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HİNDİSTAN’IN ORTAOKUL VE LİSE TARİH DERS KİTAPLARINDA TÜRKLER 

 

Emre YÜRÜK 

Doktora Öğrencisi, Jawaharlal Nehru Üniversitesi, emryrk@gmail.com 

 

ÖZ 

Birçok seyyahın anlatılarında yeraltı ve yerüstü zenginliklerine değinilen Hint coğrafyası milletlerin 
ulaşmak için hayaller kurdukları, var olan zenginlikleri elde etmek için çabaladıkları bir yer olmuştur. 
Büyük İskender’in Makedonya’dan başlayan macerası, Arapların hem karadan hem de denizden 
seferleri, Vasco da Gama’nın Hindistan’a doğrudan ulaşmak için yelken açması ve akabinde 
Avrupalı devletlerin şirketler aracılığıyla Hint yarımadasına yerleşmeleri. Hepsinin ortak amacı Hint 
alt kıtasının zenginliklerinden faydalanmaktı. Orta Asya bozkırlarında hüküm süren Türk kavimleri 
için ise Hindistan uzun süre yağmalanılacak yer olarak görülmesine rağmen zamanla Hint 
coğrafyasında devlet kurup burayı vatanları gibi benimsemişlerdir. Bahsedildiği üzere Hint halkı 
tarih boyunca Türkler, Araplar, İranlılar, Afganlar, Portekizliler, İngilizler, Fransızlar ve Çinliler başta 
olmak üzere ve birçok milletle olumlu veya olumsuz ilişkiler kurmuştur. Bu milletler kendi 
tarihlerinden bahsederken Hindistan’a da değinmeleri mecburi bir hal alırken aynı şekilde Hintliler 
de kendi tarihlerini yazarken yaşanan tarihsel gelişmeleri belli bir imaj ve algı çerçevesinde 
işlemektedir. Ele alınan bu çalışmada, (a) Hindistan’da ortaokul ve lise tarih ders kitaplarında 
Türkler ile ilgili konular ve kapsamı (b) Türklerin imgesi (c) Türkler ile ilgili ele alınan konulardaki 
problemler, yanlışlar ve tutarsızlıklar analiz edilecektir. Bu bağlamda CBSE (Central Board of 
Secondary Education) kontrolü altındaki NCERT (The National Council of Educational Research and 
Training) tarafından basılmış tarih ders kitapları incelenecektir. 

Anahtar Kelimeler: Türk imajı, Hindistan, Hint Eğitim Sistemi, Tarih Eğitimi. 
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TURKS IN SECONDARY AND HIGH SCHOOL HISTORY BOOKS IN INDIA 

 

 

ABSTRACT 

In the narratives of many travellers, the Indian geography, which was referred to the underground 

and aboveground richness, was a place where nations dreamed to reach and tried to obtain its 

richness. The adventures of Alexander the Great, starting from Macedonia, the Arabian voyages 

from both the land and the sea, the setting sail of Vasco da Gama to reach India directly, and then 

the settlement of European states in the Indian peninsula through companies. The common goal 

of all was to take advantage of the richness of the Indian sub-continent., although India was seen 

as a place to be plundered for a long time by the Turkish tribes reigning in the steppes of Central 

Asia, they established states in Indian geography and adopted it as their homeland. As mentioned, 

the Indian people have established positive or negative relations with many nations, especially 

Turks, Arabs, Iranians, Afghans, Portuguese, British, French and Chinese. While these nations are 

obliged to refer to India when they talk about their histories, Indians also deal with historical 

developments in the context of a certain image and perception while writing their own history. In 

this study, (a) topics about Turks and their scope in secondary and high school history textbooks in 

India (b) The image of Turks (c) Problems, mistakes and inconsistencies about Turkish subjects will 

be analysed. In this context, the history textbooks published by the National Council of Educational 

Research and Training (NCERT) under the control of CBSE (Central Board of Secondary Education) 

will be examined. 

Keywords: Turkish image, India, Indian Education System, History Education. 
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GİRİŞ 

Günümüzde gelişmekte olan ülkeler kategorisinde gösterilen ve yaklaşık 1.3 milyar nüfusuyla Çin’den sonra 

dünyanın ikinci büyük nüfusunun barındığı Hindistan, Güney Asya’nın önde gelen devletlerinden biridir. Böylesine 

büyük bir nüfus potansiyeli ve zengin medeniyet birikimi ülkede farklı bölgelerde farklı dillerin konuşulması gibi 

bir durumun meydana gelmesine sebep olmuştur. İdari anlamda 29 eyalete ayrılan Hindistan’da hemen her 

eyalette farklı bir dil konuşulmaktadır. Örneğin; Tamil Nadu eyaletinde Tamilce, Maratha eyaletinde Marathi, 

Gücerat’ta Gücerati, Bengal’de Bengalce, Pencap’ta Pencabi gibi. Dilde oluşan bu farklılık İnsan Kaynakları 

Geliştirme Bakanlığı’nın (Ministry of Human Resource Development) kontrolünde yürütülen eğitim-öğretimde 

ikili bir sistemi beraberinde getirmektedir. Hindistan’da eğitim eyalet ve devlet bazında olmak üzere iki ana plan 

çerçevesinde verilmektedir. Bunlardan biri State Board (Eyalet Eğitim-Öğretim Planı) adı verilen eyaletlerin 

kendine özgü eğitim-öğretim planıdır. Her eyalet kendine özgü devlet tarafından onaylanmış bir plana ve ders 

kitaplarına sahiptir. Bir eyaletin eğitim planını diğerinden ayıran en önemli özellik ise İngilizcenin yanı sıra eyalet 

sınırları içerisinde ağırlıklı olarak konuşulan dilin kullanılması ve bu durumun o eyalete özgü olmasıdır. Örneğin; 

Kerala eyaletine ait olan planda İngilizce ve Malayalam dili kullanılmakta olup bu eğitim-öğretim planının diğer 

eyaletlerde kullanmak dildeki farklılıktan dolayı zordur. 

İkinci ve en yaygın eğitim-öğretim planı ise bütün Hindistan genelinde Central Board adıyla verilen eğitimdir. Bu 

sistem, Hindistan’ın bütün eyaletlerinde bulunup okullarda eğitim-öğretim İngilizce ve Hintçe olarak yapılmakta, 

dersler ise CBSE ve ICSE adlı devlete bağlı iki kurum tarafından basılan kitaplar üzerinden işlenmektedir. Yine 

okullar hangi kurumun kitaplarını okutacağı, öğrenciler de hangi kurumda eğitim alacakları konusunda özgür 

bırakılmışlardır. CBSE kitapları NCERT adı verilen kurum tarafından basılmakta olup ICSE kitaplarına göre daha 

kolay olduğu belirtilmektedir (Yürük, 2018: 206). 

Hindistan’daki genel eğitim-öğretim süresi ise 12 yıl olup ilkokul beş, ortaokul üç ve lise eğitimi dört yılda 

tamamlanmaktadır. Lise eğitiminin ilk iki yılında (9-10. sınıflar) öğrenciler sosyal ve fen bilimlerini birlikte işlerken, 

son iki yılında (11-12. sınıflar) sosyal bilimler veya fen bilimleri ağırlıklı sınıflarda eğitimlerine devam etmektedir. 

Hintçenin yanı sıra İngilizce ve eyaletlerde konuşulan yerel dile göre eğitim verilmektedir. Öğrenciler bu sistemde 

istedikleri dilde eğitimi almakta ve eğitim-öğretim planını seçmekte özgürdürler (Yürük, 2018: 206). 

Kadim bir medeniyete sahip olan Hintliler uzun yıllar boyunca birçok milletle olumlu veya olumsuz ilişkiler 

kurmuşlardır. Orta Asya bozkırlarında yaşayan Türk kavimleri coğrafi yakınlıktan dolayı Hint yarımadasıyla sürekli 

etkileşim halinde olmuş ve neticede Hintlilerin zihninde bir Türk portresi ortaya çıkmıştır. Yukarıda belirtilen 

eğitim öğretim planlarında okutulan tarih ders kitaplarında Türklerle olan ilişkiler belli bir algı çerçevesinde 

verilmektedir. Ele alınan bu çalışmada ülke genelinde en yaygın olan CBSE kontrolündeki NCERT tarafından 

basılan ortaokul ve lise tarih ders kitapları incelenerek Türkler hakkında verilen bilgiler değerlendirilecektir. 

Kitapları incelemeye geçmeden önce değinilmesi gereken konu ise Türkiye ve Hindistan arasında 1951 yılında 

yapılan anlaşmadır. Hindistan adına Türkiye’ye resmi ziyarette bulunan Hindistan’ın ilk Eğitim Bakanı Mevlana 

Ebu’l Kelam Azad ve Türk yetkililer arasında kültürel ilişkilerin geliştirilmesi adına 29 Haziran 1951’de bir anlaşma 
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imzalanmıştır. Bahsi geçen anlaşmada üniversite hocalarının ve öğrencilerin karşılıklı değişimi, kültürel 

enstitülerin kurulması, iki ülke arasında sanat ve eğitim alanlarında organizasyonlar düzenlenmesi gibi maddeler 

bulunmakta, ancak anlaşmanın 7. maddesi dikkat çekmektedir. Buna göre iki devlet birbirleri haklarında okullarda 

okutulan ders kitaplarında hatalı ve yanlış betimlemelerin bulunmamasına özen gösterecekti.1 Böyle bir maddeye 

neden gerek duyulduğu sorusunun cevabı İngilizlerin Hindistan’da Osmanlı Devleti’ne ve Türkiye Cumhuriyeti’ne 

karşı uyguladıkları politikada yatmaktadır. Başta Gandhi olmak üzere Jawaharlal Nehru ve Mevlana Azad gibi 

Hindistan’ın özgürlüğünü kazanmasında etkin rol oynayan liderler, Atatürk ve silah arkadaşlarının yürüttüğü Türk 

bağımsızlık mücadelesini ilgiyle takip etmişlerdir. Siyasi ve ekonomik destek verdikleri Ankara hükümetinin 

Avrupalı devletlere karşı elde ettiği askeri ve siyasi başarılar Hintli liderlere ilham kaynağı olmuştur. Nihayet 1947 

yılında bağımsızlığını kazanan Hindistan Cumhuriyeti, her bağımsız devlet gibi, kendi eğitim ve öğretim 

kurumlarında yıllardır süregelen İngiliz kolonyal düşüncesinden kurtulmayı hedeflemiştir. Böylece öğrenciler 

geçmişi ve geleceği İngiliz bakış açısından değil özgür bir Hintli gibi yorumlayabilecekti. Böylece başta belirtildiği 

gibi ilgi duyulan Türk devletinin Hindistan’la eğitim alanında işbirliği yapması Hintli devlet adamlarının Türkiye 

Cumhuriyeti’ne verdikleri değeri göstermesi açısından önemlidir. Ayrıca böyle bir maddenin koyulması iki ülke 

insanının birbirlerine olan yaklaşımlarını olumlu yönde etkileyeceği aşikârdır. 

Ortaokul Kitaplarında Türkler 

Ortaokulda 6. Sınıfta okutulan Our Pasts-I adlı ders kitabında Hindistan’ın eskiçağı hakkında bilgiler verilmektedir. 

Türkler hakkında pek fazla bilginin yer almadığı kitapta Sakalar ve Kuşhanların Hint hükümdarlarıyla yapıkları 

mücadelelerden bahsedilmektedir. Kitapta Sakaların Orta Asya kökenli oldukları ve Hindistan’ın kuzeyi, 

kuzeybatısı ve batısında krallıklarını kurdukları belirtilmektedir. Sakaların kurduğu krallıkların bir kısmının 500 yıl 

kadar devam ettiğini son olarak Gupta İmparatorluğu tarafından ortadan kaldırıldıkları anlatılmaktadır (Benoy, 

2006: 86). 

Sakalardan sonra Kuşhanlar hakkında bilgilere rastlanmaktadır. Kuşhanların Orta Asya ve kuzeybatı Hint 

topraklarında hâkimiyet kurmaları İpek Yolunu kontrol etmelerini sağlamıştır. Kuşhanlar sayesinde ipek yolunun 

bir kolu Orta Asya’dan İndus nehrinin ağzına kadar uzatılmış ve ipekli ürünler buradan gemilere yüklenerek Roma 

İmparatorluğu’na gönderilmiştir. Kuşhanların ticari başarıları bununla sınırlı kalmamıştır. Kitapta verilen bilgiye 

göre Kuşhanlar Hint alt kıtasında altın para basan ilk milletlerde birisi olmuştur. Böylece ipek yolu boyunca basılan 

bu altın paralar tüccarlar tarafından kullanılmış, Hint ekonomisi canlanmıştır (Benoy, 2006: 102-103). 

Budizmin yayılması yine Kuşhanlar vasıtasıyla olduğu belirtilmektedir. Kuşhan hükümdarı Kanishka Budist din 

adamlarının görüşüp fikirlerini paylaşıp, gerekli konuların tartışılması için bir Budist konsili oluşturması ayrı bir 

başlık altında öğrencilere verilmiştir (Benoy, 2006: 103). 

7. sınıf ders kitabı 700 ile 1750’li yıllar arasındaki Hint tarihini ele almaktadır. Bu dönemin en önemli özelliği ise 

Türklerin Hint kıtasında daha fazla etkin olmasıdır. Gazneli Mahmut’un seferleriyle başlayan süreç Delhi 

 
1. http://www.mea.gov.in/TreatyDetail.htm?1235 (Erişim Tarihi: 27/09/2019). 

http://www.mea.gov.in/TreatyDetail.htm?1235
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Sultanlığının ve akabinde Babür İmparatorluğu’nun kurulmasıyla devam etmiştir. Bundan dolayı Türklerle ilgili 

birçok bilgiye ulaşmak mümkündür. Öncelikle değinilmesi gereken konu günümüzde Hindistan Cumhuriyeti’nin 

başkenti olan Delhi’nin durumudur. Delhi Türkler gelene kadar pek bir önemi olmayan sıradan bir şehirdi. 

Türklerin gelişiyle birlikte Delhi yeni bir hüviyet kazanmış ve Hindistan’ın önemli şehirlerinde biri olmuştur 

(Benoy, 2014: 30). Buradan çıkarılabilecek anlam ise Türklerin yıkmak ve yağmalamaktan ziyade imar 

faaliyetlerinde de bulunduğudur. Ayrıca kitapta Delhi sultanlarının şehirde birçok cami ve mescit yaptığını bunun 

da ilamın ve Müslümanlığın koruyucuları olduğu anlamına geldiği belirtilmektedir (Benoy, 2014: 37). 

 Delhi’den uzakta bulunan Sind ve Bengal gibi yerleri kontrol etmek zor olduğundan dolayı Delhi Sultanları bu 

bölgelere giden yollar üzerindeki yerleri imara açarak yeni şehirler ve kasabalar kurularak çiftçiler 

cesaretlendirilmiştir. Bu sayede ticaret yollarının da güvenliği sağlanmış oldu (Benoy, 2014: 34-35). Delhi 

sultanlığının uğraştığı en büyük sorunlardan biri Moğol saldırıları olmuştur. Kitapta idari anlamda Alâeddin Halaci 

ve Muhammed Tuğluk’un almış olduğu ekonomik önlemler sayesinde bu saldırılara karşı başarıyla Hint 

topraklarını savundukları belirtilmektedir (Benoy, 2014: 41). 

Delhi Sultanlığından sonra Hindistan’ın kontrolü bir başka Türk devleti olan Babür İmparatorluğu’na geçmiştir. 

Babürlülerin küçük bir Türk asilzade grubundan (Turani) büyük bir imparatorluğa ulaştıkları ve bu süreç içerisinde 

hiçbir rakibini küçük görmeden anlayışlı bir şekilde onlara yaklaştıkları kitapta vurgulanmaktadır. Mesela ilk 

başlarda sürekli savaş halinde oldukları Rajputların Babürlere yenilmesiyle onların gücünü kabul ettiklerini aynı 

şekilde Babürlü devleti hükümdarlarının da Rajputlara değer verdikleri dikkat çekmektedir. Hatta Rajputların 

önde gelen aileleriyle akrabalık bağları bile kurulmuştur. Öte yandan sadece Rajputlar değil İranlılar, Hint 

Müslümanları, Afganlar, Marathalar ve diğer gruplara da Babürlüler tarafından hoşgörü gösterilmiştir (Benoy, 

2014: 50-51). 

Kitapta 8. ve 18.yüzyıllar arasında hüküm süren yöneticilerin mimari yapıya önem verdikleri anlatılmıştır. Bu 

yaklaşım sadece halkın kullanımı için değil aynı zamanda kendilerinin güç gösterisi anlamına da gelmekteydi. 

Kitapta “Niçin tapınaklar yok edildi?” şeklinde atılan başlıkta tanrılara adamak ve onlara dualar etmek için yapılan 

tapınakların, dışarıdan gelen saldırılarda hedef alınan yerlerin başında geldiği belirtilmektedir. Verilen örneklerde 

sadece Müslümanların Hint tapınaklarına yaptıklarını değil Hindu krallarının da Hint tapınaklarını 

yağmaladıklarından bahsedilmektedir.2 Türk hükümdar Gazneli Mahmut’un zamanında pek tanınan biri olmadığı 

ancak Hindistan’a yaptığı seferlerde yağmaladığı ve yok ettiği tapınakların ona İslam dünyasında büyük bir itibar 

kazandırdığından bahsedilmektedir. Bu anlatım Türk akınların Hint dini hayatına zarar verdiği algısı oluşturabilir, 

ancak Hindu krallarının da benzer şekilde tapınakları yağmalamaları ve bunlardan bahsedilmesi Türklere tek 

taraflı bir yaklaşımın olmadığı sonucunu ortaya çıkarmaktadır. 

İslam’ın Hindistan’a yayılmasında sufilerin önemli rolleri olduğu belirtilmekle birlikte özellikle Orta Asya’dan 

birçok sufinin 11. yüzyıldan itibaren Hint topraklarına geldiği anlatılmaktadır. En önemlisi ise bu sürecin Türk Delhi 

 
2 Pandyan Kralı Shrimara Shrivallabha Sri Lanka’yı işgal ettiğinde Budist tapınaklarını yağmalarken, Chola kralı I. Rajendra da 
diğer tapınaklardan topladıklarıyla inşa ettirdiği Şiva Tapınağı’nı zenginleştirmiştir. Benoy, Our Pasts-II, s. 65-66.  
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Sultanlığının kurulmasıyla hızlanmış olmasıdır (Benoy, 2014: 112). Ayrıca Babür hükümdarlarının bağlar, bahçeler 

ve türbeler dahası mimarı faaliyetlere büyük önem verdikleri belirtilmektedir (Benoy, 2014: 66-72). 

Türkler hakkında dikkat çeken olumsuz durum ise Hindistan’da sınıflar arası bir eşitsizliğin olduğundan 

bahsedilmesi ancak bu eşitsizliğin Delhi Sultanlığı ve Babür İmparatorluğu zamanında daha da büyüdüğünün 

belirtilmesidir (Benoy, 2014: 91). 

Ortaokulun son kitabında Türkler hakkında bilgiye rastlanmamış olup kitapta daha çok İngilizlerin Hint 

yarımadasına gelip yerleşmeleri ve Hintlilerin bağımsızlık mücadelesi anlatılmaktadır (Uppal, 2008). 

Lise Kitaplarında Türkler 

Lisede okutulan tarih ders kitaplarını eski ve yeni olmak üzere iki döneme ayırmak ve incelemek mümkündür. 

1999 sonrası NCERT’nin bastığı tarih kitaplarında yeni bir dönem başlamış, tarih kitapları yeniden düzenlenerek 

eğitim planına dâhil edilmiştir. Yeni kitaplarda konuların sırası değiştiği gibi içeriğinin de siyasi düşünceye göre 

şekillendiği tartışmalarını beraberinde getirmiştir (Thapar, 2009). Birçok tarihçi tarafından eleştirilen bu ders 

kitapları bugün Hindistan’da CBSE programında ders işlenen okullarda kullanılmaktadır. İki dönem arasındaki en 

önemli fark ise 1999 sonrası okutulan kitaplarda Türkler hakkında fazla bilgi verilememesidir. Bu sebepken ötürü 

çalışmaya önceki tarih ders kitaplarını da katarak Türkler hakkında verilen bilgilerin ne ölçüde değiştiği de ele 

alınacaktır. 

Çalışma bağlamında ele alınan Hindistan ve Çağdaş Dünya-1 adlı 9. sınıf kitabında Fransız ihtilali, Rus devrimi ve 

Nazizm’in yükselişi gibi Avrupa’da meydana gelen ve tüm dünyayı etkileyen olaylar anlatılmıştır. Akabinde Hint 

ekonomisi ve kültürü hakkında bilgilerin yer aldığı kitapta Türklerle ilgili hiçbir yoruma veya konuya yer 

verilmemiştir. 

Türklerle ilgili bilgilere Hindistan ve Çağdaş Dünya-2 adlı 10. sınıf kitabında rastlanmaktadır. Avrupa’da ulusalcılık 

fikirlerinin yükseldiği dönemde Antik Yunan kültürüne sempatisi artan Avrupalılar için Yunan Bağımsızlık Savaşı 

önemli bir konu olmuştur. Yunanlıların bahsedilen bu mücadelesi için Fransız ressam Delacroix’in resmi kitapta 

görsel olarak kullanılmaktadır. Kullanılan görselin altına düşülen notta Sakız Adası’nda 20bin Yunanlının Türkler 

tarafından katledildiği, bu olayın da çocuklar ve kadınlar üzerinden romantik akım savunucuları tarafından 

dramatize edildiği belirtilmektedir (Yadav, 2007: 13-14). Adı geçen görsel için “kadınların ve çocukların acı 

çekişlerine odaklanarak ve canlı renkler kullanarak Delacroix insanların duygularını etkilemeyi ve Yunanlılar için 

sempati yaratmaya çalışmıştır” (Yadav, 2007: 14) şeklinde bir açıklama yapılarak Türklere karşı oluşturulan 

önyargıyı ve yapılan haksızlığı ortaya konmuştur. 

Yine aynı kitapta 1871 yılından sonra Osmanlı’nın hâkimiyetindeki Balkan coğrafyasının ulusalcılık hareketlerinin 

en yoğun yaşandığı yer olduğu vurgulanmaktadır. Balkan milletleri arasında yayılan ulusalcılık akımıyla birlikte 

Osmanlı Devleti’nin dağılma dönemine girdiği ve yaptığı reformların işe yaramadığı belirtilmiş, sadece salt bilgi 

verilerek konu hakkında yorum yapmaktan kaçınılmıştır (Yadav, 2007: 26). 
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11. sınıflara okutulan Dünya Tarihinde Konular adlı ders kitabında Türkler hakkındaki bilgilerin İslam tarihi ve 

Hindistan tarihinin bir parçası olarak verilmektedir. Arap ve İran yanlısı grupların çatışmaları sonucu Abbasi 

Devleti içten içe güç kaybederken Türkler ise yeni bir güç olarak ortaya çıkmıştır. Ayrıca bütün bu kargaşa 

ortamında Türklerin askeri ve idari yeteneklerine değinilerek Gazneliler ve Selçuklular Abbasi halifeliğini Şiilere 

karşı koruyucu bir imajı içerisinde tasvir edilmiştir (Anwar, 2017: 87). Ortaya çıkan bu Türk sultanlıkları ders 

kitabında şöyle tanımlanır: 

“Orta Asya steplerinde göçebe kabileler olan Türkler kademeli olarak İslam’a geçmişlerdir. Türkler 

yetenekli at binicileri ve savaşçılardır ve Abbasiler, Samaniler ve Büveyhilerin idaresine köle ve 

asker olarak gidiler, sadakatleri ve askeri yetenekleri sayesinde yükseldiler” (Anwar, 2017: 86-87). 

12. sınıflar için hazırlanmış Dünya Tarihinde Konular adlı ders kitabındaki bilgilere göre 8. ve 14. yüzyıllar arası 

Sanskritçe metinleri çalışan tarihçilerin belgelerde Müslüman kelimesine rastlamadıkları, bunun yerine insanların 

geldikleri bölgelere göre isimlendirildikleri ifade edilir. Türk yöneticiler için de Turushka terimi kullanılır tıpkı 

Tacikistan’dan gelenler için Tajika, İran’dan gelenler için Parashika gibi. Bazen belgelerde Türkler ve Afganlar için 

Shakas ve Yavanas kelimelerini kullandıkları da görülmüştür ( Srivastava, 2007: 152). 

1999 öncesi okutulan ders kitaplarında Türklerle ilgili daha kapsamlı bilgilere ulaşmak mümkündür. Arjun Dev 

tarafından 9. sınıflar için kaleme alınan Medeniyetler Tarihi kitabının birinci cildinde antik çağlardan itibaren 

kurulmuş olan Çin, Hint, Avrupa, Amerika, Afrika, Mısır ve son olarak Mezopotamya medeniyetleri detaylı bir 

şekilde ele alınırken, Türkler hakkında sadece bir paragraflık bilgi dikkat çekmektedir. Türk Delhi Sultanlığının Hint 

coğrafyasına Arap, Orta Asya ve İran kültürlerini getirdikleri ve sanat, mimari, müzik ve edebiyatta yeni bir stilin 

ortaya çıkmasına zemin hazırladıkları ifade edilmektedir (Dev, 1989a: 151-152). Arjun Dev tarafından yazılan 

Medeniyetler Tarihi adlı 10. sınıf kitabının ikinci cildinde ise Mustafa Kemal Atatürk’ün önderliğinde yapılan milli 

mücadele ve ardından cumhuriyetin ilanı anlatılmaktadır (Dev, 1989b: 292). 

Hindistan’ın önde gelen tarihçilerinden Prof. Dr. Satish Chandra’nın kaleme aldığı 11. sınıf Ortaçağ Hindistan adlı 

ders kitabında Türklerle ilgili geniş bilgiler yer almaktadır. Ortaçağdan itibaren Hindistan’la sıkı ilişkiler halinde 

olan Türkler, bahsedilen ders kitabında Hint tarihinin bir parçası olarak işlenmiştir. Gazneli Mahmut’un 

seferleriyle başlayan süreç Türk-Delhi Sultanlığı ve son olarak Babür İmparatorluğu ile devam etmiş, bu uzun 

süreçte Türkler Hint kültürünün ve tarihinin şekillenmesinde etkin bir rol almışlardır. 

Ders kitabının “Çatışmalar Çağı” başlığı altında verilen beşinci bölümünden itibaren Türk kelimesine sıkça 

rastlanmaktadır. Türk isminin sürekli geçtiği bir bölümde böyle bir başlık atılmasının nedenini yazar Hindistan’a 

gelen Türk boylarının hem birbirleriyle hem de Hintlilerle yaptıkları savaşlar ve mücadelelerden dolayı vermiştir. 

Chandra’ya göre boylar halinde yaşayan Türkler başarısız gördükleri liderleri terk edip daha güçlü olduğunu 

düşündüğü diğer liderin emri altına girdikleri için çatışmalar çağının yaşandığını belirtmektedir. Türklerin savaşçı 

özellikleri tasvir edilirken dikkat çeken nokta ise Türklerin acımasız ve yağmacı bir toplum olarak zikredilmeleridir. 

Bahsi geçen cümlenin Türkler hakkında olumlu bir algı yaratmadığı aşikârdır: 
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“Türk boyları acımasız yağma alışkanlıklarını kendileriyle birlikte getirdiler. Onların temel savaşçı 

özellikleri hızlı ilerleme ve geri çekilme, ani baskınlar ve birbirinden bağımsız saldırılardan 

oluşmaktadır. Bunu hem mükemmel kalitedeki atları hem de cesaretleri sayesinde yapabildiler ve 

böylece inanılmaz uzak mesafeleri at sırtında elde edebildiler.” (Chandra, 1990: 45). 

Türkler İslamiyet’i kabul ettikten sonra askeri ve idari yetenekleri sayesinde Abbasi Devleti’nde önemli mevkilere 

yükselmiş, Chandra’nın deyimiyle zamanla “iktidarı belirleyecek” (king-makers) kadar güçlenmişlerdir. Türklerin 

Müslüman olmasıyla Gazi adı verilen yeni tip savaşçıların ortaya çıktığı ve Türklerin Müslüman olduktan sonra 

İslam’ın en büyük savunucuları haline geldikleri vurgulamaktadır. Ancak Türklerin yağmaya olan düşkünlüklerinin 

devam etmesini de eleştirmektedir. Türkler yaptıkları akınlar vesilesiyle sahip oldukları kültürel zenginlikleri 

Hindistan’a getirmelerine rağmen Gazneli Mahmut kültür etkileşiminden ziyade yaptığı seferler sonucunda la 

tanınan bir lider olduğu kitapta öne çıkarılan detaydır. Bu konuyla ilgili olarak Gazneli Mahmut’un Hint halkına 

çektirdiği sıkıntıları, yağmacı ve Hint tapınaklarını yok eden bir politika güttüğü vurgulanmış, Gazneli Mahmut 

hakkında aşağıdaki satırlara yer vermiştir: 

 “Mahmut, İslam devletlerinin Türk kabilelere3 karşı savunulmasında ve İran kültürünün 

Rönesans’ını yaşamasında önemli bir rol oynamasına rağmen, Hindistan’da onun hatırası sadece 

yağmacı ve tapınakları yok eden olarak bilinir.” (Chandra, 1990: 45). 

Türklerin iyi organize olmaları, etkili süvari birlikleri ve yetenekli okçuları kuzey Hindistan kapılarını Türklere 

açmıştır. Chandra, Türklerin askeri başarılarından bahsederken onların Hindistan’a verdiği zararları da eklemeyi 

ihmal etmeyip yağmalanan ve yıkılan tapınaklardan söz etmektedir (Chandra, 1990: 54-55). Bütün bu gelişmelerin 

neticesinde ise Chandra “Hindistan’a gelen Türk işgalciler kesinlikle kaba barbarlardır” (Chandra, 1990: 148).  ve 

Türk İşgalciler (Turkish invaders) tanımlamalarıyla Türkler hakkında hem olumsuz bir imaj çizmekte hem de 

Türklerin Hindistan’a ait olmadığı algısını öğrencilere yansıtmaktadır. Ayrıca Türklerin yağmacı olduklarına dair 

bilgilere yer verilmesi Türkler için olumsuz bir imaj ortaya çıkarmaktadır.  

Türk-Delhi Sultanlığı’nın askeri ve aristokratik bir yapıya sahip olduğu, zamanla yönetim kademesinde bulunan 

Tacikler, Afganlar ve diğer Türk olmayan unsurlar yönetimden uzaklaştırılarak Türk aristokrasisi egemen kılındığı 

belirtilir. Alınana bu radikal karar sayesinde 12. yüzyılın sonundan itibaren güçlü merkezi devlet yapısı 

oluşturularak Hindistan’ın büyük bir bölümüne hakim oldukları vurgulanır. Güçlü devlet otoritesinin bir başka 

sebebi de Fethedilen yerlerin önde gelen beylere ikta sistemi adı altında tahsis edilmesi gösterilir (Chandra, 1990: 

95, 98-99). Türklerin devlet yönetimi ve teşkilatlanma becerilerinin altı çizilerek ne yaptığını bilen bir millet imajı 

çizilir. Bu sayede Hint coğrafyasına egemen oldukları izlenimi verilmektedir. 

Kitabın sekizinci bölümünde detaylı bir şekilde verilen bilgilerde Kuzey Hindistan’da Türk hâkimiyetinin tesis 

edilmesiyle birlikte Hindistan’ın genelinde sosyal, kültürel ve yönetim hayatında büyük değişimlerin yaşadığı 

görülmektedir (Chandra, 1990: 60). Özellikle 13. yüzyılın başında Türk-Delhi Sultanlığı’nın kurulmasıyla Türklerin 

 
3 Burada bahsedilen Türkler henüz İslamiyet’i kabul etmeyenlerdir. 
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Hindistan’a bir takım yenilikler getirdiğine değinilmektedir. Kâğıt üretimi Hint kültür hayatına önemli bir ivme 

kazandırırken demir üzengi, at ve binicisi için geniş ölçekli silahları Hindistan’a getirilmesiyle de Türklerin metalürji 

endüstrisinin ve metal işçiliğinin gelişimine katkı sağladığını vurgulamaktadır (Chandra, 1990: 100-101). Peçenin 

Hindistan’da yaygınlık kazanması, binalarda kubbe ve kemer kullanması yine Türkler vasıtasıyla gerçekleştiği 

tespitinde bulunmuştur (Chandra, 1990: 150). Ayrıca Türkler Hindistan’a gelmeden önce Farsçanın etkisinde 

kalmış, Hindistan’a gelişleriyle birlikte Farsçayı buraya getirmişler ve Farsça’nın zamanla Hindistan’da edebiyat 

ve siyaset dili olduğu kitapta belirtilmektedir (Chandra, 1990: 163-164). 

Türkler hakkında dikkat çeken tespitlerden bir diğeri ise Türklerin kuzey Hindistan topraklarına yaptıkları ilk 

dönem akınlarında birçok şehri yağmalayıp, Hindu tapınaklarını yok ettikleri ya da camiye çevirdikleri bilgisinin 

verilmesidir. Ancak Türklerin Hindistan’ı yurt olarak benimseyip burada kalmasıyla kendi camilerini inşa ettiklerini 

ve Türk yönetiminde insanların ibadetlerini rahatça yapabildikleri ifade edilmektedir (Chandra, 1990: 108).  Eski 

dönemde okutulan lise tarih ders kitabında Türklerin önceleri işgalci, yağmacı, barbar ve kaba olarak tanımlandığı 

ancak zamanla Hint kültürüne, sosyal yaşamına getirdiği yeniliklerle Hint coğrafyasında yeni bir dönemi 

başlattıkları anlatılmaktadır. 

Türk Delhi Sultanlığının yıkılmasıyla birlikte kurulan Babür İmparatorluğu Hint ve Türk tarihinde önemli bir yere 

sahiptir. Devletin kurucusu Babür Şah’ın Türk olduğu belirtilmekle birlikte yabancı literatürde Babürlüleri 

tanımlayan the Mughals4 terimini kullanılmıştır (Chandra, 1990: 253). Kitabın sonundaki genel değerlendirme 

bölümünde Hindistan’daki politik ve ekonomik alanda en önemli gelişmelerin Türklerin gelişiyle gerçekleştiği 

belirtilmektedir. Kitapta son olarak dikkat çekilen konu ise Hindistan’ın işgallere karşı korunmasına yöneliktir. 

Chandra bu konuda Türkler hakkında yaptığı tespiti şu sözlerle aktarmıştır: 

“Türklerin en önemli katkılarında biri 13. ve 14. yüzyıllar boyunca Moğol saldırılarından ülkeyi 

savunmalarıdır. 200 yıl sonra, Babürlüler Hindistan’ın Kuzeybatı sınırlarını yabancı işgalcilerden 

koruyabilmişlerdir.” (Chandra, 1990: 324). 

Chandra’nın cümlesinden anlaşıldığı üzere Türkler, Babür İmparatorluğu ile birlikte işgalci kimliğinden çıkartılıp 

artık Hindistan’ın koruyucuları haline gelmişlerdir.  

İncelenen tarih ders kitabında Türklerin Hindistan’a yaptıkları ilk dönem seferlerinde yağmacı bir politika 

izlemelerinden dolayı Türkler için olumsuz ifadeler olan işgalci, yağmacı, kaba ve barbar terimleri kullanılmıştır. 

Ancak, zamanla Hindistan’ı yurt olarak benimsemeleri ve kültürel anlamda yaptıkları katkılar Türkleri işgalci 

 
4 Babür Şah baba tarafından Emir Timur’un, anne tarafından Cengiz Han’ın soyundan gelmektedir. Emir Timur Cengiz Han’ın 
soyundan gelen bir prensesle yaptığı evlilik sonucu Cengiz hanedanının damadı olmuş ve Moğolca damat anlamına gelen 
Güregen adını kullanmıştır. Babür hanedanı kendisini hiç bir zaman Mughals, Moghols vb. terimlerle adlandırmamış, bunun 
yerine ataları Timur’a ithafen Silsilah-ı Güregen veya Güregeniyya (Gürkanlılar, Gürkaniye) isimlerini kullanmışlardır. Mughals 
kelimesi ise Farsça Mongol kelimesinin yanlış telaffuzu sonucu ortaya çıkmıştır. Lisa Balabanlılar, Imperial Indentity in the 
Mughal Empire, Memory and Dynastic Politics in Early Modern South and Central Asia, I. B. Tauris Yayınları, Londra 2012, s. 
47. 
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hüviyetinden arındırarak onları Hindistan’ın koruyucusu konumuna sokmuştur. Yazarın yapmış olduğu bu 

değerlendirmenin Türk imajını olumsuz yansıtmadığı söylenebilir. 

Antik Hindistan adlı 11. sınıf tarih ders kitabında Hint tarihinde önemli bir yeri olan Gupta İmparatorluğu’nun en 

büyük düşmanlarının Hunlar olduğunun altı çizilirken, Hunları Orta Asya’da yasayan vahşi göçebe barbarlar olarak 

tanımlamaktadır (Lal, 2002: 178). R. S. Sharma’nın kaleme aldığı bir diğer 11. sınıf tarih ders kitabında Hunlar 

metalden yapılmış üzengiler kullanan iyi at binicileri ve iyi okçular olarak tanımlanmaktadır (Sharma, 1980: 138). 

Kitapta Türkler hakkında dikkat çeken bilgi ise Hunların zamanla Hindistan’da asimile olduğu, Hindistan’ın savaşçı 

kabileleri olan Rajputların 36 klanından birini oluşturduklarını belirtmesidir. Yazara göre günümüzde Rajputların 

“Huna” unvanını kullanması bunun kanıtıdır (Sharma, 1980: 142). 

Babür İmparatorluğu’nun yıkılışından Hindistan’ın bağımsızlığına giden süreci ele alındığı Modern Hindistan adlı 

12. sınıf tarih kitabında hilafet kurumunu elinde bulunduran Türklere karşı Hintlilerin sempati duyduklarına yer 

verilmektedir. Doktor M. A. Ensari’nin Hindistan’dan Türkiye’ye yardım için gönderildiğini buna örnek olarak 

göstermektedir (Chandra, 1982: 255). 

SONUÇ 

Türkler tarihin ilk dönemlerinden itibaren Hint coğrafyası ile sıkı ilişkiler içerisine girmiş bir millettir. Hint 

yarımadasında özellikle de kuzey Hindistan’da sosyal, kültürel, ekonomik ve siyasi hayatta derin izler bırakmıştır. 

Hal böyle olunca Türkler Hint tarihinde belli bir imaj çerçevesinde yerini almış ve ele alınan bu çalışmada sözü 

edilen imajın ortaokul ve lise öğrencilerine nasıl aktarıldığı NCERT adlı kurum tarafından basılan tarih ders 

kitapları incelenerek ele alınmaya çalışılmıştır. 

Çalışmada varılan ilk sonuçlardan biri Türklerin Hint tarihinin veya İslam tarihinin bir parçası olarak ders 

kitaplarında yerini almasıdır. Her ne kadar başlarda Türkler hakkında işgalci, yağmacı ve barbar gibi olumsuz 

sıfatlar kullanılsa da zamanla Hint topraklarına yurt gözüyle bakan Türklerin Hint kültürüne yenilikler getirdiği 

açıkça vurgulanmaktadır. Ayrıca Türklerin Hindistan’ın özellikle Moğol işgaline karşı korunmasında önemli bir rol 

oynadıkları Türklerle birlikte çizilen olumlu imajın göstergelerinden bir diğeridir. Ayrıca 1999 sonrası basılan ders 

kitaplarında da Türkler hakkında olumsuz ifadelere rastlanmamaktadır. 

Çalışmada dikkat çeken konulardan bir diğeri de sömürgecilik anlayışından en fazla etkilenen milletlerden biri 

olan Hintlilerin, Mustafa Kemal Atatürk önderliğinde yürütülen Milli Mücadele’ye bakış açıları olmuştur. Başta da 

belirtildiği gibi Hintli devlet adamları Türklerin emperyalizme karşı verdiği mücadeleyi yakından takip etmişlerdir. 

Ancak dikkat çeken konu ise belgelerle ve birçok araştırmayla sabit olmuş, milli mücadele sırasında Hintlilerden 

gönderilen yardımlardan bahsedilmemesidir. 
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ORTAOKUL ÖĞRENCİLERİNİN SALDIRGANLIK ALGILARININ ÇEŞİTLİ DEĞİŞKENLER 

AÇISINDAN İNCELENMESİ5 
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ÖZ 

Bu araştırmanın temel amacı, ortaokul öğrencilerinin saldırganlık algılarının çeşitli değişkenler 

açısından incelenmesidir. Tarama modelinde tasarlanan araştırmanın evrenini 2018-2019 eğitim-

öğretim yılında Hatay il merkezi ile Antakya ve Defne ilçelerindeki ortaokullarda öğrenim gören 

öğrenciler oluşturmaktadır. Araştırmanın örneklemi ise ortaokullarda öğrenim gören öğrencilerden 

tabakalı örnekleme yöntemi ile seçilmiştir. Bu bağlamda araştırma, 1044’ü kız 1095’i erkek öğrenci 

olmak üzere toplamda 2139 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir. Araştırmada veri toplama aracı olarak 

Buss-Perry Saldırganlık Ölçeği ve araştırmacı tarafından hazırlanan Kişisel Bilgi Formu kullanılmıştır. 

Bu bağlamda araştırmanın genel amacı doğrultusunda ortaokul öğrencilerin saldırganlık düzeyleri 

farklı değişkenler açısından incelenmiştir. Öğrencilerin saldırganlık algılarının demografik 

değişkenler açısından farklılaşıp farklılaşmadığını tespit etmek için normalliğin ve homojenliğin 

sağlandığı durumlarda parametrik testler içinde yer alan t-Testi ve tek yönlü varyans analizi testi 

yapılmıştır. Normalliğin ve homojenliğin sağlanmadığı durumlarda ise farklılığa neden olan grubun 

belirlenmesinde parametrik olmayan testlerden Mann Whitney U-Testi ve Kruskal Wallis H- Testi 

kullanılmıştır. Verilerin analizi sonucunda ortaokul öğrencilerinin saldırganlık algılarının birçok 

demografik değişken açısından farklılaştığı sonucuna ulaşılmıştır. Elde edilen bulguların analizi 

doğrultusunda sonuç ve önerilerde bulunulacaktır. 

Anahtar Kelimeler: Saldırganlık, Ortaokul, Öğrenciler 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5 Bu çalışma Mehmet BALCI’nın “Ortaokul Öğrencilerinin Saldırganlık Düzeylerinin Açıklanmasında Sahip Oldukları Değerlerin 

Rolü” adlı yüksek lisans tezinden alınmıştır. 

mailto:adem.beldag@erdogan.edu.tr
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INVESTIGATION OF PERCEPTION OF AGGRESSION IN SECONDARY SCHOOL STUDENTS IN 

TERMS OF VARIOUS VARIABLES 

 

ABSTRACT 

The main purpose of the study is to investigate the perception of aggression of middle school 

students in terms of various variables. The population of the study, which was designed in the 

survey model, consists of the students studying in secondary schools in Hatay province center and 

Antakya and Defne districts in 2018-2019 academic year. The sample of the study was selected by 

stratified sampling method among secondary school students. In this context, the study was 

conducted with a total of 2139 students, of which 1044 were female and 1095 were male students. 

Buss-Perry Aggression Scale and Personal Information Form prepared by the researcher were used 

as data collection instruments. In this context, aggression levels of secondary school students were 

examined in terms of different variables in accordance with the general purpose of the study. In 

order to determine whether the students' perceptions of aggression differ in terms of demographic 

variables, t-test and one-way analysis of variance test were used in cases where normality and 

homogeneity were achieved. In cases where normality and homogeneity were not provided, Mann 

Whitney U-Test and Kruskal Wallis H-Test were used to determine the group causing the 

difference. As a result of the data analysis, it was concluded that the perception of aggression of 

middle school students differed in terms of many demographic variables. Results and suggestions 

will be made in line with the analysis of the findings. 

Keywords: Aggression, Secondary school, Students 
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GİRİŞ 

Günümüzdeki toplumsal ve teknolojik hızlı değişimden birey etkilenmekte ve böylece birçok problem ortaya 

çıkmaktadır. Bu olumsuz tutum ve davranışlardan birisi de saldırganlıktır. Saldırganlık davranışının ortaya 

çıkmasında birçok faktör bulunmaktadır. Literatür incelendiğinde akla ilk gelenler: sosyo-ekonomik nedeler, 

anne-baba tutumları, çevre faktörü, çocuğun ihmal edilmesi ve parçalanmış ailelerdir. Bunların yanı sıra TV veya 

benzer kitle iletişim araçları aracılığıyla artan şiddet içerikli yayınlar da bireylerdeki saldırganlık düzeyleri üzerine 

etkili olduğu ifade edilmektedir. Son dönemlerde okullarda saldırganlık davranışları gösterme, şiddete ve 

zorbalığa maruz kalma oranları artmaktadır. Eğitim kurumlarında artan bu şiddet ve saldırganlık örnekleriyle baş 

etmek için durumun incelenmesi önem taşımaktadır. 

Saldırganlıkla ilgili birçok farklı tanımlamalar yapılmıştır. Bunun nedeni, çocukların oynamış oldukları oyunlardan, 

sokak çatışmalarına ve savaşlara kadar, bir kimsenin başka birine acı verme çabası olan saldırganlığın en çok 

araştırılan insan davranışı olmasından kaynaklanmaktadır (Burger, 2006: 211; Bilgi, 2005). Saldırganlık, kişi ve 

nesnelere zarar vermeyi amaçlayan ve engellenme, düşmanlık, öfke ve korku gibi durumlardan kaynaklanan her 

türlü davranış olarak tanımlanabilir (Bilgi, 2005). Türk Dil Kurumu sözlüğünde; birey kendi düşünce ya da 

davranışlarını, kendi dışındaki direnmelere karşı zorla kabullendirme çabasıdır (TDK, 2018). Freedman ve 

arkadaşları (1998) ise saldırganlığı, “diğer canlı ve nesnelere yönelik her türlü inciten ve rahatsız edici davranış” 

olarak tanımlamışlardır (Freedman, Sears ve Carlsmith, 1998). 

Gençlerde ortaya çıkan saldırganlıkla ilişkili birçok faktör bulunmuştur. Bunlar içerisinde akla ilk gelenler; sosyo-

ekonomik nedenler, anne-baba tutumları, çevre faktörü, çocuğun ihmal edilmesi ya da istismar edilmiş olmasıdır. 

Bunların yanında TV veya benzer kitle iletişim araçları aracılığıyla artan şiddet içerikli yayınlar da bireylerdeki 

saldırganlık düzeyleri üzerine etkili olduğu tespit edilen  çalışmalar da bulunmaktadır (Ay, 2004; Serficelli, 2015). 

Saldırganlıkla ilgili alan yazın incelendiğinde saldırganlığın; sözel, fiziksel(davranışsal), duygusal, siyasal, cinsel, 

yapıcı, yıkıcı, araçsal gibi farklı şekillerde sınıflandırılmaların olduğu görülmektedir (Öz, 2007; Omay, 2008; 

Karataş, 2008; Taner Derman, 2011). Saldırganlığın ortaya çıkmasında birçok faktör bulunmaktadır. Bu faktörler: 

•  Biyolojik faktörler  

• Bireye özgü psikolojik faktörler  

• Sosyal yani çevresel faktörler olmak üzere üç başlık altında toplanabilir. 

21. yy. dünyasında suç işleme oranlarının artmasıyla birlikte, suç işleme yaşının da ona paralel düştüğü 

görülmektedir (Aksoy ve Ögel, 2004). Bu bağlamda bireyin ortama uyum sağlamak için önündeki en büyük engel 

saldırgan davranışlarını kontrol altında tutamamasıdır.  Bu saldırgan davranışların her an ortaya çıkabildiğini, 

okullarda ve çevrede artan şiddet davranışlarından anlaşılmaktadır. Okul ve çevrede giderek artan bu saldırgan 

davranışlarla birlikte hem çocukta hem de çocuğun ileriki yaşlarında olumsuzluklara neden olabilmektedir.  Bu 

olumsuzluklar içerisinde eğitim hayatındaki başarısızlıklar, antisosyal davranışlar, suç işleme, aile hayatında eşlere 

ve çocuklarına karşı istismar davranışları örnek olarak verilebilir (Öztürk, 2014).  Çocuklarda bu saldırgan 

davranışların oluşmaması için, saldırgan davranışların erken tespit edilmesi ve önlenmesi gerekliliği ortaya 
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çıkarmaktadır. Çocukların olumlu yönde gelişmesi ve saldırgan davranışlarını daha az göstermesi için gerek aile 

gerekse okulda olumlu davranışlar kazanmayı ve kendini geliştirme yetenekleri kazandırılmalıdır. Zamanlarının 

büyük çoğunluğunu okullarda geçiren öğrencilere okullarda saldırganlığı önlemeye yönelik çalışmaların yapılması 

gerekmektedir.  

Bu bağlamda araştırmanın temel amacı, ortaokul öğrencilerinin saldırganlık algılarının çeşitli değişkenler 

açısından incelenmesidir. Bu temel amaç doğrultusunda aşağıdaki soruya cevap aranacaktır. Ortaokul 

öğrencilerinin saldırganlık düzeylerine kardeş sayıları, babanın eğitim durumu, annenin eğitim durumu, aile türü, 

baba mesleği, annelerin çalışma durumları ve ailenin aylık geliri etki etmekte midir? 

YÖNTEM 

Araştırmanın Modeli 

Ortaokul öğrencilerinin saldırganlık algılarının çeşitli değişkenler açısından incelenmesi amaçlanan çalışma 

tarama modelinde tasarlanmıştır. Tarama modeli, geçmişte var olmuş ya da var olan bir durumu var olduğu 

şekliyle betimlemeyi amaçlayan bir modeldir (Karasar, 2014: 77-81). Araştırmacı araştırmada kullanılan olay, 

birey ya da nesneyi kendi koşulları içerisinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalışır. Onları herhangi bir şekilde 

etkileme ve değiştirme çabası göstermez. Burada önemli olan anlaşılmak istenen durumu uygun bir şekilde 

belirtmektir. Amaçlar genelde “Nedir? Ne idi? Ne ile ilgilidir? Nelerden oluşmaktadır?” gibi soru cümleleriyle ifade 

edilir (Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2016: 185). 

Araştırmanın Evren ve Örneklemi 

Araştırmanın evrenini 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Hatay ilinin Antakya ve Defne merkez ilçelerindeki Milli 

Eğitim Müdürlüğü’ne bağlı ortaokullarda öğrenim gören öğrenciler oluşturmaktadır. Bu araştırmada, örneklemi 

oluşturan ortaokul öğrencilerinin saldırganlık düzeylerinin açıklanmasında sahip oldukları değerlerin rolü 

incelenmiştir. Bu bağlamda evren, İl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden alınan veriler ve yapılan araştırmalar sonucunda 

başarı düzeyleri ve okulların sosyo-ekonomik düzeyleri göz önüne alınarak yüksek, orta ve düşük olarak 

gruplandırılarak belirlenmiştir. Örneklem grubu başarı düzeyleri ve bulundukları çevre sosyo-ekonomik durumları 

açısından ele alınan evren içerisinden seçilen 10 ortaokulda okuyan öğrencilerden oluşmaktadır.  

Belirlenen bu ortaokullardaki tüm beşinci, altıncı, yedinci ve sekizinci sınıf düzeyindeki öğrenciler evreni temsil 

etmesi dolayısıyla tabakalı örnekleme yöntemi ile belirlenen öğrenciler seçilerek çalışma yürütülmüştür. Tabakalı 

örneklem; araştırmacının amacı göz önüne alınarak, evrenin, araştırmada yer alacak olan bağımlı değişken 

üzerinde etkisi olabilecek şekilde homojen olmadığı durumlarda tercih edilen bir yaklaşımdır (Can, 2018: 26). 

Ölçekler toplamda 2248 öğrenciye uygulanmıştır. Toplanan 2248 ölçek içerisinden hatalı doldurulanlar ve normal 

dağılımı temsil etmeyenler çıkarıldığında toplam 2139 öğrenci ile çalışılmıştır. 
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Veri Toplama Araçları 

Araştırmda veri toplamak için Buss ve Perry (1992) tarafından geliştirilen, Türkçe’ye uyarlaması Demirtaş Madran 

(2012) tarafından yapılan “Saldırganlık Ölçeği” ve öğrencilerin çeşitli özelliklerine ulaşmak için araştırmacı 

tarafından geliştirilen “Kişisel Bilgi Formu” kullanılmıştır. 

Verilerin Analizi 

Yapılan bu çalışmada SPSS programı kullanılarak araştırmanın amaçları doğrultusunda gerekli analizler 

yapılmıştır. Araştırmada elde edilen veriler SPSS programına yüklenerek kayıp veriler kontrol edilmiş ve bunun 

sonucunda 2248 ölçek içerisinde 109 ölçekte kayıp verinin olduğu tespit edilmiştir. Tespit edilen bu ölçekler 

değerlendirme dışında tutulmuştur. Analizlere geçmeden önce hangi istatistiksel analizlerin yapılacağına karar 

vermek için verilere normallik testi yapılmıştır. Normalliğin olup olmamasına göre parametrik ve paremetrik 

olmayan yöntemlere karar verilmiştir. Öğrencilerin saldırganlık algılarının demografik değişkenler açısından 

farklılaşıp farklılaşmadığını tespit etmek için normalliğin ve homojenliğin sağlandığı durumlarda parametrik 

testler içinde yer alan Bağımsız t-Testi ve tek yönlü varyans analizi (one-way ANOVA) testi yapılmıştır. Normalliğin 

ve homojenliğin sağlanmadığı durumlarda ise farklılığa neden olan grubun belirlenmesinde parametrik olmayan 

testlerden Mann Whitney U-Testi ve Kruskal Wallis H- Testi kullanılmıştır. 2’den fazla gruplar için (one-way 

ANOVA, Kruskal Wallis H- Testi) anlamlı farklılığı belirlemek için post-hoc testlerinden LSD analizi kullanılmıştır. 

BULGULAR 

Kardeş Sayıları Değişkeni Açısından Öğrencilerin Saldırganlık Algıları 

Öğrencilerin saldırganlık algılarında kardeş sayısı değişkeni açısından fark olup olmadığını belirlemek amacıyla 

yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ve Kruskal Wallis H Testi sonuçları Tablo 1’de sunulmuştur.  
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Tablo 1. Öğrencilerin Kardeş Sayıları Değişkeni Açısından Saldırganlık Algılarına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ve Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

Tek Yönlü Varyans Analizi 

Boyut  
Kardeş 
Sayısı 

N X  SS 
Homojenlik Testi 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 
Toplamı 

SD 
Kareler 
Ortalaması 

F p Fark 
Levene p 

Fiziksel 
Saldırganlık 
 

Yok(1) 85 2.60 0.86 

.939 .441 

Gruplar Arası 16.307 4 4.077 

5.778 .000 

1>2 5>4 
1(2) 193 2.22 0.79 Grup İçi 1505.721 2134 .706 1>3  
2-3(3) 1014 2.39 0.85 Toplam 1522.028 2138  4>2  
4-5(4) 580 2.42 0.82     5>2  

 
6 ve 
Üzeri(5) 

267 2.55 0.82       5>3  

Kruskal Wallis H Testi 

Saldırganlık 
Ölçeği 

Kardeş 
Sayısı 

N Sıra Ortalaması 
Homojenlik Testi 

 X2 SD p Fark 
Levene p 

Düşmanlık 

Yok 85 1060.96  

4.464 .001 

  

6.943 

 

4 .139 - 
1 193 1156.64     
2-3 1014 1081.18     
4-5 580 1047.68     

 6 ve Üzeri 267 1016.26       

Öfke 

Yok 85 1033.31  

4.164 .002 

  

8.903 

 

4 .064 - 
1 193 981.26     
2-3 1014 1057.83     
4-5 580 1094.71     

 6 ve Üzeri 267 1138.37       

Sözel 
Saldırganlık 

Yok 85 1134.12  

3.671 .006 

  

1.982 

 4 

.739 - 

1 193 1047.92     

 2-3 1014 1057.70     

4-5 580 1084.66     
 6 ve Üzeri 267 1080.42        

Toplam  

Yok 85 1110.12 

3.002 .018 

 

3.362 4 .499 - 
1 193 1026.80  
2-3 1014 1056.74  
4-5 580 1081.05  

 6 ve Üzeri 267 1114.81        
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Tablo 1’e göre fiziksel saldırganlık boyutunda varyansların homojen olduğu; saldırganlık ölçeği genel toplamı ile 

düşmanlık, öfke ve sözel saldırganlık boyutlarında ise varyansların homojen olmadığı görülmektedir. Bu açıdan 

öğrencilerin saldırganlık algılarının kardeş sayısı değişkeni açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ve Kuskall Wallis H testi sonuçlarına göre; ölçeğin genel 

toplamı [X2
(4)=3.362; p>.05] ile düşmanlık [X2

(4)=6.943; p>.05], öfke [X2
(4)=8.903; p>.05] ve sözel saldırganlık 

[X2
(4)=1.982; p>.05] boyutlarında kaedeş sayısı değişkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı 

görülmüştür. Bu sonuca göre öğrencilerin saldırganlık algıları sahip oldukları kardeş sayısı değişkeni açısından 

benzerlik gösterdiği söylenebilir. Fiziksel saldırganlık [F(2134)=.000; p<.05] boyutunda ise istatitiksel olarak anlamlı 

farklılık olduğu görülmüştür. Fiziksel saldırganlık [F(2134)=.000; p<.05] boyutundaki anlamlı farklılık incelendiğinde; 

hiç kardeşi olmayan [X̅=2.60] öğrencilerin saldırganlık algıları 1 kardeşi [X̅=2.22] ile 2-3 kardeşi olanların [X̅=2.39] 

saldırganlık algılarından; 4-5 kardeşi olanların [X̅=2.42] saldırganlık algıları 1 kardeşe [X̅=2.22] sahip olanların 

algılarından ve son olarak 6 ve üzeri [X̅=2.55] kardeşe sahip olanların saldırganlık algılarının da 1 kardeşi [X̅=2.22], 

2-3 kardeşi [X̅=2.39] ile 4-5 kardeşi olanların [X̅=2.42] saldırganlık algılarından daha yüksek düzeyde olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır.  

Babanın Eğitim Durumu Değişkeni Açısından Öğrencilerin Saldırganlık Algıları 

Öğrencilerin saldırganlık algılarında babalarını eğitim durumu değişkeni açısından fark olup olmadığını belirlemek 

amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ve Kruskal Wallis H Testi sonuçları Tablo 2’de sunulmuştur.  

 



Tablo 2. Öğrencilerin Babalarının Eğitim Düzeyi Değişkeni Açısından Saldırganlık Algılarına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ve Kruskal Wallis H Testi 
Sonuçları 

Tek Yönlü Varyans Analizi 

Saldırganlık 
Ölçeği 

 Eğitim 
Düzeyi 

N X  SS 
Homojenlik Testi 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 
Toplamı 

SD 
Kareler 
Ortalaması 

F p Fark 
Levene p 

Fiziksel 
Saldırganlık 
 

İlkokul 643 2.41 0.84 

.319 .812 

Gruplar Arası 2.464 3 .821 1.154 .326 

- 
Ortaokul 627 2.45 0.84 Grup İçi 1519.564 2135 .712 

  Lise 437 2.41 0.83 Toplam 1522.028 2138  
Üniversite 432 2.35 0.83     

Düşmanlık 

İlkokul 643 2.95 0.80 

.475 .700 

Gruplar Arası 4.103 3 1.368 2.072 .102 

- 
Ortaokul 627 2.95 0.83 Grup İçi 1409.296 2135 .660 

  Lise 437 2.92 0.79 Toplam 1413.399 2138  
Üniversite 432 3.05 0.81     

Öfke 

İlkokul 643 2.68 0.77 

1.959 .118 

Gruplar Arası 1.258 3 .419 .635 .592 

- 
Ortaokul 627 2.68 0.84 Grup İçi 1408.932 2135 .660 

  Lise 437 2.67 0.80 Toplam 1410.190 2138  
Üniversite 432 2.62 0.83     

Toplam  

İlkokul 643 2.68 0.65 

.799 .495 

Gruplar Arası .164 3 .055 .124 .946 

- 
Ortaokul 627 2.70 0.69 Grup İçi 940.374 2135 .440 

  Lise 437 2.67 0.63 Toplam 940.537 2138  

Üniversite 432 2.69 0.65     

Kruskal Wallis H Testi 

Boyut 
Eğitim 
Düzeyi 

N Sıra Ortalaması 
Homojenlik Testi 

 X2 SD p Fark 
Levene p 

Sözel 
Saldırganlık  

İlkokul 643 1066.74 

4.290 .005 

 

1.218 3 .749 - 
Ortaokul 627 1060.04  
Lise 437 1060.74  
Üniversite 432 1098.67  
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Tablo 2’ye göre saldırganlık genel toplamı ile fiziksel saldırganlık, düşmanlık, öfke boyutlarında varyansların 

homojen olduğu; sözel saldırganlık boyutunda ise homojen olmadığı görülmektedir. Bu açıdan öğrencilerin 

saldırganlık algılarının babalarının eğitim durumu değişkeni açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ve Kuskall Wallis H testi sonuçlarına göre; ölçeğin genel 

toplamı [F(2135)=.124; p>.05] ile fiziksel saldırganlık [F(2135)=1.154; p>.05], düşmanlık [F(2135)=2.072; p>.05], 

öfke [F(2135)=.635; p>.05] ve sözel saldırganlık [X2(3)=1.218; p>.05] boyutlarında babalarının eğitim durumu 

değişkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı görülmüştür. Bu sonuca göre öğrencilerin 

saldırganlık algıları babalarının eğitim düzeyi değişkeni açısından benzer olduğu söylenebilir. 

Annenin Eğitim Durumu Değişkeni Açısından Öğrencilerin Saldırganlık Algıları 

Öğrencilerin saldırganlık algılarında annelerinin eğitim durumu değişkeni açısından fark olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) sonuçları Tablo 3’te yer almaktadır.  
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Tablo 1. Öğrencilerin Annelerinin Eğitim Düzeyi Değişkeni Açısından Saldırganlık Algılarına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Tek Yönlü Varyans Analizi 

Saldırganlık 
Ölçeği 

 Eğitim 
Düzeyi 

N X  SS 
Homojenlik Testi 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 
Toplamı 

SD 
Kareler 
Ortalaması 

F p Fark 
Levene p 

Fiziksel 
Saldırganlık 
 

İlkokul 779 2.46 0.85 

.993 .395 

Gruplar Arası 2.834 3 .945 1.327 .264 

- 
Ortaokul 650 2.40 0.83 Grup İçi 1519.194 2135 .712 

  Lise 411 2.37 0.86 Toplam 1522.028 2138  
Üniversite 299 2.37 0.79     

Düşmanlık 

İlkokul(1) 779 2.98 0.81 

1.242 .293 

Gruplar Arası 5.237 3 1.746 2.647 .048 4>2 
Ortaokul(2) 650 2.90 0.80 Grup İçi 1408.162 2135 .660 

  
 

Lise(3) 411 2.95 0.85 Toplam 1413.399 2138   
Üniversite(4) 299 3.06 0.76      

Öfke 

İlkokul(1) 779 2.72 0.79 

1.564 .196 

Gruplar Arası 5.203 3 1.734 2.636 .048 1>3 
Ortaokul(2) 650 2.66 0.81 Grup İçi 1404.986 2135 .658 

  
1>4 

Lise(3) 411 2.61 0.85 Toplam 1410.190 2138   
Üniversite(4) 299 2.60 0.79      

Sözel 
Saldırganlık 

İlkokul 779 2.71 0.76 

1.679 .169 

Gruplar Arası .538 3 .179 .306 .821 

- 
Ortaokul 650 2.70 0.78 Grup İçi 1250.714 2135 .586 

  Lise 411 2.71 0.77 Toplam 1251.252 2138  

Üniversite 299 2.66 0.71     

Toplam  

İlkokul 779 2.72 0.65 

2.453 .062 

Gruplar Arası 1.416 3 .472 1.073 .359 

- 
Ortaokul 650 2.67 0.66 Grup İçi 939.121 2135 .440   
Lise 411 2.66 0.69 Toplam 940.537 2138    
Üniversite 299 2.67 0.60       
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Tablo 3’e göre saldırganlık genel toplamı ile fiziksel saldırganlık, düşmanlık, öfke ve sözel saldırganlık boyutlarında 

varyansların homojen olduğu görülmektedir. Bu açıdan öğrencilerin saldırganlık algılarının annelerinin eğitim 

durumu değişkeni açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) sonuçlarına göre; ölçeğin genel toplamı [F(2135)=1.073; p>.05] ile fiziksel saldırganlık [F(2135)=1.327; 

p>.05] ve sözel saldırganlık [F(2135)=.306; p>.05] boyutlarında annelerinin eğitim durumu değişkeni açısından 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı; düşmanlık [F(2135)=2.647; p<.05] ve öfke [F(2135)=2.636; p<.05] 

buyutlarında ise istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu görülmüştür. 

Düşmanlık boyutundaki anlamlı farklılık incelendiğinde; annesinin eğitim durumu üniversite [ X =3.06] olan 

öğrencilerin saldırganlık algıları, annesinin eğitim durumu ortaokul [ X =2.90] olan öğrencilerin saldırganlık 

algılarından daha yüksek düzeyde olduğu görülmüştür. Öfke boyutundaki anlamlı farklılık incelendiğinde ise; 

annesinin eğitim durumu ilkokul [ X =2.72] olan öğrencilerin saldırganlık algılarının, annesinin eğitim durumu 

lise [ X =2.61] ve üniversite [ X =2.60] olan öğrencilerin saldırganlık algılarından daha yüksek düzeyde olduğu 

görülmüştür. 

Aile Türü Değişkeni Açısından Öğrencilerin Saldırganlık Algıları 

Öğrencilerin saldırganlık algılarında aile türü değişkeni açısından fark olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan 

Bağımsız t-Testi sonuçları Tablo 4’te sunulmuştur. 

Tablo 2. Öğrencilerin Aile Türü Değişkeni Açısından Saldırganlık Algılarına İlişkin Bağımsız t-Testi Sonuçları 

 n, X  ve SS Değerleri    Levene Testi t- Testi 

Saldırganlık Ölçeği Aile Türü n X  SS F p t SD p 

Fiziksel 
Saldırganlık 

Çekirdek 1712 2.40 0.84 
.023 .880 -1.204 2137 .229 

Geniş 427 2.45 0.84 

Düşmanlık 
Çekirdek 1712 2.98 0.82 

3.067 .080 1.596 2137 .111 
Geniş 427 2.91 0.77 

Öfke 
Çekirdek 1712 2.66 0.81 

.572 .450 -.401 2137 .688 
Geniş 427 2.68 0.80 

Sözel Saldırganlık 
Çekirdek 1712 2.71 0.77 

1.736 .188 1.012 2137 .312 
Geniş 427 2.67 0.72 

Toplam 
Çekirdek 1712 2.69 0.66 

.252 .615 .275 2137 .783 
Geniş 427 2.68 0.65 

Tablo 4’e göre öğrencilerin saldırganlık algı ortalamalarının aile türü değişkeni açısından farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Bağımsız t-Testi sonuçlarına göre; ölçeğin genel toplamı [t(2137)=.275; 

p>.05] ile fiizksel saldırganlık [t(2137)=-1.204; p>.05], düşmanlık [t(2137)=1.596; p>.05], öfke [t(2137)=-.401; p>.05] ve 

sözel saldırganlık [t(2137)=1.012; p>.05] boyutlarında aile türü değişkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık olmadığı görülmüştür. Bu sonuca göre öğrencilerin saldırganlık algıları aile türü değişkeni açısından 

benzer olduğu söylenebilir. 

Babanın Mesleği Değişkeni Açısından Öğrencilerin Saldırganlık Algıları 

Öğrencilerin saldırganlık algılarında babalarının mesleği değişkeni açısından fark olup olmadığını belirlemek 

amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ve Kruskal Wallis H Testi sonuçları Tablo 5’te sunulmuştur.  
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Tablo 3. Öğrencilerin Babalarının Mesleği Değişkeni Açısından Saldırganlık Algılarına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ve Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

Tek Yönlü Varyans Analizi 

Saldırganlık 
Ölçeği 

 Meslek  N X  SS 
Homojenlik Testi 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 
Toplamı 

SD 
Kareler 
Ortalaması 

F p Fark 
Levene p 

Fiziksel 
Saldırganlık 

İşçi(1) 683 2.48 0.83 

1.579 .192 

Gruplar Arası 5.698 3 1.899 2.674 .046 1>2 
Memur(2) 420 2.36 0.83 Grup İçi 1516.329 2135 .710 

  
1>3 

Esnaf(3) 353 2.37 0.88 Toplam 1522.028 2138  1>4 
Serbest(4) 683 2.38 0.83      

Düşmanlık 

İşçi(1) 683 2.92 0.82 

1.144 .330 

Gruplar Arası 7.175 3 2.392 3.631 .012 2>1 
Memur(2) 420 3.06 0.80 Grup İçi 1406.224 2135 .659 

  
2>4 

Esnaf(3) 353 3.02 0.84 Toplam 1413.399 2138   
Serbest(4) 683 2.92 0.79      

Öfke 

İşçi 683 2.69 0.80 

1.197 .309 

Gruplar Arası 2.590 3 .863 1.310 .270 

- 
Memur 420 2.63 0.81 Grup İçi 1407.599 2135 .659 

  Esnaf 353 2.72 0.85 Toplam 1410.190 2138  
Serbest 683 2.63 0.80     

Toplam  

İşçi 683 2.70 0.67 

1.249 .290 

Gruplar Arası .920 3 .307 .697 .554 

- 
Memur 420 2.70 0.63 Grup İçi 939.618 2135 .440 

  Esnaf 353 2.71 0.69 Toplam 940.537 2138  

Serbest 683 2.65 0.65     

Kruskal Wallis H Testi 

Boyut Meslek N Sıra Ortalaması 
Homojenlik Testi 

 X2 SD p Fark 
Levene p 

Sözel 
Saldırganlık 

İşçi 683 1053.84 

3.655 .012 

 

3.324 3 .344 - 
Memur 420 1110.07  
Esnaf 353 1090.84  
Serbest 683 1050.75  
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Tablo 5’e göre saldırganlık genel toplamı ile fiziksel saldırganlık, düşmanlık, öfke boyutlarında varyansların 

homojen olduğu; sözel saldırganlık boyutunda ise homojen olmadığı görülmektedir. Bu açıdan öğrencilerin 

saldırganlık algılarının babalarının mesleği değişkeni açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ve Kuskall Wallis H testi sonuçlarına göre; ölçeğin genel 

toplamı [F(2135)=.697; p>.05] ile öfke [F(2135)=1.310; p>.05] ve sözel saldırganlık [X2
(3)=3.324; p>.05] boyutlarında 

babalarının mesleği değişkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı; fiziksel saldırganlık 

[F(2135)=2.674; p<.05] ve düşmanlık [F(2135)=3.631; p<.05] boyutlarında ise istatistiksel açıdan anlamlı farklılık 

olduğu görülmüştür. Bu sonuca göre ölçeğin genel toplamı ile öfke ve sözel saldırganlık boyutları açısından 

öğrencilerin saldırganlık algıları babalarının meslek değişkeni açısından benzer olduğu söylenebilir. Fiziksel 

saldırganlık ve düşmanlık boyutlarındaki anlamlı farklılıklar incelendiğinde; 

Fiziksel saldırganlık boyutundaki anlamlı farklılık, babasının mesleği işçi [ X =2.48] olan öğrencilerin saldırganlık 

algıları babalarının mesleği memur [ X =2.36], esnaf [ X =2.37] ve serbest meslek [ X =2.38] olan öğrencilerin 

saldırganlık algılarından daha yüksek düzeyde olduğu görülmüştür. 

Düşmanlık boyutundaki anlamlı farklılıkta ise, babalarının mesleği memur [ X =3.06] olan öğrencilerin algılarının 

babalarının mesleği işçi [ X =2.92] ve serbest meslek [ X =2.92] olan öğrencilerin algılarında daha yüksek olduğu 

görülmüştür. 

Annelerinin Çalışma Durumu Değişkeni Açısından Öğrencilerin Saldırganlık Algıları 

Öğrencilerin saldırganlık algılarında annenin çalışma durumu değişkeni açısından fark olup olmadığını belirlemek 

amacıyla yapılan Bağımsız t-Testi sonuçları Tablo 6’da sunulmuştur. 

Tablo 4. Öğrencilerin Annelerinin Çalışma Durumu Değişkeni Açısından Saldırganlık Algılarına İlişkin Bağımsız t-

Testi Sonuçları 

 n, X  ve SS Değerleri    Levene Testi t- Testi 

Saldırganlık Ölçeği 
Çalışma 
Durumu 

n X  SS F p t SD p 

Fiziksel 
Saldırganlık 

Çalışıyor 696 2.44 0.80 
3.650 .056 1.065 2137 .287 

Çalışmıyor 1443 2.40 0.85 

Düşmanlık 
Çalışıyor 696 2.95 0.81 

.003 .956 -.435 2137 .663 
Çalışmıyor 1443 2.97 0.81 

Öfke 
Çalışıyor 696 2.67 0.79 

.610 .435 .012 2137 .990 
Çalışmıyor 1443 2.67 0.81 

Sözel Saldırganlık 
Çalışıyor 696 2.69 0.74 

.431 .512 -.531 2137 .595 
Çalışmıyor 1443 2.71 0.77 

Toplam 
Çalışıyor 696 2.69 0.63 

1.767 .184 .056 2137 .956 
Çalışmıyor 1443 2.68 0.67 

Tablo 6’ya göre öğrencilerin saldırganlık algı ortalamalarının annelerinin çalışma durumu değişkeni açısından 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Bağımsız t-Testi sonuçlarına göre; ölçeğin genel 

toplamı [t(2137)=.056; p>.05] ile fiizksel saldırganlık [t(2137)=1.065; p>.05], düşmanlık [t(2137)=-.435; p>.05], öfke 

[t(2137)=.012; p>.05] ve sözel saldırganlık [t(2137)=-.531; p>.05] boyutlarında annenin çalışma durumu değişkeni 
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açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı görülmüştür. Bu sonuca göre öğrencilerin saldırganlık 

algıları annlerinin çalışıp-çalışmama durumu değişkeni açısından benzer olduğu söylenebilir. 

Ailenin Aylık Geliri Değişkeni Açısından Öğrencilerin Saldırganlık Algıları 

Öğrencilerin saldırganlık algılarında ailelerinin aylık gelirleri değişkeni açısından fark olup olmadığını belirlemek 

amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) sonuçları Tablo 7’de yer almaktadır. 
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Tablo 7. Öğrencilerin Ailelerinin Aylık Geliri Değişkeni Açısından Saldırganlık Algılarına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Tek Yönlü Varyans Analizi 

Saldırganlık 
Ölçeği 

Aylık 
Gelir(TL) 

N X  SS 
Homojenlik Testi 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 
Toplamı 

SD 
Kareler 
Ortalaması 

F p Fark 
Levene p 

Fiziksel 
Saldırganlık 
 

0-2000 959 2.42 0.83 

.297 .827 

Gruplar Arası 1.205 3 .402 .564 .639 

- 
2001-4000 611 2.38 0.84 Grup İçi 1520.823 2135 .712 

  4001-6000 305 2.41 0.86 Toplam 1522.028 2138  
6001 ve Üstü 264 2.44 0.83     

Düşmanlık 

0-2000 959 2.92 0.80 

.437 .726 

Gruplar Arası 3.762 3 1.254 1.899 .128 

- 
2001-4000 611 3.00 0.83 Grup İçi 1409.637 2135 .660 

  4001-6000 305 3.02 0.80 Toplam 1413.399 2138  
6001 ve Üstü 264 2.97 0.79     

Öfke 

0-2000 959 2.66 0.79 

1.739 .157 

Gruplar Arası .398 3 .133 .201 .896 

- 
2001-4000 611 2.66 0.82 Grup İçi 1409.791 2135 .660 

  4001-6000 305 2.69 0.85 Toplam 1410.190 2138  
6001 ve Üstü 264 2.69 0.79     

Sözel 
Saldırganlık 

0-2000 959 2.69 0.77 

.926 .428 

Gruplar Arası 1.314 3 .438 .748 .523 

- 
2001-4000 611 2.68 0.77 Grup İçi 1249.939 2135 .585 

  4001-6000 305 2.74 0.74 Toplam 1251.252 2138  

6001 ve Üstü 264 2.74 0.73     

Toplam  

0-2000 959 2.67 0.65 

.501 .682 

Gruplar Arası .624 3 .208 .472 .702 

- 
2001-4000 611 2.68 0.67 Grup İçi 939.913 2135 .440   
4001-6000 305 2.71 0.67 Toplam 940.537 2138    
6001 ve Üstü 264 2.71 0.65       



 
 

27 
 

Tablo 7’ye göre saldırganlık genel toplamı ile fiziksel saldırganlık, düşmanlık, öfke ve sözel saldırganlık 

boyutlarında varyansların homojen olduğu görülmektedir. Bu açıdan öğrencilerin saldırganlık algılarının 

ailelelerinin aylık geliri değişkeni açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Tek Yönlü 

Varyans Analizi (ANOVA) sonuçlarına göre; ölçeğin genel toplamı [F(2135)=.472; p>.05] ile fiziksel saldırganlık 

[F(2135)=.564; p>.05], düşmanlık [F(2135)=1.899; p>.05], öfke [F(2135)=.201; p>.05] ve sözel saldırganlık [F(2135)=.748; 

p>.05] boyutlarında ailelerinin aylık geliri değişkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı 

görülmüştür. Bu sonuca göre öğrencilerin saldırganlık algıları ailelerinin aylık geliri değişkeni açısından benzer 

olduğu söylenebilir. 

SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

Öğrencilerin kardeş sayısı değişkeni bazında sadece fiziksel saldırganlık boyutunda anlamlı farklılaştığı sonucuna 

ulaşılmıştır. Burada hiç kardeşi olmayan öğrencilerin 1, 2 ya da 3 kardeşi olanlara göre; 4 ya da 5 kardeşi olanların 

1 kardeşi olanlara göre; 6 ve üzeri kardeşi olanların da 1. 2 ya da 3 ve 4 ya da 5 kardeşi olanlara göre saldırganlık 

algıları daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Saldırganlık genel toplamı ile düşmanlık, öfke ve sözel 

saldırganlık boyutlarında öğrencilerin kardeş sayıları değişkeni açısından farklılaşmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Yavuz Gümüş (2011), yapmış olduğu çalışmanın sonucundan biri saldırgan ve pasif çocukların ailelerinden görmüş 

oldukları bazı şiddet değişkenleri (küfür etme, bağırarak korkutma, tekme atma ve tartışma esnasında eşyalara 

zarar verme), aile içindeki çocuk sayısına bağlı olarak; çocuk sayısı arttıkça artmakta ve çocuk sayısı azaldıkça da 

azalmakta olduğu sonucuna ulaşmıştır. Bu sonuç yapılan bu çalışma ile hiç kardeşi olmayan çocukların saldırganlık 

algıları 1, 2 ya da 3 kardeşi olanların algılarından daha yüksek olması dışında paralellik gösterdiği sonucuna 

ulaşılmıştır. Bu sonuçlardan farklı olarak Aytekin (2015) ise yapmış olduğu çalışmada kardeş sayısı açısından 

anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna ulaşmıştır. Sonuç olarak bu çalışmaya bakıldığında uç noktalarda (hiç 

kardeşi olmayan ile altı ve üzeri kardeş sayısına sahip olan) kardeş sayısına sahip olan öğrencilerin saldırganlık 

algıları daha yüksek olduğu görülmektedir. Hiç kardeşi olmayan bireylerin daha bencil, fazla kardeşe sahip olan 

bireylerin de fazla kardeş sayısına bağlı olarak kardeşler arasında sorunlara neden olmasıyla açıklanabilir. 

Öğrencilerin saldırganlık algıları babalarının eğitim durumu değişkeni açısından farklılaşmadığı sonucuna 

ulaşılmıştır. Bu sonuca benzer olarak Yavuz Gümüş (2011), saldırgan ve pasif çocuklar ile yapmış olduğu çalışma 

sonucunda sadece pasif çocuklarda “tehdit etme” davranışının babanın eğitim durumu ile ilişkili olduğu sonucuyla 

birlikte saldırgan çocukların babalarından gördükleri şiddet davranışları ile babanın eğitim durumu arasında bir 

ilişkinin olmadığı sonucuna ulaşmıştır. Öğrencilerin saldırganlık algıları annelerinin eğitim durumu değişkeni 

açısından babalarının aksine düşmanlık ve öfke boyutlarında anlamlı farklılaştığı sonucuna ulaşılmıştır. Düşmanlık 

boyutunda annelerini eğitim durumu üniversite olan öğrencilerin saldırganlık algıları, eğitim durumu ortaokul 

olanların algılarından daha yüksek olduğu; öfke boyutunda ise annelerinin eğitim durumu ilkokul olan 

öğrencilerin saldırganlık algıları, eğitim durumu lise ve üniversite olanların algılarından daha yüksek olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Bunlar dışında saldırganlık genel toplamı ile fiziksel ve sözel saldırganlık boyutlarında 

annelerinin eğitim durumu değişkeni açısından farklılaşmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Yasankul (2007), ilköğretim 

4. ve 5. sınıf öğrencileri ile yapmış olduğu çalışma sonucunda ebeveylerinin eğitim durumlarına göre 
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farklılaşmadığı sonucuna ulaşmıştır. Aytekin (2015) de 6. 7. ve 8. sınıflar ile yaptığı çalışmada da aynı sonuçlara 

ulaşmıştır. Yavuz Gümüş (2011), ise yapmış olduğu çalışma sonucunda saldırgan çocukların annelerinin eğitim 

durumu ile bazı şiddet davranışlarının (tokat atma, tehdit etme, tekme atma, sert cisimle vurma ve tutarak 

hırpalama), annenin eğitim durumu ile ilişkisi olduğu sonucuna ulaşmıştır. Annenin eğitim durumu azaldıkça bu 

şiddet davranışlarının arttığı, eğitim durumu arttıkça da azaldığını tespit etmiştir. Bu sonuçlar yapılan bu çalışmayı 

kısmen destekler niteliktedir. Çünkü öfke alt boyutunda elde edilen annesinin eğitim durumu ilkokul olan 

öğrencilerin saldırganlık algıları, eğitim durumu lise ve üniversite olanların algılarından daha yüksek olduğu 

sonucu bulunmuştur. Yavuz ve Gümüş (2011)’ün ulaşmış oldukları çalışmaya benzer sonuçlar verdiğini 

göstermektedir. Ancak düşmanlık boyutu için aynı şeyler söylenemez. Sonuç olarak, çocukların saldırganlık algıları 

babalarının eğitim durumu değişkeni açısından değişmemesi babalarının zamanını daha çok çalışarak geçirmesine 

bağlı olarak evde annelere oranla daha az vakit geçirmelerine bağlanabilir. Çocukla daha çok zaman geçiren 

annenin eğitim durumu değişkeni ile çocukların saldırganlık algıları arasında ilişkinin olması, toplumumuzdaki 

çocuk bakımında annenin daha çok ilgili olmasından kaynaklanabilir olmasıdır. Yapılan bu araştırmaya bakılınca 

eğitim durumu açısından annelerin eğitim durumu babaların eğitim durumuna oranla daha düşük olduğu 

görülmektedir. Bu durum da babanın aile ortamındaki otoritesini daha da artırdığı ve kadın erkek arasındaki 

eşitsizliğe neden olduğu söylenebilir.  

Öğrencilerin saldırganlık algıları yaşamış oldukları aile türü değişkeni açısından farklılaşmadığı sonucuna 

ulaşılmıştır. Bu sonucun nedeni geniş aile sayısının az olması ve buna paralel örneklemin sınırlı olması ile 

açıklanabilir. Öğrencilerin babalarının yapmış olduğu meslek değişkeni açısından fiziksel saldırganlık ve düşmanlık 

boyutlarında farklılaştığı; saldırganlık genel toplamı ile öfke ve sözel saldırganlık boyutlarında farklılaşmadığı 

sonucuna ulaşılmıştır. Farklılaşmanın olduğu fiziksel saldırganlık boyutunda, babaları işçi olan öğrencilerin 

saldırganlık algıları, babaları memur, esnaf ve serbest meslekle uğraşanların algılarından; düşmanlık boyutunda 

ise babaları memur olan öğrencilerin saldırganlık algıları da babaları işçi ve serbest meslek olanların algılarından 

daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Annelerinin çalışıp çalışmama değişkeni açısından ise öğrencilerin 

saldırganlık algılarının farklılaşmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Çiftçi Topaloğlu (2013), yapmış olduğu çalışmada 

çocukların saldırganlık puanları anne ve babalarının mesleklerine göre farklılaşmadığı sonucuna ulaşmış olsada, 

bu çalışmada babanın yapmış olduğu meslek açısından değiştiği sonucuna ulaşılmıştır. Bu bulgulara bakıldığında 

toplumda ailenin geçim yükünün genellikle babaların sorumluluğu altında olduğu bilinmektedir. Bundan dolayı 

ailenin tüm ihtiyaçlarının giderilmesi babadan beklenmekte ve böylece baba figürüne sahip kişi üzerinde stres ve 

sıkıntıya yol açmaktadır. Bu çalışmada çalışmayan (n=1443) annelerin, çalışan (n=696) annelerden daha fazla 

olması bu görüşü doğrulamaktadır. Babanın yapmış olduğu meslek ve bu mesleğe bağlı olarak almış olduğu maaşa 

göre de ailesinin ihtiyaçlarını giderip gidermeme konusunda etki etmektedir. Tüm bunlara bağlı olarak babada 

oluşan stres ve sıkıntılar sonucunda aile bireylerine karşı olan ilişkilerine etki ettiği ve bu bağlamda babanın daha 

saldırgan ve şiddete meyilli olmasına neden olmaktadır. Bunun çocuğa olumsuz bir şekilde yansımış olduğu 

görülmektedir.  

Öğrencilerin saldırganlık algıları ailelerinin aylık geliri değişkeni açısından farklılaşmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Bu 

çalışmaya parelel olarak Yıldırım (2012) ve Aytekin (2015) de yapmış oldukları çalışmaları sonucunda ailenin aylık 
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geliri değişkeni ile saldırganlık puanları arasında anlamlı bir ilişkinin olmadığı sonucuna ulaşmışlardır. Bu 

çalışmalardan farklı olarak Sheidow vd. (2001) yoksul bölgelerde oturan Amerika ergenleri üzerine yapmış 

oldukları çalışma sonucunda düşük düzeydeki ailelerde yetişen ergenlerin daha çok şiddete maruz kaldıkları 

sonucuna ulaşmışlardır. Buna bağlı olarak şiddete daha fazla maruz kalan bireylerin saldırgan davranışları da o 

derecede artmaktadır. Bu sonuçlar doğrultusunda aşağıdaki genel önerilerde bulunulmuştur. 

1. Bu çalışma nicel verilerden elde edilen bulgularla yürütülmüştür. Nitel verilerle desteklenen bir çalışma 

ile derinlemesine incelenebilir. 

2. Ortaokul öğrencileriyle yürütülen bu çalışmadan farklı olarak diğer eğitim düzeyleri ile bir çalışma 

yapılabilir. 

3. Var olan değerler üzerinde hareketle yürütülen bu çalışma yetişkin bireylerle de yapılabilir. 

4. Bu çalışma belli bir bölgede öğrenim gören öğrenciler ile yürütülmüştür. Benzer bir çalışma ile farklı 

bölgelerde okuyan öğrenciler ile yürütülüp çalışma evreni genişletilebilir. 
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ÖZET 

Lisansüstü çalışmalar bir bilim alanının ülkede ne derece geliştiğini gösterme açısından önem arz eden verilerdir. 
Bu lisansüstü çalışmaların yoğunluğu doğrultusunda ilgili alanda gelişme kaydedilmekte ve bilimsel verilere daha 
fazla ulaşılmaktadır. Keman eğitimi ve özelde Geleneksel Türk Müziği ile ilgili yapılan bu tip çalışmalarda 
Geleneksel Türk müziğinin çalgısal alanda ne derece araştırma konusu olarak ele alındığını göstermektedir. Bu 
araştırmanın amacı: Geçmişten günümüze kadar Lisansüstü düzeyde yapılan keman ile ilgili çalışmaların sayısal 
analizini çıkarmaktır. Araştırmaya ilişkin veriler YÖK’e kayıtlı keman çalgısı ile ilgili yapılmış lisansüstü tezleri 
kapsamaktadır. Araştırmada lisansüstü düzeyde yapılmış olan ve keman eğitimi ile ilgili tezler, çözümleme tekniği 
ile inceleme altına alınmıştır. Tarama yöntemi kullanılan araştırmada, probleme cevap bulma amacı ile lisansüstü 
düzeyde yapılmış olan ve YÖK tarafından yayımlanan keman ile ilgili tezler tespit edilmiştir. Anahtar kelimesi 
keman olan bütün tezler taranmış içerisinden GTM ile doğrudan ilgili olanlar ayrıştırılarak araştırma içerisine 
yerleştirilmiştir. SPSS paket programı ile gerekli yüzde/frekans değerleri çıkarılarak çalışma tamamlanmıştır. 
Araştırmanın çözümüne yönelik elde edilen verilerin analizinde ise istatistiksel teknikleri içerisinde yer alan 
yüzde-frekans analizi yapılmıştır. Bu bağlamda YÖK veri tabanından elde edilen konuyla ilgili tezler çözümlenip 
GTM ile ilgili olanların toplam kemanla ilgili tezlere oranı saptanmıştır. Devamında ise bu tezlerin 5’er yıllık 
periyotlar içerisindeki yüzdelik dilimleri ve frekansları belirlenmiştir. Bu bilgilerden hareketle GTM keman eğitimi 
ile ilgili Lisansüstü çalışmaların yıllara göre nasıl bir seyir ve gelişme kaydettiği belirlenmeye çalışılmıştır. Sonuç 
olarak; Lisansüstü düzeyde ve kemanla ilgili yapılan çalışmalarda yıllara göre artış olduğu belirlenmiş ve bu 
çalışmaların büyük çoğunluğunun Yüksek Lisans düzeyinde olduğu tespit edilmiştir. Yapılan içerik analizi 
sonuçlarına göre ise; yapılan çalışmalarda Geleneksel Türk müziğinin genellikle eğitim materyali olarak kullanılma 
durumunu ele alan çalışmaların yoğunluk arz ettiği anlaşılmıştır. 
Anahtar Kelimeler: keman, geleneksel Türk müziği, mesleki müzik eğitimi. 
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AN ANALYSIS STUDY ON GRADUATE STUDIES ON TRADITIONAL TURKISH MUSIC 

 

ABSTRACT 

Postgraduate studies are important data to show the degree of development of a science field in the country. In 
line with the intensity of these graduate studies, progress is being made in the related field and scientific data is 
more accessible. In this type of studies on violin education and in particular Traditional Turkish Music, it shows 
the extent to which traditional Turkish music is considered as a research topic in the field of instrumental music. 
The aim of this research is to make a numerical analysis of the studies on violin at the graduate level from past 
to present. The data of the research includes graduate theses about violin instrument registered to YÖK. In this 
research, theses about violin education which were made at graduate level were examined by analysis technique. 
In the research, which is used scanning method, theses about violin published by YÖK were determined at 
graduate level in order to find the answer to the problem. All theses whose keywords are violins were scanned 
and the ones directly related to GTM were separated and placed in the research. SPSS package program required 
percentage / frequency values were extracted and the study was completed. In the analysis of the data obtained 
for the solution of the research, the percentage-frequency analysis which was included in the statistical 
techniques was performed. In this context, theses obtained from YÖK database were analyzed and the ratio of 
GTM related to total violin theses was determined. Then, the percentages and frequencies of these theses were 
determined in 5-year periods. Based on this information, it has been tried to determine the progress and 
development of the graduate studies related to GTM violin education. As a result, it has been determined that 
there has been an increase in the studies conducted at the graduate level and the violin over the years and the 
majority of these studies have been found to be at the graduate level. According to the results of content analysis; 
In the studies conducted, it was understood that the studies dealing with the use of traditional Turkish music as 
an educational material were intense. 

Keywords: violin, Traditional Turkish Music, professional music education 
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GİRİŞ 

MÜZİK EĞİTİMİ 

Müzik, içselleştirilen duyguların dışavurumudur. Dışavurumu sağlayan en etkili araç ise eğitimdir. Yener (2009)’e 

göre; müzik eğitimi, bireyin yaşantısındaki gelişime katkı sağlayan, içinde barındırıdığı dinamiklerle müziksel 

davranış kazanmaya yardımcı olan ve belirli bir sistematiği uygulayarak ilerleyen bir eğitimdir. Yalın ve özlü 

anlatımıyla bireye gelecekteki yaşantısı için müziksel davranış ve yön gösterme ve yön kazanmasını 

amaçlamaktadır (s: 3). Müzik eğitimini zamanla ilişkilendiririrsek müzik eğitimi bir süreçtir ve müziğin var 

oluşundan beri kişilerin psikolojik, toplumsal, kültürel, bilişsel, duyuşsal, devinişsel niteliklerini de beraberinde 

taşır. Bu süreçte etkileşim içerisinde olan daima birey ve toplumdur. Müzik eğitimi okul öncesinden başlayım 

yüksek öğretimin sonuna kadar devam eder. 

Ülkemizde müzik eğitimi, genel, özengen (amatör) ve mesleki müzik eğitimi olmak üzere üç şekilde verilmektedir: 

Genel müzik eğitimi, genel müzik kültürünü hedef alır. yetişkinlere katkı sağlamak amacıyla Her seviyeye ve her 

yaşa uygun olarak örgün eğitim gerçekleşir. Uçan (1994)’a göre; özengen(amatör) müzik eğitimi, müziğe ya da 

belli bir dalına amatörce ilgi duyan istekli ve yatkın olanlara yönelik olup, aktif bir katılım sağlanması sonucu zevk 

almak amacı güderek bunun devamlılığını sağlayıp geliştirmek maksatlı gerekli müziksel davranışları kazandırmayı 

amaçlar (s: 30). Mesleki müzik eğitimi ise, müzik alanın bütününü ya da bir dalını meslek edinmek amacıyla seçen 

ve bu hususta yetenekli kişilere yönelik olup kişilere gerektiği müziksel davranışları kazandırmayı amaçlar (Uçan, 

1994: 30). Mesleki müzik eğitimi için yetiştirilmiş müzik eğitmenleri müzik eğitiminin belirli seviyelere ulaşmasına 

yardımcı olarak yeni eğitmenlerin yetişmesinde büyük rol oynarlar.  

MÜZİK KÜLTÜRÜ AKTARIMINDA MÜZİK EĞİTİMİNİN İŞLEVİ 

Müzik, bir millete ait olan değer ve bunun yanı sıra bir kültür unsurudur. Milletlerin kimlik belirteçlerinden birisi 

olarak ta işlevselleşen müzik ait olduğu topluma ait gelenek, görenek, davranış ve yaşama biçimlerinin sembolü 

olarak ta sosyal hayata hizmet eder. Bu sebepledir ki toplumların kendilerine has müzikal karakteristiklerini 

yansıtma işlevi o toplumun “geleneksel” diye sıfatlandırılan müziği üzerine yüklenir. Her toplumsal yapı kendi 

geleneğinin simgesi olan bu müzik türünü korumayı amaç edinir ve sahip olduğu imkanlar doğrultusunda bu canlı 

yapıyı sürdürmek için faaliyetler yapar. Bu faaliyetler kimi zamanlarda aktif icra etme şeklinde somuta dökülürken 

kimi zamanlarda da bu kültürün yaşatılması adına yapılan bilimsel çalışmalara ön plana çıkar. 

Geleneksel Türk müziği kültürü ise varlığını sürdüren medeniyetin yansımasını, melodilerle, kitaplarla ve bilimsel 

nitelikteki çalışmalarla duyurmaya devam eden bir alandır. Türk kimliğinin müzikal alandaki yanısması olan bu 

kültürel yapı yaklaşık 6000 yılllık bir geleneğin ürünüdür.  

Müzik kültürü sonraki nesillere aktarılarak gelişen bir olgudur. Bu olgunun aktarımı eğitim- öğretim 

müfredatlarında yer alan kültürel değerlere göre şekillenir. Müzik kültürünün aktarımında müzik eğitiminin ve 

müzik eğitimi veren kurumlar büyük önem arz eder. Eğitim kurumlarının kültürel verileri bünyesine toplaması 
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sonucu müzik adına birikikler oluşarak hiyerarsişk sisteme göre eğitmenler yetiştirilir. Bu sistem ise belirli kurallar 

ve yaslara tabi olarak yön belirler. Devlet politikarı bu işleyişte etkili olur ve geçmişten geleceğe uzanan köprüde 

doğru politikalar uygulanırsa kültürel mirasa katkı sağlar. Yetişen nesil için bu aktarımın gerçekleştirileceği eğitim 

kurumları da değerli bir aracı görevi üstlenir. 

TÜRK MÜZİK KÜLTÜRÜNDE ÇALGI EĞİTİMİ 

Müzik eğitimini sağlayan en etkili araçların başında çalgı gelir. Çalgı öğrenimi aktarımı Geleneksel Türk müzik 

kültüründe meşk sistemi diye adladırılan sistemden süregelmiştir. Tanrıkorur (2011)’a göre; hattan sonra musiki 

eğitiminde de kullanılan, ustadan çırağa doğduran öğretime meşk denilmektedir. Amaçlı olarak kesinlikle notasız 

ama mutlaka güfte ezberletilip usul vurdurularak uygulanan bu metot Türk müziğin aktarılmasında yegâne amil 

olmuştur (s: 208). Hafızaya dayalı bir pedogojik eğitim olarak ta tabir edebileceğimiz meşk sisteminin yerini yeni 

eğitim öğretim sistemine bırakması 19. yüzyılın sonlarına denk gelmektedir ki metodolojik eksiklikleri de göz 

önüne aldığımızda hala belirli iç dinamiklerin oluşturulmadığı sistemde meşk sistemine de rastlanmaktadır. 

Tanzimat dönemi sonrası yaşanan değişimin etkisiyle GTM icralarında sık kullanılmayan keman, piyano, viyolonsel 

ve klarnet gibi bazı çalgılar bu müzik kültür içerisine yerleşmeye başlamış ve bu çalgıların Türk müziğine 

adaptasyonu açısından da metodolojik çalışma eksikliği daha da hissedilir dereceye gelmiştir. Bu anlamda çalgı 

metodu ihtiyacı görünür hale gelmiş ve bununla beraber eğitim öğretimi yapılan çalgılar için metodolojik yayın 

üretme çabaları da sıklaşmaya başlamıştır (Feyzi, 2016: 2). Bu dönemin ardından müzik kültürü oluşumunda çalgı 

unusurunun yeri daha da belirginleşmiş ve çalgı icracılığı ve eğitimine yönelik yapılan çalışmaların sayısında 

fazlalaşma görülmüştür. Özellikle Musika-i Hümâyûn’un açılmasının ardından Türk müzik kültüründe çalgıya 

yönelik eser besteleme çalışmaları daha da fazlalaşmış ve çalgı eğitiminde üst düzey icracıların yetişmesi 

bağlamında ilk adımlar atılmaya başlamıştır. 19. Yüzyıl sonlarına doğru yazılmaya başlanan metodolojik yayınlar 

sayesinde çalgı eğitimi eğitim alanında kendine bir temel oluşturmuş 20. yüzyılın başlangıcında açılan mesleki 

müzik eğitim kurumları sayesinde meşk sisteminin yanı sıra formal eğitim imkanlarına da kavuşmuştur. 

TÜRK MÜZİK KÜLTÜRÜNDE KEMAN 

Yaylı çalgılar ailesinin en küçük üyesi keman ülkelere göre faklı isimledirilmektedir. Açın (1994)’ a göre; Türklerde 

Keman olarak tanınan saz İta, Violine; İng. Violin; Fr.Violon; Alm.Geige olarak bilinir (s: 207). Keman solo bir 

enstruman olmasındır. Farklı kaynaklardan edinilen bilgilere göre; En eski kemanların 1510 tarihinde 

Tiefenbrucker adlı bir usta tarafından yapılmış olduğu söylenmektedir. Aslen Orta Avrupalı olduğu ileri sürülen 

bu zatın, önce güne İtalya’da, sonra Lyon’da çalışmış olduğu tespit edilmiştir (Altar, 1951: 18). Yener (1983)’e 

göre ise; kemanla insanların tanışması 1550 yılından başlamaktadır (s: 112). Keman yapımcılığı ilk önce kuzey 

İtalya’nın Brescia yöresinde Gasparo da Salo ile başlamıştır. Bu bölgeye yakın olan Cramona dünyanın en ünlü 

keman yapımcıları yetişmiştir. Andrea Amati ve oğulları (1535-1611), Guarneri, Ruggieri ve Amati’nin yanında 

yetişen en büyük usta Antonio Stradivari (1644-1737) ve oğulları İtalyan okulunun temsilcileridir (Feridunoğlu, 

2004: 146). 
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Kemanın türk müziğinde görüldüğü zaman kavramıyla ilgili de bir çok kaynakta farklı bilgilere rastlanmaktadır. 

Bilinen şudur ki sinekeman adı verilen çalgı Osmanlı dönemindeki kemanı andıran yapıya sahiptir ve keman 

icracılığı sine kemanla tanışmış olanlar için daha da benimsenmiştir. Kemanın kütürümüze giriş dönemi, Behar 

(2005)’a göre; Osmanlı Sarayı’nın medar’ı iftiharı olan meşhur Rum Yorgi’nin her aleti çalabildiği ve ününü 

kemanilikte yapmış olarak kazandığından, şarka kemanı onun getirdiği saray kaynaklarında yer almaktadır (s: 

168).  Evliya Çelebi seyahatnamesi üzerinde çalışma yapan Gökyay vd. (1996-2005)’ne göre; Çelebi, 1630-1640 

yılları arası, saray sazendeleri hakkında: “Sâzendegân-ı kemânçeciyân... bunların serçesmesi Kemânî Mustafa Ağa 

ve Kemânî Âsûr Ağa... ve Kemânî Ahmed Çelebi Kemânî Mustafa Ağa’nın sâkirdidir. (Akt., Soydaş, 2007: 93). Türk 

Musikisi dünyasında Keman ilk kez bu yüzyılda kullanılmaya başlanmıştı. Evliya Çelebi'ye göre, Sultan IV. Murat 

cumartesi günlerini musiki dinlemeye ayırmıştı (Yaman, 2007: 13). Gazimihal’e göre Kemanın Türk ülkesine ne 

zaman geldiği kesin olarak bilinmiyor. İstanbul ve Trabzon gibi Latin ülkeleri ile sıkı ilişki içinde bulunan şehirlerde 

önceden beri kemanın eski örneklerinin bulunduğu ileri sürülmüştür. Kanunî Sultan Süleyman’ın 

sadrazamlarından Makbul İbrahim Paşa’nın gençliğinde, padişahın şehzade olarak Manisa’da bulunduğu yıllarda 

yaygınlık kazanmış bir saz olarak, klâsik mûsıkîmize girememiş olmakla birlikte, halk arasında çok tutuluyor ve 

meyhanelerde çalınıyordu (Akt., Özalp, 2000: 189). Say (2005)’a göre; III. selim döneminin başlarında öldüğü 

sanılan Corci, bir Fransız’dan batı kemanını görmüş, öğrenmiş ve ardından bu kemanı çalmaya başlamıştır. Bir 

süre Enderun’ da çalıştığı bilinmektedir (s: 711). Uslu (2009)’ya göre; (…) Âmâ Corci daha 1740’larda yazılan 

kitaplarda kemani olarak anılır. Sarayda henüz kemani kadrosu yoktur (…)1720’lerde Avrupa’ya giden Yirmisekiz 

Mehmet Çelebi gibi diğer Avrupa elçilerinin getirdikleri keman hediyeleriyle desteklemek mümkündür. Yani 

Enderun’un müzik kısmında Avrupa’dan Kemanı gören Hızır Ağanın heveslenerek az çok bu sazı çalmaya 

başladığını, daha sonra Ama Corci’nin elinde ustalaştığını söylemek mümkündür.  (s: 830). 

Edinilen kaynakların birbirleriyle mukayesesinde kemanın müzik kültürümüze hangi dönemde geldiğine dair 

çelişkiler mevcuttur. Dönem Osmanlı dönemidir ve sarayda oldukça rağbet görmüş halk içerisinde de kemanın 

yagınlaştığı bilinmektedir. 

Nitekim keman uznun bir Türk müziği serüveni yaşamış bir enstrumandır. Türk müziği ses sistemine uyum 

sağlayan keman benimsenerek cumhuriyetin ilanından sonraki 96 yıllık süreçte bir çok sazendenin elinde Türk 

müziği bestelerinin icrasında boy göstermiştir. Sadece Türkiye Radyo ve Televizyon Kurumu (T.R.T) Türk Sanat 

müziği Sözlü eserler Repertuvarında 41 isimi aşan bestekara rastlanmaktadır.  Kendi ses sistemimize uygun olarak 

yazılan ilk metod kitabları Tük Müzik kültürü adına atılmış bir diğer adımdır. Behar (1993)’ a göre; Abdülkadir 

Töre’yle Kemani Mustafa Bey’in keman metodlarının “alaturka keman” da bir devrim yarattıklarını söylemek 

doğru olur (s: 112). GTM eğitimine yardımcı olan1914 yılında yayımlanan Abdülkadir Töre’ye ait “Usul-ü Talim-i 

Keman” isimli eseri ve keman metodolojisine katkı sağlayan isimlerden diğeri 1924’te yayımladığı bilinen Kemani 

Mustafa Bey’ in “Alaturka Keman Muallimi” adlı metod kitaplarıdır.  

Türk müziği eğitimin devamlılığı için ise keman eğitiminde bir ekol olan aynı zamanda bestekarlık kimliği olan 

müzikolojik alanda kendini ispatlamış, teorisyenlik ve diğer çalışmalarının yanı sıra müzik eğitimciliği yönüyle de 

öne çıkan musikişinaslarımızdan biri olan Abdülkadir Töre’nin “(…) teşebbüsü ile İstanbul’da Darülelhan adlı Türk 
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konservatuvarı açılmıştır” (Karadeniz, 1984: 14). Darülelhan Oransay ve Kütahyalı’nın anlatımıyla; Müzik Eğitimi 

bakımından 1914 yılında başlanan hazırlıklar belirli bir aşamaya geldikten sonra Eğitim Bakanlığına (Maarif 

Nezaretine) bağlı olarak ve “Geleneksel Türk Sanat Müziği Eğitimi” yapılmak amacıyla 1923’de kurulmuştur (Akt., 

Uçan, 1994, s. 37). Uçan (1994)’a göre; Doğu ve batı müziğini esas alarak eğitim veren Darülelhan, 1926 yılında 

batı müziğini esas alan bir konservatuvara dönüştürülmüştür (s: 40). Türk Müziği Bölümü 1926 yılında 

kapatılmıştır (Akkaş, 2015: 100). Kısa süre sonra Drülbedaai adıyla yeni bir kurum açılmıştır. Arısoy (2012)’a göre; 

Ülkemizde Türk musikisini günün ihtiyaçlarına göre bir sistem içinde öğretecek bir okulun varlığına inanan Töre, 

Tamburi Cemil Beyin vefatından sonra Darülbedai’de “sersazende” olmuştur (s: 8). Darül ehlan sonrasında 

kurulan mesleki müzik eğitim kurumu ise batı müziği eğitiminin ağırlıklı olarak işlendiği Musiki Muallim 

Mektebidir. Uçan (1994)’a göre Ankara’da Müzik öğretmeni yetiştirme işi 1924 yılında Cumhuriyet döneminin 

başlarında Musiki Muallim Mektebinde başlamıştır (s: 40-41). Türk müziği eğitimi yararına hedefli olarak 

çalışmalarını sürdüren Töre bir atılım daha yaparak Gülşen-i musiki mektebini açmıştır (Çanga, 1985: 10). Türk 

müziği keman eğitimi çalışmalarına uzun süre bu mektepte devam etmiştir.  

Cumhuriyet döneminden günümüze kadar birçok kurum içerisinde Türk Müziği eğitimine yer verilmektedir. Bu 

doğrultuda bilimsel nitelikli araştırmalarda da gelişmeler katedilmektedir. Geleneksel Türk müziğinin 

gelişitirilmesi, yaygınlaştırılması ve aktarılması adına yapılan her çalışma Türk müzik kültürüne katkı 

sağlamaktadır. 

YÖNTEM 

Yapılan çalışmada; Keman Eğitimi ile ilgili günümüze kadar yapılan lisansüstü çalışmalar içerisinde GTM ile ilişkili 

olanların analiz sonuçları yer almaktadır. YÖK’e kayıtlı keman çalgısı ile ilgili yapılmış lisansüstü tezlerden oluşan 

çalışma, çözümleme tekniği ile inceleme altına alınmıştır. Ural ve Kılıç (2011)’a göre; yazılı, görsel veya işitsel bir 

mesajı oluşturan öğelerin, araştırma amacı doğrultusunda değerlendirilmesi eylemlerini kapsayan bir veri analizi 

tekniğidir (s: 68). Karasar (2013)’a göre; bu teknikle, herhangi bir olay veya olgunun ifadesi amacıyla oluşturulan 

iletişim sürecinde yer alan öğelerin analiz edilmesiyle araştırma amacına ilişkin bulgulara ulaşılmaya çalışılır (s: 

206). Anahtar kelimesi keman olan bütün tezler taranmış içerisinden GTM ile doğrudan ilgili olanlar ayrıştırılarak 

araştırma içerisine yerleştirilmiştir. SPSS paket programı ile gerekli yüzde/frekans değerleri çıkarılarak analizi 

yapılmıştır. Karasar (2013)’a göre; Frekans dağılımı, tek tek toplanmış ve üzerinde herhangi bir işlem yapılmamış 

verileri daha anlaşılır yapmanın yolu, frekans dağılımını çıkartmaktır. Frekans dağılımı, her bir verinin yinelenme 

sayısını gösteren bir tablodur (s: 209). Bu bağlamda YÖK veri tabanından elde edilen konuyla ilgili tezler 

çözümlenip GTM ile ilgili olanların toplam kemanla ilgili tezlere oranı saptanmıştır. Devamında ise bu tezlerin 

düzeylerine göre (yüksek lisans/doktora-sanatta yeterlilik) ve 5’er yıllık periyotlar içerisindeki yüzdelik dilimleri 

ve frekansları belirlenmiştir. Bu bilgilerden hareketle GTM keman eğitimi ile ilgili Lisansüstü çalışmaların yıllara 

göre nasıl bir seyir ve gelişme kaydettiği ve Lisansüstü Çalışmaların Düzeylerine İlişkin (doğrudan- dolaylı) Frekans 

ve Yüzde Dağılımları belirlenmeye çalışılmıştır. Araştırmanın evreni YÖK’e kayıtlı keman çalgısı ile ilgili lisansüstü 

yapılmış çalışmaların tamamını kapsamaktadır. Çalışmanın örneklemi ise; evren içerisinde bulunan çalşmalar 

içerisinden yalnız GTM ilişkili olanlar olarak kabul edilmiştir. 



 
 

37 
 

BULGULAR  

YÖK veritabanında keman anahtar kelimesi ile yapılan araştırmada toplamda 314 adet lisansüstü çalışma yapıldığı 

anlaşılmıştır. Bu çalışmaların 51 tanesinin GTM ile ilgisi bulunmamaktadır ki bu çalışmalara ilişkin liste şu 

şekildedir:  

Tablo 1.  YÖK Veritabanında bulunan ve GTM Keman Eğitimi ile İlgili Lisansüstü Tezler 

  Yazar Yıl Tez Adı Tez Türü 

1 Mustafa Uslu 1991 
Türk Halk Müziği Eserlerinin Keman İle Çalınmasında 
Ortaya Çıkan Bazı Problemlerin Evrensel Keman 
Teknikleri İle Çözümlenmesi 

Yüksek Lisans 

2 Mehmet Akpınar 1992 
Türk Halk Müziğinin Keman İle Seslendirilmesi Üzerine 
Bir Araştırma 

Yüksek Lisans 

3 Zeynep Barut 1995 
Türk Musikisinde Keman Eğitimi İçin Bir Metod 
Araştırması 

Sanatta Yeterlik 

4 Nail Demircioğlu 1995 Keman Öğretiminde Türk Müziğinin Kullanılabilirliği Yüksek Lisans 

5 Savaş İnciroğlu 1997 
Türkiye'deki Müzik Eğitimi Bölümlerinde Türk Müziği 
Makamlarının Keman Çalma Tekniği Yönünden 
İncelenmesi 

Yüksek Lisans 

6 A. Hakan Şensoy 1999 
Türk Müziği Devlet Konservatuvarı Keman Eğitimi 
Üzerine 

Sanatta Yeterlik 

7 Ebru Germiyanoğlu (Aydoğan) 1999 
Türk Bestecilerinin Keman için Yazdıkları Eserler ve 
Bunların Eğitim Kurumlarında Müzik Eğitimi 
Programına Alınması 

Yüksek Lisans 

8 M.Tuğrul Göğüş 2000 Türk Müziği Makamları ile Yazılmış Keman için 24 Kapris Yüksek Lisans 

9 Mustafa Hilmi Bulut 2001 
Sivas ve Yöresi Halaylarının Kültürel Çeşitlilik Açısından 
İncelenerek Keman Eğitiminde Kullanılması 

Doktora 

10 Mehmet Akpınar 2001 

Türkiye'deki Üniversitelerin Eğitim Fakülteleri Güzel 
Sanatlar Eğitimi Bölümleri Müzik Öğretmenliği 
Anabilim Dallarındaki Keman Öğretiminde Makamsal 
Ezgilerin Kullanılma Durumları 

Doktora 

11 Uğur Alpagut 2001 

Abant İzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Fakültesi Müzik 
Eğitimi Ana Bilim Dalında Türk Halk Ezgilerinin Kemana 
Uyarlanmasının Keman Eğitimi Yoluyla Müzik 
Öğretmenliği Eğitimine Yansıyabilirliği 

Doktora 

12 Rıza Akyürek 2002 

Trabzonda Müzik Eğitimcisi Yetiştirmeye Dönük Lise ve 
Yüksek Öğrenim Kurumlarında Ege Türküleri Yoluyla 
Başlangıç Düzeyindeki Keman Tekniklerinin Öğrencilere 
Kazandırılması ve Bu Yaklaşımın Keman Eğitiminde 
Kullanılabilirliği 

Yüksek Lisans 

13 Tuna Koç 2007 
Bir Yöntem Olarak Bölgesel Müziklerin Keman 
Eğitiminde Kullanımı 

Yüksek Lisans 

14 Mehmet Efe 2007 
Geleneksel Türk Sanat Müziği Kemani Bestekarlarının 
Eserlerindeki Batı Müziğine ait Müzikal Unsurlar ve 
Keman Eğitiminde Kullanılabilirliği 

Doktora 

15 Meltem Erol 2007 
Nihavent Ezgilerin İstatistiksel Metodlara Dayalı Olarak 
Kemana Uygunluğunun Belirlenmesi 

Doktora 

16 Alper Tunga Özcan 2008 
Iklığ-Rebap-Kemençe-Keman: Yaylı Çalgı Evrimi ve 
Müziği 

Yüksek Lisans 

17 Gökhan Zor 2010 
Orta Karadeniz Bölgesindeki Çalgı Yapımcılarının 
Keman Yapımına İlişkin Görüşleri 

Yüksek Lisans 

18 Banu Geboloğlu 2010 
Türk Müziği Eğitimi Veren Devlet Konservatuvarları ile 
Eğitim Fakültelerinde Uygulanan Başlangıç Keman 
Öğretiminin Karşılaştırmalı Analizi 

Yüksek Lisans 

19 Yavuz Tutuş 2011 
Türk Müziği Keman Eğitimi Birinci Sınıf Ders 
Hedeflerinin Belirlenmesi ve Yeni Bir Model Önerisi 

Sanatta Yeterlik 
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20 Güllü Öztürk 2011 
Güzel Sanatlar ve Spor Liseleri Keman Öğretim 
Programında Yer Alan Makamlarının Uygulanma 
Durumlarının Araştırılması 

Yüksek Lisans 

21 Gül Sakarya 2011 
Ortaöğretim Düzeyi Mesleki Müzik Eğitiminde Türk 
Üslubunda Keman Çalma Becerilerinin 
Değerlendirilmesi 

Yüksek Lisans 

22 Sevil Ulucan 2011 Türk Keman Okulu'nun Oluşumu Sanatta Yeterlik 

23 Murat Gürel 2011 
Keman Eğitiminde Kullanılan Süsleme Tekniklerinin 
Türk Müziği Keman İcrasındaki Uygulama Biçimi ve 
Buna Yönelik Alıştırmaların Oluşturulması 

Yüksek Lisans 

24 Hüseyin Günhan Özmen 2011 
Klasik Türk Müziğinde Başlangıç Keman Öğretimine 
Yönelik Kazanımlar ve Uygulamadaki Görünümü 

Yüksek Lisans 

25 Alev Müezzinoğlu 2012 
Kemana Uyarlanmış Halk Ezgilerinin Keman Eğitiminde 
Kullanılması 

Doktora 

26 Gürkan Taşçı 2012 
Türk Halk Musikisi Saz Eserlerinin Ortaöğretim Mesleki 
Keman Eğitiminde Kullanım Olanakları Yönüyle 
İncelenmesi 

Yüksek Lisans 

27 Ahmet Feyzi 2013 
Keman Öğretiminde ADDIE Yaklaşımı Esas Alınarak 
Hazırlanan Öğretim Modelinin Uşşak Ezgilerin Kemanla 
Seslendirilmesine Etkileri 

Doktora 

28 Vasfi Hatipoğlu 2013 
Rast Makamındaki Kâr-ı Nâtık Eserlerinden Oluşturulan 
Seyr-i Nâtık Örneğinin Keman Öğretiminde 
Kullanılabilirliğinin Değerlendirilmesi 

Doktora 

29 Canan Fidan 2014 
Keman Eğitiminde Van Türkülerini Çalma ve 
Yorumlama Yöntemleri 

Yüksek Lisans 

30 Uğur Çit 2014 
Batı Müziği Keman Eğitiminde Türk Müziği Eserleri ve 
Etütleri 

Yüksek Lisans 

31 Murat Gürel 2016 Nubar Tekyay'ın Keman Taksimlerinin Tahlîli Doktora 

32 Hüseyin Parpucu 2016 
Akseki ve Yöresi Türkülerinin Keman Eğitiminde 
Kullanılabilirliği 

Yüksek Lisans 

33 Ferhat Devecioğlu 2017 
Batı Müziği Keman İcracılığı Tekniklerinin Türk Müziği 
Keman Öğretimi Alanında Kullanılabilirlik Düzeylerinin 
Belirlenmesi 

Yüksek Lisans 

34 Hüseyin Dalkıran 2017 Türk Müziği Tarihi Evrelerinde Kemanın Yeri Yüksek Lisans 

35 Haluk Bükülmez 2017 
Haydar Tatlıyay ve Sadi Işılay' In Keman İcralarının 
Tahlili 

Yüksek Lisans 

36 Aram Almzori 2017 
Keman Eğitimi Halk Ezgilerinde Yay Tekniklerinin 
Kullanımı (Duhok Güzel Sanatlar Enstitüsü Örneği) 

Yüksek Lisans 

37 Hayri Akbudak 2017 
Malatya Türkülerinin Keman Eğitiminde Kullanılması 
Üzerine Bir Çalışma 

Yüksek Lisans 

38 Bewar Mohammed Ammr Salıh Salıh 2018 
Keman Eğitiminde Kemana Uyarlanmış Türk Eğitim 
Ezgilerinin I. ve III. Pozisyonlara Uygun Olarak Kullanımı 
(Duhok Güzel Sanatlar Enstitüsü Örneği) 

Yüksek Lisans 

39 Timur Eşigül 2018 
Orta Anadolu Abdalları'nın Keman İcrâ Özelliklerinin 
Tespiti Ve Kabak Kemane'ye Uyarlanması 

Doktora 

40 Süleyman Barış Demirdirek 2018 
Hakkı Derman'ın Keman Taksimlerinin Tahlili Ve Bu 
Tahliller Doğrultusunda Keman Eğitiminde 
Kullanılabilecek Alıştırmaların Oluşturulması 

Yüksek Lisans 

41 Fatih Adalı 2018 
Türk Müziğinde Keman Eğitimi Üzerine Yazılmış Üç 
Metodun İncelenmesi Ve Etütler 

Yüksek Lisans 

42 Ozan Haner 2018 
Türk Müziği Ezgi Yapılarına Dayalı Keman Eğitimi 
Modeli 

Doktora 

43 Ozan Gülüm 2019 
Keman Eğitiminde Zeybek Müziğinin Kullanımı Üzerine 
Bir Araştırma 

Doktora 

44 Berker Özen 2019 
Osmanlı Barok Dönemindeki Keman Repertuarı ile 
Avrupa Barok Dönemindeki Keman Repertuarı 
Arasındaki Farklılıklar 

Yüksek Lisans 

45 Naci Parlar 2019 
TRT Kurumuna Bağlı Radyolardaki Günümüz Türk 
Müziği Keman İcra Üslûbunun Tespit ve Teşhiri 

Yüksek Lisans 
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46 Beyza Karakaş 2019 
Amasya Türkülerinin Keman Eğitiminde 
Kullanılabilirliğine İlişkin Bir Çalışma 

Yüksek Lisans 

47 Damla Keskin 2019 
Suzuki metodu paralelinde geleneksel Türk halk 
ezgilerinin başlangıç düzeyi keman eğitimine 
uyarlanabilirliği 

Yüksek Lisans 

48 Pelin Özkan Köse 2019 
Hicaz makamında aksak ölçülü türkülerin 
seslendirilmesinde makamsal dizi ve yay çalışmalarının 
keman çalma becerilerine etkisi 

Doktora 

49 Ali Nünükoğlu 2019 Türk musikisi keman metotlarının incelenmesi Yüksek Lisans 

50 Nergis Tokgöz 2019 
Bağlamada kullanılan zeybek tavrının kemanda 
uygulanabilirliği üzerine bir araştırma 

Yüksek Lisans 

51 Halil İbrahim Şahin  2019 
Mersin yöresine ait türkülerin keman eğitiminde 
kullanılabilirliği 

Yüksek Lisans 

Yukarıda tablo olarak verilen çalışmaların kemanla ilgili tezler içerisindeki durumuna frekans ve yüzde durumları 

şu şekildedir: 

Tablo 2. YÖK Veritabanında Bulunan Keman ile İlgili Lisansüstü Çalışmaların Frekans ve Yüzde Dağılımları 

Çalışma Türü Seçenekler Frekans (f) Yüzde  (%) 

Keman ile İlgili Lisansüstü Çalışmalar 

GTM ile ilgili olmayan 263 83.7 

GTM ile ilgili olan 51 16.3 

Toplam 314 100 

Tablo 2’de görüldüğü gibi YÖK veritabanında bulunan keman ile ilgili toplamdaki 314 Lisansüstü çalışmanın 263 

adetle % 83.7’si GTM ile ilgili olmayan tezlerden oluşmaktadır. Bu 314 çalışmanın 51 adetle % 16.3’ü ise GTM ile 

ilgili çalışmalardır. Bu bilgiler doğrultusunda; YÖK veritabanında bulunan ve Yükseköğretim kurumlarında yapılan 

keman ile ilgili çalışmaların çok büyük bölümünün GTM ile ilgili olmadığı söylenilebilir.   

Tablo 3. YÖK Veri tabanında Bulunan GTM Keman Eğitimi ile İlgili Lisansüstü Çalışmaların Düzeylerine İlişkin 

Frekans ve Yüzde Dağılımları 

Çalışma Türü Düzey Frekans (f) Yüzde  (%) 

Keman ile İlgili Lisansüstü 

Çalışmalar 

Yüksek Lisans 34 66.7 

Doktora/Sanatta Yeterlik 17 33.3 

Toplam 51 100 

Tablo 3’te görüldüğü gibi YÖK veri tabanında bulunan GTM keman eğitimi ile ilgili lisansüstü çalışmaların 34 adetle 

% 66.7’si yüksek lisans düzeyinde, 17 adetle % 33.3’ü doktora ve sanatta yeterlik düzeyindeki çalışmalardır.  

Bu bilgiler doğrultusunda; yükseköğretim kurumlarında GTM keman eğitimi ile ilgili lisansüstü düzeydeki 

çalışmaların büyük çoğunluğunun yüksek lisans düzeyinde olduğu söylenebilir. 

Tablo 4. YÖK Veri tabanında Bulunan GTM Keman Eğitimi ile İlgili Çalışmaların 5 Yıllık Periyotlara Göre Frekans 

ve Yüzde Dağılımları 
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Çalışma Türü Periyot Frekans (f) Yüzde  (%) 

Keman ile İlgili Lisansüstü Çalışmalar 

1991-1995 4 7.8 

1996-2000 4 7.8 

2001-2005 4 7.8 

2006-2010 6 11,8 

2011-2015 12 23,6 

2016-2019 21 41.2 

Toplam 51 100 

Tablo 4’te de görüldüğü gibi YÖK veri tabanında bulunan keman ile ilgili ve GTM içerikli lisansüstü çalışmalardan 

4 adetle % 7.8’i 1991-1995 yılları arasında, 4 adetle % 7.8’i 1996-2000 yılları arasında. 4 adetle % 7.8’i 2001-2005 

yılları arasında, 6 adetle % 11,8’i 2006-2010 yılları arasında, 12 adetle % 23,6’sı 2011-2015 yılları arasında, 21 

adetle % 41,2’si ise 2016 yılı ve sonrasında yapılmıştır. Bu bilgiler doğrultusunda; 1991 ve 2005 yılları arasında 

keman ile ilgili ve GTM içerikli lisansüstü çalışmaların aynı yoğunlukta devam ettiği. 2006 ve 2010 yılları arasında 

kısmi bir artış olduğu, 2011 ve 2015 yılları arasında çalışma sayısının iki kat fazlalaştığı ve 2006 yılından sonra ise 

artarak devam ettiği söylenilebilir. 

Keman eğitimi ile ilgili ve GTM içerikli tezlerin içerik analizi yapılmış ve bu içerik analizi sonucunda genel anlamda 

tezlerin iki kategoriye ayrılabileceği anlaşılmıştır. Bu kategorilerin ilki GTM ile doğrudan ilgili olup tamamen GTM 

keman icracılığını ve benzeri konuları işleyenlerdir. İkinci kategori ise yine GTM ile ilişkili olup bu müzik türünün 

genellikle eğitim aracı olarak kullanılmasına ilişkin yapılan dolaylı ilişkili lisansüstü çalışmalarıdır. Bu yönlü yapılan 

içerik analizi sonuçları ise şu şekildedir: 

Tablo 5. YÖK Veri tabanında Bulunan GTM Keman Eğitimi ile İlgili Lisansüstü Çalışmaların Düzeylerine İlişkin 

Frekans ve Yüzde Dağılımları 

Çalışma Türü Düzey Frekans (f) Yüzde  (%) 

GTM ve Keman ile İlgili Lisansüstü 

Çalışmalar 

Doğrudan ilişkili 22 43.1 

Dolaylı ilişkili 29 56.9 

Toplam 51 100 

Tablo 5’te de görüldüğü gibi YÖK veri tabanında bulunan keman ile ilgili ve GTM içerikli lisansüstü çalışmalardan 

22 adetle % 43.1’i Geleneksel Türk Müziği ile doğrudan ilişkili ve bu müzik türüne ait geleneksel dinamiklerin ele 

alındığı çalışmalardır. Geriye kalan 29 adet tez çalışması ise Geleneksel Türk müziği ile ilişkili olmasına rağmen bu 

müzik türüne ait dinamiklerin müzik eğitim sürecindeki kullanımlarıyla ilişkilidir. Bu tezler ise tüm tezlerin % 

56.9’unu oluşturmaktadır. Bu bilgilerden hareketle Geleneksel Türk Müziği ile ilişkili lisansüstü tezlerin 
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çoğunluğunun doğrudan Geleneksel Türk Müziğini ele alan tezler olmadığı, sadece bu müzik türünün eğitim aracı 

olarak kullanıldığı çalışmalar olduğu söylenebilir. Fakat doğrudan Geleneksel Türk Müziği ile ilişkili tezlerin de 

azımsanmayacak düzeyde olduğunu (%43.1) söylemek mümkündür. 

SONUÇ ve ÖNERİLER 

YÖK veritabanında keman eğitimi ile ilgili yapılan tezler üzerinde yapılan inceleme sonrasında; keman eğitimi ile 

ilgili 314 adet Lisansüstü çalışma yapıldığı ve bu çalışmaların sadece 51 tanesinin GTM ile ilişkili olduğu, bu 51 

çalışma içerisinde Yüksek Lisans seviyesindeki çalışmaların yoğunlukta olduğu, yapılan Lisansüstü çalışmaların 

1991 yılından başlayarak günümüze kadar devam ettiği ve her geçen süre içerisinde yıllık yapılan çalışma sayısının 

fazlalaştığı, içerik analizi sonuçlarına göre ise; yapılan çalışmalarda Geleneksel Türk müziğinin genellikle eğitim 

materyali olarak kullanılma durumunu ele alan çalışmaların yoğunluk arz ettiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Tablolar şeklinde verilen analiz sonucunda da görüleceği üzere; GTM’ye ilişkin Lisansüstü düzeydeki çalışmalar 

genele oranla düşük seviyededir. Sayısal bütünlük içerisinde GTM’ye ilişkin olan tezlerin sahip olduğu kısım 

azımsanamayacak derecede de olsa yapılan çalışmaların müzik bilimi ihtiyacını tam olarak görmeye yeterli 

olduğunu söylemek pek mümkün değildir. Türk müzik kültürünün korunması ve geleceğe taşınmasının bir devlet 

politikası olarak benimsendiği gerçeği üzerinden hareket edildiğinde ise bu çalışmaların sayısal çoğunluğunun 

yeterli olmadığı ve ilgili politikaya hizmet etmediğini söylemek mümkündür. Çalışmaların sayısının yıllara göre 

kendi içerisinde artış göstermesi, ilgili alana olan araştırmacı ilgisinin gittikçe fazlalaştığını ortaya koymaktadır. Bu 

artışın lisansüstü araştırma çeşitliliği açısından da zenginleşmesi dikkat çekicidir. Son yıllarda alan ile ilgili doktora 

tezlerinde artış görülmektedir. Yine bu paralelde GTM’nin bir araç olarak kullanım durumunu ele alan bilimsel 

çalışmalar yerine doğrudan GTM dinamiklerini ele alan ve bu yöndeki bilimsel sonuçları kamuyla paylaşan 

lisansüstü çalışmalardaki yıllara göre ortaya çıkan artış da hayli dikkat çekicidir. Bu durum ilgili çalışma alanının 

daha ayrıntılarıyla ele alındığını ve araştırma alanı önceliklerinde konunun ilk sıralara doğru ilerlediğini de ortaya 

koymaktadır.  

Bu çalışma sadece lisansüstü çalışmalar bağlamında bir ön fikir vermesi amacıyla yapıldığından konunun daha 

detaylandırılması adına farklı araştırma yöntemlerine de ihtiyaç duyulmaktadır. Bu anlamda konunun daha net 

anlaşılması ve daha sağlıklı bilgilere ulaşılması adına diğer bilimsel yayın türlerinin de (makale, bildiri, kitap vb) 

daha geniş bir araştırma kapsamında ele alınması bu anlamda sağlıklı olacaktır. Yine bu paralelde lisans eğitimi 

düzeyinde yapılan uygulamalardan elde edilen verilerin ortak olarak değerlendirilmesi ise konuya farklı bakış 

açıları kazandıracak ve literatürde bu yönlü eksikliğin giderilmesinde önemli bir başlangıç noktası olacaktır. 

Eğitim sistemindeki programlarda Geleneksel Türk müziğine ayırılan bölümün artırılması yetişen nesilinde milli 

müzik adına çalışmalara katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 
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ÖZET 

Mesleki müzik eğitimi kurumlarında eğitim düzeyini yükseltmek ve daha çabuk öğrenimi sağlamak için farklı 
araçlar kullanılmaktadır. Bu araçlardan birisi de geleneksel müziklerin araç olarak kullanılmasıdır. Eğitim materyali 
olarak geleneksel müziklerin kullanımına dair yapılan araştırmalarda; bu yolla eğitim süreçlerinin daha da kısaldığı 
ve eğitim alan bireylerin bölgesel kültüre daha hâkim olduğu sonuçlarına ulaşılmıştır. Bundan dolayı geleneksel 
müziklerin eğitim ortamlarında ne derece kullanıldığı, eğitim programı düzenleme açısından önem arz 
etmektedir. Bu yönlü yapılan betimsel çalışmalar yeni yapılacak olan eğitim programlarında hangi konuların ne 
derece kullanılması gerektiği sorusunun da yanıtını vermektedir. Bu duruma ek olarak; özellikle milli kültürün 
korunması ve yaygınlaştırılması adına bu tür çalışmalar büyük önem arz etmekle birlikte daha sağlıklı müzik 
eğitimi programları oluşturmaya da katkı sağlamaktadır. Bu araştırmanın amacı; Mesleki müzik eğitimi 
kurumlarında verilmekte olan keman eğitiminde Geleneksel Türk müziğinin kullanılma durumlarını betimsel 
olarak ortaya koymaktır. Araştırma problemine cevap bulma amacı ile alan tarama yöntemi kullanılmıştır. Bu 
yöntem kapsamında verilerin elde edilmesi amacı ile bilgi toplama formu hazırlanmış ve Türkiye’de bulunan ve 
müzik alanında mesleki eğitim veren bütün okullardaki keman eğitimcilerinden veriler toplanmaya çalışılmıştır. 
Bu verilerden hareketle mesleki müzik eğitim kurumlarında bireysel çalgı keman eğitimi derslerinde GTM’nin 
kullanım düzeyi tespit edilmeye çalışılmıştır. Dört farklı okul türünden elde edilen verilerin karşılaştırılmasında; 
Keman eğitmenlerinin derslerinde GTM’ye ilişkin öğeleri kullanma durumları bağlı bulundukları kuruma ve 
kurumun genel ders yapısına göre farklılık gösterdiği, eğitim fakülteleri müzik öğretmenliği bölümlerinde GTM ye 
ilişkin öğelerin kullanım durumunun diğer okul türlerine göre düşük olduğu ve GTM’nin okullar arasındaki 
kullanım sıklığına bakıdığında Güzel Sanatlar Fakültelerinin ilk sırada olduğu anlaşılmıştır 

Anahtar Kelimeler: keman, geleneksel Türk müziği, mesleki müzik eğitimi. 
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A SCHOOL-BASED ANALYSIS STUDY ON THE LEVEL OF USE OF TRADITIONAL TURKISH 

MUSIC IN VIOLIN EDUCATION 

 

ABSTRACT 

Different instruments are used in vocational music education institutions in order to increase the level of 
education and provide faster learning. One of these tools is the use of traditional music as a tool. Researches on 
the use of traditional music as educational material; In this way, it has been concluded that the educational 
processes are shortened and the individuals who are educated have more control over the regional culture. 
Therefore, the extent to which traditional music is used in educational environments is important in terms of 
organizing a training program. These descriptive studies answer the question of which topics should be used in 
the new education programs. In addition to this situation; especially for the protection and promotion of national 
culture, such studies are of great importance and contribute to the establishment of healthier music education 
programs. This study aimed at revealing the usage of traditional Turkish music in violin education, which is given 
in music schools descriptively.  Field scanning method was used in order to answer research question. Within the 
scope of this method, data collection form was prepared and data were obtained from violin teachers working 
in the schools which provide professional music education in Turkey. Based on these data, it was aimed at 
determining the usage level of GTM in individual instrument violin training courses in professional music 
education institutions. The results showed that when compared the data obtained from four different schools, 
the usage of GTM related components by violin teachers in their own classrooms varies according to the 
institution in which they work and the general course structure of the institution. Also, the usage of GTM-related 
components in the music education departments of the faculties of education is low compared to other school 
types and when it comes to the frequency of using GTM in the schools, faculty of fine arts ranks first. 

Keywords: violin, Traditional Turkish Music, professional music education 
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GİRİŞ 

Toplumsal farklılıklarımızın bir sureti olan kültür, yaşantımız süresince bizimle devam eder. Ünalan (2005)’ a göre; 

kültür, sosyolojik grubun dilinden, alışkanlıklarından, yaşama biçimlerine kadar, ya da dini inancından, her türlü 

insani ve doğal ilişkilerini kapsayan bir bütün ya da bu ilişkilerden ortaya çıkan sosyolojik bütüne verilen addır (s: 

173). Sahip olunan kültür yaşantının izdüşümüdür. Bu izdüşümde büyük payı olan müzik, kitlenin kültürünü 

yansıtacak, yayacak ve geliştirecek en reel olgudur. Kişisel farklılıklar kitlesel farklılıkları da berberinde getirir. 

Kitlesel farklılıklar, kültür dediğimiz mekanizmanın ürünlerini ortaya çıkarmaktadır. Bu ürülerin içerisinde olan 

müzik, köklü bir olgudur. Müzik Sakar (2009)’a göre; kültürden kültüre değişebilen bir kültürdür, her toplum için 

müzik ne ise o dur (s: 387).  Varoluşumuzdan beri süregelen müzik, her daim geliştirilmeye açık bir kimliğe 

sahiptir. Müzik kültürü, kültürün varoluşuyla paralel ilerleyen, gelenekleri ve toplumun değerlerini içinde 

barındıran bir bütündür. Kültürel birikimin aktarım yolu olan müzik kültürü, ifade edilişinde kullanılan çalgılarla, 

insan sesi, metodlar ve bilimsel çalışmalarla yeni nesliler için potansiyel kaynaklardır. Geçmişi sağlam temeller 

üzerine atılmış olan Geleneksel Türk müziği de milli değerlerimizin incisidir. Kendine has milli karakteri olan Türk 

müziği, milli özelliğini kaybetmeden, programlı bir eğitim sistemiyle istenilen noktaya ulaşabilecek iç dinamiklere 

sahipitir. Her şeyin çok çabuk tüketildiği yeni dünya düzeninde bu potansiyel kaynakların korunması 

sürdürülebilirliği ve aktarımı hususunda eğitim odaklı stratejik hedefler belirlenmektedir. Eğitimin bilginin doğru 

aktarımı noktasında taşıdığı önem yadsınamaz. Müzik kültürünün sonraki nesillere aktarımı eğitimle gerçekleşir. 

Eğitimin doğru ve programlı şekilde kullanımı müzik kültürünü yansıtmaya yardımcı olabileceği gibi sağlıklı müzik 

elde etmemizi sağlar. Varış (1991)’a göre; eğitim, bireylere bilgi ve beceri kazandırmanın ötesinde, toplumun 

yaşamasını ve kalkınması devam ettirebilecek ölçüde ve nitelikte değerler üretmek, mevcut değerlerin 

dağılmasını önlemek, yeni ve eski değerleri bağdaştırmak sorumluluğunu taşır; bu değerler de bireylerin 

davranışlarını ve dilek düzeylerini yine eğitim yoluyla etkilerler (s: 5). Müzik eğitiminin, geçmiş kültürle bağları 

olan bir sistemin iç dinamiklerini yansıtmada önemi tartışılamaz. Bu iç dinamiklerin şekillenmesinde politik 

karaların önemi sabittir. Ülkelerde alınan politik kararlar müzik politikasının oluşumu üzerinde direkt etki 

etmektedir. Güçlü politik süreç daha milli bir duruş serglenmesini beraberinde getirir. Bu süreç içinde, müzik 

eğitimi alanında da milli çaba sarfedilmesi hususu genel politikayla paralel işlemektedir. 

Öz müzik kültrünü Orta Asya’daki yaşantılarıyla anlatan Türkler, Anadolu’ya ettikleri göçle birlikte, İslam kültür 

ve medeniyetinin içinde barınan müzikal farklılıklarnı da müzik kültürüne ekleyerek Geleneksel Türk Müziğinin 

kendine has yapısını ortaya koymuştur.  13- 14 yy, larda yazılı müzik kültürüne geçiş sürecinde kuramsal anlamda 

çalışmaların yapılışına paralel olarak Türk Müziği eğitim- öğretiminin yazılı yayının ötesinde bir aktarım sistemiyle 

kendi sistemini oluşturduğu bilinmektedir. Behar (2014)’a göre; Bundan doksan ya da yüz yıl öncesine kadar 

Geleneksel Osmanlı/Türk musikisinin öğretimi ve aktarımı bütünüyle meşk adı verilen yöntemle yapılırdı. Hem 

ses veya saz öğrenimi hem de öğrencinin bir eder dağarcığı edinmesi meşk ederek olurdu (s. 15). Osmanlıda Türk 

müziğinin intikal sürecinde meşk; hafızaya dayalı, ustadan çırağa doğrudan öğretim şeklinde uygulanmaktaydı. 

Tanrıkorur (2011)’a göre; Amaçlı olarak kesinlikle notasız ama mutlaka güfte ezberletilip usul vurdurularak 
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uygulanan bu metot Türk müziğin aktarılmasında yegâne amil olmuştur (s: 208).  19. yüzyılın sonlarına kadar 

varlığını sürdüren bu sistem şüphesiz sözlü müzik kültürünün aktarımında büyük rol oynamıştır. Geleneksel türk 

müziği bir makam müziğidir. Makam müziğini bir araya getiren ise geniş coğrafya içerisinde birbiriyle etkileşim 

içerisinde yaşayan insanların ortak sanatsal bütünlüğüdür. Sesler kültürden beslenir ve makamlar oluşur. 

Geleneksel türk müziği kökleri sağlam temellerle oluşturulmuştur. Ha keza her milletin kendi müziği belirli bir alt 

yapıya sahiptir. Milli kültürün bir göstergesi olan Türk müziği kendi içeriside oldukça farklı kültürlerin 

birleşmesiyle oluşmasından mütevellit zengin varyanslara sahiptir. 24 perdeli ses sisteminden üretilen makamlar 

ve bu makamlardan oluşturulan besteler yüzyıllardır kimliğini korumaktadır.  Milli müziğin gelişminde en etkili 

araçlar biri olan çalgıları notalarla buluşturmak, kültürü anlatma biçminin en tabii halidir.  

Yaylı çalgılar ailesinin en ince tınıya sahip olan elemanı keman da milli müzik kültüründe yüzyıllardır icra edilen 

enstrumanlardandır. “Türklerde Keman olarak tanınan saz İta, Violine; İng. Violin; Fr.Violon; Alm.Geige olarak 

bilinir” (Açın, 1994: 207). Batı müziği menşeili bir çalgı olan kemanın, Osmanlı topraklarında ilgiyle karşılandığı 

bilinmektedir. Ki bu ilginin temelinde Türk müziği yaylı çalgılarından olan sinekemanın, kemanın tınısına ve şekline 

benzemesinden kaynaklandığı söylenebilir. Kemana adapte olmakta zorlanmamak ve Türk müziğine kazandırdığı 

farklı tınılar onun uzun yıllar türk müziği icralarında gözde enstruman olmasını sağlamıştır. Osmanlı topraklarında 

ne zaman görüldüğüne dair bir çok kaynakta çelişkili fikir beyanlarında bulunmakta ve üzerine atıflar 

yapılmaktadır. Kemanın ülkemize ne zaman girdiğini belirleyen net bir tarih olamamakla birlikte yaklaşık 16. ve 

17. yüzyıllara tekabul eden dönemlerde görüldüğüne ve 18. yüzyılda da tanındığına dair ifadeler bulunmaktadır. 

Osmanlı müzik dünyasında sevilen kemanın Türk müzik kültürüne katkı sağlayarak bir çok icraya eşilik ettiğinden 

söz edilebilir. Nitekim kemanın Osmanlı döneminde ve Cumhuriyet’in ilanından sonraki 96 yıllık süreçte Türk 

müziği ses sistemine uygun olarak yapılan icralarda, metodolojik çalışmalarda ve bilimsel nitelikteki 

araştırmalarda gelişim ve ilerleme gösterdiği aşikardır. Türk müzik kültürüne uzun yıllar katkı sağlayan keman, 

mihenk taşı olan müziğini yukarı taşıyabilcek en elverişli enstumandır. Eğitmen-öğrenci-koşullar gibi birçok etken 

keman ve diğer enstrumanların öğrenilmesinde büyük rol oynar. Fakat bir enstrumanın öğrenilmesini sağlayan 

aracıların başında eğitim kurumları yer almaktadır. 

Türk müzik kültürünün bir aktarım yolu olan ve nesiller arası köprü kuran ve yeni yetişen nesile öğretim sağlayan 

okullar en etkili kurumlardır. Aktarım eğitim- öğretim müfredatlarında yer alan kültürel değerlere göre yapılır ve 

bu aktarım için en kolay yol eğitim kurumlarında kullanılan programı sağlıklı bir şekilde oluşturmaktadır. 

Osmanlıda Bir çok eğitimin verildiği bir kurum olan Enderun Müzik eğitimi için de meşk sisteminin hakim olduğu 

bir sistem üzerine oluşturulmuş bir programla Enderun-u Humayun adıyla uzun yıllar musikişinas yetiştirmiştir. 

Enderun- Humayun, bir konservatuvar niteliğinde olup Türk müziği eğitiminin başladığı bir mesleki müzik eğitim 

kurumu olarak kabul edilebilir. Tanrıkorur (2011)’ a göre; Enderun; I. Murat’ın Edirne’yi almasından hemen sonra 

1363’te kurulduğu, II. Murat, Fatih ve II. Beyazid’in geliştirilip kaliteli bir eğitim kurumu haline getirdiği, 1833’te 

II. Mahmut tarafından kapatılan saray okuludur (s: 30). Oransay ve Kütahyalı’nın anlatımıyla; Eğitim Bakanlığına 

(Maarif Nezaretine) bağlı olarak ve “Geleneksel Türk Sanat Müziği Eğitimi” yapılmak amacıyla 1923’de 

“Darülelhan” kurulmuştur (Akt., Uçan, 1994: 37). Türk müziği eğitimciliğinde keman eğitimine yönelik 
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çalışmalarıyla bilinen teorisyen ve bestekarlık kimliğiyle tanınan Abdülkadir Töre Darülelhanın açılması yönünde 

girişimlerde bulunduğu bilinmektedir. Karadeniz (1984)’e göre; Töre, İstanbul’da bir konservatuvar açılması 

lüzumunu ilk defa duyan ilim adamlarımızdandır. Onun teşebbüsü ile İstanbul’da bir Tük konservatuvarı olan 

Darülelhan açılmıştır (s:14). Darülelhan’daki Türk Müziği Bölümü 1926 yılında kapatılarak eğitime batı müziği 

programıyla devem edildi (Akkaş, 2015: 100). Cumhuriyet dönemi ile birlikte önce kimlik değişimi yaşandı ve 

kurumun faaliyetlerinnin merkezine batı müziği yerleştirildi (Ayas, 2018:86) Arısoy (2012)’a göre; Ülkemizde Türk 

musikisini günün ihtiyaçlarına göre bir sistem içinde öğretecek bir okulun varlığına inanan Töre, Tamburi Cemil 

Beyin vefatından sonra Darülbedai’de “sersazende” olmuştur (s: 8). (…) Töre 1334/1918 senesinde Gülşen-i 

musiki mektebini açmıştır (Çanga, 1985: 10). Gülşen-i musiki mektebi Türk müziği eğitiminin verildiği bir kurum 

olarak öğrenci yetiştirmiş ve müzik kültürünü kalkındırmıştır. Diğer bir eğitim kurumu ise; Musiki Muallim 

Mektebidir. 1924 yılında açılan kurum müzik öğretmeni yetiştirme hedefli olarak eğitim sürdürdürmüştür. Ilginç 

olan şudur ki; müzik öğretmeni yetiştirmeyi hedeflen bir kurumun ders müfredatının şekillenmesi batı müziği 

eğitimi ağırlıklı olarak yapılmıştır. Sarı(1993)’; “Bugün hangi ülke yaygın olarak kendi kültürüne yabancı bir tür 

müziğin eğitimini vermektedir konservatuvarında? Ve hangi ülkenin radyosu bir kanalın tümüyle kendi kültürünü 

dışından bir müzik kültürüne ayırmaktadır (http://www.arsiv2007.musikidergisi.net/?p=19). Bildiri olarak 

sunulan metninin üzerinden yıllar geçmesine karşın sistem aynı şekilde devam etmektedir. Günümüze kadar 

verilen pek çok müzik eğitimi kurumu müzik kültürünün gelişimine muhakkak katkı sağlamıştır. Cumhuriyetten 

günümüze kadar müzik eğitimi işleyişine devam etmiş ve şuan ülkemizde üç şekilde bu eğitim gerçekleşmektedir. 

Bunlar genel, özengen(amatör) ve mesleki müzik eğitimidir: 

Genel müzik eğitimi, diğer eğitim türlerini de kapsayan temel müzik eğitimidir. Uçan(1994)’ a göre bu eğitim   

kişilerin yaşama atılmadan, iş ve meslek konularında çalışmaya başlamadan önce okul ya da okul niteliği taşıyan 

yerlerde, genel ve özel bilgiler bakımından yetişmelerini sağlamak amacıyla belli yasalara göre düzenlenen 

eğitimdir (s: 26). Anaokulundan başlayarak ilk ve orta öğretim döneminde, örgün olarak sürdürülür. Dönemin 

müfredatı uygulanarak eğitim gerçekleşir. Uçan’a (1994) göre; Genel müzik eğitimi, herkese yönelik sağlıklı ve 

dengeli bir “insanca yaşam” için ortak- genel müzik kültürüü kazandırmayı amaçlar (s: 30).   

 Özengen müzik eğitimi ise kendi isteği ve yeteneği doğrultusunda bireyin almak istediği eğitimdir. Uçan (1994)’a 

göre; özengen(amatör) müzik eğitimi, müziğe ya da belli bir dalına amatörce ilgi duyan istekli ve yatkın olanlara 

yönelik olup, aktif bir katılım sağlanması sonucu zevk almak amacı güderek bunun devamlılığını sağlayıp 

geliştirmek maksatlı gerekli müziksel davranışları kazandırmayı amaçlar (s: 30). Akkol (2014)’a göre; Mesleki 

müzik eğitimi, izlenen eğitim müfredatları ve içerikleri açısından Genel mesleki müzik eğitimi gibi egemen 

ideolojinin etkisine açıklığı ile benzer bir “bağımlı olma” durumuna sahiptir (s: 63). Meslek bilincinin oluşturularak 

müzik eğitimini belirli seviyelere ulaştırmak, geliştirmek, aktarmak görevini üstelenen kurum belirli bir düzen ve 

program doğrultusunda öğrenci yetiştirir. Cumhuriyet döneminden günümüze kadar ülkemizde kurum saysında 

artış görülmektedir. Fakat Cumhuriyet döneminin başlarında mesleki müzik eğitimi kurumlarında verilen eğitim 

programında yaşanan paradoks günümüzde de devam etmektedir. Konservatuvarlar, Eğitim fakülteleri müzik 

öğretmenliği bölümleri, Güzel sanatlar fakülteleri ve AGSL olmak üzere dört eğitim kurumunda mesleki müzik 

eğitimi devamlılığını sürdürmektedir. Eğitim kurumları amaçları doğrultusunda hedeflerine ulaşmaktadır.  

http://www.arsiv2007.musikidergisi.net/?p=19
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Yaylı çalgı eğitiminin başta gelen bir dalı olan keman eğitimi, müzik öğretmeni yetiştiren kurumlarda önemli bir 

yer tutmaktadır. Bu kurumlardaki keman eğitiminde, keman eserlerini müzikal olarak algılayabilme, 

kavrayabilme, ifade edebilme, müzikal bütünlüğe ulaşabilme kısaca müzik dilinin olmazsa olmazlarını en etkili ve 

en verimli şekilde sergileyebilme gibi beklentiler büyük önem taşır. Bunların yanı sıra keman derslerinde de 

öğrencilerin müziği algılayabilmeleri, ifade edebilmeleri ve yaşantılarına katabilmeleri amaçlanır (Tanınmış, 2013: 

709). 

YÖNTEM 

Bu araştırmada keman eğitimi veren mesleki müzik eğitim kurumlarında bireysel çalgı keman eğitiminde GTM 

öğelerinin ne ölçüde kullanıldığı tespit edilmeye çalışılmıştır. Bu dört farklı mesleki müzik eğitim kurumu 

araştırmamızın evrenini teşkil etmektedir. Eğitimcilerin cevapları araştırmanın şekiline yön vermiştir. 

Araştırma problemine cevap bulma amacı ile alan tarama yöntemi kullanılmıştır. Bu yöntem kapsamında verilerin 

elde edilmesi amacı ile bilgi toplama formu hazırlanmış ve Türkiye’de bulunan ve müzik alanında mesleki eğitim 

veren bütün okullardaki keman eğitimcilerinden veriler toplanmaya çalışılmıştır. Bu verilerden hareketle mesleki 

müzik eğitim kurumlarında bireysel çalgı keman eğitimi derslerinde GTM’nin kullanım düzeyi tespit edilmeye 

çalışılmıştır. 

Konservatuvar  26 

Eğitim Fakültesi  46 

GSF Müzik  22 

AGSL    77 

 Araştırma için uyugulanan anket sonucunu gönüllü olarak katılım sağlayanlardan alınan yanıtlar oluşmaktadır. 

SPSS programından elde edilen sayısal veriler betimsel sonuçlara çevrilerek araştırmada belirlenen probleme 

cevap olmuştur. 

BULGULAR VE YORUM 

Tablo 1. Okul Türüne Göre Keman Eğitiminde GTM’ye İlişkin Öğelerin Kullanılma Düzeyindeki Farklılıklara 

Yönelik Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

Anket Maddeleri Grup N Sıra Ort. χ2 Sd p  

Makamlar konusunda bilgi veririm. 

Konservatuar 26 84.81 

15.567 3 ,001* 

Eğitim Müzik 46 66.45 

GSF Müzik 22 113.98 

AGSL 77 90.09 

Toplam 171  

Makamsal etütlere yer veririm. 
Konservatuar 26 81.69 

10.982 3 ,012* 
Eğitim Müzik 46 72.70 
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GSF Müzik 22 113.43 

AGSL 77 87.56 

Toplam 171  

GTM usullerinde yazılmış etütlere yer 

veririm. 

Konservatuar 26 82.96 

15.672 3 ,001* 

Eğitim Müzik 46 70.35 

GSF Müzik 22 119.61 

AGSL 77 86.77 

Toplam 171  

GTM perde isimlerinin kullanımına dikkat 

ederim. 

Konservatuar 26 91.69 

8.684 3 ,034* 

Eğitim Müzik 46 68.48 

GSF Müzik 22 96.84 

AGSL 77 91.45 

Toplam 171  

GTM’de kullanılan mikrotonal seslerin icrası 

hakkında teorik bilgi veririm. 

Konservatuar 26 95.25 

16.830 3 ,001* 

Eğitim Müzik 46 64.58 

GSF Müzik 22 111.77 

AGSL 77 88.31 

Toplam 171  

Mikrotonal sesler içeren örnek eserler 

dinletirim. 

Konservatuar 26 101.25 

27.725 3 ,000* 

Eğitim Müzik 46 58.15 

GSF Müzik 22 116.95 

AGSL 77 88.64 

Toplam 171  

GTM’de kullanılan mikrotonal seslerin 

icrasını pekiştirmek için etüt, egzersiz vb. ek 

uygulamalar yaptırırım. 

Konservatuar 26 93,88 

28.978 3 ,000* 

Eğitim Müzik 46 57,61 

GSF Müzik 22 119,34 

AGSL 77 90,77 

Toplam 171  

Mikrotonal seslerin icrasında yaşanan 

entonasyon sorunlarına yönelik önlemler 

alırım. 

Konservatuar 26 94.46 

28.404 3 ,000* 

Eğitim Müzik 46 56.75 

GSF Müzik 22 116.45 

AGSL 77 91.92 

Toplam 171  

Göçürme (Transpoze) kavramı hakkında 

teorik bilgiler veririm. 

Konservatuar 26 95.38 

14.006 3 ,003* 

Eğitim Müzik 46 64.46 

GSF Müzik 22 103.80 

AGSL 77 90.62 

Toplam 171  

Göçürme (Transpoze) becerisini pekiştirmek 

için etüt, egzersiz vb. ek uygulamalar 

yaptırırım. 

Konservatuar 26 100.17 

21.440 3 ,000* 

Eğitim Müzik 46 60.99 

GSF Müzik 22 112.43 

AGSL 77 88.60 

Toplam 171  

Örnek eserlerle göçürme (Transpoze) 

becerilerini pekiştiririm. 

Konservatuar 26 106.56 

21.358 3 ,000* 

Eğitim Müzik 46 60.24 

GSF Müzik 22 104.43 

AGSL 77 89.18 

Toplam 171  

GTM’deki farklı formları örnekler nitelikte 

eserler dinletirim 

Konservatuar 26 88.92 

11.970 3 ,007* 

Eğitim Müzik 46 70.22 

GSF Müzik 22 112.64 

AGSL 77 86.83 

Toplam 171  
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Kazandırılacak davranışla bağlantılı olarak 

GTM’ye ilişkin eser repertuarı (ders 

materyali) oluştururum. 

Konservatuar 26 89.19 

22.888 3 ,000* 

Eğitim Müzik 46 61.00 

GSF Müzik 22 118.05 

AGSL 77 90.70 

Toplam 171  

GTM’ye ait farklı formlardaki eserleri icra 

ettiririm. 

Konservatuar 26 89.50 

20.697 3 ,000* 

Eğitim Müzik 46 66.78 

GSF Müzik 22 123.41 

AGSL 77 85.61 

Toplam 171  

Keman eğitimi ve/veya orkestra eğitimi 

süreçlerinde GTM eserleriyle toplu icra 

çalışmaları yaptırırım. 

Konservatuar 26 83.77 

18.452 3 ,000* 

Eğitim Müzik 46 62.85 

GSF Müzik 22 110.73 

AGSL 77 93.52 

Toplam 171  

GTM icrası yapan keman sanatçıları hakkında 

bilgi veririm 

Konservatuar 26 91.92 

36.825 3 ,000* 

Eğitim Müzik 46 51.00 

GSF Müzik 22 116.20 

AGSL 77 96.28 

Toplam 171  

GTM icrası yapan keman sanatçılarına ait 

örnek icralar dinletirim. 

Konservatuar 26 96.08 

24.549 3 ,000* 

Eğitim Müzik 46 56.86 

GSF Müzik 22 107.82 

AGSL 77 93.77 

Toplam 171  

GTM’ye ilişkin lisansüstü çalışmalardan ders 

materyali olarak faydalanırım. 

Konservatuar 26 80.15 

26.465 3 ,000* 

Eğitim Müzik 46 65.75 

GSF Müzik 22 127.59 

AGSL 77 88.19 

Toplam 171  

GTM’ye ilişkin yazılan çalgı metotlarından, 

dergilerden makale, sempozyum ve benzeri 

çalışmalardan faydalanırım. 

Konservatuar 26 87.62 

22.615 3 ,000* 

Eğitim Müzik 46 68.98 

GSF Müzik 22 127.91 

AGSL 77 83.65 

Toplam 171  

Tablo 1 incelendiğinde, farklı kurumlardan eğitmenlerin keman eğitiminde GTM’ye ilişkin öğelerin kullanımına 

yönelik puanları arasındaki farkı belirlemek için anket maddeleri bazında yapılan Kruskal-Wallis testi sonucunda 

eğitmenlerin puan ortalamaları arasında anket maddelerinin tamamında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmuştur (pAnket Maddeleri < 0,05). Bunun anlamı keman eğitmenlerinin derslerinde GTM’ye ilişkin öğeleri 

kullanma durumları bağlı bulundukları kuruma ve kurumun genel ders yapısına (Türk müziği ya da Batı Müziği 

ağırlıklı derslere sahip olma) göre farklılık göstermektedir. Bu farklılığın hangi kurumlardan kaynaklandığını 

belirlemek amacıyla yapılan Dunnett’s T3 çoklu karşılaştırma testi sonucunda farklılık gösteren maddeler Tablo 2 

de gösterilmiştir. 
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Tablo 2. Okul Türüne Göre Keman Eğitiminde Gtm’ye İlişkin Öğelerin Kullanilma Durumlari Farkliliklara Yönelik 

Dunnett’s T3 Çoklu Karşilaştirma Testi Sonuçlari 

Anket 

Maddeleri 

Üniversite 

(a) 
x̄ 

Üniversite 

(b) 
x̄ 

Ortalama 

Farkı (a-b) 
Ss p 

M
ak

am
la

r 
ko

n
u

su
n

d
a 

b
ilg

i v
er

ir
im

.  

Konservatuar 2.85 

Eğitim Müzik 2.43 ,411 ,376 ,848 

GSF Müzik 3.59 -,745 ,431 ,424 

AGSL 3.03 -,180 ,368 ,997 

Eğitim Müzik 2.43 

Konservatuar 2.85 -,411 ,376 ,848 

GSF Müzik 3.59 -1,156* ,287 ,002* 

AGSL 3.03 -,591* ,180 ,008* 

GSF Müzik 3.59 

Konservatuar 2.85 ,745 ,431 ,424 

Eğitim Müzik 2.43 1,156* ,287 ,002* 

AGSL 3.03 ,565 ,277 ,255 

AGSL 3.03 

Konservatuar 2.85 ,180 ,368 ,997 

Eğitim Müzik 2.43 ,591* ,180 ,008* 

GSF Müzik 3.59 -,565 ,277 ,255 

M
ak

am
sa

l e
tü

tl
er

e 
ye

r 
ve

ri
ri

m
.  

Konservatuar 2.69 

Eğitim Müzik 2.52 ,171 ,355 ,997 

GSF Müzik 3.50 -,808 ,419 ,301 

AGSL 2.88 -,191 ,346 ,994 

Eğitim Müzik 2.52 

Konservatuar 2.69 -,171 ,355 ,997 

GSF Müzik 3.50 -,978* ,295 ,013* 

AGSL 2.88 -,361 ,179 ,244 

GSF Müzik 3.50 

Konservatuar 2.69 ,808 ,419 ,301 

Eğitim Müzik 2.52 ,978* ,295 ,013* 

AGSL 2.88 ,617 ,285 ,202 

AGSL 2.88 

Konservatuar 2.69 ,191 ,346 ,994 

Eğitim Müzik 2.52 ,361 ,179 ,244 

GSF Müzik 3.50 -,617 ,285 ,202 

G
TM

 
u

su
lle

ri
n

d
e 

ya
zı

lm
ış

 
et

ü
tl

er
e 

ye
r 

ve
ri

ri
m

.  

Konservatuar 2.62 

Eğitim Müzik 2.24 ,376 ,352 ,863 

GSF Müzik 3.55 -,930 ,417 ,167 

AGSL 2.65 -,034 ,341 1,000 

Eğitim Müzik 2.24 

Konservatuar 2.62 -,376 ,352 ,863 

GSF Müzik 3.55 -1,306* ,308 ,001* 

AGSL 2.65 -,410 ,192 ,193 

GSF Müzik 3.55 

Konservatuar 2.62 ,930 ,417 ,167 

Eğitim Müzik 2.24 1,306* ,308 ,001* 

AGSL 2.65 ,896* ,295 ,028* 

AGSL 2.65 

Konservatuar 2.62 ,034 ,341 1,000 

Eğitim Müzik 2.24 ,410 ,192 ,193 

GSF Müzik 3.55 -,896* ,295 ,028* 

G
TM

 
p

er
d

e 
is

im
le

ri
n

in
 

ku
lla

n
ım

ın
a 

d
ik

ka
t 

e
d

er
im

.  

Konservatuar 2.62 

Eğitim Müzik 1.87 ,746 ,357 ,227 

GSF Müzik 2.68 -,066 ,451 1,000 

AGSL 2.43 ,187 ,345 ,994 

Eğitim Müzik 1.87 

Konservatuar 2.62 -,746 ,357 ,227 

GSF Müzik 2.68 -,812 ,356 ,158 

AGSL 2.43 -,559* ,207 ,048* 

GSF Müzik 2.68 

Konservatuar 2.62 ,066 ,451 1,000 

Eğitim Müzik 1.87 ,812 ,356 ,158 

AGSL 2.43 ,253 ,344 ,973 

AGSL 2.43 
Konservatuar 2.62 -,187 ,345 ,994 

Eğitim Müzik 1.87 ,559* ,207 ,048* 
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GSF Müzik 2.68 -,253 ,344 ,973 
G

TM
’

d
e 

ku
lla

n
ıla

n
 m

ik
ro

to
n

al
 s

es
le

ri
n

 

ic
ra

sı
 h

ak
kı

n
d

a 
te

o
ri

k 
b

ilg
i v

er
ir

im
.  

Konservatuar 2.81 

Eğitim Müzik 1.85 ,960 ,362 ,067 

GSF Müzik 3.23 -,420 ,445 ,919 

AGSL 2.48 ,327 ,354 ,924 

Eğitim Müzik 1.85 

Konservatuar 2.81 -,960 ,362 ,067 

GSF Müzik 3.23 -1,379* ,337 ,002* 

AGSL 2.48 -,633* ,201 ,013* 

GSF Müzik 3.23 

Konservatuar 2.81 ,420 ,445 ,919 

Eğitim Müzik 1.85 1,379* ,337 ,002* 

AGSL 2.48 ,747 ,328 ,163 

AGSL 2.48 

Konservatuar 2.81 -,327 ,354 ,924 

Eğitim Müzik 1.85 ,633* ,201 ,013* 

GSF Müzik 3.23 -,747 ,328 ,163 

M
ik

ro
to

n
al

 
se

sl
er

 
iç

er
e

n
 

ö
rn

ek
 

es
er

le
r 

d
in

le
ti

ri
m

.  

Konservatuar 3.08 

Eğitim Müzik 1.65 1,425* ,402 ,007* 

GSF Müzik 3.36 -,287 ,471 ,990 

AGSL 2.48 ,596 ,400 ,591 

Eğitim Müzik 1.65 

Konservatuar 3.08 -1,425* ,402 ,007* 

GSF Müzik 3.36 -1,711* ,317 ,000* 

AGSL 2.48 -,828* ,197 ,000* 

GSF Müzik 3.36 

Konservatuar 3.08 ,287 ,471 ,990 

Eğitim Müzik 1.65 1,711* ,317 ,000* 

AGSL 2.48 ,883* ,314 ,048* 

AGSL 2.48 

Konservatuar 3.08 -,596 ,400 ,591 

Eğitim Müzik 1.65 ,828* ,197 ,000* 

GSF Müzik 3.36 -,883* ,314 ,048* 

G
TM

’
d

e 
ku

lla
n

ıla
n

 m
ik

ro
to

n
al

 s
es

le
ri

n
 

ic
ra

sı
n

ı 
p

ek
iş

ti
rm

ek
 i

çi
n

 e
tü

t,
 e

gz
er

si
z 

vb
. 

ek
 u

yg
u

la
m

al
ar

 y
ap

tı
rı

rı
m

.  

Konservatuar 2.69 

Eğitim Müzik 1.54 1,149* ,365 ,020* 

GSF Müzik 3.36 -,671 ,454 ,599 

AGSL 2.40 ,290 ,362 ,960 

Eğitim Müzik 1.54 

Konservatuar 2.69 -1,149* ,365 ,020* 

GSF Müzik 3.36 -1,820* ,337 ,000* 

AGSL 2.40 -,859* ,195 ,000* 

GSF Müzik 3.36 

Konservatuar 2.69 ,671 ,454 ,599 

Eğitim Müzik 1.54 1,820* ,337 ,000* 

AGSL 2.40 ,961* ,334 ,042* 

AGSL 2.40 

Konservatuar 2.69 -,290 ,362 ,960 

Eğitim Müzik 1.54 ,859* ,195 ,000* 

GSF Müzik 3.36 -,961* ,334 ,042* 

M
ik

ro
to

n
al

 
se

sl
er

in
 

ic
ra

sı
n

d
a 

ya
şa

n
an

 

en
to

n
as

yo
n

 s
o

ru
n

la
rı

n
a 

yö
n

el
ik

 ö
n

le
m

le
r 

al
ır

ım
.  

Konservatuar 2.92 

Eğitim Müzik 1.70 1,227* ,401 ,024 

GSF Müzik 3.59 -,668 ,471 ,641 

AGSL 2.77 ,157 ,392 ,999 

Eğitim Müzik 1.70 

Konservatuar 2.92 -1,227* ,401 ,024* 

GSF Müzik 3.59 -1,895* ,344 ,000 

AGSL 2.77 -1,071* ,225 ,000* 

GSF Müzik 3.59 

Konservatuar 2.92 ,668 ,471 ,641 

Eğitim Müzik 1.70 1,895* ,344 ,000* 

AGSL 2.77 ,825 ,334 ,105 

AGSL 2.77 

Konservatuar 2.92 -,157 ,392 ,999 

Eğitim Müzik 1.70 1,071* ,225 ,000* 

GSF Müzik 3.59 -,825 ,334 ,105 

G
ö

çü
rm

e 

(T
ra

n
sp

o
ze

) 

ka
vr

am
ı 

h
ak

kı
n

d
a 

te
o

ri
k 

b
ilg

ile
r 

ve
ri

ri
m

.  Konservatuar 3.19 

Eğitim Müzik 2.43 ,758 ,348 ,188 

GSF Müzik 3.41 -,217 ,411 ,995 

AGSL 3.16 ,036 ,331 1,000 

Eğitim Müzik 2.43 Konservatuar 3.19 -,758 ,348 ,188 
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GSF Müzik 3.41 -,974* ,324 ,028* 

AGSL 3.16 -,721* ,215 ,007* 

GSF Müzik 3.41 

Konservatuar 3.19 ,217 ,411 ,995 

Eğitim Müzik 2.43 ,974* ,324 ,028* 

AGSL 3.16 ,253 ,306 ,954 

AGSL 3.16 

Konservatuar 3.19 -,036 ,331 1,000 

Eğitim Müzik 2.43 ,721* ,215 ,007* 

GSF Müzik 3.41 -,253 ,306 ,954 
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Konservatuar 3.12 

Eğitim Müzik 1.98 1,137* ,352 ,015* 

GSF Müzik 3.45 -,339 ,426 ,962 

AGSL 2.73 ,388 ,342 ,828 

Eğitim Müzik 1.98 

Konservatuar 3.12 -1,137* ,352 ,015* 

GSF Müzik 3.45 -1,476* ,336 ,001* 

AGSL 2.73 -,749* ,220 ,006* 

GSF Müzik 3.45 

Konservatuar 3.12 ,339 ,426 ,962 

Eğitim Müzik 1.98 1,476* ,336 ,001* 

AGSL 2.73 ,727 ,326 ,174 

AGSL 2.73 

Konservatuar 3.12 -,388 ,342 ,828 

Eğitim Müzik 1.98 ,749* ,220 ,006* 

GSF Müzik 3.45 -,727 ,326 ,174 
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Konservatuar 3.27 

Eğitim Müzik 1.96 1,313* ,348 ,003* 

GSF Müzik 3.18 ,087 ,442 1,000 

AGSL 2.74 ,529 ,340 ,544 

Eğitim Müzik 1.96 

Konservatuar 3.27 -1,313* ,348 ,003* 

GSF Müzik 3.18 -1,225* ,349 ,008* 

AGSL 2.74 -,784* ,206 ,001* 

GSF Müzik 3.18 

Konservatuar 3.27 -,087 ,442 1,000 

Eğitim Müzik 1.96 1,225* ,349 ,008* 

AGSL 2.74 ,442 ,341 ,728 

AGSL 2.74 

Konservatuar 3.27 -,529 ,340 ,544 

Eğitim Müzik 1.96 ,784* ,206 ,001* 

GSF Müzik 3.18 -,442 ,341 ,728 
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Konservatuar 2.77 

Eğitim Müzik 2.24 ,530 ,392 ,689 

GSF Müzik 3.41 -,640 ,405 ,527 

AGSL 2.74 ,029 ,371 1,000 

Eğitim Müzik 2.24 

Konservatuar 2.77 -,530 ,392 ,689 

GSF Müzik 3.41 -1,170* ,286 ,001* 

AGSL 2.74 -,501 ,236 ,199 

GSF Müzik 3.41 

Konservatuar 2.77 ,640 ,405 ,527 

Eğitim Müzik 2.24 1,170* ,286 ,001* 

AGSL 2.74 ,669 ,257 ,073 

AGSL 2.74 

Konservatuar 2.77 -,029 ,371 1,000 

Eğitim Müzik 2.24 ,501 ,236 ,199 

GSF Müzik 3.41 -,669 ,257 ,073 
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Konservatuar 2.85 

Eğitim Müzik 2.00 ,846 ,382 ,180 

GSF Müzik 3.50 -,654 ,438 ,589 

AGSL 2.75 ,093 ,378 1,000 

Eğitim Müzik 2.00 

Konservatuar 2.85 -,846 ,382 ,180 

GSF Müzik 3.50 -1,500* ,285 ,000* 

AGSL 2.75 -,753* ,179 ,000* 

GSF Müzik 3.50 

Konservatuar 2.85 ,654 ,438 ,589 

Eğitim Müzik 2.00 1,500* ,285 ,000* 

AGSL 2.75 ,747 ,280 ,068 
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AGSL 2.75 

Konservatuar 2.85 -,093 ,378 1,000 

Eğitim Müzik 2.00 ,753* ,179 ,000* 

GSF Müzik 3.50 -,747 ,280 ,068 
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Konservatuar 2.85 

Eğitim Müzik 2.20 ,651 ,376 ,426 

GSF Müzik 3.68 -,836 ,414 ,257 

AGSL 2.69 ,158 ,372 ,999 

Eğitim Müzik 2.20 

Konservatuar 2.85 -,651 ,376 ,426 

GSF Müzik 3.68 -1,486* ,261 ,000* 

AGSL 2.69 -,493 ,188 ,059 

GSF Müzik 3.68 

Konservatuar 2.85 ,836 ,414 ,257 

Eğitim Müzik 2.20 1,486* ,261 ,000* 

AGSL 2.69 ,994* ,256 ,003* 

AGSL 2.69 

Konservatuar 2.85 -,158 ,372 ,999 

Eğitim Müzik 2.20 ,493 ,188 ,059 

GSF Müzik 3.68 -,994* ,256 ,003* 
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Konservatuar 2.46 

Eğitim Müzik 1.83 ,635 ,317 ,268 

GSF Müzik 3.18 -,720 ,416 ,421 

AGSL 2.65 -,188 ,321 ,992 

Eğitim Müzik 1.83 

Konservatuar 2.46 -,635 ,317 ,268 

GSF Müzik 3.18 -1,356* ,326 ,002* 

AGSL 2.65 -,823* ,190 ,000* 

GSF Müzik 3.18 

Konservatuar 2.46 ,720 ,416 ,421 

Eğitim Müzik 1.83 1,356* ,326 ,002* 

AGSL 2.65 ,532 ,330 ,505 

AGSL 2.65 

Konservatuar 2.46 ,188 ,321 ,992 

Eğitim Müzik 1.83 ,823* ,190 ,000* 

GSF Müzik 3.18 -,532 ,330 ,505 
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Konservatuar 2.92 

Eğitim Müzik 1.74 1,184* ,365 ,016* 

GSF Müzik 3.50 -,577 ,389 ,597 

AGSL 3.00 -,077 ,364 1,000 

Eğitim Müzik 1.74 

Konservatuar 2.92 -1,184* ,365 ,016* 

GSF Müzik 3.50 -1,761* ,240 ,000* 

AGSL 3.00 -1,261* ,197 ,000* 

GSF Müzik 3.50 

Konservatuar 2.92 ,577 ,389 ,597 

Eğitim Müzik 1.74 1,761* ,240 ,000* 

AGSL 3.00 ,500 ,239 ,221 

AGSL 3.00 

Konservatuar 2.92 ,077 ,364 1,000 

Eğitim Müzik 1.74 1,261* ,197 ,000* 

GSF Müzik 3.50 -,500 ,239 ,221 
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Konservatuar 3.00 

Eğitim Müzik 1.89 1,109* ,385 ,039* 

GSF Müzik 3.27 -,273 ,414 ,985 

AGSL 2.94 ,065 ,376 1,000 

Eğitim Müzik 1.89 

Konservatuar 3.00 -1,109* ,385 ,039* 

GSF Müzik 3.27 -1,381* ,272 ,000* 

AGSL 2.94 -1,044* ,210 ,000* 

GSF Müzik 3.27 

Konservatuar 3.00 ,273 ,414 ,985 

Eğitim Müzik 1.89 1,381* ,272 ,000* 

AGSL 2.94 ,338 ,259 ,722 

AGSL 2.94 

Konservatuar 3.00 -,065 ,376 1,000 

Eğitim Müzik 1.89 1,044* ,210 ,000* 

GSF Müzik 3.27 -,338 ,259 ,722 
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.  Konservatuar 2.23 
Eğitim Müzik 1.54 ,687 ,362 ,327 

GSF Müzik 3.27 -1,042 ,433 ,114 
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AGSL 2.08 ,153 ,364 ,999 

Eğitim Müzik 1.54 

Konservatuar 2.23 -,687 ,362 ,327 

GSF Müzik 3.27 -1,729* ,289 ,000* 

AGSL 2.08 -,534* ,168 ,011* 

GSF Müzik 3.27 

Konservatuar 2.23 1,042 ,433 ,114 

Eğitim Müzik 1.54 1,729* ,289 ,000* 

AGSL 2.08 1,195* ,292 ,002* 

AGSL 2.08 

Konservatuar 2.23 -,153 ,364 ,999 

Eğitim Müzik 1.54 ,534* ,168 ,011* 

GSF Müzik 3.27 -1,195* ,292 ,002* 
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Konservatuar 2.69 

Eğitim Müzik 2.09 ,605 ,346 ,415 

GSF Müzik 3.73 -1,035 ,413 ,090 

AGSL 2.47 ,225 ,341 ,984 

Eğitim Müzik 2.09 

Konservatuar 2.69 -,605 ,346 ,415 

GSF Müzik 3.73 -1,640* ,299 ,000* 

AGSL 2.47 -,381 ,185 ,227 

GSF Müzik 3.73 

Konservatuar 2.69 1,035 ,413 ,090 

Eğitim Müzik 2.09 1,640* ,299 ,000* 

AGSL 2.47 1,260* ,292 ,001* 

AGSL 2.47 

Konservatuar 2.69 -,225 ,341 ,984 

Eğitim Müzik 2.09 ,381 ,185 ,227 

GSF Müzik 3.73 -1,260* ,292 ,001* 

Tablo 2 incelendiğinde, yapılan Dunnett’s T3 çoklu karşılaştırma testi sonucunda anket maddelerinin tamamında 

farklılık bulunmuş ve farklılığın Eğitim Fakültesi Müzik Bölümü’nden kaynaklandığı tespit edilmiştir. Özellikle 

“GTM perde isimlerinin kullanımına dikkat ederim”, “GTM’de kullanılan mikrotonal seslerin icrası hakkında teorik 

bilgi veririm”, “Mikrotonal sesler içeren örnek eserler dinletirim”, “GTM’de kullanılan mikrotonal seslerin icrasını 

pekiştirmek için etüt, egzersiz vb. ek uygulamalar yaptırırım”,  “Mikrotonal seslerin icrasında yaşanan entonasyon 

sorunlarına yönelik önlemler alırım”, “Göçürme (Transpoze) becerisini pekiştirmek için etüt, egzersiz vb. ek 

uygulamalar yaptırırım”, “Örnek eserlerle göçürme (Transpoze) becerilerini pekiştiririm”, “Kazandırılacak 

davranışla bağlantılı olarak GTM’ye ilişkin eser repertuarı (ders materyali) oluştururum”, “Keman eğitimi ve/veya 

orkestra eğitimi süreçlerinde GTM eserleriyle toplu icra çalışmaları yaptırırım”, “GTM icrası yapan keman 

sanatçıları hakkında bilgi veririm”, “GTM icrası yapan keman sanatçılarına ait örnek icralar dinletirim” ve “GTM’ye 

ilişkin lisansüstü çalışmalardan ders materyali olarak faydalanırım” maddelerinde Eğitim Fakültesi Müzik Bölümü 

puanları ortalamanın çok altında kalmıştır. Bu bulgu Eğitim Fakültesi Müzik Bölümlerinin Batı Müziği ağırlıklı 

eğitim vermesi ve GTM’ye yönelik derslerin az bulunuşundan dolayı, burada görev yapan öğretmenlerin GTM 

konusunda yeterli bilgiye sahip olmamaları ve bölümlerde keman eğitiminde de GTM ile ilgili konulara yeterince 

yer verilmeyişini ortaya koyar niteliktedir. 

Tablo 3. Okul Türüne Göre Keman Eğitiminde Gtm’ye İlişkin Öğelerin Kullanilma Durumu Ortalama Puan 

Farkliliklarina Yönelik Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 
GTM Öğeleri Kullanımı Grup N Sıra Ort. χ2 Sd p  

Anket Ortalama Puan 

Konservatuar 26 88.50 

24.365 3 .000* 

Eğitim Müzik 46 59.98 

GSF Müzik 22 120.80 

AGSL 77 90.76 

Toplam 171  
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Tablo 3 incelendiğinde farklı kurumlardan eğitmenlerin keman eğitiminde GTM’ye ilişkin öğelerin kullanımına 

yönelik puanları arasındaki farkı belirlemek için anket maddeleri genel ortalama puanları bazında yapılan Kruskal-

Wallis testi sonucunda eğitmenlerin puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmuştur (pAnket Ort = 0.000 < 0.05). Bunun anlamı keman eğitmenlerinin derslerinde GTM’ye ilişkin öğeleri 

kullanma durumları bağlı bulundukları kuruma ve kurumun genel ders yapısına (Türk müziği ya da Batı Müziği 

ağırlıklı derslere sahip olma) göre farklılık göstermektedir. Bu farklılığın hangi kurumlardan kaynaklandığını 

belirlemek amacıyla yapılan Dunnett’s T3 çoklu karşılaştırma testi sonucunda farklılık gösteren kurumlar Tablo 

4’de gösterilmiştir. 

Tablo 4. Okul Türüne Göre Keman Eğitiminde Gtm’ye İlişkin Öğelerin Kullanılma Durumu Ortalama Puan 

Farkliliklarina Yönelik Dunnett’s T3 Çoklu Karşilaştirma Testi Sonuçlari 

GTM Öğeleri 

Kullanımı 

Kurum 

(a) 
x̄ 

Kurum 

(b) 
x̄ 

Ortalama Farkı 

(a-b) 
ss P 

A
n

ke
t 

O
rt

al
am

a 
P

u
an

 

Konservatuar 2.8219 

Eğitim Müzik 1.9840 .83788 .33280 .095 

GSF Müzik 3.3923 -.57048 .39226 .616 

AGSL 2.6869 .13492 .33106 .999 

Eğitim Müzik 1.9840 

Konservatuar 2.8219 -.83788 .33280 .095 

GSF Müzik 3.3923 -1.40836* .26153 .000* 

AGSL 2.6869 -.70296* .15533 .000* 

GSF Müzik 3.3923 

Konservatuar 2.8219 .57048 .39226 .616 

Eğitim Müzik 1.9840 1.40836* .26153 .000* 

AGSL 2.6869 .70540 .25932 .061 

AGSL 2.6869 

Konservatuar 2.8219 -.13492 .33106 .999 

Eğitim Müzik 1.9840 .70296* .15533 .000* 

GSF Müzik 3.3923 -.70540 .25932 .061 

Tablo 4’de, GTM’ye ilişkin öğelerin kullanılma düzeylerine yönelik ortalama puanlar incelendiğinde, AGSL Müzik 

Bölümü’nün GTM Ortalama puanının 2.6869 olduğu; Eğitim Fakültesi Müzik Bölümü’nün GTM Ortalama puanının 

1.9840 olduğu; GSF Müzik Bölümü’nün GTM Ortalama puanının 3.3923 olduğu ve Konservatuvar Müzik 

Bölümü’nün GTM Ortalama puanının 2.8219 olduğu görülmektedir. 

Bu bilgiler doğrultusunda, en yüksek ortalamanın GSF Müzik Bölümü’nde olduğu (xḠSF = 3.3923); hem GSF Müzik 

Bölümü hem de AGSL Müzik Bölümü ve Konservatuvar Müzik Bölümü’nün ortalama puanlarının (xĀGSL = 2.6869. 

x̄KNSRV = 2.8219) ortalama düzeyin üstünde olduğu; Eğitim Fakültesi Müzik Bölümü’nün ortalama puanının ise (x̄EĞT 

= 1.9840) ortalamanın çok altında olduğu ve farklılığın Eğitim Fakültesi’nden kaynaklandığı söylenebilir. Yani 

keman eğitiminde GTM’ye ilişkin öğeler GSF başta olmak üzere Konservatuvar ve AGSL Müzik Bölümlerinde yeteri 

derecede kullanılırken. Eğitim Fakültesi Müzik Bölümü’nde ise çok az kullanılmaktadır. 
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SONUÇ ve ÖNERİLER 

Mesleki müzik eğitimi kurumları içerisinde GTM’ye ait öğelerin kullanım durumuna ilişkin yapılan karşılaştırmada; 

• Keman eğitmenlerinin derslerinde GTM’ye ilişkin öğeleri kullanma durumları bağlı bulundukları kuruma 

ve kurumun genel ders yapısına (Türk müziği ya da Batı Müziği ağırlıklı derslere sahip olma) göre farklılık 

gösterdiği, 

• Bu okul türleri içerisinde genel anlamda eğitim fakültesi müzik öğretmenliği bölümlerinde GTM’ye ilişkin 

öğelerin kullanılma oranının diğer okul türlerine göre daha düşük olduğu  

• Bu okul türleri GTM öğelerini kullanım durumlarına göre sıralamaya tâbi tutulduğunda sıralamanın 

kullanım sıklığı ve çeşitliliğine göre güzel sanatlar fakülteleri, anadolu güzel sanatlar liseleri, 

konservatuvarlar ve eğitim fakültesi müzik öğretmenliği bölümleri şeklinde olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Bu sonuçlardan hareketle; okul türlerinin bireysel çalgı keman eğitiminde önemli bir değişken olduğu ve bu okul 

türlerine göre eğitim türü farklılığı oluştuğu görülmektedir. Bireysel çalgı keman eğitiminde GTM öğelerinin 

kullanım düzeyi ise yine bu okul türündeki farklılıklara bağımlı olarak değişkenlik göstermektedir. Müfredat 

programı içerisinde GTM ile ilgili ders yoğunluğu fazla olan okul tülerinde bu öğlerin kullanımının bireysel çalgı 

derslerine daha fazla yansıdığı ve yine okul türüne bağlı olarak GTM ile ilgili ders yoğunluğu az olan müfredata 

sahip okullarda, bireysel çalgı derslerinde GTM ile ilgili dinamiklerin daha az seviyede kullanıldığı görülmektedir. 

Bu durum ise gayet olasıdır. Fakat okul türü ayırt etmeksizin GTM ile ilişkili olguların hem bireysel çalgı keman 

hem de diğer özel alanlarda kullanımının ülke müzik politikası açısından önem arz ettiği gerçeği gözönüne 

alındığında bu olguların kullanım düzeyinin yükseltilmesinin milli müzik kültürünün yaşaması ve gelecek kuşaklara 

aktarılmasında büyük önem arz edeceği de dikkate değerdir. Bu bağlamda; okul türü gözetmeksizin müfredat 

programları içerisinde GTM kullanım düzeyinin incelenmesi ve etkililik düzeyinin tespit edilmesinin de büyük 

fayda sağlayacağı düşünülmektedir. Milli kültürün korunması ve yaygınlaştırılması adına yapılabilcek en iyi 

yöntem onarımdır. Bu onarım için daha sağlıklı bir müzik sistemi programı oluşturulmalı  ve bu programa ulaşan 

eğitimciler sayesinde milli müzik kültürü korunarak gelecek nesillere potansiyel bir eğitim verilmelidir. 
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ÖZ 

Bu çalışmanın amacı, öğrencilerin akran zorbalığının bazı değişkenler açısından incelenmesidir. 
Araştırmanın çalışma grubunu İstanbul ili Avcılar ilçesindeki bir imam hatip ortaokulunun 
6,7,8.sınıflarında eğitim gören 160 kız, 130 erkek öğrenci oluşturmaktadır. Veri toplama aracı olarak 
araştırmacı tarafından geliştirilen Kişisel Bilgi Formu ile Ayas ve Pişkin (2015) tarafından geliştirilen 
Akran Zorbalığı Belirleme Ölçeği Ergen Formu’ nun zorba belirleme bölümü uygulanmıştır. Verilerin 
analizinde Mann Whitney U testi ve  Kruskal Wallis testi uygulanmıştır. İkiden fazla ortalamalar 
arasındaki farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek amacıyla da Post hoc tekniklerinden 
Tamhane-z testi  kullanılmıştır. Elde edilen bulgulara göre akran zorbalığı alt ölçeklerinden fiziksel 
ve sözel zorbalıkla cinsiyet arasında anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Erkek öğrencilerde fiziksel ve 
sözel zorbalık kız öğrencilere göre daha fazladır. Fiziksel zorbalıkla sınıf düzeyi arasında da anlamlı 
farklılık bulunmuştur. 8.sınıf öğrencilerinin fiziksel zorbalığı 6.sınıf öğrencilerinden fazladır. 
Öğrencilerin başarı puanları arttıkça söylenti yayma puanları da artmaktadır. Anne-babası birlikte 
olan öğrencilerin eşyalara zarar verme zorbalık oranları da artmaktadır. Aile geliri arttıkça zorbalık 
düzeyi azalmaktadır. Akran zorbalığı ile kardeş sayısı  arasında anlamlı bir ilişki bulunamamıştır. 

Anahtar Kelimeler: Zorbalık, saldırganlık, akran zorbalığı, şiddet 
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INVESTIGATION OF PEER BULLYING IN MIDDLE SCHOOL STUDENTS VIA DIFFERENT 

VARIABLES 

 
ABSTRACT 

The purpose of this study is investigation of peer bullying in middle school students via different 
variables. The study group consisted of 160 female and 130 male students who are educated in 
6.7. and 8. years of a religious middle school in İstanbul – Avcılar. For data collection tool, 
researcher’s Personal Information Form which is developed by the researcher and the Bullying 
Form section of the Peer Bullying Scale Adolescent Form by Ayas and Pişkin (2015) was 
implemented. Mann Whitney U test and Kruskal Wallis test were used for data analysis. In order 
to determine the difference between the two or more averages, Tamhane-z test which is one of 
the Post hoc techniques was used. According to the findings, a significant relationship was found 
between physical - verbal bullying and gender on the sub-scales of peer bullying. Physical and 
verbal bullying ratio is higher in male students than female students. A significant difference was 
also found between physical bullying and class level. The physical bullying of 8th grade students is 
higher than the 6th grade students. As the achievement scores of the students increase, rumor 
spreading scores also increase. Students whose parents are together have higher rates of harming 
the wares. As family income increases, the level of bullying decreases. There was no significant 
relationship found between the number of siblings and peer bullying. 

Keywords: Bullying, aggression, peer bullying, violence 
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GİRİŞ 

Şiddet, insan var olduğundan beri birçok sorunun nedeni ya da sonucu olarak gelişen sosyal bir durumdur. Şiddet, 

insanın ruhsal ve fiziksel bütünlüğüne yönelen tüm maddi ve manevi olumsuzlukları ifade etmektedir 

(Başbakanlık Aile Araştırmaları Kurumu, 1998; Ayan, 2007).  Ayan (2007) ‘a göre şiddet, insanda doğuştan var 

olduğu kabul edilen saldırganlık eğiliminin kişisel ya da toplumsal boyutta diğerlerine zarar verecek şekilde dışa 

vurulmasıdır. Dünyada şiddet hakkında oldukça fazla araştırma yapılmasına rağmen şiddet hakkında somut 

çözüm bulmak oldukça karışık bir problemdir (Kocabaşoğlu ve Yavuz, 2000; Durmuş ve Gürgan, 2005). Şiddet ve 

saldırganlık birbirinden farklı gibi görünseler de yapılan araştırmalar aralarında bir ilişki olduğunu göstermektedir. 

Saldırganlık, şiddeti ve zorbaca eylemleri kapsayan bir olgudur. Yani şiddet, bir çeşit saldırganlık biçimidir ( Pişkin, 

2002).  

Şiddet olgusu giderek okullarda da artmaktadır. Okulda şiddet, öğrenmeye ve gelişmeye engel olan okul 

atmosferini bozan saldırgan eğilimler olarak tanımlanmaktadır (Furlong ve Morrison, 2000; Uzbaş, 2009). 

Okullardaki şiddetin giderek dikkat çeken bir hale geldiği ve birçok çocuğun bu durumdan mağdur olduğu 

görülmektedir (Flannery ve ark., 2003; Uzbaş, 2009).  

Okul çağındaki çocuklarda sık rastlanan saldırganlığın bir formu olan zorbalık; birbirini tanıyan iki kişi arasında 

yaşanan rahatsız edici ve tekrarlayan olaylardır (Farrington, 1997; Hoşgörür ve Orhan, 2017). Zorbalıkla ilgili ilk 

araştırmalar 1970’lerde Olweus tarafından yapılmıştır. Norveçli araştırmacı Olweus’un  1978 ‘de yayınladığı 

Okullarda Saldırganlık adlı kitabı zorbalıkla ilgili çalışmaların temeli sayılmaktadır. Olweus (1978) ‘a göre zorbalık, 

bir insanın bir kişi ya da kişiler tarafından tekrar eden kasıtlı olarak yapılan ve bir süre devam eden olumsuz 

davranışlarla karşılaşmasıdır.  

Besag’e (1995) göre zorbalık güçlü olan kişilerin kendilerinden güçsüz kişilere sıkıntı yaratmak amacıyla 

uyguladıkları fiziksel, sözel, psikolojik saldırılardır. Roland ve Munthe (1989) de zorbalığı, kendini savunamayan 

kişilere karşı yapılan uzun süreli ve sistematik psikolojik, fiziksel şiddettir. Smith ve Sharp (1994) ‘a göre ise 

zorbalık, bir öğrencinin kendisine seçtiği kurban öğrenciye tekme atması, alay etmesi, onunla asla konuşmaması, 

itmesi gibi davranışlardır ( Ayas ve Pişkin, 2011). Pişkin (2002) ‘in yaptığı inceleme sonuçlarına göre zorbalık, bir 

ya da daha çok öğrencinin kendilerinden daha güçsüz olan öğrencileri sürekli ve kasıtlı rahatsız etmeleri sonucu 

kurbanın kendini koruyamayacak halde olduğu saldırganlık türüdür. 

Bir davranışın zorbalık sayılabilmesi için üç temel özelliğinin olması gerekmektedir ( Olweus, 1999): 

1-Davranış sürekli olmalıdır. 

2- Zorba ve kurban arasında güç farkı olmalıdır. 

3- Kurban durumundaki kişi ya da kişilere kasıtlı zarar vermek amacıyla saldırganca davranışlar sergilemelidir.  

Olweus zorbalığı üçe ayırmaktadır. Bunlar;  fiziksel, sözel ve sosyal olarak dışlamadır. Fiziksel ve sözel zorbalık 

gözlenebilir olduğundan doğrudan , sosyal dışlama ise dolaylı zorbalık grubu içinde yer alır. Elliott ( 1997) ise 
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zorbalığı dört gruba ayırmaktadır. Bunlar da fiziksel (tekme, yumruk atmak), sözel (hoş olmayan sözler söyleme), 

sosyal dışlama (görmezden gelme) ve cinsel (taciz etme) zorbalıktır. Pişkin ve Ayas (2011)  çocuklar üstünde 

yaptıkları araştırmalarda ise zorbalık türlerini beşe ayırmışlardır. Bu zorbalık türleri de fiziksel, söylenti yayma, 

dışlama, sözel ve eşyalara zarar vermektir. Daha sonra yine  Pişkin ve Ayas ( 2007) ergenler üzerinde çalışma 

yaparak bu beş başlığa altıncı olarak cinsel zorbalık kavramını eklemişlerdir (Ayas ve Pişkin, 2011). 

Akran zorbalığının ne olduğunun bilinmesi bu davranışların altında yatan nedenlerinin daha kolay anlaşılmasını 

sağlayacaktır. Akran zorbalığı, bireyin kendini savunmakta zorlandığı birden çok kişinin dolaylı ya da doğrudan 

uyguladığı saldırganlık olarak tanımlanmaktadır ( Schuster, 1999 ; Çankaya, 2011). Olweus (1978) ‘a göre akran 

zorbalığı bir bireye bir kişi ya da grup tarafından sürekli devam eden duygusal ya da fiziksel şiddettir .Zorbalık 

türleri literatürde farklı isimlerle anlatılsa da akran zorbalığının üç çeşidi olduğu kabul edilmektedir. Bunlar; 

fiziksel, sözel ve dolaylı zorbalıktır ( Olweus, 1993;Özkan ve Çifci , 2010).  

Zorbalığın öğrenci yaşamında birçok olumsuz etkisi olmaktadır. Bunlardan biri öğrencilerin okul başarısıdır. 

Zorbalığa uğrayan kurban durumundaki öğrencilerin daha stresli olduğu, sosyal ilişkilerinde sorun yaşadıkları, 

özgüvenlerinin düştüğü ve okul başarılarının da düştüğü görülmüştür ( Çınkır, 2006; Çankaya, 2011).  Akran 

zorbalığıyla ilgili yapılan çalışmalara bakıldığında zorbalığı etkileyen birçok değişken faktör olduğu görülmektedir. 

Bu değişkenlerde çoğunlukla cinsiyet, anne-baba tutumları, anne-baba gelir düzeyi, sınıf düzeyi ve yaş gibi 

demografik özelliklerdir. Çınkır ve Karaman Kepenekçi (2006) ‘nın yaptığı araştırma sonuçlarına göre zorbalık 

liselerde oldukça yaygındır. Yurt dışı çalışmalarına bakıldığında Hazler (1996) ‘in ABD’ de yaptığı çalışmasında 

öğrencilerin % 75’inin zorbalığa uğradığı görülmüştür (Çifci ve Özkan, 2010). 

 Akran zorbalığı ile ilgili farklı değişkenlerin iyi ortaya konulması bu bağlamda gerekli önlemlerin alınması 

açısından bu araştırmanın özel bir öneme sahip olduğu söylenebilir. Ayrıca okullarda çalışan psikolojik 

danışmanlar neredeyse her gün zorbalığın türleriyle karşılaşmakta ve önleyici çalışmalar yapmaktadır. Yapılan bu 

çalışmayla okullarda uygulanacak önleyici ve koruyucu rehberlik çalışmalarına kaynaklık etmesi açısından önemli 

olduğu düşünülmektedir. 

Bu çalışmanın amacı; ortaokul öğrencilerinde akran zorbalığının çeşitli değişkenler ile ilişkisinin incelenmesidir. 

Bu genel amaç doğrultusunda aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır: Öğrencilerde akran zorbalığı düzeyleri 

• -cinsiyet 

• -sınıf düzeyi 

• -anne-baba birlikteliği 

• -kardeş sayısı  

• -ailenin gelir düzeyi 

• -geçen yılki başarı puanları  

değişkenlerine göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 
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YÖNTEM 

Bu araştırmanın temel amacı “Öğrencilerin Akran Zorbalığının Bazı Değişkenler Açısından İncelenmesidir. Bu 

amaçla  bu araştırma  ilişkisel tarama modelinde gerçekleştirilmiştir. Tarama modeli, “geçmişte ya da halen 

varolan bir durumu varolduğu şekliyle belirtmeyi amaçlayan araştırma yaklaşımlarıdır. Bu modelde önemli olan 

varolanı değiştirmeye kalkmadan gözlemleyebilmektedir" (Karasar, 2002). İlişkisel tarama modelleri ise “iki ya da 

daha çok sayıdaki değişken arasında birlikte değişim varlığını veya derecesini belirlemeyi amaçlayan araştırma 

modelleridir” (Karasar, 2002). 

  2.1 Çalışma Grubu 

 Bu araştırmanın çalışma grubu İstanbul İli Avcılar İlçe sınırları içindeki bir imam hatip ortaokulunun  6, 7. ve 8. 

sınıf  öğrencileridir. Araştırmada alt ve orta ekonomik düzeyden bir okul seçilmiş ve bu okullardan araştırmaya 

gönüllü olarak  290 öğrenci katılmıştır. Araştırmaya katılan öğrencilerden 160’ı kız (%55,17 ) 130’u (%44,83) 

erkektir. Araştırmada alt ve orta ekonomik düzeyden bir imam hatip ortaokulu belirlenmiş ve bu okullardan 

araştırmaya gönüllü olarak katılan 290 öğrenci seçilmiştir. Ölçeğin zorba olma boyutu öğrencilere grup olarak 

uygulanmıştır. Araştırma 2018-2019 eğitim-öğretim yılında yapılmıştır. 

Akran zorbalığı ölçeğinin zorba olma  puanlanmasında alt ölçekler de puanlanmış ve analizler bunun üzerinden 

yapılmıştır. Kişisel bilgi formu ve ölçek uygulaması ortalama 20 dakika sürmüştür.  

2.2 Verilerin Analizinde Kullanılan İstatistiksel Teknikler 

Araştırmada kullanılan  “Akran Zorbalığı Ölçeği” puanlarının normallik değerleri Kolmogorov Smirnov testi ile test 

edilmiştir. Elde edilen anlamlılık değeri .05’ten küçük olması sebebiyle dağılım normal değildir. Bu nedenle ikili 

ortalamalar arasındaki farkın anlamlılığı için Mann Whitney U testi, ikiden fazla ortalamalar arasındaki farkın 

anlamlılığı için Kruskal Wallis testi uygulanmıştır. İkiden fazla ortalamalar arasındaki farkın hangi gruplar arasında 

olduğunu tespit etmek amacıyla da Post hoc tekniklerinden Tamhane-z testi  kullanılmıştır. 

2.3 Veri Toplama Aracı 

Akran Zorbalığı Belirleme Ölçeği Ergen formu, Tuncay Ayas ve Metin Pişkin tarafından okullarda ergen akran 

grupları arasında görülen zorbalık olaylarını yapan “zorba” ve bu çeşit olaylara maruz kalan “kurban” öğrencileri 

belirlemek amacıyla geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yapılan bir ölçek geliştirmişlerdir. Yapı geçerliliği için 

doğrulayıcı faktör analizi uygulanmıştır. Yapılan doğrulayıcı faktör analizinin sonucunda 53 madde ve altı 

faktörden oluşan modelin istatistik ve kurama uygun olduğu görülmüştür. Ölçeğin güvenirliği için Cronbach Alfa 

iç tutarlık katsayıları hesaplanmıştır. Ölçeğin kurban boyutunun iç tutarlık kat sayısı .93’tür. Ölçeğin zorba 

boyutunun iç tutarlık kat sayısı ise .92 olarak bulunmuştur. Bulunan bu değerler ölçeğin psikometrik niteliklerinin 

kabul edilebilir sınırlar içinde olduğunu göstermektedir. Ölçeğin zorba ve kurban olmak üzere ayrı ayrı 

uygulanabilen 2 formatı bulunmaktadır. Ölçekten alınabilecek en düşük puan 53 en yüksek ise 265’tir. Puanlar 

arttıkça öğrencilerin kurban ve zorba olma düzeyleri artmaktadır. Bu araştırmada ölçeğin zorba olma boyutu 

ölçülmüştür. 
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Bu araştırma kapsamında Akran Zorbalığı ölçeğinin iç tutarlılığını incelemek amacıyla Cronbach alfa iç tutarlılık 

katsayısı hesaplanmıştır. Buna göre, Cronbach alfa değerleri toplam puan için .84 olarak bulunmuştur. 

Öğrencilerin demografik bilgilerini ortaya koymak amacıyla araştırıcı tarafından anket geliştirilmiştir.  

 

BULGULAR 

Akran zorbalığı ölçeğinin normallik testleri, Mann Whitney U testi, Kruskal Wallis testi, korelasyon tabloları ve 

betimsel istatistik tablosu aşağıda belirtilmiştir. 

Tablo 1. Akran Zorbalığı Ölçeğinin Alt Testlerinin Normallik Testi Sonuçları 

 

Yapılan Shapiro-Wilk ve Kolmogorov-Smirnov testlerine göre Akran zorbalığı ölçeğinin alt testlerinin anlamlılık 

düzeyi  p<0.05 olduğundan  normal dağılıma sahip olmadığı saptanmıştır. Tabachnick ve Fidell’e (2013) göre 

basıklık ve çarpıklık değerlerinin -1.50 ve +1.50 arasında olması dağılımın normal olduğu anlamına gelmektedir. 

Analiz sonuçlarına göre basıklık ve çarpıklık değerleri  -1.50 ve +1.50 arasından yüksek olduğu saptanmış olup bu 

yüzden dağılım normal değildir denilebilir. Bu yüzden verilerin analizinde non parametrik testler kullanılmıştır. 

Tablo 2. Uygulamaya Katılan Öğrencilerin Cinsiyetlerine göre Fiziksel Zorbalık Puan Ortalamalarının Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

Değişken  N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U P 

 

Cinsiyet 

Kız 160 135,65 21704,00 
8824,00 ,026 

Erkek 130 157,62 20491,00 

p<0.05 

Öğrencilerin fiziksel zorbalık puanları cinsiyete göre anlamlı farklılıklar göstermektedir (U=8824,00 p<.05). Sıra 

ortalamaları dikkate alındığında erkek öğrencilerin fiziksel zorbalık düzeylerinin kız öğrencilerden daha yüksek 

olduğu görülmektedir. 

 

 Kolmogorov-Smirnov(a) Shapiro-Wilk 

Statistic df     p Statistic df     p 

Fiziksel Zorbalık ,192 290    ,000 ,787 290   ,000 

Sözel    Zorbalık ,234 290    ,000 ,733 290   ,000 

İzolasyon toplam ,245 290    ,000 ,707 290   ,000 

Söylenti toplam ,384 290    ,000 ,462 290   ,000 

E.z. verme toplam ,351 290    ,000 ,415 290   ,000 

Cinsel z. k.toplam ,402 290    ,000 ,377 290   ,000 
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Tablo 3. Uygulamaya Katılan Öğrencilerin Bazı Değişkenlere göre Fiziksel Zorbalık Puan Ortalamalarının Kruskal 

Wallis Testi Sonuçları 

Değişken  N Sıra Ortalaması 
Sd Ki kare 

P             

fark 

Anlamlı 

fark 

 

Sınıf Düzeyi 

A- 6.Sınıf 70 108,06 
 

2 

 

21,630 

 

,000 
C-A B- 7.Sınıf 116 148,08 

C-8.Sınıf 104 167,82 

 

Geçen Yıl 

Başarı Puanı 

A- 85-100 80 111,23 

4 19,115 ,001 B-A 

B- 70-84 102 159,45 

C-  60-69 65 154,04 

D- 50-59 34 160,79 

E- 40 ve Altı 9 172,67 

 

Kardeş 

Sayısı 

A- Yok 8 127,06 

3 10,293 ,201 

 

B- 1 48 132,06  

C- 2-3 164 138,63  

D- 4 ve üstü 70 172,91  

 

Anne Baba 

Birliktelik 

Durumu 

A- Birlikte 278 145,32 

2 ,075 ,963 

 

B- Ayrı 7 145,29  

C-Diğer 5 155,60  

 

Aile Gelir 

Düzeyi 

A- 0-1500 37 169,55 

3 6,521 ,089 

 

B- 1500-3000 176 137,37  

C-3000-5000 63 157,50  

D- 5000 ve 

üstü 

14 130,11  

p<.05 

Öğrencilerin fiziksel zorbalık puanları sınıf düzeylerine göre anlamlı farklılıklar göstermektedir .(p<0.05)  Gruplar 

arasındaki farkın hangi gruplar arasında olduğunu ortaya koymak amacıyla Post Hoc tekniklerinden Tamhane's 

T2 testi yapılmış elde edilen bulgulara göre  8.sınıfta okuyan öğrencilerin fiziksel zorbalık düzeyleri 6.sınıfta 

okuyan öğrencilerden anlamlı bir şekilde yüksek çıkmıştır. 

Öğrencilerin fiziksel zorbalık puanları geçen yıl başarı puanlarına göre anlamlı farklılıklar göstermektedir .(p<0.05)  

Gruplar arasındaki farkın hangi gruplar arasında olduğunu ortaya koymak amacıyla Post Hoc tekniklerinden 

Tamhane's T2 testi yapılmış elde edilen bulgulara göre  geçen yıl başarı puanı 70-84 puan aralığında olan 

öğrencilerin fiziksel zorbalık düzeyleri geçen yıl başarı puanı 85-100 puan aralığında olan öğrencilerden anlamlı 

bir şekilde yüksek çıkmıştır. 
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Öğrencilerin fiziksel saldırganlık puanları kardeş sayısı, anne baba birliktelik durumu ve alie gelir düzeyi 

değişkenlerine göre anlamlı farklılıklar göstermemektedir (p>0.05). 

Tablo 4. Uygulamaya Katılan Öğrencilerin Cinsiyetlerine göre Sözel Zorbalık Puan Ortalamalarının Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

Değişken  N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U P 

 

Cinsiyet 

Kız 160 131,65 21063,50 
8183,50 ,001 

Erkek 130 162,55 21131,50 

p<0.05 

Öğrencilerin sözel zorbalık puanları cinsiyete göre anlamlı farklılıklar göstermektedir (U=818350,00 p<.05). Sıra 

ortalamaları dikkate alındığında erkek öğrencilerin sözel zorbalık düzeylerinin kız öğrencilerden daha yüksek 

olduğu görülmektedir. 

Tablo 5. Uygulamaya Katılan Öğrencilerin Bazı Değişkenlere göre Sözel Zorbalık Puan Ortalamalarının Kruskal 

Wallis Testi Sonuçları 

Değişken  N Sıra Ortalaması 
Sd Ki kare 

P             
fark 

Anlamlı 
fark 

 
Sınıf Düzeyi 

A- 6.Sınıf 70 126,96 
 

2 
4,969 ,083  B- 7.Sınıf 116 148,91 

C-8.Sınıf 104 154,18 

 
Geçen Yıl 
Başarı Puanı 

A- 85-100 80 122,59 

4 10,961 ,210 

 

B- 70-84 102 159,22  

C-  60-69 65 156,88  

D- 50-59 34 142,24  

E- 40 ve Altı 9 125,22  

 
Kardeş 
Sayısı 

A- Yok 8 153,56 

3 1,125 ,771 

 

B- 1 48 136,33  

C- 2-3 164 145,02  

D- 4 ve üstü 70 151,98  

 
Anne Baba 
Birliktelik 
Durumu 

A- Birlikte 278 144,38 

2 1,740 ,419 

 

B- Ayrı 7 185,29  

C-Diğer 5 152,10  

 
Aile Gelir 
Düzeyi 

A- 0-1500 37 169,62 

3 3,944 ,268 

 

B- 1500-3000 176 142,69  

C-3000-5000 63 142,37  

D- 5000 ve 
üstü 

14 131,21  

p<.05 

Öğrencilerin sözel saldırganlık puanları sınıf düzeyi, geçen yıl başarı puanı, kardeş sayısı, anne baba birliktelik 

durumu ve aile gelir düzeyi değişkenlerine göre anlamlı farklılıklar göstermemektedir (p>0.05). 
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Tablo 6. Uygulamaya Katılan Öğrencilerin Cinsiyetlerine göre İzolasyon toplam Puan Ortalamalarının Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

Değişken  N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U P 

 

Cinsiyet 

Kız 160 147,29 23566,50 
10113,50 ,676 

Erkek 130 143,30 18628,50 

p<0.05 

Öğrencilerin izolasyon toplam alt ölçeğinden aldığı puanların değişken ortalamaları arasındaki farkların 

anlamlılığını test etmek için yapılan Mann Whitney U Testinin sonuçlarına Tablo 6'da yer verilmiştir. Öğrencilerin 

izolasyon toplam puanları cinsiyete göre anlamlı farklılıklar göstermemektedir. (p>0.05) 

Tablo 7. Uygulamaya Katılan Öğrencilerin Bazı Değişkenlere göre İzolasyon toplam Puan Ortalamalarının 

Kruskal Wallis Testi Sonuçları 

Değişken  N Sıra Ortalaması 
Sd Ki kare 

P             

fark 

Anlamlı 

fark 

 

Sınıf Düzeyi 

A- 6.Sınıf 70 133,40 
 

2 
2,989 ,224  B- 7.Sınıf 116 154,34 

C-8.Sınıf 104 143,78 

 

Geçen Yıl 

Başarı Puanı 

A- 85-100 80 130,04 

4 8,485 ,075 

 

B- 70-84 102 159,15  

C-  60-69 65 143,45  

D- 50-59 34 155,29  

E- 40 ve Altı 9 106,00  

 

Kardeş 

Sayısı 

A- Yok 8 126,69 

3 3,563 ,313 

 

B- 1 48 127,34  

C- 2-3 164 149,17  

D- 4 ve üstü 70 151,51  

 

Anne Baba 

Birliktelik 

Durumu 

A- Birlikte 278 145,21 

2 ,303 ,859 

 

B- Ayrı 7 142,93  

C-Diğer 5 165,10  

 

Aile Gelir 

Düzeyi 

A- 0-1500 37 149,53 

3 1,357 ,716 

 

B- 1500-3000 176 141,27  

C-3000-5000 63 151,95  

D- 5000 ve 

üstü 

14 158,96  

p<.05 

Öğrencilerin izolasyon toplam puanları sınıf düzeyi, geçen yıl başarı puanı, kardeş sayısı, anne baba birliktelik 

durumu ve aile gelir düzeyi değişkenlerine göre anlamlı farklılıklar göstermemektedir (p>0.05). 
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Tablo 8. Uygulamaya Katılan Öğrencilerin Cinsiyetlerine göre Söylenti Puan Ortalamalarının Mann Whitney U 

Testi Sonuçları 

Değişken  N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U P 

 

Cinsiyet 

Kız 160 143,58 22972,50 
100092,50 ,580 

Erkek 130 147,87 19222,50 

p<0.05 

Öğrencilerin söylenti alt ölçeğinden aldığı puanların  değişken ortalamaları arasındaki farkların anlamlılığını test 

etmek için yapılan Mann Whitney U Testinin sonuçlarına Tablo 8'de yer verilmiştir. Öğrencilerin söylenti puanları 

cinsiyete göre anlamlı farklılıklar göstermemektedir.(p>0.05) 

Tablo 9. Uygulamaya Katılan Öğrencilerin Bazı Değişkenlere göre Söylenti Puan Ortalamalarının Kruskal Wallis 

Testi Sonuçları 

Değişken  N Sıra Ortalaması 
Sd Ki kare 

P             

fark 

Anlamlı 

fark 

 

Sınıf Düzeyi 

A- 6.Sınıf 70 141,14 
 

2 
,547 ,761  B- 7.Sınıf 116 148,46 

C-8.Sınıf 104 145,13 

 

Geçen Yıl 

Başarı Puanı 

A- 85-100 80 127,65 

4 8,784 ,067 

 

B- 70-84 102 152,26  

C-  60-69 65 154,60  

D- 50-59 34 145,54  

E- 40 ve Altı 9 161,61  

 

Kardeş 

Sayısı 

A- Yok 8 181,69 

3 5,833 ,120 

 

B- 1 48 133,04  

C- 2-3 164 150,34  

D- 4 ve üstü 70 138,56  

 

Anne Baba 

Birliktelik 

Durumu 

A- Birlikte 278 145,17 

2 ,483 ,786 

 

B- Ayrı 7 144,36  

C-Diğer 5 165,70  

 

Aile Gelir 

Düzeyi 

A- 0-1500 37 158,26 

3 1,902 ,593 

 

B- 1500-3000 176 142,36  

C-3000-5000 63 145,52  

D- 5000 ve 

üstü 

14 151,14  

p<.05 
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Öğrencilerin söylenti puanları sınıf düzeyi, geçen yıl başarı puanı, kardeş sayısı, anne baba birliktelik durumu ve 

aile gelir düzeyi değişkenlerine göre anlamlı farklılıklar göstermemektedir (p>0.05). 

Tablo 10. Uygulamaya Katılan Öğrencilerin Cinsiyetlerine göre Eşyalara Zarar Verme toplam Puan 

Ortalamalarının Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Değişken  N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U P 

 

Cinsiyet 

Kız 160 147,96 23673,00 
10007,00 ,522 

Erkek 130 142,48 18522,00 

p<0.05 

Öğrencilerin etoplam alt ölçeğinden aldığı puanların  değişken ortalamaları arasındaki farkların anlamlılığını test 

etmek için yapılan Mann Whitney U Testinin sonuçlarına Tablo 10'da yer verilmiştir. Öğrencilerin etoplam 

puanları cinsiyete göre anlamlı farklılıklar göstermemektedir.(p>0.05) 

Tablo 11. Uygulamaya Katılan Öğrencilerin Bazı Değişkenlere göre Eşyalara Zarar Verme toplam Puan 

Ortalamalarının Kruskal Wallis Testi Sonuçları 

Değişken  N Sıra Ortalaması 
Sd Ki kare 

P             

fark 

Anlamlı 

fark 

 

Sınıf Düzeyi 

A- 6.Sınıf 70 131,40 
 

2 
3,498 ,174  B- 7.Sınıf 116 150,53 

C-8.Sınıf 104 149,38 

 

Geçen Yıl 

Başarı Puanı 

A- 85-100 80 147,54 

4 4,837 ,304 

 

B- 70-84 102 154,05  

C-  60-69 65 142,65  

D- 50-59 34 127,18  

E- 40 ve Altı 9 120,28  

 

Kardeş 

Sayısı 

A- Yok 8 164,38 

3 3,791 ,285 

 

B- 1 48 129,49  

C- 2-3 164 145,73  

D- 4 ve üstü 70 153,78  

 

Anne Baba 

Birliktelik 

Durumu 

A- Birlikte 278 143,20 

2 7,645 ,401 

 

B- Ayrı 7 215,57  

C-Diğer 5 175,20  

 

Aile Gelir 

Düzeyi 

A- 0-1500 37 158,59 

3 2,425 ,489 

 

B- 1500-3000 176 142,56  

C-3000-5000 63 149,69  

D- 5000 ve 

üstü 

14 129,04  

p<.05 
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Öğrencilerin etoplam puanları sınıf düzeyi, geçen yıl başarı puanı, kardeş sayısı, anne baba birliktelik durumu ve 

aile gelir düzeyi değişkenlerine göre anlamlı farklılıklar göstermemektedir (p>0.05). 

Tablo 12. Uygulamaya Katılan Öğrencilerin Cinsiyetlerine göre Cinsel Zorba toplam Puan Ortalamalarının Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

Değişken  N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U P 

 

Cinsiyet 

Kız 160 145,42 23267,00 
10387,00 ,980 

Erkek 130 145,60 18928,00 

p<0.05 

Öğrencilerin ctoplam alt ölçeğinden aldığı puanların  değişken ortalamaları arasındaki farkların anlamlılığını test 

etmek için yapılan Mann Whitney U Testinin sonuçlarına Tablo 12'de yer verilmiştir. Öğrencilerin ctoplam 

puanları cinsiyete göre anlamlı farklılıklar göstermemektedir.(p>0.05) 

Tablo 13. Uygulamaya Katılan Öğrencilerin Bazı Değişkenlere göre Cinsel Zorba toplam Puan Ortalamalarının 

Kruskal Wallis Testi Sonuçları 

Değişken  N Sıra Ortalaması 
Sd Ki kare 

P             

fark 

Anlamlı 

fark 

 

Sınıf Düzeyi 

A- 6.Sınıf 70 141,62 
 

2 
7,872 ,072  B- 7.Sınıf 116 157,50 

C-8.Sınıf 104 134,73 

 

Geçen Yıl 

Başarı Puanı 

A- 85-100 80 142,78 

4 2,119 ,714 

 

B- 70-84 102 147,65  

C-  60-69 65 142,18  

D- 50-59 34 156,13  

E- 40 ve Altı 9 129,17  

 

Kardeş 

Sayısı 

A- Yok 8 149,63 

3 3,551 ,314 

 

B- 1 48 135,56  

C- 2-3 164 143,64  

D- 4 ve üstü 70 156,19  

 

Anne Baba 

Birliktelik 

Durumu 

A- Birlikte 278 144,78 

2 1,923 ,382 

 

B- Ayrı 7 177,21  

C-Diğer 5 141,10  

 

Aile Gelir 

Düzeyi 

A- 0-1500 37 171,62 

3 9,464 ,062 

 

B- 1500-3000 176 138,45  

C-3000-5000 63 147,46  

D- 5000 ve 

üstü 

14 156,21  

p<.05 

Öğrencilerin ctoplam puanları sınıf düzeyi, geçen yıl başarı puanı, kardeş sayısı, anne baba birliktelik durumu ve 

aile gelir düzeyi değişkenlerine göre anlamlı farklılıklar göstermemektedir (p>0.05). 
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Tablo 14. Araştırmaya Katılan Öğrencilerin Toplam Fiziksel Zorbalık Puanları İle Bazı Değişkenler İle Arasındaki 

Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon Analizine Ait Sonuçlar 

Değişkenler n R p 

Fiziksel Zorbalık* Sınıf Düzeyi 290 ,264 ,000 

Fiziksel Zorbalık* Başarı Puanı 290 ,207 ,000 

Fiziksel Zorbalık* Kardeş Sayısı 290 ,173 ,003 

Fiziksel Zorbalık* Anne-baba Birliktelik Durumu 290 ,010 ,860 

Fiziksel Zorbalık* Aile Gelir Düzeyi 290 ,010 -,022 

p<0,05 

Tablo 4'e bakıldığında, araştırmaya katılan öğrencilerin toplam fiziksel zorbalık puanları ile sınıf düzeyi, başarı 

puanı, kardeş sayısı değişkenleri  ile arasında anlamlı ve pozitif yönde ilişki olduğu saptanmıştır (p<0.05). Ancak, 

toplam fiziksel zorbalık puanları ile aile gelir düzeyi ile ise negatif yönde anlamlı bir ilişki olduğu görülmektedir 

(p<0.05).  Öğrencilerin toplam fiziksel zorbalık puanları ile anne-baba birliktelik durumu değişkeni arasında 

anlamlı bir ilişki bulunmamaktadır (p>0,05). Bu sonuca göre, öğrencilerin sınıf düzeyi, başarı puanları, kardeş 

sayılarının yükselmesiyle fiziksel zorbalık puanların da yükseleceği, ancak aile gelir düzeyinin artmasıyla fiziksel 

zorbalık alt ölçeğinden alınan puanların azalacağı söylenebilir. 

Tablo 15. Araştırmaya Katılan Öğrencilerin Toplam Sözel Zorbalık Puanları İle Bazı Değişkenler İle Arasındaki 

Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon Analizine Ait Sonuçlar 

Değişkenler n R p 

Sözel Zorbalık * Sınıf Düzeyi 290 ,119 ,044 

Sözel Zorbalık * Başarı Puanı 290 ,097 ,100 

Sözel Zorbalık * Kardeş Sayısı 290 ,051 ,384 

Sözel Zorbalık * Anne-baba Birliktelik Durumu 290 ,065 ,269 

Sözel Zorbalık * Aile Gelir Düzeyi 290 -,087 ,141 

p<0,05 

Tablo 5'e bakıldığında, araştırmaya katılan öğrencilerin toplam sözel zorbalık puanları ile sınıf düzeyi değişkeni ile 

arasında anlamlı ve pozitif yönde ilişki olduğu saptanmıştır (p<0.05). Ancak, toplam fiziksel zorbalık puanları ile 

başarı puanı, kardeş sayısı, anne baba birliktelik durumu ve aile gelir düzeyi değişkenleri ile arasında anlamlı bir 

ilişki bulunmamaktadır (p>0,05). Bu sonuca göre, öğrencilerin sınıf düzeylerinin yükselmesiyle fiziksel zorbalık 

puanlarının da yükseleceği söylenebilir. 
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Tablo 16. Araştırmaya Katılan Öğrencilerin Toplam Söylenti Yayma Puanları İle Bazı Değişkenler İle Arasındaki 

Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon Analizine Ait Sonuçlar 

Değişkenler N R P 

Söylenti Yayma * Sınıf Düzeyi 290 ,016 ,783 

Söylenti Yayma * Başarı Puanı 290 ,132 ,024* 

Söylenti Yayma * Kardeş Sayısı 290 -,023 ,701 

Söylenti Yayma * Anne-baba Birliktelik Durumu 290 ,025 ,669 

Söylenti Yayma * Aile Gelir Düzeyi 290 -,027 ,647 

p<0,05 

 Tablo 6’ya bakıldığında, araştırmaya katılan öğrencilerin toplam söylenti yayma puanları ile başarı puanı 

değişkeni arasında anlamlı ve pozitif yönde ilişki olduğu saptanmıştır (p<0.05). Ancak, toplam söylenti yayma 

puanları ile sınıf düzeyi, kardeş sayısı, anne-baba birliktelik durumu ve aile gelir düzeyi değişkenleri ile arasında 

anlamlı bir ilişki bulunmamaktadır (p>0,05). Bu sonuca göre, öğrencilerin başarı puanlarının yükselmesiyle 

söylenti yayma zorbalık puanlarının da yükselebileceği söylenebilir. 

Tablo 17. Araştırmaya Katılan Öğrencilerin Toplam İzolasyon Puanları İle Bazı Değişkenler İle Arasındaki 

Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon Analizine Ait Sonuçlar 

Değişkenler  N r p 

İzolasyon * Sınıf Düzeyi 290 ,032 ,585 

İzolasyon * Başarı Puanı 290 ,048 ,414 

İzolasyon * Kardeş Sayısı 290 ,092 ,118 

İzolasyon * Anne-baba Birliktelik Durumu 290 ,018 ,764 

İzolasyon * Aile Gelir Düzeyi 290 ,036 ,537 

p<0,05 

  Tablo 7’ye bakıldığında, araştırmaya katılan öğrencilerin toplam izolasyon puanları ile sınıf düzeyi, başarı puanı, 

kardeş sayısı, anne-baba birliktelik durumu ve aile gelir düzeyi değişkenleri ile arasında anlamlı bir ilişki 

bulunmamaktadır (p>0,05). 

 



 
 

73 
 

Tablo 18. Araştırmaya Katılan Öğrencilerin Toplam Eşyalara Zarar Verme Puanları İle Bazı Değişkenler İle 

Arasındaki Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon Analizine Ait Sonuçlar 

Değişkenler n r p 

Eşyalara Zarar Verme * Sınıf Düzeyi 290 ,083 ,160 

Eşyalara Zarar Verme * Başarı Puanı 290 -,088 ,136 

Eşyalara Zarar Verme * Kardeş Sayısı 290 ,082 ,164 

Eşyalara Zarar Verme * Anne-baba Birliktelik Durumu 290 ,152 ,010* 

Eşyalara Zarar Verme * Aile Gelir Düzeyi 290 -,037 ,533 

p<0,05 

Tablo 8’e bakıldığında, araştırmaya katılan öğrencilerin toplam eşyalara zarar verme puanları ile anne-baba 

birliktelik durumu değişkeni arasında anlamlı ve pozitif yönde ilişki olduğu saptanmıştır (p<0.05). Ancak, toplam 

eşyalara zarar verme puanları ile başarı puanı, kardeş sayısı ve aile gelir düzeyi değişkenleri ile arasında anlamlı 

bir ilişki bulunmamaktadır (p>0,05). Bu sonuca göre, öğrencilerin anne-baba birliktelik puanlarının yükselmesiyle 

eşyalara zarar verme zorbalık puanlarının da yükseleceği söylenebilir. 

Tablo 19. Araştırmaya Katılan Öğrencilerin Toplam Cinsel Zorba ve Kurban Puanları İle Bazı Değişkenler İle 

Arasındaki Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon Analizine Ait Sonuçlar 

Değişkenler n r p 

Cinsel Zorba ve Kurban * Sınıf Düzeyi 290 -,070 ,233 

Cinsel Zorba ve Kurban * Başarı Puanı 290 ,019 ,088 

Cinsel Zorba ve Kurban * Kardeş Sayısı 290 ,100 ,088 

Cinsel Zorba ve Kurban * Anne-baba Birliktelik Durumu 290 ,055 ,350 

Cinsel Zorba ve Kurban * Aile Gelir Düzeyi 290 -,049 ,401 

p<0,05 

Tablo 9’a bakıldığında, araştırmaya katılan öğrencilerin toplam cinsel zorba ve kurban puanları ile sınıf düzeyi, 

başarı puanı, kardeş sayısı, anne-baba birliktelik durumu ve aile gelir düzeyi değişkenleri ile arasında anlamlı bir 

ilişki bulunmamaktadır (p>0,05). 
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Tablo 20. Betimsel İstatistik Sonuçları 

 

Ölçek N X S MİN. MAX. 

Fiziksel zorbalık 290 21.92 7.95 15 75 

Sözel zorbalık 290 10.14 4.34 7 31 

İzolasyon 290 8.32 3.36 6 29 

Söylenti yayma 290 5.81 2.02 5 19 

Eşyalara z. v. 290 11.38 3.61 10 41 

Cinsel z. ve k. 290 10.99 3.00 10 33 

 

Akran zorbalığı ergen formunun alt ölçeklerinden elde edilen verilerin aritmetik ortalama, standart sapma, 

minimum ve maksimum değerleri tabloda belirtilmiştir. 

SONUÇ ve TARTIŞMA 

Bu çalışma okullarda giderek artan akran zorbalığını etkileyen faktörleri incelemek amacıyla yapılmıştır. 

Değişkenlerden cinsiyet ve akran zorbalığı ölçeği arasındaki ilişkiye bakıldığında zorba olan öğrencilerin izolasyon, 

söylenti yayma, eşyalara zarar verme, cinsel zorba ve kurban puanlarıyla cinsiyet arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmüştür. Ancak araştırma bulgularına göre fiziksel ve sözel zorbalık düzeyleri erkeklerde kızlara göre 

daha yüksek bulunmuştur. Buna benzer bir çalışmada Coşkun (2018) ‘in çalışmasıdır. Coşkun (2018) ‘da erkeklerin 

kızlara göre daha fazla fiziksel ve sözel zorbalık gösterdiğini belirtmiştir. Ancak Burnukara ve Uçanok (2012)’un 

yaptığı çalışmaya göre kız öğrencilerde sözel zorbalık erkek öğrencilerden fazladır (Coşkun,2018). Yapılan 

araştırmalarda da hemen hemen tüm kültürlerde erkeklerin kızlara göre daha fazla şiddete başvurdukları 

görülmektedir (Bettencourt ve Miller, 1996; Eagly ve Steffen, 1986; Knight, Fabes ve Higgins, 1996; Atalay, 2010). 

Yapılan araştırmalara göre erkeklerin daha çok fiziksel zorbalık yaptığını kızların ise daha çok dolaylı zorbalık 

yaptıklarını göstermektedir (Olweus, 1999; Kabil, 2010).  Bunun nedeni erkek öğrencilerin daha çok fiziksel 

etkinliklerle ilgilenmesi kız öğrencilerin daha pasif kalması sayılabilir. 

 Yapılan araştırma  sonuçlarına göre sınıf düzeyine göre 8.sınıfların 6.sınıflara göre daha fazla fiziksel zorbalık 

yaptığı görülmektedir. Buna göre sınıf düzeyi arttıkça zorbalığın arttığı söylenebilir (Açıkgöz, 2017). Bu çalışmanın 

aksine sınıf düzeyleriyle eşyalara zarar verme arasında anlamlı bir farklılık bulunmuştur (Açıkgöz, 2017; Coşkun, 

2018).  

Aile geliri durumuna bakıldığında aile geliriyle fiziksel zorbalık arasında negatif yönde anlamlı bir farklılık 

bulunmuştur. Yani ailenin gelir düzeyi yükseldikçe öğrencilerinde daha az zorbalık yapacağı söylenebilir. Ancak 

sözel zorbalık, izolasyon, söylenti yayma, eşyalara zarar verme ile cinsel zorba ve kurban arasında anlamlı bir 

farklılık bulunamamıştır. Açıkgöz (2017)’ nin yaptığı çalışmada ise zorbalık düzeyiyle sözel zorba alt boyutu 

arasında anlamlı fark bulunmuştur. Yani geliri yüksek olan öğrenciler düşük olanlara göre daha fazla sözel zorbalık 
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yapmaktadırlar (98). Yine Coşkun (2018) ‘ in araştırma sonuçlarına göre zorbalıkla aile gelir düzeyi arasında 

anlamlı bir farklılık bulunamamıştır (98-99). Olweus (1977) ‘un yaptığı iki boylamsal çalışmada da gelir düzeyi ile 

zorbalık düzeyi arasında ilişki bulamamıştır (Atalay, 2010). Ancak Ayık (2014) ve Can (2007) ‘in yaptığı 

çalışmalarda aile gelir düzeyi yüksek öğrencilerin geliri düşük öğrencilere fiziksel zorbalık uyguladıkları 

bulunmuştur. Pişkin (2003) ‘in yaptığı çalışma sonuçlarına göre de gelir durumu yüksek öğrencilerin daha fazla 

zorbalık yaptığıdır (Coşkun,2018).  

Anne- baba birlikteliğine bakıldığında fiziksel zorbalık, söylenti yayma, sözel zorbalık, cinsel zorba ve kurban ile 

izolasyon arasında anlamlı fark bulunmamıştır. Ancak anne- baba birlikteliği ve eşyalara zarar verme zorbalık 

puanı arasında anlamlı fark bulunmuştur. Bu sonuca bakılarak annesi babası birlikte olan çocukların eşyalara daha 

fazla zarar verdikleri söylenebilir. Coşkun (2018) ‘in yaptığı araştırmada da anne-baba birlikteliği ve zorbalık 

düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. Yapılan çalışmalara bakıldığında zorbalığa neden olan 

önemli faktörlerden birinin de aile olduğu görülmektedir. Çocuğun aile ile ilişkisinin, akranlarıyla ilişkilerini de 

önemli ölçüde etkilediğini göstermektedir.  Amodei ve Scott (2002) ‘un yapmış olduğu çalışmada saldırganlığı 

etkileyen en önemli çevresel faktörün aile olduğu görülmüştür. Oliver ve arkadaşları (19994) ‘nın araştırma 

sonuçlarına göre ise zorba çocuklarının ailelerinin ilgisiz olduğunu, anne-baba ilişkilerinin sağlıksız olduğu 

görülmektedir (Atalay, 2010). Karaman, Çoban, Çok & Doğan (2012)’ nin yaptığı çalışma sonuçlarına göre mutlu 

ailesi olan çocukların kendilerini daha güvende hissettikleri ve yakın ilişkilerinde de daha destekleyici oldukları 

görülmüştür.  

Kardeş sayıları ile akran zorbalığı puanlarına bakıldığında araştırma sonuçlarına göre anlamlı bir fark 

bulunamamıştır. Buna göre öğrencilerin tek çocuk olması ya da çok kardeşli olmalarının zorba olmalarına bir etkisi 

olmamış denebilir.  Yapılan araştırmalara bakıldığında kurban durumunda olan öğrencilerin zorbalığın alt 

boyutlarından olan eşyalara zarar verme, sözel zorbalık düzeyleri ile kardeş sayıları arasında anlamlı farklılık 

bulunmuş, iki kardeşe sahip olan öğrencilerin kardeşi olmayan ya da tek kardeşi olanlara göre daha fazla zorbalığa 

uğradığı bulunmuştur (Özman, 2018). Aile içinde kardeş sayısı arttıkça çocuklara olan yatırım azalmakta, gelir 

düzeyi düşmekte, çatışmalar artmaktadır (Özyanık,1994; Özman,2018). Kardeşle yaşanan tartışmanın okul içinde 

de akranlarla yaşanan antisosyal davranışlarla ilişkili olduğu bulunmuştur (Fagan ve Najman, 2003; Özman, 2018). 

Öğrencilerin başarı puanlarına bakıldığında başarı puanı düşük olan öğrencilerin yüksek olanlara göre söylenti 

yayma zorbalık puanları yüksektir. Bu sonuca göre, öğrencilerin başarı puanları düştükçe söylenti yaymaları 

artmaktadır. Başarı puan aralığı 70-84 aralığında olan öğrencilerin başarı puanı 85-100 olanlara daha fazla söylenti 

yayma zorbalığı yaptığı görülmektedir. Ancak başarı puan aralıkları 85-100, 70-84, 60-69, 50-59 ile 40 ve altı olan 

öğrencilerin zorbalık düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır. Sulvian (2000) akademik başarının 

yüksek olduğu okullarda zorbalığın daha az olabileceğini belirtmiştir (Ayas ve Pişkin, 2011). 
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ÖNERİLER 

Yapılan araştırma bulgularına bakıldığında zorbalık türlerinden daha çok fiziksel ve sözel zorbalığın uygulandığı 

görülmüştür. Fiziksel zorbalığın çoğunlukla erkekler tarafından uygulandığı sözel zorbalığın da kızlar tarafından 

uygulandığı görülmüştür. Bazı araştırmalarda farklı sonuçlar da bulunmuştur. Bu sonuçlar zorbalığın farklı 

türlerinin akranlar arasında sıkça uygulandığını göstermektedir. Akran zorbalığının birçok farklı demografik 

değişkene bağlı olduğu görülmektedir. Zorbalığı önlemek için okullarda rehber öğretmenlere ve aileye büyük 

görevler düşmektedir. Aileler çocuklarıyla sağlıklı iletişim kurmalı ve mutlu bir aile ortamı sağlamalıdır. Mutlu 

ailede yaşayan çocuklar daha az zorba ya da kurban durumunda olurlar. Zorbalığın ne olduğu okullarda rehber 

öğretmen tarafından anlatılmalı, gerekli önlemler alınmalıdır. Zorba ya da kurban olan öğrencilerle grup 

rehberliği yapılabilir. Kurban durumunda olan öğrencilere atılganlık eğitimi verilebilir. Bu süreçte okul idaresi, 

rehber öğretmen ve aile işbirliği içinde olmalıdır. Akran zorbalığının ne olduğuyla ilgili öğrencilere, öğretmenlere 

ve velilere bilgi verilebilir. Bu çalışmada akran zorbalığının zorba boyutunun cinsiyet, sınıf düzeyi, kardeş sayısı, 

anne-baba birliktelik durumu, kardeş sayısı ve başarı puanı gibi değişkenlerle olan ilişkisi incelenmiştir. Akran 

zorbalığıyla ilgili başka değişkenleri konu alan araştırmaların yapılması önemli görülmektedir. 
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ÖZ 

İşverenler, belli bir geliri olan insanlara belirlenmiş katkılar adı verilen yatırım araçları ile onların 
gelecek yaşamlarını garanti altına almak gibi planlamalar yapmaktadırlar. Yatırım için düşünülen 
bu planlamaların nasıl değerlendirileceğinde emek verenlerin kararları önemlidir. Tam da bu karar 
sürecinde finansın önemi ortaya çıkmaktadır. Çünkü emek verenlerin finans bilgisi, onların 
yatırımlarını hayatlarında ne kadar pratikleştirdiklerine ve yapmış oldukları yatırımların, 
planlamaları ile uygunluğu hakkında bilgi vermesi bakımından önemlidir. Finansal eğitim; tüketici 
ve yatırımcı konumundaki bireylerin bilgilendirilmeleri yoluyla kendilerine hitap edebilecek olan 
finansal ürünlere, kavramlara ve risklere yönelik farkındalıklarının ve yetkinliklerinin istenilen 
seviyelere ulaşması için bilgilendikleri süreç olarak kabul edilmektedir. Bu çalışma ortaokul 
öğrencilerinin finansal tutumlarının çeşitli değişkenler açısından incelenmesini amaçlamaktadır. Bu 
amaç doğrultusunda ortaokul öğrencilerinin finansal tutumlarını ölçmek amacı ile Finansal Tutum 
Ölçeği (FTÖ) kullanılmıştır. Araştırmada tarama modeli kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma 
grubunu 2017-2018 eğitim-öğretim yılında, Kütahya İli merkez ilçesinde öğrenim gören 5, 6, 7 ve 
8. sınıf toplam 745 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmada verilerin analizinde SPSS paket programı 
kullanılarak t testi, Welch testi ve tek yönlü Varyans Analizi (ANOVA) yapılmıştır. Araştırma 
sonucuna göre katılımcıların finansal tutumları; aldıkları harçlık miktarına, bütçe planı yapma 
durumlarına ve kendilerine ait kumbaralarının olma durumlarına göre anlamlı bir farklılığın olduğu 
sonucuna ulaşılmıştır. Bunun yanında katılımcıların finansal tutum toplam puanları ile cinsiyet, 
anne ve baba eğitim durumları, sınıf düzeyleri, alışverişe gitme sıklıkları gibi değişkenler arasında 
anlamlı bir farklılığın olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Çalışmanın sonuçlarından hareketle farklı yaş 
grupları ile finansal tutum konusundaki çalışmalar artırılmalı ve farklı projelerle desteklenmelidir.  
Anahtar kelimeler: Finansal tutum, ortaokul öğrencileri, nicel araştırma 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
6Bu çalışma ikinci yazar danışmanlığında birinci yazar tarafından hazırlanan “Ortaokul öğrencilerinin finansal tutumlarının 
çeşitli değişkenler açısından incelenmesi” başlıklı yüksek lisans tezinden üretilmiştir. 
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ANALYSIS OF FINANCIAL ATTITUDES OF SECONDARY SCHOOL STUDENTS WITH RESPECT TO 
VARIOUS VARIABLES 

 
 

ABSTRACT 
 

The employers make some plans for the people with certain income such as guaranteeing their 
future with some investment tools called designates contributions. The decisions of the employees 
are important in how to utilize these plans regarded for investment. In this decision process, the 
importance of finance is emerging. Because, the financial knowledge of the employees is important 
in terms of how much they can implement their investments in their lives and giving information 
about the suitability with their plans. Financial education is accepted as the process in which the 
consumer and investor individuals are informed to make their awareness and competencies about 
financial products, concepts and risks that may appeal to them by informing the individuals reach 
the desired level. This study aims to examine the financial attitudes of secondary school students 
with respect to various variables. For this purpose, Financial Attitude Scale (FTO) was used to 
measure the financial attitudes of secondary school students. In this study which is a screening 
model was used. The sample group of this study included 745 students from 5,6,7,8.grades 
continuing their education in central county of Kütahya. In the study, t-test, Welch test and one-
way ANOVA were performed by using SPSS package program. According to the results of the 
research, the financial attitudes of the participants have meaningful difference with respect to the 
amount of pocket money they receive, their budget planning and their own moneyboxes. In 
addition, it was concluded that there was no significant difference between the participants' total 
financial attitude scores and variables such as gender, educational status of parents, class levels, 
frequency of shopping. Based on the results of the study, some suggestions were made for the 
researchers. 
Key words: Financial attitude, secondary school students, quantitative research  
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GİRİŞ 

Yaşadığımız zamanda, bireylerin maruz kaldığı gerek teknolojik gerekse finansal gelişmelerdeki baş döndürücü 

artış onların finansal kararlar verirken zorlanmalarına sebep olmaktadır. Buna rağmen karar veren bireylerin 

kararları, genellikle pişmanlıkla sonlanmaktadır.  Bu pişmanlık durumu sadece karar veren bireyleri değil onların 

yakınlarını hatta daha geniş manada, içinde yaşadıkları toplumu, ülkeyi bile etkileyebilmektedir (Çinko, Avcı, 

Ergun ve Tekçe, 2017; Er ve Taylan, 2017; Öztürk ve Demir, 2015). 

Günümüzde, yukarıda değinilen istenmeyen durumun meydana gelmemesi için üzerinde durulan kavramlardan 

birisi finansal eğitimdir. OECD (2005: 13) finansal eğitimi, tüketicilerin, yatırımcıların finansal ürün ve finansla ilgili 

temel kavramları öğrenmelerini geliştiren, bilgilendirme aracılığı ile finansal riskler ve fırsatların farkında 

olmalarını, bilinçli tercih yapmalarını, yardım gerektiğinde nereye başvurmalarını öğreten ve finansal refah 

seviyelerini geliştirecek bir yetenek ve güven veren bir süreç olarak ifade etmektedir. Bununla beraber finansal 

eğitim, bireylerin finansal bilgi, tutum ve davranışını kapsayan finansal okuryazarlığın kazandırılmaya çalışıldığı 

süreç olarak da görülmektedir (Alkaya ve Yağlı, 2015; Atkinson ve Messy, 2012; Çam, Ayaydın, Çam ve Akdeniz, 

2018; Çinko vd., 2017; Çömlekçi, 2017). 

Finansal eğitim sürecinden geçen bireylerin finans alanında birer duayen olmalarını beklemek elbette doğru bir 

beklenti değildir. Ancak finans konusunda kendisinden beklenenleri karşılayacak şekilde bir takım davranışlar 

edinebilecekleri de kaçınılmazdır. Bu beklentilerin oluşmasında onlara verilen finansal eğitimin küçük yaşlardan 

itibaren başlaması ve uygun basamaklar halinde gerçekleştirilmesi son derece önemlidir. Çünkü bireylere küçük 

yaşlardan itibaren finansal eğitim verilmesi onların önce yetişkinlik sonrasında da hayatları boyunca kendileri, 

aileleri ve çevreleri için ihtiyaç duyacakları finansal kararları tek başlarlarına alabilecek bilgi birikimi ile 

donanmalarına imkân sağlayacaktır. Bilgi birikimi ile donanmış bireyler ise ilk yıllardan itibaren tasarruf veya 

birikim yapabilecekler, yapılan bu birikimleri ihtiyaç halinde dengeli kullanabileceklerdir (Dağdelen, 2017). 

Bireylere küçük yaşlardan itibaren verilecek olan eğitimin önce ailede başlayabileceği düşünülmektedir. Ancak bu 

eğitim sistematik bir yapı içerisinde formal bir biçimde gerçekleşmeyebilir. Belli bir sistematik içinde formal 

manada finansal eğitimin yapılacağı eğitim ortamları, okullardır (Kalkınma Bakanlığı, 2014).  

Okullarda verilen dersler belli bir müfredatın ürünüdür. Bu müfredatlar, genellikle genç bireylere kazandırılmak 

istenenlerin çerçevesini oluşturmaktadır. Sosyal bilgiler öğretim programı da diğer ögelerinin yanında bireylere 

finansal eğitim vermek amacıyla oluşturulmuş amaç ve kazanımları kapsamaktadır. Bu bağlamda mevcut 

araştırmada; ortaokulda sosyal bilgiler dersini gören öğrencilerin finansal tutumlarının çeşitli değişkenler 

açısından incelenmesi amaçlanmıştır. Bu amaç altında çalışmada aşağıdaki alt amaçlara yer verilmiştir; 

Ortaokul öğrencilerinin finansal tutumları; onların cinsiyetlerine, anne eğitim düzeylerine, baba eğitim 

düzeylerine, ailelerinin aylık parasal gelirine, harçlık alma sıklıklarına, alışverişe gitme sıklıklarına, bütçe planlarına 

ve tasarruflarına göre farklılık gösterip göstermediği incelenmiştir. 
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YÖNTEM 

 Araştırmanın Modeli 

Bu araştırmada nicel araştırma yöntemlerinden genel tarama modeli kullanılarak ortaokul öğrencilerinin finansal 

tutumları çeşitli değişkenler açısından incelenmiştir. Genel tarama modelleri, çok sayıda elemandan oluşan bir 

evrende, evren hakkında genel bir kanıya varmak amacıyla, evrenin tamamı ya da alınacak bir örneklem üzerinde 

yapılan tarama düzenlemeleridir (Karasar, 2015: 79). Tarama modelleri bir konuya veya olaya dair kişilerin 

görüşlerinin ya da ilgi, beceri, yetenek, tutum vb. özelliklerinin belirlendiği görece diğer araştırmalara oranla daha 

büyük örneklem üzerinde çalışma imkânı sunan nicel bir araştırma yöntemidir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, 

Karadeniz & Demirel, 2010: 16). Bu model var olan durumu değiştirme ve etkileme çabası olmaksızın mevcut 

durumu aynen tanımlamayı içermektedir (Karasar, 2015: 77). Tarama araştırmalarının öne çıkan en önemli 

özelliği çok sayıda kişiye eş zamanlı ulaşarak çok sayıda bilgiye ulaşılmasının sağlanmasıdır (Büyüköztürk, vd., 

2010:  89). 

Çalışma Grubu  

Araştırmanın çalışma grubunu 2017 - 2018 eğitim öğretim yılında Kütahya İli merkez ilçesinde dokuz ortaokulda 

öğrenim gören 5, 6, 7 ve 8. sınıf düzeyinde toplam 745 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırma grubunun 

belirlenmesinde, araştırmanın modeli, konusu ve kolay ulaşılabilirlik hususları dikkate alınarak seçkisiz olmayan 

örnekleme yöntemlerinden uygun örnekleme kullanılmıştır. Mevcut örnekleme yönteminin kullanılmasının 

nedeni birinci araştırmacının Kütahya’da görev yapıyor olmasıyla açıklanabilir. 

Veri Toplama Araçları 

Finansal Tutum Ölçeği 

Çalışmada veri toplama aracı olarak Kılcan ve Ergür (2019) tarafından geliştirilen Finansal Tutum Ölçeği (FTÖ) 

kullanılmıştır. Finansal tutum ölçeği (FTÖ), 29 maddeden oluşan 3’lülikert tipi bir ölçektir. Derecelendirme 

“Katılıyorum:3”, “Kararsızım:2”, “Katılmıyorum:1” şeklinde oluşmaktadır. Likert tipi dereceleme ölçekleri sosyal 

bilim araştırmalarında sıkça kullanılmakla birlikte özellikle tutum ve psikolojik özellikleri ölçmede ve davranışın 

sıklığını belirlemede tercih edilen bir ölçek türüdür (Büyüköztürk, vd.,  2010, s. 131-132). Nicel araştırmalarda 

kullanılan ölçeklerin diğer veri toplama araçları ile karşılaştırıldığında büyük katılımcısı bulunan gruplara hızlı bir 

şekilde uygulanabilmesi ve maliyet açısından düşük olması önemli avantajları arasında yer almaktadır 

(Büyüköztürk vd., 2010, s. 126). Kullanılan ölçek “tutumlu, sıkılgan, savurgan, bilinçli, mutlu” faktörlerinden 

oluşmaktadır. Ölçekteki beş faktör ölçeğin toplam varyansının %41,14’ünü açıklamaktadır. Ölçekteki maddelerin 

faktör yükleri 0,42 ile 0,68 arasında değişmektedir. Bu veriler kullanılan ölçeği oluşturan maddelerin hem yük 

değerlerin bakımından hem de beş faktörlü yapının toplam varyansı açıklama oranı bakımından yeterli düzeyde 

olduğunun kanıtı sayılabilir. Çünkü bazı araştırmacılar (Büyüköztürk, 2002; Tavşancıl, 2010) faktör yüklerinin 

0,40’ın altında olmamasının ve davranış bilimleri açısından çok faktörlü yapılarda açıklanan toplam varyansın 

%40-60 arasında olmasının yeterli bir değer olduğunu belirtmektedirler.  
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Kişisel Bilgi Formu 

Kişisel Bilgi Formu Finansal Tutum Ölçeğinin (FTÖ) ön yüzünde yer almaktadır. Kişisel bilgi formunda ortaokul 

öğrencilerine “cinsiyet, sınıf düzeyi, anne ve baba eğitim durumları, ailenin aylık gelir durumu, aldıkları harçlık 

miktarı ve alışverişe gitme sıklıkları, bütçe planı yapma durumları ve kendilerine ait kumbaralarının olma durumu” 

ile alakalı sorular yöneltilmiştir. 

Verilerin Toplanması 

Veri toplama aracı olarak kullanılan Finansal Tutum Ölçeğinin ön yüzünde kişisel bilgiler formu, arka yüzünde 

finansal tutumu ölçen maddeler yer almaktadır. Uygulamaya başlamadan önce 1. araştırmacı çalışmanın amacı, 

verilecek cevapların bilimsel bir çalışma dışında hiçbir surette kullanılmayacağı, cevapların herhangi bir not ile 

değerlendirilmeyeceği gibi konularda açıklama yapılmış ve araştırma yönergesi okunarak gerekli bilgilendirme 

yapılmıştır. Elde edilen veriler araştırmacı tarafından değerlendirilerek 827 form içinde 745 tanesi geçerli 

sayılmıştır. Çıkarılan 82 formda eksik işaretlemeler olduğundan değerlendirme yapılmamıştır. 

Verilerin Analizi 

Elde edilen verilerin analizinde SPSS paket programı kullanılmıştır. Bu analizde t testi, tekyönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) ve verilerin normal dağılım göstermediğinde Welch testi yapılmıştır.  Anlam farklılığı olan değişkenlerin, 

anlamlılığını tespit etmek üzere Post Hoc testlerinden olan Scheffe testi kullanılmıştır. 

BULGULAR 

Katılımcıların finansal tutumlarının farklı değişkenlere göre farklılaşıp farklılaşmadığı aşağıda sunulmuştur.  

Tablo 1. Katılımcıların Finansal Tutumlarının Cinsiyet Değişkenine Göre T-Testi Sonuçları 

Tablo 1’ deki analiz sonuçlarına göre, katılımcıların finansal tutum toplam puanları ile cinsiyet değişkeni arasında 

anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir  [t(743)=,038; p>,05]. Erkek öğrencilerin finansal tutum toplam 

puanları aritmetik ortalaması  ( X =63,85) iken, kız öğrencilerin finansal tutum toplam puanları aritmetik 

ortalaması ( X =63,87)’dir. Aradaki sayısal fark istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık oluşturmamaktadır. Bu bulgu 

katılımcıların cinsiyetlerinin finansal tutumlarında farklılaşmaya sebep olmadığı şeklinde yorumlanabilir.  

 

 

 

 

 

 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Erkek 390 63,85 5,98 
743 ,038 ,970 

Kız 355 63,87 5,85 
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Tablo 2. Katılımcıların Finansal Tutumlarının Sınıf Düzeyi Değişkenine Göre Farklılığı Tek Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) Sonuçları 

Değişken  N   S 

 
 
 
 
 

Sınıf Düzeyi 

5.sınıf 151 63,99 5,46 

6.sınıf 236 64,02 5,70 

7.sınıf 248 63,59 6,13 

8.sınıf 110 63,93 6,53 

Varyansın 
Kaynağı 

KT Sd KO F      p Fark 

Gruplar Arası 27,029 3 9,010 ,257 ,857 
 Gruplar İçi 26025,173 741 35,122  

Toplam 26052,201 744  

 

Tablo 2’deki analiz sonuçlarına göre, katılımcıların finansal tutum toplam puanları ile sınıf düzeyi değişkeni 

arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir [F(3-741)=,257; p>,05]. Bu bulgu; katılımcıların öğrenim 

gördükleri sınıf düzeylerinin onların finansal tutumlarında herhangi bir farklılaşmaya sebep olmadığı şeklinde 

yorumlanabilir.  

Tablo 3. Katılımcıların Finansal Tutumlarının Anne Eğitim Düzeyi Değişkenine Göre Farklılığı için Welch Testi 

Sonuçları 

Değişken  N   S 

Anne Eğitim Düzeyi 

İlkokul 292 63,99 5,47 

Ortaokul 222 64,06 6,12 

Lise 173 63,76 6,05 

Üniversite 58 62,72 6,88 

 İstatistik sd1 sd2 p Fark 

Welch ,670 3 221,375 ,571  

 

Tablo 3’teki analiz sonuçlarına göre, katılımcıların finansal tutum toplam puanları ile anne eğitim düzeyi değişkeni 

arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir [F(welch)= ,571; p>,05]. Bu bulgu; katılımcıların anne eğitim 

düzeylerinin finansal tutumlarında herhangi bir farklılaşmaya sebep olmadığı şeklinde yorumlanabilir. 

Tablo 4. Katılımcıların Finansal Tutumlarının Baba Eğitim Düzeyi Değişkenine Göre Farklılığı Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Değişken  N   S 

 
 
 
 
 

Baba Eğitim Düzeyi 

İlkokul 129 63,97 5,53 

Ortaokul 177 64,19 5,93 

Lise 294 63,76 6,13 

Üniversite 145 63,56 5,83 

Varyansın 
Kaynağı 

KT Sd KO F p Fark 

Gruplar Arası 36,393 3 12,131 ,346 ,792 
 

Gruplar İçi 26015,808 741 35,109  

Toplam 26052,201 744  
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Tablo 4’teki analiz sonuçlarına göre, katılımcıların finansal tutum toplam puanları ile baba eğitim düzeyi değişkeni 

arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir [F(3-741)=,346; p>,05]. Bu bulgu; katılımcıların baba eğitim 

düzeylerinin onların finansal tutumlarında herhangi bir farklılaşmaya sebep olmadığı şeklinde yorumlanabilir. 

Tablo 5. Katılımcıların Finansal Tutumlarının Ailenin Aylık Gelir Düzeyi Değişkenine Göre Farklılığı Tek Yönlü 

Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Değişken  N   S 

 
 
 
 
 
Ailenin Aylık Gelir 
Düzeyi 

1600’den az 140 64,14 5,79 

1600-3200 TL 394 63,97 5,88 

3200-4800 TL 141 63,56 6,02 

4800’ den az 70 63,29 6,22 

Varyansın 
Kaynağı 

KT Sd KO F p Fark 

Gruplar Arası 51,122 3 17,041 ,486 ,692 
 

Gruplar İçi 26001,079 741 35,089  

Toplam 26052,201 744  

 

Tablo 5’daki analiz sonuçlarına göre, katılımcıların finansal tutum toplam puanları ile ailenin aylık gelir düzeyi 

değişkeni arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir [F(3-741)=,486; p>,05]. Bu bulgu; katılımcıların 

ailelerinin aylık gelir düzeylerinin onların finansal tutumlarında herhangi bir farklılaşmaya sebep olmadığı şeklinde 

yorumlanabilir. 

Tablo 6. Katılımcıların Finansal Tutumlarının Alınan Haftalık Harçlık Miktarı Değişkenine Göre Farklılığı Tek Yönlü 

Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Değişken  N   S 

 
 
 
 
 

Alınan Haftalık 
Harçlık Miktarı 

(1) 10 TL’ den az 264 64,79 5,69 

(2) 11-20 TL 280 64,04 5,68 

(3) 21-30 TL 144 62,96 5,75 

(4) 31-40 TL 36 62,36 6,72 

(5) 40 TL’den fazla 21 58,43 7,69 

Varyansın 
Kaynağı 

KT Sd KO F p Fark 

Gruplar Arası 1055,976 4 263,994 7,815 ,000 1-5 
2-5 
3-5 

Gruplar İçi 24996,226 740 33,779  

Toplam 26052,201 744  

 

Tablo 6’daki analiz sonuçlarına göre, katılımcıların finansal tutum toplam puanları ile alınan haftalık harçlık miktarı 

değişkeni arasında anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir [F(4-740)=7,815; p<,05]. Bu farklılığın hangi gruplar 

arasında olduğunu öğrenmek için Scheffe testi yapılmıştır. Bu sonuçlara göre haftalık 10 TL’den az harçlık alan 

katılımcıların finansal tutum toplam puanları ortalaması ( X =64,79), haftalık 11-20 TL arası harçlık alan 

katılımcıların finansal tutum toplam puanları ortalaması ( X =64,04), haftalık 21-30 TL arası harçlık alan 

katılımcıların finansal tutum toplam puanları ortalaması ( X =62,96) ile haftalık 40 TL’den fazla harçlık alan 
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katılımcıların finansal tutum toplam puanları ortalaması ( X =58,43) arasında haftalık 10 TL’den az, 11-20 TL ve 

21-30 TL arası harçlık alan katılımcıların lehine anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Bu bulgu; katılımcıların haftalık 

fazla harçlık almalarının finansal tutumlarını olumsuz manada etkilediği şeklinde yorumlanabilir. 

Tablo 7. Katılımcıların Finansal Tutumlarının Alış verişe Gitme Sıklığı Değişkenine Göre Farklılığı için Welch Testi 

Sonuçları 

 

 

Tablo 7’deki analiz sonuçlarına göre, katılımcıların finansal tutum toplam puanları ile alış verişe gitme sıklığı 

değişkeni arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir [F(welch)= ,296; p>,05]. Bu bulgu; katılımcıların alış 

verişe gitme sıklıklarının finansal tutumlarında herhangi bir farklılaşmaya sebep olmadığı şeklinde yorumlanabilir. 

Tablo 8. Katılımcıların Finansal Tutumlarının Kendilerine Ait Bütçe Planı Yapma Durumları Değişkenine Göre t-

testi Sonuçları 

Kendinize Ait Bütçe Planı Yapıyor 

musunuz? 
N X  S sd t p 

Evet 444 64,66 5,54 
743 4,519 ,000 

Hayır 301 62,68 6,27 

 

Tablo 8’ deki analiz sonuçlarına göre, katılımcıların finansal tutum toplam puanları ile kendilerine ait bütçe planı 

yapma durumları arasında anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir  [t(743)=4,519; p<,05]. Kendilerine ait bütçe 

yapan katılımcıların finansal tutum toplam puanları aritmetik ortalaması  ( X =64,66) iken, yapmayanların finansal 

tutum toplam puanları aritmetik ortalaması ( X =62,68)’dir. Aradaki sayısal fark istatistiksel açıdan anlamlı bir 

farklılık oluşturmaktadır. Bu bulgu katılımcıların kendilerine ait bütçe planı yapmalarının onların finansal 

tutumlarında olumlu manada farklılaşmaya sebep olduğu şeklinde yorumlanabilir. 

Tablo 9. Katılımcıların Finansal Tutumlarının Kendilerine Ait Kumbaralarının Olma Durumları Değişkenine Göre 

t-testi Sonuçları 

Değişken  N   S 

Alış Verişe Gitme Sıklığı 

Haftada birkaç kez 257 64,44 6,27 

Haftada bir 163 63,88 6,17 

İki haftada bir 152 63,25 4,86 

Ayda bir 164 63,59 5,81 

Yılda bir 9 62,11 8,42 

 İstatistik sd1 sd2 p Fark  

Welch 1,260 4 58,548 ,296  

Kendinize Ait Kumbaranız 
Var mı? 

N X  S sd t p 

Evet 595 64,20 5,78 
743 3,142 ,002 

Hayır 150 62,49 6,26 
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Tablo 9’ daki analiz sonuçlarına göre, katılımcıların finansal tutum toplam puanları ile kendilerine ait kumbara 

bulunma durumları arasında anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir  [t(743)=3,142; p<,05]. Kendilerine ait 

kumbarası bulunan katılımcıların finansal tutum toplam puanları aritmetik ortalaması  ( X =64,20) iken, 

bulunmayanların finansal tutum toplam puanları aritmetik ortalaması ( X =62,49)’dur. Aradaki sayısal fark 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık oluşturmaktadır. Bu bulgu katılımcıların kendilerine kumbaralarının olması 

onların finansal tutumlarında olumlu manada farklılaşmaya sebep olduğu şeklinde yorumlanabilir. 

SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

Araştırma ortaokul öğrencilerinin finansal tutumları cinsiyet, anne ve baba eğitim durumu, ailenin aylık gelir 

durumu, haftalık ne kadar harçlık aldığı, alışverişe gitme sıklığı, bütçe planı yapıp yapmadığı, kendisine ait 

kumbarasının olma durumu vb. gibi değişkenlere göre analiz edilmiştir. Öğrencilerin finansal tutumlarının cinsiyet 

değişkenine göre farklılık gösterip göstermediği test edilmiş ve cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği sonucuna ulaşılmıştır. Alanda yapılan birçok çalışmada finansal tutumun cinsiyete göre 

farklılaşmadığı belirtilmektedir (Alkaya ve Yağlı 2015; Barmaki, 2015; Biçer ve Altan, 2016; Coşkun, 2016). Bu 

çalışmada da elde edilen bulgular, literatürdeki sonuçları destekler mahiyettedir.  

Katılımcıların finansal tutum toplam puanlarının sınıf düzeyine göre farklılık gösterip göstermediği test edilmiş ve 

anlamlı bir farklılığın olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Sarıgül (2014) üniversite öğrencileri ile yaptığı araştırmada 

sınıf düzeyi ile finansal tutum arasında anlamlı bir ilişki tespit etmiştir. Bu ilişki, sınıf düzeyi arttıkça yani okulda 

dördüncü yıl veya üzerinde eğitim görmekte olan öğrencilerin finansal tutum puanları yüksek olduğuna yöneliktir. 

Bazı araştırmalara göre ise lisans düzeyinde 1. sınıf öğrencilerin finansal tutum toplam puanları ile lisans 

düzeyinde 4. sınıf öğrencileri finansal tutum toplam puanları arasında 1. Sınıf öğrencilerin lehine farklılaşma 

görülmektedir (Biçer ve Altan, 2016; Çinko vd., 2017; Paynizer, 2017). Bu noktadan hareketle araştırmanın bu 

sonucu literatürde var olan diğer çalışmaların sonuçlarından farklılık göstermektedir. Bu farklılığın temel nedenini 

çalışmanın ortaokul düzeyindeki öğrencilerle yapılmış olmasından ve finansal okuryazarlık kazanımlarının her sınıf 

düzeyinde sosyal bilgiler öğretim programına eklenmiş olmasından kaynaklandığı söylenebilir. Çünkü her sınıf 

düzeyinde ilkokul 4. sınıftan başlayarak finansal okuryazarlık ile ilişkili birçok ders kazanımı mevcuttur. Bundan 

hareketle finansal tutum açısından sınıf düzeyinde belirgin bir farklılık görülmemiş olabilir. 

Ortaokul öğrencilerinin finansal tutumlarının anne eğitim düzeyi ve ailenin aylık gelir düzeyi değişkenlerine göre 

farklılık gösterip göstermediği test edilmiş ve katılımcıların finansal toplam puanları ile anne eğitim düzeyi ve aylık 

gelir düzeyi değişkeni arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı belirlenmiştir. Araştırmanın bu sonucu literatürde 

var olan bazı çalışmaların (Alkaya ve Yağlı 2015; Barmaki, 2015) sonuçları ile örtüşmektedir. Öte yandan 

araştırmada ortaokul öğrencilerinin finansal tutumlarının baba eğitim düzeyine göre de farklılık göstermediği 

belirlenmiştir. Çalışmanın bu bulgusu da alan yazında var olan bazı çalışmalarla (Barmaki, 2015; Paynizer, 2017) 

paralellik göstermektedir.   

Araştırmada ortaokul öğrencilerinin finansal tutumlarının haftalık harçlık miktarı değişkenine göre farklılık 

gösterip göstermediği test edilmiş ve finansal tutum toplam puanları ile aldıkları harçlık miktarı arasında anlamlı 
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bir farklılığın olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuç öğrencilerin haftalık fazla harçlık almalarının finansal 

tutumlarını olumsuz manada etkilediği şeklinde yorumlanabilir. Bu bulgu bazı araştırmaların (Sarıgül,2014) 

bulguları ile örtüşmektedir. Mevcut araştırmada düşük gelir veya düşük harçlık miktarına sahip öğrencilerde 

tasarruf bilincinin yükseldiği ve finansal tutumun arttığı belirlenmiştir.  

Ortaokul öğrencilerinin finansal tutumlarının alış verişe gitme sıklığı değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediği test edilmiş ve finansal tutum toplam puanları ile alış verişe gitme sıklığı arasında anlamlı bir 

farklılığın olmadığı belirlenmiştir. Günümüzde alışveriş tercihlerinin değişerek e-alışverişin yaygınlaşması, bu 

sonucun ortaya çıkmasında etken olabilir. Ayrıca ortaokul seviyesindeki öğrencilerin birçoğu ailelerinden 

bağımsız yaşamadıkları için finansal konularda ailelerine bağımlıdırlar. Bu sebeple çoğu zaman alışverişe gitme 

durumu ailesi ile birliktedir ve finansal harcama tercihleri yetişkinlere aittir.  

Ortaokul öğrencilerinin finansal tutumlarının kendilerine ait bütçe planı yapma durumu değişkenine göre anlamlı 

bir farklılık gösterip göstermediği test edilmiş ve finansal tutum toplam puanları ile kendilerine ait bütçe planı 

yapma durumu değişkeni arasında anlamlı bir farklılığın olduğu belirlenmiştir. Öğrencilerin kendilerine ait bütçe 

planı yapmalarının onların finansal tutumlarında olumlu manada farklılaşmaya sebep olduğu şeklinde 

yorumlanabilir. Bütçe planı yapmak satın alma konusunda doğru karar vermeyi, fiyat-kalite kıyası yapabilmeyi ve 

en önemlisi sınırlı kaynakları yerinde kullanabilme becerisini geliştirdiğinden bu şekilde bir sonuç çıkmış olabilir. 

Bütçe planı yapan öğrenciler gelir ve gider konusunda farkındalıkları yüksek olacağından ve finansal kararlarını 

planlayabilme becerilerini geliştirdikleri için finansal tutumları da yüksek çıkmış olabilir.  

Ortaokul öğrencilerinin finansal tutumlarının kendilerine ait kumbara bulunma durumları değişkenine göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediği test edilmiş ve finansal tutum toplam puanları ile kendilerine ait 

kumbara bulunma durumlu değişkeni arasında anlamlı bir farklılığın olduğu belirlenmiştir. Öğrencilerin 

kendilerine ait kumbaralarının olması onların finansal tutumlarında olumlu manada farklılaşmaya sebep olduğu 

şeklinde yorumlanabilir. Öğrencilerin kumbaraya sahip olmaları ve kumbaralarında para biriktirmeleri onların 

tasarruf ve birikim konusunda belli bir bilince ulaştıklarının göstergesi olduğu söylenebilir. Birçok sivil toplum 

örgütü, bankalar ve özellikle Milli Eğitim Bakanlığının yaptığı birçok çalışma ve projeler sayesinde tasarruf 

konusunda bir bilincin oluşturduğunu ve bununda ortaokul öğrencilerinin finansal tutumlarına belli ölçüde 

yansıdığı söylenebilir. 

Ortaokul öğrencilerinin finansal tutumlarını bazı değişkenler açısından belirlemeye dair yapılan bu araştırmanın 

sonuçlarına dayalı olarak; finansal tutumun olumlu manada gelişmesi için finansal eğitim kapsamında özellikle 

bütçe planı ve tasarruf yapma ile ilgili etkinliklerin oranı artırılabilir. Bu araştırma Kütahya İlinde yer alan ortaokul 

öğrencileri ile sınırlı olduğundan başka illerdeki öğrencilerinde finansal tutumları araştırılabilir. Ayrıca farklı yaş 

gruplarına dair çalışma yapılması, çeşitliliği artırarak karşılaştırmalı çalışmalara olanak tanıyacaktır. 
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ÖZ 

Eğitim seviyesinin yükseltilebilmesi için öğretmenlerin alanında zorunlu bilgi, beceri ve 
davranışlarla dolu olması beklenmektedir. Bunun yanı sıra öğretmeyi ve öğretmenlik mesleğini 
sevmesi, severek seçmiş olması ve topluma karşı sorumluluğunun farkında olması gerekmektedir. 
Önceden eğitim sisteminde öğretmenler bilgiyi öğreten konumundaydılar. Şimdilerde ise öğretmen 
rehberlik etmekte, sorgulamayı ve yaratıcılığı özendirmektedir. Yapılandırmacılıkla beraber gelişen 
bu sistem aslında ideal öğretmenin de tarifini yapmaktadır. Yani öğretmen, öğrencinin bilgiye 
ulaşmasını sağlamaya yardımcı olmalı ve bu bilgiyi yorumlaması ve gündelik hayatta da 
kullanmasını sağlayacak bir rehber olmalıdır. Öte yandan, öğrencinin kendi gizli gücünü, yetenek 
ve yönelimlerini kendisine farkettirmelidir. Bunu yaparken de kendisi de gelişim içinde ilerleyecek 
bir öğretici konumunda olmalıdır. Bu araştırmanın amacı, ideal sosyal bilgiler öğretmeninde 
bulunması gereken niteliklere ilişkin lisansüstü (yüksek lisans) eğitimi alan sosyal bilgiler 
eğitimcilerinin görüşlerinin belirlenmesidir. Araştırmanın çalışma grubunu 2018-2019 yılı bahar 
döneminde Gazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Sosyal Bilgiler Eğitimi anabilim dalında 
yüksek lisans yapan 8 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmada yarı yapılandırılmış görüşme formu 
kullanılmıştır. Formda 9 soru yer almaktadır.  Araştırma verileri katılımcılardan e-mail aracılığıyla 
toplanmıştır. Araştırmanın güvenirliğini sağlamak amacıyla uzman görüşü ve uzman teyidi 
stratejilerinden yararlanılmıştır. Verilerin analizi betimsel analiz kullanılarak gerçekleştirilmiştir. 
Sonuç olarak katılımcılar tarafından ideal öğretmenin güncelliği yakalamış, değerli, becerili, 
gelişmelere açık olması gerektiği belirtilmiştir. 
Anahtar Sözcükler: İdeal öğretmen, sosyal bilgiler, lisansüstü öğrenci 
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IDEAL TEACHERS' PERCEPTION OF SOCIAL STUDIES TEACHING GRADUATE EDUCATION 

 

ABSTRACT 

In order to increase the level of education, teachers are expected to be full of necessary knowledge, skills 
and behaviors in their field. In addition to this, he should love the teaching and teaching profession, have 
chosen with pleasure and be aware of his responsibility towards the society. Previously, teachers were in 
the position of teaching information in the education system. Nowadays, the teacher guides, encourages 
inquiry and creativity. This system, which developed with constructivism, actually describes the ideal 
teacher. That is, the teacher should help ensure that the student has access to information, and should 
be a guide to interpret and use this information in everyday life. On the other hand, it should make the 
student realize his own hidden strength, abilities and orientations. In doing so, he should be in a position 
to make progress in development. The aim of this research is to determine the opinions of social studies 
educators who have postgraduate education about the qualifications that should be found in ideal social 
studies teacher. The study group of the research consists of 8 students who are doing master's degree in 
Gazi University Institute of Educational Sciences Department of Social Studies Education in 2018-2019 
spring term. Semi-structured interview form was used in the study. The form contains 9 questions. Data 
were collected through e-mail with the participants. Expert opinion and expert confirmation strategies 
were used to ensure the reliability of the research. Data analysis was performed using descriptive analysis. 
As a result, it was stated by the participants that the ideal teacher should be up to date, valuable, skillful 
and open to developments. 
Keywords: Ideal teacher, social studies, graduate student 
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GİRİŞ 

Geçmişten beri sağlıklı akıl yapısına sahip her insan hem kendi geleceği hem de toplum geleceği için bildiklerini 

bir başkasına öğretme çabası içerisinde olmuştur. Bu çaba, zaman içerisinde meslekleri doğurmuştur. 

Öğretmenlik mesleği de benzer bir çabanın sonucu ortaya çıkmıştır. Meslek, toplumsal devamlılığının sağlanması 

noktasında devletlerin kendi beklentileri ile uyumlu bireylerin yetiştirilmesi için görevlendirdiği kimselerden 

oluşmaktadır. 

Türkiye’de öğretmen yetiştirilmesini ilk defa Osmanlı döneminde Fatih Sultan Mehmet zamanında yapılmıştır, 

denebilir. Fatih’in kurduğu medreselerin bazılarının ilköğretim kurumlarına öğretmen yetiştirmesi amacıyla 

faaliyet göstermesi bu düşünceyi doğrulamaktadır. Ancak daha sonraları modern anlamda bir öğretmen 

yetiştiren kurumun açılışı ancak 16 Mart 1848 tarihinde olabilmiştir (Binbaşıoğlu, 1998). 

Eğitim sisteminin başarılı olabilmesi için o eğitim sisteminde görev yapan öğretmenlerin nitelikli olması 

gerekmektedir. Bu yüzden, bir toplumun kalkınmışlığı o ülkedeki öğretmenlerin niteliği ile doğru orantılıdır 

demek yanlış olmaz (Çeliköz ve Çetin, 2004). Öğretmenin niteliği öğrencilere bilgi aktarmanın yanın da öğrenciyi 

kişiliği ile etkilemesiyle de ilişkilidir (Çetin, 2001). Çünkü öğrenciler hayatlarının en önemli dönemlerini (bilgiye 

açıklık, rol alma vb.) okulda geçirmektedirler (Gündüz, 2014).  Okulda öğretmenlerin eğitim programları yoluyla 

onların akademik ve mesleki yetişmelerine yön vermeleri, onların sağlam bir kişilik kazanmalarına yardımcı 

olmaktadır (Gültekin, 2015). Aksine davranışların görülmesi, onlara istendik bilgilerin yeterince kazandırılmaması, 

uygun örnek olmama durumu, öğrenciler yani toplum açısından istenmeyen davranış türlerinin görülmesine 

sebep verecektir. 

Yirmi birinci yüzyılın öğretmenlerinin yetiştirildiği günümüzde, öğretmenlerin genel olarak gelecek kuşakların 

üretken, eleştirel düşünebilen, yeni gelişmelere ve değişmelere uyum sağlayabilen, mutlu ve kendini 

gerçekleştirebilen bireyler yetiştirmeleri için sorumluluk sahibi olmaları beklenmektedir (Özkan ve Arslantaş, 

2013). Bu sorumluluk durumu öğretmen yetiştiren kurumlar için ideal bir öğretmeni tarif etmektedir. İdeal 

öğretmen aracılığı ile ancak yukarıda değinilen istenendik durumların gerçekleşeceği aşikârdır.  

İdeal öğretmen Schwendimann (2012) tarafından eğitimci, araştırmacı ve uygulayıcı olarak ideal öğretmen olarak 

tasnif edilmiştir. Ona göre eğitimci olarak ideal öğretmen, eğitimin ulaşmaya çalıştığı hedefler ve bu hedeflerin 

ortaya konulması için belirlenmiş müfredat için net bir fikir sahibidir, uygulayıcı olarak ideal öğretmen, kendi 

uzmanlık alan ve bilgisinden yola çıkarak öğrencilerini uzmanlığa yönlendirebilir, araştırmacı olarak ideal 

öğretmen ise çeşitli akademik platformlarda bilimsel çalışmalara imza atarak araştırmalarda bulunur. 

Günümüzde hemen her meslekte olduğu gibi öğretmenlik mesleğinde de mesleği beklenildiği şekilde icra 

edebilecek kişilerin özelliklerinin belirlenmesi, tanımlanması son derece önemlidir. Bu özellikler, meslek ile ilgili 

kurum, kişi ve gruplar tarafından belirlenip tanımlanabilir (Özabacı ve Acat, 2005). Bu bağlamda toplumu 

oluşturan bireylerin birlikte hayatlarını devam ettirebilmeleri için belirlenen kurallardan tutun da etkili bir 

vatandaş olabilmelerini, hayatları boyunca ihtiyaç duyabilecekleri becerilerin öğretimini hatta onların çağın 



 
 

93 
 

gerekleriyle donanmış bireyler olarak hayata hazırlamayı amaç edinmiş ideal sosyal bilgiler öğretmenine ait 

özelliklerin belirlenmesi ve tanımlanması toplum devamlılığı noktasında son derece kıymetli görülmektedir. 

Mevcut araştırmada ideal sosyal bilgiler öğretmeninde bulunması gereken niteliklere ilişkin sosyal bilgiler 

eğitiminde yüksek lisans yapan sosyal bilgiler eğitimcilerinin görüşlerinin belirlenmesi amaçlanmaktadır. Bu genel 

amaç çerçevesinde katılımcı grubuna aşağıdaki sorular yöneltilmiştir; 

✓ İdeal sosyal bilgiler öğretmeninin alan bilgisi yeterliliği nasıl olmalıdır? 

✓  İdeal sosyal bilgiler öğretmeninin genel kültür yeterliliği nasıl olmalıdır? 

✓ İdeal sosyal bilgiler öğretmeninin kişisel özellikleri neler olmalıdır? 

✓ Türkiye’de ideal sosyal bilgiler öğretmeninin ölçütleri sizce neler olmalıdır? 

✓  İdeal sosyal bilgiler öğretmeninin kullanabileceği alternatif yaklaşımlar nelerdir? 

✓ İdeal sosyal bilgiler öğretmeninin sınırlılıkları nelerdir? 

✓  İdeal sosyal bilgiler öğretmeninin eğitimde kilit rolü nedir? 

✓ Günümüzde, Türkiye’de öğretmen yetiştiren kurumlarının ideal sosyal bilgiler öğretmenini yetiştirdiğini 

düşünüyor musunuz? Niçin? 

✓  İdeal sosyal bilgiler öğretmeninin eğitim hayatını kaç yılla sınırlandırırsınız? 

Yöntem 

Araştırmanın Modeli  

Bu araştırmada, lisansüstü eğitim alan sosyal bilgiler öğretmenlerinin ideal sosyal bilgiler öğretmeninde 

bulunması gereken niteliklere ilişkin görüşlerinin belirlenmesi amacıyla nitel yaklaşımla gerçekleştirilmiş ve bu 

amaçla durum çalışması deseninden faydalanılmıştır. Durum çalışması diğer araştırma türlerinden ‘nasıl’ ve ‘niçin’ 

sorularını temel aldığı ve araştırmacının kontrol edemediği bir olgu ya da olayı derinlemesine incelenmesine 

imkân sağladığından dolayı diğer araştırma yöntemlerinden farklılaşan bir araştırma yöntemi olarak 

tanımlanmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2006).  

Çalışma Grubu 

Bu araştırmanın çalışma grubunu 2018-2019 yılı bahar döneminde Gazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Sosyal Bilgiler Eğitimi Anabilim Dalında yüksek lisans yapan ve amaçsal örnekleme yöntemlerinden kolay 

ulaşılabilir durum örneklemesi yöntemine uygun olarak seçilmiş olan ikisi erkek altısı kadın olan toplam sekiz 

öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmanın kolay ulaşılabilirliği birinci yazardan katılımcıların aynı eğitim öğretim 

döneminde yüksek lisans dersi almalarıyla açıklanabilir. Bu durum araştırmanın uygulanmasını kolaylaştırmıştır. 

Alan yazında araştırma yapılacak örnekleme grubuna kolay ulaşılabilirliğin, yani örneklem grubunun 

uygunluğunun, araştırmanın uygulama sürecini zaman, para ve mekân bakımından ekonomikleştirdiği bazı 

araştırmacılar (Merriam, 2013; Patton, 2002; Yıldırım ve Şimşek, 2006)  tarafından belirtilmektedir. 
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Veri Toplama Aracı 

Araştırmada veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Form, Söylemez (2018) 

tarafından oluşturulmuştur. Formda on soru yer almaktadır. Ancak bu çalışmada formun orijinalinde yer alan 

“İdeal Sosyal Bilgiler Öğretmeninin meslek bilgisi yeterliliği nasıl olmalıdır?” sorusu diğer soruların kapsamı 

içerisinde değerlendirildiğinden formdan çıkarılmış ve katılımcılara dokuz soru yöneltilmiştir. 

Verilerin Toplanması 

Araştırmanın uygulama süreci başlamadan önce katılımcılara uygulama hakkında gerekli bilgiler verilmiş ve 

uygulama süreci başlatılmıştır. Araştırmacı (1. araştırmacı) tarafından veri toplama aracı katılımcılara e-mail 

yoluyla iletilmiş ve çalışmaya katılımları sağlanmıştır. Bu yol katılımcıların aynı ilde bulunmamalarından dolayı 

tercih edilmiştir. Aynı zaman diliminde, yüksek lisans dersi için bir araya gelen katılımcıların müsait vakitlerinin 

birbirlerine uymadığından dolayı e-mail yoluyla çalışmaya katılım sağlamalarının daha sağlıklı olacağı 

düşünülmüştür. 

Verilerin Analizi 

Katılımcılardan elde edilen verilerin analizi nitel bir veri analiz yöntemi olan betimsel analiz yaklaşımına uygun 

olarak gerçekleştirilmiştir.  Betimsel analizde elde edilen veriler daha önceden belirlenen kategorilere göre 

özetlenir ve yorumlanır. Bahsedilen veriler araştırma sorularının ortaya koyduğu kategorilere göre 

düzenlenebileceği gibi, görüşme süreçlerinde kullanılan sorular kullanılarak da sunulabilmektedir. Bunun yanında 

betimsel analizde araştırmaya konu olan katılımcıların görüşlerini çarpıcı bir biçimde yansıtmak amacıyla 

doğrudan alıntılara sıklıkla yer verilmektedir. Bu bağlamda betimsel analiz sonucunda ulaşılan kavramlar betimsel 

bir biçimde sunulmuş ve katılımcılara ait görüşlerden aynen alıntılar yapılarak bulgular kısmı oluşturulmuştur. 

Aynen alıntıların aktarılmasında katılımcılara verilen kodlamalar (K,1 - K,4)  kullanılmıştır. Katılımcılara ait 

cevapların analizinde herhangi bir frekans ve yüzde hesaplaması yapılmamıştır. Araştırmanın güvenirliğini 

sağlamak amacıyla uzman görüşü ve uzman teyidi stratejilerinden yararlanılmıştır.  

BULGULAR VE YORUM 

1. “İdeal Sosyal bilgiler öğretmeninin alan bilgisi yeterliliği nasıl olmalıdır?” sorusuna verilen cevapların analizi: 

Katılımcıların yukarıdaki soruya verdikleri yanıtlar doğrultusunda yapılan analiz sonucunda cevapların iki ana 

tema etrafında toplandığı görülmektedir. Bunlar “Pedagoji ve alan bilgisi donanımına haiz” ve “güncellik” 

kategorileridir. 

Pedagoji ve alan bilgisi donanımına haiz 

Katılımcılar tarafından ideal sosyal bilgiler öğretmeninin alan bilgisi yeterliği olarak görülen etmelerin başında, 

onların temel kabul edilebilecek pedagoji ve alan bilgisi ile donanmış olmaları gelmektedir. Bu durum katılımcı 

cevaplarında; “Sosyal Bilgiler dersi birçok alanla, birçok bilimle ilişkili olduğu için Sosyal Bilgiler Öğretmeni de bu 

alanlardan başta Tarih, Coğrafya olmak diğer Sosyoloji, Arkeoloji, Ekonomi gibi bilimlerde de alan bilgisi üst 
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düzeyde olmalıdır. Alan bilgisi eksik bir öğretmenin öğrencilerde kavram yanılgılarına yol açabilir ve öğrencileri 

yanıltabilir.” (K,4) ve “İdeal sosyal bilgiler öğretmeni branşını kapsayan disiplinlerin çoğu hakkında bilgi sahibi 

olmalı. Eğitim ve formasyon bilgisi üst düzeyde olmalı ve bunları uygulayabilmeli.” (K,7) şekilde yer almaktadır. 

Güncellik 

Katılımcılar tarafından ideal sosyal bilgiler öğretmeninin alan bilgisi yeterliğinin güncel olması ve bu güncelliğin 

korunması gerektiğinin altı çizilmiştir. Bahsedilen güncelliğin aslında derinlemesine bilgi edinmekten daha önemli 

bir şey olduğu da dile getirilmektedir. Bu ifadeler katılımcı cevaplarında; “Alan bilgisi sosyal bilgiler öğretmeni için 

birçok şeye hâkim olmamız gerekliliğini bize zorunlu kılsa da en önemlisi yaşadığı günün şartlarına 

uyarlayabileceği şekilde olmalıdır. Mesela bir ekonominin, sanatsal faaliyetlerin, ülkesinde ve dünya da yaşanılan 

olayların güncelliğini yakalayabilmelidir. Her alanın derinliğinden ziyade günün koşullarına göre o alanı yüzeysel 

olarak belirledikleri zaman dilimine yerleştirebilmelidir.” (K,1) şekilde yer almaktadır. 

2. İdeal Sosyal Bilgiler Öğretmeninin genel kültür yeterliliği nasıl olmalıdır? sorusuna verilen cevapların analizi: 

Katılımcıların yukarıdaki soruya verdikleri yanıtlar doğrultusunda yapılan analiz sonucunda cevapların tek ana 

tema etrafında toplandığı görülmektedir. Bu tema “yüksek düzeyde yeterlik” kategorisidir.  

Yüksek düzeyde yeterlik 

Katılımcılar tarafından ideal sosyal bilgiler öğretmeninin genel kültür yeterliği hakkındaki görüşlerinin genel 

manada yüksek düzeyde yeterliğe sahip olma düşüncesi etrafında toplandığı görülmektedir. Bu durum katılımcı 

cevaplarında; “Genel kültür bütün öğretmenlerde yüksek olması gereken bir yeterlilik iken sosyal bilgiler 

öğretmenlerinde daha fazla olmalı diye düşünüyorum. Gündemi takip etmeli ve güncel olayları öğrencilerin 

seviyelerine uygun aktarabilmelidir.” (K,2) ve “Sosyal Bilgiler dersi günlük yaşamla doğrudan ilişkili ve birçok 

konuyla ilgili olmasından dolayı öğretmenlerinin de genel kültür konularına yüksek oranda hâkim olması ve 

öğrencilerini de bu konuda teşvik etmesi gerekmektedir.” (K,4) şekilde yer almaktadır. 

3. İdeal Sosyal Bilgiler Öğretmeninin kişisel özellikleri neler olmalıdır? sorusuna verilen cevapların analizi:  

Katılımcıların yukarıdaki soruya verdikleri yanıtlar doğrultusunda yapılan analiz sonucunda cevapların iki ana 

tema etrafında toplandığı görülmektedir. Bunlar “değerleri olan” ve “becerilere haiz, çağdaşlığa açıklık” 

kategorileridir.  

Değerleri olan 

Katılımcılar tarafından ideal sosyal bilgiler öğretmeninin kişisel özellikleri hakkındaki görüşlerinin değerleri olan 

kategorisinde büyük oranda toplandığı görülmektedir. Katılımcılar ideal sosyal bilgiler öğretmeninin kişisel 

özelliklerini sabırlı, dürüst değerlere duyarlı şeklinde ifade etmektedirler. Bu durum katılımcı cevaplarında; 

“Vatansever, farklı fikirlere açık, farklı görüşlere saygılı, birleştirici olmalıdır.” (K,2), “Sabırlı, bilgili, dürüst ve lider 

olmalıdır.” (K,3) ve “Hak yemeyen, kültürel değerlere sahip ve saygılı, sorumluluk sahibi, çalışkan, vatansever, 

adil, olmalıdır (K,6)” şekilde yer almaktadır. 
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Becerilere haiz, Çağdaşlığa açıklık 

Katılımcılar tarafından ideal sosyal bilgiler öğretmeninin kişisel özellikleri hakkındaki görüşlerinin becerilere haiz, 

çağdaşlığa açıklık kategorisinde de büyük miktarda toplandığı görülmektedir. Katılımcılar ideal sosyal bilgiler 

öğretmeninin kişisel özelliklerini tanımlarken eleştirel düşünen, çok yönlü düşünen, sorgulayan şeklinde ifade 

etmektedirler. Bu durum katılımcı cevaplarında; “Hazırcevap sahibi olmalı, bağlantılı düşünebilmeli, tahmin 

yürütebilmeli, çok yönlü olmalı, yaptığı her şeye virgül koyarak devam etmeli yani öğrenmeyi sonlandırmamalı.” 

(K,1), “Sosyal bilgiler öğretmeni bence girişimci özelliği yüksek, bilmekten ve bildiğini uygulamaktan zevk duyan, 

öğrenmeye istekli, mesleği dışında başka uzmanlık alanları olan, kitap okumayı ve hayata dair düşünmeyi seven, 

sorgulayan ve etrafa eleştirel gözle bakabilen bir birey olmalı.” (K,7) ve “Teknolojiyi takip etmeli ve kullanmalı... 

Eğitim bilimleri konularına da hakim olmalıdır. Gündemi takip etmeli ve yorumlamalıdır. Kendini sürekli olarak 

geliştirmeli ve yeniliklere açık olmalıdır. .” (K,4) şekilde yer almaktadır. 

4. Türkiye’de İdeal Sosyal Bilgiler Öğretmeninin ölçütleri sizce neler olmalıdır? sorusuna verilen cevapların 

analizi: 

Katılımcıların yukarıdaki soruya verdikleri yanıtlar doğrultusunda yapılan analiz sonucunda cevapların iki ana 

tema etrafında toplandığı görülmektedir. Bunlar “beceri yeterliği” ve “alan bilgisi ve pedagoji yeterliği” 

kategorileridir.  

Beceri yeterliği 

Katılımcılar tarafından Türkiye’de ideal sosyal bilgiler öğretmeninin ölçütleri hakkındaki görüşlerinin genel olarak 

beceri yeterliği başlığı altında toplandığı görülmektedir. Katılımcılar ideal sosyal bilgiler öğretmeninin ölçütlerini 

gerekli bilgi ve becerilerle donanmış olmak olarak nitelendirmektedirler. Bu durum katılımcı cevaplarında; 

“Öğrencilerle iyi diyalog kurabilen, empati yeteneği gelişmiş, yeniliklere ve gelişmelere açık, teknoloji kullanımına 

yatkın olmalıdır.” (K,2) ve “Her alana hükmedebilen belli beceri ve bilgiyi işe koşabilen kişiler olmalıdır.” (K,3) 

şekilde yer almaktadır. 

Alan bilgisi ve pedagoji yeterliği 

Katılımcılar tarafından Türkiye’de ideal sosyal bilgiler öğretmeninin ölçütleri hakkındaki görüşlerinin bir başka 

boyutu ise alan bilgisi ve pedagoji yeterliğidir. Katılımcılar ideal sosyal bilgiler öğretmeninin ölçütlerini sıralarken 

en önemli kısmın gerekli görülen alan ve pedagoji becerileri ile donanmış olmak olarak nitelendirmektedirler. Bu 

durum katılımcı cevaplarında; “Bir öğretmenin alan bilgisi çok iyi olabilir ancak öğrenciye aktaramadığı sürece bir 

önemi yoktur. Önemli nokta öğretmende bulunan bilginin öğrenciye etkili ve kalıcı bir şekilde geçmesini 

sağlamaktır. Öğretmenlerin ölçütleri öğretmenlerin dersi nasıl işledikleri, öğrenci merkezli çağdaş yaklaşımları 

kullanıp kullanmadıkları, yeterli alan bilgisine sahip olup olmadıkları ve kendi bilgisini öğrenciye ne kadar 

geçirebildikleri olabilir.” (K,6) ve “Alan, genel kültür ve eğitim bilimleri konularının hâkimiyeti, öğretim programına 

hâkimiyeti, gündemi takip etme durumu, sosyal bilimlere olan ilgi ve yeteneği.” (K,4) şekilde yer almaktadır. 



 
 

97 
 

5. İdeal Sosyal Bilgiler Öğretmeninin kullanabileceği alternatif yaklaşımlar nelerdir? sorusuna verilen 

cevapların analizi: 

Katılımcıların yukarıdaki soruya verdikleri yanıtlar doğrultusunda yapılan analiz sonucunda cevapların iki ana 

tema etrafında toplandığı görülmektedir. Bunlar “modüler yaklaşım” ve “kuantum yaklaşımı” kategorileridir.  

Modüler yaklaşım 

Katılımcılar tarafından ideal sosyal bilgiler öğretmeninin kullanabileceği alternatif yaklaşımlar hakkındaki 

görüşlerinin genel olarak modüler yaklaşım başlığı altında toplandığı görülmektedir. Katılımcılar modüler 

yaklaşımı ideal sosyal bilgiler öğretmeninin alternatif bir yaklaşım olarak kullanabileceğini belirtmektedirler. Bu 

durum katılımcı cevaplarında; “Bireylerin yeterliliğine dayalı ve özgürce çalışabilme imkânı sunabilme özelliğinden 

dolayı kullanılması gerektiğini düşünüyorum.” (K,2) şekilde yer almaktadır. 

Kuantum yaklaşımı  

Katılımcılar tarafından ideal sosyal bilgiler öğretmeninin kullanabileceği alternatif yaklaşımlar hakkındaki 

görüşlerinin bir kısmının kuantum yaklaşımı başlığı altında toplandığı görülmektedir. Katılımcılar kuantum 

yaklaşımını ideal sosyal bilgiler öğretmeninin alternatif bir yaklaşım olarak kullanabileceğini belirtmektedirler. Bu 

durum katılımcı cevaplarında; “Kuantum öğrenme de öğrenmeyi öğrenme açısından öğrencilere büyük katkı 

sağlar.” (K,5) şekilde yer almaktadır. 

6. İdeal Sosyal Bilgiler Öğretmeninin sınırlılıkları nelerdir? sorusuna verilen cevapların analizi: 

Katılımcıların yukarıdaki soruya verdikleri yanıtlar doğrultusunda yapılan analiz sonucunda cevapların iki ana 

tema etrafında toplandığı görülmektedir. Bunlar “süre sınırı” ve “önemsiz görülme” kategorileridir.  

Süre sınırı 

Katılımcılar tarafından ideal sosyal bilgiler öğretmeninin sınırlılıkları hakkındaki görüşlerinin büyük çoğunluğunun 

süre sınırı başlığı altında toplandığı görülmektedir. Katılımcılar ideal sosyal bilgiler öğretmeninin dersin süre 

sınırına takıldığından dolayı zorlanacağını dile getirmektedirler. Bu durum katılımcı cevaplarında; “Sosyal bilgiler 

öğretmenlerinin de sıklıkla dile getirdiği gibi ders saatinin az olması ve konuların yetiştirilememe endişesi ile birçok 

konunun yeterli düzeyde aktarılamaması.” (K,2) ve “Yeterli zaman ve imkânlara sahip olunmaması...” (K,4) şekilde 

yer almaktadır. 

Önemsiz görülme 

Katılımcılar tarafından ideal sosyal bilgiler öğretmeninin sınırlılıkları hakkındaki görüşlerinin bir kısmının ise dersin 

önemsiz görülmesi başlığı altında toplandığı görülmektedir. Katılımcılar ideal sosyal bilgiler öğretmeninin 

önündeki engel olarak dersin önemsiz görülmesinin yer aldığını dile getirmektedirler. Bu durum katılımcı 

cevaplarında; “Türkiye gibi bir yerde derse pek önem verilmediği için öncelikle dersin neden önemli olduğunu 
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anlatması ve inandırması gerekir. Ayrıca liseye geçiş sınavında da sosyal bilgilerden soru olmaması öğrenci 

tarafından pek ciddiye alınan bir ders konumunda değil.” (K,5) şekilde yer almaktadır. 

7. İdeal Sosyal Bilgiler Öğretmeninin eğitimde kilit rolü nedir? sorusuna verilen cevapların analizi: 

Katılımcıların yukarıdaki soruya verdikleri yanıtlar doğrultusunda yapılan analiz sonucunda cevapların iki ana 

tema etrafında toplandığı görülmektedir. Bunlar “değer, beceri açısından” ve “ufuk açma açısından” 

kategorileridir.  

Değer, beceri açısından 

Katılımcılar tarafından ideal sosyal bilgiler öğretmeninin eğitimdeki en önemli kilit rolünü beceri ve değer 

kazandırmak olarak görmektedirler.  Bu durum katılımcı cevaplarında; “Öğrencilerin iyi ve faydalı birer vatandaş 

olarak yetiştirmesi,  vatan sevgisinin kazandırılması, milli kimlik oluşumu ve milli bir şuurda geniş bir dünya algısı 

oluşturmada sosyal bilgiler öğretmenleri önemli bir noktada bulunmaktadır.” (K,2) ve “Günümüzde insanların en 

büyük problemi bence yaşamda nasıl ayakta kalacaklarını bilememek. İş hayatında, parasal yönlerde kendini çok 

tatmin eden insanların toplumda yaşamın kargaşasında, insan ilişkilerinde hatta kendilerini sahte hazların dışında 

mutlu etmede sorun yaşadıklarını düşünüyorum. Bu noktada bence bir sosyal bilgiler öğretmeninin kilit görevi 

geleceğin bireylerine bilginin yanında yaşam becerisi kazandırabiliyor olmasıdır.” (K,7) şekilde yer almaktadır. 

Ufuk açma açısından 

Katılımcılar tarafından ideal sosyal bilgiler öğretmeninin eğitimdeki kilit rolünü olarak yol gösterici olması 

gerektiğinin altını çizmektedirler. Bu durum katılımcı cevaplarında; “Bir öğretmen olarak gelecek nesilleri 

yetiştirmek onun elinde olduğu için, öğrencilerine ufuk açıcı ve rol gösterici bir rol üstlenmelidir” (K,6) ve 

“Öğrencilerine kapı açmak ama onları oradan adım atmaya zorlamamak çünkü her insan yönlendirilmenin etkisi 

illaki olmakla birlikte kendi içindeki sentezin fenerini doğrulttuğu yönde ilerler düşüncesindeyim.” (K,1) şekilde yer 

almaktadır. 

8. Türkiye’de günümüzde öğretmen yetiştirme kurumlarının “İdeal Sosyal Bilgiler Öğretmenini” yetiştirdiğini 

düşünüyor musunuz? Niçin? sorusuna verilen cevapların analizi: 

Katılımcıların yukarıdaki soruya verdikleri yanıtlar doğrultusunda yapılan analiz sonucunda cevapların tek tema 

etrafında toplandığı ve bu cevapların tamamının düşünmüyorum şeklinde olduğudur. Bu tema altında yer alan 

alt kategorilere baktığımızda ise cevapların “uygulama azlığı” ve “gelişmelere kapalı olma” başlıkları altında 

toplandığı görülmektedir.  

Uygulama azlığı 

Türkiye’de ideal sosyal bilgiler öğretmeni yetişmediğini düşünen katılımcılar bunun sebebi olarak genel manada 

fakültelerde uygulamalara yer verilmediğinden kaynaklandığını belirtmektedirler. Bu durum katılımcı 
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cevaplarında; “Üniversitelerde verilen eğitim daha çok teorik düzeydedir. Her ne kadar derslerde ezberci eğitime 

karşı ve bunun yanlış olduğu söylense de çoğu dersten geçmek için ezber yapmak gerekmektedir. Uygulamalı 

derslerin sayısı arttırılmalı, öğretmenlik meslek bilgisi üzerinde derslerde daha çok durulmalıdır.” (K,6) ve 

“Yalnızca bilgi veren ve bunları nasıl yordaması gerektiğini öğretmeyen eğitim fakültelerinin öğretmen 

yetiştirmede çok sığ bir görev aldığını o görev düşünüyorum.” (K,7) şekilde yer almaktadır. 

Gelişmelere kapalı olma 

Türkiye’de ideal sosyal bilgiler öğretmeni yetişmediğini düşünen katılımcıların bazıları da bunun sebebi olarak 

gelişmelere kapalı olma durumunu ileri sürmektedirler. Bu durum katılımcı cevaplarında; “İdeal öğretmen 

yetiştirmede eğitim fakültelerinin çok eksiklik taşıdığını söyleyebilirim. Bu eksiklikler eğitimcilerin; teorik kısma 

ağırlık vermesi, derslere kendinden bir şey katmayarak slayt okumakla ders anlattığını düşünmesi, öğrencilere 

öğretmen yetiştirmek değil sadece diploma vermek üzerine yaklaşmaları gibi birçok sebepten 

kaynaklanmaktadır.” (K,2) ve “Eğitim kurumlarının çoğu sadece belli klasik yöntemleri kullanarak ve öğreterek 

eğitim vermektedir, yenilikleri takip etmemekte ve ilgili öğrencilerin de bunları takip etmesi konusunda teşvik 

etmemektedir” (K,4) şekilde yer almaktadır. 

9. İdeal Sosyal Bilgiler Öğretmeninin eğitim hayatını kaç yılla sınırlandırırsınız? sorusuna verilen cevapların 

analizi: 

Katılımcıların yukarıdaki soruya verdikleri yanıtlar doğrultusunda yapılan analiz sonucunda cevapların iki tema 

etrafında toplandığı görülmektedir.  Bunlar “5 yıldan az olmamalı” ve “lisans eğitimiyle yetinmeyen” şeklindedir. 

5 yıldan az olmamalı 

Türkiye’de ideal sosyal bilgiler öğretmeninin eğitim hayatının 5 yıldan az olmaması gerektiğini düşünen 

katılımcılar bunun sebebi olarak genel manada ideal sosyal bilgiler eğitiminin anca 5 yıl gibi bir zaman diliminde 

tecrübe ile beraber gerçekleşeceğinin altını çizmektedirler ve bu süre zarfında da sürekli uygulamalar yapmanın 

idealliği yakalamada önemli pay sahibi olduğunun önemini vurgulamaktadırlar. Bu durum katılımcı cevaplarında; 

“Bence 5 yıl olmalı. 4. Sınıfta sınıf içinde uygulama son sınıfta da tamamen staj olması gerekli. Yüksek lisansı ve 

doktorayı herkes yapmak zorunda değil. Bunları yapmayıp da öğrencilerine çok şey kazandıran öğretmenlerde 

mevcut.” (K,5) şekilde yer almaktadır. 

Lisans eğitimiyle yetinmeyen   

Türkiye’de ideal sosyal bilgiler öğretmeninin eğitim hayatında lisans eğitimiyle yetinmeyen bireylerin olması 

gerektiğini düşünen katılımcılar bunun sebebi olarak genel manada ideal sosyal bilgiler eğitiminin lisans 

eğitiminin üstüne yüksek lisans ve benzeri eğitimlerle desteklenmesi gerektiğini düşünmektedirler.  Bu durum 

katılımcı cevaplarında; “İdeal sosyal bilgiler öğretmeninin günümüz eğitim kurumları göz önüne alındığında 

yüksek lisans eğitimini de alması gerektiğini düşünüyorum.” (K,2) ve “İdeal Sosyal Bilgiler öğretmeni sürekli olarak 
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kendini geliştirmeli ve eğitimler almalıdır aksi takdirde ideal kavramından uzaklaşmış olmaktadır.” (K, 6) şekilde 

yer almaktadır. 

SONUÇ VE TARTIŞMA 

Lisansüstü eğitim alan sosyal bilgiler öğretmenlerinin ideal sosyal bilgiler öğretmeninde bulunması gereken 

niteliklere ilişkin görüşlerinin belirlenmesi amacıyla nitel yaklaşımla gerçekleştirilmiş olan bu çalışmanın 

sonuçlarına bakıldığında; katılımcıların ideal öğretmenini; “Pedagoji ve alan bilgisi donanımına haiz” ve “güncelliği 

yakalayan”, “yüksek düzeyde yeterli”, “değerleri olan” ve “becerilere haiz, çağdaşlığa açıklık”, “beceri yeterliği” 

ve “alan bilgisi ve pedagoji yeterliği” olan, “modüler yaklaşım” ve “kuantum yaklaşımı” gibi yaklaşımları 

gerektiğinde kullanabilen bireyler olarak tanımlamaktadırlar. 

Katılımcıların ideal sosyal bilgiler öğretmenini iletişim becerisi gelişmiş, pedagoji ve alan bilgisi donanımına haiz 

olarak tanımlamaları Özabacı ve Acat (2005) tarafından yapılan çalışmaların bazı sonuçlarıyla paralellik 

göstermektedir. İlgili çalışmanın sonuçlarında katılımcı olan öğrenciler ideal öğretmende mutlaka bulunmasını 

gereken özellikleri iletişim kurabilen, bilgili ve bilgilendirici olarak tanımlamaktadırlar. Öte yandan Gençtürk, 

Akbaş ve Kaymakçı (2012) tarafından yapılan çalışmada da katılımcılar ideal bir öğretmenin, öğrencilerle iyi 

iletişim kuran ve eğitim-öğretim etkinliklerinde başarılı olan gibi özelliklere sahip olması gerektiğini 

belirtmişlerdir. Yukarıda değinilen her iki çalışmanın sonuçları mevcut araştırmanın sonuçlarıyla örtüşmesi 

açısından dikkate değerdir. Gündüz (2014) tarafından yapılan çalışmada ise katılımcılar, etkili öğretmende 

bulunması gereken özellikleri mesleki yeterliklerinden çok kişisel özellikler olduğunu dile getirmektedirler. Bu 

durum bu araştırmanın bulgularıyla iletişim becerilerine haiz olma gibi kişisel özelliklerin gerekliliği gibi konular 

açısından örtüşürken mesleki yeterliğin ön planda görülmeyişi noktasında farklılaşmaktadır. Gültekin (2015) 

tarafından kaleme alınan çalışmada ise katılımcılar hem mesleki açıdan hem de kişisel açıdan ideal öğretmeni 

tanımlamışlardır. Onlara göre ideal öğretmen dersi eğlenceli duruma getiren, iyi eğitim almış ve mesleğini seven, 

öğrencilerine karşı duyarlı ve sınıfa hâkim olarak görülürken; kişisel özellikler kapsamında ise daha çok hoşgörülü, 

sabırlı, sakin ve saygılı, eleştiriye açık, aşırı baskıcı olamayan, güler yüzlü, eğlenceli, esprili, samimi/içten, çalışkan, 

azimli, şiddet kullanmayan ve öğrencilere iyi davranan olarak nitelendirilmektedir. Bu nitelendirmelerin oluştuğu 

mesleki açıdan ve kişisel açıdan değerlendirmenin yapıldığı iki durum bu araştırmanın bulgularıyla örtüşebilirken 

Gündüz (2014) tarafından yapılan çalışmanın sonuçlarıyla farklılaşmaktadır. Çünkü bu araştırmada katılımcılar 

hem mesleki yeterliğin hem de kişisel yeterliğin önemine değinmişlerken Gündüz’ün (2014)  yaptığı çalışmada 

daha çok kişisel yeterlikler/özellikler ön plana çıkmıştır. Öğretmen yeterlikleri ya da ideal öğretmen özellikleri 

düşünüldüğünde iki farklı özellik kümesinin birbirinden ayrı düşünülmesi olanaksızdır. 

Araştırmanın bir başka sonucunda ise katılımcılar ideal öğretmeni, güncelliği yakalayan ve becerilere haiz, 

çağdaşlığa açıklık olarak tanımlamışlardır. Bu durum Ulusoy (2013) tarafından yapılan çalışmanın sonuçlarıyla 

benzerlik göstermektedir. İlgili çalışmada katılımcılar, "düzenli olarak gazete, dergi ve kitap okumanın" ideal 

öğretmende bulunması gereken en önemli genel kültür yeterliği olduğunun altını çizmişlerdir. Bu bağlamda ideal 
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öğretmenin düzenli olarak gazete, dergi ve kitap okuması kendisini gelişmelere kapatmadığının, gelişmeleri takip 

ettiğinin göstergesi olabilir. 

Araştırmanın bir başka sonucunda ise katılımcılar genellikle ideal sosyal bilgiler öğretmeni yetişmediğini dile 

getirmişlerdir. Bunun nedeni olarak ise katılımcılar “süre sınırı” ve dersin  “önemsiz görülmesi” olarak ifade 

etmektedirler.  

İdeal öğretmenin “değer, beceri açısından” ve “ufuk açma açısından” kilit rolleri bulunduğunu dile getiren 

katılımcılar, fakültelerdeki “uygulama azlığından” ve “gelişmelere kapalı olan akademik camiadan” 

yakınmaktadırlar. Katılımcıların değinmiş oldukları ufuk açma konusu Telli, Brok ve Çakıroğlu (2008) tarafından 

yapılan çalışmanın sonuçlarıyla paralellik göstermektedir. İlgili çalışmada katılımcılar ideal öğretmenin öğrencileri 

yönlendirme gibi bir misyonunun olması gerektiğini belirtmişlerdir. Öte yandan yukarıda değinilen ufuk açma 

konusu Özkan ve Arslantaş (2013) tarafından yapılan çalışmanın sonuçlarıyla da benzerlik göstermektedir. İlgili 

çalışmada katılımcılar etkili öğretmen özelliği olarak ilk sırada öğrenciler için ideal bir davranış modeli 

oluşturmalarının gerekliliğinden bahsetmektedirler. Bu bağlamda ideal öğretmenin öğrencilere model olması 

gerekliliği ve onlara yol gösterici konumunda olmasının istenen, arzu edilen bir durum olduğu gerçeği gün yüzüne 

çıkmaktadır. 

Son olarak katılımcılar, ideal sosyal bilgiler öğretmenlerinin “5 yıldan az eğitim almamaları gerekliliğinin” altını 

çizmektedirler ve “lisans eğitimiyle yetinmeyen” öğretmenleri ideal öğretmen olarak tanımlamaktadırlar. Bu 

durum yukarıda değinilen “güncelliği yakalayan” tanımlamasıyla ilişkilidir. Çünkü güncelliğin yakalanmasındaki 

amaç lisans eğitimi ile yetinmeyen, sürekli eğitim, kurs vb. ile kendisini geliştirmek isteyen bireylerin özelliği 

olarak görülebilir. Bütün bu sonuçlardan yola çıkarak sosyal bilgiler öğretmen adaylarına öğrenimleri boyunca, 

güncelliği yakalamayı amaçlayan, alan ve mesleki beceriler ile donatılma hedefiyle hareket edilen eğitici 

faaliyetlere ağırlık verilmesi önerilebilir. 
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ÖZ 

Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) açıklamış olduğu 2023 vizyon belgesinde öğrencilerin dijital becerilerinin 

geliştirilmesine önem vermektedir. MEB eğitim öğretim ortamlarında kullanılacak dijital materyalleri 

geliştirebilecek lider öğretmenler yetiştirmeyi amaçlamaktadır. Bu maçla öğretmenlere yönelik mahalli ve 

merkezi hizmetiçi eğitim kursları düzenlemektedir. Ülke genelinde Valilikler, İl-İlçe Milli Eğitim Müdürlükleri çeşitli 

projeler ile öğretmenlere kodlama eğitimleri vererek kodlama atölyeleri kurmaktadırlar. MEB 2016 yılında 5. ve 

6. Sınıflarda zorunlu, 7. ve 8. sınıflarda seçmeli olan Bilişim Teknolojileri ve Yazılım Dersi içeriğine kodlama 

eğitimlerini dahil etmiştir. Kodlama eğitimleri ortaokullarda Bilişim Teknolojileri Öğretmenleri tarafından 5. ve 6. 

sınıflarda zorunlu ders olarak verilmektedir. Ortaokul 7. ve 8. sınıflarda ise seçmeli dersler kapsamında 

yürütülmektedir. İlkokul 1-4. sınıflarda ise kodlama eğitimlerinin serbest etkinlikler dersi içerisinde verilmesi 

planlanmaktadır. İlkokul öğretmenlerinin robotik kodlama konusunda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmaları için 

mahalli ve merkezi hizmetiçi eğitim kursları düzenlemektedir. Açılan kodlama kurslarının içerikleri illere göre 

farklılıklar göstermektedir. Öğretmen eğitimi ile birlikte eğitim verilecek ortamların oluşturulması amacıyla 

okullara robotik kodlama atölyeleri kurmaktadır. Kurulan bu robotik kodlama atölyelerinde eğitim verilebilmesi 

için bazı okullar robotik kodlama kulüpleri kurmaktadır. Robotik kodlama eğitimleri ise destekleme ve yetiştirme 

kursları veya halk eğitimler tarafından açılan kurslarla öğrencilere eğitimler vermektedir. MEB okullar tarafından 

açılan robotik kodlama kurslarında standart bir eğitim vermek amacıyla Öğretmen Yetiştirme Genel Müdürlüğü 

tarafından hizmetiçi eğitim programı hazırlamıştır. 2019 yılı itibari ile öğretmen eğitimlerine başlanmış olup, 

kodlama eğitimlerinin eğitimin her aşamasında yaygınlaştırılabilmesi için yoğun bir çalışma yürütmektedir. 

Yapılan bu çalışma ile Türkiye’de uygulanan kodlama eğitimleri ve MEB tarafından açılan hizmet içi eğitimler 

konusunda bir tarama yapılarak şu anki durumun perspektifi çıkarılmaya çalışılmıştır.   

Anahtar Kelimeler: Robotik kodlama, hizmetiçi eğitim, öğretmen eğitimi 
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ROBOTIC CODING IN-SERVICE TRAININGS  

 

 
 
 

ABSTRACT 

The Ministry of National Education (MEB) attaches importance to the development of digital skills of students in 

its 2023 vision document. MEB aims to train leading teachers who can develop digital materials to be used in 

educational environments. This match organizes local and central in-service training courses for teachers. 

Governorships, Provincial and District National Education Directorates establish coding workshops by giving 

coding trainings to teachers through various projects. In 2016, MEB included coding trainings in the content of 

Information Technologies and Software Courses which are compulsory in 5th and 6th grades and optional in 7th 

and 8th grades. Coding trainings are given by ICT teachers as compulsory courses in 5th and 6th grades in 

secondary schools. In the 7th and 8th grades of secondary school, elective courses are conducted. Primary school 

1-4. coding classes are planned to be given in free activities course. It organizes local and central in-service 

training courses to ensure that primary school teachers have sufficient knowledge and skills in robotic coding. 

The content of the coding courses opened varies by province. Together with teacher training, it establishes 

robotic coding workshops for schools in order to create educational environments. In order to provide training 

in these workshops, some schools establish robotic coding clubs. The trainings provide training to students 

through support and training courses or courses offered by public education. General Directorate of Teacher 

Training has prepared a program in order to set a standard in the robotic coding courses opened by MEB or 

schools. As of 2019, teacher trainings have been started and it has been working hard to make coding trainings 

widespread in all stages of education. While these studies are being implemented in Turkey coding training and 

performing a scan on the job training services opened by the Ministry of Education has tried to be the perspective 

of the current situation. 

Keywords: Robotics coding, in-service training, teacher education 
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GİRİŞ 

Dünya, teknolojik gelişmelerdeki sıçramalarla, belirli dönemlerde büyük atılımlar yaşamış, bu atılımlar ülkelerin 

ekonomik gelişmişliklerini, sosyal yapısını ve bireylerin günlük yaşamlarını önemli oranda etkilemiştir (MEB, 

2017b). 2020 yılı içerisinde Avrupa’da 825.000 işin bilişim teknolojilerinin etkisi ile boş kalacağı, Amerika Birleşik 

Devşetlerinde ise tüm mesleklerin %47’si bilgisayarlar tarafından yönetileceği tahmin edilmektedir (Kwon & 

Schroderus, 2017). Ülkeler yaşanan bu gelişmelere karşı hazırlıklı olmak, dijital çağın gerekliliklerini yerine 

getirmek ve vatandaşlarına yeni beceriler kazandırmaya çalışmaktadır. Kazandırılacak bu becerilerin arasında ilk 

sıralarda 21. Yy becerileri olarak tanımlanan yeterlilikler yer almaktadır. 21. yüzyıl becerilerinin tanımlanmasında 

net bir standart bulunmamasına (Voogt & Roblin, 2010; Beers, 2011) rağmen, Partnership for 21st Century Skills 

(P21) tarafından bu beceriler; Eleştirel düşünme, problem çözme, iletişim, işbirliği, bilgi ve teknoloji okuryazarlığı, 

esneklik ve uyum sağlayabilme, küresel yetkinlikler ve finansal okuryazarlık olarak tanımlanmıştır (Partnership 

for 21st Century Skills, 2009). Sabit bir içeriği olmayan bu yeterlikler günün koşullarına göre değişmektedir (Sayın 

& Seferoğlu, 2016). İnsanlar ve bilgisayarlar arasındaki iletişimi sağlayan kodlama P21 tarafından 21. yüzyıl 

becerileri olarak kabul edilen bir eğitimdir. Günümüz okuryazarlığı olarak kabul edilen kodlama, problem çözme, 

takım çalışması ve analitik düşünme gibi 21. yüzyıl becerilerini uygulamaya yardımcı olur. Kodlama yaratıcılığı 

geliştirir, insanlara işbirliği yapmayı, fiziksel ve coğrafi sınırlar boyunca birlikte çalışmayı ve evrensel bir dilde 

iletişim kurmayı kişilere öğretir (European Commission, 2014). Kodlama günümüzde bireylerde bulunması 

gereken ve iş dünyasının aradadığı bir yeterlik haline gelmiştir (Sayın & Seferoğlu, 2016). 

İçerisinde bulunduğumuz ve Endüstri 4.0 olarak isimlendirilen iş dünyasındaki dişital dönüşüm, gelecekte 

bireylerde bulunması gereken dijital yeterlikler arasında kodlama becerisi önemli bir yer tutacaktır. Yaşanacak 

olan Endüstri 4.0 devrimi ile birlikte yakın bir tarihte şu anda var olan mesleklerin pek çoğunun ortadan kalkacağı, 

onların yerine şu anda isimlerini bie bilmediğimiz pek çok meslek alanının oluşacağı tahmin edilmektedir. 

Günümüz gençleri yakın bir tarihte mesleklerini icat etme durumu ile karşı karşıya kalmaları muhtemeldir. Bu 

noktada bireylerde olması gereken becerilerden en önemlilerinden bir tanesi kodlama eğitimleri olacaktır. 

Günümüzde yazılım alanında yetişmiş insanlara duyulan ihtiyaç her geçen gün artmakta, bu konuda üretken ve 

yaratıcı bireylerin yetiştirilmesi ülkemizin geleceği için önemli hale gelmektedir. Bu nedenle sadece lisansını bu 

alanda yapan bireylere programlama eğitimi vermek yerine bilişim alanında kendini geliştirmek isteyen bireylere 

yönelik programlama eğitimlerinin yaygınlaştığı görülmektedir (Demirer & Sak, 2016). MEB bu gelişmeleri 

yakından takip ederek 2023 vizyon belgesinde dijital öğrenme materyallerini geliştirecek öğretmenlerin 

yetiştirilmesine yer vermiştir. Vizyon 2023 belgesinde; önümüzdeki 3 yıllık dönemde ilkokul, ortaokul ve lise 

seviyelerinde, okulda ve okul dışında öğrenciye, öğretmene, eğitim yöneticilerine, kamuya, müfredata, eğitsel 

içeriğe vb. yönelik yapılacak çalışmalarla kodlama, 3D tasarım, elektronik tasarım benzeri bilişimle üretim 

becerilerinin öğrenme süreçlerine entegrasyonu sağlanacağını belirtmektedir (MEB, 2017). Bu amaçla MEB 2018 

yılında Ortaokullarda Bilişim Teknolojileri ve Yazılım Dersini 5 ve 6. Sınıflarda zorunlu dersler arasına almış ve 

eğitim programını yayınlamıştır.  
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Bu çalışmadaki amacımız kodlama eğitimleri konusunda dünyada yapılan çalışmalar ile ülkemizde yapılan 

çalışmalar hakkında bir durum tespiti yapmaktır. Bu amaçla gerçekleştirilen çalışma ile aşağıda belirtilen sorulara 

cevaplar aranmıştır. 

• Dünyada kodlama eğitimlerinin uygulamarı nasıldır? 

• Ülkemizde kodlama eğitimleri ve uygulamaları nasıldır? 

YÖNTEM 

Yapılan bu çalışma tarama modelli olup, verilerin elde edilmesi doküman incelemesi şeklinde gerçekleştirilmiştir. 

Nitel bir araştırma olan bu çalışmada doküman incelemesi yöntemi kullanılmıştır. Doküman incelemesi, 

araştırılması hedeflenen olgu veya olgular hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin analizini kapsar (Yıldırım ve 

Şimşek, 2013). 

Dünyada ülkeler kodlama ve yazılım derslerini erken yaşta başlatma çalışmaları yürütmekte, çocuklarını dijital 

çağ ve dönüşümlere hazırlama çabası içerisinde bulunmaktadır. Bu kapsamda ülkemizde mevcut durumun 

incelenmesi önem arz etmektedir. Bu amaçla, kodlama eğitimlerinin diğer ülkelerde uygulamaları, eğitim 

programlarına yansımaları ve bizim ülkemizdeki politika ve programlar konusunda alanyazın taraması yapılmıştır. 

BULGULAR 

Dünyada pek çok ülke Bilgi İletişim Teknolojilerinin (BİT) öneminin farkına varmış, okullarda sadece temel 

bilgisayar ve ofis programları eğitimi vermek yerine yazılım ve kodlama eğitimine yönelmiştir. Bu eğitimler 

okullarda Kodlama, Bilişim Teknolojileri (BT), Programlama gibi kavramlarla okullarda verilmeye çalışılmaktadır. 

Estonya’da 1990’lı yıllardan itibaren ilkokullarda kodlama eğitimleri verilmektedir (European Schoolnet, 2015). 

İngiltere Milli Eğitim Bakanlığı yetkilileri, bilgisayar eğitimi ve programlama derslerinin esnek bir yapıya 

kavuşturulması gerektiğini, okullarda word excell eğitimlerinin ötesine geçerek bilgisayar kodlama ve animasyon 

eğitimlerinin verilmesi gerektiğini, akıllı telefonlar için kendi yazılımlarını geliştirecek öğrenciler yetiştirilmesinin 

gerekliliğini belirtmektedir (Burns, 2012). İngiltere’de ilk ve ortaokullarda 2014 yılından beri kodlama eğitim 

zorunlu ve aynı zamanda 5-16 yaş aralığındaki öğrencilere kodlama ve programlama dersleri verilmektedir 

(European Schoolnet, 2015). Avrupa Birliği (AB) 2013 yılında yazılım haftası ilan ederek çocuklara kodlama 

öğretme konusunda farkındalık oluşturma girişimini başlatmıştır. İngiltere 2014 yılını kodlama yılı ilan ederek, 

yazılım ve kodlama eğitimlerinin AB’de mümkün olan en erken yaşta öğretilmeye başlanmasının gerekliliğini 

belirtmiştir (Öymen, 2014).  

AB’ne üye ülkelerde öğrencilerin BİT, bilgisayar programcılığı ve kodlama becerilerinin geliştirilmesi amacıyla 

yerel, bölgesel ve ülkeler bazında çalışmalar başlatmıştır. Avrupa Birliğin’de kodlama dersinin müfredata 

eklenmesine öncülük işini İngiltere gerçekleştirmiştir. Avrupa Birliği Komisyonu 2014 yılında kodlama 

eğitimlerinin müfredatlarına dahil edilmesi amacıyla European Schoolnet aracılığı ile yapmış olduğu çalışmada 21 

Avrupa ülkesinin 16 (Avusturya, Bulgaristan, Çek Cumhuriyeti, Danimarka, Estonya, Fransa, Macaristan, İrlanda, 

İsrail, Litvanya, Malta, İspanya, Polonya, Portekiz, Slovakya ve İngiltere)’sı K12 okullarında müfredatlarına 

kodlama eğitimlerini entegre ettiğini ortaya koydu. European Schoolnet Academy (Avrupa Okul Ağı Akademisi) 
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aracılığı ile açık çevrimiçi kurslar, öğretim materyalleri, ders materyallerinin geliştirilmesi, programlama ve 

kodlamanın öğretilmesinde desteklenmiştir (European Schoolnet, 2015).  

ABD’de 24 eyaletinde kodlama dersleri orta öğretime programında yer almış olup, bazı eyaletlerde ise (örneğin 

Oklahoma, Texas, Kentucky, New Mexico) kodlama dersi tartışmalar yaratsada, “yabancı dil” dersine sayılmaya 

başlanmıştır (Öymen, 2014).  

Çin’de kodlamanın eğitime entgrasyonu konusunda çalışmalar 2017 yılında başlamış olup, 2019 yılında yapay 

zeka ve kodlama eğitimlerinin ilköğretim ve ortaöğretim müfredatında yer almasını eğitim bakanlı tarafından 

onayladı (Chunying, 2019).  

Finlandiya’da 2012-2014 yılları arasında gerçekleştirilen müfredat değişikliğinde programlama, BİT yeterlilikleri, 

matematik ve el sanatları dersinin bir parçası olarak yer almıştır. Bilişim yeterlilikleri 1-2. Sınıfta yer almakta, 3. 

Sınıftan itibaren ise programlama ve kodlama eğitimleri almaktadır. Finlandiya’da ayrıca öğretmenlerin dijital 

yeterliliklerinin geliştirilmesi amacıyla öğretmen-öğretmen eğitimi şeklinde uygulamalar gerçekleştirilmektedir 

(Kwon & Schroderus, 2017). 

Güney Kore uzak doğuda dijital teknolojileri ve alt yapısı en gelişmiş ülkelerden biridir. Kore 2015 yılında başlattığı 

eğitim reformu ile yazılım dersinin 2019 yılının sonuna kadar ilkokul, ortaokul ve liselerde müfredatın bir parçası 

haline getirmeye çalışmaktadır. İlkokullarda kodlama eğitimi haftada 12 saat verilmekte, bu eğitimin 17 saate 

çıkarılması planlanmaktadır. Ortaokullarda temel algoritma, bilgisayarca düşünme, program geliştirme ve 

problem çözme odaklı yılda 34 saat eğitimler verilmektedir. Kore’de yazılım eğitimleri ilkokullarda sınıf 

öğretmenleri, ortaokullarda ise alan öğretmenleri tarafından verilmektedir. Sınıf öğretmenleri yazılım konusunda 

yeterli bilgiye sahip olmadıkları için Eğitim Bakanlığı tarafından 60.000 (%30) ilköğretim öğretmenine yazılım 

eğitimi, bunların arasından ise 6000 öğretmene daha kapsamlı olarak eğitimleri 2018 yılı sonuna kadar bitirmeyi 

planlamaktadır (Kwon & Schroderus, 2017).   

Tüm dünyada ülkeler programlama ve kodlama eğitimleri konusunda çalışmalar yürütürken, MEB 2023 vizyon 

belgesinde dijital yeterlikler konusunda ayrı bir başlıkta bu konuya yer vermiştir. Vizyon belgesinde; önümüzdeki 

3 yıllık dönemde ilkokul, ortaokul ve lise seviyelerinde, okulda ve okul dışında öğrenciye, öğretmene, eğitim 

yöneticilerine, kamuya, müfredata, eğitsel içeriğe vb. yönelik yapılacak çalışmalarla kodlama, 3D tasarım, 

elektronik tasarım benzeri bilişimle üretim becerilerinin öğrenme süreçlerine entegrasyonu sağlanacağını 

belirtmektedir (MEB, 2017a). Bu amaçla Talim Terbiye Kurulu (TTK) 24/01/2018 Tarih ve 47 Sayılı kararı ile 

ortaokullarda ve imam hatip ortaokullarında Bilişim Teknolojileri ve Yazılım Ders’ine ait 5-6. sınıflarda, 2018-2019 

yılından itibaren uygulamaya konulmasına dair öğretim programını yayınlamıştır. Ortaokullarda 5-6. sınıflarda 2 

saat zorunlu okutulan Bilişim Teknolojileri ve Yazılım Dersi, 6-7. sınıflarda ise 2 saat seçmeli ders olarak 

okutulmaktadır. Okutulan bu dersler ortaokullarda bilişim teknolojileri alan öğretmenleri tarafından 

verilmektedir. Yayınlanan öğretim programında konu alanları Bilişim Teknolojileri, Etik ve Güvenlik, İletişim 

Araştırma ve İşbirliği, Ürün oluşturma, Problem Çözme ve Programlama olarak beş başlıkta toplanmıştır. 
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MEB bilişim teknolojileri ve yazılım dersinin ilkokullardan itibaren yer alması için çalışmalar başlatmıştır. Bu 

çalışmalar neticesinde, TTK 27.06.2018 Tarih ve 91 sayılı kararı ile ilkokul 1-4. sınıflarda Bilişim Teknolojileri ve 

Yazılım dersinin 2018-2019 eğitim-öğretim yılından itibaren okutulmasına karar vermiştir. Yayınlanan öğretim 

programında ortaokullarda belirlenen konu alanları ile aynı olup bunlar; Bilişim Teknolojileri, Etik ve Güvenlik, 

İletişim Araştırma ve İşbirliği, Ürün oluşturma, Problem Çözme ve Programlama şeklindedir. Bu ders içeriklerinin 

işlenmesinde ilkokullarda alan öğretmenleri tarafından değil, sınıf öğretmenleri tarafından yürütülmesi 

planlanmaktadır. 

Son yıllarda okullar Valilikler, İl-İlçe Milli Eğitim Müdürlüklerinin desteği, özel kuruluş yâda kendi imkanları ile 

kodlama atölyeleri kurmaktadırlar. Buralarda eğitimler verebilmek için ise, kodlama yâda robotik kulüpleri 

kurarak, destekleme ve yetiştirme kursları veya halk eğitimler tarafından açılan kurslarla öğrencilere eğitimler 

vermektedir. Robotik kodlama ile ilgili özel kurumlar ve üniversiteler ise hem öğretmenlere hem de öğrencilere 

yönelik sertifikalı Robotik, Kodlama, STEM, Maker, Arduino, Mekatronik ve 3B Tasarım kodlama eğitimleri 

vermektedir.  

Okullar kodlama ve yazılım konusunda çeşitli imkanlarda gerek tasarım ve beceri atölyeleri, gerekse kodlama 

atölyeleri kurarak öğrencilerine bu eğitimleri verme çabası içerisinde oldukları görülmektedir. Ortaokullarda 

bilişim teknolojileri ve yazılım dersinin okutulması amacıyla bilişim teknolojileri alan öğretmenleri yer almaktadır. 

Ancak bu eğitimler ilkokullarda sınıf öğretmenleri tarafından verilmesi planlanmaktadır. Sınıf öğretmenlerinin 

bilişim teknolojileri ve yazılım dersi yada kodlama konusunda yeterliklerinin geliştirlmesi amacıyla MEB Öğretmen 

Yetiştirme Genel Müdürlüğü 2018 yılı aralık ayında kodlama eğitimlerinin bir standarta kavuşturulması amacıyla 

bir kurs programı hazırlamıştır. İlkokul ve ortaokul öğretmenlerine “Temel Kodlama ve Teknoloji Kullanımı Kursu” 

başlığı altında program içeriğini yayınlamıştır. Bu kurs çerçevesinde il ve ilçelerde 2019 yılı Ekim ayına kadar açılan 

kurslarda 2204 ilkokul ve ortaokul öğretmeni eğitim almıştır. Düzenlenen bu eğitimlerin illere göre dağılımları 

Şekil 1’de görülmektedir. 

 

Şekil 1. İllere göre açılan Temel Kodlama ve Teknoloji Kullanımı Kursuna katılan öğretmen sayıları 

0
50

100
150
200
250
300
350
400
450
500

Grafik Başlığı



 
 

109 
 

Bu grafikte yer alan iller Öğretmen Yetiştirme Genel Müdürlüğü tarafından merkezi olarak açılan kursları 

göstermektedir. Bunların haricinde pek çok il ve ilçede bakanlık merkezli olmayıp mahalli olarak açılan kurslarda 

öğretmenler kodlama ve yazılım kurslarına katılmaktadır.  

TARTIŞMA VE SONUÇ 

Türkiye’de MEB çağın gerekliliklerini yakalamak amacıyla okullarda zorunlu olarak Temel Kodlama ve Teknoloji 

Kullanımı Kurs’ları açmakta, tasarım beceri atölyelerinin içerisine kodlama atölyeleri kurmakta ve öğretmenlerin 

yetiştirilmesi amacıyla hizmetiçi eğitim kursları düzenlemektedir. Özellikle AB ve diğer ülkelerde kodlama 

eğitimleri ile ilgili müfredata entegrasyon çalışmaların 2013-2014 yıllarında başladığı ve bu sürecin hala devam 

ettiği görülmektedir. Türkiye’de Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersinin müfredata eklenmesi ise 2018 yılında 

gerçekleştirildiği ve öğretmen eğitimlerinin hızlanarak devam ettiği görülmektedir. Ancak özellikle ilkokullar 

müfredatına alınan Bilişim Teknolojileri ve Yazılım Dersi için programda ayrı bir ders saati olmadığı görülmektedir. 

Ayrıca özellikle ilkokullarda bu dersin okutulması sınıf öğretmenleri tarafından gerçekleştirilmesi 

planlanmaktadır. Ancak kodlama konusunda alan uzmanı olmayan öğretmenlerin aldıkları bir kurs ile bu 

eğitimleri verme yeterlikleri sorgulanmalıdır. Kodlama eğitimi ve uygulamaları konusunda bazı ülkelerde 

problemler yaşanmaktadır. Kore’de yazılım eğitiminin nihai hedefi konusunda öğrenciler, okullar, hükümet ve 

veliler arasında tam bir fikir birliği henüz sağlanamamıştır. Kodlama eğitimlerinin BIT yetkinliğini geliştirmek için 

düşünülmüş olsa da, uygulamada öğrencilerin konu testinde daha yüksek puanlar almasına yardımcı olan çok 

sayıda özel kodlama akademisinin ortaya çıkmasıyla sonuçlanmıştır (Kwon & Schroderus, 2017). Çin’de ilkokul 

öğretmenlerinin kodlama eğitimleri almalarına rağmen, ilkokul öğrencilerine bu eğitimleri verme konusunda 

yeterli deneyimleri bulunmamaktadır (LaLonde, 2019). Bizim ülkemizde okullarda beceri atölyeleri ve kodlama 

atölyeleri henüz yaygınlaşmamıştır. Eğiitm alan sınıf öğretmenlerinin pek çoğu aldıkları eğitimleri uygulama şansı 

bulamamıştır. Öğretmenlerin bu noktada aldıkları eğitimleri uygulayabilecekleri atölyelere ve belirli dönemlerde 

aldıkları eğitimlerin bir üst kademesini almaları sağlanmalıdır. Yada okullarda temel kodlama eğitimi alan 

öğrencilerin içerisinde üst düzey kodlama becerisine sahip öğrenciler için belirli merkezlerde üst düzey kodlama 

becerisine sahip alan öğretmenleri tarafından özel eğitimler verilebilir.  
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ÖZ 

İslam öncesi dönemde Antiochia, İslamiyet döneminde Antakiye, Ku’rân-ı Kerim’in iki yerinde karye 
ve medine ifadeleri ile adlandırılan kent, Arap ve batı kaynaklarında bir su şehri (el- Şahhâha) olarak 
geçmektedir. Antakya, şark ve garp arasında gerçekleştirilen ticarette önemli bir misyon 
üstlenmiştir. Kent, şarklılar tarafından cennet gibi görülen Şam’dan sonra Suriye’nin en latif şehri 
olarak kabul edilmektedir. Bundan dolayı bu çalışma da II. Abdülhamid döneminde yayınlanmaya 
başlayan Maârif Salnâmeleri’ndeki bilgiler ışığında Halep Vilâyetine bağlı Antakya Sancağı’nda 
eğitim-öğretim faaliyetleri incelenmiştir. Bu kapsamda nitel araştırma yöntemlerinden doküman 
incelemesi tekniği kullanılarak 1898-1904 tarihli salnâmelerdeki veriler Osmanlıcadan günümüz 
Türkçesine çevrilmiştir. Daha sonra Antakya Sancağı ve İskenderun kazasındaki iptidai 
(sıbyan/ilkokul) ve rüşdiye (ortaöğretim) derecesindeki mevcut okullar, görevliler, öğretici kadrosu, 
okutulan dersler, öğrenci ve hademe sayıları, medreseler, kütüphaneler hakkındaki bilgiler 
kategorilere ayrılarak incelenmiştir. İskenderun kazasında 5, Antakya Sancağı’nda 20 adet iptidai 
okul olup İskenderun ve Antakya Mektep rüşdiyelerinin mevcut olduğu tespit edilmiştir. Bu okullar 
H.1310/M.1892-1893 yılında inşa edilmiştir. Okul ve medreselerdeki öğrenci sayılarına bakıldığında 
yıllara göre dalgalanma yaşandığı gözlemlenmiştir. 1899 yılında 8; 1900-1904 yıllarında 12 medrese 
mevcuttur. 1898-1904 zaman aralığında ise Antakya’da Rauf Efendi adında yalnız bir adet 
kütüphanenin mevcut olduğu bulgular arasındadır.  

Keywords: Antakya Sancağı, Eğitim, İptidai ve Rüşdi, Medrese-Kütüphane. 
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EDUCATION AND TRAINING ACTIVITIES IN THE SANJAK OF ANTAKYA 
SUBORDINATED TO PROVINCE OF ALEPPO (A.D.1316-1321/C.E.1898-1904) 

 

 

 
ABSTRACT 

The city named as Antiochia in pre-Islamic period, Antakiye in the Islamic period, and karye and 
medina in two parts of the Holy Quran was referred to as a water city (al-Sahhâha) in Arab and 
Western sources. Antakya had undertaken an important mission in trade between Orient and 
Occident. The city is regarded as the most favorable city of Syria after Damascus, which is regarded 
as paradise by Orient. Therefore, education and training activities in Antakya Sanjak of Aleppo were 
examined in the light of the information in education yearbook, which was started to be published 
during the reign of Abdul Hamid II in this study. In this context, the data in yearbooks dated 1898-
1904 were translated from Ottoman to modern Turkish by using document analysis technic from 
one of qualitative research methods. Afterwards, information about current schools in 
rudimentary (primary school) and rushdiye (secondary school) degree, officials, teaching staff, 
courses taught, number of students and janitors, madrasahs and the libraries in the Sanjak of 
Antakya and Iskenderun districts were examined by categorizing. There were 5 rudimentary 
schools in Iskenderun district and 20 in Sanjak of Antakya, and it was investigated that there were 
rushdiye schools in Iskenderun and Antakya. These schools were built in A.D. 1310 / C.E.1892-1893. 
When the number of students in schools and madrasas is analyzed, it was observed that there was 
fluctuation according to years. There were 8 madrasas in 1899 and 12 madrasas in 1900-1904. In 
the period between 1898-1904, existence that there was only one library named Rauf Efendi in 
Antakya was among the findings.  

Keywords: Antakya Sanjak, Education, Rudimentary and Rushdiye, Madrasa- Library.  
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GİRİŞ 

Merkezi Antakya olan Hatay (Avrupalılar Çin’in kuzeyine Hıtay derlerdi. (Rusçada=Kitay). “Hıtaylar” ismini taşıyan 

yarı göçebe Türk kabileleri 10. asırda Mançurya’yı ve Çin’in kuzeyini işgal etmişler ve burasının ismi Hıtay 

kalmıştır. Atatürk “Hıtayların” Anadolu’ya geldiklerine inanıyordu. “40 asırlık Türk yurdu” saydığı Antakya’ya 

Hatay adını bu yüzden vermiştir (www.iskenderun.tvcom.). Akdeniz coğrafyasında yer alan bir ildir. İslam öncesi 

dönemde Antiochia, olarak adlandırılan şehir İslamiyet döneminde Antakiye adını alır. Ku’rân-ı Kerim’in iki 

yerinde karye ve medine ifadeleri ile bu kente işaret edilmektedir. Arap ve Batı kaynaklarında bir su şehri olarak 

geçen Antakya, şark ve garp arasında gerçekleştirilen ticarette önemli bir konumdadır. Petermann’a göre şiddetli 

yağmurlar ve nebatının bol ve gür olmasından dolayı şehre el-Şahhâha denilmektedir.  Kent, şarklılar tarafından 

cennet gibi görülen Şam’dan sonra Suriye’nin en latif şehri olarak kabul edilmektedir. Evliya Çelebi şehirden için 

8 saraylı, mamur haneli, Asi nehri etrafında müstahkem surlara sahip sulak alan olarak bahsetmektedir. Kâtip 

Çelebi ise 7 çarşısının bulunduğunu belirtmektedir.  

Antakya sanata ehemmiyet veren yöneticiler tarafından önemli bir ticaret noktası haline dönüşerek Suriye’nin 

payitahtı konumuna gelmiştir. Roma İmparatorluğunun en önemli ve kalabalık şehri olup Asya’nın en değerli 

eyalet merkezidir.  Hristiyanların egemenliğinde 170 yıl dükalık merkezi olmuştur. Fırat’tan denize, Suriye’den 

Anadolu’ya açılan kapısı ile şark ve garp dünyasını cezbeden yerleşim birimidir. Antakya ve İdlib (Halep cenub-i 

şarkisinde: güney doğusu) bölgenin önde gelen sabun imal merkezidir. Önemli ihracat ürünü olan mavi boyalı 

bezleri Marsilya’nın fakir halkı tarafından aranan ürünlerdir. Antakya kelimesinin anlamının örtü ya da halıya 

tekabül etmesi ise dokuma sanayisinin öneminden kaynaklanmaktadır.  Süveyde iskelesi Antakya’nın önemli 

limanı idi. Bu liman alüvyonların birikmesi ile kullanılamaz duruma gelince Belen kasabasının bulunduğu mevki 

de İskenderun iskelesi kullanılmaya başlanmıştır. Antakya doğuda Halep’e, güneyde Lazkiye ve Beyrut’a 

bağlanmaktadır. 

Antakya, kızıl denizden başlayan Şeria nehri ile Asi nehri yatağı arasında denizden 400 metre yükseklikte 

Habibünneccar dağı etekleri arasında yer almaktadır. İlkçağlar da özellikle Roma- Bizans imparatorlukları 

döneminde Akdeniz havzasının en büyük şehirlerinden biri olup olimpiyat oyunlarının düzenlendiği kalabalık 

nüfuslu 12 km uzunluktaki surları ile önemli ticaret ve sanayi merkezidir. Kenti İskender’in ölümünden sonra 

imparatorluğu paylaşan kumandanlarından Seleukos kurmuştur. Antakya, Selevkiler, Roma, Sasaniler, İran, 

Bizans hâkimiyetinde bulunmuştur. Bizanslılar kenti İran seferleri için üs olarak kullanmıştır. Hz. Ömer döneminde 

Ebu Ubeyde b. Cerrah komutasında şehrin İslamiyet tarafından fethi gerçekleşmiştir. Abbasilerin zayıflaması 

üzerine Tolunoğulları, Hamdanoğulları, Selçukluların egemenliğine girmiştir. Moğol saldırılarına uğrayan kentte 

Haçlılar tarafından prenslik kurulmuştur.  İlerleyen yıllarda kent Memlükler ve Osmanlı toprakları içinde yer 

almıştır. Memlükler döneminde Suriye’ye bağlı Halep eyaletinin idari sancaklarından biri konumuna 

dönüştürülmüştür. XVI. yüzyılda Halep’e bağlı sancağın birçok kez nüfus sayımı yapılmıştır. Kentin 1527-1589 

arasında nüfusunda önemli bir değişiklik yaşanmamıştır. Robinson 1838’de kentin nüfusunun 6000 olduğunu 

belirtir. Cevdet Paşa ise 1867’de 8775 Müslüman, 1129 Gayrimüslim olduğunu ifade etmektedir. Mahalle sayısı 

ise 22 ile 24 arasında değişmektedir.  
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I. Dünya Savaşı’nda Antakya, 1918’de önce İngilizler tarafından işgal edilip daha sonra Fransız idaresinde 

bulunmuştur. 21 Ekim 1921’de yapılan Ankara Antlaşması ile Fransa İskenderun sancağına muhtariyet vermiştir. 

1937’de Hatay adıyla devlet kurulması kararlaştırılmıştır. Anayasası Milletler cemiyeti tarafından hazırlanarak 29 

Mayıs 1938’de onaylanan kente garantör sıfatıyla Türkiye 5 Temmuz 1937’de askeri birliklerini intikal ettirmiştir. 

2 Eylül 1938’de Millet Meclisi açılarak Tayfun Sökmen başbakan seçilmiştir. Hatay’ın 23 Haziran 1939’da 

Türkiye’ye katılımı kesinleşmiştir. Cumhuriyet döneminde hızla gelişen şehrin nüfusu 1985’te 1. 002.252 kişiye 

ulaşmıştır. Kuzeyde Adana ve Gaziantep; doğu ve güneyde Suriye ile Batı’da Akdeniz ile komşudur. Merkez ilçe 

haricinde Altınözü, Erzin, Hassa, İskenderun, Kırıkhan, Reyhanlı, Samandağı, Yayladağı adında 9 ilçesi, 25 bucak, 

383 köyü bulunmaktadır (Sahillioğlu, 1991; DİA, 1997; Streck, 1965). 

Eğitim kurumları bir milletin yetiştirmek istediği insan tipini ortaya çıkarma da toplumun gelişip, ilerlemesi 

konusunda katalizör görevi üstlenmektedir. Bireyler üzerinde kalıcı ve istendik değişim ve dönüşüme neden olan 

eğitim, en önemli toplumsal kurumlar içerisinde yer almaktadır. Toplumun şekillenmesinde eğitime yüklenen 

misyon ve önemden dolayı Osmanlı Devleti, mutlâkiyet döneminden başlayarak devlet sınırları içerisinde 

yürütülen eğitim ve öğretim faaliyetlerini denetlemek ve kontrol etme amacıyla salnâme kayıtları tutmaya 

başlamıştır (Akyüz, 1997). Sâlnameler yayınlandıkları yıldan bir yıl öncesine ait bilgileri yansıtan ve bir yıl boyunca 

gerçekleşmiş olayları gösterme amacıyla neşredilen eserlerdir (Pakalın, 1983; Palalı, 2010). 

XIX. yüzyılda Osmanlı devlet adamları vatandaşların eğitimi ile ilgili fermanlar çıkararak genel eğitimi yapılandırma 

girişimlerinde bulunmuşlardır (İhsanoğlu, 1999). II. Mahmud zamanında gerçekleşen ilk girişimler doğrultusunda 

yeni sıbyan okulları açılmıştır. 1824’de ilköğretim zorunlu hale gelse de dönemin siyasî koşulları uygulama fırsatı 

olmamıştır. Eğitim alanında koordinasyon sağlama amacıyla 1838’de Mekâtib-i Rüsdiye Nezâreti kurulmuştur 

(Akyıldız, 2003). Abdülmecid döneminde 1845’de “Meclis-i Maârif-i Umûmiye”, 1847’de ilk ve ortaöğretim 

işlerinden sorumlu olan “Mekâtib-i Umûmiye Nezâreti”, 1857’de Maârif-i Umûmiye Nezâreti kurulmuştur. 

1857’den itibaren klasik Osmanlı eğitim kurumu olan medreseler şeyhülislamın kontrolünde çalışmalarını 

sürdürürken yeni açılan okullar Maârif-i Umûmiye Nezâreti’ne bağlanmıştır (Hayta ve Ünal, 2003; İhsanoğlu, 

1999). Antakya Kazası’nda sâlnâmelerdeki verilere göre Mekteb-i İbtidâî ve Mekteb-i Rüsdiye okulları bulunmakta 

idi. İptidaî okullar, 1862 yılında sıbyan okullarının yerine açılan 3’er yıllık iki devreden oluşan eğitim kurumlarıdır. 

Rüstiyeler ise, sıbyan okulundan mezun olan öğrencilerin devam ettiği orta dereceli okullardır (Arıbaş, 2000; 

Erdem, 2000). 

Bu araştırmada Antakya’nın tarih boyunca önemi ve Atatürk tarafından “40 yıllık Türk yurdu” kabul edilmesi 

nedeniyle Osmanlı Devleti’nin son zamanlarında (1898-1904) bölge de gerçekleştirilen eğitim ve öğretim 

faaliyetleri incelenmiştir. 
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YÖNTEM 

Bu çalışma, nitel araştırma modeline uygun olarak tasarlanmıştır. Bu amaçla doküman incelemesi tekniği 

kullanılarak 1898-1904 tarihli salnâmelerdeki veriler Osmanlıcadan günümüz Türkçesine çevrilmiştir. Daha sonra 

Antakya Sancağı ve İskenderun kazasındaki iptidai (sıbyan/ilkokul) ve rüşdiye (ortaöğretim) derecesindeki mevcut 

okullar, görevliler, öğretici kadrosu, okutulan dersler, öğrenci ve hademe sayıları, medreseler, kütüphaneler 

hakkındaki bilgiler kategorilere ayrılarak incelenmiştir. Elde edilen bulgular betimsel analiz yöntemi ile analiz 

edilmiştir (Büyüköztürk, 2012). 

BULGULAR 

İptidai ve Rüşdiye Derecesindeki Eğitim Kurumları 

Maârif-i Umumiye Nizamnamesinde sıbyan mektebi olarak tanımlanan sıbyan okullarına “ibtidai mektep”, 

“mekteb-i iptidai”, “usûl-i cedide mektebi”, “ilk mektep”, “dârü’l-talim”, “dârü’l-huffaz” ve halk arasında “taş 

mektep”, “mahalle mektebi” de denilmiştir. Sabi olarak nitelendirilen 5-10 yaş aralığındaki öğrencilerin devam 

ettiği bu okullar dini bilgi ve okuma-yazma derslerinin verildiği kurumlardır (Akyüz, 1997; Ergin, 1977; Kodaman, 

1980).   

Eğitim-öğretim faaliyetlerine özel önem veren Abdülmecid döneminde ilk kez Tanzimat Fermanı ile sıbyan okulları 

ile ilgili düzenlemeler yapılmıştır. Bu dönemde 1845-1847 eğitim-öğretim yılında iptidai (sıbyan) okullarının 

süresinin dört yıl olması kararlaştırılmıştır. 1845’te yayınlanan Hatt-ı Hümayunda cehaletin ortadan kaldırılması 

ve kamu terbiyesinin temin edilmesi için alınan hükümler sıbyan okullarını ilgilendirmektedir.  1869’da yürürlüğe 

giren “Maarif-i Umumiye Nizamnamesi” doğrultusunda köy ve mahallelerde bir sıbyan, 500 haneli bölgelerde 

rüştiye okulunun, 1000 haneli yerleşim yerlerinde ise idadilerin, eyaletlerde sultanîlerin açılması, hükme 

bağlanmıştır. Nizamnamede, bu okulların ıslah edilerek “iptidai” adında usul-i cedide yöntemi ile eğitim veren 

okulların kurulması amacıyla ilk girişim 1870 yılında gerçekleşmiştir (Aytaç, 1972; Binbaşıoğlu, 2009; Ergin, 1977; 

Hayta, 1995; Kodaman, 1980).   Nizamname doğrultusunda bir yıllık masrafları 600-900 kuruş arasında olan 

sıbyan okulları için gerekli olan para, öğretmen maaşları vakıflar ve cemaatler tarafından karşılanması kararı 

alınmıştır. Bu okullarda usûl-i cedide ve veçhile elifba, Kur’anı Kerim, Tecvit, Ahlaka müteallik risail, ilm-i hal, yazı 

talimi, Muhtasar fenn-i hesap, Muhtasar tarihi Osmanî, Malûmat-ı nafiayı cami risale derslerinin öğretimi 

gerçekleştirilmiştir (Hayta, 1995; Tonguç, 2004).  

Eğitimi verilen derslerden veçhile elifba, yazı talimi dersleri harfleri ve yazı dilini; Tecvit dersi doğru ve kurallı 

okumayı; Kur’an-ı Kerim, Ahlaka müteallik risail, ilm-i hal dersleri toplumda uyulması gereken kuralları öğretmesi 

açısından önem arz etmektedir. Muhtasar fenn-i hesap dersi gerekli temel matematiksel işlemleri; Muhtasar 

tarihi Osmanî dersi milli şuur aşılama amacıyla kısa Osmanlı Tarihi’nin anlatıldığı derslerdir. Malûmat-ı nafia dersi 

günlük hayatta faydalı olacak bilgilerin öğretildiği bir derstir. Usûl-i cedide öğretimde yeni yöntem ve tekniklerin 

kullanıldığı öğretim yaklaşımıdır. Bu doğrultuda sıbyan okullarında verilen birçok ders Sosyal bilgiler konularını 

içeren rüşdiyelere hazırlık eğitiminin yapıldığı içeriklere sahiptir. 
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Ortaöğretim kurumu olan rüşdiyeler ise ikinci kademede eğitim veren iptidai mekteplerini bitiren öğrencilerin 

eğitimini sürdürdüğü eğitim-öğretim kurumlarıdır (Arıbaş, 2000; Demirel, 2002; Ünal, 2008). Rüşdiyelerden 

sorumlu Mekâtib-i Rüşdiye Nezareti kurulmuştur. Maârif-i Umumiye Nizamnamesinde, öğretim süresi 4 yıl olarak 

belirlenen rüşdiyelere öğrenci sayısına göre öğretmen, hademe atanacağı, bu okulların 1-23 Ağustos’ta yıllık tatile 

gireceği, rüşdiyeleri bitiren öğrencilerin sınava tabii olmak şartıyla idadi düzeyindeki kurumlarda eğitimlerine 

devam edebileceği hükmü getirilmiştir (Akyüz, 1997; Hayta, 1995; Kodaman, 1980).  Antakya Sancağı ve 

İskenderun kazasındaki iptidai ve rüşdi seviyede eğitim veren okullar ile ilgili bilgiler aşağıdaki tablolarda 

gösterilmektedir. 

Tablo 1. H.1316- 1321/M.1898-1904 yılları arasında Antakya Sancağı’nda Bulunan Okullar 

Kaza Mektebin 
Derecesi 

Bulunduğu Mevki Kuruluş Tarihi Mikdar Masraf Açıklama 

İskenderun İptidai Mülhakatta H.1310/ M.1892-
1893 

20000 Beş adet 

Antakiye İptidai Mülhakatta ve 
merkezde 

H.1310/ M.1892-
1893 

80000 20 adet 

İskenderun Rüşdi Merkez kazada H.1310/ M.1892-
1893 

31500 11500 Guruşu 
ahali tarafından 

Antakiye Rüşdi Merkez kazada - - Dört adet 
ikmaldir 

 

İskenderun kazasında 20000 kuruş masrafı olan beş adet iptidai okul mülhakat mevkisindedir. Antakya 

Sancağı’nda yer alan 80000 kuruş masrafı olduğu belirtilen yirmi adet iptidai okul mülhakat ve merkez kazada yer 

almaktadır. İskenderun rüşdiyesi 31500 kuruşa mal olmuş olup bunun 11500 kuruşu halk tarafından 

karşılanmıştır.  Bu okullar H.1310/M. 1892-1893 yılında inşa edilmiştir. Antakya Sancağı’nda 4 adet olduğu 

belirtilen rüşdiye okullarının masrafı ve açılış tarihi hakkında bilgilere yer verilmemiştir. 

Tablo 2. 1898-1904 Aralığında Antakya Mektep Rüştiyesi’nin Öğretici Kadrosu ve Okutulan Dersler Hakkında Bilgi 

Memuriyet
  

H.1316-M.1898
  

H.1317-M.1899 H.1318-M.1900
  

H.1319/M.1901 H.1321-M.1904 

Muallim-i Evvel Bekir Efendi El-hac Ahmed Beğ 
Efendi  

Ahmed Cemal 
Efendi 

Mehmed Cemal 
Efendi 

Hüsnü Efendi 

Muallim Sani 
Vekili 

Ahmed Efendi Ahmed Naci 
Efendi  

Salih Hayali Efendi Vehbi Efendi Abdülkadir Efendi 

Fransızca Muallimi Ali Rıza Efendi Ali Rıza Efendi Ali Efendi - - 

Rika/Hüsnühat 
Muallimi 

Bekir Hilmi Efendi Hilmi Efendi Münhal İbrahim Naci 
Efendi 

Esad Efendi 

Riyaziye ve Ahlak 
Muallimi 

- - - Ali Efendi - 
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Tablo 2’de Antakya Mektep rüştiyesinin idari ve öğretici kadrosu ile okutulan dersler hakkında bilgi verilmiştir. 

Muallim-i Evvel ve Muallim-i Sani vazifelerinde bulunan kişiler yıllara göre değişiklik göstermiştir. Belki atama 

olup başka bölgelere vazifelendirilmiş ya da iyi idare edemedikleri için değişmiş olabilirler. 1898-1900 yılları 

arasında Fransızca Muallimi Ali Rıza Efendi olup 1901 senesinde riyaziye ve ahlak dersini de okutmuştur. 

Hüsnühat muallimi kadrosu 1900 yılında boş kalmış olmakla beraber 1898-1899, 1901-1904 yıllarında farklı 

hocalar tarafından eğitimi gerçekleştirilmiştir. 

Sosyal bilgiler programı kapsamına giren derslerin ilk eğitimi rüşdiye okullarında gerçekleştirilmiştir. Muhtasar 

tarihi Osman-i ve coğrafya dersleri sosyal bilgiler programının dayandığı temel iki disiplinler arasında yer 

almaktadır. Riyaziye dersi ile öğrencilere temel matematiksel beceriler öğretilmekle birlikte sosyal bilgiler 

programı kapsamındaki matematiksel yetkinlik ve bilim/teknolojide temel yetkinlikler kazandırılmaktadır. Ahlak 

dersi ile sosyal bilgilerin en temel amacı olan bireyin topluma uyumunu sağlayan sosyalleştirme aracı vazifesi 

doğrultusunda bu derste toplumda kabul görmüş değer yargıları öğrencilere aktarılmaktadır. Hüsnühat dersi ile 

doğru yazı yazma ve dili düzgün kullanma becerileri geliştirilmektedir. Aynı zamanda bu ders 2018 sosyal bilgiler 

programında yer alan anadilde iletişim yetkinliği kazandırmaktadır. Fransızca dersi ise aynı programda yer alan 

yabancı dillerde iletişim yetkinliğini kazandırması bakımından önem arz etmektedir. 

Tablo 3. Antakya Mektep Rüştiyesi’nin Yıllara göre Öğrenci ve Hademe Dağılımı 

Yıllar H.1316-M.1898 H.1317-M.1899 H.1318-M.1900 H.1319-M.1901 H.1321-M.1904 

Öğrenci 53 81 35 39 80 

Hademe 1 1 1 1 1 

 

Antakya Mektep Rüşdiyesi’nin hademe sayısı 1898-1904 yıllarında bir kişidir. Öğrenci sayısı ise 1898’de 53 kişi 

iken 1899 yılında ani bir artışla 81’e ulaşmıştır. 1900’de 35; 1901’de 39 ve 1904 yılında ise 80 kişi öğrenim 

görmüştür. 

Tablo 4. İskenderun Mektep Rüştiyesinin Öğretici Kadrosu, Okutulan Dersler, Öğrenci ve Hademe Sayıları 

Memuriyet H.1316-1318/M.1898-1900 H.1319-1321/M.1901-1904 

Muallim Ula Emir Kadri Efendi Emir Kadri Efendi 

Muallim Sani Münhaldir Yahya Efendi 

Hüsnühat Muallimi Dayaeldin Efendi Emir Kadri Efendi 

Riyaziye Muallimi - - 

 

İskenderun rüşdiyesinde Muallim-i Ula görevini 1898-1900 yıllarında Emir Kadri Efendi yürütmekte iken Muallim-

i Sani kadrosu 1898-1900 yıllarında boş kalmış olup 1901-1904 yılları arasında bu görevde Yahya Efendi 

bulunmaktadır. Hüsnühat muallimi 1898-1900’te Dayaeldin Efendi, 1901-1904 yıllarında ise Emir Kadri Efendi’dir. 
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Bu durum hocanın okuldan ayrılmış olduğunu Muallim-i Ulanın dersi icra ettiğini göstermektedir. 1898-1900 

yıllarında yer almayan Riyaziye dersi ise 1901-1904 öğretim yıllarında yazılmış olmakla beraber hocası hakkında 

bilgi verilmemiştir. Bu yıl için programa bu ders eklenmiş fakat hoca bulunamamış olabilir. 

Tablo 5. İskenderun Mektep Rüştiyesinin Öğrenci ve Hademe Sayıları 

Yıllar H.1316-M.1898 H.1317-M.1899 H.1318-M.1900 H.1319-M.1901 H.1321-M.1904 

Öğrenci 35 40 40 35 55 

Hademe 1 1 1 1 1 

 

Tablo 5 incelendiğinde İskenderun mektep rüşdiyesinde 1898 yılında 35; 1899-1900’te 40; 1901’de 35 ve 1904 

yılında ise 55 öğrenci eğitim-öğretim faaliyetlerinden yararlanmış olup okulun tüm yıllarda hademe sayısı bir 

kişidir. 

Medreseler 

Arapça ders kökünden türeyen medrese ders okutulan yer anlamına gelmektedir. Medrese hocalarına ise 

müderris denilmektedir. İlköğretim üstü eğitim veren bu müesseseler Türklerin yerleşik yaşama geçmeleri 

neticesinde ortaya çıkan plan dâhilinde eğitim veren kurumlardır. Osmanlılar devletindeki medreseler, iptidai 

mekteplerden mezun olan öğrencilerin eğitimlerini sürdürdüğü orta, lise, yüksek okul ve üniversite eğitimi 

seviyesinde eğitim veren yalnızca Müslüman öğrencilerin kabul edildiği müesseselerdir (İpşirli, 2003; Şişman, 

2015). Antakya Sancağı’nda bulunan medreseler, kurucuları, müderrisleri ve öğrenci sayıları ile ilgili bilgiler 

aşağıdaki tablolarda gösterildiği gibidir. 

Tablo 6. H.1317-1321/ M.1898-1904 yılları arasında Antakya’da bulunan Medreseler ve Müderrisleri 

Medresenin İsmi Bulunduğu 
Mahalle 

H.1317- M.1899 H.1318-M.1900 H.1319-M.1901 H.1321-M.1904 

Habib El Neccar Habib El Neccar 
Mahallesi 

Ali Efendi Mahmud Efendi Mahmud Efendi Mahmud Efendi 

Zincirli Dairesi Zincirli Mahallesi Mahmud Efendi Ali Efendi Ali Efendi Ali Efendi 

Yeni Camii Yeni Camii 
Mahallesi 

Kamil Efendi - - - 

Camii Kebir Camii Kebir 
Mahallesi 

Ahmed Efendi Ahmed Efendi Ahmed Efendi Ahmed Efendi 

Nakibiye Nakib Camii 
Mahallesi 

Abdurrauf Efendi Tahir Efendi Tahir Efendi Tahir Efendi 

Sermaye Sermaye Camii 
Mahallesi 

Ahmed Efendi Hacı Hüseyin 
Efendi 

Hacı Hüseyin Efendi Hacı Hüseyin 
Efendi 

Meydaniye Meydaniye      
Mahallesi 

Bacacı Mehmed 
Efendi 

Bacacızade 
Mehmed Efendi 

Bacacızade Mehmed 
Efendi 

Bacacızade 
Mehmed Efendi 

Ahmediye Ahmediye            
Mahallesi 

Abdizade Efendi Ali Efendi Ali Efendi Ali Efendi 

Kantara Camii Kantara Mahallesi - Manal Hasan 
Efendi 

Manal Hasan Efendi Manal Hasan 
Efendi 
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Zahiriye Dakik Mahallesi - Kamil Efendi Kamil Efendi Kamil Efendi 

Suluyeli Meydan Mahallesi - Hasan Efendi Hasan Efendi Hasan Efendi 

Mahreye Hamara Mahallesi - Ahmed Efendi Ahmed Efendi Ahmed Efendi 

           

Tablo 6’da Antakya Sancağı’nda mevcut olan medreseler, bulundukları konumlar ve yıllara göre medreselerde 

ders icra eden müderrisler hakkında bilgi verilmiştir.  Buna göre; Habib El Neccar, Zincirli Dairesi, Yeni Camii, Camii 

Kebir, Nakibiye, Sermaye, Meydaniye, Ahmediye, Kantara Camii medreseleri kendileri ile aynı adı taşıyan 

mevkilerde bulunmaktadır. Bu medreseler dışında; Zahiriye medresesi Dakik; Suluyeli medresesi Meydan; 

Mahreye medresesi ise Hamara mevkiinde faaliyet göstermektedir. Kantara, Suluyeli, Zahiriye ve Mahreye 

medreseleri 1900 yılından itibaren faaliyete geçmiştir.  Bu zikredilen medreselerin 1900-1904 yıllarında 

müderrisleri sırasıyla Manal Hasan Efendi, Kamil Efendi, Hasan Efendi ve Ahmet Efendi’dir. Yalnız 1899 yılında 

ismi geçen Yeni Camii medresesinin müderrisi Kamil Efendi’dir. 1898-1904 yıllarında Meydaniye medresesinin 

müderrisi Bacacızade Mehmet Efendi’dir.  Bazı medreselerde 1899 yılında müderris vazifesinde olan kişiler ile 

1900-1904 yıllarında müderrislik yapanlar aynı değildir. Bunlar arasında Habib Neccar medresesinin ilk yıl 

müderrisi Ali Efendi, diğer yıllar Mahmud Efendi; Zincirli medresesinin Mahmud Efendi ve Ali Efendi; Nakibiye 

medresesinin Abdurrauf Efendi ve Tahir Efendi; Sermaye medresesinin Ahmed ve Hacı Hüseyin Efendi; Ahmediye 

medresesinin Abdizade ve Ali Efendi’dir. 

Tablo 7. Medreselerin Yıllara Göre Banileri (Kurucuları) 

Medresenin İsmi H.1317-M.1899 H.1318-M.1900 H.1319-M.1901 H.1321-M.1904 

Habib El Neccar Na malum Hülafa-i Emeviye Hülafa-i Emeviye Meçhul 

Zincirli Dairesi Na’malum Emiri Selçukiye Emiri Selçukiye Meçhul 

Yeni Camii Müftü Mehmed 
Çelebi 

- - - 

Camii Kebir Cantamekan 
Sultan Selim Han 

Hazretleri 

Hülafa-i Emeviye Hülafa-i Emeviye Meçhul 

Nakibiye Na’malum Mehmed Efendi Mehmet Efendi Mehmet Efendi 

Sermaye Halil Efendi Halil Ağa Halil Ağa Halil Ağa 

Meydaniye Na’malum Asab Alaaddin Asab Alaaddin Alaaddin 

Ahmediye Na’malum Ahmed Efendi Ahmed Efendi Ahmed Efendi 

Kantara Camii - Müftü Hacı Hasan 
Efendi 

Müftü Hacı Hasan 
Efendi 

Müftü Hacı Hasan 
Efendi 

Zahiriye - Mehmed Çelebi Mehmed Çelebi Meçhul 

Suluyeli - Abdülfenadi Abdi Efendi Abdi Efendi 

Mahreye - Mahrem Efendi Mahrem Efendi Mahrem Efendi 

 

1899-1904 yılları arasında Antakya’da bulunan 12 medresenin kurucuları hakkındaki bilgiler tablo 7’de 

gösterildiği gibidir. Buna göre bazı medreselerin belli yıllarda kurucularının ismi meçhul ya da belirsiz yazılarak 

malumat verilmemiştir. Zincirli medresesinin kurucusu Emiri Selçukiye; Nakibiye medresesinin Mehmed Efendi; 

Sermaye medresesinin Halil Ağa; Meydaniye medresesinin Asab Alaaddin; Ahmediye’nin Ahmet Efendi; Kantara 

medresesinin Müftü Hacı Hasan Efendi; Zahiriye medresesinin Mehmed Çelebi; Suluyeli medresesinin 1899’da 
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Abdülfenadi, 1900-1904’te Abdi Efendi; Habib El Neccar medresesinin 1900-1901 yıllarında kurucusu Hülafa-i 

Emeviye; Mahreye medresesinin Mahrem Efendi’dir. Camii Kebir medresesinin kurucusunun Sultan Selim Han 

olduğu bildirilmektedir.  

Tablo 8. Medreselerin Yıllara Göre Öğrenci Sayıları 

Medresenin İsmi H.1317-M.1899 H.1318-M.1900 H.1319-M.1901 H.1321-M.1904 

Habib El Neccar 40 48 48 51 

Zincirli Dairesi 20 80 80 82 

Yeni Camii 40 - - - 

Camii Kebir 50 60 60 63 

Nakibiye 30 6 6 8 

Semaye 15 12 12 15 

Meydaniye 15 30 30 32 

Ahmediye 20 25 25 26 

Kantara Camii - 8 8 10 

Zahiriye - 115 115 110 

Suluyeli - 45 45 46 

Mahreye - 15 15 17 

  

12 medresede öğrenim gören öğrenci sayıları tabloda gösterildiği gibidir.  Buna göre en fazla öğrencisi olan 

medrese Zahiriye medresesidir. Habib El Neccar, Suluyeli, Mahreye, Kantara Camii, Ahmediye, Sermaye, Camii 

Kebir medreselerinde öğrenim gören öğrenci sayısında yıllara göre çok fazla dalgalanma olmamıştır. Fakat 

Meydaniye medresesinin ilk sene 15 öğrencisi mevcut iken daha sonraki yıllarda öğrenci sayısı iki katına; Zincirli 

dairesi medresesinde ise 1899 yılında 20 öğrenci eğitim faaliyetlerini sürdürürken daha sonraki yıllarda 

medresenin öğrenci sayısı dört kat artarak 80-82’ye ulaşmıştır. Bunun yanı sıra ilk yıl 30 öğrencisi olan Nakibiye 

medresesinde ise diğer yıllarda öğrenci sayısında hızlı bir düşüş yaşandığı görülmektedir. 

Kütüphaneler 

Basılı ve yazılı eser veya kitapların mevcut olduğu yerler kütüphane olarak adlandırılmaktadır (Pakalın, 1983). 

Çoğunlukla vakıf eser olan kütüphaneler, padişahlar başta olmak üzere âlimler, özel kişiler, tarikatlar tarafından 

çeşitli çalışmalar yapılması amacıyla kurulmuş halka açık kurumlardır. Kütüphanelerde öğretimden sorumlu olan 

kişilere Hafız-ı kütüp denilmektedir (Baltacı, 2002; Şişman, 2015). Tablo 8’de Antakya’da mevcut olan Rauf Efendi, 

kütüphanesi hakkında bilgilere yer verilmiştir. 
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Tablo 9. H.1318-1321/ M.1900-1904 Yılları Arasında Antakya Sancağı’nda Bulunan Kütüphaneler 

Kaza Kütüphanenin 
İsmi 

Kütüphanenin 
Bulunduğu Yer 

Banisi (Kurucusu) Aded Kitab Tarihi Tesisi 

Antakiye Rauf Efendi Muhib Mahallesi Mehmed Efendi 1000 H.1290/ M. 
1873- 1874 

 

Antakya’da, H.1318-1321/ M.1900-1904 yılları arasında 1873-1874 senesinde inşa edilen, içerisinde 1000 adet 

kitabı bulunan Rauf Efendi kütüphanesinin kurucusu Mehmed Efendi’dir.  

SONUÇ ve TARTIŞMA 

Antakya Sancağı ile ilgili alan yazına bakıldığında eğitim alanında çok fazla çalışma yapılmamış olduğu göze 

çarpmaktadır. Antakya/İskenderun yerleşkesinin konu olarak seçildiği makale araştırmalarının çoğunluğu 

coğrafya, tarih, enerji ve turizm alanlarında olduğu görülmektedir. Bölge üzerine yapılan tezler ise Biçer (2019)’in 

69 numaralı Antakya-Beylan (Belen) şer’iye sicili’nin transkripsiyonu ve değerlendirmesi (1863-1884); Tuncer 

(2018)’in 18. Yüzyılda Antakya’da ayanlar; Erdoğan (2014)’ın Salnâmelere göre Antakya (1868-1908); Gül 

(2008)’ün Antakya kazasının sosyal ve ekonomik yapısı; Galioğlu (2004)’nun Hatay kültür tarihinde 1921-1939 

dönemi ve bu dönemin en önemli eğitim kurumu Antakya lisesi adlı çalışmaları örnek gösterilebilir. Bu 

çalışmaların tamamı tarih anabilim dalı kapsamında yürütülmüştür. Tarih alanında çoğunlukla şer’iye sicillerinin 

günümüz Türkçesine çevirisi yapılmıştır. Eğitim bilimleri enstitüsünde yapılmış tek çalışma ise Özkan (2014)’ın 

Hatay (Antakya) masallarının çocuk eğitimi açısından incelenmesi adlı çalışmasıdır. Sonuç olarak bölgenin 

geçmişten günümüze eğitim yapısı ile ilgili bilimsel çalışmalar konusunda literatürde bir boşluk bulunmaktadır. 

Bu ve benzeri çalışmaların teşvik edilmesi gerekmektedir. 

İskenderun kazasında 5, Antakya Sancağı’nda 20 adet iptidai okul bulunduğu, İskenderun ve Antakya Mektep 

rüşdiyelerinin mevcut olduğu tespit edilmiştir. İptidai okulların merkez ve mülhakat (merkeze bağlı yerler) 

mevkisinde, rüşdiyelerin ise merkez kazada olduğu bilgisi mevcuttur. Bu okullar H.1310/M. 1892-1893 yılında 

inşa edilmiştir. İskenderun kazasındaki iptidai okulun masrafı 20000, rüşdiyenin 31500 kuruş iken, Antakya’da 

bulunan iptidai okulun masrafı 80000 kuruş olup rüşdiyenin maliyeti hakkında bilgi verilmemiştir. Antakya 

rüşdiyesinde, riyaziye ve ahlak muallimi Ali Efendi’nin Fransızca dersini de okuttuğu görülmektedir. İskenderun 

kazasında Muallim-i ula görevinde bulunan Emir Kadri Efendi’nin hüsnühat dersini icra ettiği anlaşılmaktadır. 

Rüşdiye okullarındaki öğretmen ve medreselerdeki müderrislerin yıllara göre değişiklik gösterdiği bulgular 

arasındadır.  

Antakya Sancağı’nda Rauf Efendi adında bin kitaba sahip bir adet kütüphane, 1899 yılında 8;1900-1904 yıllarında 

12 medrese tespit edilmiştir. Medreselerin adları Habib El Neccar, Zincirli Dairesi, Yeni Camii, Camii Kebir, 

Nakibiye, Sermaye, Meydaniye, Ahmediye, Kantara Camii, Zahiriye, Suluyeli ve Mahreye’dir. 115 öğrenci ile en 

fazla öğrencisi olan medrese Zahiriye medresesi olup 6 öğrenci ile en az öğrenciye sahip olan medrese ise 
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Nakibiye medresesidir. Okul ve medreselerdeki öğrenci sayılarına bakıldığında yıllara göre dalgalanma yaşandığı 

gözlemlenmiştir. Hademe sayısında bir değişiklik yaşanmamıştır. 

ÖNERİLER 

Osmanlı Devleti zamanında olduğu gibi vakıf kurumları teşvik edilerek özel kişi ve kuruluşlar tarafından ülkedeki 

kütüphane ve kitap sayısı arttırılabilir. 

Öğrencilerin kütüphanelere ulaşımı ve kitap temini kolaylaştırılabilir. 

Kütüphaneler öğretimden sorumlu olan Hafız-ı Kütüpler gibi donanımlı kütüphane çalışanları yetiştirilerek 

öğrencilerin ulusal-uluslararası bilgiye ulaşama ve kullanma konusunda bilgi verebilir. 

Eskiden olduğu gibi medrese eğitimi veren kurumların yerine geçebilecek, medreselerin sahip olduğu nitelikte 

devlet ve özel teşkilatlar tarafından özel eğitim kurumlarının açılması teşvik edilebilir. 

Eskiden öğretmenlerin farklı dersleri icra edecek donanım ve kapasitede yetiştirildiği gibi günümüzde de 

öğretmen yetiştiren Eğitim Fakültelerinin programları özellikle Sosyal Bilgiler Öğretmenliği branşında daha fazla 

interdisipliner öğretmen yetiştirecek müfredat düzenlemesi yapılabilir. 
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ÖZ 

Her gün farklılaşan ve durmadan ilerleyen dünyamızda her sektörde kaliteli hizmet alma ile sunma 
arzu ve ihtiyacı giderek daha çok hissedilmektedir. Her meslek için söz konusu olmakla birlikte iş 
ortamı ve çalışma koşullarından kaynaklanan risk faktörleri, bazı mesleklerde daha fazla 
görülmektedir. Özellikle, iş gücü açısından önemli bir istihdam alanı olan kamu sektörü, bünyesinde 
çok sayıda ev idaresi personelini bulundurmaktadır. Çoğunlukla düşük ücretle çalıştırılan bu 
personeller, fiziksel gücün yoğun olarak kullanılması, stres, düzensiz çalışma koşulları, zorunlu 
mesaiye kalma gibi birçok sorunla karşılaşmaktadır. Bu koşullar ise personelin işe yabancılaşmasına 
neden olabilmektedir. Görevi sağlıklı, güvenli, temiz ve estetik bir görünüm yaratmak olan kurum 
ev idaresi personelinin amacını yerine getirebilmesi için her şeyden önce çalışma koşullarının 
tatmin edici düzeye çıkartılması, iş motivasyonunun yükseltilmesi ve işe yabancılaşma duygusunun 
azaltılarak kuruma olan bağlılıklarının güçlendirilmesi gerekir. Bu araştırma kamu kurumlarında 
çalışan ev idaresi personelinin işe yabancılaşma düzeylerini belirlemek amacıyla planlanmış ve 
yürütülmüştür. Araştırma kapsamına, Ankara il sınırları içerisinde yer alan 80 ve üzeri ev idaresi 
personeli bulunan araştırmaya katılmayı gönüllü olarak kabul eden kamu kurumları alınmıştır. Bu 
kurumlarda görev yapan 518 ev idaresi personelinin hepsine ulaşılmaya çalışılmış ancak çalışmaya 
gönüllü olarak katılan 393 personel araştırmaya dahil edilmiştir. Araştırmanın veri toplama 
aşamasında Leiter’ın(1985) yanı sıra Yang ve ark. (2001)’nın çalışmalarında kullandığı ölçeklerden 
yararlanarak Sulu (2010) tarafından Türkçe’ye uyarlanan, geçerlilik ve güvenirlik çalışması yapılan 
“İşe Yabancılaşma Ölçeği” kullanılmıştır. Araştırmaya katılan ev idaresi personelinin işe 

yabancılaşma düzeyi ortalamasına bakıldığında X=2,97 ile orta derece yabancılaşma yaşadıkları 
saptanmıştır. Ev idaresi personelinin işe yabancılaşma ölçeğinde ‘‘Güçsüzlük’’ alt boyutunda yer 

alan ‘‘İşimle ilgili karar alma gücüne ve kontrol imkânına sahip değilim’’ (X=3,38) ifadesinin en 
yüksek ortalama puana sahip olduğu görülmektedir. Kurumda işe yabancılaşmanın önlenebilmesi 
için, personelin kendini kanıtlayabileceği, kişisel duygu ve düşüncelerini rahatça açıklayabileceği 
çalışma ortamlarının oluşturulması gerekmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Kurum Ev idaresi, ev idaresi personeli, yabancılaşma, işe yabancılaşma. 
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DETERMINATION OF WORK ALIENATION LEVEL OF HOUSEKEEPING PERSONNEL 
WORKING IN PUBLIC INSTITUTE 

 

 
ABSTRACT 

In our world, which is differentiating every day and continuously advancing, the desire and need 
of providing quality service in every sector is increasingly felt. Although it is the case for every 
occupation, the risk factors arising from the work environment and working conditions are more 
common in some jobs. The public sector, which is an important area of employment for the labor 
force, has a large number of housekeeping personnel. These employees, mostly employed at low 
salaries, encounter many problems such as intensive use of their own physical power, stress, 
irregular working conditions and having to work overtime. These situations may cause the 
alienation of the personnel to the work. For the housekeeping personnel to perform their first duty 
as to create a healthy, safe, clean and aesthetic appearance,  working conditions should be 
increased to a satisfactory level, work motivation should be increased and alienation from work 
should be reduced and their loyalty to the institution should be strengthened. This study was 
planned and conducted in order to determine the levels of work alienation of housekeeping 
personals who are working in public institutions. Public institutions where are in the province of 
Ankara have at least 80 or more housekeeping personnel who accepted voluntary participation 
were included in the study. The 518 housekeeping personnel working in these institutions were 
tried to be reached, but the 393 volunteer personnel were included in the study. In the data 
collection phase of the study, “The Alienation Scale” that was Leiter (1985) along with Yang et al. 
(2001) work alienation scale, was adapted Turkish by Sulu (2010) and done the validity and 
reliability was used in the study. When the average level of alienation of the housekeeping 

personnel was examined, it was determined that they had moderate alienation with =2,97. The 

expression of “I don't have the power to make decisions and control about my business” which is 
located in the lower dimention field of “Weakness” in the alienation scale of housekeeping 

personnel has the highest average score. ( =3,38). In order to prevent alienation from work in the 

institute, it is necessary to establish the working environments in which personnel can prove 
themselves and explain their personal feelings and thoughts easily. 

Keywords: Housekeeping, Housekeeping Personnel, Alienation, Work Alienation. 
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GİRİŞ 

İlk çağlardan bu yana doğası gereği insanoğlu araştıran, keşfeden, bulan ve geliştiren olmuştur. Bunların hepsini 

başarabilmesi için ilk önce kendi içine dönmesi ve kendini yetiştirmesi gerekmektedir (Yalçın ve Koyuncu, 2014: 

86). Gelişmişlik seviyeleri ve aralarındaki kültürel farklılıkları ne olursa olsun, çeşitli bunalımlar tüm toplumlarda 

kendini hissettirebilmektedir (Şimşek, vd., 2011: 309). Gündelik koşuşturmacanın içinde kişi kendisinin farkına 

varamadığı gibi, kendi varlık nedenini de sorgulayamamaktadır. Bunun sonucunda kendinden uzaklaşmakta ve 

kendine karşı yabancılaşmaktadır (Tutar, 2010: 176). 

Kökeni antik döneme kadar uzanan yabancılaşma olgusu geniş ölçüde ele alınmış olmasına rağmen günümüz 

koşullarında ve farklı kültürlere sahip toplumlarda kişilerin yaşadığı genel bir hastalık olmayı sürdürmektedir 

(Akyıldız, 1998: 164). 

Türkçe etimolojik sözlüğe göre; yabancılaşma, Farsçadan gelen yaban kelimesinden türetilmektedir. Yaban 

kelimesinin Farsçadaki karşılığı ise boş, ıssız yer anlamına gelen ‘yâbân’dır (Kiraz, 2011: 148). Yabancılaşma 

kavramı Latince "Alinato" kavramından gelmektedir (Schacht, 1970). 

Türk Dil Kurumu Sözlüğü “yabancılaşmak” fiilini; “Tanımaz, bilmez duruma gelmek, yabancı olmak”; “Alışamamak, 

yadırgamak, yabancılık çekmek” kavramlarıyla tanımlamaktadır (www.tdk.gov.tr). Bireyin çalıştığı işten, sosyal 

çevresinden ya da kendinden ayrılma veya uzaklaşma duygusunu ifade eden yabancılaşma; daha çok bireyin 

kişisel olarak çalıştığı iş yerinden, kendisinden, değerlerinden, toplumsal oluşum ve organizasyonlardan 

uzaklaşma eylemi olarak adlandırılır (Şimşek vd., 2011: 309). 

Toplumsal bunalımların örgütlerde yabancılaşmayı sağlayabileceğine ilişkin varsayımlarda bulunan birçok bilim 

adamı problemi anlamaya çalışmışlar; yapısal, felsefi ve tarihsel analizlere girişmişler ve çözüm önerileri 

getirmişlerdir. Bunların içinde Hegel, Durkheim, Marks, Mills ve Seeman’ın yaptığı araştırmalar önemli bir yer 

tutmaktadır (Şimşek vd., 2011: 309). 

Marx'ın ilk yazılarında  bir terim olarak ön plana çıkan yabancılaşma kavramı, çeşitli disiplinlerde uzun zamandır 

tartışılmaktadır (Nair ve Vohra, 2010: 602). Yabancılaşma günümüzde birçok şekilde karşımıza çıkabilmektedir 

(Yıldız vd., 2013: 1257). Yabancılaşmış kişi özel hayatında yaratıcı bir karakter ortaya koyamadığı gibi, iş 

yaşamında da başarısız olmaktadır (Tutar, 2010: 191). İşe yabancılaşma, “çalışanın işinin kendisi için herhangi bir 

şey ifade etmemesi; iş yerinde kurduğu bağlardan tatmin olmaması; kendisini yetersiz, yalnız, güçsüz görmesi; 

geleceğe dönük beklentilerini yitirmesi ve kendisini sistemin basit bir parçası şeklinde algılaması” şeklinde 

tanımlanmaktadır (Elma, 2003: 38). Ayrıca çalışanın otoritesi, mesleki ilerleme ve değişime bakış açısı, üstleri 

tarafından tanınma ve kabul görme beklentisi gibi durumlarda tecrübe ettiği tatminsizlik hali şeklinde de 

adlandırılabilir (Eryılmaz ve Burgaz, 2011: 73).  

Fromm (1992) ise yabancılaşmayı, toplumsal bir olay olduğu kadar, bireysel bir problem olarak görmektedir. 

Hayatının oldukça uzun bir dönemini çalışarak geçiren bireyin mutluluğu, aynı zamanda örgütsel üretkenliği de 
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arttıran bir faktördür. Yabancılaşan birey kendini idare edebilme ve anlayabilme problemleri ile karşılaşmakta; 

genellikle kendini güçsüz hissetmektedir.  

İşe yabancılaşma kavramı, tükenmişlik ve işten çekilme (uzaklaşma) kavramlarıyla birlikte anılmaktadır (Atay ve 

Gerçek, 2017: 324). Tükenmişlik, geniş insan nüfusuna hizmet veren işgörenlerde ortaya çıkan yıpranma, kuvvet 

kaybı, fiziksel ve duygusal yorgunluk olarak ifade edilmektedir (Eğin, 2015: 61). 

Örgütün amaç ve hedeflerine ulaşması için çalışanın örgüte bağlılık ve örgütsel vatandaşlık sergilemesi arzu 

edilmekte, iş tatmininin yüksek olması beklenmektedir. Bu nedenle, çalışanların olumlu tutum ve davranışlar 

sergileyebilmesi için gerekli olan unsurların sağlanması önem taşımaktadır (Atay ve Gerçek, 2017: 322). Örgütsel 

nedenlerle işinden tatmin olmayarak yabancılaşmış işgörenlerin yaşadığı buhranlar bireyin çalışma hayatı dışına 

da yayılarak hayatının her safhasında yer almakta ve öyle ki birey çalışırken hissettiği doyumsuzluğu, 

yabancılaşma duygusunu hayatının her alanında hissetmektedir (Turan ve Parsak, 2011: 3). İşe yabancılaşma, iş 

performansı ile doğrudan ilişkilidir ve çalışanların tutumları üzerinde ciddi sonuçlar doğurabilir (Saari, 2015). Bu 

bağlamda, işe yabancılaşmanın kişilerin örgütsel bağlılık, iş doyumu, mesleki tatmini, örgütle özdeşleşme 

seviyeleri ve örgütsel vatandaşlık hünerlerini ortaya çıkarma düzeyini düşüreceği; tükenme, sinizm, işten ayrılma 

niyeti ve verimlilik karşıtı iş davranışlarını ise arttıracağı öne sürülmektedir (Kanten ve Ülker, 2014: 22). 

Örgütsel yapı yabancılaşmanın oluşmasına büyük oranda zemin hazırlamaktadır. Özellikle bürokrasinin yoğun 

olduğu, kararların merkezden alındığı ve faaliyetlerin gerçekleşmesinde biçimsel normlar ve politikaların hüküm 

sürdüğü kurumlarda yabancılaşma daha fazla görülmektedir (Sarros vd., 2002: 285-304). Yaptığı iş ile kendini 

anlatamaması, işin kendi varoluşuyla ters düşmesi, işgörenin işinden duygusal anlamda daha çok soğumasının, 

uzaklaşmasının ve yabancılaşmasının nedenleri arasında gösterilebilir (Kaya ve Serçeoğlu, 2013). Asosyal olan, 

kişiyi daima değiştirmeye çalışan, kişinin gündelik yaşam standartlarının başkası tarafından belirlendiği çalışma 

ortamları da yabancılaşmaya neden olan diğer faktörlerdendir (Tutar, 2010: 191). 

Sürekli birbirleriyle yarış halinde olunan ve yaratıcılığın olmadığı işler yabancılaşmanın bir diğer kaynağıdır. 

Özellikle teknolojik seri üretime dayalı standart ve sıkıcı çalışma, yabancılaşmayı kolaylaştırmakta; yaptığı iş 

karşılığında alınan ücretin yetersizliği, mutsuzluk ve yalnızlıkla birlikte, doğal ve sosyal çevreye yabancılaşma 

görülebilmektedir (Şimşek vd., 2012: 55). 

Ev İdaresi Personeli Ve Yabancılaşma 

Her gün farklılaşan ve durmadan ilerleyen dünyamızda her sektörde kaliteli hizmet alma ile sunma arzu ve ihtiyacı 

giderek daha çok hissedilmektedir (Şafak ve Erkal, 2011: 1). Özellikle oldukça gelişmiş ve aynı oranda 

karmaşıklaşmış olan işletmelerde işgörenleri stressiz düşünmek imkansız hale gelmektedir (Soysal, 2009: 335). 

Günümüz rekabet koşulları, işgören ve işveren ilişkisini farklı bir boyuta aktarmış olup, değerlerden çok amaçların 

yönlendirdiği yeni iş ilişkisi, çalışanların çalıştıkları kuruma karşı negatif hal ve beklentiler geliştirmelerine neden 

olmuştur (Üçok ve Torun, 2014: 232). Bu nedenle hizmet sektöründeki kurumların emek yoğun özelliğe sahip 

insan faktörünü kalıcı olarak tutabilmesi etkili ve verimli kullanabilmesi oldukça önem arz etmektedir (Akyüz ve 
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Eşitti, 2015: 24). İnsan faktörü kurumun performansını etkileyen en önemli unsurlardan birisidir (Selimoğlu ve 

yılmaz, 2009: 2).  

Kurum Ev İdaresinde personel yönetiminin esas görevi de insan gücünü etkin ve verimli bir biçimde kullanmaktır 

(Şafak ve Erkal, 2011: 5). Başarılı ve verimli bir örgüt ise ancak iyi bir şekilde güdülenmiş çalışanlar ile 

sağlanabilmektedir. Çalışanlar kendisine yüklenen sorumlulukları yapabilmek için gayret göstermeye istekli 

olmadıkça, yönetsel süreçlerden istenilen ölçüde sonuç alınması beklenmemelidir (Sığrı, 2007: 273). 

Kurum ev idaresi hizmetlerini yürüten personelin kuruluştaki diğer çalışanlara göre daha az ücret almaları, bu 

alandaki iş yoğunluğunun ve çalışma temposunun yüksek olması önemli bir stres nedenidir (Gündoğdu, 2016: 

28). Bu stres unsurlarının etkisiyle işgörenlerin; veriminin düşük olması, çalışan devir hızının artması, işe 

gitmemesi, işten ayrılması ve işe yabancılaşması kaçınılmazdır (Şafak ve Erkal, 2011: 63).  

Ayrıca işyerindeki tatminsizlikler, şikâyetlerin ortadan kaldırılmaması, keyfi ve özel davranışlar ve bunlara bağlı 

olarak oluşan düşmanlık duyguları gibi etmenler işgörenlerin kuruma karşı yabancılaşmalarına neden 

olabilmektedir (Şimşek vd., 2006: 575).   

Bu nedenle bu çalışma kamu kurumlarında çalışan ev idaresi personelinin işe yabancılaşma düzeylerini belirlemek 

amacıyla planlanmış ve yürütülmüştür. 

 
YÖNTEM 

Bu araştırmada Betimsel Araştırma Desenlerinden sıklıkla tercih edilen Tarama Yöntemi kullanılmıştır 

(Büyüköztürk  vd., 2017). Betimsel araştırma desenlerinde verilen bir durumu ortaya çıkarma, değerlendirme ve 

varsa durumlar arasındaki ilişkilerin ortaya çıkarılması amacı vardır. Tarama yönteminde mümkün olduğu kadar 

fazla kişiye ulaşmaya çalışılarak, incelenen durum hakkında bir genellemeye gitme eğilimi vardır. En fazla anket 

ya da ölçek tarzı uygulamaları gözlemlenir. Genelleme amacı güttüğü için ilgili evrenden örnekleme oluşturacak 

tekniklere başvurulur. Tarama araştırmalarında yaşanan en önemli sıkıntı dağıtılan anketlerin dönüş oranıdır 

(Büyüköztürk vd., 2017). Bu araştırmada, katılımcıların %75’den biraz fazlası verilen anketleri doldurmuş ve 

araştırmacıya geri ulaştırmıştır. 

Örneklem 

Bu araştırmaya Ankara il sınırları içerisinde yer alan farklı alanlardaki kamu kurumlarından, 80 ve üzeri ev idaresi 

personeli bulunan, araştırmaya katılmayı gönüllü olarak kabul eden 4 kurum alınmıştır. Bu kurumlarda görev 

yapan 518 ev idaresi personelinin hepsine ulaşılmaya çalışılmış ancak çalışmaya gönüllü olarak katılan 393 

personel araştırmaya dahil edilmiştir. 
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Veri Toplama Araçları 

Bu çalışmada araştırma verilerinin toplanmasında anket tekniğinden yararlanılmıştır. Araştırmanın verileri 

araştırmacı tarafından hazırlanan anket formuna bağlı kalınarak, yüz yüze görüşmeyi kabul eden kurumlarda 

personel ile birebir, yüz yüze görüşmeyi kabul etmeyen kurumlarda ise anketlerin dağıtılıp, sonrasında 

toplanması sonucunda elde edilmiştir. 

Araştırmada uygulanan anket formu iki bölümden oluşmakta olup, birinci bölümde; kurumlarda çalışan ev idaresi 

personelinin bireysel özelliklerini belirlemeyi amaçlayan sorulara yer verilmiştir. Anketin ikinci bölümünde; 

çalışanların işe yabancılaşma durumlarını belirlemeye yönelik, Leiter (1985), Yang ve ark. (2001)’nın 

çalışmalarında kullandığı ölçeklerden yararlanarak Sulu (2010) tarafından Türkçe’ye uyarlanan, geçerlilik ve 

güvenirlik çalışması yapılan “İşe Yabancılaşma Ölçeği” kullanılmıştır. Sulu (2010), Leiter (1985)’in çalışmasından 6 

ifade ve Yang ve ark. (2001)’nın çalışmasından 9 ifade alarak bu ölçeği oluşturmuştur. Likert tipi olan ölçekte yer 

alan ifadeler; 1-Kesinlikle katılmıyorum 2-Katılmıyorum 3-Kararsızım 4- Katılıyorum 5-Kesinlikle Katılıyorum 

şeklinde puanlanmıştır. Sulu (2010) Türkçe’ye uyarlamasını yaptığı ölçeğin 15 ifadesinden 4 tanesini düşük faktör 

yükleri nedeniyle ölçekten çıkartmıştır. İşe yabancılaşma ölçeği, güçsüzlük ve sosyal izolasyon alt boyutlarından 

oluşmaktadır. Güçsüzlük alt boyutu 4 ifadeden oluşurken, sosyal izolasyon alt boyutu 7 ifadeden oluşmuştur. 

Cronbach alfa değerleri güçsüzlük alt boyutu için 0.70 ve sosyal izolasyon alt boyutu için 0.90 olarak 

hesaplanmıştır. 

Araştırmaya ilişkin toplanan veriler IBM SPSS Statistics 20 paket programı aracılığıyla analiz edilmiştir. Personelin 

bireysel özelliklerine ilişkin bulgular, frekans ve yüzde dağılımları ile açıklanmıştır. Ev idaresi personelinin işe 

yabancılaşma ölçeğine ilişkin ifadelere verdikleri cevapların frekans ve yüzde dağılımlarının yanı sıra aritmetik 

ortalama ve standart sapma değerleri hesaplanarak yorumlanmıştır. 

BULGULAR 

Ev İdaresi Personelinin Bireysel Özellikleri İle Kuruma ve İşe Yönelik Bilgileri  

Araştırma kapsamına alınan kurum ev idaresi personelinin %40,7’si (n=160) kadın, %59,3’u (n=233) ise erkektir. 

Personelinin yaş dağılımı incelendiğinde; %40,7 ile 41-51 yaş grubunda olanlar ilk sırada yer almakta, bunu %32,8 

ile 30-40, %17,3 ile 19-29 yaş grubundakiler izlemektedir. 

Çalışmaya alınan kurum ev idaresi personelinin %38,7’sinin lise mezunu, %73,5’inin  (n=289) evli olduğu, %81,7 

ile 1400-2000 TL arası gelire sahip olanların önde geldiği belirlenmiştir  (Tablo 1). 

Ev idaresi personelinin temizlik personeli olarak toplam çalışma sürelerine bakıldığında %37,1 oranla 1-5 yıl 

çalıştığını belirtenler önde gelmekte, bunu %28,8 ile çalışma yılı 6-10 yıl olanlar izlemektedir (Tablo 1). 

Araştırmaya katılan personelin, çoğunluğunun (%90) hukuki geçerliliği olan bir sözleşme imzaladığı ve %98,0’ının 

sigorta güvencesi kapsamında olduğu görülmektedir. Ev idaresi personelinin %72,9’u 8-9 saat , %24,7’si ise 9 
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saatten fazla çalışmaktadır. Personel arasında %95,2 ile devamlı gündüz vardiyasında çalışanlar en yüksek 

orandadır (Tablo 1). 

Tablo 1. Ev İdaresi Personelinin Demografik Özellikleri İle Kuruma ve İşe Yönelik Bilgilerine Göre Dağılımı 

Demografik Özellik F % 

Cinsiyet   

• Kadın 160 40,7 

• Erkek 233 59,3 

Yaş Grupları   

• 19-29 68 17,3 

• 30-40 129 32,8 

• 41-51 160 40,7 

• 52-62 36 9,2 

Öğrenim Düzeyi   

• İlkokul 111 28,2 

• Ortaokul 96 24,4 

• Lise 152 38,7 

• Önlisans 22 5,6 

• Lisans 10 2,5 

• Lisansüstü 2 0,6 

Medeni Durum   

• Bekar 66 16,8 

• Evli 289 73,5 

• Dul/Boşanmış 38 9,7 

Aylık Gelir   

• 1400< 29 7,4 

• 1401-2000 321 81,7 

• 2001-2500 42 10,7 

• 3000> 1 0,2 

Temizlik Personeli Olarak Toplam Çalışma Süresi   

• 1< 26 6,6 

• 1-5 146 37,1 

• 6-10 113 28,8 

• 11-15 60 15,3 

• 16-20 38 9,7 

• 21> 10 2,5 

Günlük Çalışma Süresi   

• 5< 3 0,7 

• 6-7 7 1,8 

• 8-9 286 72,8 

• 9> 97 24,7 

 

Çalışma Saatleri   

• Devamlı gündüz 374 95,2 

• Devamlı gece 4 1,0 

• Üçlü vardiya ve diğer 15 3,8 

 

Hukuki Geçerliliği Olan Bir İş Sözleşmesinin Olma Durumu    

• Evet 356 90,6 

• Hayır 37 9,4 

Çalıştığını İşletmede Sosyal Güvence Kapsamında Olma Durumu   

• Evet 385 98,0 

• Hayır 8 2,0 
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Ev İdaresi Personelinin İşe Yabancılaşma Düzeyleri  

Araştırma kapsamına alınan kamu kurumlarında çalışan ev idaresi personelinin iş yabancılaşma ölçeğine ilişkin 

verdiklerin cevapların ortalamasının X=2,97 olduğu görülmektedir (Tablo 2). 

Çalışmaya katılan ev idaresi personelinin işe yabancılaşma ölçeğinde belirtilen her bir ifadeye ilişkin cevaplarının 

aritmetik ortalamaları incelendiğinde ‘‘İşimle ilgili karar alma gücüne ve kontrol imkanına sahip değilim (

=3,38)’’, ‘‘İşimde dışarıdan müdahale olmaksızın bağımsız iş yapma serbestisine sahip değilim ( =3,30)”, ‘‘İş 

yapma tarzımla ilgili herhangi bir şeyi değiştirme imkanım yok ( =3,25)’’ ifadelerinde çalışanların en yüksek 

ortalamaya sahip olduğu görülmektedir (Tablo 2). 

Çalışmaya katılan ev idaresi personelinin ölçekte belirtilen her bir ifadeye ilişkin cevaplarının dağılımında diğer 

maddelere göre en düşük ortalamaya sahip ifadeler ‘‘İşimde sorunlarla karşılaştığımda meslektaşlarımdan tavsiye 

alamıyorum ( =2,74)’’ ve ‘‘İşimde sorunlarla karşılaştığımda üstlerimden uygulamalı yardım alamıyorum (

=2,79)’’ ifadeleridir. ‘‘İşimde sorunlarla karşılaştığımda meslektaşlarımdan tavsiye alamıyorum’’ ifadesine 

Katılımcıların %21,9’u ‘‘kesinlikle katılmıyorum’’, %32,1’i ‘‘katılmıyorum’’, %12,5’i ‘‘kararsızım’’, %17,6’sı 

‘‘katılıyorum’’ ve %16’sı ‘‘kesinlikle katılıyorum’’ cevabını vermişlerdir (Tablo 2). 

İşe yabancılaşma ölçeğinin güçsüzlük alt boyutunda yer alan ‘‘İş yapma tarzımla ilgili herhangi bir şeyi değiştirme 

imkânım yok’’ ifadesine katılımcıların %26,7’si ‘‘katılıyorum’’ ve %23,4’ü ‘‘kesinlikle katılıyorum’’ cevaplarını 

vermişlerdir (Tablo 2). 

İşe yabancılaşma ölçeğinin sosyal izolasyon alt boyutunda yer alan ‘‘Birlikte çalıştığım birçok insana karşı yakınlık 

hissetmiyorum’’ ifadesine katılımcıların %20,9’u ‘‘kesinlikle katılmıyorum’’, %22,9’u ‘‘katılmıyorum’’, %14’ü 

‘‘kararsızım’’, %23,9’u ‘‘katılıyorum’’ ve %18,3’ü ‘‘kesinlikle katılıyorum’’ cevaplarını vermişlerdir (Tablo 2). 

Tablo 2. Ev İdaresi Personelinin İşe Yabancılaşma Düzeylerine İlişkin Ortalama Puanları 

 

İşe Yabancılaşma Ölçeği Maddeleri 
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3. İşimde kendi 
fikirlerimi ve 
görüşlerimi ifade 
edemiyorum. 

F 76 113 54 76 74 

2,90 1,41 

% 19,3 28,8 13,7 19,3 18,8 

4. İş yapma tarzımla 
ilgili herhangi bir 
şeyi değiştirme 
imkânım yok. 

F 55 82 59 105 92 

3,25 1,38 

% 14,0 20,9 15,0 26,7 23,4 
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5. İşimle ilgili karar 
alma gücüne ve 
kontrol imkanına 
sahip değilim.  

F 36 101 39 113 104 

3,38 1,35 

% 9,2 25,7 9,9 28,8 26,5 

6. İşimde dışarıdan 
müdahale 
olmaksızın bağımsız 
iş yapma 
serbestisine sahip 
değilim. 

F 57 90 33 105 108 

3,30 1,45 

% 14,5 22,9 8,4 26,7 27,5 
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9. Birlikte çalıştığım 
birçok insana karşı 
yakınlık 
hissetmiyorum. 

F 82 90 55 94 72 

2,96 1,43 

% 20,9 22,9 14,0 23,9 18,3 

10. İşimde sorunlarla 
karşılaştığımda 
üstlerimden tavsiye 
alamıyorum. 

F 86 121 43 70 73 

2,80 1,44 

% 21,9 30,8 10,9 17,8 18,6 

11. İşimde sorunlarla 
karşılaştığımda 
meslektaşlarımdan 
tavsiye 
alamıyorum. 

F 86 126 49 69 63 

2,74 1,40 

% 21,9 32,1 12,5 17,6 16,0 

12. İşimde sorunlarla 
karşılaştığımda 
üstlerimden 
psikolojik destek 
alamıyorum. 

F 88 102 42 72 89 

2,93 1,50 

% 22,4 26,0 10,7 18,3 22,6 

13. İşimde sorunlarla 
karşılaştığımda 
meslektaşlarımdan 
psikolojik destek 
alamıyorum. 

F 86 106 54 73 74 

2,85 1,44 

% 21,9 27,0 13,7 18,6 18,8 

14. İşimde sorunlarla 
karşılaştığımda 
üstlerimden 
uygulamalı yardım 
alamıyorum. 

F 99 113 35 63 83 

2,79 1,50 

% 25,2 28,8 8,9 16,0 21,1 

15. İşimde sorunlarla 
karşılaştığımda 
meslektaşlarımdan 
uygulamalı yardım 
alamıyorum. 

F 94 102 42 74 81 

2,86 1,49 

% 23,9 26,0 10,7 18,8 20,6 

 GENEL ORTALAMA 2,97 1,04 

 

TARTIŞMA ve SONUÇ 

İş gücü açısından önemli bir istihdam alanı olan kamu sektörü, bünyesinde zorlu koşullarda çalışan çok sayıda ev 

idaresi personelini barındırmaktadır. Çoğunlukla düşük ücretle çalıştırılan bu personel, fiziksel gücün yoğun olarak 

kullanılması, düşük ücret, stres, düzensiz çalışma koşulları, zorunlu mesaiye kalma gibi birçok sorunla 

karşılaşmakta ve işe yabancılaşabilmektedir. 
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Kamu kurumlarında çalışan ev idaresi personelinin işe yabancılaşma durumlarını belirlemek amacıyla yapılan bu 

çalışmaya Ankara’da bulunan 4 kamu kurumunda çalışan toplam 393 ev idaresi personeli katılmıştır. 

Çalışmaya katılan ev idaresi personelinin %38,7’si lise, %28,2’si ilkokul, 24,4’ü ortaokul, %5,6’sı önlisans, %2,5’i 

lisans, %0,5’i lisansüstü öğrenime sahiptir. Gündoğdu (2016) tarafından temizlik çalışanlarının çalışma 

koşullarının ve sağlık durumlarının iş sağlığı ve güvenliği yönünden incelenmesi amacıyla yapılan çalışmada 

araştırmaya katılanların % 47,2’si ilkokul, % 29,2’si ortaokul, % 22,6’sı lise ve % 0,9’u üniversite mezunu olduğu 

belirtilmiştir.  

Ev idaresi personelinin aylık gelir düzeyine bakıldığında %81,7 ile 1401-2000 TL gelire sahip olanlar ilk sırada yer 

almaktadır. Bu durum kamu sektöründe sözleşmeli çalışan ev idaresi personelinin asgari ücret düzeyinde gelire 

sahip olmasından kaynaklı olabilir. Ev idaresi personeli arasında temizlik personeli olarak toplam çalışma süresi 

1-5 yıl arasında olanlar (%37,1) ilk sırada yer almaktadır. Bunu 6-10 yıl arasında olanlar (%28,8) izlemektedir.  

Araştırmaya katılan ev idaresi personelinin %90,6’sının hukuki geçerliliği olan bir sözleşme imzaladığı, % 98’inin 

sosyal güvence kapsamında olduğu bulunmuştur. Ev idaresi personelinin %72,8’sinin 8-9 saat arasında, 

%95,2’sinin devamlı gündüz vardiyasında çalıştığı belirlenmiştir. 

Araştırmaya katılan ev idaresi personelinin işe yabancılaşma düzeyi ortalamasına bakıldığında X=2,97 ile orta 

derece yabancılaşma yaşadıkları görülmektedir. Ünsar ve Karahan (2011), bireylerin işlerine yabancılaşmalarının, 

zamanla işten ayrılmalara neden olduğunu belirlemiştir. Sulu ve arkadaşlarının (2010) araştırmasında; işe 

yabancılaşmanın bireylerin motivasyonunu azalttığı, bunun sonucunda bireyin psikolojik olarak işten ayrıldığı ya 

da kişinin işe bağlılığının zayıfladığı belirtilmiştir. Yetiş’in (2013) ve Oruç’un (2004) çalışmalarında hemşirelik 

hizmetlerinde çalışan personelin yabancılaşma düzeyinin en yüksek değere daha yakın olduğu için 

yabancılaşmaya daha yakın oldukları bulunmuştur. Mohan ve Prasad (2014)’a göre yabancılaşma yaşamın bir 

parçasıdır. Yabancılaşma tamamen ortadan kaldırılamaz ancak minimum düzeye indirilebilir. Bu nedenle 

kurumlarda işe yabancılaşmaya neden olan tüm etmenlerin gözden geçirilerek yeni düzenlemelerin yapılması 

gerektiği söylenebilir. 

Çalışanlar karar verme sürecini kontrol etme imkânlarına sahip olmadıklarında, kararları etkileyemeyecekler ve 

sonuçta kendilerini güçsüz hissedeceklerdir. Her bir çalışanın eşit olarak ödüllendirilmediği ve kaynakların adil bir 

şekilde dağıtılmadığı bir örgütsel ortam sosyal izolasyon hissine neden olur. Ek olarak, karar alma sürecinde 

kaygıları, görüşleri, ihtiyaçları ve görüşleri dikkate alınmayan bir çalışan kendini izole ettiğini hissedebilir. Bu 

güçsüzlük ve izolasyon duygusu, sonuçta, çalışanların kuruma olan bağlılığını azaltmaya neden olmaktadır (Sulu 

vd, 2010). Çalışmamızda Ev idaresi personelinin işe yabancılaşma ölçeğine ilişkin ‘‘Güçsüzlük’’ alt boyutunda yer 

alan ‘‘İşimle ilgili karar alma gücüne ve kontrol imkânına sahip değilim’’ ve ‘‘İşimde dışarıdan müdahale olmaksızın 

bağımsız iş yapma serbestisine sahip değilim’’ ifadelerinde (X=3,38 ve X=3,30) en yüksek ortalama puana sahip 

olduğu görülmektedir. Bu sonuçlar ev idaresi personelinin işiyle ilgili karar alma serbestliğine sahip olmadığını ve 

dışarıdan müdahale olmaksızın işini gerçekleştiremediğini düşündürmektedir. Ev İdaresi personelinin işe 

yabancılaşmasını önleyecek çalışmaların yapılması, özellikle işi ile ilgili alınacak kararlarda görüşlerinin alınması 
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gerektiği söylenebilir. Nitekim Yumuk (2011) tarafından Nevşehir’de otel işletmelerinde işe yabancılaşmanın iş 

tatmini üzerine etkisini belirlemek amacıyla yapılan çalışmada personelin, iş üzerinde çok fazla söz hakkına sahip 

olmadığı; genellikle başkaları tarafından belirlenen rol ve görevlere uymak zorunda kaldıkları belirtilmiştir. 

İşe yabancılaşma ölçeğinin ‘‘Sosyal İzolasyon’’ alt boyutunda yer alan ‘‘Birlikte çalıştığım birçok insana karşı 

yakınlık hissetmiyorum’’, ‘‘İşimde sorunlarla karşılaştığımda üstlerimden psikolojik destek alamıyorum’’ ve 

‘‘İşimde sorunlarla karşılaştığımda meslektaşlarımdan uygulamalı yardım alamıyorum’’ ifadelerinin sırasıyla ( 

X=2,96, X=2,93 ve X=2,86) en yüksek ortalama puana sahip olduğu belirlenmiştir. Bu bulgular doğrultusunda 

çalışmaya katılan ev idaresi personelinin birlikte çalıştığı birçok insana karşı yakınlık hissetmediği, işinde her hangi 

bir problemle karşılaştığında üstlerinden psikolojik destek almadığı ve meslektaşlarından uygulamalı yardım 

almadığı söylenebilir. Bu durum ise kurumda iyi bir iletişim ortamının sağlanması, personeller arasında arkadaş 

ilişkilerinin geliştirilmesi gerektiğini düşündürmektedir. 

Bu Çalışma Kamu kurumlarında çalışan ev idaresi personeline yönelik bir çalışma olarak planlanmış ve yürütülmüştür. Çalışmanın sadece 

ev idaresi personeli üzerinde yapılması ve çalışmaya 4 kamu kurumunun katılmış olması araştırmanın sınırlılığını 

oluşturmaktadır.  

ÖNERİLER 

Kurumda işe yabancılaşmanın önlenebilmesi için, personelin kendini kanıtlayabileceği, geliştirebileceği kişisel 

duygu ve düşüncelerini rahatça açıklayabileceği çalışma ortamlarının oluşturulması, Ev idaresi biriminde personel 

planlaması yapılırken işe bağlılığın dikkate alınması, personele işinin önemli olduğunun hissettirilmesi, böylece 

işe yabancılaşmasının önlenmesi, çalışma ortamında iletişimsizlikten kaynaklanan problemlerin önlenmesi için 

etkin bir iletişim ortamının oluşturulması, Türkiye genelinde daha geniş örneklem üzerinde kamu kurumlarında 

ev idaresi personelinin işe yabancılaşma durumunu inceleyen araştırmaların planlanması önerilebilir. 
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ÖZ 

“Erişkin dişi insan” olarak tanımlanan kadına, tarihi süreç içinde kültürlerarası farklılıklar nedeniyle birçok 
anlam yüklenmiştir. Böylece kadın olgusu; tarihi, toplumsal ve kültürel bakış açıları doğrultusunda 
değişerek zamanımıza kadar önemli bir konu olma özelliğini sürdürmüştür. Günümüzde toplum, aile, iş, 
siyaset, din ve medeniyet alanlarında kadın algısı üzerine çok sayıda araştırma bulunmakla birlikte, kadının 
toplumdaki yeriyle ilgili en önemli ipuçları Türk Tarihinde mevcuttur. Türk Kültürünün tespit edilebilen en 
eski kaynakları olan Gılgamış Destanı ve Orhun-Yenisey Yazıtlarından itibaren kadın, ailede, obada, boy 
teşkilatında ve devlet yönetiminde erkeğin tamamlayıcısı olarak tasvir edilmiş, yüksek şeref, itibar sahibi 
ve saygıdeğer olduğu kabul edilerek yüceltilmiştir. Tarih sahnesine çıktıklarından beri farklı medeniyet 
daireleri içinde bulunan Türkler, bin yıl önce İslam Medeniyeti dairesine girmişlerdir. Yaşayış biçimleri, 
ahlak anlayışı ve toplumsal değerlerinin İslamiyet’le benzerlik göstermesi nedeniyle, hayatın her alanında 
İslam’la kolayca kaynaşmışlardır. Kadına verilen değer de bu benzerlik gösteren konulardan birisidir. Aynı 
çağdaki bazı toplumlarda, kadının insan olup olmadığı tartışılırken, İslam’ın kabulü ile birlikte oluşan Türk-
İslam Kültüründe kadının toplumsal değeri oldukça yüksektir ve kadın sosyal alanın her kesiminde varlığını 
sürdürmüştür. Bozkır atlı kültürüne sahip Türklerin, tarihi süreç içinde birçok medeniyetten etkilenmiş 
olmaları sebebiyle, toplumsal değerlerde bazı değişikliklerin yaşanması ve bu durumun kadının aile içinde, 
sosyal ortamda ve devlet yönetiminde yüklendiği rollere yansıması normal görülmektedir. Günümüzde 
değişen roller perspektifinden bakılarak kadının ötekileştirilen, ikinci sınıf kabul edilerek ezilen ve 
toplumda hak ettiği yeri bulamayan, dezavantajlı kesim olduğunu kabul eden düşüncenin mevcudiyeti 
görmezden gelinemez.Tebliğimizin amacı; yürüttüğümüz bir dizi akademik ve sivil toplum çalışmasının 
çekirdeğini oluşturacak şekilde, kadının bahsedilen hususlardaki problemine Türk Kültürünün derinliği 
içinde yaptığımız değerlendirmeleri bilim dünyası ile paylaşmaktır. Araştırma, yaptığımız çalışmalardan 
daha çok ileride gerçekleştirmeyi planladığımız çalışmaların ilk basamağı olacaktır. Çalışmada, tarihi, 
sosyolojik, psikolojik, siyaset bilimi ve hukuk temelli araştırmalar esas alınacak ve Türk Kültürünün temel 
kaynakları kullanılacaktır. 

Anahtar Kelimeler: Kadın, Türk Kültürü, STK, Toplum, Kadın Algısı 
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ABSTRACT 

The woman who defined as adult female person has been given many meanings due to intercultural 
differences in the historical process. Thus, the phenomenon “female” has been continued to being an 
important topic by changing in accordance with historical, social and cultural perspectives up to the 
present day. Today, besides there are many researches on woman's perception in the fields of society, 
family, work, politics, religion and civilization, the most important clue about the woman’s social position 
lies in Turkish History. From the Gilgamesh Epic and the Orkhon-Yenisey Scripts, which are the oldest 
detected sources of Turkish Culture, women have been depicted as complementary to men in the family, 
large nomad tent, tribe and state government, and have been glorified by being accepted as being high 
honor, reputation and respect. The Turks, who have been in different civilization circles since their 
appearance on the stage of history, entered the Islamic Civilization Circle a thousand year ago. Because 
of similarity of their life style, moral sentiment and social values with Islam, they have easily merged in 
Islam in every aspect of life. The value given to women is also one of topics which show these similarities.  
While it had being argued whether the woman is a human or not in some societies in the same age, the 
social value of the women in Turkish-Islamic Culture, formed with acceptance of Islam, is quite high and 
have continued to exist in every part of the social domain. Due to the fact that Turks with steppe 
equestrian culture have been affected by many civilizations in the historical process, experience of some 
changes in the social value and the reflection of this situation to the roles of women in the family, social 
environment and government is seen as normal. Today, by looking from the perspective of changing roles, 
the existence of the idea that women are marginalized, oppressed by being accepted as second class and 
who cannot find the position they deserve in society cannot be ignored. The purpose of our 
paper is to share our assessments, made within the depth of Turkish Culture, of problems of women in 
terms of aforementioned topics with the scientific world in such a way to form the core of a series of 
academic and civil society studies. The research will be the first step of the studies that we are planning 
to carry out in future more than our studies that we had studied on. In this paper, researches based on 
historical, sociological, psychological, political science and law will be taken as the basis, and primary 
sources of Turkish Culture will be used. 
Keywords: Women, Turkish Culture, NGO, Society, Women’s Perception. 
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GİRİŞ 

Türk Dil Kurumu sözlüğünde, “erişkin dişi insan, hatun, hatun kişi” olarak karşılık bulan kadın; erkeğin karşıtı 

olarak, bireysel farklılıklara sahip, biyolojik bir cinsiyet kategorisidir. “Kadın olmak” ifadesi ise, kategorize edilmiş 

kadının ötesinde, toplumun kültürel yapısı içinde sonradan edinilen ve biçimlenen toplumsal cinsiyet 

deneyimidir. Biyolojik olarak kadını kadın yapan özelliklerin bir kısmı genlerle aktarılırken, bir kısmı da sosyal 

öğrenme ile kazanılır. Toplumsal roller, yaşadığı ortamdaki kültürel öğrenme ile ilgili olsa da cinsel kimliği 

oluşturan özelliklerin büyük çoğunluğu genetiktir (Tarhan, 2016:99). Son yıllarda yapılan araştırmalar da dişilik 

özelliklerinin büyük çoğunluğunun genetik olduğunu göstermektedir. Kadının cinsiyet rolü, genlerden gelen 

yazılımın etkileri ile beraber, toplumun kültürel öğretileri ve kişinin kendisine kattığı birikimlerle ortaya çıkar 

(Tarhan, 2016: 101). 

Sosyal bir bütün olan toplum, kadın ve erkeklerden meydana gelir. Kadın ve erkek arasındaki biyolojik farklılık her 

ne kadar temelde basit ve ayrımcılık içermemesi gereken bir durum ise de kadınlar dünya tarihi boyunca istisnalar 

hariç farklılıkları ve zayıf yönleri üzerinden değerlendirilmektedir. Çünkü erkek ve kadın için tanımlanan toplumsal 

cinsiyet kalıplarının oluşum sürecinde, o toplumların kültürleri, gelenekleri ve inanç biçimleri etkili olmuştur. Bu 

sebeple, kadının kimlik ve toplumsal statüsünü, kültürel ve toplumsal cinsiyet algısından bağımsız düşünmek 

mümkün olmamaktadır (Karakaya, 2018: 40).  

Ayrıca kadın, yaradılışı gereği annelik vasfı ile bütünleştirilmekten ayrı da düşünülmemektedir. Çocuğuna 

söylediği masallarla “medeniyeti” oluşturduğu düşünülen kadın, tarih boyunca kahramanlar, dâhiler, fatihler 

yetiştirmiş (Çeri, 1999: 26) ve yetiştirmeye devam etmektedir. Kadınlar yaradılış gereği çocuk büyütüp terbiye 

etme yeteneklerine sahip olmakla, hayatın hemen her alanında çalışabilecekleri gibi asli vazifesinin de evine, 

eşine ve çocuklarına bakmak olduğu da söylenmektedir (Karakoç,1999: 64), çünkü kadın, ailedeki ve toplumdaki 

dengeyi sağlayan kişidir.  

Dünya Coğrafyası temelinde ise, doğudaki kadın ve batıdaki kadın adlandırması yapılabilir. Batı Dünyası deyince 

akla gelen üç şeyde (Antik Yunan, Antik Roma, Hristiyanlık) aradığımız kadın kimliğinin, sınıfsal farklılıklar ve 

gelenekler bağlamında toplumsal durumu, oldukça karanlık bir tablo oluşturmaktadır. Hatta var olan sınırlı 

kaynaklarda, Ortaçağ’da batıdaki kadının durumunun, Asya toplumlarından geride olduğu ortaya çıkmaktadır 

(Kırkpınar, 1999: 60). Batıdaki seçkin zümre, halkı ikinci sınıf insan olarak değerlendirirken, avam içindeki kadın, 

tümüyle toplum dışı bırakılmakta, bazı Hristiyan mezheplerinde ise şeytanın arkadaşı, kötülük kaynağı ve murdar 

olduğu düşünüldüğünden, İncil bile okutulmamaktaydı. Fransız Medeni Yasasında insan olduğu tartışılan kadın, 

uzun yıllar boyunca çocuklar ve akıl hastaları ile aynı sınıfta tutulmaktaydı (Kırkpınar, 1999: 62). 

Haklar ve Feminist düşüncelerden bağımsız olarak kadını tanımlamak, günümüz toplumlarının ihtiyaç duyduğu 

olgulardandır. Bu araştırma ile amacımız, salt kadını disiplinler arası tanımlamak, kadının, tarihi belge niteliğindeki 

yazıt ve destanlarda edindiği yere vurgu yaparak, İslam Kültürü ışığında günümüz Türk Kadınının yaşadığı 

toplumsal sorunlara önermeler getirebilmektir.  Günümüzde yaşayan kadının toplumdaki yerini, tarih 

penceresinden bakarak tespit etmeyi tercih ettik. Çünkü insanlığın tarihe olan ilgisi, sadece bilimsel merak 
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duymasından kaynaklanmaz.  Tarih bizi kişisel ve duygusal olarak da ilgilendirir. R.G. Collingwood’a tarihin ne için 

olduğu sorulduğunda, “insanın kendini tanıması için” cevabını vermiştir. Kendini tanımak demek, insan olmanın 

anlamını kavramak ve başkasına benzemeyen yönlerimizi yani farklılığımızı ve neler yapabileceğimizi bilmek 

demektir. Denemeden neler yapabileceğimizi bilemeyeceğimize göre, bunun için tek ipucu, geçmişte diğer 

insanların neler yaptığını (Berktay, 1999: 47) öğrenmektir. 

 
YÖNTEM 

Tarih metodolojisine göre; Türk Kültürünün kaynakları ve bu konudaki bilimsel araştırmalardan yararlanılacaktır. 

Eski Türk Yazıtlarında Kadın 

Türk Kadınının günümüz toplumu içindeki yerinin anlaşılması, büyük ölçüde tarihi vesikaların gerçek manada 

bilinmesi ile mümkün olmaktadır. Başvurulabilecek en kapsamlı belgeler ise Eski Türk Yazıtlarıdır. Bu yazıtlar, 

kadının Türk Toplumundaki konumu, değeri ve kadına bakış açısını günümüze taşıyan belge niteliğindedir. Oğuz 

Türklerinin, MÖ 4000 yıllarında Doğu Anadolu’da başladığı anlaşılan erken Hurri Kültürü ile tarihsel ve coğrafi  

olarak bağlantılı olduğu ileri sürülmüştür (Gökdağ, 2016: 151). Bu durumda 6000 yıllık köklü bir geçmişe sahip 

olan Türk Kültüründe kadının varlığı ve toplum nazarındaki yeri, yazıtlardaki cümleler ile günümüze kadar 

aktarılmaktadır. Yakın zamana kadar Türklerin, tarih sahnesinde çok aktif olmalarına rağmen yazarak 

kaydetmekle ilgilenmedikleri yönünde düşünceler bulunmaktaydı. Ancak günümüzde ortaya çıkan yazılı 

kaynaklardan anlaşılıyor ki; Türkler törelerini gelecek nesillere (Gömeç, 2016: 11) aktardıkları yazılı metinler de 

bırakmışlardır. VIII. yüzyılda dikilen taş yazıtlardan çok önce, MÖ 4000 yıllarında yazılmış dünyanın en eski 

metinleri olan Sümerce belgelerde, Türk Diline ait olduğu kanıtlanmış 165 kelime bulunmaktadır. Bu durumda 

günümüz dillerinden dünyada en eski yazılı belgeye sahip olan dil de Türk Dilidir (Gökdağ, 2013: 212). Nihal 

Atsız’ın Türk Edebiyatı Tarihi adlı eserinde, MÖ 119 yılında toprak kaybeden Kunlar’ın söyleyerek ağladıkları türkü, 

Çin kaynaklarında şöyle geçmektedir.  

 Yen-çi-şan dağını kaybettik 

Kadınlarımızın güzelliğini elimizden aldılar 

Si-lan-şan yaylalarını kaybettik 

Hayvanlarımızı çoğaltacak vesaiti elimizden aldılar. (Gökdağ,2013: 216) 

MÖ ikinci yüzyılda söylenen bu dizeler, kaybedilen toprakla birlikte kadınların zarar görmesine de üzülmüş 

olmalarını göstermesi hasebiyle, kadınlara verilen değeri günümüze yansıtmaktadır. 

Eski Türk Yazıtları denildiğinde ilk akla gelen, Orhun Yazıtlarıdır. Bu yazıtlar, aralarında bir kilometre mesafe olan 

ve kireç taşından yapılmış iki abideden oluşmaktadır. Birinci taş, Bilge Han’ın küçük kardeşi Kül Tegin adına 732 

senesinde dikilmiş olup 3.75 metre yüksekliğinde, her tarafı yazılarla kaplıdır. İkincisi ise, 734 senesinde 
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meıyyetindeki bir kişi tarafından zehirlenerek öldürülen Bilge Han adına 735’de dikilmiş, diğerine çok benzeyen 

anıttır. Bu anıtlardan ilk defa Cihanküşasında bahseden, Alaeddin Ata Melik Cüveyni’dir ancak, bu kayıtlar 

kimsenin nazarı dikkatini çekmemiştir. İsveç’li bir zabit olan Yohann von Strahlenberg, Ruslara esir düşüp 

Sibirya’ya sürülünce, o havalide 13 sene kalarak Ostyaklar, Samoyedler, Yakutlar, Tatarlar ve Moğollar arasında 

birçok malumat toplayarak 1722 senesinde vatanına dönebilmiştir. Das Nord und Östliche Theil von Europa and 

Asia isimli meşhur eserinde ilk defa bu kitabelerden bahsederek meçhul yazılı yazıtların bazı kopyelerini de 

yayınlamıştır (Orkun, 1936: 19). 

Bu yazıtlar sekiz tane olup muhtelif yerlerde bulunmuşlardır. Yukarıda bahsettiğimiz Kül Tegin ve Bilge Han 

Yazıtlarından başka, Uygur, Tonyukuk, Ongin, İhe Hüşotü, Suci, Şine- usu Yazıtları mevcuttur.  

UYGUR YAZITI: İki Orhun Yazıtına yakın Kara Balgasun’da bulunan runik harfle yazılmış bir Türk Yazıtıdır. (Orkun, 

1936: 85)  

TONYUKUK YAZITI:  Bilge Han ve Kül Tegin yazıtlarının civarında, Tola Irmağının yukarısında, 725 yıllarında dikildiği 

tahmin edilen, Göktürklerde maruf vezir olup birkaç han zamanında yaşamış Tonyukuk adına yazılmıştır. (Orkun, 

1936: 99)  

ONGİN YAZITI: Ongin Irmağı civarında bulunduğu için bu isimle anılan yazıt, VIII. Yüzyılda dikilmiş olup Taçam(?) 

adlı bir Türk Beyine ait olduğu düşünülmektedir. (Orkun, 1936: 127) 

İHE HÜŞOTÜ YAZITI: Orta Moğolistan’ın İhe hüşotü denilen bölgesinde bulunan yazıtın, 716 yıllarında Tarduşların 

başında bulunan Türk Beyi Kül Çur’a ait olduğu düşünülmektedir. Yazıtta El Teriş Hakanın adının geçiyor olması, 

VIII. Yüzyıla ait olduğunu göstermektedir (Orkun, 1936: 137). 

SUCİ YAZITI: Moğolistan’ın kuzeyinde Ar-Ashatu Dağı, Dolon Huduk civarında Sucin-Dava’da bulunmuştur (Orkun, 

1936: 153).  

ŞİNE-USU YAZITI: Kuzey Moğolistan’da Mogoitu Irmağı, Şine-usu Gölü ve Ösgotü Dağı civarında bulunmaktadır. 

Hakan Kül Bilge adına VIII. Yüzyılda dikildiği kabul edilmektedir (Orkun, 1936: 163). 

Eski Türk Yazıtlarında “kadın, eş, zevce” anlamındaki kelimeler, “katun, kunçuy, kişi, yutuz, evci, tul, kara tul” 

kelimeleri olarak karşımıza çıkmaktadır (Tokyürek, 2013: 127) Orhun yazıtlarından, Göktürkler’de Han ailesine 

mensup olan kraliçenin “katun”, şehzadelerin eşlerinin de “kunçuy” adını aldığı anlaşılmaktadır ki; bu da Türk 

Toplumunda kadınlara verilen ünvanlarda hiyerarşi (Tokyürek, 2013: 120) olduğunu göstermektedir.  

Hakan’ın eşi anlamına gelen katun kelimesi, “Türk kavmi yok olmasın diye, millet olsun diye babam Elteriş Hakan’ı, 

annem Elbilge Hatun’u Tanrı tepesinde tutup yukarı götürmüş” cümlesi birinci yazıt olan Kül Tegin Yazıtının doğu 

rarafında 11. Sırada (Orkun, 1936: 36), “Annem Hatun, büyükannelerim (yahut kaynanalarım), ablalarım, gelinim, 

prenseslerim içinde sağ kalanlar cariye olacaklar idi.” İbaresi de Kül Tegin abidesinin şimal tarafında 10. Sırada 

yazmaktadır (Orkun, 1936: 50). 
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Bilge Han Yazıtının 9. Ve 10. Sırasında “Türgiç Hakanına kızımı büyük merasimle alıverdim. Türgiç Hakan’ın kızını 

büyük merasimle oğluma alıverdim.” İbaresi, Tonyukuk Yazıtının şimal tarafında da” (Bu esnada) hatun yok olmuş 

idi, ona cenaze merasimi yapayım dedi” ibaresi yazmaktadır (Orkun,1936: 58). Eski Türk Yazıtllarında geçen katun 

(hatun) kelimesi, günümüzde de kullanılmakta olup, hanın eşine verilmektedir. Katunlar da aynen kağanlar gibi o 

makama töre ile oturmaktadır.  

Milletlerin uygar olma seviyeleri, kadına verilen değerle ölçülür. Çünkü kadın, aile ile toplum arasında köprü 

vazifesi görerek sosyal sistemin (Çimen, 2008: 106) işlemesine büyük katkıda bulunur. Köklü Türk Kültürünün 

binlerce yıldır devam edegeliyor olmasında devlet yapısının önemi büyüktür. Devlet teşkilatının temelini ise aile 

oluşturur. Türk Kültüründe erkeğin yanında ve tamamlayıcısı olarak yer alan kadın, ailede, toplumda ve devlet 

yönetiminde erkeğiyle eşit haklara sahip, fikirlerine değer verilen, önemli kararlarda kendilerine danışılan, aktif 

bireyler olarak toplumda denge unsuru olan kilit noktayı teşkil etmektedirler. Hun hükümdarı Mete’nin eşi 

siyasete yön verdiği gibi, İmparatorluk adına Çin ile ilk barış antlaşmasını da Mete’nin hatunu imzalamıştır. 585 

ve 726 yıllarında Çin elçilerinin kabulünde Gök-Türk Hâtunları hazır bulunmuşlardı (Döğüş, 2015: 131). Kadınlar 

arzu ettikleri taktirde ok atar, ata biner ve savaşlara (Şimşek, 2016: 17) katılırlardı.  Hatta İskit kızlarının daha iyi 

ok atabilmek için sağ memelerini dağladıkları (Akkoyun, 2012 :124) bilinmektedir. Eski Uygur metinlerinde 

Katun’un toprak ve su ile ilişkilendirilmesi, kadının doğurganlığına ve bereketi temsil etmesine bağlanmaktadır 

(Tokyürek, 2013: 122). Köklü Türk Kültürünün nesilden nesile aktarılmasında etkili olan atasözlerinde de kadın 

ailenin, aile de devletin temelini teşkil ettiği vurgulanmaktadır. “Evi ev eden avrat, yurdu şen eden devlet” 

(Aküzüm, 2016: 63) örneğinde olduğu gibi.  

Kadına verilen bu değer, onun sahip olduğu analık ve kahramanlık vasfına atfedilen kutsallıktan 

kaynaklanmaktadır. Orhun Yazıtlarındaki metinlerde, çocukları himaye eden, bakım ve terbiyelerini üstlenen 

“Umay” adlı bir ilaheden (Orkun, 1936: 15) bahsedilmektedir ki; kutsallık atfedilen kadın olması muhtemeldir. 

Çünkü Türk Kültürünün başlangıç destanlarında Hakan tek olan tanrıdan, Katun da Umay’dan   gelmektedir 

(Türkdoğan, 1992: 24) Kül Tegin abidesinin doğu cephesinde yer alan “Babam Kağan uçtuğunda küçük kardeşim 

Kül Tegin yedi yaşında kaldı. Umay gibi annem hatunun devletine Kül Tegin er adını aldı.” ibaresi aynı zamanda 

Hakan ölünce devlet idaresini hatunun aldiğini göstermektedir. Bu ilahe Orta Asya Türklerinde bugün dahi vardır. 

Kaşgarlı Mahmud da sarih olarak ilahe yazmamış ancak Umay isminden bahsetmiştir (Orkun, 1936: 76).  

Türk Kültüründe kadın, analık ve kahramanlık vasıflarının yanında devlet yönetiminde ve siyasette de etkin rol 

oynamıştır. Hakim, komutan ve naiblik statüsünde bulunan kadınlar mevcut olduğu gibi evlilikleri (Çınar,2018: 

174) vesilesiyle devlet teşkilatında önemli gelişmelere sebep olan kadınlar da bulunmaktadır. Yazıtlarda kadın, 

erkekle birlikte zikredilmiş olmakla, devlet teşkilatında ve halk içinde sosyal statüsünün erkekten geride değil 

erkeğin yanında olduğu anlaşılmaktadır. 

Çok eski bir geçmişe sahip, köklü, köklü olduğu kadar da sağlam temelleri olan Türk Kültürü, yazılı mirasın yanında 

ilk tarihi kaynak ve sözlü miras olan destanlarla da kendini ifade (Gökdağ ve Üçüncü, 2015:7) etmiştir. Bu 

destanlar Türk Milletinin duygularının yanında sosyal yaşantılarını da etkili bir dille anlatmaktadır. İlk Türk 
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destanlarının tüm özelliklerini gösteren Altay Yaratılış Destanı, “Tanrı Kayra Han’ın henüz gökyüzü, yıldızlar ve 

güneşi yaratmadan önce derin düşüncelere dalmışken, suda beliren kutsal kadın hayali “Ak Ana” nın zaman 

zaman kendisine ilham verdiğinin anlatılması ile başlamaktadır (Gökdağ ve Üçüncü, 2015:19). Altay yöresi 

destanlarında kadınlar aktif ve güç sahibi olarak nitelendirilmektedir. Uygurların Nözüğüm, Kırgızların Cangıl 

Mırza, Hakasların Altın Arığ, Başkurtların Zaya Tülek Destanlarında başkahramanlar hep kadındır. Kırgızların Kız 

Darıyka Destanında başkahraman olan Kız Darıyka, namusla özdeşleştirilen vatanı koruyan, düşmana aman 

vermeyen bir bahadır olarak sunulmaktadır (Aksoy, 2016: 49). Türklerin en önemli destanlarından kabul edilen 

Alp Er Tunga Destanında Alp Er Tunga’nın torunu Tomris Hatun, Türklerin ilk kadın hükümdarıdır. Perslerle birçok 

kez savaşan Tomris Hatunun ordusunda çok sayıda kadın asker bulunmaktadır (Şimşek, 2014: 18). Ayrıca Türk 

Destanlarında erkeklerin tek eşli olması, kadınlara gösterilen saygının bir ürünüdür.  

İslam’la Şereflenen Türk Toplumunda Kadın 

Bir toplumun fertlerini birbirine bağlayarak varlıklarının devamını sağlayan en önemli şey, kültür müesseseleridir 

ki bireylerin arasında duygu ve düşünce birliğini sağlayarak millet olma vasfını ve bir topluma ait olma şuurunu 

verir (Çay, 1983: 1). Atlı bozkır kültürüne sahip olan Türkler, kadın erkek bütün fertlerin eşit değer gördüğü, 

çoğunlukla tek tanrılı inançları benimsedikleri, aile kurumuna ve yüksek ahlaki değerlere önem verdikleri için 

İslam’la tanıştıktan sonra İslamı, yaşam tarzı haline getirmeleri çok uzun sürmemiştir. Çünkü İslam Dini de ahlak 

temelleri üzerine kurulmuştur. Kalem Suresi 4. Ayet-i Kerime’de “Muhakkak ki sen en büyük (en üstün) ahlak 

üzeresin.” Hitab-ı ilahisi ile övülen İslam Peygamberi Hz. Muhammed, Hadis-i Şerifte “Beni Rabbim terbiye etti ve 

terbiyemi en güzel şekilde yaptı.” Buyurmaktadır (Aydın, 1973: 74). Dünyanın en eski ve en güçlü milletlerinden 

olan Türk Milleti için en önemli hadise elbette ki İslam Dini ile şereflenmeleridir. Bu aynı zamanda dünya tarihi 

için de çok önemli bir olaydır. Türkler ilk defa 642’de Hz. Ömer zamanında Nihavent savaşından sonra Kafkasya 

ve Maveraünnehir bölgesinde Müslümanlarla temasa geçmişlerdir. Abbasi döneminde 751 Talas Savaşından 

sonra iki toplum arasındaki çok boyutlu ilişkinin başlamasıyla da islamı kabulleri hızlanmıştır (Biçer, 2018: 101). 

Karluklar, Uygurlar ve Basmiller, Göktürklerin yıkılmasında etkili olmakla beraber 751 yılında Müslümanların Çin’i 

yenmelerinde Araplara yardımcı olmuşlar, böylelikle Türkler tarihi düşmanları olan Çin’i hem devlet hem de insan 

kitlesi olarak Orta Asya’dan uzaklaştırmışlardır. Bu olay neticesinde Türk Boyları İslamiyet ile kaynaşmaya 

başlamışlardır (Akkoyun, 2012: 124). Bu kazanımın Türklere büyük katkısı olmuştur. Anadolu’ya ilerlemeleri ve 

asırlar boyunca kendi kimlikleri ile varlıklarını sürdürebilmeleri bu kazanımın bir sonucudur. İslamın dışında kalan 

Türklerde aynı akıbet yaşanmamıştır (Akkoyun, 2012:134). Anadolu’daki medeniyetin ilerlemesi de Türkler ile ve 

Türk-İslam Kültürü ile mümkün olmuştur. 

İslam dininin kadına bakış açısı ayet-i kerime ve hadisi şeriflerde açıkça görülmektedir.  Zariyat suresi ayet 56 da 

“İnsanları ve cinleri sadece bana kulluk etsinler diye yarattım.” Buyrulan Kuran-ı Kerim ve İslam inancında 

‘insanlar’ demekle, kadınlar ve erkekler kast olunduğundan, nefs-i vahitten (Taslaman ve Taslaman, 2019: 15) 

yaratılan kadın ve erkeğin kullukta eşit olduğu anlaşılmaktadır. İslamiyet’in nazil olduğu 6. Yüzyılın sonları 

dünyanın birçok yerinde özellikle Araplarda Kadınların hiçbir toplumsal hakkının olmadığı ve kız çocuklarının diri 

diri toprağa gömülmesi gibi onlara yapılan eziyetin had safhada olduğu bir dönemdi. Bu durumu çok net ifade 
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eden Hz. Ömer, “Biz İslam’dan önce kadınları insan yerine koymazdık. İslam gelince ayetlerde ve hadislerde onlara 

yer Verdi, erkekler gibi hakları anlatıldı. Ondan sonra biz kadınların da erkekler gibi hakları olduğunu düşünür hale 

geldik.” Diyerek İslam’ın kadınlara verdiği değeri açıkça söylemektedir.  

Kuran-ı Kerim hitap ayetlerinde genelde erkeklere seslenir. Ancak eril şahıs zamiri kullanarak hem erkekleri hem 

de kadınları kasteder. Aralarında Peygamber eşleri olan; Aişe, Ümmü Seleme, Zeynep Bint-i Cahş ve Ensardan 

Esma Bint-i Umeys isimli bir sahabinin de bulunduğu bir grup kadın, bu durumu sorgulamışlardır.  

Vahyin sahibi tarafından dikkate alınan bu sorgulama neticesinde kadınları da muhatap alan şu ayet-i 

kerime nazil olmuştur. “Şüphesiz Müslüman erkeklerle Müslüman kadınlar, mü’min erkeklerle mü’min 

kadınlar, itaatkar erkeklerle itaatkar kadınlar, sabreden erkeklerle sabreden kadınlar, Allah’a derinden saygı 

duyan erkeklerle Allah’a derinden saygı duyan kadınlar, sadaka veren erkeklerle sadaka veren kadınlar, oruç 

tutan erkeklerle oruç tutan kadınlar, namuslarını koruyan erkeklerle namuslarını koruyan kadınlar, Allah’ı 

çokça anan erkeklerle Allah’ı çokça anan kadınlar var ya işte onlar için Allah bağışlanma ve büyük bir 

mükafat hazırlamıştır (el-Ahzap 33/35) (Karakuş, 2019:849).  

Görüldüğü gibi İslam dininin Kadına bakış açısı ile köklü Türk Kültürünün bakış açısı arasında bir fark 

bulunmamaktadır. İslam’ın, Türklerin kültür kodları ile uyuşması, onların İslam Dinini kolayca kabullenmelerini ve 

benimsemelerini sağlamış, örf ve geleneklerinden uzaklaşmalarını gerektirmemişti.  

Türklerin İslam’ı kabul ettikten sonra kadının sosyal statüsünün değiştiği ve toplumdan tecrit edilerek ikinci sınıf 

insan muamelesi gördüğüne dair fikirler öne sürenler bulunmakta olup bu düşüncelerin Kuran’ın ruhuna aykırı 

olduğu açıkça görülmektedir. İlber Ortaylı’nın da içinde bulunduğu bazı araştırmacılar, bu değişimin dinsel değil, 

yaşanılan coğrafyadaki Bizans, İran ve Arap Kültürü ile temas ve şehir hayatı (Ev, 2016: 85) olduğunu 

söylemektedirler.  İslamı kabul eden Türk Milleti kendi gelenekleri ile dini öğretileri çok güzel bir biçimde 

harmanlayarak dünya medeniyetine yön veren, özgün Türk-İslam Kültürünü ortaya çıkarmışlardır. Türk milletinin 

asırlardır varlığını sürdürüyor olmasının nedeni de budur. Türk-İslam Kültürü içindeki kadının yeri ve toplumsal 

değeri, Türklerin kültür genlerini geçmişten günümüze taşıyan abide şahsiyet olan Oğuz’un bilicisi (Yaman, 2018: 

30) Dede Korkut’un ölümsüz eserinde mezkurdur. Dede Korkut’a göre kadın, Aişe ve Fatıma soyundan olmakla 

değerlidir. Alp ve ana olmakla kıymetlidir. Bamsı Beğrek ve Banu Çiçek (Gökyay, 1973: 36) meselinde at binen, 

kılıç kuşanan kadının alp oluşuna vurgu yapan Dede Korkut, kadını analık vasfıyla yüceltir. Soyun devamlılığı her 

toplumun önemsediği bir olgudur ve kadın bu anlamda, ailedeki ve toplumdaki bereketi temsil (Ünalan, 2018: 

34) etmektedir.  

Türk-İslam Kültürü içindeki kadının toplumdaki yerini anlamanın yolu, o dönemde yaşamış olan ve toplum içinde 

farklı statülerde bulunan kadın örneklerine bakmaktır. Müslüman Türklerdeki kadınların durumunu farklı 

örneklerle anlatan ünlü seyyah İbn-i Batuta, kadınların yüzlerini kapatmadığını ve erkeklerden kaçmadığını (İbn-I 

Battuta, 1983: 193) dile getirerek XIV. Yüzyılda kadınların sosyal durumuna ışık tutmaktadır. Ayrıca kadınlara 

gösterilen hürmete ve erkeklerden daha üstün ve kıymetli tutulmalarına da hayret ettiğini dile getirmiştir. İran’lı 

Tarihçi olan Gerdizi, Türk Kadınlarının iffetli olmasına vurgu yaparken, XV. Asırda Anadolu’ya gelen Fransız elçi B. 
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De la Broquere, Türkmen kadınların erkeklerden kaçmadığını temiz ve iffetli (Çimen, 2008: 143) olduğunu 

anlatmaktadır. Genel vasıfları bu şekilde yansıyan Türk-İslam kadını, toplumun her katmanında var olmuş devlet 

yönetiminden zanaate, hayır işlerinden müsbet bilime kadar birçok alanda yeteneklerinin olduğunu ve adlarının 

günümüze kadar yaşayabileceğini göstermişlerdir. Araştırmamızda kaynaklarla bize aktarılan bütün örneklerden 

bahsetmemiz mümkün olmamakla birlikte, öne çıkan isimleri zikretmeye çalışacağız.  

Türk Kültüründe kadının aile ve topluma olan katkısı, kadın hükümdara eş olma gibi vasıf kazandığında devlet 

yönetimine ve siyasete katkısı şeklinde değişime uğramaktadır. Bu durumun en güçlü örneği, Büyük Selçuklu 

Devletinin ılk hükümdarı Tuğrul Bey’in eşi Altuncan Hatun’dur. Temiz, iffetli, kültürlü ve güzel ahlak sahibi olan 

Altuncan Hatun, devlet idaresindeki meselelere de hâkim olduğundan, Tuğrul Bey üzerinde büyük bir nüfuza 

sahip olmuştur. Ama asıl siyasetteki mahareti, Tuğrul Bey’i, üvey kardeşi İbrahim Yınal’la arasındaki menfi 

durumdan kurtarması ile ortaya çıkmaktadır. Böylece Altuncan Hatun (Kuşçu, 2016: 187) devlet kurtaran Türk 

Anası diye asırlardır hatırlanır olmuştur. Selçuklu ve Osmanlı Devletinde Hükümdar yakını olan kadınlar çok iyi 

siyaset eğitimi aldıkları için gerektiğinde naiplik (Nizam’ül Mülk, 1982:114) görevinde bulunmaktadırlar.  

Hayır işlerinde öne çıkan isim, Gıyasettin Keyhüsrev’in kız kardeşi Gevher Nesibe Hatun’dur. Gevher Nesibe 

Hatun, hem okul hem de hastane olarak halka hizmet vermesi amacıyla bir darüşşifa yaptırılmasını vasiyet etmiş 

ve kendisine ait serveti buraya vakfetmiştir. Vasiyeti üzerine Gıyasettin Keyhüsrev tarafından tamamlanmış olan 

Gevher Nesibe Şifaiyesi (Çelik, 2017: 160) hala Kayseri’de varlığını sürdürmektedir. 

Türk İslam tarihinde matematik, astroloji ve tıp ilminde ehil olan hanımlar bulunmasına rağmen bu konuda 

günümüze çok az yazılı bilgi ulaşmıştır. Bunlardan biri Fatih Sultan Mehmet döneminde yaşamış Cerrah 

Şerefeddin Sabuncuoğlu (1385-1468) tarafından yazılan Cerrahiyyet-ül Haniyye isimli eserdir ki; bu eserde hanım 

tabip ve cerrahların faaliyetleri ve hastaları tedavi edişlerini tasvir eden minyatürler (Aydüz, 2016:34) yer 

almaktadır. Bu durum aynı dönemde bilhassa Avrupa’daki hasta olan kadınlara uygulanan kötü muamele ile 

karşılaştırıldığında, Türk İslam medeniyetindeki hanımların ne kadar ileri seviyede oldukları ortaya çıkmaktadır.  

Türk tarihinde ilk defa Aşıkpaşazade’nin XIII. yüzyılda bahsettiği Bacıyan-ı Rum teşkilatı, Müslüman Türk 

kadınlarının oluşturduğu, Kadınana, kadıncık ve Hatun Ana lakapları ile bilinen, Evhadüd-din Hamid el Kirmani’nin 

kızı, Ahi Evran Şeyh Nasirud-din Mahmut (Ahi Evran) un eşi olan Fatma Bacı (Çınar, 2018: 171) liderliğinde ahiliğin 

kolu olarak kurulmuş bir sosyal teşkilatlanmadır. Anadolu’nun türkleşmesi ve İslamlaşması döneminde ortaya 

çıkan sosyal, kültürel, ticari ve hatta siyasi kuruluşların en önemlilerinden birisidir. Debbağlanan derilerin yan 

ürünlerini işlemek üzere toplanan Türkmen bacılar, örgücülük ve dokumacılığa (Bayram, 2016: 59) yönelmişlerdir. 

Bu sebeple kurulan teşkilat, zaman içinde ihtiyaca binaen gelişerek sosyal, kültürel, dini, siyasi ve askeri 

çalışmaları da kapsamış hatta Moğolların Kayseri’yi işgali (Bayram, 2016: 78) sırasında ve Osmanlı Devleti’nin 

kuruluş aşamasında Bacılar teşkilatı mensupları, özverili faaliyetlerde bulunmuşlardır.    
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Günümüz Kadınlarının Yaşadığı Toplumsal Sorunlar  

Türk Tarihi ve Kültürü çerçevesinden baktığımız kadın kimliği; oldukça değerli, toplumun her katmanında yer 

alabilen, erkeğin yanında ve tamamlayıcısı konumunda olduğu anlaşılmaktadır. Günümüzde Türk kadınlarının 

yaşadığı toplumsal sorunlar için en etkili çözüm, tarihte kullanılan yöntemlerin güncel ihtiyaçlara göre 

düzenlenmesi olabilir (Yaman, 2017: 35). Bu yöntem günümüzde, toplum yararı gözeterek yaptıkları çalışmalarla 

halk ile devlet arasında köprü vazifesi gören STK’ların işlevsel olmasıdır.  

Demokrasi, hakların savunulması ve elde edilmesi, kadınlar ve çocuklar gibi kırılgan gruplar olarak adlandırılan 

kesimin yaşadığı sorunların giderilmesi bağlamında sivil toplumculuk, günümüzün kilit kavramı olarak öne 

çıkmaktadır. Türk Dil Kurumu sözlüğünde “devletin denetimi altında bulunmayan, kararlarını bağımsız olarak 

veren ve toplumsal etkinliklerde bulunan bireyler topluluğu” şeklinde tanımlanan sivil toplum kavramı, dünyada 

yaygın olarak 1980’lerden itibaren (Can, 2017: 10) kullanılıyor olsa da Türk Kültüründe kökleri XIII. yüzyıla 

dayanmaktadır.  

XIII. yüzyılda Şeyh Nasirud-din Mahmud el Hoyi (Ahi Evran) tarafından kurulan Ahilik Teşkilatı (Cahen, 1979: 196), 

toplumun bütün katmanları arasında güçlü ilişkiler kurarak sosyal adalet ekseninde kalkınma ve ilerlemeye 

önemli katkılar sunmuş bir sivil toplum kuruluşudur. Temelinde diğerkâmlık, yardımseverlik, iyilikseverlik 

(Karakaş, 2017: 6) gibi evrensel duyguları barındıran bu teşkilatın amacı, halk ile devlet arasında sağlıklı iletişim 

kanalları (Can, 2017: 12) açmak, toplumun iç dinamiklerini tanzim ederek sosyo-ekonomik ve kültürel bazı 

sorunlara çözüm üretmektir. Özellikle Anadolu’ya yeni göç etmiş büyük bir kitlenin o toplumda her anlamda var 

olabilmesi için fütüvvet namelerden (Köprülü, 2013: 110) yararlanarak kurulan bu teşkilatın ilkeleri; doğru sözlü 

olmak, emanete hıyanet etmemek, cömert olmak gibi ahlaki temellere dayanmaktadır ve sosyal, siyasal, kültürel 

ve ekonomik fonksiyonları vardır. Ahilik Teşkilatının sosyal fonksiyonlarını oluşturan çalışmalar, günümüz 

STK’ların temelini oluşturacak nitelikte sosyal dayanışma ve toplumsal bütünleşmenin sağlanması amacına 

yönelik yapılan toplantılar, konukseverlik, yaren sohbetleri ve imece faaliyetleri gibidir. Aynı temellere dayanan, 

toplumun diğer yarısı olan kadınları temsilen ve kadınlar için kurulan bir diğer sosyal zümre de Bacıyan-ı Rum 

(Bayram, 2016: 61) Teşkilatıdır. Yerleşik hayata geçiş sürecinde en önemli unsurlardan birisi iş sahibi olarak 

ekonomik istikrarı elde etmektir. Bu durum erkekler için önemli olduğu kadar, kültüründe daima erkeklerinin 

yanında yer almak olan kadınlar için de önemli olmaktadır. Bu sebeple kadınlardan oluşan bu yapı Ahiyan-ı 

Rum’da olduğu gibi sosyal, siyasi, kültürel ve ekonomik fonksiyonlar üstlenerek kadınlar arasında büyük bir 

dayanışma ve sosyal sorumluluk örneği oluşturmaktadır.  

Sivil toplum Kuruluşlarının Osmanlı’daki tezahürü ise vakıflardır. Osmanlı Devletinde sivil toplum ve vakıf 

faaliyetlerine çok önem verilmiş hatta Türkiye Cumhuriyetine 34.000 vakıf devredilmiştir. Günümüzde ise 

nüfusun artmış olmasına rağmen Vakıflar Genel Müdürlüğü’nün resmi kayıtlarına göre 5000 civarında (Karakaş, 

2017: 2) vakıf mevcuttur.  Türk-İslam medeniyetinde “Halka hizmet Hakk’a hizmettir” felsefesinden yola çıkıldığı 

için sivil toplum kurumları batıdan çok önce, bizzat devlet desteğiyle kültürümüzde hayat bulmuştur. Selçuklu ve 

Osmanlı döneminde iki yüz bine yakın (Topçu, 2017: 9) vakıf kurulmuştur. Bu vakıfların bir kısmı da kadınlara 
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hizmet amacıyla hayırsever kadınlar tarafından kurulan vakıflardır ki sayıları oldukça fazladır. Osmanlı toplumu 

ile ilgili yapılan çalışmalara bakıldığında sosyal hizmet eksenli faaliyetlerin yapıldığı vakıflar sayesinde toplum 

refahının sağlandığı ve bu vakıflarda kurucu olan kadınların rolünün (Şahin ve Kaya, yıl yok: 37) çok fazla olduğu 

dikkat çekmektedir. Selçuklu ve Osmanlı dönemindeki Müslüman Türk kadını, Türk Kültüründeki üstün meziyetli 

kadınlar ve İslam’ın ilk devirlerinde yaşamış âlim ve yazar olup ilim ve fazilette yüksek derecelere (Aliye, 2009: 

12) ulaşmış hemcinslerinin izinden gitmekte ve sosyal sorumluluk konusunda erkekler ile aynı haklara sahip 

olduklarını göstermektedirler. Bu konuda öne çıkan örnekleri, saray kadınları ve Valide Sultanlar teşkil 

etmektedir. Mihrimah Sultan, Hafsa Sultan, Nilüfer Hatun, Hatice Turhan Valide Sultan (Şahin ve Kaya, yıl yok: 

40) ve daha birçok isim sayabiliriz. Saray kadınlarının dışında da imkânları ölçüsünde vakıf kurarak toplumsal 

dayanışma örneği sergileyen birçok isim mevcuttur ki; bu durum Osmanlı Kadını hakkındaki yanlış kanaatlerin 

(Aliye, 2009: 12) aksine kamusal alanda görünmez ve ikinci planda olmadıklarının göstergesidir. Bu bağlamda 

Osmanlı Kadınının, toplumsal sorumluluk sahibi, oldukça da bilinçli bireyler oldukları açıkça görülmektedir.  

Mensubu olduğumuz Ayonkarahisar ilinin tarihine bakıldığında, Türk Kadınının toplumsal yerini çarpıcı bir biçimce 

gösteren, üst düzey sosyal sorumluluk bilincine sahip üç Hanım Sultan görülmektedir. Bunlar, Moğollar’ın işgali 

neticesinde Konya’dan çıkıp esrarengiz bir yolculuk sonunda Afyonkarahisar’a gelen, Anadolu Selçuklu Devleti 

Sultanı III. Alaeddin Keykubat’ın kızları; Melek Peyker, Naime Gevher ve Asiye Sultanlardır (Akkoyun, 1999: 67). 

Günümüzde Kadınanalar olarak bilinen bu üç kardeş, babalarından kalan serveti Afyon halkına vakfederek 

dönemin önemli üç sorununu çözmüşlerdir. Halkın en büyük problemi olan temiz içme suyu konusunu Melek 

Peyker, kimsesiz ve fakir halk için gerekli olan kapaklı kabir ihtiyacını Asiye Sultan, şehir içindeki 40’tan fazla köprü 

inşasını da Naime Gevher (Aygen, 1986: 14) üstlenmiştir. Zaman içinde halk ile kaynaşan Kadınanalar Afyon’da 

vefat etmiş olup türbeleri de burada bulunmaktadır. 

Türk Tarihindeki vakıfların günümüze yansıma şekli, gönüllülük esasına dayanan, devlet ve toplum arasındaki 

boşlukları dolduran, kendi kendine yetebilen, bağımsız ve hayatın her alanında yapılanabilen örgütlenmeler 

(Kalaycı, 2017: 31) şeklindeki Sivil Toplum Kuruluşları (STK) dır. 

SONUÇ ve TARTIŞMA 

Kadın; insanlığın var olduğu ilk zamanlardan bu yana üzerinde konuşulan, tartışılan, çalışmalar yapılan ve 

güncelliğini kaybetmeyen bir konudur. Kadının toplumsal yerini tarihi verilerle tespit etmek ise konuya doğru 

yaklaşım geliştirilmesi için gereklidir. Türk Kadını, Türk Tarihi ve kültürü içinde daima aile ve toplumda saygıdeğer 

bir alana sahip olmuş, İslam ile bütünleştikten sonra da bu durum değişikliğe uğramamıştır. Yanlış kanaatler, İslam 

sonrası kadının toplumdan tecrit edildiğini savunsa da tarihi belgeler bunun, farklı kültürlerle temas sonucu 

ortaya çıkmış istisnai durumlar olduğunu göstermektedir.  

Çalışmamız esnasında elde ettiğimiz tarihi veriler gösteriyor ki; Türk kadını, köklü Türk Kültürü içinde oldukça 

değerlidir ve toplum içinde sağlam yer edinerek ailesine, sosyal çevresine ve devletine faydalı olma bilinciyle 

kimliğini korumuştur. Afyonkarahisar’da kurulan Bilge Tam Gelişim Derneği ile amacımız; günümüz Türk Kadınının 

var olan bu kimliğinin bilincinde olması için çalışmalar yapmak ve sosyal sorumluluk bağlamında maddi ve manevi 



 
 

149 
 

değerlerine sahip, topluma yararlı bireyler olmaları için önayak olmaktır. Kadınlara ve Aziz Vatanın mirasçısı olan 

gençlere yönelik gelişimsel faaliyetlerde bulunarak, hem ilimiz halkına, hem de Yüce Türk Milletine hizmet etmeyi 

kendimize görev addetmekteyiz. 

 

ÖNERİLER 

Çocukluk ve gençlik yıllarımda mensubu olduğum Afyonkarahisar iline dışarıdan gelerek, tüm hayatını ve servetini 

vakfeden Kadınanaların bize bıraktığı mirasa sahip çıkmak niyetiyle Afyonkarahisar lokalinde 31.05.2016 

tarihinde kurmuş olduğumuz Bilge Tam Gelişim Derneği, toplum içinde önemli bir kesimi oluşturan kadın ve 

çocukların bireysel ve sosyal gelişimlerini desteklemek amacını taşımaktadır. Muhtelif zamanlarda bilim 

camiasıyla paylaştığımız hedeflerimiz doğrultusunda yapmayı planladığımız faaliyetleri aşağıdaki şekilde 

özetleyebiliriz.  

*Toplumun yarısını oluşturan kadınların yaşadığı sorunları tespit ve çözümüne yönelik bilimsel araştırma ve 

çalışmalar. 

*Kadınların, toplumun her kademesinde yer alabileceklerini öğrenebilmeleri amacıyla bilgilendirme, panel, 

çalıştay ve sempozyumlar,  

*Milletimizin ümidi olan gençlerimiz ve çocuklarımızın fiziksel, bilişsel, sosyal ve manevi gelişimlerine destek 

olarak sağlıklı bireylerden oluşan bir toplumun kurulmasına yönelik çalışmalar, 

*Engelli veya özgül öğrenme güçlüğü olan bireylere ve ailelerine yönelik faaliyetler, 

*Göç ve mülteci ailelerin uyum sürecinde destekleyici çalışmalar ve projeler, 

*Faaliyetlerin etkinleştirilmesi amacıyla seminer, konferans ve sertifikasyon çalışmaları yapmak.   
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ÖZ 
Bu araştırmanın amacı Cho, Noh, Park, Ryu, Misan ve Lee (2018) tarafından geliştirilen Şefkat-
Merhamet Ölçeğinin (ŞMÖ) ilk psikometrik bulgularını incelemektir. Araştırmanın çalışma grubunu 
farklı üniversitelerden 310 beliren yetişkin oluşturmaktadır. Katılımcıların 83’ü erkek, 227’si kadın 
olup, yaş ortalaması 21.19’dur (SS=2.02). Ölçeğin psikometrik özellikleri, açımlayıcı ve doğrulayıcı 
faktör analizi, benzer ölçek geçerliği, iç tutarlık güvenirlik ve madde analizi teknikleriyle 
incelenmiştir. Araştırmada benzer ölçek geçerliği çalışması için Affedicilik Ölçeği (Sarıçam ve Akın, 
2013) ve Diğerkâmlık Ölçeği (Sarıçam, Çelik, Güven ve Kanpolat, 2014) kullanılmıştır. Dilsel 
eşdeğerlik çalışmasında Türkçe Form ile İngilizce Form arasında istatistiksel olarak yüksek düzeyde 
korelasyon bulunmuştur. KMO örneklem uygunluk katsayısı .82, Barlett testi değeri ise χ2 1199.64 
(p< .001, sd = 105) olarak hesaplanmıştır. Açıklayıcı faktör analizi sonucu ölçeğin faktör yükleri 
merhamet alt ölçeği için .47 ila 65, benmerkezcilik alt boyutu için .52 ila 74 ve şefkat alt ölçeği için 
.37 ila .71 arasında sıralandığı görülmüştür. Ölçeğin yapı geçerliği için uygulanan doğrulayıcı faktör 
analizinde orijinal formla tutarlı olarak 15 maddenin 3 alt boyutta uyum verdiği görülmüştür. 
Benzer ölçek geçerliği çalışmasında merhamet ve şefkat alt ölçekleri ile affedicilik ve diğerkâmlık 
arasında pozitif; benmerkezcilik alt ölçeği ile affedicilik ve diğerkâmlık arasında negatif ilişkiler 
olduğu görülmüştür. Cronbach alfa iç tutarlılık güvenirlik katsayısı merhamet alt ölçeği için α=.69; 
ben-merkezcilik alt ölçeği için α=.75 ve şefkat alt ölçeği için α=.70 olarak bulunmuştur. Ölçeğin 
düzeltilmiş madde-toplam korelasyon katsayılarının merhamet alt ölçeği için .32 ila 50, 
benmerkezcilik alt boyutu için .41 ila 67 ve şefkat alt ölçeği için .30 ila .42 arasında sıralandığı 
görülmüştür. Tüm bu ilk psikometrik değerler, Şefkat-Merhamet Ölçeğinin Türk yetişkinlerde 
yeterli düzeyde geçerli ve güvenilir olduğunu, ayrıca ölçeğin değerler eğitimi ve spiritüel psikoloji 
alanında kullanabileceğini göstermiştir. Ayrıca bu bulgular ilgili alanyazın bağlamında tartışılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Merhamet, şefkat, , ölçek. 
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FIRST PSYCHOMETRIC PROPERTIES OF LOVINGKINDNESS-COMPASSION SCALE 

 

ABSTRACT 

The aim of this research is to examine the psychometric properties of the Lovingkindness-
Compassion Scale which was developed by Cho, Noh, Park, Ryu, Misan, and Lee (2018). The 
research was conducted with 310 (227 females, 83 males) emerging adults from different 
universities in Turkey. All of the participants were either 18 or 30 years old, with a mean age of 
21.19 (SD=2.02) years. The validity and reliability of scale was investigated via exploratory 
confirmatory factor, confirmatory factor analysis and concurrent validity, Cronbach alpha internal 
consistency, and item analysis techniques. In concurrent validity, The Trait Forgiveness Scale 
(Saricam & Akin, 2013) and The Altruism Scale (Saricam Çelik, Güven, & Kanpolat, 2014) were used. 
In the linguistic equivalence study, there was significant high correlation coefficient between the 
English form scores and the Turkish form scores. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) of sampling adequacy 
was calculated as .82 and a significant result was found on Bartlett’s test of Sphericity χ2 = 1199.64 
(p< .001, df = 105). In EFA, Factor loadings ranged from .47 to .65 for compassion sub-scale, .52 to 
.74 for self-centeredness sub-scale, and .37 to .71 for lovingkindness sub-scale. Results 
confirmatory factor analyses demonstrated that 15 items yielded three factors as original form and 
that the three-dimensional model was appropriate. In the concurrent validity, lovingkindness and 
compassion subscales had significant positive relationships with forgiveness and altruism. 
Moreover, self-centeredness subscale had significant negative relationships with forgiveness and 
altruism. Cronbach alpha internal consistency coefficient was found as α=.69 for compassion sub-
scale, α=.75 for self-centeredness sub-scale, and α=.70 for lovingkindness sub-scale. Corrected 
item-total correlations ranged from .32 to .50 for compassion sub-scale, .41 to .67 for self-
centeredness sub-scale, and .30 to .42 for lovingkindness sub-scale. All first psychometric 
properties demonstrated that the Lovingkindness-Compassion Scale can be named as a valid and 
reliable instrument in Turkish emerging adults and it could be used in the field of values education 
and spiritual psychology. Moreover, findings were discussed in light of the related literature.  

Keywords: Compassion, lovingkindness, scale. 
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GİRİŞ 

Hemen bütün inançların ortak payelerinden biri olan merhamet, psikoloji bilimi tarafından uzunca bir süre ihmal 

edildikten sonra empati, yakınlık davranışı, bağlanma, duyarlılık, affedicilik vb. kavramları içinde barındırdığından 

psikolojinin (sosyal psikoloji ve din psikolojisi) ilgisini çekmeyi başarmıştır. Seligman ile yükselen pozitif 

psikolojinin gelişmesiyle birlikte patoloji ve sorun odaklı olmaktan çıkılmaya başlanmış; iyi olma, psikolojik 

dayanıklılık, mutluluk ve farkındalık çalışmalarına yönelim artmıştır (Germer & Siegel, 2012; Seligman, Steen,  

Park  & Peterson,  2005). Merhamet ve şefkat gibi spiritüel kavramlar da bu yönelimden nasibini alarak, ruh 

sağlığını olumlu yönde etkileyen pozitif psikolojik kavramlar arasında anılmaya başlanmıştır. Merhamet; “Lazarus 

(1991) olumsuz yaşanmışlıkları sonucunda bir bireyin diğerinden etkilenip, yardım etme duygusu; Radey (2007) 

bireyin diğer birey için bencillik duygularından bir kenara bırakarak diğer bireyin mutluluğu, huzuru ve refahı için 

çaba harcaması; Neff ve Germer (2017) birey yaşanan sıkıntılı durumlar sonucunda oluşan acının farkındalığına 

vararak, diğer bireylere duygusal açıdan eylemde bulunarak yardım etme” şeklinde tanımlanmıştır. Bu 

tanımlardan hareketle merhamet kavramı içinde duygusal, bilişsel ve davranışsal süreçleri içermekte olduğu ifade 

edilebilir. 

Merhamet kavramı ile empati, sempati, acıma gibi kavramların anlamları arasındaki küçük farklılıklar bu 

kavramların birbirinin yerine yanlış şekilde kullanılabilir kılmaktadır. Bu nedenle merhamet kavramı ile empati, 

sempati, acıma kavramlarının anlam farklılıklarına değinerek, merhamet kavramını bu kavramlardan ayırmak 

gerekir. Empati bir insanın başkasının duygularını algılayabilmesi iken, merhamet ise duyguları algılamanın 

yanında bu duygulardan ortaya çıkan olumsuzlukları ortadan kaldırmak için harcanan enerji ve eylem çabasıdır 

(Boellinghaus, Jones, & Hutton,  2013). Empati kişilerarasında duygu paylaşımı olduğu sürece devam edebilirken, 

merhamet başka bir kişiye ihtiyaç duymadan da ortaya çıkan uzun süre devam edebilen bir süreçtir (Sprecher ve 

Fehr, 2005). Sempati kavramı ise kişi başka bir kişinin olumsuz duygularını hissetmesi ve o kişi gibi düşünebilmesi 

olup, merhametin içinde yer alan ve merhametin oluşumunun bir parçasıdır (Eisenberg, 2002; Gilbert, 2005; 

Lazarus, 1991). Acıma kavramına bakıldığında ise, bireyin karşısındaki bireyden kendini ayrı tutarak sorunlarına 

yardım etmesi mevcut olup, üstünlük kurarak benliğini yüceltmesi; diğer bir ifade ile merhametten empatinin 

çıkarılmasıdır (Hangartner, 2013; Lazarus, 1991; Öncü, 2015; Pommier, 2011). 

Öz-anlayış modeline göre merhametin bileşenleri; sevecenlik, paylaşımların bilinci, bilinçli farkındalık olarak ele 

alınır (Neff, 2003; Pommier, 2011). Bu üçlü yapı birbiriyle birlikte hareket etmektedir. Bu üçlü yapı bireyin başka 

bir bireyin yaşadığı olumsuz durumunun fark etmesi, yardım etmesi ve yakınlığın oluşmasını sağlar (Pommier, 

2011). 

Literatüre bakıldığında merhameti yüksek olan bireylerde düşük depresyon (Akdeniz, 2014; Cole-King & Harding, 

2001; Gilbert & Procter, 2006), yüksek duygusal zekâ (Akdeniz, 2014), yüksek sosyal destek (Hutcherson, Seppala, 

& Gross, 2008; Salazar, 2015), yüksek mutluluk (Erdoğan, 2017), düşük saldırganlık (Erdoğan, 2017), yüksek öznel 

iyi oluş (İşgör, 2017), yüksek benlik saygısı (Krause & Shaw, 2000), düşük anksiyete (Cole-King & Harding, 2001) 
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bulunmuştur. Bunun yanında tek çocuk olan bireylerde merhametin düşük olduğu görülmüştür (İşgör, 2017). 

Merhamet odaklı eğitim ile beyin işlevlerinde değişime rastlanmıştır (Weng vd., 2013). 

Pozitif psikoloji ve spiritüel psikolojinin gelişimine paralel olarak merhametin değerlendirilmesi ve diğer 

kavramlarla ilişkisini tespit etmek amacıyla ulusal ve uluslararası alanyazında bazı ölçme araçları bulunmaktadır. 

Merhamet ile ilgili ölçek çalışmaları yurtdışında soyut ve duygusal yönünü ele alan Duyarlı Sevgi Ölçeğini Sprecher 

ve Fehr (2005); başkalarına odaklı merhameti ölçmek için Merhamet Ölçeği Pommier (2011) tarafından 

geliştirilmiştir. Neff (2003) tarafından geliştirilen ve ulusal literatürü öz-duyarlılık ve öz-anlayış olarak geçmiş ve 

çok sık kullanılan ölçeklere de rastlamak olasıdır. Merhamet ile ilgili yurtiçi çalışmalar bakıldığında ise Pommier’in 

(2011) Merhamet Ölçeğinin, Akdeniz ve Deniz (2016) tarafından Türkçeye uyarlama çalışmasına, Coşkun ve 

diğerlerinin (2017) Merhametli Kişilerin Yaşam Ölçeğinin Türkçe Versiyonuna, Demirci Seyrek, Ersanlı ve Tunç’un 

(2016) geliştirdiği Duyarlık Ölçeğine rastlamak mümkündür. Ayrıca Kristin Neff’in yaptığı gibi Uzakdoğu ve Budist 

felsefeden esinlenerek bireylerin merhamet, ben-merkezcilik ve şefkat düzeylerini değerlendirmek için Cho, Noh, 

Park, Ryu, Misan ve Lee (2018) tarafından geliştirilmiş Şefkat-Merhamet Ölçeği’ne rastlamak mümkündür.  Şefkat 

ve merhamet kavramlarını birlikte değerlendiren bu ölçme aracının diğerlerinden önemli bir farkı sadece duygu 

ve maneviyat odaklı olması değil aynı zamanda kişilik perpektifli bu iki kavrama bakmasıdır. Bu araştırmanın 

amacı Cho vd. (2018) tarafından geliştirilen Şefkat-Merhamet Ölçeğinin Türk kültüründe ilk psikometrik 

bulgularının paylaşılmasını sağlamaktır.   

YÖNTEM 

Araştırmada üniversitede okuyan yetişkinlerin şefkatini (merhametini) ölçmek amacıyla yabancı bir ölçeğin 

çevirisinin yapılıp ve Türkiye’de yapılan araştırma sonucunda geçerliğini ve güvenirliğini ifade etmek amacıyla 

tarama türünde yapılmıştır. 

Çalışma grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu farklı üniversitelerden 310 beliren yetişkin oluşturmaktadır. Katılımcıların 83’ü 

erkek, 227’si kadın olup, yaş ortalaması 21.19’dur (SS=2.02). 

Veri toplama araçları 

Şefkat-Merhamet Ölçeği (ŞMÖ): Bu ölçek Cho vd. (2018) tarafından bireylerin merhamet, ben-merkezcilik ve 

şefkat düzeylerini değerlendirmek için geliştirilmiştir. Ölçek 5’li Likert türü “(1) Benim için hiç doğru değil,  (2) 

Benim için doğru değil, (3) Ne doğru ne yanlış, (4) Benim için doğru ve  (5) Benim için çok doğru” olup; 15 madde 

ve 3 alt boyuttan (merhamet, ben-merkezcilik, şefkat) oluşmaktadır. Doğrulayıcı faktör analizinde uyum iyiliği 

değerleri (χ2= 151.6, sd= 85), TLI = .915, CFI= .931, RMSEA =.057) olarak hesaplanmıştır. Cronbach alfa iç tutarlılık 

güvenirlik katsayısı ölçeğin bütünü için α=.85, merhamet alt boyutu için α=.78, ben-merkezcilik alt boyutu için 

α=.72 ve şefkat alt boyutu için α=.75 olarak bulunmuştur. Üç hafta arayla yapılmış, test tekrar test güvenirlik 

katsayısı ise r=.79 olarak bulunmuştur. 
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Affedicilik Ölçeği: Bu ölçek Berry vd. (2005) tarafından bireylerin affedicilik özelliğini değerlendirmek için 

geliştirilmiştir. Ölçek 5’li Likert türü (1=Hiç Katılmıyorum,  2=Katılmıyorum, 3=Kararsızım, 4=Katılıyorum ve 

5=Tamamen Katılıyorum) olup; 10 madde ve tek boyuttan oluşmaktadır. Ölçek Türkçe’ye Sarıçam ve Akın (2013) 

tarafından uyarlanmıştır. Ölçeğin uyum iyilik değerleri χ ²= 106.47, sd= 32, RMSEA= .077, CFI= .89, GFI= .95, AGFI= 

.91, SRMR= .062 olarak bulunmuştur. Ölçeğin faktör yükleri .52 ile .77 arasında sıralanmakta olup; Cronbach alfa 

iç tutarlılık güvenirlik katsayısı α=.67 olarak bulunmuştur. Ölçüt geçerliği çalışmasında affedicilik ile Heartland 

affetme arasında pozitif (r= .84) ilişki ve affedicilik ile alçakgönüllülük arasında pozitif (r= .52) ilişki olduğu 

görülmüştür. Test-tekrar test korelasyon katsayısı ölçeğin bütünü için r=.88 olarak bulunmuş; ayrıca ölçeğin 

düzeltilmiş madde-toplam korelasyonlarının .37 ile .48 arasında sıralandığı görülmüştür. 

Diğerkâmlık Ölçeği: Bu ölçek Sarıçam, Çelik, Güven ve Kanpolat (2014) tarafından bireylerin diğerkâmlık 

düzeylerini tespit etmek için geliştirilmiştir. Ölçek 5’li Likert (1= Hiçbir zaman, 2= Nadiren, 3=Ara sıra, 4=Çoğu 

zaman, 5= Her zaman) tipi olup; 18 madde ve tek boyuttan oluşmaktadır. Ölçeğin açımlayıcı faktör analizinde 

KMO örneklem uygunluk katsayısı .83, Barlett testi χ2 değeri 1583.105 (p< .001, sd= 153) olarak bulunmuş; 

analizin sonucunda 51 maddenin 18’e düştüğü ve bu 18 maddenin öz değeri 1’in üstünde olan tek faktörde 

toplandığı görülmüştür. Ölçeğin Cronbach alfa iç tutarlılık güvenirlik katsayısı α=.90 olarak bulunmuştur. Ölçüt 

geçerliği çalışmasında Diğerkâmlık ile Özgecilik arasında (r= .77)  pozitif ilişki olduğu görülmüştür. Test-tekrar test 

korelasyon katsayısı r=.69 olarak bulunmuş; ayrıca ölçeğin düzeltilmiş madde-toplam korelasyonlarının .39 ile .77  

arasında sıralandığı görülmüştür.  

İşlem 

Öncelikle Şefkat-Merhamet Ölçeğinin uyarlama çalışması için ölçeği geliştirenlerden Prof. Hyunju Cho ile e-mail 

yoluyla iletişim kurulmuş ve ölçeğin uyarlanabileceğine ilişkin gerekli izin alınmıştır (22.01.2019). Türkçeye 

uyarlama süreci belli aşamalardan oluşmaktadır. Öncelikle ölçek İngilizce Öğretmenliği 1 dil uzmanı tarafından 

Türkçeye çevrilmiş ve daha sonra bu Türkçe form tekrar İngilizceye çevrilmiştir. Dil uzmanından elde edinilen 

Türkçe maddeler üzerinde tartışarak anlam ve gramer açısından gerekli düzeltmeleri yapılmış ve denemelik 

Türkçe form elde edilmiştir. Son aşamada bu form, eğitim psikolojisi ile psikolojik danışma ve rehberlik alanındaki 

2 öğretim üyesine inceletilerek görüşleri doğrultusunda bir uygulama formu oluşturulup Google anket aracılığıyla 

katılımcılara uygulanmıştır. Elde edilen veriler SPSS dosyası olarak aktarıldıktan sonra maddelere öncelikle 

açıklayıcı faktör analizi (AFA) daha sonra doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıştır. Uyum indeks değerlerini 

genel kabul edilen AGFI, GFI, CFI, IFI, NFI, RFI ve IFI için > .90, RMSEA ve SRMR için < .05 ölçüt olarak alınmıştır 

(Byrne, 2010). Ölçüt geçerliği çalışması için toplam puan ortalamaları üzerinden korelasyon katsayısını tespit 

etmek için Pearson momentler korelasyon analizi uygulanmıştır. Elde edilen verilerin analizleri için SPSS 17 ve 

LISREL 8.54 programlarından yararlanılmıştır. 
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BULGULAR 

Yapı geçerliği  

Açıklayıcı faktör analizi (AFA)  

Ölçeğin yapı geçerliği çalışması için Türkiye’nin farklı illerinde 310 katılımcıdan elde edilen veriler kullanarak 

maddelerin faktörleşebilirlik özelliği başka bir deyişle faktör yapısı incelenmiştir. Öncelikle bütün maddeler 

arasında korelasyon matrisi incelenerek, önemli oranda manidar korelasyonların olup olmadığına bakılmış ve 

AFA’nın yapılabilmesine uygunluk gösterir nitelikte manidar ilişkilerin olduğu görülmüştür. Daha sonra örneklem 

uygunluğu (Sampling adequacy) ve Barlett Sphericity testleri gerçekleştirilmiştir. Verilerin faktör analizine 

uygunluğu için KMO .60’dan yüksek ve Barlett testinin anlamlı çıkması gerekmektedir (Sarıçam & Adam Karduz, 

2018). Bu çalışmada KMO örneklem uygunluk katsayısı .82, Barlett testi değeri ise χ2=1199.64 (p< .001, sd=105) 

olarak hesaplanmıştır. Yapılan ilk temel bileşenler analizinde, döngüsüz metot kullanılarak, yamaç birikinti grafiği 

faktör çözümlemesiyle maksimum faktör sayısı incelenmiş ve özdeğeri 1’den yüksek olan 4 faktörlü bir yapı elde 

edilmiştir (Şekil 1).  

 

Şekil 1. ŞMÖ Faktör yapısı 

Fakat madde faktör yüklerine bakıldığında bazı maddelerin başka faktörlerin altında yer alması hem de orijinal 

formda 3 alt faktörün net belirlenmesinden ötürü AFA yapılırken 3 boyut ile sınırlandırılarak model tekrar gözden 

geçirilmiştir. Yapılan analiz sonucunda toplam varyansın %48.31’ini açıklayan (Merhamet=%19.29, Ben-

merkezcilik=%16.23, Şefkat=%12.79) bir yapı elde edilmiştir. Açıklayıcı faktör analizi sonucu Tablo 1’de verilmiştir.  

Tablo 1. AFA faktör yükleri ve varyans değeri 

Yamaç birikinti grafiği 

Ö
zd

e
ğe

r 

Bileşen sayısı 
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Madde no 
Bileşen 

1 2 3 

şm1   .696 
şm2   .376 
şm3  .616  
şm4  .523  
şm5   .713 
şm6   .393 
şm7   .563 
şm8 .651   
şm9 .539   

şm10 .505   
şm11  .741  
şm12 .481   
şm13  .675  
şm14 .475   
şm15  .570  

 

Ölçeğin faktör yükleri merhamet alt ölçeği için .47 ila 65, benmerkezcilik alt boyutu için .52 ila 74 ve şefkat alt 

ölçeği için .37 ila .71 arasında sıralanmakta olup Bu bulgulara göre ölçeğin madde faktör yapısının Türk kültürüne 

uygun olduğu fakat maddelerin doğrulanması gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Doğrulayıcı faktör analizi  

Ölçek maddelerinin Türk örnekleminde doğrulanıp doğrulanmadığını saptamak için 3 boyutlu model için verilere 

uygulanan doğrulayıcı faktör analizinde uyum indeksi değerleri: χ²= 15.96, sd=8, p=0.00115 RMSEA= .057, 

AGFI=.92, GFI=.92, NFI=.92, RFI=.92 ve SRMR=.053 olarak bulunmuştur. DFA diyagramı Şekil 2’de verilmiştir.  
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Şekil 2. ŞMÖ DFA diyagramı 

Şekil 2’de görüldüğü üzere Ölçeğin DFA faktör yükleri .32 ile .66 arasında sıralanmaktadır. 

Uyum geçerliği  

Benzer ölçek geçerliği çalışmasında merhamet alt ölçeği ile affedicilik ve diğerkâmlık arasında pozitif (sırasıyla 

r=.71; .62) ve şefkat alt ölçeği ile affedicilik ve diğerkâmlık arasında pozitif (sırasıyla r=.72; .63); benmerkezcilik 

alt ölçeği ile affedicilik ve diğerkâmlık arasında negatif ilişkiler (sırasıyla r=-.69; .74) olduğu görülmüştür. 

Güvenirlik  

Cronbach alfa iç tutarlılık güvenirlik katsayısı merhamet alt ölçeği için α=.69; ben-merkezcilik alt ölçeği için α=.75 

ve şefkat alt ölçeği için α=.70 olarak bulunmuştur. 

Madde analizi  

Düzeltilmiş madde-toplam ilgileşimi. Ölçeğin düzeltilmiş madde-toplam korelasyon katsayılarının merhamet alt 

ölçeği için .32 ila 50, benmerkezcilik alt boyutu için .41 ila 67 ve şefkat alt ölçeği için .30 ila .42 arasında 

sıralanmakta olup sonuçlar Tablo 2’de verilmiştir. 

 

 

Tablo 2. ŞMÖ Düzeltilmiş madde-toplam ilgileşim değerleri 

Madde no 
Düzeltilmiş madde-

toplam ilgileşimi 

mer8 .497 
mer9 .457 

mer10 .459 
mer12 .379 
mer14 .312 
mer3 .470 
mer4 .412 

mer11 .666 
mer13 .607 
mer15 .474 
mer1 .405 
mer2 .310 
mer5 .421 
mer6 .303 
mer7 -.297 

 

SONUÇ ve TARTIŞMA 

Bu çalışmada yetişkinlerin özgünlük düzeylerini belirlemeye yönelik Şefkat Merhamet Ölçeğini Türkçeye 

uyarlanması amaçlanmıştır. Bu amaç doğrultusunda ŞMÖ’nün geçerliği, yapı ve benzer ölçek geçerliği ile 

belirlenmiştir. Yapı geçerliliği, açıklayıcı faktör analizi (AFA) ve doğrulayıcı faktör analizi (DFA) şeklinde yapılmıştır. 
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AFA uygulanmasının nedeni ŞMÖ’nün orijinal formunun faktör yapısının Türkiye kültüründe değerlendirmek, DFA 

kullanılmasının nedeni orijinal formun faktör yapısının üniversite öğrencileri üzerinde doğrulanıp 

doğrulanmadığını incelemektir (Saricam & Canatan, 2015). AFA sonucunda faktör yükleri literatürde kabul 

edilebilir değer olan .32’den (Tabachnick & Fidell, 2013) yüksektir. DFA sonucu ise ölçeğin 3 boyutlu olarak uyum 

iyiliği indekslerinin normal değerlerde olduğu söylenebilir. Çünkü χ²/ sd değerinin 2 civarı olması, ayrıca SRMR ile 

RMSEA değerinin 0,05 civarında olması ise normal hatta iyi bir fit değerini göstermektedir (Kline, 2010). Uyum 

geçerliği (ölçüt geçerliği) çalışması sonucunda ise ölçeğin geçerli olduğu sonucuna varılmıştır. Şefkat Merhamet 

Ölçeğinin güvenirlik çalışmaları sonuçlarına bakıldığında ise Cronbach alfa iç tutarlık, madde toplam korelasyonu 

katsayıları kabul edilebilir düzeyde olduğu görülmektedir. Sosyal bilimler alan yazında Cronbach alfa iç tutarlık 

güvenirlik katsayısı için kabul edilebilir değerler .70 ile .80 arasındadır (Nunnally & Bernstein, 1994). Ayrıca 

düzeltilmiş madde toplam korelasyon değerlerinin .30 ‘dan büyük olması gerekmektedir (Millon & Bloom, 

2008:378). Şefkat Merhamet Ölçeğinin yukarıda bahsedilen psikolojik ölçme aracı geliştirme ve uyarlama 

ölçütlerini sağladığı söylenebilir.  

Sonuç olarak, Şefkat Merhamet Ölçeğinin geçerlik ve güvenirlik çalışmalarından elde edilen bulgular, Türk 

kültürüne uyarlanan 15 maddelik kendine değerlendirmeye yönelik olan ölçeğin yetişkinlerin merhamet, ben-

merkezcilik ve şefkat düzeylerini geçerli ve güvenilir bir şekilde ölçmek amacıyla kullanılabileceğini 

göstermektedir. Uyarlanan ölçeğin psikometrik özellikleri özgün formu ile karşılaştırılacak olursa: Uyum iyiliği 

değerleri özgün ölçekten daha düşük olup; iç tutarlık güvenirlik katsayıları da daha düşüktür. Ölçüt geçerliği 

çalışmasında özgün formun daha fazla değişkenle ilişkisine bakıldığı görülmüştür. 

 

ÖNERİLER 

1. Ölçeğin dilsel eşdeğerlik çalışması eksiktir. Türkçe ve İngilizceyi birlikte iyi değerlendirebilecek 30-40 

kişilik bir örnekleme Türkçe ve İngilizce formlar verilerek ilişki katsayıları hesaplanabilir. 

2. Doğrulayıcı faktör analizi birinci düzeyde yapılmıştır. İkinci düzey DFA yapılabilir. 

3. Zaman kısıtlı olduğundan test-tekrar test ilgileşim çalışması yapılamamıştır, bunun da yapılması 

gereklidir. 

4. Farklı ölçme araçları kullanılarak ölçeğin ölçüm gücü arttırılabilir. 
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ÖZ 
Özgünlük (otantiklik), ahlaki erdemlerin başında gelen kişilik özelliklerinden biridir. Bu çalışmada 
Bond, Strauss ve Wickham (2018) tarafından revize edilen Kernis-Goldman Özgünlük (Otantiklik) 
Ölçeği-Kısa Formu’na (KGÖÖ-KF) ait ilk psikometrik bulguları incelemek amaçlanmıştır. 
Araştırmanın çalışma grubunu, farklı illerden 303 lisans üniversite öğrencisi oluşturmaktadır. 
Katılımcıların 79’u erkek, 224’ü kadın, yaş aralığı 17-52 olup; yaş ortalaması 21.50’dir (SS=3.40). 
Ölçeğin psikometrik özellikleri, dilsel eşdeğerlik, açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi, ölçüt 
geçerliği, iç tutarlık güvenirlik ve madde analizi teknikleriyle incelenmiştir. Araştırmada ölçüt 
geçerliği çalışması için Otantiklik Ölçeği ve Makyavelist Kişilik Ölçeği kullanılmıştır. Dilsel eşdeğerlik 
çalışmasında Türkçe Form ile İngilizce Form arasında istatistiksel olarak yüksek düzeyde korelasyon 
bulunmuştur. KMO örneklem uygunluk katsayısı .808, Barlett testi değeri ise χ2 = 1438.59 (p< .001, 
sd = 190) olarak hesaplanmıştır. Açıklayıcı faktör analizi sonucu, ölçeğin faktör yükleri farkındalık 
alt boyutu için .35 ile .64, yansız işlem alt boyutu için .41 ile .58, davranış alt boyutu için .41 ile .53 
ve ilişkisel oryantasyon alt boyutu için .43 ile .66 arasında sıralanmıştır. Ölçeğin yapı geçerliği için 
uygulanan doğrulayıcı faktör analizinde orijinal formla tutarlı olarak 20 maddenin 4 alt boyutta 
uyum verdiği görülmüştür. Ölçüt geçerliği çalışmasında Kernis-Goldman Özgünlük Ölçeği-KF ile 
Otantiklik Ölçeği arasında pozitif ve Makyavelist Kişilik Ölçeği ile arasında negatif ilişki olduğu 
görülmüştür. Cronbach alfa iç tutarlılık güvenirlik katsayısı ölçeğin bütünü için α=.80, farkındalık alt 
boyutu için α=.63, yansız işlem alt boyutu için α=.66, davranış alt boyutu için α=.67 ve ilişkisel 
oryantasyon alt boyutu için α=.74 olarak bulunmuştur. Ölçeğin düzeltilmiş madde toplam 
korelasyon katsayılarının .30 ile .56 arasında sıralandığı görülmüştür. Kernis-Goldman Özgünlük 
Ölçeği Kısa Formu’nun (KGÖÖ-KF) psikometrik özelliklerine ilişkin ilk bulgular, Türk üniversite 
öğrencilerinde yeterli düzeyde geçerli ve güvenilir olduğunu, ayrıca ölçeğin eğitim ve psikoloji 
alanında kullanabileceğini göstermiştir. Ayrıca bu bulgular ilgili alanyazın kapsamında tartışılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Özgünlük, erdem, ölçek. 
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FIRST PSYCHOMETRIC PROPERTIES OF KERNIS-GOLDMAN AUTHENTICITY 

INVENTORY SHORT FORM (KGAI-SF) 

 

ABSTRACT 

Authenticity is one of the positive personality traits that are at the forefront of moral virtues. The 
present study aimed to investigate the psychometric properties of the Kernis-Goldman 
Authenticity Inventory-Short Form which was revised by Bond, Strauss, and Wickham (2018). The 
study group consisted of 303 (224 females, 79 males) university students from different cities in 
Turkey. Ages of participants ranged from 17 to 52 years old, with a mean age of 21.50 (SD=3.40) 
years. The validity and reliability of scale was examined via linguistic equivalence, exploratory and 
confirmatory factor analysis and concurrent validity, Cronbach alpha internal consistency, and item 
analysis techniques. In concurrent validity, The Authenticity Scale and Machiavellianism Scale were 
used. In the linguistic equivalence study, there was statistical significant high correlation coefficient 
between the English form scores and the Turkish form scores. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) of 
sampling adequacy was calculated as .808 and a significant result was found on Bartlett’s test of 
Sphericity χ2 = 1438.59 (p< .001, df = 190). In EFA, factor loadings ranged from .35 to .64 for 
awareness sub-dimension, .51 to .58 for unbiased processing sub-dimension, .41 to .53 for 
behavior sub-dimension, and .43 to .66 for relational orientation sub-dimension. Findings of 
confirmatory factor analyses demonstrated that 20 items yielded four factors as original form and 
that the four-dimensional model was appropriate. In the concurrent validity, Kernis-Goldman 
Authenticity Inventory-Short Form had significant positive relationship with Authenticity Scale, and 
also it had significant negative relationship with Machiavellianism Scale. Cronbach alpha internal 
consistency coefficient was found as α=.80 for whole scale, α=.63 for awareness sub-dimension, 
α=.66 for unbiased processing sub-dimension, α=.67 for behavior sub-dimension, and α=.74 for 
relational orientation sub-dimension. Corrected item-total correlations ranged from .30 to .56. All 
these findings about first psychometric properties of the Kernis-Goldman Authenticity Inventory-
Short Form showed that KGAI-SF may be a valid and reliable instrument in Turkish university 
students and it can be used in the field of education and psychology. Moreover, findings were 
discussed in context of the related literature.  

Keywords: Authenticity, virtue, scale. 
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GİRİŞ 

Antik Yunandan bu yana bilinen özgünlük (otantiklik) kavramı 19.yy.’dan sonra sıklıkla kullanılmaya başlanmıştır. 

Özgünlük ile ilgili alanyazında ortak kabul edilebilir tek bir açıklama yoktur (Starr, 2008). Kernis ve Goldman 

(2006), bireyin kendi gerçek benliğini yaşamına yansıtması; Burks ve Robbins (2011), bireyin başkalarından 

etkilenmeden hareket edebilmesi; Harter (2002) ise davranışta bulunurken düşünce ve duyguları ile tutarlılığı 

ifadelerini kullanmıştır. Cooper (1998), otantikliği karmaşık olduğunu ve farklı yorumlamalar yapılabileceğini 

belirtmiştir. Örneğin Horney (1950), başkasının etkisinde kalmama; Rogers (1961), kendini bütün fonksiyonlarıyla 

gösterme ve Maslow (2001), kendi ihtiyaçlarını farkında olup, yerine getirme şeklinde otantikliği yorumlamıştır. 

Harter (2002), otantiklik kavramına ait bu farklı yorumları, ortak bir bakış açısıyla ele alma çabası yerine çok 

boyutlu ve çok geniş bir kavram olarak ele almanın daha doğru olacağını vurgulamıştır. 

Barrett-Lennard (1998), Hümanistik (İnsancıl) Yaklaşımı temel alarak kişinin; tecrübesi, kendi farkındalığı, dışarıya 

iletişimsel ve davranışsal boyutta verdiği tepkiler olarak otantikliği üç boyutta ele almıştır. Wood vd. (2008), 

Barrett-Lennard kurmuş olduğu kavramsal modelden hareketle otantikliği “bireyin kendine yabancılaşma(ma)sı, 

otantik yaşam, bireyin dıştan gelen etkiyi kabullen(me)mesi” şeklinde üç boyutta ele alınmıştır. Kernis ve 

Goldman (2006) ise Öz-belirleme Kuramı ve İnsancıl (Hümanistik) Yaklaşımı temel alarak otantikliği, “farkındalık, 

yansız işlem, davranış ve ilişkisel oryantasyon” şeklinde dört boyutta kavramsallaştırmıştır. Farkındalık, bireyin 

güçlü-zayıf özelliklerini, ihtiyaçlarını, değerlerini içselleştirerek kabul etmesi yani kendisinin ve çevresinin farkında 

olmasıdır. Yansız işlem, kişinin kendisini çarpıtma ve büyütme yapmadan objektif olarak değer vermesidir. 

Davranış,  bireyin davranışta bulunurken ödül ve ceza yerine kendi isteğine göre hareket etmesidir. İlişkisel 

oryantasyon, bireyin başka kişilerle ilişkilerinde yalan söylemeden,  gerçek, şeffaf, sahte olmayan davranışlar 

göstermesi anlamına gelir (Avolio & Luthans, 2006; Kernis & Goldman, 2006; Kraus, Chen & Keltner, 2011; Park, 

Peterson & Seligman, 2004; Taylor & Brown, 1988; Wood vd., 2008). Sonuç olarak otantikliği değerlendirmek ve 

anlayabilmek adına yapılan yukarıdaki ifadeleri “tek boyutlu olarak ele alınan gerçek-hatalı benlik ya da sosyal 

rollere (Harter, Marold, Whitesell & Cobbs, 1996; Neff & Harter, 2002a; Ryan, LaGuardia & Rawsthorne, 2005; 

Theran, 2011)” ve “çok boyutlu olarak bireyin doğumuyla getirmiş olduğu yapı ve kişiliği (Barrett-Lennard, 1998; 

Kernis & Goldman, 2006; Wood, Linley, Maltby, Baliousis,  & Joseph, 2008)” şeklinde iki farklı çatı altında 

toplayabiliriz. 

Alanyazına bakıldığında otantiklik kavramı;  benlik saygısı (Goldman & Kernis, 2002; Heppner vd., 2008),  empati 

(Orange, 2002), öznel iyi oluş (Brunell vd., 2010; Ryan vd., 2005), sağlıklı ilişki oluşumu (Ryan & Connell, 1989; 

Neff & Harter, 2002a) psikolojik sağlık (Neff & Harter, 2002b; Neff & Suizzo, 2006 ), özgecilik (Ekşi, Sayın ve Demir 

Çelebi, 2016) evlilik ilişkisinin süresi (Togay, 2016)  ilişkisi olduğu görülmüştür. Bunu yanında  otantik olamayan 

kişilerde, kendini ayarlama kabiliyetinin (English & John, 2013), stresin (Wood vd., 2008), depresyonun  

(Johansson, vd., 2011; Ryan vd., 2005; Theran, 2011) arttığı görülmüştür. 

Otantiklik alanında çalışmaların artması ve yeni araştırmaların yapılabilmesi amacıyla ölçme araçları 

geliştirilmiştir. Bu bağlamda otantikliği değerlendirmek amacıyla; Kernis ve Goldman (2006) tarafından geliştirmiş 
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4 alt boyut, 45 maddeden oluşan Özgünlük Envanteri, Aydoğan, Özbay ve Büyüköztürk (2017)  ile İmamoğlu vd. 

(2011) tarafından farklı iki bilimsel araştırma gruplarıyla Türkçeye uyarlamıştır. Wood vd. (2008) tarafından 

geliştirilen 3 alt boyut, 12 maddeden oluşan bir diğer Otantiklik Ölçeğinin ise Gül (2010) ile İlhan ve Özdemir 

(2013) tarafından farklı iki çalışmayla Türkçeye uyarlandığı gözlenmiştir. Bu çalışmada Bond, Strauss ve Wickham 

(2018) tarafından revize edilen Kernis-Goldman Özgünlük (Otantiklik) Ölçeği-Kısa Formu’na (KGÖÖ-KF) ait ilk 

psikometrik bulguları test etmek amaçlanmıştır. 

YÖNTEM 

Araştırmada lisans öğrencilerinin özgünlüğünü (otantikliğini) ölçmek amacıyla yabancı bir ölçeğin uyarlanması ve 

Türkiye şartlarında geçerliğini ve güvenirliğini hesaplamak için tarama türünde yapılan bir araştırmadır. 

Çalışma grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu, farklı illerden 303 üniversite lisans öğrencisi oluşturmaktadır. Katılımcıların 79’u 

erkek, 224’ü kadın, yaş aralığı 17-52 olup; yaş ortalaması 21.50’dir (SS=3.40).  

Veri toplama araçları 

Kernis-Goldman Özgünlük (Otantiklik) Ölçeği-Kısa Formu (KGÖÖ-KF): Bu ölçek Bond, Strauss ve Wickham (2018) 

tarafından bireylerin özgünlük düzeylerini değerlendirmek için Kernis-Goldman Özgünlük Ölçeği 3. sürümündeki 

45 maddeden yola çıkarak geliştirilmiştir. Ölçek 5’li Likert “(1) Kesinlikle Katılmıyorum,  (2) Katılmıyorum, (3) 

Kararsızım, (4) Katılıyorum ve  (5) Kesinlikle Katılıyorum” tipi olup; 20 madde ve 4 alt boyuttan (farkındalık, yansız 

işlem, davranış ve ilişkisel oryantasyon) oluşmaktadır. Doğrulayıcı faktör analizinde uyum iyiliği değerleri 

χ2
(164)=1555.36, p < .001; RMSEA=0.117, p < .001) olarak hesaplanmıştır. Cronbach alfa iç tutarlılık güvenirlik 

katsayısı ölçeğin bütünü için α=.87, farkındalık alt boyutu için α=.72, yansız işlem alt boyutu için α=.71, davranış 

alt boyutu için α=.70 ve ilişkisel oryantasyon alt boyutu için α=.81 olarak bulunmuştur.  

Otantiklik Ölçeği: Bu ölçek Wood vd. (2008) tarafından bireylerin otantik kişilik özelliklerini değerlendirmek için 

geliştirilmiştir. Ölçek 7’li Likert (1=beni hiç tanımlamıyor) ile 7=beni tamamen tanımlıyor) tipi olup; 12 madde ve 

3 alt boyuttan (“Kendine Yabancılaşma”, “Dış Etkileri Kabullenme” ve “Otantik Yaşam”) oluşmaktadır. Ölçek 

Türkçe’ye Gül (2010) ile İlhan ve Özdemir (2013) tarafından uyarlanmıştır. İlhan ve Özdemir, ölçeğin yapı geçerliği 

için birinci düzey DFA uygulamış ve sonucunda uyum iyiliği değerlerini (χ2/sd = [82.76/53] 1.56 RMSEA = .06, CFI 

= .96, IFI = .96, GFI = .92) olarak bulmuşlardır. Yordama geçerliği çalışmasında ise kendine yabancılaşma ve dış 

etkiyi kabullenme boyutları yaşam doyumu, benlik saygısı, olumlu duygu ve özerklik doyumu ile olumsuz yönde, 

olumsuz duygu ile olumlu yönde ilişkilidir. otantik yaşam boyutu ise diğer boyutların aksine olumsuz duygu ile 

olumsuz yönde, diğer değişkenlerle olumlu yönde ilişkilidir.  Cronbach alfa iç tutarlılık katsayıları sırasıyla 

Yabancılaşma için α = .79, Dış Etkileri Kabullenme için α = .67 ve Otantik Yaşam için α = .62 bulunmuştur.  

Makyavelistlik Ölçeği: Bu ölçek Dahling, Whitaker ve Levy (2009) tarafından bireylerin makyavelist eğilim 

düzeylerini ölçmek için geliştirilmiştir. Ölçek 7’li Likert (1: Kesinlikle katılmıyorum; 7: Kesinlikle katılıyorum) tipi 



 
 

168 
 

olup; 16 madde ve 4 alt boyuttan oluşmaktadır. Ölçek Türkçe’ye Akın vd. (2014) tarafından uyarlanmıştır. Ölçeğin 

yapı geçerliği için uygulanan doğrulayıcı faktör analizi sonucunda ölçeğin orijinal formunda olduğu gibi dört 

boyutlu (ahlaksızlık, statü arzusu, kontrol arzusu ve diğerlerine güvenmeme) ve 16 maddeden oluşan modelin iyi 

uyum verdiği bulunmuştur (χ2=185.46, sd=94, RMSEA=.057, CFI=.90, IFI=.90, GFI=.93, AGFI=.90, SRMR=.054). 

Ölçeğin faktör yükleri .26 ile .75 arasında sıralanmaktadır. Ölçeğin iç tutarlılık güvenirlik katsayısı .78 olarak 

bulunmuştur. Ölçeğin düzeltilmiş madde toplam korelasyonları .17 ile .54 arasında sıralanmaktadır.  

İşlem 

Öncelikle Kernis-Goldman Özgünlük Ölçeği-Kısa Formunun uyarlama çalışması için ölçeği revize edenlerden 

Melissa BOND ile e-mail yoluyla iletişim kurulmuş ve ölçeğin uyarlanabileceğine ilişkin gerekli izin alınmıştır 

(13.11.2018). Türkçeye çevrilme süreci belli aşamalardan oluşmaktadır. Öncelikle ölçek İngilizce Öğretmenliği 1 

dil uzmanı tarafından Türkçeye çevrilmiş ve daha sonra bu Türkçe form tekrar İngilizceye çevrilmiştir. Dil 

uzmanından elde edinilen Türkçe maddeler üzerinde tartışarak anlam ve gramer açısından gerekli düzeltmeleri 

yapılmış ve denemelik Türkçe form elde edilmiştir. Son aşamada bu form, eğitim psikokolojisi ile psikolojik 

danışma ve rehberlik alanındaki 2 öğretim üyesine inceletilerek görüşleri doğrultusunda bir uygulama formu 

oluşturulup Google anket aracılığıyla katılımcılara uygulanmıştır. Elde edilen veriler SPSS dosyası olarak 

aktarıldıktan sonra maddelere öncelikle açıklayıcı faktör analizi (AFA) daha sonra doğrulayıcı faktör analizi (DFA) 

yapılmıştır. Uyarlaması yapılan ölçeğin orijinalindeki model ve faktör yapısının uyarlama yapılan kültürdeki 

karşılığını tespit etmek için AFA; bu analiz sonucunda ortaya çıkan modelin aynı kültürdeki benzer başka bir grup 

üzerinde doğrulanıp doğrulanmadığını incelemek için DFA yapılır (Sarıçam, 2015). Uyum indeks değerlerini genel 

kabul edilen AGFI, GFI, CFI, IFI, NFI, RFI ve IFI için > .90, RMSEA ve SRMR için < .05 ölçüt olarak alınmıştır (Uysal, 

Sarıçam ve Akın, 2014). Ölçüt geçerliği çalışması için toplam puan ortalamaları üzerinden korelasyon katsayısını 

tespit etmek için Pearson momentler korelasyon analizi uygulanmıştır. Elde edilen verilerin analizleri için SPSS 17 

ve LISREL 8.54 programlarından yararlanılmıştır. 

BULGULAR 

Yapı geçerliği  

Açıklayıcı faktör analizi (AFA)  

Ölçeğin yapı geçerliği çalışması için Türkiye’nin farklı illerinde 303 katılımcıdan elde edilen veriler kullanarak 

maddelerin faktörleşebilirlik özelliği başka bir deyişle faktör yapısı incelenmiştir. Öncelikle bütün maddeler 

arasında korelasyon matrisi incelenerek, önemli oranda manidar korelasyonların olup olmadığına bakılmış ve 

AFA’nın yapılabilmesine uygunluk gösterir nitelikte manidar ilişkilerin olduğu görülmüştür. Daha sonra örneklem 

uygunluğu (Sampling adequacy) ve Barlett Sphericity testlerinin sonuçlarına bakılmıştır. Bu çalışmada KMO 

örneklem uygunluk katsayısı .808, Barlett testi değeri ise χ2 = 1438.59 (p< .001, sd = 190) olarak hesaplanmıştır. 

KMO değeri en düşük sınır olan .60’dan büyük olması [.80-.90 arası iyi (Kaiser, 1974) ve Bartlett testlerinin anlamlı 

olması (Şencan, 2005) toplanan verilerin faktör analizi yapılmasına uygun olduğunu göstermektedir. Yapılan ilk 
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AFA’da temel bileşenler analizi tekniğiyle döngüsüz metot kullanılarak, yamaç birikinti grafiği faktör 

çözümlemesiyle maksimum faktör sayısı incelenmiş ve 5 faktörlü (bileşen) bir yapı elde edilmiştir (Şekil 1). Temel 

bileşenler analizinin amacı bileşenlerin birbirine dik olduğu bir grup veri için maksimum varyansı çıkarmaktır. 

 
 

Şekil 1. Faktör sayısı 

Fakat madde faktör yük değerlerine bakıldığında bazı maddelerin başka bileşenler altında yer alması hem de 

orijinal formda net belirlenmiş 4 alt bileşenden dolayı AFA yapılırken 4 boyut ile sınırlandırılarak tekrar temel 

bileşenler analizi yapılmıştır. Yapılan analiz sonucunda toplam varyansın %52.33’ünü açıklayan, 20 maddeden 

oluşan ve özdeğeri 1.00’in üzerinde olan 4 bileşenli (Farkındalık=%23, Yansız işlem=%11, Davranış=%9.22, İlişkisel 

oryantasyon=%9.11) bir yapıya ulaşılmış olup sonuçlar Tablo 1’de gösterilmiştir.  

Tablo 1. AFA faktör yükleri ve varyans değeri 

Madde no 
Al boyutlar 

1 2 3 4 

ot1 .670    
ot2 .515    
ot3 .357    
ot4 .649    
ot5 .700    
ot6    .669 
ot7    .628 
ot8    .366 
ot9    .329 

ot10    .531 
ot11   .347  
ot12   .567  
ot13   .502  
ot14   .298  
ot15   .714  
ot16  .580   
ot17  .817   
ot18  .612   
ot19  .655   
ot20  .430   
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Tablo 1’de görüldüğü üzere maddelerin faktör yük değerleri .30 ile .82 arasında sıralanmakta olup. Bu bulgulara 

göre ölçeğin madde faktör yapısının Türk kültürüne uygun olduğu, öte taraftan dört boyutlu modelin 

doğrulanması gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Doğrulayıcı faktör analizi  

Ölçek maddelerinin Türk örnekleminde doğrulanıp doğrulanmadığını saptamak için 4 boyutlu yapı için verilere 

uygulanan doğrulayıcı faktör analizi sonucu ortaya çıkan path modeli Şekil 2’de verilmiş olup modelin uyum 

indeksi değerleri: χ²= 60.65, sd=21, p=0.00346 RMSEA= .077, AGFI=.90, GFI=.90, NFI=.91, RFI=.90 ve SRMR=.083 

olarak bulunmuştur.  

 

Şekil 2. KGÖÖ-KF DFA path diyagramı 

Şekil 2’de görüldüğü üzere yapılan modifikasyonlar sonucundaki ölçeğin DFA faktör yükleri .30 ile .74 arasında 

sıralanmaktadır.  

Uyum geçerliği  

Ölçüt geçerliği çalışmasında Kernis-Goldman Özgünlük Ölçeği-KF ile Otantiklik Ölçeği arasında pozitif (r = .67) ve 

Makyavelist Kişilik Ölçeği ile arasında negatif ilişki (r = -.70) olduğu görülmüştür.  
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Güvenirlik  

Cronbach alfa iç tutarlılık güvenirlik katsayısı ölçeğin bütünü için α=.80, farkındalık alt boyutu için α=.63, yansız 

işlem alt boyutu için α=.66, davranış alt boyutu için α=.67 ve ilişkisel oryantasyon alt boyutu için α=.74 olarak 

bulunmuştur. 

Madde analizi  

Düzeltilmiş madde-toplam ilgileşimi. Yapılan analiz sonucunda ölçeğin düzeltilmiş madde-toplam ilgileşim 

katsayıları .30 ile .56 arasında sıralanmakta olup sonuçlar Tablo 2.’de verilmiştir. 

Tablo 2. KGÖÖ-KF Düzeltilmiş Madde-Toplam Ilgileşim Değerleri 

Madde no Düzeltilmiş madde ilgileşim 
katsayıları 

Madde silindiğinde 
Cronbach alfa 

ot1 .402 .786 

ot2 .450 .785 

ot3 .302 .802 

ot4 .565 .775 

ot5 .310 .793 

ot6 .293 .792 

ot7 .304 .795 

ot8 .452 .783 

ot9 .403 .786 

ot10 .339 .790 

ot11 .444 .784 

ot12 .323 .798 

ot13 .308 .792 

ot14 .330 .791 

ot15 .296 .792 

ot16 .303 .792 

ot17 .487 .784 

ot18 .393 .788 

ot19 .562 .782 

ot20 .514 .783 

 

SONUÇ ve TARTIŞMA 

Bu çalışmada yetişkinlerin özgünlük düzeylerini belirlemeye yönelik Kernis-Goldman Özgünlük Ölçeği-Kısa 

Formunun (Kernis-Goldman Authenticity Inventory Short Form) Türkçeye uyarlanması amaçlanmıştır. Bu amaç 

doğrultusunda KGÖÖ-KF’nin geçerliği, yapı ve benzer ölçek geçerliği ile belirlenmiştir. AFA sonucunda 3., 8., 9., 

11, 14. maddelerin faktör yükleri .40’ın aşağısındadır. Nunnally’ye (1978) göre madde faktör yükleri .40’ın 

üzerinde olması gerekmektedir. Fakat Comrey (1973), madde faktör yük değerleri için sınır olarak .30 kabul 
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edilebileceğini belirtmiştir. Dolayısıyla madde faktör yük değerlerinin alanyazındaki sınır ölçütünü sağladığı 

görülmüştür. Ayrıca AFA sonucunda elde edilen yapının toplam varyansı açıklama oranı % 40 ile % 60 arasında 

olması alanyazında yeterli kabul edilen bir değeri (Tavşancıl, 2014) taşıdığından, açıklanan varyans miktarının 

yeterli düzeyde olduğu söylenebilir.  DFA sonucu ise ölçeğin dört boyutlu olarak uyum iyiliği değerlerinin kabul 

edilebilir sınırda olduğu söylenebilir. Çünkü χ²/ sd değerinin 3 civarı olması, ayrıca SRMR ile RMSEA değerinin .08 

ve altında olması ise kabul edilebilir bir fit değerini (Çelik ve Yılmaz, 2013) göstermektedir. Uyum geçerliği (ölçüt 

geçerliği) çalışması sonucunda ise ölçeğin geçerli olduğu sonucuna varılmıştır. Kernis-Goldman Özgünlük Ölçeği-

Kısa Formunun güvenirlik çalışmaları sonuçlarında ölçeğin bütünün Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı 

alanyazında yüksek güvenirlik olarak ölçüt kabul edilen .80-1.00 (Alpar, 2001) arasındadır, fakat aynı şeyle alt 

boyutlar için geçerli değildir. İlişkisel oryantasyon alt boyutu kabul edilebilir güvenirlik değeri olan .70’ten 

(Tavşancıl, 2014) büyük iken diğer boyutlar düşük güvenirliğe sahiptir. Erkuş (2014) madde toplam ilgileşim 

katsayılarının .30’dan büyük olması gerektiğini belirtmiştir. Dolayısıyla bu çalışmada ortaya çıkan madde toplam 

ilgileşim katsayılarının kabul edilebilir büyüklükte olduğu söylenebilir.   

Sonuç olarak, Kernis-Goldman Özgünlük Ölçeği-Kısa Formunun geçerlik ve güvenirlik çalışmalarından elde edilen 

bulgular, Türk kültürüne uyarlanan 20 maddelik kendine değerlendirmeye yönelik olan ölçeğin yetişkinlerin 

özgünlük bir diğer ifadeyle otantiklik düzeylerini geçerli ve güvenilir bir şekilde ölçmek amacıyla kullanılabileceğini 

göstermektedir. Uyarlanan ölçeğin psikometrik özellikleri özgün formu ile karşılaştırılacak olursa: Uyum indeksi 

değerleri özgün ölçekten daha düşüktür, bununla birlikte iç tutarlık güvenirlik katsayıları da daha düşüktür. Ayrıca, 

ölçüt geçerliği çalışmasında özgün formun daha fazla değişkenle ilişkisine bakıldığı görülmüştür. 

ÖNERİLER 

1. Ölçeğin dilsel eşdeğerlik çalışması eksiktir. Türkçe ve İngilizce’yi birlikte iyi değerlendirebilecek 30-40 

kişilik bir örnekleme Türkçe ve İngilizce formlar verilerek ilişki katsayıları hesaplanabilir. 

2. Doğrulayıcı faktör analizi birinci düzeyde yapılmıştır. İkinci düzey DFA yapılabilir. 

3. Zaman kısıtlı olduğundan test-tekrar test ilgileşim çalışması yapılamamıştır, bunun da yapılması 

gereklidir. 

4. Farklı ölçme araçları kullanılarak ölçeğin ölçüm gücü arttırılabilir. 
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ÖZ 

Araştırmanın genel amacı, lise ve ortaokul öğrencilerinin sabır davranışına yönelik görüşlerini 
belirlemektir. Çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden görüşme yöntemi kullanılmıştır. 
Araştırmanın örneklemini, 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Osmaniye il merkezinde iki ortaokulda 
öğrenim gören 20 öğrenci ile Hatay il merkezinde iki farklı lisede öğrenim gören 21 öğrenci 
oluşturmaktadır. Araştırmada veri toplama aracı olarak yapılandırılmış görüşme formu 
kullanılmıştır. Toplanan veriler üzerinde içerik analizi yapılmıştır. Araştırmadan elde edilen 
bulgulara göre öğrencilerin sabır kavramının tam anlamıyla öğretimi konusunda olumlu ve olumsuz 
görüşler belirttikleri, öğrencilerin sabır davranışı sergilediklerinde karşılaştıkları olumlu ve olumsuz 
tepkilere karşı görüş bildirdikleri, öğrencilerin sabır kavramını neye benzettiklerine dair görüş 
beyan ettikleri görülmüştür. Öğrencilerin görüşlerinden elde edilen araştırma sonuçları, 
öğrencilerin sabır kavramının tam anlamıyla bildiği ancak uygulama konusunda eksikliklerinin 
olduğu,  öğrencilerin sabır eğitimini tam anlamıyla aldıklarını düşünmelerinin yanında birçoğunun 
bu eğitimi almaları konusunda eksikliklerinin bulunduğu, hem lise hem de ortaokul öğrencilerinin 
sabır davranışı sergilediğinde olumlu tepkilerle karşılaştığı ve bu tepkiler sonucunda kendilerini 
mutlu hissettikleri, öğrencilerin sabırsız davranışlar sonucundan olumsuz tepkiler aldıkları, 
sonucunda ise azar, kızgınlık gibi tepkilerle karşılaştıkları ve mutsuz oldukları, öğrencilerin sabır 
kavramını benzetmeleri konusunda neredeyse her öğrencinin farklı metaforlar kullandıkları 
sonucuna varılmıştır. 

Anahtar kelimeler: Değerler, sabır davranışı, lise, ortaokul, görüşme. 
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THE VIEWS OF HIGH SCHOOL AND SECONDARY SCHOOL STUDENTS TOWARDS THE 
BEHAVIORS RELATED TO PATIENCE 

 

 
 

ABSTRACT 

The main purpose of this research is to examine the views of high school and secondary school 
students towards the behaviors related to patience. In this study, interview which is one of the 
qualitative research methods was used. The sample of the study consists of 20 students studying 
in two secondary schools in Osmaniye city center and 21 students studying in two different high 
schools in Hatay city center in 2018-2019 academic year. In the research, structured interview form 
was used as data collection tool. Content analysis was conducted to analyze collected data. 
According to the findings of the study, it was seen that students expressed positive and negative 
opinions about teaching the concept of patience literally, they expressed opinions against the 
positive and negative reactions they faced when the students exhibited patience behavior, and 
students expressed opinion about what they thought the concept of patience. The results of the 
research obtained from the students' opinions, the students are fully aware of the concept of 
patience, but lack of practice, students think that they have received patience training in addition 
to the fact that many of them have the lack of patience, both high school and secondary school 
students reacted positively, As a result, they felt happy, the students received negative reactions 
from impatient behaviors, as a result of rebuke, anger, and encountered such reactions, and they 
are unhappy, almost every student uses different metaphors to compare the concept of patience 
was concluded. 

Keywords: Values, patience behavior, high school, middle school, interview.  
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GİRİŞ 

Bir toplumda bekleme erdemi, dayanç, her türlü zorluk karşısında göğüs germe gibi davranışlar, ancak her 

yönüyle iyi yetişmiş ve değerlerle donanımlı bireyler tarafından gerçekleştirilebilir. Değer eğitimi evde başlayıp 

okulda devam eden bir süreçtir. Toplumsal yaşantıda aileler, değerler eğitimini ve özellikle sabır değerini 

çocuklarına bir şekilde aktarmaya çalışırlar. Burada asıl önemli olan sabır değerinin nasıl öğretilmesi gerektiğini 

anlamaya çalışmaktır. Eğitim sisteminin en önemli görevlerinden biri, okulöncesinden itibaren belirli değerleri 

bireylere kazandırmaya çalışmaktır (Doğan ve Gülmez, 2014; Yel ve Aladağ, 2009). Okulda öğrencilere değerleri 

kazandırmak, onların toplumsal yaşama hazırlanmasına da katkı sağlayacaktır. Bu bakımdan değerler, insanların 

yaşamlarında yer alan, onların hâkim olma, tercih etme, erdemle bekleme, dayanç davranışlarını yönlendirme 

bakımından önemli özelliklere sahiptir. Bu nedenle bireylere, yaşamının ilk anından son anına kadar her zaman 

direnme eylemini gerçekleştirebilmeleri için sabır değerinin kazandırılması gerekmektedir (Doğan ve Gülmez, 

2014).   

Değer; arzu edilen şey, olaylarla ilgili tutum, tercih etme ve toplumu oluşturan kişilere nelerin mühim olduğunu, 

nelerin tercih edilmesi gerektiğini, nasıl yaşanılması gerektiğini belirten ve toplum tarafından önem atfedilen, 

çoğunluk tarafından kabul gören, istenilen şeyler olarak tanımlanabilir (Akbaş, 2008; Aydın, 2011; Ulusoy ve 

Arslan, 2016). Öncül’e (2010) göre değerler bir nesne ya da varlığa, ruhsal, ahlaksal, sosyal bakımdan ya da estetik 

yönünden atfedilen önem şeklinde tanımlanabilir. Değerler aynı zamanda bireylerin sosyal olgulara yönelik 

algılarını ölçmede kullandıkları ölçüler olup, bir şeyin arzu edilebilir ya da edilemez olduğu hakkındaki inançla 

ilgilidir (Ulusoy ve Arslan, 2016). Yazıcı’ya (2006) göre değerler, kişinin doğru ya da yanlışı, haklı veya haksızı, güzel 

ya da çirkini, ahlaki olanı veya olmayanı ayırt etmesinde yol göstericidir. Turan ve Aktan’a (2008) göre ise değerler, 

toplumdan topluma, okuldan okula, kişiden kişiye farklılık gösterebilir. Değerler bir nevi toplumsal denetim aracı 

olarak da görev yaparlar (Haralambos,  1997; Akt. Ulusoy ve Arslan, 2016). Değer kavramı toplumun hayatını 

şekillendiren en önemli etkenlerden biri olması sebebi ile kuşaktan kuşağa aktarılması gerektiği düşüncesinden 

dolayı, değerler eğitiminin eğitim programları içinde var olması gerektiği ve bunun okullar yoluyla verilebileceği 

inancı yaygınlaşmıştır (Akbaba Altun, 2003; Aladağ, 2009; Yeşil ve Aydın, 2007). Değerlerin eğitim programları 

içinde yer almasının ardından bu eğitimde okullar ve aileler tamamlayıcı birer unsur olarak yer almaktadırlar 

(Aladağ, 2012). 

Değerler eğitimi evde ve okulda doğrudan ya da dolaylı olarak kazandırılabilen davranışları içerir. Bu nedenle 

günümüzde değerler eğitimi büyük önem kazanmaktadır.  Bu değer eğitimi içerisinde yer alması gerekenlerden 

biri de öğrencilerin belirli bir ızdırap ve zorluk karşısında dayanç, direnme, göğüs germe gibi kelime anlamlarına 

gelen sabır değeridir (Doğan ve Gülmez, 2014). Sabır değeri, acı, yoksulluk, haksızlık gibi üzücü durum ve sorunlar 

karşısında hiç ses çıkarmadan onların geçmesini bekleme olarak tanımlanmaktadır (TDK, 1988). Ayrıca sabır, 

dayanma gücü, hoşa gitmeyen durum karşısında direnme, soğukkanlı olma anlamlarını da içermektedir (Doğan 

ve Gülmez, 2014).  
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Sabır davranışı belirli bir emek sonucunda kazanılır; doğuştan bireyde bulunmaz. Ancak insan sabır değerini 

bünyesinde barındırmadan düşünülememektedir. Çünkü insan doğumundan itibaren hayatta kalabilmek ve 

çevreye uyum sağlayabilmek için belirli bir çaba göstermek zorundadır. Bu davranış da ancak sabır davranışı ile 

gerçekleşebilir. İnsanların gelişim zamanları göz önüne alındığında öncelikle çocukluk dönemlerinde dengede 

durabilmesi, yürüyebilmesi, koşabilmesi, belirli olgunluk seviyesine gelebilmesi, değerler sisteminde kazanılması,  

belirli zaman dilimi içerisinde oluşabilen sabır değerinin var olması ile gerçekleşebilir (Izgar ve Eliüşük Bülbül, 

2017).  

Sabır kavramı psikolojik açıdan incelendiğinde, bilişsel ve psikomotor unsuru kuvvetli olan ancak duyuşsal olarak 

daha ağır basan bir tutum ve davranış olduğu belirtilebilir. Bu tutumlar kişi, nesne ya da olay karşısında davranış 

göstermemize yol açan eğilimlerdir (Doğan ve Gülmez, 2014). Bu eğilimlerin, bir insana, gruba, olaya ya da 

nesneye yönelik olumlu veya olumsuz düşüncelere sahip olmaya yol açtığı belirtilebilir. Sabrın tek bir değer ile 

sınırlı olmaması, içerisinde birçok değeri barındırması, yararlarının olması, toplumsal bir kabul görmüşlüğe sahip 

olması ve toplumun desteğini barındırmasından dolayı bilişsel temele sahip olduğu düşünülebilir. Sabır, bireyin 

hayata karşı dayanma gücü, davranış biçimi olduğundan dolayı sabırlı birey her türlü sıkıntı, acı, zorluk karşısında 

mücadele etme azmine sahip kişi iken, sabır davranışına sahip olmayan birey de sabırdan yoksun değil, sabır 

davranışı zayıf olarak tanımlanabilir (Budak, 2009). Hayatımızın her anında karşılaşacağımız her türlü 

sorunlarımızın çözümünde en önemli etken sabırdır (Çıplak, 2018). Bu nedenle, sadece sabırlı olmak konusunda 

değil, diğer tüm gelişim alanlarında da çocuklardan beklentilerimizi sadece sözel olarak ifade etmek yerine 

davranışlarımızla onlara model olmamız çok önemlidir (Keskin, 2017).  

Sabır kavramı birçok kavramla karıştırılmakta ya da aynı söyleme sahip olduğu düşünülmektedir. Sabırsızlık, sabır 

kavramının karşıtı olarak bilinse de aslında tam olarak karşıtlığını yansıtmadığına dikkat çekmek gerekmektedir. 

Sabır kavramı ile sabırsızlık kavramının temelindeki psikolojik süreçler birbirine paralel olmadığından dolayı 

sabırsızlık kelimesinin, sabır kavramının tam karşıtı olmadığı savunulabilir (Tarhan, 2011). Aynı zamanda sabır, 

haz geciktirme yeteneği ile aynı şey değildir. Gelecekteki bazı teşvikleri kazanabilmek için mevcut ödülden 

vazgeçebilme yeteneği anlamına gelen haz geliştirme yeteneği sabırla eş anlamlı zannedilmektedir. Ancak bu 

kavram her ne kadar sabır duygusunu içinde barındırsa da sabrın  ‘haz geliştirme yeteneğine’ indirgenmesi doğru 

değildir (Özdoğan, 2006). Sabır, tahammül ile de eş anlamlı değildir. Her iki kavramın hem psikolojik hem anlamsal 

bakımdan farklılıklar içerdiği belirtilebilir. Tahammül, tutum haline gelmemiş durumsaldır. Sabır ise gerçek, 

çözümleyici, iradeli, seçilmiş davranış biçimleridir (Özdoğan, 2005). İnsanın var oluşundan bu yana her koşulda 

önemli bir güç sayılan sabır davranışına karşı acelecilik davranışının olumsuz özellikler arasından sayılması ve 

çağımız insanını her yönden kuşatmış acelecilik faktörünün varlığının artması nedeniyle sabır değerine verilen 

önemin son zamanlarda arttığı ileri sürülebilir (Gül Ercan ve Çeliköz, 2018). Eren’e (2010) göre bireyde istenilen 

davranış değişikliğini sağlamak ancak sabırla mümkündür; yani her türlü eğitim bir şekilde sabırla ilişkilidir. Bu 

sebeple, değerler eğitimi kapsamında bulunan sabır değerinin, okullarda uygun öğretim programları ile 

kazandırılması gerekmektedir.  
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Sabır değerine yönelik ilgili alanyazında çeşitli çalışmaların yapılmış olduğuna rastlanılmış, ancak bu konudaki 

çalışmaların yetersiz olduğu görülmektedir. Sabır daha çok psikolojik dayanıklılık, öğrenilmiş güçlülük gibi bireyin 

yaşam problemleri karşısındaki direnmelerini içeren durumlarla ilişkili olduğu belirtilebilir (Doğan, 2017). Bu 

bağlamda sabır kavramının kişileri daha çok psikolojik yönden etkilediğine dair görüşler ileri sürülmektedir. 

Cenkseven’in (2004) üniversite öğrencilerinin öznel ve psikolojik iyi olmanın yordayıcılarının incelendiği 

araştırmasında, yaşam doyum bileşenlerinde sabrın da yer aldığı öznel iyi oluşun yüksek olduğu, yani sabırla 

psikolojik yüksek olmanın tüm boyutları arasında pozitif yönlü anlamlı ilişkiler olduğu sonucuna varılmıştır. Sabır 

değeri kazanımına yönelik olarak Mutluer’in (2006) özgüven oluşmasında manevi değerlerin rolünün incelendiği 

araştırmasında, sabır konusunda yüksek skorlara sahip olmanın psikolojik iyi oluşun göstergesi sayılabildiği ve 

sabır kavramını benimsemiş bireylerin özgüven düzeylerinin diğerlerinden anlamlı derecede farklılaşan bir değer 

olduğu ortaya konmuştur.  Gençdoğan, Gülbahçe ve Gülbahçe’nin (2012) hoşgörü ve sabır ile yaşam kalitesi 

arasındaki ilişkiyi incelendikleri çalışmada, yaşam doyum değişkeninin hoşgörü ve sabır davranışı üzerinde düşük 

düzeyde anlamlı bir yordayıcı olduğu belirlenmiştir. Terzi’nin (2008) üniversite öğrencilerinin psikolojik 

dayanıklılıkları ve algıları ile sosyal destek arasındaki ilişkiyi incelediği çalışmada, psikolojik dayanıklılık ve sosyal 

desteğin stres üzerinde tampon etkisi yarattığı sonucuna ulaşılmış, psikolojik dayanıklılığın depresyon, yaşam 

doyum ve fiziksel sağlık arasında arabulucu role sahip olduğu ortaya konulmuştur. Taş’ın  (2013) hemşireler 

üzerinde yaptığı ve psikolojik dayanıklılığın depresyon ve algılanan stresle ilişkilerini incelediği araştırmada 

örneklem grubunun depresyon ve stres düzeyi arttıkça dayanıklılığının azaldığı saptanmıştır. Doğan (2017), 

karakter gücü olarak sabır ve psikolojik iyi oluş ilişkisini incelediği çalışmada sabır ile psikolojik iyi olma arasında 

pozitif yönlü anlamlı ilişkiler belirlemiş, psikolojik iyi oluşun sabrı yordadığı ve sabır düzeyi yüksek olanların 

psikolojik iyi oluş düzeylerinin yüksek olduğu sonucuna varmıştır.  Okçu ve Pilatin’e (2018) göre sabır değerinin 

öğretiminde ve öğrenilmesinde olay ve durumların etkili olduğu, öğrencilerin yaş ortalamaları da dikkate 

alındığında değer öğretiminde örnek olayların, günlük yaşamla ilişkilendirilecek etkinliklerin belleklerinde kalıcı iz 

bıraktığı sonucuna ulaşılmıştır. Akkoca (2010) çocuklara model olmanın onlarda sabır kavramının gelişmesine 

neden olduğu sonucuna ulaşmıştır.  

Bu araştırmada hem lise hem de ortaokul öğrencilerinin sabır davranışlarının beraberce incelenmesinin, ayrıca 

alanyazındaki çalışmaların daha çok nicel olup psikolojik dayanıklılık ve öğrenilmiş güçlülük gibi kavramlarla ilişkili 

olmasından dolayı bu çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden görüşme yönteminin kullanılmasının araştırmayı 

ilgili alanyazındaki diğer çalışmalardan farklılaştırmaktadır. Bu bağlamda araştırmanın problem cümlesi ‘‘lise ve 

ortaokul öğrencilerinin sabır davranışlarına yönelik görüşleri nelerdir?” şeklinde ifade edilebilir. 

1.1. Araştırmanın Amacı 

Araştırmanın genel amacı, lise ve ortaokul öğrencilerinin sabır davranışlarına yönelik görüşlerini incelemektir. Bu 

amaç doğrultusunda aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır: 
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1. Lise ve ortaokul öğrencilerinin sabır kavramına yönelik tanımlamaları nelerdir? 

2. Lise ve ortaokul öğrencilerinin öğrenim yaşantıları içerisinde sabır eğitiminin tam anlamıyla verilip 

verilmediğine ilişkin görüşleri nelerdir? 

3. Lise ve ortaokul öğrencileri en çok hangi durumlarda sabırlı ve sabırsız olduklarına ilişkin görüşleri nelerdir? 

4. Lise ve ortaokul öğrencilerinin sabırlı ve sabırsız davrandıkları kişilere yönelik görüşleri nelerdir?  

5. Lise ve ortaokul öğrencilerinin sabırlı ya da sabırsız olduklarında karşılaştıkları olumlu ve olumsuz durumlar 

nelerdir? 

6. Lise ve ortaokul öğrencilerinin sabır kavramına yönelik metaforik görüşleri nelerdir? 

YÖNTEM 

Bu bölümde araştırmanın modeli, örneklemi, veri toplama araçları, verilerin toplanması ve analizi ile ilgili bilgilere 

yer verilmiştir. 

Araştırmanın Modeli 

Lise ve ortaokul öğrencilerinin sabır davranışına yönelik görüşlerini belirlemek amacıyla hazırlanan bu çalışmada 

olgubilim (fenomenoloji) deseni kullanılmıştır. Olgubilim deseni farkında olmamaıza rağmen derinlemesine ve 

ayrıntılı bir anlayışa sahip olmadığımız olgulara odaklanmaktadır. Bize tümüyle yabancı olmayan aynı zamanda 

da tam anlamını kavrayamadığımız olguları araştırmayı amaçlayan çalışmalar için olgubilim (fenomenoloji) uygun 

bir araştırma zemini oluşturur. Olgubilim araştırmalarında başlıca veri toplama yöntemi görüşmedir (Yıldırım ve 

Şimşek, 2008). Bu bağlamda da çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden görüşme yöntemi kullanılmıştır. Nitel 

araştırmada en sık kullanılan yöntemlerden olan görüşme, araştırmanın problemi ile ilgili önceden hazırlanmış 

soruların sorulduğu, sözel cevapların alındığı, duygu ve düşüncelerin belirlendiği bir söyleşidir (Kuş, 2003; 

Türnüklü, 2000; Yıldırım ve Şimşek, 2013).  

Araştırmanın Örneklemi 

Araştırmanın örneklemini, 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Osmaniye il merkezinde iki ortaokulda öğrenim 

gören 20 öğrenci ile Hatay il merkezinde iki farklı lisede öğrenim gören 21 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmaya 

katılan ortaokul öğrencileri 5, 6 ve 7. sınıfta, lise öğrencileri ise 9, 10 ve 11. sınıfta öğrenim görmektedir. 

Ortaokuldaki 5 öğrenci imam hatip ortaokulunda öğrenim görmektedir. Ortaokul öğrencilerinin 9’u kız, 11’i 

erkektir. Lise öğrencilerinin ise 14’ü kız, 7’si erkektir. Araştırmacıların örnekleme ulaşması meslektaşları aracılığı 

ile olduğundan dolayı çalışmada amaçlı örneklem türlerinden kolay ulaşılabilir durum örneklemesi kullanılmıştır. 

Kolay ulaşılabilir durum örneklemesi yönteminde, araştırmacının yakın olan ve erişilmesi kolay olan bir durumu 

seçmesi ile gerçekleşir. Bu yöntem araştırmaya hız ve pratiklik kazandırır.  Ayrıca bu yöntemin maliyeti de diğer 

yöntemler göre daha azdır  (Yıldırım ve Şimşek, 2013). 
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Veri Toplama Araçları 

Araştırmada veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından geliştirilen yapılandırılmış görüşme formu 

kullanılmıştır. Formdaki sorular, çalışmanın genel amacı ve alt amaçları dikkate alınarak hazırlanmıştır. Formun 

hazırlanmasında öncelikle ilgili alanyazın taranarak elde edilen bilgiler doğrultusunda denemelik görüşme soruları 

ortaya çıkarılmıştır. Bu sorular bir araya getirilerek yapılandırılmış görüşme formu oluşturulmuştur. Forma yönelik 

olarak eğitim bilimleri alan uzmanından kapsam, yapı ve dil geçerliği için görüş alınmış ve yapılan öneriler 

doğrultusunda bazı sorularda düzenlemeler yapılmıştır. Görüşme formu gerçekleştirilirken iki ortaokul ve iki lise 

öğrencisi üzerinde pilot uygulama yapılmıştır. Uygulama sonucunda formun dil yapısı ile ilgili bazı düzenlemeler 

yapılmıştır. Görüşme formu, öğrencilerin kişisel özelliklerini belirleyen kişisel bilgiler bölümünden ve açık uçlu altı 

sorudan oluşmaktadır. 

Verilerin Toplanması ve Analizi  

Araştırmada lise ve ortaokul öğrencileri ile yapılan görüşmelerin bir kısmı araştırmacılara tahsis edilen özel bir 

odada, bir kısmı da sınıf ortamında öğrencilerle yüz yüze gerçekleşmiştir. Formda yer alan sorular öğrencilere 

sözel olarak sorulup, cevapları sözel olarak alınmış ve görüşmeler ortalama 5-10 dakika arası sürmüştür. Görüşme 

sırasında öğrencilerden ses kaydı alınmış, ses kaydı vermek istemeyen öğrencilerin yanıtları görüşme formuna 

yazılarak kaydedilmiştir. Görüşlerin tamamlanması yaklaşık 1 hafta sürmüştür. Toplanan verilerde gizliliği 

sağlamak açısından öğrencilere kısaltmalar yapılarak numaralar verilmiştir (Ö1, Ö2, Ö3… gibi). Araştırmada 

toplanan veriler üzerinde içerik analizi yapılmıştır. İçerik analizinin temel amacı, çözümleme, bütünü parçalara 

ayırma yoluyla kavramsallaştırılması, ortaya çıkan kavramların mantıklı bir biçimde düzenlenmesi ve düzenlenen 

ögelere yorum getirilmesidir (Türer, 1991; Yıldırım ve Şimşek, 2013).  

Kodlayıcıların birbirinden bağımsız olarak verdikleri yanıtların tutarlılıkları güvenilirliğin göstergesi olarak kabul 

edildiğinden (Baltacı, 2017) görüşme formu ile elde edilen verilerin güvenirliğinin belirlenmesi için Miles ve 

Huberman’ın (1994) güvenirlik analizi formülünden yararlanılmıştır: 

Güvenirlik=Görüş birliği sayısı ÷ (Görüş birliği+Görüş ayrılığı)x100 

Lise öğrencilerinin görüşme verileri üzerinde araştırmacılar arasında 21 kod ile görüş birliği sağlanırken, 3 kodda 

ise görüş ayrılığı yaşanmıştır. Görüş birliği ve ayrılığı yaşanan kod sayıları formülde yerine konulduğunda;  

Güvenirlik=21 ÷ (21+3)x100 = .87 olarak hesaplanmıştır.  

Ortaokul öğrencilerinin görüşme verileri üzerinde araştırmacılar arasında 20 kod ile görüş birliği sağlanırken, 2 

kodda ise görüş ayrılığı yaşanmıştır. Görüş birliği ve ayrılığı yaşanan kod sayıları formülde yerine konulduğunda;  

Güvenirlik=20 ÷ (20+2)x100 = .90 olarak hesaplanmıştır.  

İç tutarlılığı gösteren bu değerin en az. 80 olması beklenmektedir (Miles ve Huberman, 1994; Patton, 2002; Akt. 

Baltacı, 2017). Bu sonuca göre görüşme verilerinin güvenilir olduğu düşünülmektedir. 
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BULGULAR 

Bu bölümde çalışma verileri üzerinde yapılan içerik analizi sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmiştir. 

Lise Öğrencilerinin Görüşlerine İlişkin Bulgular 

Lise öğrencilerinin sabır kavramına ilişkin tanımlamaları Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1. Lise Öğrencilerin Sabır Değerinin Tanımına Yönelik Görüşleri 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 1 incelendiğinde, araştırmaya katılan lise öğrencilerinin yarısından azı (9/21) sabrın beklemek olduğunu 

ifade etmişlerdir. Öğrencilerin çok azı sabır kavramını tahammül etmek (2/21),  katlanmak (2/21), susmak (2/21), 

tolerans göstermek (2/21) şeklinde tanımlamışlardır. Öğrencilerden biri, bir kişiye karşı sabır göstermenin o 

kişinin daha çok yüz bulup sınırları zorlamasına neden olabileceğini ifade ederken, yine bir öğrenci sabır kavramını 

insanı her şey ile kabullenmek şeklinde tanımlamış, diğer bir öğrenci de sabrın sonunun güzel olduğunu, sonunda 

amaca ulaşmayı sağladığını ifade etmiştir. 

Lise öğrencilerinin sabır kavramının tanımına yönelik görüşlerinden bazıları aşağıdaki gibidir: 

Ö1: “ Beklemek. Bir işin yapılmasını, yapılacağını beklemek.” 

Ö2: “Bir insanı koşulsuz bekleme, iyi ya da kötü sonuç olsa bile bekleme.” 

Ö4: “Sabır tahammüldür. Bir insana karşı kötü hareket etse bile tahammül etme, kendini kontrol etmedir.” 

Ö12: “Bir şeye bir yere ulaşmaktır. Çıkmaz yollarda bana umut olup o yoldan çıkmamı sağlayan şey.” 

Ö18: “Bir insanı yaptığı her şeyle kabullenmek.” 

Ö20: “Sabır diye bir şey yok. Her insan sabır gösterir ama bir yere kadar. Sabır gösterdiğinde herkes yüz bulup 
tepene çıkıyor.” 

Lise öğrencilerinin öğrenim yaşantıları boyunca sabır eğitimini tam anlamıyla alıp almadıklarına yönelik 

görüşlerine ilişkin bulgular Tablo 2’de verilmiştir. 

 

Kodlar    f 

Beklemek 9 

Tahammül etmek 2 

Katlanmak 2 

Susmak  2 

Tolerans göstermek 2 

Yüz bulmak 1 

Kabullenmek 1 

Hoşgörü gösterme 1 

Bir yere ulaşma 1 
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Tablo 2. Lise Öğrencilerinin Sabır Eğitimini Tam Anlamıyla Alıp Almadıklarına Yönelik Görüşleri 
 

 

 

Tablo 2 incelendiğinde, öğrencilerin yarıdan fazlası (12/21) okul hayatları boyunca sabır eğitimini aldıklarına dair 

görüş bildirirken, öğrencilerin yarısından azı da (9/21) eğitim-öğretim hayatları boyunca sabır eğitimini 

almadıklarını, çünkü sabırsız insanlar olduklarını, eğer sabır eğitimini almış olsalar idi sabırlı birer bireyler 

olabileceklerini, sabır eğitimini okulda değil de ailede aldıklarına dair görüş bildirmişlerdir. 

Lise öğrencilerinin sabır eğitimini alma durumlarına ilişkin görüşlerinden bazıları aşağıdaki gibidir:  

Ö1: “Bazı şeyler gereğince yapılmıyor. Okulda hep bir şeyler eksik zaten.” 

Ö2: “Yaşadıklarım karşısında uyarıldım.” 

Ö4: “Derslerde birine karşı tepkili olduğumda beni stoplattılar. Gözleri ile bile bana bir şeyler anlattılar.” 

Ö5: “Okuldaki kişiler sabrı bilmiyorlar ben sabrı lisede öğrendim ortaokulda bilmiyordum. Sevgi ve saygı ile sabır 

davranışını öğrettiler sen onlara aldırma dediler öğüt verdiler” 

Ö9: “Daha çok istediğim şeyin peşinden koş buna sabır et ve ulaş dediler.” 

Ö11: “Sabırsızdım. İyi yönde yönlendirildim, fevri idim aştım.” 

Ö19: “Örneğin, öğretmenlerim bana sabır etti. Doğruyu anlattılar, her şey düzelir dediler.” 

Ö20: “Ben sabırsızım hemen taşarım. Okulda verilmedi, ailem tarafından verildi.” 

Lise öğrencilerinin en çok hangi durumlarda sabırlı ve sabırsız davranışlar sergilediklerine yönelik görüşlerine 

ilişkin bulgular Tablo 3’te verilmiştir. 

Tablo 3’e göre öğrencilerin sabırlı oldukları durumlara ilişkin görüşleri incelendiğinde, öğrencilerin bir kısmı (6/21) 

sataşma esnasında sabırlı davrandıklarını haklı iken haksız duruma düşmek istemedikleri için sabır davranışları 

gösterdiklerini belirtmişlerdir. Öğrencilerin bazıları (3/21) sinirlendiğinde sabırlı olduklarını belirtirken, bir kaçı da 

(2/21) hiç sabırsız olmadıklarını, hiçbir şeye sinirlenmediklerini ve gayet sakin olduklarını, tartışma esnasında 

sabırlı davrandıklarını (2/21) ifade etmişlerdir. Sadece bir öğrenci sınav esnasında sabırlı olduğunu, diğer bir 

öğrenci de derslerde sıkılmasına rağmen sevdiği derslerde sabır gösterdiğini ifade etmiştir. Öğrencilerin sabırsız 

oldukları durumlara ilişkin görüşleri incelendiğinde, öğrencilerin bir kısmı (2/21) rencide edildiğinde, kendisi ile 

dalga geçildiği zamanlarda sabırlı olamadıklarını, hemen tepki gösterdiklerini ve haksız duruma düştüklerini 

belirtirken, diğer bir kısmı (2/21) kavga esnasında, heyecanlandığı zamanlarda (2/21)  sabırsız davranışlar 

sergilediklerini, öğrencilerden biri de kitap okuduğu zamanlarda sonunun gelmesi için sabırsız olduğuna dair 

görüş bildirmiştir. 

Tema   Kodlar  f 

Sabır eğitimi alma 
Evet aldım 12 

Hayır almadım 9 
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Tablo 3. Lise Öğrencilerinin Hangi Durumlarda Sabırlı ve Sabırsız Davrandıklarına Yönelik Görüşleri 

Temalar     Kodlar      f 

Sabırlı davranışlar 
  
  
  

Sataşma durumu   6 

Sinirli olma  3 

Sabır taşı  2 

Tartışma zamanı   2 

Sınav   1 

Sevdiğim ders 1 

Zamana karşı  1 

Dalga geçme   1 

Sabırsız davranışlar 
  
  
  

Rencide olma 2 

Kavga anı  2 

Heyecanlı olma  2 

Kitap okuma  1 

Sinirli olma  1 

Yemek zamanı  1 

Hediye alma  1 

Sevmediğim ders 1 

Sevdiğim kişi 1 

Meraklı olma   1 

Zamana karşı  1 

Eve gitmek zamanı  1 

Tatil günleri 1 

 

Lise öğrencilerinin sabırlı ve sabırsız oldukları durumlara yönelik görüşlerinden bazıları aşağıdaki gibidir: 

Ö1: “Biri bana karıştığında sabır ederim, son halde kendimi savunurum. Kötü ve terbiyesiz şeylere karşı da sabır 

gösteremem.” 

Ö2: “Arkadaşlarım bana lakap takıp, dalga geçtikleri zamanlar da sabırlı olurum. Heyecanlı olduğumda, güzel 

şeyleri beklerken sabırsız davranırım.” 

Ö6: “Üstüme çok geldiklerinde sabır ederim. Test çözerken, kitap okurken sonu bir an önce gelsin diye 

sabırsızlanırım.” 

Ö7:”Sinirli olduğumda, bir şeyi beklediğimde sabır gösteririm. Biri bana kötü hareketler ettiğinde, kötü 

davranışlara karşı ve rencide edildiğimde sabırsız olur, hemen tepki veririm.” 

Ö9: “Biri ile bir şey yaşadığımda sabrımı sınadıklarında daha da sabırlı olurum. Heyecanlandığımda, çok istediğim 

bir şey olduğunda sabırsızlanırım.” 

Ö11:”Sinirlendiğimde sabırlıyımdır. Ama güzel şeylerin olmasını beklerken sabırsızlanırım.” 

Ö19: “Çok sabırlı bir insanım, sabır taşı derler bana.” 
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Lise öğrencilerinin kimlere karşı sabırlı ve sabırsız davrandıklarına yönelik görüşlerine ilişkin bulgular Tablo 4’te 

verilmiştir. 

Tablo 4. Lise Öğrencilerinin Sabırlı ve Sabırsız Davrandıkları Kişilere Yönelik Görüşleri 

     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 4’e göre, öğrencilerin kimlere karşı sabırlı olduklarına dair görüşleri incelendiğinde, öğrencilerin yarıdan azı 

(8/21) sevdiklerine karşı sabırlı olduklarını, sadece onlara tahammül edebildiklerini ifade etmişlerdir. Öğrencilerin 

bir kısmı (5/21)  sabır davranışını sadece arkadaşlarına karşı gösterebildiklerini ifade ederken, çok azının da (3/21) 

ailelerine ve öğretmenlerine karşı sabır davranışı sergileyebildiklerini belirtmişlerdir. Öğrencilerin sabırsız 

davranış sergilediği kişiler incelendiğinde bunların yarıdan fazlasını sevmediği insanlar oluştururken, onlara karşı 

tahammüllerinin olmadığını, en ufak hatalarına tepki verdiklerini ifade etmişlerdir. Öğrencilerden birkaçı (3/21), 

arkadaşlarına karşı sabırsız davranırken diğer birkaç öğrenci de (3/21) kendisini sinir eden insanlara karşı sabırsız 

davrandıklarını, bazı kötü hareketlerden hoşlanmadıkları için o tür insanlara karşı direnme gücü 

gösteremediklerini belirtmişlerdir. 

Lise öğrencilerinin sabırlı ve sabırsız davrandıkları kişilere yönelik görüşlerinden bazıları aşağıdaki gibidir: 

Ö4: “Aileme ve samimi olduğum insanlara, gerçekten sevdiklerime karşı sabırlıyımdır.” 

Ö5: “ Arkadaşlarıma, sabır etmem gereken kim varsa herkese karşı sabırlıyım. Sabırsız olmamı sağlayan kişiler 

yok.” 

Ö8: “Toplumda herkese karşı sabırlıyım. Çünkü sabırsız insan hiçbir şey başaramaz.” 

Ö11: “ Sevdiğim insanlara karşı, sevmediklerime tahammülüm yok.” 

Ö14: “En çok sevdiğim insanlara karşı sabırsızım, çünkü onları tanıdığım için nazımı çekerler, tanımadıklarıma 

karşıda sabırsızım.” 

Ö15: “Sevmediklerime karşı sabırlıyımdır, fakat bam telime basmadıkları sürece.” 

Ö16: “Aileme karşı sabırlıyım. Arkadaşlarıma karşı sabırsız, çünkü beni çileden çıkarıyorlar.” 

Ö18: “Sevdiğim insanlara karşı sabırlıyım. Dışarıdaki tanımadığım insanlara, okuldaki arkadaşlarıma karşı 

sabırsızım.” 

Temalar     Kodlar      f 

Kişilere karşı sabırlı olma  Sevdiğim kişi  8 

   Arkadaş   5 

   Aile   3 

   Öğretmen  3 

   Herkes    2 

      Tanınmayan kişi   1 

Kişilere karşı sabırsız olma Sevilmeyen kişi  11 

   Arkadaş  3 

   Sinir eden kişi  3 

   Aile   2 

      Çevre     1 
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Ö19:”Herkese karşı sabırlıyım, sevdiğimi kırmamak için sabır ederim. Sevmediklerimle de muhatap olmamak için 

sabır gösteririm.” 

Ö20:  “Dedikodu yapan insanlara karşı sabırsızım, sevmiyorsam bir şey olmasa bile sabır edemem.” 

Lise öğrencilerinin sabırlı ya da sabırsız davranışlar sergilediklerinde karşılaştıkları olumlu ve olumsuz durumlara 

ilişkin görüşleri Tablo 5’te verilmiştir. 

Tablo 5. Lise Öğrencilerinin Sabırlı ve Sabırsız Davrandıklarında Aldıkları Tepkilere Yönelik Görüşleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 5’e göre, öğrenciler genelde sabırlı olduklarında olumlu tepkiler aldıklarını, sabırsız olduklarında ise 

olumsuz tepkiler aldıklarını belirtmişlerdir. Öğrencilerin aldıkları olumlu tepkiler incelendiğinde, yarısından azı 

(8/21) sabırlı davranış sergilediklerinde öğretmenlerinin, ailelerinin ve çevredeki insanların kendilerinden övgü 

ile bahsettiklerine yönelik görüş bildirmişlerdir. Öğrencilerin bir kısmı (6/21) tebrik ve takdir edildiklerini ifade 

ederken, birkaçı da (4/21) karşısındaki kişilerin şaşırdıklarını “nasıl bu kadar sabırlı olabiliyorsun” ya da “senden 

bu kadarını beklemezdik” şeklinde şaşkınlıklarını ifade ettiklerine yönelik görüş bildirmişlerdir. Öğrencilerin 

sabırsız davrandıklarında aldıkları olumsuz tepkiler incelendiğinde, yarısından azı (8/21) aileleri ve çevresindeki 

insanlar tarafından uyarıldıklarını, bir daha olmaması gerektiğine dair ikaz aldıklarını, bu davranışlarının insanları 

kırdığına yönelik görüş bildirmişlerdir. Öğrencilerin birkaçı (4/21) kızgınlıkla karşılandıklarını, sonunda dayak 

yediklerini ifade ederken, yine birkaç öğrenci (3/21) ise sabırsız davranışlar sergilediklerinde azar işittiklerini, haklı 

iken haksız duruma düşebildiklerini ifade etmişlerdir. 

Lise öğrencilerinin, sabırlı veya sabırsız oldukları durumlarda aldıkları olumlu ve olumsuz tepkilere yönelik 

görüşlerinden bazıları aşağıdaki gibidir: 

Ö1: “Nasıl bu kadar sabır edebiliyorsun, biz olsak yapamazdık diyorlar. Başkaları bu kadar sabırlı olamaz bence 

onlara örnek olmalısın gibi. Sabırsız olduğumda çok kötü patlarım bu ne öfke deyip şaşırırlar.” 

Ö3: “Bazı durumlarda haddinden fazla sabır ederim. Ailemde her şey olacağına varır, düzelecek biraz daha sabır 

şeklinde öğüt verir. Sabırsız olduğumda sinirli tepkiler ile karşılaşıyorum.” 

Temalar     Kodlar      f 

Olumlu tepkiler 
  
  

 Övgü   8 

 Tebrik/Takdir  6 

 Şaşkınlık   4 

  Öğüt     2 

Olumsuz tepkiler 
  
  
  

Uyarı   8 

Kızgınlık   4 

Azar   3 

Dayak   2 

Zıt gitme   1 

Suçlu duruma düşme 1 

Şaşkınlık   1 

Olumsuz gidişat   1 
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Ö5: “Senden bunu beklemezdik diyorlar. Genelde sabırlı olduğum için sabırsız olduğumda şaşırıyorlar.” 

Ö7: “Olumlu genelde. Çok fevri idim, sabır davranışı gösterdiğimde düzeldiğimi görüyorlar, bu şekilde devam 

etmem için bana öğüt veriyorlar. Sabırsız davrandığımda insanları kırdığım için azar işitiyorum.” 

Ö8: “Helal olsun sana başkası olsa yapamaz diyorlar.” 

Ö10: “İyi tepkiler alıyorum. Annem kardeşim bir şey istediğinde sabırlı ol diyor bunu yaptığımda da takdir ediyor. 

Sabırsız olduğumda da uyarılıyorum, annem kızıyor.” 

Ö12: “Güzel sonuçlar oluyor. Toplumda takdir edilen, sevilen kişi oluyorum ama sabırsız olduğumda birini kırdığım 

için çok üzülürüm bu yüzden nasihat verirler çevremdeki kişiler takma kafana, neden yapıyorsun, suçlu sen olursun 

şeklinde.” 

Ö14: “Sabır davranışı gösterdiğimde çevremdeki insanlar tarafından, yani yakınlarım, takdir ve tebrik ediliyorum. 

Sabırsız olduğumda azar işitiyorum, kötü davranıyorlar, uyarılıyorum, neden böyle yapıyorsun, yapma kalp kırma 

şekilde.” 

Ö15: “Sabırlı olduğumda gidişat güzel oluyor, takdir edilen sevilen kişi oluyorum. Sinirlisin, atarlısın diyorlar, 

suçsuz iken suçlu duruma düşüyorum. Eziklemeye çalışıyorlar ters cevap veriyorlar.” 

Ö18: “Sabırlı olduğumda annem över, sabırsız olduğumda genelde sinirle bağırırım, annem saygısız der hatta 

döver bile.” 

Ö19: “Aslında bu devirde sabır hoş görülen bir duygu sabırlı olmak büyük başarı. Sabırsız olduğumda uyarı alırım, 

bağırlar karşımdaki kişiler, sen tam dayaklıksın şeklinde tehdit eder gibi konuşurlar.” 

Ö21: “Sabırlı olduğumda her şey güzel oluyor, hep sevilip, sayılan takdir edilen kişi oluyorsun ama sabırsız 

olduğumda gidişat kötü oluyor hatanın sonucunu başka hatalar doğruyor. Yani her şey olumsuz oluyor.” 

Lise öğrencilerinin sabır değerine yönelik belirttikleri metaforlara ilişkin görüşleri Tablo 6’da verilmiştir. 

Tablo 6 incelendiğinde, öğrencilerin bir kısmı (4/21) sabrı oruca benzetirken nefsin sınavı olduğunu 

belirtmişlerdir. Öğrencilerin birkaçı ise (3/21) sabrı aşka benzetirken sabrın olduğu yerde aşkın artacağını 

belirtirken, öğrencilerden bazıları (2/21) sabrı ağaca benzetirken sabır etmeden meyve alınamayacağını ifade 

etmişlerdir. Öğrencilerden biri sabır kavramını sürprize benzetirken her ikisinin sonunda ne olacağının 

bilinemeyeceğini belirtmiştir. 
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Tablo 6. Lise Öğrencilerinin Sabır Kavramına İlişkin Metaforik Görüşleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sabır kavramını neye benzediğini ifade eden lise öğrencilerinin görüşlerinden bazıları aşağıdaki gibidir: 

Ö2: “Sabır oruca benzer, çünkü nefsimizin sınavıdır.” 

Ö3: “Sabır oruca benzer, çünkü nefsimize sahip çıkarız.” 

Ö4:”Sabır aşka benzer, çünkü beklemeden bir meyve alamazsın.” 

Ö6: “Sabır aşka benzer, çünkü ikisinden de imtihandan geçeriz.” 

Ö9: “Sabır ağaca benzer, çünkü beklemeden meyve alamazsın.” 

Ö12: “Sabır zamana benzer, çünkü sabır bir şeylerin olması için gecen süredir.” 

Ö15: “Sabır kurtuluşa benzer, çünkü sabrın sonu selamettir. Eğer beklersen, sabır edersen her ne olursa olsun 

kurtuluşa erersin.” 

Ö16: “ Sabır sürprize benzer, çünkü sabrın sonunda senin neyin beklediğini bilemezsin, aynı sürpriz gibi, sürprizin 

sonunda da seni neyin beklediğini bilmezsin.” 

Ö17: “Sabır kanamış yaraya benzer, çünkü sabrettikçe yara kapanmaya başlar.” 

Ö19: “Sabır açmamış çiçeğe benzer, çünkü içindeki güzelliği kimse bilemez.” 

Ö20: “Sabır taşa benzer, çünkü kırılmaz.” 

Ö21: “Sabır çalışmaya benzer, çünkü sonunda başarı vardır.” 

 

Kodlar    f 

Oruç  4 

Aşk  3 

Ağaç  2 

Dayanma gücü 2 

Kuyu  1 

Zaman  1 

Kurtuluş  1 

Sürpriz  1 

Kanamış yara 1 

Taş  1 

Sırat köprüsü 1 

Çalışma  1 

Namaz kılma 1 

Açmamış çiçek 1 



 
 

190 
 

3.2. Ortaokul Öğrencilerinin Görüşlerine İlişkin Bulgular 

Ortaokul öğrencilerinin sabır kavramına ilişkin tanımlamaları Tablo 7’de verilmiştir. 

Tablo 7. Ortaokul Öğrencilerin Sabır Değerinin Tanımına Yönelik Görüşleri 

Kodlar      f 

Beklemek 
 

10 

Olaylar karşısındaki tavır 3 

Sakinliği korumak 3 

Kendini kontrol edebilme  
 

2 

Katlanmak 
 

1 

Hayattır 
  

1 

İnsanı birbirine bağlama 1 

 

Tablo 7 incelendiğinde, araştırmaya katılan ortaokul öğrencilerinin yarısı (10/20) sabrın beklemek olduğunu ifade 

etmişlerdir. Öğrencilerin bir kısmı (3/20) sabır kavramının olaylar karşısında gösterilen tavır ve tutum olduğunu 

belirtirken, öğrencilerin bazıları (3/20) olaylar karşısında sakinliği korumak şeklinde tanımlarken, yine öğrencilerin 

bazıları (2/20) kendini kontrol edebilme, kendine hâkim olabilme şeklinde ifade etmişlerdir. Öğrencilerden biri 

sabır kavramının katlanmak dayanma gücü olduğunu ifade ederken, başka bir öğrenci sabrın hayatın kendisi 

olduğunu düşünmekte iken, diğer bir öğrenci ise sabrın insanları birbirine bağlamak olduğunu ifade etmiştir. 

Ortaokul öğrencilerinin sabır kavramının tanımına yönelik görüşlerinden bazıları aşağıdaki gibidir: 

Ö7: “Olacak ya da gelecek bir şeyi telaş göstermeden beklemek.” 

Ö11: “Zorlu bir olaya karşı gösterilen tavır. Davranışlarımızın o duyguya sabra göre şekillenmesidir.” 

Ö8: “İnsanın kendini kontrol edebilmesidir.” 

Ö3: “Zorluklara katlanmaktır. Sabırlı insan zorluklara katlanır ve dayanma gücü olur.” 

Ö9: “Sevdiğimiz ya da sevmediğimiz bir şeye karşı verdiğimiz tepki.” 

Ö20: “Sabır insanların hayatıdır.” 

Ortaokul öğrencilerinin öğrenim yaşantıları boyunca sabır eğitimini tam anlamıyla alıp almadıklarına yönelik 

görüşlerine ilişkin bulgular Tablo 8’de verilmiştir. 

Tablo 8 incelendiğinde, öğrencilerin yarıdan fazlası (12/20) okul hayatları boyunca sabır eğitimini aldıklarına dair 

görüş bildirirken, öğrencilerin yarısından azı da (8/21) eğitim-öğretim hayatları boyunca sabır eğitimini 

almadıklarını bildirmişlerdir. 
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Tablo 8. Ortaokul Öğrencilerinin Sabır Eğitimini Tam Anlamıyla Alıp Almadıklarına Yönelik Görüşleri 

 

 

 

Ortaokul öğrencilerinin sabır eğitimini alma durumlarına ilişkin görüşlerinden bazıları aşağıdaki gibidir:  

Ö1: “Evet. Kur’an derslerinde öğretildi. Tasavvuf öğretmenim bize sabır ederek model oldu, gelişmemizi bekledi.” 

Ö2: “Ben sabırlı değilim. Sabırsız olduğum için sabırlı olmam gerektiği anlatıldı. Bu şekilde yaparsam 

kaybedeceğim konusunda nasihat verildi. Ayrıca ilkokulda ‘r’ harfini tam öğrenememiş, bastırarak söylüyordum, 

öğretmenim bana ve arkadaşıma öğle yemeği arasında ‘r’ harfini öğretti, bize sabır davranışı göstererek model 

oldu.” 

Ö3: “Derslerde anlatıldı. Konu olarak işlendiği zaman peygamber efendimizin hadisleriyle örnek verilerek 

anlatıldı.”  

Ö4: “Bir olay olduğunda hemen öfkelenmemem gerektiği karşı tarafa şiddet göstermem gerektiği sabırlı olmam 

gerektiği şeklinde nasihat edilerek anlatıldı.” 

Ö7: “Din öğretmenimiz peygamber efendimiz ile ilgili örnekler vererek anlattı. Ana okulda da değerler ile ilgili 

hikâye kitapları okunuyordu, oradan öğrendim.” 

Ö10: “Sabırsızım, sabır değerini anlatmış ve öğretmiş olsalar idi sabırlı bir birey olurdum. Okulda değil ailem 

öğretti bana sabırlı olmayı.” 

Ö11: “Eğitimi çok az verdiler.” 

Ö14: “Anlatıldı biraz ama tam anlamıyla değil.” 

Ortaokul öğrencilerinin en çok hangi durumlarda sabırlı ve sabırsız davranışlar sergilediklerine yönelik görüşlerine 

ilişkin bulgular Tablo 9’da verilmiştir. 

Tablo 9’a göre öğrencilerin sabırlı oldukları durumlara ilişkin görüşleri incelendiğinde, öğrencilerin yarıdan azı 

(6/20) sinirlendiği zamanlarda sabırlı olduklarını, haklı iken haksız duruma düşmemek için sabır gösterdiklerine 

dair görüş bildirmişlerdir. Öğrencilerin bir kısmı (5/20) tartışma yaşadıkları sırada sabır davranışı sergilemekte 

iken, bir öğrenci oruç tuttuğunda, diğer bir öğrenci sevdiklerini kaybettiğinde sabırlı olduğunu, buna sabır etmesi 

gerektiğini, dinimizin bunu gerektirdiğine dair görüş bildirmiştir. Öğrencilerin hangi durumlar karşısında sabırsız 

olduklarına ilişkin olarak; öğrencilerin birkaçı (4/20) zamana karşı sabırsız olduklarını, istedikleri şeylerin 

gerçekleşebilmesi için zamanın hemen geçmesini istediklerini belirtmişlerdir. Öğrencilerinden biri dersin bir an 

önce bitmesi yönünde sabırsız olduğunu bildirirken, diğer bir öğrenci kötü söylemde bulunan kişilere karşı 

tahammül edemediğini, bu söylemlerden hoşlanmadığı için o kişiye karşı sabırsızlık gösterip hemen tepki 

verebildiğini bildirmiştir. 

Tema   Kodlar  f 

Sabır eğitimi alma 
Evet aldım 12 

Hayır almadım 8 
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Tablo 9. Ortaokul Öğrencilerinin Hangi Durumlarda Sabırlı ve Sabırsız Davrandıklarına Yönelik Görüşleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Ortaokul öğrencilerinin sabırlı ve sabırsız oldukları durumlara yönelik görüşlerinden bazıları aşağıdaki gibidir: 

Ö2: “Başkan yardımcısıyım, aşırı sinirlenmeme rağmen sabır gösteriyorum.  Derslerim iyi olduğundan dolayı biri 

bana soru sorduğunda anlamadığı zaman tekrar tekrar anlatabiliyorum, o kişilere sabır gösteririm. Ama istediğim 

bir eşya varsa onun bir an önce alınmasını isterim sabırsızlanırım.” 

Ö4: “Büyümeye karşı sabırlıyım, vaktin gelmesini bekliyorum. İnsanların hatalarını fark etmesine karşı sabır 

ederim, yüzüne vurmam kendinin anlamasını beklerim. Biri beni beklettiğinde ve aileme karşı kötü söz edildiğinde 

sabır gösteremem. “ 

Ö5: “Oruca karşı sabır ederim, ezan saatinin gelmesini beklerim. Benimle dalga geçilmesine gıcık olurum, o kişiye 

direk tepki veririm.” 

Ö8: “Tartışma esnasında sabır gösteririm, haklı iken haksız duruma düşmemek için. Ama yazılılarda düşük not 

aldığımda sabırsız olurum, çünkü ikinci sınavın bir an önce gelip o dersi yükseltmek isterim.” 

Temalar     Kodlar      f 

Sabırlı davranışlar 
  
  
  

Sinirli olma  6 

Tartışma sırasında   5 

Oruç zamanı  1 

Birini kaybetme  1 

Çok konuşma   1 

Test çözme 1 

Kitap okuma  1 

Dalga geçme  1 

İnsanların hataları 1 

Zaman  1 

Kantin   1 

Sabırsız davranışlar 
  
  
  

Zaman  4 

Ders bitimi   1 

Kötü söylem  1 

Oruç zamanı  1 

Kantin 1 

Sıkılma   1 

Merak etme   1 

Düşük not alma   1 

Dalga geçme  1 

Uykusuzluk 1 

Yemeği bekleme  1 

Haklı durum  1 

Heyecan   1 
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Ö14: “Biri beni sinir ettiğinde sabır gösteririm, empati kurmaya çalışırım. Önemli bir iş olduğunda, heyecanlı bir 

şeyler olduğunda onun bir an önce olması için sabırsızlanırım, uykum kaçar.” 

Ö17: “Beni sinir eden kişiler ve durumlarda sabır gösteririm ama kavga anında sabırsızım, öğretmenimin beni 

haksız yere eleştirdiğinde sabır gösteremem patlar, kendimi savunurum.” 

Ö19: “Beni sinir eden kişilere karşı ve bir kişiyi beklediğimde sabır gösteririm, ama merak duygusu olduğunda biri 

benden bir şey gizlediğinde onu öğrenmek için sabırsızlanırım.” 

Ortaokul öğrencilerinin kimlere karşı sabırlı ve sabırsız davrandıklarına yönelik görüşlerine ilişkin bulgular Tablo 

10’da verilmiştir. 

Tablo 10. Ortaokul Öğrencilerinin Sabırlı ve Sabırsız Davrandıkları Kişilere Yönelik Görüşleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

               

 

Tablo 10’a göre, öğrencilerin kimlere karşı sabırlı olduklarına dair görüşleri incelendiğinde, öğrencilerin yarıdan 

fazlası (14/20) ailelerine karşı sabırlı olduklarını, sadece onlara tahammül edebildiklerini ifade etmişlerdir. 

Öğrencilerin bir kısmı (5/20)  sabır davranışını sadece arkadaşlarına karşı sergileyebildiklerini belirtmişlerdir. 

Öğrencilerin sabırsız davranışlar sergiledikleri kişiler incelendiğinde, bunların en çok kendilerini sinirlendiren ve 

tanımadıkları insanlar olduğunu, onlara karşı tahammüllerinin olmadığını ve en ufak hatalarına tepki verdiklerini 

ifade etmişlerdir. Öğrencilerden birkaçı (4/20) arkadaşlarına karşı sabırsız davranırken, diğer birkaç öğrenci de 

(3/20) ailelerine karşı sabırsız davrandıklarını, onlara karşı direnme gücü gösteremediklerini bildirmişlerdir. 

Ortaokul öğrencilerinin sabırlı ve sabırsız davrandıkları kişilere yönelik görüşlerinden bazıları aşağıdaki gibidir: 

Ö1: “Çok fazla damarıma basmadıkları sürece aileme, çevredeki insanlara karşı sabırlıyım, kim olduğu değil 

yaptığı şeye bağlı olarak sabırlı ya da sabırsız olurum.” 

Ö2: “Aileme karşı sabrım sonsuzdur, ama benden küçüklerin bana saygısızlık etmesine dayanamam.” 

Temalar     Kodlar      f 

 
 
Kişilere karşı sabırlı olma  
  
  
  

Aile  14 

Arkadaş   4 

Kuzen   2 

Öğretmen 
  

2 

Kişilere karşı sabırsız olma 
  
  
  

Sinirlendirenler  5 

Tanınmayanlar  5 

Arkadaş  4 

Aile  3 

Sevilmeyen kişi  1 

Herkes   1 

Hediye alan  1 

Bekleten   1 

Kuzen   1 

Küçük kişi   1 
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Ö7: “Yakın çevreme, aileme, akrabalarıma, arkadaşlarıma karşı sabırlıyım. Çok yakın olmadığım, tanımadığım 

kişilere karşı sabırsızımdır.” 

Ö14: “Öğretmenlerime, arkadaşlarıma sabırlıyım, aileme karşı sabırsızımdır.” 

Ö15: “Sevdiğim, saygı duyduğum kişilere karşı sabırlı, aileme, yakın arkadaşlarıma sabırsızımdır.” 

Ö18: “Aileme ve arkadaşlarıma karşı sabırlı, çok yakın olmadığım, tanımadığım kişilere karşı sabırsızımdır.” 

Ö19: “Aileme karşı çok sabır gösteririm, onları kırmak istemem, hayatımda kalan diğer insanların tümüne sabır 

gösteremem.” 

Ortaokul öğrencilerinin sabırlı ya da sabırsız davranışlar sergilediklerinde karşılaştıkları olumlu ve olumsuz 

durumlara ilişkin görüşleri Tablo 11’de verilmiştir. 

Tablo 11. Ortaokul Öğrencilerinin Sabırlı ve Sabırsız Davrandıklarında Aldıkları Tepkilere Yönelik Görüşleri 

Temalar     Kodlar      f 

 
Olumlu tepkiler 
  
  
  

Tebrik/Takdir  12 

Öğüt   3 

Ödül   1 

Karşı tepki   1 

Olumsuz tepkiler 
  
  
  

Uyarı   10 

Kızgınlık   5 

Azar   2 

Dayak   2 

Öğüt   2 

Panikleme   1 

 

Tablo 11’de verilen, öğrencilerin sabırlı ya da sabırsız davranışlar sergilediklerinde aldıkları olumlu ve olumsuz 

tepkiler incelendiğinde, öğrencilerin yarıdan fazlası (12/20) tebrik ve takdir edildiklerini belirtmişlerdir. Sabır 

gösterdikleri zamanlarda tebrik edilen öğrencilerin sabırsız davrandıklarında da uyarılar aldıkları görülmektedir. 

Sabır davranışı gösteren öğrencilerden biri, kendisi sabır gösterirse karşısındakinin de kendisine sabır gösterdiğini, 

sabırsız olduğunda da kızgın ve sabırsız tavırlar ile karşılaştığını belirtmiştir. Öğrencilerin yarısı (10/20) sabırsız 

davranışlar gösterdiklerinde bu davranışları karşısında uyarılar ile karşılaştıklarını ve tepki aldıklarını 

bildirmişlerdir. 

Ortaokul öğrencilerinin, sabırlı veya sabırsız oldukları durumlarda aldıkları olumlu ve olumsuz tepkilere yönelik 

görüşlerinden bazıları aşağıdaki gibidir: 

Ö1: “Sabırlı olduğumda güzel tepkiler alıyorum övgü gibi. Ancak sabırsız olduğumda bunun tam tersi olarak 

kızıyorlar, şikâyet ediliyorum.” 
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Ö3: “Sabırlı olduğumda olumlu tepkiler alıyorum, tebrik ediliyorum ve sonucunda mutlu oluyorum. Sabırsız 

olduğumda sinirli hareketler ile karşılaşıyorum.” 

Ö4: “Sabırlı olduğumda olumlu tepkiler alıyorum. Sabırsız olduğumda haklı iken haksız duruma düşüyorum, yanlış 

anlaşılmalar oluyor ve uyarı alıyor kızgınlıkla karşılaşırım.” 

Ö6: “Sabırsız olduğumda uyarılıyorum. Sabır edersem daha iyi sonuç alacağım şeklinde öğüt veriliyor. Gerçekten 

de sabırlı olduğumda daha iyi sonuçlar ile karşılaşıyorum.” 

Ö10: “Sabırlı olduğumda annem seviniyor, aferin diyor, sabırsız olduğumda uyarılıyorum, sabırlı ol diyorlar.” 

Ö11: “Sabırlı olduğumda sabırlı davranmam gerektiğimi anlıyorum çünkü olumsuz hareketler ile karşılaşıyorum, 

vuruyorlar. Aileme karşı sabırlı olduğumda bana bakışı değişiyor.” 

Ö13: “Sabırlı olduğumda takdir edilirim. Sabırsız olduğumda ailem birinin kalbini kıracağım için ya da kavga 

edeceğimi düşündükleri için endişelenir, paniklerler.” 

Ö16: “Sabırlı olduğumda olumlu tepkiler alıyorum, tebrik ediliyor övülüyorum, sabırsız olduğumda karşımdaki kişi 

zarar alıyor, ben de zarar alıyorum. Mesela kavga eder birbirimize zarar veririz.” 

Ö17: “Sabırsız olduğumda kızmıyorlar öğüt veriyorlar sabır et diyorlar, sabırlı olduğumda özellikle öğretmenlerim 

tebrik eder.” 

Ö19: “Sabırlı olduğumda olumlu tepkiler alırım, mesela annem beni ödüllendirir, ama sabırsızlığı çok abarttığımda 

annem kızar.” 

Ortaokul öğrencilerinin sabır değerine yönelik belirttikleri metaforlara ilişkin görüşleri Tablo 12’de verilmiştir. 

Tablo 12 incelendiğinde, öğrencilerin neredeyse çoğu görüş birliğine sahip olmadıkları görülmektedir. 

Öğrencilerin bir kısmı sabrın (4/20) ağaca benzediğine dair görüş bildirmişler, sabrın ve ağacın sakinliği temsil 

ettiğinden bahsetmişlerdir. Öğrencilerden birkaçı da (2/20) sabrın anneye benzediğini, bu kavramı en iyi annenin 

temsil edebileceğini ifade etmişlerdir. Öğrencilerden biri sabır kavramını ilkokul öğretmenine benzetmiştir, her 

konuda yanında olup bugünlere kadar gelebilmesini sağladığından dolayı sabrı onun temsil ettiğine dair görüş 

bildirmiştir. 

Tablo 12. Lise Öğrencilerinin Sabır Kavramına İlişkin Metaforik Görüşleri 

Kodlar      f 

Ağaç   4 

Anne   2 

İlkokul öğretmeni  1 

Öğretmen  1 

Berrak su   1 

Zaman   1 

Meyve   1 
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Hayat   1 

İmtihan   1 

Empati   1 

Müzik   1 

Öz denetim  1 

Sevme   1 

Oruç   1 

Soğukkanlılığa  1 

İnsanları birbirine bağlama 1 

 

Sabır kavramını neye benzediğini ifade eden ortaokul öğrencilerinin görüşlerinden bazıları aşağıdaki gibidir: 

Ö1: “Sabır sevmeye, sevdiğine katlanmaya benzer, çünkü o insanı sevdiysen ona katlanmak için sabır edersin.” 

Ö2: “Sabır ilkokul öğretmenime benzer, çünkü hiçbir şey bilmezken beni hayata hazırladı temellerimi attı.” 

Ö3: “Sabır anneme benzer, çünkü sabrı temsil ediyor.” 

Ö4: “Sabır ağaca benzer, çünkü sabırlı alıp büyümesini beklersek olumlu sonuçlar alırız sabırda onun gibidir.” 

Ö5: “Sabır öz denetime, benzer çünkü sabırlı insan kendini yönetir.” 

Ö6: “Sabır müziğe benzer, çünkü ya sonuna kadar dinler bir şeyler anlarsın ya da dinlemez dümdüz devam 
edersin.” 

Ö7: “Sabır empatiye benzer, çünkü her ikisi de sabır anlayışını barındırır.” 

Ö8: “Sabır soğukkanlılığa benzer, çünkü soğukkanlı kişiler sakin olur, her ikisi de benzer şeyler.” 

Ö9: “ Sabır berrak suya benzer, çünkü zaman gibi berraktır.” 

Ö10:”Sabır imtihana benzer, çünkü yaşadığımız zorlukları nerede nasıl davranacağımızı belirler.” 

Ö11: “Sabır meyveye benzer çünkü atasözünde olduğu gibi sabır acıdır, meyvesi tatlıdır.” 

SONUÇ ve TARTIŞMA 

Araştırmada lise ve ortaokul öğrencilerinden görüşme yöntemi kullanılarak elde edilen bulgular doğrultusunda 

aşağıdaki sonuçlara ulaşılmıştır: 

• Lise ve ortaokul öğrencilerinin sabır değerini en çok “beklemek” kavramıyla tanımladıkları sonucuna 

ulaşılmıştır.  

• Lise ve ortaokul öğrencilerinin çoğunun okul yaşamlarında sabır eğitimini tam olarak aldıklarını 

düşündükleri sonucuna ulaşılmıştır. 

• Lise öğrencileri, sataşma ve sinirli olduklarında sabırlı davranışlar gösterdiklerini, ortaokul öğrencileri ise 

tartışma ve sinirlilik hallerinde sabırlı davranışlar sergilediklerini düşünmektedirler. Ayrıca, lise öğrencileri 

rencide olduklarında, kavga anında ve heyecanlı olduklarında sabırsız davranışlar sergilediklerini, ortaokul 

öğrencileri ise zamana ilişkin sabırsız olduklarını düşünmektedirler. 
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• Lise öğrencileri sevdiklerine, ortaokul öğrencileri ise ailelerine yönelik sabırlı düşünmektedirler. Ayrıca, 

lise öğrencileri sevmedikleri kişilere, ortaokul öğrencileri ise kendilerini sinirlendiren ve tanımadıklarına 

yönelik sabırsız olduklarını düşünmektedirler. 

• Lise öğrencileri sabırlı olduklarında övgü aldıklarını, ortaokul öğrencileri ise tebrik aldıklarını 

düşünmektedirler. Ayrıca, lise ve ortaokul öğrencileri sabırsız olduklarında uyarı aldıklarını 

düşünmüşlerdir. 

• Lise öğrencileri sabır değerini oruç ve aşk kavramlarına benzetirken, ortaokul öğrenciler ise ağaç ve anne 

kavramlarına benzetmişlerdir.  

Araştırmaya katılan öğrencilerin çoğu okul yaşamları boyunca sabır eğitimini tam anlamıyla aldıklarını ve 

öğretmenlerinin onlara model olduklarını düşünmektedirler. Bu durum, sabır değerinin öğretiminde olay ve 

durumların etkili olmasından kaynaklanmış olabilir. Nitekim Akkoca (2010) çocuklara model olmanın onlarda 

sabır kavramının gelişmesine sebep olduğu sonuca ulaşmıştır. Keskin (2017) sadece sabırlı olmak konusunda 

değil, diğer tüm gelişim alanlarında da çocuklara ilişkin beklentilerde çocuklara örnek davranışlar sergilenmesi 

gerektiğini vurgulamıştır.  

Araştırmada elde edilen bir diğer sonuca göre, öğrencilerin okul ve günlük yaşamlarında belirli olaylar ya da 

durumlar esnasında sabırlı ve sabırsız davranışlar sergiledikleri belirlenmiştir. Okçu ve Pilatin’in (2018) yaptıkları 

çalışmada sabır değerinin öğretiminde ve öğrenilmesinde olay ve durumların etkili olduğu, değer öğretiminde 

örnek olayların ve günlük yaşamla ilişkilendirilecek etkinliklerin belleklerinde kalıcı iz bıraktığı sonucuna 

ulaşılmıştır. Çıplak (2018) hayatımızın her anında karşılaşacağımız her türlü sorunlarımızın çözümünde en önemli 

etkenin sabır olduğunu ileri sürmüştür.  

Araştırmaya katılan lise öğrencilerinin sevdikleri kişilere, ortaokul öğrencileri ise ailelerine karşı sabırlı olduklarını 

ileri sürmüşlerdir.  Öğrenciler ailelerinin ve sevdikleri kişilerin de onlara sabırlı davrandıklarını ifade etmişlerdir. 

Bu durum, öğrencilerle ailelerinin sabır değerine ilişkin karşılıklı etkileşimler yaşadıklarını gösterebilir. Benzer 

biçimde çeşitli araştırmalarda çocuklara model olmanın sabır değerinde etkili olduğu ileri sürülmektedir (Akkoca, 

2010; Keskin, 2017; Okçu ve Pilatin, 2018). 

Araştırmada elde edilen sonuçlardan biri, öğrencilerin sabırlı davranış sergilediklerinde olumlu, sabırsız davranış 

sergilediklerinde ise olumsuz tepkiler almışlardır. Olumlu tepkilerin övgü ve takdir şeklinde yapılması sonucunda 

öğrencilerin özgüvenli ve mutlu oldukları gözlemlenmiştir. Cenkseven’in (2004) üniversite öğrencilerinin öznel ve 

psikolojik iyi olmanın yordayıcılarının incelendiği araştırmasına göre sabırla psikolojik iyi olmanın tüm boyutları 

arasında pozitif yönlü anlamlı ilişkiler olduğu sonucuna varılmıştır. Sabır değeri kazanımına yönelik olarak 

Mutluer’in (2006) özgüven oluşmasında manevi değerlerin rolünü incelediği araştırmasında, sabır konusunda 

yüksek skorlara sahip olmanın psikolojik iyi oluşun göstergesi sayılabildiğini ve sabır kavramını benimsemiş 

bireylerin özgüven düzeylerinin diğerlerinden anlamlı derecede farklılaşan bir değer olduğunu ortaya koymuştur.   

Araştırmada elde edilen en dikkat çekici sonuçlardan biri, öğrencilerin sabır kavramına yönelik yaptıkları 

benzetmelerdir. Her öğrencinin birbirinden çok farklı benzetmelerde bulunduğu belirlenmiştir. Er Tuna ve 
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Mazman Budak’a (2013) göre metaforlar, bir kişinin bir kavramı ya da olguyu algıladığı biçimde, benzetmeler 

kullanarak ifade etmesidir. Bu bağlamda öğrencilerin, yaşamlarında sabır değerini hangi durumlarda nasıl tecrübe 

ettiklerine göre benzetmeler ürettikleri düşünülebilir. 

ÖNERİLER 

Araştırma sonuçlarına göre uygulayıcılara ve araştırmacılara yönelik aşağıdaki öneriler ileri sürülebilir: 

• Çalışmada öğrencilerin çoğunluğunun sabır değerini okullarda tam olarak öğrenebildiklerini 

düşündükleri belirlendiğinden,  öğrencilerin okullarda sabır kavramını hem zihinsel ve duyuşsal hem de 

yaşantısal olarak tecrübe etmelerini sağlayacak örnek olaylar, drama ve rol oynama çalışmaları, 

gözlemler gibi çeşitli etkinlikler yapılabilir.  

• Çalışmada öğrencilerin bir kısmının okul yaşamlarında sabır değerini tam anlamıyla öğrenemediklerini 

düşündükleri belirlendiğinden, bu durumdaki çocukların tespit edilip, sabır değerine yönelik eğitim 

programlarının uygulanması gerektiği düşünülmektedir. 

• Çalışmada lise ve ortaokul öğrencilerinin sabırlı ve sabırsız oldukları durumların birbirinden farklılaştığı 

belirlendiğinden dolayı, öğrencilere sabretme davranışını yaşamlarının geneline yayabilmelerine yönelik 

farkındalık sağlayacak tartışmalar yapılabilir ve tecrübeler yaşatılabilir. 

• Çalışmada öğrencilerin sabırsız davrandıkları kişilerin genelde tanımadıkları kişiler olduğu sonucuna 

varıldığından, öğrencilerin sadece yakınlarına değil, toplumsal yaşamda karşılaşabilecekleri çeşitli kişi ve 

durumlarda da sabırlı olabilmeleri yönünde gerekli eğitim yaşantıları sağlanabilir.  

• Çalışmada lise ve ortaokul öğrencilerinin sabır davranışları İlişkin düşünceleri görüşme yöntemi ile 

incelenmiştir. Başka bir çalışmada öğrencilerin görüşlerinin yanı sıra sabretme davranışlarının 

gözlemlendiği nitel araştırmalar yapılabilir. Ayrıca aynı konuda örneklem değişikliği yapılarak ilkokul ve 

üniversite öğrencileri üzerinde çalışılabilir ya da velilerin kendi öğrencileriyle ilgili görüşleri alınabilir. 
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ÖZ 

Düşünme becerileri, bireyin öğrenmesinde sorumluluk alma duygusunu geliştiren, bireyi aktif kılan, 
öğrenmenin kalıcı olmasını destekleyen, araştırma yol ve yöntemlerini kazandıran temel 
becerilerdir. Düşünme becerileri çeşitli şekillerde sınıflandırılmıştır. Bazı araştırmacılar düşünme 
becerilerini “temel işlemler, problem çözme, karar verme, eleştirel düşünme ve yaratıcı düşünme” 
olmak üzere aşamalı bir biçimde ele alırken, bazıları; üst düzey düşünme becerileri ve temel düzey 
düşünme becerileri olmak üzere iki kategoride ele almıştır. Bu konudaki ortak görüş 21. yüzyıla 
ayak uyduran bireylerin yetişmesi için bu becerilerin çocuklara kazandırılması gerektiğidir. 
Düşünme becerilerinin okul öncesi dönem için önemi, MEB Okul Öncesi Eğitim Programı içerisinde 
de belirtilmiştir. Okul öncesi eğitim programının temel ilkelerinden biri; çocukların hayal güçlerinin, 
yaratıcı ve eleştirel düşünme becerilerinin, iletişim kurma ve duygularını anlatabilme 
davranışlarının geliştirilmesinin gerekliliğini içerir. Ülkemizde düşünme becerileri konusunda okul 
öncesi çocuklara yönelik yapılan tez ve makale çalışmalarının incelenmesinin amaçlandığı bu 
araştırmaya 19 çalışma dahil edilmiştir. Araştırmada nitel model ve durum deseni kullanılmıştır. 
Araştırmanın sonucunda düşünme becerileri konusunda 11 tez ve sekiz makale bulunduğu 
belirlenmiştir. Bu konudaki ilk tez çalışmasının 2014 yılında yayımlandığı, ilk makale çalışmasının 
ise 2006 yılında yayımlanan bir derleme olduğu görülmüştür. Okul öncesi çocukların düşünme 
becerileri konusunda en çok çalışılan beceri türünün ‘yaratıcı düşünme’ olduğu, düşünme 
becerilerini geliştirirken “Regio Emilia” ve “drama” gibi yöntemlerinin kullanıldığı belirlenmiştir. 
Çalışmaların türü incelendiğinde dört tezde karma, beş tezde nicel, iki tezde nitel model kullanıldığı 
görülmektedir. Düşünme becerileri konusundaki sekiz makalede dört derleme, iki nicel, iki nitel 
model kullanıldığı belirlenmiştir. Bu sonuçlardan hareketle, ülkemizde okul öncesi çocuklara 
yönelik olarak düşünme becerileri konusunun son yıllarda ele alınmaya başlandığı, bu sebeple bu 
konuda yapılacak yeni çalışmalara ihtiyaç olduğu söylenebilir..  

Anahtar Kelimeler: Okul öncesi dönem, yaratıcı düşünme, eleştirel düşünme. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

  

 



 
 

202 
 

 
TURKISH STUDIES ON PRESCHOOL CHILDREN 

WITH REGARDS TO 'THINKING SKILLS' 

 

 
ABSTRACT 

Thinking skills are basic skills that develop an individual's sense of responsibility in their learning, 
keep the individual active, support the permanence of their learning, and gain research methods. 
Thinking skills can be classified in a number of ways. Some researchers addresses thinking skills 
progressively as "basic operations, problem solving, decision-making, critical thinking and creative 
thinking", some, examines thinking skills into two categories: higher-order and lower-order 
thinking skills. The common consensus is that these skills should be brought to children in order to 
train individuals who can keep up with the 21st century. The importance of thinking skills for the 
preschool period is also stated in the Preschool Education Program of the Ministry of National 
Education. One of the basic principles of pre-school education program; This includes the necessity 
of developing children's imagination, creative and critical thinking skills, communicating and 
expressing their emotions. 19 studies were included in this study aiming at investigating theses and 
article studies conducted for preschool children concerning thinking skills in Turkey. Qualitative 
model and case design were used in the study. As a result of the study, eleven theses and eight 
articles were found published on thinking skills. It was observed that the first thesis study on this 
subject was found to be published in 2014; whereas, the first article was a review published in 
2006. The most commonly studied skill type in terms of preschool children's thinking skills was 
'creative thinking' and methods such as “Regio Emilia” and “drama" were used in order to develop 
their thinking skills. When the type of studies was examined, the mixed model was used in four 
theses, the quantitative model was used in five theses, and qualitative model was used in two 
theses. Four review models, two quantitative models, and two qualitative models were used in 
eight articles about thinking skills. Based on these results, it can be asserted that the issue of 
thinking skills for preschool children in Turkey has begun to be studied in recent years and 
therefore, further related studies are needed on this subject. 

Keywords: Pre-school period, creative thinking, critical thinking. 
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GİRİŞ 

Düşünme becerileri, bireyi aktif kılan, bireyin öğrenmesinde sorumluluk alma duygusunu geliştiren, öğrenmenin 

kalıcı olmasını sağlayan, araştırma yol ve yöntemlerini kazandıran temel becerilerdir (Dağlıoğlu & Çakır, 2010). 

Düşünme becerileri çeşitli şekillerde sınıflandırılmıştır. Örneğin Beyer (1987) düşünme becerisini; problem çözme 

becerileri, eleştirel düşünme becerileri ve bilgiyi işleme becerileri olarak üç bölümde; Presseisen (1985) ise 

düşünme becerilerini “temel işlemler, problem çözme, karar verme, eleştirel düşünme ve yaratıcı düşünme” 

olmak üzere aşamalı bir biçimde ele almıştır. Bu sınıflandırmadaki temel işlemler, neden sonuç ilişkilerini 

belirleme, benzetmeleri belirleme, ilişkileri belirleme, sınıflandırma ve nitelikleri belirleme olarak ele 

alınmaktadır. Problem çözme, tanımlanmış bir zorluğun/güçlüğün üstesinden gelme, zorlukla ilgili mevcut bilgileri 

birleştirme, zorlukla ilgili toplanması gereken veriyi belirleme, çözümler üretme, üretilen çözümleri sınama, 

problemlerin daha basit ifade edilişlerini bulmaya çalışma becerilerini içermektedir. Karar verme, konuyla ilgili 

mevcut bilgileri birleştirme, seçenekleri kıyaslama, ihtiyaç duyulan bilgiyi belirleme ve seçenekler içinden en 

uygun olanı belirleme becerilerini kapsamaktadır. Eleştirel düşünme becerileri ise, ifadeleri analiz etme, ifade 

edilmemiş örtük düşüncelerin farkına varma, önyargıların farkında olma, düşüncelerin farklı ifade ediliş 

biçimlerini arama olarak açıklanabilir. Yaratıcı düşünme genel olarak düşünmenin mantığa, sezgiye dayalı 

yönlerini kullanarak özgün, estetik bir ürün ortaya çıkarma becerilerinden oluşmaktadır. Resnick (1987) düşünme 

becerilerini üst düzey düşünme becerileri ve temel düzey düşünme becerileri olmak üzere iki kategoride ele 

almıştır. Temel düzey ve üst düzey düşünme becerileri arasında önemli bir fark bulunmaktadır. Temel düzey 

düşünme daha önceden var olan bilgileri listeleme, sıralama gibi rutin veya mekanik uygulamalar gerektirir.  Üst 

düzey düşünme ise rutin problemin dışına çıkarak çocuğun bilgiyi yorumlamasını, analiz etmesini ve manipüle 

etmesini kapsar. Üst düzey düşünme bir problemi incelemeyi, sormayı, çözüm önerisi almayı, bir şeyi araştırma 

için plan yapmayı ve yaratıcı eylemleri içerir. Üst düzey düşünmede var olan malzemeyi/durumu detaylandırma, 

sunulanın ötesinde çıkarım yapma, yeterli temsil oluşturma, ilişkileri analiz ve inşa etme vardır. Üst düzey 

düşünme becerileri kullanılırken gözlem, ölçme, çıkarım, tahmin etme, sınıflama, veri toplama, kaydetme gibi 

temel süreçlerden yararlanılır (Lewis & Smith, 1993).  Üst düzey düşünme becerileri gelecekte sahip olunması 

gereken yeterlilikler olarak belirtilmektedir. Dünya Ekonomi Forumu’nda, dördüncü sanayi devrimiyle birlikte 

değişen toplum ihtiyaçlarına uyum sağlayacak bir insanda olması beklenen beceriler belirtirken, gelecekte ihtiyaç 

duyulacak becerilerin problem çözme, eleştirel düşünme ve yaratıcı düşünme üst düzey düşünme becerileri 

olduğu ve bu becerilerin zamanla daha ön sıralara yerleşeceği öngörülmüştür (Gray, 2016). 

Okul öncesi çocukların düşünme becerilerinin geliştirilmesinin gerekliliği MEB Okul Öncesi Eğitim Programında 

da yer almaktadır. Okul öncesi eğitim programında (MEB, 2013) yer alan eğitimin temel ilkelerinden biri 

çocukların hayal güçlerinin, yaratıcı ve eleştirel düşünme becerilerinin, iletişim kurma ve duygularını anlatabilme 

davranışlarının geliştirilmesi gerektiğidir.  

Günümüzde düşünme becerilerinin bireylerin kazanması gereken en önemli yeterliliklerden olduğu ve bu 

becerilerin kazanılmasında okul öncesi dönemin önemi bilindiğinden bu çalışmada ülkemizde düşünme becerileri 

konusunda okul öncesi çocuklara yönelik yapılan çalışmalar incelenmiştir 
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YÖNTEM 

Çalışma nitel modelde durum çalışması olarak yürütülmüştür. Araştırmada doküman incelemesi ve içerik analizi 

yapılmıştır (Merriam, 2015). Amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme kullanılmıştır. Araştırmaya 11 

tez, 8 makale olmak üzere 19 çalışma dahil edilmiştir. 

Düşünme becerileri konusundaki çalışmaların dahil edilme ölçütleri şunlardır: 

➢ Yüksek lisans ve doktora tezleri ile makalelerin başlık veya anahtar kelimelerinde “düşünme becerileri” 

kavramının yer alması Çalışmanın Türkiye ‘de yapılmış olması 

➢ Okul öncesi çocuklara yönelik olması 

➢ Çalışmaların 2001 – 2019 yılları arasında yapılmış olması 

➢ Çalışmaların “Ulusal Tez Merkezi”, “Google Scholar” “Resaercgate”, “Kırklareli Üniversitesi 

Kütüphanesi” ya da “Science Direct” içeriğinde yer alması. 

BULGULAR 

Bulgular kısmında, çalışmaya dahil edilen 19 çalışma kodlanarak türleri açısından belirtilmiş (Tablo 1); tezlerin ve 

makalelerin özelliklerine yer verilmiştir (Tablo 2 ve Tablo 3). 

Tablo 1. Okul Öncesi Çocuklara Yönelik ‘Düşünme Becerileri’ Konusunda Yapılmış Çalışmalar 

KODLAR ÇALIŞMALARIN İSİMLERİ ÇALIŞMALARIN TÜRÜ 

1 Okul öncesi çocukların eleştirel düşünme becerilerine öyküleştirme yöntemine 

dayalı eğitim programının etkisi 

Tez (Doktora) 

2 Reggio Emilia temelli dokümantasyon uygulamasının okul öncesi çocuklarının 

düşünme becerileri üzerindeki etkisi 

Tez  (Doktora) 

3 Anasınıfına devam eden dört beş yaş çocukların yaratıcı düşünme becerilerine 

duyu eğitim programının etkililiğinin incelenmesi 

Tez  (Doktora) 

4 Türkiye’deki ve Almanya’daki erken çocukluk eğitsel bağlamlarındaki okul öncesi 

çocuklarının sistemsel düşünme becerileri 

Tez  ( Doktora) 

5 Doğal açık alanlarda uygulanan sorgulama temelli etkinliklerin çocukların 

geometrik ve uzamsal düşünme becerilerine etkisi 

Tez  (Doktora) 

6 Erken düşünme becerileri ölçeğinin geçerlik ve güvenirlik çalışması Tez (Yüksek lisans) 

7 60-66 aylık çocukların bakış açısı alma ve yaratıcı düşünme becerileri arasındaki 

ilişkinin incelenmesi 

Tez ( Yüksek lisans) 

8 Anasınıfına devam eden çocuklara zihinsel düşünme becerilerinin 

kazandırılmasında yaratıcı drama çalışmalarının etkisinin incelenmesi 

Tez (Yüksek lisans) 

9 Okul öncesi dönemde eleştirel ve yaratıcı düşünme becerilerini etkileyen temel 

faktörler 

Tez (Yüksek lisans) 

10 Okul öncesi eğitim programının düşünme becerileri öğretimi açısından 

incelenmesi 

Tez (Yüksek lisans) 

11 Reggio Emilia temelli projelerin anaokuluna giden çocukların yaratıcı düşünme 

becerilerine etkisinin incelenmesi 

Tez (Yüksek lisans) 

12 Erken çocukluk döneminde düşünme becerilerinin gelişimi Makale 

13 Erken çocukluk döneminde düşünme becerilerinden planlama ve derin 

düşünmenin geliştirilmesi 

Makale 

14 Beş-Altı yaş çocuklarının erken öğrenme becerileri ile sosyal uyum ve becerilerinin 

karşılaştırmalı olarak incelenmesi 

Makale 
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15 Erken çocukluk döneminde düşünme becerileri Reggio Emilia yaklaşımı ve 

High/Scope programı 

Makale 

16 Okul öncesi dönemde düşünme becerileri: Öğretmen görüşleri Makale 

17 Okul öncesi dönemde müze eğitimi ile çocukların tarihsel düşünme becerilerinin 

geliştirilmesi 

Makale 

18 Yaratıcı düşünme becerilerinde okul öncesi eğitimin etkisi Makale 

19 Okul öncesi dönemde düşünme becerilerinin gelişmesinde yaratıcı bir süreç 

olarak drama 

Makale 

Tablo 1 incelendiğinde, düşünme becerirleri konusunda okul öncesi çocuklara yönelik yapılan 19 çalışmanın 

11’inin tez çalışması, sekizinin makale olduğu görülmektedir. 11 tez çalışmasının beşi doktora, altısı yüksek lisans 

çalışmasıdır. 

Tablo 2.  Düşünme Becerileri Konusunda Yapılmış Tezlerin Özellikleri 

Kodu Yazarı Yılı İlgili Olduğu Beceri 
Alanı 

Modeli ve Deseni Kullanılan Ölçme Aracı Çalışma 
Grubu  
Yaş/ Katılımcı 
Sayısı 

1 Tozdum
an 
Yaralı, K. 

2019 Eleştirel Düşünme Karma/İç içe desen 5-6 çocuklar için eleştirel 
düşünme becerileri testi ve 
gözlem 

5 yaş/43 
çocuk 

2 İmir, H. 
M. 

2018 Üstbilişsel düşünme 
becerilerini ve 
yansıtıcı düşünme 
becerilerini 

Karma/Eş zamanlı 
desen 

48-66 aylık çocuklarda 
üstbilişsel düşünme testi ve 
odak grup görüşme formu 

48-66 
aylık/40 
çocuk 

3 Koyuncu
oğlu, B. 

2017 Yaratıcı düşünme Nicel/Deneysel 
desen 

“Eylem ve Harekette Yaratıcı 
Düşünme Testi (EHYDT)” ve 
“Bütünleşik Yaratıcılık Testi-
Okul Öncesi (BYT-OÖ)-Yaratıcı 
Düşünme Becerisi Bölümü 

4-5 yaş 
arası/104 
çocuk 

4 Feriver 
Gezer, Ş. 

2018 Sistemsel düşünme Nitel/Karşılaştırmalı 
çoklu durum 
çalışması deseni 

Görüşme ve gelişimsel 
değerlendirme ölçeği 

4-6 yaş 
arası/52 
çocuk 

5 Korkmaz
, H. İ. 

2017 Geometrik ve 
uzamsal düşünme 
becerileri 

Nicel/Deneysel 
desen 

Geometrik ve Uzamsal 
Düşünme Becerileri Testi ve 
Geometrik ve Uzamsal 
Düşünme Becerileri Gözlem 
Formu 

48-66 
aylık/32 
çocuk-
3öğretmen 

6 Bilgiç, Ş. 2019 Düşünme becerileri Nicel/tarama deseni Erken düşünme becerileri 
ölçeği öğretmen formu ve 
erken düşünme becerileri 
ölçeği ebeveyn formu 

48-72 
aylık/527 
çocuk 

7 Yıldız, C. 2016 Yaratıcı düşünme Nicel/İlişkisel 
tarama deseni  

Torrance Yaratıcı Düşünme 
Testi Şekil Testi A Formu 

60-66 
aylık/90 
çocuk 

8 Demir, 
E. 

2018 Zihin kuramı 
becerileri 

Nicel/deneysel 
desen 

Zihin kuramı ölçeği 30 çocuk 

9 Tuncer, 
B. 

2017 Eleştirel düşünme, 
yaratıcı düşünme 

Nitel/Örnek olay 
deseni 

Görüşme, gözlem ve anket 48-60 aylık-30 
çocuk, 30 veli, 
6 öğretmen 

10 Kurşunl
u, E. 

2014 Düşünme becerileri Karma/eş zamanlı 
yuvalama desen 

Kazanım değerlendirme 
formu, gözlem formu, 
görüşme formu 

450 çocuk, 22 
öğretmen 

11 Akar 
Gençer, 
A. 

2014 Yaratıcı düşünme Karma/Eş zamanlı 
desen 

Torrance Yaratıcı Düşünme 
Becerisi Ölçeği Şekilsel A 
formu 

6 yaş-18 
çocuk 
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Tablo 2’ ye göre düşünme becerileri konusundaki tezlerin özellikleri incelendiğinde, okul öncesi çocuklara yönelik 

düşünme becerileri konusundaki çalışmaların en erken 2014 yılına ait olduğu görülmektedir. Tezlerin ilgili olduğu 

beceri alanına bakıldığında en çok ‘yaratıcı düşünme’ konusunda çalışmanın  (3, 7, 9, 11) bulunduğu belirlenmiştir. 

Çalışmaların türü incelendiğinde dört tezde karma, beş tezde nicel, iki tezde de nitel model kullanıldığı 

görülmektedir. Yapılan tezlerin çalışma gruplarının 4-6 yaş aralığındaki çocuklardan oluştuğu belirlenmiştir. 

Tablo 3. Düşünme Becerileri Konusunda Yapılmış Makalelerin Özellikleri 

Kodu Yazarı Yılı İlgili Olduğu 
Beceri Alanı 

Modeli ve 
Deseni 

Kullanılan Ölçme 
Aracı 

Çalışma Grubu  
Yaş/ Katılımcı Sayısı 

       
12 Koyuncu 

Şahin, M. 
ve Akman, 
B.   

2018 Problem çözme, 
yaratıcı düşünme, 
eleştirel düşünme 

Derleme - - 

13 Dağlıoğlu, 
E.ve Çakır, 
F. 

2007 Planlama ve derin 
düşünme 

Derleme - - 

14 Kandır, A. 
Ve Orçan, 
M. 

2011 Erken Öğrenme 
Becerileri 

Nicel/İlişkisel 
tarama 
deseni 

Erken Öğrenme 
Becerileri 
Değerlendirme Ölçeği 
(EÖBÖ) 

5-6 yaş-97 çocuk 

15 Ezmeci F. 
Ve Akman 
B. 

2016 Düşünme 
becerileri 
 

Derleme - - 

16 Doğan 
Altun, Z. Ve 
Ekinci 
Vural, D. 

2017 Düşünme 
becerileri 

Nitel/Durum 
deseni 

Görüşme formu 
 

35 öğretmen 

17 Aktın, K. 2017 Tarihsel düşünme 
becerileri 

Nitel/Eylem 
araştırması 
deseni 

Müze içi etkinlik 
kayıtları, diyalogları 
ve müze gezisi sonrası 
çocuklarla yapılan 
görüşme kayıtları 

5-6 yaş arası/10 
çocuk 

18 Can Yaşar, 
M. ve Aral, 
N. 

2010 Yaratıcı düşünme Nicel/tarama 
deseni 

Yaratıcı Düşünme-
Resim Oluşturma 
Testi (YD-ROT) 

6 yaş/210 çocuk 

19 Tuğrul, B. 2006 Düşünme 
Becerileri 

Derleme - - 

 

Tablo 3’e göre düşünme becerileri konusunda yapılmış makaleler incelendiğinde bu konudaki ilk çalışmanın 2006 

altı yılına ait bir derleme çalışması olduğu görülmektedir. Düşünme becerileri konusundaki sekiz makalenin 

dördünün derleme olduğu; diğer dört makalenin ikisinde nicel, ikisinde ise nitel model kullanıldığı belirlenmiştir. 

Araştırma makalelerinin çalışma gruplarının ise 5-6 yaş aralığındaki çocuklardan oluştuğu görülmüştür. 
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Tablo 4. Çocukların Düşünme Becerilerini Geliştirmek İçin Yapılan Çalışmalarda Kullanılan 
Yöntemler/Programlar 

Araştırmanın 
Kodu 

Kullanılan Yöntemler/Programlar 

1 Öyküleştirme yöntemi 
2 Reggio Emilia temelli dokümantasyon uygulaması 
3 Duyu eğitim programı 
5 Doğal açık alanlarda uygulanan sorgulama temelli etkinlikler 
8 Yaratıcı drama 

11 Reggio Emilia temelli projeler 
17 Müze eğitimi 

Tablo 4’e göre okul öncesi çocukların düşünme becerilerini geliştirmeye yönelik kullanılan yöntemler 

incelendiğinde, iki yöntemin Reggio Emilio yaklaşımına dayandığı görülmektedir. Bunun dışında öyküleştirme, 

duyu eğitimi, sorgulama temelli etkinlikler, drama,  müze eğitimi gibi yöntemlerin kullanıldığı da görülmektedir. 

SONUÇ VE TARTIŞMA 

Araştırmanın sonucunda, düşünme becerileri konusunda okul öncesi çocuklara yönelik yapılan 19 çalışma 

belirlenmiş olup; bunların 11’inin tez, sekizinin makale olduğu görülmüştür. Ülkemizde yapılan çalışmaların yılları 

dikkate alındığında düşünme becerileri konusunun yeni çalışılmaya başlanan bir konu olduğu söylenebilir. Öyle 

ki, bu konudaki ilk tezlerin 2014 yılına ait olduğu, makalenin ise 2006 yılında yayınlanan derleme türünde bir 

çalışma olduğu görülmüştür. Dolayısıyla temel düşünme becerileri ile birlikte üst düzey düşünme becerilerinin 

incelendiği yeni araştırmalara ihtiyaç olduğu açıktır. Düşünme becerileri kapsamındaki tezlere bakıldığında, bu 

konunun düşünme becerileri başlığıyla ya da yaratıcı düşünme, eleştirel düşünme becerileri gibi boyutlarla ele 

alındığı görülmektedir. Makalelerde de bu konunun düşünme becerileri başlığının yanı sıra problem çözme, 

yaratıcı düşünme, eleştirel düşünme gibi boyutlarla ele alındığı belirlenmiştir. Makaleler açısından ulaşılan bir 

diğer sonuç, sekiz makale çalışmasından dördünün derleme çalışması olmasıdır. Tezlerin ve makalelerin türü 

incelendiğinde dört tezde karma, beş tezde nicel, iki tezde nitel model kullanıldığı görülmektedir. Düşünme 

becerileri konusundaki sekiz makalede; dört derleme, iki nicel, iki nitel model kullanıldığı belirlenmiştir.  

ÖNERİLER 

Araştırmanın sonuçlarından yola çıkarak yapılacak öneriler şu şekildedir: 

➢ Düşünme becerileri konusundaki çalışmaların geçmişinin çok yeni olduğu göz önünde 

bulundurulduğunda, her düşünme becerisine yönelik çalışmaya ihtiyaç olduğu söylenebilir. Bununla 

birlikte çağımızın ihtiyaçlarına yönelik olarak; karar verme, eleştirel düşünme, karşı olgusal düşünme 

konularında araştırmalar yapılabilir. 

➢ Okul öncesi çocukların düşünme becerilerini geliştirmede “Çocuklarla felsefe” yönteminden 

yararlanılabilir. 

➢ Çocukların düşünme becerileri ile gelişim alanları (sosyal duygusal gelişim, dil gelişimi, ahlak gelişimi vb.) 

arasındaki ilişkilerin incelendiği araştırmalar yürütülebilir. 

➢ Çocukların düşünme becerilerini etkileyen faktörler neden-sonuç çalışmaları yürütülerek incelenebilir. 

➢ Diğer gelişim dönemlerinde (orta çocukluk ve ergenlik) düşünme becerilerinin çalışıldığı araştırmalar 

incelenebilir. 
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ÖZ 

Bireylerin kişisel ve sosyal hayatında başarıyı elde etmeleri ve toplumun bütünleşmesine yönelik 
çalışmalar duygusal zeka ve değerler eğitimi gibi kavramları gündeme getirmiştir. Duygusal zeka 
bireylerin kendini tanıması, duygularını ayarlayabilmesi, motivasyonunu sürdürebilmesi ve sosyal 
ilişkilerini sürdürebilmesi gibi bir çok beceriyi içermektedir. Birey kendini tanıdıkça, başkalarını 
anlayabilir ve ilişkileri koşullarına göre yorumlayabilir. Değerler eğitimi ise aynı toplum içinde 
yaşayan insanların toplumun bütünlüğünü devam ettirmek amacıyla ortak gördükleri değerler 
sistemini ve bu sistemin sürdürülmesi amacıyla oluşturulan eğitim etkinliklerini ve yaklaşımları 
içermektedir. Duygusal zeka bireyin ne hissettiğine, ne kadar kontrollü olduğuna, değerler eğitimi 
ise bireyin neye ve nasıl önem vereceğine ilişkin fikir vermektedir. Bu anlamda okul öncesi 
çocuklarına eğitim veren öğretmenlerin duygusal zekaya ve değerler eğitimine ilişkin bakışı, 
yaklaşımları ve uygulamaları önemli olmaktadır. Bu çalışma, lisans öğrenimlerinde değerler eğitimi 
dersi almış okul öncesi öğretmenlerin duygusal zeka ve değerler eğitimi ile ilgili algılarını incelemek 
amacıyla yapılmıştır. Nitel araştırma yöntemlerinden olgu bilim deseni kullanılan araştırmada 
veriler yarı yapılandırılmış görüşme formu ile toplanmış, veri analizinde ise içerik analizi yapılmıştır. 
Araştırmanın çalışma grubunu 25 öğretmen oluşturmaktadır. Araştırma sonucunda; öğretmenlerin 
duygusal zeka ve değerler eğitimi kavramlarını literatüre uygun olarak tanımladıkları, ikisi 
aralarında ilişkinin var olduğunu belirtikleri fakat bu ilişkiyi açıklamada sınırlı oldukları görülmüştür. 
Ayrıca duygusal ve değerler eğitimini destekleme yolları olarak çocukların eğitimine etkin 
katılımının ve okul-aile işbirliğinin sağlanmasının gerekli olduğunu belirtmişlerdir. Bu bulgular 
doğrultusunda öğretmenlerin uygulamalardaki deneyimlerinin zenginleştirilmesi ve 
tükenmişliklerinin azaltılması amacıyla duygusal zeka ve değerler eğitimi ile ilgili hizmet içi eğitim 
seminerlerinin verilmesi; yazılı ve görsel medya, sosyal medya aracılığıyla duygusal zeka ve değerler 
eğitimi konusunda bilinçlendirme çalışmalarının yapılması; okul öncesi eğitim lisans 
programlarında duygusal zeka ve değerler eğitimi derslerinin verilmesi ve böylelikle öğretmenlerin 
mesleğe başlamadan önce bilinçlendirilmesi önerilerinde bulunulmuştur.  
 
Anahtar Kelimeler: Duygusal zeka, değerler eğitimi, okul öncesi eğitim 
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THE PERCEPTIONS OF EARLY CHILDHOOD TEACHERS ON EMOTIONAL 

INTELLIGENCE AND VALUES EDUCATION 
 

 
ABSTRACT 

Achievement of individuals in their personal and social life and studies aimed at integration of 
society have brought up concepts such as emotional intelligence and values education. Emotional 
intelligence includes many skills such as self-knowledge, self-adjustment, motivation and social 
relationships. As the individual acquaints himself, he / she can understand others and interpret the 
relationships according to their conditions. On the other hand, values education includes the 
system of values which the people living in the same community considers as common in order to 
maintain the integrity of the society and the educational activities and approaches established to 
sustain this system. Emotional intelligence gives an idea about what an individual feels, how 
controlled he is, and values education gives an idea about what an individual gives importance to. 
In this sense, the attitudes, approaches and practices of the teachers who teach children about 
emotional intelligence and values education are important. This study was conducted to examine 
the perceptions of early childhood teachers who have taken values education course in their 
undergraduate program about emotional intelligence and values education. In the study, which is 
a case study, one of the qualitative research methods, the data was collected with a semi-
structured interview form and the content analysis was conducted in the data analysis. The study 
group consists of 25 teachers. As a result of the research; It was seen that teachers defined the 
concepts of emotional intelligence and values education in accordance with the literature, stated 
that there was a relationship between them but they were limited in explaining this relationship. 
They also stated that it is necessary to ensure effective participation of children and school-family 
cooperation as the ways of supporting El and values education. In line with these findings, in-
service training seminars on emotional intelligence and values education were given to teachers in 
order to enrich their experiences in practices and reduce burnout; emotional intelligence and 
values education courses were offered in early childhood undergraduate programs and thus, it was 
suggested that teachers should be made conscious before starting the profession. 
 
Keywords: Emotional intelligence, values education, early childhood education.  
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GİRİŞ 

Yaşamda başarı sadece akademik başarıyı değil kişinin insanlarla olumlu iletişim kurabilmesi, kendisiyle barışık 

olması, mutlu olması gibi durumları da içermektedir. Yaşam boyu başarı için güçlü bir duygusal zekaya sahip 

olmak veya duygusal zekayı koşullara göre zamanla geliştirebilmek gerekmektedir (Shilling, 2009; Goleman, 

2008). Duygusal zeka kavramını ilk ortaya atan Mayer ve Salovey (1997) duygusal zekayı ‘kendisinin ve başkasının 

duygularını anlama, duyguları düşünce ve davranışa rehberlik edecek şekilde kullanabilme” olarak açıklamışlardır. 

Duygusal zeka bireyin varlığını umutla sürdürebilme enerjisidir. Duyguları denetim altına alıp bastırmayı değil 

duyguları aktif bir şekilde kullanabilme becerisini geliştirmeyi hedefler(Delice ve Günbeyi, 2013). Duygusal 

becerileri yüksek olan bireylerin öz farkındalıkları yüksektir, kendilerini her koşulda harekete geçirme yolu 

bulabilirler, olumsuzluklara rağmen yollarına ve umut beslemeye devam edebilirler. Duyguların ifade ettiği 

anlamı öğrenemeyen birey sosyal sinyalleri tanıyamaz ve okuyamaz. Bu durum davranışlarına ve çevreye verdiği 

tepkiye yansır (Colverd ve  Hodgkin 2011). Bireyin kendi duygularını tanıması, başkasının duygularını tanıması ve 

anlaması için de temel oluşturur. Diğer bireyleri, canlıları ve çevresini anlayabilme davranışlarını buna uygun 

ayarlayabilme de sosyal ilişkilerin gelişmesine katkıda bulunur. Bu nedenle duygusal zekası yüksek bireylerin aynı 

zamanda toplum sosyal ilişkileri de güçlü olur. Sevme, paylaşma, yardımlaşma, hoşgörü gibi değerleri yaşamıyla 

bütünleştirebilirler.   

Değerler; insanların davranışlarını şekillendiren, anlamlandıran etmenler, insanlara özgü olgulardır. Değerlerin 

amacı aynı toplum içinde yaşayan insanların olumlu iletişim kurmalarını ve huzurlu ilişkiler içinde olmalarını 

sağlamaktır (Yaman, 2011). Sevgi, duyarlı olma, saygı, sabır, hoşgörü, vatanseverlik, misafirperverlik, 

yardımlaşma, paylaşma, güven, adalet, dürüstlük ve empati gibi bir çok değer incelendiğinde duygusal zeka ile 

ilişkili olduğu söylenebilir (Bektaş vd., 2011). Bütün bu değerler duyguları anlama ve duyguları kontrol edebilme 

becerileri ile ilişkilidir.  Örneğin empati değeri çocukların duyguları tanıma ve anlaması, başarı değeri kendini 

motive edebilmesi, misafirperverlik ise başkalarını duyguları tanıma ve anlamasına bağlı olarak gelişebilecektir. 

Duygusal zeka ve değerler eğitimi sosyal-duygusal gelişim çatısı altında olduğundan temelde aynı özellikler 

içermeleri doğaldır. Duygusal zeka bireyin ne hissettiğine, ne kadar kontrollü olduğuna, değerler eğitimi ise 

bireyin neye ve nasıl önem vereceğine, nasıl bir karakter geliştireceğine ilişkin fikir vermektedir. Lickona'ya (2001) 

göre, iyi karakter, iyiyi bilmek, iyiyi istemek ve iyi özellikteki zihinsel, duygusal ve davranışsal alışkanlıklarını içerir. 

Duygusal zekanın bireyin iç gücü, değerlerin ise gözlenebilir dış yönü olduğu, her ikisinin de psikolojik özellikler 

içerdiği düşünülebilir. Bu nedenle eğitim programlarının duygusal zekayı ve değerler eğitimini 

bütünleştirmelerinin önemli olduğu söylenebilir.  

Yukay Yüksel, Canel, Mutlu, Yılmaz, ve Çap (2015) okulöncesi çocukların ‘iyi’ kavramını mutlu, neşe, sevgi olarak 

tanımladıklarını; ‘kötü’ kavramını ise korku, kızgınlık, üzüntü, öfke olarak tanımladıklarını, iyi ve kötü kavramlarına 

verilen tanımlamaların olumlu ve olumsuz duyguları ifade ettiğini tespit etmişlerdir. Çocuklardan elde edilen bu 

sonuçlarda da duygusal zeka ile değerler arasındaki ilişkiye işaret ettiği söylenebilir.  Hem değerler eğitimi hem 

de duygusal zeka eğitimi, öğrencilere etkili etkileşim kurmayı ve yapıcı davranmayı pozitif değerlere sahip iyi 

vatandaş olmalarını öğretmeyi amaçlamaktadır (Akers, 1998).  
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Son zamanlarda eğitimde duygusal zeka ve değerler eğitimi konularına önem artsa da duygusal zeka ve değerler 

eğitimini birlikte ele alan çalışmalar oldukça sınırlıdır. Değerler eğitimi, çocukların özenli ve sorumlu olmalarına 

yardımcı olmak için sosyal duygusal öğrenme odaklı yaklaşımlarla verilen eğitim olarak açıklanabilir. Bu eğitimin 

etkili olabilmesi için öğretmenlerin bilgi ve deneyimlerinin yanı sıra iyi bir model olmaları gerekir. Öğretmenin, 

öğrenmede öz disiplin ve empati telkin ederek çocukların karakter geliştirmelerinde merkezi bir rol oynadığı 

belirtilmektedir (Campbell, 2003). Öğretmenlerin duygusal zeka ve karakter eğitimi uygulamaları çocukların 

sosyal-duygusal becerilerini etkileyebilmektedir. Ayrıca çocukların değerleri bilmeleri ile toplumda uygulamaları 

da bu tür etkinliklerin etkili planlanması ve uygulanması gerektiğine dikkati çekmektedir (Bello vd. 2017). 

Öğretmenlerin değerler eğitimi çalışmalarını etkin şekilde yürütebilmeleri için öğretmenlik programlarında 

seçmeli dersler açılmaktadır. Bu nedenle çalışmada değerler eğitimi alan öğretmenlerin duygusal zeka ve değerler 

eğitimine ilişkin algılarının incelenmesi amaçlanmıştır. Çalışmada aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır; 

1- Öğretmenlerin değerler eğitimi ve duygusal zekanın tanımına ilişkin görüşleri nelerdir?  

2- Öğretmenlerin duygusal zeka ve değerler eğitimi arasında ilişkiye ilişkin görüşleri nelerdir? 

3- Öğretmenlerin okul öncesinde duygusal zeka ve değerler eğitimine yönelik önerileri nelerdir? 

YÖNTEM 

Araştırmanın Modeli 

Lisans programında değerler eğitimi dersi alan öğretmenlerin duygusal zeka ve değerler eğitimine ilişkin 

algılarının incelendiği bu araştırmada olgu bilim deseni kullanılmıştır. Olgu bilim çalışmaları; farkında olunulan 

ancak ayrıntılı bilgi sahibi olunamayan olgulara odaklanmak olarak açıklanmaktadır (Cropley 2002’den Akt. 

Büyüköztürk, 2014). Olgubilim araştırmalarında araştırmanın veri kaynakları belirlenen olguyu yaşayan ve bunu 

ifade edebilecek kişilerdir. Kişilerin yaşantılarını ortaya çıkarmak için görüşmeler yapılır ve bu görüşmeler 

sırasında katılımcıların yaşantılarında farkında olmadıkları yaşantıları ve anlamları ortaya çıkarır. Bu tür 

araştırmalarda genellenebilir ya da kesin sonuçlar ortaya çıkmayabilir. Bir olguyu daha detaylı ve iyi anlamamıza 

yardımcı olacak yaşantıları görmemizi sağlar (Büyüköztürk, 2014). 

Çalışma Grubu 

Çalışmada öğretmenlerin belirlenmesinde amaçsal örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme yöntemi tercih 

edilmiştir. Ölçüt örnekleme yöntemi, araştırmadaki gözlem birimlerinin belirli bir niteliğe sahip olan kişiler, 

durumlar ya da olaylardan örneklemin seçilmesidir (Büyüköztürk, 2014). Çalışma grubunu belirleyici ölçütler 

olarak öğretmenlerin lisans öğreniminde ‘Değerler Eğitimi’ dersini almış olmaları ve okul öncesi eğitimi 

öğretmenliği yapıyor olmaları temel alınmıştır. Bu ölçütler doğrultusunda çalışmaya gönüllülük esası ile 25 

öğretmen alınmıştır. Çalışmaya katılan öğretmenlerin 24’ünün kadın 1’inin erkek olduğu, yaşlarının 21-27 

arasında olduğu (ortalama 23.36), okul öncesi öğretmenliği lisans programından mezun oldukları ve 1 yıldır görev 

yaptıkları belirlenmiştir.  
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Veri Toplama Araçları  

Çalışmada araştırmacı tarafından geliştirilen ‘Bilgi Formu’ ve ‘Yapılandırılmış Görüşme Formu’ kullanılmıştır. 

Bilgi Formu 

Araştırmacı tarafından hazırlanan bilgi formunda öğretmenlerin yaşları, cinsiyetleri, mezun oldukları üniversite 

adı, lisans eğitimlerinde değerler eğitimi dersi alma durumları ve değerler eğitimine ilişkin herhangi bir seminer 

alma durumlarına yer verilmiştir.  

Yapılandırılmış Görüşme Formu 

Bu form araştırmacı tarafından literatür taranarak oluşturulmuştur. Literatür araştırması sonucunda hazırlanmış 

yapılandırılmış görüşme formunun geçerliğinin sağlanması için alanında uzman 3 kişiye sunulmuş ve gelen 

dönütler doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılmıştır. Düzenleme yapılan bu formun ön uygulaması 5 

öğretmen ile yapılmıştır. Ön uygulama sonrasında form son olarak düzenlenmiş ve uygulamaya geçilmiştir.  

Form öğretmenlerin duygusal zeka ve değerler eğitimine ilişkin görüşlerini içiren toplam 7 sorudan oluşmaktadır. 

Formdaki bazı sorular şu şekildedir; Duygusal Zeka sizin için neyi ifade ediyor? Değerler eğitimi sizin için neyi ifade 

ediyor?, Değerler eğitimi ile duygusal zekanın ilişkili olduğunu düşünüyor musunuz? Ne yönde ilişkili veya değil? 

Açıklayınız.  

Verilerin Toplanması 

Okul öncesi öğretmenlerine e-mail aracılığıyla ulaşılmış, araştırma hakkında bilgi verilmiş ve lisans öğreniminde 

değerler eğitimi alan öğretmenlerin çalışmaya katılımları istenmiştir. Ardından çalışmaya katılmak isteyen 

öğretmenlere yarı yapılandırılmış görüşme formları mail ile iletilmiştir. Detaylı olarak doldurulan formları 

değerlendirmeye alınmış, yarım bırakılan veya sınırlı ifadelerle doldurulan formlar çalışmaya alınmamıştır.  

Verilerin Analizi  

Veri analizinde nitel araştırma yöntemlerinden içerik analizi yapılmıştır. Yıldırım ve Şimşek (2016), içerik analizini 

verilerin derinlemesine incelenmesi ve verileri belirli kavram ve temalara ayırmak olarak tanımlamışlardır. İçerik 

analizinde birbiri ile ilişkili temalar aynı başlık altında toplanıp yorumlanır (Yıldırım ve Şimşek, 2016). 

Öğretmenlerin verdikleri cevapların içerikleri belirlenmiş ve kodlanmıştır. Kodlanan bu içeriklerde benzer olan 

kodlamalar aynı kod altında toplanmış, ortak temalar belirlenmiş ve temalara uygun tablolar oluşturulmuştur.  

BULGULAR 

Araştırmada elde edilen bulgular öğretmenlere göre değerler eğitimi, duygusal zeka, değerler eğitimi ve duygusal 

zeka ilişkisi ve öneriler şeklinde temalandırılmıştır.  Her tema tablo halinde sunulmuş ve ardından ifade 

örnekleriyle açıklanmıştır.  
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Tablo 1: Öğretmenlere Göre Değerler Eğitimi 
Kodlar Katılımcı No. f 

İletişimde ve sosyal hayatta doğru, iyi, güzel ahlaki olgular: 

Saygı duyma, teşekkür etme, rica etme, selamlaşma, 

yardımlaş, dayanışma, paylaşma, dinleme vb. 

Ö3, Ö4, Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö13, Ö11, Ö20, 

Ö22,  

11 

Toplumsal normların eğitimle aktarılması Ö2, Ö5, Ö9, Ö14, Ö16, Ö17, Ö19, Ö21, Ö22, 

Ö25 

10 

Sağlıklı ilişkiler kurup hayatını devam ettirebileceği normlar Ö10, Ö13,  

Ö12, ö15, Ö18,  Ö24 

6 

Huzurlu ve ahlaklı bir ömür sürmek Ö24Ö1, Ö6, Ö9 3 

Psikolojik olarak insanın bünyesinde bulundurması gereken 

özellikler 

Ö10, Ö11 2 

Doğru ve yanlışı ayırt edebilecek düzeye getirmek Ö19, Ö23 2 

Öğretmenler değerler eğitimini iletişimde ve sosyal hayatta doğru, iyi, güzel ahlaki olgular: Saygı duyma, teşekkür 

etme, rica etme, selamlaşma, yardımlaşma, dayanışma, paylaşma, dinleme vb. ve toplumsal normların eğitimle 

aktarılması olarak tanımlamışlardır. Öğretmenlerden Ö25; “Bireylerin içinde bulundukları/yaşadıkları (ait 

oldukları) veya kendilerini ait hissettikleri toplumun üyelerinin çoğunluğu tarafından doğru ve gerekli oldukları 

kabul edilen ortak düşünce, amaç, temel ahlaki ilke ya da inançların bireye kazandırılarak davranışa 

dönüştürülmesidir.” Ö19 ise “Kendi kültürümüzü inancımızı öğretmek ve bunları çocukların yaşamlarına 

aktarmalarını sağlamaktır. Onlara doğruyu yanlışı, iyiyi ya da kötüyü öğretmek hayatlarının kalan diğer 

bölümünde neyin yanlış neyin doğru olduğuna kendilerinin karar verecek düzeye getirmektir.” Şeklinde ifade 

etmişlerdir. Ö2 “Toplumun gelenek ve göreneklerinden derlenerek oluşturulan toplumsal normların eğitimle 

gelecek nesillere aktarımı” diyerek değerlerin eğitimle aktarılmasını belirtmiştir. 

Tablo 2: Öğretmenlere göre duygusal zeka 

Kodlar Katılımcı No. f 

Duyguların farkında olma, duyguları tanıması, duyguları 

anlaması  

Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7,08,  Ö9,Ö10, Ö12,Ö13, Ö14, 

Ö16, Ö17, Ö18,Ö19, Ö20, Ö21, Ö22, Ö23, Ö24, 

Ö25  

21 

Duyguları anlama, yönetme, yönlendirme  Ö6, Ö8,Ö9, Ö11, Ö14, Ö19, Ö21, Ö25  8 

İlişkilerde başarılı olmayı sağlayan zeka Ö1, Ö2,Ö4, Ö9, Ö12, Ö15, Ö23 7 

Empati yapmayı sağlayan zeka türü Ö8, Ö11, Ö16, Ö18, Ö19, Ö22 6 

Öğretmenler duygusal zekayı çoğunlukla duyguların farkında olma, duyguları tanıma, duyguları anlama, 

yönetme, yönlendirme olarak belirtmişler. Öğretmenlerden Ö4 “Bireyin kendi duygularının farkında olması, 
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tanıması, dürtü ve davranışlarını kontrol altında tutabilmesi, çevresinde bulunan bireylerin de duygularını 

anlayabilmesi ve kendisinde bulunan bu özellikler sayesinde ilişkilerinde başarılı olmasını sağlayan bir zeka türü” 

olarak tanımlarken Ö18 ise “İnsanın kendisinin ve karşısındakilerin duygularını kolaylıkla anlayabilmesini, 

başkalarıyla kolaylıkla empati kurabilmesi” şeklinde ifade ederek empati kavramının duygusal zekanın içinde 

olduğunu ifade etmiştir. 

Tablo 3: Değerler eğitimi ve duygusal zeka ilişkisi 
Kodlar Katılımcı No. f 

Değerler eğitimi duygusal farkındalık kazandırır. Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13, Ö14, Ö17, 

Ö18, Ö19, Ö21, Ö22, Ö23, Ö24, Ö25 

19 

Ortak noktaları sosyal-duygusal gelişimdir.   Ö1, Ö2, Ö4, Ö11, Ö15, Ö16, Ö20, Ö23 8 

Duygusal zeka değerler için temeldir.  Ö13, Ö17, Ö19, Ö24 4 

Değerler eğitimini duygusal zeka ile yaşama 

geçiririz. 

Ö8, Ö10, Ö13, Ö14, Ö17, Ö19, Ö24, Ö25 8 

Değerler duygusal zekanın teorik kısmıdır. Ö4, Ö18 2 

Öğretmenlere değerler eğitimi ve duygusal zeka ilişkisi sorulduğunda değerler eğitiminin duygusal farkındalık 

kazandırdığını, ortak noktalarının sosyal-duygusal gelişim olduğunu, duygusal zeka için değerlerin temel 

olduğunu, değerleri duygusal zeka ile yaşama geçirebildiğimizi ve değerlerin duygusal zekanın teorik kısmı 

olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmenlerden Ö8 “Çocuk değerleri eğitimi alarak duygusal farkındalık kazanır ve 

hayatında uygulayarak duygusal zekasını geliştirir.” ve Ö9 “Hoşgörü, yardımlaşma gibi değerleri öğrenen bir 

çocuğun duygusal zeka gelişimi kapsamında empati duygusu gelişebilir.” diyerek değerler eğitiminin duygusal 

farkındalık kazandırdığını ifade ederlerken Ö24 ise “değerler eğitimi duygusal zeka için ön basamak ve farkındalık 

kazandırmak için kesinlikle gereklidir.” görüşü ile değerler eğitiminin duygusal zeka için farkındalık oluşturması 

açısından önemini söylemiştir. Ö2 “Duygusal zeka ve değerler eğitimi tanımsal olarak incelendiğinde ortak nokta 

olarak çocuğun sosyal-duygusal gelişiminde etkili olan iki ana etmen olarak değerlendirilebilmektedir.”  şeklinde 

açıklayarak duygusal zeka ve değerler eğitiminin sosyal-duygusal gelişim alanı içinde olduğunu vurgulamıştır. Ö13 

ise “Duygusal zeka bireyin duygularını tayin etmesini ve empatik olabilmesini içerdiğinden duygusal zekanın 

değerler için temel oluşturduğunu söyleyebilirim.” diye belirterek duygusal zekanın değerler için temel olduğu 

üzerinde durmuştur. Ö14 “insanı anlamak, onun değerlerini anlamak duygusal zeka ile mümkündür.” ve Ö10 

“Değerler eğitimi bireyi doğruya götüren ve diğer insanları çözümlemeye yönelik iç yargılara sahip olmaya sevk 

eden bir eğitimdir. Dolayısıyla değerler eğitimi sahip olduğu iç sistemi kurmak için duygusal zekaya ihtiyaç duyar.” 

Görüşü ile değerlerin duygusal zeka ile yaşama geçirildiğini söylemişlerdir. Ö4 ise “değerler eğitimi, eğitimin teorik 

kısmı iken duygusal zeka da bireyin sahip olduğu teorik bilgiyi davranışlarına yansıtıp, pratiğe dökmesidir.” ifadesi 

ile değerlerin duygusal zekanın teorik kısmı olduğunu belirtmiştir.   
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Tablo 4: Duygusal zeka ve değerler eğitimine ilişkin öneriler 
Kodlar Katılımcı No. f 

Eğitimler yaparak yaşayarak uygulamaya dayalı 

olmalıdır. 

Ö1, Ö3, Ö6, Ö8, Ö9, Ö11, Ö12, Ö13, Ö17, Ö18, Ö19, 

Ö21, Ö22 

13 

Öğretmen, aile ve çevre değer eğitiminde çocuğa rol 

model olmalıdır. 

Ö1,Ö2, Ö12, Ö13, Ö15, Ö19, Ö23 7 

Eğitimin pilot uygulaması yapılmalıdır. Ö1, Ö13, Ö17, Ö24 4 

Eğitimde farklı türde etkinlikler olmalıdır. Ö16, Ö7 2 

Öğretmenlerin duygusal zeka ve değerler eğitimine ilişkin önerileri incelendiğinde çoğunluğu yaparak yaşarak 

uygulanmaya dayalı olması, öğretmen, aile ve çevrenin değer eğitiminde çocuğa rol model olması, eğitimin pilot 

uygulamasının yapılması ve farklı türde etkinler içermesi şeklinde görüş bildirmişlerdir. Öğretmenlerden Ö3 

“değerleri verirken en doğrusunu vermek ve çocukları insanlığa yarar sağlayacak duruma getirerek, yaparak 

yaşayarak öğretmeye çalışmalıyız ki çocukta yer edinsin.” görüşü ile yaparak yaşayarak öğrenmenin değer 

eğitiminde verimli olacağını belirtmiştir. Ö1 ise “Aile ve çevreninde katkısıyla değerleri hayatında kullanarak 

duygusal alandaki yeterliliğine ulaşabilir.” şeklinde duygusal zeka ve değer eğitiminde ailenin ve çevrenin önemi 

üzerinde durmuştur. Ö2 “Değerlerin toplumla eş değer ilerleme halinde olması sebebiyle değerler toplumla 

beraber değişim de gösterecektir. Toplumda yer alan bireyler tarafından kontrol edilmesi doğal bir durum olarak 

karşılanacaktır.” görüşü ile değerlerin toplumdan etkilendiğinin ve kontrolünün gerekliliği üzerinde durmuştur. 

SONUÇ ve TARTIŞMA 

Öğretmenlere değerler eğitiminin tanımı sorulduğunda iletişimde ve sosyal hayatta doğru, iyi, güzel ahlaki 

olgular: saygı duyma, teşekkür etme, rica etme, selamlaşma, yardımlaşma, dayanışma, paylaşma, dinleme vb. ve 

toplumsal normların eğitimle aktarılması cevaplarını verilmiştir. Bakioğlu ve Sılay (2013) değerleri; “ferdin doğru 

ve yanlışı, haklı ve haksızı, iyi ve kötüyü, hoşa gideni ve gitmeyeni, ahlaki olanla olmayanı ayırt etmesine yarar” 

şeklinde tanımlamışlardır. Karakter Okulu Öğretmen El Kitabı (2005)’nda değerler eğitimi “Temel insani 

değerlerin kazandırılması” şeklinde ifade edilmiştir. Durkeim (2010) yalan söylememek, dürüst olmak, anne 

babaya, ilim sahiplerine ve yöneticilere saygı göstermek, sözünde durmak, güvenilir olmak, hoşgörülü olmak, 

saygılı olmak, adil olmak vb. şeklinde tanımlamıştır.  Bu tanımlar ve araştırmalar incelendiğinde öğretmenlerin 

değerler eğitimine verdikleri cevapların bu tanımlarla benzerlik gösterdiği, lisans eğitimlerinde değerler eğitimi 

dersini alan öğretmenlerin değer eğitimini açıklayabildikleri söylenebilir. Değerler sevgi, saygı, hoşgörü gibi 

insanların iletişimini olumlu yönde etkileyen ve toplumca kabul edilmiş ahlaki olgular olarak tanımlanabilir. 

Değerler eğitimi ise toplumca kabullenmiş değerleri çocuklara kazandırmak şeklinde ifade edilebilir. 

Öğretmenlere duygusal zekanın tanımı sorulduğunda duyguların farkında olma, duyguları tanıma, duyguları 

anlama, yönetme, yönlendirme, ilişkilerde başarılı olmayı sağlayan zeka türü ve empati yapmayı sağlayan zeka 

türü olarak tanımladıkları görülmüştür. Goleman (2018) duygusal zekayı; kişinin kendi duygularını anlaması, 

başkalarının duygularına empati beslemesi, ve duygularını yaşamı zenginleştirecek biçimde düzenleyebilmesi 
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yetisi olarak tanımlamaktadır. Mayer ve Salovey duygusal zekayı insanın kendisinin ve başkalarının duygularının 

farkında olması, duyguları birbirinden ayırt edebilmesi ve bu durumları davranış ve düşüncelerinde doğru yerde 

kullanabilmesi olarak tanımlamışlardır (Mayer ve Salovey, 1997). Bu çalışma ışığında öğretmenlerin duygusal zeka 

tanımı için verdikleri; duyguların farkında olma, duyguları tanıma, duyguları anlama, yönetme, yönlendirme 

açıklamalarının literatür ile benzerlik gösterdiği söylenebilir. Duygusal zeka kişinin duygularının farkında olması, 

duygularını yönetmesi, duygularını yönlendirmesi, olumlu ilişkiler kurmasına yardımcı olan faktör olarak 

tanımlanabilir (Elias vd., 2003; Goleman, 2018;  Mayer ve Salovey, 1997). Değer eğitimi alan öğretmenlerin 

duygusal zeka tanımlamalarına bakıldığında duygusal zeka farkındalığı da olduğu söylenebilir.  

Değer eğitimi ile duygusal zeka arasındaki ilişki sorulduğunda öğretmenler değerler duygusal farkındalık 

kazandırır, ortak noktaları sosyal-duygusal gelişimdir, duygusal zeka değerler için temeldir, değerleri duygusal 

zeka ile yaşama geçiririz ve değerler duygusal zekanın teorik kısmıdır cevaplarını vermişlerdir. Değerler Eğitiminin 

sosyal beceri, psiko-sosyal gelişim ve sosyal problem çözme becerilerini olumlu etkilediği (Dereli-İman, 2014), 

empati ve duyu yönetimini artırdığı (Özabacı vd., 2016) belirtilmektedir. Uzunkol ve Yel (2016) değerler eğitiminin 

sosyal problem çözme ve empati üzerinde olumlu yönde etkisinin olduğu bulgulanmıştır. Duygusal zeka puanı 

arttıkça akran ilişkileri olumlu düzeyde artmakta (Şen ve Özbey, 2017) ve problem davranışları azalmaktadır (Kurt 

ve Uyanık Balat, 2018). Deniz vd. (2017) duygusal zekanın psikolojik iyi oluş ve bilinçli farkındalık üzerinde etkisi 

olduğunu ifade etmişlerdir. Özbay vd. (2012) öznel iyi olma durumunun mizah, başa çıkma, sosyal öz yeterlik ve 

duyguları düzenleme değişkenlerinin toplamının katkısından olumlu yönde etkilendiğini bulgulamışlardır. Arslan 

ve Güven (2015), yaratıcılık, kendine güven, bağımsız düşünme, öz denetim, problem çözme, empati, sosyal 

sorumluluk, sosyal ilişkilerde esneklik, strese dayanma, sorunlara gerçekçi değerlendirmeler yapabilme ve uyum 

gibi niteliklerin insanlara kazandırılmasının duygusal zekanın geliştirilmesi ile mümkün olacağını belirtmişlerdir. 

Izgar ve Beygan (2015) değerler eğitimi programının demokratik tutum ve davranışları olumlu yönde etkilediğini 

ifade etmişlerdir.  Bu bilgiler ışığında duygusal zeka ile değerlerin iç içe kavramlar oldukları, birbirlerini 

etkiledikleri ve her ikisinin de karakter ve kişilik gelişimini güçlendirdiği söylenebilir. Değerleri kazanmış bir bireyin 

duygusal zekasının olumlu yönde etkileneceği veya duygusal zekası güçlü bireyin değerleri daha iyi içselleştireceği 

kabul edilebilir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin duygusal zeka ve değerler eğitimi ilişkisinin farkında oldukları, 

bu ilişkiye yönelik açıklamalarının sınırlı olduğu ve daha çok değerler eğitimi üzeri görülmüştür.  Bunun toplumda 

değerler eğitiminin daha yaygın olmasından kaynaklandığı söylenebilir.  

Son olarak öğretmenlere okul öncesinde duygusal zeka ve değerler eğitimine ilişkin önerileri sorulduğunda 

öğretmenlerin çoğunluğu yaparak yaşayarak uygulamaya yönelik olması gerektiği üzerinde durmuştur. Bazı 

öğretmenler ise öğretmen, aile ve çevrenin rol model olarak değerleri verebileceklerini söylemişlerdir. Çetinöz 

(2013), okul öncesi eğitiminde öğretmenlerin değerler eğitiminde hasta ziyareti, çocuk yurtlarını ziyaret, beyin 

fırtınası, proje çalışmaları, hikaye tamamlama, açık alan çalışmaları gibi etkinliklerle verilmesi gerektiğini 

belirtmişlerdir. Cice ve Özgan (2017), değer eğitimi çalışmalarının verimsizliğinin en büyük nedenlerinin ailenin 

ilgisizliği, medya ve teknolojik gelişmeler ve müfredat yoğunluğu gibi faktörler olduğunu belirtmişlerdir. Sarıtaş-

Atalar (2017) anne babaların çocuğun duyguları, ihtiyaçları, sosyal becerileri hakkında bilgi sahibi olmalarının 

çocuğun ihtiyaçlarını, amaçlarını ve sosyal etkileşim alanını doğru belirlemede ve çocuğa yardımcı olmada faydalı 
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olacağını belirtmişlerdir. Bu sonuçların elde edilen verilerden, değer eğitimine önem verilmesi gerektiği ve çevre, 

aile ile işbirliği içinde olunması gerektiği ifadeleriyle benzer olduğu görülmektedir. Okul öncesi eğitim 

ortamlarında çocukların duygusal zekası ve değeler eğitimini desteklemeye yönelik çalışmalar da yaşantı odaklı, 

somut etkinliklerin, drama, oyun, gibi etkinliklerin programların etkisini artırdığına dikkat çekmektedir (Ulutaş; 

2005; Dereli-İman, 2014; Izgar ve Beyhan, 2015; Kurt ve Uyanık 2018). Bu doğrultuda çalışmada öğretmenlerin 

bildirimlerinin literatürle desteklendiği söylenebilir.  

Araştırma sonucunda öğretmenlerin duygusal zeka ve değerler eğitimini literatüre benzer şekilde açıkladıkları,  

duygusal zeka ve değerler eğitimini ilişkili buldukları fakat bunu sınırlı şekilde açıklayabildikleri, duygusal zeka ve 

değerler eğitimine ilişkin önerilerinde somut yaşantılar sağlamayı ve model olmayı vurguladıkları görülmüştür.  

ÖNERİLER 

Çalışmanın nitel olması araştırma probleminin daha açık bir şekilde ortaya konulmasına yardımcı olurken 

bulguların çalışma grubundaki öğretmenlerin görüşleri ile sınırlı kalmasına neden olmuş ve genellenebilirliğini 

azaltmıştır. Gelecek çalışmalarda farklı nicel araştırma yöntem ve teknikleri ile çalışılabilir. Nitel ve nicel araştırma 

yöntemleri birlikte kullanılarak çalışmanın genellenebilirliği artırılabilir. Öğretmenlerin duygusal zeka ile değerler 

eğitimi arasındaki ilişkiyi açıklayabilmeleri, buna ilişkin etkinlikler ile çocukları destekleyebilmeleri amacıyla 

hizmet içi eğitim verilebilir. Duygusal zeka ve değerler eğitimi ile ilgili farkındalıkları yazılı ve görsel medya 

programları ile artırılabilir. Okul öncesi öğretmenliği lisans programlarına değerler eğitimi dersi ile duygusal zeka 

dersinin konulması yaygınlaştırılabilir.  
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SOSYAL BİLGİLER ÖĞRETMEN ADAYLARININ ÖZ-YÖNETİMLİ ÖĞRENME BECERİLERİNİN 

İNCELENMESİ  

 

Dr. Öğretim Üyesi Serpil RECEPOĞLU 
Kastamonu Üniversitesi, srecepoglu@kastamonu.edu.tr 

 

 

ÖZ 

Bilginin hızla değiştiği ve arttığı günümüzde, çağa ayak uydurabilecek bireylerin sahip olmaları 

gereken niteliklerden birisi öz-yönetim becerisidir. Öğretmen adaylarının kendi öğrenmesini 

yönetebilen, bilgiye ulaşma yollarını kazanmış, üst düzey düşünebilen bireyler olmaları, onların 

ileride hem kişisel hem de mesleki olarak kendini geliştirmelerini, öğrenmeye açık olmalarını ve 

öğrenmelerini sürdürme eğiliminde olmalarını sağlayacaktır. Bu nedenle, öğretmen adaylarının öz-

yönetimli öğrenme becerilerinin belirlenmesi önemli görülmektedir. Bu çalışmada sosyal bilgiler 

öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme becerilerinin çeşitli değişkenler açısından incelenmesi 

amaçlanmaktadır. Araştırma tarama modelinde betimsel bir çalışmadır. Mevcut durum var olduğu 

şekliyle ortaya konulmaya çalışıldığından tarama yöntemi kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma 

grubunu 2018-2019 eğitim öğretim yılında Kastamonu Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği bölümü 1.2.3.4. sınıfta okuyan 196 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Araştırmada veri 

toplamı aracı olarak Aşkın (2015) tarafından geliştirilen “Öz-Yönetimli Öğrenme Becerileri Ölçeği’’ 

kullanılmıştır. Ölçek, 21 madde ve dört boyuttan (güdülenme, öz-izleme, öz-kontrol ve özgüven) 

oluşmaktadır. Ölçeğin, Cronbach Alpha iç tutarlık katsayısı kullanılarak hesaplanan güvenirliği ise 

.89 bulunmuştur. Verilerin çözümlenmesinde araştırma problemlerinin özelliklerine göre betimsel 

istatistikler (aritmetik ortalama, standart sapma), t testi, tek yönlü varyans analizi (ANOVA) 

kullanılmıştır. Araştırmaya yönelik istatiksel analizler devam ettiğinden bulgular ve sonuçlar daha 

sonra sunulacaktır. 

Anahtar Kelimeler: Öz-Yönetimli Öğrenme, Sosyal Bilgiler Öğretmen Adayları 
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INVESTIGATION OF SELF -DIRECTED LEARNING SKILLS OF SOCIAL STUDIES 

PROSPECTIVE TEACHERS 

ABSTRACT 

In today's world where information is rapidly changing and increasing, self-directed skills is one of 

the qualities that individuals who are able to keep up with the age. Prospective teachers are 

individuals who can manage their own learning, have gained ways of accessing information, can 

think at high level, and they will develop themselves both personally and professionally in the 

future, be open to learning and tend to continue learning. For this reason, it is important to 

determine the self-directed learning skills of prospective teachers. In this study, it is aimed to 

examine the self-directed learning skills of prospective social studies teachers in terms of various 

variables. The research is a descriptive study in survey model.The study group of the research 

consists of 196 pre-service teachers who are in 1st, 2nd, 3rd and 4th grade in Kastamonu University 

Faculty of Education Department of Social Studies Teaching in 2018-2019 academic year. As a data 

collection tool, Self-directed Learning Skills Scale developed by Aşkın (2015) was used in the 

research. The scale consists of 21 items and four dimensions (motivation, self-monitoring, self-

control and self-confidence). The reliability of the scale calculated using Cronbach Alpha internal 

consistency coefficient was found to be .89. Descriptive statistics (arithmetic mean, standard 

deviation), t test, one way analysis of variance (ANOVA) were used according to the characteristics 

of research problems. As the statistical analyzes for the research continue, the findings and results 

will be presented later. 

 Keywords: Self-directed learning, Social Studies Prospective Teachers 
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GİRİŞ 

 

Bilgi ve teknolojide meydana gelen hızlı değişimlerden dolayı sürekli bir yenilenme ve sahip olunan becerilerin 

güncellenmesi ihtiyacı duyulmaktadır. İnsanların öğrendikleri veya onlar için gerekli olan bilgileri düzenlemesi ve 

bu bilgiler doğrultusunda bilişsel süreçlerini kullanarak davranışlarını düzenlemesi gereklidir. Bilginin bireylere 

doğrudan sunulması yerine, bilgiye ulaşma yollarının kazandırılması ile kendi öğrenmesini düzenleyebilen, 

kontrol edebilen, kendi öğrenme gereksinimlerini belirleyebilen öz-yönetimli öğrenenlerin yetişmesini sağlamak 

bilgi çağı toplumunun özelliklerindendir (Coşkun ve Demirel, 2012). 

Öz-yönetimli öğrenme en genel anlamıyla, bireyin kendi öğrenme sürecini kontrol etmesi olarak ifade 

edilmektedir. Öz yönetimli öğrenme, özellikle yetişkin eğitiminde, bireylere kazandırılması gereken bir beceri 

olarak görülmenin yanı sıra, önem kazanan bir öğrenme yöntemidir. Alan yazında öz yönetimli öğrenmenin çeşitli 

tanımlarının olduğu görülmektedir (Knowles 1975; Brockett ve Hiemstra, 1991). Öz yönetim öğrenenlerin 

öğrenme süreci planlama, uygulama ve değerlendirmeleri konusunda sorumluluk üstlendiği ve öğrenenin 

öğrenme sorumluluğunu üstlenirken duyduğu istek ya da öğrenenin tercihleri olarak tanımlanmaktadır (Brockett 

ve Hiemstra, 1991). Knowles (1975) göre ise, öz yönetimli öğrenme sürecini, öğrenenlerin öğrenmek için 

girişimde bulunarak gereksinimlerini belirlemesi, hedeflerini oluşturması, kaynakları seçmesi, uygun aktiviteleri 

seçmesi ve sonucu değerlendirmesi basamaklarından oluşan bir süreç olarak tanımlamaktadır Öğretmen 

adaylarının kendi öğrenmesini yönetebilen, bilgiye ulaşma yollarını kazanmış, üst düzey düşünebilen bireyler 

olmaları, onların ileride hem kişisel hem de mesleki olarak kendini geliştirmelerini, öğrenmeye açık olmalarını ve 

öğrenmelerini sürdürme eğiliminde olmalarını sağlayacaktır. Öğretmen, öğrenenlerin kendi düşüncelerinin 

farkına varmalarına, stratejik bir yol çizmelerine ve motivasyonlarına, hedeflere ulaşmada rehber olmak 

durumundadır. Öğretmen adaylarının eğitim sürecinde öz yönetimli öğrenme becerilerinin gelişmesi hem kendi 

öğrenme  süreçlerini  daha iyi  yönetmelerine  hem  de  bu  becerileri  öğrencilerine  öğretebilmesi açısından 

oldukça önemli görülmektedir. Bu noktada, öğretmenlerin öğrencilerine yardımcı olabilmesi ve öz yönetimli 

öğrenmeye hazırbulunuşluğu sağlayabilmesi için, kendilerinin öz -yönetimli öğrenme becerilerine sahip olmaları 

gerekir. Bu nedenle, öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme becerilerinin belirlenmesi önemli 

görülmektedir. İlgili alan yazında öz-yönetimli  öğrenme ile ilgili (Knowles, 1975; Mezirow, 1985; Garrison, 1997; 

Fisher,  King,  ve Tague, 2001; Şahin  ve  Erden,  2009; Hanor  ve Hayden,  2004;  Shannon  ve  College,  2008; 

Karataş,2013) çalışmalar görmek mümkündür. 

YÖNTEM 

Bu çalışma, 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Kastamonu Üniversitesi Eğitim Fakültesinde 1.2.3.4. sınıfta okuyan 

sosyal bilgiler öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme becerilerine ilişkin algılarını çeşitli değişkenler 

açısından belirlemeyi amaçlamaktadır. Bu amaca ulaşabilmek için aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır. 

1. Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme becerilerine ilişkin algıları ne düzeydedir? 

2. Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme becerilerine ilişkin algıları cinsiyet değişkenine göre 

farklılaşmakta mıdır? 
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3. Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme becerilerine ilişkin algıları sınıf düzeyi değişkenine 

göre farklılaşmakta mıdır? 

Araştırma betimsel tarama modelindedir. Tarama modelleri geçmişte ya da halen var olan bir durumu var olduğu 

şekliyle betimlemeyi amaçlayan araştırma yaklaşımları olarak tanımlanmaktadır (Karasar, 2003). Araştırmanın 

çalışma grubunu 2018-2019 eğitim öğretim yılında Kastamonu Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği bölümü 1.2.3.4. sınıfta okuyan 196 öğretmen adayı oluşturmaktadır. 

Veri Toplama Aracı 

Araştırmada veri toplamı aracı olarak Aşkın (2015) tarafından geliştirilen “Öz-Yönetimli Öğrenme Becerileri 

Ölçeği’’ kullanılmıştır. Ölçek, 21 madde ve dört boyuttan (güdülenme, öz-izleme, öz-kontrol ve özgüven) 

oluşmaktadır. Ölçeğin, Cronbach Alpha iç tutarlık katsayısı kullanılarak hesaplanan güvenirliği ise .89 

bulunmuştur. Bu çalışma için 196 kişiye uygulanan ölçeğin tamamı için Cronbach alpha katsayısı .79 bulunmuştur. 

Verilerin Analizi 

 Araştırmada  katılımcılardan elde edilen veriler SPSS 16.0 istatistik paket programı kullanılarak analiz edilmiştir. 

Frekans ve yüzde analizleri yapılmış, aritmatik ortalama ve standart sapma değerleri bulunmuştur. Algılar 

arasındaki farklılıklar için ise bağımsız t testi ve tek yönlü varyans analizi kullanılmıştır. 

 

BULGULAR 

 

Araştırmanın bu kısmında, katılımcıların demografik özelliklerine ve Sosyal Bilgiler öğretmen adaylarının öz-

yönetimli öğrenme becerileri algı düzeylerine ilişkin ortalama ve standart sapma verilerine yer verilmiştir. 

                                      Tablo 1.  Katılımcıların Demografik Özellikleri 

Cinsiyet N % 

Kadın 111 56,6 

Erkek 85 43,4 

Sınıf düzeyi   

1.sınıf 66 33,7 

2.sınıf 33 16,8 

3.sınıf 39 19,9 

4.sınıf 58 29,6 

TOPLAM 196 100 

 

Katılımcıların  % 56,6 sını kadın, %43,4 ünü erkek  öğretmen adayları oluşturmaktadır.Araştırmaya katılan sosyal 

bilgiler öğretmenlerinin  % 33,7 ‘si 1.sınıf, % 16,8’i 2.sınıf, % 19,9’u 3.sınıf,  %29,6’sı  4.sınıf öğrencilerinden 

oluşmaktadır. 
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Tablo 2. Sosyal Bilgiler Öğretmen Adaylarının Öz-Yönetimli Öğrenme Becerilerine İlişkin Algıları Düzeyleri 

Değişkenler                                         S 

1. özkontrol 3.62 .96 
2. özizleme 3.90 .63 
3. güdülenme 4.28 .61 
4. özgüven 4.24 .94 
5. özyönetim (Toplam) 4.02 .57 

 

Genel olarak sosyal bilgiler öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme algıları incelendiğinde 4.02 düzeyindeki 

ortalamanın likert tipi ölçeğin “genellikle” karşılığına denk gelmektedir. Bu bulgu, sosyal bilgiler öğretmen 

adaylarının öz-yönetimli öğrenme algılarının iyi düzeyde olduğunu göstermektedir. Sosyal bilgiler öğretmen 

adaylarının öz-yönetimli öğrenme algıları dört boyut açısından incelendiğinde “güdülenme” boyutunun en yüksek 

(  = 4.28); “özkontrol” boyutunun ise en düşük değeri ( = 3.62) aldığı bulunmuştur. 

Sosyal Bilgiler Öğretmen Adaylarının  Öz-Yönetimli Öğrenme Becerileri Algılarının Cinsiyet Değişkenine Göre 

Farklılığı İçin Yapılan T-Testi Sonuçlarına İlişkin Bulgular 

Sosyal Bilgiler öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme becerilerine ilişkin algılarının cinsiyet değişkenine göre 

farklılığı için yapılan t-testi sonuçları Tablo 3’de verilmiştir. 

Tablo 3. Sosyal Bilgiler Öğretmen Adaylarının Öz-Yönetimli Öğrenme Becerileri Algılarının Cinsiyete Göre 

Karşılaştırılmasına Yönelik T-Testi Sonuçları 

 Cinsiyet  N       s sd t p 

 
  Erkek 85 3.93 .59 194 1.967 .051 
  Kadın 111 4.09 .54 

p > .05 

Tablo 3 incelendiğinde, Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme algıları öğretmen adaylarının 

cinsiyetine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(194) = 1.967, p > .05]. Diğer bir ifadeyle, sosyal bilgiler 

öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme algıları cinsiyete göre değişmemektedir. 

Tablo 4. Sosyal Bilgiler Öğretmen Adaylarının  Öz-Yönetimli Öğrenme Becerileri Algılarının Sınıf Düzeyi 

Değişkenine Göre Farklılığı İçin Yapılan Anova Sonuçları 

  Sınıf Düzeyi N  s sd F     p               Anlam 

 

1. sınıf 66 3.92 1.21  
3 

192 

 
 

1.002 

  
2. sınıf 33 4.09 1.05     
3. sınıf 39 4.07 1.06    .393                     - 

      4. sınıf 
Toplam 

58 
196 

4.05 
4.02 

1.18 
1.13 

  

p >.05 
Tablo 4 incelendiğinde, Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme algılarının sınıf değişkenine 

göre anlamlı farklılık göstermemektedir [F(3-192) = 1.002, p > .05]. Diğer bir deyişle, sosyal bilgiler öğretmen 

adaylarının öz-yönetimli öğrenme algıları sınıf düzeyine  göre anlamlı bir şekilde değişmemektedir. 
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SONUÇ ve TARTIŞMA 

Bu çalışmada sosyal bilgiler öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme becerilerinin çeşitli değişkenler açısından 

incelenmesi amaçlanmaktadır Araştırma sonuçlarına değerlendirildiğinde, Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının 

öz-yönetimli öğrenme algılarının iyi düzeyde olduğunu bulunmuştur. Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının öz-

yönetimli öğrenme algıları dört boyut açısından incelendiğinde “güdülenme” boyutunda en yüksek algıya 

sahipken özkontrol” boyutunun ise  algılarının düşük olduğu bulunmuştur. Bununla birlikte, sosyal bilgiler 

öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme algıları cinsiyete ve sınıf düzeyine göre değişmemektedir. 

Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme algıları dört boyut açısından incelendiğinde 

“güdülenme” boyutunda en yüksek algıya sahipken özkontrol” boyutunun ise  algılarının düşük bulgusu 

çerçevesinde  araştırmanın  sonuçlarına  benzer  sonuçlara  (Aşkın,  2015; Salas, 2010;  Sarmasoğlu  ve  Görgülü, 

2014;  Yuan,  Wiliams,  Fang  ve  Pang,  2012; Kılıç ve Sökmen, 2012)  tarafından  yapılan çalışmalarda da ulaşıldığı 

saptanmıştır. Cinsiyetin sosyal bilgiler öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme algılarını etkilememesi  

bulgusu değerlendirildiğinde, Şahin (2015) ve Pekel (2016)’nın öğretmenlerle yaptığı çalışmalarda da benzer 

sonuçlara ulaşılmıştır. Sınıf değişkenine ilişkin benzer çalışmalar incelendiğinde sosyal bilgiler öğretmen 

adaylarının öz-yönetimli öğrenme algılarını bu çalışmada olduğu gibi sınıf düzeyine gore farklılık göstermediği 

(Salas, 2010; Kılıç ve Sökmen, 2012) görülmüştür. 

Genel olarak değerlendirildiğinde, Sosyal bilgiler öğretmen  adaylarının  çağımızın  gereklerinden biri  olan  

öğrenmeyi  öğrenen  bireyler  olma  konusunda  kendilerini yeterli  olarak  algıladıkları  şeklinde  yorumlanabilir. 

Gelecekte hizmet verecek olan öğretmen adaylarının öz-yönetimli öğrenme becerilerine sahip olması, mesleki 

yeterlik ve performanslarının artırılmasında etken olduğu düşünüldüğünde mesleki gelişimlerine olumlu yönde 

etkileyecektir. 

ÖNERİLER 

Bu  araştırmanın  bulguları  ve  sonuçları  bağlamında öneriler  şu  şekildedir: Öğretmen adaylarının mesleki 

yeterliklerini geliştirebilmeleri açısından öz yönetimli öğrenme becerilerini edinebilecek şekilde öğretmen 

yetiştirme programlarının düzenlenmesi, güncellenmesi ve öz-yönetimli öğrenme becerilerini arttıracak 

yaklaşımların ve fırsatların eğitim fakültelerinde öne çıkarılmasının eğitimde niteliğin artırılmasına katkı 

sağlayacağı düşünülmektedir. Bununla birlikte, öğretmen adaylarının  öz  yönetim  düzeylerinin,  öz  kontrollerinin  

ve  öğrenmeye  isteklerinin  artmasında nelerin etken olabileceğini ortaya koyan  nitel araştırmalar yapılabilir. 

 

 

 

 

 



 
 

227 
 

KAYNAKÇA 

Aşkın, İ. (2015). Üniversite öğrencilerinin öz-yönetimli öğrenme becerilerinin incelenmesi. Yayımlanmamış 

Doktora Tezi. Ankara: Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Brockett, R. G. & Hiemstra, R. (1991). A conceptual framework for understanding self-direction ın adult learning 

ın self direction ın adult learning: perspectives on theory, research and practice. London and New York: 

Routledge. 

Fisher, M., King, J., & Tague, G. (2001). Development of a self-directed learning readiness scale for nursing 

education. Nurse Education Today, 21, 516-525.  

Garrison, D. R. (1997). Self-directed learning: Toward a comprehensive model. Adult Education Quarterly, 48(1), 

18-33. 

Hanor, J. & Hayden, K. (2004). Advancing growth in educational technology using reflective practice and 

selfdirected learning. International Journal of Self-Directed Learning, 1(2),53-62 

Karasar, N. (2003). Bilimsel araştırma yöntemleri. Ankara: Nobel Yayın-Dağıtım. 

Karataş, K. (2013). Öğretmen adaylarının öz yönetimli öğrenmeye hazırbulunuşluklarının eleştirel düşünme 

eğilimleri, genel öz yeterlikleri ve akademik başarıları açısından yordanması. Yüksek Lisans Tezi, Ege 

Üniversitesi / Sosyal Bilimleri Enstitüsü, İzmir. 

Kılıç, D. ve Sökmen, Y. (2012). Sınıf öğretmen adaylarının kendi kendine öğrenmeye yönelik hazırbulunuşluklarının 

incelenmesi. Eğitim ve Öğretim Araştırmaları Dergisi, 1 (3), 223- 228 

Knowles, M. (1975). Self-directed learning: A guide for learners and teachers. New York: Associated Press. 

[Çevrimiçi:http://books.google.com.tr/books?id=ljVZAAAAYAAJ&hl=tr&source=gbsbookotherversions]

, Erişim tarihi: 14.11.2019 

Mezirow, J. (1985). A critical theory of self-directed learning. İçinde S. Brookfield (Ed.), Self-directed learning: 

From theory to practice (pp. 17-30). New directions for continuing education, No. 25. San Francisco: 

JosseyBass. 

Pekel, A. (2016). Examınıng the relation between the general self –sufficiency levels and self– directed learning 

readiness level of physical education teachers. International Journal of Development Research, 6(8), 

8952-8957. 

Salas, G. (2010). Öğretmen adaylarının kendi kendine öğrenmeye hazırbulunuşlukları (Anadolu Üniversitesi 

örneği). Yayımlanmamış yüksek lisans tezi. Anadolu Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Eskişehir. 

Sarmasoğlu, Ş , Görgülü, S . (2015). Hemşirelik Öğrencilerinin Kendi Kendine Öğrenmeye Hazıroluş Düzeyleri. 

Hacettepe Üniversitesi Hemşirelik Fakültesi Dergisi, 1(3), 13-25. Retrieved from 

https://dergipark.org.tr/tr/pub/hunhemsire/issue/7857/103392 

Şahin, E. (2015). Meslek lisesi öğretmenlerinin özyönetimli öğrenmeye hazırbulunuşluk düzeylerinin ve öğretim 

stili tercihlerinin incelenmesi (Bursa İli Örneği). Abant İzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 

15 (2), 297-316. 

Şahin, E. ve Erden, M. (2009). Öz yönetimli öğrenmeye hazırbulunuşluk ölçeği’nin geçerlik ve güvenirlik çalışması. 

E-Journal Of New World Sciences Academy,4,3 



 
 

228 
 

Shannon, S.,V. & College, W.,S. (2008). Using metacognitive strategies and learning styles to create self-directed 

learners. Institute for Learning Styles Journal,1,14-28 

Yuan HB, Wiliams BA, Fang JB, ve Pang D. Chinese Baccalaureate Nursing Students’ Readiness for Selfdirected 

Learning. Nurse Education Today 2012; (32):427-431. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

229 
 

ÖĞRETMENLERİN MESLEKİ ÇALIŞMA SÜRECİNE İLİŞKİN GÖRÜŞLERİNİN METAFORLAR 

YOLUYLA İNCELENMESİ 

 

Meryem YILMAZ 
 İstanbul Sabahattin Zaim Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü  humay.meriyem@hotmail.com 

 
Prof. Dr. Kaya YILDIZ 

Bolu Abant İzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi  kaya_yildiz@hotmail.com 
 
 
 

 ÖZ 
Bu çalışmanın amacı, öğretmenlerin geliştirdikleri metaforlardan yola çıkarak Mesleki Çalışma 
Dönemi ile ilgili öğretmen görüşlerini belirlemektir. 222 sayılı İlköğretim ve Eğitim Kanunu’nun 43. 
maddesiyle öğretmenlere iki aylık yaz tatili verilmiştir. Bunun dışında kalan tatil zamanlarında 
ilköğretim okulları öğretmenlerine meslekle ilgili çalışmalara katılma yükümlülüğü getirilmiştir. Bu 
yükümlülük Millî Eğitim Bakanlığı İlköğretim Kurumları Yönetmeliği’nin 38. maddesinde Meslekî 
Çalışmalar altında toplamıştır. Buna göre: Okul öncesi eğitim ve ilköğretim kurumlarında görevli 
yönetici ve öğretmenlerin genel kültür, özel alan eğitimi ve pedagojik formasyon alanlarında, bilgi 
ve görgülerini artırmak, yeni beceriler kazandırmak, eğitim ve öğretimde karşılaşılan problemlere 
çözüm yolları bulmak, öğrencinin ve çevrenin ihtiyaçlarına göre plan ve programları hazırlamak ve 
uygulamak amacıyla derslerin kesiminden temmuz ayının ilk iş gününe, eylül ayının ilk iş gününden 
derslerin başlangıcına kadar; yıl içinde ise yıllık çalışma programında belirtilen sürelerde mesleki 
çalışma yapılır. Mesleki Çalışma Dönemi, öğretmenler arasında seminer dönemi diye adlandırılan, 
haziran ve eylül aylarında ikişer haftalık periyotlarla düzenlenen çalışmalardır. Bu çalışmada, nitel 
araştırma modellerinden olgu bilim (fenomonoloji) deseni kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma 
grubunu İstanbul İli Gaziosmanpaşa İlçesi’nde görev yapmakta olan 82 öğretmen ve idareci 
oluşturmaktadır. Veriler 2018- 2019 Eğitim Öğretim döneminin ikinci yarıyılında toplanmıştır. 
Veriler, araştırmacılar tarafından geliştirilen “Mesleki Çalışma Dönemine Yönelik Öğretmen 
Metaforları Formu” aracılığıyla elde edilmiştir. Araştırmacılar tarafından hazırlanan görüşme formu 
çalışma grubuna elden dağıtılmış, öğretmenler görüşlerini yazılı olarak ifade etmişlerdir. Araştırma 
sonunda elde edilen sonuçlara göre öğretmenlerin büyük bir bölümünün olumsuz metaforlar 
geliştirerek mesleki çalışma sürecini sonuçsuz, amaçsız, verimsiz ve etkisiz bir süreç (f= 49 ) olarak 
gördükleri, bir kısmının ise zorunluluk (f=5) olarak değerlendirdikleri ortaya çıkmıştır. Bununla 
birlikte öğretmenlerin bir kısmının ise Mesleki Çalışma Dönemini faydalı, amaçlı, eğlenceli vakit ( f= 
28 )olarak değerlendirdikleri belirlenmiştir. 
Anahtar Kelimeler: Öğretmen, Mesleki Çalışma, Seminer, Metafor, Görüş 
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INVESTIGATION OF TEACHERS OPINIONS ABOUT THE VOCATIONAL WORKING PERIOD 

THOROUGH METAPHORIES 

 

ABSTARCT 

The purpose of this study is to state opinions of teachers about Vocational Working Period based 
on metaphors they develop two montly summer holiday has been given to the teachers by the 
article 43,the law 222 Primary Education and Training Law. Except this, Primary Education school 
teachers have been imposed attending obligation at remaining holiday time. This obligation 
assembled under Vocational Works in the article 38th of the Ministry of Education Regulation on 
Primary Education Institutions. According to this, the official managers and teachers in the 
Preschool Education and Primary Education Institutions have performed vocational works to 
improve knowledge and manners at the general knowledge, special field education  and 
pedagogical formation fields, upskill, find solutions of the problems encountered at education and 
training , prepare and perform plan and program according to needs of the environment ; from 
end of school period to first workday of July ,from first workday of September  to the beginning of 
the lessons and also at the duration stated the annual working programme in that year. The 
Vocational Working Period includes studies for 2 weeks in June and September, which is known as 
seminar period. In this study, phenomenolojical design that is one of the qualitative research has 
been used. The group of this study includes 82 teachers and manager who work in Gaziosmanpaşa 
district, Istanbul. Data has been collected in second term of 2018- 2019 Education year. Data has 
been gained by “Teacher Metaphors Form for Vocational Working Period “ which has been 
developed by researchers. Interview forms prepared by researchers have handed out to the group 
of the study, teachers have expressed their opinions in written form. According to research results, 
it has arisen that most of teachers by  developing negative metaphors has seen the Vocational 
Working Period as  resultless, aimless, unproductive and ineffective period  (f=49) and some of the 
teachers  have evaluated it as an obligation. (f=5).In addition to this, it has been identified that 
some of teachers have evaluated the Vocational Working Period as useful, Intentional and 
entertaining time.( f=28) 

Keywords:Teacher, Vocational Working, Seminar, Metaphor, View. 
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 GİRİŞ                                                                                            

 Günümüz dünyasında ülkeler, değişimi yakalama ve bilgi toplumu olma yolunda büyük emekler 

harcamaktadırlar. Teknolojideki gelişmeler çağımızı “Bilgi ve İletişim” çağı hâline getirmiştir. Bilgi ve iletişim 

toplumunda, bilginin üretilmesi ve paylaşılması ön plâna çıkmıştır. Bu durum, geleneksel eğitim sistemlerini de 

etkilemektedir. Yeni eğitim anlayışında sınıf ve okul kendi içine kapalı birer eğitim kurumu değil; çevresiyle, 

ülkesiyle ve dünyayla bütünleşmiş bir durumdadır.  Bilimde teknolojide meydana gelen hızlı ve kapsamlı 

gelişmeler kişi ve toplum hayatını önemli ölçüde etkilemektedir. Kişinin günlük hayatını toplumla uyumlu bir 

şekilde sürdürebilmesi, mesleğindeki gelişmeleri yakından takip etmesi kendini yenilemesiyle mümkündür. 

Bunun yolu ise hayat boyu eğitimdir. Bu eğitim bizim kültürümüzde “Beşikten mezara kadar ilim tahsil etmek” 

şeklinde özetlenmiştir (MEB,2006). 

Eğitimin değişim karşısında beklenen işlevini yerine getirebilmesi için niteliğin artırılması gerekmektedir. Fuller’e 

göre, eğitim örgütlerinde temel kalite göstergeleri: “öğretmen, öğrenci, fizikî ortam ve teknoloji, yönetici, 

program”dır. Bu faktörler bir bütün olarak eğitimin kalitesini etkilemektedir. Ancak bu hususta öncelik öğretmen 

ve öğretmenin yetersizliği ile ilgilidir. Diğer üretim etmenlerini ve bilgiyi tasarlayan, üreten, işleten insan, 

örgütlerin rekabetçi avantajlarını oluşturan temel varlık haline gelmiştir (Özdemir,2000:2). 

Okulda öğretim faaliyetinin birincil unsuru olan öğrenciyi öğretimin amaçlarına uygun ve teknolojik değişime 

uyum sağlayacak bireyler olarak yetiştirmek için önce nitelikli öğretmenler yetiştirmek gerekmektedir. Eğer 

öğretmenler öğretmenlik mesleğinin gerektirdiği bilgi, beceri ve davranışlara yeterince sahip değilse, mesleğinin 

gereklerini tam olarak yerine getiremeyecektir. 

1739 Sayılı Millî Eğitim Genel Kanunu’nun 43. maddesine göre öğretmenlik mesleği, devletin eğitim-öğretim ve 

bununla ilgili yönetim görevlerini üzerine alan özel bir ihtisas mesleği olarak tanımlanmıştır. 

Eğitimin en önemli unsurlarından birisi öğretmendir. Eğitim faaliyetlerinin etkili bir şekilde yürütülmesinde 

sorumluluğun büyük bir kısmı öğretmenlere yüklenmiştir. Sınıftaki öğretim ortamının düzenlenmesi, etkinliklerin 

belirlenmesi, ders araç gereçlerinin ve öğretim yöntemlerinin seçimi ve kullanılması bu sorumluluklardan 

bazılarıdır. Bahsi geçen görevleri yerine getiren öğretmen, öğrencilerin okulda bulundukları süre boyunca hem 

öğretimlerinde hem de kişisel davranışlarında önemli etkilerde bulunmaktadır. Bu açıdan bireylerin hayatlarında 

önemli izler bırakan ve onların davranışlarının oluşumunda etkin bir rol oynayan öğretmenlerin nasıl algılandığı 

ile ilgili saptamaların yapılması önemli görülmektedir (Cerit,2008). 

Günümüzde bir kişinin mesleki gelişme sürecinin, okulda verilen eğitimin sona ermesi ile tamamlanamayacağı 

yadsınamaz bir gerçektir. Hemen hemen her meslek dalında kişilerin mesleki anlamda gelişimi için yapılan 

kongreler, seminerler, çalıştaylar, hizmetiçi eğitim çalışmaları gibi faaliyetler bu görüşü destekler niteliktedir. 

Öğretmenlere yönelik eğitim öğretim döneminin başında ve sonunda genellikle ikişer haftalık dönemler halinde 

düzenlenen mesleki çalışmalar da bu kapsamda değerlendirilebilecek etkinliklerdendir. Millî Eğitim Bakanlığı 

personeli olan bir milyon civarındaki öğretmen ile böylesine geniş çaplı ve maliyetli bir eğitim faaliyetine duyulan 
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ihtiyacın altında yatan temel nedenin ise her alanda olduğu gibi eğitim alanında da yaşanan değişim ve dönüşüm 

hareketlerinin zorunlu kıldığı öğrenme ve mesleki gelişme ihtiyacı olduğu söylenebilir (Türker, Tok,2018). 

Millî Eğitim Bakanlığı, öğretmenin meslek içerisinde eğitimini, hizmet içi eğitim, kurs ve seminerler yoluyla 

sağlamaktadır. Bunlar içerisinde yaygın olarak uygulamaya konulan eğitim, hizmet içi eğitimdir. Hizmet içi eğitim; 

maaş veya ücret karşılığı çalışan personele (öğretmen, yönetici ve diğer görevliler) görevleri ile ilgili gerekli bilgi, 

beceri ve tutumları kazanmaları amacıyla verilen eğitimdir (MEB, 1988: 49).  

1961’de kabul edilen 222 sayılı İlköğretim ve Eğitim Kanunu’nun 43. maddesiyle öğretmenlere iki aylık yaz tatili 

verilmiştir. Bunun dışında kalan tatil zamanlarında ilköğretim okulları öğretmenlerine meslekle ilgili çalışmalara 

katılma yükümlülüğü getirilmiştir. Bu yükümlülük Millî Eğitim Bakanlığı İlköğretim Kurumları Yönetmeliği’nin 38. 

maddesinde Meslekî Çalışmalar altında toplamıştır. Buna göre: Okul öncesi eğitim ve ilköğretim kurumlarında 

görevli yönetici ve öğretmenlerin genel kültür, özel alan eğitimi ve pedagojik formasyon alanlarında, bilgi ve 

görgülerini artırmak, yeni beceriler kazandırmak, eğitim ve öğretimde karşılaşılan problemlere çözüm yolları 

bulmak, öğrencinin ve çevrenin ihtiyaçlarına göre plan ve programları hazırlamak ve uygulamak amacıyla 

derslerin kesiminden temmuz ayının ilk iş gününe, eylül ayının ilk iş gününden derslerin başlangıcına kadar; yıl 

içinde ise yıllık çalışma programında belirtilen sürelerde mesleki çalışma yapılır. 

Mesleki çalışma sürecinin öğretmenlerin hizmet içi eğitim ihtiyaçlarını karşılaması için çok iyi planlanan, belli 

amaçlara ulaşmayı hedefleyen bir biçimde yapılandırılması oldukça önemlidir. Uygulanmakta olan mesleki 

çalışma sürecine ilişkin öğretmenlerin görüş ve beklentilerinin bilinmesi ve bu doğrultuda bir planlamaya 

gidilmesi bu süreci daha işlevsel kılacaktır (Saracaloğlu & Çırakoğlu & Akay, 2016). 

Yöntem  

 Bu bölümde araştırmanın modeli, çalışma grubu, verilerin toplanması ve   verilerin analizinde kullanılan teknikler, 

geçerlik ve güvenirlik çalışmaları ile ilgili bilgiler yer almaktadır. 

Araştırmanın Modeli 

Araştırmada öğretmenlerin “mesleki çalışmalar” hakkında sahip oldukları algıyı metaforlar aracılığıyla belirlemeyi 

amaçlayan bu çalışmada nitel araştırma modellerinden olgubilim (fenomenoloji) deseni kullanılmıştır. Olgubilim 

deseni farkında olunan ancak derinlemesine ve ayrıntılı bir anlayışa sahip olunmayan olgulara odaklanmaktadır 

(Yıldırım & Şimşek, 2013). 

 Metafor genellikle söylemi süslemeye yönelik bir söz sanatından ibaret sayılır; ama önemi bundan çok daha 

fazladır. Metafor kullanımı, genel olarak dünyayı kavrayışımıza sinen bir düşünme biçimi ve bir görme biçimi 

anlamına gelir (Morgan, 1998; 14; akt: Öztürk, 2007)  

Veriler açık uçlu soruların yer aldığı formlar aracılığı ile toplanmıştır. Elde edilen veriler üzerinde içerik analizi 

yapılarak, bu verileri açıklayabilecek kavramlara ve ilişkilere ulaşılmaya çalışılmıştır.  
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  Çalışma Grubu  

 Araştırmanın çalışma grubunu, 2018-2019 eğitim-öğretim yılının 2. döneminde İstanbul ili Gaziosmanpaşa ilçe 

sınırları içerisinde yer alan ilkokul, ortaokul ve liselerde görev yapan toplam 82 öğretmen oluşturmaktadır. 

Çalışma grubuna ait bilgiler aşağıda Tablo 1’de yer almaktadır. 

Tablo 1  Çalışma Grubunun Demografik Özellikleri 

Değişken  Kategori  N  % 

Cinsiyet  

 

Görev  

 

Kurum türü 

 

Kadın 

Erkek  

Öğretmen  

İdareci  

İlkokul 

Ortaokul 

Lise  

55 

27 

76 

6 

12 

67 

3 

67 

33 

92 

8 

14 

82 

4 

 

Tablo 1 ayrıntılı olarak incelendiğinde, katılımcıların büyük bir bölümünün cinsiyet değişkeni açısından kadın 

(%67), görev değişkeni açısından öğretmen (%92), ve kurum türü değişkeni açısından da ortaokul öğretmenlerinin 

(%82) çoğunluğa sahip oldukları görülür. 

Veri Toplama Aracı 

 Araştırma verileri, uzman görüşü alınarak araştırmacılar tarafından hazırlanan ve iki bölümden oluşan formlar 

aracılığı ile toplanmıştır. Formların birinci bölümünde demografik bilgilere yönelik sorular varken, ikinci 

bölümünde katılımcıların mesleki çalışmalara yönelik sahip oldukları metaforları ortaya çıkarmak için 

öğretmenlerden araştırmada, “Mesleki Çalışma Dönemi” kavramına ait algıların metaforlar yoluyla belirlenmesi 

için öğretmenlerden “Mesleki Çalışma dönemi …………..benzer, çünkü………….” cümlesindeki boşlukları 

doldurmaları istenmiştir. Katılımcıların ürettiği metaforlar aynı olsa bile nedeni farklı olabileceğinden “çünkü” 

kısımları dikkatle incelenmiştir. Bu formdan elde edilen cevaplar nihai olarak araştırmanın veri kaynağını 

oluşturmuştur. 

Çalışmada veriler, 2018-2019 eğitim-öğretim yılının 2. döneminde İstanbul ili Gaziosmanpaşa ilçe sınırları 

içerisinde yer alan ilkokul, ortaokul ve liselerde görev yapan toplam 82 öğretmene araştırmacılar tarafından 

katılımcıların çalıştıkları kurumlar ziyaret edilerek dağıtılmış ve tekrar elden toplanmıştır. Bu şekilde 

gerçekleştirilen uygulamada katılımcılardan dönen formlar analiz işlemi için kullanılmıştır.  

Verilerin Analizi  

Verilerin analizinde kodlama, temaların bulunması, verilerin kod ve temalara göre örgütlenmesi aşamalarından 

oluşan içerik analizi kullanılmıştır. İçerik analizi, iletişimin açık / belirgin içeriğinin nesnel, sistematik ve nicel 

tanımlanmasına yönelik bir araştırma tekniği (Berelson, 1952, s. 18’den akt. Gökçe, 2006, s. 35) şeklinde ifade 

edilmiştir. 
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Öğretmenlerin ve idarecilerin geliştirdikleri metaforlar, dört aşama ile analiz edilmiştir: Kodlama ve ayıklama, 

Örnek metafor belirleme, Kategori geliştirme ve Geçerlik ve güvenirliği sağlama (Saban, 2008). 

Kodlama Ve Ayıklama 

Öğretmenlere ve idarecilere uygulanan görüşme formları, geliştirilen metaforlar ve gerekçeleri açısından 

değerlendirilmiş, geçerli metafor üretmedikleri tespit edilen formlar değerlendirme dışı tutulmuştur. Geliştirilen 

metaforlar ve gerekçeleri, öğretmenlerin görev türü ve cinsiyeti ile araştırmacı tarafından verilen numarayı 

belirten ifadelerle kodlanarak yazılmıştır. İki elemanlı bu kodlamada, ilk harf öğretmenin görev türünü (Ö: 

Öğretmen; İ: İdareci ) , ikinci harf Öğretmenin cinsiyetini ( K: Kadın; E:Erkek) son olarak verilen rakam ise 

öğretmenin sayısını ifade etmektedir. Örnek ÖK5, ÖE20, İE6 gibi. 

Örnek Metafor Derleme 

Öğretmenlere ve idarecilere uygulanan görüşme formlarından analiz işlemine uygun olan 83 görüşme formu 

ayrıldıktan sonra, her biri incelenmiş ve öğretmenlerin “Mesleki Çalışma Dönemi” kavramına ilişkin 82 metafor 

ürettikleri gözlenmiştir. Geliştirilen metaforların içerisinde grubunu en iyi temsil eden metaforlar derlenmiş, 

bulgular kısmında, ilgili grubun hemen altında örnek olarak sunulmuştur. 

Kategori Geliştirme Aşaması 

Açık uçlu soruların yer aldığı formlardan elde edilen verilerden, öğretmenlere ait kodlarla, metaforların 

nedenlerinin birlikte yer aldığı bir tablo oluşturulmuştur. Bu şekilde bir araya getirilen “Mesleki Çalışma Dönemi” 

kavramına ilişkin metaforlar ve nedenleri arasındaki ilişkiler analiz edilerek ilgili olanlar bir araya getirilmek 

suretiyle kategoriler oluşturulmuştur.  Öğretmenler tarafından “Mesleki Çalışma Dönemi” kavramına ilişkin 

oluşturulan metaforlar içerikleri dikkate alınarak toplamda 4 kategoriye ayrılmıştır. Bu kategoriler; 

Sonuçsuz/ Amaçsız/ Verimsiz Zaman, Faydalı/Amaçlı Birliktelik, Eğlence / Vakit Değerlendirme, Zorunluluk 

şeklinde belirlenmiştir. 

Geçerlik Ve Güvenirlik 

Geçerlik bir ölçme aracının ölçülmek istenen özelliğe uygun ölçüm yapması ve ölçülmek istenen özelliği tam 

olarak yansıtmasıdır. (Özgüven, 2011). Bu doğrultuda, yarı yapılandırılmış görüşme formu ile toplanan veriler 

ayrıntılı bir şekilde incelenmiştir. Öğretmenler tarafından verilen yanıtlara bakıldığında “Mesleki Çalışma 

Dönemi” kavramına ilişkin 82 metafor oluştuğu gözlemlenmiş, bulgular kısmında etraflıca değinilen bu 

metaforları temsil ettiği düşünülen farklı kategori alanı belirlenmiştir. Oluşturulan kategoriler altına yerleştirilmiş 

metaforların, bulundukları kategoriyi temsil edip etmediğinin kontrolünün sağlanması adına bir alan uzman 

görüşüne başvurulmuştur. Araştırmanın güvenirliğini sağlamak adına yapılan bu aşamada, “Mesleki Çalışma 

Dönemi” kavramına ilişkin 82 metafor 4 kategori tabloları henüz eşleştirme yapılmamış haliyle, iki alan uzmanı 

ile paylaşılmış, kendisinden metaforları, kavramsal kategorilerden uygun gördüğü birine yerleştirmesi istenmiştir. 

Uzman tarafından yapılan eşleştirme ile araştırmacıların yaptığı eşleştirme birbiri ile kıyaslanmıştır. Analiz sonucu 
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elde edilen verilerin geçerliğini test etmek için bireysel analizlerinin sonuçlarını tartışarak görüş birliğine varan 

araştırmacılar, görüş birliği oranını hesaplamak için “Görüş Birliği/(Görüş Birliği + Görüş Ayrılığı)*100” formülünü 

kullanmış ve öğretmenlere yönelik analizlerde % …. oranında görüş birliğine varmışlardır. Bu oran araştırma için 

güvenilir kabul edilmiştir (Miles ve Huberman, 1994). 

               BULGULAR     

Bu bölümde, araştırmaya katılan öğretmenlerin “Mesleki Çalışma Dönemi” hakkında ürettikleri metaforlara ilişkin 

olarak elde edilen bulgular Tablolar halinde sunulmuş ve analiz edilmiştir.  

 

Mesleki Çalışma Dönemine  İlişkin Bulgular 

Öğretmen algılarına dayalı olarak “Mesleki Çalışma Dönemi ” kavramına ilişkin 82 adet metafor saptanmıştır.  

Tablo 2. “Mesleki Çalışma Dönemi” kavramına ilişkin üretilen metaforlar aşağıda belirtildiği gibidir. 

 

Tablo 2. Metafor Listesi  Mesleki Çalışma Dönemi 

    
Metafor  

No 

 

Metafor F 

Metafor  

No 

 

Metafor F 

1 Abur Cubur 1 42 Kaplumbağa 1 

2 Ağustos Böceğine 1 43 Kara Delik 1 

3 Anahtarlık 1 44 Karınca 1 

4 Arı Kovanı 1 45 Karınca 1 

5 Askerlik 1 46 Katil 1 

6 Ayna 1 47 Kertenkele Kuyruğu 1 

7 Bal Vermeyen Arı 1 48 Kıraathane 1 

8 

Balığa Yüzmeyi Denizde Değil, 

 Kumda Öğretmeye 1 49 
Kısırdöngü 

1 

9 Balon 1 50 Kitap 1 

10 Beethoven 1 51 Kocaman Bir Balon 1 

11  Benzin İstasyonu 1 52 Kopyala Yapıştıra 1 

12 Beş Çayına 1 53 Köpük Dansına 1 

13 Biblo 1 54 Köy Kahvehanesi 1 

14 

Bir Çemberin Etrafında  

Amaçsızca Dönmeye 1 55 
M. Kemal Atatürk 

1 

15 Boğaz Ağrısı 1 56 Merdiven 1 

16 Boş Kamyon 1 57 Meyve Veren Ağaca 1 

17 Boşa Harcanan Çaba 1 58 Nakarat 1 

18 Bozuk Saat 1 59 Öğretim Programı 1 

19 Cam Deney Balonu (Kimya) 1 60 Pollyanna 1 

20 Çarkın İçinde Koşan Hamster 1 61 Preset Perfect Tense'e 1 

21 Çay 1 62 Programların Demo Sürümü 1 

22 Çuval 1 63 Sıfır 1 
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23 Davul Sesi 1 64 Sıkıcı Film 1 

24 Demlikteki Çay 1 65 Sigara 1 

25 Dingin Bir Deniz 1 66 Sönmüş Alevi Canlanmasına 1 

26 Dostlar Alışverişte Görsün 1 67 Stadyum 1 

27  Dönme Dolap 1 68 Su Arıtma Tesisi 1 

28 Eğitimde Siesta 1 69 Susturucu 1 

29 Fosil 1 70 Suya İndirilmemiş Sandal 1 

30 Garfield 1 71 Tarih 1 

31 Garfield 1 72 Tarlanın Nadasa Bırakılmasına 1 

32 Geri Dönüşüm Kutusu 1 73 Tembel Hayvan 1 

33 Güzel Bir Beste 1 74 Tembel Hayvan 1 

34 Halat 1 75 Tırtıla 1 

35 Havanda Su Dövmeye 1 76 Toplama İşleminde Sıfıra 1 

36 Hayri( Çizgi Film Karakteri) 1 77 Toprak 1 

37 Hediye Kutusu 1 78 Topuklu Ayakkabıya 1 

38 Islak Banyo Terliğine 1 79 Uykucu Şirin 1 

39 İstemediğin Bir Yemeğe 1 80 Verimsiz Bir Arazi 1 

40 Kalemtraş 1 81 Vitrindeki Biblo 1 

41 Kaplumbağa 1 82 Yürüyüş Bandı 1 

  

Tablo 2 incelendiğinde, öğretmenlerin verdiği cevaplara dayalı olarak “Mesleki Çalışma Dönemi” kavramına ilişkin 82 

metaforun üretildiği tespit edilmiştir. Katılımcıların geliştirdiği metaforlar incelendiğinde genel olarak tekrar eden metafor 

olmadığı, sadece üç metaforun 2’şer defa kullanıldığı tespit edilmiştir; Karınca (n=2), Garfield (n=2), Tembel Hayvan (n=2), 

olduğu görülmektedir. 

 

Öğretmenler tarafından üretilen 82 adet metafor araştırmacılar tarafından 4 kategori altında toplanmıştır. Bu kategoriler 

sırasıyla; 

 

Kategoriler                 f   

    

Sonuçsuz/ Amaçsız/ Verimsiz Zaman                 49 

Faydalı/Amaçlı Birliktelik                 21 

Eğlence / Vakit Değerlendirme                   7 

Zorunluluk                   5 

Toplam                  82   

 

Sonuçsuz/ Amaçsız/ Verimsiz Zaman  

Öğretmenlerin ve idarecilerin geliştirdiği metaforlardan oluşturulan “Sonuçsuz/ Amaçsız/ verimsiz zaman” 

kategorisinde, 49 öğretmen tarafından üretilen 49 metafor bulunmaktadır ve bu kategori altında üretilen 

metaforlar Tablo 3’de sunulmuştur. 
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Tablo 3. “Sonuçsuz/ Amaçsız/ Verimsiz Zaman” Kategorisi 

Metafor  

No Metaforlar f 

Metafor  

No Metaforlar f 

1  Dönme Dolap 1 26 Hayri( Çizgi Film Karakteri) 1 

2 Fosil 1 27 Garfield 1 

3 Kaplumbağa 1 28 Uykucu Şirin 1 

4 Çarkın İçinde Koşan Hamster 1 29 Tembel Hayvan 2 

5 Boşa Harcanan Çaba 1 30 Kalemtraş 1 

6 Tarlanın Nadasa Bırakılmasına 1 31 Köy Kahvehanesi 1 

7 Bal Vermeyen Arı 1 32 Havanda Su Dövmeye 1 

8 Suya İndirilmemiş Sandal 1 33 Kopyala Yapıştıra 1 

9 Verimsiz Bir Arazi 1 34 Topuklu Ayakkabıya 1 

10 Preset Perfect Tense'e 1 35 Köpük Dansına 1 

11 Yürüyüş Bandı 1 36 Vitrindeki Biblo 1 

12 İstemediğin Bir Yemeğe 1 37 Sigara 1 

13 Toplama İşleminde Sıfıra 1 38 Abur Cubur 1 

14 
Kısırdöngü 

1 39 

Bir Çemberin Etrafıda  

Amaçsızca Dönmeye 1 

15 Kocaman Bir Balon 1 40 Bozuk Saat 1 

16 Tembel Hayvan 1 41 Kaplumbağa 1 

17 Kara Delik 1 42 Biblo 1 

18 

Balığa Yüzmeyi Denizde Değil, 

 Kumda Öğretmeye 1 43 
Cam Deney Balonu (Kimya) 

1 

19 Merdiven 1 44 Davul Sesi 1 

20 Halat 1 45 Kertenkele Kuyruğu 1 

21 Tarih 1 46 Dostlar Alışverişte Görsün 1 

22 Çuval 1 47 Katil 1 

23 Sıfır 1 48 Boş Kamyon 1 

24 Balon 1 49 Hediye Kutusu 1 

25 Nakarat 1 
   

 

 

Tablo 3’de “Sonuçsuz/ Amaçsız/ verimsiz zaman” kategorisini oluşturan metaforlar ve her bir metaforu geliştiren 

öğretmen sayısı ile ilgili bilgiler yer almaktadır. Tablo 3 incelendiğinde, bu kategoride öğretmenlerin ve 

idarecilerin 49 metafor ürettikleri ve en fazla üretilen metaforların Tembel hayvan (n=2) olduğu görülmektedir. 

Aşağıda “Sonuçsuz/ Amaçsız/ verimsiz zaman” teması altında yer alan metaforlar ve nedenlerine yer verilmiştir. 

Tembel hayvan : Çok boş geçiyor. Faydalı bir çalışma yapılmıyor. EÖ41 

Topuklu ayakkabı: Sadece görüntüden ibarettir. Öğretmene zaman açısından, devlete maddi açıdan zarar 

verir. ÖK18 
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Davul sesi: "Bizler için hiçbir faydası olmayan, zamanımızı boşa geçirmemize neden olan, uzaktan 

seyredenlerin ise, sanki çok faydalı işler yapıyormuşuz gibi gıpta ile bakmalarına neden olan bir zamandır." ÖK39 

Havanda su dövmek: Boşuna bir uğraştır. ÖE4 

Faydalı/Amaçlı Birliktelik  

Öğretmenlerin ve idarecilerin geliştirdiği metaforlardan oluşturulan “Faydalı/Amaçlı birliktelik” kategorisinde, 21 

öğretmen tarafından üretilen 21 metafor bulunmaktadır ve bu kategori altında üretilen metaforlar Tablo 4’de 

sunulmuştur. 

 

Tablo 4 “Faydalı/Amaçlı Birliktelik” Kategorisi 

Metafor  

No Metaforlar f 

Metafor  

No Metaforlar f 

1 Anahtarlık 1 12 Kitap 1 

2 Arı Kovanı 1 13 M. Kemal Atatürk 1 

3 Ayna 1 14 Meyve Veren Ağaca 1 

4 Benzin İstasyonu 1 15 Öğretim Programı 1 

5 Demlikteki Çay 1 16 Pollyanna 1 

6 Dingin Bir Deniz 1 17 Programların Demo Sürümü 1 

7 Geri Dönüşüm Kutusu 1 18 Sönmüş Alevi Canlanmasına 1 

8 Güzel Bir Beste 1 19 Su Arıtma Tesisi 1 

9 Karınca 1 20 Tırtıla 1 

10 Karınca 1 21 Toprak 1 

11 Kıraathane 1       

 

Tablo 4’de “Faydalı/Amaçlı Birliktelik” kategorisini oluşturan metaforlar ve her bir metaforu geliştiren öğretmen 

sayısı ile ilgili bilgiler yer almaktadır. Tablo 4 incelendiğinde, bu kategoride öğretmenlerin ve idarecilerin 21 

metafor ürettikleri ve en fazla üretilen metaforun Karınca (n=2) olduğu görülmektedir. Aşağıda “Faydalı/Amaçlı 

Birliktelik” teması altında yer alan metaforlar ve nedenlerine yer verilmiştir. 

 

Su arıtma tesisi "Suların tesislere gelip zararlı bileşenlerinden arındırılıp değerli 

minerallerle desteklenerek içme suyu kıvamına gelmesi gibi, seminer dönemi de öğretmenlerin mesleki gelişimi 

açısından zararlı alışkanlık yanlış yöntem ve tekniklerden arınarak, kendisine değer katacak bilgilerle donatıldığı 

bir dönemdir."ÖE9 

 

Programların demo sürümü "Eksik olan, gözden kaçan hususlar değerlendirilir. Eylülde tam sürüme 

geçilir."ÖE11 

Meyve veren ağaç "Bu dönemde ektiğin tohumlar zamanı geldiğinde hem kendine hem de hitap ettiğin 

kitleye katkı sağlar."ÖK16 
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Karınca “Bu süreç karıncaların ekip çalışması gibidir.”İE7 

Eğlence / Vakit Değerlendirme 

Öğretmenlerin ve idarecilerin geliştirdiği metaforlardan oluşturulan “Eğlence / vakit değerlendirme” 

kategorisinde, 7 öğretmen tarafından üretilen 7 metafor bulunmaktadır ve bu kategori altında üretilen 

metaforlar Tablo 5’de sunulmuştur. 

 

Tablo 5 “Eğlence / vakit değerlendirme” kategorisi 

Metafor  

No Metaforlar    f 

1 Çay 1 

2 Garfield 1 

3 Stadyum 1 

4 Eğitimde Siesta 1 

5 Beş Çayına 1 

6 Ağustos Böceği 1 

 
 

 
 

 

Tablo 5’de “Eğlence / vakit değerlendirme” kategorisini oluşturan metaforlar ve her bir metaforu geliştiren 

öğretmen sayısı ile ilgili bilgiler yer almaktadır. Tablo  incelendiğinde, bu kategoride öğretmenlerin ve idarecilerin 

6 metafor ürettikleri görülmektedir. Aşağıda “Eğlence / vakit değerlendirme” teması altında yer alan metaforlar 

ve nedenlerine yer verilmiştir. 

Çay : Sohbet ve muhabbetin olduğu sıcak bir çalışma dönemidir. ÖE2 

Garfield:             Çok rahat, sadece yemek yiyor ve yatıyoruz. ÖK3 

Stadyum:             Bir araya gelip eğlendiğimiz güzel vakit geçirdiğimiz yer. ÖK 11 

Eğitimde Siesta: Yorucu geçen ayların ardından dinlenme dönemidir. ÖK19 

Beş Çayı:        Hem mesleki anlamda hem de hoş sohbetlerin yapıldığı bir ortamdır. ÖK24 

Ağustos Böceği: Daha çok hoş sohbetlerin yapıldığı, eğitim adına çokta yol kat edilemeyen dönemdir. ÖK29 

Zorunluluk  

Öğretmenlerin ve idarecilerin geliştirdiği metaforlardan oluşturulan “Zorunluluk” kategorisinde, 5 öğretmen 

tarafından üretilen 5 metafor bulunmaktadır ve bu kategori altında üretilen metaforlar Tablo 6’de sunulmuştur. 
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Tablo 6 “Zorunluluk” kategorisi 

Metafor  

No Metaforlar f 

1 Susturucu 1 

2 Boğaz Ağrısı 1 

3 Islak Banyo Terliğine 1 

4 Sıkıcı Film 1 

5 Askerlik 1 

 

Tablo 6’de “Zorunluluk” kategorisini oluşturan metaforlar ve her bir metaforu geliştiren öğretmen sayısı ile ilgili 

bilgiler yer almaktadır. Tablo  incelendiğinde, bu kategoride öğretmenlerin ve idarecilerin 5 metafor ürettikleri 

görülmektedir. Aşağıda “Zorunluluk”  teması altında yer alan metaforlar ve nedenlerine yer verilmiştir. 

 

Susturucu: Diğer mesleklerin ağzı kapansın diye zorunlu tutulmuş. ÖK26 

Boğaz Ağrısı: Geleceğini bilirsin ama yapacak bir şey yoktur. ÖK32 

 Islak Banyo Terliği: Ayağın ıslanmasın diye giymen gerekir fakat asıl giyersen ayağın ıslanır. ÖK 45 

Sıkıcı Film: Para verdiğin için filmden çıkamazsın, sıkılarak izlemeye devam edersin. ÖK54 

Askerlik: Yapmak zorundasın. ÖK15 

 

 SONUÇ, TARTIŞMA ve ÖNERİLER  

Öğretmenlerin mesleki çalışma dönemine yönelik düşüncelerini metaforlar yolu ile belirlemeye yönelik bu 

araştırmada şu sonuçlara ulaşılmıştır. Mesleki Çalışma Dönemi neye benzer sorusuna yönelik öğretmenlerin ve 

idarecilerin verdiği cevaplar doğrultusunda dört tema elde edilmiştir. Öğretmenler ve idareciler tarafından 

geliştirilen metafor sayılarına bakılınca “Sonuçsuz/ Amaçsız/ Verimsiz Zaman” teması için 49 metafor (%59.7); 

“Faydalı/Amaçlı Birliktelik” teması için 21 metafor ( %25.6); “Eğlence / vakit değerlendirme” teması için 6 metafor 

(%7.3); “Zorunluluk” teması için 5 metafor (%6.09) üretilmiştir.  

Öğretmenlerin “Mesleki Çalışma Dönemi” kavramı ile ilgili geliştirdikleri metaforların büyük bir bölümü 

olumsuzdur. Üretilen metaforların tematik dağılımına bakıldığında sadece “Faydalı/Amaçlı Birliktelik” temasının 

olumlu metaforlardan oluştuğu görülür. Bununla birlikte geliştirilen 82 metafordan sadece 21’inin bu tema içinde 

olması, öğretmenlerin genel olarak uygulanan mesleki çalışmaları benimsemedikleri şeklinde yorumlanabilir. 

Başka bir deyişle öğretmenlerin mevcut mesleki çalışmaların içerik, planlama ve uygulama aşamasında fikirlerinin 

alınmaması, kendini sürekli tekrar eden ve adeta bir cezalandırma aracına dönüşen; amaçları ve sonuçları 

olmayan, zaman kaybettikleri bir süreç olarak görme eğiliminde oldukları söylenebilir. 
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Araştırmada elde edilen sonuçlar bazı araştırma sonuçları ile benzerlik göstermektedir. İlkokul ve ortaokullarda 

mesleki çalışma sürecinin amacına uygun biçimde gerçekleşmediği sonucu, Türk eğitim sisteminin özellikle 2005 

yılından itibaren eğitim programlarında uygulamaya çalıştığı yenileşme çabalarıyla (Aksit, 2007, akt. Saracaloğlu, 

Çırakoğlu, Akay) da önemli ölçüde çelişmektedir.   

Tonbul (2004), İzmir’de 20 ilköğretim okulunda görev yapan yöneticiler, öğretmenler ve okul denetçilerinin 

ilköğretim okullarında mesleki çalışma uygulamalarına ilişkin görüşlerini araştırmıştır. Araştırma sonuçlarına göre, 

öğretmenlerin seminer dönemini kendilerini yenileme fırsatı olarak algılamadıkları, tüm katılımcıların seminer 

dönemi çalışmalarını izleme, katkıda bulunma ve sonuçlarından yararlanma durumlarını belirleme konusunda 

duyarlı olmadıkları, öğretmenlerin en çok gereksinim duydukları mesleki çalışma konularının çağdaş öğretim 

yöntem ve teknikleri ile öğretim teknolojileri olduğu belirtilmektedir. Görünen o ki, yapılandırmacı yaklaşımı ve 

öngördüğü öğrenme-öğretme etkinlikleri ile çağdaş öğretmen rollerini ve anlayışını öğretmenlere benimsetmek 

okul yöneticilerinin ve öğretmenlerin bireysel çabalarına bırakılmıştır.  

Sonuç olarak mesleki çalışma döneminin mevcut hali ile devam ettirilmesi yerine; içeriğini, zamanlamasını ve 

yöntemini her okulun kendi koşul ve ihtiyaçlarına göre belirleyeceği ve öğretmenlerin aktif biçimde katılımının 

sağlandığı çalışmalara dönüştürülmesi fayda sağlayabilir. Bu durum bireysel olarak öğretmenlerin yaptığı işe bir 

anlam yüklemelerine ve kendilerini güçlü hissetmelerini desteklerken, okullarında öğrenen örgütlere 

dönüşmesinde etkili olabilir. Bu amaçla aşağıdaki öneriler geliştirilmiştir: 

1. Mesleki çalışma süreci, öğretmenlerin bireysel veya grup halinde olarak çalışabilecekleri ve çalışma 

sonucunda ortaya ürün koyabilecekleri bir süreç olarak planlanmalıdır. 

2. Mesleki Çalışma Dönemi etkinlikleri merkezi olarak planlanmak yerine her okulun kendi planını yapmasına 

izin verilmelidir.  

3. Mesleki çalışmalarda konu seçilirken okulun yaşadığı güncel problemlere dayalı konular seçilmelidir. 

4. Zümre öğretmenlerinin her biri kendi alanında bilimsel araştırmaları inceleyip yıl içinde yapacakları 

faaliyetleri planlayabilir. 

5. İdareci  ve öğretmenler kendi mesleki çalışmalarını planlayabilmelidir. 

6. Mesleki Çalışma Döneminde bir çok konuda geliştirilen proje bazlı çalışmalar olabilir.  

7. Farklı okullardaki yönetici ve öğretmenlerin deneyimlerinin paylaşılması mesleki çalışmaların kapsamına 

dâhil edilmelidir.  

8. Yönetici ve öğretmenlerin bilimsel toplantı ve kongrelere katılımının her açıdan desteklenerek edinilecek 

bilgi ve deneyimin mesleki çalışmalar kapsamında paylaşılması sağlanmalıdır. 
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ÖZ 

Bu araştırmanın amacı sınıf öğretmeni adaylarının toplumsal değerleri içselleştirirken kimleri model 
aldıklarını ortaya çıkarmak ve değer eğitimi bağlamında incelemektir. Bu araştırmada nitel 
araştırma yöntemlerinden bütüncül tek durum desenine yer verilmiştir. Araştırma 2018-2019 
eğitim öğretim yılı bahar döneminde Süleyman Demirel Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf 
Öğretmenliği bölümünde okuyan 40 öğretmen adayı ile gerçekleştirilmiştir. Araştırmada veriler 
görüşme formu kullanılarak toplanmıştır. Toplanan veriler betimsel analiz yapılarak 
çözümlenmiştir. Verilerin güvenirliği sağlamak için görüş birliği/ görüş ayrılığı tekniği kullanılmıştır. 
Sınıf öğretmeni adaylarının görüşlerine göre araştırmadan elde edilen bulgular şunlardır: Adalet 
değerini öğrenirken daha çok Hz. Ömer’i (n=25) model almaktadırlar, çünkü o yeryüzünde adaletin 
temsilcisi olarak bilinmektedir. Sabır değerini öğrenirken Hz. Muhammed’i (n=18) model 
almaktadırlar, çünkü o çok fazla zulüm gördüğü halde isyan etmemiştir. Yine alçakgönüllü olmayı 
öğrenirken de Hz. Muhammed’i (n=10) model almaktadırlar, çünkü kendini hiçbir zaman üstün 
görmemiştir. Liderlik değerini öğrenirken ise neredeyse hepsi M. Kemal Atatürk’ü (n=31) model 
almaktadırlar, çünkü onun ileri görüşlü ve liderlik dehasına sahiptir. Vatanseverlik değerini 
öğrenirken de yine daha çok M. Kemal Atatürk’ü (n=11) model almaktadırlar, çünkü vatansever 
olmasaydı bu ülkeyi kurtaramazdı. Dürüstlük değerini öğrenirken ise daha çok Hz. Muhammed’i 
(n=15) model almaktadırlar, çünkü hiçbir durumda yalan söylememiştir. Özgüven değerini 
öğrenirken yine M. Kemal Atatürk’ü (n=7) model almaktadırlar, çünkü o kötü zamanlarda bile hiçbir 
zaman pes etmemiştir. Ahlaklı olma değerini öğrenirken ise İslam dünyasının en ahlaklı insanı olan 
Hz. Muhammed (n=18) model almaktadırlar, çünkü o toplum tarafından benimsenmeyen hiçbir 
davranış da bulunmamıştır. Yardımseverlik değerinde de diğer birçok değerde olduğu gibi yine Hz. 
Muhammed (n=8) model almaktadırlar, çünkü o kendi ihtiyacı varken bile diğer insanlara yardım 
etmeyi severdi. Hoşgörü olma değerinde ise Mevlana’yı (n=15) model almaktadırlar, çünkü hep 
davet edici bir anlayışa sahiptir. Merhametli olma değerinde de yine Hz. Muhammed (n=19) model 
almaktadırlar, çünkü çok zor anlarda bile affedici olmuştur.  
 

Anahtar Kelimeler: Toplumsal değerler, model olma, sınıf öğretmeni adayı, değer eğitimi. 
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THE PEOPLE PRIMARY SCHOOL TEACHER CANDIDATES TAKE AS A 
MODEL WHILE LEARNING THE SOCIAL VALUES 

 

 
 

ABSTRACT 

The objective of this study is to reveal whom the class teacher candidates take as a model while 
internalising the social values and to examine this issue in the context of ‘’value education’’. One 
of the  techniques of qualitative research, the pattern of holistic one situation is included in this 
study. This study has been conducted with the forty primary school teacher candidates studying at 
Süleyman Demirel University, in the Primary School Teaching Department of the Education Faculty 
during spring in 2018-2019 academic year. The data has been collected through an interview from, 
and then it has been analyzed in a descriptive way. To ensure the reliability, agreement-
disagreement technique has been used. According to the views from the primary school teacher 
candidates, the results we have gained from the study can be expressed as such: while learning 
the value of justice they mainly take Hz. Ömer as a model because he is known to be the 
representative of justice. As they are learning the value of patience, they take Hz. Muhammed as 
a model because he never protested although he was exposed to oppression. In addition, they take 
Hz. Muhammed as a model while learning the value of modesty since he never regarded himself 
superior than the others. As they are learning the value of leadership, nearly all of them take M. 
Kemal Atatürk as a model because he was farsighted  and had leadership brilliance.Besides, they 
mainly take M. Kemal Atatürk as a model again while learning the value of patriotism because he 
couldn’t have saved the country and founded the Turkish Republic if he hadn’t been patriot. 
Regarding the value of honesty, they mainly take Hz. Muhammed as a model because he never lied 
in any case, while learning the value of confidence, they again take Mustafa Kemal Atatürk as a 
model because he never gave up in those hard times. They take Hz. Muhammed who was the most 
virtuous person of the Islamıc World as a model because he never did anything that wasn’t 
accepted by the public.In the value of helpfulness, as in many other values, they take Hz. 
Muhammed as a model because he liked helping others even when he was in need. In the value of 
tolerance, they take Mevlana as a model because he has the sense of inviting in any situation. 
Lastly, in the value of affection , they take Hz. Muhammed as a model because he was always 
forgiving even when it was too hard. 

Keywords: Social values, being a model, classroom teacher candidate, value education. 
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GİRİŞ 

Değer iyi veya kötü olarak adlandırılan, insanların çoğunluğu tarafından kabul görmüş, toplum açısından her 

zaman birleştirici rol üstlenen ve toplumun devamlılığını sağlayan olgulardır (Dönmez ve Cömert, 2007). İnsanlar 

sahi oldukları değerler sayesinde karakterlerini ortaya koyar ve topluma kendine ait hisseder. Nitekim insanın 

kendi başına sahip olduğu değer yargıları tek başına çok fazla bir anlam ifade etmez. Çünkü insan içinde yaşadığı 

toplumun bir yansımasıdır (Aktepe ve Gündüz, 2018).  

Toplumların devamlılığını sağlamada ve topluma ışık tutmada önemli şahsiyetler (Hz.Muhammed, Hz.Ömer, 

Hz.Ali, Mevlana, Yunus Emre, Atatürk gibi) her dönemde örnek alınmıştır. Bu önemli şahsiyetler, kişilikleri ve 

düşünceleri ile insanlığa yol göstermiş ve rehberlik yapmıştır. Kendi toplumlarına iz bırakmış bu önemli 

şahsiyetler, okullarda değer eğitimi yapılırken sık sık görüşlerine ve düşüncelerine yer verilen kişilerdir. Bu önemli 

şahsiyetlerin hayat hikayelerine ve yaşam biçimlerine bakıldığında, çoğu kişi tarafından takdir edilen bir yaşantı 

sürdükleri görülmektedir. Bu durum neticesinde de toplumun değer yargılarının oluşmasında, o şahsiyetlerin 

yaşam biçimleri ve düşüncelerinin önemli bir etkisi olduğu söylenebilir.  

Toplumları bir arada tutan önemli bağlardan biri de değer yargılarıdır (Kızılçelik,1994; Şen, 2007). Bu değerler Bu 

değerlerin başında adalet, sabır, hoşgörü, liderlik, vatanseverlik, dürüstlük, özgüven, ahlaklı olma, yardımseverlik, 

alçakgönüllü olma, merhamet gelmektedir (Uzun ve Köse, 2017) Bireyler bu değerleri öğrenirken insanlığa hizmet 

etmiş önemli kişilerden etkilenmekte ve onların kişiliğini örnek alabilmektedir. 

Değerler toplumlar için önemli olmakla beraber toplumların oluşması içinde önem arz etmektedir (Ateş, 2013; 

Hökelekli ve Gündüz, 2007). Toplumun bazı kesimleri farklılık gösterse de çoğu kişi aynı görüş ve değerlere 

sahiptir. Örneğin vatanseverlik değeri Türk milleti için olmazsa olmaz değerlerin başında gelir ve toplumun çoğu 

tarafından aynı anlama gelmektedir. Ayrıca, Türk milleti geçmiş tarihini hem savaş hem dini değerler hem de 

kültürel unsurlar açısından sürekli örnek almakta ve gurur duymaktadır. Vatanseverlik gibi diğer toplumsal 

değerlerde toplumu bir arada tutan önemli lokomotif değerlerdir. Bu değerlerin oluşum süreci de toplumun 

geçmiş yaşantıları ve önemli şahsiyetleri ile yakından ilgilidir. 

Değerlerin küçük yaştan itibaren çocuklara kazandırılması ve içselleştirilerek kişiliklerine yerleştirilmesi 

beklenmektedir (Ulusoy ve Dilmaç, 2015).  Çocuk okula gelmeden önce informal olarak ailede ve toplumda bazı 

değerleri öğrenmektedir. Okula geldiğinde ise formal olarak bu değerleri öğrenmektedir. (Fidan, 2016). Değer 

öğretimin bu formal sürecinde öğretmenlere özellikle de sınıf öğretmenlerine önemli görevler düşmektedir. 

Çünkü ilkokul çocukları bu dönemde yeri geldiğinde öğretmenini aileden bile daha önemli bir yere 

koyabilmektedir. Çocuk için bu kadar önem arz eden sınıf öğretmeninde değer eğitimi noktasında düşünceleri ve 

davranışları önem arz etmektedir. 

Sınıf öğretmenlerinin değer öğretiminin niteliği açısından kendi sahip olduğu değer yargıları, çocukların 

kişiliklerinin oluşmasında son derece önemlidir. Bu bağlamda sınıf öğretmeninin daha öğrenim görürken kendi 
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değer yargılarının oluşmasında kimlerden etkilendiği veya kimleri model aldığını ortaya çıkarmak, öğrencilere 

verilecek değer öğretimi konusunda bize ipucu verecektir. 

Bu gibi nedenlerden ötürü bu araştırmanın amacı, sınıf öğretmeni adaylarının toplumsal değerleri içselleştirirken 

kimleri model aldıklarını ortaya çıkarmak ve değer eğitimi bağlamında incelemektir. 

YÖNTEM 

Araştırma nitel araştırma yöntemine uygun olarak tasarlanmıştır. Nitel araştırmada, gözlem, görüşme ve 

doküman analizi gibi veri toplama yöntemleri kullanılır (Yıldırım ve Şimşek, 2008). Bu araştırmada nitel araştırma 

yöntemlerinden bütüncül tek durum desenine yer verilmiştir. Tek durum desenlerinde, isminden de 

anlaşılabileceği gibi, tek bir analiz birimi (bir birey, bir kurum, bir program, bir okul, vb.) vardır. Bu desen, ‘nasıl’ 

ve ‘niçin’ sorularını temel almakta, araştırmacının kontrol edemediği bir olgu ya da olayın derinliğine 

incelenmesine olanak vermektedir (Merriam, 2013; Creswell, 2007; Gerring, 2007) . 

Çalışma Grubu 

Araştırma 2018-2019 eğitim öğretim yılı bahar döneminde Süleyman Demirel Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf 

Öğretmenliği bölümünde okuyan 40 öğretmen adayı ile gerçekleştirilmiştir. Araştırmada gönüllülük esas alınmış 

ve katılımcıların kimlikleri gizli tutulmuştur. Katılımcıların cinsiyeti, sosyoekonomik düzeyi, ikamet ettiği bölge ve 

anne-baba eğitim düzeyi çeşitlilik göstermektedir. Yıldırım ve Şimşek (2008)’e göre araştırmacının, araştırmada 

veri kaynağı olan bireyleri yeterince tanımlaması, araştırmanın dış güvenirliğini artıran bir önlemdir. 

Verilerin Toplanması 

Araştırmada verilerin tamamı, araştırmacılar tarafından geliştirilen ve açık uçlu sorulardan oluşan “Yarı 

Yapılandırılmış Görüşme” ile elde edilmiştir. Görüşme formundaki soruların kolay anlaşılabilir, yönlendirmeden 

kaçınan, farklı türden görüşleri sorgulayan, kişinin bilgisini aşmayan, mantıklı, odak açık uçlu sorular olmasına 

dikkat edilmiştir. Ayrıca görüşme formunun anlaşılırlığını ve yaklaşık uygulama süresini belirlemek, uygulamadan 

önce gerekli düzeltmeleri yapmak için görüşme formunun pilot denemesi 10 öğrenci ile yapılmıştır. Uygulama 

sırasında ve sonrasında bu öğrencilerin görüşleri alınarak eksik ve anlaşılmayan noktalar üzerinde düzeltmeler 

yapılmıştır.  

Araştırmanın güvenirliğini sağlamak amacıyla 3 uzman görüşüne başvurulmuştur. Bu uzmanlar Süleyman Demirel 

Üniversitesi, Sakarya Üniversitesi ve Nevşehir Hacı Bektaşi Veli Üniversitesi’nde Temel Eğitim Bölümü Sınıf Eğitimi 

Anabilim Dalında görev yapan akademisyenlerdir. Karşılaştırmalarda görüş birliği ve görüş ayrılığı sayıları tespit 

edilerek araştırmanın güvenirliği Miles ve Huberman (1994) formülü (Güvenirlik = görüş birliği / görüş birliği + 

görüş ayrılığı) kullanılarak hesaplanmıştır. Nitel çalışmalarda, uzman ve araştırmacı değerlendirmeleri arasındaki 

uyumun %90 ve üzeri olduğu durumlarda arzu edilen düzeyde bir güvenilirlik sağlanmış olmaktadır. Bu 

araştırmaya özgü olarak gerçekleştirilen güvenirlik ise %95 olarak hesaplanmıştır. Geçerlilik anlamında ise, 
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toplanan verilerin ayrıntılı olarak rapor edilmesi ve araştırmacının sonuçlara nasıl ulaştığını açıklaması nitel bir 

araştırmada geçerliğin önemli ölçütleri arasında yer almaktadır. 

Verilerin Analizi 

Toplanan nitel veriler betimsel analize tabi tutulmuştur. Betimsel analizde, görüşme yapılan öğrencilerin 

düşüncelerini çarpıcı bir biçimde yansıtmak amacıyla doğrudan alıntılara çok defa yer verilmiştir. Betimsel analiz 

yapılmasındaki amaç, elde edilen bulguları düzenleyerek yorumlamak ve anlam bütünlüğü içinde okuyucuya 

sunmaktır. Bu amaçla elde edilen veriler, önce mantıklı ve anlaşılır bir biçimde betimlenmiş, daha sonra bu 

betimlemeler yorumlanmıştır (Yıldırım ve Şimşek, 2008). 

BULGULAR VE YORUMLAR 

Sınıf öğretmeni adaylarının toplumsal değerleri içselleştirirken kimleri model aldığına yönelik bulgular aşağıdaki 

tablolarda sırasıyla gösterilmiştir. 

Tablo 1. Adalet değerine yönelik bulgular 

İsimler (kişi sayısı) Nedeni 

M.Kemal Atatürk (1) -Herkese eşit davranırdı. 

Hz. Muhammed (8) -Sadece Müslümanlara değil tüm dinlere karşı eşit 
davranırdı. 

-Her zaman adil davranırdı. 
-Zamanında kız çocuklarının diri diri toprağa gömen bir 

topluma adaletin eşitliğin ne olduğunu gösterdi. 
-En doğru çözümü o bilir. 

Hz. Ömer (25) -Adaleti, cesareti ve devlet yönetimindeki başarısıyla 
tanınır. 

-Adalet denilince akla gelen ilk isim odur. 
-Haksızlığa karşı birisiydi. 

-Adaletin peygamberi Hz. Ömer’dir. 
-Adaletli olmayı her yerde öğütlemiş ve uygulamıştır. 

-‘Adalet mülkün temelidir.’ sözünü söylemiştir. 
-Adaleti hayat biçimi haline getirmiştir. 

Yavuz Sultan Selim (1) -En adaletli padişahtır. 

Hasan Hüseyin Korkmazgil (1) -Bana göre en adaletli kişi odur. 

Osmanlı Padişahları (1) -Fethettikleri yerleri herkese eşit olarak 
paylaştırmışlardır. 

 

Tablo 1’de verilen bulgulara göre, araştırmaya katılan sınıf öğretmeni adaylarının büyük çoğunluğu adalet 

değerini içselleştirmeye çalışırken Hz. Ömer’i kendilerine model almaktadırlar.  Hz. Ömer’in içinde yaşadığı 

dönemde halifelik yaparken verdiği kararlar göz önünde bulundurulur ve örnek yaşantısı dikkate alınırsa sınıf 

öğretmeni adaylarının bu değeri içselleştirmek isteyeceği kişilerin başında Hz. Ömer’in gelmesi oldukça 

anlamlıdır. Çünkü Hz. Ömer’in verdiği kararların her zaman adalet terazisine uygun olduğu bilinmektedir. 
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 Tablo 2. Sabır değerine yönelik bulgular 

İsimler (kişi 
sayısı) 

Nedeni  

Hz. Eyüp (9) -Çektiği zorluklar karşısında hep sabırlı 
olmuştur. 

-Sabrın peygamberi Hz. Eyüp’tür. 
-Gözleri evlat acısından kanlarla doldu 

ama o ‘sabır’ dedi. 

 

Hz.Yusuf (2) -Züleyha’ya sabır gösterdi. 
-Zulümlere karşı sabretti. 

 

Hz. Muhammed 
(18) 

-Bütün zulümlere göğüs germiştir. 
-Yaşadığı dönemde gördüğü haksızlıklara 

rağmen isyan etmemiştir. 
-Sabreden kişiliğiyle dikkat çeker. 

-Kendisini sevmeyenlere karşı İslamiyet’i 
yaymak için uğraşmıştır. 

-Sevdiklerini kaybetmiş fakat isyan 
etmemiştir. 

-Çektiği sıkıntılara rağmen hep sabırlı 
davranmıştır. 

-Kâfirlerin Müslüman olmalarını 
beklemiştir. 

 

Mahatma Gandi 
(1) 

-Hintlilere yapılan onca şeye karşı hiçbir 
patlayıcı ve zarar verici silah kullanmadan 

bağımsızlığını ilan etti. 

 

Mecnun (1) -  

Frida Kahlo (1) -Sabrı ile zorlukların üstesinden gelmiştir.  

Hz. Ömer (1) -Her konuda sabırlı olmayı öğütlemiştir.  

Fatih Sultan 
Mehmet (1) 

-Fetih 40 günden fazla sürmesine rağmen 
gözlerini kırpmadan sabretmiş ve başarıya 

ulaşmıştır. 

 

Mevlana (1) -  

Tablo 2’de verilen bulgulara göre, araştırmaya katılan sınıf öğretmeni adaylarının çoğunluğu sabır değerini 

içselleştirmeye çalışırken Hz. Muhammed’i kendilerine model almaktadırlar.  Hz. Muhammed, Müslümanlar için 

yol gösterici ve rehberlik görevi üstlenmek için önemli bir misyona sahiptir.  Hz. Muhammed Müslümanlığı 

yaymaya çalışırken yaşamış olduğu sıkıntılar karşısında her zaman sabır göstermiş ve şükür eden bir kişilik 

göstermiştir. Onun bu davranışı sınıf öğretmeni adaylarının da sabırlı olma konusunda ilk model alacağı kişilerin 

başında Hz. Muhammed’i seçmelerine vesile olmuştur. 
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Tablo 3. Alçakgönüllü olma değerine yönelik bulgular 

İsimler (kişi sayısı) Nedeni 

Enes Bin Malik (1) -Yıllarca Resullullah’a hizmet etti ve bundan hiç şikayetçi olmadı. 

Mehmet Akif Ersoy (7) -İstiklal Marşı ödülünü kazanmasına rağmen ödülü kabul etmedi. 

Kemal Sunal (4) -Kendini diğer insanlardan üstün görmedi. 
-‘Beni isterseniz dövün ama bırakın istediğim gibi güleyim.’ 

demiştir. 

Hz. Muhammed (10) -Onun bu davranışı çevresindekilerin kendisine duyulan saygısını 
arttırmıştır. 

-‘Ben hükümdar değilim kuru et pişirerek karnını doyuran 
Kureyşli bir kadının çocuğuyum.’ sözü beni etkilemiştir. 

-Büyük övgülere rağmen kendini insanlardan üstün görmemiştir. 
-Seviyesi düşük insanlarla karşılaşmasına rağmen onların 

seviyesine düşüp kendini küçültmemiştir. 

Konfüçyüs (1) -‘Alçakgönüllülük faziletlerin temelidir.’ demiştir. 

Neşet Ertaş (2) -Konserlerinde ceketinin önünü açmak için seyirciden izin 
istemiştir. 

Kanuni Sultan 
Süleyman (1) 

- 

Hz.Ali (1) -Alçakgönüllü bir karakteri vardır. 

Yunus Emre (2) -Kimliğini söylemezmiş. 
-Hocasından daha bilgili olsa bile onun izinden çıkmamıştır. 

M. Kemal Atatürk (1) -İnsanlara üstten bakmamıştır. 

Frida Kahlo (1) -Yaptığı şeyleri insanlara yaptım diye sunmamıştır. 

Mevlana (4) -Nefsine yenik düşüp kibire kapılmamıştır. 
-Asla kendini yüksek görmemiştir. 

Fatih Sultan Mehmet 
(1) 

-İstanbul’u fethettiğinde bile Allah’ın bir kulu olduğunu 
unutmamış, O’na şükretmiştir. 

 

Tablo 3’te verilen bulgulara göre, araştırmaya katılan sınıf öğretmeni adaylarının çoğunluğu alçakgönüllü olma 

değerini içselleştirmeye çalışırken Hz. Muhammed’i kendilerine model almaktadırlar.  Hz Muhammed’in ‘Ben 

hükümdar değilim kuru et pişirerek karnını doyuran Kureyşli bir kadının çocuğuyum.’ sözü ile kendisinin ne kadar 

alçakgönüllü bir insan olduğu anlaşılmaktadır. Nitekim peygamber olmasına rağmen kendini insanlardan hiçbir 

zaman üstün görmeyerek mütevazı örneği sergilemiştir. Onun bu karakter yapısı da sınıf öğretmeni adayları 

tarafından model alınacak kişilerin başında olduğunu da göstermektedir. 

Tablo 4. Liderlik değerine yönelik bulgular 

İsimler (kişi sayısı) Nedeni 

Hz. Muhammed (1) -Müslümanlara iyi bir öncü olmuştur. 

 
Recep Tayyip Erdoğan 

(4) 

-Şu anda milletimizi en iyi yönetebilecek kişidir. 
-Yönetimde başarılıdır. 

-Liderlik ruhu çok fazladır. 

Alparslan Türkeş (1) -Türk ülküsünü her şeye rağmen bir arada tutmuştur. 

Mahatma Gandi (1) -Düşüncesi diğer ünlü liderler gibi savaşçıl değilken miyonlarca 
kişiyi etkileyebilmiştir. 

 
 
 

-Atatürk sayesinde Türk milleti varoldu. 
-Yıkılmakta olan bir ülkeyi tekrar ayağa kaldırdı. 

-Her başarının arkasında onun ismi vardır. 
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Mustafa Kemal Atatürk 
(31) 

-Türkiye tarihinde en iyi liderdi. 
-Türkiye’yi kuran gerçek bir liderdi. 

-Türk Kurtuluş Savaşı’nın kazanılmasının en büyük mimarıdır. 
-Cumhuriyeti kurmuştur. 

-Azmi, sabrı ve dürüstlüğü onu lider yapmıştır. 
-Planlı ve programlı bir liderdir. 

-Gerçek ve adaletli tek lider odur. 
-O ileri görüşlüdür. 

-Dünyada bile adı duyulunca tanınan en iyi liderlerdendir. 
-Vatanımızı kurtarmıştır. 

-Türk toplumuna liderlik etmiştir. 
-Hep yol gösteren bir komutan olmuştur. 

-Lider olunmaz, lider doğulur. 

 

Tablo 4’te verilen bulgulara göre, araştırmaya katılan sınıf öğretmeni adaylarının hemen hemen hepsi liderlik 

değerini içselleştirmeye çalışırken Mustafa Kemal Atatürk’ü kendilerine model almaktadırlar.  Mustafa Kemal 

Atatürk’ ün Türkiye Cumhuriyetinin kuruluşunda göstermiş olduğu tavır ve düşünceleri toplumun çoğu kesim 

tarafından takdirle karşılanmaktadır. Zor zamanlarda ön saflarda yer alarak ülkenin bugünlere gelmesinde önemli 

pay sahibi olan Atatürk’ü sınıf öğretmeni adayları liderlik açısından model almaktadırlar. 

Tablo 5. Vatanseverlik değerine yönelik bulgular 

İsimler (kişi sayısı) Nedeni 

M. Kemal Atatürk (11) -Vatanını korur ve sahip çıkardı. 
-Vatanına çok bağlı bir insandı. Kurtuluş Savaşı’nda pes etmemiş 

en ön sırada savaşmıştır. 
-Çocukluğundan ölümüne kadar hep vatanına hizmet etmiştir. 
-‘Ordular ilk hedefiniz Akdeniz’dir, İleri…’ sözü vatanına sahip 

çıktığını gösterir. 
-Vatanını düşmanlara karşı korumuştur. 

-Bir vatansever olmasaydı bu ülke kurulmazdı. 
-‘Bu vatan çocuklarımız ve torunlarımız için cennet yapılmaya 
layıktır.’ sözüyle vatanını ne kadar çok sevdiğini anlayabiliriz. 

-Vatanımız için hep ilerisini düşündü ve çabaladı. 

Seyit Onbaşı (4) -250 okka ağırlığındaki mermiyi taşımıştır. 
-Çanakkale Savaşı’nda mücadele vermiştir. 

Süleyman Demirel (1) -Vatanı için hizmet verdi. 

Alparslan Türkeş (2) -Vatanı milleti için gözünü kırpmadan canını verir. 
-Çıkarı olmadan vatanı için elinden geleni yapmıştır. 

H.Hüseyin Korkmazgil 
(1) 

- 

Ziya Gökalp (1) -Kürt kökenli olmasına rağmen Türkçülüğün isim babasıdır. 

Türk Askerleri (5) -Bu vatanı hakkıyla savunan insanlardır. 
-Gözünü kırpmadan canını verebilir bir Türk askeri. 

-Bizler uyurken onlar vatanın nöbetini bekliyor. 

Ömer Halisdemir (1) -Vatanı için şehit oldu. 

Muhsin Yazıcıoğlu (1) - 

Selahattin Eyyubi (1) -Yıllarca fethedilmeyen ama bizim olan Kudüs’ü fethetmiştir. 

İsmet İnönü (1) -Bu vatan onun gibi donanımlı askerler sayesinde kurtulmuştur. 

 

Tablo 5’te verilen bulgulara göre, araştırmaya katılan sınıf öğretmeni adaylarının çoğunluğu vatanseverlik 

değerini içselleştirmeye çalışırken Mustafa Kemal Atatürk’ü kendilerine model almaktadırlar. Mustafa Kemal 



 
 

251 
 

Atatürk’ün ‘Bu vatan çocuklarımız ve torunlarımız için cennet yapılmaya layıktır.’ sözü vatansever bir karaktere 

sahip olduğunu göstermektedir. Atatürk’ün Kurtuluş savaşında yaptıkları vatanına verdiği önemin kanıtıdır. Bu 

yönüyle sınıf öğretmeni adaylarını vatanseverlik anlamında Atatürk’ü model olarak görmektedirler. 

Tablo 6. Dürüstlük değerine yönelik bulgular 

İsimler (kişi sayısı) Nedeni 

Hz. Muhammed (15) -Hep doğru konuşurdu. 
-Muhammedül Emin adına sahip. 

-Hakem olayında onu seçmiş olmaları ve onun için El-Emin 
denilmiş olması onun dürüstlüğündendir. 

-O bütün güzel ahlakı bünyesinde barındırır. 
-Yalanı hiç sevmezdi. 

-Peygamberimiz çarşı pazar dolaşır bir hile olmaması için 
kontrollerde bulunurdu. 

Nasrettin Hoca (1) -En dürüst insan odur. 

H. Hüseyin Korkmazgil 
(1) 

-Hayatı boyunca davasından ayrılmamıştır. 

Tatar Ramazan (1) -Dürüstlüğü yüzünden hapiste yattı. 

Hz. Yusuf (2) -Asla yalan söylemezdi. 
-Her zaman dürüst olmuştur. 

Mevlana (1) -‘Ya olduğun gibi görün ya göründüğün gibi ol.’ der. 

Hz. Ebu Bekir (2) -Herkes tarafından güvenilir yol gösterici olmuştur. 

Hz. Ali (2) -Dürüstlüğü sayesinde halife olmuştur. 
-Hep dürüst davranmıştır. 

 

Tablo 6’da verilen bulgulara göre, araştırmaya katılan sınıf öğretmeni adaylarının çoğunluğu dürüstlük değerini 

içselleştirmeye çalışırken Hz. Muhammed’i kendilerine model almaktadırlar. Hz. Muhammed peygamber kişiliği 

ile birlikte insanlara güzel ahlak konusunda da her zaman model olmuştur. Kendisine el emin denilmesi de onun 

ne kadar güvenilir ve dürüst biri olduğunu göstermektedir. Sınıf öğretmeni adayları da onun bu yönüne atıf 

yaparak dürüstlük noktasında onu model aldıklarını belirtmişlerdir. 

Tablo 7. Özgüven değerine yönelik bulgular 

İsimler (kişi sayısı) Nedeni 

M. Kemal Atatürk (7) -Onun azmini elden bırakmayışı bize savaşları kazandırdı. 
-‘Milletin istiklalini yine milletin azim ve kararı kurtaracaktır.’ 

demiştir. 
-Kötü zamanlarda bile azmiyle zoru başarmıştır. 

-O inandı ve başardı. 

Hz. Muhammed (3) -İslamiyeti yaymak için mücadele etmiş ve hiç yılmamıştır. 

Albert Einstein (3) -Hiçbir zaman pes etmedi hep bilimle uğraştı. 
-Birçok kez deneyler denedi başarılı olamadı ama asla pes 

etmedi. 

Tolstoy (1) -67 yaşında pes etmeden bisiklet sürmeyi öğrenmiştir. 

Fatih Sultan Mehmet 
(4) 

-İstanbul’un Fethi gibi kutsal bir olayı küçük yaşta başarmıştır. 
-Gemileri karadan yürütmek azim işidir. 

-İstanbul’u fethetmiştir. 

Hz. Yusuf (2) -Eziyetlere karşı hep göğüs gerdi. 

Frida Kahlo (1) -Hayatta tanıdığım en azimli kişidir. 

Aziz Sancar (1) -Azmi ile Nobel Ödülünü almıştır. 

Nizamülmülk (1) -Ömrünü işine adamıştır. 
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Tablo 7’de verilen bulgulara göre, araştırmaya katılan sınıf öğretmeni adayları özgüven değerini içselleştirmeye 

çalışırken en çok Mustafa Kemal Atatürk’ü kendilerine model almaktadırlar. Atatürk’ün ‘Milletin istiklalini yine 

milletin azim ve kararı kurtaracaktır.’ sözü onun hem kendine olan hem de milletine olan güvenini yansıtmaktadır. 

Atatürk’ün çok zor şartlarda bile amaçlarından asla vazgeçmemesi ve ülkenin geleceğini değiştirmek için elinden 

geleni yaparak tüm milletin saygınlığını kazanmıştır. Sınıf öğretmeni adayları da Atatürk’ün bu yönünden 

etkilenmiş ve özgüven değeri açısından Atatürk’ü model aldıklarını belirtmişlerdir.  

Tablo 8. Ahlaklı olma değerine yönelik bulgular 

İsimler (kişi sayısı) Nedeni 

Hz. Muhammed (18) -Onun hiçbir davranışı kötü değildi. 
-Yaşamı boyunca insanları davranışları konusunda uyarmış yol 

göstermiştir. 
-Ahlakında Kuran-ı Kerim’i örnek almıştır. 

-Ondan güzel ahlak sahibi yoktur. 
-Toplumun değerlerine uygun davranırdı. 

-Onun ahlakı bütün ahlaklardan üstün. 
-O son peygamberimiz ve İslam ahlakını bize öğretmiştir. 

Hz. Ayşe (1) -Dinine sadık birisiydi. 

Hz. Osman (3) -Melekler bile ondan çekinmiştir. 
-Üstün ahlakı ve güzel konuşmalarıyla dikkat çekmiştir. 

Kuran-ı Kerim (2) -Bize ahlakımızı tamamlamak için gönderilmiştir. 
-Okuyan her Müslüman onu anlayarak ahlakını düzeltebilir. 

Frida Kahlo (1) -İnsanlara iyi davranır ve hareketlerine dikkat ederdi. 

Hz. Yusuf (3) -Züleyha’nın isteğini geri çevirmiştir. 
-Kendisi zorda kalmasına karşı ahlakını hiçbir zaman bozmamıştır. 

Neşet Ertaş (1) -En ahlaklı sanatçıdır. 

Mevlana (1) -Mesnevisinden bir dörtlük okumuştur. 

Sagopa Kajmer (1) - 

Sadri Alışık (1) - 

 

Tablo 8’de verilen bulgulara göre, araştırmaya katılan sınıf öğretmeni adaylarının çoğunluğu ahlaklı olma değerini 

içselleştirmeye çalışırken Hz. Muhammed’i kendilerine model almaktadırlar. Hz. Muhammed yaşadığı zaman 

diliminde, kişiliği ile insanlara güzel ahlakın nasıl olması gerektiğini bizzat öğretmiştir. O, her zaman Kur’an-ı 

Kerim’e uygun davranışlar sergilemiş ve güzel ahlakı ile herkesin saygı duyduğu bir kişilik haline gelmiştir. Bu yönü 

sınıf öğretmeni adaylarını etkileyerek ahlaklı olma konusunda en çok onum model almalarına vesile olmuştur.  

Tablo 9. Yardımseverlik değerine yönelik bulgular 

İsimler (kişi sayısı) Nedeni 

Frida Kahlo (1) -Yardımseverliği ile kalbimi fethetmiştir. 

Hz. Muhammed (8) -Kendisi açken muhtaçlara yardım etti. 
-Yardıma muhtaçlara yardım etti. 

-İnsanlara yardım etmeyi çok sever. 
-Elindeki son lokmayı bile paylaşırdı. 

M.Kemak Atatürk (3) -Yaşamı boyunca Türklük için elinden geleni yapmıştır. 
-Yardımsever bir liderdir. 

Türkler (3) -Başka ülkelerden gelen insanlara el uzatmışlardır. 
-Savaş sırasında dahi düşmanı aç susuz bırakmamıştır. 

-Yaşadıkları coğrafyada hep yardım ellerini uzatmışlardır. 

Bill Gates (1) -İnsanlara yardım etmişti. 
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Angelina Jolie (2) -Bir sürü çocuk evlat edindi. 

Esra Erol (1) -Evlenemeyenleri evlendiriyor. 

Mimar Sinan (1) -Ülkemize birçok eser kazandırmıştır. 

Hz. Hasan (1) -Yaşlılara ve ihtiyacı olan insanlara yardım etmiştir. 

Gamze Özçelik (1) -Dünya üzerindeki tüm fakir ülkelere gidip onlara yardım etti. 

Sakıp Sabancı (1) - 

Hz. Hüseyin (3) -Yardıma muhtaçlara yardım etmiştir. 

Süleyman Demirel (1) -Isparta’ya üniversiteyi getirip az da olsa şehrin canlanmasına 
sebep olmuştur. 

Milan Baros (1) - 

Alexsandro de Souza 
(1) 

- 

Osmanlı Padişahları (1) - 

 

Tablo 9’da verilen bulgulara göre, araştırmaya katılan sınıf öğretmeni adayları yardımseverlik değerini 

içselleştirmeye çalışırken en çok Hz Muhammed’i kendilerine model almaktadırlar.  Hz. Muhammed’in kendi 

ihtiyacı varken bile başka insanlara yardım etmesi, yardıma muhtaçları gözetmesi, elindeki son lokmayı bile 

ihtiyacı olanlarla paylaşması sınıf öğretmeni adaylarını yardımseverlik noktasında etkilemiştir. Sınıf öğretmeni 

adayları bu yönüyle Hz. Muhammed’i yardımseverlik noktasında model almaktadırlar.    

Tablo 10. Hoşgörü değerine yönelik bulgular 

İsimler (kişi sayısı) Nedeni 

Mevlana (15) -‘Ne olursan ol yine gel.’ demiştir. 
-‘Bulutlar ağlamasa yeşillikler nasıl olur.’ demiştir. 

Hz. Yusuf (2) -Kardeşlerine karşı onca yapılan şeye rağmen hoşgörüsünü asla 
kaybetmemiştir. 

-Hz. Züleyha’ ya hep hoşgörüyle yaklaşmıştır. 

İslamiyet (3) -İslam dini hoşgörü dinidir. 
-İnsanlara hep hoşgörülü olmayı emretmiştir. 

Hz. Muhammed (7) -Hoşgörü kavramının temeli onunla varolmuştur. 
-Herkesi anlayışla karşılamıştır. 

-Her fikre saygı duymuştur. 
-Sadece Müslümanlara değil herkese hoşgörüyle yaklaşmıştır. 

Yunus Emre (2) -Hoşgörülü bir insandır. 
-İnsanlara karşı hep güleryüzlü davranmıştır. 

Frida Kahlo (1) -Bütün insanlara hoşgörülü yaklaşmıştır. 

Osmanlı Devleti (1) -İçinde birçok etnik grup, farklı din barındırıp onlara saygı 
duymuştur. 

Barış Manço (1) - 

M. Kemal Atatürk (1) -Türk olmayanlara Türkler gibi görüp eşit davranmıştır. 

 

Tablo 10’da verilen bulgulara göre, araştırmaya katılan sınıf öğretmeni adaylarının çoğunluğu hoşgörü değerini 

içselleştirmeye çalışırken Mevlana’yı kendilerine model almaktadırlar. ‘Ne olursan ol yine gel.’ sözü Mevlana’nın 

hoşgörü anlayışını açık bir şekilde özetlemektedir. İnsanlara hümanist yaklaşarak onları kazanmaya çalışan ve her 

ne sebeple olursa olsun insanları ötekileştirmeyen şahsiyeti ile insanlara çok hoşgörülü davranmıştır. Bu yönü 

sınıf öğretmeni adayları etkilemiş ve onu model almalarına katkı sağlamıştır. 
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Tablo 11. Merhamet değerine yönelik bulgular 

İsimler (kişi sayısı) Nedeni 

Hz. Muhammed (19) -İnsanlara hep merhamet etmiştir. 
-Onda Allah’ın merhameti vardır. 

-Azhabının yaptığı hataları güler yüzle karşılamıştır. 
-Gördüğü kötülüklere rağmen hep merhametli olmuştur. 

M. Kemal Atatürk (2) - 

Hz.Allah (4) -Ondan başka affedici yoktur. 
-En büyük affedici odur. 

Hz. İbrahim (3) -Kendisini ateşe atmak isteyen firavunlara bile yardım etti. 

Frida Kahlo (1) -İnsanların acılarını ortaya çıkarmıştır. 

Fatih Sultan Mehmet 
(1) 

-Ulemaya daima saygı gösteren biriydi. 

Acun Ilıcalı (1) -Survivorda yardım ediyor. 

Türk Askeri (2) -Vatan hainlerini yakaladıklarında onları öldürmek yerine 
tutukluyorlar. 

-Düşmana bile gerektiği yerde yardım etmiştir. 

Mahatma Gandi (1) -Kast sistemini kaldırmıştır. 

II. Mehmet (1) -Başka dine mensup insanların devletimizde yaşamalarına izin 
verdi. 

 

Tablo 11’de verilen bulgulara göre, araştırmaya katılan sınıf öğretmeni adaylarının çoğunluğu merhamet değerini 

içselleştirmeye çalışırken Hz. Muhammed’i kendilerine model almaktadırlar. Hz. Muhammed peygamber olması 

ve güzel ahlakı sayesinde her konuda insanlara model olmuştur. Dürüstlüğü, güvenirliği, hoşgörüsü, 

yardımseverliği, alçak gönüllüğü onun karakterinin bir yansımasıydı. Bununla beraber insanlara yaklaşım tarzı ve 

merhameti ile çoğu kişinin iç dünyasına etki etmiştir. Müslüman olmayanlara bile çok merhametli davranarak 

tam bir yol gösterici olmuştur. Sınıf öğretmeni adayları da Hz. Muhammed’in bu yönünden çok etkilenmiş ve 

merhamet konusunda en çok onu model almışlardır. 

TARTIŞMA VE SONUÇ 

Sınıf öğretmeni adaylarının toplumsal değerleri içselleştirirken kimleri model aldıklarını ortaya çıkarmak amacıyla 

yapılan bu araştırmada elde edilen bulgulara göre aşağıdaki sonuçlara ulaşılmıştır: 

Toplumsal değerler (adalet, dürüstlük, yardımseverlik, hoşgörü, sabır, vatanseverlik vs.) bir milletin birlik ve 

beraberliğini sağlamada önemli bir yere sahiptir. Toplumların huzuru ve devamlılığını sağlamada bu değerler 

lokomotif görev üstlenmektedir (Arslan, 2017). Toplumların bu günlere gelmesi ve devamlılığını sağlamasında 

bazı şahsiyetler ön plana çıkmaktadır. Bu şahsiyetler; kişilikleri, davranışları, düşünceleri ve hayat görüşleri ile o 

toplumun geçmişten bugünlere gelmesinde diğer insanlara model olmuşlardır.  

Türk milleti için bu şahsiyetlerin başında Hz. Muhammed, Hz. Ebubekir, Hz. Ömer, Hz. Osman, Hz. Ali, Mevlana, 

Yunus Emre, Fatih Sultan Mehmet ve Mustafa Kemal Atatürk gelmektedir. Bu şahsiyetler gerek dini açıdan 

gerekse toplumsal değerler açısından Türk toplumunun çoğu tarafından model alınmaktadır. 

Okullarda değer eğitimi yapılırken ve öğrencilere bazı toplumsal değerler kazandırılmaya çalışırken bu 

şahsiyetlerin hayat hikayeleri ve sözleri sıklıkla kullanılmaktadır (Turan ve Aktan, 2008). Ancak toplum açısından 
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önemli olan bu şahsiyetleri öğretmenlerin özellikle de sınıf öğretmenlerinin model alıp almadığı gelecek nesillerin 

karakteri açısından önem arz etmektedir. Çünkü sınıf öğretmenleri, çocuklar için çok önemli olan ve hatta kritik 

dönem olarak bilinen değerlerin oluşmaya başladığı zamanlarda çocukların en çok model aldıkları kişilerdir 

(Ulusoy ve Dilmaç, 2015; Yarar ve Tekbıyık, 2009). Sınıf öğretmenlerin bu değerlere olan tutumu ve kimleri model 

aldığı çocukların da davranışlarına dolaylı olarak yansıyacaktır (Davidson, 2005). 

Bu araştırmada, sınıf öğretmeni adayları toplumsal değerleri içselleştirmeye çalışırken (Yaman, 2014) en çok Hz. 

Muhammed (Coşkun Keskin, Ertürk ve Kocamaz, 2019; Demirci, 2018; Yağcı, 2017; Tarhan, 2016) ve Mustafa 

Kemal Atatürk’ü örnek almaktadırlar. Hz. Muhammed’i sabır, alçakgönüllü olma, dürüstlük, ahlaklı olma, 

yardımseverlik ve merhamet değerleri açısından daha çok model almakta iken; Mustafa Kemal Atatürk’ü liderlik, 

vatanseverlik ve özgüven açısından daha çok model almaktadırlar. Bu şahsiyetler dışında farklı olarak adalet 

değerini içselleştirirken Hz. Ömer’i ve hoşgörü değerini içselleştirmeye çalışırken Mevlana’yı model almaktadırlar.  

Toplumsal değerleri dini ve sosyal açıdan iki başlık altında gruplamak gerekirse, sınıf öğretmeni adayları dini 

açıdan Hz. Muhammed’i, sosyal açıdan ise Mustafa Kemal Atatürk’ü model almaktadır. Hz. Muhammed’in 

peygamber olması ve ahlakı değerlerin tümüyle donatılmış olması sınıf öğretmeni adaylarını dini açıdan 

etkilemektedir (Sarıçam, 2006). Mustafa Kemal Atatürk ise ülkenin kuruluşunda göstermiş olduğu fedakarlık, 

liderlik ve vatanseverlik aşkıyla sınıf öğretmeni adaylarını sosyal açıdan etkileyerek model alınmasını sağlamıştır.  

Bu iki şahsiyet Türk toplumu açısından önemli bir yere sahiptir. Hem dini hem sosyal hayat açısından toplumdaki 

diğer insanlarında hayatlarında önemli bir yer teşkil etmektedir. Nitekim sınıf öğretmeni adayların bu şahsiyetleri 

model almaları yetiştirecekleri öğrencilerde görmeleri istediği değerler açısından bizlere ipucu vermektedir. 

Öğretmenlerini model alan öğrenciler bir süre sonra onların model aldığı kişileri de model almaya 

başlayacaklardır.    

Sonuç olarak bu araştırma göstermiştir ki sınıf öğretmeni adayları toplumsal değerleri öğrenirken daha çok Hz. 

Muhammed ve Kemal Atatürk’ü model almaktadırlar. 

ÖNERİLER 

Yapılan bu araştırma, sınıf öğretmeni adayları ile sınırlı tutulmuştur. Diğer öğretmen adayları ile de yapılarak daha 

geniş bulgulara ulaşılabilir. Ayrıca görev yapan öğretmenler de dahil edilerek karşılaştırma yapma imkanı 

sağlanabilir. Bu araştırma toplum bazında düşünülerek genişletilirse, bakanlığın değer eğitimi politikalarının 

belirlenmesine de katkı sağlayabilir. 
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ÖZ 

Bu çalışma 8.sınıf ortaokul öğrencilerinin teknoloji ve değer ilişkilerine yönelik görüşlerini 
belirlemek amacıyla yapılmıştır. Veri toplamada ise nitel araştırma yöntemlerinden biri olan 
görüşme tekniği kullanılmıştır. Çalışma 2015-2016 eğitim öğretim yılında Giresun ili Dereli 
ilçesindeki Dereli İmam Hatip Ortaokulu 8. Sınıf öğrencileriyle (N=16) gerçekleştirilmiştir. Veri 
toplama aracı olarak araştırmacı ve bir alan uzmanı ile birlikte geliştirilen “Teknoloji ve Değerler 
Üzerine Görüşler Formu (TDÜGF)” kullanılmıştır. Teknoloji ve Değerler Üzerine Görüşler Formu 
(TDÜGF ) değer ve teknoloji ilişkisini belirlemek üzere toplam 17 açık uçlu sorudan oluşmaktadır. 
Uygulama öncesi soruların anlaşılabilirliğini görmek üzere 2 kız ve 2 erkek (N=4) katılımcı ile bir pilot 
uygula yapılmıştır. Bu uygulama sonrasında ise katılımcıların “Teknoloji ve Değerler Üzerine 
Görüşler Formunda (TDÜGF)” bulunan soruların anlaşılabilirliğini kanaat getirilerek nihai form 
oluşturulmuştur. Asıl araştırma Giresun ili Dereli ilçesindeki Dereli İmam Hatip Ortaokulu 8.  Sınıf 
öğrencilerinden (N=16) amaçlı örneklem türlerinden olan kriter örnekleme ile belirlenmiştir. 
Araştırmanın tamamlanması ile elde edilen veriler içerik analiz yöntemi kullanılarak analiz 
edilmiştir. Elde edilen bulgularda teknoloji ve değer arasındaki ilişkiye yönelik görüşler 
incelendiğinde; her ikisinin de birbiri üzerinde etkisinin olduğunu düşünen katılımcılar 
bulunmaktadır. Özellikle araştırmada katılımcılar teknoloji değer ilişkisini yorumlarken daha çok 
teknolojinin değerleri etkilediği yönünde görüşleri dikkat çekmektedir. İnternet oyunları, sosyal 
medya, televizyon, telefon, akıllı tahta gibi yakın çevrelerinde bulunan teknolojilerin saygı, 
merhamet, sevgi, fedakarlık gibi değerleri olumlu yönde etkilediği; yine aynı teknolojilerin sevgi, 
saygı, çalışkanlık gibi değerleri olumsuz yönde etkileyeceğine ilişkin sonuçlar ortaya çıkmıştır. 
Teknoloji ve değer ilişkisi üzerine başarı ortalaması yönünden katılımcılar benzer görüşler 
belirtirken; cinsiyet yönünden kız katılımcıların erkek katılımcılara göre bu ilişkiyi daha iyi 
yorumladıkları görülmektedir. 

 

Anahtar Sözcükler: Teknoloji, değer, ortaokul öğrencisi, teknoloji eğitimi, değer eğitimi. 
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VIEWS OF 8th GRADE SECONDARY SCHOOL STUDENTS ON RELATIONSHIP BETWEEN 

TECHNOLOGY AND VALUES 

 

 

 
ABSTRACT 

This study is conducted on the purpose of determining the 8 th Grades Middle School Students’ 
views about technology and values. While gathering data, interview technigue whichis one of 
gualitative research method, is used. This studyt was carried out with 8th Grades Students (P=15) 
of Dereli Religious Vocational in the Dereli District of Giresun Prounicial in 2015-2016 Education 
Year. As data connection tool; “Feedbacks form on Techology and Vaule (TDÜGF)” developed by 
researcher and a field specialist is used as data collection tool.Before application, a pilot study is 
done with 2 girl and 2 boy participants (P=4) on observing the comprehensibleness of guestions. 
After application, it is conuinced that the guestion presented at the “Feedbacks form on Techology 
and Vaule (TDÜGF),” are comprehensible and the ultimate from is constituted. The major survey is 
specified with criterion sampling. Data is analysed by using content analysis method. On obtained 
findings, when the views about the relation between technology and values; there is participants 
who thinks they effect each other. Specially, while the participants commenting the technology – 
values relation, it take attention that their mostly view is technology affects the values. The 
outcames showed up that; the online games, social media, television, telephone, smart board 
affect positively on the other hand. The same technology can affect negatively the values like love, 
respect and diligence. About the relation between technology and value, with the regard of success 
average, participants started similar opinions, it is seen that girl participants interprets the relation 
better than boy participants. 

Keywords: Technology, value, secondary school student, technology education, value education. 
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GİRİŞ 

 

Geçmişten bu yana kullanılan, yaşamımızda bize eşlik eden sürekli olarak gelişen ve değişen teknolojiler bizi her 

yönden etkilemektedir (Ata, 2008). Teknoloji toplumun ihtiyaçlarını karşılarken bir yandan da içinden çıktığı 

toplumun gelişimini sağlamaktadır (Beşli, 2007). Teknoloji bu yönüyle toplumun ayrılmaz bir parçası olmakla 

birlikte toplumsal yaşamda köklü değişikliklere yol açmaktadır (Turan, 2006).  

Teknolojiyi toplumun bir parçası olarak düşünmek, teknolojiden etkilenen ve teknolojinin etkilendiği unsurları 

sosyal, kültürel ve ahlaki değerler, ekonomi ve toplum olarak bütüncül bir çerçevede değerlendirmek 

gerekmektedir (Aydın, 2009).  Teknoloji, topluma anlam ve önem veren ölçütler olan değerleri etkileyerek 

biçimlenmesinde rol oynadığı gibi, değerler de teknolojinin gelişiminde yönlendirici bir etkiye sahiptir (Yiğit, 

Çengelci ve Karaduman, 2013). Bu yüzden teknoloji kullanımı konusunda kararlar alınırken teknolojinin 

gelişiminde yönlendirici etkisi olan toplum ve toplumu oluşturan değeri ön planda tutmak gerekmektedir. Bu 

açıdan bakıldığında teknoloji ve değer farklı kavramlar olsa da birbirini etkileyen, birbirinden uzak kavramlar 

olmadığı görülmektedir (Straub, Loch ve Hill 2001). 

1980’li yıllardan bu yana eğitim sistemlerinde var olan FTTÇ yaklaşımı, her ülkede “fen, teknoloji, toplum”, “fen, 

teknoloji, toplum, çevre” ve “fen, teknoloji, etik ve toplum” gibi farklı isimler ile öğretim programlarında yerini 

almaktadır (Yörük, 2008). 2005 yılında öğretim pogramında FTTÇ kazanımlarına yer verilerek, bununla ilgili 

öğretim etkinliklerine ayrıntılı bir biçimde değinilmesi teknoloji, toplum ilişkisine verilen önemi göstermektedir 

(MEB, 2005). FTTÇ eğitimi bireyin sosyal, teknolojik ve doğal çevresini tanıyıp bunlar arasında ilişki kurmasına ve 

bu ilişkileri anlamasına yardımcı olmaktadır (Doğru ve Şeker, 2012). Özelikle FTTÇ içinde yeralan dört temel 

kavramın (fen, teknoloji, toplum, çevre) birbiriyle ve bireyle olan ilişkisi vurgulanmıştır. Programlarda dikkat çeken 

bir diğer konu ise bireysel farklılıkları ne olursa olsun her vatandaşın teknoloji okuryazarı olarak yetişmesinin 

gerekliliğidir (MEB, 2006). Teknoloji okuryazarı bireylerin özelliklerinden bahsedilirken teknolojinin toplumla olan 

ilişkisini kolaylıkla anlayabilen ve teknolojiyi doğru, yararlı ve yerinde kullanabilen   bireyler olduğu vurgulanmıştır 

(Bacanak ve Ark., 2003). Bunun yanı sıra bu bireyler teknolojinin toplumun değerlerini ve kültürünü yansıttığını, 

teknoloji ve kültür arasındaki etkileşimin varlığını anlayacaktır (Çamkara, 2007).  Bu bağlam da programın önemsediği 

şekilde bireyleri teknoloji okuryazarı olarak yetişmesi toplumda bilgi, beceri, tutum, anlayış ve değerleri doğru şekilde 

geliştirmeyi sağlayacaktır (Henson 2001).  

Uluslararası platformda ise ITEA’nın (Uluslararası Teknoloji Eğitimi Derneği) ve ISTE’nin (Eğitimde Teknoloji için 

Uluslararası Toplum) teknoloji okuryazarlığı standartlarına bakıldığında teknoloji- toplum veya teknoloji- kültür 

ilişkisinden benzer olarak bahsettikleri görülmektedir. Teknoloji okuryazarı bireyler teknolojinin kültürel, sosyal, 

ekonomik ve politik etkilerini bilerek ve teknolojinin geliştirilmesinde ve kullanılmasında toplumun rolünün 

farkına varacaktır. Ayrıca teknoloji okuryazarı olan birey; teknolojinin ne olduğunu, nasıl ortaya çıkarıldığını, 

toplumu nasıl şekillendirdiğini ve toplum tarafından nasıl şekillendirildiğini bilen insan olarak belirtilmiştir (ITEA 

2000). 
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National Academy of Engineering (Ulusal Mühendislik Akademisi) (NAE) ve National Research Council (Ulusal 

Araştırma Kurumu) (NRC) (2006: 34) de Teknoloji okuryazarı olan bireyin özellikleri açıkça belirtilmiş ve 

teknolojinin toplumun değerlerini ve kültürünü anlayan bireyler olduğunun vurgusu yapılmıştır. 

Türkiye’de değerler eğitimine göz atıldığında ise değerlerin kazanımlar içerisinde daha çok yer aldığı 

görülmektedir. 2005 yılında revize edilen eğitim-öğretim programında bilişsel kazanımların yanında duyuşsal 

kazanımlara yer verilerek öğretilmesi istenilen değerler belirtilmiştir. 2010-2011 eğitim-öğretim yılından itibaren 

değerler eğitimi ve uygulamaları daha fazla önemsenmeye başlanmıştır (M.E.B., 2013). 

2005 yılından sonraki programlarda değerler bir başlık altında ifade edilirken 2016-2017 eğitim-öğretim yılında 

yenilenen programın içeriğinde değerler her bir ders için kazanımlar içerisine yedirilerek işleneceği belirtilmiştir. 

Böylece güncel olan programla değerler eğitimi tüm derslerin içinde konu olarak yer alacağı belirtilmiş olup 

değerler eğitimi üzerine yapılacak olan çalışmaların önemi vurgulanmıştır (TTKB, 2017). 

Araştırma ile ilgili alan yazın incelendiğinde teknoloji eğitiminde değerlerin araştırılması (Holdsworth & Conway, 

1999); teknolojinin değerlere yansıması (Yiğit ve Diğ., 2013; Bozkurt, 2018), internet etiği (Yaman ve ark, 2004; 

Arıtürk, 2015; Okmeydan, 2017), medya etiği (Ceylan 2012; Öztürk, 2015) gibi çalışmaların yer aldığı 

görülmektedir. Ayrıca değerlerin keşfedilmesinde teknolojin önemli olduğu vurgusunu yapan araştırmalar da 

mevcuttur (Layton, 1992; Lin ve Kinzer 2003).  

Sonuç olarak hem ulusal platformlarda ve hem de uluslararası platformda teknoloji – değer – toplum 

etkileşiminden söz etmek mümkündür. Bu nedenle teknolojik konularda karar verirken ya da teknolojinin 

kullanımından söz ederken sadece teknoloji, sadece toplum ya da sadece kültür yönünden bakmak yerine, 

hepsini göz önünde bulundurarak daha kapsamlı irdelemesi çok önemlidir (Kılıç ve diğ, 2008).  

 

 YÖNTEM 

Araştırmanın Modeli 

Bu çalışma nitel araştırma metotlarından olan durum çalışması olarak desenlenmiştir.  Veri toplamada ise nitel 

araştırmada kullanılan veri toplama yöntemlerinden biri olan görüşme tekniği kullanılmıştır. Görüşme bireyin 

deneyimlerine, tutumlarına, görüşlerine, duygularına ve inançlarına ilişkin bilgi elde etmede oldukça etkili bir 

yöntemdir. Görüşme soruları araştırmanın bir bütün olarak amacını anlamaya yardımcı olmaktadır. Bu nedenle 

bu yöntem katılımcıların günlük yaşamlarına dair ayrıntılı ve samimi cevaplar vermelerini sağlayan bir teknik 

olması (Mack, 2005:37-39) nedeniyle tercih edilmiştir. 

 

Katılımcılar  

Bu araştırmanın katılımcıları 2015-2016 eğitim-öğretim yılında Giresun ili Dereli ilçesindeki Dereli İmam Hatip 

Ortaokulu 8. Sınıf öğrencilerinden (N=16)   oluşmaktadır. Çalışmaya katılan katılımcılar araştırmacının öğrencisi 

olup uyum içerisinde araştırma sağlanabilmesi ve katılımcı görüşlerinin verimli değerlendirilebilmesi açısından 
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tercih edilmiştir. Bu yönü ile katılımcıların daha samimi ve objektif cevaplar vermeleri avantaj sağlamıştır. 

Araştırmada katılımcılar amaçlı örneklem türlerinden olan kriter örnekleme ile belirlenmiştir (Patton, 2002:238). 

Böylelikle katılımcıları başarılı ve başarısız olarak iki uç grubun ilişkilendirmesini görmek için not ortalamaları ve 

cinsiyetleri dikkate alınmıştır.   

Tablo 1. Katılımcıların Cinsiyet ve Genel Başarı Notlarına Göre Katılımcı Sayısı 

                                                                                              Cinsiyet 

Genel Başarı Notu              Kız                  Erkek 

 

 

Yüksek 

96,24 Ö1.K.BY  88,81 Ö3.E.BY 

94,45 Ö2.K.BY  88,43 Ö4.E.BY 

92,31 Ö5.K.BY  85,25 Ö7.E.BY 

98,25 Ö6.K.BY  78,77 Ö8.E.BY 

 

Düşük  

69,68 Ö9.K.BD  64,49 Ö11.E.BD 

64,68  Ö10.K.BD  60,05 Ö12.E.BD 

62,42 Ö13.K.BD  58,51 Ö15.E.BD 

61,86 Ö14.K.BD  55.97 Ö16.E.BD 

 

Veri Toplama Aracı   

Araştırmada teknoloji ve değer kavramlarına ilişkin görüşlerini almak üzere katılımcılara araştırmacı ve bir uzman 

tarafından hazırlanan  toplam 17 sorudan oluşan “Teknoloji ve Değerler Üzerine Görüşler Formu (TDÜGF)” 

kullanılmıştır  

Araştırmada iç geçerliği sağlayabilmek için araştırma ile ilgili soruların anlaşılabilir olması ve bu soruların karşılığı 

olan cevapların yeterli bir düzeyde gerçekleştirmiş olmaları gerekmektedir (Yıldırım ve Şimşek, 2005). Bu 

nedenle hazırlanan bu form katılımcılardan ayrı olarak, uygulama öncesi soruların anlaşılması adına 2 kız ve 2 

erkek (N=4) katılımcı ile bir pilot uygulama yapılmıştır. Bu görüşler çerçevesinde soruların anlaşılabilir olduğuna 

kanaat getirilerek gerekli düzenlemeler yapılmış ve nihai form oluşturulmuştur. 

Veri Analizi 

Ortaokul 8. Sınıf öğrencilerinin; teknoloji ve değerler arasındaki ilişkiye yönelik görüşlerini belirlemek amacıyla 

toplanan veriler içerik analiz yöntemi kullanılarak çözümlenmiştir.  İçerik analizi katılımcıların verdikleri yanıtlara 

göre verilerin sistematik olarak kodlandığı, verilerin benzerliklerinin veya farklılıkların tespit edilip bir araya 

getirilerek yorumlandığı teknik olarak bilinmektedir (Altunışık ve Diğerleri, 2010:322; Büyüköztürk ve diğ. 2012).  
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Veri analizi güvenirliğini sağlamak amacıyla veri analiz süreci araştırmacı ve iki alan uzmanı bir araya gelerek 

gerçekleştirilmiştir. Bu aşamada her bir soru kendi içinde değerlendirilmiştir. Görüşmeye katılanların görüşlerine 

sık sık yer verilerek doğrudan alıntılar yapılmıştır.  Ayrıca katılımcıların genel başarı notlarına ve cinsiyetlerine 

göre görüşmeler iki alan uzmanı tarafından kodlanmıştır. Uzmanlar tarafından birbirinden bağımsız olarak 

kodlanan verilerin tutarlığı “Görüş Birliği” ya da “Görüş Ayrılığı” şeklinde işaretlemeler yapılarak belirlenmiştir.  

BULGULAR 

Katılımcıların Teknoloji İle İlgili Görüşleri  

Genel başarı ortalaması yüksek erkek ve kız katılımcıların değerler ile ilgili görüşleri incelendiğinde değer 

kavramını genel olarak duygu ve düşüncelerimiz, insanlar tarafından kabul gören iyi olan davranışlar olarak 

tanımlamışlardır. Elde edilen bulgularda katılımcıların bildikleri değerleri örneklendirirken ve değer tanımı ile ilgili 

görüşlerine bakıldığında kız katılımcıların erkek katılımcılara göre daha geniş bir bakış açısına sahip oldukları 

görülmektedir. Öğrendikleri değerlere erkek ve kız katılımcıların hepsinin ortak olarak sevgi ve saygı değerini 

söyledikleri dikkat çekmiştir. Bunlara ek olarak merhamet, hoşgörü, dürüstlük, alçak gönüllülük, fedakârlık, 

güven, sorumluluk, özgüven, yardımseverlik, cömertlik olarak söyledikleri görülmektedir.  Başarı notu düşük 

katılımcıların teknolojiyi telefon, tablet, televizyon, internet gibi ortak görüş belirtirken; erkek katılımcıların ise 

çamaşır makinesi, bulaşık makinesi, buzdolabı, playstation, elektrikli süpürge, kalem, radyo gibi olarak 

örneklendirdiği görülmektedir. Katılımcıların teknolojinin avantaj ve dezavantajlarına verdikleri yanıtların benzer 

oldukları da görülmektedir. İletişim alanında, günlük ev işlerinde, eğitim alanında avantajları üzerinde 

durmuşlardır. Kız katılımcılar ise bunlara ek olarak sağlık alanın avantajlarına dikkat çekmişlerdir.  Dezavantajı 

olarak da kız ve erkek katılımcıların benzer ifadeler ile teknolojinin tembelliğe sürüklediğini ve bağımlılık yaptığını 

vurgulamıştır. Bazı katılımcı görüşleri şu şekildedir; 

 “Teknoloji denilince benim aklıma gelişmişlik, çağa ayak uydurmak, hayatımızı kolaylık sağlayan araçlar geliyor. 

Tanım olarak da teknoloji yararlı olduğu kadar zararlı olanlar şeyler diyebilirim.”( Görüşme K1-K-GY)  

“Şuan da bilim insanlarının geliştirmiş olduğu insanlık için yararlı olan aletler, yenilikler. Bizi bir üst seviyeye 

ulaştırmayı amaçlayan şeyler. Bilgisayar, akıllı telefonlar… Amacı hayatımızın daha da gelişmiş olmasını sağlar, 

bilgi edinmemizi sağlar. Mesela şimdi telefonlar var kolaylıkla bilgi edinmemizi sağlıyor tüm telefonlarda internet 

var görüntülü arama var sevdiklerimiz ile konuşuyoruz ve bunlar sayesinde hayatımız kolaylaşıyor.”( Görüşme K4-

E-GY) 

“Teknolojinin amacı günlük hayatımızı, işlerimizi kolaylaştırmak mesela çamaşır yıkayacağız, bulaşık yıkayacağız 

işlerimizi daha kısa sürede yaparız. Buzdolabını da aynı şekilde bizim sebzelerimizi saklıyor dışarda kalsa eskiden 

bozulurdu, şimdi bozulmuyor. Dezavantajı vardır tabi mesela telefonu çok kullanıyoruz radyasyon alıyoruz 

bağımlısı oluyoruz oradan bir sürü sitelere giriyoruz boş boş oyalanıyoruz. Mesela televizyon çok izlediğimiz için 

kalkmak istemiyoruz başından arkadaşlarımız oyuna falan çağırdığı zaman gitmiyoruz onlarla iletişimiz 

bozuluyor.” (Görüşme K11-E-GD) 
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“Teknoloji arada hayatımızı zorlaştıran arada kolaylaştıran kullandıkça artan ilerde robot falan gibi şeylerin 

çıkacağı şeyler geliyor. Derslerde kullandığımız akıllı tahtalar örnek verilebilir. Teknoloji sayesinde bilgi alışverişi 

kolaylaşır. Bilgiye daha kolay bir şekilde ulaşıyoruz hocam. Telefonla uzaktaki birine kolaylıkla ulaşabiliyoruz. 

Dezavantajı olarak da insanları tembelleştirmiştir mesela telefonların başında çok kalarak tembelleşiyoruz.” 

(Görüşme K10-K-GD). 

Katılımcıların Değer İle İlgili Görüşleri 

Genel başarı ortalaması yüksek erkek ve kız katılımcıların değerler ile ilgili görüşleri incelendiğinde değer 

kavramını genel olarak duygu ve düşüncelerimiz, insanlar tarafından kabul gören iyi olan davranışlar olarak 

tanımlamışlardır. Öğrendikleri değerlere erkek ve kız katılımcıların hepsinin ortak olarak sevgi ve saygı değerini 

söyledikleri dikkat çekmiştir. Bunlara ek olarak merhamet, hoşgörü, dürüstlük, alçak gönüllülük, fedakârlık, 

güven, sorumluluk, özgüven, yardımseverlik, cömertlik olarak söyledikleri görülmektedir.  Genel başarı 

ortalaması düşük katılımcıların değeri tanımlarken cisiyet yönünde farklılıkların bulunduğu görülmektedir. Başarı 

ortalaması düşük kız katılımcılar, başarı ortalaması düşük erkek katılımcılara göre değerleri daha iyi 

yorumladıkları ve örneklendirdikleri görülmektedir.  Kız ve erkek katılımcıların çoğunun sevgi ve saygı değerlerini 

söyledikleri görülmektedir. Bunun dışında farklı olarak kız katılımcılar değerleri hoşgörü, çalışkanlık, sorumluluk, 

yardımseverlik, konukseverlik olarak belirtmişlerdir. Bazı katılımcı görüşleri şu şekildedir; 

“İnsanları duygu ve düşünceleri geliyor. Merhamet, alçakgönüllülük, sevgi, saygı, anlayış, cömertlik diyebilirim.” 

(Görüşme K2-K-GY) 

“İnsanlar tarafından iyi olan kabul edilen insanların birbirine duyduğu duygular. Sevgi, saygı, merhamet bunlar 

öğrendiklerim değerlerdir. Sorumluluk mesela bu da değerdir.”( Görüşme K8-E-GY) 

 “Değer denilince insandaki duygu ve düşünceler olabilir.  Sevgi, saygı, merhamet, hoşgörü, dürüstlük bunları 

biliyorum şuan aklıma gelenler.”( Görüşme K3-E- GY) 

“Geleneklerimiz göreneklerimiz geliyor, giyimimiz kuşamımız, duygu ve düşüncelerimiz geliyor aklıma. Aklıma 

iyilik, kötülük, saygı, saygısızlık, sevgi, sevgisizlik gibi değerler geliyor. (Görüşme K10-K-GD) 

“Değerler önemlidir çünkü toplum içinde bir insanın terbiyeli olması herkesin istediği bir şeydir. Daha çok sevilir 

ve sayılır bu kişiler, yani bir değere sahipsek bizim iyi olmamızı sağlar. Ve çok çok yüksek yerlerde oluruz.” 

(Görüşme K15-E-GD) 

Katılımcıların Teknoloji ile Değer İlişkisi İlgili Görüşleri 

Başarı ortalaması düşük erkek ve kız katılımcıların teknoloji ve değerler arasındaki ilişkiye yönelik görüşlerinde 

farklılık görülmemektedir. Katılımcılar en çok sosyal medyanın ve iletişim teknolojilerinin değerleri etkilediğinden 

bahsetmişlerdir. Bunun yanı sıra katılımcılar değerler ve teknoloji ilişkisinden bahsederken çoğunlukla sevgi ve 

saygı değerleri üzerinden örnekler verdikleri görülmektedir. Farklı olarak başarı ortalaması düşük kız katılımcıların 
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dürüstlük değeri ile ilişki kurduğu görülmektedir. Bunun yanı sıra erkek katılımcıların teknolojinin değerler 

üzerindeki olumsuz etkisinin olduğu daha çok düşünmektedirler. Tablet, bilgisayar ve televizyonda yer alan 

videoların, internet oyunlarının saygı, sevgi, merhamet ve sorumluluk değerlerinin azalmasına neden olacağı 

görüşünü belirtmişlerdir. Katılımcıların çoğunun teknolojinin değer üzerindeki etkilerinden bahsettiği, bunun tam 

tersi olan değerlerin teknoloji üzerindeki etkisinden bahsetmedikleri görülmektedir. Bazı katılımcı görüşleri  şu 

şekildedir; 

“ Teknoloji olumlu etki yapar. Mesela bir film izlersin ondan etkilenirsin daha merhametli daha yardımsever 

olmamızın gerektiğini öğrenirsin. Yani teknoloji sayesinde bizde olumlu etkiler bırakabilir bu gibi şeyler. Başka 

örnek olarak ulaşım araçlarını verebilirim, onları kullanarak uzaktaki akrabalarımıza gider sevdiklerimizle 

buluşuruz ve daha fazla akrabalık ilişkilerimiz artar. Sonra bazen şey diyorlar kurban bayramında fakir aileler için 

bir mesaj atın ya da engelliler için bir mesaj atın yardım yapmış olursunuz diye televizyonda gösteriyorlar teknoloji 

sayesinde yardımda bulunuyoruz.” (Görüşme K6-K-BY) 

“Teknolojinin olumsuz etkisi evet vardır. Örneğin internette gördüğümüz bir şeyler bizde karakterlerimizde 

değişimlere yol açabilir. Hayata bakış açımızı da değiştirebilir. Mesela eskiden kardeşim çizgi film izliyordu bazı 

çizgi filmler onu çok etkiliyordu. Anneme ve bana karşı davranışları değişiyordu.  Yani olumsuz yönde değişiyordu.” 

(Görüşme K6-K-BY) 

“Değerler olumlu etkiler bence yani değerlerimiz fazlaca bizim için önemliyse daha az teknoloji kullanabiliriz.”( 

Görüşme K4-E-BY) 

“Evet vardır. Teknoloji başlı başına olumsuzdur diyemeyiz ama günümüzde görüyoruz ki akıllı telefonlar 

kullandıkça sosyal alemde saygı azaldı artık herkes oradan birbirine laf sokuyor. Ya da şöyle mesela önceden biri 

hastanede olsa gidip görürdük ya da çiçek falan alınırdı bir şey alınırdı yani şimdi ise facebooktan mesaj atılıyor o 

kadar diyebilirim. Bu saçma bence etkisi de nasıl etkiler insanlar arasındaki uzaklıkları fazlalaştırıyor.” (Görüşme 

K4-E-BY) 

“Teknolojinin değerler üzerinde pek etkisinin olacağını düşünmüyorum. Değerler aynıdır. Teknoloji onlara etki 

edemez diye düşünüyorum.” (Görüşme K14-K-BD) 

“Değer etkiler yani teknolojiyi doğru kullanmamızı sağlar bunlar. Hocam birisi eğerdaha çok oyun oynuyorsa, onu 

oyundan çok daha yararlı şeyler yapmaya yönlendirir. İcat yapan kişilerde icatlarını bu değerlere göre yaparsa da 

iyi olur bize faydalı olur. (Görüşme K13-K-BD)  

“Evet etkiler mesela uzaktaki bir arkadaşımızla görüşemiyoruz teknolojiyi kullanarak onunla iletişimimizi 

koparmıyoruz ve sevgimizi ona belli ederiz.” (Görüşme K16-E-BD) 

“Olumsuz etkisi vardır teknolojin değere. Şimdi şöyle televizyon izleyen bir tane kişi, çocuk diyelim annesi onu 

yemeğe çağırıyor bekle anne geleceğim diyor annesi de bunlardan rahatsız oluyor belki annesine karşı saygısızlık 

yapıp kötü söz söylemiş oluyor.” (Görüşme K12-E-B) 
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TARTIŞMA  

Katılımcıların teknoloji ve değer ilişkisine yönelik görüşlerine bakıldığında; genel başarı ortalaması yüksek 

katılımcıların çoğunun teknolojinin değerlere yönelik etkisinden bahsettikleri görülmektedir. Başarı ortalaması 

yüksek kız katılımcıların teknolojinin sevgi merhamet, yardımseverlik (değerlerimizi olumlu etkileyeceğinden 

bahsettikleri görülmektedir. Başarı ortalaması yüksek erkek katılımcıların ise teknolojinin merhemet ve sevgi 

değerlerinin olumlu yönde etkilediğini görüşünü belirtmektedirler. Yine başarı ortalaması yüksek kız ve erkek 

katılımcılarının tümü teknolojinin değerler üzerinde olumsuz etkisinin olduğu görüşünü belirtmişlerdir. 

Katılımcıların görüşlerine bakıldığında akıllı telefonların, televizyonun, internet oyunları, sosyal medyanın 

özellikle saygı ve sevgi gibi değerlerin azalmasına yol açtığına yönelik görüşleri bulunmaktadır. Yiğit ve ark. (2013) 

yaptığı çalışmada günümüzde medyanın bireyler ve toplumsal değerler üzerindeki etkisine yönelik görüşleri 

ortaya koymuştur. Yine Yazar (2011), yaptığı çalışmada toplumsal yaşamda kitle iletişim araçlarının değerler 

üzerindeki etkisi ile ilgili olarak öğretmen adaylarının bilgisayar oyunlarının onların çevresindeki insanlarla sosyal 

bağlarını koparmakta onları olumsuz etkilediği bulguları çalışmamızdaki bulgular ile benzerlik göstermektedir. 

Özaydın’ın (2010) belirttiği gibi cep teflonunun hayatımıza girmesi ve bazı kültürel değerleri etkilemesi 

çalışmamızla benzerlik göstermektedir.  

Başarı ortalaması yüksek kız ve erkek katılımcıların değerlerin teknoloji üzerinde olumlu etkisi üzerine benzer 

görüşlerde bulunduğu görülmektedir. Özellikle katılımcıların televizyon, telefon, internet gibi teknolojilerin hem 

olumlu hem olumsuz olarak değerleri etkileyeceğinden bahsetmişlerdir. Odabaşı (2005), tarafından yapılan bir 

araştırmada İnternet’le ilgili ilköğretim düzeyindeki çocukların ailelerinin görüşlerinde internetin akademik 

başarıyı artırdığı öte yandan internetin aile ilişkilerini olumsuz etkilediğine inanmaları araştırmamızla benzerlik 

göstermektedir. Bunun yanı sıra kitle iletişim araçlarından televizyonun insanları bağlayarak, birbirine karsı 

duyarsızlaştırdığı etik açıdan olumsuz örnekler sunduğuna ilişkin görüşlerinde literatürle (Sarı 2006; Aytekin 2009; 

Bozkurt, 2018) uyuştuğu görülmektedir. 

Başarı ortalaması düşük kız katılımcılar ise teknolojinin dürüstlük ve çalışkanlık değeri ile ilişkilendirdiği 

görülmektedir.Katılımcıların görüşlerine bakıldığında teknoloji geliştirilirken değerlerin dikkate alınmasının 

önemini vurgulamışlardır. Buna benzer bir çalışma Yiğit ve ark (2013) tarafından dürüstlük değerinin teknoloji 

üzerinde en az etkinin oluğunu sunucun çıkması teknolojinin üretiminde, seçiminde ve kullanımında etik 

değerlerin öneminin farkında olmadıklarının göstergelerinden biri olarak değerlendirilmiştir. Katılımcıların 

değerlerin teknoloji üzerinde etkisine yaptıkları yorumların daha az olması bu ilişkinin öneminin farkında 

olmadıklarının göstergesi olabilir. Özellikle değerlerin teknoloji üzerine olan etkisi konusunda görüş belirtmeyen 

katılımcıların değeri tanımlarken ve örneklendiriken anlamlı ifadeler kullanmadıkları da görülmektedir.  

Başarı ortalaması düşük kız ve erkek katılımcıların tümünün teknolojin değer üzerine olumsuz etkisinin olduğunu 

ilişkin benzer görüşler bulunmaktadır. Özellikle katılımcılar internet, facebook, televizyon programları, internet 

oyunları, gibi teknolojilerin sorumluluk, saygı, çalışkanlık, hoşgörü gibi değerleri olumsuz etkileyeceği yönünde 

görüşünü belirtmişlerdir. Yalar (2010) tarafından yapılan çalışmada kitle iletişim araçlarındaki şiddet ve 
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saldırganlık içeren bazı yayınların okulda verilen değerler eğitimini olumsuz etkilediği görüşünü desteklemektedir. 

Bunun yanı sıra katılımcıların değerin teknoloji üzerindeki olumsuz etkisi hakkında yorum yapamadıkları da 

görülmektedir. Teknoloji kullanırken etik ilkelerin, toplumsal değerlerin ön planda tutulması değerlerin teknoloji 

üzerinde etkisinin göz arda edilmesine sebep olabilir.  

SONUÇ 

Teknoloji Görüşlerine İlişkin Sonuçlar 

Katılımcıların teknolojiyi tanımlarken ve örnekler verirken başarı ortalaması ve cinsiyet açısından büyük 

farklılıkların bulunmadığı görülmektedir. Katılımcılar teknolojiyi; yaşamı kolaylaştıran aletler, eşyalar, elektronik 

cihazlar, ev araç ve gereçleri, yenilikler, buluşlar, icatlar, tablet, akıllı telefonlar, bilgisayar, mutfak aletleri, inşaat 

malzemeleri olarak belirtmişlerdir. Cinsiyet açısından bakıldığında ise teknolojiyi farklı olarak kız katılımcıların 

robotlar; erkek katılımcının ise inşaaat malzemleri ve ev araç gereçleri olarak örneklendirdikleri görülmektedir. 

Özellikle katılımcıların teknolojiye verdikleri örneklerin yakın çevrelerinde bulunan ve okul araç gereçlerine 

örnekler vermesi dikkat çekmiştir. 

Katılımcıların teknolojin amacına genel olarak katılımcılar teknolojinin; hayatı kolaylaştırarak zamandan tasarruf 

sağladığını, bilgiye kolay ulaşmamızı sağladığını, iletişim ve ulaşımdaki faydalarına dikkat çekmişlerdir. 

Katılımcıların teknolojinin avantajlarına verdiği yanıtlarda başarı ortalması olarak farklılıkların görülmediği fakat 

cinsiyet olarak farklı görüşlerin bulunduğu görülmektedir.  Katılımcılar alışverişdeki, günlük ev işlerindeki, iletişim 

ve sağlık alanındaki faydalarından bahsetmişlerdir. Katılımcıların çoğu okul ortamındaki avantajlarına sıklıkla 

değinerek akıllı tahta kullanımının sağladığı yararlarına dikkat çekmiştir. Fakat erkeklerin, kız katılımcılardan farklı 

teknolojinin ulaşımdaki avantajından bahsetmişlerdir.  Dezavantajlarına verdikleri cevaplar ise cinsiyet açısından 

farklılıklar bulunduğu görülmektedir. Katılımcıların çoğunun teknolojinin teknolojin aşırı kullanımının neden 

olduğu dezavantajlara dikkat çekerek yanlızlaştırması, tembelliğe sürüklemesi, bağımlılık yapmasına dikkat 

çekmişlerdir Kız katılımcılar psikolojik sorunlara; erkek katılımcılar ise daha çok çevre sorunlarına vurgu yaptığı 

görülmektedir. 

Değer Görüşlerine İlişkin Sonuçlar 

Katılımcıların değer tanımların başarı ortalaması açısından benzer görüşler bulunurken, cinsiyet açısından 

katılımcılar arasında farklılıklar bulunmaktadır.  Kız katılımcıların erkek katılımcılarına oranla değer kavramını 

daha iyi açıkladıkları görülmektedir.  Katılmcıların hepsi değerleri insanların duygu, düşünce ve hisler olarak ifade 

ederken; farklı olarak kız katılımcılar manevi olarak önem taşıyan şeyler, gelenek göreneklerimiz, ahlaki durumlar, 

toplumu birbirine bağlayan unsurlar olarak görmektedir.   

Katılımcılar değerleri örneklendirirken ise cinsiyet olarak farklılıklar görülmesede başarı ortalaması bakımından 

farklılıklar ortaya çıkmıştır. Bildikleri veya öğrendikleri değerlere örnek olarak tüm katılımcıların sevgi ve saygı 

değerlerin ilk sırada saydıkları görülmektedir. Başarı ortalması yüksek katılımcıların düşük katılımcılara göre 
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değerleri daha fazla örneklendirdikleri dikkat çekmektedir. Başarı ortalaması yüksek katılımcıların değerleri 

fedakârlık, merhamet, alçakgönüllülük, hoşgörü, dürüstlük, yardımseverlik, cömertlik, güvenilirlik; başarı 

ortalaması düşük katılımcıların ise hoşgörü, çalışkanlık, sorumluluk, konukseverlik ve iletişim olarak belirttikleri 

görülmektedir. Başarı ortalaması düşük kız katılımcılardan birinin ise değerleri iyilik, kötülük, sevgisizlik, saygısızlık 

kavramlarını değerler içerisinde saydığı dikkat çeken bir diğer noktadır.  

Teknoloji ve Değer İlişkisine Ait Sonuçlar 

Teknoloji ve değer ilişkisine yönelik başarı ortalaması yüksek tüm katılımcılar teknolojinin değerler üzerinde 

olumlu etkisi olduğunu belirtmişlerdir. Bu etkiyi televizyon, internet, telefon gibi teknolojilerin merhamet, 

fedakârlık, yardım severlik, sevgi ve saygı gibi değerleri olumlu yönde etkileyeceğini söylemişlerdir. Bu olumlu 

etkinin daha çok iletişim teknolojilerin sevgi ve saygı gibi değerlerimizi etkilediği, değerlerimizi günümüze 

taşıdığını ve iletişim kurmamızı sağlayarak aradaki sevgi bağlarının kuvvetlendirdiğine ilişkin görüşleri 

görülmektedir.  

Değerlerin teknoloji üzerinde olumlu ilişkisine bakıldığında bu konuda görüş bildiren katılımcı sayısı daha azdır. 

Başarı ortalaması yüksek katılımcıların görüşlerine bakıldığında değerlerini iyi bilen, değerlere sahip olan ve 

önemseyen kişilerin teknolojiyi daha bilinçli kullanacağını ifade etmişlerdir. Başarı ortalaması düşük katılımcılar 

ise özellikle çalışkanlık ve dürüstlük değerlerin teknolojinin üretilmesi ve kullanılması aşamasında teknolojiyi 

olumlu etkileyeceğe dikkat çekmişlerdir.  

Katılımcıların teknolojinin değerler üzerindeki olumsuz etkisi üzerine görüşlerine bakıldığında başarı ortalaması 

yüksek kızların hepsi bu etkinin olduğunu söylemiştir. İzlenilen filmlerin, internetteki olumsuz içerikli videoların 

özellikle saygı değerini etkilediğine dikkat çekmişlerdir. Başarı ortalaması yüksek erkek katılımcılar ise teknolojinin 

başlı başına olumsuz etkisinin olduğundan söz etmeseler de; televizyonların, internetteki oyunların, sosyal 

medyanın değerlere zarar verdiğine ilişkin görüşler ortaya çıkmıştır. Başarı ortalaması düşük tüm kız ve erkek 

katılımcılar da teknolojinin değerler üzerinde olumsuz etkisinin olduğu görüşünü belirtmişlerdir. Katılımcılar 

sosyal medyanın kullanımının insan ilişkilerini olumsuz etkilediğine, saygıyı ve hoşgörüyü azalttığa, teknolojiyle 

daha çok vakit geçirmenin sevgi, saygı, sorumluluk, çalışkanlık gibi değerlerimizi olumsuz yönde etkilediğine 

dikkat çekmişlerdir.   

Katılımcılar teknolojiyi tanımlarken veya örneklendirirken daha çok iletişim teknolojileri üzerinde durmaları 

özellikle teknoloji değer ilişkisini açıklarken bu teknolojilerin değerler üzerindeki olumlu ve olumsuz etkilerine 

ilişkin görüş belirttikleri ortaya çıkmıştır. Özellikle araştırmada dikkat çeken bir diğer sonuç ise; katılımcılar 

teknolojinin değerler üzerindeki olumsuz etkisini yorumlarken, tam tersi değerlerin teknolojiyi olumsuz 

etkilediğini düşünmemektedirler. Diğer bir dikkat çeken sonuç ise katılımcılar daha çok teknolojinin değerleri 

etkilediğini, değerlerin ise teknolojiyi sadece gelişim ve kullanım boyutunda etkilediğini düşünmektedirler. 
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ÖNERİLER 

Katılımcıların değerlerin teknoloji üzerindeki olumlu yanlarını artırmak olumsuz yanlarını azaltmak için verdikleri 

önerilere de bakıldığında da teknoloji konusunda bir farkındalık oluşturmak istiyorsak değerler eğitimine önem 

verilmesi gerektiğini düşünülmektedir. Böylece öğretmenlere verilen eğitimler ve öğretmen, idareci, veli iş birliği 

içerisinde öğrencilerin değerler eğitimi kazanımlarının gelişimine daha iyi destek olması sağlanabilir. 

Araştıma sonuçlarından da yola çıkarak katılımcıların en çok teknolojilerin iletişim teknolojileri olması, 

teknolojiden değerlere bir yönelimin ortaya çıkması ve değerin teknoloji üzerinde etkisinin düşünülmemesi 

teknoloji etiği ve bilincini oluşturmak adına medyayı doğru kullanım alışkanlıkları edindirmek üzere formal ya da 

informal alanda çalışmlar yapılması önerilebilir. 
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ÖZET 

Bu çalışmada, Diyarbakır ili merkez ilçelerindeki resmi ilkokul, ortaokul ve liselerde görev yapan öğretmenlerin 

okullarda örgütsel bağlılık ve önyargılarına ilişkin görüşlerinin belirlenmesi amaçlanmıştır. Araştırmada, ilişkisel 

tarama modeli kullanılmıştır. Araştırmanın evrenini, 2017- 2018 eğitim-öğretim yılında Diyarbakır Büyükşehir 

ilindeki Bağlar, Kayapınar, Sur ve Yenişehir ilçelerindeki resmi ilkokul, ortaokul ve liselerde görev yapan toplam 

11313 öğretmen oluşturmaktadır. Araştırmada oransız küme örnekleme tekniği kullanılmıştır. Araştırmanın 

örneklemini toplam 850 öğretmen oluşturmaktadır. Araştırmada iki veri toplama aracı kullanılmıştır. Bunlar, 

Örgütsel Bağlılık Ölçeği ve Okulda İlişkilerde Önyargı Ölçeğidir. Okulda İlişkilerde Önyargı Ölçeği, Erdoğan (2012) 

tarafından geliştirilmiştir. Ölçekte 29 madde vardır. Örgütsel Bağlılık Ölçeği Ustuner (2009) tarafından 

geliştirilmiştir. Ölçek, 17 maddeden oluşan tek boyutlu Likert tipi bir ölçektir. Öğretmenlerin okulda ilişkilerde ön 

yargılarını ve örgütsel bağlılık düzeylerini belirlemek için aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri 

hesaplanmıştır. Cinsiyet değişkeni açısından belirtilen görüşler arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını 

belirlemek için bağımsız gruplar t-Testi yapılmıştır. Ayrıca görev yaptığı okul türü, branş, okulun bulunduğu yer, 

kıdem, okuldaki görev süresi değişkenleri açısından grupların ortalamaları arasında fark olup olmadığını 

belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) yapılmıştır. Uygulanan testlerin anlamlılık düzeyi .05 olarak 

alınmıştır. İki değişken arasındaki ilişkinin miktarını bulup yorumlamak amacıyla Pearson Moment Korelasyon 

Katsayısı hesaplanmıştır. Araştırmanın bulgularından bazıları şunlardır: Öğretmenlerin örgütsel bağlılık algıları 

kısmen katılıyorum düzeyindedir. Öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargı ölçeğine yönelik algıları katılmıyorum 

düzeyindedir. Öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargı ölçeğine yönelik algıları, veliler için katılmıyorum 

düzeyinde iken, kendileri ve öğrenciler için kısmen katılıyorum düzeyindedir. Kadın öğretmenlerin örgütsel 

bağlılık algıları erkek öğretmenlere göre daha yüksektir. İlkokul (sınıf) öğretmenlerinin örgütsel bağlılık algıları, 

ortaokul, lise ve meslek liselerinde görev yapan öğretmenlere göre daha yüksektir. Örgütsel bağlılık ile okul türü 

arasında anlamlı bir ilişkinin olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin örgütsel 

bağlılık algıları liselerde görev yapanlara göre daha yüksektir. İlkokul (sınıf) öğretmenlerinin örgütsel bağlılık 

algıları hem branş hem de meslek dersleri öğretmenlerine göre daha yüksektir. İl merkezinde görev yapan 

öğretmenlerin örgütsel bağlılık algıları, köylerde/beldelerde görev yapanlara göre daha düşüktür. Öğretmenlerin 

örgütsel bağlılık algıları arttıkça okulda ilişkilerde önyargı algıları azalmaktadır. Öğretmenlerin okulda ilişkilerde 

önyargı algıları arttıkça, yöneticilere, kendilerine, öğrencilere ve velilere yönelik önyargı algıları artmaktadır.  

Anahtar Kelimeler: Örgütsel Bağlılık, Önyargı, Örgüt.. 
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IN SCHOOL RELATIONS, THE RELATIONSHIP BETWEEN TEACHERS'PREJUDICES AND 

ORGANIZATIONAL COMMITMENT 
 
 

ABSTRACT 

  In this study, it is aimed to determine the opinions of teachers working in official primary, secondary and high 

schools in central districts of Diyarbakır province on organizational commitment and prejudice. In the study, it 

was also tested whether teachers' prejudices predicted organizational commitment in school relationships.In the 

research, relational survey model was used. The population of the study consists of 11313 teachers working in 

official primary schools, secondary schools and high schools in Bağlar, Kayapınar, Sur and Yenişehir districts in 

the metropolitan city of Diyarbakır in the 2017-2018 academic year. In this research, disproportionate cluster 

sampling technique was used. The sample of the study consists of 850 teachers. Necessary permissions were 

obtained from Diyarbakır Governorship for the implementation of the study. Two data collection tools were used 

in the study. These are Organizational Commitment Scale and Prejudice Scale in School Relationships. The 

Prejudice Scale in School Relationships was developed by Erdoğan (2012). There are 29 items in the scale. 

Organizational Commitment Scale was developed by Ustuner (2009). The scale is a one-dimensional Likert type 

scale consisting of 17 items. Arithmetic mean and standard deviation values were calculated in order to 

determine prejudices and organizational commitment levels of teachers in school relationships.VII Independent 

groups t-test was used to determine whether there was a significant difference between the views indicated in 

terms of gender variable. In addition, one-way analysis of variance (ANOVA) was used to determine whether 

there was a difference between the averages of the groups in terms of the type of school, branch, school location, 

seniority (duration of service), and duration of service (duration of service) in the school. Pearson Moment 

Correlation Coefficient was calculated to find and interpret the relationship between the two variables. Some of 

the findings of the research are:Teachers' perceptions of organizational commitment are in part agree. Teachers' 

disagreements about the prejudice scale in the relationships in the school. Teachers' perceptions of the prejudice 

scale in school relationships are at the level of disagreement for parents, while they partially agree for themselves 

and students. Perceptions of organizational commitment of female teachers are higher than male teachers. 

Primary school (classroom) teachers' perceptions of organizational commitment are higher than teachers 

working in secondary, high school and vocational high schools. It is concluded that there is a meaningful 

relationship between organizational commitment and school type. Organizational commitment perception of 

teachers working in secondary schools is higher than those working in high schools. Primary school teachers' 

perception of organizational commitment is higher than both branch and vocational courses teachers. teachers 

'perceptions of organizational commitment are lower than those working in villages / towns. As teachers' 

perceptions of organizational commitment increase, perceptions of prejudice in school relationships decrease. 

As teachers' perceptions of prejudice increase in school relationships, prejudice perceptions towards 

administrators, themselves, students and parents increase.  

Keywords: Organizational Commitment, Prejudice, Organization. 
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GİRİŞ 

Eğitim örgütleri olan okullar, topluma nitelikli insan yetiştirme görevini üstlenmiştir. Böylesine önemli bir görevin 

yerine getirildiği okulların amaçlarına ulaşabilmeleri, hiç şüphesiz toplum açısından son derece önemlidir. Çünkü 

nitelikli bir toplumun oluşabilmesi en başta o toplumun üyelerinin nitelikli yetiştirilmesine bağlıdır 

(Erdoğan,2012, s.2). 

Örgütlerin varlıklarını koruma çabalarının temel etkinliklerinden ve amaçlarından biri örgütsel bağlılıktır. Çünkü 

örgütsel bağlılığı olan çalışanlar daha girişken, daha verimli, daha üretici olabilmekte, daha yüksek düzeyde 

bağlılık ve sorumluluk bilinciyle görevlerini yerine getirmekte, örgütlerı için çok az maliyete yol açmaktadırlar. 

Commitment ifadesi bağlılık veya bağlılık olarak Türkçeye çevrilmektedir. Örgütsel bağlılık kavramı, yönetim 

kavramları içinde çok fazla dikkat çekmiştir. Son yıllarda önemle üzerinde durulan bir kavram olduğu 

görülmektedir. Alan yazında örgütsel bağlılığa ilişkin birçok tanımın olduğu görülmektedir. Bu durum sosyoloji, 

psikoloji ve örgütsel davranış gibi çeşitli disiplinlerde araştırmacıların örgütsel bağlılık kavramını kendi 

uzmanlıklarına göre ele almalarından ortaya çıkmaktadır (Çöl, 2004). 

Bu çalışmanın bir diğer konusu, örgütsel bağlılık ile ilişkisi olabileceği düşünülen önyargı kavramıdır. Önyargı, çok 

az kanıta dayanarak veya hiçbir kanıta dayanmadan, bir şeyin ya da bir kişinin iyi ya da kötü olduğuna ilişkin 

önceden geliştirilmiş bir düşünce; özgür ve mantıklı bir tartışmaya açık olmayan sabit ve değişmeye dirençli bir 

tutum olarak tanımlanabilir (Atkinson ve diğerleri, 2002, s.720). Ön yargı, birikime dayanarak karar vermedir ve 

sonucu da genellikle peşin hüküm verme biçiminde sonlanır. Ön yargıyı içinde yaşanılan toplum, kültür, aile, 

deneyim ve bireyin kişiliği belirler. Her zaman ön yargıyla hareket edilmez. Genellikle, tam olarak açık olmayan 

durumlarda, ön yargıda bulunulur ve kolay kolay da değiştirilmez. Eğitimde peşin hükümler, değişimi kabul 

etmeyen sabit fikirler, toplumların ilerlemesinde engel oluşturur (Gökmen 2001). Önyargı, bir sosyal gruba ilişkin 

olumsuz davranışlar, Bireyin gruba algılanan üyeliğine dayanarak bir şahısa doğru genişletildiğinde ortaya çıkar 

(Stephan, 1985). Bu olumsuz davranışların dayandığı grup kategorileri, ırk, sosyal sınıf, cinsiyet, din, yaş, cinsellik, 

yetenek ve etnik köken gibi kategoriler de dahil olmak üzere çok çeşitli olabilir. 

Önyargı sözcüğü bir yönüyle peşin hüküm anlamındaki (prejudgement) sözcüğünden farklıdır. Allport’a (1979) 

göre peşin hüküm yeni bilgi ve kanıtlar sayesinde değişir, ancak önyargı, haksızlığını gösteren yeni bilgi ve kanıtlar 

olsa bile değişime karşı dirençlidir. Basit bir anlatımla önyargı, bir tek ya da bir grup ferdin öncelikle grup üyeliği 

temelinde değerlendirilmesidir (Taylor, Peplau ve Sears, 2007, s.182). Türk Dil Örgütü önyargı ifadesini, bir şahıs 

veya bir konuyla ilgili olarak belirli şart, olay ve görüntülere dayanarak önceden edinilmiş olumlu veya olumsuz 

yargı, peşin hüküm olarak tanımlamaktadır (TDK Sözlüğü). Önyargı ayrıca çok az kanıta dayanarak veya hiçbir 

kanıta dayanmadan bir nesnenin ya da bir ferdin iyi ya da kötü olduğuyla ilgili evvelden geliştirilmiş bir fikir; özgür 

ve mantıklı bir tartışmaya açık olmayan sabit ve değişmeye dirençli bir davranış olarak da tanımlanabilir (Atkinson 

ve diğerleri, 2002, s.720). 

Kağıtçıbaşı (2006) önyargının temel sebebi insanların dünyayı bizim ve onların diye ikiye ayırmasıdır. Bu kavram, 

bu açıdan bakıldığında önyargılar özel bir gruba karşı çalışanlar tarafından herhangi bir neden olmaksızın olumsuz 
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davranış ve davranışların bir dizi formu içinde meydana gelir. Örgütsel önyargılar hem duygusal hem de akli 

unsurlara sahiptir çünkü çalışanlar birbirlerini yeteri kadar tanımadan önce onlar oluşturabilir, örneğin; belli bir 

grubun üyeleri olarak birbirlerini değerlendirirken. (Cüceloğlu,2015). Önyargı ile ilgili yapılan çalışmalar, psikolojik 

ve sosyolojik perspektifleri içinde barındıran çeşitli yaklaşımları ortaya çıkarmaktadır. Bununla ilgili kabul görmüş 

en önemli ve bilinen görüş, önyargıların çocuklukta aileden ve etkileşim halinde olduğu çevresinden öğrenildiğidir 

(Cüceloğlu, 2015). 

 

Önyargılar aynı zamanda felsefede de dikkat çekmektedir. 18. yüzyıl felsefecisi Immanuel Kant önyargıyı "her 

türlü suç" olarak tanımlamaktadır. Kant, geleneklerin, göreneklerin, alışkanlıkların, yetişme tarzının ve hatta 

kişisel istek ve arzuların bizim bilincimizi ve anlayış tarzımızı arka plana attığını ve önyargıların kaynağını 

oluşturduğunu ifade etti. Kant'ın hocası olan Francis Bacon önyargının sebebini "idols of the mind" kavramı ile 

açıklamaya çalışmıştır. Bacon, "idols" gibi akıllarındaki fikirleri, düşüncelerin ortaya çıkmasıyla kesin hükümlere 

ulaşılabileceğini vurguladı. (Sandel, 2014). 

 
Alan yazındaki çalışmalara bakıldığında, sağlıklı ve etkili bir okul ikliminin oluşmasında öğretmenlerin ön yargıları 

ile örgütsel bağlılık faktörlerinin önemli iki etken olduğu anlaşılmaktadır. Bununla birlikte okulda öğretmenlerin 

ön yargı düzeyleri ile örgütsel bağlılık düzeylerinin ilişkili olabileceği düşünülmektedir. Çünkü örgütsel bağlılığı 

olan bireyler daha uyumlu, daha doyumlu, daha üretken olmakta, daha yüksek derecede sadakat ve sorumluluk 

duygusu içinde çalışmakta, örgütte daha az maliyete neden olmaktadır (Balcı, 2003). Buna karşın önyargı, örgütsel 

bağlılık kavramının aksine, kişilerarası ilişkileri olumsuz etkileyen, güven ortamını zedeleyen korku, şüphe, 

yabancılaşma ve saldırganlık gibi hisleri artıran bir tutumdur(Erdoğan,2012, s.9). 

 
İlgili alan yazın incelendiğinde hem örgütsel bağlılık hem de önyargı konularının okul bağlamında ulusal ve 

uluslararası alan yazında daha fazla ele alınması gerektiği anlaşılmaktadır. Bu bilgiler ışığında bu araştırmanın 

problemi, okul ilişkilerinde öğretmenlerin ön yargı düzeyi ile örgütsel bağlılık düzeyleri arasındaki ilişkinin ne 

olduğudur. Araştırmada önyargıların, okullarda örgütsel bağlılığı olumsuz yönde etkilediği saptanmıştır. Bu 

bakımdan araştırma, okuldaki ilişkilerde örgütsel bağlılığın kurulmasında önyargılarının dikkate alınması gereken 

bir etken olduğunu ortaya koyarak alan yazına özgün bir katkı sunmuştur. Okul ilişkilerinde örgütsel bağlılığın 

önemine ve önyargıların zararlarına dikkat çekilmesinin alan yazında konuya ilişkin bir farkındalık yaratacağı 

düşünülmektedir. 

Araştırmanın Amacı 
 
Bu çalışmanın amacı, okul ilişkilerinde öğretmenlerin ön yargıları ile örgütsel bağlılıkları arasındaki ilişkiyi 
belirlemektir. Araştırmada, bu amaç çerçevesinde, aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır: 
 
1. Okul ilişkilerinde öğretmenlerin ön yargıları ile örgütsel bağlılıklarının düzeyi nedir? 

2. Öğretmenlerin  örgütsel  bağlılıklarına  ilişkin  algıları;  cinsiyet,  okul  türü,  branş, okulun bulunduğu yer, toplam 

hizmet süresi ve görev yapılan okuldaki hizmet süresi değişkenlerine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 
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3. Öğretmenlerin okuldaki ilişkilerinde önyargılarına ilişkin algıları; cinsiyet, okul türü, branş, okulun bulunduğu 

yer, toplam hizmet süresi ve görev yapılan okuldaki hizmet süresi değişkenlerine göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

4. Okul ilişkilerinde, öğretmenlerin ön yargıları ile örgütsel bağlılıkları arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

YÖNTEM 

Araştırmanın Modeli 

Araştırmada, ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. Bu tür araştırmalar, iki ya da daha fazla değişken arasındaki 

ilişkileri belirlemek ve neden-sonuç ile ilgili ipuçları elde etmek amacıyla yapılır (Büyüköztürk, 2016, s. 15). Bu 

çalışma bilimsel amaçlı bir çalışma olup toplanan bilgiler gizli tutulmuş ve katılımcıların kişilik haklarının 

korunmasına özen gösterilmiştir. Katılımcılara fiziksel ve duygusal açıdan zarar verilmemiştir. 

Evren ve Örneklem 

Araştırmanın evrenini, 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Diyarbakır Büyükşehir ilindeki Bağlar, Kayapınar, Sur ve 

Yenişehir ilçelerindeki resmi ilkokul, ortaokul ve liselerde görev yapan toplam 11313 öğretmen oluşturmaktadır. 

Araştırmada oransız küme örnekleme tekniği kullanılmıştır. Küme örneklemeden sonra belirlenen okullara 

gidilerek, basit tesadüfü örnekleme yoluyla ve gönüllü olarak anketleri doldurmak isteyen öğretmenlere anketler 

dağıtılmıştır. Küme örneklemede, evrende ya da alt evrende eşit seçilme şansı, elemanlar yerine, içindeki tüm 

elemanları ile birlikte kümelerindir. Belirlenen kümeler üzerinde gerekli ölçümler yapılır. Oransız eleman 

örnekleme, evrendeki tüm elemanların birbirine eşit seçilme şansına sahip oldukları örnekleme türüdür. Buna 

basit tesadüfi örnekleme, yalın örnekleme ya da yansız örnekleme de de denir (Karasar, 1991, s. 113-115). 

Araştırmanın örneklemini toplam 850 öğretmen oluşturmaktadır. Araştırmanın uygulanabilmesi için Diyarbakır 

Valiliği’nden gerekli izinler alınmıştır. 
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Tablo 1.  Katılımcıların Kişisel Özellikleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Çalışmaya katılan öğretmenlerin demografik özellikleri incelendiğinde, araştırmaya katılan erkek öğretmenlerin 

sayısı 323 (%38,0), kadın öğretmenlerin sayısı ise 527’dir (% 62,0). Öğretmenlerin 298’i (%35,1) ilkokul, 302’si 

(%35,5) ortaokul, 160’ı (%18,8) lise ve 90’ı da (%10,6) meslek lisesi öğretmenidir. Öğretmenlerin 226’sı (%26,6) 

sınıf öğretmeni, 552’si (%64,9) ortaokul ve liselerde görev yapan çeşitli branşlardaki öğretmenler ve 72’si de 

(%8,5) meslek dersi öğretmeni olarak görev yapmaktadır. Öğretmenlerin 209’u (%24,6) il merkezinde, 296’sı 

(%34,8) ilçe merkezinde ve 345’i de (%40,6) köyde görev yapmaktadır. Kıdem değişkenine göre, 369 öğretmen 

(%43,4) 1 yıl, 252 öğretmen (%29,6) 2-6 yıl, 79 öğretmen (% 9,3) 7-11 yıl, 77 öğretmen (%9,1) 12-16 yıl ve 73 

öğretmen ise (% 8,6) 17 yıl ve üstü kıdeme sahiptir. Okuldaki görev süresi değişkenine göre, öğretmenlerin 485’i 

(%57,1) bir yıl, 132’si (%15,5) 2-3 yıl, 110’u (%12,9) 4-5 yıl, 99’u (%11,6) 6-7 yıl ve 24’ü de (%2,8) 8 yıl ve daha 

fazla süredir aynı okulda görev yapmaktadır. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmada iki veri toplama aracı kullanılmıştır. Bunlar, Örgütsel Bağlılık Ölçeği ve Okulda İlişkilerde Önyargı 

Ölçeğidir. Örgütsel Bağlılık Ölçeği Üstüner (2009) tarafından geliştirilmiştir. Ölçeğin yapı geçerliliği için açımlayıcı 

faktör analizi (AFA) ve doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıştır. Ölçek, 17 maddeden oluşan tek boyutlu Likert 

tipi bir ölçektir. Bu tek faktör, toplam varyansın % 48,23'ünü açıklamaktadır. Ölçekteki maddelerin faktör yük 

değerleri, .44 ve .86 arasında değişir. DFA vasıtasıyla elde edilen uygunluk değerlerinin iyiliği şöyledir: χ2 / sd = 

2.86, GFI = .89, AGFI = .85, CFI = .95, NNFI = .95, RMSEA = .078, RMR = .055 ve SRMR =35, Ölçeğin güvenilirlik 

Değişkenler  f % 

Cinsiyet 

Kadın 527 62,0 

Erkek 323 38,0 

Görev Yaptığı Okul türü 

İlkokul 298 35,1 

Ortaokul 302 35,5 

Lise 160 18,8 

Meslek lisesi 90 10,6 

Branş 

Sınıf öğretmeni 226 26,6 

Branş öğretmeni 552 64,9 

Meslek dersi öğretmeni 72 8,5 

Okulun Bulunduğu Yer 

İl Merkezi 209 24,6 

İlçe Merkezi 296 34,8 

Köy 345 40,6 

Kıdem 

1 yıl 369 43,4 

2-6 yıl 252 29,6 

7-11 yıl 79 9,3 

12-16 yıl 77 9,1 

17 yıl ve üstü 73 8,6 

Okuldaki Hizmet Süresi 

1 yıl 485 57,1 

2-3 yıl 132 15,5 

4-5 yıl 110 12,9 

6-7 yıl 99 11,6 

8 yıl ve üstü 24 2,8 

Toplam  850 100,0 
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katsayısı .96 olarak hesaplanmış ve test-tekrar test güvenirlik katsayısı .88 olarak hesaplanmıştır (Ustuner, 2009). 

Bu araştırmada da, ölçeğin güvenilirlik katsayısı yeniden hesaplanmış ve .96 değeri bulunmuştur. Beşli Likert 

tipinde olan ölçeğin dereceleri ve puan aralıkları şu şekildedir: Hiç katılmıyorum (1 puan; 1.00-1.79), Katılmıyorum 

(2 puan; 1.80-2.59), Kısmen katılıyorum (3 puan; 2.60-3.39), Katılıyorum (4 puan; 3.40-4.19), Tamamen 

katılıyorum (5 puan; 4.20-5.00). Ölçekten alınan yüksek puanlar, öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeylerinin 

daha yüksek olduğu anlamına gelmektedir. Değişkenlerden elde edilen puanların normal dağılım gösterip 

göstermediğini belirlemek için Kolmogorov-Smirnov (K-S) testi yapılmış, çarpıklık ve kurtosis katsayılarının +1 ve 

-1 aralığında olduğu görülmüştür. 

Okulda İlişkilerde Önyargı Ölçeği, Erdoğan (2012) tarafından geliştirilmiştir. Ölçekte 29 madde vardır. Ölçeğin yapı 

geçerliliği AFA ile test edilmiştir. Ölçek dört faktörden oluşmaktadır: "Yöneticilere Karşı Önyargı", "Öğretmenlere 

Karşı Önyargı", "Öğrencilere Karşı Önyargı" ve "Ebeveynlere Karşı Önyargı". Bu dört faktör, toplam varyansın 

%53.59'unu açıklamaktadır. Ölçekteki maddelerin faktör yük değerleri .42 ve .83 arasında değişmektedir. Ölçeğin 

güvenilirlik katsayısı 0.91'dir. Bu araştırmada, ölçeğin güvenilirlik katsayısı .93 olarak hesaplanmıştır. Ölçeğin 

dereceleri ve puan aralıkları örgütsel bağlılık ölçeği ile aynıdır. Ölçekten alınan yüksek puanlar, öğretmenlerin 

önyargı düzeylerinin arttığı anlamına gelmektedir. Bu araştırmada ölçeklerin kullanımı için Tuğba Hoşgörür, Yahya 

Altınkurt and Duygu Kan araştırmacılarından gerekli izinler alınmıştır. 

Veri Toplama Süreci 

Anket verilerinin analizinden önce, veri toplama araçları gözden geçirilmiştir. Bu süreçte, eksik veya dikkatsiz 

doldurulan yanıtlar belirlendi ve bunlar değerlendirme dışında tutuldu. Daha sonra normallik analizi yapılmıştır. 

Z değerleri (z <3) ve Mahalanobis mesafeleri aşırı değerlerin belirlenmesinde hesaplanmıştır. Dağılım normalliği 

çarpıklık ve kurtoz katsayıları ile test edilmiş ve bu katsayıların +1 ve -1 aralığında olduğu bulunmuştur (tüm 

değişkenler için çarpıklık katsayıları -.30 ile + 59 arasında, kurtoz katsayıları arasında - .26 ve +.06). 

Verilerin Analizi 

Veriler, SPSS programı kullanılarak analiz edilmiştir. Öğretmenlerin demografik özelliklerini (cinsiyet, görev 

yaptığı okul türü, branş, okulun bulunduğu yer, kıdem, okuldaki hizmet süresi) belirlemek için frekans ve yüzde 

değerleri hesaplanmıştır. Öğretmenlerin okulda ilişkilerde ön yargılarını ve örgütsel bağlılık düzeylerini belirlemek 

için aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri hesaplanmıştır. Cinsiyet değişkeni açısından belirtilen 

görüşler arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek için bağımsız gruplar t-Testi yapılmıştır. Ayrıca 

görev yaptığı okul türü, branş, okulun bulunduğu yer, kıdem (hizmet süresi), okuldaki hizmet süresi (görev süresi) 

değişkenleri açısından grupların ortalamaları arasında fark olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA yapılmıştır. Grup varyanslarının eşit olduğu durumlarda, ortalama puanlarının çoklu 

karşılaştırılmasında Tukey HSD testi yapılmıştır. Uygulanan testlerin anlamlılık düzeyi .05 olarak alınmıştır. İki 

değişken arasındaki ilişkinin miktarını bulup yorumlamak amacıyla Pearson Moment Korelasyon Katsayısı 

hesaplanmıştır. Elde edilen bulgular %95 güven aralığında .05 anlamlılık düzeyinde yorumlanmıştır. 

 



 
 

279 
 

BULGULAR  

 

Bu bölümde, örgütsel bağlılık ölçeği ve okulda ilişkilerde önyargı ölçeğine yönelik öğretmenlerden elde edilen 

verilere ilişkin bulgulara yer verilmiştir. 
 
1. Öğretmenlerin örgütsel bağlılık ölçeği ve okulda ilişkilerde önyargı ölçekleri ve alt boyutlarından elde edilen 

betimsel istatistik değerleri Tablo 2’de verilmiştir. 
 

Tablo 2. Öğretmenlerin örgütsel bağlılık ve okulda ilişkilerde önyargılarına ilişkin istatistik değerler 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 2’de görüldüğü gibi, öğretmenlerin örgütsel bağlılık ölçeğinden ( X =3,32) kısmen katılıyorum ve okulda 

ilişkilerde önyargı ölçeğinden aldığı puanın ( X =2,55) katılmıyorum düzeyinde olduğu görülmektedir. 

Öğretmenlerin, okulda ilişkilerde önyargıları, ölçeğin alt boyutlarından yöneticilere ( X =2,47) ve velilere ( X  

=2,59) yönelik algıları katılmıyorum düzeyinde iken; Öğretmenlere (kendilerine) ( X =2,79) ve öğrencilere ( X

=2,75) yönelik algıları ise kısmen katılıyorum düzeyindedir. 

2. a. Öğretmenlerin örgütsel bağlılık ölçeği puanları cinsiyet değişkenine göre anlamlı farklılık göstermekte midir 

alt amacına yönelik yapılan analiz sonuçları Tablo 3’te verilmiştir. 

 

          Tablo 3. Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılık Algılarının Cinsiyet Değişkenine Göre t-Testi Sonuçları 

 

 Levene’s Test Erkek=527 Kadın=323 

Değişken 

 
Örgütsel bağlılık         

F p 
X  SS 

X  SS t p 

5,629 ,018 3,27 
 

,939 3,41 1,02 -2,006 ,045* 

 

Tablo 3’te görüldüğü gibi, öğretmenlerin örgütsel bağlılık t(-2,006); P<0.05) algılarının cinsiyet değişkenine göre 

farklılaştığı belirlenmiştir. Erkek ve kadın öğretmenlerin ortalamaları incelendiğinde, bu farklılığın kadın 

öğretmenlerin lehine olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Başka bir ifadeyle kadın öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

algıları erkek öğretmenlere göre daha yüksektir. 

2.b. Okul türü değişkenine göre, öğretmenlerin örgütsel bağlılık algılarına yönelik yapılan ANOVA analizi sonuçları 

Tablo 4’te verilmiştir. 

 

 

 

Boyutlar                                         n=850 min maks X      SS 

1. Örgütsel Bağlılık 1,00 5,00 3,32 ,975 

2. Okulda İlişkilerde Önyargı 1,00 5,00 2,55 ,737 

       a. Yöneticiler 1,00 5,00 2,47 ,916 

       b. Öğretmenler 1,00 5,00 2,79 ,973 

       c. Öğrenciler 1,00 5,00 2,75 ,876 

      d. Veliler 1,00 5,00 2,59 ,851 
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Tablo 4. Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılık Algılarına Yönelik Yapılan ANOVA Sonuçları 

 

Tablo 4’te öğretmenlerin örgütsel bağlılık algılarının okul türüne göre karşılaştırılması için yapılan tek yönlü 

varyans analizi sonuçları bulunmaktadır. Tablodaki değerler incelendiğinde, öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

algılarında okul türü değişkenine göre anlamlı farklılık bulunmaktadır (F=13,823; p<0,05). Yapılan Tukey HSD testi 

sonuçlarına göre; anlamlı farklılığın, ilkokullarda görev yapan öğretmenler ile ortaokullar, liseler ve meslek 

liselerinde görev yapan öğretmenler arasında olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. İlkokullarda görev yapan 

öğretmenlerin örgütsel bağlılık algıları ( X =3,57), hem ortaokullar ( X =3,29) hem liseler ( X =3,02) hem de meslek 

liselerinde ( X =3,09) görev yapan öğretmenlere göre daha yüksektir. Bu bulgu, örgütsel bağlılık ile okul türü 

arasında anlamlı bir ilişkinin olduğu şeklinde de yorumlanabilir. Aynı zamanda başka bir anlamlı farklılığın, 

ortaokullarda görev yapan öğretmenlerle liselerde görev yapan öğretmenler arasında olduğu bulgusuna 

ulaşılmıştır. Ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin örgütsel bağlılık algıları ( X =3,29) liselerde ( X =3,02) görev 

yapan öğretmenlere göre daha yüksektir. 

 

2. c. Öğretmenlerin branşlarına göre örgütsel bağlılık algılarına yönelik yapılan ANOVA analizi sonuçları Tablo 5’te 

verilmiştir. 

 

                           Tablo 5. Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılık Algılarına Yönelik Yapılan ANOVA Sonuçları 

 

Tablo 5’de öğretmenlerin örgütsel bağlılık algılarının branşlarına göre karşılaştırılması için yapılan tek yönlü 

varyans analizi sonuçları bulunmaktadır. Tablodaki değerler incelendiğinde, öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

algılarında branş değişkenine göre anlamlı farklılık bulunmaktadır (F=13,161; p>0,05). Yapılan Tukey HSD testi 

sonuçlarına göre; anlamlı farklılığın, sınıf öğretmeni olarak görev yapan öğretmenler ile branş (ortaokul ve liseler) 

ve meslek dersleri görevi yapan öğretmenler arasında olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Sınıf öğretmenlerinin 

örgütsel bağlılık algıları ( X =3,60), hem branş ( X =3,22) hem de meslek dersleri ( X =3,23) görevini yapan 

öğretmenlere göre daha yüksektir. Bu bulgu, örgütsel bağlılık ile branş arasında anlamlı bir ilişkinin olduğu 

şeklinde de yorumlanabilir. 

BRANŞ/ALAN 

Boyut Sınıf 
(1) N=226 

Branş 
(2)  
N=552 

  Meslek 
Dersleri 
(4) N=72 

Homojenlik 
Testi 

ANOVA    Fark 

Örgütsel 
Bağlılık  

X  SS X  SS X  SS Levene p F p 1>2,3 

3,60 ,90 3,22 ,99 3,23 ,88 2,730 ,066 13,161 ,000      

OKUL TÜRÜ 

Boyut İlkokul 
(1) N=298 

Ortaokul 
(2)  
N=302 

Lise 
(3)  
N=160 

Meslek 
Lisesi 
(4) N=90 

Homojenlik 
Testi 

ANOVA    Fark 

Örgütsel 
Bağlılık  

X  SS X  SS X  SS X  SS Levene p F p   1>2,3,4 
2>3 

3,57 ,92 3,29 ,93 3,02 1,02 3,09 ,98 1,245 ,292 13,823 ,000 
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2. ç. Okulun bulunduğu yer değişkenine göre, öğretmenlerin örgütsel bağlılık algılarına yönelik 

yapılan ANOVA analizi sonuçları Tablo 6’da verilmiştir. 

 

Tablo 6. Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılık Algılarına Yönelik Yapılan ANOVA Sonuçları 

 

Tablo 6’da öğretmenlerin örgütsel bağlılık algılarının okulun bulunduğu yere göre karşılaştırılması için yapılan tek 

yönlü varyans analizi sonuçları bulunmaktadır. Tablodaki değerler incelendiğinde, öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

algılarında okulun bulunduğu yer değişkenine göre anlamlı farklılık bulunmaktadır (F=7,594; p<0,05). Yapılan 

Tukey HSD testi sonuçlarına göre; anlamlı farklılığın, il merkezinde görev yapan öğretmenler ile 

köylerde/beldelerde görev yapan öğretmenler arasında olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. İl merkezinde görev yapan 

öğretmenlerin örgütsel bağlılık algıları ( X =3,13), köylerde/beldelerde ( X =3,46) görev yapan öğretmenlere göre 

daha düşüktür. Bu bulgu, örgütsel bağlılık ile okulun bulunduğu yer arasında anlamlı bir ilişkinin olduğu şeklinde 

de yorumlanabilir. 

 

Öğretmenlerin örgütsel bağlılık algıları ile kıdem değişkeni arasında, yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçlarına 

göre, anlamlı farklılık bulunmamıştır (F=0,758, p>,05). Öğretmenlerin örgütsel bağlılık algıları ile görev yaptıkları 

okuldaki hizmet süreleri değişkeni arasında, yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçlarına göre anlamlı farklılık 

bulunmamıştır (F=1,632, p>,05). 

 

3. a. Öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargılarına ilişkin algıları cinsiyet değişkenine göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir alt amacına yönelik yapılan analiz sonuçları Tablo 10’da verilmiştir. 
 
                Tablo 7. Öğretmenlerin Okulda İlişkilerde Önyargıları Algılarının Cinsiyet Değişkenine Göre t-Testi  
                Sonuçları 
 

 Boyut ve alt boyutlar Levene’s Test  Erkek=527   Kadın=323 t p 

 

 F p  

 

 SS  

 

 SS   X X 

 Okulda ilişkilerde önyargı ,799 ,372 2,67 ,74 2,47 ,72 -3,878 ,000* 

 a. Yöneticiler 1,732 ,189 2,58 ,94 2,40 ,89 -2,801 ,005* 

 b. Öğretmenler ,363 ,547 2,91 ,95 2,71 ,97 -2,817 ,005* 

 c. Öğrenciler ,280 ,597 2,87 ,85 2,67 ,88 -3,156 ,002* 

 d.Veliler ,070 ,792 2,73 ,84 2,50 ,84 -3,883 ,000* 

      P<0.05             
 

OKULUN BULUNDUĞU YER 

Boyut İL 
(1) N=209 

İLÇE 
(2) N=296 

  KÖY/BELDE 
(4) 
N=345 

Homojenlik 
Testi 

ANOVA    Fark 

Örgütsel 
Bağlılık  

X  SS X  SS X  SS Levene p F p 1<3 

3,13 ,95 3,30 ,98 3,46 ,96 ,039 ,961 7,594 ,001 
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Tablo 7’de görüldüğü gibi, öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargılarına ilişkin t (-3,878); P<0.05) algılarının 

ölçeğin tamamı ve alt boyutları için cinsiyet değişkenine göre farklılaştığı belirlenmiştir. Erkek ve kadın 

öğretmenlerin ortalamaları incelendiğinde, bu farklılığın erkek öğretmenlerin lehine olduğu bulgusuna 

ulaşılmıştır. Başka bir ifadeyle erkek öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargıları algıları kadın öğretmenlere 

göre daha yüksektir 

 

3. b. Öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargılarına ilişkin algıları okul türü değişkenine göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir alt amacına yönelik yapılan analiz sonuçları Tablo 8’de verilmiştir. 

 

Tablo 8. Öğretmenlerin Okulda İlişkilerde Önyargılarına İlişkin Algılarına Yönelik Yapılan ANOVA 

Sonuçları 

  
 
 

Tablo 8’de öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargıları ölçeğine ilişkin algılarının okul türüne göre 

karşılaştırılması için yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçları bulunmaktadır. Tablodaki değerler 

incelendiğinde, okulda ilişkilerde önyargıları algılarında ölçeğin tamamında (F=3,803; p<0,05), yöneticiler 

(F=3,734; p<0,05), öğretmenler (F=7,005; p<0,05) ve öğrenciler alt boyutlarında (F=8,129; p<0,05) 

öğretmenlerin algıları arasında okul türü değişkenine göre anlamlı farklılık bulunmaktadır Yapılan Tukey HSD 

testi sonuçlarına göre; anlamlı farklılığın, ilkokullarda görev yapan öğretmenlerin algıları ile ortaokul, lise ve 

meslek liselerinde görev yapan öğretmenler arasında olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Ölçeğin tamamında, 

ilkokullarda görev yapan öğretmenlerin okulda ilişkilerde Ölçeğin tamamında, ilkokullarda görev yapan 

öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargıları algıları ( X =2,44)  hem ortaokullar ( X =2,60) hem de meslek 

liselerinde ( X =2,59) görev yapan öğretmenlere göre daha düşüktür. Yöneticiler alt boyutunda, ilkokullarda 

görev yapan öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargıları algıları ( X =2,35), hem liseler ( X =2,58) hem de meslek 

liselerinde ( X =2,65) görev yapan öğretmenlere göre daha düşüktür. Öğretmenler alt boyutunda ilkokullarda 

görev yapan öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargıları algıları ( X =2,60), hem ortaokullar ( X =2,92) hem de 

meslek liselerinde ( X =2,98) görev yapan öğretmenlere göre daha düşüktür. Aynı zamanda başka bir anlamlı 

        OKUL TÜRÜ           
 

İLKOKUL ORTAOKUL 
 

LİSE 
MESLEK 

Homojenlik 
   

   LİSESİ ANOVA 
 

Boyut (1) 
   

(2) (3) 
  

Testi 
 

Fark     (4)     
  

N=298 
  

N=302 
 

N=160 
      

      N=90      
                   
 

 

 

 
SS 

 

 

 
SS 

 

 

 
SS 

 

 

 
SS Levene p F p 

 

 X X X X  

Okulda 2,44 ,76 2,60 ,73 2,59 ,69 2,68 ,67 1,629 ,181 3,803 ,010 1<2,4 
İlişkilerde                      

Önyargı                      

Yöneticiler 2,35 ,94 2,47 ,92 2,58 ,88 2,65 ,80 1,321 ,266 3,734 ,011 1<3,4 
                      

Öğretmenler 2,60 1,01 2,92 ,94 2,77 ,88 2,98 ,95 2,244 ,082 7,005 ,000* 1<2,4 
                      

Öğrenciler 2,56 ,91 2,89 ,84 2,75 ,82 2,90 ,83 1,952 ,120 8,129 ,000* 1<2,4 
                      

Veliler 2,55 ,87 2,66 ,85 2,50 ,80 2,63 ,85 ,434 ,728 1,539 ,203 --- 
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farklılığın, öğrenciler alt boyutunda ilkokullarda görev yapan öğretmenlerin öğrencilerle ilgili okulda ilişkilerde 

önyargıları algıları ( X =2,56), hem ortaokullar ( X =2,89) hem de meslek liselerinde ( X =2,90) görev yapan 

öğretmenlere göre daha düşüktür. Bu bulgular, öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargıları ile okul türü arasında 

anlamlı bir ilişkinin olduğu şeklinde de yorumlanabilir. 

 

3. c. Öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargılarına ilişkin algıları branş değişkenine göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir alt amacına yönelik yapılan analiz sonuçları Tablo 9’da verilmiştir. 

 

Tablo 9. Öğretmenlerin Okulda İlişkilerde Önyargılarına İlişkin Algılarına Yönelik Yapılan ANOVA Sonuçları 

 

Tablo 9’da öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargılarına ilişkin algılarının branşlarına göre karşılaştırılması için 

yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçları bulunmaktadır. Tablodaki değerler incelendiğinde, öğretmenlerin 

okulda ilişkilerde önyargılarına ilişkin algılarında branş değişkenine göre, ölçeğin öğretmenler alt boyutunda 

(F=8,176; p<0,05) ve öğrenciler alt boyutunda (F=7,276; p<0,05) anlamlı farklılık bulunmaktadır Yapılan Tukey 

HSD testi sonuçlarına göre; anlamlı farklılığın, sınıf öğretmeni olarak görev yapan öğretmenler ile branş (ortaokul 

ve liseler) öğretmenleri arasında olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Öğretmenler alt boyutunda sınıf öğretmenlerinin 

okulda ilişkilerde önyargıları algıları ( X  =2,58), branş ( X =2,88) öğretmenlerine göre daha düşüktür. Bu bulgu, 

öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargıları ile branşları arasında anlamlı bir ilişkinin olduğu şeklinde de 

yorumlanabilir. Öğrenciler alt boyutunda sınıf öğretmenlerinin okulda ilişkilerde önyargıları algıları ( X =2,57), 

branş ( X =2,83) öğretmenlerine göre daha düşüktür. Bu bulgu, öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargıları ile 

branşları arasında anlamlı bir ilişkinin olduğu şeklinde de yorumlanabilir. Öğretmenlerin okulda ilişkilerde 

önyargıları algılarının okulun bulunduğu yere göre karşılaştırılması için yapılan tek yönlü varyans analizine göre, 

ölçeğin tamamında ve alt boyutlarında anlamlı farklılık çıkmamıştır (F=1,097; p>0,05). 

3.d. Öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargılarına ilişkin algıları kıdem (toplam hizmet süresi) değişkenine göre 

anlamlı farklılık göstermekte midir alt amacına yönelik yapılan analiz sonuçları Tablo 10’da verilmiştir. 
 

        BRANŞ/ALAN       
 

Sınıf (1) BARANŞ (2) 
 MESLEK 

DERSLERİ Homojenlik 
   

  
ANOVA 

 

Boyut  
   

 (3) 
 

Testi 
 

Fark        
  

N=226 
  

N=302 
 

N=72 
     

          
             
                  
 

 

 

 
SS 

 

 

 
SS 

 

 

 
SS Levene p F p 

 

 X X X  

Okulda 2,49 ,78 2,57 ,72 2,56 ,63 3,078 ,047 ,863 ,422 ---- 
İlişkilerde                  

Önyargı                  

Yöneticiler 2,44 ,93 2,46 ,92 2,60 ,81 ,939 ,391 ,810 ,445  
                  

Öğretmenler 2,58 1,05 2,88 ,93 2,70 ,92 3,637 ,027 8,176 ,000* 1<2 
                  

Öğrenciler 2,57     ,94 2,83 ,85    2,68 ,75 3,805 ,023 7,276 ,001* 1<2 
                  

Veliler 2,59     ,91 2,59 ,82 2,58 ,85 2,368 ,094 ,007 ,993 ---- 
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Tablo 10. Öğretmenlerin Okulda İlişkilerde Önyargılarına İlişkin Algılarına Yönelik Yapılan ANOVA 

Sonuçları 

          KIDEM             
   1 YIL 2-6 YIL 7-11 YIL 12-16  17 YIL Homojenlik ANOVA  

Boyut (1) 
 

(2) 
 

(3) 
   

YIL ve ÜSTÜ Testi 
 

         
  

N=369 
 

N=252 
 

N=79 
 

N=77 
 

N=73 
    

           
  

 

 

 SS  

 

 SS  

 

 SS  

 

 SS  

 

 SS Levene p F p   X X X X X 
 Okulda 2,62 ,73 2,48 ,77 2,47 ,71 2,49 ,70 2,54 ,66 ,653 ,625 1,802 ,126 
 İlişkilerde                         
 Önyargı                         
 Yöneticiler 2,55 ,89 2,40 ,95 2,33 ,91 2,45 ,95 2,46 ,83 1,065 ,373 1,661 ,157 
                          

 Öğretmenler 2,92 ,98 2,68 ,97 2,76 ,93 2,68 ,92 2,62 ,94 ,189 ,944 3,133 ,014* 
                         1>2 
                          

 Öğrenciler 2,84 ,89 2,65 ,88 2,78 ,86 2,68 ,87 2,64 ,76 ,721 ,577 2,257 ,061 
                          
 Veliler 2,66 ,87 2,57 ,86 2,50 ,81 2,43 ,75 2,59 ,78 ,474 ,755 1,634 ,164 
                          

 

Tablo 10’da öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargılarına ilişkin algılarının, kıdemlerine göre karşılaştırılması için 

yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçları bulunmaktadır. Tablodaki değerler incelendiğinde, ölçeğin sadece 

öğretmenler alt boyutlarında öğretmenlerin okulda ilişkilerinde önyargılarına ilişkin algılarında kıdem 

değişkenine göre anlamlı farklılık bulunduğu görülmektedir (F=3,133, p<,05). Yapılan Tukey HSD testi sonuçlarına 

göre; anlamlı farklılığın, 1 yıl kıdemi olan öğretmenler ile 2-6 yıl kıdemi olan öğretmenler arasında olduğu 

bulgusuna ulaşılmıştır. Öğretmenler alt boyutunda 1 yıl kıdemi olan öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargıları 

algıları ( =2,92), 2-6 yıl kıdemi olan öğretmenlere göre ( =2,68) daha yüksektir. Bu bulgu, öğretmenlerin 

kendilerine yönelik okulda ilişkilerde önyargıları algıları ile okuldaki kıdemleri arasında anlamlı bir ilişkinin olduğu 

şeklinde de yorumlanabilir. 

3.e. Öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargılarına ilişkin algıları görev yapılan okuldaki hizmet süresi değişkenine 

göre anlamlı farklılık göstermekte midir alt amacına yönelik yapılan analiz sonuçları Tablo 11’de verilmiştir. 

Tablo 11. Öğretmenlerin Okulda İlişkilerde Önyargılarına İlişkin Algılarına Yönelik Yapılan ANOVA Sonuçları 

        OKULDAKİ HİZMET SÜRESİ           
  1 YIL  2-3 YIL  4-5 YIL  6-7 YIL  8 YIL ve Homojenlik ANOVA     FARK       

ÜSTÜ     (1)    (2)    (3) (4)   Testi     

Boyut 
             

(5) 
    

 N=485  N=132  N=110  N=99         
      

N=24 
     

                       

                     Levene     

 X SS X SS X SS X SS X SS p F p   e  
                  

                          

Okulda 2,57 ,72 2,49 ,88 2,85 ,97 2,79 ,87 2,62 ,85 3,240 ,012 2,670 ,031* 2<4 
İlişkilerde                          

Önyargı                          

Yöneticiler 2,39 ,70 2,30 ,89 2,52 ,95 2,52 ,85 2,48 ,82 2,184 ,069 2,387 ,050* 2<4 

                          

Öğretmenler 2,51 ,66 2,39 ,90 2,74 ,85 2,76 ,76 2,55 ,77 1,200 ,309 3,392 ,009* 1<2 

                          
Öğrenciler 2,68 ,87 2,65 1,06 2,82 1,04 2,84 ,97 2,64 ,95 1,387 ,237 2,859 ,023* 1<2 

                         
Veliler 2,60 ,66 2,51 ,86 2,94 ,97 2,81 ,85 2,60 ,75 1,196 ,311 ,779 ,539 



 
 

285 
 

Tablo 11’de öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargılarına ilişkin algılarının okuldaki hizmet süresine göre 

karşılaştırılması için yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçları bulunmaktadır. Tablodaki değerler incelendiğinde, 

öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargılarına ilişkin algılarında okuldaki hizmet süresine değişkenine göre, 

ölçeğin tamamında (F=2,670; p<0,05), yöneticiler (F=2,387; p<0,05), öğretmenler (F=3,392; p<0,05) ve öğrenciler 

alt boyutlarında (F=2,859; p<0,05) anlamlı farklılık bulunmaktadır Yapılan Tukey HSD testi sonuçlarına göre; 

anlamlı farklılığın, aynı okulda 1 yıl görev yapan öğretmenler ile 2-3 yıl görev yapan öğretmenler arasında ve 2-3 

yıl görev yapan öğretmenler ile 6-7 yıl görev yapan öğretmenler arasında olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Ölçeğin 

tamamında 2-3 yıl görev yapan öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargıları algıları ( X =2,49), 6-7 yıl görev yapan 

öğretmenlere göre ( X =2,79) daha düşüktür. Yöneticiler alt boyutunda 2-3 yıl görev yapan öğretmenlerin okulda 

ilişkilerde önyargıları algıları ( X =2,30), 6-7 yıl görev yapan öğretmenlere göre ( X =2,52) daha düşüktür. 

Öğretmenler alt boyutunda 1 yıl görev yapan öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargıları algıları ( X =2,51), 2-3 

yıl görev yapan öğretmenlere göre ( X =2,39) daha yüksektir. Öğrenciler alt boyutunda da 1 yıl görev yapan 

öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargıları algıları ( X =2,68),  2-3 yıl görev yapan öğretmenlere  göre, ( X  =2,65) 

daha yüksektir. Bu bulgular, öğretmenlerin hem kendilerine hem de öğrencilere yönelik okulda ilişkilerde 

önyargıları ile okuldaki hizmet süresi arasında anlamlı bir ilişkinin olduğu şeklinde de yorumlanabilir. 

4.Öğretmenlere Uygulanan Örgütsel Bağlılık Ölçeği İle Okulda İlişkilerde Önyargıları Ölçeğinin Tamamı ve Alt 

Boyutları Arasındaki İlişki  

Tablo 12. Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılıkları ile Okulda ilişkilerde önyargıları Arasındaki İlişki 

    1. 2. 3. 4. 5 6 

 1.Örgütsel Bağlılık r 1 -,276** -,306** -,116** -,139** -,094** 
   p  ,000 ,000 ,001 ,000 ,006 
   N 850 850 850 850 850 850 
          

 2. Okulda ilişkilerde önyargı r  1 ,874** ,690** ,787** ,715** 
   p   ,000 ,000 ,000 ,000 
   N  413 850 850 850 850 

 3. Yöneticiler r   1 ,435** ,506** ,459** 
   p    ,000 ,000 ,000 
   N   413 850 850 850 

 4. Öğretmenler r    1 ,910** ,469** 
   p     ,000 ,000 
   N    413 850 850 

 5. Öğrenciler r     1 ,550 
   p      ,000 
   N     413 850 

 6. Veliler r      1 
   p       
   N      413 

 

                   **r= 0.01; * r= 0.05 
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Tablo 12’de örgütsel bağlılık ve okulda ilişkilerde önyargı arasındaki ilişkiyi belirlemek için yapılan Pearson 

korelasyon analizine ilişkin korelasyon matrisi yer almaktadır. Tablo incelendiğinde örgütsel bağlılık (r=-0,276, 

p<0.01) ve okulda ilişkilerde önyargı arasında 0.01 düzeyinde anlamlı ve ters yönlü bir ilişki olduğu görülmektedir. 

Buna göre, öğretmenlerin örgütsel bağlılık algıları arttıkça okulda ilişkilerde önyargı düzeyleri azalmaktadır. 

Korelasyon katsayısı (r2= 0.076) dikkate alındığında, örgütsel bağlılıktaki toplam varyansın %8’inin okulda 

ilişkilerde önyargıdan kaynaklandığı söylenebilir. 

SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

 

Araştırmanın bulgularına dayalı olarak ulaşılan sonuçlar, tartışma ve geliştirilen önerilere aşağıda yer verilmiştir. 

Örgütsel Bağlılığın Öğretmen ve Okul Boyutundaki İşlevine İlişkin Sonuçlar 

Öğretmenlerin örgütsel bağlılık algıları kısmen katılıyorum düzeyindedir. Kadın öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

algıları erkek öğretmenlere göre daha yüksektir. İlkokul (sınıf) öğretmenlerinin örgütsel bağlılık algıları, ortaokul, 

lise ve meslek liselerinde görev yapan öğretmenlere göre daha yüksektir. Örgütsel bağlılık ile okul türü arasında 

anlamlı bir ilişkinin olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

algıları liselerde görev yapanlara göre daha yüksektir. İlkokul (sınıf) öğretmenlerinin örgütsel bağlılık algıları hem 

branş hem de meslek dersleri öğretmenlerine göre daha yüksektir. İl merkezinde görev yapan öğretmenlerin 

örgütsel bağlılık algıları, köylerde/beldelerde görev yapanlara göre daha düşüktür. Öğretmenlerin örgütsel 

bağlılık algıları kıdem değişkenine göre anlamlı değildir. Öğretmenlerin örgütsel bağlılık algıları okuldaki hizmet 

süreleri değişkenine göre anlamlı değildir. Öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargı ölçeğine yönelik algılarından 

elde edilen bulgulara göre, erkek öğretmenlerin algıları kadın öğretmenlere göre daha yüksektir. Öğretmenlerin 

örgütsel bağlılık algıları arttıkça okulda ilişkilerde önyargı algıları azalmaktadır. Bu araştırmada erkek ve kadın 

öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları incelenmiş ve bu farklılığın kadın öğretmenlerin lehine olduğu bulgusuna 

ulaşılmıştır. Başka bir ifadeyle kadın öğretmenlerin örgütsel bağlılık algıları erkek öğretmenlere nispeten daha 

yüksektir. Literatürde konuyla ilgili farklı bulgulara rastlamak mümkündür. Örgütsel bağlılık ile cinsiyet faktörü 

arasındaki çalışmaların, birbirinden farklı sonuçlar verdiği araştırmalar bulunmaktadır. Aydın, Sarıer ve Uysal 

(2011) 2005-2009 arasında tamamlanan 15 yüksek lisans ve doktora tezlerini inceleyerek yaptıkları meta-analiz 

çalışmada cinsiyetin örgütsel bağlılık üzerindeki etkisini araştırmışlar, erkek öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

düzeylerinin kadın öğretmenlerden daha yüksek olduğunu ortaya çıkarmışlardır. Gerek öğretmen gerekse 

yönetici olarak kadınların yaşadıkları kariyer engellerinin kadınların örgütsel bağlılık düzeyleri üzerinde etkili 

olduğu söylenebilir. İnandı, Özkan, Peker ve Atik’in (2009) kadınların kariyer engellerini belirlemeye yönelik 

yaptıkları araştırmada kadınların, ailevi nedenleri ve toplumsal cinsiyet kalıp yargıları kendileri için bir kariyer 

engeli olarak gördüklerini ortaya çıkarmışlardır. Kadınların annelik rolünü ve evle ilgili sorumluluklarını öncelikli 

olarak yerine getirmeleri beklenirken kariyer yapma sürecinin bir erkek işi olduğu düşünülmektedir. Kadınların 

öne çıkan toplumsal cinsiyet rolleri, onların okul yöneticisi olarak örgütlerine gereken zamanı ayıramamalarına 

gerekçe gösterilebilir. Başka bir görüşe göre kadınların aile içi rollerinden kaynaklı örgütlerini ikinci planda 

bıraktıklarından dolayı örgüte erkeklere göre daha az bağlanmaktadırlar (Yalçın ve İplik, 2007). Türk eğitim sistemi 
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ve teşkilat yapısı içinde erkek ve kadın yöneticiler için çalışma saatleri, görev ve sorumluluklar açısından herhangi 

bir farklılık yoktur. Buna karşın, Scandura ve Lankau (1997) esnek çalışma saatlerine sahip kadın yöneticilerin 

örgütsel bağlılık düzeylerinin daha yüksek olduğu sonucuna varmışlardır. Alan yazında bazı çalışmalar kadınların 

örgütlerine erkelere oranla daha fazla bağlılık duyduklarını öne sürmüştür. Durna ve Eren (2005) örgütsel bağlılık 

ile cinsiyet etmeni arasındaki ilişkiye yönelik yapılan araştırmaları incelemişler ve sonuç olarak kadınların 

erkeklere göre örgütlerine daha bağlı oldukları sonucuna ulaşılmıştır. Bunun sebebi olarak kadınların evlilik ve 

çocuk durumlarından dolayı yeni iş fırsatlarını değerlendirmede tereddüt yaşamaları olduğu ifade edilmektedir. 

Bu araştırmada, örgütsel bağlılık ile okul türü arasında anlamlı bir ilişkinin olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Aynı 

zamanda ortaokullarda görev yapan öğretmenlerle liselerde görev yapan öğretmenler arasında anlamlı bir 

farklılığın olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin örgütsel bağlılık algıları, 

liselerde görev yapan öğretmenlere göre daha yüksektir. Literatürde konuyla ilgili pek fazla bulguya rastlamak 

mümkün değildir. Bu bulguyu destekler nitelikte Korkmaz ve Erdoğan  (2014), okul türüne göre örgütsel bağlılık 

ölçeği puanlarının farklılaşma durumu duygusal bağlılık dışında anlamlı bulunmamıştır. 

Sınıf öğretmenlerinin örgütsel bağlılık algılarının, hem branş hem de meslek dersleri öğretmenlerine göre daha 

yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bu araştırmada öğretmenlerin örgütsel bağlılık algılarında kıdemlerine göre 

anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Afacan’ın 2011’de yayımlanan çalışmasında öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

düzeylerinde kıdemlerine göre devamlılık bağlılığı alt boyutunda 11 yıl ve üzeri kıdeme sahip olanlar 0-5 yıl 

çalışanlara göre daha fazla örgütsel bağlılık duygusu yaşarken diğer boyutlarda farklılık bulunmamıştır. Danış’ın 

2009’da yayımlanan çalışmasında Anadolu Teknik ve Anadolu Meslek Lisesi öğretmenlerinin mesleki kıdemlerine 

göre örgütsel bağlılık düzeylerinde devamlılık bağlılığı alt boyutunda gruplar arasında anlamlı bir farklılık 

görülmezken, duygusal bağlılık alt boyutunda 11 yıl ve üzeri kıdeme sahip olanların 0-5 yıl çalışanlara göre daha 

fazla örgütsel bağlılık duygusu yaşamadıkları görülmektedir. Normatif Bağlılık alt boyutunda da 11 yıl kıdeme 

sahip olanların diğerlerine göre daha fazla örgütsel bağlılık duygusu yaşadıkları görülmektedir. 

Öğretmenlerin örgütsel bağlılık algılarında, görev yaptıkları okuldaki hizmet sürelerine göre anlamlı farklılık 

bulunmamıştır. Literatürde bu görüşün aksini iddia edenlerde vardır. Thornhill, Lewis ve Saunders (1996) 

bağlılığın öncelikle kişisel özellikleri, kıdemi, başarı ihtiyacını, yetki ve sorumluluk ile profesyonellik duygusunu 

kapsadığını belirtmektedir. Buna göre, başarı ihtiyacı karşılanmayan, hedeflediği ve gereksinim duyduğu yetki ve 

sorumlulukları edinememiş bireylerin örgütte uzun bir süre geçirmesine rağmen örgütten ayrılması söz konusu 

olabilir. Okul içinde geçirdiği yıl sayısı kaç olursa olsun daha iyi şartlarda çalışma fırsatı bulan öğretmenler, genel 

itibariyle emek ve birikimlerini dikkate almaksızın memnun oldukları okullarından ayrılmayı 

düşünebilmektedirler. 

Ön Yargının Öğretmen ve Okul Boyutundaki İşlevine İlişkin Sonuçlar 

Öğretmenlerin okul ilişkilerindeki önyargı ölçeğine yönelik algıları katılmıyorum düzeyindedir. Öğretmeler 

okuldaki ilişkilerde önyargılarının az düzeyde olduğunu ifade etmişlerdir. Öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargı 

ölçeğine yönelik algıları, veliler için katılmıyorum düzeyinde iken, kendileri ve öğrenciler için kısmen katılıyorum 
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düzeyindedir. İlkokullarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin okulda ilişkilerde önyargı ölçeğine yönelik algıları, 

ölçeğin tamamında, öğretmenler ve öğrenciler alt boyutlarında ortaokullarda ve meslek liselerinde görev 

yapanların algılarına göre daha düşüktür. Yöneticiler alt boyutunda ise, ilkokullarda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin okulda ilişkilerde önyargı ölçeğine yönelik algıları, liselerde ve meslek liselerinde görev 

yapanların algılarına göre daha düşüktür. İlkokullarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin okulda ilişkilerde önyargı 

ölçeğine yönelik algıları, öğretmenler ve öğrenciler alt boyutlarında branş öğretmenlerine göre daha düşüktür. 

Öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargı ölçeğine yönelik algıları, ölçeğin tamamında ve alt boyutlarda okulun 

bulunduğu yer değişkenine göre farklılık göstermemektedir. Okulda ilişkilerde önyargı ölçeğinden elde edilen 

bulgulara göre, öğretmenler alt boyutunda 1 yıl kıdemi olan öğretmenlerin algıları, 2-6 yıl kıdemi olanlara göre 

daha yüksektir. Bu sonuca göre kıdem arttıkça öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargılarının artığı söylenebilir. 

Okuldaki hizmet süresi değişkenine göre, öğretmenler ve öğrenciler alt boyutlarında aynı okulda 1 yıl görev yapan 

öğretmenlerin okulda ilişkilerde önyargıları algıları, 2-3 yıl görev yapanlara göre daha yüksektir. Ölçeğin 

tamamında ve yöneticiler alt boyutunda ise, okulda 2-3 yıl hizmeti olan öğretmenlerin algıları, 6-7 yıl hizmeti 

olanlara göre daha düşüktür. Aday öğretmenlerin mesleğe yeni başlamaları, okula, yönetime, öğretmenlere, 

öğrencilere ve çevreye uyum aşamasında bazı sorunlar yaşamaları okula ilişkin önyargı algılarının yüksek 

çıkmasına neden olmuş olabilir. Okuldaki hizmet süresi yükseldikçe de öğretmenlerin yöneticilerle, diğer 

öğretmenlerle, öğrencilerle ve velilerle yaşamış oldukları bazı sorunlar, okuldan beklentilerinin karşılanmaması 

ve bunun sonucunda da mesleki doyumun düşmesi bu algının oluşmasına neden olmuş olabilir. Öğretmenlerin 

okulda ilişkilerde önyargı algıları arttıkça, yöneticilere, kendilerine, öğrencilere ve velilere yönelik önyargı algıları 

artmaktadır. 

Cinsiyetin ön yargı ve örgütsel bağlılık üzerindeki etkisine yönelik, literatürde çok az çalışma yapılmıştır. Bu 

araştırma da erkek ve kadın öğretmenlerin ortalamaları incelenmiş ve bu farklılığın erkek öğretmenlerin lehine 

olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Başka bir ifadeyle erkek öğretmenlerin okuldaki ilişkilerde önyargı algıları kadın 

öğretmenlere göre daha yüksektir. Literatürde yapılan çalışmalara baktığımızda genellikle kadın yöneticilere karşı 

önyargıların incelendiğini görülmektedir. Örneğin Eagly, Makhijani ve Klonsky’nin (1992) kadın ve erkek 

yöneticilerin değerlendirilmesindeki farklılıkları araştırdığı çalışmasında, az da olsa, kadın yöneticilerin erkeklere 

göre daha olumsuz değerlendirildiği bulgusuna ulaşılmaktadır. 

Şimşek (2010) tarafından yapılan çalışmada erkek yöneticilerin kadın öğretmenlere karşı önyargılı davranışlar 

besledikleri; kadın öğretmenlere yönelik olarak çalışma isteklerinin az olduğu, kariyerlerine erkek öğretmenler 

kadar bağlı olmadıkları, yöneticiliğin gerektirdiği ölçüde sert ve dayanıklı olamadıkları, duygusal oldukları ve etkili 

karar verme yetisine sahip olmadıkları gibi kalıp yargılara inandıkları görülmektedir. Ancak yapılan deneysel 

çalışmalar bu tür inanç ve algıların genellikle temelsiz ve subjektif önyargılar olduğunu ortaya koymaktadır. 

Örneğin Krüger’in (1999) kadın ve erkek müdürleri çeşitli değişkenler açısından karşılaştırdığı araştırma 

bulgularına göre kadın ve erkek müdürler arasında liderlik biçimlerindeki demokratiklik, kendilerini izole edilmiş 

ve güçsüz hissetme bakımlarından anlamlı fark bulunmamaktadır.  
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Çalışmada, okul ilişkilerinde öğretmenlerin ön yargıları ile örgütsel bağlılıkları arasında ilişki incelenmiştir. Bu 

model test edilmeden önce değişkenler için tanımlayıcı analizler yapılmıştır. Örgütsel bağlılık ve okul ilişkilerinde 

önyargılar üzerine öğretmenlerin sonuçları sıralanmıştır ve kurulan modelin analiz sonuçları sunulmuştur. Yapılan 

araştırmalara bakıldığında ―Ön yargı ve örgütsel bağlılık- konularında pek fazla çalışma yapılmadığı 

görülmektedir. 

Öneriler 

Öğretmenliğe yeni başlayan ve hizmet süresi bir yıl olan öğretmenlerin ön yargı algılarının 2-3 yıl görev yapan 

öğretmenlere göre daha yüksek olduğu anlaşılmıştır. Mesleğe yeni başlayan öğretmenlerin okula, yönetime, 

öğretmenlere, öğrencilere ve çevreye uyum aşamasında bazı sorunlar yaşamaları mümkündür. İdarecilerin 

bunları dikkate alarak okula yeni gelen öğretmenlerin sorunlarıyla yakından ilgilenmeli, okuldaki diğer 

öğretmenlerle yeni gelen öğretmenleri tanıştırmalı ve iletişim kurmalarını sağlamalıdır. Yeni gelen öğretmenlerin 

okula ve çevreye uyum sağlamaları amacıyla geziler, piknik gibi aktiviteler düzenlenebilir. 

Okul ilişkilerinde örgütsel bağlılık ve önyargılar önemli ve kapsamlı konulardır. Ön yargı ve örgütsel bağlılıkla ilgili 

alan yazında çok az çalışmanın yapıldığı görülmektedir. Bu konuların her bir alt boyutu ayrı bir çalışma konusu 

olabilir. Örneğin, kadın ve erkek öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları veya öğrencilerin öğretmenlere yönelik 

önyargıları tek başına birer araştırma konusu olarak ele alınabilir. 

Türkiye’deki ücretli veya sözleşmeli öğretmenlerin MEB’e karşı örgütsel bağlılığı ve ön yargıları konuları üzerinde 

çalışmalar yapılabilir. 
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LİSE ÖĞRENCİLERİNİN AKILLI TELEFONLAR ÜZERİNDEN SOSYAL AĞ KULLANIM 

AMAÇLARININ İNCELENMESİ 
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İstanbul Sabahattin Zaim Üniversitesi/ sezin_1843@hotmail.com 

 

ÖZ 

Teknolojinin gelişimi ve değişimi sayesinde ortaya çıkan sosyal ağlar günümüzde geniş bir kitlenin 

ilgisini çekmektedir. Sosyal ağların kullanımı çoğunlukla akıllı telefonlar üzerinden yapıldığı için her 

an kolaylıkla ulaşım sağlanabilmektedir.  Her insanın sosyal ağ kullanımı farklı bir amaç 

doğrultusunda şekillenir. Sosyal ağların kullanım amaçları yaş, cinsiyet, eğitim durumu, sosyal 

çevre, ilgi alanları vb. unsurların etkisiyle de oluşmaktadır. Bu çalışmanın temel amacı lise 

öğrencilerinin akıllı telefonlar üzerinden sosyal ağ kullanım amaçlarının yönelimini ortaya koymak 

ve bu yönelim tercihlerini sergileyen öğrencilerin özellikleri arasındaki ilişkileri tespit etmektir. 

Araştırmada lise öğrencilerinin Whatsapp, Instagram, Twitter, Youtube, Facebook ve Snapchat gibi 

günümüzde popüler olan ve büyük olasılıkla öğrencilerin en çok zaman ayırdıkları sosyal ağları ne 

amaçla, hangi sıklıkta ve hangi cihazlar aracılığı ile kullandıkları veriler elde edildikten sonra 

incelenip yorumlanmıştır. Araştırmanın örneklem grubunu İstanbul’un Küçükçekmece ilçesinde 

bulunan bir özel temel lisenin 200 öğrencisi oluşturmaktadır. Araştırma grubu öğrencilerinin 104’ü 

kız, 96’sı erkek öğrencidir . Bu öğrenciler 2018-2019 Eğitim- Öğretim yılında öğrenim görmekte olan 

9, 10, 11 ve 12. sınıf öğrencileridir. Örneklem öğrenci grubunun görüşlerine ilişkin veriler “Lise 

Öğrencilerinin Akıllı Telefonlar Üzerinden Sosyal Ağ Kullanım Amaçlarının Belirlenmesine Yönelik 

Bir Ölçek Geliştirme Çalışması” ölçeği kullanılarak ve kişisel bilgi formu ile elde edilmiştir. Ölçek 25 

farklı soru maddesinden oluşmaktadır.  Çalışmaya ilişkin veriler öğrencilere sosyal ağ üzerinden ve 

yüz yüze uygulama sonucu ile elde edilmiştir. Araştırmadan elde edilen verilerin istatistiksel 

çözümlemeleri SPSS 22.0 programı kullanılarak yorumlanmıştır. Bu araştırma sonuçlarına göre kız 

öğrenciler ile erkek öğrencilerin akıllı telefonlar üzerinden sosyal ağ kullanımları arasında anlamlı 

bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir. Sınıf düzeylerine göre inceleme yapıldığında ise; lise 

öğrencilerinin akıllı telefonlar üzerinden sosyal ağ kullanım amaçları arasında sınıf düzeyine göre 

anlamlı farklılıklar görülmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Sosyal ağlar, lise öğrencileri, akıllı telefon. 
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INVESTIGATION OF SOCIAL NETWORK USAGE OBJECTIVES OF HIGH SCHOOL STUDENTS VIA 

SMART PHONES 

 

ABSTRACT 

Social networks, which have emerged as a result of the development and change of technology, 

have attracted the attention of a wide audience today. Since the use of social networks is mostly 

done via smart phones, it is easily accessible at any given time. The social network usage of each 

person is shaped for a different purpose. The purpose of use of social networks is formed under 

the influence of elements such as; age, gender, educational background, social environment, 

interests and so on.   The main purpose of this study is to put forth the aims of high school students’ 

using social media Via smart phones and understanding the relation between the aims of the 

students and their characteristic properties. In this research high school student’s aims for using 

applications which are popular these days such as WhatsApp, Instagram, Twitter, YouTube, 

Facebook, Snapchat and their frequency of use of these applications are examined. The sample 

group of the study consists of 200 students and 104 of the research group students were female 

and 96 were male. Students were from a special high school in Küçükçekmece district of Istanbul.  

In the research the data about the student’s opinions is gathered by using ‘’A Scale Development 

Study on Determining Social Networking Objectives of High School Students via Smartphones’’. The 

substances related to work (25 substances) are obtained by face to face practice done with 

students through social network. Group of research is containing 200 students who are studying 

at 2018-2019 at 9th, 10th, 11th and 12th grade. The data obtained from the research have been 

analysed with the SPSS 22.0 statistics program and the results have been remarked. According to 

the results of this research, it was found that there was no significant difference between female 

and male students using social networks via smart phones. When examining according to the grade 

of the class; There is a significant difference between high school students' social network use goals 

via smart phones according to the grade of the classes. 

Keywords: Social media, high school students, smart phones.  
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GİRİŞ 

Günümüzde insanlar arası iletişim dendiğinde son meydana gelen değişimler ve yenilikler sebebiyle farklı bir 

boyut ortaya çıkmıştır. İnternetin yaygınlaşmasıyla beraber iletişim şekillerinde ve insanların günlük 

yaşantılarında önemli değişiklikler meydana gelmiştir. İnsanlar arası ilişkilerde yüz yüze iletişim yerine gelişen 

teknolojiyle teknolojik araçlar üzerinden kurulan yeni bir iletişim biçimi ortaya çıkmıştır (Murray, 2008: 8-12). 

Teknolojinin gelişmesiyle internet hızla geniş bir kitleye yayılmış ve pek çok insan tarafından sosyal ağlar 

kullanılmaya başlanmıştır. Sosyal ağlara ulaşım kolaylaşmış ve insanlar mobil iletişim araçları ile bile sosyal ağlara 

bağlanabilir duruma gelmiştir. Bu sayede sosyal ağlar geniş bir kullanıcı kitlesine sahip olmuşlardır 

(Warschauer,2009). Boyd ve Ellison (2008)’a göre sosyal ağ; herkese açık olup bireylerin kendi profillerini 

oluşturmalarına, diğer insanlarla bağlantı kurmalarına, yorum yaparak düşüncelerini dile getirmelerine olanak 

sağlayan sitelerdir. Sosyal ağ, bireylerin amaçladıkları olgular doğrultusunda duygu ve düşüncelerini dile 

getirmelerine izin veren ve iletişimi kolay kılan topluluk anlamı taşır (Lenhart ve Madden, 2007).  

 Sosyal ağların popülerliğinin bu denli artması ve insanların iletişimlerini gerçekleştirmek için bu ağları tercih 

ediyor olması sosyalleşme süreci olarak tanımlanabilirken (Karagülle ve Çaycı, 2014) eğitim içinde yeni fırsatlar 

ortaya çıkarmaktadır. İnsanlar geleneksel iletişim şekillerini bir yana bırakıp sosyal ağlar üzerinden iletişimlerine 

devam etmektedirler. Sosyal ağlarda ise iletişim anlık olarak gerçekleşmektedir. Bireyler her koşulda ve her 

uzaklıkla haberleşme imkânı bulurlar. Bu sayede dünyanın neresinde olunursa olunsun engeller aşılarak iletişim 

kurma fırsatı yakalarlar. Böylece insanlar dünya vatandaşı konumuna gelir. Bu gelişmeler yeni kavramlar 

doğurmuş olup bunlar: sanal yaşam, sanal davranış ve sanal kültür kavramlarıdır  (Karagülle ve Çaycı, 2014). 

 Sosyal ağ kullanıcı sayısının artmasıyla birlikte, sosyal ağ platformları önemli hale gelmiş ve çeşitli alanlarla 

sentezlenmeye başlanmıştır. Bu alanlar ise, bilgi edinme, problem çözme, sosyal iletişim, günlük iletişim ve 

paylaşarak iletişim olarak ortaya çıkmıştır. Sosyal ağlar iyi niyetli ve bu alanlar da kullanıldığında ise avantaja 

dönüşebilmektedir (Pınar Uça Güneş,2016). Özellikle de ergenlik döneminde ki gençlerin daha yoğun seviyelerde 

kullandığı sosyal ağların olumsuz getirilerini en aza indirmek için kullanım amaçları olarak bu alanlar 

yaygınlaştırılabilir. Vural ve Bat (2010)’a göre yeni sosyal ağlarla beraber gençler iletişim kurma ve kendi iç 

dünyalarını yansıtabilmektedirler. Gençler bu ağları hızlı bir şekilde özümseyip bu konu da seçici 

davranmamaktadırlar. Bu sebeple gençlere hangi ağın ne amaçla kullanıldığını göstermek için onların 

yönelimlerini belirlemek ve sorunları ortaya koymak etkili olacaktır (Güneş,2016).  

 (Wellman ve ark., 2001) Sosyal ağların insanları adının aksine sosyal ortamlardan ve ailelerinden uzaklaştırdığını 

ileri sürmektedirler. Ancak bu durum bireylerin sosyal ağları hangi amaçla kullandığına göre değişim 

göstermektedir (Çetin, 2008; İşbulan, 2011). Pelling ve White (2009) ergenlik dönemindeki bireylerin sosyal ağları 

kullanmadaki temel amaçlardan birinin insanlarla ilişki kurma ve aidiyet gereksiniminin giderilmesi olarak 

saptamışlardır. Sosyal ağların kullanım amaçlarıyla ilgili birçok çalışma yapılmış olup bunlardan bazılarında, 

McCarthy (2010) üniversite öğrencileriyle çalışma yapmış ve sonuç olarak öğrenmeyi destekleyici yanı ortaya 

koymuştur, Jones, Blackey, Fitzgibbon ve Chew (2010), ise iletişim becerileri ve sosyal ilişkileri geliştiren bir unsur 
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olduğu sonucuna ulaşmışlardır.  Yapılan bu araştırmanın ülkemizdeki alanyazın açısından katkı sağlayacağı 

düşünülmektedir. Bu araştırmada lise öğrencilerinin akıllı telefonlar üzerinden sosyal medya kullanım amaçlarının 

belirlenen değişkenler açısından tespit etmek amaçlanmıştır. 

 YÖNTEM  

 Bu bölümde; araştırmanın modeli, çalışma grubu, araştırmada kullanılacak olan veri toplama araçları, verilerin 

analizinde kullanılacak istatiksel yöntemleri ile ilgili bilgilere yer verilmiştir.  

Araştırmanın Modeli  

 Bu araştırmanın temel amacı; Liseli öğrencilerinin akıllı telefon üzerinden sosyal ağ kullanım amaçlarını çeşitli 

değişkenler çerçevesinde incelemektir. Bu nedenle, bu araştırmanın ilişkisel tarama modeline dayalı bir 

araştırma olduğunu belirtmek mümkündür. Bu çalışmada bir nicel araştırma yöntemi olan ilişkisel tarama 

deseninden yararlanılmıştır. İlişkisel tarama iki ve daha fazla kabul edilen değişken arasındaki değişimi ve 

değişimin derecesini belirlemeyi amaç edinen araştırma modelleri için kullanılmaktadır (Karasar, 2006).   

Araştırma Grubu   

Evreni temsil eden grup İstanbul Küçükçekmece ilçesinde bulunan bir özel temel lisenin 2018-2019 Eğitim-

Öğretim yılında öğrenim görmekte olan 9, 10, 11 ve 12. sınıf,  104’ü kız, 96’sı erkek olmak üzere 200 öğrencisinden 

oluşmaktadır. 

Veri Toplama Araçları  

Gönüllü ergenlere birer adet araştırmacı tarafından hazırlanan veri formu ve öğrencilerin akıllı telefon üzerinden 

sosyal ağ kullanım amaçlarını belirlemeye yönelik ölçek uygulanmıştır. Çalışmaya katılan örneklem grubunun 

sosyodemografik verileri hakkında bilgi sahibi olmak amacıyla hazırlanan form ve diğer ölçek ergen, tarafından 

doldurulmuştur.  

Kişisel bilgi Bilgi Formu 

Katılımcıların cinsiyet, sınıf düzeyi, geçen yıl başarı puanı, akıllı telefonu en çok hangi amaçla kullandığı, en sık 

kullanılan sosyal ağ, günlük sosyal ağ kullanma sıklığı, sosyal ağ kullanılırken en çok takip edilen platform, okulun 

spor ve kültürel faaliyetlerine katılma durumundan oluşmaktadır. Bu form araştırmacı tarafından oluşturulmuş 

ve uygulanmıştır. 

Lise Öğrencilerinin Akıllı Telefonlar Üzerinden Sosyal Ağ Kullanım Amaçlarının Belirlenmesi ölçeği 

Ölçek Karaca ve Tamer (2017) tarafından geliştirilmiştir. 25 maddeli ‚‛hiçbir zaman’  ile ‚‛her zaman’ 1-5 arasında 

değişen derecelendirme ölçeğidir. Ölçeğin 5 alt boyutu vardır. Bunlar: (1) Bilgi Edinme (4 madde), (2) Problem 

Çözme (4 madde), (3) Sosyal İletişim (6 madde), (4) Sıradan İletişim (3 madde), (5) Paylaşım ve Eğlence (8 madde). 
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Ölçeğin, yapılan güvenirlik çalışmalarında orijinaline yakın değerler verdiği görülürken, güvenirlik analizlerinde. 

74 ile. 82 arasında değişen Cronbach Alpha değerleri elde ettiği görülmüştür.  

Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde, değişkenler arasındaki ilişkiyi ortaya koyabilmek için t testi ve tek yönlü varyans analizi 

(Anova) kullanılmıştır. Verilerin analizinden önce, verilerin normal dağılıma uygun olup olmadığı test edilmiştir 

çünkü t testi ve Anova analizi için bir diğer varsayım verilerin normal dağılım sergilemesidir (Tabachnick and Fidell, 

2007). Verilerin bu varsayımı karşılayıp karşılamadığını belirlemek için Kolmogorov-Smirnov ve ShapiroWilk 

değerlerine bakılmıştır ve bu bulgular verilerin normal dağılıma sahip olduğunu göstermektedir. Analizler için 

SPSS 22 programı kullanılmıştır. 

BULGULAR 

 

Tablo 1. Güvenirlik İstatistiği   

Cronbach’s Alfa           Madde Sayısı 

,827                                     25 

  

                                                                                           

 

 Yapılan çalışmada kullanılan Lise Öğrencilerinin Akıllı Telefonlar Üzerinden Sosyal Ağ Kullanım Amaçlarının 

Belirlenmesi ölçeği için Güvenirlik analizine tabi tutulan 25 maddenin Crobnach’s Alpha değeri 0,827 olarak 

saptanmıştır. Bu değer maddelerin güvenirliklerinin oldukça yüksek olduğu anlamına gelmektedir.  

Tablo 2: Lise Öğrencilerinin Akıllı Telefonlar Üzerinden Sosyal Ağ Kullanım Amaçlarının Belirlenmesi Ölçeği 

Puanlarının Cinsiyete Göre T Testi Sonuçları 

  

 

 

 

 

 

 

Yapılan T testi sonucuna göre kız öğrenciler ile erkek öğrenciler arasında akıllı telefonlar üzerinden sosyal ağ 

kullanım düzeyinde p>0,05 olduğundan cinsiyete göre anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. 

 

 

 

 

 

Cinsiyet N X̅ S sd t p 

Kadın 104 75,93 13,68 198 ,837 ,404 

Erkek 96 74,33 13,30 197,46 ,838 ,403 

p>0,05 
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 Tablo 3: Lise Öğrencilerinin Akıllı Telefonlar Üzerinden Sosyal Ağ Kullanım Amaçlarının Sınıf Düzeyi Değişkenine 

Göre Anova Testi 

 

Analiz sonuçlarına göre lise öğrencilerinin akıllı telefonlar üzerinden sosyal ağ kullanım amaçlarının belirlenmesi 

ölçeği puanları sınıf düzeyine göre anlamlı farklılıklar göstermemektedir.  p>0,05 olduğundan fark anlamlı 

değildir. 

Tablo 4: Lise Öğrencilerinin Akıllı Telefonlar Üzerinden Sosyal Ağ Kullanım Amaçlarının Geçen Yıl Başarı Puanı 

Değişkenine Göre Anova Testi 

 

 

Analiz sonuçlarına göre Lise Öğrencilerinin Akıllı Telefonlar Üzerinden Sosyal Ağ Kullanım Amaçlarının 

Belirlenmesi ölçeği puanları geçen yıl başarı puanlarına göre anlamlı farklılıklar göstermemektedir.  p>0,05 

olduğundan fark anlamlı değildir. 

 

 

 

 

Değişkenler N   

X̅ ± S 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

 

sd 

Kare. 

Ortal. 

 

       f           p 

Sı
n

ıf
 D

ü
ze

yi
 

Lise 1  24  72,62± 13,54 Gruplararası 424,915 3 141,63  0,775       

0,509 

 

Lise 2   35  77,88± 15,37 Gruplariçi  35816,640 19

6 

182,73 

Lise 3  

Lise 4 

 73 

 68 

 75,05 ± 13,81        

75,16 ± 13,49 

Toplam 36241,555 19

9  

Değişkenler N  

X̅ ± S 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

 

sd 

Kare. 

Ortal. 

 

f 

 

P 

G
eç

en
 Y

ıl 
B

aş
ar

ı P
u

an
ı 

80-85 arası 88 72,37± 12,72 Gruplarara

sı 

1540,090 4 385,02 2,164 

 

,075 

 

70-84 arası  67 78,35± 14,30 Gruplariçi  34701,457 195 177,95 

60-69 arası  

50-59 arası 

40 ve altı 

36 

7 

2                                

76,66 ±12,97 

 73,71 ±13,46 

  69,00±11,31 

Toplam  36241,555 199 
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Tablo 5: Lise Öğrencilerinin Akıllı Telefonlar Üzerinden Sosyal Ağ Kullanımının Amaç Değişkenine Göre Anova 

Testi 

Değişkenler N  

X̅ ± S 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

 

sd 

Kare. 

Ortal. 

 

f 

 

P 

A
kı

llı
 t

el
e

fo
n

 k
u

lla
n

ım
 a

m
aç

la
rı

 

Sosyal ağ 

kullanımı 

128 76,56± 13,34 Gruplarara

sı 

1982,184 4 495,54 2,821 

 

,026 

 

Fotoğraf-

video 

çekmek 

 7 71,42± 9,74 Gruplariçi  34259,371 195 175,68 

Müzik 

dinlemek 

Araştırma 

yapmak 

Diğer 

46 

 

5 

14 
 

75,60 ±12,34 

  

63,40± 14,08 

67,00± 16,21 

Toplam  36241,555 199 

 

 

Analiz sonuçlarına göre lise öğrencilerinin akıllı telefonlar üzerinden sosyal ağ kullanımının kullanım amaçlarına 

göre anlamlı farklılıklar gösterdiği görülmektedir. Akıllı telefonlarını sosyal ağ kullanma amacıyla kullanan 

öğrencilerin(x̅=76,56) sayısı en yüksek çıkmıştır. Akıllı telefonlarını araştırma yapmak için kullanan 

öğrencilerin(x̅=63,40) sayısı en düşük çıkmıştır. Gruplararası anlamlı farklılık olup olmadığı LSD (Scheffe) testi ile 

test edilmiştir. Gruplar arasında gözlemlenen fark anlamlı bulunmuştur. 

Tablo 6: Lise Öğrencilerinin Akıllı Telefonlar Üzerinden Sosyal Ağ Kullanımının En Sık Kullanılan Sosyal Ağ 

Değişkenine Göre Anova Testi 

 

 

Değişkenler     N  

X̅ ± S 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

 

sd 

Kare. 

Ortal. 

 

f 

 

P 

En
 s

ık
 k

u
lla

n
ıla

n
 s

o
sy

al
 a

ğ 

Whatsap

p  

51 74,96± 15,08 Gruplarara

sı 

658,157 5 131,63 0,718 

 

,611 

 

İnstagra

m 

 102 75,73± 12,85 Gruplariçi  35583,39

8 

194 183,42 

Twitter 

 

Youtube 

 

Facebook 

 

Snapchat 
 

7 

 

35 

 

2 

 

3  

67,42 ±19,63 

 

82,50±0,70 

 

80,33±16,56 

 

80,33±16,56 

Toplam  36241,55

5 

199 
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Tablo 6’ya göre lise öğrencilerinin akıllı telefonlar üzerinden sosyal ağ kullanımı ile en sık kullanılan sosyal ağ 

değişkeni arasında anlamlılık görülmemiştir.  p>0,05 olduğundan fark anlamlı değildir. 

Tablo.7: Lise Öğrencilerinin Akıllı Telefonlar Üzerinden Sosyal Ağ Kullanımının Günlük Sosyal Ağ Kullanma Sıklığı 

Değişkenine Göre Anova Testi 

          Değişkenler N  

X̅ ± S 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

 

sd 

Kare. 

Ortal. 

 

f 

 

P 

G
ü

n
lü

k 
So

sy
al

 A
ğ 

K
u

lla
n

m
a 

sı
kl

ığ
ı 

1 saatten az  12 63,25± 17,21 Gruplarara

sı 

2768,969 3 922,99 5,40 

 

,001 

 

1-2 saat  55 74,54± 12,23 Gruplariçi  33472,58

6 

196 170,77 

2-3 saat 

3-4 saat üzeri 

70 

63 

74,15 ±12,28 

 79,09 ±13,74 

Toplam  36241,55

5 

199 
 

 

Analiz sonuçlarına göre lise öğrencilerinin akıllı telefonlar üzerinden sosyal ağ kullanım amaçlarının belirlenmesi 

ölçeği puanları günlük sosyal ağ kullanım sıklığı değişkenine göre anlamlı farklılıklar göstermektedir. Lise 

öğrencileri arasında akıllı telefonları üzerinden sosyal ağları günlük 3-4 saat ve üzeri(x̅=79,09) kullanan kişi sayısı 

en fazladır. Günlük 1 saatten az(x=̅63,25) akıllı telefon üzerinden sosyal ağ kullanan kişi sayısı en azdır. 

Gruplararası anlamlı farklılık olup olmadığı LSD (Scheffe) testi ile test edilmiştir. Gruplar arasında gözlemlenen 

fark anlamlı bulunmuştur. 

 

Tablo.8: Lise Öğrencilerinin Akıllı Telefonlar Üzerinden Sosyal Ağ Kullanımının Sosyal Ağ Kullanırken En Çok 

Takip Edilen Platform Değişkenine Göre Anova Testi 

 

      Değişkenler N  

X̅ ± S 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler toplamı  

sd 

Kare. 

Ortal. 

 

f 

 

P 

En
 ç

o
k 

ta
ki

p
 e

d
ile

n
 p

la
tf

o
rm

 Magazin 

hesapları  

11 76,27± 13,19 Gruplarara

sı 

309,549 3 103,18 ,563 

 

,640 

 

Bilgi hesapları 52 73,19± 15,18 Gruplariçi  35932,006 196 183,32 

Mizahi 

hesaplar 

Fenomenlerin 

hesapları 
 

12 

25 

75,58 ±11,44 

 76,88± 18,14 

Toplam  36241,555 199 

 

 

Analiz sonuçlarına göre lise öğrencilerinin sosyal ağ kullanılırken en sık takip ettikleri platform ile sosyal ağ 

kullanımı arasında anlamlı bir fark görülmemiştir. p>0,05 olduğundan fark anlamlı değildir. 

 



 
 

299 
 

Tablo.9: Lise Öğrencilerinin Akıllı Telefonlar Üzerinden Sosyal Ağ Kullanımının Spor ve Kültürel Faaliyetlere 

Katılım Değişkenine Göre Anova Testi 

Değişkenler N  

X̅ ± S 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

 

sd 

Kare. 

Ortal. 

 

f 

 

P 

Sp
o

r 
ve

 K
ü

lt
ü

re
l F

aa
liy

et
le

re
 K

at
ılm

a
 Her zaman  52 76,63± 13,79 Gruplarara

sı 

263,675 2 131,83 ,722 

 

,487 

 

Bazen  107 75,18± 13,24 Gruplariçi  35977,88

0 

197 182,62 

Katılmam 
 

41 
 

73,24± 13,85 

  

Toplam  36241,55

5 

199 

 

 

Tablo 9’da görüldüğü gibi lise öğrencilerinin akıllı telefonlar üzerinden sosyal ağ kullanmaları ile spor ve kültürel 

faaliyetlere katılım durumları arasında anlamlı bir fark görülmemiştir. p>0,05 olduğundan fark anlamlı değildir.    

 

TARTIŞMA VE SONUÇ 

Bu çalışmada lise öğrencilerinin akıllı telefonlar üzerinden sosyal ağ kullanım amaçlarının çeşitli değişkenler 

açısından incelenmesi amaçlanmıştır. Alanyazın incelendiğinde çalışmanın bulgularını destekleyen çalışmalar 

olduğu görülmektedir (Karaca ve Tamer 2017). 

 Günümüzde akıllı telefonlar lise öğrencilerinin yaşamını etkilemekte olup ergenlik döneminde olan bu bireylerin 

alışkanlıklarını değiştirmektedir. Teknolojinin hızla değişmesi ve gelişmesi, bireylerin ihtiyaçlarının değişmesi 

internet kullanımı ile doğrudan ilişkilidir. Sosyal ağları en sık kullanan yaş grupları ergenlik dönemi bireyleri 

olduğundan bu ağlar özellikle lise çağındaki bireylerin yaş gruplarının ihtiyaçlarına göre yenilenmektedir (Lenhart, 

2015).  

 Ajjan ve Harsthone (2008), sosyal ağların öğrenmeyi,  öğrenciler arası iletişimi, derslere ilişkin memnuniyet, 

yazma becerileri gibi olguları artırdığın ortaya koyulmuştur. Yapılan araştırmalara göre bazı eğitimciler bu araçları 

hiç kullanmazken bazıları ise kullanmayı düşündüklerini ortaya koymuşlardır. McLoughlin ve Lee (2007), bazı 

sosyal paylaşım sitelerinin bireylerin çalışmalarında sosyal destek, işbirlikçi bilgi keşfi ve paylaşımı, içerik 

oluşturma, bilgi ve bilgi topluluğu gibi amaçlarla faydalanılabileceklerini ifade etmiştir. 

 Yapılan araştırmada lise öğrencilerinin sınıf düzeyleri göz önünde bulundurularak sosyal ağ kullanımları 

incelendiğinde lise 2. sınıf öğrencilerinin sosyal ağ kullanım oranlarının en yüksek düzeyde olduğu, lise 1. sınıf 

öğrencilerinin ise en düşük düzeyde olduğu saptanmıştır. Akıllı telefonların kullanım amaçlarını 
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incelediğimizdeyse lise öğrencilerinin akıllı telefonlarını en çok sosyal ağ kullanmak amacıyla, en az ise araştırma 

yapmak amacıyla kullandığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Öğrencilerin sosyal ağ kullanım sıklığı incelendiğinde elde edilen veriler araştırma grubunun günlük en çok 2-3 

saat aralığında sosyal ağ kullanımında bulunduğunu göstermiştir. 

Öğrencilerin “En sık kullandığınız sosyal ağ hangisidir?” sorusuna verdiği yanıtlara göre en çok kullanılan 

uygulamanın Instagram olduğu saptanmıştır. Whatsapp ikinci, Youtube üçüncü olarak en çok kullanılan sosyal ağ 

olarak belirlenmiştir (Tablo 6). Bu yaş grubundaki öğrencilerin Instagram ve Whatsapp gibi sosyal ağları yüksek 

oranda kullanmaları bu sosyal ağların eğitim ile ilişkilendirilmesi anlamında ciddi adımlar atılmasını gerekli 

kılmaktadır. 
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SOSYAL BİLGİLER ÖĞRETMENLERİNİN HUKUK OKURYAZARLIĞINA İLİŞKİN GÖRÜŞLERİ 
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Doç. Dr., Kastamonu Üniversitesi soguz@kastamonu.edu.tr. 

 
 

 
ÖZ 

Bu araştırmanın amacı, sosyal bilgiler öğretmenlerinin hukuk okuryazarlığına yönelik görüşlerini 
ortaya çıkartmaktır. Bu çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması deseni 
kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı devlet ortaokulunda 
görev yapan 28 sosyal bilgiler öğretmeni oluşturmaktadır. Araştırmada “kolay ulaşılabilir durum 
örneklemesi” yapılmıştır. Araştırmacı tarafından geliştirilen yapılandırılmış görüşme formu 
verilerin toplanması için kullanılmıştır. Görüşmelerden elde edilen veriler içerik analizi ile 
çözümlenip kategoriler oluşturulmuştur. Bu araştırmada elde edilen verilerden doğrudan yazılı 
alıntılar alınıp desteklenerek araştırmanın geçerliği ve güvenirliği sağlanmaya çalışılmıştır. 
Öğretmen kodları Ö1 (cinsiyet, yaş, mesleki yıl) olarak kodlanarak analiz edilmiştir. Verilerin 
yorumlanmasında öğretmenlere ait görüşler doğrudan aktarılmıştır. Öğretmenlerden 22’ si hukuk 
okuryazarlığı kavramını duyduğunu, 6’sı ise duymadığını belirtmiştir. Hukuk okuryazarlığı 
kavramının duyum yerine ilişkin görüşleri 8 kategori altında incelenmiştir. Hukuk okuryazarlığı 
tanımı, “Hak Kavramı Bilgisi”, “Temel Hukuk Bilgisi”, “Hukuk Okuryazar Davranışı” olmak üzere 4 
kategori altında toplam 12 alt kategoride incelenmiştir. Hukuk okuryazarı bir bireyde bulunması 
gereken özellikler, 13 kategoride; hukuk okuryazar bir birey yetiştirmede eğitim sisteminin rolü, 10 
kategoride; okul yaşamınız boyunca aldığınız eğitimin hukuk okuryazar bir birey olmada katkısı, 3 
kategoride; hukuk okuryazar bir bireyin yetişmesinde etkili olan faktörler, 6 kategoride; hukuk 
okuryazarlık düzeyleri, 3 kategoride; 2018 sosyal bilgiler dersi öğretim programında hukuk 
okuryazarlığına ilişkin bir bilgiyle karşılaşmalarına yönelik öğretmen görüşleri toplam 2 kategoride 
incelenmiştir. Öğretmenlerin çoğunluğunun hukuk okuryazarlığı kavramını duydukları yönündedir. 
En fazla internet sitelerinden ve sosyal bilgiler dersi öğretim programından duyduklarını 
belirtmektedir. Ancak 2018 sosyal bilgiler dersi öğretim programında karşılaşmadığını da ifade 
eden öğretmenlerin olduğu görülmektedir. Hukuk okuryazarı bir bireyde, haklara saygı duyulması, 
mücadeleci, sorgulayıcı, eleştirici, haklarını bilme ve uygulama, hukuk kurallarını bilme uyma, adil 
olma, eşitliği bilme, hakları savunma özelliklerinin olması gerektiğini ifade edilmektedir. Okul 
yaşamı boyunca alınan eğitimin hukuk okuryazar bir birey olmada etkisinin daha fazla olduğu 
görülmektedir. Aynı zamanda okulda verilen eğitimin hukuk okuryazar bir birey yetişmesinde 
adaletli yönetim, çevre, basın-yayından daha fazla etkisinin olduğu yönünde görüşler ortaya 
çıkmıştır. Bu anlamda, hukuk okuryazarlığına yönelik daha farklı çalışmalar yapılabilir.  

Anahtar Kelimeler: Okuryazarlık, hukuk okuryazarlığı, sosyal bilgiler. 
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SOCIAL STUDIES TEACHERS’ VIEWS ON LEGAL LITERACY 

 

 
ABSTRACT 

The aim of this study is to reveal the views of social studies teachers about legal literacy. In this 
study, case study design, one of the qualitative research methods, was used. The study group of 
the study consists of 28 social studies teachers working in the state secondary school of the 
Ministry of National Education. In the study, ulaşılabilir easily accessible situation sampling ”was 
made. The structured interview form developed by the researcher was used to collect the data. 
The data obtained from the interviews were analyzed by content analysis and categories were 
formed. In this study, it was tried to provide the validity and reliability of the research by supporting 
the written data directly from the data obtained. Teacher codes were analyzed by coding as S1 
(gender, age, professional year). In the interpretation of the data, the opinions of the teachers 
were directly transferred. 22 of the teachers stated that they had heard the concept of legal literacy 
and 6 of them had not. The views of the concept of legal literacy on sensation were examined 
under 8 categories. The definition of legal literacy was examined in 12 sub-categories under 4 
categories: “Knowledge of the Concept of Rights”, “Knowledge of Basic Law”, and “Legal literacy 
behavior”. The characteristics of a legal literate individual are in 13 categories; the role of the 
education system in raising a literate individual in 10 categories; The contribution of the education 
you receive during your school life in being a legal literate individual is divided into 3 categories; 
The factors that are effective in raising a literate individual are 6 categories; legal literacy levels in 
3 categories; In the 2018 social studies curriculum, teachers' opinions about encountering 
information about legal literacy were examined in 2 categories. The majority of the teachers have 
heard about the concept of legal literacy. He says that he has heard the most from the websites 
and social studies curriculum. However, it is seen that there are teachers who stated that they did 
not encounter in 2018 social studies course curriculum. It is stated that in an individual who is 
literate, rights must be respected, challenging, questioning, critical, knowing and practicing their 
rights, knowing the rules of law, being fair, knowing equality and defending rights. It is seen that 
the education received during school life has more effect on being a legal literate individual. At the 
same time, it has emerged that the education given in the school has more effect on the education 
of a legal literate individual than fair management, environment and press. In this sense, different 
studies can be conducted for legal literacy. 

Keywords: Literacy, legal literacy, social studies. 
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GİRİŞ 

Okuryazarlık, yalnızca okuma ve yazma becerisini edinmiş olma ve kendi toplumsal ve ekonomik çevresindeki 

insanlara göre ortalama bir okuma-yazma yeterliği edinmiş olma (TÜBA, 2011) olarak ifade edilirken konuşma ve 

yazma yeteneğinin yanında anlama, uygulama, günlük faaliyetlerinde, evde, işyerinde ve toplumda, kişinin 

hedeflerine ulaşması için bireylerin kültürlerini geliştirmesi için bilgi ve potansiyelini geliştirme yeteneğidir 

(Council of Canadion Administrative Tribunals: 6; Canada Infırmation Office, 2000). Günümüzde ise farklı 

sözcüklerin sonuna “okuryazarlık” ifadesi eklenerek fonksiyonel okuryazarlık anlamı dışında kullanılmaktadır 

(Oğuz, 2013b). Örneğin medya okuryazarlığı, ekonomi okuryazarlığı, siyaset okuryazarlığı, çevre okuryazarlığı gibi. 

Bilgilerin bu şekilde alanlarına göre sınıflandırılmasıyla bireyin belli alanlarda okuryazar olarak yetiştirilmesi 

amaçlanmaktadır. Ayrıca her bir okuryazarlık alanı, diğerinden farklılaşmış ve her biri kendine ait bir sözlüğe ve 

çalışma geleneğine sahip olmaktadır. Bunların bir örneğini de hukuk okuryazarlığı oluşturmaktadır (Çepni, Ayvacı 

ve Bacanak, 2009; Kurbanoğlu, 2010). Hukuk okuryazarlığı, hukukçu olma anlamında değil, hukuk alanındaki 

temel kavramları bilme, hukuk dilinden anlama, hukuk sisteminin işleyişi ve organları konusunda genel bilgi sahibi 

olma anlamını ifade etmektedir (Snavely ve Cooper, 1997). Ayrıca hukuk okuryazarlığı, elde olan yasal kaynaklar, 

yasal süreç ve kanunun esası hakkında değiştirici değerlendirme yapma yeteneği olarak da belirtilmektedir 

(American Bar Association, 1989: 5). Zariski (2011) toplumun etkin katılımı için hukuk okuryazarlığının gerekli 

olduğunu ancak mesleki beceriye sahip olması için bir vatandaşın bir hukukçu gibi düşünmesi ve yazmasının 

gerekli olmadığını belirtmektedir. Bu açıdan ortak yasaları içeren problemlerin önlenmesinde bireyin hukuk 

okuryazarlığı becerisine sahip olması önemlidir (Oğuz, 2013b). Bu beceriye sahip olan birey, hukuk 

okuryazarlığının alt boyutları olan hukuk bilgisi, becerisi ve tutumunu kazanmış olması demektir. Yani birey, bilgi 

boyutunda, devlet yapısı ve yönetimi, T.C. Anayasası, yaptırım, adalet, sorumluluk, disiplin gibi kavramları 

öğrenmektedir. Beceri boyutunda, bireylerin günlük yaşamda hukuk bilgilerini kullanabilmeleri ön planda 

tutulmaktadır. Bireylerin hukuk konularına ait algılarının belirlenmesi, bu konulara ilişkin düşüncelerinin 

belirtilmesi de tutum alt boyutunda ortaya çıkartılması hedeflenmektedir (Oğuz, 2013a). 

Hukuk alanında bilginin artması ve bilginin yayılması, hukukun etkin kullanımı için bireylerin güçlendirilmesi, 

hukukun yapıcı eleştirisi için desteklenmesi, hukuk okuryazarlığının amaçları arasında yer almaktadır (Cassidy ve 

Pitsula, 2005). Sosyal bilgiler öğretiminin temel amacı, öğrencinin günlük hayatta karşılaşabileceği problemlere 

çözüm üretebilecek yeterliliğe ulaşmasını sağlamaktır (Bilgili, 2010). Sosyal bilgiler dersini almış bir öğrenci, 

çevresinde olan herhangi bir toplumsal olayı pek çok farklı disiplin ve bakış açılarıyla değerlendirme yeteneğine 

sahip olmaktadır. Bunun için sosyal bilgiler öğretim programının öğrenme alanları, bir ilkokul ve ortaokul 

öğrencisine sosyal bilim insanın nasıl düşündüğünü, disiplinler arasından ya da bir disiplinden yola çıkarak 

göstermektedir (Ata, 2009: 38). 

Hukuk okuryazarı olmanın amacı, bireylerin hukuk alanında birer uzman haline gelmesi değil, bir vatandaş olarak 

hukuk kapsamındaki görev ve sorumluluklarının farkına varmalarını sağlamak, hukuk konularına yönelik 

tutumlarının neler olduğunu göstermek ve öğrenilen hukuk bilgilerinin yaşamlarında davranış haline 
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getirebilmelerine katkı sağlamaktır (Oğuz, 2013b). Bu anlamda bu araştırmanın amacı, sosyal bilgiler 

öğretmenlerinin hukuk okuryazarlığına yönelik görüşlerini ortaya çıkartmaktır. 

2018 sosyal bilgiler dersi öğretim programının değerlendirilmesine yönelik ilgili alan yazın tarandığında 2005 

sosyal bilgiler dersi öğretim programının hukuk okuryazarlığı ile ilgili bir durum çalışmasına (Kara ve Tangülü, 

2017; Oğuz, 2013a), ortaokul öğrencilerinin hukuk okuryazarlık düzeylerine (Oğuz, 2013b), sosyal bilgiler 

öğretmen adaylarının hukuk okuryazarlık düzeylerine (Kara, 2018) ve 2018 sosyal bilgiler dersi öğretim 

programının hukuk okuryazarlığı açısından değerlendirilmesine (Sönmez, İrşi, Önlen ve Polat, 2019) yönelik 

çalışmaların olduğu görülmektedir. Aynı zamanda sosyal bilgiler dersinde, sınıf öğretmenlerinin okuryazarlık 

becerilerini kazandırmaya yönelik uygulamalar hakkında görüşlerin yer aldığı çalışma (Selanik-Ay ve Yavuz, 2016) 

bulunmaktadır. Ancak 2018 sosyal bilgiler öğretmenlerinin görüşlerine yönelik çalışmalara rastlanılmamaktadır. 

YÖNTEM 

Bu çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması deseni kullanılmıştır. Araştırmacının kontrol 

edemediği durumlarda olgu veya olayın derinlemesine incelenmesini sağlayan bir yöntem olan durum 

çalışmasında nasıl, niçin ve ne (neler) sorularına cevap vermek temel amaçtır (Yıldırım ve Şimşek, 2011). 

Araştırmanın çalışma grubunu Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı devlet ortaokulunda görev yapan 28 sosyal bilgiler 

öğretmeni oluşturmaktadır. Araştırma grubunun belirlenmesinde kolay ulaşılabilir durum örneklemesi tercih 

edilmiştir. Araştırmacı tarafından geliştirilen yapılandırılmış görüşme formu verilerin toplanması için 

kullanılmıştır. Görüşmelerden elde edilen veriler içerik analizi ile çözümlenip kategoriler oluşturulmuştur. Bu 

araştırmada elde edilen verilerden doğrudan yazılı alıntılar alınıp desteklenerek araştırmanın geçerliği ve 

güvenirliği sağlanmaya çalışılmıştır. Öğretmen kodları Ö1 (cinsiyet, yaş, mesleki yıl) olarak kodlanarak analiz 

edilmiştir. Verilerin yorumlanmasında öğretmenlere ait görüşler doğrudan aktarılmıştır.  

Tablo 1. Çalışma Grubunun Cinsiyet, Yaş ve Kıdem Değişkenlerine Göre Dağılımı 

Demografik özellikler f 

Cinsiyet 

Erkek 18 

Kadın 10 

Toplam 28 

Yaş 

35’ten küçük 16 

36-40 9 

41-45 3 

Toplam 28 

Kıdem 

1-5 yıl 12 

6-10 yıl 6 

11-15 yıl 7 

16-20 yıl 3 

Toplam 28 
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Tablo 1 incelendiğinde çalışma grubunu oluşturan öğretmenlerin 18’i erkek, 10’nu kadın olduğu görülmektedir. 

Öğretmenlerin 16’sı 35’ten küçük, 9’u 36-40 yaş, 3’ü 41-45 yaş aralığındadır. Öğretmenlerin 12’si 1-5 yıl, 6’sı 6-

10 yıl, 7’si 11-15 yıl ve 3’ü 16-20 yıl aralığında mesleki deneyime sahip olduğu görülmektedir. 

BULGULAR 

Sosyal bilgiler öğretmenlerinden elde edilen bulgular, tablolar halinde sunulmaktadır. 

“Hukuk okuryazarlığı kavramını duydunuz mu? Nerede duydunuz?” sorusuna verilen cevaplar Tablo 2’ de yer 

almaktadır. 

Tablo 2. Hukuk Okuryazarlığı Kavramının Duyumuna Yönelik Betimsel Veriler 

 

Kategori 

Cinsiyet 

Erkek Kadın 

Kod f Kod f 

Evet Ö1(26,4), Ö2(32,6), Ö3(34,6), Ö6(28,5), 

Ö7(26,4), Ö8(29,3), Ö9(30,5), Ö10(26,3), 

Ö13(30,3), Ö17(42,20), Ö20(41,16), 

Ö23(37,12), Ö25(29,6), Ö27(34,12)  

 14 Ö11(27,2), Ö12(26,4), Ö14(36,6), 

Ö18(38,20), Ö21(38,7), Ö22(32,3), 

Ö26(29,5), Ö28(36,12) 

 8 

Hayır Ö5(39,14), Ö15(45,13), Ö16(36,13), 

Ö19(39,10) 

 4 Ö4(32,5), Ö24(36,13)  2 

 

Tablo 2 incelediğinde öğretmenlerin çoğunluğunun hukuk okuryazarlığı kavramının duyumuna yönelik olumlu 

görüşte olduğu görülmektedir. Öğretmenlerden 14 erkek ve 8 kadın hukuk okuryazarlığı kavramının duyduğuna 

ilişkin görüş bildirirken, 4 erkek ve 2 kadın hukuk okuryazarlığı kavramının duymadığına ilişkin görüş belirtmiştir. 

 Tablo 3. Hukuk Okuryazarlığı Kavramının Duyum Yerine Yönelik Düşüncelere Ait Veriler 

 

Kategori 

Cinsiyet 

Erkek Kadın 

Kod f Kod f 

Üniversite eğitimi Ö1(26,4)  1 Ö11(27,2), Ö12(26,4)  2 

Ders kitapları Ö2(32,6), Ö6(28,5), Ö27(34,12)  3   

İnternet siteleri Ö3(34,6), Ö9(30,5), Ö10(26,3)  3 Ö21(38,7), Ö28(36,12)  2 

Sosyal bilgiler öğretim 

programı 

Ö8(29,3), Ö10(26,3), Ö23(37,12), 

Ö25(29,6) 

 4 Ö14(36,6)  1 

Türkiye barolar birliği Ö13(30,3), Ö20(41,16)  2   

MEB Ö17(42,20)  1   

Gazete haberi   Ö18(38,20)  1 

Gündelik yaşam   Ö22(32,3), Ö26(29,5)  2 

 

Tablo 3 incelediğinde hukuk okuryazarlığı kavramının duyum yerine ilişkin görüşleri 8 kategori altında 

incelenmiştir. Erkek öğretmenler en fazla “Sosyal bilgiler öğretim programı” kategorisine (f 4) yönelik 

düşüncelerini belirtirken, kadın öğretmenler, genel olarak “Üniversite eğitimi” (f 2), “İnternet siteleri” (f 2) ve 

“Gündelik yaşamda duydukları” (f 2) kategorilerine yönelik düşüncelerini ifade etmiştir. Öğretmenlerin 

görüşlerine aşağıda yer verilmektedir. 
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Ö20 (E,41,16). “Evet. Duydum, Türkiye Barolar Birliği’nin proje duyurusunda gördüm.” şeklinde ifade etmektedir.  

Ö1 (E,26,4). “Üniversite eğitimim sırasında hukuk okuryazarlığına ilişkin konular bulunmaktaydı.” görüşünde 

bulunmuştur.  

Ö26 (K,29,5). “Mesleğim gereği daha önce zümre toplantılarında ve meslektaşlarımla yaptığım sohbetlerde 

duymuştum.” şeklinde ifade etmektedir. 

“Hukuk okuryazarlığı sizce nedir?” sorusuna verilen cevaplar Tablo 4’te yer almaktadır. 

Tablo 4. Hukuk Okuryazarlığına Yönelik Öğretmenlerin Görüşlerine Ait Betimsel Veriler 

 

Kategori 

Alt kategori Cinsiyet 

Erkek Kadın 

Kod f Kod  f 

Hak kavramı 

bilgisi 

Hak ve özgürlükleri bilme Ö1(26,4) 1 Ö24(36,13) 1 

Haklarını anlama Ö2(32,6) 1   

Hakların farkındalığı Ö3(34,6) 1   

Haklarını bilme Ö9(30,5), Ö10(26,3), Ö20(41,16) 3 Ö24(36,13) 1 

Hak arama yollarını bilme Ö19(39,10) 1 Ö11(27,2), Ö12(26,4) 2 

Temel hukuk 

bilgisi 

Hukuk kurallarını bilme Ö5(39,14), Ö8(29,3), Ö6(28,5) 3 Ö4(32,5) 1 

Hukuki konularda bilgi sahibi 

olma 

Ö7(26,4), Ö15(45,13), 

Ö17(42,20), Ö19(39,10) 

Ö25(29,6) 

5 Ö21(38,7) 1 

Temel hukuk bilgilerini 

aktarma 

Ö13(30,3) 1 Ö28(36,12) 1 

Yasaların anlaşılması Ö16(36,13) 1   

Temel hukuk kavramlarını 

bilme 

Ö23(37,12), Ö27(34,12) 2 Ö22(32,3) 1 

Adalet ve eşitliği içselleştirme Ö10(26,3), 1   

Hukuk 

okuryazar 

davranışı 

Yaşamda uygulayabilme Ö1(26,4), Ö2(32,6), Ö9(30,5), 

Ö25(29,6), Ö27(34,12), 

Ö20(41,16) 

6 Ö26(29,5), Ö14(36,6), 

Ö18(38,20) 

3 

 

Tablo 4 incelediğinde hukuk okuryazarlığı tanımına yönelik öğretmen görüşleri “Hak kavramı bilgisi”, “Temel 

hukuk bilgisi”, “Hukuk okuryazar davranışı” olmak üzere 4 kategori altında toplam 12 alt kategoride incelenmiştir. 

Erkek öğretmenler, en fazla “Temel hukuk bilgisi” kategorisinde (f 13) “Hukuki konularda bilgi sahibi olma” alt 

kategorisine (f 5) ait görüş belirtmiştir. Kadın öğretmenler, en fazla “Hak Kavramı Bilgisi” kategorisinde (f 4) “Hak 

arama yollarını bilme” alt kategorisi (f 2) ve “Temel Hukuk Bilgisi” kategorisine (f 4) ilişkin görüş belirtmişlerdir. 

Kadın ve erkek öğretmen görüşlerinde “Temel hukuk bilgisi” kategorisi en fazla yer almaktadır. Öğretmenlerin 

görüşlerine aşağıda yer verilmektedir. 

Ö6 (E,28,5). “Hukuk kurallarını toplumun daha iyi anlayabilmesi için yapılan çalışmaların tamamıdır.” 

Ö12(K,26,4). “Vatandaş olarak hak arama yollarını bilmek. Haklarımızı ararken izlenmesi gereken yolları bilmek.” 

Ö23(E,37,12). “Temel hukuk kavramlarını ve insan hakları içine alan bir beceri.” 
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Ö25(E,29,6). “Mevcut kuralların günlük yaşantıya entegre edilmesi olarak düşünülebilir. Bugün fertler olarak 

kurallar bizler için fakat herhangi bir suç işlediğimizde kuralın ne anlama geldiğini neleri kapsadığını bilmiyoruz.” 

Ö26 (K,29,5). “Vatandaşların haklarını öğrenebilmesi, gerektiği zaman gerektiği şekilde savunabilmesi için verilen 

eğitimdir.” 

“Size göre hukuk okuryazarı bir bireyde bulunan özellikler nelerdir?” sorusuna verilen cevaplar Tablo 5’te yer 

almaktadır. 

Tablo 5. Hukuk Okuryazarı Bir Bireyde Bulunması Gereken Özelliklere Yönelik Öğretmenlerin Düşünceleri 

 

Kategori 

Cinsiyet 

Erkek Kadın 

Kod f Kod f 

Haklara saygı duyma Ö1(26,4), Ö20(41,16), Ö23(37,12) 3 Ö11(27,2), Ö12(26,4), 

Ö14(36,6), Ö24(36,13) 

4 

Mücadeleci Ö1(26,4) 1   

Sorgulayıcı Ö2(32,6), Ö17(42,20) 2 Ö14(36,6) 1 

Eleştirici Ö2(32,6) 1   

Haklarını bilme Ö3(34,6),Ö7(26,4), Ö10(26,3), 

Ö13(30,3), Ö17(42,20), Ö20(41,16), 

Ö23(37,12) 

7 Ö18(38,20), Ö21(38,7), 

Ö24(36,13), Ö26(29,5) 

4 

Hukuk kurallarını bilme Ö5(39,14), Ö6(28,5), Ö8(29,3),  

Ö13(30,3), Ö15(45,13), Ö16(36,13), 

Ö20(41,16), Ö25(29,6) 

8 Ö4(32,5), Ö21(38,7), Ö22(32,3), 

Ö28(36,12) 

4 

Haklarını uygulama Ö5(39,14), Ö6(28,5), Ö27(34,12) 3 Ö22(32,3) 1 

Hak ve özgürlüklerinin 

farkında olması 

Ö6(28,5) 1 Ö26(29,5) 1 

Adil olma Ö9(30,5), Ö10(26,3), Ö19(39,10) 3 Ö14(36,6) 1 

Eşitliği bilme Ö10(26,3) 1   

Hakları savunma Ö23(37,12) 1 Ö12(26,4) 1 

Kurallara uyma Ö15(45,13), Ö16(36,13) 2 Ö14(36,6) 1 

Hak arama Ö19(39,10), Ö27(34,12) 2   

 

Tablo 5 incelediğinde hukuk okuryazarı bir bireyde bulunması gereken özelliklere yönelik öğretmen görüşleri 

toplam 13 kategoride incelenmiştir. Erkek öğretmenler en fazla “Hukuk kurallarını bilme” (f 8) kategorisine ait 

görüş belirtmiştir. Kadın öğretmenler en fazla “Haklara saygı duyma” (f 4), “Haklarını bilme” (f 4) ve “Hukuk 

kurallarını bilme” (f 4) kategorilerine ait görüş belirtmiştir. Kadın ve erkek öğretmen görüşlerinde “Hukuk 

kurallarını bilme” ortak kategori olarak yer almaktadır. Öğretmenlerin görüşlerine aşağıda yer verilmektedir. 

Ö2(E,32,6). “Sorgulayıcıdır. Eleştireldir. Muhakeme becerisine sahiptir.” 

Ö5(E,39,14). “Hukuk kurallarını bilen, hak ve sorumlulukları doğrultusunda hareket eden birey.” 

Ö10(E, 26,3). “Eşitliği bilen, adaletli, sorumluluk sahibi kişidir.” 

Ö11(K, 27,2). “Duyarlı, sağduyulu, kendine güvenen.” 
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Ö20(E, 41,16). “Haklarını, özgürlüklerini, sorumlulukları bilir. Başkalarının hak ve özgürlüklerine saygı duyar, etkin 

bir vatandaştır. Demokrasiye önem verir ve bunu bir yaşam biçimine dönüştürür.” 

Ö26(K, 29,5). “Haklarının farkında olan, nasıl korunması gerektiğini iyi bilen ve koruyabilen kişidir.” 

“Size göre hukuk okuryazar bir birey yetiştirmede eğitim sisteminin rolü nedir?” sorusuna yönelik öğretmenlerin 

görüşleri Tablo 6’da yer almaktadır. 

Tablo 6. Hukuk Okuryazar Bir Birey Yetiştirmede Eğitim Sisteminin Rolüne Yönelik Öğretmen Görüşleri 

 

Kategori 

Cinsiyet 

Erkek Kadın 

Kod f Kod f 

Hukuk okuryazarı becerisi Ö1(26,4), Ö20(41,16), Ö23(37,12) 3   

Hakları öğretme Ö2(32,6),Ö9(30,5), Ö19(39,10), 

Ö27(34,12)  

4 Ö12(26,4), Ö22(32,3) 2 

Hakları kullanma Ö2(32,6) 1 Ö18(38,20), Ö24(36,13) 2 

Kendisini tanıma Ö2(32,6) 1   

Hakların yasal yolla aranması Ö3(34,6) 1 Ö14(36,6), Ö21(38,7) 2 

Bireye yol gösterme   Ö4(32,5) 1 

Hukuk bilgisi kazandırma Ö5(39,14),Ö6(28,5), Ö27(34,12) 3 Ö11(27,2), Ö24(36,13) 2 

Öğretmenin rol model olması Ö10(26,3) 1   

Hukuk bilincinin oluşması Ö13(30,3), Ö25(29,6) 2 Ö26(29,5) 1 

Yeterli olmaması Ö8(29,3), Ö15(45,13), Ö16(36,13) 3 Ö28(36,12) 1 

 

Tablo 6 incelendiğinde hukuk okuryazar bir birey yetiştirmede eğitim sisteminin rolüne yönelik öğretmen 

görüşleri toplam 10 kategoride incelenmiştir. Erkek öğretmenler en fazla “Hakları öğretme” (f 4) kategorisine ait 

görüş belirtmiştir. Kadın öğretmenler en fazla “Hakları öğretme” (f 2), “Hakları kullanma” (f 2), “Hakların yasal 

yolla aranması” (f 2) ve “Hukuk bilgisi kazandırma” (f 2) kategorilerine ait görüş belirtmiştir. Kadın ve erkek 

öğretmen görüşlerinde “Hakları öğretme” ortak kategori olarak yer almaktadır. Öğretmenlerin görüşlerine 

aşağıda yer verilmektedir. 

Ö5(E,39,14). “Hukuk okuryazarlığı eğitim sistemi içinde yer almalı ve birey hukuk konusunda bilgi sahibi olarak 

mezun olmalıdır.” 

Ö9(E,30,5). “Özellikle sosyal bilgiler dersi çok önemlidir. 5. Sınıftan itibaren hak ve sorumluluk konusuyla hukuk 

okuryazarlığına değinilmektedir.” 

Ö14(K,36,6). “Bireylerin karşılaştığı sorunları çözümünde nasıl davranış sergilemeleri gerektiğini öğretir.” 

Ö20(E, 41,16). “Müfredat içerisine yedirilmiş hukuk okuryazarlığı konuları bireye ulaşmada en etkin yoldur.”  

Ö26(K,29,5). “Temel haklarımızın birçoğu okullarda verildiği için hukuk okuryazar bir birey yetiştirmede eğitim çok 

önemlidir. Gerekli eğitimler sarmal bir sistemle her yaş grubuna, seviyesine uygun olarak verildiği taktirde hukuk 

alanında çok daha bilinçli bireyler yetiştirilebilir.” 
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Ö28(K,36,12). “Hukuk ve adalet dersi aktif şekilde işlenirse ve ders saatleri arttırılırsa etkili olabilir.” 

“Size göre okul yaşamınız boyunca aldığınız eğitimin hukuk okuryazar bir birey olmada katkısı var mıdır? Sizce 

katkısı nedir?” sorusuna yönelik öğretmen görüşleri Tablo 7’de yer almaktadır. 

Tablo 7. Okul Yaşamınız Boyunca Aldığınız Eğitimin Hukuk Okuryazar Bir Birey Olmada Katkısına Yönelik 

Öğretmen Görüşleri 

 

Kategori 

Cinsiyet 

Erkek Kadın 

Kod  f Kod  f 

Eğitimin katkısının olması Ö1(26,4), Ö2(32,6), Ö6(28,5), 

Ö13(30,3), Ö17(42,20), Ö27(34,12) 

6 Ö11(27,2), Ö12(26,4), 

Ö14(36,6), Ö18(38,20), 

Ö22(32,3), Ö28(36,12) 

6 

Eğitimin katkısının olmaması Ö5(39,14), Ö7(26,4), Ö8(29,3), 

Ö16(36,13), Ö19(39,10), Ö23(37,12) 

6   

Eğitimin katkısının yeterli 

olmaması 

Ö3(34,6), Ö9(30,5), Ö10(26,3), 

Ö15(45,13), Ö25(29,6) 

5 Ö21(38,7), Ö24(36,13), 

Ö26(29,5) 

3 

 

Tablo 7 incelendiğinde okul yaşamınız boyunca aldığınız eğitimin hukuk okuryazar bir birey olmada katkısına 

yönelik öğretmen görüşleri toplam 3 kategoride incelenmiştir. Erkek ve kadın öğretmenler en fazla “Eğitimin 

katkısının olmaması” (f 6) kategorisine ait görüş belirtmiştir. Erkek öğretmenlerden ayrıca “Eğitimin katkısının 

olması” (f 6) kategorisine ait görüş belirtenler görülmektedir. Öğretmenlerin görüşlerine aşağıda yer 

verilmektedir. 

Ö1(E,26,4). “Sosyal bilgiler derslerin gördüğümüz hak, özgürlük ve sorumluluk gibi konuların bu becerinin 

kazanılmasında etkisinin olduğu düşüncesindeyim.” 

Ö15(E, 45,13). “Açıkçası okul yaşantımın hukuk okuryazar birey olmama (ne kadar olabildiysem) çok fazla bir 

katkısı olduğunu söyleyemem.” 

Ö18(K,38,20). “Mutlaka var. İhlal edilen haklarının olduğunda başvurabileceğimiz kurumları öğreniyoruz.” 

Ö19(E,39,10). “Okul yaşamım boyunca (1984- 2003) almış olduğum eğitimin bana hukuk okuryazarı bir birey 

olmamda hiçbir katkısı olmadığını düşünüyorum.” 

Ö26(K,29,5). “İlköğretimden lisans sonuna kadar aldığım eğitimler sayesinde temel hak ve özgürlüklerim 

konusunda bilinçlendim. Ancak genelde teorik bilgiler aldığım için günlük hayata uyarlama konusunda sıkıntılar 

yaşayabiliyorum. Yani aldığım eğitimler bilinçli olmamı sağladı ancak işlevsellik açısından çok da verimli değildi.” 

“Size göre hukuk okuryazar bir bireyin yetişmesinde etkili olan faktörler nelerdir?” sorusuna yönelik öğretmen 

görüşleri Tablo 8’de yer almaktadır. 
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Tablo 8. Hukuk Okuryazar Bir Bireyin Yetişmesinde Etkili Olan Faktörlere Yönelik Öğretmen Görüşleri 

 

Kategori 

Cinsiyet 

Erkek Kadın 

Kod  f Kod  f 

Okulda eğitim 

 

Ö1(26,4), Ö3(34,6), Ö5(39,14), Ö6(28,5), 

Ö10(26,3), Ö13(30,3), Ö15(45,13), Ö16(36,13), 

Ö17(42,20), Ö19(39,10) Ö20(41,16), 

Ö23(37,12), Ö27(34,12) 

13 Ö12(26,4), Ö14(36,6), 

Ö18(38,20), Ö21(38,7), 

Ö24(36,13) Ö26(29,5), 

Ö28(36,12) 

7 

Adaletli yönetim Ö2(32,6), Ö8(29,3) 2   

Çevre Ö5(39,14), Ö15(45,13) 2 Ö14(36,6),Ö21(38,7), 

Ö22(32,3), Ö26(29,5) 

4 

Ailede eğitim Ö6(28,5), Ö10(26,3), Ö16(36,13), Ö23(37,12), 

Ö25(29,6), Ö27(34,12) 

6 Ö11(27,2), Ö12(26,4), 

Ö14(36,6), Ö24(36,13) 

4 

Haksızlığa uğrama Ö9(30,5),Ö17(42,20) 2   

Basın-yayın Ö20(41,16) 1 Ö11(27,2), Ö12(26,4), 

Ö22(32,3), Ö28(36,12) 

4 

 

Tablo 8 incelendiğinde hukuk okuryazar bir bireyin yetişmesinde etkili olan faktörlere yönelik öğretmen görüşleri 

toplam 6 kategoride incelenmiştir. Erkek öğretmenler (f 13) ve kadın öğretmenler (f 7) en fazla “Okulda eğitim” 

kategorisine ait görüş belirtmiştir. Öğretmenlerin görüşlerine aşağıda yer verilmektedir. 

Ö2(E,32,6). “Adaletli yönetim. Derslerde hukuk kavramlarına yer verilmesi.” 

Ö5(E,39,14). “Hukuk okuryazar bir birey için bu alanda eğitim alması ve bilinçli bir çevrede yetişmesi gerekir.” 

Ö6(E,28,5).“Okul çağında alınan eğitim. Ailenin bu konuda evde ve günlük hayatta vereceği eğitim.” 

Ö21(K,38,7). “Okul, çevre, iyi bir gözlem, gerçek yaşantı, okuma.” 

Ö22(K,32,3). “Toplumsal çevresi, ailesi, arkadaşları, okuduğu kitaplar, bunların hepsi hukuk okuryazarı olmamızda 

etkilidir. Temel düzeyde kurallar yaşadığımız çevrede somut gözlemlerimizle incelenebileceğinden yaşamımızın en 

etkili faktörüdür.” 

“Size göre hukuk okuryazarlık düzeyiniz hakkında ne söyleyebilirsiniz? Yani kendinizi nasıl değerlendirirsiniz?” 

sorusuna yönelik öğretmen görüşleri Tablo 9’da yer almaktadır. 

Tablo 9. Hukuk Okuryazarlık Düzeylerine Yönelik Öğretmen Görüşleri 

 

Kategori 

Cinsiyet 

Erkek Kadın 

Kod f Kod f 

Hukuk okuryazar Ö1(26,4), Ö2(32,6), Ö10(26,3), Ö16(36,13), 

Ö20(41,16), Ö23(37,12), Ö27(34,12) 

7 Ö11(27,2), Ö14(36,6), 

Ö18(38,20), Ö24(36,13) 

Ö28(36,12) 

5 

Hukuk okuryazarlık orta 

düzeyde 

Ö3(34,6) Ö6(28,5), Ö7(26,4), Ö8(29,3), 

Ö9(30,5), Ö13(30,3), Ö15(45,13), 

Ö17(42,20), Ö19(39,10), Ö25(29,6) 

10 Ö12(26,4), Ö22(32,3), 

Ö26(29,5) 

3 

Hukuk okuryazar değil Ö5(39,14) 1 Ö21(38,7) 1 
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Tablo 9 incelendiğinde hukuk okuryazarlık düzeylerine yönelik öğretmen görüşleri toplam 3 kategoride 

incelenmiştir. Erkek öğretmenler (f 7) ve kadın öğretmenler (f 5) en fazla “Hukuk okuryazar” kategorisine ait görüş 

belirtmiştir. Öğretmenlerin görüşlerine aşağıda yer verilmektedir. 

Ö1(E,26,4). “Kendimi hukuk okuryazarı olarak görmekteyim. Beni veya başkalarını ilgilendiren konularda 

haklarımı nasıl arayacağımı ve bu konuda neler yapılması gerektiğini bilmekteyim.” 

Ö5(E,39,14). “Hukuk okuryazarı değilim.” 

Ö12(K,26,4). “Orta seviyede. Gerekli olduğunda izlenecek yollar başvurulacak yerler konusunda araştırma 

yapabilir durumdayım.” 

Ö14(K,36,6).“Adaletli, sorun karşısında sorunun ana nedenini araştırma, kurallara uyan .” 

Ö15(E,45,13). “Ben, bir devletin vatandaşlarına karşı en önemli üç görevinden birinin (ekonomi ve güvenlik ile 

birlikte) hukuk ilkelerinin gerektiği gibi uygulanmasını sağlamak olduğunu düşünüyorum. Teorik olarak hukuk 

okuryazarlığı düzeyimin ise ortalamada olduğunu düşünüyorum. Pratikte ise bir miktar daha düşük (hukuk 

okuryazarlığı hakkındaki düşündüklerim doğru ise.)” 

Ö27(E,34,12). “Hukuka ilişkin birçok kavramı tanırım, karşılaştığım hukuki sorunlarda ne yapacağımı çoğunlukla 

bilirim, örnek hukuki durumlarda, kanaat ve değerlendirme yapabilirim, adaleti günlük yaşamımda temel 

prensiplerimden biri olarak kabul ederimi ayrıca bunları öğrencilerime kazandırmaya çalışırım.” 

“2018 sosyal bilgiler dersi öğretim programında hukuk okuryazarlığına ilişkin bir bilgiyle karşılaştınız mı? 

Karşılaştıysanız hangi konularda hukuk okuryazarlığına yer verilmektedir?” sorusuna yönelik öğretmen görüşleri 

Tablo 10’da yer almaktadır. 

Tablo 10. 2018 Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programında Hukuk Okuryazarlığına İlişkin Bir Bilgiyle Karşılaşma 

Durumları 

 

Kategori 

Cinsiyet 

Erkek Kadın 

Kod f Kod f 

Karşılaştım Ö2(32,6), Ö3(34,6),Ö6(28,5), Ö7(26,4), Ö10(26,3), 

Ö17(42,20), Ö19(39,10) Ö23(37,12), Ö25(29,6), 

Ö27(34,12) 

10 Ö11(27,2), Ö12(26,4), 

Ö14(36,6), Ö22(32,3), 

Ö26(29,5), Ö28(36,12) 

6 

Karşılaşmadım Ö5(39,14), Ö8(29,3), Ö9(30,5), Ö13(30,3), 

Ö15(45,13), Ö16(36,13), Ö20(41,16) 

7 Ö18(38,20), Ö21(38,7), 

Ö24(36,13) 

3 

 

Tablo 10 incelendiğinde 2018 sosyal bilgiler dersi öğretim programında hukuk okuryazarlığına ilişkin bir bilgiyle 

karşılaşmalarına yönelik öğretmen görüşleri toplam 2 kategoride incelenmiştir. Erkek öğretmenler (f 10) ve kadın 

öğretmenler (f 6) en fazla “Karşılaştım” kategorisine ait görüş belirtmiştir. Sosyal bilgiler öğretmenleri hukuk 

okuryazarlığına ilişkin konuların “Haklarımı Kullanıyorum”, “Yaşayan Demokrasi”, “Demokrasinin Serüveni”, 
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ünitelerinde yer aldığını ifade etmektedir. Ayrıca “Birey ve Toplum”, “İnsanlar, Yerler ve Çevreler”, “Güç, Yönetim 

ve Toplum”, “Etkin Vatandaş” öğrenme alanlarında yer verilen hak ve özgürlükler, sorumluluk, demokrasi, 

yönetim şekilleri, yönetim organları, çocuk hakları gibi konuların hukuk okuryazarlığı ile ilgili olduğunu 

belirtmektedir. Öğretmenlerin görüşlerine aşağıda yer verilmektedir. 

Ö5(E,39,14). “Yeni programda hukuk okuryazarlığı ile ilgili kavrama rastlamadım.” 

Ö6(E,28,5). “5. ve 6.sınıftaki Hak ve Özgürlüklerimiz, sorumluluklarımız konularında bu konulara yer veriliyor. 

Ayrıca demokrasinin serüveni ünitesinde hak ve özgürlüklerin gelişimi konuları da bu kapsamda 

değerlendirilebilir.” 

Ö14(K,36,6). “Sosyal bilgiler öğretiminin özel amaçlarında, sosyal bilgiler temel becerilerinde yer almaktadır.” 

Ö24(K,36,13). “Hayır karşılaşmadım.” 

SONUÇ ve TARTIŞMA 

Sosyal bilgiler dersi öğretim programında toplam 131 kazanım yer almaktadır. Öğretilmesi gereken 27 beceriden 

biri de hukuk okuryazarlığıdır. Sosyal bilgiler dersi öğretim programına ilişkin Sönmez, İrşi, Önlen ve Polat (2019) 

çalışmalarında, 2018 sosyal bilgiler dersi öğretim programında hukuk okuryazarlığı ile ilgili 24 kazanımın yer 

aldığını ifade etmektedir. Bu çalışmada da, sosyal bilgiler öğretmenlerinin çoğu, hukuk okuryazarlığı kavramını, 

en fazla internet sitelerinden ve sosyal bilgiler dersi öğretim programından duyduklarını belirtmektedir. Ancak, 

2018 sosyal bilgiler dersi öğretim programında, hukuk okuryazarlığı kavramı ile karşılaşmadığını ifade eden sosyal 

bilgiler öğretmenlerinin olduğu görülmektedir. 

Sosyal bilgiler öğretmenleri, hukuk okuryazarlığı kavramını, hak kavramı bilgisi, temel hukuk bilgisi ve hukuk 

konularını yaşamda uygulayabilmesi için verilen eğitim olarak tanımlamaktadır. Daha çok temel hukuk bilgi 

boyutunun ön plana çıktığı sonucu ortaya çıkmıştır. Bununla birlikte, hukuk okuryazarı bir bireyde, haklara saygı 

duyulması, mücadeleci, sorgulayıcı, eleştirici, haklarını bilme ve uygulama, hukuk kurallarını bilme uyma, adil 

olma, eşitliği bilme, hakları savunma özelliklerinin olması gerektiği ifade edilmektedir. Alt boyutlar 

incelendiğinde, hukuk okuryazarı bir bireyde bulunması gereken özellikler kapsamında en fazla hukuk kurallarını 

bilme ve haklarını bilme özellikleri belirtilirken, mücadeleci, eleştirici, eşitliği bilme özelliklerinin en az ifade 

edildiği görülmektedir.  

Hukuk okuryazar bir birey yetiştirmede eğitim sisteminin rolü incelendiğinde, hakları öğretmenin ön planda 

olduğu görülmektedir. Ancak kendisini tanıma, bireye yol gösterme ve öğretmenin rol model olması yönünde 

görüşlerin en az olduğu sonucu ortaya çıkmıştır. Selanik-Ay ve Yavuz (2016) çalışmasında sınıf öğretmenlerinin 

hukuk okuryazarlığı bağlamında gerçekleştirdiği uygulamaların okul kurallarına uymaları konusunda öğrencileri 

teşvik etme, tüketici hakları konusunda öğrencilerin bilgi edinmelerini sağlama, toplumsal yaşamı düzenleyen 

kurallar konusunda öğrencilerin bilgi edinmelerini sağlama, öğrencileri tüketici olarak haklarını kullanmaları 

yönünde teşvik etme, mesleki etik konusunda bilgi edinmelerini sağlama, öğrencilerin ailelerini ve çevrelerindeki 
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insanları trafik kurallarına uymaları konusunda yönlendirmelerine yönelik çalışmalar yaptırma olduğu 

görülmektedir. En fazla uyguladıklarının okul kurallarına uymaları konusunda öğrencilerin teşvik etme yer 

almaktadır. Ancak her iki çalışmanın sonuçlarında, hukuk bilgi boyutunun ön plana çıktığı söylenebilir. Bu 

bağlamda yapılan çalışmanın sonucunda ortaya çıkan okul yaşamı boyunca alınan eğitimin hukuk okuryazar bir 

birey olmada etkisinin daha fazla olduğu ile benzerlik göstermektedir. Aynı zamanda okulda verilen eğitimin 

hukuk okuryazar bir birey yetişmesinde adaletli yönetim, çevre, basın-yayından daha fazla etkisinin olduğu 

yönünde görüşler, yapılan bu çalışma sonucunda ortaya çıkmıştır. 

ÖNERİLER 

Sosyal bilgiler öğretmenlerine, hukuk okuryazarlığına yönelik etkinlik temelli seminerler düzenlenebilir. Sosyal 

bilgiler dersi öğretim programına hukuk okuryazarlığı ile ilgili kazanımlar eklenebilir. 
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ÖZET 

Toplumun devamlılığını ve canlılığını sağlayan önemli ögelerden olan değerlerin kazanılması erken yaşlardan 

itibaren eğitim ortamlarına entegreyle mümkün olabilir. Toplumsal değerlerin çocuklara kazandırılmasında en 

büyük görev öncelikle aileye, daha sonrasında ise çocuğun ikinci durağı olan okula düşmektedir. Okuldaki eğitim 

süreçlerini inşa eden iki önemli öge ise öğretmen ve eğitim programıdır. Bu iki öge sosyal değerlerin ve kültürel 

normların kazandırılması için kritik bir pozisyona sahiptir. Bu araştırmada, Okul öncesi Eğitim Programında 

belirtilen ve hedeflenen değerlerin öğrenciler tarafından kazanılma ve yaşama geçirilme durumunu, okulöncesi 

öğretmenlerinin görüşlerine göre ortaya koymayı amaçlamaktadır. Bu araştırmada nitel ve nicel araştırma boyutu 

birlikte yürütülerek paralel karma desen kullanılmıştır. Bu bağlamda araştırmanın örneklemini online olarak 

ulaşılan Millî Eğitim Bakanlığı’nın resmi ve özel okullarında görev yapan 198 okulöncesi öğretmeni 

oluşturmaktadır. Araştırmanın verilerinin toplanmasında nicel boyut kapsamında araştırmacı tarafında 

geliştirilen değerlere ilişkin anket uygulanmış, nitel boyutta ise öğretmenlerle yarı yapılandırılmış görüşmeler 

yapılmıştır. Bu bağlamda yapılan betimsel ve içerik analiz sonucu elde edilen bulgulara göre öğretmenler, 

çocukların yaşamlarında (özellikle aile ve akran ilişkilerinde) doğrudan kullandıkları değerlerle ilgili temel 

kavramları yapılandırıp, değer olarak hayatlarına entegre edebileceklerini düşünmektedirler. Öğretmenlerin 

programdaki değerlerin kazanılmasına ilişkin görüşleri çalıştığı kuruma ve meslekteki deneyimlerine göre farklılık 

göstermektedir. Bununla beraber, öğretmenlerin değerlerin kazanımına ilişkin görüşleri cinsiyetlerine, eğitim 

durumlarına farklılık göstermediği tespit edilmiştir.  Okulöncesi Eğitim Programındaki temel değerlerin öğrenme 

süreçlerinde yapılandırılması ve öğrencilere kazandırılması için program kapsamında yeni dinamiklerin 

belirlenmesi, eğitim süreçlerinde farklı düzenlemeler ve alternatif uygulamaların yapılması önemli görülmektedir. 

 Anahtar Kelimeler: Okul öncesi Eğitim Programı, değerler, karma yöntem. 
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TEACHERS’ OPINIONS ON ACQUISITION OF VALUES IN THE EARLY CHILDHOOD EDUCATION 

CURRICULUM BY YOUNG CHILDREN 

 

 
 

ABSTRACT 

Acquisition of values from early years is possible to integrate them to the educational process for persistent and 

lively society. Firstly Family and the school have big impact on acquisition values by children. The teacher and 

the curriculum are the main components in order to scaffolding social values and cultural norms. The current 

study aims to present the acquisition status of values which are targeted in early childhood Curriculum based on 

views early childhood educators and teachers who are working in public and private schools. The research was 

implemented with mixed research model, which was formed as parallel mixed-method research by using 

qualitative and quantitative methods together. With this sense sampling of research is formed by 198 preschool 

teachers who participated in this research by online. According to findings of values which are experienced in 

school and learning by doing “values in social life activities and family environments had bigger scores than other 

social values. There are significance differences in terms of working in a private or public school, working 

experience based on teachers’ views.On the other hand, there is no significance difference concerning teachers’ 

gender, educational status. The Different adaptations, new trends and implementations for practice are needed 

to be improved for gaining values by young children in the early childhood education curriculum .  

Keywords: Early childhood education curriculum, values, mixed-method. 
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GİRİŞ 

Bir toplumda istendik normlar ve ilkeler bütünü olarak isimlendirilen değerler toplumdan beslenmekte ve 

toplumu etkilemektedir. İnsan davranışları üzerinde de kritik öneme sahiptir. Çocuğun kişiliğine ilişkin 

karakteristik özelliklerinin ilk yıllarda gelişip şekillenmektedir. Ailede geçirilen yaşantılar ve anne babayı rol model 

almayla birlikte başlayan değerler eğitimi, okul ve çevreden edinilen yaşantılarla zenginleşir (Ömeroğlu ve 

Sapsağlam, 2016). Bu kapsamda çocukların değerleri edinmesinde aile ve okula büyük görevler düşmektedir. Aile 

ve okul, çocukların ahlak gelişimini etkilemekte ve okul çocukları değerler eğitimiyle donanmış bir birey olarak 

topluma hazırlamaktadır (Brownlee ve ark., 2016). Çocukların erken yıllardan itibaren okul öncesi eğitim 

kurumuna başladıkları göz önüne alındığında, diğer alanlarda olduğu gibi değerlerinde kazandırılmasında aileden 

sonra etkin kurumun okul olduğu vurgulanmaktadır(Aral ve Kadan, 2018). 

Değerleri okul öncesi dönemde öğretmek bir gerekliliktir. Değerleri erken yaşta benimseyen çocuklar kendine 

güven duyarak ve kendi kararlarını verebilen bireyler olarak geleceğin ideal vatandaşı olma yolunda ilerler. 

Toplumların sağlıklı bir şekilde varlıklarını sürdürebilmeleri, yeni yetişen vatandaşların toplumların değerlerini 

benimsemesi ile mümkündür (Ömeroğlu ve Sapsağlam, 2016). Çocukların davranış gelişimlerine katkı sunan ve 

yıkıcı davranışlarını azaltan değer ve ahlak eğitimi çocukların kendilerine güvenen, kendi kararlarını kendileri 

verebilen, problemlerini çözebilen ve geleceğin mutlu demokratik davranışları olarak yetişmesine önemli katkılar 

sunar. Bu bağlamda; okul öncesi yıllarda kazanılan beceri ve değerler çocuğun yaşamına yön vermekte ve nasıl 

bir birey olacağını belirlemektedir (Sapsağlam ve Ömeroglu, 2015). 

Son dönemde erken çocukluk döneminde denenen yeni eğitimsel metotlar ve yaklaşımlar; örneğin Reggio Emilia 

gibi alternatif yaklaşımlar sosyal davranışların ve ahlak gelişiminde olumlu pozitif yönde bir gelişim sağlamıştır.  

Sosyal gelişim ve ahlak gelişim çıktıları bağlamındaki pedagojik olumlu çıktılar değerler eğitimi açısından 

geleneksel ahlaki ikilemlerin değerlendirilmesi, ahlaki normlar ve beklentilerin kültürel olarak nasıl iletildiği ve 

keşfedildiği, diyalog temelli ebeveyn yaklaşımları ve akran etkileşimleri olumlu sosyal davranış ve ilişki geliştirme 

sağlamıştır (Kroflič ve Turnšek, 2018). Bununla beraber, son dönemde yapılan çalışmalarda çocukların değerleri 

kazanmasında gelişimsel özellikleri ile birlikte, yaşantılar, çocuğun iletişim ve etkileşimde bulunduğu ortam ve bu 

ortamda yer alan her türlü öğe ve bunlar doğrultusunda hazırlanan programlar ve müdahale programları önemli 

görülmekte ve bu konuda vurgular yapılmaktadır (Sapsağlam ve Ömeroğlu, 2016).  Çocukların deneyimlerle 

öğrendikleri ve okul öncesi dönemin öneminin göz önüne alındığında, kazanım ve göstergelerin önemi daha da 

iyi anlaşılabilmektedir. Çocukların hem geleceğine yapılan bir yatırım olarak görülen, hem de sosyal gelişim 

alanlarında önemli yer tutan değerlerin kazanım ve göstergelerde bulunması gerekmektedir.(Aral ve Kadan, 

2018). 

 

Oldukça önemli olan milli ve evrensel değerleri, çocukların erken yaşlardan itibaren deneyimlemeleri için onların 

günlük hayatlarında oldukça çok deneyime sahip oldukları eğitim programlarının içine sindirilmesi, bu değerlerin 

tüm gelişim alanlarına eşit oranda dağıtılması, gelişim alanlarında vurgulanmayan değerlerin, kazanımlarda tekrar 

gözden geçirilmesi, erken çocukluk eğitimcilerinin bu değerleri hangi yönde uyguladıklarını belirlemek için 

çalışmaların yapılması değerlerin eğitiminde daha somut eylem planları oluşturma ve ihtiyaç analizi sunmada 
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etkili olabilir (Aral ve Kadan, 2018).  Bu bağlamda erken çocukluk döneminde çocuklara değer eğitimin 

verilmesinin eğitim programında desteklenmesi ve sınıf içi süreçlerde içeriğin bu kapsamda zenginleştirilmesi 

büyük önem taşımaktadır. Çocuğa erken yıllardan itibaren kazandırılan değerler ilerleyen yıllarda bireyin sosyal 

benliğinin oluşması ve topluma uyum sağlaması açısından öneme sahiptir.  Bu araştırma Okul Öncesi Eğitim 

Programında belirtilen ve hedeflenen değerlerin öğrenciler tarafından kazanılma ve yaşama geçirilme durumunu, 

okul öncesi öğretmenlerinin görüşlerine göre ortaya koymayı amaçlamaktadır. Bu kapsamda aşağıdaki şu 

sorulara cevap aranmıştır.   

Bu kapsamda aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır.   

1- Nicel Araştırma Sorusu: Okul öncesi öğretmenlerine göre okul öncesi eğitim programındaki değerleri kazanma 

düzeyi nedir? 

2- Nitel Araştırma Sorusu: Okul öncesi öğretmenleri değerler eğitimine ilişkin ne tür deneyimlere sahiptir? 

3- Karma Yöntem Araştırma Sorusu: Araştırmanın nicel boyutu  (anket skorları)  ile nitel boyutu (mülakatlar) 

hangi düzeyde birleşmekte ve örtüşmektedir?  

 

YÖNTEM 

Bu çalışmada paralel karma yöntem deseni kullanılmıştır (Creswell, 2014). Nicel ve nitel boyutun bir arada ve eş 

zamanlı olarak kullanıldığı bu desende araştırma süreci ve bulguları nicel boyut ve nitel boyut başlıkları altında 

incelenmiştir. Şekil 1 karma yönteme ilişkin nicel ve nitel bulguların toplanması analizi ve yorumlanması 

kısmındaki süreci anlatmaktadır. 

 

Şekil 1. Karma Yöntem Diyagramı 

Karma Yöntem Süreç İşleme Diagramı 

 

 

 

 

 

 

Nicel Veri Analizi 

- Betimsel İstatistikler 

- Anlamılık Testleri 

Çıktı: Sayısal Puanlar 

Nicel Veri Toplama 

- 198 okul öncesi öğretmeni 

- Okul Öncesi Eğitim Programı Değerleri Değerlendirme 

Anketi 

Çıktı: Sayısal Puanlar 

Sonuçları birleştirme 

Nicel ve nitel verileri 

birleştirme, nasıl birleşip 

örtüştüğünü açıklama 

Yorumlama 

Tartışma 
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Tablo 1. Çalışma Grubu 

 Kişisel Bilgiler  Frekans (f) Yüzde (%) 

Cinsiyet Kadın 165 83.3 

Erkek 33 16.7 

 

Öğrenim Durumu 

Lisans 181 91.4 

Lisansüstü  17 8.6 

Çalıştığı Kurum Türü Özel 71 15.9 

Kamu 127 64.1 

 

 

 

Mesleki Kıdem 

0-5 yıl 113 57 

6- 10 yıl 72 36.3 

11-15 yıl 9 4.5 

16 yıl ve üzeri 4 2 

 

Tablo 1’de çalışma grubunun cinsiyet, öğrenim durumu, çalıştığı kurum türü ve mesleki kıdemi üzerine bilgiler 

sunulmuştur. Çalışma grubunun yoğun olarak kadın, lisans mezunu, devlet kurumunda ve mesleki kıdemlerin 0-

5 yıl arasında olduğu görülmektedir. Çalışmanı veri analizi kısmında karma yöntem diyagramında görüldüğü gibi 

nicel verilerin analizinde parametrik istatistikler kullanılmış olup, tematik ve söylem analizleri nitel verileri 

açıklamada kullanılmıştır. 

BULGULAR 

Tablo 2. Okul Öncesi Eğitim Programındaki Değerlerin Kazanılma Durumuna İlişkin Nicel Bulgular 

Değerlerin Kazanılma Durumuna İlişkin Öğretmen Görüşlerine Göre Betimsel Veriler   

Değerler  �̅� Ss Seviye  

Vatanseverlik 2,50 ,59 Zayıf 

Sevgi 3,06 ,63 Orta  

İşbirliği 3,21 ,81 Orta  

Sorumluluk 3,63 ,71 İyi  

Dürüstlük 3,15 ,75 Orta  

Yardımseverlik 3,34 ,79 Orta  

Hoşgörü 3,19 ,69 Zayıf 

Nezaket 3,34 ,77 Orta  

Öz saygı 3,35 ,66 Orta  

Duyarlılık 3,35 ,75 Orta  

Arkadaşlık 3,45 ,68 İyi  

Özgürlük 2,26 ,55 Zayıf 

Temizlik 3,63 ,71 İyi 

Sorumluluk 3,46 ,68 İyi  

Adalet 2,46 ,68 Zayıf 
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Tablo 2’ye göre; saygı, temizlik ve sorumluluk değerlerinin yoğunlukla kazandırılmaya çalışıldığı; vatanseverlik, 

özgürlük ve adalet değerlerinin az oranda yer verildiği sonucuna ulaşılmıştır. Öğretmenlerin programdaki 

değerlerin kazanılmasına ilişkin görüşleri çalıştığı kuruma ve meslekteki deneyimlerine göre farklılık 

göstermektedir. Bununla beraber, öğretmenlerin değerlerin kazanımına ilişkin görüşleri cinsiyetlerine, eğitim 

durumlarına farklılık göstermediği tespit edilmiştir. Meslek kıdemi 0-5 yıl arasında olan okul öncesi öğretmenleri 

f (113,198) =13,409 p= .000<0.0, özel okul öncesi kurumlarda çalışan öğretmenler f(71,198)= 9.955   p= .000<0.05,  

daha yüksek puanlamışlar; bununla beraber  cinsiyet t= -.535  p=.97>0.05) ve eğitim durumuna göre t=3,152 p= 

.077> 0.05 farklılık bulunamamıştır.  

 

 

Şekil 2. Öğretmenlerin Okul Öncesi Eğitim Programındaki Değerlerin Kazanılmasına İlişkin Görüşleri 

 

Araştırmanın nitel boyutunda ortaya çıkan öğretmen görüşlerinde farklı değişkenler ortaya çıkmıştır. Bu 

kapsamda bazı değişkenlere ilişkin öğretmen ifadelerine ilişkin örnek ifadeler aşağıdaki şekildedir:  

“Öğretmen tutumu en önemli boyut. Her şey öğretmende başlayıp bitiyor. Okul öncesi öğretmenli ilgili değilse bu 

konuya önem duymuyorsa değerlerin kazandırılması ve uygulanması çok güç olur.” (Öğretmen) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğretmen 

*Değerlerle ilgili yetkinlikler ve 

beceriler 

* İlgi ve Motivasyon 

* Farklı öğrenme -öğretme 

stratejilerini ve değerlendirme 

yöntemlerini kullanma 

*Öğretmenler arası işbirliği 

* 

 Aile 

*  Ebeveyn tutumu ve desteği 

* Evde değerlerin yaşama 

geçirilmesi 

* Aile yapısı (Geniş aile, çekirdek 

aile, tek ebeveynli) 

 

Eğitim Programı 

* Eğitim programında değerlere ilişkin 

rehberlik ve izlence 

* Sürdürülebilir eylem planlarının 

hazırlanması 

* Değer izleme ve değerlendirme 

sisteminin oluşturulması 

* Sosyal bilimler içerikli gelişim alanları 

başta olmak üzere tüm gelişim alanlarına 

entegre etme 

 

Okul 

* Okul yönetimi desteği 

* Okul kapsamında değerleri izleme 

komiteleri 

* Fiziki koşullar 

*Okul-Aile İşbirliği 

 

Akran 

* Akran etkileşimi ve işbirliği 

* Destek 

* Heterojen erken çocukluk  

gruplarında değerlerin çalışılması 

 

 

Toplum 

* Sosyal sorumluluk projelerinin 

eğitim sürecinin daimî ögeleri haline 

getirme 

* Kurumlar arası iş birliği 

güçlendirme çalışmaları 

*Fırsat eşitliği çalışmaları 

* Toplumsal normlar (gelenek, 

görenek vb.) 

* Sosyo-ekonomik özellikler 

 

 

Öğrenme-öğretme Süreci 

* Farklı kaynaklara ulaşım ve 

materyal desteği 

* Teknoloji destekli değerler 

eğitimi 

* Zaman yönetiminin planlanması 

 *Eğitim ortamlarının planlanması 

konusunda yetkinliklerin 

belirlenmesi 

* Öğrencinin ilgi ve ihtiyaçları, 

öğrenme sürecindeki 

hazırbulunuşlukları 
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“Programda değerlerle ilgili açıklamalara ve yönlendirmeler olsa daha iyi olabilir. Bir değeri ne kadar 

işleyebileceğimiz, nasıl aktaracağımıza ilişkin yol haritasına ihtiyaç var. Somutlaştırmak gerekiyor.” (Eğitim 

Programı) 

“Öğretmen sınıf içinde istediği kadar değerlere karşı olumlu tutum oluşturmak için uğraşsın evde bunun zıttı bir 

durum varsa, anne baba çocua örnek olmuyorsa değerlerin kalıcı olması asla düşünülemez.” (Ebeveyn) 

“Sosyo-ekonomik çevre, öğrencinin yaşadığı mahallenin durumu ve orada yaşayan insanlar  öğrencinin temel 

becerileri kazanmasında önemli bir noktadır. Çocuk yaşadığı toplumdan etkileniyor ve etkileşim içinde oluyor.” 

(Toplum) 

“ Değerler farklı boyutlarıyla farklı kurumlarla birlikte çalışabilir. Huzurevi, yuvalar çalışma alanımıza ya da farklı 

yerler ile çalışılabilir. Kurumlarla iş birliği yapılmalı, sosyal projeler için aynı noktada buluşulabilir.” (Toplum) 

“Bizlere farklılık gerekiyor, sınıf ortamı, teknikler, materyaller zengin olmalı, değişik alternatifler sunulmalı.” 

(Öğrenme-öğretme süreci) 

Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Elde edilen verilere göre öğrencilerin en az kazanmış oldukları değerin özgürlük ve eşitlik, en çok üzerine çalışılan 

değerin temizlik ve sorumluluk olduğu göze çarpmaktadır. Yapılan çalışma daha önce konuya ilişkin yapılan 

çalışmalar açısından benzerlik ve farklılıklara sahiptir. Sapsağlam (2016) hedef, amaç ve kazanımların daha çok 

sorumluluk, temizlik, kendini kontrol etme, sevgi, saygı, hoşgörü ve duyarlı olma gibi değerlere yönelik olduğu, 

buna karşın yardımseverlik, işbirliği, arkadaşlık, paylaşma ve dürüstlük gibi okul öncesi dönemde çocuklara 

kazandırılabilecek değerlere yönelik eğitim programlarında herhangi bir hedef, amaç ve kazanımın yer almadığını 

ifade ederken; Bakan ve Şahin (2018) ile Sapsağlam ve Ömeroğlu (2015) okul öncesi değerler eğitim programında 

“Yardımseverlik”, “Sorumluluk”, “Saygı”, “İşbirliği, “Dürüstlük”, “Dostluk\ Arkadaşlık”, “Paylaşım” değerlerine yer 

verildiğini belirtmiştir (Bakan ve Şahin, 2018; Sapsağlam ve Ömeroğlu, 2015). Benzer olarak Erkuş (2012) 

programda da önemli değer olarak saygı, sorumluluk dürüstlük, iş birliği, paylaşma ve arkadaşlık/dostluk 

değerlerinin öne çıktığını ifade ederken (Erkuş, 2012). Aral ve Kadan (2018) ise araştırmalarında bu çalışmaya 

benzer olarak hoşgörü değerinde olduğu gibi özgürlük değerinin de vurgulandığı ancak bu değerinde programda 

yeterince yer bulamadığını özgürlük değerine sosyal-duygusal gelişim alanı ile özbakım becerilerinde yer 

verildiğini belirtmişlerdir. Araştırmada en az vurgulanan iki değer adalet ve dostluk değeri olduğu gözlenmiştir   

(Aral ve Kadan, 2018). Değerler eğitimi kapsamında uzun ve Köse (2017) en fazla vurgulanan değerlerden biri 

olarak vatan sevgisi, yardımlaşma, hoşgörü ve paylaşma değerlerine yer verildiğini söylerken bu araştırmanın ve 

Aral ve Kadan (2018) araştırmalarına zıt bir bulgu tespit etmişlerdir (Uzun ve Köse, 2017). Sapsağlam (2016) 

yaptığı çalışmada en fazla vurgulanan değerin sorumluluk, saygı, dayanışma, güven ve sevgi değeri olduğu, 

hoşgörü, özgürlük, eşitlik, dostluk ve adalet değerlerinin ise en az vurgulandığı bulunmuştur (Sapsağlam, 2016). 

Mevcut çalışmada ise adalet özgürlük, vatanseverlik gibi değerlerin de en az düzeyde vurgulandığı göze 

çarpmıştır. Bu bağlamda bazı gelişim alanlarında vurgulanmayan değerlerin, kazanımlarda tekrar gözden 

geçirilmesi ve somut etkinlik örnekleriyle desteklenmesi önemli uygulamalardan biri olabilir. Bununla beraber, 
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değerler eğitimi içeriklerini daha çok Türkçe ve drama etkinliklerinde işlendiği, değerler eğitimi kapsamında  

yapılan etkinliklerde kurumlara alan gezileri düzenlendiği değerlerin öğretiminde aile ve öğrenci faktörünün  

güçlükler arasında yer aldığı vurgulanmıştır (Uzun ve Köse, 2017). 

Araştırma sonucunda, öğretmenlerin değer öğretimine yönelik görüşlerinin cinsiyete ve mesleki kıdeme göre 

anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiştir. Özel okulda çalışan ve mesleki kıdemleri daha az olan 

öğretmenlerin değerlere ilişkin daha motive ve pozitif davranışlara sahip olduğu söylenebilir. Bu çalışamadan 

hareketle kısa süreli projelerle değer eğitimi çalışmaları erken çocuklukta ihtiyaca cevap verememekte ve 

sürdürülebilir eylem planlarına ihtiyaç duyulmaktadır. Bu bağlamda boylamsal bir takip sistemi ile değer izleme 

mekanizmalarına ihtiyaç vardır. Yapılan çalışmada değerler tüm gelişim alanlarına eşit oranda dağıtılmamakta, 

Kadan ve Aral’ın (2018) çalışmalarında benzer şekilde değerlerin etkin bir şekilde uygulanması ve yaşatılması için 

gelişim alanlarına değerlerin dağılımında dikkat edilmesi gerektiğini vurgulamaktadır. Bununla beraber değer 

eğitimi sadece okula mâl edilmekte ve eğitimin (okul yönetimi ve diğer öğretmenler) ve toplumun (kurumlar 

arası, aile) diğer dinamikleriyle iş birliği bulunmamaktadır. Farklı alanlarda birçok müdahale çalışması yapılmakta 

ve bunların olumlu katkıları üzerine bilimsel çalışmalar bulunmaktadır (Bakan ve Şahin, 2018; Sapsağlam ve 

Ömeroglu, 2016; Temel ve Sapsağlam, 2016).  Bu çalışmaya benzer olarak Kozikoğlu (2018) okul öncesi 

öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik yüksek düzeyde olumlu tutum sergiledikleri; öğretmenlerin okul 

öncesi eğitimde öncelikli olarak saygı, sevgi, dürüstlük, yardımlaşma/dayanışma, paylaşma, sorumluluk, hoşgörü 

ve temizlik değerlerinin çocuklara kazandırılması gerektiği düşüncesinde oldukları sonucuna ulaşmıştır. Bununla 

beraber; öğretmenlerin okul öncesi eğitim programında değerler eğitimine yer verilmesine rağmen değerler 

eğitimine yönelik somut etkinliklerin yetersiz olduğu, değerler eğitimine yönelik uygulamaların daha çok 

öğretmenin inisiyatifine bırakıldığı düşüncesinde oldukları ortaya çıkmıştır (Kozikoğlu, 2018). Çocukların dünya 

vatandaşı olmalarına ilişkin farkındalık kazandırmada değerler önemli bir disiplin olarak karşımıza çıkmaktadır 

(Ceylan, 2013). 

 

Değer çalışmalarının eğitim programında bir disiplin alanı olarak yer alması ya da sürdürülebilir bir eğitim anlayışı 

ile öğretmen perspektifleri oluşturulmalı ve buna ilişkin değerlendirme mekanizmalarının olması önemli olabilir. 

Öğretmenlerden çıkan görüşlerde aile boyutu da önemli bir değişken olarak ortaya çıkmış ailenin bakışı ve 

yaklaşımları değerlerin hayata geçmesinde önem arz etmiştir. Bu görüşe ek olarak Genç, Tutkun ve Çoruk (2014) 

öğretmenlerin değerler eğitimine yönelik görüşleri incelendiği çalışmalarında; değerler eğitiminde ailenin 

önemini vurgulayan öğretmenler olduğu gibi değerler eğitiminde eğitim-öğretim sürecinin de etkili olduğunu ve 

değerler eğitiminin okuldaki eğitim-öğretimle bütünleştirilmesi gerektiğini ifade eden öğretmenler de 

bulunmaktadır. Öğretmenlerin özellikle de okullarda değerler eğitimine yönelik bir dersin yer almasını önerdikleri 

görülmektedir.(Genç, Tutkun, ve Çoruk, 2014). Bu kapsamda aile katılım çalışmalarının ve aile eğitimlerinin 

değerler boyutunda yeniden gözden geçirilmesi etkili olabilir. 
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ÖZ 

Değerler; toplum tarafından benimsenen, bireylerin davranışlarını etkileyen ve birleştirici bir 
özelliğe sahip olan unsurlardır. 2005 yılından itibaren uygulamaya konulan sosyal bilgiler öğretim 
programlarında değerler, doğrudan verilecek değerler ve değer öğretiminde yeni yaklaşımlar gibi 
konulara geniş yer verilmiştir. Günümüzde bütün eğitim sürecinin nihai gayesi ve ruhu olarak 
görülen değerlerimiz, öğretim programlarının her birinde yer almaktadır. 2018 sosyal bilgiler 
öğretim programında da yer almaya devam etmektedir. Araştırmanın amacı, Türkiye ve Singapur 
sosyal bilgiler öğretim programlarını değerler açısından karşılaştırmalı olarak incelemektir. 
Çalışmada nitel araştırma yöntemi kullanılmıştır. Araştırmanın kaynak ve materyallerini; Türkiye 
2018 Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programı (İlkokul ve Ortaokul 4, 5, 6 ve 7. Sınıflar) ve Singapur 
2012 İlkokul Sosyal Bilgiler Öğretim Programı (1, 2, 3, 4, 5 ve 6. Sınıflar) ile Singapur 2016 Ortaokul 
Sosyal Bilgiler Öğretim Programı (1, 2, 3 ve 4. Sınıflar) oluşturmaktadır. Veriler “doküman 
incelemesi” yöntemiyle elde edilmiştir. Araştırmacılar tarafından Singapur’da uygulanmakta olan 
sosyal bilgiler öğretim programları İngilizce ’den Türkçe ’ye çevrilmiştir. Verilerin analizinde, bir 
nitel araştırma tekniği olan betimsel analiz yöntemi kullanılmıştır. Araştırma sonucunda; Türkiye ve 
Singapur’da uygulanmakta olan sosyal bilgiler öğretim programlarının değerler açısından benzer ve 
farklı bazı özellikler taşıdıkları tespit edilmiştir. Sevgi, saygı, sorumluluk, tasarruf, dürüstlük 
değerlerinin her ülkenin de sosyal bilgiler öğretim programlarında yer aldığı görülmüştür. Farklı 
olarak sağduyu, esneklik ve uyum değerlerinin Singapur sosyal bilgiler öğretim programlarında yer 
aldığı saptanmıştır. Özellikle öğrencilerin uyumlu yaşamayı öğrenmeleri programda 
önemsenmektedir. Ülkemiz sosyal bilgiler öğretim programında da sağduyu, esneklik ve uyum 
değerlerine yer verilmesi gerektiği düşünülmektedir.  

Keywords: Türkiye, Singapur, sosyal bilgiler, değerler. 
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A COMPARATIVE ANALYSIS OF SOCIAL STUDIES CURRICULA IN TURKEY AND 
SINGAPORE IN TERMS OF VALUES  

 
 

 

 
ABSTRACT 

Values are the elements which are adopted by the society, affect the behavior of individuals and 
have a unifying characteristics. In the social studies curricula which have been implemented since 
2005, the subjects such as values, values to be given directly and new approaches in value teaching 
have been given wide coverage. Today, our values, which are seen as the ultimate goal and spirit 
of the whole educational process, are included in each of the curricula. They also continue to be 
included in the 2018 Social Studies curriculum. The purpose of the research is to comparatively 
examine the social studies curricula in Turkey and Singapore in terms of values. Qualitative 
research method was used in the research. The sources and materials of the research consist of 
Turkey 2018 Social Studies Curriculum (Primary and Secondary School Grades 4, 5, 6 and 7), 
Singapore 2012 Primary School Social Studies Curriculum (Grades 1, 2, 3, 4, 5 and 6) and Singapore 
2016 Secondary School Social Studies Curriculum (Grades 1, 2, 3 and 4). The data were obtained 
through the "document review" method. The social studies curricula implemented in Singapore 
were translated from English into Turkish by the researchers. Descriptive analysis  

method, which is a qualitative research technique, was used in the analysis of the data. As a result 
of the research, it was determined that the social studies curricula implemented in Turkey and 
Singapore have similar and different characteristics in terms of values. It was seen that the values 
such as love, respect, responsibility, saving, honesty are included in the social studies curriculum 
of both countries. Differently, values such as flexibility and conformity were found to be included 
in Singapore social studies curriculum. Particularly, students' learning to live in harmony is given 
importance in the curriculum. It is thought that the values of flexibility and conformity should also 
be included in the social studies curriculum of our country.  

Keywords: Turkey, Singapore, social studies, values. 
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GİRİŞ 

Günümüzde toplumların geçirmekte olduğu dejenerasyon süreci ve bu süreçten de kurtulma arayışı değerlerin 

ön plana çıkmasına ve oldukça yaygın kullanılan bir kavram haline gelmesine sebep olmuştur.  

Değerler, insan davranışlarını ele alır ve yorumlar. Bir şeyin önemini belirlemeye yarayan soyut ölçü, bir şeyin 

değdiği karşılık, kıymet, yüksek ve yararlı niteliktir (Tezcan, 2018).  Bireyler, doğuştan gelen kalıtsal özelliklerinin 

yanında doğdukları andan itibaren içinde yaşadıkları aile ve toplum tarafından şekillendirilirler. Değerlerin 

kazanımı konusunda da belirli bir yaşa kadar aile ve toplum etkili olmaktadır. Değer kazanımı konusunda 

bireylerin yaşamındaki önemli dönüm noktalarından biri okul çatısı altında bulunmaya başlamalarıdır. Böylelikle 

değer kazanımı konusunda aile ve toplumun yanında okul da oldukça etkili olmaktadır (Bursa ve Çengelci Köse, 

2017).  

Değer eğitimi, ahlak eğitimi veya karakter eğitimi kavramlarının çoğu zaman birbiri yerine kullanıldığı 

görülmektedir. Bazen ahlak eğitiminin bazen de değer eğitiminin bir şemsiye kavram olarak kullanıldığı tespit 

edilmiştir (Keskin, 2016). Değerlerin ve kültürün gelecek nesillere aktarılmasında değerler eğitimi önemli bir rol 

oynamaktadır. Bu nedenle tüm dünya ülkelerinde olduğu gibi ülkemizde de değerler eğitimine özel bir önem 

verildiği bir gerçektir (Kuş, 2012). Değerler eğitimi dünyada birçok ülkede zorunlu olarak verilen dersler içerisinde 

yer almaktadır. Örneğin Fransa’da eğitim sisteminde son yıllarda yaşanan gelişmelerle birlikte tarih-coğrafya-

vatandaşlık eğitimi dersi içerisine ahlak eğitimi de eklenerek tarih-coğrafya-vatandaşlık-ahlak eğitimi olarak bu 

ders zorunlu olarak verilmektedir. Bununla birlikte Avusturalya, Filipinler gibi ülkelerde de değerler eğitiminin 

ayrı bir ders olarak verildiği görülmektedir. Amerika Birleşik Devletleri, İngiltere, Kanada, Yeni Zelanda gibi 

ülkelerde de değerler eğitimi üzerine programların tasarlandığı bilinmektedir (Kafadar, Öztürk ve Katılmış, 2018). 

Bir toplumdaki kültürün güçlü olması, toplumda geçerli olan değerlerin bireyler tarafından paylaşılmasına 

bağlıdır. Bu nedenle de ailede ve okulda var olan değerlerin bilinmesi gereklidir (Ulusoy ve Tay, 2011). Ülkemizde 

2005 yılından itibaren uygulamaya konulan sosyal bilgiler öğretim programlarında da değerler, doğrudan 

verilecek değerler ve değer öğretiminde yeni yaklaşımlar gibi konulara geniş yer verilmiştir. Günümüzde bütün 

eğitim sürecinin nihai gayesi ve ruhu olarak görülen değerlerimiz, öğretim programlarının her birinde yer 

almaktadır. 2018 sosyal bilgiler öğretim programında da yer almaya devam etmektedir. Bu bağlamda 

araştırmanın amacı, mevcut Türkiye ve Singapur sosyal bilgiler öğretim programlarını değerler açısından 

karşılaştırmalı olarak incelemektir. Ayrıca belirlenen genel amaç doğrultusunda aşağıdaki alt amaçlara da cevap 

aranmaya çalışılmıştır: 

Türkiye sosyal bilgiler öğretim programı değerler açısından hangi ögeleri içermektedir? 

Singapur sosyal bilgiler öğretim programı değerler açısından hangi ögeleri içermektedir? 

Türkiye ve Singapur sosyal bilgiler öğretim programlarının değerler açısından benzer ve farklı özellikleri nelerdir? 
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YÖNTEM 

Çalışmada nitel araştırma yöntemi kullanılmıştır. Nitel araştırma; insanların araştırmaya daha önce öğrendiklerine 

göre farklı açıdan yaklaşmasını sağlar. Ayrıca araştırmacının nicel araştırmada dikkate alınan perspektiflerden 

farklı bir şekilde düşünmesini gerektirmektedir (Creswell, 2017). Çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden 

durum (vaka) çalışması kullanılmıştır. Nitel vaka çalışmalarının özellikleri arasında betimleme yer almaktadır 

(Merriam, 2013).  

Araştırmada, nitel araştırmalarda kullanılan örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme kullanılmıştır. Bu 

örnekleme tekniğinde örneklem önceden belirlenmiş ölçütlere göre belirlenir (Patton, 2014). Bu bağlamda PISA 

gibi uluslararası sınavlarda başarılı olan ve ilk sıralarda yer alan, sosyal bilgiler öğretim programında değerler 

eğitimine yer veren ve öğretim programını İngilizce olarak yayınlayan bir ülke belirlenmiştir. Araştırmanın kaynak 

ve materyallerine aşağıdaki Tablo 1’de yer verilmiştir. 

Tablo 1. Araştırmanın Kaynak ve Materyalleri 

Türkiye Singapur 

Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programı 
İlkokul ve Ortaokul 4, 5, 6 ve 7. Sınıflar (2018) 

 
 İlkokul Sosyal Bilgiler Öğretim Programı  

1, 2, 3, 4, 5 ve 6. Sınıflar (2012) 
 

Ortaokul Sosyal Bilgiler Öğretim Programı  
1, 2, 3 ve 4. Sınıflar (2016) 

 

 

Araştırma; 2018/2019 eğitim öğretim yılında Türkiye ve Singapur’da uygulanmakta olan sosyal bilgiler öğretim 

programları ile sınırlıdır. Veriler “doküman incelemesi” ile elde edilmiştir. Eğitim bilim araştırması söz konusu 

olduğunda araştırma konusunun öğretim materyallerinin ya da programlarının yeterlilik durumlarını ve 

sonuçlarını ele alıyor olması eğitim bilimciyi dokuman analizi yöntemini ağırlıklı bir biçimde kullanmaya yönelten 

durumları oluşturmaktadır (Seggie ve Bayyurt, 2017). Doküman incelemesinin aşamaları; dokümanlara ulaşma, 

özgünlüğü (orijinallik) kontrol etme, dokümanları anlama, veriyi analiz etme, veriyi kullanmadır (Yıldırım & 

Şimşek, 2011). Bu çalışmada öğretim programının yeterlilik durumu ele alındığı için veri toplama yöntemi olarak 

dokuman incelemesi temel alınmıştır. Araştırmanın dokümanları olan öğretim programları özgünlüğün 

sağlanması için ülkelerin eğitim bakanlıklarının resmi internet sitelerinden elde edilmiştir. Dokümanlar elde 

edildikten sonra anlaşılması ve çözümlenmesi aşamasına gelinmiştir. Araştırmacılar tarafından öğretim 

programlarının ilgili kısımları İngilizce’den Türkçe’ye çevrilmiştir. Bu çeviri ve orijinal dokümanlar, araştırmacı ve 

bir çevirmen tarafından karşılaştırılarak kontrol edilmiştir. Verilerin analizinde ise, bir nitel araştırma tekniği olan 

betimsel analiz yöntemi kullanılmıştır. Yıldırım ve Şimşek’e (2011) göre, betimsel analizde elde edilen veriler, 

daha önceden belirlenen temalara göre özetlenir ve yorumlanır. Veriler araştırma sorularının ortaya koyduğu 

temalara göre düzenlenebilir. Amaç, elde edilen bulguları düzenlenmiş ve yorumlanmış bir biçimde okuyucuya 

sunmaktır. Bu araştırmada, elde edilen veriler araştırma sorularının ortaya koyduğu temalara göre düzenlenmiş, 

tablolar halinde okuyucuya sunulmuştur. 



 
 

329 
 

BULGULAR 

Bu bölümde araştırmanın alt amaçları doğrultusunda başlıklar yer almaktadır. Bu başlıkların ardından tablolar 

halinde elde edilen bulgular sunulmaktadır.  

Türkiye İlkokul ve Ortaokul Sosyal Bilgiler Öğretim Programında Değerlere İlişkin Ögeler 

Tablo 2. Türkiye İlkokul ve Ortaokul Sosyal Bilgiler Öğretim Programında Değerler 
 

Değerler 

1. Adalet 
2. Aile birliğine önem verme 

3. Bağımsızlık 
4. Barış 

5. Bilimsellik 
6. Çalışkanlık 

 

7. Dayanışma 
8. Duyarlılık 
9. Dürüstlük 
10. Estetik 
11. Eşitlik 

12. Özgürlük 
13. Saygı 

14. Sevgi 
15. Sorumluluk 

16. Tasarruf 
17. Vatanseverlik 

18. Yardımseverlik 
 

 
Tablo 3. Türkiye İlkokul ve Ortaokul Sosyal Bilgiler Öğretim Programında Değerlere İlişkin Açıklamalar 

 

Öğrenme Alanı 
Öğrenme Alanı İşlenirken Öğrenciler Tarafından Edinilmesi Gereken 

Değerler 

BİREY  
VE TOPLUM 

4.Sınıf: Saygı, sorumluluk 
5.Sınıf: Bilimsellik, aile birliğine önem verme ve sorumluluk 
6.Sınıf: Dayanışma ve yardımseverlik 
7.Sınıf: Özgürlük ve sorumluluk 

KÜLTÜR  
VE MİRAS 

4.Sınıf: Aile birliğine önem verme, kültürel mirasa duyarlılık ve vatanseverlik 
5.Sınıf: Estetik ve kültürel mirasa duyarlılık 
6.Sınıf: Kültürel mirasa duyarlılık 
7.Sınıf: Kültürel mirasa duyarlılık ve estetik 

İNSANLAR, YERLER VE 
ÇEVRELER 

4.Sınıf: Doğal çevreye duyarlılık 
5.Sınıf: Doğal çevreye duyarlılık ve dayanışma 
6.Sınıf: Vatanseverlik ve doğal çevreye duyarlılık 
7.Sınıf: Özgürlük 

BİLİM, TEKNOLOJİ  
VE TOPLUM 

4.Sınıf: Bilimsellik ve doğal çevreye duyarlılık 
5.Sınıf: Dürüstlük, çalışkanlık ve bilim etiği 
6.Sınıf: Bilimsellik 
7.Sınıf: Bilimsellik ve özgürlük 

ÜRETİM, DAĞITIM  
VE TÜKETİM 

4.Sınıf: Sorumluluk ve tasarruf 
5.Sınıf: Sorumluluk 
6.Sınıf:Vatanseverlik, doğal çevreye karşı duyarlılık ve sorumluluk 
7.Sınıf: Dayanışma, dürüstlük ve çalışkanlık 

ETKİN VATANDAŞLIK 

4.Sınıf: Sorumluluk ve bağımsızlık 
5.Sınıf: Özgürlük ve bağımsızlık 
6.Sınıf: Eşitlik 
7.Sınıf: Barış 

KÜRESEL 
BAĞLANTILAR 

4.Sınıf: Kültürel mirasa duyarlılık ve saygı 
5.Sınıf: Kültürel mirasa duyarlılık 
6.Sınıf: Kültürel mirasa duyarlılık 
7.Sınıf: Barış ve saygı 

 
Tablo 2’te görüldüğü gibi; Türkiye ilkokul ve ortaokul sosyal bilgiler öğretim programında toplam 18 değere yer 

verilmiştir. Bununla birlikte değerler öğrenme alanlarıyla ilişkilendirilmiş ve programda kazanımların öncesinde 

öğrenme alanı işlenirken öğrenciler tarafından edinilmesi gereken değerler şeklinde bazı değerler öne 

çıkarılmıştır. Tablo 3 incelendiğinde, birey ve toplum öğrenme alanında sorumluluk değerinin ağırlıkta olduğu 

görülmektedir. Kültür ve miras öğrenme alanında kültürel mirasa duyarlılık; insanlar, yerler ve çevrelerde ise 
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doğal çevreye duyarlılık ön plana çıkmaktadır. Öte yandan farklı sınıf seviyelerinde bilim, teknoloji ve toplum 

öğrenme alanında bilimsellik; üretim, dağıtım ve tüketimde sorumluluk; etkin vatandaşlıkta bağımsızlık; küresel 

bağlantılarda ise kültürel mirasa duyarlılık değerlerinin yer aldığı ve önemsendiği görülmektedir. 

Singapur Sosyal Bilgiler Öğretim Programında Değerlere İlişkin Ögeler 

Tablo 4. Singapur İlkokul Sosyal Bilgiler Öğretim Programında Değerler 
 

Değerler 

Sevgi 
Saygı 

Sorumluluk 
Dürüstlük 

Uyum 
Esneklik 

 
 

Tablo 5. Singapur İlkokul Sosyal Bilgiler Öğretim Programında Değerlere İlişkin Açıklamalar 
 

Sınıf Seviyesi Konu 
Konu İşlenirken Öğrenciler Tarafından Edinilmesi 

Gereken Değerler 

1 
Kendini, Başkalarını ve Çevreyi 
Tanıma 

Saygı, Sorumluluk, Sevgi, Uyum 

2 Ulus olarak bir araya gelme 
Saygı, Sorumluluk, Sevgi, Uyum 
 

3 Singapur’u anlama Saygı, Sorumluluk, Esneklik, Dürüstlük 

4 Geçmişimize Değer Verme 
Saygı, Sorumluluk, Esneklik, Uyum  
 

5 Dünyayı tanıma 
Saygı, Sorumluluk, Esneklik, Uyum  
 

6 Güneydoğu Asya’yı keşfetme 
Saygı, Sorumluluk, Esneklik, Sevgi 
 

 
Tablo 4’te görüldüğü gibi; Singapur ilkokul sosyal bilgiler öğretim programında sevgi, saygı, sorumluluk, dürüstlük, 

uyum, esneklik olmak üzere 6 değer mevcuttur. Tablo 5’te ise; farklı sınıf seviyelerinde ve konularda öne çıkan, 

öğrenciler tarafından edinilmesi gereken değerler yer almaktadır. Her sınıf seviyesinde ve farklı konularda saygı 

ve sorumluluk değerine yer verilmiş olması da dikkat çekmektedir. 

Tablo 6. Singapur Ortaokul Sosyal Bilgiler Öğretim Programında Değerler 

Değerler 

Saygı 
Uyum 

Esneklik 
Sorumluluk 

Tasarruf 
Sağduyu 
Empati 
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Tablo 7. Singapur Ortaokul Sosyal Bilgiler Öğretim Programında Değerlere İlişkin Açıklamalar 

Sınıf Seviyesi Konu 
Konu İşlenirken Öğrenciler Tarafından 

Edinilmesi Gereken Değerler 

Ortaokul 1 Çok Kültürlü Bir Toplumda Yaşamak Saygı, uyum 

Ortaokul 2 
Çatışmayı Çözmek ve Barışı Sağlamak 
Çevreyi Korumak 

Saygı, esneklik 
 
Saygı, sorumluluk 

Ortaokul 3 Finansal Kaynaklarımızı Yönetmek Tasarruf, sağduyu 

Ortaokul 4 Topluma Özen Göstermek Sorumluluk, empati 

 

Tablo 6’da görüldüğü gibi; Singapur ortaokul sosyal bilgiler öğretim programında saygı, uyum, esneklik, 

sorumluluk, tasarruf, sağduyu, empati olmak üzere 7 değer mevcuttur. Tablo 7’de ise; farklı sınıf seviyelerinde ve 

konularda öne çıkan, öğrenciler tarafından edinilmesi gereken değerler yer almaktadır. Ağırlıklı olarak saygı 

değerine yer verildiği görülmektedir. 

Türkiye ve Singapur Sosyal Bilgiler Öğretim Programlarının Değerler Açısından Benzer Ve Farklı Özellikleri 

Tablo 8. Türkiye ile Singapur İlkokul ve Ortaokul Sosyal Bilgiler Öğretim Programlarında Değerler Açısından 
Benzer ve Farklı Özellikler 

 
Türkiye İlkokul ve 
Ortaokul Sosyal 
Bilgiler Öğretim 
Programlarında 

Değerler 

Singapur İlkokul ve 
Ortaokul Sosyal 
Bilgiler Öğretim 
Programlarında 

Değerler 

Ortak Değerler 

 
Farklı Değerler 

Türkiye Singapur 

 
Adalet   
Aile birliğine önem 
verme  
Bağımsızlık  
Barış   
Bilimsellik   
Çalışkanlık   
Dayanışma Duyarlılık   
Dürüstlük  
Estetik  
Eşitlik  
Özgürlük  
Saygı  
Sevgi  
Sorumluluk  
Tasarruf 
Vatanseverlik 
Yardımseverlik 
 
 
 
 

Sevgi 
Saygı 
Sorumluluk 
Dürüstlük 
Uyum 
Esneklik 
Tasarruf 
Sağduyu 
Empati 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Sevgi 
Saygı 
Sorumluluk 
Dürüstlük 
Tasarruf 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Adalet   
Aile birliğine önem 
verme  
Bağımsızlık  
Barış   
Bilimsellik   
Çalışkanlık   
Dayanışma  
Duyarlılık   
Estetik  
Eşitlik  
Özgürlük  
Vatanseverlik 
Yardımseverlik 
 
 
 
 

 
Uyum 
Esneklik 
Sağduyu 
Empati 
 
 

 

Tablo 8’de; öncelikle Türkiye ardından Singapur ilkokul ve ortaokul sosyal bilgiler öğretim programlarında yer 

alan değerler bulunmaktadır. Sevgi, saygı, sorumluluk, dürüstlük ve tasarruf değerlerinin ortak olduğu 

görülmektedir. Adalet, aile birliğine önem verme, bağımsızlık, barış, bilimsellik, çalışkanlık, dayanışma, duyarlılık, 

estetik, eşitlik, özgürlük, vatanseverlik ve yardımseverlik değerlerinin yalnızca Türkiye sosyal bilgiler öğretim 

programında yer aldığı görülmektedir. Öte yandan uyum, esneklik, sağduyu değerleri de Singapur sosyal bilgiler 
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öğretim programında yer alan farklı değerlerdir. Empati Singapur sosyal bilgiler öğretim programında değer 

olarak yer alırken ülkemiz sosyal bilgiler öğretim programında bir beceri olarak yer almaktadır. 

SONUÇ ve TARTIŞMA 

Araştırma sonucunda; Türkiye ve Singapur’da uygulanmakta olan sosyal bilgiler öğretim programlarının değerler 

açısından benzer ve farklı bazı özellikler taşıdıkları tespit edilmiştir. Sevgi, saygı, sorumluluk, tasarruf, dürüstlük 

değerlerinin her ülkenin de sosyal bilgiler öğretim programlarında yer aldığı görülmüştür. Farklı olarak sağduyu, 

esneklik ve uyum değerlerinin Singapur sosyal bilgiler öğretim programlarında yer aldığı saptanmıştır. Özellikle 

öğrencilerin uyumlu yaşamayı öğrenmeleri programda önemsenmektedir. Türkiye 2005 sosyal bilgiler öğretim 

programında sağduyu, esneklik ve uyum değerlerine yakın olan hoşgörü değerinin yer almış olduğu ancak 

2018’de yenilenen sosyal bilgiler öğretim programında bu değerin kaldırıldığı görülmektedir. 

ÖNERİLER 

Ülkemiz sosyal bilgiler öğretim programında sağduyu, esneklik ve uyum gibi değerlere yer verilmelidir.  Ayrıca 

kaldırılmış olan hoşgörü değerinin yeniden sosyal bilgiler öğretim programlarında yer bulması gerektiği 

düşünülmektedir.  
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ÖZET 

Öğretmenlerin sahip oldukları bilgi ve kültür düzeyleri, onların mesleklerini icra etmeleri 

aşamasında önemli bir yere sahiptir.  Bu aşamada öğretmenlerin hem kültürel hem de mesleki 

açıdan gelişiminde faydalandıkları temel kaynaklar arasında kitapların ayrı bir yeri vardır. Çünkü 

kitaplar, içerikleri itibariyle farklı kategorilerde değerlendirmeye tabii tutulsalar bile, bilgi, duygu ve 

düşüncelerin geniş halk kitleleri ile paylaşılması aşamasında geçmişten günümüze en çok kullanılan 

araçlardır. Kitap okuma öğretmenlik mesleğinin icrası aşamasında gerekli olan bilgi birikiminin elde 

edilmesinde etkili olsa da bu tek başına yeterli bir husus değildir. Bu aşamada bilginin aktarımı 

sırasında öğretmenlerin sahip olması gereken bir diğer becerinin de konuşma becerisi olduğu 

söylenebilir. Etkin bir şekilde konuşma becerisine sahip olmayan bir öğretmen, mesleğinin icrası 

sırasında birçok sorunla karşılaşabilir. Gerçekleştirilecek bu çalışma ile SBÖA’nın kitap okuma 

alışkanları ile konuşma kaygıları arasındaki ilişkinin incelenmesi amaçlanmaktadır. Araştırma nicel 

araştırma yöntemlerinden ilişkisel tarama modeli kullanılarak yürütülecektir. Bu amaç 

doğrultusunda Susar Kırmızı (2013) tarafından geliştirilen “Kitap Okuma Alışkanlığına Yönelik 

Tutum Ölçeği” ile Özkan ve Kınay (2014) tarafından geliştirilen “Öğretmen Adayları için Konuşma 

Kaygısı Ölçeği” ve araştırmacılar tarafından geliştirilen olan “Kişisel Bilgi Formu” uygulanmıştır. 

Araştırmanın örneklemini bir devlet üniversitesinin Eğitim Fakültesinin Türkçe ve Sosyal Bilimler 

Eğitimi Bölümü, Sosyal Bilgiler Eğitimi Ana Bilim Dalında 1-4. sınıflarda öğrenimlerine devam eden 

sosyal bilgiler öğretmen adayları oluşturmaktadır. Araştırma sonucunda sosyal bilgiler öğretmen 

adaylarının kitap okuma alışkanlıklarına yönelik tutumları ile konuşma kaygıları arasında negatif 

yönde, düşük düzeyli ve istatistiksel açıdan anlamlı bir ilişkinin olduğu saptanmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Sosyal bilgiler, öğretmen adayı, kitap okuma alışkanlığı, konuşma kaygısı.  
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INVESTIGATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN SPEECH ANXIETY LEVELS AND BOOK 

READING HABITS OF SOCIAL STUDIES PROSPECTIVE TEACHERS 

 

ABSTRACT 

The level of knowledge and culture of the teachers has an important role in the implementation of 

their profession. At this stage, the books have a special place among the main sources that teachers 

use in their cultural and professional development. Because, even if they are subject to different 

categories in terms of their content, the books are the most used tools from the past to the present 

in sharing information, feelings and thoughts with the masses. Although reading books is effective 

in acquiring the necessary knowledge in the performance of teaching profession, this alone is not 

sufficient. At this stage, it can be said that another skill that teachers should have during the 

transfer of knowledge is speaking skill. A teacher who does not have the ability to speak effectively 

can face many problems during the performance of his / her profession. The aim of this study is to 

investigate the relationship between the reading habits of prospective social studies teachers and 

speech anxiety. The research will be conducted by using relational survey model which is one of 

the quantitative research methods. For this purpose, ar Attitude Scale for Reading Habits 

”developed by Susar Kırmızı (2013) and Speech Anxiety Scale for Prospective Teachers developed 

by Özkan and Kınay (2014) and “Personal Information Form  developed by researchers were 

applied. The sample of the research was in Turkish and Social Sciences Education Department of 

the Faculty of Education of a state university. Social studies teacher candidates continue their 

education in the classroom. As a result of the study, it was found that there was a negative, low-

level and statistically significant relationship between the attitudes of social studies teacher 

candidates towards reading habits and speech anxiety. 

Keywords: Social studies, prospective teachers, reading habits, speech anxiety. 
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GİRİŞ 

Kitaplar, içerikleri itibariyle farklı kategorilerde değerlendirmeye tabii tutulsalar bile, bilgi, duygu ve düşüncelerin 

geniş halk kitleleri ile paylaşılması aşamasında geçmişten günümüze en çok kullanılan araçlardır. Kitap okuma ise 

çocukluk yıllarından itibaren geliştirilmesi gereken bir alışkanlıktır. Farklı deneyimler kazanmak, yaşamı anlamlı 

kılmak, düşünme becerisini geliştirmek ve daha pek çok kişisel kazanımlara ulaşmak için kitap okumak 

gerekmektedir (Susar Kırmızı, 2013). Kitap okuma alışkanlığı insanın kendi kişiliğini, karakterini ve doğrularını 

oluşturması, yeni ufuklara açılmasını sağlaması bakımından önemlidir. Çünkü Kitaplar bilgi edinmenin yanında 

yaşama gönül gözü ile bakılmasını da sağlamaktadır (Ortaş, 2011).  

Okumak, olumlu ve faydalı bir alışkanlık olmasının yanı sıra yaşamı anlamlandırma sürecidir. İşin özünde, yapılanı 

ve okunanı anlama vardır (Gülerer ve Batur, 2005). Bireyin gerçekleştirdiği okuma eylemi ile sırasında, 

okuduklarını tam ve doğru bir şekilde anlamlandırarak dil ve düşünce yönünden eleştirel yargılarda bulunması, 

değerlendirmeler yapması ve kendi kendini eğitmesi okuma alışkanlığının önemli katkıları arasında yer almaktadır 

(Akçamete, 1989). Bu katkıların yanı sıra uygun okuma ile ilgili becerilerin de sadece bazı insanlarda değil, nitelikli 

bir eğitim sürecinden geçirilmiş her bireyde geliştirilebileceği ilke olarak benimsenmiştir (Balcı, 2009). Çünkü 

çağdaş eğitim anlayışında öğrenme, sadece çeşitli eğitim kademelerinde gerçekleşen bir olgu olmayıp yaşam 

boyu devam eden bir süreç olarak görülmektedir. Bireylerin yaşam boyu öğrenme sürecinde çok çeşitli alanlara 

yönelik birçok bilgiyi elde edebilmesi için okuma alışkanlığı geliştirmeleri gerekmektedir (Arslan ve Çelik, 2009). 

Bu alışkanlığı önemli kılan bir diğer husus da eğitimcilerin gelecek için öngördüğü eğitim modeli olan “yaşam boyu 

öğrenme” modelidir. Bilgi birikiminin hızlı bir şekilde arttığı, bilim ve teknolojinin insan hayatında sürekli 

değişimleri zorunlu kıldığı günümüz dünyasında, insanın hem mesleki hem de sosyal hayatında sürekli bir eğitime 

ihtiyaç duyduğu görülmektedir (Özbay, Bağcı ve Uyar, 2008).  

Öğretmenlerin sahip oldukları bilgi ve kültür düzeyleri, onların mesleklerini icra etmeleri aşamasında önemli bir 

yere sahiptir.  Bu aşamada öğretmenlerin hem kültürel hem de mesleki açıdan gelişiminde faydalandıkları temel 

kaynaklar arasında kitapların ayrı bir yeri vardır. Çünkü kitap okuma öğretmenlik mesleğinin icrası aşamasında 

gerekli olan bilgi birikiminin elde edilmesinde etkilidir.  Fakat yalnızca bilginin var olması öğretmenlik mesleği için 

yeterli değildir. Bu aşamada bilginin aktarımı da ön plana çıkmaktadır. Öğretmenlerin mesleki süreçte elde 

ettikleri bilgileri aktarmaları için konuşma becerilerini etkili bir şekilde kullanmaları gerekmektedir. Konuşma 

becerisi, zihinde karışık hâlde bulunan düşüncelerin hızlı bir şekilde düzenlenip dilin kodlarına çevrilmesini 

gerektiren karmaşık işlemlerden oluşmaktadır (Kartallıoğlu, 2018).  

İnsanı diğer canlılardan ayıran temel özelliklerden biri de dili kullanarak iletişim kurma becerisidir. Bu becerinin 

etkili bir şekilde kullanılması, insanın başarılı olmasındaki en önemli unsurlardan biridir. İnsanlar konuşma 

sırasında bazı problemlerle karşılaşabilmektedir. Bu problemlerden biri de konuşma kaygısıdır. Konuşma kaygısı; 

üzüntü, kızgınlık, korku şeklinde duygusal ya da kalbin hızlı atması ve terleme şeklinde de fiziksel olarak meydana 

gelmektedir (Demir ve Melanlıoğlu, 2014: 109). Özellikle mesleği gereği konuşma becerisini sık kullanan bireyler 
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olan öğretmenler için bu durum daha fazla önem kazanmaktadır. Öğretmenin hem mesleğinde başarılı olması 

hem de öğrencilerine iyi bir rol model olabilmesi için dili doğru ve güzel bir şekilde konuşması oldukça önemlidir 

(Katrancı, 2014). Hem iyi düzeyde bilgi birikimi hem de etkin bir şekilde konuşma becerisine sahip olmayan bir 

öğretmende, mesleğinin icrası sırasında birçok sorunla karşılaşabilir.  

Gerçekleştirilen bu çalışma ile sosyal bilgiler öğretmen adaylarının (SBÖA) kitap okuma alışkanları ile konuşma 

kaygıları arasında ilişki olup olmadığını tespit etmek amaçlanmaktadır. Bu genel amaç doğrultusunda aşağıda 

verilen alt problemlere cevap aranmıştır. 

• SBÖA’nın kitap okuma ve konuşma kaygı düzeyleri cinsiyet değişkenine göre istatistiksel açıdan anlamlı 

bir farklılık göstermekte midir? 

• SBÖA’nın kitap okuma ve konuşma kaygı düzeyleri sınıf düzeyi değişkenine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

• SBÖA’nın kitap okuma ve konuşma kaygı düzeyleri mezun olunan lise türü değişkenine göre istatistiksel 

açıdan anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

• SBÖA’nın kitap okuma ve konuşma kaygı düzeyleri ikamet edilen yer değişkenine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

• SBÖA’nın kitap okuma ve konuşma kaygı düzeyleri aylık gelir düzeyi değişkenine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

• SBÖA’nın kitap okuma ve konuşma kaygı düzeyleri anne eğitim durumu değişkenine göre istatistiksel 

açıdan anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

• SBÖA’nın kitap okuma ve konuşma kaygı düzeyleri baba eğitim durumu değişkenine göre istatistiksel 

açıdan anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

• SBÖA’nın kitap okuma ve konuşma kaygı düzeyleri kitap okuma sıklığı değişkenine göre istatistiksel 

açıdan anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

 

YÖNTEM 

Araştırmanın Yöntemi 

Bu araştırmada ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. Tarama modelleri, geçmişte ya da halen var olan bir durumu 

var olduğu şekliyle betimlemeyi amaçlayan araştırma yaklaşımlarıdır. Araştırmaya konu olan durum, kişi ya da 

nesne, kendi koşulları içinde ve olduğu gibi tanımlanmaktadır (Karasar, 2014: 77). 

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu bir devlet üniversitesinde 2019-2020 eğitim öğretim yılında öğrenim gören 198 

sosyal bilgiler öğretmen adayı oluşturmaktadır. Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının 155’i kadın, 43’i ise 

erkektir.  
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Veri Toplama Araçları 

Bu amaç doğrultusunda Susar Kırmızı (2013), tarafından geliştirilen “Kitap Okuma Alışkanlığına Yönelik Tutum 

Ölçeği” ile Özkan ve Kınay (2014), tarafından geliştirilen “Öğretmen Adayları için Konuşma Kaygısı Ölçeği” ve 

araştırmacılar tarafından geliştirilen olan “Kişisel Bilgi Formu” uygulanmıştır.  

Kitap Okuma Alışkanlığına Yönelik Tutum Ölçeği; 3 (üç) faktör ve toplamda 34 ifadeden oluşan 5’li Likert tipli 

ölçeği şeklinde tasarlanmıştır. Ölçeği oluşturan 34 maddeye Cronbach’s Alpha güvenirlik katsayısı .95 olarak 

belirlenmiştir. Ölçeği oluşturan faktörler açısından incelendiğinde; Cronbach’s Alpha güvenirlik katsayıları Faktör 

1 (Öğrenme Gereksinimlerinin Karşılanması ve Eğlenmeye İlişkin Tutumlar)’ de .78; Faktör 2 (Kitap Okuma 

Alışkanlığının Anlamı ve Vazgeçilmezliğine İlişkin Tutumlar)’ de .88 ve Faktör 3 (Kitap Okuma Alışkanlığının 

Geliştirilmesine İlişkin Tutumlar)’ de .72 şeklinde tespit edilmiştir. Faktörlerde yer alan maddelerin birbiri ile 

tutarlı olduğunu göstermektedir (Susar Kırmızı, 2013). 

Öğretmen Adayları için Konuşma Kaygısı Ölçeği; 3 faktör ve toplamda 45 ifadeden oluşan 5’li Likert tipli ölçeği 

şeklinde tasarlanmıştır. Ölçeği oluşturan 45 maddeye Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı ölçeğin tamamı için .94 

ve ölçeğin alt boyutları için .79 ile.93 arasında hesaplanmıştır. Test-tekrar test güvenirliği ölçeğin tümü için .84 ve 

ölçeğin alt boyutları için .63 ile .79 bulunmuştur (Özkan ve Kınay, 2014). Büyüköztürk (2018)’e göre 0,70 ve üzeri 

değere sahip güvenilirlik katsayıları yeterli kabul edilmektedir. Bu durumda her iki ölçeğin de güvenilir olduğu 

ifade edilebilir.  

Kişisel Bilgi Formu, öğrencilerin sosyo-ekonomik durumlarını tespit etmeye yönelik olarak araştırmacılar 

tarafından oluşturulmuştur. İçerisinde SBÖA’nın cinsiyet, sınıf düzeyi, mezun olunan lise türü, ikamet edilen yer, 

aylık gelir, anne- baba okuryazarlık durumu, kitap okuma sıklığı ve konuşmaya engel bir sağlık problemi olup 

olmama durumu soruları yer almaktadır. 

Verilerin Analizi 

Araştırmada uygulanan ölçekten elde edilen verilerinin analizinde, IBM SPSS 21.0 “Statistical Package for the 

Social Sciences” paket programı kullanılmış, yapılan bütün analizlerde anlamlılık düzeyi p<.05 olarak alınmıştır. 

Verilerin analizinde sosyal bilgiler öğretmen adaylarının kitap okuma alışkanlıkları ile konuşma kaygısı arasındaki 

ilişki Pearson Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı ile hesaplanmıştır. Karşılaştırma gruplarının birbirinden 

bağımsız olması, ölçekten elde edilen puanların sürekli veri olması, normallik ve homojenlik varsayımlarını 

karşılamasından dolayı ortalama farklılıkların karşılaştırılmasında parametrik testler kullanılmıştır. Ölçekten elde 

edilen ortalama puanların bağımsız değişkenlere göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

parametrik analiz tekniklerinden bağımsız örneklemler (Independent-Samples) t-testi ve tek yönlü varyans analizi 

(One-Way ANOVA) uygulanmıştır. Analizler sonucunda anlamlı farklılığın ortaya çıkması durumunda, farklılığın 

hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için Post-Hoc analiz tekniklerinden LSD analizi kullanılmıştır. Kitap 

okuma alışkanlığına yönelik tutum ölçeğini oluşturan 34 maddeye ilişkin iç tutarlılık katsayısı α=.89 olarak 

hesaplanmıştır. Öğretmen adayları için konuşma kaygısı ölçeğini oluşturan 45 maddeye ilişkin iç tutarlılık katsayısı 

ise α=.97 olarak hesaplanmıştır. Araştırmanın amacı doğrultusunda toplanan verilerde dağılımın normal olup 
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olmadığını belirlemek amacıyla yapılan normallik testinde skewness ve kurtosis değerlerinin -1.96 ile +1.96 

arasında olduğu tespit edildiğinden dağılımı normal kabul edilip parametrik testler uygulanmıştır (Tabachnick ve 

Fidell, 2013). 

BULGULAR VE YORUM 

Tablo 1. Sosyal Bilgiler Öğretmen Adaylarının Konuşma Kaygı Düzeyleri ile Kitap Okuma Alışkanlıkları için 

Hesaplanan Korelasyon Katsayısı Sonuçları 

                   Ölçekler 
Kitap Okuma Alışkanlıklarına 

Yönelik Tutum 
Konuşma Kaygısı 

Kitap Okuma Alışkanlıklarına 

Yönelik Tutum 

r 1 -.207** 

p  .003 

n 198 198 

Konuşma Kaygısı 

 

r -.207 1 

p .003  

n 198 198 

p≤.01** 

 

Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının kitap okuma alışkanlıklarına yönelik tutumları ile konuşma kaygıları 

arasındaki ilişki durumu Tablo 1’de incelendiğinde, kitap okuma alışkanlıklarına yönelik tutum ile konuşma kaygısı 

arasında negatif yönde, düşük düzeyli ve istatistiksel açıdan anlamlı bir ilişkinin olduğu saptanmıştır [r=.003; 

p≤.01]. 

Tablo 2. Sosyal Öğretmen Adaylarının Kitap Okuma Alışkanlığına Yönelik Tutum ve Konuşma Kaygısı Ölçeği 
Puanlarının Cinsiyet Değişkenine Göre t-Testi Sonuçları 

Ölçek Ortalamaları Cinsiyet n   S sd t p 

Kitap Okuma 
Kadın 154 127.51 21.13 

195 .787 .432 
Erkek 43 124.70 19.29 

Konuşma Kaygısı 
Kadın  154 91.11 33.19 195 

.208 .835 
Erkek 43 92.28 29.97 

 

Tablo 2’ye ilişkin veriler incelendiğinde SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutum ölçeğinin genelinden 

elde edilen toplam puanlarında cinsiyet değişkenine göre istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılığın (t(195)=.787; 

p>.05) olmadığı görülmektedir. SBÖA’nın cinsiyetleri ile konuşma kaygısı (t(195)=.208; p>.05) arasında istatistiksel 

açıdan anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir. 

Tablo 3. Sosyal Öğretmen Adaylarının Kitap Okuma Alışkanlığına Yönelik Tutum Ölçeği Puanlarının Sınıf Seviyesi 

Değişkenine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Faktör 
Sınıf 

Seviyesi 
n   S VK KT sd KO F p 

Farkın 

Kaynağı 

(LSD) 

Faktör 

1 

1. Sınıf 47 83.64 14.21 Gruplar Arası 1521.503 3 507.168 

2.572 .055  
2. Sınıf 60 87.67 13.07 Gruplar İçi 38249.370 194 197.162 

3. Sınıf 39 82.18 13.03 Toplam 39770.874 197  

4. Sınıf 52 89.17 15.62  

1. Sınıf 47 26.15 7.45 Gruplar Arası 444.000 3 148.000 3.988 2>1 
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Faktör 

2 

2. Sınıf 60 28.50 5.49 Gruplar İçi 7199.374 194 37.110 
.009* 

4>1,3 

3. Sınıf 39 26.05 5.68 Toplam 7643.374 197  

4. Sınıf 52 29.60 5.66  

Faktör 

3 

1. Sınıf 47 13.47 3.64 Gruplar Arası 53.654 3 17.885 

1.714 
.165 

 
2. Sınıf 60 12.17 3.24 Gruplar İçi 2024.189 194 10.434 

3. Sınıf 39 12.77 2.87 Toplam 2077.843 197  

4. Sınıf 52 13.23 3.08  

Toplam 

1. Sınıf 47 123.81 23.56 Gruplar Arası 3085.970 3 1028.657 

2.393 .070  
2. Sınıf 60 128.32 19.24 Gruplar İçi 83378.677 194 429.787 

3. Sınıf 39 120.95 19.42 Toplam 86464.646 197  

4. Sınıf 52 131.60 20.61  

*p≤ .05 

 

SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutum ölçeğinin genelinden elde edilen toplam puan ile öğrenim 

gördükleri sınıf düzeyi değişkeni arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark tespit edilmemiştir. Ölçeğin alt 

faktörleri incelendiğinde ise faktör 2’de istatistiksel açıdan anlamlı bir fark (F(3-194)=3.988; p≤.05) görülürken diğer 

faktörlerde istatistiksel açıdan anlamlı bir fark görülmemektedir.   

Tek yönlü Varyans Analizi sonucunda Faktör 2’de istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılığın ortaya çıkması 

sonucunda farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek amacıyla LSD testli uygulanmıştır. Buna göre 

2. Sınıfta öğrenim gören SBÖA’nın ( X =28.50), 1. Sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarına ( X =26.15) göre 

ve 4. Sınıfta öğrenim gören( X =26.15) öğretmen adaylarının 1. ( X =26.15) ve 3. Sınıflarda öğrenim gören 

sosyal bilgiler öğretmen adaylarına( X =26.05)  göre kitap okuma alışkanlığına yönelik tutumlarının daha yüksek 

olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. 

Tablo 4. Sosyal Öğretmen Adaylarının Konuşma Kaygısına Yönelik Ölçek Puanlarının Sınıf Seviyesi Değişkenine 

Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Faktör Sınıf n   s VK KT sd KO F p 
Farkın 

Kaynağı 
(LSD) 

Konuşmacı 

Odaklı 

Kaygı 

1. Sınıf 
47 51.09 19.80 Gruplar 

Arası 

343.465 3 114.488 

.280 .840  2. Sınıf 60 51.82 20.80 Gruplar İçi 79221.49 194 408.358 

3. Sınıf 39 54.23 20.75 Toplam 79564.95 197  

4. Sınıf 52 53.96 19.45  

Çevre 

Odaklı 

Kaygı  

1. Sınıf 47 18.19 9.71 
Gruplar 

Arası 
589.732 3 196.577 

2.968 .033* 
3>1,4  

4>1 
2. Sınıf 60 20.75 9.08 Gruplar İçi 12847.81 194 66.226 

3. Sınıf 39 23.10 9.15 Toplam 13437.54 197  

4. Sınıf 52 21.92 7.31  

Konuşma 

Psikolojisi 

1. Sınıf 
47 15.06 6.01 Gruplar 

Arası 
79.391 3 26.464 

.845 .471  2. Sınıf 60 14.53 5.74 Gruplar İçi 6078.332 194 31.332 

3. Sınıf 39 16.28 5.98 Toplam 6157.722 197  

4. Sınıf 52 15.58 4.67  

Toplam 

1. Sınıf 
67 86.72 31.49 Gruplar 

Arası 
2725.296 3 908.432 

.862 .462  2. Sınıf 60 89.55 34.06 Gruplar İçi 204470.2 194 105.970 

3. Sınıf 39 96.62 34.53 Toplam 207195.5 197  

4. Sınıf 52 94.29 29.74  

*p≤ .05 
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Tablo 4 incelendiğinde, SBÖA’nın öğrenim gördükleri sınıf düzeyi ile konuşma kaygısı arasında, Ölçeğin 

genelinden elde edilen toplam puan (F(3-194)=.862, p>.05) ile Konuşmacı Odaklı Kaygı (F(3-194)=.280, p>.05) ve 

Konuşma Psikolojisi (F(3-194)=.845, p>.05) faktörlerinde istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılığın olmadığı 

görülürken, Çevre Odaklı Kaygı faktöründe istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmiştir (F(3-

194)=2.968,p≤05). Tek yönlü varyans analizi sonucunda anlamlı farklılığın ortaya çıkması üzerine, farklılığın hangi 

gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla çoklu karşılaştırma testlerinden LSD testi kullanılmıştır. LSD testi 

sonuçlarına göre 3. Sınıfta öğrenim gören SBÖA’nın ( X  =23.10) konuşma kaygı düzeyi 1. Sınıfta öğrenim gören 

( X =18.19) ve 4. Sınıfta öğrenim gören SBÖA’dan ( X =21.92) daha yüksek olduğu görülmüştür. 4. Sınıfta 

öğrenim gören SBÖA’nın ( X =21.92) kaygı düzeyi ise 1. Sınıfta öğrenim gören SBÖA’dan ( X =18.19) daha 

yüksektir. 

Tablo 5. Sosyal Öğretmen Adaylarının Kitap Okuma Alışkanlığına Yönelik Tutum Ölçeği Puanlarının Mezun 

Olunan Lise Türü Değişkenine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Faktör 
Mezun Olunan 

Lise Türü 
n   S VK KT sd KO F p 

Faktör 

1 

Anadolu Lisesi 118 86.48 14.49 Gruplar Arası 464.524 5 92.905 

.454 .810 

AÖL* 5 86.40 14.81 Gruplar İçi 39306.350 192 204.721 

Meslek Lisesi 30 86.67 13.30 Toplam 39770.874 197  

İHL** 17 81.24 15.73 

 Açık Lise 4 89.00 13.59 

Diğer 24 85.79 13.56 

Faktör 

2 

Anadolu Lisesi 118 27.75 6.12 Gruplar Arası 47.169 5 9.434 

.238 .945 

AÖL* 5 28.40 5.41 Gruplar İçi 7596.205 192 39.564 

Meslek Lisesi 30 27.83 6.41 Toplam 7643.374 197  

İHL** 17 26.35 6.74 

 Açık Lise 4 28.25 5.06 

Diğer 24 28.42 6.93 

Faktör 

3 

Anadolu Lisesi 118 13.07 3.16 Gruplar Arası 23.220 5 4.644 

.434 .825 

AÖL* 5 12.40 2.30 Gruplar İçi 2054.623 192 10.701 

Meslek Lisesi 30 12.50 4.11 Toplam 2077.843 197  

İHL** 17 12.65 2.89 

 Açık Lise 4 14.25 2.99 

Diğer 24 12.42 3.08 

Toplam 

Anadolu Lisesi 118 127.37 21.30 Gruplar Arası 713.103 5 142.621 

.319 .901 

AÖL* 5 126.80 19.56 Gruplar İçi 85751.544 192 446.623 

Meslek Lisesi 30 126.87 20.85 Toplam 86464.646 197  

İHL** 17 120.76 22.30 

 Açık Lise 4 130.50 20.07 

Diğer 24 126.38 20.18 

*Anadolu Öğretmen Lisesi, **İmam Hatip Lisesi 

 

Tablo 5’de SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutum ölçeği puanları mezun olunan lise türü değişkenine 

göre incelendiğinde, ölçeğin genelinden elde edilen toplam puanda (F(5-192)=.319; p>.05) ve ölçeğin alt 

faktörlerinde istatistiksel açıdan anlamlı bir fark tespit edilmemiştir. Buna göre öğretmen adaylarının mezun 

olduğu lise türü kitap okuma alışkanlıklarına yönelik tutumlarında herhangi bir etkinin olmadığı görülmektedir.  
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Tablo 6. Sosyal Öğretmen Adaylarının Konuşma Kaygısı Ölçeği Puanlarının Mezun Olunan Lise Türü Değişkenine 

Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Faktör 

Mezun 

Olunan Lise 

Türü 

n   S VK KT sd KO F p 

Konuşmacı 

Odaklı 

Kaygı 

Anadolu Lisesi 118 52.02 19.90 Gruplar Arası 851.735 5 170.347 

.416 .838 

AÖL* 5 60.60 8.76 Gruplar İçi 78713.220 192 409.965 

Meslek Lisesi 30 50.50 23.37 Toplam 79564.955 197  

İHL** 17 55.18 24.62 

 Açık Lise 4 50.25 12.84 

Diğer 24 55.67 17.47 

Çevre 

Odaklı 

Kaygı 

Anadolu Lisesi 118 20.78 8.19 Gruplar Arası 63.149 5 12.630 

.181 .969 

AÖL* 5 21.40 2.61 Gruplar İçi 13374.39 192 69.658 

Meslek Lisesi 30 20.07 9.90 Toplam 13437.54 197  

İHL** 17 22.18 8.11 

 Açık Lise 4 21.25 9.22 

Diğer 24 21.58 7.67 

Konuşma 

Psikolojisi 

Anadolu Lisesi 118 15.10 5.60 Gruplar Arası 132.368 5 26.474 

.844 .520 

AÖL* 5 17.60 1.95 Gruplar İçi 6025.355 192 31.382 

Meslek Lisesi 30 14.33 5.55 Toplam 6157.722 197  

İHL** 17 15.00 6.19 

 Açık Lise 4 18.25 8.02 

Diğer 24 16.54 5.29 

Toplam 

Anadolu Lisesi 118 90.59 31.88 Gruplar Arası 2069.537 5 413.907 

.387 .857 

AÖL* 5 102.40 9.32 Gruplar İçi 205125.917 192 1068.364 

Meslek Lisesi 30 87.17 38.38 Toplam 207195.455 197  

İHL** 17 95.41 37.18 

 Açık Lise 4 92.50 28.59 

Diğer 24 96.29 28.43 
*Anadolu Öğretmen Lisesi, **İmam Hatip Lisesi 

Tablo 6 incelendiğinde, SBÖA’nın mezun olunan lise türü ile konuşma kaygısı arasında, Ölçeğin genelinden elde 

edilen toplam puanda ve ölçeğin alt faktörlerinde istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılığın olmadığı tespit 

edilmiştir. 

 

Tablo 7. Sosyal Öğretmen Adaylarının Kitap Okuma Alışkanlığına Yönelik Tutum Ölçeği Puanlarının İkamet 

Edilen Yer Türü Değişkenine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Faktör 
İkamet 

Edilen Yer 
n   S VK KT sd KO F p 

Faktör 

1 

Devlet Yurdu 144 86.06 14.23 Gruplar 

Arası 

905.090 3 301.697 

1.506 .214 
Özel Yurt 7 95.43 8.62 Gruplar İçi 38865.784 194 200.339 

Ev-Aile 40 85.33 14.86 Toplam 39770.874 197  

Ev-Arkadaş 7 79.86 11.92 
 

Toplam 198 86.03 14.21 

Faktör 

2 

Devlet Yurdu 144 27.36 6.05 Gruplar 

Arası 

258.323 3 86.108 

2.262 .083 Özel Yurt 7 32.57 4.72 Gruplar İçi 7385.051 194 38.067 

Ev-Aile 40 28.70 7.02 Toplam 7643.374 197  

Ev-Arkadaş 7 25.43 3.82  
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Toplam 198 27.75 6.23 

Faktör 

3 

Devlet Yurdu 144 12.76 3.34 Gruplar 

Arası 

39.185 3 13.062 

1.243 .295 
Özel Yurt 7 15.14 3.13 Gruplar İçi 2038.658 194 10.509 

Ev-Aile 40 12.80 3.03 Toplam 2077.843 197  

Ev-Arkadaş 7 13.29 2.06 
 

Toplam 198 12.87 3.25 

Toplam 

Devlet Yurdu 144 126.17 20.97 Gruplar 

Arası 

2128.155 3 709.385 

1.632 .183 Özel Yurt 7 142.14 12.75 Gruplar İçi 84336.492 194 434.724 

Ev-Aile 40 127.03 22.00 Toplam 86464.646 197  

Ev-Arkadaş 7 119.00 16.43  

 

Tablo 7’de SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutum ölçeği puanları ikamet ettikleri yer değişkenine göre 

incelenmiştir. Ölçeğin genelinden elde edilen toplam puanda (F(3-194)=1.632; p=>.05) ve ölçeğin alt faktörlerinde 

istatistiksel açıdan anlamlı bir fark tespit edilmemiştir. Buna göre öğretmen adaylarının ikamet ettikleri yerin 

kitap okuma alışkanlıklarına yönelik tutumlarında herhangi bir etkisinin olmadığı görülmektedir.  

Tablo 8. Sosyal Öğretmen Adaylarının Konuşma Kaygısı Ölçeği Puanlarının İkamet Edilen Yer Türü Değişkenine 

Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Faktör 

İkamet 

Edilen 

Yer 

n   S VK KT sd KO F p 

Farkın 

Kaynağı 

(LSD) 

Konuşmacı 

Odaklı 

Kaygı 

Devlet 

Yurdu 
144 53.38 19.81 

Gruplar 

Arası 
2592.276 3 864.092 

2.178 .092  

Özel 

Yurt 
7 35.71 19.20 

Gruplar 

İçi 
76972.679 194 396.766 

Ev-Aile 40 51.70 21.74 Toplam 79564.955 197  

Ev-

Arkadaş 
7 60.86 6.04  

Çevre 

Odaklı 

Kaygı 

Devlet 

Yurdu 
144 21.09 8.12 

Gruplar 

Arası 
219.025 3 73.008 

1.071 .362  

Özel 

Yurt 
7 15.86 7.10 

Gruplar 

İçi 
13218.516 194 68.137 

Ev-Aile 40 20.78 9.1 Toplam 13437.540 197  

Ev-

Arkadaş 
7 23.14 5.90  

Konuşma 

Psikolojisi 

Devlet 

Yurdu 
144 15.33 5.48 

Gruplar 

Arası 
323.033 3 107.678 

3.580 .015* 

1>2 

3>2 

4>3 

Özel 

Yurt 
7 9.00 3.92 

Gruplar 

İçi 
5834.689 194 30.076 

Ev-Aile 40 15.75 6.02 Toplam 6157.722 197  

Ev-

Arkadaş 
7 17.57 2.37  

Toplam 

Devlet 

Yurdu 
144 92.49 31.78 

Gruplar 

Arası 
7102.850 3 2367.617 

2.296 .079  Özel 

Yurt 
7 62.71 30.27 

Gruplar 

İçi 
200092.604 194 1031.405 

Ev-Aile 40 90.83 35.68 Toplam 207195.455 197  
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Ev-

Arkadaş 
7 104.29 9.45  

*p≤.05 

Tablo 8 incelendiğinde, SBÖA’nın ikamet edilen yer ile konuşma kaygısı arasında, ölçeğin genelinden elde edilen 

toplam puan (F(3-194)=.2.296; p>.05) ile Konuşmacı Odaklı Kaygı (F(3-194)=2.178; p>.05) ve Çevre Odaklı Kaygı (F(3-

194)=1.071; p>.05) faktörlerinde istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılığın olmadığı görülürken, Konuşma Psikolojisi 

faktöründe istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiştir (F(3-194)=3.580; p≤.05). Tek yönlü varyans 

analizi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı farklılığın ortaya çıkması üzerine, farklılığın hangi gruplar arasında 

olduğunu belirlemek için çoklu karşılaştırma testlerinden LSD testi kullanılmıştır. LSD testi sonuçlarına göre devlet 

yurdu, evde ailesi ile birlikte kalan ve evde arkadaşları ile birlikte kalan SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi özel yurtta 

kalan SBÖA’dan daha yüksek olduğu görülmüştür.  

Tablo 9. Sosyal Öğretmen Adaylarının Kitap Okuma Alışkanlığına Yönelik Tutum Ölçeği Puanlarının Gelir Düzeyi 

Değişkenine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Faktör 
Gelir 

Düzeyi (TL) 
n   s VK KT sd KO F p 

Faktör 1 

0-2000 82 84.43 15.95 Gruplar Arası 838.653 3 279.551 

1.393 .246 

2001-4000  80 86.10 12.56 Gruplar İçi 38932.221 194 200.682 

4001-6000 25 87.96 13.07 Toplam 39770.874 197  

6001-8000 11 93.00 13.30 
 

8000+    

Faktör 2 

0-2000 82 26.63 6.36 Gruplar Arası 183.153 3 61.051 

1.588 .194 

2001-4000 80 28.35 5.73 Gruplar İçi 7460.221 194 38.455 

4001-6000 25 28.84 6.67 Toplam 7643.374 197  

6001-8000  11 29.18 7.24     

8000+     

Faktör 3 

0-2000 82 12.95 3.52 Gruplar Arası 11.057 3 3.686 

.346 .792 

2001-4000 80 12.70 2.90 Gruplar İçi 2066.787 194 10.654 

4001-6000 25 12.80 3.40 Toplam 2077.843 197  

6001-8000 11 13.73 3.47     

8000+     

Toplam 

0-2000 82 124.04 23.19 Gruplar Arası 1931.929 3 643.976 

1.478 .222 

2001-4000 80 127.09 18.16 Gruplar İçi 84532.718 194 435.736 

4001-6000 25 129.32 20.33 Toplam 86464.646 197  

6001-8000 11 137.00 22.34     

8000+     

 

 

SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutum ölçeği puanları aile gelir düzeyi değişkenine göre Tablo 8’de 

incelenmiştir. Ölçeğin genelinden elde edilen toplam puanda (F(3-194)=1.478; p>.05) ve ölçeğin alt faktörlerinde 

istatistiksel açıdan anlamlı bir fark tespit edilmemiştir. Buna göre öğretmen adaylarının aile gelir düzeylerinin 

kitap okuma alışkanlıklarına yönelik tutumlarında herhangi bir etkisinin olmadığı görülmektedir. 
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Tablo 10. Sosyal Öğretmen Adaylarının Konuşma Kaygısı Ölçeği Puanlarının Gelir Düzeyi Değişkenine Göre Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 
K

o
n

u
şm

a 

K
ay

gı
sı

 

Gelir Düzeyi 

(TL) 
n   s VK KT sd KO F p 

K
o

n
u

şm
ac

ı 

o
d

ak
lı 

K
ay

gı
 0-2000 82 52.80 19.10 Gruplar Arası 1742.331 3 580.777 

1.448 .230 

2001-4000  80 54.90 20.62 Gruplar İçi 77822.624 194 401.148 

4001-6000 25 49.60 20.06 Toplam 79564.955 197  

6001-8000 11 42.64 22.36 
 

Toplam 198 52.68 20.10 

Ç
e

vr
e

 O
d

ak
lı 

K
ay

gı
  

0-2000 82 20.76 8.55 Gruplar Arası 198.645 3 66.215 

.970 .408 

2001-4000 80 21.79 8.02 Gruplar İçi 13238.895 194 68.242 

4001-6000 25 20.08 8.52 Toplam 13437.540 197  

6001-8000  11 17.64 7.06     

Toplam 198 20.91 8.26  

K
o

n
u

şm
a 

P
si

ko
lo

ji
si

 

0-2000 82 15.06 5.57 Gruplar Arası 144.805 3 48.268 

1.557 .201 

2001-4000 80 16.15 5.34 Gruplar İçi 6012.917 194 30.994 

4001-6000 25 14.08 5.61 Toplam 6157.722 197  

6001-8000 11 13.27 7.00     

Toplam  198 15.28 5.59  

To
p

la
m

 

0-2000 82 91.27 31.73 Gruplar Arası 4823.288 3 1607.763 

1.541 .205 

2001-4000 80 95.65 32.28 Gruplar İçi 202372.167 194 1043.155 

4001-6000 25 85.96 32.94 Toplam 207195.455 197  

6001-8000 11 75.91 35.289     

Toplam 198 91.52 32.43  

 

Tablo 10 incelendiğinde, SBÖA’nın aylık gelir düzeyi ile konuşma kaygısı arasında, Ölçeğin genelinden elde edilen 

toplam puanda ve ölçeğin alt faktörlerinde istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılığın olmadığı tespit edilmiştir.  

 

Tablo 11. Sosyal Öğretmen Adaylarının Kitap Okuma Alışkanlığına Yönelik Tutum Ölçeği Puanlarının Baba Eğitim 

Düzeyi Değişkenine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Faktör 
Baba Eğitim 

Düzeyi 
n   S VK KT sd KO F p 

Faktör 

1 

Okuryazar 

değil 

3 89.67 11.24 
Gruplar Arası 

1758.526 6 293.088 

1.473 .189 

İlkokul 78 86.37 14.15 Gruplar İçi 38012.347 191 199.018 

Ortaokul 46 82.04 13.87 Toplam 39770.874 197  

Lise 46 87.09 14.56 

 

Ön lisans 9 91.00 15.57 

Lisans 13 86.46 12.41 

Lisansüstü 3 101.33 13.32 

Toplam 198 86.03 14.21 

Faktör 

2 

Okuryazar 

değil 

3 29.33 4.62 
Gruplar Arası 

299.186 6 49.864 

1.297 .260 

İlkokul 78 27.53 5.42 Gruplar İçi 7344.188 191 38.451 

Ortaokul 46 26.65 6.80 Toplam 7643.374 197  

Lise 46 28.22 6.71 

 Ön lisans 9 31.44 5.70 

Lisans 13 27.08 7.10 
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Lisansüstü 3 33.33 5.69 

Toplam 198 27.75 6.23 

Faktör 

3 

Okuryazar 

değil 

3 14.33 1.15 
Gruplar Arası 

109.357 6 18.226 

1.768 .108 

İlkokul 78 12.83 3.44 Gruplar İçi 1968.486 191 10.306 

Ortaokul 46 13.37 2.92 Toplam 2077.843 197  

Lise 46 12.30 3.48 

 

Ön lisans 9 13.22 2.49 

Lisans 13 11.77 2.20 

Lisansüstü 3 17.33 3.06 

Toplam 198 12.87 3.25 

Toplam 

Okuryazar 

değil 

3 133.67 16.01 
Gruplar Arası 

3847.914 6 641.319 

1.483 .186 

İlkokul 78 126.49 20.66 Gruplar İçi 82616.732 191 432.548 

Ortaokul 46 122.33 21.30 Toplam 86464.646 197  

Lise 46 127.52 21.47 

 

Ön lisans 9 136.44 21.48 

Lisans 13 125.69 16.75 

Lisansüstü 3 152.00 22.72 

Toplam 198 126.66 20.95 

 

SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutum ölçeği puanları baba eğitim düzeyi değişkenine göre Tablo 

11’de incelenmiştir. Ölçeğin genelinden elde edilen toplam puanda (F(6-191)=1.484; p>.05) ve ölçeğin alt 

faktörlerinde istatistiksel açıdan anlamlı bir fark tespit edilmemiştir. Buna göre öğretmen adaylarının baba eğitim 

düzeylerinin kitap okuma alışkanlıklarına yönelik tutumlarında herhangi bir etkisinin olmadığı görülmektedir.  

 

Tablo 12. Sosyal Öğretmen Adaylarının Konuşma Kaygısı Ölçeği Puanlarının Baba Eğitim Düzeyi Değişkenine 

Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Faktör 
Baba Eğitim 

Düzeyi 
n   s VK KT sd KO F p 

Farkın 

Kaynağı 

(LSD) 

K
o

n
u

şm
ac

ı o
d

ak
lı 

K
ay

gı
 

Okuryazar 

değil 
2 49.33 12.74 

Gruplar 

Arası 
3187.445 6 531.241 

1.328 .246  

İlkokul 78 55.09 20.24 Gruplar İçi 76377.510 191 399.882 

Ortaokul 46 50.83 17.20 Toplam 79564.955 197  

Lise 46 51.37 19.85 

 

Ön lisans 9 48.22 25.78 

Lisans 13 58.92 25.94 

Lisansüstü 3 28.33 6.11 

Toplam 198 52.68 20.10 

Ç
e

vr
e

 O
d

ak
lı 

K
ay

gı
 

Okuryazar 

değil 
2 23.00 7.00 

Gruplar 

Arası 
877.533 

6 
146.255 

2.224 .043* 

2>7 

6>2-3-

4-5-7 

İlkokul 78 21.51 7.87 Gruplar İçi 
12560.00

8 
191 65.759 

Ortaokul 46 19.74 7.33 Toplam 
13437.54

0 
197  

Lise 46 20.28 8.31     

Ön lisans 9 19.22 7.51     

Lisans 13 26.69 11.95     

Lisansüstü 3 11.00 1.00  
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Toplam 198 20.91 8.26 
K

o
n

u
şm

a 
P

si
ko

lo
ji

si
 

Okuryazar değil 2 14.67 3.06 Gruplar Arası 79.391 6 32.739 

1.049 .395  

İlkokul 78 15.62 5.55 Gruplar İçi 6078.332 191 31.211 

Ortaokul 46 15.43 4.66 Toplam 6157.722 197  

Lise 46 14.85 5.52     

Ön lisans 9 13.67 7.94     

Lisans 13 16.92 7.72     

Lisansüstü 3 9.00 1.00 
 

Toplam 198 15.28 5.59 

To
p

la
m

 

Okuryazar değil 2 89.67  Gruplar Arası 2725.296 6 1633.006 

1.580 .155  

İlkokul 78 95.00  Gruplar İçi 204470.2 191 1033.494 

Ortaokul 46 88.57  Toplam 207195.5 197  

Lise 46 88.89      

Ön lisans 9 83.44      

Lisans 13 105.69      

Lisansüstü 3 51.00  
 

Toplam 198 91.52  

*p≤.05 

Tablo 12 incelendiğinde; SBÖA’nın baba eğitim düzeyi ile konuşma kaygısı arasında, ölçeğin genelinden elde 

edilen toplam puanda (F(6-191)=.1.580, p>.05), Konuşmacı Odaklı Kaygı (F(6-191)=1.328; p>.05) ve Konuşma 

Psikolojisi (F(6-191)=1.049; p>.05) faktörlerinde istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmezken, 

Çevre Odaklı Kaygı faktöründe anlamlı bir farklılık olduğu sonucuna ulaşılmıştır (F(6-191)=2.224; p≤.05). Tek yönlü 

varyans analizi sonucunda anlamlı farklılığın ortaya çıkması üzerine, farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek çoklu karşılaştırma testlerinden LSD testi kullanılmıştır. LSD testi sonuçlarına göre baba eğitim düzeyi 

ilkokul olan SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi baba okuryazarlık düzeyi lisansüstü olan SBÖA’dan daha yüksek 

olduğu görülmüştür. Bununla birlikte baba okuryazarlık düzeyi lisans olan SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi baba 

okuryazarlık düzeyi ilkokul, ortaokul, lise, ön lisans ve lisansüstü olan SBÖA’dan daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır.  

 

Tablo 13. Sosyal Öğretmen Adaylarının Kitap Okuma Alışkanlığına Yönelik Tutum Ölçeği Puanlarının Anne Eğitim 

Düzeyi Değişkenine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Faktör 
Anne Eğitim 

Düzeyi 
n   Ss VK KT sd KO F p 

Faktör 

1 

Okuryazar değil 15 84.00 12.09 Gruplar Arası 127.031 5 25.406 

.123 .987 

İlkokul 101 85.84 14.31 Gruplar İçi 39643.843 192 206.478 

Ortaokul 49 86.27 13.61 Toplam 39770.874 197  

Lise 25 87.04 15.60 

 Ön lisans 3 89.33 20.60 

Lisans 5 86.40 19.67 

Faktör 

2 

Okuryazar değil 15 26.13 4.45 Gruplar Arası 165.663 5 33.133 

.851 .515 

İlkokul 101 27.77 6.07 Gruplar İçi 7477.711 192 38.946 

Ortaokul 49 28.33 5.91 Toplam 7643.374 197  

Lise 25 28.52 7.24 

 Ön lisans 3 26.00 8.00 

Lisans 5 23.60 10.57 

Faktör 

3 

Okuryazar değil 15 13.07 3.75 Gruplar Arası 13.373 5 2.675 
.249 .940 

İlkokul 101 13.03 3.31 Gruplar İçi 2064.470 192 10.752 
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Ortaokul 49 12.80 2.94 Toplam 2077.843 197  

Lise 25 12.60 3.43 

 Ön lisans 3 11.67 2.31 

Lisans 5 12.00 3.94 

Toplam 

Okuryazar değil 15 123.13 17.99 Gruplar Arası 305.604 5 61.121 

.136 .984 

İlkokul 101 126.68 21.26 Gruplar İçi 86159.043 192 448.745 

Ortaokul 49 127.31 19.23 Toplam 86464.646 197  

Lise 25 128.08 22.99 

 Ön lisans 3 126.00 29.05 

Lisans 5 123.60 32.76 

 

Tablo 13’de SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutum ölçeği puanları anne eğitim düzeyi değişkenine 

göre incelenmiştir. Ölçeğin genelinden elde edilen toplam puanda (F(3-194)=.136; p>.05) ve ölçeğin alt faktörlerinde 

istatistiksel açıdan anlamlı bir fark tespit edilmemiştir. Buna göre öğretmen adaylarının anne eğitim düzeylerinin 

kitap okuma alışkanlıklarına yönelik tutumlarında herhangi bir etkisinin olmadığı görülmektedir.  

Tablo 14. Sosyal Öğretmen Adaylarının Konuşma Kaygısı Ölçeği Puanlarının Anne Eğitim Düzeyi Değişkenine 

Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Faktör 
Anne  

Eğitim Düzeyi 
n   s VK KT sd KO F p 

Konuşmacı 

Odaklı 

Kaygı 

Okuryazar 

değil 
15 55.7333 13.05 

Gruplar 

Arası 
343.465 5 352.914 

.871 .502 

İlkokul 101 54.5347 20.29 Gruplar İçi 79221.49 192 405.210 

Ortaokul 49 49.8367 19.48 Toplam 79564.95 197  

Lise 25 50.3600 20.38 

 Ön lisans 3 59.3333 43.98 

Lisans 5 41.6000 23.45 

Çevre 

Odaklı 

Kaygı  

Okuryazar 

değil 
15   23.93 5.51 

Gruplar 

Arası 
422.766 5 84.553 

1.247 .289 

İlkokul 101 20.58 7.98 Gruplar İçi 13014.775 192 67.785 

Ortaokul 49 20.86 8.43 Toplam 6157.722 197  

Lise 25 19.88 9.20     

Ön lisans 3 29.67 17.47     

Lisans 5 19.00 6.44     

Konuşma 

Psikolojisi 

Okuryazar 

değil 

15 15.93 3.88 Gruplar 

Arası 

160.095 5 32.019 

1.025 .404 

İlkokul 101 15.76 5.79 Gruplar İçi 5997.628 192 31.238 

Ortaokul 49 15.22 5.36 Toplam 6157.722 197  

Lise 25 13.40 5.35     

Ön lisans 3 16.67 8.08     

Lisans 5 12.60 7.73     

Toplam 

Okuryazar 

değil 

15 98.33 19.20 Gruplar 

Arası 

4399.869 5 879.974 

.833 .528 

İlkokul 101 93.62 32.73 Gruplar İçi 202795.6 192 1056.227 

Ortaokul 49 88.45 31.87 Toplam 207195.5 197  

Lise 25 85.96 33.40     

Ön lisans 3 108.33 70.30     

Lisans 5 76.20 35.77     
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Tablo 14 incelendiğinde, SBÖA’nın anne eğitim düzeyi değişkeni ile konuşma kaygısı arasında, ölçeğin genelinden 

elde edilen toplam puanda (F(5-192)=.833, p>.05) ve ölçeği oluşturan alt faktörlerde istatistiksel açıdan anlamlı bir 

farklılığın olmadığı tespit edilmiştir.  

 

Tablo 15. Sosyal Öğretmen Adaylarının Kitap Okuma Alışkanlığına Yönelik Tutum Ölçeği Puanlarının Kitap 

Okuma Sıklığı Değişkenine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Faktör 

Kitap 

Okuma 

Sıklığı 

n   S 
         

VK 
      KT sd KO F p 

Farkın 

Kaynağı 

(LSD) 

Fa
kt

ö
r 

1
 

(1) Çok Sık 15 98.67 8.77 Gruplar 

Arası 

14864.482 4 3716.121 

28.796 .000* 

1>3,4 

2>3,4 

3>4 

5>4 

(2) Sıklıkla 52 95.69 11.16 Gruplar 

İçi 

24906.391 193 129.049 

(3) Bazen 93 83.95 11.48 Toplam 39770.874 197  

(4) Nadiren 36 71.92 12.15 

 
(5) Hiçbir 

Zaman 

2 90.50 13.44 

Toplam 198 86.03 14.21 

Fa
kt

ö
r 

2
 

(1) Çok Sık 15 32.20 4.39 Gruplar 

Arası 

1999.450 4 499.863 

17.093 .000* 

1>3,4 

2>3,4 

3>4 

5>4 

(2) Sıklıkla 52 31.15 4.51 Gruplar 

İçi 

5643.924 193 29.243 

(3) Bazen 93 27.12 5.89 Toplam 7643.374 197  

(4) Nadiren 36 22.39 5.55 

 
(5) Hiçbir 

Zaman 

2 31.50 7.78 

Toplam 198 27.75 6.23 

Fa
kt

ö
r 

3
 

(1) Çok Sık 15 15.73 2.76 Gruplar 

Arası 

472.687 4 118.172 

14.209 .000* 
1>3,4,5 

2>3,4,5 

(2) Sıklıkla 52 14.50 3.01 Gruplar 

İçi 

1605.156 193 8.317 

(3) Bazen 93 12.41 2.79 Toplam 2077.843 197  

(4) Nadiren 36 10.75 2.98 

 
(5) Hiçbir 

Zaman 

2 9.00 2.83 

Toplam 198 12.87 3.25 

To
p

la
m

 

(1) Çok Sık 15 148.33 13.10 Gruplar 

Arası 

38006.170 4 9501.543 

37.843 .000* 

1>3,4 

2>3,4 

3>4 

5>4 

 

 

(2) Sıklıkla 52 142.12 15.05 Gruplar 

İçi 

48458.476 193 251.080 

(3) Bazen 93 122.94 16.37 Toplam 86464.646 197  

(4) Nadiren 36 104.78 16.52 

 
(5) Hiçbir 

Zaman 

2 129.00 16.97 

Toplam 198 126.66 20.95 

*p≤.05 

 

Tablo 15’te SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutum ölçeği puanları kitap okuma sıklığı değişkenine göre 

incelenmiştir. Ölçeğin genelinden elde edilen toplam puanda (F(4-193)=. 37.843, p≤.05) istatistiksel açıdan anlamlı 

bir fark görülmektedir.  Ölçeğin alt faktörleri incelendiğinde ise Faktör 1 (F(4-193)=. 28.796; p≤.05), Faktör 2 (F(4-
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193)=. 17.093; p≤.05) ve Faktör 3 (F(4-193)=. 17.093; p≤.05)’ de istatiksel açıdan kitap okuma sıklığı değişkenine göre 

anlamlı bir fark tespit edilmiştir.  

Anlamlı farklılıkların hangi gruplar arasında olduğunu belirleyebilmek için elde edilen verilere LSD çoklu 

karşılaştırma testi uygulanmıştır. LSD testi sonuçlarına göre kitap okuma sıklığı çok sık, sıklıkla olan SBÖA’nın 

bazen ve nadiren olan öğretmen adaylarına göre kitap okumaya yönelik tutumlarının daha yüksek yüksek olduğu 

görülmüştür. Kitap okuma sıklığı bazen ve hiçbir zaman olan öğretmen adaylarının nadiren kitap okuyan 

öğretmen adaylarına göre kitap okumaya yönelik tutumlarının daha yüksek olduğu tespit edilmiştir.  

Ölçeğin alt faktörleri incelendiğinde ise Faktör 1 ve Faktör 2’de Çok sık ve sıklıkla kitap okuyanların kitap okuma 

alışkanlığı tutumu, bazen ve nadiren kitap okuyan öğretmen adaylarına göre daha yüksek olduğu; bazen kitap 

okuyanların nadiren kitap okuyanlara göre yüksek olduğu, hiçbir zaman kitap okumayanların nadiren kitap 

okuyan öğretmen adaylarına göre yüksek olduğu bulgusu tespit edilmiştir. Faktör 3’de çok sık ve sıklıkla kitap 

okuyan öğretmen adaylarının bazen ve nadiren kitap okuyan ile hiçbir zaman kitap okumayan öğretmen 

adaylarına göre kitap okumaya yönelik tutumlarının yüksek olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 16. Sosyal Öğretmen Adaylarının Konuşma Kaygısı Ölçeği Puanlarının Kitap Okuma Sıklığı Değişkenine 

Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Faktör 
Kitap 

Okuma 
Sıklığı 

n   S VK KT sd KO F p 
Farkın 

Kaynağı 
(LSD) 

K
o

n
u

şm
ac

ı O
d

ak
lı 

K
ay

gı
 

(1) Çok Sık 15 47.33 21.76 Gruplar 
Arası 

8179.247 4 2044.812  

5.528 .000* 
4>1-2-

3-5 
 

(2) Sıklıkla 52 46.21 18.15 Gruplar 
İçi 

71385.707 193 369.874 

(3) Bazen 93 53.58 18.50 Toplam 79564.955 197  

(4) Nadiren 17 63.39 21.68 

    (5)Hiçbir 
Zaman 

4 26.50 4.95 

Ç
e

vr
e

 O
d

ak
lı 

K
ay

gı
 (1) Çok Sık 118 17.00 7.32 Gruplar 

Arası 
1000.252 5 250.063  

3.880 .005* 
3>1-5 

4>1-2-5 
 

(2) Sıklıkla 5 19.08 7.41 Gruplar 
İçi 

12437.288 192 64.442 

(3) Bazen 30 21.69 7.90 Toplam 13437.540 197  

(4) Nadiren 17 23.81 9.48 

    (5)Hiçbir 
Zaman 

4 10.00 .00 

K
o

n
u

şm
a 

P
si

ko
lo

ji
si

 (1) Çok Sık 118 13.47 5.59 Gruplar 
Arası 

358.193  5 89.548  

2.980 .020* 3>5 
4>2-5 

(2) Sıklıkla 5 14.25 5.52 Gruplar 
İçi 

5799.529 192 30.049 

(3) Bazen 30 15.76 5.48 Toplam 6157.722 197  

(4) Nadiren 17 16.75 5.46 

    (5)Hiçbir 
Zaman 

4 6.50 .71 

Toplam 

(1) Çok Sık 118 80.2000 34.12 Gruplar 
Arası 

19939.965 5 4984.991  

5.138 .001* 
3>2-5 
4>1-2-

3-5 
(2) Sıklıkla 5 82.0962 29.47 Gruplar 

İçi 
187255.489 192 970.236 

(3) Bazen 30 93.6989 30.15 Toplam 207195.455 197  
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(4) Nadiren 17 106.8333 35.05 

    (5)Hiçbir 
Zaman 

4 44.0000 5.66 

*p≤.05 

 

Tablo 16 incelendiğinde, SBÖA’nın kitap okuma sıklığı ile konuşma kaygısı arasında, ölçeğin genelinden elde 

edilen toplam puanda (F(5-192)=5.138., p≤.05) ve ölçeği oluşturan Konuşmacı Odaklı Kaygı (F(5-192)=5.528, p≤.05), 

Çevre Odaklı Kaygı (F(5-192)=3.880, p≤.05) ve Konuşma Psikolojisi (F((5-192)=2.980, p≤05) alt faktörlerde istatistiksel 

açıdan anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir.  

Tek yönlü varyans analizi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı farklılığın ortaya çıkması üzerine, farklılığın hangi 

gruplar arasında olduğunu belirlemek çoklu karşılaştırma testlerinden LSD testi kullanılmıştır. LSD testi 

sonuçlarına göre Konuşmacı Odaklı Kaygı faktöründe kitap okuma sıklığı nadiren olan SBÖA’nın konuşma kaygı 

düzeyi, kitap okuma sıklığı çok sık, sıklıkla, bazen ve hiçbir zaman olan SBÖA’dan daha yüksek olduğu görülmüştür. 

Çevre Odaklı Kaygı faktöründe kitap okuma sıklığı bazen olan SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi kitap okuma sıklığı 

çok sık ve hiçbir zaman olan SBÖA’dan daha yüksek olduğu görülmüştür. Bununla birlikte kitap okuma sıklığı 

nadiren olan SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi kitap okuma sıklığı çok sık, sıklıkla ve hiçbir zaman olan SBÖA’dan 

daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Konuşma Psikolojisi faktöründe kitap okuma sıklığı bazen olan SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi kitap okuma sıklığı 

hiçbir zaman olan SBÖA’dan; kitap okuma sıklığı nadiren olan SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi ise kitap okuma 

sıklığı sıklıkla ve hiçbir zaman olan SBÖA’dan daha yüksektir. 

Ölçeğin genelinde ise kitap okuma sıklığı bazen olan SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi sıklıkla ve hiçbir zaman olan 

SBÖA’dan; nadiren olan SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyinin ise çok sık, sıklıkla, bazen ve hiçbir zaman olan 

SBÖA’dan daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

 

SONUÇ ve TARTIŞMA 

SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutumlarının cinsiyet değişkenine farklılaşmadığı sonucuna 

ulaşılmıştır. Arı ve Demir (2013); Batur, Gülveren ve Bek (2010); Kuş ve Türkyılmaz (2010), Gömleksiz (2004), İlgar, 

İlgar ve Topaç (2015), Özbay, Bağcı ve Uyar (2008) yapmış oldukları çalışmada öğrenciler kadın öğretmen 

adaylarının erkek öğretmen adaylarına göre daha yüksek kitap okuma tutumuna sahip olduğunu tespit etmiştir.  

Durmuş ve Baş (2015) SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına ilişkin tutumlarını incelemeyi amaçladığı çalışmasında 

SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına ilişkin tutumlarının cinsiyet değişkeninin kadınlar ve erkekler arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı fark olduğunu saptamışlardır. Buna göre sosyal bilgiler öğretmen adayları içinde 

kadınların kitap okuma alışkanlığının erkek öğretmen adaylara göre daha olumludur. Aslantürk (2008) ise erkek 

sınıf öğretmen adaylarının kitap okuma alışkanlıklarının kadın sınıf öğretmen adaylarına göre daha yüksek olduğu 

sonucuna ulaşmıştır. Bu sonuçlar araştırma bulguları ile örtüşmemektedir. 

SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi ile cinsiyetleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 

belirlenmiştir. Konu ile ilgili literatür incelendiğinde Özkan ve Kınay (2015), Baki ve Karakuş (2015), Şen (2017), 
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Gülbahçe, Tozoğlu ve Gülbahçe (2019) tarafından yapılan çalışmalar araştırma sonuçları ile paralellik 

göstermektedir. İlgili literatür incelendiğinde cinsiyet ve konuşma kaygısı arasındaki ilişkide farklı sonuçlara 

ulaşılan çalışmalar mevcuttur. Buna göre, Katrancı ve Kuşdemir (2015), tarafından yapılan çalışmada erkek 

öğretmen adaylarının kadın öğretmen adaylarına göre konuşma kaygısının daha yüksek olduğu görülürken, Baki 

ve Kahveci (2017), Koç Akran ve Özdemir (2018) tarafından yapılan çalışmalarda ise kadın öğretmen adaylarının 

konuşma kaygısının erkek öğretmen adaylarından daha yüksek olduğu görülmüştür. 

Araştırma sonucunda SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutum ölçeği puanları sınıf seviyesi değişkenine 

göre ölçeğin genelinden elde edilen toplam puanda istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiştir. 

Durmuş ve Baş (2015) da SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutumlarını sınıf düzeyi değişkenine göre 

incelenmiş ancak hiçbir grupta istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık tespit etmemiştir. Bu sonuç araştırma 

bulguları ile benzerlik göstermektedir. 

Kitap okuma alışkanlığına yönelik tutum ölçeğinin alt faktörleri incelendiğinde ise faktör 2’de istatistiksel açıdan 

anlamlı bir fark görülürken diğer faktörlerde anlamlı bir fark tespit edilmemiştir.  Buna göre 2. Sınıfta öğrenim 

gören SBÖA’nın 1. Sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarına) göre ve 4. Sınıfta öğrenim gören öğretmen 

adaylarının 1. ve 3. Sınıflarda öğrenim gören sosyal bilgiler öğretmen adaylarına göre kitap okuma alışkanlığına 

yönelik tutumlarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Batur, Gülveren ve Bek (2010) yapmış oldukları 

çalışmada 1. sınıftan 3. sınıfa doğru kitap okuma alışkanlıklarının arttığını buna karşın 4. sınıf öğrencilerinin 

okumalarında bir miktar düşme olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Bu sonuç araştırma bulguları ile 

örtüşmemektedir.  

SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi ile sınıf değişkeni arasında anlamlı bir farklılık olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bu 

sonuca göre, 3. Sınıfta öğrenim gören SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi, 1. ve 4. Sınıfta öğrenim gören SBÖA’dan, 

4. Sınıfta öğrenim gören SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi ise 1. Sınıfta öğrenim gören SBÖA’dan daha yüksek 

olduğu tespit edilmitşir.  Konu ile ilgili literatür incelendiğinde Baki ve Karakuş (2015), Özkan ve Kınay (2015) 

tarafından yapılan çalışmalar araştırma bulguları ile paralellik göstermektedir. Baki ve Kahveci (2017), Şen (2017) 

tarafından yapılan çalışmalarda ise konuşma kaygı düzeyi ile sınıf düzeyi arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

sonucuna ulaşılmıştır 

Çalışmada SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutum ölçeği puanları mezun olunan lise türü değişkenine 

göre incelendiğinde, ölçeğin genelinden elde edilen toplam puanda ve ölçeğin alt faktörlerinde istatistiksel açıdan 

anlamlı bir fark tespit edilmemiştir. Buna göre öğretmen adaylarının mezun olduğu lise türünün kitap okuma 

alışkanlıklarına yönelik tutumlarında herhangi bir etkisinin olmadığı görülmektedir. İlgar, İlgar ve Topaç (2015) ise 

okul öncesi öğretmen adaylarının kitap okumaya ilişkin tutumlarını ölçmeyi amaçladığı çalışmalarında okul öncesi 

öğretmeni adaylarının mezun oldukları liseye göre kitap okuma alışkanlığında, Anadolu/Fen Lisesi ve Düz Lise 

mezunları arasında, Anadolu/Fen Lisesi mezunlarının lehine anlamlı ilişki olduğunu ve bu liselerin diğer liseler ile 

arasında herhangi bir anlamlı ilişki olmadı sonucuna ulaşmışlardır.  
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SBÖA’nın mezun oldukları lise türü, aylık gelir düzeyi, anne eğitim düzeyi ile konuşma kaygı düzeyleri arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür. Literatürde yapılan çalışmalarda benzer bir değişkenlere 

rastlanılmamıştır. 

SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutumları ikamet ettikleri yere göre incelendiğinde ölçeğin genelinden 

elde edilen toplam puanda ve alt faktörlerinde istatistiksel açıdan anlamlı bir fark tespit edilmemiştir. Bu sonuç 

öğretmen adaylarının ikamet ettikleri yerin kitap okuma alışkanlıklarına yönelik tutumlarında herhangi bir 

etkisinin olmadığı şeklinde yorumlanabilir. Batur, Gülveren ve Bek (2010) de çalışmalarında öğrencilerin yurt, aile 

yanı, pansiyon veya yalnız kalmaları okuma alışkanlıklarında anlamlı bir farklılık oluşturmadığı sonucuna 

ulaşmışlardır. Bu sonuç araştırma bulguları ile benzerlik göstermektedir.  

SBÖA’nın ikamet ettikleri yer ile konuşma kaygı düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Sonuçlara göre devlet yurdunda, evde ailesi ile birlikte ve evde arkadaşları ile birlikte kalan 

SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyinin özel yurtta kalan SBÖA’dan daha yüksek olduğu görülmüştür. Literatürde 

yapılan incelemede benzer bir değişkene rastlanılamamıştır. 

SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutumları ile aile gelir düzeyleri arasındaki değişkenine incelendiğinde 

ölçeğin genelinde ve alt faktörlerinde istatiksel açıdan anlamlı bir fark olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuç 

öğretmen adaylarının aile gelir düzeylerinin kitap okuma alışkanlıklarına yönelik tutumları üzerinde herhangi bir 

etkiye sahip olmadığı şeklinde yorumlanabilir. Arı ve Demir (2013) de yapmış oldukları çalışmada öğretmen 

adaylarının kitap okumaya ilişkin tutumları aile gelirine göre anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna 

ulaşmışlardır. Çıkan bu sonuç araştırma bulguları ile benzerlik göstermektedir.  

SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutumlarını anne eğitim düzeyi değişkenine göre incelendiğinde 

ölçeğin genelinden elde edilen toplam puanda ve ölçeğin alt faktörlerinde istatistiksel açıdan anlamlı bir fark 

tespit edilmediği sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuç öğretmen adaylarının anne eğitim düzeylerinin kitap okuma 

alışkanlıklarına yönelik tutumlarında herhangi bir etkisinin olmadığı şeklinde yorumlanabilir. Arı ve Demir (2013) 

ve Batur, Gülveren ve Bek (2010) de yapmış oldukları çalışmada öğretmen adaylarının kitap okumaya ilişkin 

tutumlarının anne eğitim düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna ulaşmışlardır. Çıkan bu sonuç 

araştırma bulguları ile benzerlik göstermektedir. Durmuş ve Baş (2015) ise SBÖA’nın kitap okumaya yönelik 

tutumlarında anne eğitim düzeyi değişkenine göre istatistiksel olarak anlamlı fark olduğunu saptamıştır. Bu sonuç 

ise araştırma bulguları ile örtüşmemektedir.  

Araştırma sonucunda SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutumları baba eğitim düzeyi değişkenine göre 

incelendiğinde ölçeğin genelinden elde edilen toplam puanda ve ölçeğin alt faktörlerinde istatistiksel açıdan 

anlamlı bir fark tespit edilmemiştir. Bu sonuç öğretmen adaylarının baba eğitim düzeylerinin kitap okuma 

alışkanlıklarına yönelik tutumlarında herhangi bir etkisinin olmadığı şeklinde yorumlanabilir. Arı ve Demir (2013); 

Batur, Gülveren ve Bek (2010); Durmuş ve Baş (2015) de yapmış oldukları çalışmada öğretmen adaylarının kitap 

okumaya ilişkin tutumlarının baba eğitim durumuna göre anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna 

ulaşmışlardır. Çıkan bu sonuç araştırma bulguları ile benzerlik göstermektedir. 
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SBÖA’nın baba eğitim düzeyi ile konuşma kaygı düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmüştür. Baba 

eğitim düzeyi ilkokul olan SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi baba eğitim düzeyi lisansüstü olan SBÖA’ndan daha 

yüksek olduğu görülmüştür. Ayrıca baba okuryazarlık düzeyi lisans olan SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi baba 

eğitim düzeyi ilkokul, ortaokul, lise, önlisans ve lisansüstü olan SBÖA’ndan daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. 

SBÖA’nın kitap okuma alışkanlığına yönelik tutum ölçeği puanları kitap okuma sıklığı değişkenine göre 

incelendiğinde ölçeğin genelinden elde edilen toplam puanda istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır.  Kitap okuma sıklığı çok sık, sıklıkla olan SBÖA’nın bazen ve nadiren olan öğretmen adaylarına göre 

kitap okumaya yönelik tutumlarının daha yüksek yüksek olduğu tespit edilmiştir. Gür (2014) Eğitim fakültesi 

öğrencileri arasında yaptığı çalışmada öğretmen adaylarının kitap okuma oranlarının oldukça düşük olduğu 

sonucuna ulaşmıştır. Durmuş ve Baş (2015) çalışmalarında SBÖA’nın kitap okumaya yönelik tutumlarında kitap 

okuma sıklığı değişkenine göre istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu sonucuna ulaşmıştır. Bu sonuç araştırma 

bulguları ile benzerlik göstermektedir.  

Ölçeğin alt faktörleri incelendiğinde ise Faktör 1 ve Faktör 2’de Çok sık ve sıklıkla kitap okuyanların kitap okuma 

alışkanlığı tutumu, bazen ve nadiren kitap okuyan öğretmen adaylarına göre daha yüksek olduğu; bazen kitap 

okuyanların nadiren kitap okuyanlara göre yüksek olduğu, hiçbir zaman kitap okumayanların nadiren kitap 

okuyan öğretmen adaylarına göre yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Faktör 3’de çok sık ve sıklıkla kitap okuyan 

öğretmen adaylarının bazen ve nadiren kitap okuyan ile hiçbir zaman kitap okumayan öğretmen adaylarına göre 

kitap okumaya yönelik tutumlarının yüksek olduğu tespit edilmiştir. 

SBÖA’nın kitap okuma sıklığı ile konuşma kaygı düzeyi arasında anlamlı bir ilişki olduğu görülmüştür. Konuşmacı 

Odaklı Kaygı faktöründe kitap okuma sıklığı nadiren olan SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi, kitap okuma sıklığı çok 

sık, sıklıkla, bazen ve hiçbir zaman olan SBÖA’dan daha yüksek olduğu görülmüştür. Sonuçlara göre; Çevre Odaklı 

Kaygı faktöründe kitap okuma sıklığı bazen olan SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi kitap okuma sıklığı çok sık ve 

hiçbir zaman olan SBÖA’dan daha yüksek olduğu görülmüştür. Kitap okuma sıklığı nadiren olan SBÖA’nın 

konuşma kaygı düzeyi ise kitap okuma sıklığı çok sık, sıklıkla ve hiçbir zaman olan SBÖA’dan daha yüksek olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır.  Konuşma Psikolojisi faktöründe kitap okuma sıklığı bazen olan SBÖA’nın konuşma kaygı 

düzeyi kitap okuma sıklığı hiçbir zaman olan SBÖA’dan; kitap okuma sıklığı nadiren olan SBÖA’nın konuşma kaygı 

düzeyi ise kitap okuma sıklığı sıklıkla ve hiçbir zaman olan SBÖA’dan daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Ölçeğin genelinde ise kitap okuma sıklığı bazen olan SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyi sıklıkla ve hiçbir zaman olan 

SBÖA’dan; nadiren olan SBÖA’nın konuşma kaygı düzeyinin ise çok sık, sıklıkla, bazen ve hiçbir zaman olan 

SBÖA’dan daha yüksek olduğu görülmüştür. Literatür incelendiğinde benzer olarak Şen (2017) tarafından yapılan 

çalışmada ise okuma sıklığı ile konuşma kaygısı arasında anlamlı bir ilişki olmadığı görülmüştür.  

Öğretmen adaylarının kitap okuma alışkanlarının, konuşma kaygı düzeylerini düşük düzeyde de olsa etkilediği 

sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuç doğrultusunda öğretmen adaylarının konuşma kaygılarını azaltmak için lisans 

eğitimleri süresince kitap okumalarının teşvik edilmesi önerilebilir. Konu ile ilgili olarak aynı ölçeklerle farklı 

örneklemler üzerinde tekrar uygulamalar yapılması ve ölçeklerle aynı değişkenler kullanılarak yeniden uygulama 
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yapılması önerilmektedir. Bu konu ile ilgili olarak farklı ölçme araçlarının geliştirilmesinin alana katkı sağlayacağı 

ifade edilebilir. Çalışmalar farklı araştırma yöntemleri ile derinleştirilebilir. 
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ÖZ 

Bu araştırmanın amacı sosyoekonomik değişkenlerle kontrol edildiğinde ekonomik güçlük, finansal 

yeterlilik ve zaman perspektifinin finansal risk toleransı üzerindeki etkisini belirlemektir. 

Araştırmaya Ankara’da ikamet eden 503 kişi katılmıştır. Araştırmada zaman perspektifini ölçmek 

için Zimbardo ve Boyd (1999) tarafından geliştirilen, Zimbardo Zaman Perspektifi Ölçeğinin Türkçe 

kısa formu kullanılmıştır. Finansal risk toleransını ölçmek için ise Grable ve Lytton (1999) tarafından 

geliştirilen Risk Toleransı Ölçeğinin Türkçe formu kullanılmıştır. Ayrıca Collins ve O’Rourke (2013) 

tarafından geliştirilen Finansal Yeterlilik ve Hilton ve Devall (1997) tarafından geliştirilen Aile 

Ekonomik Güçlüğü Ölçeklerinin Türkçe formu da kullanılmıştır. Katılımcıların %54.9’u erkek, %45.1’i 

kadındır. Araştırmaya katılanların %48.7’si evli, %37.0’si lise mezunu ve %44.9’u 18-30 yaş 

arasındadır. Araştırma sonucunda finansal risk toleransı ile ekonomik güçlük, finansal yeterlilik ve 

zaman perspektifi arasında anlamlı ilişki olduğu saptanmıştır. Ekonomik güçlük ile finansal risk 

toleransı arasında negatif, finansal yeterlilik ile finansal risk toleransı arasında pozitif yönlü bir ilişki 

olduğu, ayrıca şimdide-hazcı zaman yönelimi ile finansal risk toleransı arasında pozitif, gelecek 

zaman yönelimi ile finansal risk toleransı arasında ise negatif yönlü bir ilişki olduğu belirlenmiştir. 

Cinsiyet, yaş, gelir, medeni durum ve eğitim düzeyi değişkenlerinin finansal risk toleransının 

belirleyicileri olduğu bulunmuştur. Araştırma sonuçlarına göre gerekli önerilerde bulunulmuştur. 

 

Anahtar Kelimeler: Finansal risk toleransı, aile ekonomik güçlüğü, finansal yeterlilik, zaman perspektifi 
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EXPLORING THE RELATIONSHIP BETWEEN TIME PERSPECTIVE AND FINANCIAL WELL-BEING: 

AN EMPIRICAL STUDY IN TURKEY 
 

 

 
ABSTRACT 

The purpose of this study was to determine economic strain, financial capability and time 

perspective on financial risk tolerance. Participants in this study comprised 503 people in Ankara. 

In the study, Turkish short form of Zimbardo Time Perspective Scale developed by Zimbardo and 

Boyd (1999) was used to measure time perspective. The Turkish version of the Risk Tolerance Scale 

developed by Grable and Lytton (1999) was used to measure financial risk tolerance. In addition, 

the Turkish form of Financial Capability developed by Collins and O’Rourke (2013) and Family 

Economic Strain Scales developed by Hilton and Devall (1997) were also used. 54.9% of the 

participants were male and 45.1% were female. 48.7% of the participants were married, 37.0% 

were high school graduates and 44.9% were between 18-30 years old. As a result of the study, a 

significant relationship was found between financial risk tolerance and economic strain, financial 

capability and time perspective. There is a negative relationship between economic strain and 

financial risk tolerance and there is a positive relationship between financial capability and financial 

risk tolerance. In addition, there is a positive relationship between present-hedonistic time 

perspective and financial risk tolerance and a negative relationship between future time 

perspective and financial risk tolerance. Gender, age, marital status, and level of education were 

found to be the determinants of financial risk tolerance. Suggestions were made according to the 

results of the research.  

 

Keywords: Financial risk tolerance, financial strain, financial capability, time perspective 
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GİRİŞ 

Ekonomik hayata katılım, bireylerin yaşam kalitesini en üst düzeye çıkarmalı ve yaşamlarından doyum almalarını 

sağlamalıdır. Bunun için bilgi ve yetenek, bu bilgiye göre hareket etme ve harekete geçme fırsatı gerekir (Johnson 

& Sherraden, 2007). Bu nedenle aileler ekonomik durumları ve gelecekteki finansal iyileşmeleri üzerinde etkili 

olabilecek bazı durumlarla başa çıkabilmek için sürekli finansal olayları yakından takip edip, yeni oluşumları 

dikkatle izleyerek bilgi ve davranışlarını geliştirmek zorundadırlar. Çünkü tasarruf ve yatırım araçlarının gelecekte 

ne getireceğini tahmin etmek ve bu araçlardan hangisinin daha kârlı ya da riskli olacağını bilmek için finansal risk 

yönetimi konusunda belirli bir bilgi birikimine ve finansal yeterliliğe sahip olmak gerekmektedir (Bayazıt Hayta, 

2008; Johnson & Sherraden, 2007).  

 

Yatırımcıların bugün tüketmek yerine, biriktirip yatırım yaptıkları tasarruflarından bekledikleri maksimum getiriyi 

elde edebilmeleri, sağlıklı yatırım kararları verebilmelerine bağlıdır (Sridhar, Shetty, & K.B., 2015; Bayrakdaroğlu 

& Kuyu, 2018). Herhangi bir menkul kıymete ilişkin verilecek yatırım kararında yatırımcının göz önünde 

bulundurması gereken iki temel kriter yatırımın taşıdığı risk ve yatırımın beklenen getirisidir (Bayazıt Hayta, 2014). 

Planlanmış davranış teorisine göre Yao, Sharpe ve Wang (2011) bireylerin risk tutumlarının onların yatırım 

davranışlarını ve bu davranışın da mal varlıklarını etkilediğini vurgulamışlardır (Ryack & Sheikh, 2016). Uygun 

yatırım politikasının belirlenebilmesi ise, bireyin risk karşısındaki tutumuna veya risk alma kapasitesinin 

bilinmesine, diğer bir ifadeyle, finansal risk toleransına bağlıdır (Anbar & Eker, 2010; Bayrakdaroğlu & Kuyu, 2018; 

Kahyaoğlu & Ülkü, 2012; Thanki, 2015). 

 

Finansal risk toleransı (FRT) genel olarak, bireyin olumsuz sonuç olasılığının bulunduğu finansal ortamlardaki 

belirsizliği kabul etme istekliliği olarak tanımlanabilir (Grable, 2000; Grable, Lytton & O’Neill, 2004; Grable & 

Roszkowski, 2007; Ryack & Sheikh, 2016). Yatırım bağlamında finansal risk toleransı, yatırım riski ve piyasa 

oynaklığı ile yatırımcının konfor seviyesini yansıtır (Faff, Mulino, & Chai, 2008; Grable & Lytton, 1998). Bu nedenle, 

bireylerin finansal risk toleransı ne kadar yüksekse, üstlenmeye hazır oldukları belirsizlik veya yatırım oynaklığı 

derecesi de o kadar yüksek olur. Buna karşılık, finansal riskten kaçınma, literatürde finansal risk toleransının 

tersini temsil etmek için kullanılan bir terimdir ve bireyin finansal risk alma konusundaki isteksizliğini yansıtır 

(Anbar & Eker, 2010). Bireylerin riskten kaçınması ne kadar yüksek olursa, finansal belirsizlik ve yatırım oynaklığı 

ile konfor seviyeleri de o kadar düşmektedir (Ryack & Sheikh, 2016). Uygulayıcılar ve akademisyenler, finansal 

risk toleransının tasarruf, yatırım davranışı ve servet birikiminde önemli bir faktör olduğuna, farklı düzeylerdeki 

risk toleransının, finansal kararlarda ve davranışlarda da farklılıklara neden olabileceğine inanmaktadırlar 

(Chatterjee et al., 2017). Finansal risk toleransı yüksek yatırımcıların yüksek riskli yatırımlar (yani hisse senetleri) 

içeren bir portföy oluşturma olasılığı daha fazla iken, riskten kaçınan yatırımcıların tahvil gibi daha az riskli 

varlıkları elinde bulundurma olasılıkları daha fazladır (örn., Bailey & Kinerson, 2005; Finke & Huston, 2003).  

 

Yatırımcılar aynı risk seviyesine sahip iki yatırım aracı arasından beklenen getirisi yüksek olanı ya da aynı beklenen 

getiriye sahip yatırım alternatiflerinden düşük risk seviyesine sahip olanı seçme eğilimindedir (Bayazıt Hayta, 
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2014). Daha riskli varlıklar içeren bir portföy uzun vadede daha yüksek getiri sağladığından, finansal risk toleransı 

daha yüksek olan yatırımcılar emeklilik için daha fazla servet biriktirecektir (Jacobs-Lawson & Hershey, 2005; Yao 

et al., 2011). Ancak bazı araştırmalar risk toleransı yüksek yatırımcıların daha büyük olasılıkla düşük riskli yatırım 

araçlarına yatırım yaptığını ve emeklilik için önemli miktarda mal varlığına sahip olduklarını göstermektedir (Bkz. 

Bailey & Kinerson, 2005; Keller & Siegrist, 2006; Ryack & Sheikh, 2016; Yuh & DeVaney, 1996). Akademisyenler 

ve finans uzmanları arasındaki yaygın inanışa göre genç bireyler emekliliğe kadar olan uzun zaman diliminde daha 

riskli emeklilik yatırım portföyleri oluşturarak emeklilik için mali varlıklarını en üst düzeye çıkarmalıdırlar (Ryack 

& Sheikh, 2016).  Ryack ve Sheikh (2016) genç yetişkinlerin finansal risk toleransı ve zaman perspektifleri 

arasındaki ilişkiyi incelemiş ve bireylerin aynı zamanda geleceklerini düşündüklerini belirtmişlerdir (örn., gelecek 

zaman perspektifine sahip olma). Bu nedenle, başarılı bir emeklilik portföyü oluşturmak için bireylerin güçlü bir 

finansal risk toleransı ve gelecek zaman perspektifi olmak üzere her ikisine de sahip olması gerektiğini 

vurgulamışlardır. Finansal risk toleransı ve zaman perspektifi literatürde oldukça ilgi gören iki ayrı yapı. Bu iki yapı 

yatırım davranışında önemli rol oynamasına rağmen aralarındaki ilişkiyi inceleyen araştırma sayısı çok azdır 

(Ryack & Sheikh, 2016).  

 

Bireysel yatırımcı davranışı, emeklilik serveti birikimi ve kişisel finansal planlama ile ilgili önemi nedeniyle, finansal 

risk toleransı ve belirleyicileri üzerine geniş bir literatür bulunmaktadır. Finansal risk toleransı üzerine yapılan 

araştırmalar sürekli olarak kadınların erkeklerden daha düşük finansal risk toleransı gösterdiğini bulmuştur (Bkz. 

Grable, 2000; Wong, 2011; Yao et al., 2011). Literatürde ileri sürülen teori, finansal risk toleransının yüksek gelir 

düzeyleriyle artacağıdır, çünkü daha yüksek geliri olan bireyler, daha riskli yatırımlardan kaynaklanabilecek olası 

kayıpları daha fazla tolere edebilir (Anbar & Eker, 2010; Grable, 2000; Grable & Joo, 2004). Literatür aynı 

zamanda, artan finansal bilgi ve deneyime sahip yatırımcıların daha yüksek finansal risk toleransı seviyelerine 

sahip olmalarını önermektedir, çünkü bu bireyler finansal risk alma ile ilgili belirsizlikleri daha iyi anlayabilmekte, 

finansal kararlarına daha fazla güven duymakta ve finansal belirsizliklerle başa çıkabilmek için daha iyi başa çıkma 

mekanizmalarına sahip olmaktadır (Grable & Joo, 1997).  

 

Araştırmacılar uzun zamandır ekonomik sıkıntıların aile istikrarını ve işleyişini engellediğini kabul etmişlerdir. 

Genel olarak "kişinin mali durumundaki endişeleri ve mali durumdaki yetersizlik algısı" olarak tanımlanan 

ekonomik güçlük, literatürde en fazla dikkat çeken ekonomik sıkıntının öznel bileşenidir. Ekonomik sıkıntı hem 

objektif (örn., düşük gelir, gelirdeki azalma) hem de subjektif (örn., mevcut finansal durumun öznel 

değerlendirmesi) göstergeler içeren karmaşık ve çok boyutlu bir yapıdır. Finansal kaynakların algılanan 

yeterliliğini, finansal kaygıları, endişeleri ve gelecekteki ekonomik durumuna ilişkin beklentileri içerir (Hilton & 

Devall, 1997). Finansal risk toleransı finansal memnuniyeti olumsuz yönde etkilemiştir. Finansal risk toleransı 

yüksek olan kişilerin finansal beklentilerinin de arttığı ve mevcut yaşam düzeylerini ve dolayısıyla finansal 

memnuniyetlerini yetersiz bulduğu belirlenmiştir (Grable, 2000; John & Grable, 2004). 

 

Finansal risk toleransı literatüründe çok az dikkat çeken bir değişken, zaman perspektifidir. Zaman oryantasyonu 

olarak da adlandırılan zaman perspektifi yaklaşımı temelde bireylerin geçmişe, şimdiye ya da geleceğe 
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odaklanmalarında bireysel farklılıklar gösterdikleri üzerinde durmaktadır (Doğruyol & Olgaç, 2018). Diğer bir ifade 

ile kişinin, geçmişe, şimdiye veya geleceğe yönelik algılamaları olarak tanımlanan zaman perspektifinin (Gjesme, 

1979), bireyin mevcut davranış, duygu ve düşünceleri üzerinde güçlü bir etki yarattığı ileri sürülmüştür (Kızanlıklı 

& Konaklıoğlu 2016; Zimbardo & Boyd, 1999). Örneğin, öncelikle “şimdide” zaman perspektifini sergileyen bir 

kişi, eylemlerinin o anki sonuçlarına odaklanma ve gelecekteki sonuçlarına çok az özen gösterme eğiliminde 

olacaktır. Öncelikle “gelecek” zaman yönelimi olan bir birey, bugünkü davranışlarının geleceğini nasıl etkilediğine 

odaklanarak gelecekteki hedeflere ulaşma üzerine yoğunlaşacaktır. Şimdide zaman perspektifi ve gelecek zaman 

perspektifi ayrı yapılardır ve araştırmalar, iki farklı yapının ölçütlerinin ilişkili olmadığını bulmuştur. Finansal risk 

toleransı literatüründe olduğu gibi, zaman perspektifi literatürü de cinsiyet ve gelir gibi farklı demografik 

değişkenlerin zaman perspektifine etkisini araştırmıştır. Örneğin, gelecek zaman perspektifi ile gelir düzeyi 

arasında pozitif bir ilişki bulmuştur. Bazı araştırmalar, kadınların erkeklerden daha çok geleceğe yönelik olduğunu 

göstermektedir ve diğer bazıları ise cinsiyet ve zaman perspektifi arasında bir ilişki bulamamıştır. Ancak finansal 

ortamda zaman perspektifinin rolünü inceleyen araştırmalar daha sınırlı kalmıştır. Bununla birlikte, araştırmalar 

gelecek zaman perspektifi ile ekonomik sorumluluk davranışı arasında pozitif bir bağlantı olduğunu 

göstermektedir. Gelecek zaman yönelimi daha fazla olan işletme öğrencileri, kredi kartını ödemek, tasarruflara 

katkıda bulunmak veya üniversite borcunu karşılamak gibi finansal davranışlarda bulunurken, daha çok şimdide 

zaman yönelimi olan öğrenciler online alışveriş yapmayı ya da arkadaşlarıyla seyahate çıkmayı tercih 

etmektedirler (Joireman, Sprott, & Spangenberg, 2005). Webley ve Nyhus'un (2006) yetişkinler üzerinde 

yaptıkları araştırma,  gelecek zaman perspektifinin “finansal sosyalizasyon” ile ilişkili olduğunu göstermektedir 

(örn., bir banka hesabına sahip olmak, bir genç olarak para kazanmış olmak ve ebeveynler ile finansal konuları 

tartışmış olmak). Hershey ve Mowen (2000) ayrıca gelecek zaman perspektifinin algılanan finansal bilgi, 

emekliliğe katılım ve algılanan finansal hazırlıklarla pozitif ilişkili olduğunu bulmuştur. Hem zaman perspektifi 

hem de finansal risk toleransını inceleyen, Jacobs-Lawson ve Hershey'in (2005) çalışması yüksek finansal risk 

toleransı düzeyinin ve gelecek zaman perspektifinin emeklilik için tasarruf etmenin belirleyicileri olduğunu 

göstermiştir. Ancak, çalışmalarında şimdide zaman perspektifi ile finansal risk toleransı arasındaki ilişki 

incelenmemiştir. Gelecek ve şimdide zaman perspektifi ile finansal risk toleransı arasındaki ilişkiyi inceleyen Ryack 

ve Sheikh (2016) gelecek zaman yönelimi olan bireylerin finansal risk toleransının düşük buna karşılık şimdide 

zaman yönelimi olan bireylerin finansal risk toleransının ise yüksek olduğunu belirlemiştir. 

 

Bununla birlikte zaman perspektifi, ekonomik güçlük ve finansal yeterliliğin finansal risk toleransı üzerindeki 

potansiyel etkileri daha önce incelenmemiştir. Bu nedenle bu araştırma, sadece bu çalışmaya dahil edilen 

sosyoekonomik değişkenlerle birlikte ekonomik güçlük, finansal yeterlilik ve zaman perspektifi değişkenlerine 

odaklanmaktadır. Özetle, bu araştırmanın amacı finansal risk toleransı üzerinde etkili olabilecek sosyoekonomik 

ve diğer değişkenlerle (ekonomik güçlük, finansal yeterlilik) kontrol edildiğinde zaman perspektifinin finansal risk 

toleransı üzerindeki etkisini incelemektir. Bu çalışma, yukarıda belirtilen değişkenler arasındaki muhtemel 

ilişkilerle ilgili olarak araştırma literatüründeki boşluğa cevap vermektedir.  
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YÖNTEM 

Araştırmada tarama modeline dayalı betimsel yöntem uygulanmıştır. Betimsel yöntem bir konudaki mevcut 

durumu araştırıp belirleyen yöntem türüdür. Araştırma bireylerin ekonomik güçlük, finansal yeterlilik ve zaman 

perspektiflerinin finansal risk toleransları üzerindeki etkilerini incelemeyi amaçlamaktadır.  

 

Araştırmanın Evreni ve Örneklem 

Bu çalışmaya, Ankara ili Çankaya ilçesinde ikamet eden farklı sosyo-ekonomik düzeye sahip 503 aile katılmıştır. 

Araştırma yapabilmek için gerekli makamlardan izinler alınmış ve gönüllü katılım formu ile araştırmaya katılmayı 

kabul eden ailelerden veriler elde edilmiştir. Türkiye İstatistik Kurumu Aralık 2015 verilerine göre Çankaya 

ilçesinin nüfusu 921.999’dur. Araştırmanın örneklemi olasılığa dayalı örnekleme yöntemlerinden basit tesadüfi 

örnekleme yöntemi kullanılarak oluşturulmuştur. Katılımcıların %54.9’u erkek, %45.1’i kadındır. Araştırmaya 

katılanların %48.7’si evli, %37.0’si lise mezunu ve %44.9’u 18-30 yaş arasında olup ortalama yaşları 35.7 yaştır. 

Katılımcıların aylık gelir düzeyi 300-20.000 TL arasında değişmekte olup ortalama 4366.98 TL’dir (Tablo 1). 

 

Tablo 1. Katılımcıların Demografik Özellikleri (N=503) 

                   Değişkenler N % 

Cinsiyet   

 Kadın  227 45.1 

 Erkek 276 54.9 

 Toplam 503 100.0 

Medeni Durum   

 Evli 245 48.7 

 Bekar 222 44.1 

 Dul/Boşanmış 30 6.0 

 Birlikte yaşıyor 6 1.2 

 Toplam 503 100.0 

Eğitim Düzeyi   

 İlkokul 32 6.4 

 Ortaokul 59 11.7 

 Lise 186 37.0 

 Ön lisans 45 8.9 

 Lisans 143 28.4 

 Y. Lisans 34 6.8 

 Doktora 4 0.8 

 Toplam 503 100.0 

Eş Eğitim Düzeyi   

 İlkokul 39 15.5 

 Ortaokul 35 13.9 

 Lise 73 29.1 

 Ön lisans 18 7.2 

 Lisans 76 30.3 

 Y. Lisans 8 3.2 

 Doktora 2 0.8 

 Toplam 251 100.0 
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 Min-Max Ortalama (SD) 

Yaş 18-76 35.7 (14.00) 

Gelir 300TL-20.000TL 4366.98TL (2903.08) 

Kişi sayısı 1-9 3.6 (1.37) 

Çocuk Sayısı 0-6 1.1 (1.30) 

 

Veri Toplama Araçları  

Araştırmada veri toplama yöntemi olarak nicel araştırma yöntemlerinden anket tekniğinden yararlanılmıştır. 

Araştırmada kullanılan anket formu aileler tarafından kolay anlaşılabilecek şekilde, konu ile ilgili kaynaklardan, 

daha önce yapılmış bazı araştırmalardan ve uzman kişilerin görüşlerinden yararlanılarak hazırlanmıştır. 

Araştırmanın verileri hazırlanan anket formuna bağlı kalınarak, aile üyelerinden herhangi birisi ile yüz yüze yapılan 

görüşmeler sonucu toplanmıştır. Görüşmeler 18 Haziran 2018-17 Temmuz 2018 tarihleri arasında Ankara-

Çankaya ilçesinde yapılmıştır. 

 

Bağımlı Değişken 

Finansal Risk Toleransı: Finansal risk toleransını ölçmek için Grable ve Lytton (1999) tarafından geliştirilen Risk 

Toleransı Ölçeğinin Türkçe formu kullanılmıştır. Ölçek çok seçenekli cevaplardan oluşan 13 soru içermektedir 

(örn., Risk kelimesini düşündüğünüzde ilk aklınıza gelen aşağıdakilerden hangisidir? (a). Kaybetmek, (b). 

Belirsizlik, (c). Fırsat, (d). Heyecan). Ölçeğin puanlanması şu şekildedir; 18 ve daha aşağı puan alanlar = Düşük 

risk toleranslı (örn., muhafazakar yatırımcı),  19 ile 22 puan arasındakiler= Ortalama- altında risk toleranslı, 23 

ile 28 arasında puan alanlar= Ortalama risk toleranslı, 29 ile 32 puan arasındakiler = Ortalama-üstü risk 

toleranslı, 33 ve daha fazla puan alanlar = Yüksek risk toleranslı (i.e., agresif yatırımcı) olarak değerlendirilmiştir. 

Ölçeğin Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı 0.74 olarak bulunmuştur. 

 

 Bağımsız Değişkenler 

Zaman Perspektifi:  Bu araştırmada katılımcıların zamana bakış ile ilgili görüşlerini ölçmek amacıyla Zimbardo 

Zaman Perspektifi Ölçeği Kısa Formu Türkçe versiyonundan (Zimbardo Time Perspective Inventory, ZTPI-short) 

yararlanılmıştır. Ölçek 56 maddelik uzun formundan elde edilen 15 maddeyi içermektedir ve beş alt ölçekten 

oluşmaktadır; Geçmiş-Olumlu (Past-Positive), Geçmiş-Olumsuz (Past-Negative),  Şimdide-Hazcı (Present-

Hedonistic), Şimdide-Kaderci (Present-Fatalistic) ve Gelecek (Future). Geçmiş-olumlu perspektif, geçmişi olumlu 

değerlendirme, geçmişe karşı sıcak, duygusal bir tutumu yansıtır. Geçmişe yönelik olumlu zaman yönelimi olan 

insanlar eski güzel günlere odaklanır. Hatıra defteri tutabilir, fotoğraf toplayabilir ve geleneksel günleri kutlamayı 

dört gözle bekleyebilirler (örn., ‘Geçmişim hakkında düşünmek beni memnun eder’). Geçmiş-olumsuz perspektif, 

geçmişi olumsuz değerlendirme, geçmişe dair genel olarak olumsuz, rahatsız edici bir görüşü yansıtır. Geçmişe 

yönelik olumsuz zaman yönelimi olan insanlar geçmişte yanlış giden her şeye odaklanır ve ne yaptığım önemli 

değil, hayatım asla değişmeyecek görüşündedir (örn., ‘Hayatımda daha farklı yapmış olmam gereken şeyleri 

sıklıkla düşünürüm’). Şimdide- hazcı perspektif hayata ve zamana yönelik haz duyan, risk alan ve umursamaz 

tavırlarla ilgilidir. Hazcı insanlar, zevk, yenilik ve doyum arayan ve acı çekmekten kaçınıp anı yaşayanlardır (örn., 

‘Hayatıma heyecan katmak önemlidir). Şimdide-kaderci perspektif hayata ve geleceğe ilişkin yazgısal, çaresiz ve 

umutsuz tutumu ifade etmektedir. Kaderci insanlar kararların tartışmalı olduğunu düşünürler çünkü önceden 
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belirlenmiş kader yaşamda yol gösterici rol oynar; her şey olacağına varır görüşündedirler (örn., ‘Her şey 

olacağına varır, bu yüzden ne yaptığımın çok önemi yok’). Gelecek perspektifi, gelecekteki hedefler ve ödüller 

için çaba göstermenin davranışa egemen olduğunu göstermektedir. Gelecek zaman yönelimi olan insanlar 

geleceği planlar ve kararlarının işe yarayacağına güvenirler (örn., ‘Bir şeyi başarmak istediğimde, hedefler koyarım 

ve bu hedeflere ulaşmanın yollarını düşünürüm).   

 Her alt ölçek faktör yükü yüksek olan üç maddeden oluşmaktadır (Zimbardo & Boyd, 1999). Ölçek maddelerine 

verilen cevaplar 1 (çok karakteristik olmayan) ile 5 (çok karakteristik) arasında beşli likert tipi ölçek ile 

değerlendirilmiştir. Bu araştırma için ölçeğin geçerlik ve güvenirlik çalışması yapılmış ve bu amaçla faktör yük 

değerlerine ve Cronbach alfa iç tutarlılık katsayılarına bakılmıştır. Ölçeğin orijinal ölçekte olduğu gibi 5 faktörlü 

bir yapıya sahip olduğu ve faktör yüklerinin 0.44 ile 0.72 arasında değiştiği bulunmuştur. Bu araştırmada Cronbach 

alfa iç tutarlılık katsayısı geçmiş-olumsuz için 0.60, geçmiş-olumlu için 0.40, şimdide-kaderci için 0.48, şimdide-

hazcı için 0.57 ve gelecek zaman yönelimi için 0.68 olarak bulunmuştur. Ölçeğin Türkçe kısa formu için Cronbach 

alfa değeri 0.64 olarak hesaplanmıştır. Geçmiş- olumlu ve şimdi-kaderci alt ölçeklerinin madde sayısı 3 olduğu 

için alfa güvenirlik katsayılarının düşük çıktığı düşünülerek maddeler arası korelasyonlara bakılmıştır. 

Korelasyonlar bazı maddelerde 0.20’nin altında bulunduğu için bu iki alt ölçek analizlere dahil edilmemiştir. 

 

Aile Ekonomik Güçlüğü: Hilton ve Devall (1997)  tarafından ailelerin yaşadığı ekonomik güçlüğü ölçmek amacı ile 

geliştirilmiş ölçek (Family Economic Strain Scale- FESS) kullanılmıştır. AEGÖ, 12 madde içermektedir (Örn., 

Genellikle, şu an sahip olduğumuz gelirle benim ve ailemin geçinmesi zordur). AEGÖ, Likert tipi beşli 

derecelendirmeli (1= Asla, 5= Neredeyse her zaman) bir ölçek olup ölçekten alınan yüksek puan ailenin yüksek 

düzeyde ekonomik güçlük yaşadığı anlamına gelmektedir. AEGÖ’DE 12 maddenin yanı sıra “…‘deki diğer ailelerle 

kıyasladığınızda, gelir düzeyinizi nasıl değerlendiriyorsunuz?” şeklinde bir adet de beş seçenekli (1= ortalamanın 

çok altında, 5= ortalamanın çok üstünde) soru bulunmaktadır. AEGÖ’nün orijinali, 59 tek yaşayan anne, 12 tek 

yaşayan baba ve 164 iki ebeveynli olmak üzere toplam 235 bireyden elde edilen veriler kullanılarak test edilmiştir. 

Yapılan açıklayıcı Faktör analizi sonucunda tek boyutlu ve Cronbach alfa güvenirlik katsayısı .92 olarak 

hesaplanmıştır.  Orijinal çalışma, AEGÖ’nün oldukça güvenilir ve tek faktörlü bir yapıya sahip olduğunu 

göstermiştir. FESS’in Türkçeye uyarlama çalışması Gürel (2016) tarafından yapılmıştır. Türkçeye uyarlama 

çalışması sonucunda AEGÖ’nün tek boyutlu bir yapıya sahip olduğu, toplam varyansın % 71.42 kadarını açıkladığı 

gözlenmiştir. Madde faktör yüklerinin .69 ile .85 arasında değiştiği görülmüştür. AEGÖ’nün hesaplanan Cronbach 

alfa iç tutarlılık katsayısı ise .94 bulunmuş ve AEGÖ’nün Türkçe formunun ailelerin ekonomik güçlüğünü ölçmek 

amacıyla Türkiye’de de güvenilir olarak kullanılabileceği sonucuna varılmıştır. Bu araştırma için de ölçeğin 

Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı 0.91 olarak bulunmuştur. 

 

Finansal Yeterlilik: Katılımcıların finansal yeterliliklerini ölçmek amacıyla Wiskonsin Üniversitesi Finansal 

Güvenlik Merkezinde, Collins ve O’Rourke (2013) tarafından geliştirilen Finansal Yeterlilik (Financial Capability 

Scale (FCS)) ölçeği kullanılmıştır. Ölçek öznel yanıtları temel alan 6 sorudan oluşmaktadır (örn., Şu anda kişisel 

bir bütçeniz, harcama planınız veya finansal planınız var mı? Cevaplar 1 (evet) veya 0 (hayır) şeklindedir; 
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Kendinize belirlediğiniz bir finansal hedefe ulaşma beceriniz konusunda ne kadar eminsiniz? Cevaplar 0 (Hiç emin 

değilim), 1 (Biraz eminim), 2 (Çok eminim) şeklindedir. Sorular bildirilen davranışların yanı sıra duyguları veya 

algıları da içerir. Ölçek, tasarruf veya borç düzeyi gibi objektif değerleri kullanmamaktadır. Bunun nedeni, bu tür 

ölçümlerin herhangi bir güvenilirlik veya geçerlilik derecesinde toplanması zor olmasıdır. Bu ölçümler aynı 

zamanda finansal yeterliliğe ilişkin görüş sunmayabilir; örneğin, bir müşteri belirli bir finansal hedefe ulaşmak 

için daha fazla borçlanabilir ve daha az tasarruf yapabilir. Bu araştırmada ölçeğin Cronbach alfa iç tutarlılık 

katsayısı 0.59 olarak bulunmuştur.  

 

Sosyoekonomik değişkenler: Bu araştırmada demografik değişkenler olarak cinsiyet, yaş, eğitim düzeyi, eş eğitim 

düzeyi, aylık gelir, evlilik statüsü, ailedeki kişi sayısı ve çocuk sayısı değişkenleri kullanılmıştır. 

 

Verilerin Analizi 

Araştırmadan elde edilen veriler istatistiki metotlar kullanılarak analiz edilmiştir. Bu bağlamda verilerin 

analizinde SPSS (Statistical Package For The Social Sciences) paket programından faydalanılmıştır. Öncelikle 

katılımcıların demografik özelliklerinin, finansal risk toleransı, zaman perspektifi, aile ekonomik güçlüğü ve 

finansal yeterlilik sorularının analiz edilmesi amacıyla frekans analizi ve cinsiyete göre finansal risk toleransı, 

ailede ekonomik güçlüğe ilişkin görüşler, finansal yeterlilik ile bireylerin zaman perspektifi ile ilgili görüşlerini 

belirlemek amacıyla t-testi uygulanarak çapraz tablolar yapılmıştır. Daha sonra araştırmada kullanılan ölçekler 

arasındaki ilişkiyi belirlemek amacıyla Pearson korelasyon analizi uygulanmıştır. Daha sonra aile ekonomik 

güçlüğü,  finansal yeterlilik ve zaman perspektifinin finansal risk toleransı üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla 

regresyon analizi (Ordinary Least Square Regression) uygulanmıştır. Regresyon analizi için kukla (dummy) 

değişkenler oluşturulmuştur. Cinsiyet zaten kadın=1 ve erkek= 0 ile referans kategori kadın olarak kodlanmıştır. 

Evlilik statüsü evli=1 ve diğer=0 ile kukla değişken olarak yeniden kodlanmıştır. Yaş, gelir, ailedeki kişi sayısı, 

çocuk sayısı sürekli değişken olarak ölçülmüştür. Eğitim düzeyi sekiz kategoride (öğrenim görmemiş, 5 yıl ilkokul, 

8 yıl ortaokul, 11 yıl lise, 13 yıl ön lisans, 15 yıl lisans, 17 yıl yüksek lisans, 21, yıl doktora) ölçüldüğü için ve veri 

derecesi 5’i geçtiği için sürekli değişken olarak kabul edilmiştir.  

 

Araştırmanın Hipotezleri 

Bu araştırmanın temel amacı olan, finansal risk toleransı üzerinde etkili olabilecek sosyoekonomik ve diğer 

değişkenlerle (ekonomik güçlük, finansal yeterlilik) kontrol edildiğinde zaman perspektifinin finansal risk toleransı 

üzerindeki etkisinin incelenmesi kapsamında şu hipotezler test edilmiştir.  

1. Katılımcıların finansal risk toleransı düzeyleri cinsiyete göre farklılık göstermektedir. 

2. Katılımcıların ekonomik güçlüğe ilişkin düzeyleri cinsiyete göre farklılık göstermektedir. 

3. Katılımcıların finansal yeterlilik düzeyleri cinsiyete göre farklılık göstermektedir. 

4.Katılımcıların zaman perspektifi faktörlerine ilişkin yönelimleri cinsiyete göre farklılık göstermektedir. 

5. Finansal risk toleransı ve aile ekonomik güçlüğü arasında ilişki vardır. 

6. Finansal risk toleransı ve finansal yeterlilik arasında ilişki vardır. 

7. Finansal risk toleransı ve zaman perspektifi faktörleri arasında ilişki vardır. 
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BULGULAR 

Finansal risk toleransı ve araştırmada kullanılan ölçekler arasındaki ilişkiyi belirlemek için Pearson korelasyon 

analizi kullanılmıştır. Pearson korelasyon analizi sonuçları Tablo 2’de verilmiştir. Finansal risk toleransı ile aile 

ekonomik güçlüğü arasında korelasyon katsayısı istatistiksel açıdan anlamlı olarak -.335 (p<.01) bulunmuştur. 

Finansal risk toleransı ile aile ekonomik güçlüğü arasında negatif yönlü anlamlı bir korelasyon vardır. Bu iki 

değişken arasındaki negatif yönlü korelasyon aile ekonomik güçlüğü arttıkça finansal risk toleransının düştüğünü 

göstermektedir (p<.01). Finansal risk toleransı ile finansal yeterlilik arasında da istatistiksel açıdan anlamlı bir 

korelasyon vardır. Bu iki değişken arasındaki pozitif korelasyon finansal yeterlilik arttıkça finansal risk toleransının 

da arttığını göstermektedir (p<.01). Finansal risk toleransı ile zaman perspektifinin üç faktörü arasında da anlamlı 

korelasyon saptanmıştır. Finansal risk toleransı ile geçmiş-olumsuz zaman perspektifi arasında da istatistiksel 

açıdan anlamlı olarak negatif yönlü bir korelasyon bulunmuştur. Bu sonuç geçmişi olumsuz değerlendirme 

arttıkça finansal risk toleransının azaldığını göstermektedir (p<.01). Şimdide-hazcı zaman perspektifi ile finansal 

risk toleransı arasında istatistiksel açıdan anlamlı olarak pozitif yönlü bir korelasyon bulunmuştur. Bu sonuca göre 

bugünden doyum almaya odaklanma arttıkça finansal risk toleransı da artmaktadır (p<.01). Aynı zamanda gelecek 

zaman yönelimi ile finansal risk toleransı arasında istatistiksel açıdan anlamlı olarak negatif yönlü bir korelasyon 

bulunmuştur (p<.05). Bu sonuç geleceğe odaklanma arttıkça finansal risk toleransının düştüğünü göstermektedir 

(Tablo 2). 

 

Tablo 2. Ortalama, Standart Sapma ve Modeldeki Ölçekler Arasındaki Korelasyonların Dağılımı 

Ölçekler M SD 2 3 4 5 6 

Finansal Risk Toleransı 26.5 6.16 -.335** .259** -.147** .334** -.096* 
Aile Ekonomik Güçlüğü 35.2 11.75  -.463** .321** -.023 -.050 
Finansal Yeterlilik 4.5 1.96   -.224** .058 .219** 
Geçmiş-Olumsuz 10.8 2.88    .091* -.086 
Şimdide-Hazcı  10.4 2.86     -.001 
Gelecek 11.9 2.6      

**Korelasyon .01 düzeyinde anlamlı (2-tailed) 
* Korelasyon .05 düzeyinde anlamlı (2-tailed) 

  

Tablo 3 araştırmada kullanılan ölçeklerin cinsiyete göre karşılaştırmasını göstermektedir. Cinsiyetler arasında 

finansal risk toleransı düzeyi açısından anlamlı farklılık bulunmuştur. Erkeklerin (M=27.6) finansal risk toleransı 

anlamlı olarak kadınlardan (M=25.2) daha yüksektir (p<.001). Aynı zamanda şimdide-hazcı zaman perspektifi 

açısından kadın ve erkekler arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuştur (p<.05). Bu sonuca göre 

erkekler (M=10.6) kadınlardan (M=10.1) daha fazla anı yaşamaya ve bugünden doyum almaya odaklanmaktadır 

(Tablo 3).  
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Table 3. Cinsiyete Göre Ölçeklerin Karşılaştırmasının Dağılımı 

Ölçekler 
Erkek (n=276) Kadın (n=227) İstatistik 

Ortalama (Ss) t 

Finansal Risk Toleransı 27.6 (6.23) 25.2 (5.81) 4.51*** 

Aile Ekonomik Güçlüğü 34.5 (11.40) 36.0 (12.14) -1.47 

Finansal Yeterlilik 4.6 (1.95) 4.3 (1.97) 1.52 

Geçmiş-Olumsuz 10.9 (2.85) 10.7 (2.94) 0.70 

Şimdide-Hazcı 10.6 (2.94) 10.1 (2.73) 1.99* 

Gelecek 11.9 (2.65) 12.1 (2.49) -0.78 

 

Tablo 4 finansal risk toleransı regresyon sonuçlarını göstermektedir. Sosyo-ekonomik değişkenler, finansal 

yeterlilik, aile ekonomik güçlüğü ve zaman perspektifi değişkenleri regresyon modeline dahil edilmiştir. Cinsiyet, 

yaş, gelir, medeni durum, eğitim düzeyi ve eş eğitim düzeyi değişkenlerinin finansal risk toleransının istatistiksel 

olarak anlamlı belirleyicileri olduğu bulunmuştur. Bu sonuca göre kadın ve evli olan katılımcıların finansal risk 

toleransı, erkek ve evli olmayan katılımcılardan daha düşüktür. Katılımcıların yaşı arttıkça finansal risk toleransı 

düşmektedir. Buna karşılık katılımcıların gelir, eğitim düzeyi ve eşlerinin eğitim düzeyi arttıkça finansal risk 

toleransları da yükselmektedir (Model 1). Araştırma sonucunda finansal risk toleransı ile finansal yeterlilik, 

ekonomik güçlük ve zaman perspektifi arasında anlamlı ilişki olduğu saptanmıştır. Finansal yeterlilik ile finansal 

risk toleransı arasındaki pozitif ilişki, katılımcıların finansal yetenekleri arttıkça finansal risk toleransı düzeylerinin 

de arttığını göstermektedir (Model 2). Diğer yandan aile ekonomik güçlüğü ile finansal risk toleransı arasında 

istatistiksel olarak anlamlı negatif ilişki bulunmuştur. Katılımcıların ekonomik güçlük düzeyi arttıkça finansal risk 

toleransı düzeyleri de düşmektedir (Model 3). Zaman perspektifinin finansal risk toleransının istatistiksel olarak 

anlamlı belirleyicisi olduğu saptanmıştır. Zaman perspektifi faktörlerinden şimdide-hazcı perspektifi ile finansal 

risk toleransı arasında pozitif, gelecek zaman perspektifi ile finansal risk toleransı arasında istatistiksel olarak 

anlamlı negatif yönlü bir ilişki olduğu belirlenmiştir. Bu sonuç anı yaşamaya odaklanan ve risk alan katılımcıların 

finansal risk toleransı düzeylerinin yüksek, buna karşılık geleceğe yönelik planlar yapan ve kararlarına güvenen 

katılımcıların finansal risk toleransı düzeylerinin düşük olduğunu göstermektedir (Model 4).  

Tablo 4. Finansal Risk Toleransı OLS Regresyon Dağılımı 

Bağımsız Değişkenler Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 

Cinsiyet (1=Kadın) -2.866 (.500)*** -2.748 (.497)*** -2.651 (.493)*** -2.194 (.476)*** 
Yaş -.083 (.029)** -.083 (.029)** -.071 (.029)* -.044 (.028) 
Gelir .000 (.000)*** .000 (.000)** .000 (.000)* .000 (.000)* 
Kişi sayısı .130 (.218) .170 (.216) .133 (.215) .129 (.206) 
Medeni durum (1= Evli) -4.105 (1.294)** -3.886 (1.283)** -3.813 (1.270)** -3.122 (1.218)* 
Çocuk sayısı .194 (.328) .127 (.326) .082 (.323) .085 (.311) 
Eğitim düzeyi .439 (.217)* .319 (.218) .301 (.216) .210 (.208) 
Eş eğitim düzeyi .736 (.240)** .707 (.238)** .696 (.236)** .612 (.226)** 
Finansal yeterlilik  .440 (.134)*** .258 (.144) .281 (.141)* 
Aile ekonomik güçlüğü   -.082 (.025)*** -.087 (.024)*** 
ZTPI-Zaman perspektifi     
Geçmiş-olumsuz    -.077 (.088) 
Şimdide-hazcı    .571 (.084)*** 
Gelecek    -.227 (.096)* 

Constant 26.747 (1.811)*** 25.500 (1.833)*** 29.306 (2.143)*** 26.144 (2.538)*** 
F 17.908*** 17.426*** 17.120*** 18.337*** 
R2 .225 .241 .258 .328 
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SONUÇ ve TARTIŞMA 

Sosyoekonomik değişkenlerle birlikte ekonomik güçlük, finansal yeterlilik ve zaman perspektifi değişkenlerinin 

finansal risk toleransı üzerindeki etkilerini incelemeyi amaçlayan bu araştırma finansal risk toleransı düzeyinin 

cinsiyet, yaş, gelir, medeni durum ve eğitim düzeyi gibi sosyo-ekonomik değişkenlere göre değiştiğini 

bulgulamıştır. Bu sonuca göre araştırmanın ilk hipotezi kabul edilmiştir. Araştırmanın bulguları daha önce yapılan 

araştırmalarla (örn., Grable, 2000; Grable & Joo, 2004; Grable & Lytton, 1998; Wong, 2011; Yao et al., 2011) 

benzerlik göstermektedir. Ancak aile ekonomik güçlüğü ve finansal yeterlilik düzeyi açısından cinsiyetler 

arasından istatiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamıştır. Bu sonuca göre araştırmanın ikinci ve üçüncü hipotezi 

reddedilmiştir. Zaman perspektifi faktörlerinden sadece şimdide-hazcı perspektifi cinsiyete göre anlamlı farklılık 

göstermiştir. Erkekler kadınlardan daha fazla bugünden haz duymaya ve anı yaşamaya odaklanmaktadır. Bu 

sonuca göre araştırmanın dördüncü hipotezi kısmen kabul edilmiştir. Regresyon sonuçlarına göre, aile ekonomik 

güçlüğü finansal risk toleransının anlamlı belirleyicisidir. Ekonomik güçlük düzeyi arttıkça finansal risk toleransı 

düzeyinin düşmesi beklenen bir sonuçtur. Çünkü finansal yönden zorluk yaşayan bireyler riskli yatırımlardan 

kaynaklanabilecek olası kayıpları daha az tolere edebilmektedirler. Bu sonuca göre araştırmanın beşinci hipotezi 

desteklenmektedir. Literatüre paralel olarak (Grable, 2000; Grable & Joo, 1997) beklenildiği gibi finansal yeterlilik 

düzeyi yüksek olan katılımcılar daha yüksek finansal risk toleransı düzeyine sahiptir. Bu sonuç finansal 

yeteneklerine ve kararlarına güvenen bireylerin daha yüksek finansal risk toleransı düzeyine sahip olduğunu 

göstermektedir. Bu sonuca göre araştırmanın altıncı hipotezi desteklenmektedir. Daha önce yapılan araştırmanın 

bulguları (Ryack & Sheikh, 2016) ile paralel olarak bu araştırma anı yaşamaya ve bugünden doyum almaya 

(şimdide-hazcı) odaklanmanın finansal risk toleransı üzerinde pozitif etkisi olduğunu göstermiştir. Bu sonuca göre 

risk toleransı daha fazla olanlar şimdide-hazcı olma eğilimindedir ve gelecekleri için yatırım yapma olasılıkları 

daha düşüktür. Buna karşılık kararlarının gerçekleşeceğine güvenen ve gelecekle ilgili plan yapmaya (gelecek) 

odaklanan bireylerin finansal risk toleransının düştüğü yani riskten kaçındıkları görülmüştür. Bu sonuca göre 

araştırmanın yedinci hipotezi kısmen desteklenmektedir. Gelecek odaklı bir kişi, geleceğe yönelik bir karar 

alırken, bu kararın gelecekte kendisine getireceği zarar ve kazançları hesap eder. Böylelikle, gelecek, onlar için 

daha az kaygı verici bir hal alır. (Alacaatlı, 2013; Strathman, Geicher, Boninger, & Edwards, 1994). Bu nedenle 

riskten kaçınma eğilimi gösterirler ve toleransları düşüktür.  

 

ÖNERİLER 

Araştırma bulgularının politika yapıcılar, eğitimciler, araştırmacılar ve finans uzmanları ve danışmanları için 

önemli çıkarımları bulunmaktadır. Yatırımcının risk toleransı ve risk toleransını etkileyen faktörler bir finansal 

danışmanın müşterisi hakkında öğrenmesi gereken en önemli kişisel özellik olarak görülmektedir (Hanna & 

Lindamood, 2004; Roszkowski & Grable, 2005). Bu nedenle, finansal risk toleransı, yatırımcılara danışmanlık 

hizmeti sunan finansal aracı kurumlar açısından da önemli bir konudur, müşterilerinin risk toleransı hakkında bilgi 

sahibi olan finans uzmanları ve danışmanları, müşterilerinin amaçlarına daha uygun ve gerçekçi portföy 

seçenekleri hazırlayabilirler. Bu araştırma tüketicilerin risk toleransı değerlendirilirken zaman yönelimlerinin 

dikkate alınması gerektiğini göstermektedir. Araştırmanın sonuçları bu araştırmanın örneklemi için geçerlidir. 

Sonuçların genellebilmesi için farklı örneklem gruplarında daha fazla araştırmaya ihtiyaç vardır. Araştırmacılar, 
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finans uzmanları, eğitimciler; Finansal risk toleransı daha yüksek olan genç yetişkinlerin gelecekleri için tasarruf 

ve yatırım yapması nasıl sağlanabilir? Gelecek zaman yönelimli bireylerin finansal risk toleransı nasıl arttırılabilir? 

konuları üzerinde odaklanabilirler.  
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ÖZ 

Değerlerin kazandırılmasında okullarda yapılacak uygulamalar önem taşımaktadır. Özellikle bireye katılımcı olma 
fırsatı sunan, yaşamsal boyutu olan ve sosyal sorunların fark ettirilmesine olanak sağlayan yaratıcı drama yöntemi 
değer eğitiminde önem taşımaktadır. Çünkü yaratıcı drama gerçek hayattan çok farklı konuları öğrenme 
ortamlarına taşıyabilmesi, bireyin aktif katılımını esas alması ve demokratik bir öğrenme ortamı içermesinden 
dolayı değer öğretiminde kolaylıkla kullanılabilmektedir. Bu kapsamda ilkokul 4. sınıf sosyal bilgiler dersinde 
yardımseverlik değerinin yaratıcı drama yöntemiyle kazandırılmasına yönelik örnek etkinliklerin geliştirilmesi 
amaçlanmıştır. Çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden doküman inceleme tekniği kullanılmıştır. Bu 
doğrultuda yardımseverlik değerinin boyutları incelenmiş ve yaratıcı drama yöntemi hakkında bilgi toplanmıştır. 
Yaratıcı drama etkinliklerinin geliştirilme sürecinde sırasıyla literatürün incelenmesi, etkinliklerin 
gerçekleştirileceği öğrenme alanının belirlenmesi, etkinliklerin geliştirilmesi, uzman görüşlerinin alınması pilot 
uygulamaların ve son uygulamanın yapılması olarak belirlenmiştir. Uygulamalar sonucun “Ali ne yapmalı?, Doktor 
Ayşe, Kermes, Kan bağışı, Hayvanlar konuşuyor, Ramazan” isimli yaratıcı drama etkinlikleri geliştirilmiştir. 
Etkinliklerin geliştirilmesinde yardımseverlik değeri göz önünde bulundurulmuş ve tasarım ona göre yapılmıştır. 
Ayrıca çalışma grubu dışında 4. sınıf öğrencileri üzerinde pilot uygulama gerçekleştirilerek gerekli düzeltmeler 
yapılmıştır. Geliştirilen etkinlik örneklerinin değerler eğitimi uygulamalarına katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

Anahtar kelimeler: Sosyal bilgiler dersi, yaratıcı drama, yardımseverlik, değerler eğitimi 

 

GAINING THE VALUE OF HELPFULNESS THROUGH CREATIVE DRAMA SAMPLE ACTIVITIES 

ABSTRACT 
Practices to be made in schools are important in gaining values. In particular, the creative drama method, which 
offers the individual the opportunity to be a participant, has a vital dimension and allows social problems to be 
noticed, is important in value education. Because creative drama can easily be used in value teaching since it can 
carry many different subjects from real life to learning environments, is based on active participation of the 
individual and includes a democratic learning environment. In this context, the primary school in the fourth grade 
social studies course, it is aimed to develop sample activities to gain the value of helpfulness through creative 
drama. In the study, a document review technique, one of the qualitative research methods, was used. In this 
respect, dimensions of helpfulness value were examined and information about creative drama method was 
collected. In the process of developing creative drama activities, it is determined to examine the literature, 
determine the learning area where the activities will be performed, develop the activities, getting expert opinions 
and performing pilot study and final study. Creative drama activities such as “What to do with Ali ?, Doctor Ayşe, 
Fair, Blood donation, Animals talking, Ramadan” were developed. The value of helpfulness was taken into 
consideration in the development of the activities and the design was made accordingly. In addition, the pilot 
group was applied to 4th grade students outside the study group and necessary corrections were made. It is 
thought that the activity samples developed will contribute to values education practices. 

Keyword: Social studies course, Creative drama, Helpfulness, Values education 

 

 

 
7 Bu çalışma Berna Yılmaz’ın “İlkokul 4. sınıf sosyal bilgiler dersinde yardımseverlik değerinin yaratıcı drama yöntemiyle 

kazandırılması” adlı yüksek lisans tezinden yararlanılarak hazırlanmıştır. 
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GİRİŞ 

Günümüzdeki toplumsal değişim bireyleri derinden etkilemekte ve birçok sorunu beraberinde getirmektedir. 

Özellikle medya ve sosyal medya, göç, şehir yaşamının getirdiği sorunlar, aile bağlarının zayıflaması ve insanın 

insan olma vasıflarının unutularak ondan sınırsız bir şekilde yararlanma isteği yukarıda ifade edilen problemlerin 

ortaya çıkmasını ve toplumsal bir sorun olmasını desteklemektedir. Sorunların çözümünde akla ilk gelen 

kavramlardan biri değerlerdir. Değerlerin toplumsal gücü ve birey üzerindeki etkisinin kullanılarak sorunların 

çözümünde etkili olacağı ön görülmektedir. 

Değerlerin kazandırılmasında aile ve okul ön plana çıkmaktadır. Özellikle okullar doğrudan ve toplu bir şekilde 

müdahale edilebilir yapısından dolayı toplumsal politikaların uygulanabileceği ve değerlerin kazandırılabileceği 

yerler olarak görülmektedir. Özellikle 2005 yılından itibaren sosyal bilgiler dersi merkezinde temel eğitimle 

başlayan ve 2017 öğretim programları ile temel eğitim ve ortaöğretimin bütün derslerinde kendine yer bulan 

“değerler” başlığı dikkat çekmektedir. Değerlerin kazandırılmasında okullarda yapılacak uygulamalar önem 

taşımaktadır. Özellikle bireye katılımcı olma fırsatı sunan, yaşamsal boyutu olan ve sosyal sorunların fark 

ettirilmesine olanak sağlayan yaratıcı drama yöntemi değer eğitiminde önem taşımaktadır. Çünkü yaratıcı drama 

gerçek hayattan çok farklı konuları öğrenme ortamlarına taşıyabilmesi, bireyin aktif katılımını esas alması ve 

demokratik bir öğrenme ortamı içermesinden dolayı değer öğretiminde kolaylıkla kullanılabilmektedir. 

Değer kavramı son yüzyılda sosyal bilimler alanında en çok tartışılan konulardan olmuştur. Farklı bilim dallarından 

araştırmacılar bu konuyu ele alıp kendi pencerelerinden inceleme ve değerlendirme uğraşındadır (Bacanlı, 1999). 

Aydın ve Akyol Gürler (2014) değeri “bir şeyin önemini belirlemeye yarayan, olanla olması gereken ayrımını içeren 

ölçü” şeklinde tanımlamıştır. Türkçe Sözlük’te değer “bir şeyin önemini belirlemeye yarayan soyut ölçü, bir şeyin 

değdiği karşılık, kıymet” (Türk Dil Kurumu, 2010: 607) olarak açıklanmıştır. Ulusoy ve Arslan (2014) bireyin kendi 

dışındaki şahısların ve nesnelerin değerlerini ölçmede dikkate aldığı kriterlerin değerler olduğunu ifade etmiştir. 

Güngör (2000) genel olarak değerlerin özelliklerini şöyle açıklamaktadır: 

• Değerler birbirinden bağımsız değildir. 

• Değerler zihnî muhtevanın başlıca unsurlarıdır. 

• Değerler arasında bir uzlaşma vardır. 

• Değerler arasında üstünlük ve öncelik ilişkisi bulunmaktadır. 

Günümüzde ailesinde yeterince değer eğitimi alamamış bireylerin eksikliklerinin giderilmesinde okullara çok 

büyük görevler düşmektedir. Milletlerin gelecekte var olma serüvenlerinde değerlerin yeni kuşaklara aktarılması 

konusu çok önemli bir yere sahiptir (Ekşi, 2003). 

Drama ise; “Başlı başına bir alan, disiplin ve öğretim yöntemidir” (Oğuz, 2015: 1). Eğitim ortamlarında kendine 

sıklıkla yer bulan dramanın kelime kökünü Adıgüzel (2014: 1) “bol ve akışkan kaynak suyu yanında kurulan 

yerleşim yeri” olarak ifade etmiştir. Drama kavramını ise “içinde eylem olan, bir ya da birden çok insanın 

birbirleriyle, doğayla ya da başka nesnelerle etkileşerek onların tüm yaşam durumlarını geniş ölçüde içeren 
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etkinlikler” biçiminde açıklamıştır. “Yaşamak, hareket etmek, eyleme geçmek” anlamlarına gelen drama zamanla 

farklı anlamlar kazanmıştır. Yaşanmış bir olay ya da farklı türlerde metinler çocuğun seviyesi dikkate alınarak 

canlandırılır (Şimşek, 2004). Drama çalışmalarında öğrenciler geçmiş yaşantılarından edindikleri deneyimleri ve 

hayal güçlerini kullanırlar. Drama sanat, müzik ve dansla etkileşim hâlinde olup pek çok ortak noktaya sahiptir 

(Fulford vd., 2001). Yaratıcı dramanın öğrencilere sağladığı faydalar şöyle sıralanabilir (Fulford vd., 2001: 2) : 

• Öğrencilere duyguları taklit fırsatı verir. 

• Drama sürecinde yaptıkları gözlemlerden hareketle yargıda bulunabilirler. 

• Karar verme ve problem çözme noktasında yardımcı olur. 

• Fikir alışverişinde bulunarak öğrencilerin çözüme ulaşmasına yardımcı olur. 

• Öğrencilere güven kazandırır. 

• Öğrencilerin güven, dayanışma ve grupla çalışma becerilerini geliştirir. 

 

YÖNTEM 

İlkokul 4. sınıf sosyal bilgiler dersinde yardımseverlik değerinin yaratıcı drama yöntemiyle kazandırılmasına 

yönelik örnek etkinliklerin geliştirilmesi amaçlandığı çalışma nitel araştırma yöntemlerine uygun olarak 

tasarlanmıştır. Bu çalışmada veri toplama aracı olarak nitel araştırma tekniklerinden doküman incelesi 

kullanılmıştır. Doküman incelemesinde temel amaç araştırılması hedeflenen olgu ya da olgular hakkında bilgi 

içeren materyallerin analiz edilmesidir. Bu yöntem daha çok doğrudan gözlem ve görüşmenin yapılamadığı 

durumlarda tek başına kullanılan bir araştırma yöntemidir(Yıldırım ve Şimşek, 2013). Bu bağlamda araştırmanın 

amacına uygun dokümanlara ulaşılmaya çalışılmış ve elde edilen veriler analiz edilerek yorumlanmıştır. 

Araştırmada kullanılan yaratıcı drama etkinlikleri için öğretmen ve akademisyenlerden uzman görüşü alınmıştır.  

Yaratıcı drama etkinliklerinin geliştirilme sürecinde sırasıyla: 

• literatürün incelenmesi,  

• etkinliklerin gerçekleştirileceği öğrenme alanının belirlenmesi,  

• etkinliklerin geliştirilmesi,  

• uzman görüşlerinin alınması  

• pilot uygulamaların ve son uygulamanın yapılması olarak belirlenmiştir. 

 

BULGULAR 

Bu başlık altında çalışma kapsamında geliştirilen yaratıcı drama etkinlikleri ders planı eşliğinde verilmiştir. Bu 

doğrultuda bu bölümde altı etkinlik yer almaktadır. 
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Uygulama-1 

Ders: Sosyal Bilgiler 
Sınıf: 4 

Öğrenme Alanı Gruplar, Kurumlar ve Sosyal Örgütler  

Kazanımlar 
 

1. İnsanların belli bir amaç çerçevesinde oluşturdukları sosyal örgüt, resmî kurum ve 
grupları fark eder.  
2.Acil durumlarda aranması gereken numaraları bilir. 

Strateji, yöntem ve 
teknikler 

Yaratıcı Drama, Yapışkan Kâğıtlar 

Doğrudan 
kazandırılacak 
değer  

Yardımseverlik  

Kavram  Grup, Kurum, Sivil Toplum Kuruluşu 

Beceri  Sebep- sonuç ilişkisini belirleme 

Araç-Gereç Doktor Önlüğü, Steteskop, Kulaklık 

Süre 40' + 40' Dakika  

Öğrenme – Öğretme Süreci 
1.Giriş (Engage) :  
Öğretmen sınıfa girer ve selam verir. Bugün okula yürüyerek gelirken yolda yaralı bir köpek gördüğünü anlatır. 
Köpeğe yardım etmek istediğini fakat çevresinde kimseyi bulamadığını söyler. Çocuklara bu durumda neler 
yapacaklarını sorar?  
2.Keşfetme (Explore):  
Öğrencilere drama sürecinde kullanılacak olan Isınma/Hazırlık etkinlikleri yaptırılır. 1.Etkinlik: Yapışkan Kâğıtlar 
Oyunu oynanır. 2. Etkinlik: Mekânda müzik eşliğinde yürünür. Müzik durdukça öğrencilere yönergelere uygun 
olarak davranmaları söylenir.  
3.Açıklama (Explain) :  
Bireyin bir başkasına ya da herhangi bir canlıya yardım etmekten dolayı sevinç, mutluluk ve huzur duyma 
durumuna yardımseverlik denir.  
4.Derinleştirme (Elaborate):  
Öğrencilerin karşılaştıkları durumlarda arayacakları numaralar ve yardım ederken dikkat edecekleri noktalara 
değinmek için canlandırma etkinliği yaptırılır. 3. Etkinlik: Ali Ne Yapmalı ? etkinliği oynatılır.  
5.Değerlendirme (Evaluate):  
Öğrencilerin canlandırmalarda gördükleri ve yapılması gerekenleri anlayıp anlamadıklarını tespit etmek için 
sorular sorulur. 
Öğrenme - Öğretme Etkinlikleri 
Isınma / Hazırlık Aşaması 
1. Etkinlik: Yapışkan Kâğıtlar Oyunu 
      Öğrenciler iki gruba ayrılır. Öncelikle birinci grup sonra da ikinci grup oyunu oynar. Öğrenciler tek sıra 
hâlinde yan yana dururlar. Her bir öğrenci araya bir A4 kâğıdı koyularak yapıştırılır. Tüm öğrenciler kâğıtla 
yapıştırılınca, diğer gruptan onlara yönergeler vermeleri istenir (Öne doğru 3 adım yürüyün, tek ayaküstünde 
zıplayın, çömelin ve kalkın vb.).  Aralarındaki kâğıdı düşüren iki öğrenci oyun dışında kalır ve diğer öğrenciler 
oyuna devam ederler. Tüm kâğıtlar düştüğünde oyun sonlandırılır. Aynı işlem ikinci grup için de uygulanır.   
2. Etkinlik: Müzik Eşliğinde Yürü 
Mekânda uygun ortam oluşturulduktan sonra çocuklardan müzik eşliğinde yürürken liderin vereceği 
yönergeleri canlandırmaları istenir. Lider, müzik azaldığında aşağıdaki yönergeleri söyler.  
1. Yolda yaralı bir köpek gördünüz ve ona yardım ediyorsunuz. 
2. Yaşlı bir amcanın elindeki poşetleri taşıyorsunuz.  
3. Gözleri görmeyen bir kişiyi karşıdan karşıya geçiriyorsunuz. 
4. Okulda temizlik görevlilerine yardım ediyorsunuz.  
5. Anneniz masayı hazırlarken küçük kardeşinize bakıyorsunuz.  
6. Trafiktesiniz ve arkanızdan gelen ambulansın geçmesi için yol açıyorsunuz. 
Canlandırma Aşaması  
3.Etkinlik: Ali Ne Yapmalı?  
A.Grubu: Ali, evinden çıkmış ve arkadaşlarıyla maç yapmak üzere yola koyulmuştur. Bir evden cama 
vurulduğunu fark etmiş ve eve doğru yönelmiştir. Pencereye yaklaştığında yaşlı bir teyzenin yardım istediğini 
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duymuştur. Yaşlı teyze Ali'yi içeri çağırmıştır. Ali içeri girince yaşlı teyzeye yardım etmek için telefonu alıp 112 
Acil Servisini aramıştır. 
B. Grubu: Ali evinden çıkmış ve arkadaşlarıyla maç yapmak üzere yola koyulmuştur. Bir evden cama 
vurulduğunu fark etmiş ve eve doğru yönelmiştir. Pencereye yaklaştığında yaşlı bir teyzenin yardım istediğini 
duymuştur. Yaşlı teyze Ali’yi içeri çağırmıştır. Ali içeri girince yaşlı teyzeye tek başına yardım edemeyeceğini 
anlayınca tekrar dışarı çıkarak komşulardan ve manav Rasim Amca’dan yardım istemiştir.  
Değerlendirme Aşaması  
4.Etkinlik: Günlük Yazma  
1.Soru: Acil bir durumda aranması gereken numaralar hangileridir? 
2.Soru: Ali'nin yerinde siz olsaydınız ne yapardınız? 
3.Soru: Hasta bir kişi ile karşılaştığınızda neler yapmalısınız? 
4.Soru: Topluluk/sınıf önünde bu etkinliği yaparken neler hissettiniz? 
5.Soru: Bu etkinliği izlerken neler hissettiniz? 

 

Uygulama-2 

Ders: Sosyal Bilgiler 
Sınıf: 4 

Öğrenme Alanı Gruplar, Kurumlar ve Sosyal Örgütler  

Kazanımlar 
 

1. İnsanların belli bir amaç çerçevesinde oluşturdukları sosyal örgüt, resmî kurum ve 
grupları fark eder.  

Araç-Gereç Direksiyon,  

Süre 40' + 40' Dakika  

Yöntem- Teknik 
 

Yaratıcı Drama, Soru-cevap, Rol oynama, Doğaçlama 

Doğrudan 
Kazandırılacak 
Değer  

Yardımseverlik  

Kavram  Dayanışma, sosyal etkileşim, sorumluluk  

Beceri  Sebep-sonuç ilişkisini belirleme 

Öğretme - Öğrenme Süreci 
1.Giriş (Engage) :  
Öğretmen sınıfa girer ve selam verir. Çocuklara günlerinin nasıl geçtiğini sorar. Daha sonra dün akşam bir haber 
izlediğini ve bu haberde savaş bölgelerinde ve salgın hastalıkların olduğu yerlerde görev yapmak için gönüllü 
olan doktorlardan bahsedildiğini anlatır. Çocuklara: "Sizin de çevrenizde buna benzer kişiler oldu mu?" sorusu 
sorulur.  
2.Keşfetme (Explore):  
Öğrencilere drama sürecinde kullanılacak olan Isınma / Hazırlık etkinlikleri yaptırılır. 1.Etkinlik: Balonla 
Oynama, 2. Etkinlik: O Bizim İlacımız etkinlikleri yaptırılır.  
3.Açıklama (Explain) :  
Sınır Tanımayan Doktorlar  savaş ve doğal afetler dolayısıyla zarar görmüş bölgelerde çalışan; gelişmekte olan 
ülkelerdeki endemik hastalıklara karşı projeler üreten, tarafsızlık prensibini benimsemiş, insani yardım amaçlı 
ve Nobel Barış Ödülü almış bir sivil toplum kuruluşudur. Çocuklara Harun Kızanoğlu' nun Somali Hikayesi 
izletilir.  
4.Derinleştirme (Elaborate):  
Öğrencilerin durumu daha iyi anlamaları için canlandırma çalışmaları yapılır. 3. Etkinlik: Yaşam Çemberi oyunu 
oynanır. Doğaçlama yapabilmeleri için çocuklara gerekli bilgiler verilir ve başlarından geçebilecek durumları 
canlandırmaları istenir.   
5.Değerlendirme (Evaluate):  
Öğrencilerin canlandırmalarda gördükleri ve yapılması gerekenleri anlayıp anlamadıklarını tespit etmek için 
sorular sorulur.  
Isınma / Hazırlık Aşaması:  
1. Etkinlik: Balon Oyunu  
 Lider, öğrencilere farklı renklerde birer tane balon verir ve hareketli bir müzik açar. Öğrenciler, müzik eşliğinde 
balonlarla oynamaya başlarlar ve balonları yere düşürmemeye çalışırlar. Bir süre sonra öğrenciler sırayla; 

https://tr.wikipedia.org/wiki/Sava%C5%9F
https://tr.wikipedia.org/wiki/Do%C4%9Fal_afet
https://tr.wikipedia.org/wiki/Endemik_(t%C4%B1p)
https://tr.wikipedia.org/wiki/Nobel_Bar%C4%B1%C5%9F_%C3%96d%C3%BCl%C3%BC
https://tr.wikipedia.org/wiki/Sivil_toplum_kurulu%C5%9Fu
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ellerini kullanmadan, sonra ellerini ve ayaklarını kullanmadan balonlarla oynarlar. En son aşamada ise sırayla 
sadece başlarını, omuzlarını, ayaklarını vb. vücutlarının bir bölümünü kullanarak balonlarla oynamaya devam 
ederler.  
2. Etkinlik: O Bizim Otobüsümüz 
Çocuklardan birine bir otobüs kondüktörü rolünü üstlenmesi söylenir. Havanın kararmakta ve yağışlı olduğu 
söylenir. Otobüs dolu olduğu için az önce bir sürü insanı durakta bırakmak zorunda kaldığı açıklanır. Otobüs 
henüz duraktan ayrılmış ve trafik lambalarında durmuş. İki çocuk koşarak otobüse atlamış. Biran önce eve 
gitmek istiyorlar çünkü anneleri hasta ve bütün gün evde yalnızmış. Kuyruktakiler iki çocuğun sıranın önüne 
geçerek atladıklarını görünce çok kızmışlar.Kondüktör de bundan memnun olmamış. Sizce ne diyecektir? 
Çocuklar ne diyecek ve ne yapacaklardır? Kuyruktaki insanların tutumu ne olacaktır?  
3. Etkinlik: Siz Olsanız Ne Yapardınız?  
Ayşe, 30 yaşında Ankara'da tıp fakültesini bitirdikten sonra ailesinin yanına dönmüştür. İki gün sonra ayda 20 
bin lira maaş alacağı bir işe başlayacaktır. Akşam haberlerinde Afrika'ya Katarakt ameliyatı yapmak için gönüllü 
göz doktorlarının arandığını duyar. Bu durumu ailesiyle paylaşarak Afrika'daki insanlara yardım etmesi 
gerektiğini anlatır. Kendi ülkesinde her zaman bu parayı kazanabileceğini ama bir daha bu insanlara yardım 
etme fırsatı bulamayacağını düşünerek Afrika'ya gitmek için gönüllü doktor olmaya karar verir. 
3.Etkinlik: Yaşam Çemberi 
Bir kâğıt 5 parçaya bölünür. Ortasına isim ve yaş yazılır. Geri kalan dört kısma “ev,aile,oyun, gün”başlıkları 
atılır. Bu kısımlar karakteri tanıtacaktır. Bu başlıklar oldukça geneldir; bu sayede grup beyin fırtınası yaparak 
karakter hakkında özgürce bilgi oluşturabilir (Adıgüzel, 2014) 
Ayşe, 30 yaşındadır.  
EV: Ayşe Van'da ailesiyle beraber yaşamaktadır. Ankara'da Tıp Fakültesini bitirdikten sonra özel bir hastaneyle 
iş görüşmesine gitmiştir.  
Aile: Ayşe’nin 4 tane kardeşi vardır. Annesi ev hanımı, babası da esnaftır. Kardeşleri öğrencidir. 
Oyun: Ayşe günlük yaşamında insanlara yardım etmekten hoşlanan birisidir. Ayşe işinden geriye kalan 
zamanlarda bakıma muhtaç insanlara yardım etmektedir. Gönüllü olarak evlerine giderek onların sağlık 
kontrollerini yapmaktadır.  
Gün: Ayşe, doğup büyümüş olduğu mahallenin sağlık ocağında çalışmaktadır. Çalıştığı mahallede başka bir 
sağlık ocağı olmadığı için gün boyu birçok hastayı tek başına muayene etmektedir.  
Değerlendirme Aşaması 
4. Etkinlik: Günlük yazma  
1. Siz Doktor Ayşe’nin yerinde olsaydınız ne yapardınız? 
2. Sizce Doktor Ayşe doğru olanı yapmış mıdır? 
3. Ülkemizde kalıp para kazanmayla yardıma muhtaç insanların olduğu ülkeye gidip hasta muayene etme 
arasında kalmanız durumunda ne yapardınız? 
4. Drama etkinliğinde en çok hoşunuza giden neydi? 
5. Etkinlikte tekrar görev almak ister misiniz? 

 

Uygulama-3 

Ders: Sosyal Bilgiler 
Sınıf: 4 

Öğrenme Alanı Gruplar, kurumlar ve sosyal örgütler  

Kazanımlar 
 

1. Ön bilgi ve yaşantısını kullanarak çevresindeki belli başlı sosyal 
problemler ya da ihtiyaçlarla grup, kurum ve sosyal örgütleri 
ilişkilendirir.   

Araç-Gereç Temsilî gıda maddeleri, Altı Şapkalı Düşünme Tekniği için renkli şapkalar,  

Süre 40' + 40' Dakika  

Strateji Yöntem- 
Teknik 

Yaratıcı Drama Yöntemi, Altı Şapkalı Düşünme Tekniği 

Doğrudan 
Kazandırılacak 
Değer  

Yardımseverlik  

Kavram  Sosyal etkileşim, dayanışma 
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Beceri  Sebep-sonuç ilişkisini belirleme 

Öğretme - Öğrenme Süreci 
1.Giriş (Engage) :  
Öğretmen sınıfa girer ve selam verir. Çocuklara cuma günü konuştukları ve seçmiş oldukları kardeş 
okul yararına düzenleyecekleri kermes etkinliği için evlerinden neler getirdikleri sorulur. Öğrencilerin 
getirdiği malzemeler okul idaresinin uygun gördüğü yerde satışa sunulur.  
2.Keşfetme (Explore):  
Öğrencilere drama sürecinde kullanılacak olan Isınma/Hazırlık etkinlikleri yaptırılır. 1.Etkinlik: Ayna 
Oyunu, 2. Etkinlik: Kermesimize Destek Olur musunuz? etkinlikleri yaptırılır.  
3.Açıklama (Explain) :  
Kermes: Bir derneğe, bir çalışmaya yardım sağlamak amacıyla genellikle açık havada satış yapılarak 
gelir sağlanan toplantıdır. Kermes; daha çok hayır ve yardım toplamak için elişi, yemek ve el 
sanatları gibi ürünlerin bazen açık alanda bazen kapalı alanlarda dernekler tarafından hazırlanıp 
satılmasına denilir. Kermeslerde gönüllüler tarafından hazırlanan ürünler yine yardımsever 
vatandaşların beğenisine sunularak satılır ve elde edilen gelir derneklerin yardımları için kullanılır. 
Kermeslere aslında hayır çarşısı da denilebilir. Bazen de okullar ihtiyaçlarını temin etmek amacı ile 
kermesler düzenler, bunlarda öğrenci velileri tarafından hazırlanan ürünler belli günlerde halka 
satışa sunulur. Elde edilen gelir okul kasasına aktarılır ve okulun ihtiyaçlarına kullanılır. 

4.Derinleştirme (Elaborate):  
Öğrencilerin durumu daha iyi anlamaları için canlandırma çalışmaları yapılır. 3. Etkinlik: Yaratıcı 
Drama ile Uyarlanmış Altı Şapkalı Düşünme Tekniği uygulanır. Her rengin insan psikolojisi üzerindeki 
etkisinden yararlanarak kermes etkinliği yorumlanır.  
5.Değerlendirme (Evaluate):  
Öğrencilerin canlandırmalarda gördükleri ve yapılması gerekenleri gelmeyen arkadaşlarına 
anlatmaları için mektup yazmaları istenir. Daha sonra herkes başka bir arkadaşının mektubunu okur.  
Isınma / Hazırlık Aşaması:  
1. Etkinlik: Balon Oyunu  
 Lider, öğrencilere farklı renklerde birer tane balon verir ve hareketli bir müzik açar. Öğrenciler, 
müzik eşliğinde balonlarla oynamaya başlarlar ve balonları yere düşürmemeye çalışırlar. Bir süre 
sonra öğrenciler sırayla; ellerini kullanmadan, sonra ellerini ve ayaklarını kullanmadan balonlarla 
oynarlar. En son aşamada ise sırayla sadece başlarını, omuzlarını, ayaklarını vb. vücutlarının bir 
bölümünü kullanarak balonlarla oynamaya devam ederler. 
Değerlendirme Aşaması 

1. Daha önce kermese katıldınız mı? 
2. Kermes kimler için yapılabilir? 
3. Drama etkinliğinde en çok hoşunuza giden neydi? 
4. Siz hangi şapkayla düşünmek isterdiniz? 

 

Uygulama-4 

Ders: Sosyal Bilgiler  
Sınıf: 4 

Öğrenme Alanı Gruplar, kurumlar ve sosyal örgütler  

Kazanımlar 
 

1. İnsanların belli bir amaç çerçevesinde oluşturdukları sosyal örgüt, resmi kurum ve 
grupları fark eder.  

Araç-Gereç Temsilî kan torbaları, Kızılay kol bantları, Kızılay şapkası, bant 

Süre 40' + 40' Dakika  

Strateji-Yöntem- 
Teknik 

Yaratıcı Drama, Üçlü kucaklaşma 

Doğrudan 
Kazandırılacak 
Değer 

 
Yardımseverlik  
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Kavram Sorumluluk 

Beceri  Sebep-sonuç ilişkisini belirleme 

1.Giriş (Engage) :  
Öğretmen sınıfa girer ve selam verir. Dün internette gezerken acil olarak 0RH- kan arandığını duydum. Hemen 
bir sağlık ocağına gidip neler yapabileceğimi sordum. Siz hiç böyle bir anons duydunuz mu? Eğer duysaydınız 
ne yapardınız, soruları yöneltilir. 
2.Keşfetme (Explore):  
Öğrencilere drama sürecinde kullanılacak olan Isınma / Hazırlık etkinlikleri yaptırılır. 1.Etkinlik: Üçlü 
Kucaklaşma Oyunu oynanır 2. Etkinlik: Selamlamalar oyunu oynatılır.  
3.Açıklama (Explain) :  
Bireyin bir başkasına ya da herhangi bir canlıya yardım etmekten dolayı sevinç, mutluluk, huzur duyma 
durumuna yardımseverlik denir.  
Bağış: Bağışlamak eylemi ya da biçimi, bağışlanan şey anlamına gelir. 
Kan bağışı: Sağlıklı bir insanın kendi kanını acil durumlarda aynı kan grubuna ait kişilerde kullanılmak üzere 
ücretsiz vermesidir. 
Kan: İnsan ve hayvanlarda damarları dolduran, birçok önemli vazifesi olan kırmızı renkteki sıvıya verilen 
isimdir. 
Kan bağışı; gönüllü ve sağlıklı bir bağışçıdan kan ve kan ürünlerini elde etmek amacıyla kan merkezleri 
tarafından kan alınması işlemidir. “Bağışçı Bilgilendirme ve Onam Formu” ile “Bağışçı Sorgulama Formu” 
okunduktan sonra sorular yanıtlanır ve imzalanır. Bağışçı olmaya engel bir durum yoksa kan sayımı, kan grubu 
ve seroloji testleri için 2 tüp kan örneği alınır. Bu örneklerden; Anti-HIV, Anti –HCV, HBsAg ve sifiliz testleri 
çalışılır. Test sonuçları uygun ise kan alma işlemi gerçekleştirilir. Kan alımı için uygun damar belirlenir ve 
antiseptik bir solüsyonla cilt temizliği yapılır. Sterilite şartlarını bozmamak kaydıyla damara girilir. Damara 
girişle birlikte kan torbası dolmaya başlar. Otomatik kan alma cihazı yardımıyla torba içindeki solüsyon ile 
kanın karışması sağlanır. Kan alma işlemi 8-10 dakika sürer. 
Kan bağışı nasıl gerçekleşir; 
1. Bilgilendirme ve form doldurma : 
Kan bağışı için kan bağışı merkezlerine başvurduğunuzda size 4 sayfalık bir form verilir. Bu formun içeriğinde 
bilgilendirmeniz için; 
• Kan bağışçısı bilgilendirme formu 
• Kan bağışçısı kayıt formu 
Doldurmanız için; 
• Kan bağışçısı sorgulama formu yer almaktadır. 
Dolduracağınız sorgulama formunda kişisel bilgilerinizin yanı sıra özel hayatınızla ilgili sorular bulunmaktadır. 
Ankette özel soruların yer alması ve sizlerin bu sorulara samimiyetle vereceğiniz cevaplar “Güvenli Kan 
Temininin” ilk adımını oluşturmaktadır. Paylaştığınız tüm bilgiler hem etik hem de yasal olarak gizli 
tutulmaktadır. Sorular ve bilgilendirmeler ile ilgili her türlü merak ettiğiniz konuyu doktorlarımıza ya da 
hemşirelerimize danışabilirsiniz. 
2.Kayıt 
Kan bağışı işlemi yasal bir süreçtir. Bu nedenle kimlik ve iletişim bilgileriniz Türk Kızılayının kullanmış olduğu 
sisteme kaydedilmektedir. Resimli, TC kimlik numarasını içeren ve yasa olarak geçerli bir kimlik (ehliyet, nüfus 
cüzdanı vb.) ibraz etmeniz yasa gereği zorunludur. Kayıt işlemiyle beraber görevlimiz tarafından kan sayımı, 
tansiyon, nabız, ateş ve vücut ağırlığı ölçümü yapılır. 
3.Doktor muayenesi 
Kayıt işlemi sonrasında yapılan sınırlı fiziksel muayene sonuçları doldurduğunuz forma ve bilgisayar sistemine 
işlenir. Doktorlarımız doldurduğunuz form ve fiziksel muayene sonuçlarını değerlendirir. Bağışçı adayı olarak 
kan bağışında bulunmanız ilk olarak size daha sonrada ihtiyaç sahibine herhangi bir zarar vermeyecekse kan 
bağışı işlemine yönlendirilirsiniz. 
4. Kan bağışı işlemi 
Kan bağışı işlemi için özel olarak tasarlanmış kan alma yataklarına alınırsınız. Kan bağışı işlemi; 
• Konusunda eğitim almış tecrübeli personel tarafından gerçekleştirilir. 
• Kullanılan tüm malzemeler tek kullanımlık ve sterildir. 
• Kan alımı işlemi en uygun bölge olan dirsek çukurunda gerçekleşir. 
• Kan alma işlemi yaklaşık 4-8 dk sürer. 
• Her kan bağışında sadece 1 ünite kan bağışlanmaktadır. 1 ünite kan yaklaşık 450 ml ±%10’dur. 
5. İkram ve istirahat 
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İşlem sona erdiğinde size belirtilen süre kadar yatakta ve yine belirtilen süre kadar ikram alanında dinlenmeniz 
gerekmektedir. Kan alma yatağında istirahat ederken görevlilerin size gösterdiği şekilde kolunuza bası 
yapmanız damar dışına kanama olmaması için önemlidir. 
İkram bölümünde sizlere minarel yönünden zengin olduğu için maden suyu ve bisküvi vb. verilmektedir. 
Verilen ikramları tüketmeniz olası sıvı kaybını önleyecektir. 
4.Derinleştirme (Elaborate):  
Öğrencilerin karşılaştıkları durumlarda arayacakları numaralar ve yardım ederken dikkat edecekleri noktalara 
değinmek için Canlandırma etkinlikleri yaptırılır.  
Mehmet ve Ayşe çok yakın iki arkadaştır. Ayşe düzenli olarak Kızılay'a giderek kan vermektedir. Bunu her 
zaman yapmasının sebebi ise kanın sürekli bir ihtiyaç olmasıdır. Mehmet ile konuştuklarında ise Mehmet'in de 
yardım etmek istediğini ama iğneden korktuğu için bunu yapamadığını öğrenir. Arkadaşları ile bu duruma 
çözüm üretmek için bir araya gelir ve Bilinç koridoru oluşturulur. Mehmet bu koridordan geçerken arkadaşları 
ona neden kan vermesi gerektiğini anlatır. Böylece sonunda bir karara varılır.  
1. kişi: Aşı olurken de korktun mu?  
2. kişi: Ya sen de hasta olsaydın ve kana ihtiyacın olsaydı? 
3.kişi: Ben de senin gibi korkuyordum ama gidip kan verdim ve korkum geçti. 
4. kişi: Eğer kan bekleyen kişi senin ailenden biri olsaydı ne yapardın yine kan vermek istemez miydin? 
5. kişi: Kan veren kişilerin daha sağlıklı olduğunu biliyor muydun?  
6.kişi: Eğer kan vermeye gidersen sonunda sana bisküvi ve meyve suyu ikram ediyorlar kaçırmamalısın. 
7.kişi: Sen kan verdiğinde bir hayat kurtaracaksın. 
8. kişi: Kan sürekli bir ihtiyaçtır. O yüzden düzenli olarak kan bağışlamalı ve çevremizdeki kişilere de bunu 
söylemeliyiz. 
9.kişi: Seni yalnız bırakmayız, istersen yanında geliriz. 
10.kişi: Bu otobüsler yeterince temiz ve kullanılan enjektörler sadece bir kerelik kimsenin kanı kimseye 
karışmıyor.   
11.kişi: Senden hemen kan almıyorlar önce kan değerlerine ve kilona bakıyorlar eğer bir sorun yoksa senden 
kan alıyorlar. 
12.kişi: Hadi gel şurada bir kan bağış otobüsü var hemen oraya gidip kan bağışında bulunalım. 
5. Değerlendirme:  

• Öğrencilerden canlandırma etkinliğindeki olaydan hareketle gazete haberi yazmaları istenir. 
1. Niçin kan bağışında bulunuruz? 
2. Kan vermek için hangi şartları taşımak gerekir? 
3. Siz Mehmet’in yerinde olsaydınız ne yapardınız? 
4. Drama etkinliğinde ne hissettiniz? sorularından hareketle günlük tutmaları istenir. 

 

 

Uygulama-5 

Ders: Sosyal Bilgiler  
Sınıf: 4 

Öğrenme Alanı Gruplar, kurumlar ve sosyal örgütler  

Kazanımlar 1. Okul yaşamında gerekli gördüğü eğitsel-sosyal etkinlikler önerir.  

Araç-Gereç Hayvan maskeleri, şiir çıktıları, makas, sapan, taş 

Süre 40' + 40' Dakika  

Strateji Yöntem- 
Teknik 

Yaratıcı Drama, Sunuş Yöntemi, Soru-Cevap 

Doğrudan 
Kazandırılacak 
Değer 

Yardımseverlik  

Kavram  Sorumluluk  

Beceri  Sebep-sonuç ilişkisini belirleme 

1.Giriş (Engage) :  
Öğretmen sınıfa girer ve selam verir. Dün akşam okuduğu şiirleri okula getirdiğini ve bunları okumak isteyen 
var mı diye sorar. Sloganları deftere yazdır. Daha önce hiç bir hayvana yardım ettiniz mi yine kış gelse ne 
yaparsınız. 
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2.Keşfetme (Explore):  
Öğrencilere drama sürecinde kullanılacak olan Isınma/Hazırlık etkinlikleri yaptırılır. 1.Etkinlik: Şiir okuyorum. 
Öğrencilere şiirler verilerek okutulur. 2. Etkinlik: Doğru sıralama nasıl? Çocuklara önceki etkinlikte okudukları 
şiirlerin mısraları kesilerek ayrı ayrı verilir ve bunları sıraya koymaları istenir.  Çocuklara tarihi kuş evlerinden 
ve hayvanlarla ilgili haberlerden bahsedilir.  
3.Açıklama (Explain) :  
Duygu ve hareket yeteneği olan, içgüdüleriyle hareket eden canlılara hayvan denir. Bireyin bir başkasına ya da 
herhangi bir canlıya yardım etmekten dolayı sevinç, mutluluk, huzur duyma durumuna yardımseverlik denir.  
4.Derinleştirme (Elaborate):  
Öğrencilerin karşılaştıkları durumlarda arayacakları numaralar ve yardım ederken dikkat edecekleri noktalara 
değinmek için canlandırma etkinlikleri yaptırılır. 3. Etkinlik: Hayvanlar konuşuyor. Etkinlik öncesi öğrenciler için 
hayvan resimlerinden maskeler yapılır. Öğrenciler bu maskeleri takarak etraftaki insanlara seslerini duyurmaya 
ve yardım çağırmaya çalışırlar.  
5. Değerlendirme (Evaluate) 

• Hayvanları koruma ve onlara yardım etmeyle ilgili slogan yazınız.  
1. Gelecek kış hayvanlara nasıl yardımcı olmak isterdiniz? 
2. Yaralı bir hayvan bulsanız ne yaparsınız? 
3. Hayvanlara yardım eden kuruluşlar hangileridir? 
4. Siz hangi hayvanın sesini duyurmak isterdiniz? Sorularından hareketle günlük tutmaları istenir.  

 

Uygulama-6 

Ders: Sosyal Bilgiler  
Sınıf: 4 

Öğrenme Alanı Gruplar, kurumlar ve sosyal örgütler  

Kazanımlar 1. Okulunda ve yakın çevresinde katılacağı sosyal ve eğitsel etkinliklere karar verir.   

Araç-Gereç Temsilî Ramazan kolileri, iftar tabakları, iftar çadırı, iftar topu(balon) 

Süre 40' + 40' Dakika  

Strateji-yöntem-
teknik 

Yaratıcı Drama,  

Doğrudan 
Kazandırılacak 
Değer 

Yardımseverlik  

Kavram  Sosyal etkileşim, dayanışma 

Beceri  Sebep-sonuç ilişkisini belirleme 

1.Giriş (Engage) :  
Öğretmen sınıfa girer ve selam verir. Her yerde Ramazan için hazırlıklar yapılıyor. Sizin evinizde de Ramazan 
için yapılan hazırlıklar var mı?  
2.Keşfetme (Explore):  
Öğrencilere drama sürecinde kullanılacak olan Isınma / Hazırlık etkinlikleri yaptırılır. 
 1. Etkinlik: Sandalye Kapmaca Müzik açılır ve çocukların sayısından bir eksik olacak şekilde sandalye koyulur. 
Müzik durduğunda sandalyeye oturmaları istenir.  2.Etkinlik: İftara Koşuyorum. Sınıf iki gruba ayrılır. Birinci 
grup iftar için hazırlık yapar ve ikinci grubun yemeğe gelmelerini beklerler. 1.  Gruba hangi hazırlıkları 
yaptıklarını neden telaşlandıkları ve iftarın önemini anlatmaları istenir. 2. gruptan davet edildikleri iftara 
yetişmeye çalıştıklarını oynamaları istenir.  
3.Açıklama (Explain) :  
Ramazanda yenen akşam yemeğine iftar denir. İftarda insanlar bir araya gelir ve masalarını hazırlayarak ezanın 
okunmasını beklerler. Bu sayede bir araya gelinir ve paylaşımda bulunulur.   
4.Derinleştirme (Elaborate):  
Canlandırma etkinliği 3. etkinlik: Okulda bir hazırlık yapılarak okulun bahçesinde iftar çadırı kurulur. Etraftaki 
esnaflar, dolmuş şoförleri, satıcılar, komşuları, fırıncıları ve iftara yetişmek için koşturanları iftar çadırına davet 
ederler. Balon götür iftar topu olarak patlat. Ezan okunur ve oruç açılır. Etkinlik bu şekilde devam ettirilir. 
Bir öğrenci muhtar yapılır ve mahalledeki yardıma ihtiyacı olan kişiler belirlenir ve gönüllü kişilerin bağışladığı 
ramazan paketlerini dağıtmak için harekete geçerler. Paketler tek tek evlere teslim edilir. Ayrıca mahalledeki 
çocuklara bayramlık hediyeler alınır. 
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Yardıma muhtaç çocuklar için el ele:  
Bir kampanya düzenlenir. 
Değerlendirme (Evaluate) 

1. Hiç yardıma muhtaç birine yardım ettiniz mi? 
2. Yardıma ihtiyacı olan kişilere hangi kurum ve kuruluşlar destek olur?  
3. Maddi durumunuz çok iyi olsa ve zengin olsanız ne yapardınız? 
4. Ramazan paketlerini dağıtırken neler hissettiniz?  
5. Etkinliği canlandırırken neler hissettiniz yardıma muhtaç kişileri mutlu etmek ve onlara destek olmak 

nasıl bir duyguydu?  
 

 

TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

Yaratıcı drama yöntemi ile yapılan etkinlikler sonucunda duyuşsal alana hitap eden değerlerin somut bir şekilde 

ortay çıktığı ve üzerinde öğrencilerin daha rahat fikir yürütebildikleri sonucuna ulaşılmıştır. Bu durumu destekler 

mahiyette Aktepe(2010) de yaptığı çalışmada 4. sınıfta yardımseverlik değerinin etkinliklerle öğretiminin 

öğrencilerin yardımseverlik değerini öğrenmelerini kolaylaştırdığı ve süreci eğlenceli bir hâle getirdiği sonucuna 

ulaşmıştır. Ayrıca Ada (2016) da yaratıcı drama yönteminin küçük yaşlarda değerler eğitimi konusunda etkili 

olduğu tespit etmiştir. 

Değer eğitiminde yaratıcı drama etkinliklerinin öğrencilerin vicdani sorumlulukla hareket edebileceklerini 

göstermektedir. Demirtaş (2009) araştırmasında değer eğitiminde yaratıcı drama temelli programın etkili olduğu 

tespitinde bulunarak en çok öğrenilen değerlerden birinin de dayanışma-yardımseverlik değeri olduğunu 

belirtmiştir. Ulubey (2015) de araştırmasında yaratıcı drama yönteminin öğrencilerin sorumluluk duygularını ve 

derse yönelik tutumlarını geliştirdiği tespitinde bulunmuştur. 

Değer eğitiminde yaratıcı drama etkinlikleri ile Öğrenciler etkinlikte kendilerini olayların içindeymiş gibi 

hissetmişlerdir. Av Hartuç (2015) drama yönteminin derslerde sosyal becerileri ve iletişimi gerçekleştirmesi, 

arkadaşlarının karşısında oynadığı rolü ile çocuğun farkındalık düzeyini artırması, doğaçlama ile dersin zevkli hâle 

gelmesi ve yaparak yaşayarak öğrenmeyi sağlaması bakımından tercih edildiğini belirtmiştir. 

Değer eğitiminde yaratıcı drama etkinlikleri ile öğrencilerin çevresel ve hayvanlara karşı farkındalığının oluştuğu 

görülmektedir. Ayrıca Aykaç (2008) araştırmasında sosyal bilgiler dersinde drama yönteminin öğrencilerin 

başarılarını olumlu yönde etkilediği tespitinde bulunmuştur. Çelik (2016) araştırmasında değer öğretiminde 

yaratıcı drama yönteminin kullanılmasının değerlerin kazandırılmasında oldukça etkili olduğunu ve öğrenme 

sürecini somutlaştırdığını belirtmiştir. Değerlerin müfredatın bir parçası olması gerektiğini belirten (Crowther, 

1995) eğitim kurumlarının süreçte ailelerle beraber hareket etmesinin de önemine işaret etmiştir. 

Bu sonuçlar doğrultusunda aşağıdaki öneriler sunulmuştur. 

1. Yapılan araştırmada ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin yaratıcı drama etkinlikleriyle tasarlanan 

derslere karşı ilgili olmaları bu yöntemin özellikle değer kazandırmada kullanılmasının faydalı olabileceğini 

düşündürmektedir. 
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2. Drama etkinliklerinde kullanılan materyallerin süreçte öğrencileri motive ettiği düşünülünce drama 

etkinliklerinde öğrencilerin ilgi ve seviyelerine uygun materyal kullanılması gerektiği söylenebilir. 

3. Okullar drama etkinlikleri için uygun hâle getirilmelidir. Drama etkinliklerinin yapılabileceği müstakil 

sınıflar oluşturulmalıdır. 

4. Kimi etkinliklerin planlanandan daha fazla sürdüğü düşünülünce, drama etkinlikleri için ayrılan sürelerin 

iyi planlanması gerekmektedir. 

5. Özellikle etkili ve sorumlu vatandaş yetiştirmeyi amaçlayan sosyal bilgiler dersinde öğrencilerin soyut 

kavramlar olan değerlere ilişkin farkındalıklarının artması için Yaratıcı drama etkinliklerini kullanmaları 

önem taşımaktadır. 

6. Günlük hayatta sürekli karşılan ve yaşamda rutin gibi duran olumsuz davranışların daha da belirgin bir 

şekilde görülmesi, üzerinde tartışılması ve sorumlu bir vatandaş olmaları için eğitim alan öğrencilerde 

farkındalık oluşturulması için yaratıcı drama yöntemi daha etkin bir şekilde kullanılmalıdır. 
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ÖZET 

Bu araştırmanın amacı, 2018-2019 eğitim-öğretim yılında anaokulu velilerinin aile eğitimlerine 
yönelik görüşlerini saptamaktır. Araştırmanın çalışma grubunu, 2018-2019 eğitim öğretim yılında 
İstanbul ili Küçükçekmece ilçesinde bağımsız bir anaokulunda 3-6 yaş gruplarında çocuğu olan 18 
veli oluşturmaktadır. Araştırmada elde edilen veriler yarı yapılandırılmış görüşme formu ile 
toplanmıştır. Bulgular betimsel ve sistematik analiz yöntemi kullanılarak sunulmuştur. Araştırmacı 
tarafından oluşturulan görüşme formu katılımcılara elden dağıtılmıştır. Veliler, aile eğitimleri 
hakkında eğitimlerin “Faydalı olduğu” şeklinde görüş belirtmişlerdir. Aileler memnuniyetlerini, 
“eğitimler sürekli devam etmeli” şeklinde ifade etmişlerdir. Araştırmaya katılanların tamamının 
kadınlardan oluşması sebebiyle katılımcılar, konuya ilişkin olarak “aile eğitimlerine eşler de 
katılmalı” yönünde görüş belirtmiştir. Aile eğitimlerinin en önemli sorununun “erkeklerin bu 
eğitimlere ilgi göstermemesi” olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Gerçekleştirilen aile eğitimleri velilerin; 
kişisel gelişimlerine katkı sağlayarak, aile içi iletişimin artmasına, sorunların çözümünde olumlu 
yaklaşımların sergilenmesine ve okul aile iş birliğinin güçlenmesine katkı sağladığı hakkında görüş 
belirttikleri tespit edilmiştir. 

Keywords: Aile eğitimi, okul öncesi, betimsel ve sistematik analiz. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 



 
 

386 
 

EXAMİNİNG OPINIONS ON THE CONTRIBUTION OF FAMILY EDUCATION TO THE 
DEVELOPMENT OF PARENTS (KÜÇÜKÇEKMECE REGION MODEL) 

 

 
ABSTRACT 

The aim of this study is to determine the views of the family education of kindergarten parents in 
2018-2019 academic year. The study group consisted of 18 parents who had children in 3-6 age 
groups in an independent nursery school in Küçükçekmece district of Istanbul Province in 2018-
2019 academic year. The data obtained in the study were collected by a semi-structured interview 
form. The findings are presented using a method of descriptive and systematic analysis. The 
interview form created by the researcher has been handed over to the participants. Parents have 
stated that trainings about family education are "beneficial". Families expressed their satisfaction 
as "trainings should be continuous". Due to all of the participants were women, the participants 
expressed a view on the subject in the direction of "Fathers should be included in the family 
education". The most important problem of the family education was concluded that "men do not 
show interest in these trainings". It was determined that thanks to performed family trainings, 
parents contribute to their personal development, increase domestic communication, exhibite 
positive approaches to solving problems and contribute to the strengthening of school family 
cooperation. 

Keywords: Family education, preschool, descriptive and systematic analysis. 
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GİRİŞ 

Aile toplumun en küçük birimi olarak oldukça önemli bir yere sahiptir. Neslin ve kültürün devamlılığını sağlayan 

çocuklar, ilk olarak aile ortamında eğitilerek hayata hazırlanırlar. Türk Dil Kurumu’nun Güncel Türkçe Sözlüğü 

tanımına göre aile “Evlilik ve kan bağına dayanan, karı, koca, çocuklar, kardeşler arasındaki ilişkilerin oluşturduğu 

toplum içindeki en küçük birlik” şeklinde ifade edilmektedir (TDK, 2019). 

Toplumun en küçük birimi ailenin, çocuğun ilk eğitim yeri olması, okula ve hayata hazırlanırken edineceği bilgi ve 

becerilerin kaynağı olması açısından oldukça önemlidir. Çocukların ilk eğitimcileri olan anne ve babaların 

çocuklarıyla kurdukları ilişkinin düzeyi, birlikte geçirdikleri zamanın süresi ve kalitesi, bir örnek ve rol model olarak 

anne ve babanın çocuğa olan etkileri, çocuğu yetişkinliğe hazırlarken dikkat edilmesi gereken önemli adımlardır. 

Anne ve baba ile birlikte diğer bireylerin çocuk ile olan etkileşimi, çocuğun aile içindeki yerini belirlemektedir. 

Çocuğa karşı takınılan tavır ve davranışlar çocuğun ilk yaşantılarının oluşmasında önem taşımaktadır. Aile içinde 

anne ve babanın çocuğa karşı tutumu ilk günden itibaren önemli izler bırakır. Ebeveynlerin çocukları ile etkileşim 

sürecinde güçlü ilişkiler kurmaların çocuğun kişisel özellikleri ve duygusal gelişimi açısından önemli bir etkendir. 

Çocukların kişilik gelişiminde anne ve babaların tutum ve davranışları çocukların uyumlu uyumsuz, etken-edilgen, 

bağımlı-özerk, içedönük-dışadönük olmalarında etkilidir (Erkan, 2010). 

Çocukların iyi insan olarak yetişmelerinin en temel noktası ailedir. Toplumun en küçük, çocuğun hayatındaki en 

kritik birlik olan ailenin eğitilmesi, çocuğun hayatının şekillenmesi açısından kilit bir öneme sahiptir. Toplumlar 

kendi yapılarına uygun insan yetiştirirken kendilerine özgü eğitim süreçlerini kullanmışlardır. Bu nedenle 

toplumun kültürleme faaliyetleri sistemli ve düzenli bir şekilde yürütülmüştür. Bu durum neticesinde eğitim 

kurumsallaşmış ve bir kamu hizmetine dönüşmüştür. (Erkan, 2010). 

Özyürek 2004’e göre, bireyin içinde bulunduğu topluma daha kuvvetli ve faydalı bir uyum gösterebilmesine imkân 

veren sağlıklı bir kişilik gelişebilmesinde yetiştiği aile ortamının önemi vardır. Kendi ile barışık, özgüven sahibi 

girişimci çocuklar yetiştirmekle, anne-baba çocuk ilişkisi ve çocuk yetiştirme biçimleri arasında güçlü bir ilişki 

mevcuttur.  

Ebeveynlerin eğitim düzeyi arttıkça, geleneksel çocuk yetiştirme yöntemlerinden uzaklaştıkları düşünülmektedir. 

Eğitim düzeyi yüksek ebeveynlerin çocukları için olumlu durumları tespit etmeye ve uygulamaya daha istekli 

oldukları, yeni düşünce ve uygulamalara yönelik daha açık oldukları düşünülmektedir (Özyürek, 2004). 

Anne babalar çocuklarının yaş ve yeteneklerine bağlı beklentiler içerisine girmeli, çocuğun hayal kırıklığı ve 

başarısızlık duygusuna kapılacağı isteklerden kaçınmalıdır. Çocuk yetiştirilirken anne ve babanın tutkuları değil 

çocuğun ilgi ve yetenekleri göz önünde bulundurulmalıdır. Her anne baba, çocuklarının davranışlarının 

kendileriyle olan etkileşimleri ile ilgili olduğunu bilmeli ve çocuk yetiştirmekle ilgili gerekli bilgileri öğrenmelidir 

(Yavuzer, 2001). 



 
 

388 
 

Aile eğitimleriyle ilgili yapılan çalışmalar incelendiğinde; gerçekleştirilen aile eğitimlerinin belirledikleri konularda 

ailelerin davranışlarında ve tutumlarında istendik yönde katkı sağladığı görülmektedir. Aile eğitimleri planlanırken 

çocuğa rehberlik etme, aile içi iletişim ve çocuğun gelişim alanları hakkında bilgi edinme ve bu alanlara göre daha 

az talep gören oyuncak tercihleriyle ile ilgili bilgi edinmeye yönelik talepleri olduğu görülmektedir (Yalman, 2014). 

Bu çalışma ile 2018 – 2019 Eğitim-Öğretim yılında uygulanmaya başlayan Veli Akademileri projesi kapsamında 

gerçekleştirilen aile eğitimlerinin veli gelişimine yönelik katkıları saptanmaya çalışılacaktır.  

 
YÖNTEM 

Araştırmanın Modeli 

Bu çalışmada, velilerin aile eğitimlerine yönelik görüşlerinin belirlemek amacıyla nitel araştırma yöntemlerinden 

fenomenolojik çalışma deseni kullanılmıştır.  

Çalışma Grubu 

Araştırma, İstanbul ili Küçükçekmece ilçesinde bulunan bağımsız bir anaokulunun 3-6 yaş aralığında öğrencisi 

bulunan 18 veli ile, 2018-2019 eğitim öğretim yılı 2. Yarıyılında gerçekleştirilmiştir. Araştırmaya veli akademileri 

projesi kapsamında gerçekleştirilen aile eğitimlerine katılan 18 veli katılmıştır. Araştırmaya katılanların tamamı 

kadınlardan ve en az ortaokul mezunlarından oluşmaktadır. Araştırmaya katılanların %77,7’si gerçekleştirilen 

eğitimlerin en az 3 ve daha fazlasına katılım göstermiştir ve %62,5’i en az 2 çocuk sahibidir.  

Veri Toplama Aracı 

Araştırmada elde edilen veriler, yarı yapılandırılmış görüşme formu ile toplanmıştır. Araştırmanın amacına uygun 

literatür taraması gerçekleştirilmiştir. Kişisel bilgi formu ve sorulardan oluşan görüşme formu, uzman görüşü 

doğrultusunda düzeltmeler yapılarak son haline getirilmiştir. Görüşme formu iki bölümden oluşmaktadır. Birinci 

bölümde katılımcılara ait kişisel bilgilerin yer aldığı 6 adet soru yer almaktadır. İkinci bölümde aile eğitimlerinin 

katılımcılara sağladığı yararları tespit etmeye yönelik veli görüşlerini saptamak amacıyla belirlenen 10 adet soru 

yer almaktadır. 

Hazırlanan görüşme formları araştırmacılar tarafından katılımcılara elden ulaştırılmıştır. Araştırma kapsamında 

25 veliye form dağıtılmış bunlardan yalnızca 18 tanesi araştırmacıya ulaşmıştır. Katılımcılar için kod kullanılmıştır.  

Verilerin Analizi  

Verilerin toplanmasında yarı yapılandırılmış görüşme tekniği kullanılmıştır. Araştırmacının uzman görüşü alınarak 

oluşturduğu 10 adet sorudan oluşan yarı yapılandırılmış görüşme formu katılımcılara elden dağıtılmıştır. 

Toplanan veriler içerik analizi türlerinden tümevarım yöntemi kullanılarak değerlendirilmiştir. Verilerin analizi 
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sırasında, temaların oluşturulması, alt temaların belirlenmesi, temaların yer aldığı tabloların oluşturularak 

yorumlanması adımları takip edilmiştir.  

Araştırmacı araştırma konusuna uygun, olay ve olgulara sorular sorar. Alınan cevapları birbiri ile karşılaştırarak 

özelliklere sahip olanları kategorilendirir. Bu süreç sonunda araştırmacının elde ettiği kategorilere isimler 

verilerek temalar oluşturulur. Bu durum analiz edilecek verilerin azalmasını sağlar. Bu aşamadan sonra 

kategorilere alt boyutlar belirlenir (Özdemir, 2010). 

Geçerlik ve Güvenirlik  

Nitel araştırma yönteminde geçerlik ve güvenirliğin artırılması amacıyla bulgular yorumlanırken katılımcılara ait 

ifadelerden alıntılar yapılmıştır. Yapılan doğrudan alıntılar ve bunlardan yola çıkarak yapılan açıklamalar 

geçerliğin önemli kriterleri arasındadır. Nitel araştırma yönteminde geçerlik ve güvenirlik sağlanması amacıyla 

farklı stratejiler geliştirilmiştir. (Erdoğan ve Demirkasımoğlu, 2010).  

BULGULAR 

I. Tema: Aile Eğitimlerine Katılma Amacı  

Aile eğitimlerine katılma amacı ile ilgili, eğitimlere katılan veliler görüş belirtmiştir. Veli görüşleri Tablo1’de 

verilmiştir.  

Tablo 1. Aile Eğitimlerine Katılma Amacı 

Ana Tema Alt Temalar  f  

Aile Eğitimlerine Katılma Amacı 1.Bilinçli Birey Olma  

2.Eksiklerini Gidermek Amacıyla 

3.Kişisel Gelişim Sağlama 

4.Diğer 

11 

6 

2 

2 

 

Tablo 1 incelendiğinde aile eğitimlerine katılma amacının en fazla bilinçli birey olmaya (f=11) yönelik olduğu 

görülmektedir. Bu görüşü sırasıyla eksiklerini gidermek (f=6) ve kişisel gelişim sağlama (f=2) amacının takip ettiği 

görülmektedir.  

Aile eğitimine katılan veliler eğitimlere katılma amaçları arasında çocuğun eğitiminde ailenin katkısını artırmak, 

iyi bir ebeveyn olmak ve aile içinde sağlıklı ilişkiler kurabilmek amacını taşıdıklarını ifade etmişlerdir. Veli 6 bu 

konuda ki görüşlerini “Çocuklarını yetiştirirken yaptığım yanlışlarım varsa düzeltmek, eksiklerini tamamlamak, 

düzgün çocuklar yetiştirmek için faydalı bilgiler edinmek.” (K6) şeklinde belirtmiştir. Veli 7 “Faydalı olacağını 

düşündüğüm konu başlıkları ile ilgili daha fazla bilgi sahibi olmak amaçlı katıldım.” (K7) ifadesini kullanmış, veli 13 

ise “Kendimi geliştirmek çocuklarımla sağlıklı iletişim kurabilmek ve onları geleceğe hazırlamak.” K13 şeklinde 

ifade etmiştir. 
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II. Tema: Aile Eğitimlerinin Beklentileri Karşılama Düzeyi 

Aile eğitimlerine katılan veliler, eğitime yönelik beklentilerinin karşılanması ile ilgili görüş belirtmiştir. Bu görüşleri 

Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 2. Aile Eğitimlerinin Beklentileri Karşılama Düzeyi 

Ana Tema Alt Temalar  f  

Aile Eğitimlerinin Beklentileri Karşılama 

Düzeyi 

1.Beklentilerimi Karşıladı 

2.Devamı Olmalı 

3.Daha Dikkatli Davranıyorum 

4.Orta Düzeyde Karşıladı 

5.Diğer 

 14 

 4 

 3 

 1 

 2 

 

Tablo 2 incelendiğinde aile eğitimi çalışmalarının katılımcıların beklentilerini karşıladığı (f=14) görülmektedir. Bu 

durumu destekler nitelikte, eğitimlerin devamının olması (f=4) gerektiği yönünde görüş bildirenler olmuştur. 

Ayrıca aile eğitimlerinin davranışlarını değiştirmeye yönelik katkısını daha dikkatli davranıyorum (f=3) şeklinde 

ifade edenlerde olmuştur. Eğitimlerin beklentilerini orta düzeyde karşıladığını belirtenler de (f=1) olmuştur. 

Veli 8, aile eğitimlerinin beklentileri karşılama düzeyine yönelik soruya “Aile içi iletişimimi ve anne olarak 

tutumlarımı tekrar gözden geçirmem de etkisi oldu. Aynı şekilde çocuğuma mahremiyet konusunu nasıl 

anlatmam gerektiğini ve teknoloji kullanımında dengede tutmanın yollarını çok iyi düzeyde karşıladı.” (K8) 

şeklinde cevap vermiştir. Veli 14 ise “En üst düzeyde karşıladığını düşünüyorum bu tür eğitimleri sürekli 

tekrarlanması gerektiğini düşünüyorum” (K14) şeklinde görüş belirtmiştir. 

III. Tema: Aile Eğitimlerinin Katkısı  

Aile eğitimlerine katılan veliler, aile eğitimlerinin; kişisel gelişime, günlük yaşama, aile içi ilişkilere, aile, okul ve 

çocuk ilişkilerine, çocukta istenmeyen davranışların ve çatışmaların çözümüne ve topluma katkısına dair görüş 

belirtmişlerdir. 

Tablo 3. Aile Eğitimlerinin Kişisel Gelişiminize Faydası 

Ana Tema Alt Temalar  f  

Aile eğitimlerinin kişisel gelişiminize 

faydası 

1.Faydası Oldu 

2.Öğrendiklerimi Uyguluyorum  

3.Daha Dikkatli Davranıyorum 

 14 

 5 

 3 
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Tablo 3’de görüldüğü gibi veliler, aile eğitimlerinin kişisel gelişimlerine faydasının olduğunu (f=14) belirtmişlerdir. 

Ayrıca aile eğitimlerinde öğrendiklerimi uyguluyorum (f=5) şeklinde görüş bildirenler ile, çocuklarına yönelik 

davranışlarında daha dikkatli davranma eğilimi gösterenler (f=3) olduğu belirlenmiştir. 

Aile eğitimlerinin çocuklarla vakit geçirme davranışına ve sıklığına etki ettiğini belirten Veli 4 konuya ilişkin 

görüşünü “Seminerler sayesinde çocuğumla daha fazla vakit geçirmeyi öğrendim. Çocuğumun teknoloji kullanma 

saatini azalttım. Akıl oyunlarını öğrendiğim için çocuğumla akıl oyunları oynuyorum” (K4) şeklinde ifade etmiştir. 

Veli 11 “Olayları ve durumları farklı açılardan görebilmemizi sağladı. Aslında bildiğimiz uyguladığımız pek çok 

davranışın farklı ve doğru yolları olduğunu gösterdi.” (K11) şeklinde görüş belirtmiştir. Veli 14 ise “Aile 

eğitimlerinde oldukça faydalı bilgiler ediniyoruz çok faydasını görüyorum farkındalığımızı artırıyor bu tür 

eğitimler.” şeklinde görüş belirtmiştir. 

Tablo 4. Aile Eğitimlerinin Günlük Yaşama Etkisi 

Ana Tema Alt Temalar  f  

Aile Eğitimlerinin Günlük Yaşama Etkisi 1.Öğrendiklerimi Uyguluyorum 

2.Olumlu Etkiledi 

3.Yanlışlarımı Fark Ettim 

4.Diğer 

11 

 3 

 3 

 3 

 

Tablo 4’e bakıldığında aile eğitimlerinden öğrendiklerini günlük yaşamlarında uygulayanların (f=11) olduğu 

görülmektedir. Aile eğitimlerinin günlük yaşama olumlu etkisi (f=3) olduğu anlaşılmakla birlikte, kişilerin yanlış 

davranışlarını fark etmelerine (f=3) yönelik katkısı olduğu da anlaşılmaktadır. 

Veli 8 “Çocuğumla kurduğum sıcak ilişki çocuğuma ailesinin ihtiyaç duyduğunda her türlü desteği alabileceği 

fikrini oluşturdu günlük yaşamımızda aile içi ilişkilerimizi daha kontrollü olmasını sağladı.” (K8) diye görüş 

belirtirken, Veli 11 “Yaptığım doğru ve yanlışları fark ettim. Doğrulara daha çok yer verip yanlışları da 

hayatımızdan çıkarmaya çalıştım” (K11) şeklinde görüş belirtmiştir. Veli 17 ise “Çocuğum ile daha sağlıklı iletişim 

kurduğumuzu düşünüyorum” (K17) şeklinde görüş belirterek aile eğitimlerinin iletişim becerilerine olan katkısına 

değinmiştir. 

Tablo 5. Aile Eğitimlerinin Aile İçi İlişkilere Etkisi 

Ana Tema Alt Temalar  f  

Aile Eğitimlerinin Aile İçi İlişkilere Etkisi 1.Olumlu Katkı Sağladı 

2.Eşlerde Bu Eğitime Katılmalı 

3.Daha Bilinçli Olmamızı Sağladı 

4.Hatalarımızı Görmemizi Sağladı 

5.Her Konuda Olumlu Katkı Sağlamadı 

6.Henüz Bir Etkisini Görmedim 

7.Diğer 

8 

3 

2 

1 

1 

1 

4 
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Tablo 5’te, aile eğitimlerinin olumlu katkı sağladığını (f=8) düşünenler görülmekte olup; bu eğitimlere eşlerinin 

de katılması (f=3) gerektiğini belirtenler yer almaktadır. Ailelerin çocuklarına karşı davranışlarında hatalarını fark 

etmelerini (f=1) ve daha bilinçli olmalarını (f=2) sağladığı görülmektedir. Aile eğitimlerinin her konuda katkı 

sağlamadığını (f=1) ve eğitimlerden dolayı henüz bir etki olmadığını (f=1) düşünenlerde yer almaktadır. 

Aile eğitimlerinden aile içi ilişkilere etkisinin artmasına yönelik eşlerinde eğitimlerden faydalanması gerektiğini 

belirten Veli 2 “Aile eğitimlerinde bu eğitimlerin tek taraflı dinlenmesi bazı konularda uyum sağlamıyor, eşlerinde 

dinlemesi ve uygulaması gerekiyor.” (K2) şeklinde görüş belirtmiştir. Çalışmaya katılanlar aile eğitimleriyle birlikte 

aile içinde düşüncelere saygı, birlikte vakit geçirmenin önemi, empati gelişmesi ve teknoloji kullanımın azaltılması 

gibi kazanımları olduğunu ifade etmişlerdir. Konuya ilişkin olarak Veli 5 “Birbirimizin isteklerine düşüncelerine 

saygı duymayı, beraber vakit geçirmenin önemini hatırlattı” (K5) şeklinde ifade etmiştir. 

Tablo 6. Aile Eğitimlerinden Tüm Bireylerin Faydalanmasının Topluma Etkisi 

Ana Tema Alt Temalar  f  

Aile Eğitimlerinden Tüm Bireylerin 

Faydalanmasının Topluma Etkisi 

1.Olumlu Katkısı Olur 

2.Toplum Değişir ve Kalkınır 

3.Daha İyi Çocuk Yetiştirilir 

4.Diğer 

5.Davranışlarımız Olumlu Yönde Gelişir 

6.Eğitimler Çocuklara da Verilmelidir 

7 

5 

4 

2 

1 

1 

 

Tablo 6’da aile eğitimlerinin toplumun tüm bireylerinin erişimine açılması halinde olumlu katkı sağlayacağı (f=7) 

ve bu olumlu katkı sonucunda toplumun gelişeceğini (f=5), insan davranışlarının olumlu yönde etkileneceğini 

(f=1) belirtenler olmuştur. Ayrıca eğitimden faydalanan ebeveynlerin çocuklarını daha iyi yetiştirebileceği (f=1) 

belirtilmiştir. 

Eğitimin ailede başladığını belirten Veli 3 “Eğitim ailede başlar ebeveynler davranışlarını düzeltirse bu daha 

sağlıklı daha faydalı çocuklar yetiştirmemizi sağlar” (K3) şeklinde görüş belirtirken, toplumun gelişmesinin bilinçli 

ve eğitimli insanlar ile olacağını belirten Veli 11 görüşünü “Bireyler toplumu oluşturduğundan daha bilinçli 

bireyler daha birlikte bir toplum oluşturur. iyi örnekler arttıkça toplumda olumlu yönde gelişmeye devam eder” 

(K11) şeklinde ifade etmiştir. 

Tablo 7. Anne-Baba ve Çocuk Arasında Sağlıklı İletişim Kurulmasına Katkısı 

Ana Tema Alt Temalar  f  

Anne-Baba ve Çocuk Arasında Sağlıklı 

İletişim Kurulmasına Katkısı 

1.Olumlu Katkı Sağladı 

2.Çocukların Fikirlerine Önem Vermemizi Sağladı 

3.Doğru İletişim Kurmamızı Sağladı 

4.Diğer 

5.İletişim Problemi Yaşamıyoruz 

8 

5 

3 

2 

1 
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Tablo 7’de aile eğitimlerinin anne-baba ve çocuk arasında sağlıklı iletişim kurulmasına katkısının, çocukların 

fikirlerine önem verme (f=5) ve doğru iletişim kurma (f=3) yolu ile olumlu katkılar (f=8) sağladığı görülmektedir.  

Aile eğitimlerinin, anne-baba ve çocuk arasında sağlıklı iletişim kurulmasına katkısını; fikirlere saygının artması, 

empati becerisinin gelişmesi ve aile içi iş birliğinin artması şeklinde ifade etmişlerdir. Konuya ilişkin görüşünü Veli 

2 “Birbirimize karşı olan iletişimde karşımızdaki çocuk da olsa onun fikirlerine de saygı göstermemiz gerektiğini 

düşünüyorum.” (K2) şeklinde ifade etmiştir. 

Tablo 8. Aile Eğitimlerinin Veli-Öğrenci-Okul Arasındaki İletişime Etkisi 

Ana Tema Alt Temalar  f  

Aile Eğitimlerinin Veli-Öğrenci -Okul 

Arasındaki İletişime Etkisi 

1.Olumlu Katkı Sağladı 

2.İletişimi Artırdı 

3.Okuldaki Eğitimin Evde Pekiştirilmesini Sağladı 

4.Güven Oluşmasını Sağladı 

5.Diğer 

8 

3 

2 

1 

4 

 

Tablo 8 incelendiğinde aile eğitimlerinin; veli, öğrenci ve okul arasındaki iletişimi artırıp (f=3) olumlu katkı 

sağladığı (f=8) belirtilmektedir. Eğitime katılanlar veli, öğrenci ve okul arasında güven ortamı sağlayarak (f=1), 

okulda verilen eğitimin evde pekiştirilmesine (f=2) katkı sağladığı şeklinde görüş belirtmiştir. 

Çalışmaya katılanlar, aile eğitimlerinin; veli, öğrenci ve okul arasındaki iletişime etkisine yönelik, iş birliğinin 

güçlenmesi, iletişimi ve problem çözme becerisini artırmasına katkı sağladığını belirtmişlerdir. Konuya ilişkin 

görüşünü Veli 12 “Çocukla ilgili her konuyu öğretmeni ile konuşup, bir sorun olduğunda birlikte çözüm yolu 

buluyoruz.” (K12) şeklinde ifade ederken, Veli 11 “İstendik davranışlar net bir şekilde ortaya konduğunda aile ve 

okul ortamında ortak bir çalışma yürütüldüğünü ve eğitimin pekiştiğini düşünüyorum” (K11) diyerek belirtmiştir. 

Tablo 9. Aile Eğitimlerinin Veli-Öğrenci Arasında Yaşanan Çatışma ve Sorunların Çözümüne Etkisi 

Ana Tema Alt Temalar  f  

Aile Eğitimlerinin Veli-Öğrenci Arasında 

Yaşanan Çatışma ve Sorunların 

Çözümüne Etkisi 

1.Olumlu Katkı Sağladı 

2.İletişimin Kalitesini Artırdı 

3.Çatışmaları Çözmemizi Sağladı 

4.Diğer 

6 

4 

3 

4 

 

Tablo 9 incelendiğinde çalışmaya katılanlar, aile eğitimlerinin olumlu katkı sağladığını (f=6), iletişimi artırdığını 

(f=4) ve çatışmaları çözmeyi sağladığına (f=3) dair görüş belirttikleri görülmektedir.  

Çalışmaya katılanlar tarafından, aile eğitimlerinde öğrenilen bilgilerin aileler tarafından uygulanmasının, sorunlar 

karşısında sakin kalmanın, kuralların çocuklara açıklanmasının ve alternatif çözüm yolları geliştirmenin sorunların 

çözümüne katkı sağladığı belirtilmiştir. Konuya ilişkin görüşünü Veli 14 “Kuralların önemini bilincine vardım 
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kararlı olmak ve bunu çocuklara açıkladığımız zaman onlar bunların farkına varıyorlar.” (K14) şeklinde ifade 

ederken, Veli 5 “Çocukların da birey olduğunu, onların da isteklerine, duygu değişimleri ne saygı duymak 

gerektiğini öğretti. Sakin kaldığımda çocuğumun da sakin davrandığını gördüm.” (K5) şeklinde dile getirmiştir. 

Tablo 10. Aile Eğitimlerinin Çocukların İstenmeyen Davranışlarına Etkisi 

Ana Tema Alt Temalar  f  

Aile Eğitimlerinin Çocukların İstenmeyen 

Davranışlarına Etkisi 

1.Çok Katkı Sağladı 

2.İletişim Kurma Becerimizi Artırdı 

3.Bilinçli ve Dikkatli Davranmamı Sağladı 

4.Doğru Yönlendirme Yapmamı Sağladı 

5.Bilgi Sahibi Olmamı Sağladı 

6.Sorunlarla Nasıl Baş Edeceğimi Öğrendim 

7.Davranışlarımı Düzeltmemi Sağladı 

8.Çocuğu Anlamamızı Sağladı 

9.Diğer 

3 

3 

2 

2 

1 

1 

1 

1 

5 

 

Tablo 10 incelendiğinde; çalışmaya katılanlar, aile eğitimlerinin çocukların istenmeyen davranışlarına etkisine 

yönelik çok fazla katkı (f=3) sağladığı yönünde görüş belirtmişlerdir.  

Aile eğitimlerine katılanların; iletişim kurma becerisinin artması (f=3), bilinçli ve dikkatli davranmaları (f=2), doğru 

yönlendirme yapmaları (f=2), davranışlarını düzeltmeleri (f=1), istenmeyen davranışların ortadan kalkmasına 

yönelik bilgi sahibi olmaları (f=1) ve sorunlarla baş etme yöntemlerini öğrenmeye (f=1) ilişkin görüş 

belirtmişlerdir. Konuya ilişkin görüşünü Veli 7 “Doğru edinilen bilgileri çocuğumuza aktarmamız daha kolay 

oluyor. İstenmeyen davranışların doğru yönlendirme ile ortadan kalkmasına katkı sağladı” (K7) şeklinde ifade 

ederken Veli 11 ise “Çocuklara doğru davranışları nasıl aktaracağımız konusunda pek çok fikir verdi. Yol gösterici 

oldu.” (K11) şeklinde görüş bildirmiştir. 

SONUÇ ve TARTIŞMA 

Çocuğun ilk öğretmeni olan ailenin eğitimi, çocuğun her alanda gelişimi için son derece önemlidir. Bu amaçla İl 

Milli Eğitim Müdürlüğünün hamiliğinde gerçekleştirilen aile eğitimlerine yönelik çalışma kapsamında okullarda 

eğitim-öğretim yılı boyunca 6 adet aile eğitimi planlanması sağlanmıştır. 2018-2019 yılında uygulanan çalışmanın 

sağladığı yararları ve ihtiyaçları tespit etmeye yönelik gerçekleştirilen bu araştırma ile aşağıdaki sonuçlara 

ulaşılmıştır.  

Veliler, gerçekleştirilen aile eğitimlerine katılım amaçlarını; kişisel gelişim sağlama, bilinçli bir birey olma, çocuk 

yetiştirme konusunda eksiklerini giderme ve çocuğuna faydalı olma şeklinde sıralamışlardır.  
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 “Anne-baba eğitim programlarının amacı, anne-babaların özgüvenini güçlendirmek ve küçük çocukların fiziksel, 

zihinsel, sosyal ve duygusal gelişimini teşvik için kendi yeteneklerini geliştirecek şekilde onları gerekli bilgi ve 

beceriler ile donatmaktır.” (Yalman, 2014) 

Şahin ve Özbey (2007) ailenin ebeveyn sorumluluklarına sahip olmalarına yardım edebilmek, aile bağlarını 

güçlendirmek, ailelerin çocuk gelişimi, eğitimi ve bakımı hakkında bilgi sahibi olmalarını sağlamak, destek olmak 

(özel durumlu çocuklara ve ailelerine) ve çocukların okula hazırlıklı olmalarını sağlamak gibi amaçları vardır. 

Ailelerin eğitimlere katılma amaçları değerlendirildiğinde, yapılan çalışmaların amaçlarına uygun olduğu 

düşünülmektedir. 

Aile eğitimlerinin beklentileri karşılama düzeyine ilişkin velileri eğitimlerin devam etmesi gerektiğini, eğitimlerle 

birlikte çocuklarına mahremiyet konusunu daha rahat aktarabildiklerini ve teknoloji kullanımına yönelik 

kısıtlamaların doğru bir şekilde uygulandığı belirtmişlerdir. Çalışmaya katılanların beyanları doğrultusunda aile 

eğitiminde veli beklentilerinin karşılandığı düşünülmektedir. 

Aile eğitimlerinin kişisel gelişime etkisinin velilerin çocuklarıyla daha fazla vakit geçirmeye yönelik davranış 

geliştirmelerine, çocuklarıyla akıl oyunları oynamalarına ve birlikte çocuk kitapları okumalarına, çocuklarının 

olumsuz davranışlarına karşı tepki vermek yerine davranışın sebebini anlamaya çalışma ve sabırlı olmaya yönelik 

kazanımlar elde ettikleri görülmektedir. 

Evirgen (2002) kendi geliştirdiği okul destekli anne eğitim programını resmi bir kurumda eğitim alan 6 yaş 

çocuklarının annelerinden 37 kişiyi kontrol grubu olarak belirleyerek, 37 deney grubu katılımcıya uygulamıştır. 

Araştırmaya ilişkin veriler kendi geliştirdiği “Ev ziyaretleri görüşme formu” kullanılarak elde edilmiştir. Araştırma 

sonucunda eğitime katılan annelerin çocuklarına karşı daha demokratik tutum sergiledikleri, çocuklarıyla daha 

çok etkileşime girdikleri, onlarla daha çok zaman geçirdikleri ve olumlu disiplin yöntemlerini kullandıklarını 

saptanmıştır. 

Katılımcılar aile eğitimlerinin günlük yaşama etkilerini aile içinde ve dışında daha kaliteli bir iletişim kurma becerisi 

şeklinde ifade etmişlerdir.  

Benzer bir çalışmada katılımcıların aile eğitimlerinden kazandıkları becerileri günlük yaşamlarına etkisinin empati, 

iletişim, davranış ve oyun şeklinde olduğunu belirtmişlerdir. Elde edilen veriler incelendiğinde katılımcılar, 

eğitimlerde elde ettikleri kazanımları günlük yaşantılarında kullandıklarını ifade etmişlerdir. Çocuk gözüyle 

olaylara yaklaşarak çocuklarına karşı empati geliştirebildiklerini, uygulamalı oyunları evlerinde oynadıklarını ve 

daha kontrollü davranışlar sergilediklerini ifade etmişlerdir. Aile eğitimlerinin ebeveynler üzerinde nasıl davranış 

değişikliklerine sebep olduğu görülmektedir. (Er, 2018) 

Aile eğitimlerine katılan katılımcılar, aile eğitimlerinin aile içi ilişkilerine olan etkisini, fikir birliğinin sağlanması, 

düşüncelere saygı, birlikte vakit geçirmenin önemi, aktif dinleme becerisi şeklinde sıralamışlardır. 
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Ailelerin, aile eğitimi ile kazandıkları iletişim becerilerinin araştırıldığı bir araştırmada, aile eğitimlerine katılan 25 

kişiden 24’ü aile eğitimleri vasıtasıyla etkili iletişim becerileri geliştirdiğini ifade etmiştir. Aile eğitimleri ile 

kazanılan iletişim becerilerini, empati, ben dili, olumlu iletişim ve etkili dinleme olarak sıralamışlardır. Araştırmaya 

katılan kişilerden 1’i iletişim becerilerine sahip olduğunu ve daha öncede bu bilinçle hareket ettiği için faydası 

olmadığını belirtmiştir (Ay, 2015). 

ÖNERİLER 

Aile eğitimlerinin devamlılığını sağlayabilmek adına okullarda yapılan çalışmalar desteklenmelidir. Yapılan 

çalışmalara katılan eğitimcileri çalışmalara katılımları dolayısıyla takdir ve teşekkür anlamı içeren hediyeler 

takdim edilmesi için çalışmalar yapılmalıdır. Tüm ülke genelinde gerçekleştirilebilmesi adına alt yapı 

çalışmalarının yapılması ve daha ulaşılabilir olması sağlanmalıdır. 

Çalışmaya katılanlar, gerçekleştirilen aile eğitimlerinin eşlere verilmesi gerektiğini ifade etmişlerdir. Çalışmaya 

katılanların tamamının kadın olduğu bilindiğinden eşler olarak ifade edilenlerin erkek olduğu sonucu 

çıkarılmaktadır. Aile eğitimlerinin anne ve babalara yönelik olduğu belirtilmiş olmasına rağmen babaların aile 

eğitimlerine katılmamış olmaları eğitimlerin mesai saatleri içerisinde gerçekleştirilmiş olmasından 

kaynaklanabilir. Ayrıca eğitimlere katılanların çoğunluğunun kadınlardan oluşması babalar açısından rahatsızlık 

yaratmış olabilir. Babaların aile eğitimlerine katılımını artırmaya yönelik olarak eğitimlerin mesai saatlerinin 

bitiminden sonra gerçekleşmesi sağlanabilir. 

Ay (2015) konuya ilişkin benzer bir araştırmada, halk eğitim merkezlerinde verilen aile eğitimlerine baba 

katılımının az olmasının sebeplerini eğitimcilerin; iş saatleri, babaların isteksiz olması, kadınların yoğun katılımı 

ve erkeklerin ilgi alanı olmayışı görüşleriyle açıklamıştır. 

Katılımcılar, aile eğitimlerinden tüm bireylerin faydalanmasının çocukların daha iyi yetiştirilmesini sağlayarak 

toplumsal problemlerin çözülmesine katkı sunacağı şeklinde görüş belirtilmiştir. 

Anne, baba ve çocuk arasında sağlıklı iletişim kurulmasına katkısının olumlu olduğu şeklinde görüş belirtmişlerdir. 

Aile eğitimlerinin veli, öğrenci ve okul arasındaki iletişimi, güven duygusunu artırılarak olumlu katkı sağladı 

düşünülmektedir.  

Aile eğitimlerinin veli ve çocuk arasında yaşanan çatışma ve sorunların çözümüne, alternatif çözüm yolları 

sunması, çocuğa duyulan saygıyı artırması ve kuralların önemini kavratması yoluyla olumlu katkı sağladığı 

düşünülmektedir. 

Aile eğitimleri, ailelerin kararlı davranışlar sergilemesini, yüz yüze iletişim kurmalarını, tek taraflı çözümler yerine 

uzlaşmacı bir yol izlenmesini ve tutarlı ebeveyn davranışlarının sergilenmesi ile çocukların istenmeyen 

davranışlarına yönelik olumlu gelişmeler görülmesini sağlamıştır. Ailelerin ifade ettikleri gelişimin devam 

edebilmesi, toplumsal olarak çocuk yetiştirme konusunda geleneksel yöntemler yerine bilimsel yolların 

öğrenilerek tercih edilebilmesi için aile eğitimlerinin devamlılığının sağlanmasının faydalı olacağı söylenebilir. 
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Eğitimlerin planlı bir şekilde uzman kişiler tarafından gerçekleştirilmesi eğitimlerin aileler üzerinde ki etkisinin 

artmasına imkân sağlayacaktır. Eğitimler gerçekleştirilirken mesai saatlerine göre yapılacak düzenlemeler 

erkeklerin eğitimlere katılımını artıracak etki olarak oluşturabilir. 
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ÖZET 

Liseye giriş sınavlarına hazırlanan 8.sınıf öğrencilerinin ve velilerin bu süreçte birçok farklı olumlu ve olumsuz 

durumla karşılaştıkları gözlemlenmektedir. Bu araştırmanın amacı da; liselere giriş sınavına hazırlanan 8.sınıf 

öğrencilerinin sınav başarısını etkileyen faktörleri belirlemektir. Araştırmada nitel araştırma modelinden 

fenomonoloji (olgu bilim) deseni kullanılmıştır. Olgu bilim deseni farkında olduğumuz ancak derinlemesine bir 

anlayışa sahip olmadığımız olgular üstünde durmaktadır. Araştırmanın çalışma grubunu 2018-2019 öğretim 

yılında güz döneminde İstanbul ili Küçükçekmece sınırları içerisinde yer alan resmi bir ortaokulda görev yapan 14 

öğretmen, 41 öğrenci (8.Sınıf) ve 15 veli oluşturmaktadır. Bu araştırmada veri toplama aracı olarak yarı 

yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. İçerik analizi türlerinden tümevarım yöntemi kullanılmıştır. 

Tümevarım yöntemi üç aşamada gerçekleştirilmiştir. İlk olarak yazılı olarak elde edilen veriler bilgisayar ortamına 

geçirilmiştir. Daha sonra nitel araştırma konusunda deneyimli bir öğretim üyesi, iki yüksek lisans öğrencisi ve bir 

öğretmen ayrı ayrı yazılı verileri kodlamışlardır. Öğretmen, öğrenci ve velilerden toplanan görüşme formları tek 

tek okunarak belli bir sisteme göre analiz edilmiştir. Araştırmanın sonucunda 8.sınıfta sınava hazırlanan 

öğrencileri olumsuz yönde etkileyen faktörlerin başında öğretmenlere göre aile ve çevre baskısı; velilere göre 

ergenlik; öğrencilere göre ise stres, heyecan ve gelecek kaygısı gelmektedir. 8.sınıfta sınava hazırlanan öğrencileri 

motive eden etkenlerin başında ise öğretmen görüşüne göre hata yapmanın normal karşılanması, aile ve çevre 

desteği; öğrenci ve veli görüşlerine göre ise öğretmen desteği gelmektedir. Öğretmenlerin çoğu LGS’ ye 

hazırlanan öğrencilerin kendilerine zaman ayıramamaları, teknoloji kullanımı ve değişen sınav sisteminin onları 

olumsuz yönde etkilediği yorumunda bulunmuşlardır. Bununla beraber ek kaynak kullanımı, ders takviyesi ve aile 

desteği üç grup tarafından da olumlu etmen olarak görülürken; değişen sınav sistemi ise yine üç grup tarafından 

da olumsuz etmen olarak görülmüştür. 

Anahtar Kelimeler: Ortaokul 8.sınıf, LGS, aile baskısı, sınav kaygısı 
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THE FACTORS AFFECTING THE SUCCESS OF THE 8TH GRADE STUDENTS WHO ARE 

PREPARING FOR THE NATIONAL EXAM 

 

ABSTRACT 

It is observed that the 8th grade students who are preparing for the national exams and the parents face many 

different positive and negative situations throughout the process. The purpose of this research is to determine 

the factors that affect the success of the 8 graders who are preparing for the national exams. In this research 

phenomenologic method which is one of the qualitative searches is used. Phenomenologic method discourses 

the facts that we aware but we do not have a deep understanding. Research range of this study is composed 

from 41 students, 15 parents and 14 teachers who work in a secondary state school in Kucukcekme, İstanbul in 

autumn education term of 2018 – 2019. . In this research semi-structured interview form is used as the data 

collection tool. Among the content analysis method, inductive method is used. Inductive method is carried out 

within 3 stages. Firstly, the information that are acquired written computerized. Then a lecturer who is 

experienced in qualitative research, two post graduate students and a teacher put into code the data, separately. 

Interview forms that are collected from teachers, students and parents are read one by one and systematised. 

In research result, by the teachers parental and social pressure, by the parents puberty and by the students 

stress, excitement, future anxiety are given as the main reasons which affect the 8 grade students that are 

preparing for the national exams negatively. According to the teachers, to take making mistakes normally, 

support of family and society; according to the parents and students support of the teacher are given as the main 

reasons which motivate the 8 grade students that are preparing for the national exams. Most of the teachers 

make a remark that the students who preparing for LGS are affected negatively by not keeping the time for 

themselves, using of technology, changing exam system. However, using of additional resource, taking extra 

lessons and parental support are seen positve effects and changing exam system is seen negative effect by all 

the groups.  

Keywords: Secondary School 8th Grade, LGS, parental pressure, exam anxiety. 
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GİRİŞ 

Günümüzdeki eğitim sistemi göz önüne alındığında sınav başarısı öğrencilerin başarı ölçütü olarak sayılmaktadır. 

Bu durum öğrencilerin herhangi bir sebepten çalışmasını yansıtamadığı durumlarda kişileri çeşitli eleştirilere 

maruz bırakmış ve beraberinde birçok sorunu getirmiştir. Aile, öğrenim hayatı boyunca öğrencinin iyi veya kötü 

gelişiminde ve yönlenmesinde başlıca rol oynayan önemli unsurdur. Ailelerin sınav sistemi ön planda 

tutulduğunda çocuklarının sanatsal derslerde yani spor, resim, müzik gibi alanlarda sergilemiş olduğu başarıları 

yok sayıp, tek kurtuluş yollarının yapılan merkezi sınavlarda elde ettiği yüksek puanlar olduğunu görüşündedirler. 

Eğitim sistemimizin getirmiş olduğu dezavantajlar devam etse de yapılan eleştiriler son bulmamış, eğitim metodu 

sürekliliğini sağlamıştır. Öğrencinin başarısını ölçen sistem çocukları okula başladığı günden yükseköğretimini 

tamamlamasına kadar geçen süre zarfında kişiye kaygı yüklediği aşikâr olup hayatının önemli denecek büyük 

kısmını bu kaygı ile sürdürmesi beraberinde birçok olumsuzluk getirmektedir. Aile, öğretmen, arkadaş ve 

öğrencinin kendi karakteristik özellikleri sınav kaygısına neden olmaktadır (Eker, 2016). 

Kaygı gündelik hayatta insanların davranışlarında değişiklik, korku, endişe gibi farklılaşmaya sebep olan duygu 

(Taş, 2006), aynı zamanda fiziksel, duygusal ve zihinsel farklılaşma olarak tanımlanmaktadır. (Küçüker,2018) 

Taş (2006) ve Küçüker ‘in (2018) söylediklerinden de anlaşılacağı gibi kaygı yaşantımızın normal bir parçasıdır. Her 

insan günlük yaşamında değişik konularla ilgili kaygı duyabilir. İnsanlar aile, sınav, yetişmesi gereken işler, para, 

sağlık gibi birçok farklı konuda kaygı duyabilirler. 

Kaygılar, vücudumuzun strese karşı verdiği tepkilerdir. Bir bakıma gelecek için duyduğumuz endişe ve 

korkularımızdır.  

Kaygının farklı bir türü olan sınav kaygısı ise, bireyin zihinsel olarak yaptığı bir 

değerlendirme sonucunda kendi performansını ortaya koymasına engel olan 

bilişsel, duyuşsal ve davranışsal biçimde kendini ortaya koyan, bireyde gerginlik ve huzursuzluk belirtileri şeklinde 

yansıyan olumsuz bir duygu durumdur ( Spielberger, 1972,  akt. Küçüker, 2018: 2). 

Sınav kaygısı az olduğunda da fazla olduğunda da öğrencinin sınavını olumsuz etkileyebilir. Kaygı az olduğunda 

öğrenci derslerine gereken ilgiyi göstermediği için bilgi eksikliğinden dolayı düşük not alır. Kaygı fazla olduğunda 

ise öğrenci yeterince çalışmış da olsa sınav sırasındaki endişe durumundan dolayı sınavı olumsuz etkilenebilir. 

Kaygıyı incelediğimizde; bu durumu yaratacak olaydan ziyade kişinin olay ile ilgili geçmiş yaşantıları, anıları yani 

kendisinde yarattığı izlenim doğrultusunda etkisi görülmektedir. Öğrencilerde sınav ile oluşan kaygı izlenimi kendi 

karakter ve varlığının değerlendirildiğini hissettirmektedir. Bu sebepten ötürü olmalı ki sınav başarısını etkileyen 

faktörlerin başında sınav kaygısı gelmektedir (Baltaş, 1995). 

Kişinin bedensel, davranışsal olumsuz tepkiler vermeye başlaması ile düşüncelerinde telaş ve endişe edecek 

duyuşsal farklılıklar sergilemeye başlaması sınav kaygısının belirtisi olarak görülmektedir. (Öztürk, 1997) 
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Bir başka değerlendirmeye göre ise sınav kaygısı; sınav ve buna benzeyen değerlendirme gerektiren durumlarda 

ortaya çıkan negatif sonuçlar alınmasına yönelik endişe ve performans kaybı ile ilgili oluşan fenomenolojik, 

fizyolojik ve davranışsal tepkilerdir. Sınav kaygısı davranışları tipik olarak kişinin zihinsel, güdüsel ve sosyal 

kapasitesinin bekleneni aşması fakat sınav durumunda bekleneni karşılamadığına inanması ile oluşmaktadır 

(Moshe Zeidner, 2004, Akt. Küçüker 2018: 2). Sınav kaygısı ile akademik ders başarısı arasındaki ilişkiye odaklanan 

çalışmalarda, sınav kaygısını yüksek düzeyde yaşayan öğrencilerin, sınavı zihinlerinde başarılması zor olan bir 

durum olarak değerlendirdikleri ileri sürülmektedir. Bu nedenle sınav esnasında dikkatlerini yeterince 

yoğunlaştıramamaları ve sınav esnasında düşük performans sergilemelerinin sınavlarda başarısızlığı doğurduğuna 

vurgu yapmaktadır. Ayrıca sınava verimli şekilde hazırlanamamalarından dolayı zihinsel yeterliliklerini olumlu bir 

biçimde kullanamadıkları ve bu yüzden kaygı yaşadıkları da bildirilmiştir (Cassady, 2004 Akt. Küçüker 2018: 3). 

Günlük hayatımızın vazgeçilmez parçalarından biri de strestir. Eğitim doğumdan ölüme kadar kişinin yaşantıları 

yoluyla kendisinde değişim elde etme çabası olarak tanımlanabilmektedir. Bu uzun süreç içerisinde öğrencide bir 

takım olumlu değişimler olduğu gibi olumsuz değişimlerde ortaya çıkmaktadır. Öğrencilerde fazla uyuma, 

tahammül edememe, yalnızlık, okul başarısında düşme gibi sebepler öğrenim süresince okullarda yaşanan 

olumsuz değişkenlere örnek gösterilebilir. Aynı zamanda bu değişiklikler öğrenciye stres yüklemekte haliyle 

yaşamsal faaliyetlerinde birtakım aksaklıklar ortaya çıkmaktadır. Bütün bu olaylar göz önüne alındığında verimli 

bir eğitim hayatı gerçekleştirebilmek için stres faktörü göz önüne alınmalıdır. (Motavallı, 1997; Akt. Engin, Demirci 

ve Yeni, 2013) 

Motavallı’ nın (1997) da bahsettiği gibi öğrencinin yaşadığı stres farklı şekillerde olabilir. Ebeveyn geçimsizliği, aile 

içi şiddet veya sevgisizlik, öğrenciden beklentinin yüksek olması, öğrencinin istemediği alanlarda başarılı 

olmasının beklenmesi, geçim sıkıntısı gibi faktörler strese neden olur. Öğrencinin motivasyonu ve odaklanması 

çok düşük olacağından çalışma ortamı ve buna bağlı olarak sınav sonuçları da olumsuz etkilenir. 

Bunun dışında öğrencilerin içinde bulundukları tempoya ve çevreye uyum sağlamaları, yalnızlık hissetmeleri, 

arkadaş grubunda yaşanılan sıkıntılar, sınav esnasında zamanı dengeleme gibi başka birçok sebep öğrencilerin 

stresli olmasına sebep olabilir. Öğrenciler genelde stres anında çözüm üretmek yerine, bulundukları durumun ne 

kadar kötü olduğu hakkında yakınmayı tercih ederler. Çözüm üretebilmek için öncelikle sorunun kaynağını 

bulmak, hangi duyguları yaşadıklarını anlamaya çalışmak ve bu duygulara ne gibi tepkiler verdiklerini anlamak 

gerekmektedir. Son olarak bu durumu değiştirebilmek için koşulları gözden geçirmek ve harekete geçmek 

gerekmektedir. 

Hayatlarımızda önemli yer kaplayan sınav sistemi hem öğrencilerin hem de ailelere yadsınamayacak şekilde stres 

kaynağıdır (Arslan, 2016). Değerlendirme ise bu süreç zarfında her basamakta uygulanmakta yetenek ve 

performans göz ününde tutularak sınanmaktadırlar. Dolaylı yoldan yapılan değerlendirmeleri bir kenara 

bıraktığımızda doğrudan yapılan yöntemleri testler, ölçekler, envanterler ya da anketler şeklinde sıralamak 

mümkündür  (Karaduman, 2017). 
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Sınav sistemi öğrencilerin yaşamlarının belirli noktalarında yol ayrımına gelmelerine sebep olmaktadır. İlk yol 

ayrımı ise temel eğitimden orta öğretime geçiş sistemidir.  Fakat gerek öğrenciler gerek aileler bu sistemi 

kabullenmekte hala zorluk yaşamaktadırlar. Sebepleri birkaç adımda göstermek gerekirse; 

• Toplumdan gelen ve değişen sisteme tepkiler, 

• Sınavlardan elde edilen sonuçların sadece öğrencinin öğrenim görmek istediği kurumun puanına 

yetip yetmediğine bakılması, 

• Elde edilen sonuçların sınavdan önce gerçekleştirilen eğitim öğretim çalışmalarıyla birlikte bir bütün 

olarak değerlendirmesinin yapılmaması, 

• Eğitim öğretim sürecinin en önemli halkalarından biri olan ölçme ve değerlendirmenin, bu tip 

uygulamalarla birlikte gerçek anlamını yok etmesi olarak tanımlanabilir (Kutlu, 2003). 

Yukarıda da belirtildiği üzere eğitim sistemimizde hem değerlendirme basamağında hem uygulama basamağında 

birçok aksaklık olduğu görülmekte ve yapılan bazı çalışmalar da bu durumu yansıtmaktadır. Yapılan çalışmalar 

göstermektedir ki aile ve öğrenci tepkileri göz ardı edilse bile basında ve ulusta hatta uluslararası raporlamalarda 

bu durumu kanıtlar niteliktedir. 6 Ağustos 2004 tarihinde Radikal Gazetesi, 2004 yılında ÖSS sınavında 32 bin 177 

adayın sınavdan sıfır aldığını haberlerine tanımı; aynı haber için Zaman Gazetesi, 24.07.2004 tarihli yazısında, milli 

eğitim bakanlığı (MEB) raporuna gönderimde bulunarak, ÖSS sınavında sıfır alanların sınava öylesine girdiğini 

belirtmiştir. Öğrencilerin akademik olarak başarısızlıkları, TIMSS ve PISA gibi uluslararası düzeyde yapılan 

sınavların sonuçlarında da gündeme gelmiştir. 1999 yılında Üçüncüsü yapılan Uluslararası Matematik ve Fen 

Bilgisi araştırmasında (TIMSS), çalışmaya katılan 38 ülke arasında Türkiye’ deki 8. sınıf öğrencileri Matematikte 

31. ve Fen Bilgisinde 33. olmuşlardır (Bağcı-Kılıç, 2000 & 2003, Akt Çakan ve Altun, 2008: 158). Bir diğer sınavda 

da, OECD tarafından gerçekleştirilen Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (Program for International 

Student Assessment; PISA, 2003, Akt Çakan ve Altun, 2008: 158) sonuçlarına göre matematikte Türkiye 

ortalaması 423 ve PISA Genel ortalaması 500’dür. 30 OECD ülkesi ve 11 üye olmayan ülkenin katılımı ile 

gerçekleştirilen değerlendirmede Türkiye’nin ortalaması Yunanistan (445), Sırbistan (437), Uruguay (422) ve 

Tayland’la (417) benzer düzeyde, Meksika (385), Endonezya (360), Tunus (359) ve Brezilya’dan (365) yüksek, diğer 

tüm ülkelerin ortalamalarının ise altındadır (http://www.pisa.oecd.org). Matematiğin yanı sıra okuma, fen bilgisi 

ve problem çözme puanları açısında da Türkiye sonlarda yer almaktadır. Buna ek olarak, bu raporda verilen 

eğitimin niteliği bakımında da Türkiye okulları arasında büyük uçurumlar olduğu belirtilmektedir. 

Eğitmenlerimizin ders müfredatlarını yerinde ve zamanında tamamlamadan ziyade asıl görevleri temel 

eğitimimizin amaçlarını öğrencilere kazandırmaktır. Bu görevin tanımı her Türk çocuğunu vatana ve millete hayırlı 

birer vatandaş olarak yetiştirebilmek için gerekli davranış, alışkanlık, yeti ve bilgi düzeyinde donanımlı hale 

getirmektir (MEB, 2007) Eğitim ortamının yerinde düzenlenmesi bu amaca ulaşma doğrultusunda ki önemli 

kriterler den biridir. Eğitim ortamı sınav başarısını etkileyen faktörler arasına koymak da mümkündür. Öğrencinin 

ev ve okuldaki eğitim olanakları, ailenin sosyoekonomik düzeyi, çevresel faktörler eğitim ortamı olarak 

yorumlanabilir. Haliyle bu ortamların olumlu düzenlenmesi doğrudan sınav başarısına etkisini göstermesi 

beklenir. (MEB, 2006; MEB, 2007). Sınav başarısını etkileyen faktörlere boyut katmak istersek; sosyoekonomik 
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durum diye adlandırılan anne-babanın eğitim düzeyi, mesleği ve ailenin gelir düzeyi vurgulanabilir. Bununla 

birlikte, cinsiyet, sınıftaki öğrenci sayısı, kardeş sayısı ve öğrenci devamsızlığının başarı üzerindeki etkileri de 

olduğu gözlemlenmiştir (MEB, 2015). 

Öğrencilerin sınav başarılarına bakıldığında okul içi ve okul dışı birçok faktör bulunmaktadır. Buna gerekçe olarak, 

sınıf büyüklüğünün, öğretmenin öğrencilerle olan iletişimi, derse uygun kullanacağı yöntem ve teknikleri, derse 

teşvik yollarını, öğrencilerin tam oturmamış davranışları ile baş etme yolları vb. konular olumsuz etkenler olarak 

örneklendirilebilir (Burgaz 2002). 

Okul başarısının etkenleri ile yaptığı çalışmada Özgüven (1998, Akt. Gelbal, 2008)’ e göre kaygı, başarılı olma azmi, 

aile - öğrenci ilişkisi, sosyoekonomik özellikler, okul ve eğitim koşulları, çevre özellikleri, beslenme ve sağlık 

koşulları gibi zihinsel olmayan faktörlerin olduğunu belirtmiştir. Özellikle de aile içi problemlerin arttığı 

durumlarda öğrenci başarısında ciddi düşüş yaşandığını sonucuna varılmıştır (Koç, Avşaroğlu ve Sezer, 2004, Akt. 

Gelbal, 2008). Tüm bu değerlendirmelerin yanı sıra sınav başarısını etkileyen önemli niteliklerden biri de 

öğrencinin yaş grubu itibariyle içinde bulunduğu dönem yani ergenliktir.  

Ergenlik, çocukların hormonal ve fiziksel olarak değişim yaşadığı bir yaş aralığı olarak söylemek mümkündür. Bu 

değişimler ailelere de yansımaktadır. Çocuklar zaman zaman mutlu zaman zaman ise çoğu zaman ise üzgün ve 

yaşadıkları bu duygusal dengesizliği tarif etmekte sıkıntı yaşamaktadırlar. Aynı zamanda daha önceden yaşadıkları 

sorunlara bakış açısı ve çözümleme yetilerinde olgunlaşma meydana gelme evresidir (Türnüklü ve Şahin, 2004: 

46). 

Ergenlerde oluşan değişimlere bakıldığında bu süreç içerisinde öğrencinin etkileşim içinde olduğu her şey önem 

arz etmektedir. Bu yaş grubu çocuklar ise daha çok internet kullanımı ile iç içe olduğu ve probleme yol açacak 

tutum ve davranış bozukluğuna sebep olmaktadır. (Ceyhan, 2008, Akt. Yalçınöz, 2017). Günlük yaşantımızda 

hepimizin kullandığı gibi, araştırma yapmak, sosyal iletişim ihtiyacını karşılamak vb. ihtiyaçları ileri boyuta taşıyıp 

bilgisayar başında geçirilen süreyi günün önemli bir vakti haline getirmek sık sık müzik dinlemek, film izlemek 

hatta pornografi gibi sebeplerle olumsuz davranışlar sergilemektedirler. (Turnalar Kurtaran, 2008).  

Young’a (2004) göre genç ya da ergen bireylerin interneti kötüye kullanımına sebep olan faktörler ücretsiz ve 

sınırsız internet erişimi elde etme, diğer sosyal sosyal etkinlikleri göz ardı edip tamamen interneti hedefleme, 

internet erişiminin aile tarafından denetlenmemesi ve hatta engellenmemesi, internette yapılan etkinliklerin 

saklanabilmesi, gerçek hayattaki korkuların, takıntıların ve eksikliklerin internet ortamında rahatça gizlenip farklı 

bir kimliğin üstlenebilmesi, ona bürünmesi olarak gösterilmektedir (Young, 2004, Akt. Yalçınöz, 2017: 3). 

Bütün bu çalışmaların nezdinde öğrencileri sınava hazırlandığı süreçte etkileyen birçok sebep bulunmaktadır. Bu 

sebeplerin araştırılmasında aşağıdaki alt problemlere yanıt aranmıştır. 

a) 8.Sınıf öğrencilerini LGS' ye hazırlandıkları dönemde olumsuz yönde etkileyen ve motive eden etkenler 

nelerdir? 

b) LGS’ ye hazırlık döneminde kendilerine zaman ayıramaması sınav başarısını nasıl etkiler? 
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c) LGS sınavında sınava hazırlık döneminde öğrencilerin aile tutumları sınav başarısını nasıl etkiler? 

d) LGS’ ye hazırlık döneminde öğrencilerin ders takviyesi ve ek kaynak kullanımı sınav başarısını nasıl 

etkiler? 

e) LGS’ ye hazırlık döneminde öğrencilerin teknolojiyi sık kullanması sınav başarısı nasıl etkiler? 

f) LGS’ ye hazırlık döneminde değişen sınav sistemi öğrenci başarısını nasıl etkiler? 

 

YÖNTEM 

Çalışmanın bu bölümü araştırma modeli, çalışma grubu, veri toplama araçları, 

verilerin toplama süreci ve verilerin çözümlenmesi alt başlıkları altında ele alınmıştır. 

Araştırmanın modeli 

Bu araştırmanın yöntemi ortaokul öğrencilerinin liselere giriş sınavına hazırlık süresince sınav başarısını etkileyen 

faktörleri belirlemeyi amaçlamış olup nitel araştırma modelinden fenemonoloji deseni kullanılmıştır. Olgubilim 

(fenomenoloji/phenomenology) deseni farkında olduğumuz ancak derinlemesine ve ayrıntılı bir anlayışa sahip 

olmadığımız olgulara odaklanmaktadır. Olgular yaşadığımız dünyada olaylar, deneyimler, algılar, yönelimler, 

kavramlar ve durumlar gibi günlük yaşamda çeşitli biçimlerde karşımıza çıkabilmektedir. Ancak onlarla günlük 

yaşamda karşılaşıyor olmak, olguları tam olarak anladığımız anlamına gelmez. Bize tümüyle yabancı olmayan aynı 

zamanda da tam anlamını kavrayamadığımız olguları araştırmayı amaçlayan çalışmalar için olgubilim 

(fenomenoloji) uygun bir araştırma modelidir (Yıldırım ve Şimşek, 2005, Akt. Göçer, 2013). 

Çalışma grubu 

Bu araştırmanın çalışma grubunu 2018 - 2019 öğretim yılının 1.döneminde İstanbul ili Küçükçekmece ilçesinde 

resmi bir ortaokulda görev yapan 14 öğretmen, öğrenim gören 41 8.sınıf öğrencisi ve 15 veli oluşmaktadır. 

Araştırma grubuna ilişkin kişisel bilgiler Tablo 1’de verilmiştir. 

 

Tablo 1. Velilerin, Öğrencilerin, Öğretmenlerin Demografik Özelliklerine Göre Dağılımı Verilmiştir. 

Cinsiyet 

 

Öğretmen Öğrenci  Veli 

f % f % f % 

Kız 10 14,2 24 34,2 10 14,2 

Erkek 4 5,7 17 24,2 5 7,2 

TOPLAM 453 75,5 147 24,5 600 100 

 

Tablo 1 incelendiğinde bu çalışmaya katılan velilerin %14,2sini kız, %7,1 ini erkek; öğretmenlerin %14,2’sini kız, 

%5,7’ sini erkek ve öğrencilerin %34,2’ sini kız, %24,2’ sini erkek öğrenciler oluşturmaktadır. 
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Veri toplama araçları 

Çalışmanın verileri 2018 - 2019 öğretim yılının Kasım - Aralık ayları arasında toplanmıştır. Veri toplama 

araçlarından yarı yapılandırılmış görüşme formları araştırmacılar tarafından hazırlanmış ve uzman görüşü alınarak 

uygulanmıştır. Araştırma sürecinde öğretmenlere okul saatleri içerisinde dağıtılmış, velilere okul müdüründen 

izin alınarak okulun veli toplantısı sırasında dağıtılmış, öğrencilere de okul saatleri içerisinde elden dağıtılmıştır. 

Öğrenci ve velilerin görüşme formu doldurulması aşamasında araştırmacılar da sınıf ortamında bulunmuşlardır. 

Görüşme formunun içeriğini kişisel bilgiler ve 6 soru oluşturmaktadır. 

Verilerin analizi 

Araştırma kapsamında elde edilen verilerin çözümlenmesinde içerik analizi türlerinden tümevarımcı analiz 

kullanılmıştır. Tümevarımcı analiz kodlama yoluyla verilerin altında yatan kavramları ve bu kavramlar arasındaki 

ilişkileri ortaya çıkarmak amacıyla yapılmaktadır (Yıldırım ve Şimşek 2008, Akt. Gözüdok, Dakes, Karaca, Yıldırım 

ve Yıldız, 2017: 422). Tümevarımcı analiz üç aşamada gerçekleştirilmiştir. Öncelikle yazılı olarak elde edilen veriler 

bilgisayar ortamına geçirilmiştir. Daha sonra araştırmacılar ile nitel araştırma konusunda deneyimli bir öğretim 

üyesi, iki yüksek lisans öğrencisi ve bir öğretmen ayrı ayrı yazılı verileri kodlamışlardır. Araştırmacılar ve uzman 

öğretim üyesi, yüksek lisans öğrencileri tarafından yapılan kodlamalarda uyuşum gösteren kodlar temalara 

ulaşmada temele alınmıştır.  

BULGULAR 

 Bu bölümde araştırmada elde edilen bulgular aşağıda verilmiştir. 

 Çalışma grubunda öğrencilere sorulan 8.Sınıf öğrencilerini LGS' ye hazırlandıkları dönemde olumsuz yönde 

etkileyen ve motive eden etkenler nelerdir? Sorusuna ilişkin öğrenci görüşleri bu tema altında toplanmıştır. 

1.temaya en sık verilen yanıtlar tablo 2 ve tablo 3 de verilmiştir. 

Tablo 2: Sınıf Öğrencilerini LGS' ye Hazırlandıkları Dönemde Olumsuz Yönde Etkileyen Etkenler 

Olumsuz Etkileyen Öğretmen Öğrenci   Veli 

  f  f  f  

Sosyal medya, telefon, internet   1  4  3  

Aile ve çevre baskısı   4  4  1  

Gelecek kaygısı   1  7  1  

Stres ve heyecan   3  8  -  

Düşük iç Motivasyon   2  4  -  

Ergenlik dönemi   1  1  4  

Diğer   25  38  7  
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Tablo 2’ ye bakıldığında 8.sınıfta sınava hazırlanan öğrencileri olumsuz yönde etkileyen faktörlerin başında 

öğretmenlerin gözünde aile ve çevre baskısı (n=4), öğrenci gözünde stres ve heyecan (n=8), veli gözünde ergenlik 

dönemi (n=4) olarak geldiği tespit edilmiştir. 

 Bu cevapları veren öğretmen 8 (ÖK8), öğrenci 3 (8ÖK3), veli 4(VE4) görüşler aşağıda verilmiştir. 

‘Olumsuz: stres, aile baskısı, yanlış arkadaş seçimi, yeteri düzeyde sınav bilgisi olmaması ve doğru ders çalışma 

yöntemlerini bilmeme.’(ÖK8) 

‘Sınavda bilmediği yerden soru gelmesi, derslerde not almamak sonucunda konulara hâkim olamamak ve 

öğretmenlerin hızlı ders işlemesi olumsuz etkiler.’(8ÖK3) 

‘Ergenlik dönemi, mahalle baskısı ve arkadaş ortamı’(VE4) 

Tablo 3: LGS’ ye Hazırlanan Öğrencileri Sınav Süresince Motive Eden Etkenler 

Motive Eden 

 

Öğretmen Öğrenci   Veli 

  f  f  f  

Çok soru çözmek, çok ders çalışmak, 

ders takviyesi 

  1 
 

7 
 

- 
 

Hata yapmanın normla karşılanması, 

aile ve çevre desteği 

  3 
 

7 
 

1 
 

Çevre ve arkadaş ortamı   1  4  -  

Hedefin olması, gelecek planları   1  4  -  

Öğretmen desteği   -  9  2  

Hiçbir şeyin motive etmemesi   -  4  -  

Diğer  15      12  7  

 

Tablo 3’ e bakıldığında LGS’ ye hazırlanan öğrencileri sınav süresince motive eden etkenlerin başında öğretmen 

görüşüyle hata yapmanın normal karşılanması, aile ve çevre desteği (n=3), öğrenci görüşlerinin başında öğretmen 

desteği (n=9), veli görüşlerinin başında öğretmen desteği (n=2) olarak cevap verildiği gözlemlenmiştir. 

Bu cevapları veren veli 8(VK8), öğrenci 1(8ÖK1), öğretmen 1(KÖ1) görüşleri aşağıdaki gibidir. 

‘Rahatlık ve özgüven, hata yapmanın normal karşılanması’(KÖ1) 

‘Öğretmenin motive etmesi motive eder’(8ÖK1) 

‘Motive eden: öğretmen desteği’(VK8) 
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Çalışma grubunda öğrencilere, velilere, öğretmenlere sorulan LGS’ ye hazırlık döneminde kendilerine zaman 

ayıramaması sınav başarısını nasıl etkiler sorusuna verilen yanıtlar bu tema altında toparlanmıştır ve tablo 4’ de 

veriler gösterilmiştir. 

Tablo 4: LGS’ ye Hazırlık Döneminde Kendilerine Zaman Ayıramaması Sınav Başarısını Nasıl Etkiler? 

 

 

Öğretmen Öğrenci   Veli 

  f  f  f  

Olumlu etkiler   1  7  3  

Olumsuz etkiler   11  30  9  

Zamanı verimli kullanma   2  2  2  

Diğer  -  4  1  

 

Tablo 4’ e bakıldığında LGS sınavına hazırlanan öğrencilerin kendilerine zaman ayırmaması öğrenci görüşlerinin 

başında olumsuz etkilediği(n=30), öğretmen görüşlerinin başında olumsuz etkilediği(n=11),v eli görüşlerinin 

başında olumsuz etkilediği (n=9) söylemiyle cevaplanmıştır. 

Bu cevapları veren veli 7(VK7), öğretmen 7(KÖ7), öğrenci 4 (8ÖK4) görüşleri aşağıdaki gibidir. 

‘Olumsuz etkiler’(VK7) 

‘Kendime zaman ayırmazsam olumsuz etkilenirim.’(8ÖK4) 

‘Olumsuz etkiler, kendine vakit ayıramayan kendini tanıyamaz bu da başarısını olumsuz etkiler.’(KÖ7) 

Çalışma grubunda öğrencilere, öğretmenlere, velilere sorulan LGS sınavında sınava hazırlık döneminde 

öğrencilerin aile tutumları sınav başarısını nasıl etkiler sorusuna verilen cevaplar bu tema altında toplanmıştır. 

Tablo 4 de verilen görüşler şematize edilmiştir. 

Tablo 5: LGS’ ye Hazırlanan Öğrencilerin Aile tutumları Sınav Başarısını Nasıl Etkiler? 

 

 

Öğretmen Öğrenci   Veli 

  f  f  f  

Motivasyon ve destek olumlu etkiler   11  26  11  

Baskı olumsuz etkiler   7  7  2  

Baskı olumlu etkiler   -  7  1  

Diğer  1  2  -  

 

Tablo 4’ e bakıldığında LGS’ ye hazırlanan öğrencilerin aile tutumları sınav başarısını nasıl etkiler sorularına 

öğretmenlerin(n=11), öğrencilerin(n=26), velilerin(n=11) motivasyon ve destek olumlu etkiler söylemiyle 

cevapladığı gözlemlenmiştir. 
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Bu cevapları veren veli 2(VE2), öğretmen 1(EÖ1), öğrenci 1(8ÖE1) görüşleri aşağıdaki gibidir. 

‘Annem babam ve abilerim benim en büyük destekçilerimdir beni her zaman motive ederler.’ (8ÖE1) 

‘Ailenin desteği ve güveni olumlu etkiler.’(EÖ1) 

‘Baskıcı olunmamalı ve çocukların olumsuz etkileneceği hareketlerden uzak durulmalıdır.’(VE2) 

Çalışma grubunda öğrencilere, velilere, öğretmenlere sorulan LGS’ ye hazırlık döneminde öğrencilerin ders 

takviyesi ve ek kaynak kullanımı sınav başarısını nasıl etkiler sorusuna verilen yanıtlar bu tema altında 

toparlanmıştır ve tablo 6’ da veriler gösterilmiştir. 

Tablo 6: LGS’ ye Hazırlanan Öğrencilerin Ders Takviyesi ve Ek Kaynak Kullanımı Sınav Başarısını Nasıl Etkiler? 

 Öğretmen Öğrenci   Veli 

  f  f  f  

Olumlu etkiler   6  23  7  

Olumlu etkiler çünkü farklı kaynak 

fazla bilgi ve daha fazla soru çeşidi 

demek 

   

 7  

 

5  

 

1  

Diğer   2  7  -  

 

Tablo 6’ ya bakıldığında LGS’ ye hazırlanan öğrencilerin ders takviyesi ve ek kaynak kullanımı sınav başarısını nasıl 

etkiler sorularına öğretmenlerin olumlu etkiler çünkü farklı kaynak fazla bilgi ve daha fazla soru çeşidi demek 

(n=7), öğrenci (n=23) ve velilerin (n=7) olumlu etkiler söylemiyle cevaplanmıştır. 

Bu cevapları veren veli 5(VE5), öğretmen 6(KÖ6), öğrenci 5(8ÖE5) görüşleri aşağıdaki gibidir. 

‘Olumlu etkiler.’(VE5) 

‘Ailenin hassas ve özenli olması, sınav için kaynak temini olumlu etkiler.’(KÖ6) 

‘Olumlu etkiler.’(8ÖE5) 

Çalışma grubunda öğrencilere, velilere, öğretmenlere sorulan LGS’ ye hazırlık döneminde öğrencilerin teknolojiyi 

sık kullanması sınav başarısı nasıl etkiler sorusuna verilen yanıtlar bu tema altında toparlanmıştır ve tablo 7’ de 

veriler gösterilmiştir. 
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Tablo 7: LGS Sınavına Hazırlanan Öğrencilerin Teknolojiyi Sık Kullanımı Öğrenci Başarısını Nasıl Etkiler? 

 Öğretmen Öğrenci   Veli 

  f  f  f  

Olumsuz etkiler   13  18  4  

Ders için kullanılırsa olumlu, farklı 

amaçlar için kullanılırsa olumsuz 

etkiler 

  1 

 

12 

 

2 

 

Diğer  -  11  1  

 

Tablo 7’ ye bakıldığında LGS sınavına hazırlanan öğrencilerin teknolojiyi sık kullanımı öğrenci başarısını nasıl 

etkiler sorusunu en fazla; öğretmenlerin (n=13) cevapladığı, öğrenci (n=18) ve velilerin de (n=4) de olumsuz 

etkiler söylemiyle cevapladığı gözlemlenmiştir. 

Bu cevapları veren veli 5(VE5), öğretmen 6(KÖ6), öğrenci 4(8ÖE4) görüşleri aşağıdaki gibidir. 

‘Olumlu etkiler.’(VE5) 

‘Zamanı teknolojiyle harcaması olumsuz etkiler.’(KÖ6) 

‘Olumlu etkiler.’(8ÖE4) 

Çalışma grubunda öğrencilere, velilere, öğretmenlere sorulan LGS’ ye hazırlık döneminde değişen sınav sistemi 

öğrenci başarısını nasıl etkiler sorusuna verilen yanıtlar bu tema altında toparlanmıştır ve tablo 8’ de veriler 

gösterilmiştir.  

Tablo 8: LGS’ ye Hazırlanan Öğrencilerin Değişen Sınav Sistemi Öğrenci Başarısını Nasıl Etkiler? 

 

 

Öğretmen Öğrenci   Veli 

  f  f  f  

Soru sayısı, süre, bilgi eksikliği 

olumsuz etkiler 

  7 
 

6 
 

- 
 

Olumsuz etkiler   6  19  4  

Diğer    1  15  1  

 

Tablo 8’ e bakıldığında LGSY’ ye hazırlanan öğrencilerin değişen sınav sistemi öğrenci başarısını nasıl etkiler 

sorusuna en fazla öğrencilerin olumsuz etkiler (n=19), öğretmenlerin soru sayısı, süre, bilgi eksikliği olumsuz 

etkiler (n=7) ve velilerin olumsuz etkiler (n=4) söylemiyle cevaplanmıştır. 

Bu cevapları veren veli 4(VK4), öğretmen 7(KÖ7), öğrenci 2(8ÖK2) görüşleri aşağıdaki gibidir. 
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‘Olumsuz etkiler’.(VK4) 

‘Kötü etkiler’.(8ÖK2) 

‘Belirsizlik devamında kafa karışıklığı oluşacaktır ve olumsuz etkilenecektir.’ (KÖ7) 

SONUÇ ve TARTIŞMA 

Eğitim sistemimizin geçmişten bu güne kullandığı sınav ve eğitim metodu ne kadar eleştirilse de sistem benzer 

şekilde devam etmektedir. İlkokuldan yükseköğretim sonrasına kadar, öğrencinin başarısını ölçen sistem, 

öğrencilerde kaygıya neden olmakta, öğrencinin başarısı, kısa sürede birçok faktörün etkisi altında ölçülmekte, 

öğrencinin gerçek başarısını yansıtamamasına neden olmaktadır (Eker, 2016: 1). Bu araştırmada, 8. sınıf 

öğrencilerinin LGS’ ye hazırlanırken sınav başarısını etkileyen faktörler belirlenmeye çalışılmıştır. Araştırmada 

sınava hazırlanan öğrencileri olumsuz yönde etkileyen faktörler sorulduğunda öğretmenlere göre aile ve çevre 

baskısı, velilere göre ergenlik dönemi, öğrencilere göre ise stres, heyecan ve gelecek kaygısı en çok verilen 

cevapları oluşturmaktadır. Birçok öğrenci sınavla birlikte, kendi kişiliğinin ve varlığının değerlendirildiğini 

düşünür.  Bu nedenle yüksek sınav kaygısı, öğrenci başarısızlığına yol açan en önemli faktörlerden biridir (Baltaş, 

1995).  

Sınava hazırlanan 8.sınıf öğrencilerini bu süreçte motive eden etkenlerin başında öğretmen görüşüne göre hata 

yapmanın normal karşılanmasıyla aile ve çevre desteği, öğrenci ve veli görüşlerinin başında ise öğretmen desteği 

geldiği görülmüştür. Altun ve Çakan’ a göre de öğretmen nitelikli öğrencilerin akademik başarılarında önemli bir 

etkendir (Altun ve Çakan, 2008, 167). 

Öğretmenlerin çoğu LGS’ ye hazırlanan öğrencilerin kendilerine zaman ayıramaması, teknoloji kullanımı ve 

değişen sınav sisteminin onları olumsuz yönde etkilediği yorumunda bulunmuşlardır. Bununla beraber öğrenci ve 

velilerin de teknolojinin sık kullanımının ve öğrencilerin kendilerine zaman ayıramamalarının onları olumsuz 

etkilediği konusunda benzer cevaplar vermişlerdir.  

Ek kaynak ve ders takviyesinin LGS’ ye hazırlanan öğrencilerin başarıları üzerinde olumlu etkisi olduğu veli, 

öğretmen ve öğrencilerin cevapları incelendiğinde örtüştüğü gözlemlenmiştir. Altun ve Çakan (2008) yaptıkları 

bir çalışmada sınav başarısında Milli Eğitim Müdürlüğü ile okullar ve dershaneler arasındaki işbirliğinin sınav 

başarısını artırdığı sonucuna ulaşmışlardır. Milli Eğitim Müdürlüğü ile eğitimin diğer paydaşları arasındaki bu 

işbirliği eğitimde sinerji yaratır ve bunun ülke genelinde uygulanması olumlu sonuçlar doğuracaktır. 

 Araştırmada çıkan diğer bir sonuç ise aile desteğinin öğrencilerin başarıları üzerine olumlu etkisi olduğudur. Altun 

ve Çakan’ a (2008) göre aile, okul, Milli Eğitim Müdürlüğü ve toplum işbirliği içinde çalışmalıdır. Ailenin desteğinin 

öğrencinin akademik başarısı üzerindeki etkisi farklı çalışmalarla da vurgulanmıştır (Altun ve Çakan, 2008). Eker, 

yaptığı bir çalışmada anne babaların bilerek veya bilmeyerek çocuğa karşı sergiledikleri negatif tepkilerin çocuğun 

özgüven, benlik saygısı ve doğal olarak sınav performansını büyük ölçüde etkilediğini tespit etmiştir. Anne 

babaları bu konuda bilinçlendirmek zaruret haline gelmiştir. Okullarda ve farklı kurum ve kuruluşlarda anne baba 
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eğitim programları düzenlenip anne babaların eğitimden geçirilmeleri son derece faydalı olacaktır. (Eker, 2016: 

65)  

LGS’ ye hazırlanan öğrencilerin değişen sınav sistemi öğrenci başarısını nasıl etkiler sorusunu, veli ve öğrencilerin 

olumsuz etkiler olarak cevapladığı; öğretmenlerin ise soru sayısı, süre, bilgi eksikliği açısından olumsuz etkiler 

şeklinde cevapladığı görülmüştür. Çocuklarda sınav kaygısının oluşmasının en temel nedeni sınav sistemidir. Bu 

nedenle eğitim sistemimizin de yalnız teste dayalı sınav sisteminden kurtulması, öğrencinin spor, sanat, özel 

yetenekler gibi farklı becerilerini de değerlendirmeye alan öğrenci seçme sistemi oluşturulması gerekmektedir. 

(Eker, 2016: 68) 

Merkezi sınav sisteminin eğitimizdeki önemi yadsınmaz. Bu süreçte öğrenciler yaşamlarındaki ani değişikliklere 

ayak uydurmak zorunda kalmaktadırlar. Bu uyum sürecinde gerek okul yönetimi gerek öğretmenler gerekse 

velilerin kendilerine düşeni yapmaları ve öğrencilere destek olmaları gerekmektedir. Erken yaşlardan itibaren 

bilinçli teknoloji kullanımı aşılamak adına çalışmalar yapılması, öğrencilere test tekniklerinin öğretilmesi adına 

8.sınıfı beklemek yerine daha erken yıllardan itibaren çalışmalar yapılması, rehberlik öğretmenlerinin aktif olarak 

bu süreçte gerek öğrencilere gerekse velilere destek veriyor olması verilebilecek öneriler arasında yer almaktadır. 

 

 KAYNAKÇA 

Altun, S. & Çakan, M. (2008). Öğrencilerin Sınav Başarılarına Etki Eden Faktörler: LGS/ÖSS Sınavlarındaki Başarılı  

             İller Örneği. Elementary Education Online, 7(1), 157-173, 

Arslan, S. (2016). Üniversitelere Hazırlanan Öğrencilerde Stres Düzeylerinin Duyguları Yönetme Becerisine Etkisi 

             Yüksek Lisans Tezi, Nişantaşı Üniversitesi, İstanbul 

Baltaş, A. Ve Baltaş. Z. (1995). Stres Ve Başa Çıkma Yolları (15. Basım). İstanbul: Remzi Kitabevi 

Burgaz, B. (2002). Kalabalık Sınıf Nitelikli Öğretmen. Bilim Ve Teknik Dergisi, S.420 

Engin, A. Demirci, N. & Yeni, E. (2013), Stres Ve Öğrenme Arasındaki İlişki. Eğitim Ve Öğretim Araştırmaları Dergisi 

Gelbal, S. (2008), Sekizinci Sınıf Öğrencilerinin Sosyoekonomik Özelliklerinin Türkçe Başarısı Üzerinde Etkisi. Eğitim  

                Ve Bilim Dergisi,  Cilt 33, Sayı 150 

Göçer, A. (2013). Türkçe Öğretmeni Adaylarının Dil Kültür İlişkisi Üzerine Görüşleri: Fenomenolojik Bir Araştırma 

              Erzincan Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, Cilt-Sayı: 15-2 

Gözüdok, Ü. & Dakes, A. & Karaca, E. & Yıldırım, B. & Yıldız, K. (2017). Öğretmenlerin Girişimcilik Algıları 

              Researcher: Social Science Studies, Cilt-Sayı: 5-9 S.417-430 

Karaduman, B.(2017). Sınav Stresi Ölçeğinin Uyarlanması Ve Ölçme Değişmezliğinin İncelenmesi, Yüksek Lisans  

               Tezi. Abant İzzet Baysal Üniversitesi, Bolu 



 
 

412 
 

Kutlu, Ö. (2003). Cumhuriyetin 80. Yılında: Ölçme Ve Değerlendirme. Milli Eğitim Dergisi, Sayı:160. 

Küçüker, B. (2018). 7.-8. Sınıf Özel Okul Öğrencilerinin Sınav Kaygısı İle Ana-Baba Tutumları Ve Mükemmeliyetçi 

                Kişilik Özellikleri Arasındaki İlişkinin İncelenmesi, Yüksek Lisans Tezi.  İstanbul Aydın Üniversitesi, İstanbul 

Milli Eğitim Bakanlığı, (2015). Temel Eğitimden Ortaöğretime Geçiş Ortak Sınav Başarısının Çeşitli Değişkenler 

Açısından İncelenmesi. Ankara, 

Öztürk, G. (1997). Psikolojik Danışma Ve Rehberlik. İstanbul Üniversitesi 

Taş, Y. (2006).Kaygı Nedir? Bilkent Üniversitesi Öğrenci Gelişim Ve Danışma Merkezi. Adresi: Www.Bilkent.Edu.Tr.  

               Ankara 

Türnüklü, A. Ve Şahin, İ. (2004), “13-14 Yaş Grubu Öğrencilerin Çatışma Çözme Stratejilerinin İncelenmesi”, Türk 

              Psikoloji Yazıları, 7 (13):45-61 

Yalçınöz, V. (2017). Ergenlerin Problemli İnternet Kullanımı İle Sınav Kaygısı Düzeylerinin İncelenmesi, Yüksek 

                Lisans Tezi. Dokuz Eylül Üniversitesi, İzmir 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

http://www.bilkent.edu.tr/


 
 

413 
 

TÜRKİYE’DE “DÜŞÜNME BECERİLERİ” KONUSUNDA 

OKUL ÖNCESİ ÇOCUKLARA YÖNELİK ÇALIŞMALAR 

 
 
 

Kevser TOZDUMAN YARALI 

Dr. Öğr. Üyesi, Kırklareli Üniversitesi, kevseryarali@klu.edu.tr 

 

 
ÖZ 

Düşünme becerileri, bireyin öğrenmesinde sorumluluk alma duygusunu geliştiren, bireyi aktif kılan, 
öğrenmenin kalıcı olmasını destekleyen, araştırma yol ve yöntemlerini kazandıran temel 
becerilerdir. Düşünme becerileri çeşitli şekillerde sınıflandırılmıştır. Bazı araştırmacılar düşünme 
becerilerini “temel işlemler, problem çözme, karar verme, eleştirel düşünme ve yaratıcı düşünme” 
olmak üzere aşamalı bir biçimde ele alırken, bazıları; üst düzey düşünme becerileri ve temel düzey 
düşünme becerileri olmak üzere iki kategoride ele almıştır. Bu konudaki ortak görüş 21. yüzyıla 
ayak uyduran bireylerin yetişmesi için bu becerilerin çocuklara kazandırılması gerektiğidir. 
Düşünme becerilerinin okul öncesi dönem için önemi, MEB Okul Öncesi Eğitim Programı içerisinde 
de belirtilmiştir. Okul öncesi eğitim programının temel ilkelerinden biri; çocukların hayal güçlerinin, 
yaratıcı ve eleştirel düşünme becerilerinin, iletişim kurma ve duygularını anlatabilme 
davranışlarının geliştirilmesinin gerekliliğini içerir. Ülkemizde düşünme becerileri konusunda okul 
öncesi çocuklara yönelik yapılan tez ve makale çalışmalarının incelenmesinin amaçlandığı bu 
araştırmaya 19 çalışma dahil edilmiştir. Araştırmada nitel model ve durum deseni kullanılmıştır. 
Araştırmanın sonucunda düşünme becerileri konusunda 11 tez ve sekiz makale bulunduğu 
belirlenmiştir. Bu konudaki ilk tez çalışmasının 2014 yılında yayımlandığı, ilk makale çalışmasının 
ise 2006 yılında yayımlanan bir derleme olduğu görülmüştür. Okul öncesi çocukların düşünme 
becerileri konusunda en çok çalışılan beceri türünün ‘yaratıcı düşünme’ olduğu, düşünme 
becerilerini geliştirirken “Regio Emilia” ve “drama” gibi yöntemlerinin kullanıldığı belirlenmiştir. 
Çalışmaların türü incelendiğinde dört tezde karma, beş tezde nicel, iki tezde nitel model kullanıldığı 
görülmektedir. Düşünme becerileri konusundaki sekiz makalede dört derleme, iki nicel, iki nitel 
model kullanıldığı belirlenmiştir. Bu sonuçlardan hareketle, ülkemizde okul öncesi çocuklara 
yönelik olarak düşünme becerileri konusunun son yıllarda ele alınmaya başlandığı, bu sebeple bu 
konuda yapılacak yeni çalışmalara ihtiyaç olduğu söylenebilir..  

Anahtar Kelimeler: Okul öncesi dönem, yaratıcı düşünme, eleştirel düşünme. 
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TURKISH STUDIES ON PRESCHOOL CHILDREN 

WITH REGARDS TO 'THINKING SKILLS' 

 

 
ABSTRACT 

Thinking skills are basic skills that develop an individual's sense of responsibility in their learning, 
keep the individual active, support the permanence of their learning, and gain research methods. 
Thinking skills can be classified in a number of ways. Some researchers addresses thinking skills 
progressively as "basic operations, problem solving, decision-making, critical thinking and creative 
thinking", some, examines thinking skills into two categories: higher-order and lower-order 
thinking skills. The common consensus is that these skills should be brought to children in order to 
train individuals who can keep up with the 21st century. The importance of thinking skills for the 
preschool period is also stated in the Preschool Education Program of the Ministry of National 
Education. One of the basic principles of pre-school education program; This includes the necessity 
of developing children's imagination, creative and critical thinking skills, communicating and 
expressing their emotions. 19 studies were included in this study aiming at investigating theses and 
article studies conducted for preschool children concerning thinking skills in Turkey. Qualitative 
model and case design were used in the study. As a result of the study, eleven theses and eight 
articles were found published on thinking skills. It was observed that the first thesis study on this 
subject was found to be published in 2014; whereas, the first article was a review published in 
2006. The most commonly studied skill type in terms of preschool children's thinking skills was 
'creative thinking' and methods such as “Regio Emilia” and “drama" were used in order to develop 
their thinking skills. When the type of studies was examined, the mixed model was used in four 
theses, the quantitative model was used in five theses, and qualitative model was used in two 
theses. Four review models, two quantitative models, and two qualitative models were used in 
eight articles about thinking skills. Based on these results, it can be asserted that the issue of 
thinking skills for preschool children in Turkey has begun to be studied in recent years and 
therefore, further related studies are needed on this subject. 

Keywords: Pre-school period, creative thinking, critical thinking. 
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GİRİŞ 

Düşünme becerileri, bireyi aktif kılan, bireyin öğrenmesinde sorumluluk alma duygusunu geliştiren, öğrenmenin 

kalıcı olmasını sağlayan, araştırma yol ve yöntemlerini kazandıran temel becerilerdir (Dağlıoğlu & Çakır, 2010). 

Düşünme becerileri çeşitli şekillerde sınıflandırılmıştır. Örneğin Beyer (1987) düşünme becerisini; problem çözme 

becerileri, eleştirel düşünme becerileri ve bilgiyi işleme becerileri olarak üç bölümde; Presseisen (1985) ise 

düşünme becerilerini “temel işlemler, problem çözme, karar verme, eleştirel düşünme ve yaratıcı düşünme” 

olmak üzere aşamalı bir biçimde ele almıştır. Bu sınıflandırmadaki temel işlemler, neden sonuç ilişkilerini 

belirleme, benzetmeleri belirleme, ilişkileri belirleme, sınıflandırma ve nitelikleri belirleme olarak ele 

alınmaktadır. Problem çözme, tanımlanmış bir zorluğun/güçlüğün üstesinden gelme, zorlukla ilgili mevcut bilgileri 

birleştirme, zorlukla ilgili toplanması gereken veriyi belirleme, çözümler üretme, üretilen çözümleri sınama, 

problemlerin daha basit ifade edilişlerini bulmaya çalışma becerilerini içermektedir. Karar verme, konuyla ilgili 

mevcut bilgileri birleştirme, seçenekleri kıyaslama, ihtiyaç duyulan bilgiyi belirleme ve seçenekler içinden en 

uygun olanı belirleme becerilerini kapsamaktadır. Eleştirel düşünme becerileri ise, ifadeleri analiz etme, ifade 

edilmemiş örtük düşüncelerin farkına varma, önyargıların farkında olma, düşüncelerin farklı ifade ediliş 

biçimlerini arama olarak açıklanabilir. Yaratıcı düşünme genel olarak düşünmenin mantığa, sezgiye dayalı 

yönlerini kullanarak özgün, estetik bir ürün ortaya çıkarma becerilerinden oluşmaktadır. Resnick (1987) düşünme 

becerilerini üst düzey düşünme becerileri ve temel düzey düşünme becerileri olmak üzere iki kategoride ele 

almıştır. Temel düzey ve üst düzey düşünme becerileri arasında önemli bir fark bulunmaktadır. Temel düzey 

düşünme daha önceden var olan bilgileri listeleme, sıralama gibi rutin veya mekanik uygulamalar gerektirir.  Üst 

düzey düşünme ise rutin problemin dışına çıkarak çocuğun bilgiyi yorumlamasını, analiz etmesini ve manipüle 

etmesini kapsar. Üst düzey düşünme bir problemi incelemeyi, sormayı, çözüm önerisi almayı, bir şeyi araştırma 

için plan yapmayı ve yaratıcı eylemleri içerir. Üst düzey düşünmede var olan malzemeyi/durumu detaylandırma, 

sunulanın ötesinde çıkarım yapma, yeterli temsil oluşturma, ilişkileri analiz ve inşa etme vardır. Üst düzey 

düşünme becerileri kullanılırken gözlem, ölçme, çıkarım, tahmin etme, sınıflama, veri toplama, kaydetme gibi 

temel süreçlerden yararlanılır (Lewis & Smith, 1993).  Üst düzey düşünme becerileri gelecekte sahip olunması 

gereken yeterlilikler olarak belirtilmektedir. Dünya Ekonomi Forumu’nda, dördüncü sanayi devrimiyle birlikte 

değişen toplum ihtiyaçlarına uyum sağlayacak bir insanda olması beklenen beceriler belirtirken, gelecekte ihtiyaç 

duyulacak becerilerin problem çözme, eleştirel düşünme ve yaratıcı düşünme üst düzey düşünme becerileri 

olduğu ve bu becerilerin zamanla daha ön sıralara yerleşeceği öngörülmüştür (Gray, 2016). 

Okul öncesi çocukların düşünme becerilerinin geliştirilmesinin gerekliliği MEB Okul Öncesi Eğitim Programında 

da yer almaktadır. Okul öncesi eğitim programında (MEB, 2013) yer alan eğitimin temel ilkelerinden biri 

çocukların hayal güçlerinin, yaratıcı ve eleştirel düşünme becerilerinin, iletişim kurma ve duygularını anlatabilme 

davranışlarının geliştirilmesi gerektiğidir.  

Günümüzde düşünme becerilerinin bireylerin kazanması gereken en önemli yeterliliklerden olduğu ve bu 

becerilerin kazanılmasında okul öncesi dönemin önemi bilindiğinden bu çalışmada ülkemizde düşünme becerileri 

konusunda okul öncesi çocuklara yönelik yapılan çalışmalar incelenmiştir 
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YÖNTEM 

Çalışma nitel modelde durum çalışması olarak yürütülmüştür. Araştırmada doküman incelemesi ve içerik analizi 

yapılmıştır (Merriam, 2015). Amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme kullanılmıştır. Araştırmaya 11 

tez, 8 makale olmak üzere 19 çalışma dahil edilmiştir. 

Düşünme becerileri konusundaki çalışmaların dahil edilme ölçütleri şunlardır: 

➢ Yüksek lisans ve doktora tezleri ile makalelerin başlık veya anahtar kelimelerinde “düşünme becerileri” 

kavramının yer alması Çalışmanın Türkiye ‘de yapılmış olması 

➢ Okul öncesi çocuklara yönelik olması 

➢ Çalışmaların 2001 – 2019 yılları arasında yapılmış olması 

➢ Çalışmaların “Ulusal Tez Merkezi”, “Google Scholar” “Resaercgate”, “Kırklareli Üniversitesi 

Kütüphanesi” ya da “Science Direct” içeriğinde yer alması. 

BULGULAR 

Bulgular kısmında, çalışmaya dahil edilen 19 çalışma kodlanarak türleri açısından belirtilmiş (Tablo 1); tezlerin ve 

makalelerin özelliklerine yer verilmiştir (Tablo 2 ve Tablo 3). 

Tablo 1. Okul Öncesi Çocuklara Yönelik ‘Düşünme Becerileri’ Konusunda Yapılmış Çalışmalar 

KODLAR ÇALIŞMALARIN İSİMLERİ ÇALIŞMALARIN TÜRÜ 

1 Okul öncesi çocukların eleştirel düşünme becerilerine öyküleştirme yöntemine 

dayalı eğitim programının etkisi 

Tez (Doktora) 

2 Reggio Emilia temelli dokümantasyon uygulamasının okul öncesi çocuklarının 

düşünme becerileri üzerindeki etkisi 

Tez  (Doktora) 

3 Anasınıfına devam eden dört beş yaş çocukların yaratıcı düşünme becerilerine 

duyu eğitim programının etkililiğinin incelenmesi 

Tez  (Doktora) 

4 Türkiye’deki ve Almanya’daki erken çocukluk eğitsel bağlamlarındaki okul öncesi 

çocuklarının sistemsel düşünme becerileri 

Tez  ( Doktora) 

5 Doğal açık alanlarda uygulanan sorgulama temelli etkinliklerin çocukların 

geometrik ve uzamsal düşünme becerilerine etkisi 

Tez  (Doktora) 

6 Erken düşünme becerileri ölçeğinin geçerlik ve güvenirlik çalışması Tez (Yüksek lisans) 

7 60-66 aylık çocukların bakış açısı alma ve yaratıcı düşünme becerileri arasındaki 

ilişkinin incelenmesi 

Tez ( Yüksek lisans) 

8 Anasınıfına devam eden çocuklara zihinsel düşünme becerilerinin 

kazandırılmasında yaratıcı drama çalışmalarının etkisinin incelenmesi 

Tez (Yüksek lisans) 

9 Okul öncesi dönemde eleştirel ve yaratıcı düşünme becerilerini etkileyen temel 

faktörler 

Tez (Yüksek lisans) 
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10 Okul öncesi eğitim programının düşünme becerileri öğretimi açısından 

incelenmesi 

Tez (Yüksek lisans) 

11 Reggio Emilia temelli projelerin anaokuluna giden çocukların yaratıcı düşünme 

becerilerine etkisinin incelenmesi 

Tez (Yüksek lisans) 

12 Erken çocukluk döneminde düşünme becerilerinin gelişimi Makale 

13 Erken çocukluk döneminde düşünme becerilerinden planlama ve derin 

düşünmenin geliştirilmesi 

Makale 

14 Beş-Altı yaş çocuklarının erken öğrenme becerileri ile sosyal uyum ve becerilerinin 

karşılaştırmalı olarak incelenmesi 

Makale 

15 Erken çocukluk döneminde düşünme becerileri Reggio Emilia yaklaşımı ve 

High/Scope programı 

Makale 

16 Okul öncesi dönemde düşünme becerileri: Öğretmen görüşleri Makale 

17 Okul öncesi dönemde müze eğitimi ile çocukların tarihsel düşünme becerilerinin 

geliştirilmesi 

Makale 

18 Yaratıcı düşünme becerilerinde okul öncesi eğitimin etkisi Makale 

19 Okul öncesi dönemde düşünme becerilerinin gelişmesinde yaratıcı bir süreç 

olarak drama 

Makale 

Tablo 1 incelendiğinde, düşünme becerirleri konusunda okul öncesi çocuklara yönelik yapılan 19 çalışmanın 

11’inin tez çalışması, sekizinin makale olduğu görülmektedir. 11 tez çalışmasının beşi doktora, altısı yüksek lisans 

çalışmasıdır. 

Tablo 2.  Düşünme Becerileri Konusunda Yapılmış Tezlerin Özellikleri 

Kodu Yazarı Yılı İlgili Olduğu Beceri 
Alanı 

Modeli ve Deseni Kullanılan Ölçme Aracı Çalışma 
Grubu  
Yaş/ Katılımcı 
Sayısı 

1 Tozdum
an 
Yaralı, K. 

2019 Eleştirel Düşünme Karma/İç içe desen 5-6 çocuklar için eleştirel 
düşünme becerileri testi ve 
gözlem 

5 yaş/43 
çocuk 

2 İmir, H. 
M. 

2018 Üstbilişsel düşünme 
becerilerini ve 
yansıtıcı düşünme 
becerilerini 

Karma/Eş zamanlı 
desen 

48-66 aylık çocuklarda 
üstbilişsel düşünme testi ve 
odak grup görüşme formu 

48-66 
aylık/40 
çocuk 

3 Koyuncu
oğlu, B. 

2017 Yaratıcı düşünme Nicel/Deneysel 
desen 

“Eylem ve Harekette Yaratıcı 
Düşünme Testi (EHYDT)” ve 
“Bütünleşik Yaratıcılık Testi-
Okul Öncesi (BYT-OÖ)-Yaratıcı 
Düşünme Becerisi Bölümü 

4-5 yaş 
arası/104 
çocuk 

4 Feriver 
Gezer, Ş. 

2018 Sistemsel düşünme Nitel/Karşılaştırmalı 
çoklu durum 
çalışması deseni 

Görüşme ve gelişimsel 
değerlendirme ölçeği 

4-6 yaş 
arası/52 
çocuk 

5 Korkmaz
, H. İ. 

2017 Geometrik ve 
uzamsal düşünme 
becerileri 

Nicel/Deneysel 
desen 

Geometrik ve Uzamsal 
Düşünme Becerileri Testi ve 
Geometrik ve Uzamsal 

48-66 
aylık/32 
çocuk-
3öğretmen 
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Düşünme Becerileri Gözlem 
Formu 

6 Bilgiç, Ş. 2019 Düşünme becerileri Nicel/tarama deseni Erken düşünme becerileri 
ölçeği öğretmen formu ve 
erken düşünme becerileri 
ölçeği ebeveyn formu 

48-72 
aylık/527 
çocuk 

7 Yıldız, C. 2016 Yaratıcı düşünme Nicel/İlişkisel 
tarama deseni  

Torrance Yaratıcı Düşünme 
Testi Şekil Testi A Formu 

60-66 
aylık/90 
çocuk 

8 Demir, 
E. 

2018 Zihin kuramı 
becerileri 

Nicel/deneysel 
desen 

Zihin kuramı ölçeği 30 çocuk 

9 Tuncer, 
B. 

2017 Eleştirel düşünme, 
yaratıcı düşünme 

Nitel/Örnek olay 
deseni 

Görüşme, gözlem ve anket 48-60 aylık-30 
çocuk, 30 veli, 
6 öğretmen 

10 Kurşunl
u, E. 

2014 Düşünme becerileri Karma/eş zamanlı 
yuvalama desen 

Kazanım değerlendirme 
formu, gözlem formu, 
görüşme formu 

450 çocuk, 22 
öğretmen 

11 Akar 
Gençer, 
A. 

2014 Yaratıcı düşünme Karma/Eş zamanlı 
desen 

Torrance Yaratıcı Düşünme 
Becerisi Ölçeği Şekilsel A 
formu 

6 yaş-18 
çocuk 

Tablo 2’ ye göre düşünme becerileri konusundaki tezlerin özellikleri incelendiğinde, okul öncesi çocuklara yönelik 

düşünme becerileri konusundaki çalışmaların en erken 2014 yılına ait olduğu görülmektedir. Tezlerin ilgili olduğu 

beceri alanına bakıldığında en çok ‘yaratıcı düşünme’ konusunda çalışmanın  (3, 7, 9, 11) bulunduğu belirlenmiştir. 

Çalışmaların türü incelendiğinde dört tezde karma, beş tezde nicel, iki tezde de nitel model kullanıldığı 

görülmektedir. Yapılan tezlerin çalışma gruplarının 4-6 yaş aralığındaki çocuklardan oluştuğu belirlenmiştir. 

Tablo 3. Düşünme Becerileri Konusunda Yapılmış Makalelerin Özellikleri 

Kodu Yazarı Yılı İlgili Olduğu 
Beceri Alanı 

Modeli ve 
Deseni 

Kullanılan Ölçme 
Aracı 

Çalışma Grubu  
Yaş/ Katılımcı Sayısı 

       
12 Koyuncu 

Şahin, M. ve 
Akman, B.   

2018 Problem çözme, 
yaratıcı düşünme, 
eleştirel düşünme 

Derleme - - 

13 Dağlıoğlu, 
E.ve Çakır, F. 

2007 Planlama ve derin 
düşünme 

Derleme - - 

14 Kandır, A. Ve 
Orçan, M. 

2011 Erken Öğrenme 
Becerileri 

Nicel/İlişkisel 
tarama 
deseni 

Erken Öğrenme 
Becerileri 
Değerlendirme Ölçeği 
(EÖBÖ) 

5-6 yaş-97 çocuk 

15 Ezmeci F. Ve 
Akman B. 

2016 Düşünme 
becerileri 
 

Derleme - - 

16 Doğan Altun, 
Z. Ve Ekinci 
Vural, D. 

2017 Düşünme 
becerileri 

Nitel/Durum 
deseni 

Görüşme formu 
 

35 öğretmen 

17 Aktın, K. 2017 Tarihsel düşünme 
becerileri 

Nitel/Eylem 
araştırması 
deseni 

Müze içi etkinlik 
kayıtları, diyalogları 
ve müze gezisi sonrası 
çocuklarla yapılan 
görüşme kayıtları 

5-6 yaş arası/10 
çocuk 

18 Can Yaşar, 
M. ve Aral, N. 

2010 Yaratıcı düşünme Nicel/tarama 
deseni 

Yaratıcı Düşünme-
Resim Oluşturma 
Testi (YD-ROT) 

6 yaş/210 çocuk 

19 Tuğrul, B. 2006 Düşünme 
Becerileri 

Derleme - - 
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Tablo 3’e göre düşünme becerileri konusunda yapılmış makaleler incelendiğinde bu konudaki ilk çalışmanın 2006 

altı yılına ait bir derleme çalışması olduğu görülmektedir. Düşünme becerileri konusundaki sekiz makalenin 

dördünün derleme olduğu; diğer dört makalenin ikisinde nicel, ikisinde ise nitel model kullanıldığı belirlenmiştir. 

Araştırma makalelerinin çalışma gruplarının ise 5-6 yaş aralığındaki çocuklardan oluştuğu görülmüştür. 

Tablo 4. Çocukların Düşünme Becerilerini Geliştirmek İçin Yapılan Çalışmalarda Kullanılan 
Yöntemler/Programlar 

Araştırmanın 
Kodu 

Kullanılan Yöntemler/Programlar 

1 Öyküleştirme yöntemi 
2 Reggio Emilia temelli dokümantasyon uygulaması 
3 Duyu eğitim programı 
5 Doğal açık alanlarda uygulanan sorgulama temelli etkinlikler 
8 Yaratıcı drama 

11 Reggio Emilia temelli projeler 
17 Müze eğitimi 

Tablo 4’e göre okul öncesi çocukların düşünme becerilerini geliştirmeye yönelik kullanılan yöntemler 

incelendiğinde, iki yöntemin Reggio Emilio yaklaşımına dayandığı görülmektedir. Bunun dışında öyküleştirme, 

duyu eğitimi, sorgulama temelli etkinlikler, drama,  müze eğitimi gibi yöntemlerin kullanıldığı da görülmektedir. 

SONUÇ VE TARTIŞMA 

Araştırmanın sonucunda, düşünme becerileri konusunda okul öncesi çocuklara yönelik yapılan 19 çalışma 

belirlenmiş olup; bunların 11’inin tez, sekizinin makale olduğu görülmüştür. Ülkemizde yapılan çalışmaların yılları 

dikkate alındığında düşünme becerileri konusunun yeni çalışılmaya başlanan bir konu olduğu söylenebilir. Öyle 

ki, bu konudaki ilk tezlerin 2014 yılına ait olduğu, makalenin ise 2006 yılında yayınlanan derleme türünde bir 

çalışma olduğu görülmüştür. Dolayısıyla temel düşünme becerileri ile birlikte üst düzey düşünme becerilerinin 

incelendiği yeni araştırmalara ihtiyaç olduğu açıktır. Düşünme becerileri kapsamındaki tezlere bakıldığında, bu 

konunun düşünme becerileri başlığıyla ya da yaratıcı düşünme, eleştirel düşünme becerileri gibi boyutlarla ele 

alındığı görülmektedir. Makalelerde de bu konunun düşünme becerileri başlığının yanı sıra problem çözme, 

yaratıcı düşünme, eleştirel düşünme gibi boyutlarla ele alındığı belirlenmiştir. Makaleler açısından ulaşılan bir 

diğer sonuç, sekiz makale çalışmasından dördünün derleme çalışması olmasıdır. Tezlerin ve makalelerin türü 

incelendiğinde dört tezde karma, beş tezde nicel, iki tezde nitel model kullanıldığı görülmektedir. Düşünme 

becerileri konusundaki sekiz makalede; dört derleme, iki nicel, iki nitel model kullanıldığı belirlenmiştir.  

ÖNERİLER 

Araştırmanın sonuçlarından yola çıkarak yapılacak öneriler şu şekildedir: 

➢ Düşünme becerileri konusundaki çalışmaların geçmişinin çok yeni olduğu göz önünde 

bulundurulduğunda, her düşünme becerisine yönelik çalışmaya ihtiyaç olduğu söylenebilir. Bununla 

birlikte çağımızın ihtiyaçlarına yönelik olarak; karar verme, eleştirel düşünme, karşı olgusal düşünme 

konularında araştırmalar yapılabilir. 

➢ Okul öncesi çocukların düşünme becerilerini geliştirmede “Çocuklarla felsefe” yönteminden 

yararlanılabilir. 

➢ Çocukların düşünme becerileri ile gelişim alanları (sosyal duygusal gelişim, dil gelişimi, ahlak gelişimi vb.) 

arasındaki ilişkilerin incelendiği araştırmalar yürütülebilir. 

➢ Çocukların düşünme becerilerini etkileyen faktörler neden-sonuç çalışmaları yürütülerek incelenebilir. 
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➢ Diğer gelişim dönemlerinde (orta çocukluk ve ergenlik) düşünme becerilerinin çalışıldığı araştırmalar 

incelenebilir. 
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ÖZ 

Bu araştırmada, Görsel Sanatlar Öğretim Programında yer alan etkinliklerin değerler eğitimi 
açısından incelenmesi ve  durumunun ortaya koyulması amaçlanmıştır. Araştırmada nitel araştırma 
yöntemlerinden döküman analizinden yararlanılmıştır. Araştırmada veri kaynağı olarak Görsel 
Sanatlar Dersi (5-8.sınıflar) Öğretim Programı uygulama kılavuzu ve örnek planlar kullanılmıştır. 
Araştırmadan elde edilen veriler içerik analizi aracılığıyla çözümlenmiştir. Araştırma verilerinin 
incelenmesi sonucunda  doğrudan verilmesi hedeflenen değerler olarak, yardımseverlik, dostluk, 
sorumluluk, adalet, dürüstlük, barış, kardeşlik, hoşgörü, öz-denetim, vatanseverlik, sevgi, saygı, 
güven, samimiyet gibi değerler üzerinde durulurken, kazanımlar dahilinde verilmesi planlanan 
değerlerin ise bilinçlilik, temizlik, düzen, eşitlik, hak, kültürel değerler, etik kurallar, kurallara uyma, 

örnek olma, kültürel farkındalık, ifade, araştırmacılık, kültürel bilinç, yapıcı olma, değer verme, 
empati,  kurallara uyma,  tutumluluk, inisiyatif  alma, girişimcilik, takdir etme, objektiflik, sevgi, 
saygı, paylaşımcılık, olumlu eleştiri, paylaşımcılık, temizlik, hoşgörü, sabır, ciddiyet, sorumluluk, 
bilimsellik, duyarlılık, tutumluluk, adaletli olma, araştırmacılık, vatanseverlik, gelecek, hoşgörü, etik 
ahlak gibi değerlerin öğrencilere kazandırılmasının hedeflendiği tespit edilmiştir. Bu bağlamda 
etkinliklerde kazandırılması hedeflenen değerlerin etkinliklerle örtüştüğü görsel sanatlar dersi ile 
uyumlu olduğu tespit edilmiştir.  

Anahtar Kelimeler: Görsel sanatlar eğitimi, öğretim programı, değerler, değer eğitimi 
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        INVESTIGATING THE ACTIVITIES IN THE VISUAL ARTS COURSE CURRICULUM IN 

TERMS OF VALUE TRAINING 

 

 

 

ABSTRACT 

 In this research, it is aimed to investigate the activities in the Visual  Arts Curriculum in terms of 
value teaching and to reveal its status. In the research, the document analysis - among the 
qualitative research methods- was employed. The Visual Arts Course (5th-8th graders) Curriculum 
application guide and sample plans were used as the data sources in the research. The data 
obtained in the research were analysed with the content analysis. As a result of the analysis of the 
data, it was found that the values that were aimed to be gained directly were helpfulness, 
friendship, responsibility, justice, honesty, peace, brotherhood, tolerance, self-control, patriotism, 
love, respect, trust, sincerity; on the other hand, the values such as awareness, cleanliness, order, 
equality, rights, cultural values, ethical rules, obeying rules, exemplary, cultural awareness, 
expression, research, cultural awareness, constructiveness, appreciation, empathy, obeying rules, 
frugality, taking initiative, entrepreneurship, appreciation, objectivity, affection, respect, sharing, 
positive criticism, sharing, cleanliness, tolerance, patience, seriousness, responsibility, scientific, 
sensitivity, frugality, fairness, research, patriotism, future, tolerance, moral ethics were the values 
determined to be gained within the scope of functions. In this context, it was also found that the 
values aimed to be gained in the activities were in harmony with the visual arts course in which 
they overlap with the activities. 

Keywords: Visual arts education, teaching program, values, value training 
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GİRİŞ 

Geçmişten günümüze sürekli değişerek ve gelişerek varlığını sürdüren toplumların aile yapısı, gelenek ve 

görenekleri her dönemde en önemli   değerlerleri olmuştur. İnsanı insan yapan geçmişi, kişilik özellikleri ve 

hedefleridir. Bu durum, ülkeler ve milletler için de geçerlidir. Bir milleti millet yapan; kültürü, tarihi ve ortak 

hedefleridir. Bir ülkenin kalkınmışlık düzeyinde milli gelirin yüksek olması kadar insanlık için vazgeçilmez olan 

değerlere sahip çıkan bireylerin olması da etkilidir. O halde değer nedir, neden Önemlidir? “Değer; bir şeyin 

önemini belirlemeye yarayan soyut ölçü, bir şeyin değdiği karşılık, kıymet, yüksek ve yararlı niteliktir (TDK.2014). 

İnsanlık adına değer ise geçmişine sahip çıkan, geleceğini düşünen bunları kültürel birikimi, gelenek ve 

görenekleriyle harmanlayarak devam ettirmektir. Kişinin isteyen, gereksinim duyan bir varlık olarak nesne ile 

bağlantısında beliren şeydir (Ulusoy & Dilmaç, 2016) Bir toplumun geleceğinin, değerlerini benimsemiş ve bu 

değerleri sahip olduğu yetkinliklerle ete kemiğe büründüren insanlarına bağlı olduğu tartışma götürmez bir 

gerçektir. Bundan dolayı eğitim sistemimiz her bir üyesine uygun ahlaki kararlar alma ve bunları davranışlarında 

sergileme yeterliliğini kazandırma amacıyla hareket eder. (MEB;2018) Okullar bireyin ailede kazandığı değer ve 

davranışların bireyde şekillendirilmesini destekler. Değerler ile ilgili yaşantılardan örneklendirmeler, önemli 

kişilerin sözleri ve hayat hikâyeleri ile desteklemeler, öğrencilerin empati kurmaları için farkındalık kazandırmak 

gibi yöntemler kullanılarak okulda değerler eğitimi verilir. Bu değerler; “sevgi, sorumluluk, saygı, hoşgörü-

duyarlılık, özgüven, empati, adil olma, cesaret-liderlik, nazik olmak, dostluk, yardımlaşma-dayanışma, temizlik, 

doğruluk-dürüstlük, aile birliğine önem verme, bağımsız ve özgür düşünebilme, iyimserlik, estetik duyguların 

geliştirilmesi, misafirperverlik, vatanseverlik, iyilik yapmak, çalışkanlık, paylaşımcı olmak, şefkat-merhamet, 

selamlaşma, alçakgönüllülük, fedakarlık ve kültürel mirasa sahip çıkmaktır”(MEB, 2010, s.4). Bireyin öz saygısının 

oluşumunu ve dürüstlük, doğruluk, adalet gibi olağan değerlere saygı duymasının sağlanmasını yine değerler 

eğitimi sağlamaktadır (Can, 2008: 12). Okullarda verilen eğitime dahil bütün derslerde olduğu gibi sanat 

eğitiminin verildiği derslerden olan görsel sanatlar dersi kapsamında da değerler eğitimine vurgu yapılmaktadır. 

“Eğitimin önemli hedeflerinden birisi de karşılaşılan zorlukları akılcı ve yaratıcı bir şekilde çözüme kavuşturarak, 

mutlu, huzurlu, hoşgörülü, çevreye duyarlı ve uyumlu bir biçimde yaşamayı sağlamaktır.”(Yolcu, 2009).Bu açıdan 

bakıldığında sanat eğitiminin önemi devreye girmektedir. Çünkü yaratıcı bireyler yetiştirmek sanat eğitiminin 

başlıca amaçlarından birisidir. Bu bağlamda Tütücü (2006) Eğitim sistemleri içinde, bireyde var olan yaratıcı gücü 

geliştirme konusunda en etkin disiplin kuşkusuz sanat eğitimidir diye ifade etmiştir. Bu sebeple “sanat eğitimi, 

gerek okul öncesinden üniversite düzeyine kadar uygulanan örgün; gerekse boş zamanları değerlendirme, bir 

hobi alanı olarak ömür boyu sürebilecek niteliğiyle en önemli eğitim alanlarından biri olmaya devam edecektir” 

(Özsoy, 2003:15). Değerler eğitimi açısından bakıldığında ise gerek etkinlik odaklı çalışmalar gerekse atölye 

ortamının sağladığı imkanlar olarak bakıldığında, temizlik, düzen, disiplin, kurallara uyma, yardımlaşma, saygı 

duyma, sevme, empati gibi değerler kendiliğinden görsel sanatlar dersi içerisinde yerini almaktadır. 

Araştırmanın Amacı  

Bu araştırmanın amacı, Görsel sanatlar Dersi Öğretim Programı uygulama kılavuzunda ve örnek görsel sanatlar 

ders planlarında bulunan etkinliklerin değer eğitimi açısından incelemektir. Bu amaç kapsamında, Görsel sanatlar 
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Dersi 5, 6,7 ve 8. sınıf Öğretim Programı uygulama kılavuzundaki  ve  Görsel Sanatlar Dersi 5, 6, 7 ve 8  sınıf örnek 

planlarda yer alan etkinliklerin hangi değerlerdir ve hangi kazanımlar ile desteklenmeye çalışılmıştır? Sorusuna 

cevap aranmıştır. 

YÖNTEM 

Araştırma nitel bir desende yapılandırılmıştır. Bu bağlamda doküman inceleme yönteminden faydalanılmıştır. 

Doküman incelemesi, araştırılacak konular hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin analizini kapsayan mevcut 

kayıt ya da belgelerin, veri kaynağı olarak sistemli incelenmesidir(Karasar, 2007).  Bu araştırmada, doküman 

inceleme yönteminin kulanılma sebebi;  doküman incelemesinde temel amaç; araştırılması hedeflenen olgu veya 

olgular hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin analiz edilmesidir (Yıldırım ve Şimşek, 2013).  

Veri Toplama Araçları  

Araştırmada veri toplama aracı olarak MEB tarafından 2018 yılında uygulamaya konulan Görsel Sanatlar Dersi 

Öğretim Programı kullanılmıştır (MEB, 2018). Bu bağlamda Görsel sanatlar Dersi 5, 6, 7 ve 8. sınıflar Öğretim 

Programı Kılavuzu’nda yer alan etkinlikler incelenmiştir. Etkinliklerin incelenmesinde araştırmacılar tarafından 

hazırlanan ve ünite adı, etkinlik adı, etkinlikte doğrudan vurgulanan değer ve etkinlikte dolaylı olarak hangi değer 

eğitimine yer verildiği bilgilerinin yer aldığı bir form kullanılmıştır. Araştırmacılar objektif bir şekilde formu 

doldurmuşlardır.    

Verilerin Analizi  

Araştırma verileri çözümlenirken içerik analizindan faydalanılmıştır. İçerik analizi sözel, yazılı ve diğer 

materyallerin nesnel ve sistematik bir şekilde incelenmesine olanak tanıyan bilimsel bir yaklaşımdır (Tavşancıl ve 

Aslan, 2001). 

Çözümleme bir sanat eğitimci akademisyen ve bir de görsel sanatlar dersi alan uzmanı öğretmen tarafından 

yapılmıştır. Veriler, ünite adı, ünitede doğrudan verilecek değer, etkinlik adı, etkinlikte vurgulanan değer başlıkları 

altında gizli içerik kodlaması yapılarak tablolaştırılmıştır.  

BULGULAR ve YORUM  

Görsel Sanatlar Dersi Öğretim Programı’nda ve örnek yıllık planlarda bulunan etkinliklerin değer eğitimi açısından 

durumunu tespit etmek amacıyla yürütülen bu çalışmada ilgili dokümanlar incelenerek aşağıdaki bulgulara 

ulaşılmıştır:  
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Görsel Sanatlar Dersi 5., 6., 7.,8. Sınıf Öğretim Programında  ve Örnek Planlarda Bulunan Etkinliklerin Değerler 

Eğitimi’ne  Göre Durum Tespiti 

Tablo 1. İlköğretim 5. Sınıf Görsel Sanatlar Öğretim Programında ve Örnek Planlarda Bulunan Etkinliklerin 

Değerler eğitimi Açısından İncelenmesine Yönelik Betimsel Veriler; 

     Ünite 
  Doğrudan  
  Verilecek  

Değer  

Etkinlik  Vurgulanan 
Değer  

Görsel İletişim ve 
Biçimlendirme 

Sevgi, 
Saygı, 
Hoşgörü 

1. Sanat malzemelerini 
tanıyalım 

 
bilinçlilik 

2. Sanatın Anlayalım ve 
renkleri keşfedelim 

 
temizlik 
düzen 

Kültürel Miras 
  

Sorumluluk, güven, 
samimiyet 
Doğruluk ve inanç, 
Vatanseverlik 
gelecek 
  
  

1.Sanatçıyı anlamak ve 
sanatla yaşamaya ne 
dersin 
2.Derinlerin sırlarını 
keşfedelim 
3. Bir Mimari Deha: 
Mimar Sinan 
3. Atık objeler sanat 
olsun 
  

  adalet,      eşitlik, 
hak 
Kültürel değerler, 
Etik 
Kurallar 
Kurallara uyma, 
örnek 
Olma 
  

Sanat Eleştirisi ve 
Estetik 
  

Dostluk, 
yardımseverlik, 
  
  
  
  
  
İnisiyatif alma ve 
girişimcilik algısı. 
  
  
  

1 Şablon ve Baskı 
Nedir? 

Merak ediyor musun? 

2. Renkli küçük 
objelerle Sanat Yapalım 

3. Bir Bahçe Hayalin Var 
mı? 

3 Hayat Sergimizle 
Güzel 

 
Kültürel 
farkındalık ve 
ifade 
Araştırmacılık 
Kültürel bilinç 
  
Yapıcı olma,  
değer verme 

 

Beşinci sınıf Görsel Sanatlar dersinde öğrencilerin sanat eserlerini daha anlamlı değerlendirmeleri üzerine 

yoğunlaşılır. Bu düzeyde görsel sanat çalışması oluştururken kişisel değer ve fikirlerin iletimi üzerine vurgu yapılır. 

Bu düzeyde doğrudan verilmesi beklenilen değerler olarak, yardımseverlik, saygı, dostluk, sorumluluk, adalet, 

dürüstlük ve sevgi değerleri üzerinde durulmuştur. Etkinlikler kapsamında ise, bilinçlilik, temizlik, düzen, adalet,  

eşitlik, hak, Kültürel değerler, Etik Kurallar, Kurallara uyma, örnek Olma, Kültürel farkındalık ve ifade, 

Araştırmacılık, Kültürel bilinç, Yapıcı olma, değer verme gibi değerler verilmeye çalışılmıştır. Örnek etkinlik olarak 

Kültürel Miras ünitesinde Yerel kültüre ait motifler ile ilgili etkinlikte Mimari, resim, halı, kilim, takı, çini, yazma 

eserleri, tuğra vb. eserler üzerindeki sembolik anlamlar taşıyan motiflerden olan geleneksel Türk sanatlarında yer 

alan lale, karanfil, hayat ağacı gibi motifler gösterilebilir. Motiflerin anlamları üzerinde durulurken Selçukluların 

sekiz köşeli yıldızının adalet, eşitlik, hak anlamlarına geldiği ve bu kavramların neler olduğu 

açıklanabilir.(Meb;2018) 
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Tablo 2. İlköğretim 6. Sınıf Görsel Sanatlar Öğretim Programında ve Örnek Planlarda Bulunan Etkinliklerin 

Değerler Eğitimi Açısından İncelenmesine Yönelik Betimsel Veriler ; 

Ünitenin 

Doğrudan  
Verilecek  

Değer  

Etkinlik  Vurgulanan Değer  

Görsel İletişim ve 
Biçimlendirme 

    Barış, 
    Kardeşlik 
  
  

1. Sanata Dokunmak 
 

   empati 

2. Bir Tarih Bir 
Dokunuş 
3. Sanatın Hangi 
Alanıyım 

 
Saygı,  
Kurallara uyma 
  

Kültürel Miras 
   

  Saygı, 
  Hoşgörü 
  
 Yardımlaşma  
 Dayanışma,     
İşbirliği,     
Misafirperverlik, 
İyilik, Merhamet 
  

1.Suyun Kağıda 
Dokunuşu 
  
2.Derinlerde Neler Var 
  
  
3..Sanatın ve Bilimin 
Gezi Evleri 

         Tutumluluk, 
      Adalet 
      İnisiyatif alma,                               
girişimcilik 
  
         Saygı 

Sanat Eleştirisi ve 
Estetik 
  

  
  
  
 Sevgi, 
 Hoşgörü, 
 Barış, Kardeşlik 
  
  

1. İlginç Sanatlar 

2.Bir Sanat ve Sunum 
Denemesi   

2. Sanatın Eleştirine 
Var mısın? 

3. Hadi Sergimizi 
Düzenleyelim 

  
     

Saygı,  
Yapıcı eleştiri, 
Takdir etme 
Objektiflik 
  
 Etik kurallar 

 

Altıncı sınıf Görsel Sanatlar dersi öğrencilerin sanat elemanları ve tasarım ilkelerini kullanarak kompozisyon 

kurmaları, duygu ve düşüncelerini çalışmalarında göstermeleri sağlanır. Sanatçıların eselerini nasıl 

oluşturduklarını analiz etmeleri ve  değerlendirilmeleri için yoğunlaşılır. Bu amaçla öğrencilere Barış,Kardeşlik, 

saygı,hoşgörü, adalet, öz-denetim, sorumluluk  ve vatanseverlik  gibi değerler kazandırılmaya çalışılmaktadır. 

Örnek planlarda bulunan ve dolaylı olarak kazandırılmaya çalışılan değerler ise empati, saygı, kurallara uyma,  

Tutumluluk, Adalet, İnisiyatif  alma, girişimcilik, Yapıcı eleştiri, Takdir etme, Objektiflik, Etik kurallar olarak tespit 

edilmiştir. Örnek ders olarak, «Renk kavramı özgürlük değerleri ile ilişkilendirilir. Çok renkliliğin ayrı gibi 

görünmesine rağmen kendi içerisindeki uyumun ve birliğin, aslında dünyadaki ulus, kültür, ırk, dil, din ve cinsiyet 

gibi farklılıklar arasında da olması gerektiği üzerinde durulur. Demokrasi ve insan haklarının önemi üzerinde 

durulur»(Meb,2018). 

Tablo 3. İlköğretim 7. Sınıf Görsel Sanatlar Öğretim Programında ve Örnek Planlarda Bulunan Etkinliklerin 

Değerler Eğitimi Açısından İncelenmesine Yönelik Betimsel Veriler ; 

Ünite 
Doğrudan  
Verilecek  

Değer  

Etkinlik  Vurgulanan Değer  

Görsel İletişim ve 
Biçimlendirme 

Sevgi, 
Saygı, 
Hoşgörü 
   

1. Bir Eserin Hikâyenize 
Yansıması   

 
      sevgi 

2. Sanatla bir İlginçlik 
Yapmaya Ne Dersin  
  

    Saygı 
  Paylaşımcılık 
 Kurallara uyma 
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 Sorumluluk,  güven,    
samimiyet 
 
Doğruluk, inanç 

3. Bir Sanat Bir Sanatçı 
Betimlemesi 
 4. Gözlerindeki   
Derinliği Çiz Bana 
  

  
Kurallara uyma 
Takdir etme 
Olumlu eleştiri 
  
  

Kültürel Miras 
  

Kültürel farkındalık 
ve ifade 
 
 
Vatanseverlik 
gelecek 
  

1.Kahramanlar Diyarı 
Anadolu 
2. Sanatın Farklı Dillerini 
Keşfedelim 
3. Bir dünya ve Barış 
Ülkesi Türkiye 

 
Tutumluluk 
Paylaşımcılık 
  
Temizlik  
Hoşgörü, sabır, 
ciddiyet 

Sanat Eleştirisi ve 
Estetik 
  

Tarihine sahip 
çıkmak, geleceği 
anlamak. 
 
İnisiyatif alma 
girişimcilik algısı. 
  

1. Sanatı Farklı Yorumlar 
mısın. 

2.Kâğıda Yansıyan  

Dokunuşlar 

3 Sergimize Hoş Geldiniz 

  

   Kurallara uyma 
  
  
  

 

Yedinci sınıf Görsel Sanatlar dersinde sanat eserinin üretim sürecinin araştırılması, analizi ve keşfi üzerine 

yoğunlaşılır. Öğrencilerin tasarım ilke ve elemenları ile geleneksel ve çağdaş sanat materyallerini kullanarak 

tasarım yapmaları için yönlendirmeler yapılır Öğrencilerin sanatın anlamını ve değerini araştırmaları için teşvik 

edilir. Bu amaçla öğrencilerde sevgi, saygı, hoşgörü, dostluk, güven, samimiyet ve sorumluluk değerleri üzerinde 

durulurken, örnek planlar dahilinde etkinliklerde verilmesi gereken değerler olarak sevgi, saygı, paylaşımcılık, 

kurallara uyma, takdir etme, olumlu eleştiri, tutumluluk, paylaşımcılık, temizlik, hoşgörü, sabır, ciddiyet gibi 

değerler verilmesi hedeflenmektedir. 

Tablo 4. İlköğretim 8. Sınıf Görsel Sanatlar Öğretim Programında ve Örnek Planlarda Bulunan Etkinliklerin 

Değerler Eğitimi Açısından İncelenmesine Yönelik Betimsel Veriler ; 

Ünite 

Doğrudan 
Verilecek 

Değer 
Etkinlik Değer Yaklaşımı Vurgulanan Değer 

Görsel İletişim ve 
Biçimlendirme 
 

 

okul içinde ve sınıf 
içinde saygılı ve 
hoşgörülü olma 

1. Sanatın Bir 
Dosyası Olsun (Ürün 
Dosyası) 

 
sorumluluk 

2. Matematiksel 
Şekiller Bizden 
Sorulur 
3. Bir Slogan ve Afiş 
Tasarımı Yapalım 
4 İşe Yaramaz Deme 
Belki Sanat Olur 
5 Sanatı Farklı 
Yorumlamak 
/Röprodüksiyon 
Çalışması. 

 
 
 
  

Bilimsellik 
Sorumluluk, 
 
Duyarlılık 
 
 
Tutumluluk 
Adaletli olma 
 
Araştırmacılık 

Kültürel Miras  Kültürel farkındalık 
ifade  

1. Bir Mimari ve 
Sanat Harikası 
TÜRKİYE  

 
Vatanseverlik  
gelecek 
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Sanat Eleştirisi ve 
Estetik  

Yardımlaşma 
Dayanışma, İşbirliği, 
Misafirperverlik, İyilik, 
Merhamet, 
İnisiyatif alma ve 
girişimcilik algısı, 
Sevgi ve hoşgörü, 
Barış ve kardeşlik 

1 Farklı Dokunuşlar 
Farklı Esintiler 

2.Bir Sanat 
Eleştirmeni Olmak 

3 Çizginin ve Rengin 
Derinliklerine İnelim 

4. Sergimize 
Katılmak İsteyen 
Gelsin 

 
Sorumluluk 
Saygı duyma 
 Sevgi, 
  hoşgörü 
  saygı, 
   etik ahlak, 
 
 
 
 
  girişimcilik 

 

Sekizinci sınıf Görsel Sanatlar dersinde önceki seviyelerde öğrenilen bilgi, beceri ve deneyimlerin pekiştirlmesi 

için yoğunlaşılır. Öğrencilerin farklı teknikleri bir arada kullanmaları için teşvik edilir. Öğrencilerin sanat eseri 

konusundaki yargılarını geliştirebilmeleri için sanatın amacı, anlamı ve değeri üzerine sorgulamaya odaklanılarak 

bu amaçla doğrudan verilmesi beklenilen değerler olarak sevgi, dostluk, saygı, kardeşlik, yardımseverlik, 

sorumluluk ve adalet değerleri üzerinde durulurken, Kazanımlar dahilinde ise sorumluluk, bilimsellik, duyarlılık, 

tutumluluk, adaletli olma, araştırmacılık, vatanseverlik, gelecek, hoşgörü, etik ahlak gibi değerler aktarılmaya 

çalışılmaktadır. 

SONUÇ 

Sonuç olarak görsel sanatlar dersinde doğrudan kazandırılması gereken değerlerin yardımseverlik, saygı, dostluk, 

sorumluluk, adalet, dürüstlük, sevgi, saygı, adalet, öz-denetim, sorumluluk ,vatanseverlik, saygı, dostluk ve 

sorumluluk, sevgi, dostluk, saygı, yardımseverlik, sorumluluk ve adalet yanı sıra dersin işleniş biçimi sebebiyle 

uygulamalı oluşu ve atölye ortamının sağladığı avantajlar da göz önünde bulundurulduğu taktirde; disiplin, 

kurallara uyma, tutumluluk, araştırmacılık, paylaşımcılık, takdir etme, olumlu eleştiri,  temizlik, hoşgörü, sabır, 

ciddiyet, empati, saygı, Adalet, İnisiyatif  alma, girişimcilik, Yapıcı eleştiri, Takdir etme, Objektiflik, Etik kurallar, 

bilinçlilik, düzen, adalet, eşitlik, hak, Kültürel değerler, Etik Kurallar, Kurallara uyma, örnek Olma, Kültürel 

farkındalık ve ifade, Araştırmacılık, Kültürel bilinç, Yapıcı olma, sorumluluk, bilimsellik, duyarlılık, tutumluluk, 

adaletli olma, araştırmacılık, vatanseverlik, gelecek, hoşgörü, etik ahlak  gibi değerlerin verilebilmesi 

hedeflenmektedir. Müfredat ve planların taranması sonucunda en fazla değer kazandırılması beklenen sınıfın 8. 

Sınıf olmasıyla beraber kazanımlar dahilinde bulunan en az değer yaklaşımı ise 6.sınıflarda olduğu tespit 

edilmiştir. 

 ÖNERİLER 

• Görsel sanatlar dersinin işlenişi biçimiyle değerler eğitimi yaklaşımları ile daha kapsamlı bir biçimde 

ilişkilendirilmesi mümkündür. Bu amaçla kazandırlması gereken değer yaklaşımları artırılabilir. 

• Kazanımlar, disiplinler arası yaklaşım kapsamında diğer derslerin kazanımlarıyla ilişkilendirilerek daha 

etkileşimli bir şekilde işlenebilir. 

• Değerler eğitiminin görsel sanatlar dersi kapsamında uygulanışı ile ilgili öğretmen ve öğrenci görüşleri 

alınarak daha geniş kapsamlı bir çalışma yapılması alan eğitimi ve değer yaklaşımı açısından faydalı olabilir. 
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ÖZET 

Bu araştırmanın amacı okullarda elektronik cihazların kullanılmasının sınıf yönetimine ve ders 

işlenişine etkilerini tespit etmektir. Araştırmanın çalışma grubu İstanbul ili Zeytinburnu ve 

Başakşehir ilçelerinde bulunan resmi ortaokul ve liselerde görev yapan 46 öğretmenden 

oluşmaktadır. Bu araştırma nitel araştırma yaklaşımı çerçevesinde tasarlanmıştır. Araştırmada 

veriler yarı yapılandırılmış görüşme formu ile toplanmıştır. Araştırmacılar tarafından hazırlanan 

görüşme formu çalışma grubuna elden dağıtılmış, öğretmenler görüşlerini yazılı olarak ifade 

etmişlerdir. Araştırma kapsamında elde edilen verilerin analizinde içerik analizi kullanılmıştır. 

Araştırmada şu sonuçlara ulaşılmıştır;          1- elektronik cihaz kullanımın artması ile sınıf 

yönetiminde yaşanan sorun olarak öğrencilerin zihinsel hazırbulunuşluluk düzeylerinin yetersiz 

olduğu (f=32), 2- sosyal medyaların kullanılmasıyla birlikte dersin akışında ortaya çıkan sorun olarak 

öğrencilerin göstermiş oldukları davranış problemlerini (f=32), 3-elektronik cihazların fazla 

kullanılmasının sonucunda öğrencilerin derse katılım seviyesine etkisini derse katılım düşerek derse 

ilgi azalıyor (f=25), cep telefonu kullanımın önüne geçmek amacıyla yapılan uygulamalara dersten 

önce telefonları topluyorum – kapattırıyorum (f=26), 5-habersiz bir şekilde video veya 

fotoğraflarının çekildiğini fark etmesi durumunda tutanak tutar, idareye bildirip disiplin sürecini 

başlatırdım (f=28), 6- öğrenciler arasında karşılaştığınız siber zorbalık olaylarına sözlü saldırı, tehdit, 

iftira (f=33), 7-elektronik cihazlar ile kopya çeken öğrencilere şahit olmadım (f=34) olarak tespit 

edilmiştir. Araştırma sonucunda akıllı telefon kullanımının yaygınlaşmasıyla birlikte öğrencilerin 

ders etkinliklerine katılımlarında önemli derecede düşüş gösterdiği tespit edilmiştir.  Ayrıca bu 

cihazların kullanımı öğrencilerin zihinsel düşünme becerilerini olumsuz yönde etkilediği sonucunu 

ortaya çıkmıştır. Sosyal medyanın kullanılmasını derslerin mahremiyetini ve derse olan ilginin 

azalmasına sebep olduğu yapılan çalışma sonucunda ortaya çıkmıştır. Öğretmenler genel olarak 

sosyal medya kullanımının öğrenciler arasında davranış problemi oluşturduğu ve bunun sonucunda 

sınıf disiplinin olumsuz yönde etkilendiğini belirtmişlerdir. 

Anahtar Kelimeler: Okullarda Elektronik Cihaz Kullanımı, Derslerde Sosyal Medya, Elektronik Cihazların 

Sınıf Disiplinine Etkileri. 
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THE EFFECTS OF THE USE OF ELECTRONIC DEVICES IN SCHOOLS ON CLASS MANAGEMENT 

AND COURSE PROCESSING 

 

 

ABSTRACT 

The aim of this study is to determine the effects of using electronic devices in schools on classroom 

management and teaching. The study group is consisted of 46 teachers working in formal 

secondary and high schools in Zeytinburnu and Başakşehir districts of İstanbul. This research was 

designed within the framework of qualitative research approach.  The data were collected through 

a semi-structured interview form. The interview form prepared by the researchers was distributed 

by hand to the working group and the teachers expressed their opinions in writing. Content 

analysis was used in the analysis of the data obtained within the research. The results of the 

research are; 1) with the increase in the use of electronic devices, students' mental readiness levels 

decrease (f=32) 2) problems in students’ behaviors in the course flow with the use of social media 

(f=32) 3) As a result of the excessive use of electronic devices, the level of students’ participation 

in the course decreases (f=25)  4) in order to prevent the use of mobile phones I gather or switch 

off them before class (f=26) 5) if I realized that video or photos were taken in an unannounced 

manner, I would record the minute, notify the management and start the disciplinary process 

(f=28)  6) cyber bullying incidents among the students were evaluated as verbal attack, threat, 

slander (f=33) 7) I have not witnessed students who copy with electronic devices (f = 34)  

As a result of the research, it is obvious that with the widespread use of smart phones, students' 

participation in the course activities decreased significantly. It was also concluded that the use of 

these devices negatively affected the students' mental thinking skills. The use of social media has 

led to a decrease in the interest and privacy of the lessons. Most of the teachers stated that the 

use of social media creates behavioral problems among students and as a result class discipline is 

negatively affected. 

Keywords: Use Of Electronic Devices In Schools, Social Media In Classes, Effects Of Electronic Devices On 

Classroom Discipline. 
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GİRİŞ 

Öğretim etkinliklerinin gerçekleştirilmesi amacıyla bir araya gelinen ortama sınıf denir. Sınıf masa, sıra, tahta gibi 

öğretim materyallerinin bulunduğu ortamlardır. Sınıflar belirli yaş grubundaki öğrencilerin bir araya geldiği ve bir 

öğretmen eşliğinde eğitim öğretim faaliyetlerinin yapıldığı alanlardır. Turan (2008, s.3)   

Yiğit (2008), sınıf yönetimini, ‘‘sınıf içerisinde öğrenci davranışını yönlendirebilmek, onlara istenen davranışlar 

kazandırmak, istenmeyen davranışları önlemek amacıyla öğretmen ve öğrenci tarafından izlenmesi gereken 

stratejileri araştıran bir alan olarak tanımlanabilir’’ diye ifade eder. 

Elektriğin aktif olarak kullanılmaya başlamasıyla birlikte elektronik cihazlar ortaya çıkmıştır. Elektrik enerjisi ile 

çalışan cihazlara elektronik cihaz adı verilir. Günümüzde telefon, tablet, bilgisayar, televizyon gibi cihazlar 

elektronik cihazlardır. Bu cihazların kullanılmaya başlaması sınıf yönetiminde ve ders işlenişinde olumsuz sonuçlar 

ortaya çıkmasına sebep olmuştur. 

Kitle iletişim aracı olarak 1900’lü yılların başlarında telefon ve televizyonun icat edilmesi ve kısa sürede bu 

teknolojilerin gelişmesi insan hayatını kolaylaştırmıştır. 2000’li yıllara gelindiğinde cep telefonları icat edilmiş ve 

bu buluş insanların iletişim kurmasında büyük kolaylık sağlamıştır. Yine 1950 yıllarında bilgisayarlar geliştirilmeye 

başlamıştır. Bunun sonucunda 2000’li yıllara gelindiğinde hem internet ağı kurulmuş hem de bilgisayarlar 

küçültülerek kişisel bilgisayarların üretimi ve yaygınlaşması hızlanmıştır. Bu ve benzeri teknolojilerin hızla 

gelişmesi nesillerin hayata bakış açısında büyük farklılıklara sebep olmuştur.  

2005’ten sonra cep telefonlarına kameraların entegre edilmesi ve telefonların sadece görüşme değil farklı 

uygulamalar eklenmesiyle birlikte telefon kullanım yaşı düşmüştür. İlerleyen süreçte akıllı telefonların piyasa 

sürülmesi ve bu telefonlara erişim kolaylığı ile birlikte gençlerin tamamına yakını akıllı telefon kullanmaya 

başlamıştır. (TÜİK) 

Tüik’in 2013 yılında yapmış olduğu 06-15 yaş grubu çocuklarda bilişim teknolojileri kullanımı ve sosyal medya 

kullanımı anketine göre  

✓ 06-15 yaş grubundaki İnternet kullanan çocukların İnternet kullanmaya başlama yaşı ortalama 

9’dur 

✓ İnternet kullanan çocukların İnternet kullanmaya ortalama başlama yaşı 06-10 yaş grubunda 6, 11-

15 yaş grubunda ise 10’dur. 

✓ 06-15 yaş grubundaki çocukların bilgisayar, İnternet ve cep telefonu kullanım oranları sırasıyla 

%60,5, %50,8 ve %24,3’tür. 

✓ 06-15 yaş grubundaki cep telefonu kullanan çocukların ortalama cep telefonu kullanmaya başlama 

yaşı 10 iken 06-10 yaş grubunda ortalama başlama yaşı 7, 11-15 yaş grubunda ise 11’dir. Cep 

telefonu kullanım amaçları arasında ilk sırayı %92,8 ile konuşma alırken, bunu %66,8 ile oyun 

oynama, %65,4 ile mesajlaşma ve %30,7 ile İnternete girmek takip etti. Cep telefonu kullanan 06-

10 yaş grubu çocukların %80’i, 11-15 yaş grubu çocukların ise %62,9’u cep telefonu üzerinden oyun 

oynarken, 06-10 yaş grubu çocukların %29,4’ü, 11-15 yaş grubu çocukların ise %76,2’si mesajlaştı. 
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Tüik’in yapmış olduğu hane halkı bilişim teknolojileri kullanım anketine göre internet kullanan bireylerin oranı 

%72,9 olmuştur. Yapılan ankete göre 2018 yılı nisan ayında hanelerin %83,8 evden internete erişim imkanına 

sahip oldu.  

Görüldüğü gibi Tüik’in yapmış olduğu anketler incelendiğinde elektronik cihazların kullanımı gün geçtikçe 

artmakta ve kullanım yaşı hızla düşmektedir.  

Öğrencilerin bu ürünleri kullanmaya başlaması ve bu cihazları okullara getirmeye başlamaları okulda bazı 

sorunları ortaya çıkarmıştır. Bu cihazların ve internet teknolojilerinin kötü kullanımlarından kaynaklı olarak siber 

suçlar işlenmektedir. Bu teknolojilerin kullanımı ders işlenişini, öğrencilerin derse ilgilerini olumsuz yönde 

etkilemiştir.  

Bu olumsuzlukların önüne geçmek amacıyla Millî Eğitim Bakanlığı 2018/10 sayılı okullarda güvenlik önlemlerinin 

alınması ile ilgili bir genelge yayınlamıştır.  

Bu genelge kapsamında; 

• Derslik ve laboratuvarlarda iletişim araçlarının kullanılmasına izin verilmemesi, 

• Ahlak dışı ve şiddeti özendiren sesli, sözlü, yazılı ve görüntülü içeriklerin okul ve kurumlara izin 

verilmemesi,  

• Bilişim araçları ve sosyal medya kullanarak eğitim öğretim faaliyetlerine ve bireylere maddi ve 

manevi zarar verilmemesi için gerekli tedbirlerin alınması, 

• Zararlı, bölücü, yıkıcı, toplumun genel ahlak kurallarıyla bağdaşmayan ve şiddet içerikli amaçlar 

için kullanılmaması, 

Yönünde kurum müdürlükleri bilgilendirilmiştir. Öğrencilerin elektronik cihazları olumsuz yönde 

kullanımların önüne geçmek amacıyla disiplin yönetmeliğinde böyle bir değişikliğe gidilmiştir. Bu değişikliklerin 

elektronik cihazların olumsuz yönde kullanımların hangi seviyede önüne geçtiği ve öğretmenlerin farklı 

uygulamalarını tespit etmek amacıyla bu araştırma yapılmıştır.  

a. Problem Cümlesi 

 Öğrencilerin elektronik cihaz kullanmasının sınıf yönetimi ve ders işlenişine etkileri nelerdir? 

b. Amaç  

 Bu araştırmanın amacı; öğrencilerin elektronik cihazları kullanmasının sınıf yönetimini ve ders işlenişine 

etkilerini tespit etmek ve çözüm önerisi sunmaktır. 

 Bu amacı gerçekleştirmek için aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır. 

1.  Öğrencilerin telefon kullanmalarının sınıf yönetimine etkileri nelerdir? 

2. Öğrencilerin sosyal medyayı aktif olarak kullanması sınıf yönetimine etkileri nelerdir? 

3. Öğrencilerin elektronik cihazları fazla sürede kullanması derse katılım seviyelerini etkilemekte 

midir? 
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4. Derslerde telefon kullanımının önüne geçmek amacıyla hangi önlemler uygulanmaktadır. 

5. Öğrenciler arasında siber zorbalık olayları öğretmenler tarafından tespit edilebilmekte midir? 

6. Elektronik cihaz kullanılarak kopya teşebbüsünde bulunan öğrencilerin yöntemleri nelerdir? 

Günümüzde telefon, tablet gibi cihazların öğrenciler tarafından kullanılmaya başlaması ve bu cihazlar üzerinden 

internet ağına erişim ile birlikte okul içerisinde ve ders esnasında yaşanılan olumsuzluklar gün geçtikçe 

artmaktadır. Bu cihazların kullanımını yasaklamak, öğrencilerden toplamak maalesef çare olmamaktadır. 

Öğrencilerin dikkatlerini toplamak, derse ilgilerini çekmek bu cihazların kullanımının artması ile birlikte gün 

geçtikçe zorlaşmaktadır. Öğrencilerin dikkat seviyeleri, derse ilgileri azalmaktadır. Bu cihazların kullanım 

sürelerinin artması öğrencilerin derse odaklanma sürelerini azaltmaktadır.  

Akıllı telefonlar hayatımıza yeni girdiği ve sürekli güncellendiği için kimi öğretmenlerimiz bu yenilikleri takip 

edememektedir. Öğretmenlerin güncellemelerden haberi olmadığı için olumsuz kullanımları tespit etmekte 

güçlük çekmektedir 

Öğrenciler bu cihazlar ile; 

✓ Öğretmen ve öğrencilerin gizli fotoğraf ve videolarını çekmekte, 

✓ Sınavlarda farklı yöntemler ile kopya çekmeye teşebbüs etmekte, 

✓ İfşa videoları çekip sosyal medya da yayınlamakta, 

✓ Sosyal medya üzerinden birbirlerine tehdit ederek siber zorbalık yapmakta, 

✓ Sahte hesap ve profiller açarak sosyal medya üzerinden şantaj yapmaktadır. 

✓ Bu cihazların kullanımı gerçek dünya ile sanal dünya arasında bağlantı kurmakta güçlük çekilmesine 

sebep olmaktadır. 

Bu araştırma ile öğretmenlerin karşılaşmış olduğu bu tarz olumsuz durumları tespit edip, çözüm yolları sunacağız. 

Araştırmamızda öğrencilerin derse katılım seviyelerindeki düşüş, derslerde telefon kullanımı gibi durumların 

tespiti ve çözüm yollarına cevap aranacaktır. 

Araştırma 2018 – 2019 Eğitim öğretim yılı 2. Dönem İstanbul İli Zeytinburnu ve Başakşehir İlçelerinde bulunan 

resmi okullardaki öğretmenlerin öğrencilerin elektronik cihaz kullanımları ve buna bağlı olarak yaşanılan 

sorunlara ilişkin görüşleri ile sınırlıdır 

YÖNTEM 

Araştırmanın Modeli  

Bu çalışmada okullarda elektronik cihaz kullanımının sınıf yönetimine ve ders işlenişine etkilerini tespit etmek 

amacıyla nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması deseni kullanılmıştır. Durum çalışması bir ya da daha 

fazla olayın, ortamın, programın, sosyal grubun ya da diğer birbirine bağlı sistemlerin derinlemesine incelendiği 

yöntem olarak tanımlanmaktadır (Mc Millan2000). 
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Çalışma Grubu 

Araştırma İstanbul ile Zeytinburnu ve Başakşehir ilçelerinde bulunan resmi ortaokul ve liselerde görev yapan 46 

öğretmen ile 2018 – 2019 eğitim öğretim yılı 2. Döneminde gerçekleştirilmiştir. Bu araştırmada amaçlı örneklem 

yolu takip edilmiştir. Araştırmanın yolu belirlenirken amaçlı örnekleme yöntemlerinden “benzeşik örnekleme” 

yöntemine başvurulmuştur.  Amaçlı örnekleme olası ve seçkisiz olmayan bir örnekleme yaklaşımıdır. Çalışmanın 

amacına bağlı olarak bilgi açısından zengin durumların seçilerek derinlemesine araştırma yapılmasına olanak 

sağlar. Benzeşik örnekleme evrenden araştırmanın problemi ile ilgili olarak benzeşik bir alt grubun, durumun 

seçilerek çalışmanın burada yapılmasını sağlar. (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2009:88) 

Veri Toplama Aracı 

Araştırmada veriler yarı yapılandırılmış görüşme formu ile toplanmıştır. Görüşme formu kişisel bilgiler ve açık 

uçlu sorular olmak üzere iki bölümden oluşmaktadır. Görüşme formu alanında uzman iki kişinin görüşüne 

sunularak son şekli verilmiştir. Görüşme formunun kişisel bilgi bölümünde öğretmenlerin bilgilerini toplamak 

amacıyla 6 soru sorulmuştur. İkinci bölümde ise öğretmenlerin elektronik cihaz kullanımının sınıf yönetimine 

etkilerini tespit etmek amacıyla 7 sorudan oluşan açık uçlu sorular sorulmuştur.  

Araştırmacı tarafından hazırlanan görüşme formları öğretmenlere elden dağıtılmış ve öğretmen görüşleri yazılı 

olarak kayıt altına alınmıştır. Araştırmaya 46 öğretmen katılım sağlamıştır. Araştırma etiği çerçevesinde 

araştırmaya katılan öğretmenlerin isimleri alınmamıştır. Bu nedenle araştırmaya katılan öğretmenler OE1, OK1 

gibi kodlamalar ile ifade edilmiştir.  

Kodlamaların açılımları: 

OK1: Ortaokul kadın 1. Öğretmen (O=Ortaokul, K=Kadın, 1=sıra numarası) 

OE1: Ortaokul erkek 1. Öğretmen (O=Ortaokul, K=Kadın, 1=sıra numarası) 

LE1: Lise Erkek 1. Öğretmen (L=Lise, E=Erkek, 1=Sıra numarası) 

LK1: Lise Kadın 1. Öğretmen (L=Lise K=Kadın, 1= sıra numarası) 

Tablo 5. Öğretmenlerin Demografik Özellikleri 

S.N 
KATILIMCI 

KODU  
CİNSİYET MESLEKİ KIDEM YAŞ BRANŞ 

1 OE1 Erkek 6 - 10 Yıl 30 Matematik 

2 OK1 Kadın 1 - 5 Yıl 29 TÜRKÇE 

3 OK2 Kadın 21 Yıl ve Üstü 49 İngilizce 

4 OK3 Kadın 21 Yıl ve Üstü 50 İngilizce 

5 OK4 Kadın 16 - 20 Yıl 38 TÜRKÇE 
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6 OK5 Kadın 16 - 20 Yıl 40 Fen Bilimleri 

7 OK6 Kadın 16 - 20 Yıl 45 Matematik 

8 OK7 Kadın 1 - 5 Yıl 26 Matematik 

9 OE2 Erkek 6 - 10 Yıl 29 TÜRKÇE 

10 OK8 Kadın 16 - 20 Yıl 42 Çoçuk Gelişimi 

11 OE3 Erkek 21 Yıl ve Üstü 46 Beden Eğitimi 

12 OE4 Erkek 11 - 15 Yıl 39 Beden Eğitimi 

13 OK9 Kadın 1 - 5 Yıl 27 Matematik 

14 OK10 Kadın 6 - 10 Yıl 33 İngilizce 

15 OK11 Kadın 1 - 5 Yıl 27 İngilizce 

16 OK12 Kadın 6 - 10 Yıl 31 Fen Bilimleri 

17 OK13 Kadın 6 - 10 Yıl 32 Fen Bilimleri 

18 OK14 Kadın 21 Yıl ve Üstü 49 Fen Bilimleri 

19 OE5 Erkek 11 - 15 Yıl 36 Sosyal Bilimler 

20 OK15 Kadın 6 - 10 Yıl 30 Din Kültürü 

21 OK16 Kadın 1 - 5 Yıl 35 İngilizce 

22 OK17 Kadın 21 Yıl ve Üstü 48 Beden Eğitimi 

23 OK18 Kadın 11 - 15 Yıl 38 Okul Öncesi 

24 OK19 Kadın 16 - 20 Yıl 41 Okul Öncesi 

25 OK20 Kadın 11 - 15 Yıl   ÖZEL EĞİTİM  

26 OK21 Kadın 1 - 5 Yıl 23 ÖZEL EĞİTİM  

27 OK22 Kadın 1 - 5 Yıl 27 Bilişim Teknolojileri 

28 OE6 Erkek 6 - 10 Yıl 36 Din Kültürü 

29 OK23 Kadın 1 - 5 Yıl 29 Din Kültürü 

30 OK24 Kadın 21 Yıl ve Üstü 53 Fen Bilimleri 

31 OK28 Kadın 21 Yıl ve Üstü 60 TÜRKÇE 

32 OE7 Erkek 21 Yıl ve Üstü 62 Matematik 

33 OK29 Kadın 1 - 5 Yıl 27 Fen Bilimleri 

34 OK30 Kadın 1 - 5 Yıl 26 Matematik 

35 OE8 Erkek 21 Yıl ve Üstü 48 Sosyal Bilimler 

36 OK31 Kadın 6 - 10 Yıl 29 Din Kültürü 

37 OK32 Kadın 11 - 15 Yıl 35 Din Kültürü 

38 LK1 Kadın 1 - 5 Yıl 25 Türk Dili ve Edebiyatı 

39 LE1 Erkek 1 - 5 Yıl 47 Din Kültürü 

40 OK33 Kadın 6 - 10 Yıl 33 Din Kültürü 

41 OK34 Kadın 21 Yıl ve Üstü 54 İngilizce 

42 OK35 Kadın 6 - 10 Yıl 29 Matematik 
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43 OK25 Kadın 1 - 5 Yıl 26 Rehberlik 

44 OE9 Erkek 16 - 20 Yıl 38 Bilişim Teknolojileri 

45 OE10 Erkek 1 - 5 Yıl 28 İngilizce 

46 LK2 Kadın 21 Yıl ve Üstü 42 Türk Dili ve Edebiyatı 

 

Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde tümden gelim yaklaşımı ele alınmıştır. Tümden gelim yaklaşımına göre araştırmada toplanan 

verilen analiz edilmesi için öncelikli olarak görüşme formları bilgisayar ortamına aktarılmıştır. Her bir öğretmenin 

görüşme formu OK1, OE1 şeklinde kodlanarak bilgisayar ortamına analiz edilebilecek duruma getirilmiştir. 

Bilgisayar ortamına aktarılan veriler araştırmacı ve alan uzmanı tarafından bağımsız bir şekilde kodlamaları 

çıkarılmıştır. Güvenilirliğin sağlanması için araştırmacının ve alan uzmanının kodlamaları Güvenirlik= Görüş Birliği/ 

Görüş Birliği + Görüş Ayrılığı x 100 formülü uygulanarak güvenilirlik katsayısı hesaplanmıştır. Araştırmacı ve alan 

uzmanın uyum yüzdesi %78 olarak hesaplanmıştır. Miles & Huberman, 1994; araştırmacı ve alan uzmanı uyumu 

%70 ve üzerinde ise güvenilirliğin sağlandığını belirtmiştir.  

Geçerlilik ve Güvenilirlik 

Nitel araştırmalarda geçerlilik ve güvenilirlik için uygulanan ölçütler elde edilen verilere, verilerin analiz 

aşamasına ve sonuçların güvenilir olmasına bağlıdır. Nitel araştırmalarda güvenilirlik çalışan ortamdaki verilerin 

doğru bir şekilde kaydedilmesi ile gerçekleşir. Araştırmacı verileri toplarken ortamın ses ve görüntü kayıtlarının 

alınması, notların tutulması, fotoğrafların çekilmesi, katılımcıların sağladığı verilere ekleme yapmadan 

araştırmaya aktarılması sağlanmalıdır. Nitel araştırmalarda toplanan verilerin analiz aşamasında araştırmacının 

tarafsız davranmasına bağladır. Araştırmacı verileri analiz ederken birden fazla kişiden verilerin analiz edilmesini 

sağlayarak bu değerlendirmeler arasında tutarlılığı ölçmesi gerekir. (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 

Demirel, 2009:265) 

Araştırmamız geçerlik güvenilirliği arttırmak amacıyla öğretmenlerin araştırmaya katılımı gönüllülük esasına göre 

sağlanmıştır. Görüşme formları oluşturulurken ilgili alan yazın incelenmiş ve geliştirilen sorular alan uzmanları 

tarafından değerlendirilerek revize edilmiştir. Araştırmanın dış geçerliliğini arttırmak amacıyla araştırmanın 

modeli, veri toplama aracı, verilerin analizi ayrıntılı bir şekilde açıklanmıştır. İç güvenilirliğini arttırmak için 

araştırma bulguları yorum yapılmaksızın araştırmaya aktarılmıştır. Görüşmelerden elde edilen bulgular 

araştırmacı tarafından ve bir akademisyen tarafından ayrı ayrı kodlamaları yapılarak tutarlılık hesaplaması 

yapılmıştır.  

BULGULAR 

Araştırmada görüşme yoluyla elde edilen bulgular temalar haline getirilerek aşağıda sunulmuştur. 
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TEMA 1: Akıllı telefon kullanımının artması sonucu sınıf yönetiminde yaşanılan sorunlar 

Akıllı telefon kullanım yaşının düşmesi ile öğrencilerin okula getirmiş oldukları telefonların sınıf yönetiminde 

ortaya çıkardığı sorunlar bu başlık altında incelenmiştir.  

Tablo 6 Akıllı telefon kullanımının artması sonucu sınıf yönetiminde yaşanılan sorunlar 

Ana Tema Alt Temalar Frekans 

Akıllı telefon 

kullanımının artması 

sonucu sınıf 

yönetiminde yaşanılan 

sorunlar 

Öğrencilerin zihinsel hazırbulunuşluk düzeylerinin yetersiz olması 32 

Fiziksel hazırbulunuşluğun sağlanmasında yaşanılan zorluklar artmıştır 12 

Öğrenciler arasında sosyalleşmede sorunlar ortaya çıkmıştır 2 

Sorun olmuyor 2 

Tablo 2 incelendiğinde akıllı telefon kullanımının artması sonucu öğretmenler en çok öğrencilerin zihinsel 

hazırbulunuşluk düzeylerinin yetersiz olduğunu (f=32) belirtmişlerdir. Öğretmenler akıllı telefon yaşanın düşmesi 

ile birlikte öğrencilerin okula telefonla gelmelerinden kaynaklı olarak öğrencilerde odaklanma problemi, dikkat 

dağınıklığı, motivasyon düşüklüğü vb. zihinsel hazırbulunuşluk düzeylerinde yetersizlik ortaya çıktığını 

belirtmişlerdir. 

Öğretmen OK1 konuya ilişkin görüşünü “Akıllı telefonları ile derse girmeleri çocukların dikkatlerinin sürekli 

cihazlarında olmalarına neden oluyor. Telefon elinde olmasa bile çocuğun aklı telefonda oluyor. Ufak bir boşluk 

anında telefonlarına göz ucuyla da olsa bakma ihtiyacı duyuyorlar. Bunun yanında telefon ile öğretmene 

yakalanabilme ihtimali tedirginlik yaratıyor ve dikkat dağınıklığına sebep oluyor. Bu nedenle konsantrasyonlarını 

derse yöneltmek, çocukları derse hazır hale getirmek zor olabiliyor.” (OK1) şeklinde ifade etmiştir. Öğretmen OE3 

konuya ilişkin görüşünü “Dikkatleri dersten ziyade sosyal medyadan gelen mesajlarda oluyor. Çok uzun süre sosyal 

medyada kalarak beyin yorgunluğu oluştuğu için anlama ve derse odaklanma olamıyor” (OE3) şeklinde ifade 

etmiştir. 

Akıllı telefon kullanımının artması ile öğretmenler fiziksel hazırbulunuşluğun sağlanmasında yaşanılan zorlukların 

arttığı (f=12) yönünde görüş belirtmişlerdir. Öğretmenler fiziksel hazırbulunuşlukta yaşanılan zorlukları 

öğrencilerin ders dinlemek yerine sosyal medyayı takip etmek istemeleri, derslerde not tutmamak, sabırsızlık ve 

genel sınıf disiplininde yaşanılan zorluklar olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmen OK6 konuya ilişkin görüşünü “Akıllı 

telefonlar bilgiye ulaşımı kolaylaştırdığı için çocukların daha sabırsız olmalarına neden oluyor. Dersin işlenişi, 

özellikle matematik dersinin işlenişi deftere yazma ve çizme işlemleri çocuklara zor ve gereksiz geliyor. İşlem 

yapmadan direk sonuç odaklı olmalarına neden oluyor.” (OK6) şeklinde ifade etmiştir. 

  Öğrenciler arasında akıllı telefon kullanımının artması ve telefonları okula getirmeleri ile birlikte öğretmenler; 

öğrenciler arasında sosyalleşmede sorunlar ortaya çıktığını (f=2) ifade etmiştir.  Öğretmenler öğrenciler arasında 

sosyalleşmede yaşanılan sorunları telefon bağımlılığı ve iletişim sorunları ortaya çıkardığını belirtmişlerdir. 
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Öğretmen OK12 konuya ilişkin görüşünü “Öğrencilerin arkadaşları ve öğretmenleri ile olan iletişimi zayıflıyor 

kendilerini ifade etme becerileri ve öz güven konusunda eksikler. Okula telefon getirmeleri derse olan ilgilerini 

azaltıyor bazı öğrenciler ses ve görüntü kaydı almaya çalışıyorlar.” (OK12) şeklinde ifade etmiştir.  

Akıllı telefon kullanımının artması ve öğrencilerin okula telefon ile gelmeye başlamasıyla birlikte öğretmenler 

sorun yaşamadığını (f=2) belirtmişlerdir. 

TEMA 2: Öğrenciler arasında sosyal medya kullanımı ile birlikte dersin akışında ortaya çıkan sorunlar 

Öğrencilerin sosyal medya kullanımından kaynaklı olarak dersin işlenişinde ortaya çıkan olumlu ve olumsuz etkiler 

bu başlık altında incelenmiştir. 

Tablo 7 Öğrenciler arasında sosyal medya kullanımı ile birlikte dersin akışında ortaya çıkan sorunlar 

Ana Tema Alt Temalar Frekans 

Öğrenciler arasında sosyal 

medya kullanımı ile birlikte 

dersin akışında ortaya 

çıkan sorunlar 

Öğrencilerin göstermiş oldukları davranış problemlerindeki artış 32 

Sosyal medya bağımlılığından kaynaklı derslere ilginin azalması 11 

Sosyal medya araçları ile sınıf disiplinini bozmaya yönelik eylemlerde 

bulunulması 

10 

Ders ile ilgili paylaşımlar yapılması 1 

Diğer 2 

 

Akıllı telefonların kullanımının yaygınlaşması ve internet ulaşım imkanlarının kolaylaşması ile birlikte öğrenciler 

bu teknolojileri okulda da kullanmaya başlamışlardır. Tablo3 incelendiğinde öğretmenler en çok öğrencilerin 

göstermiş oldukları davranış problemlerindeki artış (f=32) olduğu yönünde görüş belirtmişlerdir. Sosyal medyanın 

yoğun kullanımı ile birlikte öğrencilerde davranış problemlerinin arttığı, derslere ilginin azaldığı, ders 

mahremiyetinin kalmadığı, ders notları paylaşımının yapıldığı gibi etkilerinin olduğunu belirtmişlerdir. 

Sosyal medya kullanımının artması ile birlikte öğrencilerin göstermiş olduğu davranış problemlerindeki artışa 

ilişkin öğretmen OK9 “Arkadaşlarıyla ifşa videoları ve sosyal medyalarda ki akımlar sebebiyle kendi kişilikleri 

dışındaki davranışlarda bulunmaya başlıyorlar.  İnsanlara kendilerini beğendirmek amacıyla Normalde toplum 

tarafından hoş karşılanmayan davranışları yapmaya başlıyorlar. Örnek aldıkları kişiler tarafından çok farklı 

düşünce sistemlerine itiliyorlar. (OK9) şeklinde görüş belirtmiştir. Bu konuya ilişkin OK14 “Bu medya araçlarının 

fazla kullanılması ya da kullanılmaya başlanması diyalogların, öğrencilerin yaşaması gereken sosyal hayatın, 

çevresi ile iletişimini; gerçekten uzak, sanal yalanlar üzerine kurulu şekilde değiştiğini düşünüyorum. Bunun 

sonucunda kendi sorunlarını çözemeyen, diyaloğa kapalı, doğal ilişkiler kuramayan, kendini ifade edemeyen 

bireylerin yetişmesi sorununu ortaya çıkarmıştır.” Şeklinde görüş belirtmiştir.  
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Sosyal medya kullanımın artması ile birlikte dersin işlenişinde ortaya çıkan sorunlara öğretmenler sosyal medya 

bağımlılığından kaynaklı derslere ilginin azaldığını (f=11) belirtmişlerdir. Öğretmen OK1 “Birçok kirli bilgiye anında 

ulaşıyorlar ve derslere ilgileri azalıyor. Çünkü sosyal ortam onlara daha eğlenceli geliyor.” (OK1) şeklinde görüş 

belirtmiştir. Öğretmen OK5 ise “Ödev ve sorumluluklarını yerine getirmeme, çok fazla zaman harcama, bütün 

ilgisini oraya yönlendirme gibi sorunlar ortaya çıkmıştır.” (OK5) şeklinde görüş belirtmiştir. 

Sosyal medya kullanımının öğrenciler arasında artması ile dersin akışında meydana gelen sorunlara öğretmenler 

Sosyal medya araçları ile sınıf disiplinini bozmaya yönelik eylemlerde bulunulması (f=10) şeklinde görüş 

belirtmişlerdir. Öğretmen OK15 “Sosyal medya kirli bilgiye sebep olmaktadır. Öğrenci bu mecralarda gördüğü 

davranışları sergileyerek, kendini önemli hissedip popülarite kazanacağını düşürmektedir. Bu durum öğretmeni 

ders esnasında zora sokmaktadır” şeklinde görüş belirtmiştir.  

Öğretmen OE2 ise sosyal medya kullanımın dersin işlenişinde olumlu yönde etkisi olduğu yönünde görüş 

belirtmiştir. Öğretmen OE2 “Öğrencilerin sosyal medya kullanması ders yönetimini olumsuz etkilemedi. Aksine 

bazen sosyal medyadaki bazı olayları derste konuşup tartışıyoruz. Derste video fotoğraf çekip sosyal medyada 

paylaşmadıkları sürece bu ortamları kullanmalarında bir sorun yok.” Şeklinde görüş belirtmiştir. 

TEMA 3: Bilgisayar, telefon ve tablet gibi cihazların fazla kullanımı öğrencilerin derse katılım seviyelerine etkileri  

Bilgisayar, telefon, tablet gibi cihazların fazla kullanılmasıyla birlikte öğrencilerin ders içi etkinliklere katılım 

seviyeleri bu başlık altında incelenmiştir. 

Tablo 8 Bilgisayar, telefon ve tablet gibi cihazların fazla kullanımı öğrencilerin derse katılım seviyelerine etkileri 

Ana Tema Alt Temalar Frekans 

Bilgisayar, telefon ve tablet 

gibi cihazların fazla 

kullanımı öğrencilerin derse 

katılım seviyelerine etkileri  

Derse katılım seviyeleri düşerek derse ilgi azalıyor 25 

Zihinsel düşünce süreçleri düşüş göstermekte dikkat dağınıklığı artmaktadır 19 

Beden yorgunluğu ve bağımlılık artmaktadır 15 

Diğer 2 

 

Elektronik cihaz kullanımın artması ile birlikte öğrenciler zamanlarının büyük bir bölümünü bu cihazları kullanarak 

geçirmektedir. Tablo4 incelendiğinde öğretmenler bu cihazların fazla kullanılması ile birlikte öğrencilerin derse 

katılım seviyelerinin düşerek, derse ilgilerinin azaldığını (f=25) belirtmişlerdir. Öğretmen OK1 “Çocukların bu 

cihazları uzun süre kullanmaları, ödevlerini yapmalarını, konularını tekrar etmelerini engelliyor. Bu yüzden 

çocukların derse katılım oranları düşüyor, başarıları azalıyor” (OK1) şeklinde görüş belirtmiştir. Öğretmen OK12 

ise “Teknolojik araçların kullanım süresinin uzun olması öğrencilerde dikkat dağınıklığı ve uyaran yoğunluğundan 

dolayı dersi olan ilgi ve zamanın azalmasına neden oluyor” (OK12) şeklinde görüş bildirmiştir. 

Elektronik cihaz kullanımının artması ile birlikte derse katılım oranları hakkında öğretmenler öğrencilerin zihinsel 

düşünce süreçlerinde düşüş göstermekte olduklarını ve dikkat dağınıklığının arttığı şeklinde görüş belirtmişlerdir. 
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Öğretmen OK22 “Teknolojik ürünlerin fazla kullanımında öğrencilerin birbirlerini dinleme becerilerini de azalma 

olduğunu gözlemlemekteyim. Derse karşı algılarının düştüğü kanaatindeyim.” (OK22) şeklinde görüş belirtmiştir. 

Elektronik cihazların fazla kullanılması ile birlikte ders katılım seviyeleri ile ilgili olarak öğretmenler öğrencilerin 

beden yorgunluğu ve bağımlılıklarının arttığını belirtmişlerdir. Öğretmen OE3 “Teknolojiyi doğru kullanmayan 

öğrencilerde yorgunluk uykusuzluk dikkat dağınıklığı gibi durumlar oluşur beyin yorgunluğu ondan dolayı derse 

katılımı ve öğrenmede sorunlar oluşuyor” (OE3) şeklinde görüş belirtmiştir.  

TEMA 4: Cep telefonu kullanımının önüne geçmek için yapılan uygulamalar  

Okullarda cep telefonu kullanımının önüne geçmek için yapılan uygulamalar bu başlık altında incelenmiştir. 

Öğretmenler okulda cep telefonu kullanımının önüne geçmek için bilgilendirme, telefonu kapattırma, disiplin 

cezası verme, telefonları toplama gibi uygulamalar yaptıklarını ifade etmişlerdir. 

Tablo 9 Cep telefonu kullanımının önüne geçmek için yapılan uygulamalar 

Ana Tema Alt Temalar Frekans 

Cep telefonu kullanımının 

önüne geçmek için yapılan 

uygulamalar 

Dersten önce telefonları topluyorum- kapattırıyorum 26 

Okul idaresi yasakladı- Yakaladığımızda öğrenciye ceza veriliyor 14 

Öğrenci ve velilere bilgilendirme yapıyorum 12 

Diğer 2 

 

Öğretmenler derslerde cep telefonu kullanımının önüne geçmek için dersten önce telefonları topluma ve 

telefonları kapatma (f=26) uygulamasını yaptıklarını belirtmişlerdir. Öğretmen OK29 “Okulumuzda kilitli dolaplar 

var çocuklara cep telefonlarını koyuyorlar okul çıkışında alıyorlar” (OK29) şeklinde görüş belirtmiştir. Öğretmen 

LE1 ise “Cep telefonları toplanır öğretmen masasına bırakılıyor” (LE1) şeklinde görüş belirtmiştir.  

Derslerde cep telefonu kullanımının önüne geçmek için öğretmenler okul idaresi yasakladı – yakaladığımızda 

öğrenciye ceza veriyoruz (f=14) şeklinde görüş belirtmişlerdir. Öğretmen OK10 “Okula telefon getirilmesi 

yasaklanıyor getirmek zorunda olan öğrenciler telefonlarını ders sonunda almak üzere kapalı bir şekilde 

öğretmenlerine teslim ediyorlar” şeklinde görüş belirtmiştir.  

Öğretmenler derslerde cep telefonu kullanımının önüne geçmek için öğrenci ve velilere bilgilendirme yaptıklarını 

(f=12) belirtmişlerdir. Öğretmen OE4 “Sürekli bu konu ile ilgili duyurular yapılıyor aksi davranış sergileyen 

öğrencilerin telefonları alınıp velileri çağrılıyor” (OE4) şeklinde ifade etmiştir. Öğretmen OE5 ise “Sınıf kuralları 

oluşturuyoruz Sınıf içinde ve okulda kullanımına veya açık olmasının önüne geçmeye çalışıyoruz” (OE5)şeklinde 

ifade etmiştir. 
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TEMA 5: Öğretmenin habersiz bir şekilde video veya fotoğrafının çekilmesi 

Öğrencilerin okula telefon ile gelmeleri beraberinde farklı sonuçlar doğurmaya başlamıştır. Öğrenciler 

öğretmenlerin gizli bir şekilde fotoğraf ve videolarını çekip sosyal medyada paylaşımlarda bulunmaktadır. Bu 

bölümde öğretmenden habersiz bir şekilde fotoğraf veya videosunun çekildiğini fark etmesi durumunda 

göstereceği tepki incelenmiştir. Öğretmenler fotoğraf veya videolarının çekildiğini fark etmeleri durumunda 

idareye bildirme, tutanak tutma, veliye bildirme, yasal yollara başvurma, öğrenciyi bilgilendirme gibi eylemlerde 

bulunacaklarını belirtmişlerdir.  

Tablo 10 Öğretmenin habersiz bir şekilde video veya fotoğrafının çekilmesi 

Ana Tema Alt Temalar Frekans 

Öğretmenin habersiz bir 

şekilde video veya 

fotoğrafının çekilmesi 

Tutanak tutar, idareye bildirip disiplin sürecini başlatırdım 28 

Öğrenci ve veliyi konu ile ilgili bilgilendirme yapardım 21 

Sinirlenirdim- Savcılığa verirdim 7 

Diğer 4 

 

Öğretmenin habersiz bir şekilde fotoğraf veya videosunun çekildiğini tespit etmesi durumunda tutanak tutar, 

idareye bildirip disiplin sürecini başlatırdım (f=28) şeklinde ifade etmişlerdir. Öğretmen OK11 “Duruma dair 

tutanak tutar olayı anlatır ve gerekli işlemin yapılmasını beklerim” (OK11) şeklinde ifade etmiştir. Öğretmen OK13 

ise “fotoğrafı veya videoyu çeken öğrenciye rehber öğretmen ve idareci arkadaşların yanına gidip onlarla birlikte 

tutanak tuttum disiplin kuruluna sevk ederdim” şeklinde ifade etmiştir.  

Öğretmenin habersiz bir şekilde fotoğraf veya videosunun çekilmesini tespit etmesi durumunda öğrenci ve 

velisini konu ile ilgili bilgilendirme yapardım (f=21) şeklinde ifade etmiştir. Öğretmen OK8 “Özellikle fotoğrafı 

çeken öğrencinin amacı nedir konuşma yoluna girerdim ve yaptığının suç olduğunu kavramasını sağlardım. Sürekli 

hale dönen bir davranış ise daha üstün önlemler alınabilir. Velisini devreye sokardım” şeklinde ifade etmiştir.  

Habersiz bir şekilde fotoğraf veya videosunun çekildiğinin tespit eden öğretmenler sinirlenirdim – savcılığa 

verirdim (f=7) şeklinde ifade etmiştir. Öğretmen OK4 “Öğretmenden habersiz şekilde fotoğraf veya video 

çekilmesine sert tepki gösterirdim. Bunu kabul etmem ve tepkimi dile getiririm” şeklinde ifade etmiştir.” (OK4) 

şeklinde ifade etmiştir. Öğretmen OK9 ise “Öğrenci ile ilgili tutanak tutardım. Hatta resmi devlet kurumlarından 

bu konuda yardım talep ederdim. Öğrencinin okul kurullarının verebileceği en büyük cezayı almasını sağlardım ki 

bir daha kimseye böyle bir şey yapmasın.” Şeklinde ifade etmiştir.  
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TEMA 6: Öğrenciler arasında yaşanılan siber zorbalık olayları 

Öğretmenlerin tespit ettiği öğrenciler arasında yaşanılan siber zorbalık olayları bu bölümde incelenmiştir. 

Öğretmenler sahte hesap açma, tehdit, sözlü saldırı, hesap hackleme, ifşa paylaşımları gibi olayları tespit 

ettiklerini belirtmişlerdir.  

Tablo 11Öğrenciler arasında yaşanılan siber zorbalık olayları 

Ana Tema Alt Temalar Frekans 

Öğrenciler arasında 

yaşanılan siber zorbalık 

olayları 

Sözlü saldırı- Tehdit- İftira 33 

Şahit olmadım 11 

İfşa paylaşımları 9 

Sahte hesap açma- Hesap Hackleme 6 

Diğer 3 

Beğenilme arzusuna karşı yapılan olumsuz yorumlar 2 

Öğrenciler arasında yaşanılan siber zorbalık olayları hakkında öğretmenler sözlü saldırı – Tehdit – İftira (f=33) 

şeklinde ifade etmişlerdir. Öğretmen OK4 “Akran zorbalığı çok yaygınlaştı. Sosyal medya üzerinden birbirlerine 

sözlü saldırı, hakaret olabiliyor. Ya da tanımadıkları kişilerden aldıkları tehdit vb. yüzünden çocukların psikolojileri 

bozulabiliyor.” (OK4) şeklinde ifade etmiştir. Öğretmen OK10 ise “Sosyal medyada birbirlerine yaptıkları 

yorumlar, WhatsApp uygulamasında kurulan gruplara bazı öğrencilerin alınmaması ya da öğrencilerle ilgili 

uygunsuz konuşmalara zemin hazırlanması, Uygulamaları çok kullanan kişilerin diğer çocukları da kullanmaya 

teşvik etmeleri kullanmadıkları takdirde onları aşağılamaları küçük düşürmeleri.” (OK10) şeklinde ifade etmiştir. 

Öğretmen OK18’de “Çocukların birbirlerini korkutması, iftira atması, utandırması, taciz etmesi, dışlaması, 

dedikodu, sindirmesidir.” (OK18) şeklinde ifade etmiştir.  

Öğrenciler arasında yaşanılan siber zorbalık olayları hakkında öğretmenler şahit olmadın (f=11) şeklinde ifade 

etmişlerdir. 

Öğrenciler arasında yaşanılan siber zorbalık olaylarına öğretmenler ifşa paylaşımları (f=9) şeklinde ifade 

etmişlerdir. Öğretmen OK3 “Tanık olmadım ama küfür olaylarının olduğunu duydum. Gizli olarak öğretmenlerin 

videosunu çekip instagram da yayınladıklarını gözlemledim.” (OK3) şeklinde ifade etmiştir. Öğretmen OE3 ise 

“Ifşa grupları kurup kişisel sosyal hesaplardan fotoğraflarını kopyalayarak paylaşmak. Farklı hesaplar açıp 

birbirlerine iftira ve yakıştırmalar yapmak gibi durumlarla karşılaşıyoruz” (OE3) şeklinde ifade etmiştir. Öğretmen 

OK9’da “Arkadaşlarının uygunsuz halleri resimlerini ve videolarını çekerek bunları ailelerine söylemek ile ilgili 

tehditler ya da kurdukları ifşa sayfalarında yayınlamak gibi tehditler” (OK9) şeklinde ifade etmiştir.  
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Öğrenciler arasında yaşanılan siber zorbalık olaylarına öğretmenler sahte hesap açma – hesap hackleme (f=6) 

şeklinde ifade etmişlerdir. Öğretmen LK1 “Sahte hesap açıp hoşlanmadıkları arkadaşlarıyla dalga geçiyorlar” (LK1) 

şeklinde ifade etmiştir. Öğretmen OK25 ise “sahte hesaplar üzerinden direk mesajlar yoluyla sözel olarak taciz 

edilme. Video ve fotoğrafların internet ortamında yayınlanması” (OK25) şeklinde ifade etmiştir. Öğretmen 

OE5’de “Çok fazla karşılaşmıyoruz. Ama genelde birbirlerinin sosyal medya hesaplarını çökertiyor” (OE5) şeklinde 

ifade etmiştir.  

Öğrenciler arasında siber zorbalık olayları hakkında öğretmenler sosyal medyada beğenilme arzusuna karşı 

yapılan olumsuz yorumlar (f=2) olarak ifade etmişlerdir. Öğretmen OK31 “Video veya fotoğraf paylaşım 

beğenilme isteği duyması veya paylaşılan durumla ilgili olumsuz ve rencide edici yorumların yapılması.  Sosyal 

medya kullananların bunu üstünlük aracıymış gibi sunmaları.” (OK31) şeklinde ifade etmiştir.  Öğretmen LE1 ise 

“Paylaşımı beğenmeme, kötü yorumlama, mahrem fotoğrafları paylaşma, fotolar üzerinde olumsuz oynamalar 

yapma. Ağır şakalar, özel mahrem bilgi ve fotoğraf paylaşımı ve küfür etme” (LE1) şeklinde ifade etmiştir.  

TEMA 7: Elektronik cihazlar ile kopya çeken öğrenciler 

Elektronik cihazlar ile kopya teşebbüsünde bulunan öğrencilerin hangi yöntemler ile kopya teşebbüsünde 

bulundukları bu bölümde incelenmiştir. Öğretmenler öğrencilerin elektronik cihazlar ile telefon görüşmesi, 

mesajlaşma, internetten bakma, kopya görüntülerini fotoğraflanması gibi yöntemler ile kopya teşebbüsünde 

bulunulduğunu belirtmişlerdir. 

Ana Tema Alt Temalar Frekans 

Elektronik cihazlar ile kopya 

çeken öğrenciler 

Şahit olmadım  34 

Fotoğraflama Yöntemi 8 

İnternetten bakma yöntemi 3 

Telefon görüşmesi ve mesajlaşma yöntemi 2 

Kablosuz kulaklık yöntemi 1 

 

Öğrencilerin elektronik cihaz ile kopya teşebbüsüne öğretmenler şahit olmadım (f=34) şeklinde belirtmişlerdir. 

Öğrencilerin elektronik cihaz ile kopya teşebbüsünde bulunmasını tespit eden öğretmenler fotoğraflama yöntemi 

(f=8) ile teşebbüste bulunulduğunu belirtmişlerdir. Öğretmen OK9 “Akıllı saat ile çektiği resimleri anlaştığı birkaç 

arkadaşını atıyor o da ona cevabını yolluyordu” (OK9) şeklinde ifade etmiştir. Öğretmen OK15 ise “Telefon ile 

bilgilerin fotoğraflarını çekip oradan yazılı kağıdına yazıyorlardı.” (OK15) şeklinde ifade etmiştir.  

Öğretmenler kopya teşebbüsünde bulunan öğrencileri internetten bakma (f=3) yöntemi ile kopya teşebbüsünde 

bulunduğunu belirtmişlerdir. Öğretmen OE8 “Teşebbüs etti ama kopya çekemedi. Çünkü soruları internetten 

indirerek hazırlamamıştım. İnternet üzerinden cep telefonundan ulaşmaya çalıştığını tespit ettim.” (OE8) şeklinde 

ifade etmiştir.  
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SONUÇ TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

Yaptığımız bu çalışmada elektronik cihaz kullanımının yaygınlaşmasıyla sınıf yönetiminde karşılaşılan sorunlar, bu 

cihazların fazla sürede kullanılmasının ders etkinliklerine verdiği zararlar ve öğretmenlerin bu sorunlar karşısında 

yapmış oldukları uygulamalar incelenmiştir. Araştırma sonucunda akıllı telefon kullanımının yaygınlaşmasıyla 

birlikte öğrencilerin ders etkinliklerine katılımlarında önemli derecede düşüş gösterdiği tespit edilmiştir.  Ayrıca 

bu cihazların kullanımı öğrencilerin zihinsel düşünme becerilerini olumsuz yönde etkilediği sonucunu ortaya 

çıkmıştır. Akıllı telefon kullanımının beyin fonksiyonlarını yavaşlattığı ve beyin hücrelerini öldürdüğü, bunun 

sonucunda beyin tümörü oluşturduğu da bildirilmektedir. (3)  

Sosyal medya kullanımı oldukça yaygınlaşmıştır. Öğrenciler facebook, twitter, instagram gibi sosyal medya 

araçlarını aktif olarak kullanmaktadır. Bu kullanımlar okul dışında kalmayarak ders esnasında dahi devam 

etmektedir. Öğrencilerin bu platformları derslerde kullanması sınıf disiplinini olumsuz yönde etkilediği sonucuna 

varılmıştır. Sosyal medyanın kullanılmasını derslerin mahremiyetini ve derse olan ilginin azalmasına sebep olduğu 

yapılan çalışma sonucunda ortaya çıkmıştır. Öğretmenler genel olarak sosyal medya kullanımının öğrenciler 

arasında davranış problemi oluşturduğu ve bunun sonucunda sınıf disiplinin olumsuz yönde etkilendiğini 

belirtmişlerdir.  

Bu cihazların okulda ve derslerde kullanımının önüne geçmek amacıyla cep telefonu dolapları yapılarak 

öğrencilerin derse girmeden önce bu dolaplara cep telefonlarını koymalarının sağlanması faydalı olacaktır. 

Zihinsel olarak telefon ile olan bağ koparılmış olmasa bile fiziksel olarak telefondan uzaklaştırmak derslerin işlenişi 

esnasında ortaya çıkan sorunları azaltacağı sonucuna varılmıştır.  

Elektronik cihazların yoğun kullanımı öğrencilerde fiziksel yorgunluğa sebep olduğu tespit edilmiştir. Öğrenciler 

fazla sürede kullanmaları sebebiyle göz yorgunluğu, uykusuzluk, bel ve sırt ağrıları gibi fiziksel yorgunluk 

belirtilerini sınıf ortamlarına taşımaktadırlar. Bu fiziksel yorgunluk ders katılım seviyelerinde düşüşe, iletişim 

problemlerine, not tutmama gibi sorunları beraberinde getirmektedir.  

Yapılan araştırma sonucunda akıllı telefon, tablet ve bilgisayar gibi elektronik cihazların öğrenciler tarafından 

kullanımı olumlu ve olumsuz kullanım olarak iki kategoride ele alabiliriz. Öğretmen görüşleri bu cihazların 

kullanımın daha çok olumsuz yönde kullanımı olduğunu fakat zaman zaman olumlu kullanımlara da şahit oldukları 

tespit edilmiştir.  

 Olumsuz kullanımlar sonucunda öğrencilerde; 

➢ Derslere odaklanma sorunu, 

➢ Derslere olan ilginin azalması, 

➢ Sabırsızlık düzeylerinde artma ve derslerin sıkıcı hale gelmesi, 

➢ Zihinsel düşünme becerilerinde gerileme, 

➢ Sosyalleşme ve iletişim problemi, 

➢ Telefon, bilgisayar, internet bağımlılığı, 
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➢ Derse aktif katılımda düşüş, 

➢ Davranış problemleri, 

Ortaya çıkmaktadır.  

Olumlu kullanımlar sonucunda ise öğrencilerde; 

➢ Derslerde öğrenilen bilgilerin paylaşılması,  

➢ İnternet üzerinden ödev paylaşımı, 

Ortaya çıkmaktadır. 

Yıldırım, Yaşar ve Duru (2016) daha önce yapmış oldukları çalışmada; 

✓ Öğrencilerin dikkatlerini elektronik cihazlara vermeleri ders takibini ve öğrenci dikkat seviyelerini 

olumsuz etkilediği, 

✓ Derste yapılan olumsuz ve kötü niyetli akıllı telefon kullanımları, 

✓ Sosyal medya kullanımının uzun süreli kullanımlarının bağımlık oluşturabileceği, 

Sonucuna vardıkları gibi bu çalışmada da bu sonuçlara varılmıştır.  

Elektronik cihaz kullanımı her geçen gün giderek yaygınlaşmaktadır. Bu sebeple öğrencilere bu teknolojilerin nasıl 

kullanılması gerektiği ile ilgili eğitimler verilmelidir. Derslerde bu teknolojileri hangi amaçlar için kullanılması 

gerektiği, ders esnasında ders faaliyetleri dışında kullanılmaması gerektiği öğrencilere öğretilmelidir. Akıllı 

telefonların eğitimsel olarak kullanım örnekleri hem öğretmenlere hem de öğrencilere öğretilmesi ile birlikte bu 

teknolojilerin kullanımı olumsuz yönde değil olumlu yönde ilerleyecektir. Yıldırım, Yaşar ve Duru (2016) 

Sayın (2010) yapmış olduğu araştırmasında mobil cihazların eğitim ortamlarında olumlu yönde kullanımına ilişkin 

öğretmen ve öğrencilerin gerekli eğitimleri alarak mobil öğrenme ortamları oluşturulabileceğini belirtmiştir. 

Böylelikle öğrencilerin akıllı telefonların olumsuz kullanımlarının önüne geçmek mümkün hale gelebileceği 

görülmektedir. 

Öğrencilerin akıllı telefonları olumlu yönde kullanmalarına ilişkin herhangi bir eğitim almadığı, bu sebeple bu 

teknolojilerin kullanımı öğrencilerin tercihlerine bırakıldığı anlaşılmaktadır. Bu sebeple öğrenciler bu teknolojileri 

eğitimsel amaç dışında kullanmakladırlar. Yıldırım, Yaşar ve Duru (2016) yapmış oldukları çalışmada cep 

telefonlarının olumsuz yanları arasında en çok dikkat dağıtıcı etkisi olduğunu tespit etmişlerdir.  

Aküzüm ve Nazlı (2017) sınıf öğretmenlerinin sınıf yönetiminde karşılaştıkları disiplin sorunları, nedenleri ve bu 

sorunlarla baş etme yöntemlerinin değerlendirilmesi konusunda yapmış oldukları çalışma sonucu sınıf 

öğretmenlerinin sınıf yönetiminde karşılaştıkları disiplin sorunlarının başında bilgisayar oyunları, TV dizileri, 

internet ve sosyal medyanın olumsuz etkileri olduğu sonucuna varmışlardır.  

Çetinkaya ve Keser (2014) öğretmen ve öğrencilerin tablet bilgisayar kullanımında yaşadıkları sorunlar ve çözüm 

önerileri konusunda yapmış oldukları araştırmada tablet bilgisayarların öğrenciler tarafından amacı dışında 

kullanıldığı sonucuna ulaşmışlardır. Öğrencilerin tablet bilgisayarları oyun oynamak, film izlemek, müzik dinlemek 

gibi eğitim öğretim süreci dışında kullandıklarını tespit etmişlerdir. Bunun sonucu olarak sınıf çalışma ortamının 

olumsuz yönde etkilenmesi, sınıf içi etkileşim ve derse katılımın düşmesi, ders faaliyetlerini olumsuz yönde 
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etkisinin olduğu sonucuna varmışlardır. Derslerde tablet kullanılması sınıf yönetimini, derse katılımı olumsuz 

yönde etkilediği sonucuna ulaşmışlardır. 

Bu bağlamda incelendiğinde araştırma sonucunda ulaştığımız elektronik cihazların olumsuz etkileri alan yazındaki 

diğer araştırmalar ile aynı doğrultuda sonuç vermiştir.  

 

Öneriler:   

✓ Derslerde elektronik cihazların ders etkinlikleri dışında kullanımının önüne geçmek amacıyla tedbirler 

alınmalıdır.  

✓ Öğrencilerin sınavlara bu cihazlar ile girmelerine izin verilmemelidir. 

✓ Bu cihazların kullanımı yaygınlaştığından dolayı öğrencilerin bu cihazlar ile okula gelmemelerini 

sağlamak mümkün gözükmemektedir. Bu sebeple okul içerisinde bu cihazları muhafaza edilebilecek 

alanlar yapılmalı ve öğrencilerin derslere bu cihazları ilgili alanlara bırakarak girmeleri sağlanmalıdır.  

✓ Öğretmen ve arkadaşlarının gizli fotoğraf ve videolarını çeken öğrencilere ciddi yaptırımlar 

uygulanmalıdır. Yasal mevzuat tekrar gözden geçirilerek uygun hale getirilmelidir.  

✓ Elektronik cihazlar ile ilgili yanlış kullanımlar ve yapılan siber suçlar her yaş kademesinde farklılık ve 

çeşitlilik göstermektedir. Teknolojinin gelişmesiyle birlikte işlenen suçlar da değişim göstermektedir. 

Öğrencilerin bu konularda bilgi edinmesinin sağlanması amacıyla bilişim teknolojileri dersi her 

kademede zorunlu olmalıdır.  

✓ Bilişim teknolojileri dersinde akıllı telefon, tablet bilgisayar, sosyal medya ve internet gibi teknolojilerin 

kullanımı ile ilgili detaylı bilgiler öğrencilere aktarılmalıdır. Öğrencilere teknolojinin doğru kullanımını 

bu ders ile kazandırılması gerekmektedir. 

✓ Bu cihazların kullanımını yasaklamak öğrenciyi güdülediği için yasaklamak yerine doğru kullanımının 

sağlanmasına yönelik uygulamalar yapılmalıdır.   
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ÖZET 

Bu araştırma ile sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterliliklerini tespit etmek ve bu 
yeterlilikler ile öğretmen adaylarının demografik özellikleri arasındaki ilişkiyi incelemek amaçlanmıştır. 
Araştırmanın çalışma grubunu Niğde Ömer Halisdemir Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Türkçe ve Sosyal 
Bilimler Eğitimi Ana Bilim Dalı, Sosyal Bilgiler Eğitimi programında 2018-2019 eğitim-öğretim yılında 
öğrenim görmekte olan farklı sınıf düzeylerindeki 258 sosyal bilgiler öğretmen adayı oluşturmaktadır. 
Nicel araştırma yöntemlerinden tarama modeli kullanılarak yapılan bu çalışmada araştırmacı 
tarafından geliştirilen kişisel bilgi formu ve Flowers ve Algozzine (2000) tarafından geliştirilip 
Tekinarslan (2008)’de Türkçe’ye uyarlanan Eğitimci Envanteri İçin Temel Teknoloji Yeterlik ölçeği 
kullanılmıştır. Katılımcıların Eğitimci Envanteri İçin Temel Teknoloji Yeterlik ölçeğinden aldıkları puanlar 
cinsiyet, sınıf düzeyi, gelir düzeyi, kişisel bilgisayarı sahipliği, kişisel internet erişimi olma durumu, bilgi 
ve iletişim teknoloji lisans dersleri haricinde teknoloji eğitimi alma durumu, internet kullanma sıklığı, 
bilgisayar kullanma sıklığına göre farklılaşma durumu ilişkisiz örneklemler için T-Testi (Independent 
Samples T-Test) ve One Way Anova ile ortaya konulmaya çalışılmıştır. Araştırma sonucunda cinsiyet, 
kişisel bilgisayarı sahipliği, kişisel internet erişimi olma durumu, bilgi ve iletişim teknoloji lisans dersleri 
haricinde teknoloji eğitimi alma durumu, internet kullanma sıklığı değişkenleri ile eğitimci envanteri 
için temel teknolojik yeterlikler ölçeğinden elde edilen genel puanlarda istatistiksel açıdan anlamlı fark 
tespit edilirken, gelir düzeyi, sınıf düzeyi, ve bilgisayar kullanma sıklığı değişkenlerinde istatistiksel 
açıdan anlamlı fark bulunmamıştır.  

Anahtar Kelimeler: Sosyal Bilgiler, Temel Teknoloji Yeterliliği, Eğitim ve Öğretim Teknolojileri, Öğretmen 
Adayı Yeterlilikleri. 

 

 

 

 

 
1  Bu çalışma 2019 yılında danışmanlığını Prof. Dr. Kubilay YAZICI tarafından yapılan ve Gamze Maviş Demirtaş tarafından 
düzenlenen “Sosyal Bilgiler Öğretmen Adaylarinin Temel Teknoloji Yeterliliklerinin Çeşitli Değişkenler Açısindan İncelenmesi (Niğde 
İl Örneği)” konu başlıklı Yüksek lisans tezinden türetilmiştir. 
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INVESTIGATION OF BASIC TECHNOLOGY COMPETENCIES OF SOCIAL STUDIES TEACHER 

CANDIDATES IN TERMS OF VARIOUS VARIABLES (EXAMPLE OF NİĞDE PROVINCE) 

 

 
ABSTRACT 

The aim of this study is to determine the basic technology competencies of prospective social studies 
teachers and to investigate the relationship between these competencies and demographic 
characteristics of prospective teachers. The working group consists of 258 social studies teacher 
candidates from different class levels who are studying in the Social Studies Education program in the 
Department of Turkish and Social Sciences Education, Niğde Ömer Halisdemir University. In the study, 
personal information form developed by the researcher and Basic Technology Proficiency Scale for 
Educator Inventory developed by Flowers and Algozzine (2000) and adapted into Turkish in Tekinarslan 
(2008) were used. Participants' scores on Basic Technology Proficiency Scale for Educator Inventory: 
gender, class level, income level, ownership of personal computer, availability of personal internet 
access, status of receiving technology education except for information and communication 
technology undergraduate courses, differentiation according to frequency of using computer, 
frequency of using computer Independent Samples T-Test and One Way Anova were used for unrelated 
samples. As a result of the research, gender, personal computer ownership, access to personal internet 
access, technology education except for information and communication technology undergraduate 
courses, frequency of using internet, were statistically significant in general scores obtained from the 
scale of basic technological competencies for educator inventory. There was no statistically significant 
difference in income level, class level and frequency of computer use. 

Keywords: Social Studies, Basic Technology Competence, Education and Instructional Technologies, 
Teacher Candidate Competencies. 
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1. GİRİŞ 

Bu bölümde problem durumu, araştırmanın amacı, önemi, sınırlılıkları ve varsayımlarına yer verilmiştir. 

1.1. Problem Durumu 

Bilinen en geniş tanımıyla eğitim, insanların davranışlarında önceden belirlenen esaslara göre, belirli gelişmeleri 

sağlamayı amaç edinen, planlı olan yetiştirme ve etkinlikler dizisidir (İşman, 2003: 31-32). Bireyde davranışı, bilgiyi, 

beceriyi, ahlakı, zihinsel gelişimini etkili bir şekilde sağlamak için o günün koşullarına uygun olanakları eğitim-öğretim 

sürecinde kullanmak ve bu olanaklardan maksimum düzeyde faydalanmak önemlidir. Bu aşamada karşımıza çıkan 

teknolojik araçlar eğitim-öğretim faaliyetlerine dâhil olmakta bireyleri daha etkin ve verimli bir şekilde yetiştirmeyi 

amaçlayan bir yapıyı da beraberinde getirmektedir ( Alpar, Batdal ve Avcı, 2007: 20). 

Öğretmenlerin eğitim-öğretim sürecinde teknolojiyi etkin bir şekilde kullandıkları derslerden biri de sosyal bilgilerdir. 

Bu derste öğretme sürecinin daha etkili gerçekleşebilmesi için günümüz koşullarında teknolojik araçlardan yararlanıp 

etkin kullanmak bir zorunlu bir hal almıştır. Örneğin, ilköğretim müfredatında sosyal bilgiler dersinin içeriğinde olan 

tarih konuları, oldukça uzun olup, genellikle sözlü anlatım yoluyla verildiğinden, ciddi bir vakti almaktadır. Bu da dersin 

öğrenilmesi açısından bazı sorunlara sebep olabilmektedir. Bu sorunlar kısaca şu şekildedir: 

• Sosyal bilgiler dersi içerinde yer almakta olan tarih konularının kapsamlı olması ve özellikle sözlü anlatım yolunun 

tercih edilmesi, farklı öğrenme yöntemlerinin kullanılması faydalı olacak olan öğrencilere hitap etme güçlüğü bu 

dersin öğretimini zorlaştırmaktadır ( Tuncer, 1998: 45).  

• Eğitim öğretimde teknolojinin yetersiz kullanılması, dünyada gelişmeleri yakından takip edememek ve bilgilerin 

sadece ders kitaplarıyla sınırlı kalması dersin etkili bir şekilde öğretilememesine neden olmaktadır (Yılmaz ve 

Tepebaş, 2011: 165).  

• Sınıf dışı etkinlikleri her zaman organize etmek çeşitli nedenlerle mümkün olmadığından dolayı bu dersin kalıcı 

olarak öğretilmesinde aksaklıklar ortaya çıkmaktadır (Özgür ve Şahin, 2017: 340).  

• Konuların bir bütün olarak ele alınmasının zorluğu, öğretmenin mesleki yetersizliği ve bu dersin içeriğinin 

kapsamlı olmasında kullanılmayan teknolojik araçlar bilginin etkin bir biçimde aktarılmasını zor bir hale 

getirmektedir (Yılmaz ve Tepebaş, 2011: 165). 

Özetle sosyal bilgiler dersi içinde meydana çıkmış olan bu sıkıntılar, etkin bir öğrenmenin oluşmasını da mâni 

olmaktadır. Sosyal bilgiler programı, sadece tarih coğrafya ve vatandaşlık konularında değil; aynı zamanda uluslararası 

ilişkiler, ekonomi, psikoloji, antropoloji, arkeoloji gibi alanları da kapsadığı için meydan gelen bu zorlukların aşılması
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adına, öğretme süreci içerisinde pek çok farklı öğretme yöntem ve tekniğinin ve aynı zamanda birden fazla duyuya 

hitap edilmesine imkân veren; bilgisayar, tarayıcı, flash bellek, kamera, fotoğraf makinesi, ses kayıt cihazı, web 

kamerası, cep telefonu, diz üstü bilgisayar, tablet, yansı cihazı, akıllı tahtalar, radyo ve teyp, TV, video, VCD-DVD 

oynatıcı benzeri teknolojik araçların kullanımı gereklidir (Ulusoy ve Gülüm, 2009: 86). Bu araçtırmada eğitim-öğretim 

sürecine sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterliliklerinin tespit edilmesi amaçlanmıştır. 

1.2. Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın amacı, sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterliliklerini tespit etmek ve bu 

yeterlilikler ile öğretmen adaylarının demografik özellikleri arasındaki ilişkiyi incelemektir. Araştırma sonucunda elde 

edilecek bulgulara göre, okulların bilgi çağının gereklerine uygun, yönetim ve eğitim alanlarında teknolojinin etkin 

kullanıldığı kurumlar hâline getirilmesi, öğretmen adaylarının da kendilerini bu doğrultuda geliştirmesi ve 

bilinçlenmesi konularında öneriler getirilecektir. 

1.3. Araştırmanın Problem Cümlesi ve Alt Problemler 

Çalışmanın temel problem cümlesi, “Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknolojik yeterlilikleri hangi 

düzeydedir?” şeklindedir. 

Çalışmanın alt problem cümleleri ise şu şekildedir: 

1. Sosyal bilgiler öğretmen adayları temel teknolojik yeterliliğe sahip midir? 

2. Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilikleri cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

3. Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilikleri sınıf düzeyi değişkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

4. Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilikleri gelir düzeyi değişkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

5. Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilikleri kişisel bilgisayarı olma durumuna göre anlamlı 

bir farklılık göstermekte midir? 

6. Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilikleri kişisel internet erişimi olma durumuna göre 

anlamlı bir farklılık göstermekte midir?       

7. Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterliliklerinde Bilgi ve İletişim Teknolojileri (BIT) dersinin 

haricinde teknoloji eğitimi alma durumuna göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

8. Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilikleri internet kullanma sıklığına göre anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 
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9. Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilikleri bilgisayar kullanma sıklığı göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

1.4. Araştırmanın Önemi 

Günümüzde eğitim-öğretim sistemi bilgi toplumunun oluşması amacıyla nitelikli bireyler yetiştirmeyi 

amaçlamaktadır. Bu nedenle okulların sadece bilgilendirme merkezi değil aynı zamanda bilgi üretme merkezi olması 

bilgi toplumu olmanın bir gereğidir. Teknolojinin gerek okul yönetiminde kullanılması gerekse öğrenme-öğretme 

ortamlarında kullanılması, bilgi toplumuna hazır bireyler yetiştirmesi bağlamında da ayrıca önem taşımaktadır. 

Okulların işlevlerinin zaman içerisinde ifade edilen şekilde değişmesi ve teknolojinin gelişmesi ile birlikte “bilgi 

teknolojileri” olarak adlandırılan araçlar eğitimde yaygın olarak kullanılmaya başlanmıştır. Bu aşamada öğretmenlerin 

temel teknolojik araçları kullanma yeterliğine sahip olmaları da eğitim-öğretim sürecinde istenilen hedeflere 

ulaşılmasında önem taşımaktadır (Alkan, Genç ve Tekedere, 2006: 177). Dolayısıyla geleceğin öğretmenleri olacak 

öğretmen adaylarının da bilgi çağına uyum sağlamaları ve öğrencilerini daha donanımlı yetiştirmeleri için temel 

teknolojik yeterliğe sahip olmaları ayrıca önemlidir. Bu bağlamda, eğitim-öğretim sistemindeki ortaya çıkan bu 

yeniliklerin eğitim kurumlarındaki uygulayıcısı olacak olan, öğretmenlerin bu yenileşme ve değişim süreçlerine uyum 

gösterebilmeleri adına gereken yönlendirme, öğretmen adayı sürecinde yapılmalıdır. Okulların bilgi üretme merkezi 

haline gelebilmeleri içinde öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının ihtiyaç duyulan teknolojik yeterliğe sahip olması 

ayrıca önem arz etmektedir. 

Öğrenme ortamlarında kullanılan bilgi teknolojisi araçlarının en güçlüsü şüphesiz bilgisayardır. Bilgisayarın öğretimde 

kullanılması söz konusu olunca akla ilk gelen “Bilgisayar Destekli Eğitim’dir.“ Bilgisayarın eğitim sistemine uyumlu hale 

getirilerek etkin bir eğitim ve öğretim vasıtası şeklinde kullanılması olan Bilgisayar Destekli Eğitim (BDE), 

öğretmenlerin dersleri işleme yöntemini zenginleştirir iken, bir öğrenme vasıtası olarak ise öğrencilerdeki bilgiye 

ulaşım, bilgiyi kavrama ve kullanma verimliliğini arttırmakta, öğrencilerin daha pratik ve çabuk öğrenmesini 

kolaylaştırmaktadır (BDEÖK, 1999: 6). 

Sosyal bilgiler, ilköğretim bölümlerinde okutulan, farklı sosyal bilim dallarının özeti şeklinde seçilen ve öğrencilerin 

düzeylerine uygun olarak düzenlenmiş ve sadeleştirilmiş derstir (Dönmez, 2003: 32). Sosyal bilgiler dersleri, 

öğrencilere sosyal bilimlerin belli bilgilerini aktarmasının yanında, kişinin düşünmesini ve medya okuryazarlığı, dijital 

okuryazarlık, iletişim gibi becerilerin kazandırılmasını amaçlamaktadır. Ayrıca öğretmenlerin teknoloji yeterliğine 

sahip olması, eğitim teknolojilerinin sunduğu olanaklardan faydalanma ve etkili öğretme sürecinin yaşanmasında 

faydalı olacaktır. Bu bağlamda sosyal bilgiler öğretmenlerinin ve sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknolojik 

yeterliğe sahip olması gerekliliği ortaya çıkmaktadır. 

Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının lisans eğitimleri sürecinde temel teknolojik yeterlilik düzeylerinin belirlenmesi; 

var olan durumu ortaya koyma ve sosyal bilgiler öğretmen adaylarının gereksinimlerini belirleme aşamasında 
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önemlidir. Bu araştırma ile sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilik düzeyleri belirlenecek, var 

olan çalışmalar ile kıyaslama yapılacak ve çeşitli önerilere yer verilecektir. Bu bağlamda çalışmanın alanyazına katkı 

sağlayacağı düşünülmektedir.  

1.5. Araştırmanın Sayıltıları 

Bu çalışmada; 

1. Araştırmaya katılan öğrencilerin kişisel bilgi formunda ve ölçme aracında yer alan soru ve maddelere içtenlikle 

cevap verdikleri 

2. Kullanılan ölçme aracının maddelerinin de öğretmen adaylarının teknolojik yeterliliklerini tespit etme amacına 

hizmet ettiği, varsayılmıştır. 

1.6. Araştırmanın Sınırlılıkları 

Bu araştırma; 

1. Niğde Ömer Halisdemir Üniversitesi Eğitim Fakültesi 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Sosyal Bilgiler Eğitimi 

Anabilim Dalında öğrenim görmekte olan 258 öğretmen adayıyla,  

2. Araştırma, kullanılan “Eğitimciler İçin Temel Teknoloji Yeterlikleri” ölçeğinde bulunan maddeler ve araştırmacı 

tarafında oluşturulan kişisel bilgi formu ile sınırlandırılmıştır. 

2. YÖNTEM 

2.1. Araştırmanın Modeli 

Bu araştırma nicel araştırma yöntemlerinden tarama modeli kullanılarak yürütülmüştür. Karasar (2007: 77)’ a göre, 

tarama modeli var olan bir durumu olduğu şekli ile ifade eden araştırma yaklaşımlarıdır. Tarama modeli bir konuya ya 

da olaya ilişkin katılımcıların görüşlerinin ya da ilgi, beceri, yetenek, tutum vb. özelliklerinin belirlendiği genellikle 

diğer araştırmalara göre görece daha büyük örneklemler üzere yapılan araştırmalardır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, 

Karadeniz ve Demirel 2009: 231) 

2.2. Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu 2018-2019 eğitim-öğretim yılı Niğde Ömer Halisdemir Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, 

Türkçe ve Sosyal Bilimler Eğitimi Bölümü, Sosyal Bilgiler Eğitimi Anabilim Dalında öğrenim gören 258 öğretmen adayı 

oluşturmaktadır 
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2.3. Veri Toplama Araçları 

Araştırmada, üniversite öğrencilerine uygulanmak üzere araştırmacı tarafından geliştirilen kişisel bilgi formu ve 

Flowers ve Algozzine (2000) tarafından geliştirilip Tekinarslan (2008)’de Türkçe’ye uyarlanan “Eğitimci Envanteri için 

Temel Teknoloji Yeterlikleri Ölçeği kullanılmıştır. Ölçek 9 alt boyuttan oluşmaktadır. Güvenirlik geçerlik çalışması 

yapılan ölçeğin 9 alt boyutlu yapısının toplam açıkladığı varyans oranı yaklaşık olarak %79’dur. Alt faktörlerden elde 

edilen Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı değerleri 0,61 ile 0,91 arasında değişmektedir.   

Bu araştırmada veriler Eğitim Fakültesi öğrencilerinden kişisel bilgi formu ve eğitimci envanteri temel teknoloji 

yeterlikleri ölçeği ile toplanmıştır. Kişisel bilgi formunda öğrencilerin demografik özellikleri (cinsiyet, sınıf düzeyi, gelir 

durumu) kişisel bilgisayara sahip olma durumu, bilgisayar ve internet kullanım amaçları ve sıklıklarını içeren sorular 

yer almıştır. Ayrıca katılımcılara “Eğitimci Envanteri için Temel Teknoloji Yeterlikleri Ölçeği” maddeleri yöneltilmiş ve 

orijinal ölçekte olduğu gibi “1. Yetersiz, 2. Az Yeterli, 3. Yeterli, 4. Çok Yeterli” olmak üzere dörtlü dereceleme 

yapmaları istenmiştir.  

Flowers ve Algozzine (2000) tarafından geliştirilen ve orijinal ismi “Eğitimci Envanteri için Temel Teknoloji Yeterlikleri 

Ölçeği” olan ölçek Likert tipi ve 9 alt bölümden (1. Temel bilgisayar kullanım becerileri, 2. Kurulum, bakımı ve sorun 

giderme, 3. Kelime işlemci, 4. Hesap Tablosu, 5. Veritabanı, 6. İnternet ağı, 7. Telekomünikasyon (uziletişim), 8. 

Medyalı iletişim, 9. Sosyal, yasal ve etik konular) oluşan 45 maddelik bir ölçektir. Bu ölçeği Tekinarslan (2008) 

Türkçe’ye uyarlamış ve ayrıca çalışmada araştırmacı güncel konuları ve yeni teknolojik gelişmeleri dikkate alarak 

ölçeğin temel bilgisayar kullanım becerileri alt bölümüne iki madde “(1) kalem bellek (flash disk) takıp ve çıkarma 

(Tekinarslan, 2008), ve (2) çeşitli dokümanlar yaratma, düzenlenme ve çıktısını alma (Insight, 2005)” ve kurulum, 

bakım ve sorun giderme alt bölümüne de bir madde “kalem belleklerin (flash disk) korunması” (Tekinarslan, 2008) 

olmak üzere toplam üç madde daha eklemiş ve böylece ölçekteki toplam madde sayısı 48’e yükselmiştir. Ölçek ve 

ölçeğin alt boyutlarından alınan yüksek puanlar yüksek yeterliği, düşük puanlar ise düşük yeterliği göstermektedir. 

Flowers ve Algozzine (2000), ölçek puanlarının kararlılığını hesaplamak için test-tekrar test yöntemini başvurmuşlar 

ve ölçeği 116 öğrenciye iki hafta arayla iki defa uygulamışlardır. Test-tekrar test güvenirlik katsayılarını her bir alan 

için sırasıyla .80, .85, .77, .87, .81, .83, .90, .73, .77 ve toplam test puanları için .93 olarak hesaplamışlardır. Bu 

sonuçlara göre genel olarak ölçeğin ve ölçekteki dokuz ayrı alanın test-tekrar test güvenirlik katsayılarının yeterli 

olduğu ve ölçekten elde edilen puanlarının yeterli kararlılık gösterdiği söylenebilir (Flowers ve Algozzine, 2000). 

2.4. Verilerin Analizi  

Yapılan bu araştırma ile sosyal bilgiler öğretmen adaylarına eğitimci envanteri için temel teknoloji yeterlik ölçeği 

uygulanmıştır. Toplam 9 alt faktörden oluşan bu ölçekten elde edilen veriler SPSS-21 paket programı kullanılarak 
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analiz edilmiştir. Araştırma kapsamında veri analizi için kullanılacak tekniğin belirlenebilmesi amacıyla her bir alt 

faktör için elde edilen toplam puanların dağılımları incelenmiştir.    

Alt faktörlerin çarpıklık katsayısı değerleri -0.57 ile 0,18 arasında değişmektedir. Basıklık katsayısı değerleri ise, -0.82 

ile -0.17 arasındadır. Bu değerlerin ±2 aralığında değişmesi genel olarak dağılımın normal olduğu şeklinde 

yorumlanmaktadır (Hair, Black, Babin, Anderson, ve Tatham, 2010). Normallik varsayımı karşılandığı için araştırma 

hipotezleri test edilirken parametrik yöntemler kullanılmıştır. Bu amaçla kategori sayısı 2 olan bağımsız değişkenler 

için, İlişkisiz Örneklem t-Testi ve kategori sayısı 2 den fazla olan değişkenler için Tek Yönlü ANOVA yöntemleri 

kullanılmıştır. ANOVA testinden sonra anlamlı farklılığa kaynaklık eden kategorinin belirlenmesi amacıyla Bonferroni 

çoklu karşılaştırma (Post-Hoc) testi kullanılmıştır. Araştırmada yapılan istatistiksel testlerden elde edilen sonuçların 

yorumlanmasında 0.05 anlamlılık düzeyi dikkate alınmıştır. 

Temel teknoloji yeterlik ölçeğinde elde edilen Cronbach Alpha (α) güvenirlik katsayısı değerleri, ölçeğin geneli ve tüm 

alt faktörler için 0.82 ile 0.97 arasında değişmektedir. Elde edilen bu değerler ölçekten elde edilen ölçme sonuçlarının 

iyi düzeyde güvenilir olduğunu göstermektedir.   

3. BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde, araştırma kapsamında incelenen değişkenlerle ilgili toplanan verilere ilişkin yapılan analiz sonuçlarına 

yönelik elde edilen bulgular ve bu bulgulara ilişkin yapılan yorumlar yer almaktadır. 

3.1. Birinci Alt Probleme Yönelik Bulgular 

Araştırma grubunda yer alan sosyal bilgiler öğretmen adaylarının eğitimci envanteri için temel teknoloji yeterlikleri 

ölçeğinden aldıkları puanlar için hesaplanan betimsel istatistikler “Katılımcı sayısı (N), Minimum puan, Maksimum 

puan, Aritmetik ortalama ( ) ve Standart sapma (Ss)” Tablo 1’de verilmiştir.   

Tablo 1. Katılımcıların Eğitimci Envanteri İçin Temel Teknoloji Yeterlik Ölçeğinden Aldıkları Puanlara Ait Betimsel 
İstatistikler 

Alt Boyutlar N Min. Mak.  Ss 

Temel Bilgisayar Kullanım Becerileri 258 7.00 28.00 21.57 (3.08) 4.99 

Kurulum, Bakım ve Sorun Giderme  258 6.00 24.00 15.89 (2.65) 4.92 

Kelime işlemci  258 5.00 20.00 15.01 (3.00) 3.45 

Hesap Tablosu  258 5.00 20.00 12.89 (2.58) 3.78 

Veri Tabanları  258 5.00 20.00 11.45 (2.29) 3.90 

Internet Ağı Kullanma  258 5.00 20.00 14.01 (2.80) 3.72 

Telekomünikasyon (uziletişim)  258 5.00 20.00 12.76 (2.55) 3.81 

X

X
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Medyalı İletişim  258 5.00 20.00 14.45 (2.89) 3.86 

Sosyal, Yasal ve Etik Konular  258 5.00 20.00 12.03 (2.41) 4.32 

Ölçeğin Geneli (Temel Teknoloji Yeterliği) 258 48.00 192.00 130.06 (2.71) 29.67 

 

Eğitimci envanteri için temel teknoloji yeterlik ölçeği aritmetik ortalama puanlarının hesaplanmasında şu aralıklar 

temel alınmıştır: Yetersiz (1.00<  ≤1.75), Az Yeterli (1.76<  ≤ 2.50), Yeterli (2.51<  ≤3.25), Çok Yeterli (3.26< 

 ≤4.00).  

Araştırma kapsamında sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterliliklerinin, ölçeğin genelinden elde 

edilen toplam puanlara göre yeterli (orta) düzeyde olduğu tespit edilmiştir ( =2.71).  

Eğitimci envanteri için temel teknoloji yeterlik ölçeğinin 9 alt faktöründen aldıkları ortalama puanlar dikkate 

alındığında ise, az yeterli (kısmen) düzeye sahip oldukları alanlar, Veri tabanları ( = 2.29) ve Sosyal, yasal ve etik 

konular ( = 2.41) ile ilgili yeterliliklerdir. Sosyal Bilgiler Öğretmen Adaylarının yeterli (orta) düzeye sahip oldukları 

alanlar, Temel bilgisayar kullanım becerileri ( = 3.08) ve Kelime işlemci ( = 3.00) ile ilgili yeterliliklerdir.  

3.2. İkinci Alt Probleme Yönelik Bulgular 

Araştırma kapsamındaki sosyal bilgiler öğretmen adaylarının eğitimci envanteri için temel teknoloji yeterlik ölçeği alt 

faktörlerinden aldıkları puanların cinsiyetlerine göre karşılaştırılmasına ait bulgular aşağıda Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 2. Katılımcıların Eğitimci Envanteri İçin Temel Teknoloji Yeterliklerinin Cinsiyetlerine Göre Karşılaştırılmasına 
İlişkin Independent-Sample (İlişkisiz Örneklem) t-Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar Cinsiyet N  Sx t sd p 

Temel Bilgisayar Kullanım 
Becerileri 

Kadın 175 20.93 5.28 
-3.05 256 0.003* 

Erkek 83 22.93 4.04 

Kurulum, Bakım ve Sorun 
Giderme 

Kadın 175 14,87 5.07 
-5.02 256 0.000* 

Erkek 83 18.02 3.83 

Kelime işlemci 
Kadın 175 14.81 3.65 

-1.37 256 0.173 
Erkek 83 15.43 2.98 

Hesap Tablosu 
Kadın 175 12,63 3.98 

-1.57 256 0.118 
Erkek 83 13.42 3.28 

Veri Tabanları 
Kadın 175 11.14 3.92 

-1.82 256 0.070 
Erkek 83 12.08 3.81 

İnternet Ağı Kullanma 
Kadın 175 13.75 3.81 

-1.59 256 0.112 
Erkek 83 14.54 3.47 

X
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Telekomünikasyon 
(uziletişim) 

Kadın 175 12.35 3.86 
-2.51 256 0.013* 

Erkek 83 13.61 3.57 

Medyalı İletişim 
Kadın 175 14.37 4.00 

-0.53 256 0.597 
Erkek 83 14.64 3.56 

Sosyal, Yasal ve Etik Konular 
Kadın 175 11.62 4.44 

-2.27 256 0.024* 
Erkek 83 12.92 3.93 

Ölçeğin Geneli (Temel 
Teknoloji Yeterliği) 

Kadın 175 126.48 31.47 
  -2.85  256 0.005* 

Erkek 83 137.60 23.93 

*p<0.05 

Tablo 2’de görüldüğü üzere, genel olarak erkek sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilik düzeyleri 

( =137.60), kadın öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilik düzeylerinden ( =126.48) anlamlı olarak daha 

yüksektir (t256=-2.85; p=0.05<0.05).  

Benzer şekilde, ölçeğin Temel Bilgisayar Kullanım Becerileri (t256=-3.05; p=0.003<0.05), Kurulum, bakım ve sorun 

giderme (t256=-5.02; p=0,000<0.05), Telekomünikasyon (t256=-2.51; p=0,013<0.05) ile Sosyal, yasal ve etik konular 

(t256=-2.27; p=0.024<0.05) yeterlilik alanlarında da erkek sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilik 

düzeyleri kadın sosyal bilgiler öğretmen adaylarına göre anlamlı şekilde daha yüksektir. Ölçeğin, Kelime işlemci (t256=-

1.37; p=0.173>0.05), Hesap Tablosu (t256=-1.57; p=0.118>0.05), Veri tabanları (t256=-1.82; p=0.070>0.05), İnternet ağı 

kullanma (t256=-1.59; p=0.112>0.05) ve Medyalı iletişim (t256=-0.53; p=0.597>0.05) alt boyutlarında da her ne kadar 

erkek öğrenciler kadın öğrencilerden daha yüksek puan almışlarsa da, elde edilen bu farklılık istatistiksel olarak 

anlamlı değildir.  

Elde edilen bulgulara dayanarak erkek sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji kullanımına daha eğilimli 

olduğu söylenebilir.  

3.3. Üçüncü Alt Probleme Yönelik Bulgular 

Araştırma kapsamındaki sosyal bilgiler öğretmen adaylarının eğitimci envanteri için temel teknoloji yeterlik ölçeği alt 

faktörlerinden aldıkları puanların sınıf düzeylerine göre karşılaştırılmasına ait bulgular aşağıda Tablo 3’de verilmiştir.  

Tablo 3. Katılımcıların Eğitimci Envanteri İçin Temel Teknoloji Yeterliklerinin Sınıf Düzeylerine Göre 
Karşılaştırılmasına İlişkin One-Way Anova (Tek Yönlü Varyans Analizi) Sonuçları 

Alt Boyutlar Sınıf N  Sx F(3-254) p 
Fark  

(Post Hoc) 

Temel Bilgisayar Kullanım 
Becerileri 
 

1. sınıf 68 21.19 4.73 

1.91 0.129  
2. sınıf 66 21.15 5.18 

3. sınıf 65 21.17 5.19 

4. sınıf 59 22.93 4.72 

Kurulum, Bakım ve Sorun 
Giderme 

1. sınıf 68 15.32 4.72 
3.53 0.015* 

4>1 
4>2 2. sınıf 66 15.20 4.74 

X
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3. sınıf 65 15.55 5.04 

4. sınıf 59 17.68 4.91 

Kelime işlemci 

1. sınıf 68 15.26 3.34 

1.49 0.217  
2. sınıf 66 14.70 3.07 

3. sınıf 65 14.48 3.63 

4. sınıf 59 15.64 3.74 

Hesap Tablosu 

1. sınıf 68 13.65 3.31 

2.84 0.039* 
1>2 
1>3 

2. sınıf 66 12.23 3.34 

3. sınıf 65 12.22 4.43 

4. sınıf 59 13.49 3.78 

Veri Tabanları 

1. sınıf 68 11.71 3.84 

3.98 0.009* 4>2 
2. sınıf 66 10.17 3.28 

3. sınıf 65 11.54 4.41 

4. sınıf 59 12.47 3.74 

İnternet Ağı Kullanma 

1. sınıf 68 13.91 3.80 

0.27 0.844 3>2 
2. sınıf 66 13.74 3.42 

3. sınıf 65 14.31 3.93 

4. sınıf 59 14.08 3.78 

Telekomünikasyon 
(uziletişim) 

1. sınıf 68 12.65 3.97 

3.09 0.028* 
3>2 
4>2 

2. sınıf 66 11.67 3.31 

3. sınıf 65 13.45 4.04 

4. sınıf 59 13.36 3.69 

Medyalı İletişim 

1. sınıf 68 14.74 3.15 

0.25 0.863  
2. sınıf 66 14.55 4.04 

3. sınıf 65 14.23 4.24 

4. sınıf 59 14.27 4.04 

Sosyal, Yasal ve Etik Konular 

1. sınıf 68 12.43 4.39 

2.84 0.039* 
1>2 
3>2 
4>2 

2. sınıf 66 10.71 4.25 

3. sınıf 65 12.51 4.51 

4. sınıf 59 12.54 3.89 

Ölçeğin Geneli (Temel 
Teknoloji Yeterliği) 

1. sınıf 68 130.85 27.73 

1.85 0.139 

 
2. sınıf 66 124.10 27.29 
3. sınıf 65 129.44 33.87 
4. sınıf 59 136.47 28.76 

*p<0.05; Kriterler: 1: 1.sınıf, 2: 2.sınıf, 3: 3.sınıf, 4: 4.sınıf 
 
Tablo 3’de görüldüğü üzere, katılımcıların temel bilgisayar kullanım becerileri (F(3-254)=1.91; p=0.129 > 0.05), kelime 

işlemci (F(3-254)=1.49; p=0.217 > 0.05), internet ağı kullanma (F(3-254)=0.27; p=0.844 > 0.05)  ve medyalı iletişim (F(3-

254)=0.25; p=0.863 > 0.05) alt boyutlarındaki temel yeterlilik düzeyleri sınıf düzeylerine göre istatistiksel olarak anlamlı 

fark göstermemektedir. Benzer şekilde ölçeğin genelinden alınan puanlarda sınıf düzeyine göre istatistiksel olarak 

herhangi anlamlı bir farklılık göstermemiştir (F(3-254)=1.85; p=0.139 > 0.05).  

Ölçeğin Kurulum, bakım ve sorun giderme alt boyutunda, sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel yeterlilik 

düzeylerinin sınıflarına göre anlamlı şekilde farklılaştığı tespit edilmiştir (F(3-254)=3.53; p=0.015<0.05). Elde edilen 

farkın kaynağının tespit edilebilmesi amacıyla yapılan post-hoc (Bonferroni) çoklu karşılaştırma testi sonucuna göre, 
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4. Sınıfta öğrenim gören sosyal bilgiler öğretmen adaylarının bu alt boyut için temel yeterlilik düzeyleri ( = 17.68) 1. 

ve 2. sınıfta öğrenim gören sosyal bilgiler öğretmen adaylarından   ( = 15.32; = 15.20) anlamlı 

şekilde daha yüksek olduğu bulgusuna ulaşılmıştır (p<0.05). Elde edilen bulgularda 4. sınıf öğretmen adaylarının 

öğretimleri boyunca teknoloji ile daha içiçe olduğu dolayısıyla, kurulum, bakım ve sorun giderme alt boyutunda daha 

tecrübeli oldukları düşünülebilir. 

Ölçeğin Hesap tablosu alt boyutunda, sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel yeterlilik düzeyleri öğrenim 

gördükleri sınıf düzeyine göre anlamlı şekilde farklılaşmıştır (F(3-254)=2.84; p=0.039<0.05). Elde edilen farkın kaynağının 

tespit edilebilmesi amacıyla yapılan post-hoc (Bonferroni) çoklu karşılaştırma testi sonucuna göre, 1. sınıf sosyal 

bilgiler öğretmen adaylarının bu alt boyut için temel yeterlilik düzeyleri ( = 13.65) 2. ve 3. Sınıflarda öğrenim 

gören sosyal bilgiler öğretmen adaylarından ( = 12.23; = 12.22) anlamlı şekilde daha yüksek olduğu 

bulgusuna ulaşılmıştır (p<0.05). Hesap tablosu kullanımında 1. Sınıf öğretmen adaylarının temel teknoloji 

yeterliliklerinin daha yüksek olmasının nedeni 1. Sınıf öğretmen eğitiminde bilgisayar dersinin olması, bilgilerinin taze 

olması ve üst sınıflara devam eden öğrencilerde hesap işletim sistemine daha az ihtiyaç duyulması olarak 

düşünülebilir. 

Ölçeğin Veri tabanları alt boyutunda, sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel yeterlilik düzeyleri sınıflarına göre 

anlamlı şekilde farklılaşmıştır (F(3-254)=3.98; p=0.009<0.05). Elde edilen farkın kaynağının tespit edilebilmesi amacıyla 

yapılan post-hoc (Bonferroni) çoklu karşılaştırma testi sonucuna göre, 4. sınıf sosyal bilgiler öğretmen adaylarının bu 

alt boyut için temel yeterlilik düzeyleri ( = 12.47) 2. Sınıfta öğrenim gören sosyal bilgiler öğretmen 

adaylarından ( = 10.17) anlamlı şekilde daha yüksek olduğu tespit edilmiştir (p<0.05).  

Ölçeğin Telekomünikasyon alt boyutunda, sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel yeterlilik düzeyleri öğrenim 

görülen sınıf düzeyine göre anlamlı şekilde farklılaşmıştır (F(3-254)=3.09; p=0.028<0.05). Elde edilen farkın kaynağının 

tespit edilebilmesi amacıyla yapılan post-hoc (Bonferroni) çoklu karşılaştırma testi sonucuna göre, 3. ( = 

13.45)  ve 4. sınıf ( = 13.36) ta öğrenim gören sosyal bilgiler öğretmen adaylarının bu alt boyut için temel 

yeterlilik düzeyleri 2. sınıf sosyal bilgiler öğretmen adaylarından ( = 11.67) anlamlı şekilde daha yüksek olduğu 

görülmektedir (p<0.05).  

Ölçeğin Sosyal, yasal ve etik konular alt boyutunda ise, sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel yeterlilik düzeyleri 

öğrenim görülen sınıf düzeyine göre anlamlı şekilde farklılaşmıştır (F(3-254)=2.84; p=0.039<0.05). Elde edilen farkın 

kaynağının tespit edilebilmesi amacıyla yapılan post-hoc (Bonferroni) çoklu karşılaştırma testi sonucuna göre, 1. ( 

= 12.43), 3. ( = 12.51) ve 4. sınıf ( = 12.54) ta öğrenim gören sosyal bilgiler öğretmen 
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adaylarının bu alt boyut için temel yeterlilik düzeyleri 2. Sınıfta öğrenim gören sosyal bilgiler öğretmen adaylarından 

( = 10.71) anlamlı şekilde daha yüksek olduğu bulgusuna ulaşılmıştır (p<0.05).  

Araştırma kapsamındaki Sosyal Bilgiler Öğretmen Adaylarının genel temel teknoloji yeterlilikleri dikkate alındığında 

elde edilen bulguların alt boyutlarda birbirinden farklılık gösterse de, genel olarak 4. sınıf öğrencilerinin temel 

teknoloji yeterliliklerinin daha yüksek olduğu, bunun nedeni 4. sınıfların giderek artan tecrübesi olduğu düşünülebilir. 

3.4. Dördüncü Alt Probleme Yönelik Bulgular   

Katılımcıların eğitimci envanteri için temel teknoloji yeterlik ölçeği alt faktörlerinden aldıkları puanların gelir 

düzeylerine göre karşılaştırılmasına ait bulgular aşağıda Tablo 4’de verilmiştir.   

Tablo 4. Katılımcıların Eğitimci Envanteri İçin Temel Teknoloji Yeterliklerinin Gelir Düzeylerine Göre 
Karşılaştırılmasına İlişkin One-Way Anova (Tek Yönlü Varyans Analizi) Sonuçları 

Alt Boyutlar Aylık Gelir (TL) N  Sx F(3-254)    p  

Temel Bilgisayar 
Kullanım Becerileri 
 

0-500 142 21.20 4.84 

0.55 0.700  

501-1000 70 22.20 5.20 

1001-1500 11 22.09 5.56 

1501-2000 16 21.31 5.38 

2001 ve üstü 19 22.00 4.98 

Kurulum, Bakım ve 
Sorun Giderme 

0-500 142 15.49 5.03 

1.06 0.378  

501-1000 70 15.93 4.83 

1001-1500 11 17.91 4.97 

1501-2000 16 16.38 5.70 

2001 ve üstü 19 17.16 3.39 

Kelime işlemci 

0-500 142 14.94 3.48 

0.31 0.872  

501-1000 70 15.07 3.60 

1001-1500 11 15.36 3.11 

1501-2000 16 14.38 3.72 

2001 ve üstü 19 15.58 2.81 

Hesap Tablosu 

0-500 142 12.71 3.93 

0.27 0.896  

501-1000 70 13.13 3.50 

1001-1500 11 12.91 4.59 

1501-2000 16 12.69 4.09 

2001 ve üstü 19 13.47 3.03 

Veri Tabanları 

0-500 142 11.36 3.89 

0.08 0.988  

501-1000 70 11.47 3.95 

1001-1500 11 11.36 5.03 

1501-2000 16 11.81 3.85 

2001 ve üstü 19 11.74 3.54 

İnternet Ağı Kullanma 

0-500 142 13.94 3.60 

0.45 0.771  501-1000 70 14.34 3.86 

1001-1500 11 14.64 2.91 

X
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1501-2000 16 13.56 4.30 

2001 ve üstü 19 13.32 4.14 

Telekomünikasyon 
(uziletişim) 

0-500 142 12.65 4.04 

0.29 0.880  

501-1000 70 13.16 3.50 

1001-1500 11 12.82 3.95 

1501-2000 16 12.38 3.61 

2001 ve üstü 19 12.42 3.45 

Medyalı İletişim 

0-500 142 14.38 3.84 

0.34 0.852  

501-1000 70 14.76 3.82 

1001-1500 11 14.64 2.98 

1501-2000 16 13.56 4.79 

2001 ve üstü 19 14.53 4.02 

Sosyal, Yasal ve Etik 
Konular 

0-500 142 11.79 4.51 

0.79 0.534  

501-1000 70 12.74 3.85 

1001-1500 11 11.45 4.93 

1501-2000 16 12.38 5.08 

2001 ve üstü 19 11.32 3.46 

Ölçeğin Geneli (Temel 
Teknoloji Yeterliği) 

0-500 142 128.45 30.52 

0.30 0.880 

 
501-1000 70 132.80 28.89  
1001-1500 11 133.18 29.58  
1501-2000 16 128.43 32.67  
2001 ve üstü 19 131.52 25.18  

*p<0,05; Kriterler: 1: 0-500, 2: 501-1000, 3: 1001-1500, 4: 1501-2000, 5: 2001 ve üstü 

Tablo 4’de görüldüğü üzere, araştırma kapsamındaki Sosyal Bilgiler Öğretmen Adaylarının genel temel teknoloji 

yeterlilikleri dikkate alındığında farklı gelir düzeylerine sahip sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji 

yeterlilik düzeylerinin benzer seviyede olduğunu göstermektedir ve istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı ortaya 

konulmuştur (F(3-254)=0.30; p=0.880 > 0.05).   

Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının eğitimci envanteri için temel teknoloji yeterlilik ölçeğinin tüm alt boyutlarında, 

“Temel bilgisayar kullanım becerileri (F(3-254)=0.55; p=0.700 > 0.05), Kurulum, bakım ve sorun giderme (F(3-254)=1.06; 

p=0.378 > 0.05), Kelime işlemci (F(3-254)=0.31; p=0.872 > 0.05), Hesap tablosu (F(3-254)=0.27; p=0.896 > 0.05), Veri 

tabanları (F(3-254)=0.08; p=0.988 > 0.05), İnternet ağı kullanma (F(3-254)=0.45; p=0.771 > 0.05), Telekomünikasyon (F(3-

254)=0.29; p=0.880 > 0.05), Medyalı iletişim (F(3-254)=0.34; p=0.852 > 0.05) ve Sosyal, yasal ve etik konular (F(3-254)=0.79; 

p=0.534 > 0.05)” temel yeterlilik düzeyleri ile gelir düzeyleri arasında anlamlı farklılık tespit edilmemiştir.  

Elde edilen bulgularda sosyal bilgiler öğretmen adaylarının sahip olduğu gelir düzeylerinin temel teknoloji yeterlikleri 

üzerinde anlamlı farklılığı bulunmadığı, bunun nedeni, özellikle öğretmen yetiştiren yüksek öğretim kurumlarında 

teknolojik araç gereçleri kullanma zorunluluğu ve bu araç gereçlere daha kolay ulaşabildikleri söylenebilir. 
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3.5. Beşinci Alt Probleme Yönelik Bulgular  

Araştırma kapsamındaki sosyal bilgiler öğretmen adaylarının eğitimci envanteri için temel teknoloji yeterlik ölçeği alt 

faktörlerinden aldıkları puanların kişisel bilgisayarları olma durumlarına göre karşılaştırılmasına ait bulgular aşağıda 

Tablo 5’de verilmiştir.     

Tablo 5. Katılımcıların Eğitimci Envanteri İçin Temel Teknoloji Yeterliklerinin Kişisel Bilgisayarı Olma Durumuna Göre 
Karşılaştırılmasına İlişkin Independent-Sample (İlişkisiz Örneklem) t-Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar Bilgisayar N  Sx t sd p 

Temel Bilgisayar Kullanım 
Becerileri 

Var 131 22.53 4.61 
3.17 256 0.002* 

Yok 127 20.59 5.20 

Kurulum, Bakım ve Sorun 
Giderme 

Var 131 16.98 4.62 
3.70 256 0.000* 

Yok 127 14.76 4.99 

Kelime işlemci 

Var 131 15.24 3.39 
1.08 256 0.280 

Yok 127 14.77 3.52 

Hesap Tablosu 

Var 131 13.21 3.67 
1.41 256 0.159 

Yok 127 12.55 3.87 

Veri Tabanları 

Var 131 11.77 3.80 
1.36 256 0.175 

Yok 127 11.11 3.99 

İnternet Ağı Kullanma 

Var 131 14.55 3.73 
2.40 256 0.017* 

Yok 127 13.45 3.64 

Telekomünikasyon (uziletişim) 

Var 131 13.30 3.73 
2.32 256 0.021* 

Yok 127 12.20 3.83 

Medyalı İletişim 

Var 131 14.86 3.93 
1.74 256 0.084 

Yok 127 14.03 3.76 

Sosyal, Yasal ve Etik Konular 

Var 131 12.50 4.31 
1.75 256 0.082 

Yok 127 11.56 4.30 

Ölçeğin Geneli (Temel Teknoloji 
Yeterliği) 

Var 131 134.93 27.98 
2.71 256 0.007* 

Yok 127 125.03 30.62 

*p<0.05 

Tablo 5’e bakıldığında ölçeğin genelinden elde edilen bulgular, kişisel bilgisayarı olan sosyal bilgiler öğretmen 

adaylarının temel teknoloji yeterlilik düzeyleri ( =134.93), bilgisayarı olmayan katılımcılara göre ( =125.03) daha 

yüksektir. Elde edilen bu farklılık istatistiksel olarak anlamlıdır (t256=2.71; p=0.007<0.05). Benzer şekilde, ölçeği 

X



464 

 

oluşturan Temel Bilgisayar Kullanım Becerileri (t256=3.17; p=0.002<0.05),  Kurulum, bakım ve sorun giderme 

(t256=3.70; p=0.000<0.05), internet ağı kullanma (t256=-2.51; p=0.013<0.05) ve Telekomünikasyon (t256=2.32; 

p=0.021<0.05) alt boyutlarında da kişisel bilgisayarı olan katılımcıların yeterlilik düzeyleri bilgisayarı olmayanlara göre 

anlamlı şekilde daha yüksektir. Ölçeğin Kelime işlemci (t256=1.08; p=0.280>0.05), Hesap tablosu (t256=1.41; 

p=0.159>0.05), Veri tabanları (t256=1.36; p=0.175>0.05), Medyalı iletişim (t256=1.74; p=0.597>0.05) ve Sosyal, yasal ve 

etik konular (t256=1.75; p=0.082>0.05) alt boyutlarında da her ne kadar bilgisayarı olan sosyal bilgiler öğretmen 

adaylarının temel yeterlilik düzeyleri bilgisayarı olmayanlardan daha yüksek olsa da elde edilen bu farklılık istatistiksel 

olarak anlamlı değildir.  

Ölçeğin genelinden elde edilen bulgular, kişisel bilgisayarı olan sosyal bilgiler öğretmen adaylarının kişisel bilgisayarı 

olmayan sosyal bilgiler öğretmen adaylarına göre temel teknoloji yeterlilik düzeylerinin daha yüksek olduğunu 

göstermektedir. Bunun nedeni, öğretmen adayının kişisel bilgisayarı ile daha fazla zaman geçirebilmesi olarak 

söylenilebilir. 

3.6. Altıncı Alt Probleme Yönelik Bulgular 

Araştırma kapsamındaki sosyal bilgiler öğretmen adaylarının eğitimci envanteri için temel teknoloji yeterlik ölçeği alt 

faktörlerinden aldıkları puanların kişisel interneti olma durumuna göre karşılaştırılmasına ait bulgular Tablo 6’da 

verilmiştir.     

Tablo 6. Katılımcıların Eğitimci Envanteri İçin Temel Teknoloji Yeterliklerinin Kişisel İnternetleri Olma Durumuna 
Göre Karşılaştırılmasına İlişkin Independent-Sample (İlişkisiz Örneklem) t-Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar İnternet N  Sx t sd p 

Temel Bilgisayar Kullanım 
Becerileri 

Var 203 22.03 4.99 
2.86 256 0.005* 

Yok 55 19.89 4.65 

Kurulum, Bakım ve Sorun 
Giderme 

Var 203 16.51 4.91 
4.00 256 0.000* 

Yok 55 13.60 4.30 

Kelime işlemci 
Var 203 15.45 3.34 

4.10 256 0.000* 
Yok 55 13.36 3.41 

Hesap Tablosu 
Var 203 13.20 3.81 

2.60 256 0.010* 
Yok 55 11.73 3.44 

Veri Tabanları 
Var 203 11.81 3.87 

2.94 256 0.004* 
Yok 55 10.09 3.77 

İnternet Ağı Kullanma 
Var 203 14.46 3.61 

3.88 256 0.000* 
Yok 55 12.33 3.66 

Telekomünikasyon (uziletişim) Var 203 13.23 3.78 3.92 256 0.000* 

X
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Yok 55 11.02 3.43 

Medyalı İletişim 
Var 203 14.79 3.79 

2.71 256 0.007* 
Yok 55 13.22 3.89 

Sosyal, Yasal ve Etik Konular 
Var 203 12.35 4.28 

2.30 256 0.022* 
Yok 55 10.85 4.31 

Ölçeğin Geneli (Temel 
Teknoloji Yeterliği) 

Var 203 133.84 29.30 
4.05 256 0.000* 

Yok 55 116.09 26.94 

*p<0.05 

Tablo 6’da görüldüğü üzere, kişisel interneti olan katılımcıların temel teknoloji yeterlilik düzeyleri ( =133.84), kişisel 

interneti olmayan katılımcılara göre ( =116.09) daha yüksektir (t256=4.05; p=0.000<0.05). Benzer şekilde ölçeğin 

“Temel bilgisayar kullanım becerileri (t256=2.86; p=0.005<0.05), Kurulum, bakım ve sorun giderme (t256=4.00; 

p=0.000<0.05), Kelime işlemci (t256=4.10; p=0.000<0.05), Hesap tablosu (t256=2.60; p=0.010<0.05), Veri tabanları 

(t256=2.94; p=0.004<0.05), İnternet ağı kullanma (t256=3.88; p=0.000<0.05), Telekomünikasyon (t256=3.92; 

p=0.000<0.05), Medyalı iletişim (t256=2.71; p=0.007<0.05) ve sosyal, yasal ve etik konular (t256=2.30; p=0.022<0.05)” 

kişisel interneti olmayan katılımcılara göre daha yüksek olduğu belirlenmiştir.  

Araştırma kapsamındaki Sosyal Bilgiler Öğretmen Adaylarının temel teknoloji yeterlilikleri dikkate alındığında ölçeğin 

genelinden elde edilen bulgularda kişisel interneti olma durumunun sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel 

teknoloji yeterlilikleri üzerinde olumlu etkiye sahip olduğunu göstermektedir.  

3.7. Yedinci Alt Probleme Yönelik Bulgular  

Katılımcıların eğitimci envanteri için temel teknoloji yeterlik ölçeği alt faktörlerinden aldıkları puanların lisans dersleri 

haricinde teknoloji eğitimi alma durumuna göre karşılaştırılmasına ait bulgular aşağıda Tablo 7’de verilmiştir.    

Tablo 7. Katılımcıların Eğitimci Envanteri İçin Temel Teknoloji Yeterliklerinin Lisans Dersleri Haricinde Teknoloji 
Eğitimi Alma Durumuna Göre Karşılaştırılmasına İlişkin Independent-Sample (İlişkisiz Örneklem) t-Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar Eğitim N  Sx t sd p 

Temel Bilgisayar Kullanım 
Becerileri 

Evet 65 22.08 4.73 
0.94 256 0.348 

Hayır 193 21.40 5.08 

Kurulum, Bakım ve Sorun 
Giderme 

Evet 65 16.86 4.94 
1.85 256 0.065 

Hayır 193 15.56 4.89 

Kelime işlemci 
Evet 65 15.43 3.70 

1.14 256 0.254 
Hayır 193 14.87 3.36 

Hesap Tablosu Evet 65 13.75 3.95 2.15 256 0.032* 

X
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Hayır 193 12.60 3.68 

Veri Tabanları 
Evet 65 12.49 4.20 

2.53 256 0.012* 
Hayır 193 11.09 3.74 

İnternet Ağı Kullanma 
Evet 65 14.49 3.98 

1.22 256 0.225 
Hayır 193 13.84 3.62 

Telekomünikasyon (uziletişim) 
Evet 65 13.88 4.02 

2.77 256 0.006* 
Hayır 193 12.38 3.68 

Medyalı İletişim 
Evet 65 15.11 4.21 

1.58 256 0.114 
Hayır 193 14.23 3.72 

Sosyal, Yasal ve Etik Konular 
Evet 65 13.23 4.69 

2.61 256 0.010* 
Hayır 193 11.63 4.12 

Ölçeğin Geneli (Temel Teknoloji 
Yeterliği) 

Evet 65 137.32 31.81 
   2.30 256 0.022* 

Hayır 193 127.51 28.59 

*p<0.05 

Tablo 7’de görüldüğü üzere, lisans dersleri haricinde teknoloji eğitimi alan katılımcıların temel teknoloji yeterlilik 

düzeyleri ( =137.32), ders harici teknoloji eğitimi almayan katılımcılara göre ( =127.51) daha yüksek olarak elde 

edilmiştir. Elde edilen bu farklılık istatistiksel olarak anlamlıdır (t256=2.30; p=0.022<0.05).  

Benzer şekilde ölçeğin Hesap tablosu (t256=2.15; p=0.032<0.05), Veri tabanları (t256=2.53; p=0.012<0.05), 

Telekomünikasyon (t256=2.77; p=0.006<0.05) ve Sosyal, yasal ve etik konular (t256=2.61; p=0.010<0.05) alt 

boyutlarında da lisans harici ek teknoloji dersi alan katılımcıların temel yeterlilik düzeyleri ek teknoloji dersi 

almayanlara göre istatistiksel açıdan anlamlı şekilde daha yüksektir. 

Ölçeğin Temel bilgisayar kullanım becerileri (t256=0,94; p=0.348>0.05), Kurulum, bakım ve sorun giderme (t256=1,85; 

p=0.065>0.05), Kelime işlemci (t256=1.14; p=0.254>0.05), İnternet ağı kullanma (t256=1.22; p=0.225>0.05) ve Medyalı 

iletişim (t256=1.58; p=0.114>0.05) alt boyutlarında da her ne kadar lisans derslerine ek teknoloji dersi alan 

katılımcıların temel yeterlilik düzeyleri ek teknoloji dersi almayan katılımcılardan daha yüksek olsa da, ortaya çıkan 

bu farklılık istatistiksel olarak anlamlı değildir.  

Ölçegin genelinden elde edilen bulgularda, lisans dersi haricinde ek teknoloji dersi almanın genel olarak sosyal bilgiler 

öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilik düzeyleri üzerinde olumlu bir etki gösterdiği söylenebilir.  

3.8. Sekizinci Alt Probleme Yönelik Bulgular   

Katılımcıların eğitimci envanteri için temel teknoloji yeterlik ölçeği alt faktörlerinden aldıkları puanların haftalık 

internet kullanma sıklıklarına göre karşılaştırılmasına ait bulgular aşağıda Tablo 8’de verilmiştir. 



467 

 

Tablo 8. Katılımcıların Eğitimci Envanteri İçin Temel Teknoloji Yeterliklerinin Haftalık İnternet Kullanma Sıklıklarına 
Göre Karşılaştırılmasına İlişkin One-Way Anova (Tek Yönlü Varyans Analizi) Sonuçları 

Alt Boyutlar 

İnternet Kullanma 

Sıklığı (Hafta) N  Sx F(3-254) p 
Bonferroni 

Temel Bilgisayar 

Kullanım Becerileri 

 

5 saatten az 43 18.88 4.65 

5.48 0.001* 

2>1 

3>1 

4>1 

5-10 saat arası 66 21.97 4.74 

10-15 saat arası 50 21.74 4.54 

15 saat ve üzeri 99 22.39 5.19 

Kurulum, Bakım ve 

Sorun Giderme 

5 saatten az 43 12.84 4.30 

9.20 0.000* 

2>1 

3>1 

4>1 

5-10 saat arası 66 16.76 4.55 

10-15 saat arası 50 15.10 4.58 

15 saat ve üzeri 99 17.03 5.02 

Kelime işlemci 

5 saatten az 43 13.19 3.72 

5.24 0.002* 

2>1 

3>1 

4>1 

5-10 saat arası 66 15.52 3.02 

10-15 saat arası 50 15.04 3.76 

15 saat ve üzeri 99 15.44 3.22 

Hesap Tablosu 

5 saatten az 43 11.47 4.08 

3.19 0.024* 4>1 
5-10 saat arası 66 12.74 3.60 

10-15 saat arası 50 12.98 3.84 

15 saat ve üzeri 99 13.56 3.60 

Veri Tabanları 

5 saatten az 43 10.56 3.54 

1.22 0.302 - 
5-10 saat arası 66 11.35 3.79 

10-15 saat arası 50 11.42 3.75 

15 saat ve üzeri 99 11.91 4.18 

İnternet Ağı Kullanma 

5 saatten az 43 12.33 3.72 

3.65 0.013* 

2>1 

3>1 

4>1 

5-10 saat arası 66 14.44 3.39 

10-15 saat arası 50 14.28 3.57 

15 saat ve üzeri 99 14.31 3.85 

Telekomünikasyon 

(uziletişim) 

5 saatten az 43 11.40 3.58 

2.44 0.065 - 
5-10 saat arası 66 12.77 3.79 

10-15 saat arası 50 13.32 3.78 

15 saat ve üzeri 99 13.06 3.86 

Medyalı İletişim 

5 saatten az 43 12.95 4.30 

3.19 0.024* 

2>1 

3>1 

4>1 

5-10 saat arası 66 15.24 3.18 

10-15 saat arası 50 14.56 4.18 

15 saat ve üzeri 99 14.53 3.78 

Sosyal, Yasal ve Etik 

Konular 

5 saatten az 43 10.67 5.00 

1.77 0.153 
3>1 

4>1 

5-10 saat arası 66 12.15 3.94 

10-15 saat arası 50 12.46 4.14 

15 saat ve üzeri 99 12.33 4.29 

Ölçeğin Geneli (Temel 
Teknoloji Yeterliği) 

5 saatten az 43 114.27 29.88 
5.29 0.001* 

2>1 
5-10 saat arası 66 132.93 27.53 3>1 

X



468 

 

10-15 saat arası 50 130.90 29.90 4>1 
15 saat ve üzeri 99 134.56 28.99  

*p<0.05; Kriterler: 1: 1 saatten az; 2: 5-10 saat arası, 3: 10-15 saat arası, 4: 15 saat ve üzeri 

 

Tablo 8’de görüldüğü üzere, sosyal bilgiler öğretmen adaylarının ölçekte yer alan Veri tabanları (F(3-254)=1.22; p=0.302 

> 0.05), Telekomünikasyon (F(3-254)=2.44; p=0.065 > 0.05) ve Sosyal, yasal ve etik konular (F(3-254)=1.77; p=0.153 > 0.05) 

alt boyutlarındaki temel yeterlilik düzeyleri her ne kadar interneti kullanma sıklığı arttıkça artış gösterse de, elde 

edilen bu farklılık istatistiksel olarak anlamlı değildir.  

Ölçeğin geneli (temel teknoloji yeterliği) (F(3-254)=5.29; p=0.001<0.05), temel bilgisayar kullanım becerileri (F(3-

254)=5.48; p=0.001<0.05), Kurulum bakım ve sorun giderme (F(3-254)=9.20; p=0,000<0.05), Kelime işlemci (F(3-254)=5.24; 

p=0.002<0.05), İnternet ağı kullanma (F(3-254)=3.65; p=0.013<0.05), Medyalı iletişim (F(3-254)=3.19; p=0.024<0.05) alt 

boyutlarında, sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel yeterlilik düzeyleri haftalık internet kullanma sıklıklarına göre 

istatistiksel açıdan anlamlı şekilde farklılaşmıştır. Elde edilen farkın kaynağının tespit edilebilmesi amacıyla post-hoc 

(Bonferroni) çoklu karşılaştırma testi yapılmıştır. Farkın kaynağı ölçeği oluşturan 5 alt boyut içinde aynıdır. Buna göre, 

haftalık 5-10 saat arası, 10-15 saat arası ve 15 saat ve üzerinde internet kullanan katılımcıların temel teknoloji 

yeterlilikleri haftalık 5 saatten az internet kullanan katılımcılardan istatistiksel anlamlı şekilde daha yüksektir (p<0.05).   

Ölçeğin Hesap tablosu alt boyutunda, katılımcıların temel yeterlilik düzeyleri haftalık internet kullanma sıklıklarına 

göre anlamlı şekilde farklılaşmıştır (F(3-254)=3.19; p=0.024<0.05). Elde edilen farkın kaynağının tespit edilebilmesi 

amacıyla yapılan post-hoc (Bonferroni) çoklu karşılaştırma testi sonucuna göre, haftalık 15 saatten çok internet 

kullanan katılımcıların temel yeterlilik düzeyleri (13.56) haftalık 5 saatten az internet kullanan katılımcıların temel 

yeterlilik düzeylerinden ( =11.47) istatistiksel anlamlı şekilde daha yüksektir.  

Ölçeğin genelinden elde edilen bulgularda sosyal bilgiler öğretmen adaylarının genel olarak haftalık internet kullanma 

sıklıkları arttıkça temel teknoloji yeterlilik düzeylerinin arttığını göstermektedir. Özellikle haftada 5 saatten az internet 

kullanan sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilik düzeyleri, ölçeğin tüm alt boyutlarında diğer 

internet kullanma sıklıklarına göre daha düşük düzeydedir. İnternet kullanım sıklığının teknoloji yeterlilik düzeyi 

üzerinde pozitif yönde etkili olduğu söylenebilir. 

3.9. Dokuzuncu Alt Probleme Yönelik Bulgular   

Katılımcıların eğitimci envanteri için temel teknoloji yeterlik ölçeği alt boyutlarından aldıkları puanların haftalık 

bilgisayar kullanma sıklığına göre karşılaştırılmasına ait bulgular Tablo 9’da verilmiştir. 
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Tablo 9. Katılımcıların Eğitimci Envanteri İçin Temel Teknoloji Yeterliklerinin Haftalık Bilgisayar Kullanma Sıklıklarına 
Göre Karşılaştırılmasına İlişkin One-Way Anova (Tek Yönlü Varyans Analizi) Sonuçları 

Alt Boyutlar 
Bilgisayar Kullanma 

Sıklığı (Hafta) 
N  Sx F(3-254) p Bonferroni 

Temel Bilgisayar 
Kullanım Becerileri 
 

1 saat /daha az 140 20.67 4.99 

2.88 0.023* 
2>1 
3>1 
5>1 

1-5 saat arası 56 22.32 4.11 

5-10 saat arası 22 23.41 4.90 

10-15 saat arası 17 22.06 5.76 

15 saat ve üzeri 23 23.13 5.65 

Kurulum, Bakım ve 
Sorun Giderme 

1 saat /daha az 140 15.02 4.83 

3.81 0.005* 5>1 

1-5 saat arası 56 16.46 4.35 

5-10 saat arası 22 16.95 5.16 

10-15 saat arası 17 15.71 6.06 

15 saat ve üzeri 23 18.87 4.50 

Kelime işlemci 

1 saat /daha az 140 14.88 3.43 

0.49 0.742 - 

1-5 saat arası 56 15.32 2.95 

5-10 saat arası 22 15.00 3.85 

10-15 saat arası 17 14.29 4.54 

15 saat ve üzeri 23 15.57 3.58 

Hesap Tablosu 

1 saat /daha az 140 12.80 3.70 

0.09 0.985 - 

1-5 saat arası 56 13.02 4.04 

5-10 saat arası 22 12.68 3.86 

10-15 saat arası 17 13.06 4.44 

15 saat ve üzeri 23 13.17 3.23 

Veri Tabanları 

1 saat /daha az 140 11.25 3.82 

0.35 0.843 - 

1-5 saat arası 56 11.91 4.05 

5-10 saat arası 22 11.55 4.06 

10-15 saat arası 17 11.06 4.72 

15 saat ve üzeri 23 11.70 3.47 

İnternet Ağı 
Kullanma 

1 saat /daha az 140 13.74 3.50 

0.80 0.524 - 

1-5 saat arası 56 14.39 3.94 

5-10 saat arası 22 14.82 4.36 

10-15 saat arası 17 13.35 4.20 

15 saat ve üzeri 23 14.43 3.49 

Telekomünikasyon 
(uziletişim) 

1 saat /daha az 140 12.30 3.75 

1.43 0.225 - 

1-5 saat arası 56 13.32 3.72 

5-10 saat arası 22 12.73 4.48 

10-15 saat arası 17 13.12 4.27 

15 saat ve üzeri 23 13.96 3.17 

Medyalı İletişim 

1 saat /daha az 140 14.19 3.67 

0.69 0.601 - 

1-5 saat arası 56 14.84 3.93 

5-10 saat arası 22 15.32 4.32 

10-15 saat arası 17 13.88 4.74 

15 saat ve üzeri 23 14.70 3.80 

Sosyal, Yasal ve Etik 
Konular 

1 saat /daha az 140 11.51 4.24 

2.86 0.024* 
2>1 
5>1 

1-5 saat arası 56 13.00 4.32 

5-10 saat arası 22 12.64 4.75 

X
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10-15 saat arası 17 10.29 4.13 

15 saat ve üzeri 23 13.61 3.80 

Ölçeğin Geneli 
(Temel Teknoloji 
Yeterliği) 

1 saat /daha az 140 126.35 29.06    
1-5 saat arası 56 134.58 28.57    
5-10 saat arası 22 135.09 32.39 1.63 0.166  
10-15 saat arası 17 126.82 36.75    
15 saat ve üzeri 23 139.13 25.72    

 

Tablo 9’da görüldüğü üzere, sosyal bilgiler öğretmen adaylarının, ölçeğin geneli (temel teknoloji yeterliği) (F(3-

254)=1.63; p=0.166 > 0.05), Kelime işlemci (F(3-254)=0.49; p=0.742 > 0.05), Hesap tablosu (F(3-254)=0.09; p=0.985 > 0.05), 

Veri tabanları (F(3-254)=0.35; p=0.843 > 0.05), İnternet ağı kullanma (F(3-254)=0.80; p=0.524 > 0.05), Telekomünikasyon 

(F(3-254)=1.43; p=0.225 > 0.05) ve Medyalı iletişim (F(3-254)=0.69; p=0.601 > 0.05 alt boyutlarındaki temel yeterlilik 

düzeyleri bilgisayar kullanma sıklıklarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemiştir. 

Ölçeğin temel bilgisayar kullanım becerileri alt boyutunda, sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel yeterlilik 

düzeyleri haftalık bilgisayar kullanma sıklığına göre anlamlı şekilde farklılaşmıştır (F(3-254)=2.88; p=0.023<0.05). Elde 

edilen farkın kaynağının tespit edilebilmesi amacıyla yapılan post-hoc (Bonferroni) çoklu karşılaştırma testi sonucuna 

göre, haftalık 1-5 saat arası (22.32), 10-15 saat arası ( =23.41) ve 15 saat ve üzerinde ( =23.13) bilgisayar kullanan 

katılımcıların teknoloji yeterlilikleri haftalık 1 saat ya da daha az ( =20.67) bilgisayar kullanan katılımcılardan 

istatistiksel açıdan anlamlı şekilde daha yüksektir (p<0.05). 

Ölçeğin kurulum, bakım ve sorun giderme alt boyutunda, sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel yeterlilik 

düzeyleri haftalık bilgisayar kullanma sıklıklarına göre istatistiksel açıdan anlamlı şekilde farklılaşmıştır (F(3-254)=3.81; 

p=0.005<0.05). Elde edilen farkın kaynağının tespit edilebilmesi amacıyla yapılan post-hoc (Bonferroni) çoklu 

karşılaştırma testi sonucuna göre, haftalık 15 saat ve üzerinde ( 18.87) bilgisayar kullanan katılımcıların temel 

teknoloji yeterlilikleri haftalık 1 saat ya da daha az ( 15.02) bilgisayar kullanan katılımcılardan istatistiksel açıdan 

anlamlı şekilde daha yüksektir (p<0.05).   

Ölçeğin sosyal, yasal ve etik konular alt boyutunda, sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel yeterlilik düzeyleri 

haftalık bilgisayar kullanma sıklığına göre istatistiksel açıdan anlamlı şekilde farklılaşmıştır (F (3-254) =2.86; 

p=0.024<0.05). Elde edilen farkın kaynağının tespit edilebilmesi amacıyla yapılan post-hoc (Bonferroni) çoklu 

karşılaştırma testi sonucuna göre, 1-5 saat ( 13.00) ve haftalık 15 saat ve üzerinde ( 13.61) bilgisayar kullanan 

katılımcıların temel teknoloji yeterlilikleri haftalık 1 saat ya da daha az ( 11.51) bilgisayar kullanan katılımcılardan 

istatistiksel açıdan anlamlı şekilde daha yüksektir (p<0.05). 
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Elde edilen bulgular, haftalık bir saat ya da daha az bilgisayar kullanan sosyal bilgiler öğretmen adaylarının genel 

olarak temel teknoloji yeterliliklerinin daha düşük olduğunu göstermektedir. Fakat bu bulgular istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmamıştır.   

4. SONUÇ ve ÖNERİLER 

Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterliliklerinin tespit edilmesi ve öğretmen adaylarının 

demografik özellikleri ile temel teknoloji yeterlilikleri arasındaki ilişkinin incelenmesi için yapılan bu araştırma, Niğde 

Ömer Halisdemir Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Türkçe ve Sosyal Bilimler Eğitimi Bilim Dalı, Sosyal Bilgiler Eğitimi 

Anabilim Dalında 2018-2019 Eğitim Öğretim yılında 1-4. Sınıflarda öğrenim gören 258 öğretmen adayı üzerinde 

gerçekleştirilmiştir.  

Yapılan bu araştırmada sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilikleri cinsiyet değişkeni açısından 

ele alındığında, erkek öğretmen adaylarının kadın öğretmen adaylarına nazaran temel teknoloji yeterliliklerinin daha 

yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bu durumun nedeni olarak erkek öğretmen adaylarının teknolojik temelli 

araçlara olan ilgilerinin kadın öğretmen adaylarına göre daha fazla olması gösterilebilir. 

Ölçeği oluşturan alt boyutlar açısından incelendiğinde ise Kelime işlemci, Hesap Tablosu, Veri Tabanları, İnternet Ağı 

Kullanma ve Medya İletişim alt boyutlarında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark görülmemişken, ölçeği oluşturan diğer 

alt boyutlarda erkek öğretmen adayları lehine istatiksel açıdan anlamlı fark olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Alan yazında yer alan öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterliliklerini cinsiyet yönünden ele alınan çeşitli 

çalışmalar bulunmaktadır. Menzi, Çalışkan ve Çetin (2012)’in yapmış oldukları çalışmanın bulgularında erkek öğretmen 

adaylarının kadın öğretmen adaylara nazaran temel teknolojik yeterliliklerinin daha yüksek olduğu saptanmıştır. 

Usluel, (2007) erkek öğretmen adaylarının bilgi ve iletişim teknolojileri (BİT) kullanımlarında kadın öğretmen 

adaylarına göre istatistiksel olarak daha yüksek olduğu neticesine varmıştır. Yine Saygıner, (2016) de temel bilgisayar 

yeterlilikleri açısından erkek öğretmen adaylarının lehine bir sonuç elde etmiştir. Yılmaz, Üredi ve Akbaşlı, (2015) ise 

sınıf öğretmenliğinde okuyan öğretmen adaylarının teknolojik yeterliliklerinin cinsiyet açısından farklılaşması yapılan 

bu çalışmayı destekler niteliktedir. Tekerek ve ark., (2012) da Bilişim teknolojileri öğretmen adaylarının bilgisayar 

yeterliliklerinin erkek öğretmen adayların kadın öğretmen adaylarından daha yüksek düzeyde olduğunu çalışmasında 

belirtmiştir. 

Ancak bu konuda yapılmış olan diğer çalışmalar incelendiğinde öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterliliklerinin 

cinsiyet değişkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir (Korkut ve Akkoyunlu, 2008; 

Ozden, Aktay, Yilmaz, Ozdemir, 2007; Şad ve Nalçacı, 2015; Kula, 2015; Çoklar, 2014;). Akyıldız ve Altun, (2018) ise 

sınıf öğretmeni adaylarının teknolojik pedagojik açıdan inceledikleri çalışmada kadın öğretmen adayları lehine anlamlı 

bir farklılık olduğu sonucuna ulaşmışlardır. 
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Gerçekleştirilen bu çalışma ile öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilikleri sınıf değişkeni açısından 

incelendiğinde ölçeği oluşturan alt boyutlardan olan temel bilgisayar kullanım becerileri, kelime işlemci, internet ağı 

kullanma ve medyalı iletişimde yeterlilik düzeyleri sınıf düzeylerine göre istatiksel açıdan anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir. Uygulanan ölçeğin telekomünikasyon alt boyutunda ise üçüncü ve dördüncü sınıfa devam eden 

sosyal bilgiler öğretmen adaylarının yeterlilik düzeyleri diğer sınıf düzeylerine oranla daha yüksek olduğu saptanmıştır. 

Elde edilen bu sonuç Menzi, Çalışkan ve Çetin (2012)’in yapmış oldukları çalışmanın sonucu ile örtüşmektedir. 

Öğretmen adaylarının 3. ve 4. Sınıfta telekomünikasyon becerilerinin yüksek olması, üniversitede okutulan BİT 

derslerinin katkısıyla tekno-yeterlilik düzeylerinin arttığı seklinde yorumlanabilir. İstatistiksel manada birbirinden 

anlamlı fark görülmese de genel olarak 4. Sınıf öğrencilerinin daha yüksek ve 2. Sınıf öğrencilerinin daha düşük 

yeterlilik düzeyine sahip olduğu ortaya çıkmaktadır. Bu sonuç Korkut ve Akkoyunlu (2008)’nun çalışmalarının bulguları 

ile örtüşmektedir. Bu durumun gerekçesi olarak sosyal bilgiler öğretmen adaylarının sınıf seviyesi arttıkça yaptıkları 

proje ödevlerinin ya da materyal çalışmalarında bilgisayar desteğinden faydalanmalarının etkili olduğu söylenebilir. 

Pamuk ve Peker (2009) birinci sınıftaki öğretmen adaylarının bilgisayar konusundaki yeterliliklerinin 4. Sınıfta 

olanlardan daha yüksek olduğunu tespit etmişler, bunun nedeni olarak ise Türkiye’de son dönemlerde bilgisayar ile 

internet kullanımının artmasından kaynaklı olarak birinci sınıfa başlayan öğrencilerin teknoloji hususunda daha yeterli 

olabileceklerini göstermişlerdir. Yılmaz, Üredi ve Akbaşlı, (2015) Sınıf düzeylerine göre ise sınıf öğretmeni adaylarının 

eğitimde teknoloji kullanımlarında ve bilgisayar yeterlilik açısından anlamlı farklılık olmadığı saptanmıştır.  

Yapılan bu çalışmada öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilikleri kişisel bilgisayara sahip olma değişkenine göre 

incelendiğinde ölçeğin Temel Bilgisayar Kullanım Becerileri, Kurulum Bakım ve Sorun Giderme, İnternet Ağı Kullanma 

ve Telekomünikasyon alt boyutlarında istatistiksel açıdan anlamlı fark görülürken diğer alt boyutlarda ise istatiksel 

açıdan anlamlı farklılık görülmemiştir. Kişisel bilgisayara sahip olan öğretmen adaylarının gün içerisinde bilgisayara 

ulaşma durumlarının olmayan öğretmen adaylarına göre daha fazla olması onların temel teknoloji yeterliliklerin 

gelişimine daha fazla katkıda bulunduğu gerekçe olarak gösterilebilir. 

İlgili alanyazın incelendiğinde Şad ve Nalçacı (2015) yapmış oldukları çalışmada bilgisayar sahibi olan öğretmen 

adaylarının iletişim teknolojileri yeterlilik algılarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Pamuk ve Peker 

(2009) da yapmış oldukları çalışmada kişisel bilgisayarlara sahip öğretmen adaylarının bilgisayar kullanırken kendilerini 

daha yeterli gördüklerini saptamışlardır. Tınmaz (2004)’ın yapmış olduğu çalışmada, kişisel bilgisayara sahip olan 

öğretmen adaylarının öz yeterlilik algılarının, kişisel bilgisayara sahip olmayanlara göre yüksek olduğu ve kişisel 

bilgisayara sahip olmanın bilgisayar kullanım yeterliliğini geliştirmesi üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaşmışlardır. 

Menzi, Çalışkan ve Çetin (2012) ve Saygıner (2016) tarafından ortaya konan çalışmada ise kişisel bilgisayara sahip 

öğretmen adaylarının sahip olmayan öğretmen adaylarına göre temel teknolojik yeterliliklerinin istatistiksel olarak 

daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Yılmaz, Üredi ve Akbaşlı, (2015) ise bilgisayar sahibi sınıf öğretmenliğinde okuyan 

öğretmen adayların bilgisayar sahibi olmayan adaylara nazaran teknolojik yeterliliklerinin istatistiksel olarak olumlu 
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olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Berkant ve Efendioğlu, (2011) kişisel bilgisayarı olan öğretmen adaylarının teknolojiye 

yönelik öz yeterliliklerinin yüksek olduğu tespit edilmiştir. Yapılan bu çalışmalardan elde edilen bulgular araştırma 

sonucunu destekler niteliktedir.  

Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilik düzeyleri, kişisel internete sahip olma durumlarına göre 

incelendiğinde ölçeğin genelinde ve ölçeği oluşturan alt boyutlarda kişisel internete sahip olan öğretmen adaylarının 

lehine istatiksel açıdan anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Menzi ve diğerleri (2012) tarafından yapılan 

çalışmada da bu çalışmada ortaya çıkan sonuçla benzer şekilde internete sahip olan ve interneti daha çok kullanan 

öğretmen adaylarının diğer öğretmen adaylarına nazaran kendilerini teknoloji konusunda daha yeterli gördükleri 

sonucuna ulaşılmıştır. Yılmaz, Üredi ve Akbaşlı, (2015) ise kişisel interneti olan sınıf öğretmenliğinde okuyan öğretmen 

adayların kişisel interneti olan olmayan adaylara göre bilgisayar kullanım yeterlilikleri daha yüksek olduğunu tespit 

etmişleridir. Günümüzde teknolojik araçların pek çoğunun internet temelli arayüz kullanmaları bireylerin teknoloji 

yeterlilik düzeylerinin gelişiminde internetin önemini daha da ön plana çıkarmaktadır. Bu görüş kişisel internete sahip 

olan öğretmen adaylarının temel teknolojik yeterliliklerinin kişisel internete sahip olmayan öğretmen adaylarına 

nazaran daha yüksek olduğu sonucunu destekler niteliktedir. 

Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknoloji yeterlilikleri BİT dersi alma durumlarına göre incelendiğinde 

ölçeğinin genelinden elde edilen puanda istatiksel açıdan anlamlı fark tespit edilmiştir. BİT dersini alma durumu ölçeği 

oluşturan alt boyutlar açısından incelendiğinde Temel Bilgisayar Kullanım Becerileri, Kurulum, Bakım ve Sorun 

Giderme, Kelime İşlemci, İnternet Ağı Kullanma, Medyalı İletişim yeterlilik alanlarında istatistiksel manada anlamlı 

farklılık görülmezken, diğer alt boyutlarda BİT dersi alanlar lehine istatiksel açıdan anlamlı fark saptanmıştır. Elde 

edilen bulgudan hareketle, lisans dersi haricinde alınan teknoloji eğitimi ile ilgili diğer derslerin içeriğinin öğretmen 

adaylarının teknoloji yeterlilik düzeyleri üzerinde ekstra bir etkiye sahip olmadığı şeklinde yorumlanabilir. Konunun 

detaylı bir şekilde araştırılması aşamasında alınan bu derslerin içeriğinin temel teknoloji yeterliliklerine olan etkisinin 

farklı örneklem grupları ile test edilmesinin konunun anlaşılması aşamasında katkı sağlayacağı görüşü dile getirilebilir.  

Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının haftalık internet kullanma sıklıkları ile temel teknoloji yeterliliği arasındaki ilişki 

incelendiğinde ölçeğin genelinden elde edilen toplam puanlar dikkate alındığında internet kullanım sıklığının arttıkça 

temel teknolojik yeterliliklerinin de arttığı sonucuna ulaşılmıştır. Özellikle haftada 5 saatten az internet kullanan 

öğretmen adaylarının teknoloji yeterlilik düzeylerinin iki alt boyutta istatistiksel açıdan anlamlı fark görülmemekle 

birlikte ölçeğin tüm alt boyutlarında daha fazla saat internet kullananlara göre düşük düzeyde olduğu tespit edilmiştir.  

Seferoğlu (2005) tarafından yapılan çalışmada da internete hafta içerisinde daha sık bağlanan öğretmen adaylarının 

temel bilgisayar yeterliliklerinin daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. İşigüzel (2014)’in yaptığı çalışmada 

almanca öğretmen adaylarının internet kullanım sıkılıklarının yüksek olması teknolojik yeterlilikleri ve öğretmenlik 

mesleği üzerinde olumlu bir etkiye sahip olduğu tespit edilmiştir. Tuncer ve Bahadır, (2016) ve Kula, (2015) tarafından 
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yapılan çalışmalarda ise interneti daha sık kullanan öğretmen adaylarının teknopedogojik yeterliliklerinin yüksek 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Yapılan bu çalışmayı destekler nitelikte olan çalışmaların ortaya çıkan sonuçlarında interneti daha sık kullanan 

öğretmen adaylarının da diğerlerine göre kendilerini teknoloji alanında daha yeterli gördükleri sonucuna ulaşılmıştır 

(Akgün, 2013; Demiralay, 2008; Durndell ve Haag, 2002; Hakkari, Atalar, Tüysüz, 2015; Kara, 2011; Karaman, 2010; 

Kutluca ve Ekici, 2010; Menzi ve diğerleri, 2012; Özgür ve Akgün 2014; Özgen, Narlı ve Alkan, 2013; Sağlam, 2007; 

Sahin ve diğerleri, 2013; Topal ve Akgün, 2015; Yenilmez, Turgut, Anapa ve Ersoy, 2012). Bu çalışma sonucundan farklı 

olarak Şad ve Nalçacı (2015) öğretmen adaylarının internet kullanım sıklığının bilgi teknolojilerini kullanma 

yeterlilikleri üzerine istatistiksel olan anlamlı olmadığını ortaya koymuştur. Yapılan bu sonuçlara dayalı olarak 

internete daha fazla bağlanmanın sosyal bilgiler öğretmen adaylarının temel teknolojik yeterliliklerinin uygulamalı 

olarak artırılması amacına hizmet ettiği görüşü ifade edilebilir. 

Öğretmen adaylarının bilgisayar kullanım sıklıkları ile temel teknoloji yeterlilikleri arasındaki ilişki incelendiğinde 

ölçeği oluşturan hesap tablosu, kelime işlemci, veri tabanı internet ağı kullanma telekomünikasyon ve medyalı iletişim 

alt boyutlarında istatistiksel anlamlı fark saptanmamıştır. Temel bilgisayar kullanımı; kurulum, bakım ve sorun 

giderme yeterliği alt boyutlarında ise haftalık bilgisayar kullanma sıklığı haftalık 1 saat ve 1 saatten az bilgisayar 

kullanan öğretmen adaylarının 15 saat ve üzeri bilgisayar kullanan öğretmen adaylarına göre temel teknoloji 

yeterliliklerinin daha düşük olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Çelik ve Bindak (2005) tarafından elde edilen bulgularda, bilgisayarı daha sık kullanan öğretmen adaylarının teknolojik 

yeterliliği ve olumlu tutumu, hiç kullanmayanlara veya nadiren kullananlara göre daha yüksek olduğu sonucunu 

vermektedir. Yine Tatlı ve Akbulut (2017)' un yapmış olduğu çalışmada bilgi ve iletişim teknolojilerinden olan 

bilgisayarı sık kullanan öğretmen adaylarının teknoloji yeterliliklerinin kullanmayan öğretmen adaylara göre daha 

yüksek olduğunu ortaya koymuştur. Şad, Açıkgül ve Delican (2015) tarafından yapılan çalışmada eğitim fakültesinde 

okuyan son sınıf öğrencilerin bilgisayar kullanım sıklıkları arttıkça teknolojik yeterliliklerinin arttığını vurgulamıştır. 

Çuhadar ve Yücel (2010) yabancı dil öğretmeni adaylarının bilgisayarı sık kullanımlarında bilgi ve iletişim 

teknolojilerindeki yeterliliklerini arttırdığını ifade etmiştir. Buna karşın bazı çalışmalarda ise, öğretmen adaylarının 

bilgisayar kullanma sıklıklarıyla teknolojiye karşı tutumları arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmediği 

görülmektedir (Çobanoğlu, 2008; Gerçek, Köseoğlu, Yılmaz ve Soran, 2006). Ortaya çıkan bu farkın örneklem 

değişikliğinden kaynaklandığı dile getirilebilir. 

Bu çalışmada elde edilen sonuçlara dayalı olarak aşağıda belirtilen öneriler dile getirilebilir:  

Öğretmenin teknolojiyi kullanmadaki yeterliliği ne kadar artarsa, teknoloji çağında doğan, büyüyen çocuğun başarısı 

da bu oranda artabilir. Bu yüzden öğretmen adaylarının teknolojiyi kullanma hususunda daha yeterli hale gelmelerinin 

ve teknolojiyi rahatça kullanabilen öğretmenler şeklinde yetişmelerinin gerekli olduğu ifade edilebilir. 
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Çalışmadan elde edilen sonuçlara dayalı olarak öğretmen adaylarının lisans eğitimleri süresince eğitimsel açıdan daha 

fazla teknolojik araç gereçlerden faydalanmalarının sağlanması konusunda eğitilmeleri gerektiği görüşü dile 

getirilebilir.  

Öğretmen adaylarının eğitimsel açıdan teknolojiyi kullanma durumlarının belirlenmesi amacıyla farklı ölçme 

araçlarıyla ve farklı çalışma gruplarıyla çalışmalar yapılmasının öğretmen adaylarının teknolojik araç gereç 

kullanmalarının konusunda karşılaştıkları engellerin belirlenmesi aşamasında katkı sağlayacağı ifade edilebilir.  

Lisans eğitimleri boyunca eğitim-öğretim süreçlerinin tamamına yayılacak biçimde ders içeriklerinin teknolojik temelli 

olarak yapılandırılmasının öğretmen adaylarının temel teknolojik yeterlilik seviyelerinin artırılması amacına katkı 

sağlayacağı düşünülmektedir. 
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ÖZ 

Değer, iyi insan olma gerekliliğini sağlayan, hayatımıza anlam katarak kişiliğimizin merkezinde yer 
alan bir kavramdır. Davranışlarımıza yön veren değerler, tutumlarımızı, yargılarımızı ve 
davranışlarımızı daha üst noktalara taşıyarak nasıl olmamız, nasıl davranmamız hususunda bizleri 
yönlendirir. Bu nedenle, değerlerin aktif olarak var olması, günümüz ve gelecek kuşaklarına eğitim 
yoluyla aktarılması gerekir. Eğitim kurumlarında planlı programlı etkinlikler yoluyla kazandırılması 
gereken bir süreç olan değer eğitimi, bireyin ve toplumun bütünlüğü için oldukça önemlidir. Değer 
eğitimi ile bireylerin çocukluk döneminden başlayarak değerlerin farkına varması, var olan değerleri 
geliştirerek karakterinin bir parçası haline getirmesi ve değer bilincini davranışlarında da 
gösterebilmesi hedeflenmektedir. Değer eğitimi sürecinde, hedeflenen kazanımları elde etmek 
amacıyla bireylere uygun yaklaşımlar ve teknolojiler kullanarak öğretimin gerçekleştirilmesi 
sağlanmalıdır. Bu noktada, görsel-işitsel materyal olarak daha çok duyuya hitap eden, zengin bir 
öğrenme ortamı oluşturmada, soyut kavramları somutlaştırmada, kavramayı kolaylaştırmada, 
kalıcı ve hızlı öğrenmede, ilgiyi ve akılda kalıcılığı artırmada, olayları etkileyici bir şekilde yansıtan 
filmler önemli materyallerdendir. Bu çerçevede bu araştırmayla, öğretmen adaylarının bizzat 
izledikleri filmlerden yola çıkarak filmlerin değer eğitiminde kullanılmasına ilişkin görüşlerini tespit 
etmek amaçlanmıştır. Araştırma, 2018-2019 akademik yılında Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir 
Eğitim Fakültesi Sınıf Eğitimi Programı’nda öğrenim gören 10 öğretmen adayı ile yürütülmüştür. 
Araştırmada temel nitel araştırma deseni kullanılmıştır. Araştırma verileri araştırmacılar tarafından 
geliştirilen yarı yapılandırılmış görüşme formu yoluyla toplanmış ve nitel analiz tekniklerinden içerik 
analizi kullanılarak analiz edilmiştir. Araştırma sonucunda, öğretmen adaylarının değere yönelik 
farkındalık kazanma, değere ilişkin farklı bakış açıları kazanma, tutum ve davranışlarının 
değişmesinin yanı sıra filmlerin üst düzey düşünmeyi sağlama, aktif öğrenmeyi sağlama, değerleri 
içselleştirme, değerlerin kazandırılmasını kolaylaştırma, değerlerin etkililiğini artırma ve öğrenmeyi 
eğlenceli hale getirme gibi etkilerinin olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Değer, film, değer eğitimi. 
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EXAMINING PRESERVICE TEACHERS’ VIEWS ON THE USE OF FILMS IN PROVIDING VALUES 

 

ABSTRACT 

Value is a concept that necessitates being a good person, gives meaning to our lives and forms the 
core of our personality. Directing our behaviors; values take our attitudes, judgements and 
behaviors to higher points and teach us how to be and how to behave. Thus, values should exist 
actively and be transferred to the present and next generations via education. Value education, 
which is a process that should be provided with planned and programmed activities in educational 
institutions, is of prime importance for the integrity of the individual and society. With value 
education, it is aimed to enable individuals to realize values as from childhood, develop existing 
values and make them a part of their character and display value awareness in their behaviors as 
well. The value education process should be carried out using appropriate approaches and 
technologies for individuals in order to obtain the acquisitions projected. At this point, films which 
as a visual-audial material address to more senses and reflect events effectively are important 
materials in creating a rich learning environment, concretizing abstract concepts, facilitating 
comprehension, permanent and rapid learning and increasing the interest and memorability. In 
this context, the research aimed to determine preservice teachers’ views on the use of films in 
value education on the basis of the films they had watched personally. The research was carried 
out with ten preservice teachers receiving education in Ataturk University Kazim Karabekir Faculty 
of Education Classroom Education Program during the 2018-2019 academic year. In the research, 
basic qualitative research design was used. Research data were collected with a semi-structured 
interview form developed by the researchers and were analyzed using content analysis, which is 
among qualitative analysis techniques. As a result of the research, it was found that the use of films 
in value education had some effects on preservice teachers such as acquiring value awareness, 
acquiring different viewpoints of value, changing their attitudes and behaviors. Also the films were 
effective on top-level thinking, active learning, internalization of values, facilitation of value 
acquirement, increase of value effectiveness and making learning enjoyable.   

Keywords: Value, film, value education. 
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GİRİŞ 

Toplumların devamlılığı, gelecek kuşaklara birikimlerinin ve tecrübelerinin aktarılmasıyla, ayrıca yeni nesillerin 

çağın ihtiyacına göre yetiştirilerek donatılmasıyla mümkün olabilir. Aktarılacak birikimlerin başında, o toplumun 

sahip olduğu değerler gelmektedir. Çünkü değerler, toplumu bir arada tutan birleştirici kuvvet olarak ifade 

edilebilir.  

 Değer, “bir ulusun sahip olduğu sosyal, kültürel, ekonomik ve bilimsel değerlerini kapsayan maddi ve manevi 

öğelerin bütünü” olarak tanımlanabilir (TDK, 2019). Bir başka tanımıyla değer,  “arzu edileni veya edilmeyeni, 

beğenileni veya beğenilmeyeni, doğru olanı veya doğru olmayanı belirleyen temel standartlar” olarak ifade 

edilebilir (Kızılçelik ve Erdem, 1994: 99; Aydın, 2003:122). Değerleri, bir toplumun kendi varlığının ve 

bütünlüğünün sürekliliğini sağlamak ayrıca düzeni için birçok üyesi tarafından doğru ve gerekli kabul edilen ortak 

düşünceler ve inançlar olarak ifade etmek de mümkündür (Güngör, 1993: 18).  

Değerler, bir toplumun düşünüş biçimini, davranış biçimini, hareket tarzını, beklentilerini, sınırlılıklarını, 

doğrularını, yanlışlarını belirlemede etkili öğelerin başında gelmektedir  (Kızılçelik ve Erdem, 1994: 98; 

Demircioğlu ve Tokdemir, 2008: 71). Değerler, toplumların davranışlarına bu şekilde yön vererek insanları en iyiye 

ve en doğruya yönlendirir (Ulusoy, 2007: 26). Hayatlarına anlam katarak nasıl daha iyi olunacağının yolunu 

gösterir (Tezcan, 1974: 14). Zira değerleri kaybetmiş bir insan çevresine ve insanlara ciddi zararlar verebilir (Öztaş, 

2017: 3077). 

“Sahip olunan değerler bireylerin gelecekteki kişiliğini, bakış açısını, davranışlarını, hatta hayatını belirleyecek 

etkenlerdir” (Yaman, 2014: 18). Değerlerin aktarılmasında uzun yıllar bu rolü, toplumun en temel kurumu olan 

aileler üstlenmiştir (Aydın, 2003: 122). Değerlerin aktarımı ailelerden sonra okullarda devam etmektedir 

(Hökelekli ve Gündüz, 2007: 389). Ancak teknolojinin gelişmesi ve kitle iletişim ağının yaygınlaşması değerlerin 

aktarılmasında ailenin ve okulların işini zorlaştırmıştır (Yel ve Aladağ, 2009: 123). Bilgi ve teknoloji çağında 

değerlerin aktarımının yanında değerlerin istenen yönde aktarımı ve değerlerin olumlu etkilerine olan ihtiyaç 

önem kazanmıştır. Zira kitleler her yaşta her türlü bilgiye istedikleri anda ulaşabilmekte ve tüm dünyada aktif rol 

alabilmektedir (Yılmaz, 2018: 26). Bu da değerlerin küresel boyutta ele alınması, değerlerin tahribatı, değerlerdeki 

değişimi, değerlerin yok olması ve değerlerini yitirmiş nesillerin ortaya çıkması gibi konuları gündeme 

getirmektedir. Zaten değerlerin tahribatıyla ortaya çıkan tabloda değerlerin önemi bir kez daha görülebilmektedir 

(Selanik Ay ve Korkmaz, 2017: 52).   

Toplum, içinde yaşanan olumsuz olaylar ve yitirilen değerlerle birlikte yaşanan değer çatışmaları ve toplumsal 

değerlerin erozyona uğrayıp yok olması değerler eğitimini ihtiyaç haline getirmiştir (Öztaş, 2017: 3077). Hem 

birlik ve beraberliğin devam etmesi hem de en güzel haliyle değerlerin yaşanıp gelecek nesillere aktarılarak 

yaşatılması için değerler eğitimi gerekli görülmüştür (Gözel, 2018: 35). Zira “her toplum veya grup bireylerinin 

kendi değerlerini bilsin, tanısın, yaşasın ve yaşatsın ister” (Gözel, 2018: 35). Bu nedenle, değerlerin aktif olarak 

var olması, günümüz ve gelecek kuşaklarına eğitim yoluyla aktarılması gerekir (Doğanay, 2006: 257).  
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Değerler eğitimi, sahip olunan değerlerin aktarılmasını ifade eden bir kavramdır (Yaman, 2014: 18). Değer eğitimi, 

bireyin ve toplumun bütünlüğü için oldukça önemlidir. Toplumların varlığının ve düzeninin gerekliliği söz konusu 

olduğundan değerler, eğitim aracılığıyla formal ya da informal olarak aktarılmaya çalışılmıştır (Başcı, 2012: 51-

53). Yaman (2014: 18) değerler eğitimini, kısaca değerleri kazanma ve kazandırma süreçlerinin tamamı olarak 

ifade etmiştir. 

 Değer eğitimi ile bireylerin çocukluk döneminden başlayarak değerlerin farkına varması, var olan değerleri 

geliştirerek karakterinin bir parçası haline getirmesi ve değer bilincini davranışlarında da gösterebilmesi 

hedeflenmektedir (Selanik Ay ve Korkmaz, 2017: 52). Değer eğitimi sürecinde, hedeflenen kazanımları elde etmek 

amacıyla bireylere uygun yaklaşımlar ve teknolojiler kullanarak öğretimin gerçekleştirilmesi sağlanmalıdır.  

Eğitimde, teknoloji çağının bir gereği olarak geleneksel öğretimin yanında çeşitli yöntemler, teknikler ve alternatif 

araçlar kullanılmalıdır (Efe, 2010: 10; Oruç ve Teymuroğlu, 2016: 98). Bu araçlardan biri filmlerdir (İnce Yakar, 

2013: 27). Filmler, 20.yy başlarından beri eğitim amaçlı kullanılmaya başlanmıştır (İnce Yakar, 2013: 22). Eğitimde, 

filmlerin kullanımının çeşitli sebepleri vardır. Bunlar, öğrencilerin dikkatlerini çekerek derse güdülemesi, soyut 

bilgiyi somutlaştırması, öğrenmeyi eğlenceli hale getirmesi ve birçok duyuya aynı anda hitap ederek bilgileri kalıcı 

hale getirmesi vb. şeklinde sıralanabilir (Efe, 2010: 50). Filmler tarihsel, politik veya kültürel unsurlar gibi çeşitli 

amaçlar ve konularla ilgili hazırlanabilmektedir. Hatta filmlerin, insanlarda çeşitli bakış açılarını geliştirmeye 

yönelik ya da değerleri kazandırmaya yönelik hazırlanan hareketli görüntüler olduğu da söylenebilir (Demircioğlu, 

2007: 78). Buradan hareketle, değerlerin gelecek nesillere aktarımı ya da kazandırılması sürecinde, 

toplumsallaşmanın aracı olarak filmler öncelikli konulardan olmuştur (Birkök, 2008: 4; Efe, 2010: 10). Hatta 

değerlerin kazandırılma sürecinde MEB’de filmlerden yararlanmaya yönelik çalışmalarda bulunmaktadır. EBA’ da 

değerlere yönelik hazırlanan kısa filmler bunun bir örneğidir (Aladağ ve Karaman, 2018: 368; İnce Yakar, 2013: 

29).  

Filmlerin değerler eğitiminde tercih edilmesinin başında, işitsel ve görsel ögeleri birlikte sunulması, değerlerin 

eğlenceli ve dikkat çekici ortamlarda sunulması, verilmek istenen değerle ilgili yaşanılabilir olayların 

canlandırılması, istenen şekilde modellerin oluşturulması, hazırlanan filmlerin uzun yıllar kullanılabilir olması, 

soyut kavramların somutlaştırılmasında etkili olması ve öğretimde etkili bir araç olarak kullanılması gibi sebepler 

sayılabilmektedir (İnce Yakar, 2013: 22). Ancak filmlerin yararlarının yanında bazı sınırlılıkları da vardır. Bunlar, 

uzman gerektiren bir iş olması ve ders süresinde yetiştirilememesi gibi zaman problemleri yaşanabilmesidir (Efe, 

2010: 40). Kısacası filmler, görsel-işitsel materyal olarak daha çok duyuya hitap eden, zengin bir öğrenme ortamı 

oluşturmada, soyut kavramları somutlaştırmada, kavramayı kolaylaştırmada, kalıcı ve hızlı öğrenmede, ilgiyi ve 

akılda kalıcılığı artırmada, olayları etkileyici bir şekilde yansıtmada önemli materyallerden biri olduğu için değerler 

gibi önemli bir kültürel unsuru aktarmada etkili araçlardan biridir (Yılmaz, 2018: 29).   
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Araştırmanın amacı 

Bu araştırmanın amacı, öğretmen adaylarının izledikleri filmlerden yola çıkarak filmlerin değer eğitiminde 

kullanılmasına ilişkin görüşlerini tespit etmektir. 

YÖNTEM 

Araştırmanın Deseni 

Araştırmada, nitel araştırma yaklaşımlarından temel nitel araştırma deseni kullanılmıştır. Nitel araştırma 

desenlerinden olan temel nitel araştırma deseninde, katılımcıların bakış açısından var olan durumları ve olayları 

anlamaya çalışmak söz konusudur (Fraenkel ve Wallen, 2012). Nitel araştırmaların tamamı insanların hayatlarını 

ve dünyalarını nasıl oluşturdukları ve anlamlandırdıkları ile ilgilenirken, temel nitel araştırmanın öncelikli amacı 

bu anlamları ortaya çıkararak yorumlamaktır (Merriam, 2013: 24).  

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu, 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim 

Fakültesi, Sınıf Eğitimi Anabilim Dalı 3. sınıfta öğrenim gören 7 kız 3 erkek toplam 10 öğretmen adayı 

oluşturmaktadır.  

Veri Toplama Aracı ve Verilerin Toplanması 

Araştırmada, öğretmen adaylarının izledikleri filmlerden yola çıkarak değerlerin kazandırılmasında filmlerin 

kullanılmasına ilişkin görüşlerini tespit etmek amacıyla yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. 

Araştırmanın amacı doğrultusunda ilk olarak taslak görüşme formu hazırlanmıştır. Hazırlanan taslak görüşme 

formu uzman görüşüne sunulmuş, uzmanlardan alınan dönütler doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılarak 

görüşme formuna son şekli verilmiştir. Uzman görüşüne de başvurularak öğretmen adaylarına izlemeleri için İki 

Dil Bir Bavul, Birinci Sınıf (The Fırst Grader), Özgürlük Yazarları (Freedom Wrıters) ve Koro (Les Chorıstes) olarak 

dört film belirlenmiştir. Filmler belirlenirken; MEB tavsiyeli, eğitim içerikli filmler olmasına ve evrensel değerleri 

içermesine dikkat edilmiştir. Ayrıca farklı kültürlerden değerleri yaşatan öğretmen modelleri sunulmaya 

çalışılmıştır. Öğretmen adaylarına filmleri izlemeleri için 15 gün verilmiş ve her biriyle görüşmek üzere bir gün 

ayarlanmıştır. Öğretmen adaylarının filmleri izlemelerinin ardından görüşmeler yapılmıştır. Görüşmelerde 

araştırma amaçları paralelinde hazırlanan görüşme soruları öğretmen adaylarına sorulmuş ve veriler 

toplanmıştır. Yapılan görüşmeler öğretmen adaylarından izin alınarak ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıştır. 

Öğretmen adayları kimlik bilgilerinin gizli tutulacağı ve isimlerinin kodlanarak (Ö1, Ö2, Ö3, Ö4,……Ö10) kullanılacağı 

konusunda bilgilendirilmiştir. 

Verilerin Analizi 

Görüşmeler sonucunda elde edilen verilerin analizinde içerik analizi kullanılmıştır. İçerik analizi yapılırken 

öncelikle görüşmeler ses kayıt cihazından dinlenerek transkript edilmiş ve yazılı metinler halinde düzenlenmiştir. 
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Daha sonra görüşmelerden elde edilen veriler dikkatli bir şekilde incelenmiş ve kodlar oluşturulmuştur. Veriler 

araştırmacılar tarafından birkaç kez okunduktan sonra oluşturulan kodlar kontrol edilmiş ve benzer kodlar uygun 

kategoriler altında toplanmıştır. Kod ve kategori oluşturma işleminin güvenirliğini sağlamak amacıyla veriler, 

araştırmacılar tarafından hem ayrı ayrı hem de birlikte birkaç kez okunarak kodlar sürekli gözden geçirilmiş ve 

son hali verilmiştir. Yapılan analiz sonucunda, araştırmacılar arasındaki görüş birliği ve ayrılığı için Miles ve 

Huberman’ın formülü [(Güvenirlik = görüş birliği sayısı / (toplam görüş birliği + görüş ayrılığı sayısı)] kullanılarak 

güvenirlik katsayısı hesaplanmıştır. Nitel araştırmalarda, araştırmacıların yaptıkları değerlendirmeler arasındaki 

uyumun %90 olması arzu edilen bir durumdur (Miles ve Huberman, 2016). Bu araştırmada uygulanan güvenirlik 

çalışmasında % 95 oranında bir uzlaşma (güvenirlik) sağlanmıştır.  Daha sonra elde edilen bulgular tablolar halinde 

sunulmuştur. Öğretmen adaylarının ifadeleri verilirken Ö1, Ö2….. Ö10 şeklinde kodlar kullanılmıştır. Öğretmen 

adaylarının ifadelerinde herhangi bir değişiklik ve düzeltme yapılmamış, öğrencinin ifade ettiği şekliyle doğrudan 

alıntılara yer verilmiştir. 

Araştırmanın Sınırlılığı 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından tavsiye edilen film listesi içerisinden seçilen 4 film bu araştırmanın sınırlılığını 

oluşturmaktadır. 

BULGULAR 

Değerlerin kazandırılmasında filmlerin kullanılmasının oluşturduğu etkilere ilişkin öğretmen adaylarının 

görüşleri 

Öğretmen adaylarına öncelikle “Değerlerin kazandırılmasında filmlerin kullanılması sende ne gibi etkiler 

oluşturdu? Oluşturdu ise bu etkileri açıklar mısın?” şeklinde bir soru yöneltilmiştir. Öğretmen adaylarının bu 

soruya yönelik görüşleri Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1. Değerlerin Kazandırılmasında Filmlerin Oluşturduğu Etkilere İlişkin Öğretmen Adaylarının Görüşleri  

Kategori Öğrenci f 

Farkındalık oluşturma Ö1, Ö2, Ö3, Ö5, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10 8 

Farklı bakış açısı ve fikirler oluşturma Ö1, Ö3, Ö4, Ö6 4 

Güdülenme ve motivasyonu artırma Ö1, Ö2, Ö3, Ö6, 4 

Başarmaya olan inancı artırma Ö9, Ö5, Ö10 3 

Empati kurma Ö5, Ö6 2 

Tutum ve davranışlarda değişiklik oluşturma Ö8, Ö10 2 
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Tablo 1 incelendiğinde, öğretmen adaylarının değerlerin kazandırılmasında filmlerin kullanılmasının sırasıyla 

farkındalık oluşturma, farklı bakış açısı ve fikirler oluşturma, güdülenme ve motivasyonu artırma, başarmaya olan 

inancı artırma, empati kurma, tutum ve davranışlarda değişiklik oluşturmayı sağladığı yönünde görüş belirttikleri 

tespit edilmiştir. Öğretmen adaylarının bu konudaki görüşlerinden bazı doğrudan alıntılara aşağıda yer verilmiştir. 

 “Bu filmler ben de artı yönde birçok düşünce ve fikir oluşturdu. Karşılaştığım veya 

karşılaşabileceğim farklı durumlar karşında nasıl hareket etmem gerektiğini ve bu durumları farklı 

açılardan ele alıp üzerinde düşünmenin önemli olduğunu gösterdi. Filmlerin içerisinde birçok değer 

vardı. Değerler açısından da birçok değeri yansıtıyordu ve bu değerlere de bakış açım değişti (Ö1)”. 

“Filmler tabiki etkiliydi. Yani ben filmleri normal bir şekilde izleseydim farkına varırdım bazı şeylerin. 

Özellikle fedakârlık, öğretmenlerin yaptığı fedakârlık, işte saygı değeri falan fark ederdim ama 

bunda mesela ne var işbirliği, dürüstlük, dayanışma bunları çok fazla fark edemezdim. Değer eğitimi 

açısından izleyince değerlerin farkına vardım (Ö8).” 

“Evet, burada kendimi bulduğum değerleri aldım. Yani dedim ki nasıl bu kadar etkili bir şekilde 

vermişler. Hani bu filmlerde zaten zorluklar yaşanıyor. Bu zorlukların nasıl aşıldığı söyleniyor. Ben 

orda şöyle dedim: ben olsam acaba ne yapardım, bunu düşündüm. Sonra dedim ki acaba zor 

durumda kalır mıydım? Kendini bir başkasının yerine koymayı sağlıyor (Ö6).” 

“Kesinlikle, bu filmler beni güdüledi ve motivasyonumu yükseltti. Hatta ben bunları izlerken böyle 

içim kıpır kıpır oldu. Hislerimi kabarttı (Ö6).” 

“Ben Freedom Writes ve Les Choristes filmlerindeki zorluklarla karşılaşmış olsaydım belli bir süre 

sonra pes edebilirdim. Çünkü hitap edilen kesim seni dikkate almıyor. Biraz da duygusal olduğum 

için bırakabilirdim. Ama filmlerdeki kişiler bütün zorluklara karşı göğüs gererek başaracaklarına 

inandılar. Sonradan fark ettim ki insanın özgüveni ne kadar yüksek olursa, kendine ne kadar inanırsa 

ve yardım etmenin ne kadar güzel bir şey olduğunun hazzına varırsa başarmak için daha çok gayret 

gösterir. Anladım ki hayatta zorluklarla karşılaşacağım. Ama kendime olan güvenim, 

karşımdakilere karşı olan inancım, yardım etmeye verdiğim önem ne kadar fazla olursa zorlukların 

karşısındaki güzellikleri bulmam ve başarılı olma ihtimalin de o kadar fazla olur (Ö9).” 

“Hayatımda zorluklarla mücadele eden birisiyim. Ama uğraşmayıp pes ettiklerimde oluyordu. Bu 

filmleri izledikten sonra eğer sabırlı olursam ve etkili bir yöntem kullanırsam kısa sürede daha etkili 

işler yapabileceğimin farkına vardım. Değerler bilgisi ve değerleri kazandırma konusunda 

eksikliklerimi fark ettim. Bu şekilde bu filmler tutum ve davranışlarımda değişikliğe yol açmış oldu 

(Ö10).”   
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Değerlerin kazandırılmasında filmlerin kullanılmasının faydalarına ilişkin öğretmen adaylarının görüşleri 

Öğretmen adaylarına “Değerlerin kazandırılmasında filmlerin kullanılmasını faydaları açısından 

değerlendirdiğinde neler söylersin?” şeklinde bir soru sorulmuştur.  Öğretmen adaylarının bu soruya yönelik 

görüşleri Tablo 2’de sunulmuştur. 

Tablo 2. Değerlerin Kazandırılmasında Filmlerin Kullanılmasının Faydalarına İlişkin Öğretmen Adaylarının 

Görüşleri  

Kategori Öğrenci f 

Dikkat çekme Ö1, Ö2, Ö3, Ö6, Ö7, Ö8 6 

Zamandan tasarruf sağlama Ö1, Ö2, Ö5, Ö6, Ö9, 5 

Üst düzey düşünme becerilerini geliştirme Ö4, Ö5, Ö6, Ö10 4 

Değer öğretimini kolaylaştırma Ö1, Ö6, Ö10 3 

Kalıcılığı sağlama Ö1, Ö6, Ö10 3 

Değer öğretimini eğlenceli hale getirme Ö1, Ö4 2 

Teknolojinin çekiciliği Ö1 1 

Tablo 2 incelendiğinde, öğretmen adaylarının değerlerin kazandırılmasında filmlerin kullanılmasının faydalarına 

yönelik; dikkat çekme, zamandan tasarruf sağlama, üst düzey düşünme becerilerini geliştirme, değer öğretimini 

kolaylaştırma, kalıcılığı sağlama, değer öğretimini eğlenceli hale getirme ve teknolojinin çekiciliğini sağladığı 

yönünde görüş belirttikleri görülmüştür. Öğretmen adaylarının bu konudaki görüşlerinden bazı doğrudan 

alıntılara aşağıda yer verilmiştir. 

“Kesinlikle çok faydalı olduğunu düşünüyorum. Çünkü özellikle bu dönem teknoloji dönemi olduğu 

için zaten hitap edeceğimiz kesim telefondan bir haber olan TV ya da tabletten bir haber olan bir 

kesim değil. Çocuklarda zaten bundan haberdar ve zamanlarının belli bölümlerini de TV, tablet ya 

da telefonla geçirmiş ailelerden gelmiş olacak ve bunun için de filmlerin izletilmesinin etkisinin çok 

olacağını düşünüyorum. Çünkü vereceğimiz eğitimin bir nevi onlara hitap eden onların 

anlayabileceği dilden olması lazım ve onlar bu çağda yaşadıkları için 21yy’da o zaman o çağa göre 

hareket etmemiz gerekirse eğer, filmleri izletme de çocuklar için çok etkili olur (Ö1).”  

“Kolay öğrenmeyi destekler. Öğretenin işini kolaylaştırır. Değer öğretimi daha basit ve etkili hale 

gelir (Ö6).” 
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“Kesinlikle kalıcılığı sağlar. Ben mesela bu sahneleri bir daha unutmam. Bir değer aklıma geldiği 

zaman “a bu sahnede bu vardı.” Direkt o hareket, o durum aklıma gelir. O cümleler…. Mesela öyle 

cümleler vardı ki hala aklımdan çıkmıyor. Ben çocuğun bunları kesinlikle bunları unutabileceğini 

düşünmüyorum. Kalıcılığı sağlar (Ö6).” 

“Bir şeyi anlatmak yerine bir filmle iki saatte vermek daha kolaydır. Zaman açısından da bize 

kolaydır. Bize zaman kazandırır. Bir hafta yerine ya da bir ay yerine vereceğim şeyi iki saatte vermek 

daha basit olur ve bizim açımızdan da kolay olur (Ö2).” 

“Filmler dikkat çekmede önemlidir. Filmler öğrenciyi teşvik etmek için önemlidir. Öğrencilere bilgiyi 

dikte etmek yerine özgürce film izletmek, daha fazla dikkat çekmeyi sağlar (Ö8).” 

“Filmler, değer konusunda anlatmaktan daha etkili, bir başkasından yola çıkarak 

karşılaşabileceğimiz durumları göstererek, daha keyifli bir öğrenme süreci sağlar (Ö4).” 

“Değerler insanların davranışlarını belirleyerek onlara yön verir. Filmler sayesinde de öğrencilerin 

gözlem yeteneğinin artması, hayal güçlerini geliştirebilmek, filmde olumlu ve olumsuz durumları 

ayırt edebilme gibi faydalar sağlar. Öğrencilere bir şeyleri sözel olarak söylediğimizde şu yanlış bu 

doğru diye sınırlar koyduğumuzda öğrencinin kendisinin düşünüp neyin doğru neyin yanlış olduğunu 

fark etmesine müsaade etmiyoruz. Hâlbuki filmler sayesinde öğrencilerin düşünmelerini 

sağlayabiliriz. Filmler görsel ve işitsel olduğu için değer öğretiminde öğrencinin olumlu davranışları 

edinmesini sağlar. Öğrencileri düşünmeye sevk eder. Filmler sadece bilişsel değil, duyuşsal alandaki 

becerilerinde gelişimini sağlamaktadır (Ö10)”. 

Değerlerin kazandırılmasında filmlerin kullanılmasının sınırlıklarına ilişkin öğretmen adaylarının görüşleri  

Öğretmen adaylarına “Değerlerin kazandırılmasında filmlerin kullanılmasını sınırlıkları açısından 

değerlendirdiğinde neler söylersin?” şeklinde bir soru yöneltilmiştir. Öğretmen adaylarının bu soruya yönelik 

görüşleri Tablo 3’de sunulmuştur. 

Tablo 3. Değerlerin Kazandırılmasında Filmlerin Kullanılmasının Sınırlıklarına İlişkin Öğretmen Adaylarının 

Görüşleri 

Kategori Öğrenci f 

Öğrenci seviyesine uygun olmama Ö1, Ö2, Ö3, Ö5, Ö6, Ö8, Ö10 7 

Olumsuz davranışa yönlendirme Ö1, Ö6, Ö7, Ö9 4 

Film seyretmeyi sevmeme Ö1, Ö4 2 
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Tablo 3 incelendiğinde, öğretmen adaylarının özellikle filmlerin öğrenci seviyesine uygun olmaması ve olumsuz 

davranışa yönlendirmesi halinde bir olumsuzluk oluşturabileceğini vurgulamışlardır. Bununla birlikte, film 

seyretmeyi sevmemeyi de değerlerin kazandırılmasında filmlerin kullanılmasının sınırlılığı olarak ifade 

etmişlerdir. Öğretmen adaylarının bu konudaki görüşlerinden bazı doğrudan alıntılara aşağıda yer verilmiştir. 

“Eğer yaşına uygun olmazsa bu açıdan sıkıntı çekilebilir. Bir büyüğün izleyeceği ve ders çıkaracağı 

bir filmi izletmek onlar açısından büyük bir kayıp olacaktır. Çünkü hitap etmiyor ve çocuk bunu 

anlamayacaktır. Kendisinde problem olduğunu düşünebilir. Niye anlamadım, ben anlamıyor 

muyum? gibi sorular aklına gelebilir (Ö1).” 

“Filmlerdeki bazı sahnelerin gösterilmesi öğrenciler için uygun olmayabilir. Çünkü böyle olayların 

gösterilmesi öğrenciler tarafından normalmiş gibi algılanabilir. Örneğin Les Choristes filminin bir 

sahnesinde öğrenciler Mothieu’nun çantasını kaçırıp sınıfta birbirlerine atarak şakalaştılar. Müdür 

içeri girip ne olduğunu sorunca Mothieu gerçeği gizleyip bir şey olmadığını söyledi. Yani yalan 

söyleyerek gerçeği sakladı. Öğrencilerde de şu algı oluşabilir: Yalan söylemek çok da kötü bir şey 

değil aksine öğretmen de yalan söylediyse demek ki yalan söylemenin bir sakıncası yoktur. Yani iyi 

bir şeydir (Ö9).” 

“Değerler açısından tabiki filmlerin büyük bir önemi var. Ama mesela film sevmeyen veya filmin 

abartı olduğunu düşünen insanlar için pek de etkili olacağını düşünmüyorum (Ö4).” 

Değerlerin kazandırılmasında filmlerden bir materyal olarak yararlanmak istemelerine ilişkin öğretmen 

adaylarının görüşleri 

Öğretmen adaylarına “Öğretmen olduğunuzda değerlerin kazandırılmasında filmlerden bir materyal olarak 

yararlanır mısınız? Neden? şeklinde bir soru yöneltilmiştir. Öğretmen adaylarının bu soruya yönelik görüşleri 

Tablo 4’de sunulmuştur. 

Tablo 4. Değerlerin Kazandırılmasında Filmlerden Bir Materyal Olarak Yararlanmak İstemelerine İlişkin 

Öğretmen Adaylarının Görüşleri 

Kategori Öğrenci f 

Düşünmeye yönlendirmek Ö1, Ö4, Ö8, Ö10 4 

Dikkat çekmek Ö2, Ö3, Ö7, Ö10 4 

Rol-model olmak Ö2, Ö4, Ö10 3 

Aktif katılımı sağlamak Ö5, Ö6, Ö10 3 

Yaparak- yaşayarak öğrenmeyi destekleme Ö9 1 
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Tablo 4 incelendiğinde, öğretmen adaylarının değerlerin kazandırılmasında filmlerden bir materyal olarak 

yararlanmak istemelerinin nedenlerini, öğrencileri düşünmeye yönlendirmek, dikkat çekmek, rol-model olmak, 

aktif katılımı sağlamak ve yaparak-yaşayarak öğrenmeyi destekleme şeklinde ifade etmişlerdir. Öğretmen 

adaylarının bu konudaki görüşlerinden bazı doğrudan alıntılara aşağıda yer verilmiştir. 

“Filmleri değerlerin öğretiminde kullanırım. Daha çok mesela bir film izlettiğimiz zaman filmde 

geçen olayı ya da durumu incelemelerini ve fikir yürütmelerini isterim.  Filmi herhangi bir yerinde 

durdurup ondan sonra film örgüsünü onların oluşturmasını nasıl olursa daha iyi olur şeklinde 

soruları sorarak onların fikirlerini alıp onları düşünmeye sevk etmek ve bu şekilde kullanmak 

çocukların gelişimi, düşünce ve fikirlerinin oluşmasına katkı sağlayacaktır (Ö1).” 

“Bir öğrenci mühendis olmak ister, bununla ilgili bir film öğrenciyi tetikler, rol-model olur onun için. 

Veya mesleğini yapabilir mi yapamaz mı onu görebilir. Ben yapabilirim, yapabilirlik boyutu vardır 

(Ö2).” 

“Filmleri değer öğretiminde materyal olarak kullanırım. Çünkü filmlerin içeriğinde birçok değere yer 

verildiğini gördüm. Değerlerim öğretilmesinde sadece kuru kuruya bilgi vermektense görsel-işitsel 

öğelerin çokça yer aldığı bu filmleri izletip öğrencilerin bu veya bunlara benzer olaylarla 

karşılaştıklarında nasıl davranmaları gerektiğini gösterebilirim (Ö9).” 

“Mesela filmler bazı yerlerde durdurularak öğrencilere sorular sorabilir ve öğretmenin verdiği 

ipuçlarıyla öğrencinin pasif durumunu etkin hale getirebilirim (Ö9)”. 

SONUÇ ve TARTIŞMA 

Değerlerin kazandırılmasında filmlerin kullanılmasına ilişkin öğretmen adaylarının görüşlerinin incelendiği bu 

çalışmada, on öğretmen adayı ile çalışılmıştır. Çalışmada öğretmen adaylarına İki Dil Bir Bavul, Birinci Sınıf (The 

Fırst Grader), Özgürlük Yazarları (Freedom Wrıters) ve Koro (Les Chorıstes) olmak üzere dört film izletilmiştir. 

Çalışmada, öğretmen adaylarına, değerlerin kazandırılma sürecinde filmlerden yararlanmalarına ilişkin 

düşünceleri sorulmuştur. Filmlerin değerleri kazandırma sürecindeki etkilerini bizzat gözlemleyen öğretmen 

adaylarının, değerlerin kazandırılmasında filmlerin kullanılması, filmlerin değerleri kazandırmadaki faydaları, 

sınırlılıkları ve filmleri materyal olarak kullanma konusundaki düşünceleri çalışmanın bulgularını oluşturmuştur. 

Bu bulgulardan hareketle elde edilen sonuçlar öğretmen adayı sayısı (f) ile belirtilerek şu şekilde ifade edilebilir:  

Değerlerin kazandırılma sürecinde filmlerin kullanılmasının etkilerine yönelik öğretmen adaylarının görüşlerine 

bakıldığında filmlerin, değerlere yönelik izleyende derin bir farkındalık duygusu oluşturduğu sonucuna varılmıştır 

(f:8). Öğretmen adayları, değerlerin toplum ve insanlar üzerindeki etkilerinin çeşitli yönüyle ortaya konan birçok 

sahnede, izleyicinin değerlere olan ihtiyacın farkına varmasında çok etkili olduğunu belirtmişlerdir. Hayat 

koşuşturmasında yitip giden değerlerin oluşturduğu boşlukları filmlerdeki çeşitli sahnelerde fark ettiklerini ifade 

etmişlerdir. Ayrıca değerlerini yitirmiş toplumları nelerin beklediğini filmlerden hareketle öngörebildiklerini de 
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eklemişlerdir. Değerlerin kazandırılmasında filmlerin kullanılmasına yönelik öğretmen adaylarının diğer 

görüşlerine bakıldığında filmlerin, değerler konusunda farklı bakış açısı ve fikirler (f:4) oluşturmalarına imkan 

sunduğu ifade edilmiştir. Şöyle ki, filmlerde işlenen değerlerden yola çıkarak farklı olay ve durumlarla farklı 

değerleri öğrencilere kazandırmada öğretmen adaylarına fikir vermiştir. Filmlerde yaşanan olayların güdülenme 

ve motivasyonlarını arttırdığı (f:4) hatta başarmaya olan inançlarının da arttığı (f:3) ifade edilmiştir. İmkansız gibi 

görünen sorunların değerleri kazanmış bir toplulukta nasılda eriyip yok olduğunu gözlemleyen öğretmen 

adaylarının aynı durumları yaşama olasılıklarını düşünerek başarmaya olan inançlarının arttığı gözlenmiştir. 

Değerlerin kazandırılmasında filmlerin etkileri üzerindeki diğer bulgulardan, empati kurmada teşvik oldukları (f:2) 

ve filmlerin, tutum ve davranışlarda değişiklik oluşturmayı sağladığı (f:2) yönündeki ifadeleri de tespit edilen diğer 

görüşlerindendir. Bu sonuçlardan hareketle, öğretmen adaylarının görüşlerinin değerleri kazandırma sürecinde 

etkili olduğu hatta değerlerin kazandırılmasında filmlerin önemli bir rolü olduğu çıkarılabilir.   

Değerlerin kazandırılmasında filmlerin kullanılmasının faydalarına ilişkin öğretmen adaylarının görüşlerine 

bakıldığında, istenilen değere yönelik dikkat çekme (f:6) konusunda öğretmen adaylarının yarıdan fazlası hemfikir 

görünmektedir. Filmlerle, öğrencilerin hem görsel hem de işitsel olarak tek bir konuya farklı boyutlardan dikkatin 

çekilebileceğini ifade etmişlerdir.  Bu şekilde dikkat çekerken hem de tek bir değer yerine birden fazla değer aynı 

karede çeşitli şekillerde verilerek zamandan da tasarruf sağlamada (f:5) filmlerin işlevselliğini belirtmişlerdir. 

Üstelik öğrencileri üst düzey düşünme becerilerini geliştirmede (f:4) filmleri bir pratik alanı olarak görmüşler ve 

soyut olan değer öğretimini kolaylaştırmada (f:3) filmlerin çok yararlı ve kalıcılığı sağlamada (f:3) da çok etkili 

olduğunu vurgulamışlardır. Ayrıca değer öğretimini eğlenceli hale getirmede (f:2) filmlerin çok başarılı olduğunu 

kendilerinin de filmleri izlerken çok eğlendiklerini söylemişlerdir. Bu şekilde hem teknolojinin çekiciliğini (f:1) 

sağlayarak bilgi ve teknoloji çağın gereklerini yerine getirmiş olup hem de değer öğretimini sağlayabilecekleri 

yönünde görüş belirttikleri görülmüştür. Bu sonuçlardan hareketle, değerlerin kazandırılmasında filmlerin olumlu 

etkisinin çok fazla olduğu, kazandırılmak istenen değerleri filmler sayesinde zaman kaybetmeden etkin bir şekilde 

kolayca kazandırılabileceği çıkarılabilir. 

Değerlerin kazandırılmasında filmlerin kullanılmasının sınırlıklarına ilişkin öğretmen adaylarının görüşlerine 

bakıldığında, özellikle filmlerin öğrenci seviyesine uygun olmaması (f:7) konusunda dikkat çekmişlerdir. Bu 

konuda istenilen değerlere yönelik belirli senaryolarda filmlerin çekilmesi gerektiğine ya da seçilen filmlerin 

öğrencilerden önce öğretmen tarafından çok dikkatli bir şekilde izlenmesi ve ilgisiz bölümlerin çıkarılması 

gerektiği noktasının üstünde durmuşlardır. Aksi halde öğretmen adaylarının belirttiği bir diğer sınırlılık olan 

filmlerin olumsuz davranışa yönlendirmesi (f:4) halinde öğrencilerin zihinlerinde hatta hayatlarında bir 

olumsuzluk oluşturabileceğini vurgulamışlardır. Ayrıca değerlerin kazandırılma sürecinde filmlerden 

yararlanmanın sınırlılıklarından bir diğeri de film seyretmeyi sevmeme (f:2) olarak ifade edilmiştir. Film 

seyretmeyi sevmeyen öğrencide değerlerin kazandırılma sürecinde filmlerin kullanılması sınırlılık olarak 

bahsedilmiştir. Bu sonuçlara bakıldığında, filmlerin kullanımında sınırlılıklarının olabileceği söylenebilir. İstenen 

filmlerin çekilme zorluğu, maliyeti, uzun filmlerde zaman kısıtlılığı gibi konular film kullanımını kullanışsız hale 

getirebilir. Diğer taraftan, öğretmene film seçme ve o filmde üzerinde yapması gereken hazırlıklar anlamında da 

ekstra zaman ayırma gerekliliği filmlerin değer kazandırma sürecindeki sınırlıkları olarak sıralanabilir. 
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Değerlerin kazandırılmasında filmlerden bir materyal olarak yararlanmak istemelerine ilişkin öğretmen 

adaylarının görüşlerine bakıldığında, filmleri öğrencileri düşünmeye yönlendirmek (f:4) için kullanabileceklerini 

ifade etmişlerdir. Filmleri, belirli noktalarda keserek öğrencilerin olayın gidişatı hakkında düşünmesi sağlanarak 

yaratıcılıklarını teşvik edilebilecekleri etkili bir araç olarak görmüşlerdir. Dersin sonunda dağılan dikkatleri dersin 

içeriğini yansıtan bir filmle toparlayarak öğrencilerin dikkatlerini çekmek (f:4) ve gelecek dersin konularına dikkat 

çekerek hazırlık amaçlı kullanabileceklerini de ifade etmişlerdir. Günlük yaşamdan rol-model olmak (f:3) örnekleri 

sunarak öğrencilere ileriye dönük yaşayabilecekleri hakkında fikir edindirmek için kullanabileceklerini ifade 

etmişlerdir. Ayrıca film hakkında düşünce ve fikirleriyle derste aktif katılımı sağlamak (f:3) filmlerin materyal 

olarak kullanmak istemelerinin bir diğer nedeni. Filmlerde öncesi ve sonrasıyla olaylar tüm gerçekliği ile gelişirken 

öğrenciler tüm bu sonuçları tecrübe etme fırsatı yakalayabilir. Değerleri kazandırmada filmlerden materyal olarak 

yararlanama gerekçesi olarak son olarak yaparak-yaşayarak öğrenmeyi desteklediği (f:1) yönünde görüş 

belirtmişlerdir. Sonuçlardan hareketle, öğretmen adaylarının değerlerin kazandırılma sürecinde filmlerden 

mutlaka yararlanmak istemelerinden, filmlerin değerleri kazandırmada iyi bir materyal olarak görüldüğü yorumu 

yapılabilir.  

Alan yazında gerek eğitimde gerekse değerlerin kazandırılmasına yönelik filmlerin kullanımına yönelik birçok 

araştırmadan söz etmek mümkündür (Aladağ ve Karaman, 2018; Öztaş, 2007; İnce Yakar, 2011; Çoban, 2011; 

Şahin, 2015). Bu çalışmada elde edilen sonuçlar, alan yazında değerlerin kazandırılmasında filmlerin kullanımına 

yönelik diğer çalışmaların sonuçlarıyla örtüşmektedir. Şöyle ki, filmlerin değerler eğitiminde olduğu gibi tüm 

eğitimde kullanılabilecek etkili bir materyal olduğu (Aladağ ve Karaman, 2018: 368), öğrencilerin başarıları 

üzerinde etkili olduğu (Öztaş 2007), konuyla ilgili daha fazla içerik sunarak farklı fikirler oluşturduğu, soyut 

ifadeleri anlaşılır kıldığı (Demircioğlu, 2007), öğrencilerin hayal gücünü zenginleştirdiği, gözlem yeteneğini 

arttırdığı, eleştirel beceriler edindirdiği, empati kurmaya özendirdiği (Kabadayı, 2012), zengin öğrenme ortamları 

sunduğu, üst düzey düşünme becerilerini desteklediği, farklı duyu organlarına hitap ederek öğrenmeyi 

kolaylaştırdığı (Demircioğlu, 2007), öğrenmeyi daha kalıcı hale getirdiği (Malik, 1933), filmleri izleme öncesinde, 

sırasında ve sonrasında etkinlikler yoluyla desteklendiğinde çok fazla etkili bir materyal olduğu (Efe, 2010) ve 

öğretmen adaylarının değerler eğitimiyle ilgili yararlanmak istedikleri materyallerin başında filmlerin geldiği 

(Kurtdede Fidan, 2016; Öztaş, 2017) gibi sonuçlara ulaşılmıştır. 

Ayrıca bu araştırmada, filmlerin kullanımının sınırlılıklarına yönelik elde edilen sonuçlar, alan yazındaki, 

öğretmenlerin önceden filmleri izleyerek seviyeye uygunluk ve olumsuz örnekler oluşturabilecek kısımlarda 

gerekli hazırlıkları yapması gerekliliği, filmlerin hepsinin derste izletilemeyecek kazar uzun olması (Aladağ ve 

Karaman, 2018) gibi sonuçlarla da örtüşmektedir.  

ÖNERİLER 

➢ Öğretmen adaylarının görüşlerinin alındığı bu çalışmadan farklı olarak daha tecrübeli 

öğretmenlerle ya da değerleri kazandırmak istediğimiz öğrencilerle çalışılabilir. 
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➢ Değerlerin kazandırılma sürecinde filmlerin kullanımı, öğretmen, öğretmen adayı ve öğrenciye 

yönelik uygulamalı çalışmalarla, etkinliklerle ya da projelerle arttırılabilir. 

➢ Filmlerin, değerlerin kazandırılma sürecindeki etkisi nicel bir çalışmayla ölçülerek elde edilen 

bulgular sayısal verilerle ortaya konabilir. 

➢ Filmlerin değerler eğitimindeki etkilerine yönelik alan yazında yapılan araştırmalar MEB 

öğretmenlerine seminer şeklinde verilerek bu anlamda farkındalık oluşturulabilir. 
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