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GİRİŞ
Akran öğretimi yalnizca öğrenen konumdaki öğrenciler için değil 

öğretici konumdaki öğrenciler için de oldukça avantajli bir öğretim 
yöntemidir. Çünkü öğretici konumdaki öğrenci hali hazirda var olan bilgi 
ve tecrübelerini arkadaşlarina aktardiği sirada tekrar etme ve pekiştirme 
firsati bulur (Hooker, 2010). Bu durum öğrencilerin akademik olarak 
gelişimi ile beraber sosyal ve duygusal becerilerinin (okul ve arkadaşlarina 
karşi tutum, disiplin ve öz saygi) gelişiminde de etkisi olmaktadir (Blanch, 
Duran, Flores ve Valdebenito, 2012; Scruggs ve Mastropieri, 1998). 

Hizla değişen ve gelişen bir dünya için eğitimin önemi artmaktadir 
(Aytekin, Baltaci ve Yildiz, 2018). Ayni zamanda dünyadaki bilimsel ve 
teknolojik gelişmeler eğitim alaninda da etkili olmuştur (Türkmenoğlu, 
Aytekin ve Arikan, 2019). Eğitimde başari olabilmesi için bütün 
bileşenlerin üzerlerine düşen görevleri yapmasi gerekmektedir (Yildiz, 
Baltaci ve Aytekin, 2019). 21. yüzyil eğitim anlayişinda, eğitimciler, 
öğrenmenin iyi şekilde gerçekleşmesi için en etkili yöntem ve tekniği 
kullanmalidirlar (Şimşek ve Yeşiloğlu, 2016). Dolayisiyla öğrenci 
merkezli eğitim anlayişiyla yöntem ve teknik geliştirme çabalari devam 
etmektedir (Çam, 2007). Bu bağlamda, geliştirilen önemli yöntemlerden 
biri de akran öğretimidir (Töman ve Yarimkaya, 2018). Aslinda akran 
öğretiminin oldukça eski bir yöntem olduğu, temellerinin Antik Yunanlilara 
dayandiği, ayrica Sokrates, Plato ve Aristoteles’in de içinde bulunduğu 
bir grup öğrencinin birebirlerinden fikir aldiklari bilinmektedir (Topping 
ve Ehly, 1998). Diğer taraftan akran öğretiminin temelinde, Piaget’in 
denksizlik kurami ile Vygotsky’nin yakinsal gelişim alani kuraminin 
yer aldiği söylenebilir. Vygotsky sosyal yapilandirmacilik yaklaşiminin 
ileri gelenlerinden olup, öğrenmenin kişilerin ailesi, arkadaşlari ve içinde 
bulunduğu kültürel ortamdan etkilenerek oluştuğunu belirtmektedir 
(Yurdakul, 2007). Piaget’e göre, bireylerin mevcut bilişsel yapilari ile 
yeni deneyimleri arasindaki etkileşimler bilişsel gelişimi sağlamaktadir 
(Köseoğlu ve Tümay, 2015). Şemalar en temel zihin yapilaridir ve zihnin 
tüm faaliyetini şekillendirir (Öztürk, 2014). Şemalar sayesinde bireyler 
çevreyi, nesneleri, olaylari ve akranlari ile yaşantilari anlamlandirilabilir 
(Çelik, 1996). 

1800’lü yillarda İngiltere’de Bell ve Lancester tarafindan akran 
öğretimi sistemli bir şekilde uygulanmiştir ve 1816 yili itibariyle 100.000 
öğrencinin bu akran öğretimi yoluyla eğitim aldiği belirtilmektedir 
(Johnson, 2014). 1960’li yillarda ise Amerikali eğitimciler yoksul ve 
azinlik ailelerinin çocuklarinin başarisinin artirilmasini hedefleyerek 
akran öğretimini uygulamaya başlamişlardir (Fuchs, Fuchs, Mathes 
ve Simmons, 1997). Akran öğretim tekniği günümüzde büyük gelişim 
göstermekte, özellikle İngiltere’ de 180 enstitünün bu öğretim tekniğini 
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benimsediği görülmektedir (Can, 2009). Akran öğretimi uygulamalari, 
ülkemizde birçok üniversitenin tip fakülteleri ve hemşirelik bölümlerinde 
bir öğretim yöntemi olarak uygulanmaya başlamiştir (Tanriöver, İzbirak, 
Akan, Gürol, Demirtaş, Kaspar ve Vitrinel, 2010). Ülkemizde akran 
öğretimi, uluslararasi kuruluşlar tarafindan gençlerde riskli davranişlari 
önleme çalişmalari olarak yürütülmesiyle beraber ilkokul (Dümenci & 
Gürsoy 2018), ortaokul (Yavuz, 2014), lise (Özcan, 2017; Yardim, 2009) 
ve yükseköğretim (Güllüdere, Yardim, Sezik ve Şenol, 2014) seviyelerinde 
yani eğitimin her kademesinde 2000’li yillarda akran öğretimi yöntemi 
kullanilarak çalişmalar yürütülmüştür. Diğer taraftan ülkemizdeki 
araştirmalarda en çok fizik ve fen bilimleri alaninda akran öğretim 
yönteminin kullanildiği görülmektedir (Eryilmaz, 2004; Şekercioğlu, 
2011; Tokgöz, 2007).

Akran öğretimi, usta-çirak ilişkisin içeren, öğrenenlerin akademik 
ve sosyal becerilerini geliştirmeyi amaçlayan ve deneyim aktarimina 
dayanan araştirma temelli bir öğretim tekniğidir (Katlav-Önal, 2008). 
Ayrica öğrencinin bilgiyi öğretmenin kontrolünde sinif içinde veya dişinda 
akranina aktarmasi şeklinde de tanimlanir (Greenwood, Carta ve Hall, 
1998). Topping (1996)  akran öğretimini; “sosyal grup içinde birbirine 
benzer olan ve profesyonel olarak öğretmenlik yapmayan bireylerin, 
birbirleriyle öğrenmek ve birbirlerine öğretmek için yardimlaşmalari” 
olarak ifade etmiştir. Aktif öğrenme yöntemlerinin en önemlilerinden 
olan akran öğretimi, öğrencinin derse aktif katilimini artiran, öğrencileri 
akranlariyla tartişmaya yönlendirerek öğrenmelerini sağlayan ve kendi 
öğrenmelerinin gerçekleşmesi için öğrencinin en büyük sorumluluğu 
üstlendiği öğrenme yöntemlerinden biri olarak görülmektedir (Zhu, 2007). 

Akran öğretimi tek yönlü öğretim (derslerdeki konuyu çok iyi bilen 
öğrencin daha az bilen bir öğrenciye aktarimi) ve çift yönlü öğretim 
(konuyu çok iyi bilen öğrencinin öğretmen gözetiminde tüm sinifa 
öğretimi) şeklinde uygulanmaktadir (Ayvazo ve Ward, 2009; Bullough 
vd., 2003). Akran öğretimin uygulanirken başarili sonuçlar verebilmesi 
yaş, öğreten ve öğrenen arasindaki yetenek ve bilgi düzeyi ile öğrencilerin 
işbirlikçi ortamda çalişma motivasyonu gibi birçok faktöre bağlidir diğer 
taraftan daha fazla yeteneğe sahip akranlarla çalişan çocuklarin daha 
az veya eşit yetenekli akranlarla çalişan çocuklardan daha çok gelişme 
gösterdiği gözlemlenmiştir (Hogan ve Tutge, 1999). Akran öğretiminde 
gruplar belirlenirken Grazino, French, Broconell ve Hartup (1976) farkli 
yaş grubundakilerin daha katilimci olduğunu, Johnson, Johnson, Pierson ve 
Lyons (1985) ise karma yaş grubundakilerin daha fazla motive olduklarini 
belirtmişlerdir. Chou ve Lin (2015) yaptiklari çalişmada 2 ve 3 kişilik 
gruplarla yapilan akran öğretimi sonucunda öğrencilerin birbirleriyle ayni 
cevabi verdiklerini ve tartişmalarin az olduğunu gözlemlemişlerdir.
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Akran öğretimi yönteminin öğrenenlerin bilimsel süreç becerisine, 
kavramlari öğrenme başarisina, öğrencilerin öz güvenine, öz yeterliliklerine 
ve problem çözme başarisina olumlu yönde fayda sağladiği görülmektedir 
(Fagen, Crouch ve Mazur, 2002; Green, 2003; Sayer, Marshman ve Singh, 
2016). Ayrica akran öğretimi yöntemiyle öğrenim gören bireylerin derse 
olan ilgisinin ve katiliminin arttiği ve öğrencilerin motivasyonlarinin 
da yükseldiği tespit edilmiştir (Green, 2003). Can (2009) ise doktora 
çalişmasinda; öğrencilerin görüşleri ve gözlem sonuçlarina göre, 
öğrencilerin akran öğretimi ile öğrenmekten büyük keyif aldiklarini ve 
derslerdeki aktivitelere katilma oranlarinin %100 olduğunu bulmuştur. 
Dahasi Yildiz, Olpak ve Baltaci (2019) öğretmen adaylarinin, akran 
öğretimi modeli ile akranlari ve öğretmenleri ile tartişmalari sayesinde 
düşüncelerinde zenginlik oluştuğunu tespit etmişlerdir.

Akran öğretimi öğrenciyi merkeze alan bir uygulamadir (Zhang 
ve Bayley, 2019). Akran öğretim süreci öğrencilerin derse aktif olarak 
katilmalarini sağlar (Mazur, 1997; Tokgöz, 2007). Akran eğitimi 
sürecinde işbirliği içerisinde çalişan öğrenciler ayni zamanda eksik 
yönlerini keşfederler ve yanliş öğrenmelerini düzeltme imkâni bulurlar 
(Al-Hebaishi, 2017; Loke ve Chow, 2007; Mazur, 1997). Akran öğretimi 
uygulamalari kavram yanilgilarinin önüne dönüt ve düzeltmelerle geçer, 
akranlar arasinda rekabetçi ortami azaltarak birbirlerini tamamlayici 
sinif kültürü oluşmasina yardimci olur, sorgulama ve yansitma olanaği 
sağlar, bilgi ve beceri birleştirilmesi ile kavramlarin bağlantisinin 
kurulmasini sağlar, öz ve akran değerlendirme imkâni verir (Boud, 
2001). Ayrica akran öğretiminin avantajlari arasinda; öğretmenlik 
performanslarinda daha tutarli davranişlar sergilendiği (Kavas, 2009), 
öğretim yöntemlerini ve değerlendirme becerilerini geliştirdiği (Kavanoz 
ve Yüksel, 2010), akademik öğrenme zamaninin gelişiminde önemli 
yarari olduğu (Cervantes, Lieberman, Magnesio ve Wood, 2013), başari 
ve sorumluluğu arttirdiği (Phillip, Darrell ve Craig, 1998) gibi olumlu 
etkileri bulunmaktadir.

Akran öğretimin avantajlarinin yani sira dezavantajlari da 
bulunmaktadir. Öğrencilerde takip ediliyor olma hissi, öğrenciler sorulan 
sorulari farkli bakiş açilariyla cevap verdiklerinden öğrencilerde kafa 
karişikliği, yeni bir öğretim sürecine uyum sağlama Kay ve LeSage (2009) 
tarafindan dezavantajlari olarak görülmektedir. Ayrica daha az başarili olan 
öğrenciler akranlarinin yaptiklari tartişmalari doğru kabul etmeyebilir, 
bazi öğrenciler akranlarini değerlendirme sorumluluğunu almak 
istemeyebilirler (Falchikov, 2001). Diğer taraftan öğrenciler akranlarini 
objektif değerlendiremeyeceklerinden öğrencilerin akranlarina karşi 
görüşleri öznel olabilir, bu nedenle akran öğretim sürecinde öğrenciler 
arasinda uyum sağlanamazsa akranlar arasinda çatişma, ön yargi ve çok 
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fazla rekabet ortami gibi olumsuz sonuçlar oluşabilir (Ellington, Earl ve 
Cowan, 1997).

Alanyazin incelendiğinde ülkemizdeki akran öğretimi çalişmalarinda 
genellikle tutum, akademik başari ve akran öğretim yönteminin etkinliği 
üzerine çalişmalar yapilmiştir (Akay, 2011; Can, 2009; Eryilmaz, 2004; 
Gülçek, 2015; Yavuz, 2014; Yildiz, 2015. Kocakülah ve Savaş (2013) son 
yillarda, özellikle büyük yaş gruplari ile yapilan birçok çalişmada akran 
öğretiminin kullanildiğini belirtmektedir. Öğrenici olan öğrenciler daha 
yeterli öğretici öğrenci ile çalişiyorlarsa yaşlarindaki artişa bağli olarak 
genellikle öğrenimlerinde daha yüksek kazançlar elde ederler (Hogan ve 
Tutge, 1999).  Bu bağlamda üniversite öğrencileri üzerine çalişma önem 
arz etmektedir.

Akran öğretimi üzerine üniversite öğrencileri ile yürütülen 
çalişmalardaki uygulama ve eğilimlere yönelik kapsamli bir çalişmaya 
ülkemizde rastlanmamiştir. Bu nedenle çalişmada, üniversite öğrencileri 
ile ülkemizde uygulamasi gerçekleşen akran öğretimi uygulamalariyla 
ilgili tez ve makaleler incelenip meta sentez yöntemi kullanilarak bu alanda 
Türkiye’de nasil bir eğilim olduğunu ortaya çikarmak amaçlanmiştir. 
Böylece araştirmacilar, Türkiye’de üniversite öğrencileri üzerine akran 
öğretimine yönelik yürütülen çalişmalardaki yönelimleri görebilecekler 
ve böylece yeni bir çalişma alani oluşturabileceklerdir

Araştirmada aşağidaki sorulara cevap aranmiştir.

1. Yapilan çalişmalarda hangi amaçlar hedeflenmiştir?

2. Hangi konu alanlari üzerinde durulmuştur?

3. Hangi yöntem kullanilmiştir?

4. Hangi örneklem gruplari ile çalişilmiştir?

5. Hangi veri toplama araçlari kullanilmiştir?

6. Kullanilan istatistiki analizler nelerdir? 

7. Elde edinilen sonuçlar nelerdir?

YÖNTEM

Araştırmanın Modeli
Bu çalişmada üniversite öğrencileri ile yürütülen akran öğretimi 

çalişmalarindaki yönelimin nasil olduğunu belirlemek amaciyla 
meta sentez yöntemi kullanilmiştir. Meta-sentez, bir konu ve tema 
üzerinde ortaya çikarilmiş çalişmalarin ana şablonlarini belirleyerek ve 
analiz ederek incelenmesi, birleştirilmesi ve değerlendirilmesi olarak 
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tanimlanmaktadir (Çalik ve Sözbilir, 2014). Thomas ve Harden (2008) ise 
meta-sentezi tematik sentezleme olarak belirtmişlerdir. Paterson, Thorne, 
Canam, ve Jillings (2001) meta-sentez çalişmalarini büyük iş ve emek 
isteyen çalişmalar olarak nitelemiştir.

Verilerin Toplanması ve Araştırmaya Dâhil Edilme 
Kriterleri
Araştirmaya dâhil edilecek çalişmalara Google Akademik, DergiPark 

ve Yüksek Öğretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi veri tabanlarindan 
ulaşilmiştir. Çalişmalar belirlenirken örneklemin Türkiye sinirlari 
içerisinde ve Türk araştirmacilar tarafindan çalişilmiş olmasi şartlari 
aranmiştir. Erişime açik olmayan çalişmalar araştirmaya alinmamiştir. 
Ayrica bir çalişma ayni zamanda bildiri, makale veya tez olarak 
yayinlanmişsa ayni verilerin tekrar edilmemesi için yalniz tez çalişmalari 
araştirma kapsamina dâhil edilmiştir.

Kodlama Süreci
Araştirmaya dâhil edilen tüm çalişmalar özenle okunup,  ilgili 

bölümler kâğit üzerinde detayli şekilde incelenmiştir. Çalişmalar kâğit 
üzerinde tekrar tekrar incelenerek gerekli düzenlemeler yapilip bilgisayar 
ortamina aktarilmiştir. Her bir çalişmaya kodlar verilerek A1,A2,A3, … , 
A16 şeklinde kodlanmiş ve Ek 1’de listelenmiştir.

Araştırmanın Geçerlilik ve Güvenilirliği
İçerik analizi çalişmalarinda geçerliğin sağlanmasi için öncelikle bir 

kodlama şemasi geliştirilmelidir (Potter ve Levine-Donnerstein, 1999). 
Bu nedenle araştirmacilar tarafindan daha önce belirlenen alt problemlere 
bağli olarak bir kodlama şemasi geliştirilmiştir. Böylece kodlama işlemi 
belli bir standarda göre yapilmiştir. Krippendorff (2013), kodlayicilar 
arasi güvenirliğin artirilmasi için farkli araştirmacilarin da sürece dâhil 
edilmesini önermiştir. Bu bağlamda araştirmada iki uzmandan da destek 
alinmiştir. Miles ve Huberman (1994)’in güvenirlik katsayisinin tespiti 
için önerdiği formüle göre kodlayicilar arasi güvenirlik katsayisi %92 
bulunmuştur.

Verilerin Analizi
Bu çalişma kapsaminda incelenen tez ve makaleler alt problemlere 

uygun olarak tablolar halinde sunulmuştur. Verilerin tablolar halinde 
sunulmasindaki amaç hem görsel olmasi hem de ilk bakişta araştirmacilara 
çalişmalar hakkinda fikir sahibi olma imkâni vermesidir. Tablolarda 
istatistiki olarak yalnizca frekanslara yer verilmiştir. Her bir tablonun 
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altina genel bir açiklama yapildiktan sonra dikkat çeken sonuçlar ayrintili 
bir şekilde ifade edilmiştir.

BULGULAR 
Aşağida incelenen çalişmalarda elde edinilen veriler doğrultusunda 

bilgilere yer verilmektedir

Çalışmaların Amaçları 
İncelenen çalişmalarin amaçlarina ait açiklamalara Tablo 1’de yer 

verilmiştir.
Tablo 1. İncelenen çalışmaların amaçları doğrultusundaki veriler

Konu alanlari Çalişmalar f

Akran öğretimi yöntemi ile yürütülen derslerde kavramlarin 
anlamlandirilmasi, öğretilmesi ve öğrencilerin öğrenme 
süreçlerinin incelenmesi

     
A1,A2,A6,A8,A9      5

Akran öğretimi yöntemi ile yürütülen derslere yönelik öğrenci 
görüşlerinin belirlenmesi A3,A5,A13     3

Başari ve kaliciliğa etki                                                                  
             
A11,A13,A14 3

Bilimsel süreç, öğretme ve bazi becerilere etki 
 A1,A2,A4 3

Akran öğretimi ile yürütülen derslere yönelik tutumlarinin 
belirlenmesi  A10,A12 2
Akran öğretiminin nasil uygulanacağinin belirlenmesi  A16  1

Öğretmen adaylarinin kullandiği farkli öğrenme yaklaşimlarina 
etki  A15  1

Akran öğretimi yöntemiyle dersin işlenişine alternatif çözüm 
geliştirilmesi  A7                                1

Tablo 1’de görüldüğü gibi çalişmalarda yoğun olarak akran öğretimi 
yöntemi ile yürütülen derslerde kavramlarin anlamlandirilmasi, öğretilmesi 
ve öğrencilerin öğrenme süreçlerinin amaçlandiği görülmektedir. 
Ayrica 3’er çalişmada akran öğretimi yöntemi ile yürütülen derslere 
yönelik öğrenci görüşlerinin belirlenmesi, akran öğretiminin başari 
ve kaliciliğa etkisi ile bilimsel süreç ve kaliciliğa etkisi amaçlanmiştir. 
Akran öğretiminin nasil uygulanacağinin belirlenmesi (A16) ve öğretmen 
adaylarinin kullandiği farkli öğrenme yaklaşimlarina etki (A15), akran 
öğretimi yöntemiyle dersin işlenişine alternatif çözüm geliştirilmesi (A7) 
birer çalişma olarak görülmektedir. 
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İncelenen Çalışmaların Konu Alanları
İncelenen çalişmalarin konu alanlarina ait açiklamalara ise Tablo 

2’de yer verilmiştir
Tablo 2. İncelenen çalışmalardaki konu alanlarına ait veriler

Konu alanlari Çalişmalar f

Fizik    A4,A6,A10, A12,A145

Fen Bilimleri    A1,A8,A11 3

Beden Eğitimi ve Spor    A2,A3,A5 3

Müzik    A7,A9 2

Bilişim    A13 1

Matematik    A15 1

Hemşirelik     A16  1

Akran öğretimine yönelik yapilan çalişmalarda yukarida görüldüğü 
gibi en fazla fizik (5), fen bilimleri (3) ve beden eğitimi ve spor (3) 
konu alanlarinin seçildiği görülmektedir. Bunun yaninda seçilen konular 
arasinda müzik (gitar) öğretimi (2), bilişim (1), hemşirelik (1) ve 
matematik (1) konularinin yer aldiği da görülmektedir.

İncelenen Çalışmalarda Başvurulan Yöntemler 
Tablo 3’de incelenen çalişmalarin yöntemlerine ait açiklamalara yer 

verilmiştir.
Tablo 3. İncelenen çalışmaların yöntemleri doğrultusundaki veriler

Veri Toplama Yöntemi Çalişmalar                                    f f

Nicel                deneysel yöntem                     
A2,A4,A6,A8,A9,A10,A11,A14,A15

9

                         durum çalişmasi 
Nitel             
                         eylem araştirmasi           

A5,A7
            
 A3                                                 

2

1

Karma Yöntem A1,A10,A12,A13                                       4

Alan Yazin Derleme A16                                                                1
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Tablo 3’ten görüldüğü gibi yapilan çalişmalarin büyük bir bölümünde 
nicel araştirmalara (9) yer verilmiştir. Nicel çalişmalarda ise deneysel 
yöntem kullanilmiş, ön test ve son test uygulanarak t-testiyle istatistiki 
bilgiler elde edilmiştir. Nicel çalişmalarda güvenirliği yüksek ölçeklerle 
çalişilmiş ve bu ölçeklerden elde edinilen verilerden yararlanilmiştir. 

Nitel çalişmalarda 2 durum çalişmasina ve 1 eylem araştirmasina 
yer verilmiştir. Nitel çalişmalar (A3,A5,A7) öğrencilerin gözünden 
uygulamalari tespit etme amaçli kullanilmiştir. Karma yöntemlerinin 
kullanildiği çalişmalarin 4 tanesinden ikisi makale (A1,A13), biri yüksek 
lisans tezi (A12), diğeri doktora tezi (A10) çalişmasidir. Bu çalişmalarda 
nicel taraf başariyi ve tutumu ölçerken, nitel çalişmalarda öğrencilerin 
görüşleri alinmiştir. 

Alan yazin derlemeye ait (A16) bir çalişma da bulunmaktadir. Bu 
çalişmada hemşirelik alaninda yapilan akran öğretimi çalişmalarinin nasil 
yapildiğina dair alan yazin derlemesi yapilmiştir.

 İncelenen Çalışmaların Çalışma Grupları

İncelenen çalişmalarin çalişma gruplarina ait açiklamalara Tablo 4’te 
yer verilmiştir.

Araştirmalarin 15 tanesinde çeşitli ana bilim dallarina ait öğretmen 
adaylari ile 1 tanesi (A13) ise yüz yüze eğitime devam eden çeşitli 
bölümlerdeki üniversite öğrenciler arasindan seçilerek yapilmiştir. 

Tablo 4. İncelenen çalışmaların çalışma grubuna ait veriler
Örneklem Durumu Çalişmalar f

Fen Bilimleri Ana Bilim Dali Öğretmen Adayi       
A1,A8,A10,A11,A125

Fizik Eğitimi Ana Bilim Dali Öğretmen Adayi  A4,A6,A12,A14 4

Beden Eğitimi ve Spor Yüksekokulu ve Spor Bilimleri 
Fakültesi Öğretmen Adayi  A2,A3,A5 2

Müzik Eğimi Ana Bilim Dali Öğretmen Adayi A7,A9 2

İlköğretim Matematik Ana Bilim Dali Öğretmen Adayi  A10,A15 2

Bilgisayar Öğretim Teknolojileri Eğitimi Ana Bilim Dali 
Öğretmen Adayi A10 1

Kimya Eğitimi Ana Bilim Dali Öğretmen adayi  A12  1
Biyoloji Eğitimi Ana Bilim Dali Öğretmen adayi  A12 1
Sinif Öğretmenli Ana Bilim Dali Öğretmen adayi A11 1
Üniversite Öğrencileri A13 1
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Çalişma grubunun seçiminde fizik (4) ve fen bilimleri (5) Ana Bilim 
Dallarinda eğitim gören öğretmen adaylarinin yoğun olduğu görülmektedir. 
Diğer taraftan çalişmalar incelendiğinde birçoğunun tek bir çeşit çalişma 
grubu ile çaliştiği görülmekle beraber A12 kodlu yüksek lisans tezi ve 
A10 kodlu doktora tezi çalişmalarinda çeşitli çalişma gruplari (Fen 
Bilgisi, Kimya, Biyoloji, İlköğretim Matematik ve Bilgisayar Öğretim 
Teknolojileri öğretmen adaylari ) ile çalişilmiştir.

Çalışmalarda Kullanılan Veri Toplama Araçları 
İncelenen çalişmalarin veri toplama araçlarina ait açiklamalara ise 

Tablo 5’te yer verilmiştir.

Tablo 5. İncelenen çalışmaların veri toplama araçlarına ait veriler

Veri Toplama Araçlari Çalişmalar f

Test                                         A1,A2,A6,A8,A9,A10,A11,A13,A14 9

Görüşme A1,A3,A5,A7,A10,A12,A13, 7

Anket A1,A10,A12 3

Ölçek  A4,A9,A15 3

Gözlem A2,A9 2

Alan Yazin A16 1

Tablo 5’te görüldüğü gibi incelenen çalişmalarin 9 tanesinde test 
kullanilmiştir. İncelen çalişmalarda test kategorisinde; temel mekanik testi 
(A6) ve başari testi (A9,A13) gibi testlerin kullanildiği görülmektedir. 
Test çalişmalarinda deney ve kontrol gruplarindaki sonuçlar incelenerek 
sonuçlar elde edilmeye çalişilmiştir.

İncelenen çalişmalarin arasinda bir diğer yoğunluğu görüşme yöntemi 
(7) oluşturmaktadir. Görüşme yönteminde genellikle yari yapilandirilmiş 
görüşme formlari ve odak grup görüşmelerine yer verilmiştir. 
Görüşmelerin genellikle akran öğrenenler ile (A1,A3,A7,A10,A12,A13) 
1 tanesinin ise (A5) hem akran öğreticilerle ve hem akran öğrenenlerle 
yapildiği görülmektedir. Gözlemler ise tek başina veri toplama yöntemi 
olarak kullanilmamiş, testler ile beraber kullanilmiştir. Gözlemlerde de 
yari yapilandirilmiş gözlem formu kullanilmiştir.
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Çalişmalarda ölçek ve anketlerin de kullanildiği Tablo 5’ten 
görülmektedir. Söz konusu çalişmalarda performans değerlendirme ölçeği 
(A4) ve tutum ölçekleri (A9,A15) kullanildiği görülmektedir. Anket 
olarak deney değerlendirme anketi (A1) ve tutum anketleri (A10,A12) 
kullanilmiştir.

Çalişmalarin 1 tanesinde (A16) alan yazin derlemesi yapilmiştir.

Çalışmalarda Kullanılan İstatistiki Analizler
Çalişmalarda kullanilan istatistiki analizler ise Tablo 6’da verilmiştir.

Tablo 6. Çalışmalarda kullanılan istatistiki analizlere ait veriler

İstatistiki analizler Çalişmalar f

İçerik Analizi A1,A3,A5,A7,A10,A12,A13 7

T-Testi A8,A10,A11,A12,A13,A14 6

Anova  A10,A12 2

Mann Whitsey U Testi A2,A9 2

Wilcoxon A2,A9 2

Fisher Kesinlik Testi A15 1

Tablo 6’daki veriler incelendiğinde nicel çalişmalarda parametrik 
testlerin (T-testi,anova) yoğun kullanildiği (A8,A10,A11,A12,A13,A14) 
görülmektedir. Nonparametrik testlerin (Wilcoxon, Mann Whitney U) 
ise az kullanildiği (A2,A9) görülmektedir. Ayrica Fisher kesinlik testinin 
(A15)  bir çalişmada kullanildiği görülmektedir. 

Nitel çalişmalarin analizinde ise sadece içerik analizi 
(A1,A3,A5,A7,A10,A12,A13) kullanilmiştir. 

İncelenen Çalışmaların Sonuçları

Çalişmalarin sonuçlarindan elde edilen bilgiler Tablo 7’de 
gösterilmiştir.
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Tablo 7. Çalışmaların sonuçları doğrultusundaki veriler
Sonuçlar Çalişmalar f

Akran öğretimi ile akademik başari ve tutum artişi A2,A7,A6,A8,A9,A10,A12,A11,
A14A16 10

Akran öğretiminin mesleki deneyimlerine olumlu 
etkisi A1,A3,A4,A5,A6,A7,A9,A12 8

Akran öğretimi ile geri bildirim sağlanmasi ve 
eksiklikleri tamamlama A1,A3,A5,A7,A9 5

Akran öğretimi ile özgüven, motivasyon, ilgi ve 
iletişim artişi A5,A6,A7,A9 4

Akran öğretimi ile bilimsel süreç ve öğretme 
yaşantilari becerilerindeki gelişim A1,A2,A4 3

Akran öğretimi ile tartişma ve derse aktif katilim A12,A13 2

Akran öğretimin öğrenme yaklaşimlarina etkisi A15 1

Metasenteze tabii tutulan çalişmalardaki sonuçlar incelendiğinde 
çalişmalarda en çok tespit edilen durumun, akran öğretiminin akademik 
başari ve tutum artişina (10) ve mesleki deneyimlere olumlu etkisinin (5) 
olmasidir. İncelenen çalişmalarda rastlanilan sonuçlardan birisi (A15) 
akran öğretimin öğrenme yaklaşimlarina etkisi olduğu şeklindedir.

TARTIŞMA VE SONUÇ
Akran öğretimi üzerine üniversite öğrencileri ile yürütülen çalişmalar 

incelendiğinde konu alani olarak daha çok fizik ve fen bilimleri eğitiminin 
seçildiği tespit edilmiştir. Literatürde fizikte akran öğretimi tekniğinin 
kullanildiği birçok çalişmaya rastlanmaktadir. Bu çalişmalarda, akran 
öğretimi ile işlenen fizik derslerinin öğrencilerin kavramsal öğrenmeleri 
(Gök, 2012), derse yönelik tutumlari (Zhang, 2017), bilimsel süreç 
becerileri (Kocakülah ve Savaş, 2013), akademik başarilari (Crouch ve 
Mazur, 2001) ve problem çözme becerileri (Lasry, Mazur ve Watkins, 
2008) üzerinde olumlu yönde etki oluşturduğu bulunmuştur. Fen 
branşlarinda yukarida bahsedildiği gibi çok fazla çalişmanin olmasi 
şeklindeki sonuç, içeriğinde deney yapilma imkâni bulunan konularda 
akran öğretiminin daha sik kullanildiği şeklinde açiklanabilir. Nitekim 
kimya dalinda Yildirim ve Canpolat (2019), lisede çözeltiler konusunun 
öğretiminde akran öğretimi yönteminin etkililiğini incelemiştir. Biyoloji 
dalinda Atav, Kunduz ve Şeçken (2014), mikro öğretim uygulamalarina 
dair öğretmen adaylarinin görüşlerini incelemiştir.
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Beden eğitimi ve spor ile müzik dallarindaki psikomotor becerilerin 
gelişimine yönelik çalişmalarin da yapildiği görülmüştür. Houston-
Wilson (1997), beden eğitimi ve spor akademisi derslerindeki akran 
öğretimi uygulamalarinin zaman miktarini ve psikomotor becerilerin 
doğruluğunu maksimum düzeye ulaştirmak için etkili olarak kullanildiğini 
belirtmektedir. Bu açidan ülkemizde ve yurtdişinda akran öğretim 
üzerine üniversite öğrencileri yapilan çalişmalar ile alanyazin paralellik 
göstermektedir. 

Çalişmalarda genellikle akran öğretimi yöntemi ile yürütülen derslere 
ait kavramlarin anlamlandirilmasi ve öğretilmesi, öğrencilerin öğrenme 
süreçlerinin incelenmesi, akran öğretimi ile yürütülen çalişmalara yönelik 
öğrenci görüşlerinin belirlenmesi, akran öğretimin başari ve kaliciliğa 
etkisi ile akran öğretimine yönelik tutumlarin belirlenmesinin amaçlandiği 
görülmüştür. Bu amaçlarin aslinda yapilandirmaci yaklaşim içesindeki 
aktif öğrenme yönteminin amaçlari olduğu görülmektedir. Akran öğretimi, 
aktif öğrenmeye dayali olarak ve öğrencilerin etkin katilimini sağlayan 
bir yöntem olmasiyla yeni öğretim programlari içerisinde yer almaktadir 
(Şekercioğlu, 2011). Felder ve Brent (1996)’e göre, aktif öğrenmenin 
amaci; öğrencinin bir konu veya kavramdaki problemler üzerinde oluşan 
merak, sahiplenme tutumlari ile bilgilerini paylaşabileceği bir grup 
içindeki tartişma ortaminda, kendi kendine öğrenmesi ve öğrendiklerinin 
gerçek problemler ve kazanimlarla ilişkilendirerek kaliciliğini sağlar. 
Bu bağlamda akran öğretim üzerine üniversite öğrencileri yapilan 
çalişmalarin amaçlari, aktif öğrenme yönteminin bir anlamda akran 
öğretim yönteminin amaçlari ile örtüşmektedir.

Araştirmalarin %53’ü nicel, %18’si nitel, %24’i karma yöntem 
ve % 5’i alanyazin derleme araştirmalarindan oluşmaktadir. Nicel 
araştirmalarda ön test son test gruplari oluşturularak deneysel yöntemlere 
başvurulmuştur. Ölçek, test ve anketler uygulanmiş ve analiz için genellikle 
t-testi ve Anova kullanilmiştir. Nitel çalişmalarda genellikle durum 
çalişmasina yer verilmiş, görüşme yöntemi ile veri toplanmiş ve genellikle 
içerik analizi ile analiz edildiği görülmüştür. Alanyazindaki meta sentez 
çalişmalari incelediğinde nicel ve nitel araştirma modellerindeki oranlarin 
bu araştirma ile paralellik gösterdiği görülmüştür. Bu sonucu, Açikgöz-
Akkoç (2019) ile Bağ ve Çalik’in (2017) test ve ölçeğin veri toplarken 
kolaylik sağlamasindan dolayi araştirmacilar tarafindan çoğunlukla 
kullanilmasi tespiti desteklemektedir.

Çalişma grubuna yönelik analiz yapildiğinda ise 15 çalişmanin 
öğretmen adaylariyla, 1 çalişmanin üniversite öğrencileri yapildiği 
görülmektedir. Akran öğretiminin sağladiği avantajlar göz önüne 
alindiğinda, öğretmen adaylariyla daha fazla çalişilmasinda öğretmen 
adaylarinin ileriki mesleki hayatlarinda akran öğretiminden 
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faydalanmalarinin hedeflendiği alanyazin incelemesi sonucu 
görülmüştür. Bu bağlamda Şen (2010) akran öğretimi ve mikro öğretimin 
fizik öğretmen adaylarinin öğretme becerilerine etkisi adli çalişmasinda, 
akran öğretiminin öğretme becerilerine olumlu etkisini tespit etmiştir. 
Olpak, Baltaci ve Arican (2018) da akran öğretimi sayesinde matematik 
öğretmen adaylarinin istatistik ve olasilikta başarilarinin arttiğini 
belirlemiştir.

Araştirmaya dahil edilen çalişmalarin sonuç bölümleri incelendiğinde 
akran öğretimi ile akademik başari, tutum, özgüven, ilgi ve iletişimin 
arttiği, akran öğretiminin mesleki gelişime olumlu etkisinin olduğu, akran 
öğretimi ile öğrenme eksiklerinin tamamlandiği, derse aktif katilimi 
sağladiği ve öğrenme yaklaşimlarinda etkili olduğu sonuçlarinin ortaya 
çiktiği görülmektedir. Alan yazin incelendiğinde akran öğretiminin; 
öğrenciler tarafindan öğrenme-öğretme açisindan daha yararli 
bulunduğunu, siniftaki tartişmalara öğrencilerin daha aktif bir şekilde 
katilimini sağladiğini ve öğretmen bakimindan kullanişli olduğunu 
ortaya çikaran yurt dişinda yürütülmüş çalişmalar da görülmektedir 
(Nicole ve Boyle, 2003; Nurmi, 2015). Iserbyt (2015) çalişmasinda, 
akran öğretiminin öğrenciler arasindaki etkileşimi, sosyal beceri ve ortak 
çalişma yeteneklerini artirdiğini tespit etmiş, ayrica akran öğretimin en 
dikkat çeken unsurunun ise “ben” yerine “biz” duygusunu oluşturduğunu 
gözlemlemiştir. Bu nedenle ülkemizde akran eğitimi-öğretimi üzerine 
yapilan çalişmalardaki sonuçlarin, yurtdişindaki araştirmalarin 
bulgulariyla benzerlik gösterdiği söylenebilir.
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COVID-19 salgini ile birlikte dünya çapinda yaşamin birçok alaninda 
köklü değişiklikler meydana gelmiştir. En önemli değişimlerden biride 
eğitim alaninda olmuştur. Salgin sürecinde dünyanin birçok ülkesinde 
olduğu gibi Türkiye’de de birçok kurumda eğitim çevrimiçi olarak 
gerçekleştirilmiştir. Özellikle dünyada birçok üniversitede, öğrencilere 
öğrenimin sürekliliğini sağlamak adina en etkili araç olarak çevrimiçi 
öğrenme yaklaşimini tercih etmişlerdir (Wiyono ve Supriyanto, 2020).

Çevrimiçi öğrenme, internet erişimi olan farkli cihazlari (Örneğin 
cep telefonlari, dizüstü bilgisayarlar, vb.) kullanilarak senkronize veya 
asenkron ortamlarda gerçekleştirilen öğrenmelerdir (Dhawan, 2020). 
Derslerin çevrimiçi olarak gerçekleştirilmesi, her zaman ve her yerde 
öğretme ve öğrenme esnekliği göstermektedir (Hodges ve arkadaşlari, 
2020). Bu çerçevede çevrimiçi öğrenme, kurum temelli öğrenmenin 
genel maliyeti açisindan nispeten daha ucuz bir eğitim şekli olarak kabul 
edilmektedir (Dhawan, 2020). Ancak çevrimiçi öğrenme ortaminda, 
öğrenci ve öğretmenlerin rolleri yüz yüze gerçekleştirilen eğitim ortamina 
göre farkliliklar gösterilmektedir (Dietrich ve arkadaşlari, 2020). Yüz 
yüze eğitim ortaminda öğrenci-öğretmen etkileşimi daha ağir basmaktadir 
(Hiçyilmaz, 2021).

Resim Anasanat Atölye dersi alti yariyil sürecinde haftalik olarak bir 
saat teorik dört saat uygulama olmak üzere toplam beş saatte verilmektedir 
(YÖK, 2018). Bu doğrultuda Resim Anasanat Atölye dersi geleneksel 
olarak, fiziksel temasin ön planda olduğu uygulamali bir ders olarak 
görülmektedir. COVİD-19 salgini nedeniyle Türkiye’de Resim Anasanat 
Atölye dersi çevrimiçi olarak gerçekleştirilmiştir. Bu durumun görsel 
sanatlar öğretmen adaylarinin üzerinde olumlu ve olumsuz bazi sonuçlari 
ortaya çikartabileceği düşünülmektedir. Bu çerçevede görsel sanatlar 
öğretmen adaylarinin görüşlerinin belirlenmesi önemli görülmektedir.

COVİD-19 pandemi sürecinde farkli disiplinlerde öğrenim gören 
öğretmen adaylarinin çevrimiçi öğrenmeye ilişkin görüşleri inceleyen 
araştirmalar bulunmaktadir (Alana, Biçerb ve Canc, 2020; Ari ve 
Kanat, 2020; Dogan, 2020; Duban, Şen, 2020; Sakarya ve Zahal, 2020; 
Türküresin, 2020; Varea ve González-Calvo, 2020). Kahraman, (2020) 
COVID-19 salgininin uygulamali derslere etkisi Temel Tasarim dersi 
çerçevesinde örneği araştirmiştir. Dilmaç, (2020) pandemi sürecinde 
sanat ve tasarim derslerine yönelik uzaktan eğitime ilişkin öğrenci 
görüşlerini incelemiştir. Ancak COVID-19 pandemi sürecinde çevrimiçi 
Resim Anasanat Atölye eğitimine ilişkin öğrenci görüşlerini inceleyen 
bir araştirmaya rastlanmamiştir. Dolayisiyla yapilacak olan bu çalişma 
literatüre katki sağlayacaği düşünülmektedir. 
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Bu araştirmanin amaci, görsel sanatlar öğretmen adaylarinin 
COVİD-19 pandemi sürecinde çevrimiçi olarak düzenlenen resim 
anasanat atölye uygulamalarina ilişkin görüşlerini belirlemektir. Bu 
amaçla aşağidaki sorular dikkate alinmiştir.

1. Görsel sanatlar öğretmen adaylarinin COVID-19 pandemi sürecinde 
çevrimiçi olarak gerçekleştirilen resim anasanat atölye uygulamalarina 
ilişkin olumlu görüşleri nasildir?

2. Görsel sanatlar öğretmen adaylarinin COVID-19 pandemi sürecinde 
çevrimiçi olarak gerçekleştirilen resim anasanat atölye uygulamalarina 
ilişkin olumsuz görüşleri nasildir?

Yöntem
Görsel sanatlar öğretmen adaylarinin Covid-19 pandemi sürecinde 

çevrimiçi olarak düzenlenen resim anasanat atölye uygulamalarina ilişkin 
görüşlerini belirlemek amaciyla yapilan bu araştirmada vaka çalişmasi 
deseni kullanilmiştir. Vaka çalişmasi, sinirli bir sistemin derinlemesine 
incelenmesidir (Merriam, 2013). Bu süreçte pek çok kaynaktan (gözlem, 
görüşme, görsel vb.) toplanan veriler temalarina göre siniflandirilarak 
betimlenmektedir (Creswell, 2007).

Çalışma Grubu
Araştirmanin çalişma grubunu, COVİD-19 pandemi sürecinde Van 

Yüzüncü Yil Üniversitesi Resim-İş Öğretmenliği programinda öğrenim 
gören 45 öğretmen adayindan oluşmaktadir. Öğretmen adaylarinin 25’i 
kadin, 20’si erkektir. Katilimcilarin 14’ü ikinci sinif, 14’ü üçüncü sinif 
ve 17’si ise dördüncü sinifta öğrenim görmektedir. Vaka çalişmalarinda 
amaçli örnekleme yönteminin seçilmesi daha uygun görüldüğünden 
(Merriam, 2013) araştirmada, amaçli örneklem türlerinden maksimum 
çeşitlilik yöntemi ile çalişma grubu belirlenmiştir. Veriler, 2021 yili Ocak 
ayi içerisinde toplanmiştir.

Veri Toplama Araçları
Katilimcilarin çizimleri ve katilimcilarla gerçekleştirilen yari 

yapilandirilmiş görüşmeler, veri toplama araci olarak kullanilmiştir. 
Özellikle çizim ile gerçekleştirilen veri toplama araci, bireyleri anlama 
noktasinda yazili veya sözlü metinlerden farkli bir bakiş açisi sunmaktadir 
(Weber ve Mitchell, 1995; Diem-Wille, 2001). Bu çerçevede çizim ile 
gerçekleştirilen veri toplama araçlari araştirmaya katki sağlamaktadir 
(Bland, 2018).
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Verilerin Toplama Süreci
Katilimcilara “COVID-19 pandemi sürecinde çevrimiçi olarak 

gerçekleştirilen resim anasanat atölye uygulamalarina ilişkin 
deneyimleriniz nasildir?” sorusu yöneltilmiş ve bu bağlamda çizim 
yapmalari istenmiştir. Daha sonra çizdikleri resim hakkinda açiklama 
yapmalari için her bir katilimciyla ayri ayri yapilandirilmiş görüşme 
gerçekleştirilmiştir. Görüşmeler çizimin açiklamasina yönelik 
gerçekleştirilmiştir. Bu süreç yaklaşik 10 dakika sürmüştür. Görüşmeler 
daha sonra itina ile yaziya dökülmüştür.

Veri Analizi
Katilimcilar tarafindan yapilan çizimler ve gerçekleştirilen yari 

yapilandirilmiş görüşmelerden toplanan veriler, içerik analizi yöntemi ile 
analiz edilmiştir. Bu süreç, verilerin kodlamasi ve temalarin belirlenmesi 
ile tamamlanmiştir.

Analizin birinci aşamasinda görsel ve yazili metinler GSÖA-1, 
GSÖA-2 şeklinde adlandirilmiştir. Daha sonra görsel ve yazili metinler 
alaninda doktora yapmiş iki görsel sanatlar eğitimi uzmani tarafindan 
karşilaştirilarak kodlama yapilmiştir. Tümevarimsal yöntem ile elde 
edilen kodlar iki tema altinda (COVID-19 pandemi sürecinde çevrimiçi 
olarak gerçekleştirilen resim anasanat atölye uygulamalarina ilişkin 
olumlu ve olumsuz görüşleri) yerleştirilmiştir. Uzmanlar tarafindan farkli 
biçimde kodlanan veriler, üçüncü bir uzmanin görüşüne sunulmuştur. Bu 
doğrultuda üçüncü uzman, kodlayicilarin uzlaşamadiği noktalarda uzlaşi 
görevi üstlenmiştir. Son aşamada elde edilen tema ve kodlarin geçerliliğini 
arttirmak amaciyla katilimcilarin ifadelerine doğrudan yer verilmiştir.

Bulgular
Araştirmanin birinci alt problemi kapsaminda “Görsel sanatlar 

öğretmen adaylarinin COVID-19 pandemi sürecinde çevrimiçi olarak 
gerçekleştirilen resim anasanat atölye uygulamalarina ilişkin olumlu 
görüşleri nasildir?” sorusuna cevap aranmiştir. Analizler sonucunda elde 
edilen bulgular Tablo 1’de sunulmuştur.
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Tablo 1. Görsel sanatlar öğretmen adaylarının COVID-19 pandemi sürecinde 
çevrimiçi olarak gerçekleştirilen resim anasanat atölye uygulamalarına ilişkin 

olumlu görüşleri

Örnek Çizimler Kod f

Teknolojiye 
yönelik olumlu 
tutum oluşturma

4
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Derse istenilen 
yerde erişim 
sağlanma

6

Kendine zaman 
ayirma 2

Tablo 1’de görsel sanatlar öğretmen adaylarinin COVID-19 pandemi 
sürecinde çevrimiçi olarak gerçekleştirilen resim anasanat atölye 
uygulamalarina yönelik; derse istenilen yerde erişim sağlanma (f=6), 
teknolojiye yönelik olumlu tutum oluşturma (f=4) ve kendine zaman 
ayirma (f=2) şeklinde olumlu görüşlerinin olduğu görülmüştür. Öğretmen 
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adaylarinin çizimlerine yönelik açiklamalarindan birkaçina aşağida yer 
verilmiştir:

“Pandemide covidli olsak bile derslerden geri kalmadık. Bu süreçte 
istediğimiz yerde derse katılma imkânımız oldu” (GSÖA-32).

“Pandeminin bize sağladığı en önemli avantajı teknolojiden daha 
fazla faydalanmamızdır. Bu dönemde teknolojik cihazları daha fazla 
kullandık” (GSÖA-22).

“Covid-19 pandemisi sonrası özgürlüğümüzü kaybettik doğru, ancak 
bunun tamamen kötü olduğunu söyleyemeyiz. Dilediğimiz gibi dışarı 
çıkamıyor olsak da hayatımızdaki en önemli kişiye yani kendimize daha 
fazla zaman ayırma şansımız oldu” (GSÖA-18).

Araştirmanin ikinci alt problemi kapsaminda “Görsel sanatlar 
öğretmen adaylarinin COVID-19 pandemi sürecinde çevrimiçi olarak 
gerçekleştirilen resim anasanat atölye uygulamalarina ilişkin olumsuz 
görüşleri nasildir?” sorusuna cevap aranmiştir. Analizler sonucunda elde 
edilen bulgular Tablo 2’de sunulmuştur.

Tablo 2. Görsel sanatlar öğretmen adaylarının COVID-19 pandemi sürecinde 
çevrimiçi olarak gerçekleştirilen resim anasanat atölye uygulamalarına ilişkin 

olumsuz görüşleri

Örnek Çizimler Kod f

Ev ortamimdan kaynakli 
sorunlar 

13
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Yalnizlik duygusu
6

Motivasyon 
eksikliği                   9

İnternet bağlantisi 
ile ilgili 
problemler

                   2
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Arkan ve öğretmen 
etkileşim eksikliği                    3

Tablo 2 incelendiğinde, Görsel sanatlar öğretmen adaylarinin 
COVID-19 pandemi sürecinde çevrimiçi olarak gerçekleştirilen resim 
anasanat atölye uygulamalarina ilişkin sorunlar yaşadiklari görülmüştür. 
Bu çerçevede öğretmen adaylari ev ortamindan kaynakli sorunlar (f=13), 
yalnizlik duygusu (f=6), motivasyon eksikliği (f=9), internet bağlantisi 
ile ilgili problemler (f=2), arkan ve öğretmen etkileşim eksikliği (f=3) 
şeklinde görüşler beyan etmişlerdir. Öğretmen adaylarinin çizimlerine 
yönelik açiklamalarindan birkaçina aşağida yer verilmiştir:

“Pandemi sonrası atölyeyi eve taşımak zorunda kaldık. Pandemi 
döneminde ev ortamında çalışma olasılığı daha kısıtlı ve imkansız 
diyebilirim. Çünkü ev ortamında sen çalışırken biri televizyon açar biri 
temizlik yapar diğeri başka bir şey yapar ve dikkatin dağılır” (GSÖA-4).

“Gerçekten şu ev sürecinde baya bunalıma girdim ve evde ders 
çalışırken ya da resim çizerken sanki eziyet çekiyorum. Çalışmayı 
seviyorum ama hep aynı şeyler olunca insan kendini paranoyak olmuş 
gibi hissediyor” (GSÖA-42).

“Salgın bizi okulumuzun en güzel yıllarından ve arkadaşlarımızdan 
ayırmak ile beraber, derslere olan çalışma eğilimimizi de elimizden almış 
oldu. Anasanat atölye dersimizi uzaktan ve yalnız bir şekilde devam 
ettirmek epey güç oluyor. İsteksizce resim çizmeye başladık” (GSÖA-9).

Sonuç, Tartışma ve Öneriler
Bu araştirmanin amaci, görsel sanatlar öğretmen adaylarinin 

COVİD-19 pandemi sürecinde çevrimiçi olarak gerçekleştirilen resim 
anasanat atölye uygulamalarina ilişkin algilarini ve deneyimlerini 
belirlemektir. Bu çerçevede araştirmanin birinci alt problemine ilişkin 
sonuçlar incelendiğinde; öğretmen adaylarinin çevrimiçi olarak 
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gerçekleştirilen resim anasanat atölye uygulamalarina yönelik istenilen 
yerde erişim sağlanma, teknolojiye yönelik olumlu tutum oluşturma 
ve kendine zaman ayirma şeklinde olumlu düşünceleri olduğu 
sonucuna ulaşilmiştir. Benzer bir sonuç, Dilmaç’in (2020) sanat ve 
tasarim derslerine yönelik yapmiş olduğu çalişmada da görülmektedir. 
Doğan, (2020) araştirmasinda öğretmen adaylarinin birçoğu çevrimiçi 
yabanci dil öğrenmeye yönelik olumsuz görüşlere sahip olduğunu dile 
getirmektedir. Ancak Tull, Dabner ve Ayebi-Arthur, (2017) yapmiş 
olduklari araştirmalarinda doğal afetler ve benzeri olağanüstü dönemlerde 
yeni teknolojilere ve çevrimiçi öğrenme araçlarinin kullanimina yönelik 
motivasyonumuzu olumlu yönde etkileyebileceğini dile getirmektedir 
(Tull, Dabner ve Ayebi-Arthur, 2017).

Araştirmanin ikinci alt problemine ilişkin sonuçlar incelendiğinde, 
görsel sanatlar öğretmen adaylarinin çevrimiçi öğrenme sürecinde 
bulunduklari ortamin resim anasanat atölye uygulamalarina uygun 
olmamasi nedeniyle sorunlar yaşadiklari belirlenmiştir. Bu durumun 
aile bireylerinin iç içe olduğu ev ortamlarinin atölye ortamina 
dönüşmemesinden kaynaklandiği söylenebilir. Benzer bir sonuç müzik 
öğretmen adaylari ile yapilan araştirmada da görülmektedir (Sakarya ve 
Zahal, 2020).

Öğretmen adaylarinin akran ve öğretmen etkileşim eksikliği, yalnizlik 
duygusu, motivasyon eksikliği şeklinde dile getirdikleri görüşleri, pandemi 
sürecinde sosyalleşmenin mümkün olmadiği ve sinirli fiziksel temas 
durumunun bulunduğu ortamdan kaynaklandiği söylenebilir. Benzer 
bir sonuç Dilmaç’in (2020) sanat ve tasarim derslerine yönelik yapmiş 
olduğu çalişmada ve Varea ve González-Calvo (2020) beden öğretmeni 
adaylariyla yapmiş olduklari çalişmada da görülmektedir.

Öğretmen adaylari çevrimiçi öğrenme sürecinde internet bağlantisi 
ile ilgili sorunlar yaşadiklari belirlenmiştir. Bu durum eğitimde firsat 
eşitsizliğini daha da arttirabilir (Dhawan, 2020). Sakarya ve Zahal da 
(2020) yapmiş olduklari araştirmada benzer bir sonuca ulaşmişlardir. 
Özellikle internet hizi ve internet erişimi, kullanicilarin dijital okuryazarlik 
düzeylerini etkileyen önemli faktörlerinden biridir (Dhawan, 2020). 
Dolayisiyla internet hizi ve internet erişimi çevrimiçi öğrenme için önem 
arz etmektedir.

Bu araştirmada elde edilen sonuçlar işiğinda şu önerilerde bulunabilir:

1) Araştirmada görsel sanatlar öğretmen adaylarinin COVID-19 
pandemi sürecinde çevrimiçi olarak gerçekleştirilen resim anasanat atölye 
uygulamalarina ilişkin sorunlar yaşadiklari belirlenmiştir. Bu çerçevede 
harmanlanmiş öğrenme modeli esas alinarak belirli sinirlar çerçevesinde 
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kuramsal dersler uzaktan eğitim yoluyla, uygulama dersler ise küçük 
gruplar halinde dönüşümlü olarak yüz yüze gerçekleştirilebilir. 

2) Bu araştirma, görsel sanatlar öğretmen adaylari tarafindan yapilan 
çizimler ve çizimlere yönelik açiklamalardan elde edilen veriler araciliğiyla 
yürütülmüştür. Bu çerçevede elde edilen sonuçlari desteklemek amaciyla 
nicel araştirma yöntemlerinden yararlanilarak yeni çalişmalar yapilabilir. 
Ayrica pandemi sürecinin görsel sanatlar öğretmen adaylarinin üzerindeki 
sosyolojik ve psikolojik etkileri de incelenebilir.
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Dilimizi istila eden yabanci sözcükler Türkçeyi özünden uzak yapay 
ve kisir bir dil olarak kullanilan bir haline getirmeye devam ediyor. 
Sanayi Devrimi’nden başlayarak günümüze kadar çeşitli yollarla dilimize 
kontrolsüz bir biçimde giren yeni nesne ve kavram adlari, ünlem ifadeleri 
bazi Türkçe konuşucularinin dilini anlaşilmaz bir hâle getirmiştir. 
Teknolojik aletler makinalar ya da fen alaninda yapilan çalişmalarin 
Türkçe karşiliklarinin bulunmasinda geç kalinmasi veya bu çalişmalarin 
teknolojinin hizinin gerisinde kalmasi, dil bilincinin yeterince yerleşmemiş 
olmasi gibi sebepler öncelikli olmak üzere daha birçok sebebe bağli olarak 
Türkçeye yabanci dillerden özellikle İngilizceden çok yoğun bir sözcük ve 
biçim özelliği aktarimi olduğunu görmekteyiz. İngilizcenin bu kontrolsüz 
ve hizli etkisi sadece sözcük ve ifade bağlaminda kalmamiş, daha da 
tehlikelisi yapi ve biçim özellikleri bakimindan da Türkçeyi tesiri altina 
almiştir. Telefon, radyo, televizyon gibi icatlarla diller arasinda kaçinilmaz 
olarak ortaya çikan etkileşim, genel ağ (internet) gibi tüm dünyayi içine 
alan küresel ağlarin kullanilmasiyla hizli ve kontrolsüz bir hâl almiştir. 
Dolayisiyla Türkçe de bu etkileşimden payina düşeni almiştir. We Are 
Social ve Hoostsuite tarafindan hazirlanan 2020 Digital Global Digital 
Overview Raporu’na göre; 5,19 milyar kişinin cep telefonu kullandiği, 
internetin 4,54 milyar insan tarafindan kullanildiği ve 3,8 milyar sosyal 
medya kullanicisinin olduğu göz önüne alindiğinda bu etkileşimin hangi 
boyutlarda olduğunu anlamak çok da zor olmayacaktir (We Are Social, 
2021).  Bu rakamlarla birlikte evimizde bulunan, internet erişimi olan 
cihazlarin evde yaşayan insan sayisina orani, dünya çapinda internetin ne 
kadar kullanildiği konusunda bir fikir verecektir. 

Oyun, genellikle evin dişinda, beden ve zihin gücüyle çocuklarin 
ve yetişkinlerin sosyalleşmesinde önemli bir yer tutan önemli bir sosyal 
unsur iken günümüzde bilgisayar tabanli oyunlarin ortaya çikişi ile 
birlikte oyun; tek başina, kapali mekânlarda fakat dünyanin her yerinden 
insanlarla bir araya gelinebilen bir etkinlik hâlini almiştir. 

Bu çalişmada; öncelikle oyun sözcüğünün kökeni üzerinde durulacak 
ve dünya dillerindeki kullanimlarina değinilecek ve Türk kültüründe oyun 
kavrami üzerinde durulacaktir. Bilgisayar oyunlarinin kisa tarihi gelişimi 
ile ilgili bilgiler verildikten sonra dünyada ve Türkiye’de oyun sektörü 
ile ilgili bilgilere yer verilecektir. Çevrimiçi olarak adlandirilan, genel ağ 
ile birbirine bağli bilgisayarlar araciliğiyla birlikte veya karşilikli oyun 
oynamaya imkân sağlayan oyunlarin, kullanicilari tarafindan İngilizce dili 
temelinde farkinda olmadan meydana getirdikleri Oyun Dili’nin özellikleri 
ve Türkçeye etkisi tartişilarak bazi çözüm önerileri sunulacaktir.



Hakan Sarıtı̇ken42 .

Oyun Sözcüğü
Türk Dil Kurumu’nun Büyük Türkçe Sözlüğü’ nün; “Yetenek ve zekâ 

geliştirici, belli kurallari olan, iyi vakit geçirmeye yarayan eğlence.”(Türk 
Dil Kurumu [TDK], 2011: 1830 ) anlamini verdiği oyun sözcüğü dünya 
dillerinde farkli biçimlerde karşimiza çikmaktadir. İngilizce game yani 
oyun sözcüğünün Ortaçağ İngilizcesinde game, gamen, gaman, gammen 
biçimlerinde kullanildiğini görmekteyiz (Wiktionary, 2021). Antik 
Yunan’da, Pedia “çocuksu ve çocuk oyunu”, aido “önemsiz yararsiz”, 
agon “toplanma” sözcüklerini görüyoruz. Latince’de ise Jocus “Söz 
oyunu”, Ludus “cambazlik, yariş” gibi kullanimlara rastlamaktayiz 
(Rowe, 1992). Osmanli dönemi Türkçesi’nde ise oyun sözcüğü ile ilgili 
Arapça; la’b “oyun, eğlence”; lu’be “1. oyun, oyuncak, 2. Herkesin 
eğlencesi, oyuncaği”; lu’bet “kukla oyunu”; lu’bet-baz “kukla oynatan, 
kuklaci”; lu’biyyat “Oyunla ilgili eğlenceler, tiyatro, cambaz ve hokkabaz 
oyunlari” sözcüklerinin kullanildiğini görmekteyiz (Sami, 2019: 711, 
728). Türkçenin ilk yazili metinlerinden itibaren takip edebildiğimiz oyun 
sözcüğü Divanû Lügati’t-Türk’te “oyun, yariş” anlamlariyla karşimiza 
çikar ve kesin olmamakla birlikte oyun sözcüğünün oy- fiilinden türemiş 
olabileceği düşünülmektedir (Gülensoy  2011: 644).  Ayrica Uygur 
Dönemine ait bir fal kitabi olan Irig Bitig’de oy- fiilinde türeyen ve 
“kumar” anlaminda kullanilan oyma sözcüğünü de görmekteyiz (Tekin, 
1993: 36).

Türkçede birçok atasözü ve deyimde yaşamaya devam eden oyun 
sözcüğü Divanû Lügati’t-Türk’te oldukça geniş bir yer tutmaktadir. 
Divanû Lügati’t-Türk’te oyun sözcüğünün; yarışma, hoşça vakit geçirme, 
spor gibi anlamlarda kullanildiğini görüyoruz. Divanû Lügati’t-Türk’te; 
çevgen, at yarışı, güreş, yalngu gibi yetişkin oyunlarina; müngüz müngüz, 
köçürme, çelik çomak, ceviz oyunu, karagun, çengli mengli gibi çocuk 
oyunlarina yer verildiğini görmekteyiz (Türktaş, 1999).

Bilgisayar Tabanlı Oyunlar ve Kısa Tarihi

Bilgisayar tabanli oyunlarin ortaya çikişinin bilgisayarlarin icadiyla 
neredeyse ayni zamanda olduğunu görmekteyiz. Hizli bir gelişim seyrine 
sahip olan bilgisayar ve beraberinde ortaya çikan dijital ortamlar, yirminci 
yüzyilin başindan itibaren günümüze kadar çok hizli bir gelişme göstermiştir. 
Günümüze gelindiğinde ise bilgisayar tabanli oyun; bilgisayar, oyun 
konsolu, akilli telefon, tablet gibi birçok cihaz ile oynanabilir bir duruma 
gelmiştir. Genel ağ, yani dünya üzerinde farkli yerlerdeki bilgisayarlari 
birbirine bağlayan sistemin kullanilmasiyla beraber çevrimiçi oyunlar da 
ortaya çikmaya başlamiştir. Genel ağ üzerinden birbirine eşzamanli olarak 
bağli cihazlarin etkileşime girmesine, kullanicilarin birlikte ve karşilikli 
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oyun oynamalarina imkân sunan çevrimiçi bu bağlantilar, sosyal etkileşim 
ortamlarini da beraberinde getirmiştir. 

Bilgisayar oyunlari, 1947 yilinda ilk bilgisayar oyunu için T. 
Goldsmith Jr. ile Eastle Ray Mann’in bir patent alinmasiyla başlamiştir 
(“Computerhope”, 2021). Bu tarihten günümüze gelindiğinde, artik ayni 
anda birden çok kişi tarafindan birlikte, eşzamanli etkileşimle, yüksek 
çözünürlüklerde oynanan oyunlara gelindiğini görmekteyiz. Bu hizli 
süreci yani 1947’den 2017 yilina kadar olan gelişim süreci bir tabloyla 
kisaca şöyle özetlenebilir:

Tablo 1
1947-2017 Bilgisayar oyunlarının Gelişimi (“Computerhope”, 2021)

1947 Ocak ayinda yilinda T. Goldsmith Jr. ve Eastle Ray Mann,  CRT’de 
oynanabilen bir  bilgisayar oyunu için bir patent aldi.

1952 Alexander Sandy Douglas, OXO olarak bilinen ilk grafik bilgisayar 
oyununu Tic-Tac-Toe’yu bir EDSAC’de yapti.

1958 William Higinbotham, Tennis for Two adli ilk video oyununu yapti.
1962 Steve Russell ,SpaceWar adli ilk uzay savaş oyununu yapti.
1967 Ralph Bear, televizyonda oynanabilen ilk videooyunu olan Chase’i yapti.
1972 Atari, ilk ticari video oyunu olan Pong’i piyasaya sürdü.
1974 İlk araba oyunu Gran Trak 10, Atari tarafindan piyasaya sürüldü.
1975 Will Crowter, ilk metin macera oyunu olan Colossal Cave Adventure’i 

yazdi.
1977 Atari 2600 Eylül ayinda piyasaya sürüldü.
1980 Atari, 17 Haziran’da iki bilgisayar oyunu için (Asteroids ve Lunar 

Lander) telif hakki aldi.
1982 Microsoft Flight Simulator oyunu PC için piyasaya sürüldü.
1982 Vectrex bir video oyun konsolu olarak ilk kez piyasaya sürülür.
1983 Nintendo, ilk konsol oyun sistemi olan  ES (Nintendo Entertainment 

System)’i, 15 Temmuz’da Japonya’da piyasaya sürdü.
1984 Tetris ilk olarak 6 Haziran’da  SSCB’de piyasaya sürüldü.
1988 Sega tarafindan, ilk oyun konsolu sistemi olan Sega Genesis’i (Mega 

Drive) Ekim’de Japonya’da, Ağustos ayinda Kuzey Amerika’da piyasaya 
sürüldü.

1990 Aralik ayinda Command Keen ve Mooned on Mars, piyasaya sürüldü.
1993 PC oyunu DOOM  id Software tarafindan, 10 Aralik 1993’te piyasaya 

sürüldü.
1994 Sony, konsol oyun sistemini olan PlayStation’ı  Aralik’ta önce 

Japonya’da ve daha sonra 9 Eylül ayinda Kuzey Amerika’da piyasaya 
sürüldü.
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1995 Need for Speed, PC için Electronic Arts tarafindan piyasaya sürüldü.
1996 Eidos Tomb Raider oyununu piyasaya sürdü. 
1997 Grand Theft Auto, Rockstar Games tarafindan PC için piyasaya sürüldü.
1997 Ekim ayinda Ensemble Studios Age of Empires’ı piyasaya sürdü.
1998 Valve Corporation tarafindan bir FPS oyunu olan Half-Life  Kasim  

ayinda piyasaya sürüldü.
1999 Counter-Strike piyasaya sürüldü.
1999 Ensemble Studios tarafindan Age of Empires II piyasaya sürüldü.
2000 Sony, Mart ayinda PlayStation 2 (PS2) oyun konsolunu önce Japonya’da 

ve 25 Ekim sonra Kuzey Amerika’da piyasaya sürdü.
2001 Microsoft, Xbox oyun konsolunu  Kasim’da piyasaya sürdü.
2002 Medal of Honor: Allied Assault oyunu EA Games tarafindan piyasaya 

sürüldü. 
2002 Electronic Arts, Battlefield 1942’yi Eylül’de piyasaya sürdü.
2003 Call of Duty serisinin ilk oyunu  Ekim’de piyasaya sürüldü.
2003 Lucas Arts tarafindan Star Wars: Knights of the Old Republic, Kasim’da 

bilgisayarlar için piyasaya sürüldü.
2004 Ubisoft tarafindan Mart’ta Far Cry, piyasaya sürüldü.
2005 Microsoft, popüler oyun konsollarinin ikinci nesli olan Xbox 360’i22 

Kasim 2005’te piyasaya sürdü.
2006 Sony, PlayStation 3 (PS3) konsol oyun sistemini Kasim’da Japonya’da 

daha sonra Kuzey Amerika ve Avrupa’da piyasaya sürdü.
2006 Nintendo, Wii oyun konsolu sistemini Kasim ayinda Kuzey Amerika’da 

ve Aralik ayinda Japonya’da piyasaya sürüldü.
2007 Electronic Arts tarafindan Crysis, 13 Kasim 2007’de PC için piyasaya 

sürüldü.
2009 Minecraft oyunu 7 Ekim 2011’de Android işletim sistemi cihazlari, 17 

Kasim 2011’de iOS cihazlar ve 18 Kasim 2011’de PC’ler için piyasaya 
sürüldü.

2011 SWTOR (Star Wars: The Old Repuclic), Electronic Arts ve LucasArts 
tarafindan 20 Aralik 2011’de piyasaya sürüldü.

2012 Blizzard Entertainment, Diablo 3’ü 15 Mayis’ta hem PC hem Mac için 
piyasaya sürdü.

2014 Hearthstone 11 Mart 2014’te piyasaya sürüldü.
2017 PUBG Corporation, PlayerUnknown’s Battlegrounds for PC’yi 20 Aralik 

2017’de piyasaya sürdü.
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Türkiye’de Dijital Oyun
Bilgi Teknolojileri ve İletişim Kurumu (BTK) tarafindan “Türkiye 

Elektronik Haberleşme Sektörü 2020 Yili 4. Çeyrek Pazar Verileri 
Raporu’na göre Türkiye’de mobil abone sayisi yaklaşik 82,1 milyon. 
Yine ayni rapora göre ülkemizde geniş bant internet kullanici sayisi 82,3 
civarinda (Bilgi Teknolojileri ve İletişim Kurumu [BTK], Mart 2021). 
Türkiye’de 2020 yili itibariyle internet kullanicilarinin %84’ü en az bir 
mobil cihazla oyun oynuyor ve toplamda 35 milyon mobil oyuncunun 
bulunduğu ülkemizde bu oyuncularin 22 milyonu bilgisayar oyuncusu 
iken 17 milyonu konsol oyuncusu (Gaming In Turkey [G.I.T.], Mart 2021). 
Türkiye’nin oyun sektöründeki büyüklüğü ise 880 milyon dolar (G.I.T., 
Mart 2021). Bununla beraber Türkiye’de altmiş civarinda oyun geliştiren 
şirket bulunuyor. Oyunlarin çoğu ihraç edilmektedir. Lojistik ve dağitim 
maliyetlerinin olmamasi, yatirimin geri dönüş oranlarinin yüksek olmasi 
ve ayrica pazarin her geçen gün büyüyor olmasi, oyun geliştiricilerin 
sayisinin artmasini sağlamaktadir. Türkiye’nin sahip olduğu genç nüfus, 
oyunlara olan talebin artmasi ve dünya için ülkemizin iyi bir pazar haline 
gelmesi sonucunu doğurmuştur. 

2015-2018 Türkiye Bilgi Toplumu Stratejisi ve Eylem Plani’nda 
oyun sektörünün ülkede geliştirilmesi hedeflenmektedir. Bu hedefler 
şöyle siralanabilir: 1. BT sektörü veri altyapisi oluşturulmasi, 2. BT 
Sektörüne yönelik teşvik ve desteklerde etkinlik sağlanmasi, 3. KOBİ’ler 
için bulut programi geliştirilmesi, 4. Yazilim sektörü çalişma grubu 
kurulmasi, 5. FATİH Projesinde içerik üretiminin teşvik edilmesi, 6. 
BT sektörü firmalarinin küresel pazarlara açiliminin sağlanmasi, 7. 
Oyun sektörü stratejisi oluşturulmasi, 8. Yazilim firmalari için lokasyon 
bağimsiz destekler oluşturulmasi, 9. Akilli cihazlarda yerli katma değerin 
artirilmasi (Kalkinma Bakanliği, Mart 2015).

Türkiye’de dijital oyun sektörü birçok resmî kurum, kuruluş, 
üniversiteler, sivil toplum örgütleri tarafindan desteklenmekte ve bu alanin 
gelişmesine katki sunulmaktadirlar. Bunlarin başinda; Ekonomi Bakanliği, 
Bilim, Sanayi ve Teknoloji Bakanliği, ODTÜ, Hacettepe Üniversitesi, 
Kalkinma Ajanslari ve çeşitli sivil toplum örgütleri sayilabilir. KOSGEB, 
TUBİTAK, Kalkinma Ajanslari ise dijital oyun projelerine çeşitli 
destekler sunmaktadir. Üniversitelerde bu alanda çalişmalardan bazilarini 
şöyle siralayabiliriz: Crytek ve Bahçeşehir Üniversitesi işbirliğinde, Sanal 
Gerçeklik (VR) teknolojisinin geliştirilmesi için kurulmuş VR Merkezi 
bulunmakta, Hacettepe Üniversitesi’nde Bilişim Enstitüsüne bağli olarak 
Bilgisayar Animasyonu ve Oyun Teknolojileri Tezli ve Tezsiz Yüksek 
Lisans Programlari, Bilgi Üniversitesi Dijital Oyun Tasarimi Bölümü, 
İzmir Teknoloji Üniversitesi’nde ise Bilgisayar Oyunlari ve teknolojisi 
Yüksek Lisans Programi, ODTÜ’de de Oyun Teknolojileri Yüksek 
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Lisans programi bulunmaktadir. Ayrica Animasyon Teknolojileri ve Oyun 
Geliştirme Merkezi (ATOM), 2008 yilinda ODTÜ Teknokent bünyesinde 
kurulmuştur. Sivil topum örgütleri de bu alanda aktif rol almaktadir. 
Türkiye Oyun Geliştiricileri Derneği (TOGED), Oyun Tasarimcilari, 
Geliştiricileri, Yapim ve Yayincilari Derneği (OYUNDER), Türkiye 
Bilişim Derneği bu sivil toplum örgütleri arasinda sayilabilir.  

Oyun Dili ve Türkçe
Çevrimiçi oyunlarda iletişimi sağlayan “Oyun Dili”, hem ara yüze 

ait hem de oyun süresince çevrimiçi olarak oyuna bağli olan kullanicilar 
arasindaki konuşma ve yazişmalarin dili olarak tanimlanabilir. Çevrimiçi 
oyun kullanicilari oyun içinde takim halinde oynadiklari oyunlarda, 
takim arkadaşlarini yönlendirme ve birlikte hareket etme amaciyla 
kullanacaklari ortak bir iletişim diline ihtiyaç duymaktadir. Bu sebebe 
bağli olarak oyuncularin buluştuğu ortak dil olan İngilizce temelinde, bu 
dile ait sözcüklerin ilk seslerinden oluşan kisaltmalardan, bazen de ses ve 
rakamlarin birlikte kullanilmasindan, duruma göre farkli okuyuş ve anlam 
özellikleri taşiyan yapay bir dil ortaya çikmiştir.

Anadili farkli olan insanlar tarafindan konuşulan küresel ortak 
dil olarak tanimlanan ve dünya genelinde  1.8 milyar konuşucusu olan 
İngilizce (Wikipedia, 2021); iletişim, bilim, ticaret, eğlence, diplomasi 
gibi birçok alanda kullanilan ortak yardimci bir dil konumundadir. Çince 
ve İspanyolcadan sonra birinci dil konuşucusu bakimindan 355 milyon 
konuşucusuyla dünyada en çok konuşulan üçüncü dil olan İngilizce, 
101 farkli ülkede konuşulmasi yönüyle dünya siralamasinda ilk sirada 
yer almaktadir (Uzun, 2012: 121). İngilizce, dünyanin herhangi bir 
yerinden internet bağlantisi olan bireylerin bir araya gelebildiği bir alan 
olan çevrimiçi oyunlarda da hem oyunlarin dili hem oyuncular arasinda 
iletişimin sağlandiği ortak dil olarak kullanilmaktadir.  Dünyada birçok 
farkli ülkede konuşulmasi göz önüne alindiğinda, çevrimiçi oynanan 
oyunlarin ortak dilinin de İngilizce temelinde gelişen bir dil olmasi 
kaçinilmazdir.

Türkçeye birçok dilden alinti kelimelerin girdiğini görmekteyiz. 
Yabanci kelime alintilari iki başlik hâlinde incelenebilir: Bilgi alintilari ve 
Özenti alintilari. Bilgi Alintilarina; ampul, akvaryum, printer, radyo gibi 
bilgiye dayali kullanimlar örnek verilebilir. Özenti alintilari ise aslinda 
Türkçede karşiliklari olmasina rağmen kullanilan sözcük ve yapilardir; 
start almak, center, deklare etmek gibi (Gülsevin, 2006:142). Bu alintilarla 
birlikte birçok alanda karşimiza çikan meslekî ve teknik terimlerle birlikte 
bu alanlarda çalişan insanlar arasinda gelişen iletişim dili sebebiyle ihtiyaç 
duyulan Gereksinim alıntıları olduğunu düşünmekteyiz. Gereksinim 
alıntıları; bilgisayar ve yazilim, gastronomi, ekonomi, ilahiyat, endüstri 
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gibi daha birçok alanda faaliyet gösteren bireylerin kendi aralarinda 
hizli ve etkili iletişim için ihtiyaç duyduklari sözcükleri veya terimleri 
içeren alintilar olarak tanimlanabilir.  Çevrimiçi oyunlarda kullanicilar 
arasinda iletişimin sağlandiği dile ait kullanimlar da yine bu başlik altinda 
değerlendirilebilecek alintilardir.

Çevrimiçi Oyunlarda Kullanılan Terimler

Her oyuna özel kullanilan terimler yaninda bütün oyunlarda 
kullanilan ortak terimler bulunmaktadir. Sayilari yüzlerle ifade edilen 
bu terimler içerisinden, oyunlarin oynanmasi esnasinda derlediğimiz 
terimlerle birlikte bazi oyun sitelerinden alinan terimlere yer verilmiştir. 
Bu terimler belirlenirken oyunlardaki kullanim sikliklari dikkate alinarak 
en çok kullanilan terimlere yer verilmeye çalişilmiştir (Tablo 2).

Tablo 2
Çevrimiçi Oyunlarda Kullanılan Terimler

AFK (Away From 
Keyboard)

Bilgisayar oyuncusunun uzun süre hareketsiz kalma 
durumudur. Oyuncunun cevap veremeyeceğini veya 
eylemsiz kalacağini ifade eder.

AGGRO Çevrim içi oynanan oyunlarda grupta olan birinin 
düşman tarafindan hedef alinmasini ifade eder.

ALİAS (Takma ad)  Nick / Nickname. Uzun isimlerin yerine kullanildiği 
gibi oyuncunun belirlediği özel bir isim olabilir.

B4N (Bye for Now) . “Şimdilik hoşça kalin” anlaminda kullanilir.
BAN(Yasaklama)  Bir kaynağa erişimin kisitlanmasi veya engellenmesi 

durumunu ifade eder. Kullanici hile yaptiği için oyuna 
erişiminin kisitlanmasi ban ile ifade edilir. (Ban yemek)

BG (Bad Game) 1. Kötü oyun tabirinin kisaltmasidir. .Oyunun dengesiz 
ve sikici olduğunu anlatir. 2. (background) Arka plan, 3. 
(battleground) Savaş alani.

BOSS Oyunda siradan düşmanlardan daha güçlü olarak 
tasarlanan ve bazen yardimlaşma ş-ile yenilebilen 
düşman. 

BRB (Be Right Back) Kisa süreliğine bilgisayar başindan ayrilacağinizi ifade 
eder.

BUG  Oyunlarda yazilimdan kaynakli küçük hatalari ifade 
eder. 

CAMPER(Pusucu) Oyun boyunca bir noktada kalip düşmanlari etkisiz hale 
getiren kişiyi anlatan sözcük.

CLASS Oyunlarda karakterin mesleğini belirten terim. 
CREDITS Emeği geçenler.
CS Counter-Strike oyununun kisaltmasidir. 
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CTF (Capture The Flag) Bayrak Yakalama. FPS oyunlarinda rakibin üssünden 
bayraklarini kaçirip kendi üssünüze getirmenizi ifade 
eden mod.

DEATHMATCH (Ölüm 
oyunu)

FPS oyunlarda, tüm oyuncularin tek oynadiği ve en 
fazla oyuncu öldürenin kazandiği oyunu ifade eder. 

DPS (Damage Per 
Second)

Saniye başina verilen hasari ifade eder.

EZ (Easy) Kolay oyundu
E3 Elektronik eğlence fuari.
FACEROLL Oyunlarda sahip olunan güçlü yetenek sayesinde 

yüzünü klavyeye sürerek de olsa rakibin kolaylikla 
yenilebileceğini ifade eder.

FFA Her oyuncunun diğer oyunculara karşi oynadiği 
oyundur.

FML “Hayat ne kadar zor.” anlamina gelen argo bir terim.
FPS (First Person 
Shooter )

Oyunda yönlendirdiğiniz karakterinizin bakiş açisiyla 
oynadiğiniz oyunlar.

FU Oyun ve sohbet kanallarinda küfür olarak kullanilir.
GANG (Gang Killig) Çeteyle öldürme. Birlikte rakibi öldürme anlaminda 

kullanilir.
GG (Good Game) “İyi oyundu” ifadesinin kisaltmasi. Diğer oyunculara 

güzel bir oyun oynandiğini belirtmek için kullanilir.
GLHF (Good Luck, 
Have Fun)

Moral ifadesi

GRATS Tebrikler.
İTEM Oyun içi tüm eşyalar.
KEWL Cool demenin farkli bir yolu.
KİCK(ATMAK) 1. Kick çevrimiçi gruplarda bir oyuncuyu gruptan, 

takimdan ya da oyundan atmak için kullanilan komuttur. 
2. Ayrica sunucu ya da sunucudaki bir yönetici 
tarafindan kurallara uymayan bir oyuncuyu sunucudan 
atmak için de kullanilabilir.

KOS (Kill On Sight) “Görür görmez öldürün” anlaminda kullanilir.
L2P (Learn To Play) Bir oyuncuyla alay etmek veya hatali oynadiğini 

söylemek için kullanilan “Oynamayi öğren” anlaminda 
bir ifade.

LAN PARTY İnsanlarin bilgisayarlari ile bir yerde toplanmasini ifade 
eder. LAN partisi de denilir.
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LEETSPEAK (LEET 
DİLİ)

Eleet veya leetspeak olarak da adlandirilabilen Leet dili, 
internette kullanilmak üzere oluşmuş alternatif bir alfabe 
sistemidir. Leet sözcüğü elite ifadesinden türetilmiştir. 
(Wikipedia, 2021). Kullanicilar, harfler ya da diğer 
karakterler yerine rakamlari kullanir. Örneğin Leet 
dilinde leet sözcüğü 1337 şeklinde yazilir.

LFG (Looking For 
Grup)

Grup ariyorum.

LOOT Çevrimiçi oyunlarda rakiplerin üzerinden düşen  her 
türlü eşyaya verilen genel isim.

MOTD (Message Of The 
Day)

Günün mesaji anlaminda kullanilan ve çevrimiçi 
oyunlarda sik sik güncellenen mesaj veya konuşmayi 
ifade eder.

NP (No Problem) Sorun değil.
NT (Nice Try) Takdir etme.
NUKE Tüm gücünüzle saldirmak.
OMG (Oh My Gosh/ Oh 
My God)

Aman Tanrim.

ORLY (Oh Really) Alay etme anlaminda “Gerçekten mi?” anlaminda 
kullanilan ifade.

P2F (Pay to Fast) Ücret karşiliği hizli gelişme.
PK(Player Killer) Oyuncu katili.
PUSH Karşi takima baski yapma.
QQ  “Ağlamayi birak” veya “Oyundan çik” anlaminda bir 

ifade. 
RAGE QUİT Aşiri sinirlenip oyundan çikmak.
RAGE Aşiri sinirlenme.
REP (Report) Oyunu sabote eden oyuncunun yapimciya bildirilmesi.
TİLT OLMAK Sinir olmak.
TRAİN(TREN) Forum veya yazili sohbet alanlarinda diğer kullanicilari 

rahatsiz edici davranişlari olanlar için kullanilir.
TRYHARD “Keyif alma, kazanmaya odaklan.”
WP (Well played) İyi oynadin. Oyuncularin birbirini tebrik etmesi.
WTB (Want To Buy) Oyun içinde herhangi bir malzemeyi satin almak 

istediğinizi ifade eder.
WTS (Want To Sell) Oyun içinde herhangi bir malzemeyi satmak istediğinizi 

ifade eder.
1337 (LEET) Elit olmayi ifade eder.
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SONUÇ
İngilizce dil desteği olmayan oyunlarin neredeyse piyasada olmadiğini 

söylemek yanliş olmaz. Bu durum, oyun hangi ülkeye ait olursa olsun tüm 
oyunlarin dünya piyasalarinda yer edinmek için İngilizce dil desteğinin 
mutlaka olmasi gerektiğini göstermektedir. Oyun şirketleri pazar paylarini 
artirmak için, bu çevrimiçi oyunlarin alici bulduğu ülkelerde, konuşulan 
dil destekleri için oyuna dil yamalari geliştirmektedir. Türk şirketlerin 
geliştirmiş olduğu Türkçe oyunlar piyasada olsa da bu oyunlar da mutlaka 
İngilizce dil desteği sunmaktadir. 

Çevrimiçi oyunlarda iletişimi sağlayan dil, hem ara yüze ait bir 
dil hem oyun süresince çevrimiçi olarak oyuna bağli olan kullanicilar 
arasindaki konuşma ve yazişmalarin dili olarak tanimlanabilir. Günümüzde 
küreselleşme ile birlikte fakli kültürlerin ortak dili haline gelen İngilizce, 
dünyanin herhangi bir yerinden internet bağlantisi olan bireylerin bir 
araya gelebildiği bir alan olan çevrimiçi oyunlarda da hem oyunlarin dili 
hem oyuncular arasinda iletişimin sağlandiği dil olarak kullanilmaktadir. 
Çevrimiçi oyun kullanicilari oyun içinde takim halinde oynadiklari 
oyunlarda, yönlendirme ve birlikte hareket etmek amaciyla kullanacaklari 
ortak bir iletişim diline ihtiyaç duymuşlardir. Oyunlarin ortak kullanilan 
dilinin İngilizce olmasi, oyunlarda iletişimin sağlayan ortak dilin de 
İngilizce olmasi sonucunu doğurmuştur. Çevrimiçi oyun kullanicilari, 
oyunlarda farkinda olarak veya olmayarak İngilizceye dayali, kisaltmalar 
ve basitleştirilmiş ifadelerden oluşan, bir ortak Oyun Dili geliştirmişlerdir. 
Pratiklik, ani karar ve hiz gerektiren oyunlar için geliştirilen bu dilin çok 
farkli biçimlerde oluşturulduğunu görmekteyiz. Bu ortak Oyun Dili’ 
nin sözcükleri; “BRB” veya “GG” gibi basit, kolay söylenebilen veya 
yazilabilen kisaltma ve terimlerden oluşabildiği gibi bu yapay dil bazen 
İngilizce sözcüğün kendisinden, bazen sözcüğün bazi seslerinden bazen 
ses ve sayilarin karişimindan, bazen de bir sözcük grubunun seslerinin 
baş harfleri kullanilarak oluşturulmuştur: DEATHMATCH, CTF, B4N, L2 
gibi.

Bu ortak oyun dili çevrimiçi oyunlara kullanici olarak katilmanin ve 
takimda yer edebilmenin ön koşulu haline gelmiştir. Bu ortak Oyun Dili’ni 
kullanamayan oyuncu kolaylikla oyun dişinda birakilmaktadir. Oyunun 
her aşamasinda bu ortak Oyun Dili’ni bilmeyen oyuncularin, oyunu 
oynayabilmeleri ve takim arkadaşlariyla iletişim kurmalari neredeyse 
imkânsiz. 

Oyuncu kitlesi düşünüldüğünde 16-24 yaş grubunun oluşturan 
bireylerin, bu yapay dilden en çok etkilenen kitle olduğu söylenebilir. Bu 
yaş grubu, kendi öz kültürünü, millî ve manevî değerlerini öğrenmesi ve 
en önemlisi bu kültürel ögelerin en temel yapi taşi ve taşiyicisi olan dili 



51Eğitim Bilimlerinde Araştırma ve Değerlendirmeler .

yani ana dilini incelikleriyle öğrenmesi gerekirken kolaylikla bu yapay 
dilin etkisi altina girmektedir. Dilinin yetkin bir kullanicisi olmayan ve bir 
dil şuuru taşimayan bireyin yabanci dillerin etkisinden kurtulmasinin pek 
mümkün olmadiği görülmektedir. 

Oluşan yapay dili kullanamayan bireyin gruplarin dişinda kalmasi 
kaçinilmazdir. Ergenlik dönemi ile birlikte birey; kendini tanima, 
keşfetme, bireyselleşme, bağimsizlaşma ve ailesi dişinda diğer akran 
gruplariyla iletişime geçme gibi davranişlari dener ve geliştirir. Bu 
dönemde ergenlerin bağlanma, bir gruba ait olma veya başkalarindan kabul 
görme gibi sosyal ihtiyaçlari nedeniyle arkadaş gruplarinin veya akran 
gruplarinin kontrolüne girmesi daha kolaydir. Ergenlik döneminde birey 
için arkadaşlar oldukça önemlidir. Akranlariyla ayni süreçleri yaşayan 
bireyin; düşünceleri onay görür, takdir edilir. Bireyler benzer duygu ve 
düşünceyi ya da ortak sorunlari yaşayan diğer bireylerle arkadaş gruplari 
oluşturur (Kulaksizoğlu, 2004). İnternet yoluyla kurulan iletişimlerde 
kolaylikla onay ve kabul elde edilebildiğini ve nihai olarak günümüzde 
ergenler arasinda internet yoluyla arkadaşlik kurmanin popüler hale 
geldiğini görmekteyiz (Tsai ve Lin, 2003). Özellikle oyun oynayanlarin 
yüzde 23’ünü oluşturan16-24 yaş grubu düşünüldüğünde; arkadaşlik 
ve grubun etkin üyesi olabilme güdüsüyle bu yapay dili öğrenmeyi ve 
kullanmayi bir ayricalik ve gereksinim olarak görmektedir. 

Bu yeni kuşağin; basit, kolay ve hizli anlamak ve anlaşilmak 
karakterine uygun bir biçimde gelişen bu yapay dil onun kendini daha 
hizli ve kisa yoldan ifade etmesini sağlamaktadir. Bu kullanim ilk başta 
kisa mesajlarin 160 karakter ile sinirlandirmasi mecburiyetinden ortaya 
çikmiş sonra diğer alanlara yayilmiştir. Dişardan bakildiğinda pratik, kolay 
iletişim kurmayi sağlayan bu dil, emoji denilen duygu aktaran resimlerle 
başka bir boyuta taşinmiştir. Birey anne babasiyla uzun cümleler kurarak 
konuşmak yerine yapay dillerden edindiği kisa ve Türkçe olmayan 
yapilarla ayni dili konuşan akranlariyla iletişim kurmayi tercih etmektedir. 
Duygularini kisa yoldan ifade ettiğini düşünen bu bireyler, belki yüzlerce 
farkli Türkçe sözcük ile duygularini ifade edebilecekken bunun yerine 
karşidakinin anlayiş ve insafina birakilan kisa yolu tercih etmektedir. 
Böylece oyun oynayan birey, çevresiyle iletişim kurarak, okuyarak veya 
yazarak gelişecek olan ana dilini kullanmak yerine işaretlerden ve yapay 
sözcüklerden oluşan kisir bir dili kullanmaktadir. Öz kültürünü ve bu 
kültüre ait millî ve manevî değerlerini doğru bir şekilde öğreneceği ve bu 
kültürel unsurlarin taşiyicisi olan dilini yani Türkçeyi, bu yapay dillere 
tercih ettiği görülmektedir.

Sonuç olarak Türkçe her dönemde farkli dillerle etkileşime 
girerek yabanci sözcükleri içerisinde barindirmiştir. Bu sözcükler ya 
Türkçeleşmiş ya da Türkçenin söyleyiş özelliklerine uygun bir biçim 
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kullanilmaya devam etmiştir. Burada göz önüne alinmasi gereken asil 
mesele sözcüklerle beraber dilimizi girmeye başlayan yabanci dillere 
ait bazi yapilar veya bu dillerden yola çikarak oluşturulan yapay dillerin 
etkileridir. Dijital oyunlarda ve özellikle çevrimiçi oyunlarda kullanilan 
bu yapay Oyun Dili de dilimizi olumsuz etkileyen bu unsurlar arasinda 
sayilabilir. 

ÖNERİLER
Dijital oyunlarin kullanicilari arasinda konuşulan yapay dil 

nedeniyle Türkçenin karşi karşiya kaldiği bu kaçinilmaz olumsuz etkinin, 
zamaninda ve yerinde alinacak bazi tedbirlerle en aza indirgenebileceğini 
düşünmekteyiz. Kurum, kuruluş, üniversiteler, sivil toplum kuruluşlari ve 
özellikle bireyler tarafindan Türkçe konusunda hassasiyetle alinacak bazi 
tedbirlerle ilgili önerilerimizi şöyle siralayabiliriz:

1. Bu yapay dilin Türkçeye etkisini en aza indirebilmek amaciyla 
kurum ve kuruluşlarin, sivil toplum örgütlerinin Türkçenin kullanilmasi 
konusunda hassasiyet göstererek oyun terimlerine yeni Türkçe karşiliklar 
üretmede yetkili kurumlarla işbirliği içerisinde olmalidir.

2. Oyun sektörünün önemli bir ayağini oluşturan üniversitelerin 
ve akredite kuruluş ve sivil toplum örgütlerinin; üniversitelerin Türkçe 
Eğitimi ile Türk Dili ve Edebiyati Bölümleri veya Türk Dil Kurumu’yla, 
oyun dillerini Türkçeleştirme ve terimlerin Türkçe karşiliklarinin 
bulunmasi ile ilgili iş birliği içerisinde olmasi.

3. Oyun üreticileri Türkçe sözcük kullanimi konusunda 
bilinçlendirilmeli ve Türkçe oyunlar yapilirken Türkçe karşiliği olan 
terimlerin kullanilmasina teşvik edilmeli.

4. Türkçe oyun yapan şirketler resmî kurumlar ve kuruluşlarca 
desteklenmeli ve Türkçe oyun sayilarinin artirilmasi sağlanmali.

5. Oyunlar üretilirken Türkçe dil tercihi mutlaka olmali ve Türkçe 
oynanan oyunlar için teşvik edici oyun içi avantajlar sağlanmali.

6. Kurum, kuruluşlar ve sivil toplum örgütleri, her yaş grubuna 
yönelik oyun yazma eğitimleri düzenleyerek oyun yazma yayginlaştirilmali 
ve Türkçe, yazilim geliştirmenin her aşamasinda kullanilarak bir dil bilinci 
oluşturulmali.

7. Oyunda geçen terimleri ve oyuncularin iletişimde kullandiği 
sözcükleri içeren bir Oyun/Oyuncu Sözlüğü oluşturulmali.

8. Dünyada en çok oynanan oyunlar veya Türk oyuncularin en çok 
tercih ettiği oyunlar, yapilacak araştirmalarla belirlenmeli ve bu oyunlarin 
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Türkçe yamalarini yani dil desteklerini hazirlayacak proje ekipleri 
kurulmali.

9. Oyuncular guild adi verilen loncalarda buluşarak oyun gruplari 
oluşturmaktadir.  Türk oyuncularin kullandiği, Türkçe konuşulan ve 
Türkçe terimlerin kullanildiği loncalar ve buluşma alanlari oluşturulmali.
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Hiç kuşkusuz, öğretmenlik zor bir meslek ve bu meslekte ilerleme 
de güç bir süreçtir. (Darling-Hammond, 2006). Çocuklari eğitmenin 
toplumda kritik ve önemli bir görev olduğu düşünüldüğünde (Dillon ve 
Maguire, 2011) öğretmenlerin sayisiz sorumluluğu ve öğrenmesi gereken 
birçok şey olduğu söylenebilir. Graham ve Phelps (2003) çalişmalarinda 
öğretmenlerin sorumluluklarini aşağidaki şekilde (Şekil 1) özetlemişlerdir.

Şekil 1. Öğretmenlerin sorumlukları (Graham ve Phelps’in (2003) 
çalışmalarından uyarlanmıştır).

Her ne kadar öğretmen olmanin getirdiği sorumluluklara dair bir 
çerçeve sunsa da, Graham ve Phelps (2003) yukaridaki şekli, öğretmen 
olmanin çeşitli bileşenleri arasindaki dinamik etkileşimleri aktaramadiği 
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için sinirli olarak nitelendirmişlerdir. Çünkü öğretmenlik ayni zamanda 
farkli geçmişlere, ihtiyaçlara, beklentilere, motivasyonlara ve isteklere 
sahip birçok farkli öğrenci ile ilişki kurmayi içerir. Bu da çocuklarla 
ilgilenmek, onlari tanimak, öğrenmeleriyle ilgili konulari tartişmak 
konusunda rahat hissetmek ve belki de belirli şekillerde onlara tavsiyede 
bulunmak anlamina gelir. Ayrica toplum, öğretmenlerden sağlik, 
cinsellik, madde bağimliliği vb. konulari ele almasini ve öğrencileri 
eğitmesini beklemektedir. Dolayisiyla öğretmenlerin öğrencilerinin 
neleri yapabildiklerinin yani sira neleri yapabileceklerini de bilmeleri 
gerekmektedir. (Dillon ve Maguire, 2011). Bunun yaninda öğretmenler, 
günlük olarak çok çeşitli stres nedenleriyle uğraşirlar. Pek çok çalişmada 
yüksek iş talepleri, öğrenci davraniş bozukluklari, çalişma koşullarinin 
kötü olmasi, iş ortamindaki kötü ilişkiler, rol çatişmasi, rol belirsizliği, öz 
yönetim eksikliği, okulun değerler anlayişindaki eksiklikler ve gelişimsel 
firsatlarin eksikliği de dahil olmak üzere öğretmenler için bir dizi stres 
sebebi bulunmaktadir (Harmsen, Helms-Lorenz, Maulana, ve van Veen, 
2018). Öğretmenlik mesleğinin bu karmaşik, stresli ve kendinden çok şey 
beklenen doğasi dikkate alindiğinda, mesleğe yeni başlamiş öğretmenler 
için durum daha da zor görünmektedir. Çünkü onlar hem bu mesleğe hazir 
değillerdir hem de mesleğin zorluklari ve talepleri ile başa çikabilecek 
kadar donanimli değillerdir (Bradbury, 2010; Klug ve Salzman, 1991). 

Mesleğe yeni başlamiş öğretmenlerle ilgili literatürde birçok kavram 
yer almaktadir: “acemi öğretmen”, “aday öğretmen”, “yeni öğretmen”… 
İlk olarak bu kavramlari açiklamak gerekirse acemi ya da yeni öğretmen, 
öğretmen yetiştiren kurumlardan mezun olarak bir eğitim kurumunda 
öğretmenliğe yeni başlamiş (Farrell, 2009), en fazla beş yil tecrübesi 
olan (Ingersoll ve Smith, 2003) öğretmendir. Literatürde acemilik süresi 
için 3 yil, 5 yil gibi bir takim süreler yer alsa da, kesin olarak acemilik 
döneminin bitmesi için kaç yil öğretmenlik yapmak gerektiği konusunda 
bir fikir birliği yoktur (Karataş ve Karaman, 2013). Aday öğretmen ise 
genellikle öğretmen eğitimi programlarini tamamlamiş, özel ya da resmi 
bir eğitim kurumunda öğretime yeni başlayan, ancak asaletini henüz 
almamiş olan öğretmen (Gökyer ve Özer, 2014) olarak tanimlanir. 
Ülkemiz için bahsedilecek olursa, aday öğretmen kavrami öğretmenliğin 
ilk yili için geçerli bir terimdir. Bu açidan bakildiğinda her aday öğretmen 
acemi öğretmenken, her acemi öğretmen aday öğretmen olmayabilir 
(Baran Kaya, 2019). Adaylik sürecinin ise öğrenim gören bir öğrenciyken, 
öğretim yapan bir öğretmen olma sürecindeki geçiş aşamasi (Wood ve 
Stanulis, 2009) olduğu söylenebilir.

Genellikle öğretmen yetiştiren kurumlardan mezun olup, 
öğretmenliğe başlamak için gerekli sinavlari geçince, göreve yeni 
başlamiş öğretmenlerin artik yetkin olduğu düşünülür (Boyd, Grossman, 
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Lankford, Loeb ve Wyckoff, 2008). Ancak durum pek de göründüğü gibi 
değildir. “Sudaki bir balik suyun içinde olduğunu bilmez” diyen eski 
bir Afrika atasözü ve bu atasözünün tersi yani  “sudan çikmiş bir balik” 
ifadesi görevinin ilk yillarindaki öğretmenler ile tecrübeli öğretmenlerin 
deneyimleri arasindaki farki açik bir şekilde anlatmaktadir. Tecrübeli 
öğretmenler çoğu zaman, idareciler ve velilerle iletişim kurma, okul 
ortaminin bürokrasisinde gezinme, materyallerin sağlanmasi gibi 
geçip giden öğretimin günlük zorluklari üzerine düşünmezler. Değişen 
yöneticiler, zorlanan öğrenciler ve kaybolan materyallerin akişina kapilip 
yüzmeye devam ederler. Öte yandan, mesleğe yeni başlamiş öğretmenler 
sudan çikmiş balik gibi hissedebilirler ve olaylara dişaridan bakarlar“ 
(Tartivita, 2014,s.1). 

Okullarin büyük bir çoğunluğunda aday öğretmenler tam ve genellikle 
zor bir öğretim programindan sorumludurlar. Yeni öğretmenlerden 
müfredat, okul veya yönetim tarafindan benimsenen öğretim stratejilerine 
aşina olurken; okulun olanaklarina ve rutinlerine, bölgenin yönetim 
politikalarina ve prosedürlerine uyum sağlamalari ve ilk kez kendi sinif 
yönetimi yapilarini ve prosedürlerini oluşturmalari beklenmektedir 
(Mutchler, 2000). Bunlarin dişinda aday öğretmenler okul programinin 
somut taleplerini ve sira dişi öğrencilerin ihtiyaçlarini karşilarken, ayni 
zamanda kaygi, güvensizlik, hayal kirikliği, yalnizlik ve hatta depresyon 
duygulari ile başa çikma, idare desteğinden yoksun kalma (Fantilli 
ve McDougall, 2009), sinif yönetimi, müfredat planlama, bütçelerini 
ayarlama (Roulston, Legette ve Womack, 2005), mentörler ile yaşanan 
sikintilar veya bir mentörün bulunmamasi (Hebert ve Worthy, 2001; 
Roulston vd.,, 2005) gibi bazi öngörülemeyen zorluklarda yaşamaktadirlar. 
Öğrencilerdeki motivasyon eksikliği, okulun kararlarinda bir etkisinin 
olmamasi (Hendrick ve Childress. 2002), iş yükü ve zaman yönetimi, 
müfredat bilgisi, değerlendirme ve notlandirma konusundaki endişeler 
(McCann ve Johannessen, 2004), düşük maaşlar, öğrencilerin disiplin 
problemleri, mezun olunan fakültenin etkisinin olmamasi, kendini 
geliştirmek için firsat sunulmamasi da yeni öğretmenleri yipratan diğer 
unsurlardir (Ingersoll ve Smith, 2003). Böylece yeni öğretmenler sürekli 
yorgundur (Roulston vd., 2005; Stansbury ve Zimmerman, 2000). Ayrica 
yeni bir öğretmen kendi başina öğretim yapma, ders çalişmalarini bir 
araya getirme, öğrencilere tavsiyede bulunma ve rehberlik etme, evraklari 
hazirlama, meslektaşlari ile birlikte çalişma gibi birçok şey öğrenmek 
zorundadir. Kaldi ki bu iyi bir öğretmen eğitimi alt yapisina sahip olan biri 
için bile oldukça zorlu olabilir (Alexakos, 2015). Yeni öğretmenler için 
bir diğer kritik husus, konu alani ile ilgili bilgi, bilginin sunuluşu, hangi 
bilginin sunulacaği ile konulardir (Adams ve Krockover, 1997; Fuller and 
Bown, 1975). Sweeny’ye (2008) göre de olgunluk, deneyim, kaynaklar ve 
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tecrübeli öğretmenlerin geliştirdikleri beceriler olmadan yeni öğretmenler 
deneme yanilma yöntemiyle öğrenirler. Bu da bazi durumlarda çeşitli 
savunma mekanizmalarinin ve öğretim tarzlarinin benimsenmesine yol 
açabilmektedir. Bu mekanizma ve öğretim tarzlari ise çoğunlukla öğrenci 
merkezli ve yapilandirmaci bakiş açisina zarar veren uygulamalardir 
(Bond, 2012).

Genel olarak yukarida açiklanan acemilik döneminin zorluklarina 
bir de önceki beklentiler ile düşük maaş, zayif sosyal uyum ve yetersiz 
otoriteden kaynaklanan gerçekler arasinda büyük bir uçurumun söz 
konusu olmasi eklenince, bu uçurum meslekten ayrilmalarina dahi yol 
açabilmektedir (Boe, Cook ve Sunderland, 2008). Kaldi ki birçok ülkede 
mesleki anlamda tatmin olamayan ve mesleki gelişim sağlayamayan 
acemi öğretmenlerin mesleği biraktiklari görülmüştür (Alliance for 
Excellent Education, 2004; Ingersoll ve Perda, 2010; McCreight, 2000). 
Ülkemizde ise uzun yillardan beri var olan işsizlik sorunundan dolayi, 
acemi öğretmenler mesleği birakmayi göze alamasalar da (Toker-Gökçe, 
2013), daha mesleğinin başinda mesleki açidan yipranmiş öğretmenlerin 
uzun yillar öğrencilere eğitim verecek olmasi, eğitim-öğretimin kalitesini 
düşürecek en temel unsurlardan biri olarak karşimiza çikmaktadir (Baran-
Kaya, 2019). Bu gibi olumsuz durumlarla karşi karşiya kalmamak için 
acemi öğretmenlerin, ilk yillarinda güçlü bir öğretmen yeterliği duygusu 
geliştirmelerini desteklemek oldukça önemlidir (Tait, 2008). 

Öğretmenlerin gelişiminin desteklenmesi için geleneksel ve alternatif 
modeller olduğu bilinmektedir. Geleneksel modelde öğretmenlerin 
ihtiyaç duyduklari asil şeylerin değil, dişaridan bir uzmanin görüşüne 
dayanarak, öğretmenlerin mesleki gelişimleri için gerekli görülen içeriği 
ya da firsatlari ortaya koyar (Lieberman, 1995; Loucks-Horsely, Love, 
Stiles, Mundry, ve Hewson, 2003). Bunlar çaliştaylar, danişmanin 
eğitilmesi, seminerler gibi temel olarak hiyerarşik bir biçimde yeni 
öğretme ve öğrenme fikirlerini doğrudan aktarmaya dayanmaktadir 
(Ruopp ve Haavind, 1993). Dolayisiyla öğretmenler içeriği, odak 
noktalarini ve oturumlari çok az kontrol edebilirler (Sykes, 1996). 
Ancak öğretmenlerin mesleki gelişimden beklentileri farklidir. Onlar 
kendilerine verilen desteğin araştirma temelli olmasini, öğretmenlerin 
öğrenme deneyimleri bağlaminda hem içerik hem de pedagojik bilginin 
ele alinmasini, reform temelli örnek kaynaklara erişme ve bunlari tartişma 
firsatlarinin sunulmasini, yeni öğretim uygulamalari için kaynak yaratma 
ve bunlarin yayinlama olanaklari sağlanmasini talep etmektedirler (Ball, 
1996; Cooney ve Krainer, 1996; Lieberman, 1995; Loucks- Horsely ve 
diğerleri, 2003; Sykes, 1996, Akt: Dalgarno ve Colgan, 2007). Dolayisiyla 
alternatif mesleki gelişim modelleri geleneksel yöntemlerin ihtiyaçlari 
karşilayamadiği düşüncesinden hareketle ortaya çikmiş (Dalgarno 
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ve Colgan, 2007); ortak zorluklari paylaşan gruplarin ihtiyaçlarini 
karşilamak için yerel ve ilgili çözümleri tasarlamak için taban düzeyinde 
bir hareket olmuştur. Bu daha küçük, yerel profesyonel gelişim girişimleri 
çeşitli biçimlerde olabilir, ancak bunlarin tümü, zaman içinde birbirleriyle 
diyaloğu, yansimayi ve geribildirimi içerecek şekilde sadece bilginin 
paylaşilmasinin ötesinde, birlikte çalişan bir öğrenenler topluluğunu 
merkeze almişlardir (Shaughnessy, 1998).

Geleneksel veya alternatif acemi öğretmenlerin desteklenmesi birçok 
ülkede adaylik ve mentörlük programlari sayesinde gerçekleşmektedir. 
Adaylik programlari yeni öğretmenlerin mesleğe hazirlanmasini ve 
desteklenmesini ifade ederken (Ingersoll ve Kralik, 2004), mentörlük 
deneyimli bir öğretmenin yeni bir öğretmen için görevlendirilmesidir 
(Dawson, 2010; Weiss ve Weiss, 1999). Çeşitli çalişmalar, iyi düşünülen 
ve iyi uygulanan öğretmen mentörlük ve adaylik programlarinin, yeni 
öğretmenlerin mesleki doyum, etkinlik ve kaliciliğini arttirmada başarili 
olduğunu göstermektedir. (Ingersoll ve Smith, 2004). Kaliteli bir aday 
öğretmen yetiştirme sürecinde yeni öğretmenler, eğitici mentör desteği ve 
biçimlendirici değerlendirme ile düzenlenmiş bir mesleki gelişim programi 
araciliğiyla öğretmeyi öğrenirler. Ayrica bu programlarin ilk öğretmenlik 
yillarinda yeni öğretmenlerin farkli öğrenme ihtiyaçlarini desteklemesi 
de beklenmektedir (Wood ve Stanulis, 2009). Adaylik programlarinin 
etkisi elbette acemi öğretmenlerin aldiği destek türlerine ve sayisina 
bağlidir (Ingersoll, 2012). Baran Kaya (2019) adaylik programlarinda yer 
alabilecek olasi destek türlerini aşağidaki şekilde özetlemiştir:

Şekil 2. Adaylık programlarında yer alan bileşenler (Baran Kaya, 2019, s. 20)
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Şekil 2’de görüldüğü gibi adaylik programlarinda birçok bileşen 
yer alabilmektedir. Dünyanin birçok yerinde en ön plana çikan adaylik 
faaliyeti mentörlük olmasina rağmen, Watkins (2005) her ne kadar 
doğru ve etkin olursa olsun mentörlüğün tek başina, adaylik sürecinin 
tamamini oluşturmadiğini belirtmiştir. Aday öğretmenlerin mentörleri, 
her ne kadar ayni alandan olmasi daha etkili görülürse de (Bianchini 
ve Brenner, 2009; Smith ve Ingersoll, 2004) farkli alandan da olabilir. 
Aday öğretmen yetiştirme programlarinda aday öğretmenin mentörünü 
ve diğer öğretmenleri gözlemlemesi söz konusu olabileceği gibi, 
mentörün ve yöneticilerin de adayi gözlemlemesi söz konusu olabilir. 
Bu gözlemler için öncesinde ve sonrasinda görüşmeler yapilabilir. 
Ülkemizde en temel adaylik faaliyetlerinden olan seminerler, genel ya da 
adaylarin alanlarina yönelik gerçekleştirilebilir. Ancak ülkemizde alana 
yönelik seminerler yapilmadiğini da belirtmek gerekir. Ayrica yalnizca 
mentörle gerçekleştirilebileceği gibi bölümde, okulda, bölgede toplantilar 
gerçekleştirilebilir. Bunun yaninda adaylarin mentörüyle, yöneticilerle, 
diğer acemi öğretmenlerle, kendi bölümündeki ve diğer bölümlerden 
öğretmenlerle işbirliği içinde olmasi sağlanabilir. Son olarak adaya 
kendini geliştirebilmesi için zaman sağlanabilir. Bu sayilan faaliyetlerden 
tümü bir adaylik programinda yer alabileceği gibi bir ya da birkaçinin da 
yer alabileceği bilinmektedir. 

Bu bölümde ülkemizde ve dünyada adaylik faaliyetlerinden en ön 
plana çikan mentörlük faaliyeti ele alinacaktir. Mentörlük, genellikle daha 
az deneyimli bir birey ile mentör olarak bilinen daha deneyimli bir kişi 
arasindaki ilişkiyi tanimlamak için kullanilan bir terimdir (Wai-Packard, 
2009). Mentör terimi, Odysseus’un yokluğunda, oğlu Telemachus’a 
Mentor’un olgunlaşincaya ve bağimsiz olarak düşünüp hareket edebilene 
kadar rehberlik etme sorumluluğunu üstlendiği Yunan mitolojisinden 
türemiştir (Barkun, 2006).

Bir aday öğretmen yetiştirme stratejisi olarak bakildiğinda ise 
mentörlük, yeni atanmiş öğretmenlere yol göstermek ve destek sağlamak 
için daha tecrübeli bir öğretmen atanmasi olarak tanimlanabilir (Ingersoll 
ve Strong 2011). Mentör öğretmen ise yeni öğretmenin öğretmenlikteki 
ilk deneyimleri sirasinda kendisiyle çalişan (Gloham, 2018), ona rehberlik 
eden, öğreten ve koçluk yapan deneyimli bir öğretmendir (Villani, 2009). 
Milli Eğitim Bakanliği’na [MEB] (1995) göre ise mentör, aday öğretmeni 
yetiştirmek üzere görevlendirilen öğretmendir. Ayrica mentör öğretmen 
yerine danişman veya rehber öğretmen kavramlari da kullanilabilmektedir. 

Mentörlükte takim yaklaşimi ve ahbap yaklaşimi (buddy) iki tür 
model söz konusudur. Takim yaklaşimi daha formal olup, mesleki gelişim 
önceliklidir ve bu mesleki gelişim üzerine odaklanilmiş, planlanmiş 
ve belirlidir. Ahbap yaklaşimi ise daha informal yapidadir ve mentör 
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mesleki gelişimden çok akran desteği sağlar (Klug ve Salzman, 1991). 
Green-Powell (2012) daha informal yapida olan planli mentörlüğün 
yapilandirilmiş bir ortam veya program içinde gerçekleştiğini, doğal 
mentörlüğün arkadaşlik ve meslektaşlik, öğretim, koçluk ve danişmanlik 
yoluyla gerçekleştiğini belirtmiştir.

Mentörlük, devam eden destek ve işbirliğini kolaylaştiran bir ilişkiyi ve 
gelişmiş öğretim stratejilerine dönüşen bilgi ve becerilerin geliştirilmesini 
amaçladiği için, acemi öğretmenleri desteklemek için etkili bir yöntem 
olarak algilanmaktadir (Cook, 2012). Acemi öğretmenlerin, kariyerlerini 
keşfetmelerine, derinlemesine düşünmelerine ve geliştirmelerine yardimci 
olacak etkili öğretmen mentörlük programlarina ihtiyaçlari vardir. Bu 
tür mentörlük programlarina katilmak, yeni başlayan öğretmenlerin 
meslekte kalma oranini olumlu yönde etkileyebilir (Grossman ve Davis, 
2012; Steinke ve Putnam, 2011). Ayrica mentörlük uygulamasinin sadece 
acemi öğretmenler için değil mentörlerin kişisel ve mesleki gelişimi için 
de birçok yarari olabilmektedir (Hagger ve McIntyre, 2006; Yeomans ve 
Sampson, 1994). Bu uygulama sayesinde mentörler de en son teoriler ve 
uygulamalarla donanmiş öğretmen eğitim programlarindan henüz mezun 
olmuş yeni öğretmenlerden modern ve yenilikçi öğretim yöntemlerini 
öğrenebilirler (Kelley, 2004). Kaldi ki koçluk ve mentörlüğün, ihtiyaç 
duyulan her yerde öğretmenlerin üretkenliğini ve davranişlarini 
güçlendirdiği bilinmektedir (Loder, 2006).

Mentörlükteki en önemli hususlardan biri, mentörlerin okuldaki yeni 
öğretmenlerle dikkatli bir şekilde eşleştirilmeleri gerektiğidir (Bartell, 
2005; Mcbride, 2012; World Bank, 2009). Bir diğer önemli husus ise 
mentörlerin yeni rolleri hakkinda eğitim almalari gerektiğidir. Yeni 
öğretmenlere mentörlük yapmak, öğretmenlik yapmak ya da öğretmen 
adaylari için atölye çalişmasi yapmakla ayni şey değildir. Ayrica bir 
öğretmeni “düzeltmek” veya “onarmak” anlamina da gelmez; bunun 
yerine, yeni bir öğretmenin acemi bir rolden tamamen pratik bir mesleğe 
getirilmesinde rol ve sorumluluğunun bir parçasi olarak görülmesi 
gerekir. Öğretmenler genellikle andragoji (yetişkin eğitimi) kavramlarini 
anlamamaktadir ve bu nedenle diğer yetişkinlerle nasil çalişilacaği 
konusunda eğitime ihtiyaç duymaktadir (World Bank, 2009).

Adaylik programlari ve mentörlük siklikla birbirinin yerine 
kullanilir, ancak eş anlamli terimler değillerdir. Adaylik programlari 
yeni öğretmenlerin mesleğe hazirlanmasini ve desteklenmesini ifade 
ederken (Gloham, 2018; Ingersoll ve Kralik, 2004), mentörlük, 
planlama, uygulama ve değerlendirme amaciyla okullarda yeni başlayan 
öğretmenlere tecrübeli öğretmenler tarafindan sağlanan kişisel rehberlik 
olarak tanimlamaktadir (Ingersoll ve Strong, 2011) ve mentörlük adaylik 
eğitim programlarinin bir bileşenidir (Wong, 2004). Mentörlük ve geniş 
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kapsamli adaylik programlarinin farklari aşağidaki şekilde yer almaktadir 
(Wong, 2004):

Şekil 3. Mentörlük ve adaylık programının farkları (Wong, 2004, s.45)

Yukarida da bahsedildiği üzere mentörlük esasinda adaylik 
programlarinin faaliyetlerinden biridir. Bu yüzden Şekil 3’e bakildiğinda 
adaylik programlari daha çok mesleki gelişimi desteklerken, mentörlük 
faaliyetinin meslekte kalma ve desteğe odaklandiği görülmektedir. 
Mentörlükte destek sağlayan tek bir mentör bulunurken, adaylik 
programlarinda birden çok destek kaynaği yer alabilmektedir. Adaylik 
programlari sürekli mesleki gelişimin bir bölümü olarak görülürken, 
mentörlük daha soyutlanmiş bir aşama olarak görülmektedir. Mentörlük 
daha sinirli bir destek tipi olduğu için daha sinirli kaynak harcanirken, 
adaylik programlari birçok faaliyeti de içinde barindirdiği için daha 
geniş kapsamli kaynaklarin harcanmasi söz konusudur. Mentör adayin 
gözlemlediği her davranişina tepki verirken, adaylik programlarinin belirli 
bir vizyonu vardir ve akademik standartlara uygunluk ilkesini konu edinir. 
Womack-Wynee vd. (2011), mentörlük sürecini etkili bir adaylik programi 
ile birleştirmenin, çoğu zaman buna ihtiyaci olan acemi öğretmenler 
için asgari bir yillik eğitim ve destek sağlama ile sonuçlanabileceğini 
açiklamaktadir.

Aday öğretmenleri desteklemek adina gerçekleştirilen adaylik ve 
mentörlük faaliyetlerinin temelde mesleğin başindaki öğretmenlerin 
mesleki gelişimini sağlamaya yönelik olduğunu söylemek mümkündür. 
Kaldi ki yukarida sayilan birçok zorlukla karşi karşiya kalan acemilere 
mesleklerinin ilk yillarinda sağlanan desteğin, onlarin mesleki gelişimine 
katki sağladiği bilinmektedir (Carter ve Francis, 2001). Wong (2004) 
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adaylik programlari ile mentörlük ve mesleki gelişimin birbiriyle olan 
ilişkisini aşağidaki şekilde (Şekil 4) ifade etmektedir.

Şekil 4. Mentörlük, adaylık programları ve mesleki gelişim ilişkisi (Wong, 2004, 
s. 44)

Şekil 4’e bakildiğinda mentörlüğün adaylik programlarinin bir 
bileşeni, mentörlük ve adaylik programlarinin ise mesleki gelişim bir 
bileşeni, bir parçasi olduğu anlaşilmaktadir. Acemi öğretmen olsun 
olmasin tüm öğretmenlerin en temel ihtiyacinin mesleki gelişim olduğu 
düşünülürse, mentörlük ve adaylik programlarinin mesleklerinin ilk 
yillarinda adaylari desteklemek adina oldukça önemli olduğu söylenebilir.
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Giriş
Minnettarlik 1930’lu yillardan itibaren sosyal bilimciler tarafindan 

merak edilen bir konu olmuştur. İlk olarak teologlar, ahlak filozoflari 
ve yazarlar tarafindan ele alinan minnettarlik, daha sonraki süreçlerde 
pozitif psikoloji alaninin gelişmesiyle birlikte bu alanda da ele alindiği 
görülmüştür (Oğuz Duran, 2015). 

Alan yazinda daha fazla dikkat çekmesini sağlayan kişilerin başinda 
Robert Emmons gelmektedir. Emmons (2007)’a göre minnettarlik “bir 
hediye kaşiliğinda şükran duyma”dir. Yardim davranişlarini oluşturan 
ve toplumsal bağlarin teşvikini sağlayan,  insanlarin birbirlerine karşi  
daha yardimsever, destekleyici, bağişlayici ve empatik davranmalarini 
kolaylaştiran bir duygudur (McCullough, Emmons & Tsang, 2002; 
McCullough & vd., 2002;  Yüksel ve Oğuz Duran, 2012). 

Minnettarlik; başka insanlardan veya varliklardan bir fayda 
sağlandiğinda bunu fark etme ve hediye alma gibi olumlu duygularla 
tepki vermeye katkida bulunur. Bireyde kendisi için anlamli ve önemli 
olan bir şeyin kiymetine ilişkin farkindalik oluşmasini ve bireyin yaptiği 
şeyin iyi bir şey olduğunu fark etmesine aracilik eder  (Akin ve Yalniz, 
2015; Yüksel ve Oğuz Duran, 2012). 

Minnettarlik yaşamin eksikliklerine odaklanmak yerine nimetlerine 
odaklanan rasyonel bir seçimdir (Emmons, 2007; Emmons & Hill, 2001; 
Froh, Kashdan, Ozimkowski & Miller, 2009). İster hak edilmiş isterse de 
hak edilmemiş somut ya da soyut iyilik hareketine yanit olarak verilen 
bir sevinç duygusudur  (Emmons & Hill, 2001; Lazarus & Lazarus, 
1994; McCullough vd., 2001; Oğuz Duran ve Tan, 2013). Başkalarinin 
kişinin refahina katkida bulunmak için sergilediği davranişlara bir yanittir 
(McCullough vd., 2001).

Minnettarliğin hem psikolojik hem de sosyal anlamda insanlara pek 
çok katkisinin olduğunu söylemek mümkündür. Bunlardan en dikkat 
çekici olani gönüllülüğü ve hoşnut olma durumundan kaynaklanan 
teşekkür etme davranişi göstermeye ve yaşanilanlari taktir etmeyi 
sağlamasidir (Emmons & McCullough, 2003). Minnettarlik pozitif 
duygu yaratarak insanlari daha sağlikli ve daha dayanikli birey haline 
getirrir (Froh vd., 2011; Lyubomirsky, King & Diener, 2005). Olumlu 
düşünmeyi sağlayarak affetmeyi mümkün kilar. Bu sayede kişilerarasi 
ilişkilerin kalitesinin artmasina yola açar (Emmons & Mishra, 2010; 
Wood, Froh & Geraghty, 2010). Yardim davranişlarin ortaya çikmasini 
sağlayarak toplumsal bağlarin artmasini teşfik eder (Katherine Nelson & 
Lyubomirsky, 2016). Uyumluluk, hoşluk, sevgi ve şefkat gösterme,  empati 
gibi pozitif düşüncelerin oluşmasina katkida bulunur (Katherine Nelson 
& Lyubomirsky, 2016; Koole, Jager, van den Berg, Vlek & Hofstee, 2001; 
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McCullough, Emmons & Tsang, 2002; Tong & Yang, 2011; Watkins vd., 
2003). Kiskançlik gibi olumsuz kişilerarasi duygulari oluşmasini engeller 
(Smith, Parrott, Diener, Hoyle, & Kim, 1999). Yarattiği olumlu düşünceler 
sayesinde hem depresyon ve stresin azalmasini sağlar hem de narsizimi 
azaltarak ilişkilerin oluşmasina katkida bulunur (Algoe, Haidt & Gable, 
2008; Emmons & McCullough, 2003; Farwell & Wohlwend-Lloyd, 
1998). Dolayisiyal minnettarlik duygusunun insanlara yaşam süresi 
boyunca mutlu ve zihinsel anlamda sağlikli olmaya katkida bulunduğunu 
söylemek mümkündür.  

Minnettarliğin bahsi geçen faydalari ile son yillarda minnettarliği 
geliştirmeye yönelik çalişmalarin hiz kazandiği görülmektedir (Emmons 
& McCullough, 2003; Froh, Sefick & Emmons, 2008). Minnettarliğa 
yönelik çalişmalardan elde edilen bulgular işiğinda minnettarliğin çocuk, 
ergen ve yetişkinlerin kendilerini iyi hissetmelerinin ötesinde olduğu 
ortadir (Oğuz Duran, 2015). Minnettarliğin gelişmesine yönelik yapilacak 
her bir etkinliğin etkili olup olmadiğini tespit etmek için bir ölçme aracina 
ihtiyaç duyulmaktadir. Minnettarliğa yönelik alan yazinda yer alan bazi 
ölçme araçlari bulunmaktadir. Bu ölçme araçlari ise aşağida yer alan 
Tablo 1’de sunulmuştur.

Tablo 1.
Minnettarlığa Yönelik Alan Yazında Yer Alan Bazı Ölçekler

Referans Ölçeğin Adi Ölçekte Minnettarliğa İlişkin 
Alt Boyutlar

Madde 
Sayisi

Çalişma 
Grubu

Yüksel ve 
Oğuz Duran 
(2012)

Minnettarlik 
Ölçeği’nin 
yetişkinlere 
uyarlanmasi: Geçerlik 
ve güvenirlik 
çalişmalari.

Minnettarliğin Kendini 
Anlatma Tipi

6 22-58 
Yaş Arasi 
Öğretmen

Anas, Husain, 
Khan & Aijaz 
(2016)

Minnettarlik 
Ölçeğinin 
Geliştirilmesi ve 
Standardizasyonu
(Development and 
Standardization of the 
Gratitude Scale)

Hayatin arzu edilen yönleri 
(Desirable aspects of Life)
Minnettarliğin karşilikli 
doğasi (Reciprocal nature of 
Gratitude)
Başkalarina şükran (Gratitude 
towards others)
Şükran deneyimi (Experience 
Gratitude)
Şükranla İlgili Faaliyetler 
(Gratitude-related Activities)

26 21-40 
Yaş Arasi 
Bireyler

Oğuz Duran 
(2017)

Minnettarlik 
Gücenme ve Takdir 
Ölçeği Gözden 
Geçirilmiş Kisa 
Formu (K-MGTÖ)

Yoksunluk Duygusu Yokluğu 
Basit Takdir  
Diğerlerini Takdir 

16 Üniversite 
Öğrencileri
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Araz ve 
Erdugan 
(2017) 

Minnettarlik 
Dişavurum Ölçeği 
Geliştirme Çalişmasi

Sözel Dişavurum
Sözel Olmayan Dişavurum
Öteki Odakli Dişavurum

11 18-73 
Yaş Arasi 
Bireyler

Tablo 1 incelendiğinde Yüksel ve Oğuz Duran (2012) ile Oğuz 
Duran (2017)’in ölçek çalişmalarinin uyarlama olduğu, Araz ve Erdugan 
(2017)’in çalişmasinin minnettarliğin sadece dişavurum boyutunu ele 
aldiği, Anas ve diğerlerinin (2016) ise Hindistan halkina uygun olarak 
ölçek hazirladiklari görülmektedir. Dolayisiyla yapilan incelemeler 
sonucunda Türk kültür yapisina uygun ölçme aracina rastlanilmamiştir. 
Yapilan ölçek geliştirme çalişmasinda, alandaki bu eksikliğin giderilmesi 
açisindan önemli görülmektedir.

Yöntem
Araştirma ölçek geliştirme çalişmasidir. Bu nedenle araştirmanin 

yönteminde “Minnettarlik Ölçeği”nin geliştirilmesinde çalişma grubu 
hakkinda bilgiler verilmiş ve izlenen süreçler aktarilmiştir.

Çalışma Grubu
Araştirmanin  çalişma grubunu, Türkiye’de yaşayan farkli 

sosyoekonomik düzeye sahip  20 yaş ve üstü yetişkin bireyler 
oluşturmaktadir. Çalişma grubunun %60’i (n=504) kadin, % 40’i (n=336) 
erkektir. Bu kapsamda toplam 840 kişiye ulaşilmiştir. Çalişma grubunun 
20 yaş üstü bireylerden seçilmesinin nedeni Kohlberg’in ahlak gelişim 
kuraminin geleneksel düzeyinin ölçüt olarak ele alinmiş olmasidir.  
Yaklaşik olarak 20 yaşina kadar süren bu dönemde birey artik başkalarina 
karşi daha fazla güven duymayi öğrenirken, bağlilik ve minnettarlik ile 
ilgili bilişsel kazanimlari da elde etmektedir (Can, 2013). Dolayisiyla 
20 yaş ve sonrasi için minnettarlik ile ilgili bilişsel kazanimlari elde 
etmiş olan bireylerin bu düzeylerinin ne oranda değiştiğini tespit etmek 
amaciyla ölçeğin çalişma grubu belirlenmiştir. Çalişma grubunun 840 
kişi üzerinden yürütülmesinin nedeni ise oluşturulan ölçek maddeleri 
ile yakindan ilişkilidir. Nitekim Tavşancil (2005)’a göre “anlamli ve 
güvenilir bir bir ölçme araci için kişi sayisinin madde sayisindan en az 
beş kati olmasi gerekmektedir”. Başlangiçta 40 maddelik bir ölçeme araci 
tasarlandiği ve ölçek geliştirilirken hem açimlayici hem de doğrulayici 
faktör analizi uygulanabilmesi için çalişma grubunun rastgele iki eşit 
gruba (DFA=420; AFA=420) ayrilacaği da göz önüne alindiğinda 840 
verinin hem anlamli hem de güvenilir bir ölçme araci için ideal olduğu 
düşünülmektedir. 



Zeynep Başerer Berber78 .

Ölçeğin Geliştirilme Süreci
Minnettarlik Ölçeği’nin geliştirilmesi için ilk önce konuyla ilgili 

alan yazin incelemesi yapilmiştir. Yapilan incelemeler doğrultusunda 
minnettarlik düzeylerine yönelik göstergeler ile ölçekte kullanilabilcek 
ifadeler oluşturulmuştur. Bunlara ek olarak ölçek maddelerine farkli bir 
bakiş açisi kazandirmak adina 20 yaş ve üstü bireylerden rastgele olarak 
seçilen 50 kişilik bir gruba “Minnettarlik nedir?”, “Minnettarliğin ne 
olduğuna dair akliniza gelen ilk beş cümleyi yaziniz.” şeklinde sorular 
sorulmuştur. Cevaplar incelendikten sonra minnettarlik tanimini yansitan 
cümlelere odaklanilmiştir. Hem alan yazin araciliği ile oluşturulan 
maddeler hem de gelen cevaplar bir araya getirilerek 40 maddelik 
deneme formu oluşturulmuştur. Oluşturulan ölçekte yer alan ifadeler ilk 
olarak çalişma grubu içinde yer alan rastgele seçilmiş beş kişiye kontrol 
ettirilmiştir. Gelen cevaplara yönelik olarak maddeler tekrar kontrol edilmiş 
ve düzenlenmiştir. Daha sonra ise ölçekte yer alan ifadeler Felsefe Grubu 
Eğitimi alanindan bir,  Rehberlik ve Psikolojik Danişmanlik alanindan üç, 
Türkçe Eğitimi alaninda iki uzman tarafindan değerlendirilmiştir. Uzman 
görüşleriyle birlikte maddeler revize edilmiş ve son hali verilmiştir. Bu 
değerlendirmeler sonrasinda 40 maddelik deneme formu, gerekli görülen 
düzenlemeler sonunda son halini almiş ve yine 40 maddelik bir forma 
dönüştürülmüştür. Oluşturulan ölçek formunun 33 maddesi olumlu, 7 
maddesi ( 11, 17, 23, 25, 36, 37 ve 39) olumsuz  yargi içerecek şekilde 
tasarlanmiştir. Ölçeğin seçenekleri birden beşe kadar olacak şekilde beşli 
likert tipinde (Hiçbir zaman; Nadiren, Bazen; Genellikle; Her zaman) 
oluşturulmuştur. Aşağida yer alan Tablo 2’de, oluşturulan minnettarlik 
ölçeğine yönelik bahsedilen göstergeler, göstergelere ait tanimlar ve 
kaynakçalari ile göstergelere ait yazilan maddeler sunulmuştur.

Tablo 2.
 Minnettarlık Ölçeğinin Gösterge, Tanım, Kaynakça ve Göstergelere Ait 

Maddeleri
Faktör Gösterge Tanim Kaynakça Göstergeye

Ait
Maddeler 

Fa
kt

ör
 1

Somut İfade 
Olarak 
Minnettarlık

“Yardim davranişlarini oluşturmayi 
ve toplumsal bağlarin teşviki,  
bireylerin başkalarina karşi 
daha yardimsever, destekleyici, 
bağişlayici ve empatik davranmalari. 
Başka insanlardan veya varliklardan 
bir fayda sağlandiğinda bunu fark 
etme ve olumlu duygularla tepki 
verme (hediye alma gibi)”

McCullough 
& ark., 2002; 
Emmons, 
McCullough, 
Emmons & Tsang, 
2002; Yüksel ve 
Oğuz Duran, 2012

M1, M2, M3, 
M7, M9, M13, 
M23, M25, 
M27, 37
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Fa
kt

ör
 2

Bilinçli 
Farkındalık 
Olarak 
Minnettarlık

“Bireyde kendisi için anlamli ve 
önemli olan bir şeyin kiymetine 
ilişkin farkindalik oluşmasi, bireyin 
yaptiği şeyin iyi bir şey olduğunu 
fark etmesi” 

Akin veYalniz, 
2015;Yüksel ve 
Oğuz Duran, 2012

M5,M19,  M28, 
M34, M35, 
M36, M38, 
M40

 Fa
kt

ör
 3

Şükran 
Habercisi Olarak 
Minnettarlık

“Yaşamin eksikliklerinden ziyade 
hayatin nimetlerine odaklanan 
rasyonel bir seçim, başka bir kişinin 
nazik ve yararli bir davranişi 
karşisinda hissedilen şükran 
duygusu”

Emmons, 2007; 
Emmons & 
Hill, 2001; 
Froh, Kashdan, 
Ozimkowski & 
Miller, 2009

M8,  M11, 
M18, M21, 
M22,  M26

Fa
kt

ör
  4

Sözel İfade 
Olarak 
Minnettarlık

“Gönüllülüğü ve hoşnut olma 
durumundan kaynaklanan teşekkür 
etme davranişi,  karşimizdaki bireyi/ 
durumu onaylama veya takdir etme 
durumu”  

Emmons & 
McCullough, 2003

M15, M16,   
M24, M29, 
M30, M39

Fa
kt

ör
 5 İyi His Olarak 

Minnettarlık

“İster hak edilmiş isterse de hak 
edilmemiş somut ya da soyut iyilik 
hareketine yanit olarak verilen bir 
sevinç duygusu; empatik olma, 
ahlaki ve olumlu sosyal davranişa 
yönelik duygu”

Emmons & Hill, 
2001;   Lazarus 
& Lazarus, 1994;  
McCullough vd., 
2001; Oğuz Duran 
ve Tan, 2013 

M4, M6, M10, 
M12, M14, 
M17, M20, 
M31, M32, 
M33

Verilerin Toplanması
Veriler 2017-2018 eğitim-öğretim yili bahar döneminde toplanmiştir. 

Yaklaşik iki ay süren bu süreçte verilerin toplanmasi araştirmacinin 
uygulama ortamlarina (örn; yurtlar, spor salonlari, okullar) giderek 
doğrudan uygulama yapmasi ve posta araciliği ile ölçeği katilimcilara 
göndermesi ile gerçekleşmiştir. Bu süreçte toplam 850 kişiye ulaşilmiştir. 
Ancak 10 kişinin verilerinin eksik olmasi ve tek tip işaretleme 
gerçekleştirmesinden kaynakli uygulama kağitlari elenmiştir. 

Verilerin Analizi
Araştirmaya yönelik veri analizine geçmeden önce eksik, hatali 

veya uç değerler incelenmiştir. Daha sonra çalişma grubunda yer alan 
katilimcilar rastgele bir şekilde iki gruba ayrilmiştir (n1=420, n2=420). 
İlk gruba açimlayici faktör analizi (AFA), ikinci gruba doğrulayici faktör 
analizi (DFA) yapilmiştir.

Araştirmada, Minnettarlik Ölçeği’nin geçerliğini belirlemek amaciyla, 
yapi ve kapsam geçerlikleri ele alinmiştir. Ölçeğin kapsam geçerliği 
belirlemek amaciyla Rehberlik ve Psikolojik Danişmanlik alanindan üç, 
Türkçe Eğitimi alaninda iki, Felsefe Grubu Eğitimi alanindan bir uzmana 
ait görüşler alinmiştir. Ölçeğin yapi geçerliğini tespit etmek için de AFA 
ve DFA uygulanmiştir. AFA için SPSS 23,0 paket programi kullanilmiştir. 
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AFA’ya geçmeden önce ölçek maddelerine “Kaiser-Meyer Olkin (KMO) 
katsayisi” ve “Barlett Sphericity testi” uygulanmiştir, Bu sayede verilerin 
faktör analizine uygun olup olmadiğinin kontrolü sağlanmiştir. Bu işlem 
gerçekleştikten sonra yapi geçerliğini belirlemek için “promax döndürme” 
tekniği ve temel bileşenler analizi kullanilarak AFA uygulanmiştir. AFA 
sonucunda ölçeğin kaç faktörden meydana geldiği tespit edilmiş, hangi 
maddelerin hangi faktöre yüklendiği belirlenmiştir. AFA sonucunda 
ortaya çikan yapinin doğru olup olmadiğini tespit etmek amaciyla da DFA 
yapilmiştir. DFA için de LISREL 880 programi kullanilmiştir. Ölçeğin 
güvenirliğini belirlemek için de hem ölçeğin tamami hem de alt föktörleri 
için Cronbach Alfa güvenirlik katsayisi hesaplanmiştir.

Bulgular

Açımlayıcı Faktör Analizine (AFA) Yönelik Bulgular
Ölçek geliştirmeye yönelik yapilan çalişmalarda, çalişmalarinda 

faktör analizinin yapilabilmesi için katilimci sayisinin madde sayisina 
oranla beş ile on kati kadar olmasi gerekmektedir (Aslan ve Kan, 2017). 
Çalişmada bu kriter göz önüne alindiğindan 420 kişiye ait veriler üzerinden 
AFA gerçekleştirilmiştir. Bunun için ilk olarak verilerin, faktör analizi 
yapmaya uygun olup olmadiğina bakilmiştir. KMO ile Bartlett Sphericity 
değerleri araciliğiyla bu uygunluk hesaplanmiştir. Yapilan hesaplama 
sonucunda KMO değerinin 0,89 olduğu tespit edilmiştir. Çakmak, Çebi 
ve Kan (2014)’a göre  KMO’nun 1 değerine yakin olmasi uyumun çok 
iyi olduğuna işaret etmektedir. Dolayisyla KMO değerinin 0,89 olmasi 
eldeki mevcut verilerin faktör analizi yapmaya uygun olduğuna kanit 
sağlamiştir. Verilerin çok değişkenli normal dağilip dağilmadiğini test 
etmek için Barlett Sphericity Testi kullanilmiştir. Analiz sonucunda Barlet 
Sphericity Testi de anlamli bulunmuştur (x2= 2357,78; p=0,00). Elde edilen 
bulgular sonucunda ölçeğe ait verilerle faktör analizinin yapilabileceği 
ortaya konulmuştur. Daha sonra açimlayici faktör analizine geçilmiş, 40 
maddeden oluşturulan ölçeğe ait veriler üzerinden AFA gerçekleştirilmiştir. 
AFA sonucunda başlangiçta 10 faktörlü bir yapi elde edilmiştir. Ancak 
alan yazin doğrultusunda 5 faktörlü bir yapi planlandiğindan gerekli 
elemeler yapilmiş 10 faktörlü yapi, öz değeri 1’den yüksek 5 alt faktörlü,  
23 maddeden oluşan bir yapiya dönüştürülmüştür. Çikan bu değerler 
Tablo 3’te sunulmuştur.
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Tablo 3. 
Minnettarlık Ölçeği’ne Ait Açımlayıcı Faktör Analizi Sonuçları

Maddeler Fa
kt

ör
 1

Fa
kt

ör
 2

Fa
kt

ör
 3

Fa
kt

ör
 4

Fa
kt

ör
 5

So
m

ut
 İf

ad
e 

O
la

ra
k 

M
in

ne
tta

rli
k

m 2. “Karşilik beklemeden başkalarina yardimci olurum.” ,80
m 3. “Başkasina yapilan kötülüğü gidermek için elimden 

geleni yaparim.” ,69

m 7. “Zor durumda olan bir kişiye yardim ederim.” ,57
m 9. “Bana iyilik yapan kimseye elimden geldiğince 

yardimci olurum.” ,54
m 1. “Sevdiğim kişilere hediye alirim.” ,37

B
ili

nç
li 

Fa
rk

in
da

lik
 O

la
ra

k

m 34. “Elimdekilerin kiymetini bilirim.” ,81

m 38. “Kendimden daha çok başkalarinin iyiliğini 
isterim.” ,66

m 35. “Benim için önemli olan şeylerin başkalari için de 
önemli olabileceğinin farkindayim.” ,64

m 36. “Kötü davranan kişileri affedenleri bir türlü 
anlayamam.” ,55

m 40. “Yapacağim davranişlari gerçekleştirmeden önce 
düşünürüm.” ,42

Şü
kr

an
 H

ab
er

ci
si

 O
la

ra
k 

M
in

ne
tta

rli
k

m 21. “Her sabah uyandiğimda şükredecek bir şey 
bulurum.” ,82

m 26. “Sahip olduklarim (aile, arkadaş…) için 
şükrederim.” ,63

m 8. “Şükretmek benim için önemlidir.” ,62
m 22. “Bulunduğum konuma gelmemde bana yardim 

edenlere şükrederim.” ,60
m 18. “Hayatin bana sunduğu nimetler benim için çok 

önemlidir.” ,46

Sö
ze

l İ
fa

de
 O

la
ra

k 
M

in
ne

tta
rli

k

m 29. “Seni takdir ediyorum” cümlesini kolaylikla 
kullanirim. ,76

m 24. “Bana yardimci olan kişilere “sayenizde başardim” 
derim. ,76

m 15. “Bana yardim eden kişiye teşekkür ederim.” ,55
m 39. “Karşimdaki kişinin yapmiş olduğu herhangi bir 

eylemi, ancak bana yarar sağladiğinda onaylarim.” ,43

İy
i H

is
 O

la
ra

k 
M

in
ne

tta
rli

k

m 32. “Bir kişi bana iyili yaptiğinda kendimi özel 
hissederim.” ,71

m 20. “Benim dişimdaki insanlarin mutlu olmasindan 
hoşlanmam.”  ,68

m 12. “Birilerine iyi davranan kişileri gördüğümde mutlu 
olurum.” ,68

m 31. “Hayatta kötü insanlardan çok iyi insanlarin 
olduğuna inanirim.” ,63

                                                               Özdeğer:           5,97     1,59    1,49     1,34      1,16

                                              Açiklanan Varyans:    %28,02 % 6,92  %6,46  % 5,84 % 5, 04

             Açiklanan Toplam Varyans:                                 % 52,29
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“AFA sonucunda, faktörlerin açikladiği toplam varyansin %50 ve 
üzerinde olmasi önerilmektedir”(Aslan ve Kan, 2017, s.54). Bununla 
birlikte “faktör analizlinde, madde faktör yükünün en az ,30 olmasi uygun 
görülmektir” (Seçer, 2015, s.161). Tablo 3 incelendğinde, ölçeğin hem 
toplam varyansin %52,29’nu açiklamasi hem de %1 özdeğere sahip beş 
alt boyutlu bir yapiya sahip olmasiyla gerekli koşullar yerine getirilmiştir. 
Tablodaki faktör yükleri incelendiğinde ise her bir faktörün faktör yükleri 
ile madde sayilarinin değiştiği görülmüştür. Nitekim birinci faktör;  faktör 
yükü ,80 ile ,37 arasinda değişen toplam beş maddededen (m2, m3, m7 
,m9, m1) oluşmuştur. İkinci faktör, faktör yükü ,81 ile ,42 arasinda değişen 
toplam beş maddededen (m34, m38, m35, m36, m40) oluşmuştur. Üçüncü 
faktör, faktör yükü ,82 ile ,46 arasinda değişen toplam beş maddededen 
(m21, m26, m8, m22, m18) oluşmuştur. Dördüncü faktör, faktör yükü ,76 
ile ,43 arasinda değişen toplam dört  maddededen (m29, m24, m15, m39 
) oluşmuştur. Beşinci faktör ise faktör yükü ,71 ile ,63 arasinda değişen 
toplam dört maddededen (m32, m20, m12, m31) oluşmuştur. Toplam 
varyansin %28,02’sini  açiklayan birinci faktör, “Somut İfade Olarak 
Minnettarlik” olarak adlandirilmiştir. Toplam varyansin %6,92’sini 
açiklayan ikinci faktör, “Bilinçli Farkindalik Olarak Minnettarlik” olarak 
adlandirilmiştir. Toplam varyansin %6,46’sini açiklayan üçüncü faktör, 
“Şükran Habercisi Olarak Minnettarlik” olarak adlandirilmiştir. Toplam 
varyansin %5,84’ünü açiklayan dördüncü faktör “Sözel İfade Olarak 
Minnettarlik” olarak adlandirilmiştir. Toplam varyansin %5,04’ünü 
açiklayan beşinci  faktör ise “İyi His Olarak Minnettarlik” olarak 
adlandirilmiştir. Daha sonraki aşamada ise ölçeğin alt boyutlari arasindaki 
ilişkiye bakilmiştir. Çikan sonuç Tablo 4’te sunulmuştur. 

Tablo 4: 
Faktörler Arasındaki Korelasyon Katsayıları

Faktörler Faktör 1 Faktör 2 Faktör 3 Faktör 4 Faktör 5
Faktör 1 1,00 ,39** ,30** ,30** ,37**
Faktör 2 1,00 ,40** ,41** ,29**
Faktör 3 1,00 ,30** ,30**
Faktör 4 1,00 ,24**
Faktör 5 1,00

Tablo 4 incelendiğinde, ölçekte var olan faktörler arasindaki 
ilişkiyi gösteren korelasyon katsayilarinin ,24 ile ,41 arasinda değiştiği 
gözlemlenmiştir. Her biri ,01 düzeyinde anlamli farkliliğa sahiptir.
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Doğrulayıcı Faktör Analizine (DFA) Ait Bulgular

Yapilan AFA sonucunda elde edilen beş faktörlü modelin yapi 
geçerliğini doğrulamak için DFA uygulanmiştir. Bunun için de “Ki 
kare uyum testi (Chi-square Goodness), Root Mean Square Error of 
Approximation (RMSEA), Standardized Root Mean Square Residual 
(SRMR), Goodness of Fit Index (GFI), Adjusted Goodness of Fit Index 
(AGFI), Normed Fit Index (NFI) ve Comparative Fit Index (CFI)” 
değerlerine bakilmiştir. 23 madde ve beş alt faktörden oluşan ölçeğe ait 
DFA sonucunda elde edilen uyum iyiliği indeksleri χ2/sd=1,82 (p=,000); 
RMSEA= ,044; GFI= ,92; AGFI= ,90; CFI=,96; NFI= ,92; SRMR= ,049 
olarak bulunmuştur.

 
Şekil 1. Doğrulayıcı Faktör Analizi
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Modelin uyum indeklerine bakildiğinda χ2/sd değerinin 1,82 olduğu 
görülmektedir. Kleine (2005)’e göre bu değer 2 veya daha altinda 
çiktiğinda mükkemmel bir uyum olduğuna işaret etmektedir. Dolayisiyla 
bu değerin 2’nin altinda çikmasi modelin mükemmel uyuma sahip 
olduğuna kanit sağlamiştir. Yapilan analiz sonucunda RMSA değeri ise 
,044 olarak bulunmuştur. Bu ise mükemmel bir uyuma işaret etmektedir 
(Schumacher & Lomax, 2010). Ayrica yapilan analiz sonucunda CFI= 
0,96, NFI= 0,92 çikmiştir. Kleine (2005)’e göre  CFI uyum indeksinin 
0,95’den yüksek çikmasi modelin iyi bir uyum gösterdiğine, NFI uyum 
indeksinin 0,90 ve üzerinde bir değer çikmasi ise modelin kabul edilebilir 
bir uyum gösterdiğine işaret etmektedir. Yapilan analiz sonucunda 
SRMR değeri ise ,049 bulunmuştur. Bu değerin ,50 den küçük çikmasi 
ise modelin uyum indeksinin normal değere sahip olduğunu göstermiştiri  
(Çapik, 2014). Ayrica analiz sonucunda GFI (,92) ve AGFI (,90)’nin 
,90 ve üstü değerlere sahip olmasi da uyum indekslerinin mükemmel 
olduğunu göstermiştir (Joreskong & Sörbom, 1999). İncelenen diğer 
uyum indeksleri ise GFI ve AGFI’ya aittir. Analiz sonucunda  GFI=0,92 
ve AGFI=0,90 olarak bulunmuştur. Bu değerler ,90 ve üstü değerler 
olmasindan kaynakli indekslerinin mükemmel olduğuna işaret etmektedir 
(Brown, 2006).

Madde Analizi ve Güvenirliğe Ait Bulgular
Ölçeğin güvenirliğini test etmek amaciyla Cronabach Alpha 

değerlerine bakilmiş, hem ölçeğin geneline ait hem de alt boyutlarina 
ait Cronbach Alpha değerleri ayri ayri hesaplanmiştir. Bunlara ek olarak 
ölçekte yer alan 23 maddenin ölçülmek istenen özelliği ölçüp ölçmediğini 
test edebilmek amaciyla madde-test korelasyonlari hesaplanmiştir. 
Yapilan her bir işleme ait çikan değerler Tablo 5’te sunulmuştur.

Tablo 5. 
Madde-Toplam Korelasyonları ve Cronbach Alpha Güvenirlik Katsayıları

Faktörler ve Maddeler x s

Madde 
Toplam 
Korelasyonu

Madde 
Çikarildiğinda 
Cronbach Alpha 
Güvenirlik 
Katsayisi

Faktör 1:  “Somut İfade Olarak Minnettarlik”
(α=,701)
m2 4,76 ,59 ,62 ,79
m3 4,64 ,70 ,46 ,65
m1 3,62 ,82 ,35 ,70
m9 4,67 ,55 ,51 ,64
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m7 4,56 ,82 ,43 ,67
Faktör 2: “Bilinçli Farkindalik Olarak 
Minnettarlik” (α=,702)
m34 4,02 ,96 ,49 ,64
m35 4,18 ,76 ,52 ,63
m36 4,18 ,83 ,48 ,64
m38 4,00 ,89 ,46 ,65
m40 4,14 ,81 ,35 ,70
Faktör 3: “Şükran Habercisi Olarak 
Minnettarlik”(α=,789)
m 8 4,64  ,63 ,515 ,621
m21 3,91  ,78 ,522 ,705
m26 4,57  ,72 ,493 ,621
m22 3,51    1,04 ,332 ,715
m18 4,44   ,77 ,444 ,638
Faktör  4: “Sözel İfade Olarak Minnettarlik”
(α=,781)
m15 4,13 ,80 ,46 ,62
m24 3,68 ,90 ,44 ,63
m29 4,30 ,79 ,54 ,66
m39 4,29 ,86 ,41 ,65
Faktör 5: “İyi His Olarak Minnettarlik”
(α=,711)
m20 4,47 1,02 ,35 ,57
m31 3,70 1,17 ,33 ,60
m32 4,38    ,94 ,44 ,51
m12 4,48  1,07 ,46 ,58

23 maddelik olarak oluşturulan ölçeğin tamamina ilişkin Cronbach 
Alpha değerleri ,82 olarak belirlenmiştir. Alt faktörlere ait Cronbach 
Alpha değerleri ise birinci alt faktör için ,70, ikinci alt faktör için ,70,  
üçüncü alt faktör için ,79, dördüncü alt faktör için ,78 ve beşinci alt 
faktör için ,71 olarak hesaplanmiştir. Nunnally (1978)’ye göre güvenirlik 
katsayisinin ,70 veya üstü bir değere sahip olmasi, güvenirlik için yeterli 
olduğundan elde edilen bu sonuçla ölçeğin tatmin edici düzeyde güvenilir 
olduğu söylenebilir.

Seçilen maddelerin ölçülmek istenen özellikleri ölçüp ölçmediğini 
tespit etmek amaciyla madde-test korelasyonlari incelendiğinde ise 
her bir faktöre ait  madde-toplam test korelasyon değerlerinin değiştiği 
görülmektedir. Buna göre; madde-toplam test korelasyon değerleri birinci 
alt faktörde (r=,62) ile (r=,35) arasinda, ikinci alt faktörde (r=,52) ile 
(r=,35) arasinda, üçüncü alt faktörde (r= ,52) ile (r=, 33) arasinda, dördüncü 
alt faktörde (r=,55) ile (r=,41) arasinda, beşinci alt faktörde ise (r=,46) 
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ile (r=,33) arasinda değişiklik göstermiştir. Her bir değer incelendiğinde 
bu değerlerin ,30 üzerinde olduğu görülmektedir. Bu ise maddelerin 
geçerliğine kanit sunmaktadir (Çakmak, Çebi ve Kan, 2014). Dolayisiyla 
çikan sonuçlar genel olarak değerlendirildiğinde ölçek maddelerinin, 
ölçme amacina hizmet ettiği söylenebilir.

Sonuç ve Öneriler
Konuyla ilgili alan yazin incelendiğinde; bireylerin minnettarlik 

düzeylerini belirlemeye yönelik ölçeklerin  yurt dişi kaynakli olduklari 
(Anas vd., 2016; McCullough, Emmons & Tsang; 2002) uyarlama türü 
çalişmalarin (Araz ve Erdugan, 2017; Oğuz Duran, 2017; Yüksel ve Oğuz 
Duran, 2012) ise Türk kültür yapisina uygun olmadiklari belirlenmiştir.  
Dolayisiyla bu çalişmada, Türk kültür yapisina uygun olarak, yetişkinlerin 
minnettarlik düzeylerini ölçmek amaciyla ölçek geliştirilmiştir. Çalişma 
grubunu toplam 840 yetişkin kişi oluşturmuştur. Minnettarlik ölçeğini 
geliştirmek için ilk olarak 40 maddelik deneme formu oluşturulmuştur. 
Uzman görüşleri ve çalişma grubu içinden rastgele seçilen kişilerin 
görüşleri doğrultusunda; amaç ve alt faktörlerin içeriğini yansitmayan 
ifadeler düzeltilmiş,  anlaşilirliği düşük olan ifadeler ise daha anlaşilir 
hale getirilmiştir. Bu sayede oluşturulan deneme formunu uygulamak için 
beş dereceli likert kullanilmiştir. 

Ölçeğin geçerlik çalişmasinda hem kapsam hem de yapi geçerliliğine 
bakilmiştir. Ölçeğin kapsam geçerliği için alaninda uzman olan kişilerin 
görüşleri alinmiştir. Yapi geçerliği için de Spss 23 programi ile AFA,  
Lisrel 880 programi kullanilarak DFA uygulanmiştir.  AFA sonucunda 
toplam varyansi %52,29 açiklayan 23 maddelik 5 alt boyuttan oluşan bir 
model elde edilmiştir. Boyutlar alan yazin desteğiyle “somut ifade olarak 
minnettarlik, bilinçli farkindalik olarak minnettarlik, şükran habercisi 
olarak minnettarlik, sözel ifade olarak minnettarlik ve iyi his olarak 
minnettarlik” olarak adlandirilmiştir. Somut ifade, bilinçli farkindalik ve 
şükran habercisi olarak minnettarlik alt boyulari 5’er maddeden oluşurken, 
sözel ve iyi his olarak minnettarlik alt boyutlari ise 4’er maddeden 
oluştuğu görülmüştür.  Minnettarlik ölçeğine yönelik elde edilen yapinin 
doğruluğu ise DFA uygulanarak test edilmiştir. DFA sonucunda ortaya 
çikan uyum indekslerinin model ile kabul edilebilir düzeyde uyum 
sağladiği görülmüştür.

Minnettarlik ölçeğinin güvenirlik çalişmasinda ise Cronbach Alfa 
güvenirlik katsayisi hesaplanmiştir. Ölçeğin tamamina ait Cronbach Alfa 
değerinin ,82 olarak bulunmuştur. Ölçeğin alt faktörlerine ait Cronbach 
Alfa değerlerinin ise ,70 ile ,79 arasinda değiştiği tespit edilmiştir. 
Cronbach Alpha güvenirlik katsayisinda kabul edilebilir en düşük değer 
,70 (Karakoç ve Dönmez, 2014; Şeker ve Gençdoğan, 2014) olduğu 
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göz önüne alindiğinda, ölçeğin tatmin edici seviyede güvenilir olduğu 
söylenebilir.   

Bu sonuçlara istinaden şu öneriler verilebilir: Elde edilen bu ölçek ile 
yetişkinlerin hem minnettarlik düzeyleri belirlenebilir hem de minnettarlik 
düzeylerinin hangi değişkenlerden etkilendiği ortaya koyulabilir. Bununla 
birlikte ölçeğin, farkli yaş gruplarinda uygun olup olmadiği test edilerek 
uygulama alani genişletilebilir.
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1. Giriş
20. yüzyil birçok alanda büyük değişimlerin yaşandiği bir dönem 

olmuştur. Eğitimde bu değişimden olabildiğince etkilenmiş eğitim 
anlayişinda köklü değişikliklere gidilmiştir. Daha önce öğretmenin aktif, 
öğrencinin pasif bir konumda olduğu davranişçi anlayiş yerini öğrencinin 
yaparak ve yaşayarak öğrendiği, etkinlik temelli ve öğretmenin rehber 
rolünde olduğu yapilandirmaci anlayişa birakmiştir. Bu anlayiş değişikliği 
doğal olarak öğretim programlarina, öğretmenlere ve öğrencilere yeni 
roller yüklemiştir. Bu durumun ortaya çikmasinda eğitimin bireysel ve 
toplumsal anlamda değişim yaratmadaki tartişilmaz gücü etkili olmaktadir 
(Canpolat ve Özdemir, 2016) Her dersin öğretim programinda olduğu gibi 
tarih öğretimi de bu değişiminden payina düşeni almiştir. Tarih dersleri 
eğitim tarihi boyunca öğretici kimlik anlayişini benimseyen, olaylari 
kronolojik siralamayla anlatan, ezberin ön planda olduğu, güçlü ailelerin 
hayatinin anlatildiği bir ders olarak algilanmiştir. Geçmişte tarih dersinde 
verilen bilgilerin öğrenciler tarafindan sorgulanmadan kabul edilmesi 
gerektiği anlayişi hâkim olmuştur (Bekret, 2019). Yirminci yüzyilin 
ikinci yarisindan itibaren özellikle tarih öğretimiyle ilgili olarak Amerika 
ve İngiltere’deki akademik çalişmalarla şekillenen yeni yaklaşimlar 
benimseye başlanmiştir (Güven, 2014). Özellikle İngiltere’de tarih dersinin 
işlenişi ve öğretim programi konusunda birtakim arayişlara girilmiştir. 
1960’li yillarda İngiltere’de siyasi konulari ele alan tarihin seçmeli 
ders olmasi ya da öğretim programindan kaldirilmasi gündeme gelmiş, 
ezber anlayişina dayali tarih dersleri öğrenciler tarafindan seçilmemeye 
başlanmiştir. 1968’de İngiltere’de Tarih Derneğinin yayinladiği Tarih 
adli dergide “Tarih Tehlikede” başliğiyla yayimlanan yaziyla birlikte 
okullardaki tarih eğitimiyle ilgili farkindalik yaratilmaya çalişilmiştir 
(Smart ve Harnet, 2009). 1972’de İngiltere’de “Okullar Tarihi Projesi” 
olarak adlandirilan çalişma ile tarih ders kitaplarinda “Kanit Temelli 
Tarih Öğretimi” yaklaşimi geliştirilmiştir. Bu projeyle birlikte ilkokuldan 
liseye öğretim programi ve ders kitaplarinda yenilenmeye gidilmiştir 
(Kabapinar, 2002). İngiltere’de ortaya çikan bu yeni tarih anlayişi ile tarih 
derslerinde alişilagelmiş olan düz anlatim ve ezber metodu terk edilerek 
yerine kaniti yorumlama, kaniti analiz etme, nedensellik, empati, araştirma 
ve sorgulama, iletişim, organizasyon, kronolojiyi anlama becerilerini 
kazandirmak amaçlanmiştir. Tarih öğretiminin amaç ve niteliğinde yapilan 
bu değişimler kaynaklar araciliğiyla elde edilen kanitlari, olay ve bilgileri 
sorgulamaya dayanmaktadir (Demircioğlu, 2010; Ata, 1999; Kaya, 2009). 
Geleneksel tarih öğretimine karşi geliştirilen bu yeni tarih öğretimi ile 
kendisine tarihçi rolü verilen öğrencinin tarihi olay ve olgulari sorgularken 
problem çözme, keşfetme gibi yöntemler kullanarak tarihçilerin geçmişi 
nasil yorumlandiğini anlamasi beklenmektedir (Dilek, 2007). Bu yeni 
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anlayişa göre öğrenciler, tarihi kanitlari kullanarak geçmişin bilgisini inşa 
ederek kendi tarihsel anlatilarini oluşturabilirler (Pamuk, 2014).

Kaynaklarin öğrenciler tarafindan değerlendirilmesi öğrencilere 
bilimsel düşünebilme, kanitlardan elde edilen verileri birleştirme ve 
kanitlardan sonuç çikarma gibi çağimiz insaninin ihtiyaç duyduğu 
zihinsel becerileri kazandirabilecektir (Çiftarslan, 2019). Bunun yaninda 
yapilandirmaci anlayiş doğrultusunda tarih öğretimi paradigmalari, 
farkliliklari dikkate alan, çok kültürlülük ve farkli tarihsel anlatilara yer 
veren çok perspektifli bir yaklaşimla birincil ve ikincil tarihsel kaynaklarla 
çalişma, tarihsel empati ve sorgulama becerilerini öğrencilere kazandirma 
noktasinda önemli hale gelmiştir. 

2. Tarih Öğretimi ve Kanıt
İnsan, yaşami boyunca birçok farkli olayla karşilaşir. Öğrencilere 

yaşamlari boyunca ihtiyaç duyabilecekleri her şeyi öğretmek mümkün 
değildir. Günün şartlari gereği öğretilenlerden bir kismi kisa zamanda 
geçerliliğini yitirebilmektedir. Bu nedenle okullar öğrencilerin ihtiyaç 
duyabilecekleri temel becerileri onlara kazandirarak hazirlanmalarina 
katkida bulunmalidir (Yanpar, 2009). İnsanlar genelde herhangi bir konuda 
bilgi verirken ya da daha önce olmuş veya şu anda devem eden olaylari 
anlatirken belli başli bilgi kaynaklarini referans göstermeye çalişirlar. 

Kendi fikirlerini savunurken veya bir iddiayi dile getirirken genellikle 
bir kanita dayanmayi tercih ederler (Doğan, 2007). Birçok bilim dali için 
kanit kullanmak yapilan çalişmanin güvenirliğini arttiran önemli bir 
unsurdur. Bu durum özellikle sosyal bilim dallari içinde yer alan tarih 
için de geçerlidir. Tarih sadece geçmişteki olaylarin anlatildiği bir olaylar 
dizgisi değil insanlarin düşüncesinin ürünü olan ve zaman içerisinde 
ortaya çikan olaylari ve gelenekleri konu edinen bir yapiya sahiptir. 
Toplumsal olaylar doğasi gereği kendisini meydana getiren sosyal 
ortamdan etkilenir. Böylece tarih yönteminin özünü kaniti yorumlamak 
oluşturur (Alabaş, 2007). Kanit olmaksizin tarihçinin yazacaği şeyler 
hikâye olmanin ötesine geçemez. Tarihçi bilmek istediği şeylerin görgü 
taniği değildir (Collingwood, 1994). Çünkü geçmişi hiç kimse tam olarak 
inceleyemez; ancak geçmişten kalan kalintilari inceleyebilir (Thomson, 
1983). Tarih vesikalarla yapilir; vesikalar olmayinca tarih de yoktur 
(Langlois ve Seignobos, 2010). Geçmişle günümüz arasindaki bağlantiyi 
sağlayan yegâne araç kanitlardir. Kanitlar sayesinde geçmişi anlama, 
geçmişe dair çikarim yapma, geçmişte yaşananlara dair empati kurma gibi 
becerilerde gelişir.
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3. Kanıt Temelli Öğrenme
Günümüzde eğitim politikalari şekillenirken kanit temelli uygulamalari 

geliştirme anlayişi ön plana çikmaktadir. Özellikle yirmi birinci yüzyilda 
eğitimdeki değişiklikler “kanit temelli uygulama ve politika” gündeminin 
yükselişi olarak değerlendirilebilir (Cooper, Levin ve Campbell, 
2009). Türkiye’de de yapilandirmaci eğitime geçişle birlikte öğretim 
programlarinda kendisine yer bulan kanit kullanimi ön plana çikmiştir. 
Bunun yansimasi kendisini öğretim programlarinda göstermeye başlamiş 
2005 yilindan itibaren sosyal bilgiler dersi tarih konularinda ardindan 2007 
yilindan itibaren de tarih dersi konularinda kanit kullanimi yer edinmeye 
başlamiştir (Doğan, 2007). Öğrenme sürecini tarihsel kanitlardan ve 
materyallerden elde edilen bilgilerin sorgulanmasi sonucunda birtakim 
çikarimlara ulaşilmasi şeklinde tasarlayan bu anlayiş için literatürde kanit 
temelli öğrenme, kanita dayali öğrenme ve tarihsel kanit analizi gibi ifadeler 
kullanilabilmektedir (Kizil, 2018). Öğrencilerden küçük birer tarihçi gibi 
birinci ve ikinci el kaynaklardan yola çikarak birtakim bilgilere ulaşmalari, 
ulaştiği bilgileri de günlük yaşamlarina aktararak tarihi öğrenmeye çalişip 
kendi tarihsel imgelemini oluşturmalari beklenir (Doğan, 2007; Alabaş, 
2007; Yazici ve Şimşek, 2011). Bu nedenle ilk başta öğrencilere kanit 
kullanmayi öğretmek gereklidir. Bunu öğrenen öğrenci kanitlardan yola 
çikarak olaylari yorumlayip doğru bilgiye ulaşabilir (Sağlam ve Bilgiç, 
2018). Kanit temelli öğrenme elde edilen bilimsel araştirma bulgularinin 
doğrudan kullanildiği ve öğrenen kişinin kendisini denetleyebildiği bir 
özelliğe sahiptir (Efendioğlu ve Yelken, 2009). Kanita dayali öğrenme 
uygulanmalarinda öğrenciler önceki araştirmalardan elde edilen bulgulari 
kullanip yeni öğrenmelerde bunun üzerine inşa edilebilmektedir. 
Kanitlar öğrencilere yapacaklari çalişmalarda yardimci olmakta, kendi 
çalişmalari için karşilaştirma yapma imkâni sağlamaktadir (Aslandağ, 
2015; Bozkurt, 2018). Öğrenci, kanita dayali öğrenme yoluyla kanitlari 
kendi zihin dünyasinda süreçten geçirdikten sonra bir anlam çikarmaya 
başlar. Kendisine sunulan kanitlari değerlendirerek genel kabul gören 
anlayiştan farkli olarak kendi doğrusuna ulaşabilir. (Kibar, 2019). Kanita 
dayali öğrenmede birçok kaynaktan faydalanilabilir. Bunlar arasinda şehir 
rehberleri, eski haritalar, yerel gazeteler, yerel resmi kayitlar, yerel tarih 
çalişmalari, tarihi dosyalar, nüfus sayim istatistikleri, fotoğraflar, sokak 
haritalari, kişisel ve ailevi çalişmalar ile basilmiş materyaller sayilabilir 
(Işik, 2008).

4. T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük Dersi ve Kanıt 
Temelli Öğrenme
Günümüz eğitim sistemi öğrendiklerini pratikte kullanabilen, 

sorgulama becerisine sahip, çikarim yapabilen bireyler yetiştirmeyi 
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hedeflemektedir. Bunun gerçekleşebilmesi için öğretim programlarinda 
belirlenen temel becerilerin yani sira her dersin kendisine özgü 
becerilerinin öğrencilere kazandirilmasi gerekmektedir (Çelikkaya, 
2011). Özellikle tarih derslerinde yapilabilecek kanit temelli uygulamalar 
öğrencilerde yüksek düzeyde öğrenme sağlamasinin yani sira onlarin 
derse dair motivasyonlarinin artmasinda etkili olabilmektedir. Bu 
nedenle öğretmenlerin kanita dayali etkinlikleri derslerinde kullanmalari 
önemlidir (Doğan, 2008). 2018 yilinda güncellenen 8. sinif İnkilap Tarihi 
ve Atatürkçülük dersi öğretim programinin dikkat edilecek hususlar 
kisminda “öğretmen, Türkiye Cumhuriyeti İnkilap Tarihi ve Atatürkçülük 
dersinde geçen tarih metodolojisine dair kavramlari (kanit, sebep-
sonuç, süreklilik-değişim, benzerlik-farklilik gibi) ile dersin içeriğine 
özgü kavramlari (Tekalif-i Millîye, Kuvâ-yi Millîye, millî egemenlik, 
tam bağimsizlik, cumhuriyet, demokrasi, meclis, insan haklari gibi) 
öğrencilerin öğrenmelerine ve bu kavramlari doğru kullanmalarina dikkat 
etmelidir.” Şeklinde ifade edilmiştir. Bu açiklama incelendiğinde 8. sinif 
öğrencilerine kanit temelli öğrenme için gerekli olan kanit kullanma 
becerisini edinmeleri gerektiğinin vurgulanmiş olmasi önemlidir (https://
mufredat.meb.gov.tr).

Tablo 1. 2018 8. Sınıf T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük Dersi Öğretim 
Programında Yer Alan Kazanımların Kanıt Temelli Öğrenmeyle İlişkisi

Kazanim No Ünite Kazanim
İTA 8.3.7. Milli Bir Destan Ya 

İstiklal Ya Ölüm
Millî Mücadele Dönemi’nin siyasi, 
sosyal ve kültürel olaylarinin sanat 
ve edebiyat ürünlerine yansimalarina 
kanitlar gösterir.

İTA 8.5.1. Demokratikleşme 
Çabalari

Atatürk Dönemi’ndeki demokratikleşme 
yolunda atilan adimlari açiklar.

İTA 8.6.3. Atatürk Dönemi Türk Diş 
Politikasi

Atatürk’ün Hatay’i ülkemize katmak 
konusunda yaptiklarina ve bu uğurda 
gösterdiği özveriye kanitlar gösterir.

Tablo 1 incelendiğinde 8. sinif T.C. İnkilap Tarihi ve Atatürkçülük 
dersi öğretim programinda kanit temelli öğrenme ile ilişkili 3 kazanimin 
yer aldiği görülmektedir. Bu kazanimlarin 3 üniteyle sinirli olduğu 
görülmektedir. Kanit temelli öğrenmenin tarih konularinda kolaylikla 
kullanilabileceği düşünüldüğünde dersin öğretim programinda kanit 
temelli öğrenmeyle ilişkili daha fazla kazanima yer verilebilirdi.
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5. T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük Ders Kitabında 
Yer Alan Görsellerin Kanıt Temelli Öğretim Açısından 
İncelenmesi
Bu bölümde 8. sinif T.C. İnkilap Tarihi ve Atatürkçülük ders kitabinda 

yer alan görsellerin kanit temelli öğretim açisindan incelenmesine ait 
veriler yer almaktadir. Bu çalişmada 2020-2021 Eğitim öğretim yilinda 8. 
siniflarda okutulmak üzere Millî Eğitim Bakanliği tarafindan ortaokullara 
gönderilen Gezegen Yayinciliğin ders kitabindan veriler toplanmiştir.

Tablo 2. Bir Kahraman Doğuyor Ünitesindeki Görsellerin Kaynak Açısından 
Sınıflandırılması 

Ünite Adi Görsel No Birinci El Kaynak İkinci El Kaynak
Bir Kahraman 
Doğuyor

1.3 - √
1.4 √ -
1.6 √ -
1.8 √ -
1.13 √ -
1.15 √ -
1.16 √ -
1.17 √ -
1.18 √ -

Tablo 2 incelendiğinde “Bir Kahraman Doğuyor” ünitesinde kanit 
temelli öğrenme ile ilişkilendirilebilecek görsellerden bir tanesinin (1.3) 
ikinci el kaynak olarak siniflandirildiği, diğer görsellerin ise birinci el 
kaynak olarak siniflandirildiği görülmektedir.

Bir Kahraman Doğuyor Ünitesindeki görsellerden örnekler
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Tablo 3. Milli Uyanış Bağımsızlık Yolunda Atılan Adımalar Ünitesindeki 
Görsellerin Kaynak Açısından Sınıflandırılması 

Ünite Adi Görsel No Birinci El Kaynak İkinci El Kaynak

Milli Uyaniş 
Bağimsizlik 
Yolunda Atilan 
Adimlar

2.3 √ -
2.5 - √
2.8 √ -
2.9 √ -
2.12 - √
2.13 √ -
2.14 √ -
2.15 √ -
2.17 √ -
2.20 √ -
2.21 √ -
2.23 √ -
2.24 √ -
2.25 √ -
2.30 √ -

Tablo 3 incelendiğinde “Milli Uyaniş Bağimsizlik Yolunda Atilan 
Adimlar” ünitesinde kanit temelli öğrenme ile ilişkilendirilebilecek 
görsellerden iki tanesinin (2.5, 2.12) ikinci el kaynak olarak siniflandirildiği, 
diğer görsellerin ise birinci el kaynak olarak siniflandirildiği görülmektedir.

Milli Uyaniş: Bağimsizlik Yolunda Atilan Adimlar Ünitesinden örnek 
görseller
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Tablo 4. Milli Bir Destan: Ya İstiklal Ya Ölüm Ünitesindeki Görsellerin Kaynak 
Açısından Sınıflandırılması 

Ünite Adi Görsel No Birinci El Kaynak İkinci El Kaynak

Milli Bir Destan: 
Ya İstiklal Ya Ölüm

3.6 √ -
3.8 √ -
3.10 √ -
3.12 - √
3.14 √ -
3.16 √ -
3.17 - √
3.18 - √
3.20 √ -
3.22 - √
3.23 - √
3.24 - √
3.25 - √
3.26 - √

Tablo 4 incelendiğinde “Milli Bir Destan: Ya İstiklal Ya Ölüm” 
ünitesinde kanit temelli öğrenme ile ilişkilendirilebilecek görsellerden 7 
tanesinin (3.12, 3.17, 3.18, 3.23, 3.24, 3.25, 3.26) ikinci el kaynak olarak 
siniflandirildiği, diğer görsellerin (3.6, 3.8, 3.10, 3.14, 3.16, 3.20) ise 
birinci el kaynak olarak siniflandirildiği görülmektedir.

Milli Bir Destan: Ya İstiklal Ya Ölüm Ünitesindeki görsellerden 
örnekler
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Tablo 5. Atatürk ve Çağdaşlaşan Türkiye Ünitesindeki Görsellerin Kaynak 
Açısından Sınıflandırılması 

Ünite Adi Görsel No Birinci El Kaynak İkinci El Kaynak

Atatürkçülük 
ve Çağdaşlaşan 
Türkiye

4.3 √ -
4.7 √ -
4.8 √ -
4.9 √ -
4.11 - √
4.12 √ -
4.13 √ -
4.14 √ -
4.15 - √
4.17 √ -
4.18 √ -
4.19 √ -
4.23 √ -
4.25 √ -
4.26 √ -
4.27 √ -
4.28 √ -
4.29 √ -
4.30 √ -
4.31 √ -
4.32 √ -
4.33 √ -
4.34 √ -
4.35 √ -
4.36 √ -
4.37 √ -
4.38 - √
4.39 √ -
4.43 √ -

Tablo 5 incelendiğinde “Atatürk ve Çağdaşlaşan Türkiye” ünitesinde 
kanit temelli öğrenme ile ilişkilendirilebilecek görsellerden iki tanesinin 
(4.11, 4.15) birinci el kaynak olarak siniflandirildiği diğer görsellerin ise 
birinci el kaynak olarak siniflandirildiği görülmektedir. 

Atatürk ve Çağdaşlaşan Türkiye Ünitesindeki görsellerden örnekler
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Tablo 6. Demokratikleşme Çabaları Ünitesindeki Görsellerin Kaynak Açısından 
Sınıflandırılması 

Ünite Adi Görsel No Birinci El Kaynak İkinci El Kaynak

Demokratikleşme 
Çabalari

5.1 √ -
5.5 √ -
5.6 √ -
5.7 √ -
5.8 √ -
5.10 √ -
5.13 √ -
5.14 √ -

Tablo 6 incelendiğinde “Demokratikleşme Çabalari” ünitesinde kanit 
temelli öğrenme ile ilişkilendirilebilecek görsellerin tamaminin birinci 
el kaynak olarak siniflandirildiği görülmektedir. Bu ünite yer alan hiçbir 
görsellin ikinci el kaynak olarak siniflandirilamadiği görülmektedir.

Demokratikleşme Çabalari Ünitesindeki görsellerden örnekler

Tablo 7. Atatürk Dönemi Türk Dış Politikası Ünitesindeki Görsellerin Kaynak 
Açısından Sınıflandırılması 

Ünite Adi Görsel No Birinci El Kaynak İkinci El Kaynak

Atatürk Dönemi 
Türk Diş Politikasi

6.1 √ -
6.3 √ -
6.4 √ -
6.5 √ -
6.6 √ -
6.7 √ -
6.8 √ -
6.9 √ -
6.10 √ -
6.12 √ -
6.13 √ -
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Tablo 7 incelendiğinde “Atatürk Dönemi Türk Diş Politikasi” 
ünitesinde kanit temelli öğrenme ile ilişkilendirilebilecek görsellerin 
tamaminin birinci el kaynak olarak siniflandirildiği görülmektedir. 

Atatürk Dönemi Türk Diş Politikasi Ünitesindeki görsellerden 
örnekler

Tablo 8. Atatürk’ün Ölümü ve Sonrası Ünitesindeki Görsellerin Kaynak 
Açısından Sınıflandırılması 

Ünite Adi Görsel No Birinci El Kaynak İkinci El Kaynak

Atatürk’ün Ölümü 
ve Sonrasi

7.4 √ -
7.7 √ -
7.9 √ -
7.10 √ -
7.11 √ -
7.12 √ -
7.14 - √
7.15 √ -
7.16 √ -
7.17 √ -

Tablo 8 incelendiğinde Atatürk’ün Ölümü ve Sonrasi ünitesinde kanit 
temelli öğrenme ile ilişkilendirilebilecek görsellerden 1 tanesinin (714) 
ikinci el kaynak olarak siniflandirildiği, ünitede yer alan diğer görsellerin 
(7.4, 7.7, 7.9, 7.10, 7.11, 7.12, 7.15, 7.16, 7.17) birinci ikinci el kaynak 
olarak siniflandirildiği görülmektedir.

Atatürk’ün Ölümü ve Sonrasi Ünitesindeki görsellerden örnekler
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6. T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük Ders Kitabında 
Yer Alan İçeriklerin Kanıt Temelli Öğretim Açısından 
İncelenmesi
Bu bölümde 8. sinif T.C İnkilap Tarihi ve Atatürkçülük ders kitabinda 

yer alan içeriklerin kanit temelli öğrenme açisindan incelenmesine ait 
veriler yer almaktadir.
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Milli Bir Destan Ya İstiklal Ya Ölüm Ünitesinde “Millî Mücadelenin 
Sanata Etkisi” başliğiyla ders kitabinda yer alan konuda Millî Mücadele 
döneminin siyasi, sosyal ve kültürel olaylarinin sanat ve edebiyat 
ürünlerine yansimalari kanitlarla verilerek öğrencilerin dönemin 
atmosferinin anlamalari ve çikarim yapmalari amaçlanmiştir. Millî 
Mücadele dönemi olaylarinin birçok sanatçiya esin kaynaği olduğu savaş 
döneminde ve sonrasinda ortaya konulan sayisiz eserle bu durumun 
somutlaştirildiği belirtilmiştir. İçerikte verilen görseller kanit temelli 
öğrenmeyi destekleyecek şekilde verilmiştir. Bununla ilgili Millî Mücadele 
dönemini anlatan “Ateşten Gömlek” ve “Çankaya” adli kitaplardan 
örnekler verilmiştir. Yine konuyla ilişkili İzmir, Manisa ve Samsun’da 
Millî Mücadele dönemini anlatan heykellerden örnekler verilerek konu 
desteklenmiştir.
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“Mustafa Kemal’e Suikast Girişimi” başliğiyla verilen konuda İzmir 
Gezisi sirasinda Mustafa Kemal’e yapilmasi düşünülen suikast girişimiyle 
ilgili bilgiler verilmiş, içerik suikast girişiminin ortaya çikarilmasi ardindan 
faillerin yakalanmasiyla birlikte o günlerde çikan gazete haberinin görseli 
kullanilarak desteklenmiştir. Mustafa Kemal’in suikast girişiminin 
engellenmesinin ardindan söylediği söz verilerek (Benim naçiz vücudum 
elbet bir gün toprak olacaktir. Fakat Türkiye Cumhuriyeti ilelebet payidar 
kalacaktir) konu bütünlüğü sağlanmiştir.
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“Cumhuriyet’e Yönelik Tehditler” başliğiyla verilen konuda 
Türkiye’nin jeopolitik konumunun öneminden bahsedilmiş, bazi ülkelerin 
Türkiye’nin jeopolitik öneminden kaynaklanan gücünü azaltma istekleri, 
devleti zayiflatmak ve bölmek için çaba harcadiklari anlatilmiştir. İç 
tehdit ve diş tehdit unsurlarinin hedeflerine değinilmiş, bunun yaninda 
vatandaşlara düşen görevlerden bahsedilmiştir. İçerik 2016 yilinda 
yaşanan 15 Temmuz darbe girişiminin yaşandiği gün çekilen fotoğraflarla 
desteklenmiştir.

7. T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük Ders Kitabında Yer 
Alan Metin İnceleme Bölümlerinin Kanıt Temelli Öğrenme 
Açısından İncelenmesi
Bu bölümde 8. sinif T.C. İnkilap Tarihi ve Atatürkçülük ders kitabinda 

yer alan metin inceleme bölümlerinin kanit temelli öğrenme açisindan 
incelenmesine ait veriler yer almaktadir.

Tablo 9. Bir Kahraman Doğuyor Ünitesinde Yer Alan Metin İnceleme 
Bölümlerinin İncelenmesine Ait Veriler 

Ünite Konu Sayfa Birinci El 
kaynak

İkinci El 
Kaynak

Bir Kahraman 
Doğuyor

Mustafa 
Kemal’in Hayati

25 - √

Mustafa 
Kemal’in 
Askerlik Hayati

31 - √

Tablo 9 incelendiğinde Bir Kahraman Doğuyor Ünitesinde “Mustafa 
Kemal’in Hayati” başliğiyla verilen konuda yer alan metin inceleme 
bölümlerinde 2. el kaynaklardan faydalanildiği görülmektedir. 

25. sayfada akademik bir dergiden alinti yapilarak Mustafa Kemal’in 
okul arkadaşlarindan Asim Gündüz’ün anilarina yer verilmiştir. 
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31. sayfada bir dergide yer alan metinden alinti yapilarak ABD’li 
General MC Arthur’un Mustafa Kemal’le ilgili sözlerine yer verilmiştir.

Tablo 10. Milli Uyanış: Bağımsızlık Yolunda Atılan Adımlar Ünitesinde Yer Alan 
Metin İnceleme Bölümlerinin Kanıt Temelli Öğretim Açısından İncelenmesine Ait 

Veriler 

Ünite Konu Sayfa Birinci El 
Kaynak

İkinci El 
Kaynak

Milli Uyaniş: 
Bağimsizlik 
Yolunda Atilan 
Adimlar 

Hicaz Yemen Cephesi 43 - √

1915 Olaylari ve Tehcir 
Göçü

46 - √

Millî Mücadelenin 
Hazirlik Dönemi

56 - √

Millî Mücadelede 
Karşilaşilan Sorunlar ve 
Mustafa Kemal

62 - √

Tablo 10 incelendiğinde Milli Uyaniş: Bağimsizlik Yolunda Atilan 
Adimlar Ünitesinde metin inceleme bölümleri incelendiğinde 5 konuyla 
ilişkili olarak yer alan metin inceleme bölümlerinde 2. el kaynaklardan 
faydalanildiği, 1 konuyla ilişkili metinde ise birinci el kaynaktan 
faydalanildiği görülmektedir. Hicaz Yemen Cephesi başlikli konuyla 
ilişkili verilen metin inceleme bölümünde Uluslararasi bir sempozyumda 
Kut’ül Amare ile ilgili sunulan bir bildiriden bir bölüm verilmiştir. 
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1915 Olaylari ve Tehcir (Göç) Kanunu başlikli konuyla ilişkili 
olarak verilen metin inceleme bölümünde Akademik bir dergide yer bir 
makaleden konuyla ilişkili bir bölüme yer verilmiştir.

Millî Mücadele’nin Hazirlik Dönemi başlikli konuyla ilişkili olarak 
verilen metin inceleme bölümünde Nutuktan bir bölüm verilmiştir. 

Millî Mücadelede Karşilaşilan Sorunlar ve Mustafa Kemal başlikli 
konuyla ilişki verilen metin inceleme bölümünde bir dergiden alinti 
yapilarak ABD’li bir akademisyenin Mustafa Kemal’le ilgili sözlerine yer 
verilmiştir. 
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Tablo 11. Milli Uyanış: Bağımsızlık Yolunda Atılan Adımlar Ünitesinde Yer Alan 
Metin İnceleme Bölümlerinin Kanıt Temelli Öğretim Açısından İncelenmesine Ait 

Veriler 

Ünite Konu Sayfa Birinci El 
Kaynak

İkinci El Kaynak

Milli Bir 
Destan: Ya 
İstiklal Ya 
Ölüm

Güney Cephesi 78 - √

I.İnönü 
Muharebesinden 
Sonra Yaşanan 
Gelişmeler

82 √ -

Savaş Ortaminda 
Maarif Kongresi

88 - √

Tablo 11 incelendiğinde Milli Bir Destan: Ya İstiklal Ya Ölüm 
Ünitesinde metin inceleme bölümleri incelendiğinde 2 konuyla ilişkili 
olarak yer alan metin inceleme bölümlerinde 1. el ve 2. el kaynaklardan 
faydalanildiği görülmektedir. 

Ünitede Güney Cephesi başliğiyla verilen konuda Kahramanmaraş 
Belediyesinin internet sitesinde Kahramanmaraş’in işgal günlerinde 
yaşanan Bayrak Olayina ait bir alinti yapilmiştir. 
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I. İnönü Muharebesinden Sonra Yaşanan Gelişmeler başlikli konuyla 
ilişkili verilen metin inceleme bölümünde TBMM internet sitesinden 
1921 Anayasasiyla ilgili bazi kanun maddeleri verilmiştir. 

Savaş Ortaminda Maarif Kongresi başlikli konuyla ilişkili olarak 
verilen metin inceleme bölümünde ise akademik bir dergideki makaleden 
alinti yapilmiş Maarif Kongresinin hangi şartlarda yapildiğiyla ilgili 
bilgiler verilmiştir. 
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Tablo 12. Atatürkçülük ve Çağdaşlaşan Türkiye Ünitesinde Yer Alan Metin 
İnceleme Bölümlerinin İncelenmesine Ait Veriler 

Ünite Konu Sayfa 1.El Kaynak 2.El Kaynak

Atatürkçülük 
ve Çağdaşlaşan 
Türkiye

1924 Anayasasi: 
Cumhuriyet’in 
İlk Anayasasi

119 - √

Büyük Nutuk 
ve Onuncu Yil 
Nutku

144 - √

Onuncu Yil 
Nutku

146 - √

Tablo 12 incelendiğinde Atatürkçülük ve Çağdaşlaşan Türkiye 
Ünitesinde metin inceleme bölümlerinde 3 konuyla ilişkili metinlerin 
tamaminin 2. el kaynaklardan faydalanilarak hazirlandiği görülmektedir. 

Atatürkçülük ve Çağdaşlaşan Türkiye Ünitesinde 1924 Anayasasi: 
Cumhuriyet’in İlk Anayasasi başliğiyla verilen konuda yer alan metin 
inceleme bölümünde TBMM internet sitesinde 1924 Anayasasinda yer 
alan bazi kanun maddeleri verilmiştir. 
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Ayni ünitede Büyük Nutuk ve Onuncu Yil Nutku başliğiyla verilen 
konunun metin inceleme bölümünde Nutuk’un belirli sayfalarindan alinti 
yapilmiştir. 

Onuncu Yil Nutku başliğiyla verilen konuyla ilişkili metin inceleme 
bölümünde ise Onuncu Yil Nutkundan bir bölüme yer verilmiştir.
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Tablo 13. Atatürk Dönemi Türk Dış Politikası Ünitesinde Yer Alan Metin 
İnceleme Bölümlerinin Kanıt Temelli Öğrenme Açısından İncelenmesine Ait 

Veriler 

Ünite Konu Sayfa 1.El Kaynak 2.El Kaynak
Atatürk Dönemi 
Türk Diş 
Politikasi

Hatay’in 
Anavatana 
Katilmasi

186 - √

Tablo 13 incelendiğinde Atatürk Dönemi Türk Diş Politikasi 
Ünitesinde Hatay’in Anavatana Katilmasi konusuyla ilgili metin inceleme 
bölümü incelendiğinde 2. el kaynaktan faydalanildiği görülmektedir. 
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Atatürk Dönemi Türk Diş Politikasi Ünitesinde Hatay’in Anavatana 
Katilmasi başliğiyla verilen konuda Bütün Dünya Dergisinden konuyla 
ilişkili yayinlanmiş bir makaleden alinti yapilmiştir.

Tablo 14. Atatürk’ün Ölümü ve Sonrası Ünitesinde Yer Alan Metin İnceleme 
Bölümlerinin Kanıt Temelli Öğrenme Açısından İncelenmesine Ait Veriler 

Ünite Konu Sayfa 1.El Kaynak 2.El Kaynak

Atatürk’ün 
Ölümü ve 
Sonrasi

Atatürk’ün 
Ölümü Yurt 
İçi ve Yurt 
Dişindaki 
Yankilari

196 - √

Atatürk’ün 
Ölümü Yurt 
İçi ve Yurt 
Dişindaki 
Yankilari

197 - √

Tablo 14 incelendiğinde Atatürk’ün Ölümü ve Sonrasi Ünitesinde 
yer alan metin inceleme bölümlerinde 2. el kaynaklardan faydalanildiği 
görülmektedir. 

Atatürk’ün Ölümü ve Sonrasi Ünitesinde Atatürk’ün Ölümü Yurt İçi 
ve Dişindaki Yankilari başliğiyla verilen konuda Atatürk’ün ölümünün 
ardindan mesaj yayinlayan devlet başkanlari, komutanlar ve dünyaca ünlü 
gazetelerin haberlerinden alintilar yapilmiştir.
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Sonuç
2018 yilinda güncellenerek uygulamaya konulan 8. sinif T.C. İnkilap 

Tarihi ve Atatürkçülük dersi öğretim programinda yer alan bütün kazanimlar 
(39 kazanim) içerisinde sadece üç kazanimin (8.37., 8.5.1., 8.6.3) kanit 
temelli öğrenme ile ilişkili olduğu ortaya çikmiştir. Sosyal bilim dallari 
içerisinde kanit temelli öğrenmeye en uygun disiplin denilince akla ilk 
gelen disiplinin tarih olduğu düşünüldüğünde 8. sinif T.C. İnkilap Tarihi ve 
Atatürkçülük dersi öğretim programinda kanit temelli öğretim ile ilişkili 
daha fazla kazanima yer verilmesi beklenirdi. Çünkü tarih denilince akla 
gelen en ilk ve önemli nokta kullanilan kaynak ve kanitlardir (Çiftarslan, 
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2019). T.C. İnkilap Tarihi ve Atatürkçülük dersi içerik itibariyle kanit 
kullanmaya en elverişli derslerin başinda gelmektedir. Bu yönüyle 
hem birinci elden kaynaklar hem de ikinci elden kaynaklar içerikleri 
desteklemek amaciyla rahatlikla kullanilabilir. Tarihçiler, geçmişin 
bilgisini oluştururken bu bilgileri kaynaklarla kanitlamak zorunluluğu 
hissederler (Yali ve Şimşek, 2019). Kanit kullanilmasi özellikle tarih 
derslerinde öğretimin etkililiğini artiran unsurlar arasindadir. Bu 
nedenle tarihsel kanitlarin kullanilmasi gereklidir (Balkaya, 2002). Tarih 
derslerinde kanitlarin kullanilmasi kanitin ait olduğu dönemi öğrencinin 
zihninde somutlaştirmaya, ayni zamanda öğrencilere olay ve durumlari 
çok boyutlu bir şekilde inceleme firsati sunabilmektedir (Çiftarslan, 2019; 
Bekret, 2019). Bu sonucu destekleyen bir diğer araştirmada Çidaci (2016), 
yaptiği çalişmada sosyal bilgiler dersindeki tarih konularinin öğretiminde 
birinci elden kaynak kullanmanin öğrenci başarisini arttirdiği sonucuna 
ulaşmiştir. Tarih konularinin öğretiminde kanit kullanma öğrencilere 
tarihsel düşünme becerilerinin kazandirilmasinda da etkili olmaktadir. 
Alabaş (2007), sosyal bilgiler dersinde kanit temelli öğrenme modelinin 
öğrencilerin derin tarihsel analizlere yapabilmelerine olanak sağladiği 
sonucuna ulaşmiştir. Kanit kullanma konularin öğretimine katki sunduğu 
kadar konularin daha kalici olarak öğrenilmesinde de önemli bir yer 
tutmaktadir (Bilgiç, 2018).

8. sinif T.C. İnkilap Tarihi ve Atatürkçülük ders kitabinda kanit 
temelli öğretim ile ilişkili kazanimlarin ünitelere dengeli bir şekilde 
dağilmadiği ortaya çikmiştir. Ders kitabinda Milli Bir Destan: Ya İstiklal 
Ya Ölüm Ünitesinde bir kazanimin (kazanim no: 8.3.7) Demokratikleşme 
Çabalari ünitesinde bir kazanimin (kazanim no: 8.5.1) Atatürk Dönemi 
Türk Diş Politikasi ünitesinde bir kazanimin (kazanim no:8.6.3) kanit 
temelli öğrenme ile ilişkili olduğu görülmüştür. 8. sinif T.C. İnkilap Tarihi 
ve Atatürkçülük ders kitabinda “kanit temelli öğretim ile ilişkili olduğu 
düşünülen” görsellerde ağirlikli olarak birinci el kaynaklardan (82 görsel) 
faydalanildiği, ikinci el kaynak (17 görsel) olarak değerlendirilebilecek 
kaynaklarin ise daha az kullanildiği ortaya çikmiştir. Birinci el kaynak 
kullaniminin ders kitabinda yoğun olarak kullanilmasi öğrenci açisindan 
önemli avantajlar sağlamaktadir. Birinci el kaynaklarla çalişan 
öğrencilerin tarihi olaylari anlamasi daha kolay olmaktadir (Kibar, 
2019). Birinci el kaynaklar ikinci el kaynaklardan daha fazla etkili 
olabilmektedir. Cooper ve Dilek (2004), yaptiklari çalişmada 11 yaşindaki 
ilköğretim öğrencilerinin tarih derslerinde birinci el kaynaklardan 
yararlandirildiğinda motivasyonlarinin, meraklarinin ve yaraticiliklarinin 
arttiğini belirtmektedir. Tarih ders kitaplarinda kaynak kullanimi 
konusunda farkliliklar olduğu yapilan çalişmalarda görülmektedir. 
Yazici (2019), 9. ve 10. sinif tarih ders kitaplarinda ikincil kaynaklara 
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fazla yer verildiğini tespit etmiştir. Buna benzer bir sonuca Kibar’in 
(2019), ortaöğretim tarih ders kitaplarini kanit temelli öğrenme açisindan 
incelediği çalişmasinda rastlamak mümkündür. Yapilan çalişmada tarih 
ders kitaplarinda birinci el kanitlarin daha az, ikinci el kanitlarin daha 
fazla kullanildiği ortaya çikmiştir. 

8. sinif T.C. İnkilap Tarihi ve Atatürkçülük ders kitabinda kullanilan 
görsellerin içerikleri destekler nitelikte olduğu ancak ders kitabinda kanit 
olarak kullanilan görsellerin kitapta dengeli bir şekilde dağitilmadiği tespit 
edilmiştir. Bazi ünitelerde (Bir Kahraman Doğuyor) 5 görsel yer alirken 
bazi ünitelerde (Atatürk ve Çağdaşlaşan Türkiye) 29 görselin kullanildiği 
görülmüştür. Kanit temelli öğrenme ile ilgili yapilan farkli çalişmalarda 
da incelenen ders kitaplarinda birinci el ve ikinci el kaynak kullanimi 
konusunda dağilimda bir dengesizlik olduğu ortaya çikmiştir. Kaya 
(2013), 4. sinif sosyal bilgiler ders kitabini görsel kanit kullanimi açisindan 
incelediği çalişmasinda ders kitabindaki görsel kanitlarin miktarlari ve 
kitap içindeki dağilimlari arasinda bazi tutarsizliklarin olduğunu tespit 
etmiştir. Koldaş ve Pamuk (2020), ortaöğretim T.C. İnkilap Tarihi ve 
Atatürkçülük ders kitabini kanit temelli öğrenme açisindan inceledikleri 
çalişmalarinda ders kitabinda birinci el ve ikinci el kaynaklar arasinda eşit 
dağilimin olmadiğini tespit etmişlerdir. 

8. sinifta öğrenim gören öğrencilerin zihinsel gelişim dönemleri göz 
önüne alindiğinda soyut işlemler dönemine henüz geçtikleri düşünülürse 
konularin somutlaştirilmasi ve kaliciliğin sağlanmasi adina 8. sinif T.C. 
İnkilap Tarihi ve Atatürkçülük ders kitabinda daha fazla görsele yer 
verilebilirdi. Çünkü öğrencilerin tamamina yakini işlem öncesi dönemden 
somut işlemler dönemine geçerken, çok az bir kismi somut işlemler 
döneminden soyut işlemler dönemine geçebilmektedir (Vass, Schiller ve 
Nappi, 2000). 8. sinif T.C. İnkilap Tarihi ve Atatürkçülük ders kitabinda 
kanit temelli öğretim ile ilişkili olduğu düşünülen görsellerin büyük 
bir bölümünün (68 görsel) konularin ilişkili olduğu yillar göz önüne 
alindiğinda dönemin teknolojisi gereği renksiz olduğu tespit edilmiştir. 
Kanit olarak kullanilan görsellerin baski kalitesinin net olduğu ancak 
boyutlarinin küçük olduğu görülmüştür. 8. sinif T.C. İnkilap Tarihi ve 
Atatürkçülük ders kitabindaki içerikler kanit temelli öğretim açisindan 
incelendiğinde ders kitabinda yer alan toplamda 39 konudan sadece 3’ünün 
doğrudan kanit temelli öğretim ile ilişkilendirilebileceği görülmüştür. 
“Millî Mücadelenin Sanata Etkisi”, “Mustafa Kemal’e Suikast Girişimi” 
ve “Cumhuriyet’e Yönelik Tehditler” başliğiyla yer alan konularda 
içerikleri destekleyici şekilde kanitlarin kullanildiği görülmüştür. Millî 
Mücadelenin Sanata Etkisi başliğiyla verilen konuda Anadolu’nun dört 
bir yanindan konuyla ilgili sanat eserlerinden örnekler görselleriyle 
birlikte verilmiştir. Mustafa Kemal’e Suikast Girişimi konusunda suikast 
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girişiminin açiğa çikmasindan sonra olayi planlayan kişilerin yer aldiği 
ve olay günlerinde yayinlanan bir gazete sayfasinin görseli kullanilmiştir. 
Cumhuriyet’e Yönelik Tehditler konusu anlatilirken 15 Temmuz 2016 
darbe girişiminin yaşandiği saatlerde halkin darbecilere karşi göstermiş 
olduğu tepkiler görsellerle desteklenerek verilmiştir. 8. sinif T.C. 
İnkilap Tarihi ve Atatürkçülük ders kitabinda kanit temelli öğretimle 
ilişkilendirilebilecek konu sayisinin yeterli olmadiği söylenebilir. Kanit 
temelli öğretim yöntemi düşünüldüğünde 8. sinif T.C. İnkilap Tarihi 
ve Atatürkçülük ders kitabinda birinci el veya ikinci el kaynaklardan 
faydalanilarak birçok konunun yer alabileceği düşünülmektedir. 

8. sinif T.C. İnkilap Tarihi ve Atatürkçülük ders kitabinda içerikleri 
desteklemek amaciyla yer alan “Metin İnceleme” bölümleri kanit temelli 
öğretim açisindan incelendiğinde ders kitabinda bulunan toplam 16 
metin inceleme bölümünden 15 tanesinde ikinci el kaynak kullanildiği, 1 
tanesinde birinci el kaynak kullanildiği ortaya çikmiştir. Metin inceleme 
bölümlerinde Mustafa Kemal Atatürk’ün Nutuk adli eserinin ağirlikli 
olarak (3 defa) kullanildiği, bunun dişinda 1921 ve 1924 Anayasalarindan 
kanun maddelerinin (2 defa) kullanildiği, akademik dergilerde yer 
alan metinlerden ve akademik sempozyumlarda sunulan bildirilerin 
(5 defa) kullanildiği görülmüştür. Ayrica belediye internet sitelerinden 
faydalanildiği (1 defa) gazete haberlerinin ve kişilerin olaylara ilişkin 
anilarina (1 defa) yer verildiği görülmüştür. 8. sinif T.C. İnkilap Tarihi ve 
Atatürkçülük ders kitabinda kanit temelli öğrenme ile ilişkili herhangi bir 
etkinliğe rastlanmamiştir. Kanitlara dayali öğrenme etkinlikleriyle yapilan 
dersler öğrenciler tarafindan daha ilgi çekici bulunmakta, etkinlikler 
öğrencilerin merak duygusunu arttirmaktadir (Çiftarslan, 2019).
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1.GİRİŞ
Müzik eğitimi daha anne karnindayken başlar. Bebek anne 

karnindayken dişaridaki sesleri duyar ve tepki verir. Sadece dişaridan 
gelen seslerle değil annenin kalp atişini duyan bebekte ritim duygusu 
gelişmeye başlamaktadir. Daha sonra çocuk oluncaya kadar geçen süreçte, 
yani ilköğretim çağina kadar çevresinde dinlenen, söylenilen, çalinan 
müzikle programsiz/çevresel müzik eğitimi almaktadir. Türkiye’de her 
çocuk ilköğretim birinci siniftan itibaren programli/planli müzik eğitimine 
başlar (Bilgin, 2007).

Marpug’a göre müzik, “seslerden oluşan bilim veya sanati anlatir; o, 
kurallarinin doğruluğu ölçüsünde bilim, bu kurallarin gerçekleştiği ölçüde 
de sanattir” (akt., Uçan, 1996, s. 14). Dolayisi ile müzik, hayatimizin her 
alaninda var olan sanatin bir parçasidir. Her alanin kendisine ait araçlari 
olduğu gibi müzik öğretmeninin de en önemli araçlarindan birisi çalgisidir. 
Fizik öğretiminde laboratuvar araçlari, tarim öğretiminde tarim araçlari 
ne kadar gerekliyse, müzik eğitiminde ve öğretiminde de çalgilarin 
kullanilmasi o kadar gereklidir (Sun, 1969, s. 234).

Müzik eğitiminin boyutlarindan biri olan çalgi eğitimi uzun bir eğitim 
sürecini kapsamaktadir. Demirci (2013) çalgi eğitimini, bireyin zihinsel 
ve bedensel özelliklerini buluşturma, biçimlendirme ve müzikal kişilik 
oluşturma süreci olarak ele almaktadir. Başka bir tanimda çalgi eğitimi, 
çalgi öğretimi yoluyla bireylerin ve toplumlarin devinişsel, duyuşsal ve 
bilişsel davranişlarinda kendi yaşantilari yoluyla istendik değişiklikler 
oluşturma veya yeni davranişlar kazandirma sürecidir (Günay ve Uçan, 
1980). Çalgi eğitiminde bu süreç, bazi iç ve diş faktörlere bağlidir. İç 
faktörleri; iyi işiten bir müzik kulaği, çalgi çalmaya uygun fiziksel 
kapasite, duygusal yeterlilik ve zekâ olarak siniflandirmak mümkündür. 
Diş faktörler ise öğretim sürecini oluşturan temel unsurlardir. Bu unsurlar:

•	 Öğretim Hedefleri

•	 Giriş Davranişlari

•	 Kapsam

•	 Öğretim Stratejisi

•	 Öğretim Yöntemleri

•	 Öğretim Araç ve Gereçleri

•	 Öğretime Ayrilan Süre

•	 Öğretim Çevresi

•	 Değerlendirmedir (Fidan, 1996, s.12) Değerlendirme, öğrenme 
sürecini oluşturan temel unsurlarin son aşamasidir.
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Mesleki müzik eğitimi veren kurumlarda pek çok özelliğinden dolayi 
piyano en çok kullanilan çalgilar arasinda yer almaktadir. Çünkü piyano, 
çoksesliliği ve zengin armonik özelliği ile birçok müzik alan derslerinde 
öğrenmeyi hizlandiran bir araçtir (Sönmezöz, 2015). Piyano eğitimi, 
bireylerin davraniş ve duygularini belirli bir duygu çerçevesinde dişa 
vurmasini sağlamaktadir. Ayrica piyano enstrümani; Müzik Öğretmenliği, 
Güzel Sanatlar Lisesi, Güzel Sanatlar Fakültesi ve Konservatuvarlarda 
yillarca ana çalgi olarak nitelendirilmiş ve çoğu dersin işlenişinde 
ana çalgi görevi görmüştür. Piyano eğitimi, bireyin müzik eğitimi 
içerisinde aldiği disiplini, çoksesliliği yaşayabilmesini, duyabilmesini ve 
uygulayabilmesini sağlayan gerekli davranişlarin kazanildiği ve müziğin 
kendisini yaparak yaşattiği bir süreçtir (Tufan, 1997). Bir başka tanimda 
piyano eğitimi, çalgiyi seslendirmek için bireyin davranişlarinda müzikal 
ve teknik davranişlar kazandirabilmek amaci ile uygulanan süreci 
kapsadiği ifade edilmektedir (Yilmaz, 2006). 

Piyano dersinin genel hedeflerine baktiğimizda:

•	 Doğru nota çözme yeteneğini kazanabilme ve doğru ritimle 
çalmayi öğrenme,

•	 On parmağina hâkim olabilme, beyni ile parmaklari arasinda 
koordinasyon kurabilme,

•	 Çoksesli duyma yeteneğini geliştirebilme, herhangi bir şarkinin 
eşliğini doğru akorlarla, doğru fonksiyonlarla yapabilme,

•	 Öğrendiklerini kendi başlarina denetleyebilme, nasil öğretileceğini 
öğrenebilme,

•	 Müzik zevkini ve görüşünü geliştirebilme,

•	 Bilişsel, duyuşsal ve psikomotor davranişlarini geliştirebilme,

•	 Bir başkasinin söz konusu davranişlarini denetleyebilme olarak 
ele alinmaktadir (Kamacioğlu, 1996).

Müzik, insana duyup düşündüklerini seslerle anlatma olanaklari 
veren bir “dil”dir. Bu dilin anlaşilir olmasi için, birbirini izleyerek akip 
giden seslerin anlam taşimasi gerekir. Öyleyse “müziksel anlatim”, 
insanin seslerle duygu ve düşüncelerini, izlenim, tasarim ve dileklerini 
anlatmasidir (Say, 2001, s.17). Konuşmalarimizin duygusunu ve 
ciddiyetini belli eden, anlaşilirliğini ortaya koyan belirli yapilarda ses 
tonlarimiz vardir. Müzik eserleri içerisinde de kendisini belli eden belirli 
nüans ve müzik ifadeleri barindirir. Dolayisi ile müzikal dinamikleri 
müzikten ayri düşünmemek önem arz etmektedir. Çünkü sesler notalarla 
sembolleştirilerek; ritim, hiz, gürlük, biçim ve doku gibi çeşitli müzikal 
öğelerle ele alinmaktadir (Strouse, 1991; akt., Ercan, 2008, s.137). Bu 
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konuda¸“Akillica uygulandiği takdirde, kompozisyona ifade ve esneklik 
getirecek iken, dinamikleri olmadan müzik; daha az etkileyen, ifadesiz, 
ilginç, tabiri caizse cansiz olacaktir” (Gieseking ve Leimer, 1972, s. 103) 
şeklinde ifade etmektedir. Müziğin duygusunu, yapisini, oluşumunu 
gösteren bu ifadelerde sesin gürlüğünü belli eden, eserin hizini belli eden, 
notayi güzelleştiren süslemeler bulunmaktadir. Örnek olarak ‘Forte’ terimli 
bir müziksel eserde eseri güçlü bir şekilde çalmamiz gerekirken, ‘Adagio’ 
terimli bir eseri de oldukça ağir ve oturakli bir şekilde seslendirmemiz 
gerekmektedir (Gün ve Köse, 2012).  

Müziğe renk katan süsleme işaretleri, müziksel ifadeler, hiz terimleri 
ve nüans terimleri değişkenleri müziğin ayrilmaz bir parçasidir. Schmidt 
(1964), “Sanat değeri olan bir müzik yapitinda bulunan yapisal veya 
müziksel öğeleri temelde metrik, ritmik, armonik ve dinamik yapilanmalar 
içerisinde açiklamak olanaklidir”  şeklinde ifade etmektedir (akt., Alpagut, 
1989, s. 3).  Çalgi eğitiminde olduğu gibi, piyano eğitiminde de kullanilan 
eserler sadece nota ve armoniden ibaret değildir. Bünyesinde çeşitli 
müzikal işaretler, terimler ve nüanslari barindirmaktadir. Ercan (2008), 
çalgi eğitimi derslerinde nota yazisi üzerinde gösterilen işaretler, ritim, 
hiz ve gürlük terimleri açisindan seslendirmeye temel olmak üzere hem 
doğru uygulanmali hem de parçanin müzikal içeriği ortaya çikarilmalidir. 
Dolayisi ile piyanoyu çalarken, sadece tuşlara basmanin yani sira eserin 
duygusunu anlamak, güçlülüğünü ve hafifliğini belli etmek, bağlarini 
göstermek eseri anlamli bir paragrafa dönüştürecektir. Nüans bilgisi 
sadece duyguyu aktarmaz, eser ile bütünleşmeyi sağlar. Bu bağlamda, 
sesin çeşitli nüanslarinin gösterilerek öğrencinin nüans konusunda 
bilgilendirilmesine olanak sağlanmalidir (Waterman, 1983, s. 14).

1.1. Araştırmanın Amacı
Bu çalişmada, 2019-2020 eğitim-öğretim yariyili güz döneminde 

Balikesir Üniversitesi Güzel Sanatlar Eğitimi Bölümü Müzik Eğitimi 
Anabilim Dali’nda öğrenim gören öğrencilerin piyano dersinde kullanilan 
terim ve işaretlerine ilişkin bilme durumlari araştirilmiştir.

1.2. Araştırmanın Önemi
Çalgi eğitiminde çalinan eserin anlaşilmasinda ve yorumlanabilmesinde 

müzik yazisinin ayrilmaz parçasi olan terim ve işaretler önemli bir yer 
tutmaktadir. Müzik öğretmeni yetiştiren kurumlarda nitelikli öğretmen 
adaylarinin yetiştirilmesinde piyano ve diğer çalgi derslerinde kullanilan 
temel terim ve işaretlerin doğru bir şekilde kavranmasinin önemli 
olduğu düşünülmektedir. Piyano derslerinde kullanilan terim ve işaretler, 
öğrencinin herhangi bir mesleki dersinde karşisina çikmaktadir. Bu 
bakimdan, piyanoda kullanilan terim ve işaretlerin öğrenimi müziğin 
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aktarilmasinda büyük rol oynamaktadir. Bu bağlamda, terimler ve işaretler 
müziksel ifadeyi belli etmeye yarar ve çalinan eserin temelini oluşturur.

2. YÖNTEM

2.1. Araştırmanın Modeli
Bu araştirma durum tespiti yapilmaya çalişilan betimsel bir 

araştirmadir. Kaynak tarama özelliği gösteren bu çalişmada, anket yöntemi 
uygulanarak öğrencilerin piyano eğitiminde kullanilan terim ve işaretleri 
bilme durumlari araştirilmaya çalişilmiştir.

2.2. Çalışma Grubu
Araştirmanin çalişma grubu, 2019-2020 eğitim-öğretim yili Balikesir 

Üniversitesi Müzik Eğitimi Anabilim Dali 107 öğrenciden oluşmaktadir. 
Tablo 1. Müzik öğretmeni adaylarının sınıflarına göre dağılımı

Sinif f   %
1. sinif 23 21.5
 2. sinif 25 23.4
 3. sinif 23 21.5
 4. sinif 36 33.6
 Toplam 107 100

Tablo 1’ de görüldüğü gibi, öğrencilerin 23’ü 1. sinifta, 25’i 2. sinifta, 
23’ü 3. sinifta, 36’si 4. sinifta olmak üzere toplamda 107 öğrenciden 
oluşmaktadir.

2.3. Veri Toplama Aracı
Bu araştirmada konuyla ilgili teorik veriler kaynak tarama yoluyla 

elde edilmiştir. Literatür taramasi, veri toplama ve toplanan verinin 
öneminin tartişilmasi, toplanan verilerin problemle ilişkisinin kurulmasi ve 
bilginin siniflandirilmasi aşamalarindan oluşan bir süreçtir. Bu çalişmada 
öğrencilerin sinif piyano komisyonlarinda verdikleri sinav programlarina 
göre en sik çalinan piyano eserleri incelenmiş ve içinde geçen terim ve 
işaretler dikkate alinmiştir. Çalişmada hazirlanan ankette; 8 soru terim 
içerikli (A) ve işaret içerikli (B) olarak ikiye ayrilmaktadir. 31 soru terim 
içerikli, 8 soru ise işaret içeriklidir.

2.4. Verilerin Analizi
Bu sorular ile öğrencilerin konu hakkinda ne bildiği ve ne kadar 

bildiği tespit edilmeye çalişilmiştir. Araştirma sonucunda elde edilen 
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verilerin analizinde frekans (f) ve yüzdelikler (%) esas alindiktan sonra 
tablolar oluşturulmuş ve yorumlanmiştir.

3. BULGULAR

3.1. Piyano dersinde hız terimleri ve değişkenleri
Tablo 2. Müzik Öğretmenliğinde öğrenim gören öğrencilerin hız terimleri ve 

değişkenlerine ilişkin bilgi düzeyleri

Hiz 
Terimleri Doğru Yanliş Toplam

f % f % f %

Vivace 15 14.0 92 86.0 107 100.0
Lento 19 17.8 88 82.2 107 100.0
A Tempo 35 32.7 72 67.3 107 100.0
Ritardando 47 43.9 60 56.1 107 100.0
Moderato 67 62.6 40 37.4 107 100.0
Presto 27 25.2 80 74.8 107 100.0
Allegretto 39 36.4 68 63.6 107 100.0

Tablo 2’ye göre, öğrencilerin %14’ü Vivace, %17.8’i Lento, %32.7’si 
A Tempo, %43.9’u Ritardando, %62.6’si Moderato, %25.2’si Presto, 
%36.4’ü Allegretto teriminin anlamini doğru bilmektedir. Buna ilaveten, 
öğrencilerin %86.0’si Vivace, %82.2’si Lento, %67.3’ü A Tempo, %56.1’i 
Ritardando, %37.4’ü Moderato, %74.8’i Presto, %63.6’si Allegretto 
teriminin anlamini yanliş bilmektedir. Yapilan analiz sonucunda, 
öğrenciler moderato, ritardando gibi ağir tempolarin metronom değerlerini 
çoğunlukla doğru bildikleri; vivace, lento, presto ve allegretto gibi hiz 
terimlerinin metronom değerlerini ise çoğunlukla yanliş bildikleri; çabuk 
hizda olan terimlerin metronom değerlerini birbirleriyle kariştirdiklari 
belirlenmiştir. Çünkü öğrencilerden hiz terimlerinin metronom değerlerini 
yanliş bilenlerin sayilarinin çoğunluktadir. Diğer bir araştirma sonucunda, 
ritardando ve moderato gibi terimlerin öğrencilerin seslendirdikleri 
eserlerde çoğunlukla geçmesine rağmen bu terimlerle ilgili bilişsel 
bilgilerinin yetersiz olduğu görülmektedir.
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3.2. Piyano Dersi Dinamik İşaretleri
Tablo 3. Müzik Öğretmenliğinde öğrenim göre öğrencilerin dinamik işaretlerine 

ilişkin bilgi düzeyleri

Dinamik 
İşaretleri Doğru Yanliş Toplam

f % f % f %
Forte 69 64.5 38 35.5 107 100.0
Piano 67 62.6 40 37.4 107 100.0
Diminuendo 6 5.6 101 94.4 107 100.0
Piu p 2 1.9 105 98.1 107 100.0
Sforzando 13 12.1 94 87.9 107 100.0
Poco a poco 9 8.4 98 91.6 107 100.0
Crescendo 41 38.3 66 61.7 107 100.0

Tablo 3’e göre, öğrencilerin %64.5’i Forte, %62.6’si Piano, 
%5,6’si Diminuendo, %1.9’u Piup, %12.1’i Sforzando, %8,4’ü Poco 
a poco, %38.3’ü Crescendo teriminin anlamini doğru bilmektedir. 
Bununla birlikte, öğrencilerin %35.5’i Forte, %37.4’ü Piano, %94.4’ü 
Diminuendo, %98.1’i Piu p, %87.9’u Sforzando, %91.6’si Poco a poco, 
%61.7’si Crescendo teriminin anlamini yanliş bilmektedir. Öğrenciler 
forte, piano ve crescendo terimlerinin anlamini yüksek oranda doğru bilip, 
diminuendo, piu p, poco a poco, sforzando terimlerine yönelik bilişsel 
bilgilerinin yetersiz olmasi, terimlerin anlamlariyla öğrenilmediğini 
düşündürmektedir.

3.3. Piyano Dersinde Artikülasyon Terimleri
Tablo 4. Müzik Öğretmenliğinde öğrenim gören öğrencilerin artikülasyon 

terimlerine ilişkin bilgi düzeyleri

Artikülasyon 
Terimleri

Doğru Yanliş Toplam

f % f % f %
Legato A 75 70.1 32 29.9 107 100.0
Legato B 18 16.8 89 83.2 107 100.0
Non Legato A 1 0.9 106 99.1 107 100.0
Non Legato B 1 0.9 106 99.1 107 100.0
Tenuto A 2 1.9 105 98.1 107 100.0
Tenuto B 3 2.8 104 97.2 107 100.0
Fermata A 25 23.4 82 76.6 107 100.0
Fermata B 34 31.8 73 68.2 107 100.0
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Tablo 4’te yer alan ‘A’ gösterimi terimin anlamini, ‘B’ gösterimi ise 
terimin porte üzerinde yazilişini ifade etmektedir.

Tablo 4’e göre, öğrencilerin %70.1’i Legato A, %16.8’i Legato B, 
%0.9’u Non Legato A ve B, %1.9’u Tenuto A, %2.8’i Tenuto B, %23.4’ü 
Fermata A, %31.8’i Fermata B teriminin anlamini doğru bilmektedir. 
Buna ilaveten, öğrencilerin %29.9’u Legato A, %83.2’si Legato B, 
%99.1’i Non Legato A ve B, %98.1’i Tenuto A, %97.2’si Tenuto B, 
%76.6’si Fermata A, %68.2’si Fermata B teriminin anlamini yanliş 
bilmektedir. Öğrenciler legato teriminin anlamini yüksek oranda doğru 
bilmektedir. Buna karşilik, öğrencilerin çoğu Legato teriminin dizek 
üzerinde yazilişini yanliş bilmektedirler. Buna ilaveten, öğrenciler Non-
legato ve tenuto terimlerinin anlamlarini ve dizek üzerinde yazilişlarini 
doğru bilmemektedirler. Ayni şekilde fermata teriminin anlamini ve dizek 
üzerinde yazilişi öğrencilerim büyük çoğunluğu tarafindan bilinmediği 
görülmektedir. Görülmektedir ki, artikülasyon terimlerine yönelik olarak 
öğrenciler hem terimlerin anlamlarini hem de dizek üzerinde yazilişlarini 
öğrenilemediği düşünülmektedir.

3.4. Piyano Dersinde Süsleme Terimleri
Tablo 5’te yer alan ‘A’ gösterimi terimin anlamini ‘B’ gösterimi ise 

terimin porte üzerinde seslendirilişini ifade etmektedir.
Süsleme 
Terimleri Doğru Yanliş Toplam

f % f % f %
Abanti A 7 6.5 100 93.5 107 100.0
Abanti B 7 6.5 100 93.5 107 100.0
Tril A 4 3.7 103 96.3 107 100.0
Tril B 0 0.0 107 100.0 107 100.0
Mordent A 2 1.9 105 98.1 107 100.0
Mordent B 3 2.8 104 97.2 107 100.0
Grupetto A 0 0.0 107 100.0 107 100.0
Grupetto B 0 0.0 107 100.0 107 100.0

Tablo 5’e göre, öğrencilerin %6.5’i Abanti A ve B, %3.7’si Tril A, 
%0.0’i Tril B, %1.9’u Mordent A, %2.8’i Mordent B, %0.0’i Grupetto 
A ve B teriminin anlamini doğru bilirken, öğrencilerin %93.5’i Abanti 
A ve B, %96.3’ü Tril A, %100.0’ü Tril B, %98.1’i Mordent A, %97.2’si 
Mordent B, %100.0’ü Grupetto A ve B teriminin anlamini yanliş 
bilmektedir. Görülmektedir ki, katilimcilarin hiçbirinin grupetto teriminin 
anlamina ve dizek üzerinde yazilişlarina ilişkin fikri yoktur. Dolayisi  
ile öğrencilerin hepsinin grupetto işaretinin anlamini ve dizek üzerinde 
nasil seslendirildiğini bilmediği söylenebilir. Buna ilaveten; abanti ve 
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mordent terimlerinin anlamlarini ve dizek üzerinde yazilişlarini doğru 
bilenlerin sayisi oldukça azdir. Öğrencilerden 4’ü tril işaretinin anlamini 
doğru bilirken, hiçbirinin trilin dizek üzerinde yazilişina ilişkin fikri 
bulunmamaktadir.

SONUÇ 
Araştirmanin sonucunda öğrencilerin 15’i Vivace, 19’u Lento, 35’i 

A tempo, 47’si Ritardando, 67’si Moderato, 27’si Presto, 39’u Allegretto 
terimini doğru bilirken, 92’si Vivace, 88’i Lento, 72’si A tempo, 60’i 
Ritardando, 40’i Moderato, 80’i Presto, 68’i Allegretto terimini yanliş 
bilmektedir.

Araştirma sonucunda öğrencilerin 69’u Forte, 67’si Piano, 6’si 
Diminuendo, 2’si Piu p, 13’ü Sforzando, 9’u Poco a poco, 41’i Crescendo 
terimini doğru bilmekte iken, 38’i Forte, 40’i Piano 101’i Diminuendo, 
105’i Piu p, 94’ü Sforzando, 98’i Poco a poco, 66’si Crescendo teriminin 
anlamini yanliş bilmektedir.

Araştirmanin bir diğer sonucundaöğrencileri 75’i Legato A, 18’i 
Legato B, 1’i Non Legato A ve B, 2’si Tenuto A, 3’ü Tenuto B, 25’i 
Fermate A, 34’ü Fermate B terimini doğru bilirken, 32’si Legato A, 89’u 
Legato B, 106’si Non Legato A ve B, 105’i Tenuto A, 104’ü Tenuto B, 
82’si Fermate A, 73’ü Fermete B terimini yanliş bilmektedir.

Bir başka araştirma sonucunda öğrencilerin 7’si Abanti A ve B, 4’ü 
Tril A, 0’i Tril B, 2’si Mordent A, 3’ü Mordent B, 0’i Grupetto A ve B 
terimini doğru bilmekte iken, 100’ü Abanti A ve B, 103’ü Tril A, 107’si 
Tril B, 105’i Mordent A, 104’ü Mordent B, 107’si Grupetto A ve B terimini 
yanliş bilmektedir. 

Araştirma sonuçlari doğrultusunda, Balikesir Üniversitesi Müzik 
Öğretmenliği bölümünde öğrenim görmekte olan müzik öğretmeni 
adaylarinin piyano dersi içeriğinde barinan hiz terimlerine ilişkin bilgi 
düzeyleri yetersiz olarak gözlemlenebilmektedir.107 öğretmen adayi 
üzerinde yapilan araştirmada özellikle ‘A tempo’ terimini 72 öğretmen 
adayinin yanliş yapmasi, ‘Vivace’ terimini 92 kişinin yanliş yapmasi ve 
‘Presto’ teriminin de %74.8 yanliş olmasi bu durumu destekler nitelik 
taşimaktadir.

Araştirmanin bir diğer sonucunda piyano dersine ilişkin dinamik 
işaretleri, artikülasyon terimleri ve süsleme terimlerinde de öğrencilerin 
bilgi düzeyleri yetersiz olduğu ortaya çikarilmiştir. 107 öğretmen adayi 
üzerinde yapilan bu araştirmada özellikle ‘Crescendo’ terimini 66 
kişinin yanliş cevaplamasi, ‘Legato B’ ifadesini 89 öğretmen adayinin 
yapamamasi ve bir süsleme çeşidi olan ‘Tril A’ terimini yalnizca 4 kişinin 
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doğru yapmiş olmasi, öğretmen adaylarinin bilgi düzeylerinin bu diğer 3 
boyutta da yetersizliğini desteklemektedir. Dolayisi ile bilişsel düzeyin 
en düşük oranda olduğu, bir başka ifade ile yanliş bilinenlerin en yüksek 
oranda olduğu durum ise süsleme terimleri sonucunda görülmektedir. Bu 
durum öğrencilerin eserlerinde bulunan süsleme terimlerini çoğunlukla 
doğru olarak seslendiremediklerini ortaya koymaktadir.

Bu bağlamda, Müzik Eğitimi Anabilim Dali’nda öğrenim gören 
öğrenciler piyano derslerinde performanslarini olumlu etkileyebilecek 
olan hiz terimleri ve değişkenleri, dinamik işaretleri, artikülasyon terimleri 
ve süsleme terimlerine ilişkin bilişsel düzeylerinin yeterli olmadiği 
söylenebilir. Diğer bir analiz sonucunda, öğrencilerin piyano derslerinde 
kullanilan terim ve işaretlerini teorik açidan kavrayabilme açisindan 
yeterli düzeyde bilgi sahibi olmadiklari sonucuna varilmiştir. Bundan 
dolayi uygulamada da sorun yaşiyor olabilmeleri düşünülmektedir. 

ÖNERİLER
•	 Piyano derslerinde öğrencilere hiz terimleri ve değişkenleri, 

dinamik işaretleri, artikülasyon işaretleri ve süsleme terimleri ile ilgili 
bilgiler kazandirilmalidir.

•	 Piyano dersinde verilen eseri çalmaktan çok eseri tanimaya 
yönelik bilişsel düzeylerini de istikrarli bir şekilde ölçerek küçük ve 
bilgilendirici anketler yapilabilir.

•	 Piyano dersinde öğrencilerden belirli zaman diliminde kendi 
duygu ve düşüncelerini nüans olarak aktarilmasi istenilip öğrencilere 
yorumlama ve alişkanlik kazandirilabilir.

•	 Piyano eğitiminde hem psikomotor hedef ve davranişlar hem de 
bilişsel hedef davranişlar kazandirilmalidir.

•	 Bu araştirmanin daha geniş örneklem gruplari üzerinde 
yapilmasinin faydali olabileceği önerilmektedir.
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1.Giriş
Kuşkusuz ki içinde bulunduğumuz çağin en önemli iki kavrami 

değişim ve gelişimdir. Teknolojinin hizla gelişmesiyle beraber bilgi 
teknolojilerinde, bilgi birikiminde ve bilgiye erişimde yaşanan baş 
döndürücü gelişmeler sonucunda artik insanlar bilgiye daha hizli ve kolay 
bir biçimde erişebilme firsatina sahip olarak; bireysel ve yaşam boyu 
öğrenme becerilerini kullanabilen birer bağimsiz öğrenen konumuna 
gelmişlerdir. Teknolojinin, bilgiye daha hizli ve kolay erişebilme getirisi 
sayesinde insanlar artik sürekli değişen ve kendini güncelleyen bilgi 
karşisinda devamli olarak bilgilerini güncelleyebilmekte ve var olan 
bilgilerini yenileriyle değiştirerek, geliştirebilmektedirler (Yumbul, 
2021). Gelişen teknoloji ve internet ağlarinin artmasi sayesinde bilgiye 
erişim orani artmiş ve eğitime ulaşim konusunda yeni adimlar atilmiştir 
(Kutup, 2010 ve İşman, 2011). 

Dünya çapinda 1,7 milyardan fazla öğrencinin eğitimi, Koronavirüs 
hastaliğinin dünya çapinda yayilmasiyla kesintiye uğradi. Okullar ve 
üniversiteler, II.Dünya Savaşi’ndan bu yana bu düzeyde bir bozulma 
ile karşilaşmamişlardir. COVID-19 salgini, öğretmenlerin eğitim 
sürekliliğini ayni kalitede sürdürmek için tüm siniflarini acil ve kitlesel 
olarak uzaktan eğitime uyarlamalari için muazzam bir zorluk teşkil 
etti. Bazi öğretmenler ve bazi siniflar durumla yüzleşmeye hazir olsalar 
bile, büyük bir çoğunluk çok kisa bir süre içinde eğitim almadan, yetersiz 
bant genişliğiyle ve çok az hazirlik yaparak öğretim ve öğrenimlerini 
uyarlamak zorunda kaldi. Çevrimiçi öğrenmeye bu beklenmedik ve hizli 
geçiş, öğretmenlerin derslerde, derslerde, proje gruplarinda, laboratuvar 
çalişmalarinda ve değerlendirmelerde uzaktan öğrenmeye yönelik 
stratejilerinin çoğalmasina yol açti (Dietrich, Kentheswaran, Ahmadi, 
Teychené, Bessière, Alfenore ve Hébrard, 2020).

Eğitimcilerin daha çok öğrenciye, daha kisa zamanda daha fazla 
bilgiyi öğrenme olanaği sunmak zorunda kalmalari, daha verimli öğrenim 
sürecine sahip olmalarini sağlayacak yeni eğitsel teknik ve yöntemlerin 
geliştirilmesini gerekli kilmiştir (Alkan, 1998). Eğitim sürecinin içinde 
kullanilmaya başlanan teknolojik araçlarin bilgi ve bilgiye ulaşma 
konusunda sağladiği fayda ve kolayliklar dikkat çekmiştir. Bunun 
sonucunda günümüzde artan eğitim talebini karşilayabilme, daha büyük 
kitlelere eğitim hizmeti sunabilme, çeşitli sebeplerden ötürü eğitim 
kurumlarina gidemeyen öğrencilere eğitim hizmeti sağlayabilme gibi 
birçok sebepten dolayi bir arayişa gidilmiş; bunun sonucunda da uzaktan 
eğitim, e-öğrenme, internet tabanli öğrenme, gibi farkli eğitim modelleri 
ortaya çikmiştir (Yalin, 2008). 
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Modern uzaktan eğitim, modern bilgi teknolojisinin gelişmesiyle 
birlikte yeni bir eğitim şekli olarak karşimiza çikmaktadir. Uzaktan eğitim, 
öğrenciler ve öğretmenler, öğrenciler ve eğitim kurumlari arasindaki 
öğretim ve iletişim biçimidir. Dersleri kampüs dişindaki bir veya daha fazla 
öğrenciye aktaran eğitimdir (Wen, Zhang ve Shu, 2019). Uzaktan eğitimde, 
öğrencilerin bir okulda her zaman fiziksel olarak bulunamayabilecekleri 
eğitim türüdür. Başka bir deyişle, bir sinav merkezine gitmek zorunda 
kalmadan seçtiğiniz konuyu çevrimiçi olarak öğrenir, çalişir ve kendinizi 
yetiştirirsiniz (Sadeghi, 2019). Şu anda uzaktan eğitim, eğitimde eşsiz 
bir firsat sunmaktadir. Uzaktan eğitim sürecinde öğrenciler online olarak 
derslere katilir ve öğrencilerin süreçte yakip edilmesi, performanslarinin 
değerlendirilmesi, raporlarin hazirlanmasi, kaynaklarin öğrencilerle 
paylaşilmasi gibi konularda avantaj elde edilir (Bukhkalo, Ageicheva, 
Komarova, 2018). 

Bundan yola çikarak, elbette Covid-19 salgini bağlaminda uzaktan 
eğitim süreçleri ivedillikle değerlendirilmeli, öğrenme çiktilarinin en üst 
düzeye ulaştirilmasi için araştirmalar yapilmali ve araştirma sonuçlarina 
göre önlemler alinmalidir (Churiyah, Sholikhan, Filianti ve Sakdiyyah, 
2020). Son yillarda dijitalleşme çağinin bir getirisi olarak eğitim ve 
öğretim alanlarinin başlica bir konusu olan ve birçok araştirma ve projeye 
konu olarak farkli şekillerde incelenen uzaktan eğitimin önemi bir hayli 
artmiştir. Günümüze gelindiğinde ise hem dünyada hem de ülkemizde 
yaşanmakta olan Covid-19 pandemisinin neden olduğu koşullar sebebiyle 
uzaktan eğitim modeli, eğitim-öğretim faaliyetlerimizin zorunlu bir parçasi 
olmuştur.  Literatürde, özellikle pandemi dönemi ile birlikte çok sayida 
uzaktan eğitim konulu araştirmanin yapildiği görülmektedir (Karatepe, 
Küçükgençay ve Peker, 2020; Başar, Arslan, Günsel ve Akpinar, 2019; 
Dikmen ve Bahçeci, 2020; Paydar ve Doğan, 2019;  Şerife, Gökdaş, Öksüz 
ve Torun, 2021;  Kaçan veGelen, 2020; Kirmizigül, 2020;  Canpolat ve 
Yildirim, 2021;  Tekin, 2020).

Literatürde spor bilimleri ve beden eğitimi öğretmenlerine ilişkin 
pandemi sürecinde eğitimi konu edinen çok az çalişmaya rastlanmiştir. 
Bunlardan Aras ve Karakaya (2020),  araştirmasinda yükseköğretim 
düzeyinde spor eğitimi veren kurumlarda görev yapan akademik 
personelin uzaktan eğitime yönelik görüşlerini incelemiştir. Sonuç 
olarak, akademik personelin uzaktan eğitime yönelik görüşlerine göre 
spor eğitim kurumlarinda gerekli donanim ve alt yapinin sağlanmasinin 
yaninda, uzaktan eğitimle ilgili detayli bir eğitim verilmesi gereği ortaya 
çikmiştir. Özcan ve Saraç  (2020), beden eğitimi öğretmenlerinin çevrim 
içi uzaktan eğitim rol ve yeterlilik algilarinin, öğretmenlerin cinsiyeti ve 
öğretmenlik deneyimi üzerinde durmuştur. Sonuç olarak beden eğitimi 
öğretmenlerinin çevrim içi uzaktan eğitime yönelik rol ve yeterlilik 
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algilarinin yüksek olduğunu, bu rol ve yeterlilik algisinin cinsiyete ve 
öğretmenlik deneyimi sürelerine göre farklilaşmadiğini ancak yaş ile 
ilişkisi olduğunu göstermiştir. Altun ve Ekiz  (2020), araştirmalarinda 
Mustafa Kemal Üniversitesi Beden Eğitimi ve Spor Yüksekokulunda 
öğrenim gören öğrencilerin katilimiyla uzaktan eğitimi değerlendirmiştir. 
Sonuç olarak araştirmada uzaktan eğitimde soru-cevap imkaninin 
olmayişi, sisteme girmekte problemlerin yaşanmasi gibi faktörlerin 
olumsuz tepkilere neden olduğu fark edilmiştir. Uzaktan eğitime yönelik 
olumlu tepki geliştirilebilmesi için; derslerin online (canli) ortamda olmasi, 
öğretmen ve öğrencinin iletişim kurabildiği ve teknik problemlerin en 
aza indirildiği uzaktan eğitim ortamlarinin tasarlanmasi önerilmektedir. 
Bir diğer araştirmada ise Aktaş, Büyüktaş, Gülle ve Yildiz (2020), spor 
bilimleri öğrencilerinin uzaktan işlenen derslere ve sinavlara ilişkin 
görüşleri alinmiştir. Sonuçlara göre öğrencilerin çoğunluğu sosyal anlamda 
hayatinin geçici olarak sona erdiğini düşünmektedir. Ayrica öğrenciler 
uzaktan eğitim sistemiyle yapilan sinavlarin yetkinliklerini arttirmadiği ve 
öğretim elemanlarinin bu süreçte öğrenciye destek olduğu tespit edilmiştir. 
Araştirmalara bakildiğinda üniversite öğrencileri ve akademisyenlerin 
lisans düzeyinde uzaktan eğitime ilişkin değerlendirmeleri olduğu, Özcan 
ve Saraç  (2020)’in ise araştirmasinda beden eğitimi öğretmenlerinin 
uzaktan eğitime ilişkin algilarinin nicel araştirma yöntemi ile belirlendiği 
görülmektedir. Bu bağlamda, bu araştirmanin gerek uzaktan eğitimi 
deneyimleyen beden eğitimi öğretmenleri ile yapilmasi, gerekse nitel 
araştirma yöntemine dayali olarak yapilandirilmasi diğer araştirmalardan 
farklilaştiğini ortaya koymaktadir.

Bu araştirmada, beden eğitimi öğretmenlerin uzaktan eğitime yönelik 
görüşlerini incelenerek varilacak sonuçlar işiğinda, ilgili taraflarin 
olumsuz düşüncelerini ortadan kaldirmak ve mevcut problemlere yönelik 
birtakim çözüm önerileri sunulmasi amaçlanmaktadir.

2. Yöntem

2.1. Araştırma Modeli
Çalişmanin nitel boyutunda, uzaktan eğitim ile ilgili beden eğitimi 

öğretmenlerinin görüşlerinin belirlenmesi için nitel araştirmalarda 
kullanilan bir yöntem olan, “olgu bilim yöntemi” kullanilmiştir. Olgu 
bilim çalişmalari bize kesin olmayan ve genellenebilir neticeler ortaya 
koymayacaği gibi var olan olgulari tanimamizi ve olgulari anlamamiza 
destek olacak deneyimler ve yaşantilar ortaya çikarabilir. “Olgu bilim, olgu 
ile ilgili bilgiler elde etmek için bireylerin deneyimlerinden yararlanan 
bir araştirma yöntemidir” (Yildirim ve Şimşek, 2013). Bu nitel çalişma 
deseni farkinda olduğumuz fakat ince ayrintilari bilmediğimiz olgulari 
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incelemede kullanilan bir araştirma desenidir. Olgu bilim deseninde veri 
olarak kullanilacak kaynak, “araştirma konusunu yaşayan veya bunu ifade 
edebilecek birey ya da gruplar’dir (Yildirim ve Şimşek, 2013). Araştirmada 
Sivas ili merkez ilçesinde bulunan devlet okullarinda görev yapan beden 
eğitimi öğretmenlerinin uzaktan eğitim ile ilgili görüşleri çalişmanin 
eksenini oluşturmaktadir. Çalişmada olgu bilim yöntemini seçmemizin 
sebebi; Çalişmanin amaci olan devlet okullarinda görev yapan beden 
eğitimi öğretmenlerinin uzaktan eğitim ile ilgili görüşlerini belirlemeye 
çalişmaktir. Beden eğitimi dersini uzaktan eğitim ile gerçekleştiren 
öğretmenlerin görüşleri işiğinda yaşanan problemleri tespit ederek bundan 
sonra uygulamalarda bu tür aksakliklarin giderilmesi amaçlanmiştir.  
Araştirmanin nitel verileri, araştirmaci tarafindan hazirlanan veri toplama 
araci olan, “görüşme yöntemi” ile toplanmiştir. Görüşme formunda 
araştirmaci tarafindan belirlenen 10 adet soru bulunmaktadir. Görüşme 
yöntemi ile araştirmaciya ait bir çalişma konusunu veya çalişmayi 
aydinlatacak ve yol gösterecek bir konu ile ilgili ayrintili bilgi edinilmesini 
sağlar (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2019).

2.2. Çalışma Grubu
Araştirmanin çalişma grubunu, covid-19 salgini nedeniyle uzaktan 

eğitim faaliyetine geçilmesi sebebiyle, Sivas il merkezinde 2020-2021 
eğitim öğretim yilinda devlet okullarinda görev yapan beden eğitimi 
öğretmenleri oluşturmaktadir. Araştirmanin nitel boyutunda, amaçli 
örnekleme yöntemlerinden, olasilikli olmayan örnekleme yöntemi olan, 
“Maksimum çeşitlilik örnekleme yöntemi” kullanilmiştir. Maksimum 
çeşitlilik örnekleme yöntemi, “Örneklemin problemle ilgili olarak kendi 
içinde benzeşik farkli durumlardan oluşturularak belirlenmesi ve çalişmanin 
bu durumlar üzerinden yapilmasi” şeklinde tanimlanmiştir (Büyüköztürk, 
vd, 2019, 93). Araştirma için beden eğitimi öğretmenlerinden kişisel 
bilgileri ve uzaktan eğitim hakkindaki görüşleri alinmiştir. Belirlenen 
katilimcilarin özellikleri Tablo 1’de verilmiştir

Tablo1: Beden eğitimi öğretmenlerinin demografik özellikleri

Demografik özellikler Sayı (N) Yüzde (%)
Cinsiyet   
Kadin 5 50
Erkek 5 50
Yaş
25-35 yaş 1 10
36-45 yaş 5 50
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46-55 yaş 4 40
Meslekteki Kıdem
1-5 Yil 1 10
6-10 Yil 0 0
11-15 Yil 1 10
16-20 Yil 4 40
21 Yil ve üzeri 4 40
Okulda Görevli Öğretmen Sayısı
10-20 öğretmen 2 20
21-30 öğretmen 0 0
31-40 öğretmen 2 20
41-50 öğretmen 2 20
51 ve üzeri öğretmen 4 40
Okulun Öğrenci Sayısı
1-250 öğrenci 2 20
251-500 öğrenci 2 20
501-750 öğrenci 3 30
751-1000 öğrenci 2 20
1001 ve üzeri öğrenci 1 10
Uzaktan Yapılan Eğitim Saati
1 -10 saat 0 0
11-20 saat 9 90
21 ve üzeri saat 1 10
Yüz Yüze Yapılan Eğitim Saati
1 -5 saat 1 10
11-20 saat 1 10
Yüz yüze ders yapmayan 8 80
Toplam 10 100
         

Tablo 1 ‘e göre; araştirmamiza katilanlarin demografik özelliklerine 
baktiğimizda; araştirmaya katilan beden eğitimi öğretmenlerinin % 50’si 
erkek % 50’inin de kadin olduğunu ve cinsiyet anlaminda eşitlik olduğunu 
görmekteyiz. Araştirmaya katilan beden eğitimi öğretmenlerinin yaş 
durumunda ise % 50 si 36-45 yaş araliğin da % 40 ise 46-50 yaş araliğinda 
geçekleştiğini kisaca ifade edilecek olursa araştirmaya katilanlarin % 90 
‘i 36 yaş ve üstü olduğu görülmektedir. Yaş olarak ortalamanin yüksek 
olmasi ayni zamanda kidem de görülmektedir. Araştirmacilarin % 
30’u 16-20 yil arasi kideme sahipken % 50’si ise 20 yil üzeri kideme 
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sahiptir. Araştirmacilarin çalişmiş olduklari okullardaki görevli öğretmen 
sayilarinda ise % 40 51 ve üzeri öğretmen çalişmakta 31-40 ve 41-50 
öğretmenin olduğu okullarin orani ise % 20 olarak görülmektedir. 
Öğrenci sayilarina bakildiğinda en fazla % 30 ile 501-750 arasi öğrencini 
olduğu görülmektedir. Uzaktan eğitim yapilan saat ise % 90 ile 11-20 saat 
olduğu görülmektedir. Sadece % 10 21 saat ve üzeri uzaktan eğitim yapan 
öğretmen bulunmaktadir. Araştirmaya katilan öğretmenlerin %80’i canli 
ders yapmamaktadir.

2.3. Veri Toplama Araçları ve Analizi
Araştirmanin nitel bölümde çalişmaya ilişkin gerekli alanyazin 

çalişmalari yapilmiş ve araştirmaci tarafindan geliştirilen görüşme formu 
Sivas İli merkez ilçesinde devlet okullarinda 2020-2021 eğitim-öğretim 
döneminde görevli beden eğitimi öğretmenlerine uzaktan eğitim ile 
ilgili görüşlerini almak üzere yari yapilandirilmiş kişisel görüşme formu 
uygulanmiştir. Brannigan’a (1985) göre Yari yapilandirilmiş görüşmede, 
bireylerin görüşmeler esnasinda verdikleri bilgiler arasindaki benzerlikleri 
ve farkliliklari belirlemek ve bunlar arasinda kiyaslama yapmalari 
amaçlanmaktadir (akt.Yildirim ve Şimşek, 2013). Yeni tip kovid-19 
salgini nedeniyle uzaktan eğitim yapan beden eğitimi öğretmenlerinin 
görüşleri belirlenmeye çalişilmiştir.

Araştirmada alt problemlere cevap bulabilmek için verilere ait 
frekans ve yüzde değerleri hesaplanmiştir. Nitel araştirmalar, sayilarla 
ifade edilmesi mümkün olmayan verilerin bir araya getirilmesi, analiz 
edilmesi ve yorumlanmasina dayanmaktadir. Nitel araştirmalarin amaci, 
üzerinde çalişilan konu hakkinda derinlemesine bilgi sahibi olmaktir. 
Nitel analiz yöntemlerinden biri olan içerik analizi, çalişmaya ait içerikte 
gizli, ilk incelemede görünmeyen yapilarin anlaşilmasina olanak verir. Bu 
çalişmada veriler nitel analiz yöntemlerinden biri olan içerik analizi ile 
değerlendirilmiş olup elde edilen sonuçlar bölümünde incelenecektir.

Nitel araştirmacilar Denzin ve Lincoln (1998) göre, araştirmaya katilan 
katilimcilarin ilk olarak çalişilan konu ile ilgili olay ve olgulari ne şekilde 
gördükleri, değerlendirdikleri ve yaşadiklari deneyimleri araştirmanin 
ana temelini oluşturur, bu sebeple araştirilacak olan davranişlarin kendi 
yaşadiklari doğal ortaminda gözlemlenmesinin araştirmanin doğru 
sonuçlari ortaya çikaracağini belirmişlerdir (Akt. Işikoğlu, 2005). 
Araştirmada katilimcilarin doğal ortamindaki davranişlarini belirlemek 
düşüncesiyle nitel araştirma yöntemiyle tasarlanmiştir.

Araştirmaci tarafindan hazirlanan çalişma ile ilgili istenen 
veriler, “Yari yapilandirilmiş görüşme formu taslaği” ile sağlanmiştir. 
Öğretmenlerin görüşme formunda belirlenen sorular işiğinda, çalişmanin 
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“iç ve diş güvenirliği ve geçerliliği” için, bulunduklari çevreye ve 
ortama bağli kalarak, sorulari cevaplamalari sağlanmiştir. İç geçerlilik, 
araştirma süresince izlenen yolun ve sürenin çalişilan durumu ortaya 
çikarmadaki yeterliliği olarak ifade edilirken; diş geçerlilik ise, araştirma 
sonuçlarinin genellenip genellenmeyeceğini ifade etmektedir (Yildirim 
ve Şimşek, 2013; Karataş, 2017). Katilimcilara görüşmeden ortaya 
çikacak bulgularin ilgili bilimsel bir araştirmada kullanilacaği, elde edilen 
verilerin ve kişisel bilgilerin kesinlikle başka bir yerde kullanilmayacaği 
belirtilmiştir. Devlet okullarinda görevli beden eğitimi öğretmenlerine 
görüşme sirasinda “beden eğitimi öğretmenlerinin uzaktan eğitim ile ilgili 
görüşlerinin” belirlenmesi amaciyla açiklamalar yapilmiştir. Görüşme 
sonunda belirlenen veriler işiğinda, çalişmanin geçerliliği sağlamak 
açisindan yazili hale getirilmiştir. Görüşme esnasinda katilimcilara gerekli 
açiklamalar yapilarak rahatlatilmalari, hazirlanan sorularla da neden ve 
niçin sorularinin cevaplarini ortaya koymalari sağlanmaya çalişilmiştir.

Uygulama sonrasinda, beden eğitimi öğretmenlerinin görüşme 
formundaki sorulara verdikleri cevaplar, ilk olarak araştirmaci tarafindan 
incelenmiştir. Araştirmada görüşme formundan elde edilen veriler ile 
beden eğitimi öğretmenlerinin uzaktan eğitim ile ilgili görüşleri üzerinde 
durulmuştur. Nitel araştirmanin güvenilirliğinin artirilmasi için Miles ve 
Huberman’in (1994) önerdiği “Güvenirlik = Görüş Birliği / (Görüş Birliği 
+ Görüş Ayriliği)” güvenirlik formülü kullanilarak işlem yapilmiştir. 
Sosyal olgularin nedenlerini açiklamaya dönük olan Miles-Huberman 
modeline göre analiz; “verilerin düzenlenmesi veya azaltilmasi, verilerin 
sergilenmesi, sonuçlarin tasvir edilmesi ve doğrulanmasini içeren bir 
süreç” olarak tanimlanmiştir (Akt. Baltaci, 2018). Miles-Huberman 
yöntemine göre, görüşme formundaki veriler hesaplanarak elde edilen 
sonuçlar çalişma açisindan güvenilir sayilmiştir. Görüşme formunun “iç 
geçerliği” için elde edilen verilerin uyumluluğu araştirmaci tarafindan 
belirlenerek tespit edilmiştir. Diş geçerlilik açisindan değerlendirildiğinde, 
araştirmanin geçerliğini artirmak için yapilan tüm çalişmalar sirasiyla 
açiklanmiş ve araştirmanin bütün verileri saklanarak koruma altina 
alinmiştir. Bu sayede çalişmanin “diş güvenirliliği” artirilmiştir.

3. Bulgular
Yeni tip Kovid-19 salgini nedeniyle derslerini uzaktan eğitim ile 

gerçekleştiren beden eğitimi öğretmenlerinin görüşleri veri toplama 
aracina verdikleri cevaplar incelenerek aşağidaki bulgulara ve yorumlara 
yer verilmiştir. 
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Şekil 1. Öğretmenlerin uzaktan eğitim kavramına ilişkin görüşleri şeması

Tablo 2: Sizce uzaktan eğitim nedir?

Kategoriler Kodlama f

Sizce uzaktan eğitim 
nedir?

Yüz yüze eğitimin yapilmadiği zamanlarda 
teknolojik araçlar ile yapilan eğitim 6

Eğitimde firsat eşitsizliğine yol açan bir eğitim 1
Bir arada bulunmama 3
Toplam 10

Tablo 2 ‘ye göre; araştirmaya katilan benden eğitimi öğretmenlerin 
%60 uzaktan eğitimi zorunlu durumlar karşisinda öğrenci ve öğretmenin 
ayni mekânda bulunmadan internet tabanli teknolojik araçlar kullanilarak 
yapilan eğitim olarak tanimlamiştir. Ayrica %10 oraninda da eğitimde firsat 
eşitliğine yola açan eğitim olarak tanimlanmiştir. Katilimci öğretmenler 
görüşlerini şu şekilde ifade etmişlerdir.

(Ö4), “Uzaktan Eğitim, öğrenci ile öğretmenin ayni oramda 
bulunmadiği durumlarda kullanilan gelişmiş eğitim teknolojileridir”

(Ö7), “yüz yüze eğitimin mümkün olmadiği durumlarda, imkânlar 
dahilinde teknolojik aletler yardimiyla online olarak verilen eğitimdir”

(Ö1), “Eğitimde yaratilan firsat eşitsizliğinin daha da ayyuka 
çikmasina neden olan uygulamadir”
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Şekil 2. Öğretmenlerin ülkemizdeki uzaktan eğitim sistemi görüşleri şeması

Tablo 3: Ülkemizde yapılan uzaktan eğitim sistemini nasıl değerlendiriyorsunuz?
Kategoriler Kodlama f
EBA, ZOOM gibi 
uygulamalari nasil 
değerlendiriyorsunuz?

Uygulamanin eksiklikleri 5
Uygulanmasi kolay etkin uzaktan eğitime uygun 5
Toplam 10

Milli Eğitim Bakanliği 
uzaktan eğitim konusunda 
verimli çalişmakta midir?

EBA uygulamasi geliştirilmeli 5
Velilerin internetleri sağlanmali 2
Uygulama derslerine imkân sağlamali 1
Çalişmalar yetersiz 2
Toplam 10

Tablo 3’ye göre; Milli Eğitim Bakanliğinin uzaktan eğitim sürecinde 
yaptiği çalişmalari değerlendiren beden eğitimi öğretmenlerine öncelikle 
uzaktan eğitim sürecinde kullanilan EBA ve ZOOM gibi uygulamalarinin 
değerlendirilmesi yapmişlar ve %50 uygulamalarin eksikliklerinin 
bulunduğunu % 50’si ise uygulamalarin kullanilmasinin kolay olduklarini 
belirtmiştir. Katilimci öğretmenler görüşlerini şu şekilde ifade etmişlerdir.

(Ö1), “Eba içerik olarak zengin bir uygulama. Zoom istediğin saate 
her gruba ulaşabildiğin güzel bir uygulama.”

(Ö3), “EBA, eğitim alaninda şimdiye kadar yapilmiş, tüm öğrencilere 
ulaşan en iyi eğitim materyalidir. Konu hakkinda bilgisi olmayan anne 
ve babalarin bile izleyerek öğrenebilmesine, öğrendiğini çocuğuna 
daha fazla yardim edebilmek adina kullanilabilen bir imkân sunmuştur. 
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ZOOM, ders anlatim ve bilgi aliş verişi için de çok iyi düşünülmüş, ancak 
uygulamaya ilk başladiğimizda dilinin yabanci dil olmasi, daha kisa sürede 
anlamamiza ve ZOOM uygulamasina hâkim olmamizi engellemiştir. 300 
kişiye ayni anda bilgi aliş verişinde buluna bilmek güzel ancak yüz yüze 
eğitim gibi değil bu da bir gerçek. ZOOM uygulamasina ders programinin 
ve id şifresinin kaydetme alaninin olmamasi ders atarken sürekli ayni şeyi 
yazmak zorun da kalmak zaman kaybi”

Milli Eğitim Bakanliğinin uzaktan eğitim konusundaki çalişmalarin 
verimliliği konusunda ise farkli % 50’si EBA uygulamasinin başarili 
olduğunu ancak giderilmesi gereken eksikliklerin olduğunu belirtmişlerdir. 
%20’si ise internet altyapisi ile ilgili velilerin eksiklerinin giderilmediğini 
belirterek bu eksikliklerin verimliliği etkinliğini belirtmişlerdir.%10 
katilimci ise beden eğitimi gibi beceri gerektiren dersler için Milli Eğitim 
Bakanliğinin yeterli çalişma yapamadiğini belirtmişlerdir. Katilimci 
öğretmenler görüşlerini şu şekilde ifade etmişlerdir.

(Ö8),“İnternet erişiminin sorunsuz olduğu yerlerde bağlantisal 
anlamda problem yaşamdan ders işlenebiliyor. Kolay ve öğrenilebilir 
programlar. Uzaktan eğitim döneminin başlarinda büyük kargaşa ve 
sorunlar hâkimdi fakat şuan sistemli bir şekilde ilerleyebiliyoruz bu 
açidan Milli Eğitim Bakanliği uzaktan eğitim sürecinde kendini geliştirip 
güncelleyebiliyor”

(Ö1),“İnternet altyapisi iyileştirilmesiyle bağlanti sorununu 
azaldiğindan ve birçok öğrencinin bağlanti materyali giderildiğimden 
geniş bir kesim eğitim alabildi fakat hala yeterli donanima sahip olmayan 
ve yeterli önemi vermeyen öğrenciler var bu nedenle derslere katilim 
%100 olmadi. Eba uygulamasina harici bağlanti uygulamasi konulmasiyla 
bağlanti sorununu çözmesi başarili, eba ya yüklediği video ve görselin 
çeşitliliği güzel ama biraz daha artirilabilir.”

(Ö3), “Sayin Bakanim ve bakanliğimiz bu süreçte elinden gelenin 
en iyisini yapma çabasini, her öğrenciye ulaşma gayretini görüyor ve 
destekliyorum ancak. LGS sinavindan bazi konularin çikarilmasini ve 
lise sinavlarinin iptal edilmeye çalişilmasini doğru bulmuyorum kadar 
zaman gerçekten geleceği için emek vermiş hala da veren öğrencilerimiz 
bu surecide en verimli şekilde geçirmeye çalişmiştir.”
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Şekil 3. Öğretmenlerinbeden eğitimi dersindeki sorunlarla ilgili görüşleri şeması

Tablo 4: Beden Eğitimi dersi uygulamaya yönelik bir ders olduğu için uzaktan 
eğitim yoluyla yapılan Beden Eğitimi derslerinde yaşadığınız sorunlar nelerdir?

Kategoriler Kodlama f

Öğrenci Açisindan 

Hareket alani olmadiğindan ders verimi düşüktür 5
Hareketler göster yapsin şekilde yapilamadiğindan 
dersler etkin yapilamamasi

1

İnternet bağlantisi sorunlari 2
Uygulama yapmamanin olumsuz etkileri 2
Toplam 10

Öğretmen Açisindan 

Hareketleri uzaktan anlatmak ve hatalari 
düzeltmek zorluklari

1

Derse katilim azliğinin motivasyonu düşürmesi 2
Dersin ekran başinda olmasi derse 
yoğunlaşamama

4

Kisitli program 1
Uzaktan eğitimin ilk kez yapilmasi 2
Toplam 10

Veli Açisindan 

Veliler öğrencileri teşvikte yetersizlikleri   7
Beden eğitimin önemi anlaşildi 1
Çocuk sayisini n fazla olmasinin takibe etkisi 1
Toplam 9

Tablo 4’e göre; beden Eğitimi dersi uygulamaya yönelik bir ders 
olduğu için uzaktan eğitim yoluyla yapilan Beden Eğitimi derslerinde 
yaşadiğiniz sorunlarina yönelik olarak;

Öğrenci Açisindan; Katilimcilar % 50 oraninda hareket alani 
olmadiğindan verimli şekilde derslerini yapamadiklarini belirtirken ayrica 
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% 20 oraninda internet yetersizliğinden öğrencilerin derse katilamadiklarini 
yine % 20 oraninda uygulama dersinin uzaktan ilgisini çekmemesi 
nedeniyle derslerine verimli olarak yapamadiklarini belirtmişlerdir. 
Katilimci öğretmenler görüşlerini şu şekilde ifade etmişlerdir.

(Ö3),“Öğrenci açisindan beden eğitimi dersi tüm öğrencilerin 
sabirsizlikla beklediği en eğlenceli derstir. Ancak bu süreçte hayal edilen 
ders uygulanamamiştir. Hocayla futbol oynanamamiş, dondurmasina 
maçlar yapilamamiştir, hocayi yenerim idealarina girilememiştir, diğer 
sinifla etkinlik yarişina girilememiştir”

(Ö8),“Konular uygulama hareketliliğinden ziyade video izlemeye 
dayali olduğundan sikici geliyor, ayrica uygulama hareketlerini 
algilamakta biraz zorlandiklarini gördüm. ”

(Ö5),“İnterneti olmayan öğrenci katilamiyor. Katilanlar olduğunca 
mutlular uzaktan da olsa oyunlarla egzersizlerle güzel vakit geçiriyorlar”

Öğretmen Açisindan; Katilimcilar beden eğitimi gibi uygulama 
dersinin ekran başinda yapilmasini kendilerini % 40 oraninda etkilediğini 
belirtmişlerdir. Ayrica ilk defa karşilaştiklari bu durumun eğitim kalitesini 
ve dersin verimliliğini % 20 oraninda etkilediği görüşündedirler. 
Öğrencilerin de uygulama dersinin ekran başinda olmalarindan dolayi 
% 20 oraninda etkilendiklerini ve derse katilimin az olmasi nedeniyle 
olumsuz yönde etkilendiklerini belirtmişlerdir. Katilimci öğretmenler 
görüşlerini şu şekilde ifade etmişlerdir.

(Ö3)“Daha önceden hiç bilmediğiniz bir uygulamayi çok iyi 
öğrenmeye çalişmak, ilk başlarda becerememek, uzaktan dersin bu şekilde 
nasil işlenebileceğini bilememek, çocuklarin hareket ve oyun ihtiyacinin 
nasil giderileceğini kestirememek”

(Ö6,)“Anlatilan hareketleri ekrandan göstermek ve kavratmak biraz 
daha zaman alici, ayrica yanina gidip destek olamadiğimizdan en küçük 
tehlikesi bile olmayan hareketleri seçmek zorunda olmak konulari epey 
sinirlandiriyor”

Veli Açisindan; Katilimcilar velilerin % 70’inin öğrencilerini derse 
katilim yönünde teşvik edip yönlendirmediklerini belirtmişlerdir. % 10 
kadar velinin ise birden fazla çocuğu olmasindan dolayi öğrencilerini 
takip edemediklerini düşünmektedir. Ayni zamanda % 10 kadar velinin bu 
süreçte beden eğitimi dersinin önemini anladiklarini söylemiştir. Katilimci 
öğretmenler görüşlerini şu şekilde ifade etmişlerdir.

(Ö3)“Okulda öğretmenlerin çocuklari güdüleme yöntemlerini bilip 
neredeyse her öğrenciye göre uygun yöntemi bilmesi çocuğu derse 
çekmesi ama ailenin bazi çocuklarimizi derse oturtturamamasi, oturanin 
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dersi dinliyormuş gibi yapmasi ama dinlememesi, evde uygun ortamin 
sağlanamamasi gibi”

(Ö7),“Hareketlere uygun alan ayarlamak zor oluyor, yâda istenilen 
küçük malzemeleri(pinpon topu, kâğit barda vb.) almakta ilgisizler”

(Ö10)“Veli için tek sikinti internet tablet telefon sorunu dişinda bir 
sikinti yok. Onlar öğrencinin alamadiği branş derslerinin derdindeler”

Şekil 4. Öğretmenlerinbeden eğitimi dersinin uygulanabilirliği ile ilgili görüşleri 
şeması

Tablo 5 : Uzaktan eğitimde Beden Eğitimi dersinin uygulanabilirliği sizce ne 
düzeyde oldu?

Soru Kodlama f
Uzaktan 
eğitimde Beden 
Eğitimi dersinin 
uygulanabilirliği 
sizce ne düzeyde 
oldu?

Amaca uygun şekilde gerçekleşti 3
Sözel anlatim olduğu için çok düşük seviyede 
uygulama imkâni buldu

3

Yeterli olmasa da bu dönem için iyi yeterli 4

Toplam 10

Tablo 5’e göre; katilimcilar beden eğitimi dersinin uygulanmasi ile 
ilgili olarak % 40 oraninda yeterli olmasa bu dönem için yeterli düzeyde 
amaçlarini gerçekleştirdiklerini belirtirken % 30 oraninda amaca uygun 
şekilde derslerini yaptiklarini belirtmişler, % 30 oraninda ise sözel anlatim 
yaptiklarini için amaçlarini yeterli düzeyde gerçekleştiremediklerini 
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belirtmişlerdir. Katilimci öğretmenler görüşlerini şu şekilde ifade 
etmişlerdir.

(Ö9),“Plana uygun şekilde işlemeye çaliştik ama konular çok sinirli 
kaldi, öğrenci kameralari açik olma zorunluluğu olmadiğindan hareketleri 
yapip yapamadiklari kontrol edilemedi bu nedenle beden eğitimi dersinin 
yeterince verimli olmadiğini söyleye bilirim ”

(Ö2),“teorik ten öte bir şey yapamiyoruz ”

(Ö8),“İnanilmaz düşük seviyede. Sözel anlatildiği için havada kalan 
bilgiler; uygulanamadiği için asla gerçek manada öğrenilmeyecek fiziksel 
etkinlikler var”

(Ö8),“Bu dönemde amaç öğrencileri dersten soğutmamak ve Beden 
eğitimi ve sporun onlara kazandiracaklarini kavratmakti. Teorik konular, 
egzersiz ve oyunlarla bu açik kapatilmaya çalişildi, Daha fazla öğrenci ile 
birebir etkileşim kurulduğu oldu”

Şekil 5. Öğretmenlerin beden eğitimi dersinin malzeme ihtiyacı ile ilgili 
görüşleri şeması
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Tablo 6 : Beden Eğitimi dersinin işleyişinde malzeme ve mekâna ihtiyaç vardır. 
Uzaktan eğitim sürecinde buna yönelik nasıl çözümler ürettiniz?

Soru Kodlama f
Beden Eğitimi dersinin 
işleyişinde malzeme ve 
mekâna ihtiyaç vardir. 
Uzaktan eğitim sürecinde 
buna yönelik nasil çözümler 
ürettiniz?

Basit hareketler ve malzeme seçimi 5
Evde uygulanabilir çözümler 3
Vidolar ile anlatim 1

Toplam 9

Tablo 6’e göre; katilimcilar beden eğitimi dersinin işlenişine yönelik 
geliştirildikleri ve uyguladiklari çözüm önerileri için %50 oraninda basit 
hareketler ve kolay malzemeler seçtiklerini belirtirken % 30 oraninda 
evde uygulanabilecek çözüm önerileri bulduğunu % 10 oraninda ise 
videolar ile dersi anlattiğini belirtmiştir. Katilimci öğretmenler görüşlerini 
şu şekilde ifade etmişlerdir.

(Ö7),“Olabildiğince basit hareketler seçtim, kâğittan top yapma, 
balon kullanma, kâğit bardak gibi basit ve ucuz malzemeler seçmeye 
çaliştim. ”

(Ö5),“Birçok çözüm herhangi bir geniş oda müzik için telefon ya da 
mp3 egzersiz için bir minder. Oyunlari üretmekte zorlanilsa da evdeki 
plastik karton top kâğit vs. malzemelerle yapilabilecek her aktiviteyi 
yapiyoruz”

Şekil 6. Öğretmenlerinbeden eğitimi dersinde aldıkları önlemler ile ilgili 
görüşleri şeması
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Tablo 7 : Beden Eğitimi dersi fiziksel performansa yönelik olduğu için uzak 
eğitim de yaşanabilecek riskleri(sakatlanma, düşme, nabız artışı, kronik 

rahatsızlıklardan dolayı oluşabilecek sıkıntılar)en aza indirmek için ne gibi 
önlemler aldınız?

Soru Gruplama f
Beden Eğitimi dersi fiziksel 
performansa yönelik olduğu için 
uzak eğitim de yaşanabilecek 
riskleri(sakatlanma, düşme, nabiz 
artişi, kronik rahatsizliklardan 
dolayi oluşabilecek sikintilar)
en aza indirmek için ne gibi 
önlemler aldiniz?

Uygulamanin görsel ile anlatimi 2
Rahatsizliği belli olan öğrencilerin 
takibi 2

Egzersiz sürelerini kisaltma 2
Velilerden desteği 1
Zorlaninca biraktirma 2
Uygulama yapmama 1
Toplam 10

Tablo 7’e göre; katilimcilar Beden Eğitimi dersi fiziksel performansa 
yönelik olduğu için uzak eğitim de yaşanabilecek riskleri(sakatlanma, 
düşme, nabiz artişi, kronik rahatsizliklardan dolayi oluşabilecek 
sikintilar)en aza indirmek için ne gibi önlemler ile ilgili olarak % 20 
uygulamalari video görselleri ile gösterdiklerini, % 20 öğrencilerin 
kronik rahatsizliklari ile bilgi sahibi olduğu için o öğrencilerin hareketleri 
yapmasini engellediklerini, % 20 si eğersizleri kisa tuttuğunu, % 20’si 
öğrencilerin zorlandiklarinda birakmalarini istediklerini % 10 uygulama 
yaptirmadiklarini belirtmişlerdir. Katilimci öğretmenler görüşlerini şu 
şekilde ifade etmişlerdir.

 (Ö9),“Gerekli ön uyarilar yaparak velilerden yardim aldim. Egzersiz 
öncesi ve sonrasinda yapilmasi gerekenler konusunda teorik bilgiler 
verdim”

(Ö3), “ Bu çok zor bir konu gerçekten. Oyun oynatmaya çalişirken 
bile ya bir hata yapar ve sonuç olumsuz olursa ve çocuğun yaninda 
değilim müdahale edemem korkusu çok zor. Fiziksel etkinlik yaptirirken 
bile boş ve geniş alana çikmalarini, denge hareketlerinde desek almalarini, 
zorlandiklarinda birakmalari gibi”

Ö5), “ Hareketleri basit ve çok zorlanmadan yapilabilecek 
hareketlerden seçtim, sürekli yorulanlarin kendilerini zorlamamalari ve 
istedikleri zaman dinlenebilecekleri uyarisinda bulundum”
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Şekil 7. Öğretmenlerinbeden eğitimi dersinin diğer derslerle farkı ile ilgili 
görüşleri şeması

Tablo 8 : Uzaktan eğitim yoluyla yapılan Beden Eğitimi dersi ile diğer branş 
derslerinde yapılan uzaktan eğitim derslerini karşılaştırdığınızda ne gibi 

farklılıklar ortaya çıkıyor?

Soru Kodlama f
Uzaktan eğitim yoluyla 
yapilan Beden Eğitimi 
dersi ile diğer branş 
derslerinde yapilan 
uzaktan eğitim derslerini 
karşilaştirdiğinizda ne gibi 
farkliliklar ortaya çikiyor?

Görmeden hareketin yapilmasinda yaşanan 
zorluklar 1

Uygulama gerekirken teorik yapma 7
Farkliliğin olmamasi 1
Derse katilimlarinin azliği 1
Toplam 10

Tablo 8’e göre; katilimcilar uzaktan eğitim yoluyla yapilan Beden 
Eğitimi dersi ile diğer branş derslerinde yapilan uzaktan eğitim derslerini 
karşilaştirdiğinizda ne gibi farkliliklar ortaya çiktiği konusunda % 70’i 
uygulama dersinin teorik yapmanin güçlüğünü, %10 öğrencileri görmeden 
hiç tanişmadan bir şeyler anlatmanin zorluğu, % 10 Farklilik yaşanmadiğini 
ve % 10 derse katilimlarda yaşanan eksiklikler olduğunu belirtmişlerdir. 
Katilimci öğretmenler görüşlerini şu şekilde ifade etmişlerdir.

(Ö10),“ Bazi öğrencilerin derse katilim konusunda önem vermemeleri”

(Ö4), “ Bana göre beden eğitimi diğer derslere oranla çok zor çünkü 
diğer derslere öğrenci dikkatli bir şekilde öğrenmek için katilirken, 
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beden eğitimi dersine en üst seviyede enerjisini atmak hareket etmek 
oynamak ve mutlu olmak için katilir. Öğrenme öğrenciler için ikinci 
plandadir ancak öğretmen olarak bizler, öğrenmeyi oyun yoluyla 
öğretmeye çalişiriz. Diğer derslerde kamera açmak gerekmezken bizde 
göremediğiniz çocuğu varsa bir eksiği yada hareketi yanliş yapma 
durumu, göremeyince düzeltemiyoruz. Diğer derslerde kamera açmadan 
da ders anlatilabiliyorken bizde eşofman ayakkabi giyip okulda gibi ders 
anlatiyoruz”

 (Ö4), “ Diğer dersler açisindan da elbette sikintilar var fakat en büyük 
sorun Beden Eğitimi gibi uygulamali derslerde. Örneğin Türkçe dersinde 
öğrenci zaten oturduğu yerden dinlemesi gereken bilgiyi karişişinda yine 
ayni öğretmenden dinliyor ve anlamadiği yeri sorabiliyor. Beden Eğitimi 
için bu imkânsizdan biraz daha kolay sadece”

Şekil 8. Öğretmenlerinbeden eğitimi dersinin yüzyüze ve uzaktan eğitim 
arasındaki farklar ile ilgili görüşleri şeması
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Tablo 9 : Uzaktan eğitimle yapılan Beden Eğitimi dersiyle yüz yüze yapılan 
Beden Eğitimi dersi arasındaki temel farklılıklar nelerdir?

Soru Kodlama f

Uzaktan eğitimle yapilan 
Beden Eğitimi dersiyle yüz 
yüze yapilan Beden Eğitimi 
dersi arasindaki temel 
farkliliklar nelerdir?

Öğrencilerin hatalari ile ilgili düzeltme 
yapilamamasi 2

Teorik yapmanin zorluğu 3

Kiyaslanamaz 5

Toplam 10

Tablo 9’a göre; uzaktan eğitimle yapilan Beden Eğitimi dersiyle yüz 
yüze yapilan Beden Eğitimi dersi arasindaki temel farkliliklar konusunda 
% 50 kiyaslama yapilamayacağini, % 30 yüz yüze eğitimde uygulama fazla 
uzaktan eğitimde teorik eğitimi ve görsel izletmenin fazla olmasi ve % 20 
öğrenci hatalari ile bir düzeltmenin yapilamamasi olarak belirtmişlerdir. 
Katilimci öğretmenler görüşlerini şu şekilde ifade etmişlerdir.

(Ö7), “Tamamen fiziksel etkinliğin için işine girdiği, Beden 
Eğitiminde yüz yüze eğitimin değerine paha biçilemez. Uzaktan Beden 
eğitimin sadece genel kültür katkisi olabilir, Beden Eğitiminin amaç ve 
hedeflerine katki sunacağini sanmak hayalcilik olur ”

(Ö8), “Kiyaslamak bile yersiz yüz yüze yapilan derste öğrencinin 
ruhuna gözüne hitap edebiliyorken bir materyal araciliğiyla yapilan ders 
ayni olamaz”

(Ö2), “Konular sinirli kaliyor, örneğin öne yuvarlanma hareketi çocuğa 
ilk aşamada mutlaka yardimla uygulanilmasi gerektiğinden konuyu video 
izleme ile birakiyorsun. Malzeme ve mekân sikintisi yaşaniyor”

Şekil 9. Öğretmenlerinbeden eğitimi dersinin daha verimli yapılabilmesi ile ilgili 
görüşleri şeması
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Tablo 10 : Uzaktan eğitim yoluyla yapılan beden eğitimi derslerini daha verimli 
yapılması için ne gibi önerileriniz olabilir?

Soru Kodlama f
Uzaktan eğitim 
yoluyla yapılan Beden 
Eğitimi derslerini 
daha verimli 
yapılması için ne gibi 
önerileriniz olabilir?

Uzaktan eğitime uygun fiziksel hareket serileri 
ve uzaktan oyunlar konusunda görseller 
hazirlanmalidir

3

 Öğrencilerin malzeme ve teknik destek 
ekipmanlari veliler tarafindan önceden 
hazirlanmalidir

2

Velilere beden eğitimi ile ilgili eğitim verilmelidir 2
Evde hareket sağlayici çalişmalar yapilmasi için 
görsel ve yazili basinda kampanya başlatilmalidir 1

Derse katilim ve devam konusunda daha kati 
uygulamalar olmali

1

Toplam 10

Tablo 10’a göre; uzaktan eğitim yoluyla yapilan Beden Eğitimi 
derslerini daha verimli yapilmasi için ne gibi önerileri olarak% 30 uzaktan 
eğitime uygun fiziksel hareket serileri ve uzaktan oyunlar konusunda 
görseller hazirlanmalidir, % 20 öğrencilerin malzeme teknik destek 
ekipmanlari veliler tarafindan hazirlanmalidir, % 20 velilere beden eğitimi 
dersi ile ilgili eğitim verilmesi gerektiği % 10 evde hareket sağlayici 
çalişmalar yapilmasi için görsel ve yazili basinda kampanya başlatilmali 
ve % 10 derse katilim ve devam konusunda daha kati uygulamalar olmali 
olarak öneri getirmişlerdir. Katilimci öğretmenler görüşlerini şu şekilde 
ifade etmişlerdir.

(Ö1), “Tüm öğrencilerin internet ve görüntülü bağlanabilecekleri 
cihaz ihtiyaçlari giderilmeli, gerisi bir şekilde zamanla (zor da olsa) 
halledilebilir”

 (Ö5), “İkinci dersler boyunca müzik ve hazirlanmiş fiziksel etkinlik 
hareketleri serileri olabilir, ekran başinda oynatilabilecek, kazalara sebep 
olmayacak oyunlar olabilir,  bulanlar bizlere de örnek olabilir. Okul 
bahçesinde ve sinif içi oyunlara ne kadar hâkimsek, uzaktan eğitimdeki 
oyunlara o kadar uzağiz. Bunlari yazarken yüz yüze eğitimdeki o işiği 
yakalamak adina yaziyorum oyunlar kuruyoruz bazen buluyoruz ama 
daha çoğuna ihtiyacimiz var.

11-Aşağidaki cümleyi size uygun şekilde örnekteki gibi tamamlar 
misiniz?

(Ö1), “Uzaktan eğitim soğuk bir ev gibidir. Çünkü yakinliktaki o 
sicaklik hissi yoktur”
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(Ö2), “Uzaktan eğitim orda bir köy var uzakta şarkisi gibidir. Çünkü 
koşamasak da dokunamasak da o ders bizim dersimizdir.”

(Ö3), “Uzaktan eğitim plastik bir çiçek gibidir. Çünkü doğal bir 
çiçekteki ruhu bulamazsiniz.”

(Ö4), “Uzaktan eğitim kafes gibidir. Çünkü rahatça uçamazsiniz.”

(Ö5), “Uzaktan eğitim elinin altinda gibidir. Çünkü 7/24 yanindadir.”

(Ö6), “Uzaktan eğitim kapali bir kutu gibidir. Çünkü virüsten korur.”

(Ö7),“Uzaktan eğitim mektup gibidir. Çünkü yüz yüze saatlerce 
anlatacağin konuyu kisitlar eksik kalir dokunamazsiniz.”

(Ö8), “Uzaktan eğitim suya yazi yazmak gibidir. Çünkü uygulatip, 
öğrenip öğrenemediğini göremediğiniz için silinip gider.”

(Ö9),“Uzaktan eğitim bir işik gibidir. Çünkü güneşi göremesek de 
yolumuza devam edebilmek için az da olsa yanan lambaya muhtaciz.”

(Ö10),“Uzaktan eğitim vitrindeki elbise gibidir. Çünkü uzaktan hoş 
gelebilir. Ancak denendiğinde hoş durmayabilir.”

Beden eğitimi öğretmenlerinin boşluklari doldurma için seçmiş 
olduklari cümleler incelendiğinde uzaktan eğitime karşi olumsuz 
düşüncelerinin olmasina karşi en azindan yaşanan bu süreçte daha iyi bir 
alternatifin sonucu çikarabiliriz. 

 4. Tartışma, Sonuç ve Öneriler
Eğitim, bireyin davranişlarinda kasitli istendik değişimlerin 

kazandirilmasi için yapilan planli faaliyetlerdir. Önceden sadece yüz yüze 
gerçekleştirilebilen eğitim zaman içerisinde uzaktan yapilmaya başlamiş 
ve özellikle teknolojinin gelişmesi ile birlikte uzaktan eğitim çalişmalari 
özellikle bilgi kültür derslerinde kullanilmaya başlamiştir. Ancak son 
yillarda yaşayan Covid-19 pandemisi nedeniyle dünyada birçok ülke 
tarafindan kullanilmaya başlamiştir. Türkiye’de FATİH projesi ile 
başlayan uzaktan eğitim alt yapisi Eğitimde Bilişim Aği ya da kisa adi 
EBA olan platformun da devam ederken bu dönemde aktif olan eğitim 
şekli ile olarak kullanilmaya devam edilmiştir. Genç bir nüfusa sahip 
olan ve yirmi milyondan fazla öğrenciye sahip Türkiye’de tek başina 
yeterli olamayan EBA dişinda diğer yaygin uzaktan eğitim platformlari 
da kullanilmaya başlanmiştir.

Bilgi ve kültür derslerinde kullaniminda belirli bir alt yapiya sahip 
uzaktan eğitim özellikle uygulama gerektiren Beden Eğitimi, Teknoloji 
Tasarim, Müzik ve Görsel Sanatlarda uygulamada nasil gerçekleştirildiği 
ile ilgili olarak çalişmalarin fazla olmadiği görülmektedir. Beden Eğitimi 
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dersi gibi uygulama gerektiren dersler için Beden Eğitimi Öğretmelerinin 
görüşleri doğrultusunda uzaktan eğitim ile ilgili olarak düşüncelerini 
tespit edilmesinin ve varsa yaşanan sikintilarin giderilmesi son derece 
önemlidir. Milli Eğitim Bakanliğinin açiklamalari uzaktan eğitimin 
pandemi dönemi ile sinirli kalmayacağini ve pandemi sonunda da devam 
ettirileceği yönünde olduğundan yapilacak araştirmalari ve sonuçlari 
önem kazanmiştir. Katilimcilarin uzaktan eğitimin kavramina ilişkin 
görüşleri değerlendirildiğinde yüz yüze eğitimin yapilamadiği dönemde 
teknolojik araçlar ile yapilan eğitim olarak ortak bir tanimda buluştuklari 
görülmüştür. Uzaktan Eğitim ile ilgili olarak Kirik (2014) aralarinda 
çok büyük mesafeler olsa bile öğretmenlerin ve öğrencilerin görüntülü 
ve sesli olarak iletişim kurmasi olarak tanimlamaktadir. Dinçer (2006) 
da biraz farkli olarak eğitim kurumlarinda teknolojik araçlar ile yapilan 
eğitim olarak tanimlamiştir. Araştirmamiza katilan öğretmenlerin uzaktan 
eğitim tanimlari ile genel olarak yapilan tanimlar ile benzerlik gösterdiği 
görülmektedir.

Katilimcilarin, uzaktan eğitim uygulamlarina ile ilgili olarak 
yaptiklari değerlendirmelerde, eksiklikler olmasina rağmen EBA ve 
ZOOM uygulamalarin kullanişli olduğunu belirttikleri görülmektedir. 
Milli Eğitim Bakanliğinin yapmiş olduğu uzaktan eğitim çalişmalarinin 
ise geliştirilmesi gerektiği yönünde görüş bildirmişlerdir. Ancak uzaktan 
ve yüz yüze eğitim ile ilgili tanimlayici cümle ile ilgili olarak yazilanlar 
değerlendirildiğinde uzaktan eğitimi yüzyüze eğitime göre daha olumsuz 
bir süreç olarak niteledikleri görülmektedir. Bu tespitin benzer şekilde 
Ülkü (2018) tarafindan yapilan araştirmada sinif öğretmenlerinin uzaktan 
eğitime bakişlarinin olumsuz yönde olduğu sonucuna ulaşilmiştir.

Uygulamali ders olan Beden Eğitimi dersinde yapilan uzaktan 
eğitimde öğretmenlerin dikkat çektiği en önemli nokta uygulama alani 
eksikliği ve öğrencilerine uygulamali olarak yapacaklarini göstermeleri 
gerektiğinden, öğretilenlerin aninda düzeltmenin mümkün olmamasinin 
en önemli eksiklik olarak yaşadiklarini belirtmişlerdir. Ayrica uzaktan 
eğitimin öğrenci motivasyonuna olumsuz etkide bulunduğunu ifade 
etmektedirler. Ancak İbicioğlu ve Antalyali (2004) ise uzaktan eğitimin 
öğrenci motivasyonu arttirdiğini tespit etmişlerdir. Bertiz (2018)’de 
araştirmasinda benzer sonuçlar bulmuş ve uzaktan eğitimin öğrencinin 
motivasyonu artirdiğini belirtmiştir. Ancak ders bazinda yapilmayan bu 
araştirmalarin ders ders yapilmasi halinde daha net değerlendirmeler 
yapilabilecektir. Velilerin öğrencilerin derse katilmalari noktasinda 
yeteri kadar sorumluluk almamalari derse katilimlari olumsuz olarak 
etkilemektedir.

Katilimcilar, uzaktan eğitim ile beden eğitimi dersinin uygulanabilirliği 
noktasinda, dersi pandemi şartlari nedeniyle sözlü olarak yaptiklarini 
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ve bunun yeterli olmadiğini belirtmişlerdir. Malzeme mekân ile ilgili 
olarak beden eğitimi öğretmenleri kendi çözümlerini geliştirmiş ve evde 
bulunacak uygulamasi kolay hareketleri seçerek derslerini özellikle sözlü 
olarak yaptiklarini ifade etmişlerdir. Ayrica ders işlenişi esnasinda öğrenci 
ile birlikte olamamalarindan kaynakli yaşanacak olumsuzluklarin önüne 
geçmek için öğrencilerin sağlik durumlari ile ilgili bilgi alip o öğrencilerin 
hareketleri yapmamalari sağlanarak olumsuzluk yaşanmamasi yönünde 
tedbir aldiklari söyleminde bulunmuşlardir. Beden eğitimi öğretmenleri 
uzaktan eğitim ile ilgili olarak en önemli farkliliğin derslerini teorik olarak 
yapmalari olduklarini belirtmişlerdir. Uzaktan eğitim ile yapilan beden 
eğitimi dersi ile  yüz yüze yapilan beden eğitimi dersini kiyaslamanin bile 
doğru olmadiğina vurgu yapmişlardir.

Uzaktan eğitimin tanimini yapan katilimcilar yüz yüze eğitimin 
yapilamayacaği durumlarda teknolojik araçlara kurularak eğitimin 
yapilmasi olarak tanimlamişlardir. Tanimlarin tamami neredeyse ayni 
şekilde yapilmiş kidemlerine göre farklilik göstermediği görülmektedir.  
Ülkü (2018) uzaktan eğitime karşi öğretmen tutumlarinin farklilik 
göstermediğini belirterek araştirmamiz ile paralel yönde sonuçlara 
ulaşmiştir. Yine Ülkü (2018) tarafindan yapilan araştirmaya göre sinif 
öğretmenleri ve branş öğretmenlerinin uzaktan eğitim algilar arasinda da 
farklilik göstermediği tespit edilmiştir. 

Meslekteki kidemleri 16-20 yil ve 21 yil üzeri olan öğretmenler 
uygulama dersi olduğu ve motivasyonlarini ekran başinda 
sağlayamadiklarini belirtirken, meslekteki kidemleri 1-5 yil ve 11-15 
yil arasi olanlar ise ilk defa yaşanan bu süreçteki eğitim kalitelerinin 
etkilendiğini belirtmişlerdir. Kisitli programin uzaktan gerçekleştirilmesi 
verimliliğini düşürmüştür. Meslekteki kidemleri 21 yil ve üzeri olan 
öğretmenler sözel anlatim ile düşük düzeyde derslerini uygulama 
imkânlarini bulduklarini belirtirken 11-16 yil kideme sahip öğretmenler 
yeterli düzeyde olmasa da derslerin amaca yönelik işlendiğini 
belirtmişlerdir. Meslekteki kidemi 1-5 yil olanlar ise amaca uygun şekilde 
derslerini gerçekleştirdiklerini belirtmişlerdir. Meslekteki kidemleri fazla 
olan öğretmenlerin alişkanliklarin uygulama yönünde fazla olmasi böyle 
düşünmesine neden olmuş olabilir. Yaş değişkenine göre öğretmenlerin 
uzaktan eğitim tanimlari değişkenlik göstermemektedir. Öğretmenlerin 
uzaktan eğitime bakişlari ve tanimlari ayni şekilde olduğu görülmektedir. 
Beden Eğitimi dersi için ilk defa karşilaşilan bu durum tanim birliğine 
de sebep olmuş olabilir.  Yaş değişkenine göre yaşi 36-45 ve 46-55 olan 
öğretmenler uygulama dersi olduğu ve motivasyonlarini ekran başinda 
sağlayamadiklarini belirtirken, yaşlari 25-35 arasi olan öğretmenler 
planlanan şekilde derslerini yapabildiklerini belirtmişlerdir. Yaş 
değişkenine göre 51 yaş ve üzeri olan öğretmenler uygulama yapmadan 
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sadece anlatarak derslerini uygulama imkânlarini bulduklarini belirtirken 
41-50 yaş araliğindaki öğretmenler istedikleri seviyede olmasa da 
derslerini yaptiklarini belirtmişlerdir. Yaşi 25-35 olan öğretmenler ise 
planlanan şekilde derslerini gerçekleştirdiklerini belirtmişlerdir. Kidem 
değişkeninde olduğu gibi yaş değişkeninde de uzun süreli mesleğini icra 
eden öğretmenlerin uygulama yapmadan derslerini yerine getirmenin zor 
olduğunu düşüncesindedir.

 Milli Eğitim Bakanliği beden eğitimi öğretmenlerinden 
oluşturacaklari bir komisyon ile uzaktan uygulanmasi mümkün etkinlik 
ve oyunlari hazirlayip EBA platformuna yüklenmesi sağlanmalidir. 
Beden Eğitimi dersinin amaçlari ve önemi ile ilgili velilere yönelik 
bilgilendirme yapilmasini sağlamalidir. Milli eğitim Bakanliği ara tatil 
ve mesleki çalişma döneminde öğretmenlerin uzaktan eğitimde yapilmasi 
gereken etkinlikler ve uygulamalar ile bilgilendirilmelidir. Öğretmenlerin 
kullanabilecekleri dijital eğitim platformlari ile ilgili olarak eğitilmesi 
sağlanmalidir. Beden eğitimi dişinda diğer uygulama gerektiren derslerde 
uzaktan eğitim uygulamasi ile ilgili araştirmalar yapilmalidir.
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Giriş 
Bologna Süreci’nin ülkemizin yüksek öğretim sistemine girişinden 

bu yana öğretmenler ve eğitim liderleri yeniliklerin uygulanmasina en 
çok dikkat ediyorlar.Bu alandaki en hararetli tartişmalar devam ediyor. 
Yenilikle ilgili konferanslar, seminerler, yuvarlak masa toplantilari, 
bakanliklarin ve departmanlarin toplantilari düzenlenir, yenilikçi 
projelerin uygulanmasi için planlar, stratejik yönlendirmeler ve pratik 
öneriler oluşturulur.Tartişmalarin kapsami çok geniştir: eğitim alanindaki 
herhangi bir yeniliğin tamamen reddedilmesinden dersler, teorik seminerler 
ve öğretmen açiklamalari şeklindeki geleneksel eğitim biçimlerini ve 
yöntemlerini unutmaya kadar.

Aktif bir pozisyon her zaman “yenilik” kavramina ve onun temel 
özelliklerine karşilik gelmez. Bu durum, öncelikle “yenilik” kavraminin 
kökenine atifta bulunmayi ve ikinci olarak, bu fenomenin Amerikan 
ve Bati Avrupa eğitiminin ilk modellerinde onaylanmasini incelemeyi 
gerektirir.Yenilikleri eğitim sürecine aktif olarak yeni, yaratici öğretim 
yöntemlerini uygulama anlaminda düşünürsek, eğitimden girişimciliğe 
geçmek tuhaf bir şekilde değerlidir.Yeniliği yeni kombinasyonlarin, yeni 
fikirlerin ve faaliyetlerin bir sistemi olarak gören ve yenilikçileri, güdüleri 
kendilerine ve bunlardan yararlananlara neşe getirecek yaratici insanlar 
olarak gören Avusturyali teorisyen J. Schumpeter’di.

Sosyal kurumlar için amaç ve hedef belirlemenin klasik bir örneği 
haline gelen Schumpeter yenilik paradigmasina bakarsak, eğitimde 
yeniliği yeni eğitim biçimleri ve modelleri yaratarak özel bir sosyal 
öğretim süreci olarak hayal edebiliriz. Öğretmen sürekli olarak toplumun 
ihtiyaçlarini ve farkli öğrenci kategorilerinin ihtiyaçlarini karşilayacak 
yeni öğretim yöntemleri aramali ve bulmalidir.

Araştırma ve bulğular
Bolonya Sözleşmesinin imzalanmasinin ardindan, Azerbaycan 

Cumhuriyeti Eğitim Bakanliği bu yaklaşimi bilginin tercümesine dayali 
açiklayici bir eğitim modelinden bir yeterlilik modeline geçiş olarak 
tanimladi.İkincisinin önemli bir kismi, okul ve üniversite mezunlarinin 
sosyal, ekonomik ve politik olarak karmaşik bir toplumda yaşamalari ve 
yaratmalari için beceri ve yetenekler geliştirme sürecidir.

Bir yandan, gelecekteki mezunlarin karşilaşacaği gelecekteki 
sorunlarin farkindaliği, bir kişiyi çeşitli alanlarda etkili ve üretken 
faaliyetlere hazirlamanin sonucu olmasi gereken yeni konularin, yeni 
öğretim yöntemlerinin, yeni, büyük ölçekli görevlerin tanitilmasina 
katkida bulunur. sosyal açidan önemli durumlar.
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Modern devlet eğitim standartlarinda bu eğitim, sonsuz tartişmaya 
konu olan bir beceri olarak tanimlanmaktadir çünkü bu kategorinin 
doğasinin net bir tanimi yoktur. Yetkinlik genellikle “eylemler, problemi 
anlama, analiz, çözüm bulma ve problemi çözme ve sonuç alma 
aktiviteleri”  kimi kabul edilir.[2, s. 19 ].

Öte yandan, eski paradigmayi yenileştirme ile değiştirme arzusu, 
olumsuz sosyal sonuçlara yol açabilir. Araştirmacilara göre, Avrupa’daki 
Bologna Sözleşmesi’nin hükümleri tavsiye niteliğindedir ve biz ilk olarak 
bunlari eleştirel analiz ve anlayiş gerektirmeyen gerçekler olarak kabul 
ediyoruz. [4, s. 112].

Modern devlet eğitim standartlarinda bu eğitim, sonsuz tartişmaya 
konu olan bir beceri olarak tanimlanmaktadir çünkü bu kategorinin 
doğasinin net bir tanimi yoktur. Yetkinlik genellikle “eylemler, problemi 
anlama, analiz, çözüm bulma ve problemi çözme ve sonuç alma 
aktiviteleri”kimi kabul edilir [2, s. 25].

Bologna modelinin temel kavramlarina dayanan bazi araştirmacilar, 
önceki eğitimin sadece modasi geçmiş olmadiğini, ayni zamanda “bireysel 
ve sosyal gelişim için bir ön koşul olarak aklin gelişimine odaklandiğina” 
ve insan evriminin başka hiçbir kaynağina dokunulmadiğina inaniyor. 
[3, s. 354–355]. Ancak şu soru ortaya çikiyor: Ülkenin bugünkü eğitim 
reformlari, “yaraticilik” kavrami altinda anlaşilan zekayi geliştirmeye 
çalişmiyor mu?

 Durum böyle değilse, mantikli olarak kabul edilmelidir ki, reformlarin 
arkasinda kendisi ve çocuklari için kaliteli bir eğitim almak isteyen orta 
siniftan birinin zihninde sakli başka bir şey vardir.Yenilikçi değişimin 
hedeflerinden biri de mümkün olduğunca açiklayici paradigmadan 
uzaklaşmaya çalişmak  “ verimsiz “,” fazla bilgi “ yalnizca insani yardim 
çalişmalarina değil, ayni zamanda temel doğa bilimleri çalişmalarina 
ayrilan saatlerin azaltilmasinda değil, öğrencilerin özgür yaraticiliğa olan 
motivasyonunun azalmasi, okul mezunlarinin daha düşük eğitim seviyesi, 
azalan kayitta da yansimaktadir. 

Beşeri bilimlerdeki öğrenciler bir grupta düşüncelerini açikça ifade 
edemezlerse ve bazilari okul yillarinda sadece cevaplari için bir test 
aldiklarini iddia ederse neden şaşiralim?

Son yillarda, yüksek öğrenimin sorunlari çok sayida tartişmaya konu 
oldu.Hem pedagojik topluluk hem de bunu kabul etmeye zorlanan hükümet 
yetkilileri tarafindan eleştirilen eğitimde devam eden reformlar karşisinda 
öğrencilerin ve öğretmenlerin zayifliklarini gidermek için tasarlanmiş 
yeni öğretim yöntemlerinin uygulanmasina vurgu yapilmaktadir.
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Reformlar yillarinda ülkede orta ve yüksek öğretimin birçok 
alanda matematik, fizik, mühendislik ve diğerleri liderliğini kaybettiği 
kabul edilmektedir.Okul çocuklari ve daha sonra gelecekteki öğrenciler 
bilgilerini artirabilirler, ancak bunu açiklayamazlar. Böyle bir durumda, 
her sosyal açidan sorumlu öğretmen ve araştirmaci, pazar odakli  eğitim 
paradigmasi önemini anlamali,”etkili yeterlilik” ile yeniye geçişin sosyal 
sonuçlari arasinda bir uzlaşma aramalidir. 

Konuyla ilgili çalişmalarda ezberleme gibi refleksleri oyunlarla 
veya pratik becerilerin taklit yöntemleriyle mucizevi bir şekilde 
değiştirebilecek öyretmen “yenilikçi” öğretim yöntemleri icat etmek 
zorundadir.Bu anlamda, aktif öğretim yöntemleri, arkadaşlarinizi bir çit 
boyama gibi sikici bir işe çekici bir iş olarak bakmaya zorlayan bir “Tom 
Sawyer etkisi” oluşturmaniza olanak tanir. Bu süre zarfinda ayni zamanda 
çok şey kazandi.

Soru şu ki, Tom ne kazandi? Ona göre bir sürü değerli eşyasi var.
Ancak çalişmayi öğrenmedi ve onun için bir çit boyamasi büyüleyici 
olmadi.Ve arkadaşlari, ancak birisi onlara heyecan verici bir aktivite 
teklif ederse çalişmaya alişacaktir. Aktif oyun biçimi size herhangi bir 
öğrenmenin işe yaramasi değil, eğlenceli olmasi gerektiğini düşünmeyi 
öğretir. Ve bu, aktif ve etkileşimli öğretim yöntemlerini kullanmanin ana 
tehlikesidir.

Yukaridakileri özetleyerek, geçmişte önerilen ve bugün uygulanan 
inovasyon modelinin neden büyük zorluklarla gittiğini üç neden 
gösterebiliriz: 

Bunlar basit, ancak sonuçlari çok büyük. Bunlardan biri, özellikle 
ülkedeki mevcut sosyo-ekonomik ve sosyo-politik durumda yenilikler 
için önemli finansman ihtiyaci, finansal ve malzeme maliyetlerinin 
koordinasyonuna bir ihtiyaçdir.İkinci neden, zamanini ve enerjisini 
eğitimde deneylere adamaya hazir, bu süreçlerde tamamen çözülmeye 
hazir hevesli öğretmenlerin toplu eğitimidir.Üçüncü neden, yeni öğretim 
yöntemlerinin seçimidir. Öğretmen, hem okulda hem de üniversitede 
öğrencilerinin çikarlarina dikkat etmeli ve her toplantida “rüzgarin nereden 
estiğini”, öğrencilerin çalişmalarini müfredatin kati gerekliliklerine  
uygun olarak nereye ve nasil yönlendireceğini düşünmelidir.

Bu nedenle, yenilikçi dönüşümlerin genel sorunlarinin yalnizca bir 
kisminin analizi, bizi ülkenin eğitim sisteminde devam eden değişikliklere 
dengeli bir yaklaşimin gerekli olduğu sonucuna götürür. Ayni sonuç, 
kullanilan teknolojiler için de geçerlidir ve çoğu, tüm avantajlariyla 
birlikte, bir ders veya seminer dinleyicisindeki bir öğretmenin yerini 
alamaz.
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Modern koşullarda yüksek öğretimde tartişilan en popüler ve güncel 
konulardan biri, eğitim faaliyetlerinde yeniliklerin tanitilmasidir. Bu 
konunun birçok yönü vardir ve gelişmiş formlarin, yöntemlerin, araçlarin, 
öğretim teknolojilerinin uygulanmasini vb. gerektirir.

Bugün, ülkenin üniversiteleri etkileşimli öğretim yöntemlerinin, 
modern bilgi teknolojisinin uygulanmasinda aktif olarak yer almaktadir, 
ancak üniversitenin yenilikçi potansiyelini artirmaya yönelik gerçek 
adimlarin etkinliği oldukça düşük kalmaktadir [6, s.97].

Öğrenciler tarafindan bilgi ve sosyal rol standartlarinin edinilmesini 
amaçlayan geleneksel yüksek öğrenim paradigmasi, ulusal eğitimin 
gelişmesine yönelik birçok yeni fikir ve kavramin bilimsel topluluk 
tarafindan duyurulmasina ve taninmasina rağmen baskin olmaya devam 
etmektedir [6, s. 71].

Yüksek öğretimin insancillaştirilmasi kavrami, üniversitenin 
yenilikçi gelişimi için öncü bir ideolojik ve metodolojik temel olabilir. 
Görünüşe göre, bu kavram yeni değil, pedagojik topluluk tarafindan iyi 
biliniyor, eğitimin insanileştirilmesi uzun zamandir bir öncelik ve hatta 
bir sonuç olarak ilan edildi. Bununla birlikte deneyimler göstermiştir ki, 
insancillaştirma fikirlerinin yüksek öğretim uygulamalarina uygulanmasi 
büyük ölçüde ifadelerle sinirlidir. Bunu akilda tutarak, eğitimin 
insanileştirilmesinin ana fikirlerini hatirlayalim.

Eğitime insancil yaklaşimin temel fikri, bir kişiliğin oluşumunun 
bireyin kendisi tarafindan başlatilan bir süreç olduğudur, çünkü ilk önce 
kendini gerçekleştirme arzusu buna dahil edilir.Bu yaklaşima dayanan 
pedagojik aktivite dolayli ve esas olarak stokastiktir, çünkü bunun 
veya o bireyin hangi gelişim yolunu seçeceğini önceden tahmin etmek 
imkansizdir. Bu hem öğrenciler hem de öğretmenler için geçerlidir.

Sonuc
İnovasyonun yaratici insanlara düştüğü yaygin bir bilgidir ve 

yaraticiliğin en tehlikeli sinirlamasi, alani ve eylem yöntemlerini seçme 
özgürlüğünün olmamasidir.Eğitim sürecini harekete geçirmeyi amaçlayan 
modern yüksek öğrenim modernizasyonu kavrami, hemen olmasa 
bile, bu sinirlamalari kademeli olarak ortadan kaldirmalidir.Aslinda 
tam tersi doğrudur. Milli Eğitim Bakanliği’nin insancillaştirilmasi, 
demokratikleştirilmesi, modernleşmesi vb. beyannamelere rağmen 
üniversitelerde bürokrasi, düzenleme ve birleşmeler gelişiyor.

Öğretim yolu seçimi amaçlaniyorsa, öğretmen amacinin bilinen 
bilgileri aktarmak değil, sürekli olarak yeni bilgiler aramak ve öğrencilere 
bu araştirmayi öğretmek olduğunu anlamalidir.Sadece sürekli kendini 
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geliştirmek için çabalayan bir öğretmen üniversitenin yenilikçi 
potansiyelini artirabilir. Kendini gerçekleştirme mekanizmalari net 
olmayan bir öğretmen profesyonel olarak uygun değildir.Bir üniversite 
öğretmeninin potansiyelini gerçekten fark etmesi için, mesleğinin önemi 
ve yüksek imajinin farkina varmasi gerekir. Maalesef ülkedeki ve buna 
bağli olarak üniversitelerdeki öğretmene karşi tutumu onda bambaşka bir 
duygu yaratiyor ve yenilikçi potansiyelin gelişmesine katki sağlamiyor.

Son yillarda Azerbaycan’da  bu yönde başarili adimlar atildi.
Ülkemizde hem öğretmenler hem de öğrenciler arasinda motivasyonu 
güçlendirmenin ilk adimi, işini düzgün yapan üniversite öğretmenlerinin 
maaşlarinda önemli artişlar olmasidir.Maaşlar, etkileşimli öğretim 
yöntemlerini ustaca kullanan ve sürekli olarak becerilerini geliştirmek 
için çaba gösteren öğretmenlerin sertifikasyon sonuçlarina göre 
desteklenmektedir.

Öğretmenin yani sira bilimsel yaraticilikla uğraşan, yabanci bilimsel 
konferanslarda bilimsel makaleler sunan öğretmenlerin motivasyonlari 
sonucunda pedagojik aktivitenin yenilikçi sonuçlarina ilgileri artmaktadir.

2020 yilinda üniversitelerde ve kolejlerde çalişan öğretmenlerin 
maaşlari artirilmiş ve en iyi uygulamalar için öğretmen değişim 
programlari başlatilmişdir ( Mevlana Programi) .

Cumhurbaşkani İlham Aliyev’in doktora öğrencilerine, yüksek 
öğrenim, orta özel ve mesleki eğitim kurumlari ile Azerbaycan Ulusal 
Bilimler Akademisi yüksek lisans öğrencilerine burs verilmesine 
ilişkin imzaladiği kararnameler, yüksek öğretimde burs sisteminin 
iyileştirilmesine yönelik ek tedbirler açik bir örnektir.

Bu belgelere ve “Azerbaycan Cumhuriyeti Üniversite Öğrencileri için 
Cumhurbaşkanliği Bursunun Kurulmasi Hakkinda” Cumhurbaşkanliği 
Kararnamesi ve değişikliklere göre burslarin ve Cumhurbaşkanliği 
Bursunun artirilmasi eğitim camiasi tarafindan memnuniyetle karşilandi.

Yaklaşik 600 doktora öğrencisi ve 110.000’den fazla öğrencinin 
burslarinin ortalama yüzde 20 arttiğini da hesaba katarsak, bu artişin 
gençlerin yüksek öğrenim görmeleri için bir başka teşvik olduğunu 
güvenle söyleyebiliriz. Bilim doktorlarinin yetiştirilmesi için 300 manat 
bursunun kurulmasinin son dönemde gençlerin bilime olan ilgisini 
artirdiğini görüyoruz. Elbette artan bu ilginin maddi yani çok önemli.

Ülkede eğitim alanindaki reformlar ayni zamanda eğitim seviyelerinin 
entegrasyonunu da öngörmektedir. Yüksek öğretim kurumlarinda özel orta 
öğretim okullarinin faaliyeti, eğitimin bu aşamasinda okuyan öğrencilerin 
mali koşullarinin iyileştirilmesini de gerektirmiştir.
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Özel orta öğretim düzeyinde okuyan öğrenciler için burslarin artmasi, 
bu eğitim düzeyine verilen ilginin somut örneğidir ve kuşkusuz bu düzeyde 
de bir canlanmaya şahit olacağiz.Genel olarak, burslardaki önemli bir 
artiş, eğitim ve bilimin bütünleşmesini de etkileyecektir. Yüksek başari 
gösteren üniversite öğrencilerinin bilime olan ilgisi artacak, şeffaflik ve 
adalet ilkeleri güçlendirilecek ve kaliteli eğitime olan talep artacaktir. 

Bunun bir örneği, kolejlerden yüksek sonuçlarla mezun olan 
öğrencilerin üniversitelere sinavsiz kabul edilme şansina sahip olmalaridir. 
Son yillarda genel eğitimin kalitesinin yükseltilmesi, yüksek öğretimin 
Avrupa standartlarina uygun hale getirilmesi, eğitim yönetim sisteminin 
yeniden yapilandirilmasi, insan kaynaklarinin geliştirilmesi ve zorluklarin 
üstesinden gelmek için modern standartlari karşilayan eğitim altyapisinin 
oluşturulmasi için önemli çalişmalar yapilmiştir. 500’den fazla puan alan 
ve öğretmenlik mesleğinde birincilik kazanan 300 öğrenciye 100 manat 
tutarinda “Geleceğin Öğretmeni” bursu verildi ve çeşitli uzmanliklarda 
yetenekli öğrenciler için SABAH gruplari düzenlendi. Eğitimin kalitesini 
iyileştirmeyi amaçlayan bu tür önlemler şimdiden daha yoğun hale geldi.

Emirler ve kararnameler, yüksek öğretime ilgiyi canlandirmaya, 
nüfusun tüm kesimleri için yüksek öğretime erişimi sağlamaya, kamu 
harcamalari ve ücretli olarak okuyan öğrenciler arasinda sağlikli bir 
rekabet ortami yaratmaya ve daha fazla gelecek vaat eden gençleri bilime 
çekmeye hizmet eder.Öğrencilerin eğitimini teşvik etmek için uzun 
yillardir tutarli devlet politikasi uygulanmaktadir. 110.000 öğrenciye 
burs artişini sağlayan bu düzen karmaşiktir ve üç ana kavramsal konuyu 
kapsamaktadir.

Bu amaca yönelik tedbirler, üniversitelerimizden mezun olan 
ve saygin yabanci üniversitelerin onur ve mezunlari ile mezun olan 
gençlerin doktora çalişmalarina, bilimsel faaliyetlere girişini sağlamakla 
kalmayacak, ayni zamanda daha iyi araştirmalar yapip milletimizi temsil 
eden yeni nesil bilim adamlarinin oluşmasini da sağlayacaktir. 

İkincisi, yükseköğretim kurumlarinda devlet destekli burs 
kontenjanlarinin başari göstergelerine göre artirilmasi planlanmaktadir.

 Bazi durumlarda, devlet tarafindan ayrilmiş yerlerin olmamasi, görece 
yüksek sonuçlara sahip öğrencilerin hayallerini gerçekleştirmelerine 
imkan vermemiş ve burs alamamiştir. Burs alan öğrenci sayisinin 16 bin 
kişi artmasi, devlet düzenine göre 54 eğitim kurumunda okuyan öğrenci 
sayisinin 54 binden 70 bine çikmasini sağlayacak.

Resmi verilere göre, 2018’de yüksek öğretim kurumlari için 
planlanan 43.000 yerden yalnizca 12.000’i devlet tarafindan sipariş edilen 
uzmanlik alanlarindan oluşuyordu. Cumhurbaşkani tarafindan imzalanan 
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kararnameye göre bu rakam 21.000’e, 2020’de - 25.000’e ulaşacak. 
Aşamali olarak uygulanacak bu politika, ülkedeki yükseköğretimin 
ücretsiz olmasini sağlayacaktir.

Üçüncüsü, devlet tarafindan sipariş edilen uzmanlik sayisinin 
artirilmasi planlaniyor. Azerbaycan’da eğitim için önemli bir yenilik 
olan bu eğilimin devam etmesi, ülkedeki yüksek öğretimi herkes için 
erişilebilir hale getirmeyi hedefliyor.
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Giriş
Okul öncesi eğitim; çocuğun doğumundan ilkokula başladiği ana 

kadar geçen süreci kapsar. Çocuğun akranlari, öğretmenleri ve ebeveynleri 
de dahil olmak üzere başkalariyla nasil etkileşim kuracağini ilk öğrendiği 
ve ilgi alanlarini geliştirdiği yaklaşik alti yillik dönemdir. Çocuk edindiği 
duygusal ve sosyal becerileri öğrenim hayati boyunca bilişsel, duyuşsal, 
psikomotor becerileri kazanirken kullanir. Okul öncesi eğitimde bireysel ve 
grup eğitimi dengesinin kurulmasi önemlidir. Çocuğun okul öncesi eğitim 
sürecinde geçirdiği yaşantilar sonraki dönemin işleyişini etkilemektedir.  

Okul öncesi eğitimde; farkli felsefelere (Montessori, Waldorf ve 
Reggio Emilia) göre oluşturulan programa sahip kurumlar yayginlik 
kazanmaktadir. Ayrica; dil, spor branşi, çevre vb tematik okul öncesi 
kurumlar da vardir. Bu durum ebeveynleri birden fazla seçenekle karşi 
karşiya kalmasini sağlamaktadir.  

Amaç
Bu araştirmanin amaci Amerika Birleşik Devletleri, Avustralya, 

İngiltere, Çin, Japonya, Kanada, Finlandiya ve Singapur’daki okul 
öncesi eğitim sistemlerinin incelenmesi ve Türkiye’deki okul öncesi 
eğitim ile karşilaştirilmasidir. Bu çalişma, ülkelerin okul öncesi eğitim 
sistemlerinin karşilaştirilip, benzerlik ve farkliliklarinin belirlenmesinde 
önem taşimaktadir.

Yöntem
Bu araştirma nitel araştirma yöntemlerinden biri olan “doküman 

incelemesi” yöntemi kullanilarak yapilmiş bir çalişmadir. Çalişma dokuz 
ülke ile sinirlandirilmiştir. Araştirmada veri kaynaği olarak Türkiye, 
Amerika Birleşik Devletleri, Avustralya, İngiltere, Çin, Japonya, Kanada, 
Finlandiya ve Singapur’da okul öncesi eğitim sistemine ilişkin bilgilerin 
yer aldiği ilgili çalişmalar incelenmiştir. Araştirma Kasim 2020 – Şubat 
2021 tarihleri arasinda yapilmiştir. Çalişmada Türkiye, Amerika Birleşik 
Devletleri, Avustralya, İngiltere, Çin, Japonya, Kanada, Finlandiya ve 
Singapur’daki okul öncesi eğitimin amaçlari, eğitim yapisi, modeli, süresi 
incelenmiştir. 

AMERİKA BİRLEŞİK DEVLETLERİ OKUL ÖNCESİ 
EĞİTİM SİSTEMİ
Amerika Birleşik Devletleri’nde (ABD) Türkiye’deki gibi ulusal bir 

eğitim sistemi mevcut değildir. Ülke 50 eyaletten oluştuğu için her eyaletteki 
yerel okul sistemleri kendi içinde farklilaşmaktadir (Memmedova Telci, 
2011).  Ülkede merkezi sistemden yerel sisteme doğru bir hiyerarşi söz 
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konusu olsa da eğitim konusunda en yetkili merci “Birleşik Devletler 
Eğitim Departmani’dir” (U.S. Department of Education).   

ABD’de okul öncesi eğitim, yarim gün, tam okul günü ve tam iş günü 
olarak yilda 180 gün olacak şekilde yürütülmektedir. Okul öncesi eğitim 
çağindaki çocuklara devlet okullarina bağli anaokullarinda (kindergarten) 
ücretsiz eğitim verilir. 4-5 yaş araliğindaki çocuklar 1-2 yil eğitim alir. 
Okul öncesi eğitim zorunluluk kapsaminda olmamasina rağmen 5 yaş 
grubunda okullaşma orani %93’tür. ABD’de okul öncesi eğitimde 
temel amaç çocuklarin okula hazirbulunuşluklarinin sağlanmasi ve 
özgüvenlerinin geliştirilmesidir (Demirel,  2000; MEB, Ulusal Referans 
Noktasi).  Okul öncesi eğitimde ABD’de öğretmen başina düşen öğrenci 
sayisi 12 iken Türkiye’de ise 17’dir (Education at a Glance 2016, OECD 
Indicators, 2016).

Kreşlerde ve okul öncesi siniflarda öğrencilerin gelişimlerinin 
çok yönlü olmasina önem verilmekte; dil, sosyal-duygusal, resim, 
müzik, oyun, drama vb. becerileri kazanmalari desteklenmektedir. 
“Erken çocukluk eğitimi”  olarak da ifade edilen okul öncesi eğitim,  
ABD’de bağimsiz anaokullari, çocuk yuvalari, gündüz bakim evleri 
ile ilkokullarin bünyesindeki anasiniflari  (K-kindergarten)  ve kreşler  
(PK-prekindergarten)  gibi farkli kurumlar araciliğiyla yapilmaktadir  
(U.S. Department of Education) . Türkiye’de okul öncesi eğitim ise; 
Milli Eğitim Bakanliğina bağli bağimsiz anaokullari, meslek liseleri 
bünyesindeki uygulama anaokullari ve anasiniflari, ilkokul ve ortaokul 
bünyelerinde açilan anasiniflari,  Aile, Çalişma ve Sosyal Hizmetler 
Bakanliği, üniversiteler ve çeşitli vakif, derneklere bağli olarak açilan 
okul öncesi eğitim kurumlarinda verilmektedir (Akçay, 2006).

Amerika’da ulusal bir müfredat olmadiği için her eyalet kendi sistemini 
oluşturmuştur. Erken çocukluk eğitimi ile ilgili vakiflar veya birliklerin 
geliştirdiği programlar kullanilmaktadir (The National Association for the 
Education of Young Children NAEYC ).  Türkiye’de ise okullar Milli 
Eğitim Bakanliği’na bağlidir. Günümüzde 2013 Okul Öncesi Eğitim 
Programi MEB’e bağli tüm özel ve resmi okullarda 36-72 aylik çocuklar için 
uygulanmaktadir. 2013 Okul Öncesi Eğitim Programi, ABD’de uygulanan 
birçok okul öncesi eğitim programi gibi çocuklarin gelişimlerini çok 
yönlü desteklemeyi ve ilkokula hazirbulunuşluklarini sağlamayi, böylece 
olasi gelişim yetersizliklerini önlemeyi hedeflemektedir. Program, 
çocuklarin bütün gelişim alanlarini çok yönlü desteklemeyi hedeflediği 
için gelişimsel, farkli model ve yaklaşimlari kapsayarak öğrenmelerin 
kaliciliğini hedeflemesi bakimindan eklektiktir. Değerlendirme ise çok 
boyutlu olup çocuk, program ve öğretmenin kendini değerlendirmesinden 
oluşmaktadir. Uygulanacak olan etkinliklerde özel gereksinimli çocuklar 
için uyarlamalarin yer almasi gerektiği programda belirtilmiştir.  
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Programda okul ile aile işbirliğinin önemi de vurgulanmaktadir. (MEB, 
2013).

Erken Öğrenme Programı (Early Learning) 
Early Learning (Erken Öğrenme),  yüksek kaliteli erken öğrenme 

programlarina erişimi artiran devlet destekli bir program olup doğumdan 
3. sinifa kadar küçük çocuklarin eğitimini,  sosyal-duygusal ihtiyaçlarini 
ve gelişimlerini destekler. Programda yapilandirmaci yaklaşim, 
anlayarak öğrenme, işlemlerde akicilik ve problem çözme ön plandadir. 
Değerlendirme süreç odakli ve çok yönlüdür.  Erken öğrenmeye odaklanan 
önemli yatirimlardan bazilari şunlardir: 

•	 Bebekler ve Küçük Çocuklar için Erken Müdahale, 

•	 Engelli Çocuklar İçin Okul Öncesi Hibeleri, 

•	 Okul Öncesi Gelişim Hibeleri, 

•	 Doğumdan 5 Yaşa Kadar Okul Öncesi Gelişim Bursu (PDG B-5), 

•	 Öğrenmeye Hazir Televizyon, 

•	 Engelli Bebekler ve Yeni Yürümeye Başlayan Engelli Çocuklar 
için Erken Müdahale, 

•	 Engelli Çocuklar için Okul Öncesi Hibeleri.

Genişletilmiş okul öncesi fon, gönüllü anaokulu ve okula hazirlik 
artilari sayesinde her yil 4 yaşindaki 7.160 öğrencinin programlara erişimi 
artmaktadir (U.S. Department of Education).

AVUSTRALYA OKUL ÖNCESİ EĞİTİM SİSTEMİ
Federasyon sistemiyle yönetilen Avustralya’da alti eyalet (New 

South Wales, Queensland, South Australia, Tasmania, Victoria, Western 
Australia) ve iki bölgesel hükümet (the Australian Capital Territory ve the 
Northern Territory) vardir. Federal devlet sosyal güvenlik sisteminden, 
eyalet yönetimleri ve yerel yönetimler ise eğitimden sorumludur. Nüfusun 
çok büyük bir bölümü kentlerde yaşarken taşrada ve uzak bölgelerde 
yerleşim çok azdir (Press ve Hayes, 2000). Avustralya’da 3.8 milyon 
kişinin doğum yeri farkli ülke olup, ülke nüfusunun % 2,4'ünü ise Yerliler 
oluşturmaktadir. Ülkede 282 farkli dil konuşulmakta ve 92 farkli din 
temsil edilmektedir (Australian Government Australian Institue of Family 
Studies, 2021; Alat, 2011: 197).

2012 yilinda, tüm eyaletler, bölgeler ve Commonwealth, erken 
çocukluk bakim ve eğitim sektörü için  Ulusal Kalite Çerçevesini (NQF) 
uygulamaya koymuştur. NQF, tam gün bakimi, aile gündüz bakimi, 
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anaokullari ve okul dişi saatlerdeki bakimi kapsar. Birincil işlevi, okula 
kayitli olmayan 0-5 yaş arasi çocuklar ve okul saatleri dişinda bakima 
devam eden ilkokul çağindaki çocuklar için bir eğitim ve bakim çerçevesi 
oluşturmaktir. Türkiye’de erken çocukluk dönemi 0-8 yaşi kapsarken, 
Avustralya’da 0-12 yaşi kapsamaktadir. Avustralya’da hükümet ve 
hükümet dişi sağlayicilar bu çocuklar için çeşitli erken çocukluk eğitim 
ve bakim hizmetleri sunmaktadir. Türkiye’de ise 0-36 ve 36-72 ay 
çocuklar için Milli Eğitim Bakanliği (MEB) 2013 Okul Öncesi Programi 
kullanilmaktadir. 0-36 ay programi Aile, Çalişma ve Sosyal Hizmetler 
Bakanliği tarafindan takip edilirken, 36-72 ay programi MEB tarafindan 
izlenmektedir (Australian Capital Territory Department of Education; 
MEB Temel Eğitim Genel Müdürlüğü). 

Erken çocukluk dönemi eğitim ve bakim servisleri (ECEC) erken 
çocukluk eğitim hizmetlerine evrensel erişim ve erişilebilir çocuk bakim 
hizmetleri sağlayarak, çocuklarin gelişim, bakim, eğitim ve ailelerin iş 
gücüne katilimin artirilmasi ihtiyaçlarini karşilamayi amaçlamaktadir. 
Ayrica ECEC, Aborijin ve Torres Strait Adali dezavantajli çocuklarin 
eğitim ve bakima erişimi için yüksek kaliteli, uygun fiyatli, esnek, 
güvenli ve çeşitli ortamlarda uygulanabilir şekilde planlanmiştir. 
ECEC sektörü, çocuklar için yaşlarina, eğitimlerine, bakim ve gelişim 
ihtiyaçlarina göre farkli türde hizmetler sunar (Press ve Hayes, 
2000). Bunlar; aile bakimevleri, ev tabanli bakimevleri, uzun süreli 
bakimevleri, çok işlevli aborijin çocuk servisleri (MACS), çok işlevli 
merkezler, gezici servisler, arada sirada çocuk bakim hizmeti veren 
program, etütler, oyun gruplari, okul öncesi programlari (Tablo. 1), 
kayitli bakim ve oyuncak kütüphaneleridir.

Tablo 1. Avustralya'daki Okul Öncesi Programları

Okul Öncesi Programi İlkokula geçiş /1. Sinifa 
Hazirlik

Eyalet/Bölge Program Adi Giriş Yaşi (YBFS) Okul Yili Giriş Yaşi
Yeni Güney 
Galler

Preschool Genellikle 4-5 yaş Kindergarten 5 yaş-31 
Temmuz

Victoria Kindergarten 4 yaş- 30 Nisan Preparatory 5 yaş- 30 
Nisan

Queensland Kindergarten 4 yaş- 30 Haziran Preparatory 5 yaş-30 
Haziran

Bati Avustralya Kindergarten 4 yaş- 30 Haziran Pre Primary 5 yaş- 30 
Haziran

Güney Avustralya Preschool 4 yaş -1 Mayis Reception 5 yaş- 1 
Mayis
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Tasmanya Kindergarten 4 yaş-  1 Ocak’a 
kadar

Preparatory 5 yaş- 1 
Ocak’a kadar

Avustralya 
Başkent Bölgesi

Preschool 4 yaş- 30 Nisan Kindergarten 5 yaş- 30 
Nisan

Kuzey Topraklari Preschool 4 yaş- 30 Haziran Transition 5 yaş- 30 
Haziran

Kaynak: Avustralya Erken Çocukluk Eğitim ve Bakımı Devlet Hizmetleri 
Raporu (2 Şubat 2021)

Erken çocukluk bakim ve eğitim hizmetleri, anne, çocuk sağliği 
hizmetleri ve aile destek hizmetleri gibi diğer eğitim dişi hizmetleri 
de sağlayabilir. Sağlanan hizmetler toplumun ihtiyaçlarina göre 
farklilik gösterir ve daha kapsamli hizmetler genellikle dezavantajli 
topluluklarda sağlanir (Australian Early Childhood Education and 
Care Government Service Report 2021). 

Avustralya’da, zorunlu eğitime başlama yaşi altidir ve okul öncesi 
eğitim zorunluluk kapsaminda değildir. Ancak, Avustralya Hükümeti ile 
eyalet ve bölge hükümetleri, sağladiklari faydalarin taninmasi için 2008’den 
beri, tam zamanli ilkokuldan bir yil önce “Erken Çocukluk Bakimi ve 
Eğitimine Evrensel Erişim” konulu bir dizi anlaşma kapsaminda yüksek 
kaliteli bakim ve eğitime katilimi artirmayi amaçlamişlardir (Australian 
Government Department of Education, 2021). Okul öncesi eğitimde 
Avustralya’da öğretmen başina düşen öğrenci sayisi 5 iken Türkiye’de 
ise bu sayi 17’dir (Education at a Glance 2016, OECD Indicators, 2016).

Avustralya Başkent Bölgesi (ACT) hükümeti tarafindan dezavantajli 
ailelerden gelen üç yaşindaki çocuklara öncelik verilerek haftada 15 
saat, yilda 600 saat ücretsiz, kaliteli erken çocukluk eğitimine erişimleri 
sağlanmaktadir. Okul öncesi eğitimler dahil olmak üzere ACT’de ve diğer 
eyaletlerde erken çocukluk bakim ve eğitim ortamlarinda  “Belonging, 
Being, Becoming- Early Years Learning Framework (EYLF)” adindaki 
okul öncesi müfredat programi uygulanmaktadir. Oyun temelli öğrenme, 
iletişim, dil ve karşilikli ilişkiler programin önemli parçalaridir  (Australian 
Capital Territory Department of Education: Australian Institute of Health 
and Welfare, 2020). 

Erken Yıllar Öğrenim Çerçevesi (Early Years Learning 
Framework  (EYLF)
EYLF erken çocukluk öğretmenleri için bir kilavuz niteliği taşir.  

Çeşitli ilke, uygulama, öğrenim sonuçlari ve anahtar düşünceler yer alir. 
EYLF’de günlük veya haftalik plan yer almaz fakat aktif öğrenmenin 
önemine vurgu yapar.  Öğretmenlere çocuklarin gelişimi, öğrenmesi ve 
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değerlendirilmesi için yol göstericidir. Ait Olmak, Var Olmak ve Olmak 
EYLF’nin temel başliğidir. Eğitimin amacina ulaşabilmesi, bakim ve 
eğitim verilen çocuklarin gerçek bir ait olma duygusu yaşamasi, kendileri 
olmak için yer ve zamana sahip olmalari ve kim olduklari konusunda 
desteklenmelerine bağlidir. 

İlkeler ve Uygulamalar 
EYLF’de yer alan beş ilke ve sekiz uygulama etkinliklere yol 

gösterici niteliğindedir. Bu ilke ve uygulamalar oluşturulurken, erken 
çocukluk eğitimindeki aktif öğrenme becerileri ile ilgili araştirmalar 
temel alinmiştir. İlke ve uygulamalar öğretmenin elinde şekillenir ve nasil 
kullanildiği konusunda öğretmenler esnektir. EYLF, bireysel farkliliklara 
önem verir. İlke ve uygulamalar açikça ifade edilmiştir. Temel amaç 
çocuklar, aileler ve öğretmenlerin gelişimlerine olumlu katki sağlamaktir.

İlkeler: Güvenli, saygın ve karşılıklı ilişkiler, ailelerle işbirliği, 
yüksek beklentiler ve eşitlik, farklılıklara saygı, sürekli öğrenim ve 
yansıtıcı uygulama

Uygulamalar: Bütüncül yaklaşımlar, çocuklara karşı duyarlık, 
oyunla öğrenim , amaçlı öğretim, öğrenme ortamları, kültürel yeterlik, 
öğrenim- geçiş sürekliliği ve değerlendirme

Öğrenim Sonuçlari

•	 Çocukların güçlü bir kimlik duygusuna sahip olması. 

•	 Çocukların, dünyalarıyla bağlantılı olması ve ona katkıda 
bulunmaları. 

•	 Çocukların güçlü bir esenlik duygusuna sahip olması. 

•	 Çocukların kendilerine güvenli ve ilgili öğreniciler olması. 

•	 Çocukların etkili iletişimciler olması. 

•	 Erken yıllar öğrenim çerçevesi, ilkeler, uygulamalar ve öğrenim 
sonuçları gibi farklı parçalardan oluşsa da, bunların hiçbiri tek başına 
değildir. Her birinin diğerleriyle ilişkili olarak görülmesi gerekir.  

•	 Çerçeveyi etkili bir şekilde kullanmak için parçaların birbirleriyle 
uyumuna dikkat edilmelidir. (Belonging, Being & Becoming. The Early 
Years Learning Framework for Australia).

*İlkeler ve uygulamalar kilavuz olarak kullanilirsa,  öğrenim sonuçlari 
gelişecektir. 
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İNGİLTERE OKUL ÖNCESİ EĞİTİM SİSTEMİ
İngiliz Eğitim Sistemi Türkiye’ye kiyasla daha esnek ve 

bireyselleştirilmiş bir programa sahiptir. Ayni zamanda geleneksel 
yapisini sürdürerek seçkin bir sinif yetiştirmeye de devam etmektedir. 
İngiltere eğitim sistemi Eğitim ve İstihdam Bakanliği (DfEE), Eğitim 
Bakanliği Ulusal Birliği, Yüksek ve İleri Eğitim ve Öğretim ve İstihdam 
Bakanliği işbirliğiyle yönetilmektedir. Bu kurumlarin işlevi yerel odakli 
çalişmalar yapmalarindan dolayi Türk Millî Eğitim Bakanliği kadar 
kapsamli değildir.

İngiltere’de okul öncesi eğitim 3 ay ile 5 yaş araliğindaki çocuklari 
kapsar ve zorunlu değildir. Okul öncesi eğitim kurumlari gündüz kreşleri, 
oyun gruplari, çocuk bakimi siniflari ve özel okul siniflari olmak üzere dört 
çeşitte hizmet vermektedir (Karacaoğlu & Çabuk, 2002). Her kurumun 
kabul kurulu kendisine özgü bir giriş politikasi belirlemektedir. Bu 
koşullari sağlayan tüm çocuklar istediği okulu seçmekte özgürdür. Ülkede 
okul öncesi eğitim zorunlu olmamasina rağmen katilim yüzdesi oldukça 
fazladir. Avrupa İstatistik Ofisi Eurostat’in 2018’de yaptiği araştirmaya 
göre 4 yaşta okullaşma orani %94,8’dir (Eurostat, 2018). Türkiye’de ise 
bu oran 4 yaş için %32’dir (OECD, 2017).

Early Years Foundation Stage, İngiltere’deki erken çocukluk 
eğitiminin yasal çerçevesidir. Öğrenme, gelişim ve çocuk bakimina 
yönelik standartlar oluşturur, amaci kaliteli erken eğitim ve çocuk bakimi 
deneyimleri sağlamaktir (DfEE). Program çerçevesinde kurulan Yerel Aile 
Birlikleri, ebeveynlere çocuk bakimi ve diğer yarar sağlayan faaliyetler 
hakkinda bilgi, tavsiye ve yardim sağlamakla yükümlüdür. Ayni zamanda 
özel eğitim ihtiyaçlari ve engelleri olan çocuklar için de destek sağlar 
(The British Association for Early Childhood Education, 2012). EYFS 
programinin dört temel prensibi vardir: benzersiz çocuk, pozitif ilişkiler, 
etkin çevre ve öğrenme-gelişme’dir. Oyun, çocuklarin gelişiminin önemli 
bir parçasi olarak kullanilir; keşfetmeyi, problemler hakkinda düşünmeyi 
ve başkalariyla ilişki kurmayi öğrenirken güvenlerini arttirir. Çocuklar 
kendi oyunlarini yöneterek ve yetişkinler tarafindan yönlendirilen oyuna 
katilarak öğrenirler. Her öğrenme ve gelişim alani planli oyun ve yetişkin 
liderliğindeki ve çocuk tarafindan başlatilan aktivitelerin bir karişimi 
yoluyla uygulanmaktadir. EYFS’de etkinlikler çeşitli disiplinlerden 
oluşan temalar üzerinden ilerler. Bu disiplinler: bilim, tarih, coğrafya, 
beden eğitimi, teknoloji, sanat, tasarim, bilgisayar, dil, müzik, dini eğitim 
ve vatandaşliktir. EYFS’de çevre üç yönden tanimlanmaktadir: duygusal 
çevre, diş ortam ve iç ortam. Bu üç yön, öğrenme ortamini oluşturur. 
Değerlendirme, çok yönlüdür. Eğitim süreci boyunca ilk değerlendirme, 
formatif ve summatif değerlendirme süreçler halinde uygulanir. 
İngiltere ve Türkiye’nin okul öncesi eğitim programlari kiyaslandiğinda 
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oldukça benzer olduklari gözlemlenmiştir. Programin temellerindeki oyun 
yoluyla öğrenme, aktif katilim ve esneklik ögeleri; eğitimin hedefleri; yaş 
araliklari; etkinlik türler ve eğitim ortami iki ülkenin de benzer olduğu 
konulardir. Gelişim alanlari kiyaslandiğinda ise İngiltere programinin daha 
detayli olduğu görülmektedir. Programda, Türk programinda yer almayan 
dünyayi anlama, sanat ve tasarim, okuryazarlik gibi gelişim alanlari ve 
bu alanlarin alt başliklarindaki diğer kazanimlar bulunmaktadir. Bir diğer 
farklilik ise değerlendirme sürecidir. İngiltere’de öğrenciler eğitimin bir 
parçasi olarak rutin olarak doktor kontrolünden geçerken ve değerlendirme 
ölçekleri daha detayli iken Türkiye’de bu özellikler görülmemektedir. 

ÇİN OKUL ÖNCESİ EĞİTİM SİSTEMİ
Dünyanin en kalabalik ülkesi olan ve geniş topraklara yayilan 

komünist Çin Halk Cumhuriyeti, 339 milyon çocukla dünyadaki her 
alti çocuktan birine ev sahipliği yapmaktadir. Kalabalik nüfus ve geniş 
topraklara sahip olmanin bir sonucu olarak eğitimin kalitesinde bölgesel 
farkliliklar görülen Çin, PISA sinavlarinda elde ettiği başarilarla son 
yillarda dikkatleri üzerine çekmeyi başarmiştir. Dünyanin en büyük eğitim 
sistemine sahip olan Çin’de yaklaşik 844.504 okul (anaokulu, ilkokul, 
ortaokul, lise), 250 milyon öğrenci ve 15 milyondan fazla öğretmen 
bulunmaktadir (Ministry of Education, 2018). 

Çin’in eğitim yoluyla gelişmiş, donanimli ve kendi ideolojik 
düşünceleri doğrultusunda ilerleyen vatandaşlar yetiştirmeyi amaçladiği 
söylenebilir. Eğitim öğretmen odakli gerçekleşir. Çocuklarin bağimsiz 
etkinlikleri oldukça azdir. Tüm çocuklarin ayni anda ayni şeyi yapmasi 
beklenir. Başari, geleceğe giden ana yol olarak görüldüğü için akademik 
eğitime önem verilir. Yurttaşlik ve sosyalizm ahlakiyla grup başarisi 
önemsenir. Çin'de, okul öncesi eğitim 2 yaşinda eğitime başlayip 6 
yaşinda bitmektedir ve zorunlu değildir. Ülke çoğunlukla özel okul öncesi 
kurumlarina sahip olsa da hükümet 2020 yilina kadar okul öncesi eğitimin 
öneminden hareketle, ülke genelinde bu eğitimin yayginlaşmasini teşvik 
edici önlemler almayi planlamiştir (OECD, 2016). Ülkede okul öncesi 
eğitim bazinda uygulanan birden fazla program bulunmaktadir:

0-3 yaş grubu için programlar:

1. Resmi kurumlar: 1-3 yaş grubuna hizmet veren kreşlerdir.

2. Resmi olmayan eğitim programları: Ev merkezli programları, 
hafta sonu hizmet veren anne, baba ve çocuk merkezleri gibi programlar.

3-6 yaş grubu için programlar:
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1. Anaokulları: Temel eğitim kapsamında hizmet veren üç yıllık 
eğitim kurumlarıdır. Bu kurumlara devam eden çocukların %10’u yatılı 
eğitim almaktadır.

2. İlkokul öncesi sınıflar: İlkokula başlamadan önceki yıl verilen 
ve temel eğitim kapsamında yer alan, Türkiye’deki anasınıfı benzeri 
sınıflardır.

3. Resmi olmayan eğitim programları: Oyun grupları, etkinlik 
merkezleri, hafta sonu sınıfları, mevsimlik sınıflar, tarım faaliyetlerinin 
yoğun olduğu aylarda açık tutulan eğitim sınıfları ev merkezli eğitim gibi 
resmi eğitim kapsamı dışındaki programlar. 

Kurumlar, belirlenen zorunlu programin amaçlarini, hedeflerini, çevre 
koşullarini ve öğrencileri göz önünde bulundurarak kendi müfredatlarini 
hazirlarlar (UNESCO International Bureau of Education, 2006). 
Programlarda yer alan temel eğitim alanlari ise şunlardir: dil ve iletişim 
becerileri, matematik becerileri, bilişsel yetenekler, kişilik ve duygusal 
Zeka gelişimi, fiziksel gelişim, sanat ve yaraticilik gelişimi.

Çin ve Türkiye’nin okul öncesi eğitim programlari kiyaslandiğinda 
oldukça farkli olduklari gözlemlenmiştir. İki ülke en genel anlamda 
eğitimin doğasini, özünü, kapsamini ve içeriğini belirleyen eğitim 
felsefeleri bakimindan ayrim göstermektedir. Çin’de eğitim esasici 
eğitim felsefe üzerine temellendirilmişken, Türkiye ilerlemeci eğitim 
felsefesini esas almaktadir. Bu nedenle iki ülkede eğitim sistemi içinde 
çocuğa bakiş, eğitimin amaci, yöntemi, öğretmen rolü, öğretmen-öğrenci 
ilişkisi oldukça farklidir. Çin, küçük yaştan itibaren akademik bir eğitime 
odaklanip okul öncesi kurumlarinda okuma-yazma öğretmeye başlar, 
siki bir çalişma düzenini çocuklara dayatir ve grup başarisini önemser. 
Türkiye ise okul öncesi eğitimin amaçlari doğrultusunda daha bütünseldir 
ve bireyselliği ön plana alir. İki ülke arasindaki bireysellik/bütünsellik 
ayriminda belirleyici unsurlardan biri de Çin’in resmi olarak komünist ve 
sosyalist bir rejime sahip olmasidir. 

JAPONYA OKUL ÖNCESİ EĞİTİM SİSTEMİ
Japonlarin eğitim anlayişi Konfüçyüs felsefesinden etkilenmiştir 

temelinde insan unsuru yatmaktadir (Demirel,1992). Eğitimin temel 
amaci, sadece şimdiki neslin yaşamasi için beceri kazandirmak değil, 
ayni zamanda gelecek kuşaklara bunlari aktarmaktir. Bireysel kimlik ile 
toplumsal kimliği bütünleştirmek, sosyal gelişimi ve toplum bilincini 
sağlamaktir. Yani birey, toplumdan ayri tek başina değildir; bütüne uyup 
grup başarisini önemsemelidir (Gökçe, 2007:16). Japonya’da yeni eğitim 
dönemi nisan ayinda başlayip mart ayina kadar sürmektedir. Örgün eğitim 
merkeziyetçi bir yapidadir. Eğitim Bakanliği’nin adi, 2001 yilindan 
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itibaren “Eğitim, Kültür, Spor, Bilim ve Teknoloji Bakanlığı” olarak 
değiştirilmiştir. 

Bakanlik; üniversiteleri, lise ve üstü okullari, teknik okullari, müzeleri, 
gençlik merkezleri ve araştirma enstitüleri gibi yerleri yönetmektedir. 
(Balci, 2007: 321). Japon eğitim sistemi yillara göre “6,3,3,4” şeklindedir. 
Öğretim basamaklari; erken çocukluk (okul öncesi), ilköğretim (6+3 yil), 
ortaöğretim (3 yil) ve yükseköğretimden (4 yil) oluşmaktadir (MEXT, 
2004).

Erken Çocukluk Eğitimi
Ülkede 3 tür okul bulunmaktadir. Bunlar kamu okullari, özel 

okullar ve ulusal okullardir. Hepsi Eğitim Bakanliği’na bağlidir ama 
bazi bölgelerde yerel yönetimler de söz hakkina sahiptirler. Türkiye’de 
ise kurumlar direkt Millî Eğitim Bakanliğina bağlidir. Okul öncesi için 
herhangi bir zorunluluk maddesi yer almaz ve ücretlidir. Devlet, çocuğun 
maddi durumunu ve bulunduklari konumu göz önüne alarak belli 
finansal yardimda bulunmaktadir. Japonya’da okul öncesi eğitim zorunlu 
olmamasina ve ücretli rağmen okula devam orani %98’dir. Türkiye’de de 
okul öncesi zorunlu değildir lakin Japonya’daki gibi yüksek bir okullaşma 
orani başarisi görülmemektedir. Japonya’ ya da erken çocukluk eğitimiyle 
ilgili iki ayri okul türü bulunduğu görülmektedir: anaokulu (Youchien) 
ve gündüz bakim yerleri (Hoikuen). Anaokullari günde 5 saat eğitim 
verirken, Sosyal Güvenlik Bakanliği çalişan anne ve babalari düşünerek 
gündüz bakim evlerindeki (kreş) eğitim saatleri 8 saat yaparak daha esnek 
tutmuştur. Gündüz bakim evleri (kreşler) Sosyal Güvenlik Bakanliğina 
bağlidir (MEXT, 2004).  Japonya %100 okullaşma oraniyla dünya 
listesinde üst siralarda yer almaktadir. Okul öncesi eğitimin zorunlu 
olmadiği bu ülkede 36 ay grubunun %40’i, 48-60 ay gurubunun %92’si 
anaokullarina veya kreşlere gitmektedir (OERI, 1996; Akt. Erdoğan, 
2000:118). Nüfus yoğunluğuna oranla okul öncesi kurumlarinin sayisi 
yetersiz kalmaktadir. Bu durumdan dolayi sinif mevcutlari okulun 
bulunduğu şehir ve konuma göre değişiklik gösterebilir ve bazen sayilari 
30-35 kişiyi bulabilmektedir. Eğitim Bakanliği bu durumu iyileştirmek 
amaçli çalişmalarini sürdürmektedir. Japon okul öncesi siniflari oldukça 
kalabaliktir, öğretmen başina 30-35 çocuk düştüğünü söyleyebiliriz. 
Türkiye’de ise öğretmen başina 17 çocuk düşmektedir (OECD,2016).

Gündüz bakim merkezlerinde (yani kreşlerde) çalişacak eğitmenlerin 
bu alana özgü eğitim sertifikasi olmalidir. Bu sertifikayi edinebilmek 
için ilk yol üniversite seviyesinde okul öncesi eğitimi alaninda okul 
okumaktir. Anaokulunda görev yapacak öğretmenler için ise Türkiye 
ile benzer şartlari bulunmaktadir. Anaokulu öğretmenlerinin üniversite 
ya da daha yükseği eğitim seviyesini almiş olmasi ve Eğitim Bakanliği 
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tarafindan belirlenmiş konularda uzmanlaşmalari beklenmektedir (Hedge 
vd., 2014’ten Akt. Başara Baydilek, 2015:5). Anaokulu (youchien) 
eğitmenleri on yilda bir uzmanlik lisanslarini belli aşamalardan geçirerek 
yenilemek zorundadirlar. Ancak gündüz bakim (hoikuen) merkezlerinde 
görev alan eğitimciler için böyle bir zorunluluklari yoktur (Taguma, 
Litjens ve Makowiecki, 2012’ten Akt. Başara Baydilek, 2015:6).

Okul öncesi eğitimin temel amaci şarkilar, danslar ve oyunlarla, 
“özbakim, özbeceri, insan ilişkileri, kendini ifade etme, dil gelişim, çevreye 
duyarlilik” konularinda çocuklara eğitim vermektir. Harf eğitimi, okuma-
yazma becerileri erken çocukluk eğitim programinda bulunmamasina 
rağmen son yillarda bu yönde faaliyet geliştirme çalişmalari başlamiştir 
(Oda, Mori, 2006:371). Türkiye’de ise anaokullarinda sadece ses 
farkindaliği oluşturulur, yazma- okuma becerileri okul öncesi çocuğunun 
kazanimlari değildir.  Okul öncesi eğitiminin evrensel ahlak anlayişina 
sahip olmasi, içeriğinde fen-doğa, dil-etkili anadil öğretimi, müzik, sosyal 
ilişkiler gibi ortak kazanimlarin oluşu Türkiye programiyla yakinliğini 
göstermektedir. Anaokulu (yochien) programlarinda sağlik, sosyal yaşam, 
tabiat, dil, sanat, müzik, ritmik oyunlar gibi dersler bulunmaktadir. 
Çocuklarin okulda birbirleriyle yakin ilişkiler kurmalari, etkinlik ve 
deneyimleri sayesinde başarili bireyler olmalari amaçlanmaktadir. Ödül 
sistemi vardir, zorlama yoktur (Orhan Karsak,2018:985). 

Okullarda gruba bağliliğin, çalişma ve devamliliğin önemi çocuklara 
küçük yaşlardan itibaren öğretilmektedir. Çocuklarin sorunlarini 
kendi aralarinda çözmeleri istenilmektedir. Çocuklarin tartişmalarina 
birbirlerine zarar vermedikleri sürece izin verilerek empati kurma, problem 
çözme davranişlari öğretilmektedir. (Temel, Koç ve Avci, 1998). “En 
iyi öğrenme, bir şeyler yapilarak öğrenilir” diyerek (learning by doing) 
metodu okullarda uygulanmaktadir (Kayhan, 2009). Japon okullarinda 
çevre ve sinif temizliğinden öğretmen ve öğrenciler sorumludur. Yaşa 
bakilmaksizin hem sinif temizliği hem tuvalet temizliği öğretmenler 
ve çocuklar tarafindan yapilmaktadir. Kendi işini kendin yap anlayişi 
hakimdir. Türkiye’de ise temizlik görevleri genelde okullarda çalişan 
personel kişiler tarafindan yapilmaktadir. Çocuklarla güven üzerine ilişki 
kurmak, onlari cesaretlendirmek, onlari hayata hazirlamak, oyun temelli 
öğretim metodunu kullanmak ve kendilerini daha iyi ifade edebilmeleri 
için çocuğa göre eğitim ortami yaratmaya çalişmak gibi maddeler 
içermektedir (MEXT, 2008). 

KANADA (ONTARIO) OKUL ÖNCESİ EĞİTİM 
SİSTEMİ
Ülkede eğitim kurumlari Eğitim Bakanliğina bağlidir. Kanada’da her 

eyalet kendine özgü değişken eğitim programi benimsemiştir. Ontario 
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eyaletinde zorunlu eğitim ve ardindan diploma almaya hak kazanma 
yaşi 18’dir. Eğitim 3 farkli seviyeye ayrilmiştir. Birincil seviye 6-12 yaşi 
kapsayan (ilkokul), İkincil seviye 11-18 yaşi kapsayan (ortaokul, lise), 
Üçüncül seviye 18 ve üstü kapsayan (üniversite, kolej) şeklindedir. Yani 
eğitimin birincil ve ikincil seviyeleri tüm ülkede zorunludur. Eğitim 
öğretim yili eylül ayinda başlar, haziran ayinda biter. Kişin Noel bayrami 
(2 hafta) ve baharda Mart tatili (2 hafta), yazin ise 2 ay tatil verilir. 

Erken Çocukluk Eğitimi
Okul öncesi erken çocukluk eğitimi 2 yildir. 4 yaşla beraber başlar 6 

yaşina kadar sürer. 4 yaş bir çocuk Junior Kindergarten’a, 5 yaş çocuklar 
Sunior Kindergarten’ a gidebilir. Aslinda çocuklar birleştirilmiş siniflarda 
eğitim gördükleri için bu ayrim daha çok teoride kalmaktadir. Ontario 
anaokullari çocuklarin birbiriyle kuracaklari sosyal ilişkileri önemsediği 
için yaş ayrimina dayali siniflar pek bulunmamaktadir. Sinif mevcudu için 
belli bir kural yoktur ama sinif büyüklüğüne göre en fazla 20 kişi olabilir. 
Ontario’ da okul öncesi eğitim isteğe bağlidir ve ücretlidir. Buna rağmen; 
1992-93 kayitlarina göre, okul öncesi eğitime 5 yaş genelinde katilim 
%91’dir. Ontario eğitim bakanliği ailelere okul ücretleri konusunda 
yardimlarda bulunmaktadir. Tam gün anaokullari sabah 7.30 gibi başlayip 
akşam 4.30 gibi sona erer. Anaokullari genelde bahçelidir. Bahçe çok 
önemlidir çünkü açik alan öğrenme yöntemi eğitim yönetmeliğince 
siklikla vurgulanmaktadir. Türkiye Millî Eğitim Bakanliğinin hazirladiği 
36-66 aylik çocuklar için Okul Öncesi Eğitim Programinda mevcut 
başliklar olan Psikomotor Alan, Sosyal-Duygusal Alan, Bilişsel Alan ve 
Dil Alani ve Özbakim Becerileri başliklari altinda hedef davranişlara çok 
sinirli yer verilmektedir. Kanada programinda ise daha geniş kapsamli ve 
ayrintili bir şekilde yer verilmiştir. Her iki programda da çocuk bütüncül 
şekilde ele alinmiştir. Yönetmelikte vurgulanan bir diğer yöntem de 
oyun yöntemidir. Türkiye programinda okuma yazma farkindalik olarak 
hedeflenmektedir. Kanada programinda okuma yazma kazanimi ve dil 
öğrenimi Türkiye’dekinin aksine ciddi önem taşir. Anaokulunda çocuklara 
harfler öğretilir ve zorunlu olmamakla birlikte ilerleyen zamanlarda kendi 
ismini yazmasi ve okumasi öğrenimi kazandirilmasi hedeflenmektedir.

Çocuk Bakım Programları
Çocuk Bakimi ve Erken Yaş Programi da kendi içinde ikiye ayrilir: 

Merkezlerde Bakim ve Evlerde Bakim.  Bu kurumlarda görev alan kişiler 
belli bir eğitim almiş sertifikali bakicilar tarafindan gerçekleştirilmektedir. 
Bakicilarin bakanlik tarafindan ruhsatli evde çocuk bakimi ajanslari ile 
sözleşmeli bulunmaktadir. Bu bakicilar bebeklere, küçük çocuklara ve 
okul öncesi yaştaki çocuklara bakabilir. Lisansli çocuk bakim merkezleri, 
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bebekler ve küçük çocuklarin yani sira okul öncesi ve okul çağindaki 
çocuklara da bakarlar. Anaokullari, tam gün, uzun süreli bakim ve okul 
öncesi ve sonrasi programlari içerir. Çocuk bakim merkezleri, işyerleri, 
toplum merkezleri, okullar ve ibadet yerleri dahil olmak üzere çeşitli 
yerlerde faaliyet göstermektedir. 31 Mart 2018 itibariyla il genelinde 
427.032 kontenjanla 5.437 ruhsatli çocuk bakim merkezi bulunmaktadir 
(Ontario Eğitim Bakanliği).

Tam Gün Anaokulları
1883’ten başlayarak Ontario, Kanada’da halk eğitiminin bir parçasi 

olarak sürekli anaokulu sağlayan tek ildi. 2010 yilinda Ontario, yenilikçi 
bir politika karari daha aldi ve yeni bir anaokulu modeli sundu: Tam Gün 
Erken Öğrenme – Anaokulu programi (FDELK) (Full Day Early Learning 
Kindergarten), bir eğitimci ekibi tarafindan eğitilen iki yillik, bir anaokulu 
öğretmeni ve bir okul öncesi eğitmeni tarafindan verilen tam günlük oyun 
tabanli bir program oldu (Wloka, 2015). Amaçlar: İlk yillarda öğrenme için 
güçlü bir temel oluşturmak, çocuklarin evden, okul ortamlarina sorunsuz bir 
geçiş yapmalarina yardimci olmak, çocuklarin oyun ve sorgulama yoluyla 
öğrenmenin birçok faydasindan yararlanmalarina izin vermek, çocuklari 
yaşam boyu öğrenme yoluna sokmak, karakter ve yeteneklerini beslemek, 
bugünün ve yarinin dünyasinda gelişmeleri anlamasina yardimci olmak 
(The Kindergarten Program,2016. Anaokulu programinda, öğrenme ve 
değerlendirme hakkindaki düşünceyi yapilandirmak için dört “çerçeve” 
geniş öğrenme alani kullanilir. Çerçeveler: 

• Aidiyet ve Katkida Bulunma, • Öz Düzenleme ve İyi Olma, • 
Okuryazarlik ve Matematik Davranişlarini Gösterme • Problem Çözme 
ve Yenilikçilik

Açık Hava Öğretimi Önemi: Öğrenme ortami dişariya uzanir. 
Çocuklarin doğal dünyaya bağlanmasinin zihinsel, fiziksel, duygusal-
ruhsal sağliğina ve iyiliğine katkida bulunduğunu göstermektedir 
(Louv, 2005). Çocuklarin doğal meraki ve merak duygusu, çocuklara 
dişarida öğrenmeleri için pek çok firsat sağlanarak geliştirilebilir. Sinif 
deneyimlerinde yer alan öğrenme, doğanin sağladiği “genişletilmiş sinifta” 
keşfedilebilir. Anaokulu programinda, açik havada öğrenme öğretim 
gününün bir parçasi olarak dahil edilir ve eğitimciler, sinif dişinda birlikte 
oynarken, keşfederken ve öğrenirken çocuklarla sorgulama duruşunda 
etkileşime girerek aktif bir rol oynarlar (The Kindergarten Programme, 
2016). Açik havada yani sinif dişi öğrenme ortami oluşturmak, sadece 
fen-doğa eğitimi için değil, matematik sanat drama gibi disiplinleri de 
kapsamaktadir. Hava koşullarinin en zorlu olduğu bölgeler dahi açik hava, 
sinif dişi öğretimi olmaktadir.
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Oyun Temelli Öğrenme: Oyun temelli eğitim, küçük gruplarla; dil ve 
matematik, fiziksel aktivite ve sanat, sosyal duygusal gelişim alanlarinda 
çocuklara güçlü bir temel kazandirilmasi amacindadir. Oyun bir çocuk 
hakki olarak kabul edilir ve çocuğun gelişimi için gereklidir. Oyun temelli 
öğrenme programlarinda değerlendirme, çocuğun öğrenmesini ve bir 
öğrenen olarak özerkliğini destekler.

Eşitlik, Vatandaşlık ve Çevre Öğrenimi: Kanada oldukça göç alan 
bir ülkedir. Pek çok etnik grup ve irk bir arada yaşamaktadir.  Eşitliği 
sağlamak,  “Ontario Eğitim için Yenilenmiş Bir Vizyon” belgesinde 
belirtilen dört hedeften biridir ve şunu ifade eder: soy, kültür, etnik 
köken, cinsiyet, cinsiyet kimliği, dil, fiziksel ve entelektüel yetenek, 
irk, din, cinsiyet, cinsel yönelim, sosyoekonomik durum veya diğer 
faktörlerden bağimsiz olarak her çocuk başarili olma firsatina sahiptir. 
Çocuklarin aidiyet ve katkida bulunma duygusu geliştikçe, toplumdaki 
yerini deneyimlemeye başlarlar. Ekolojik bir kimlik, dünyayi yuva olarak 
görme çocuklari da hem doğayla hem de çevresiyle saygili bir ilişki içinde 
yaşamaya yönlendirir (The Kindergarten Programme,2016).

Ailenin Yeri ve Konumu: Ontario anaokulu programinda ebeveynlere 
ve ailelere, projenin parçasi olmalari için çok sayida ve çeşitli firsatlar 
sağlaniyor. Öğrenme ve öğretme sürecine aileleri de farkli etkinliklerle 
birlikte katabiliyorlar (The Kindergarten Programme,2016). Ebeveyn 
görüşmeleri, toplantilar, yazili raporlar ve düzenli bilgilendirmeler yoluyla 
aileler, çocuklarinin gelişimleri hakkinda bilgi sahibi olurlar. Bu yönüyle 
Türkiye ile benzerlik göstermektedir.

Eğitimciler ve Öğretmenlerin Görevi: Öğretmenler her çocuğa ayni 
eşitlik ve özveride davranir. Ve her çocuğun eşit haklara sahip olduğunu 
bilir. Tüm çocuklar başarili olabileceğine, kendine özgü öğrenme kaliplari 
olduğuna inanmalidirlar. Öğretmenler okulda, deneyime ve araştirmalara 
dayali öğretim uygulamalari sunmalidirlar (The Kindergarten 
Programme,2016).

FİNLANDİYA OKUL ÖNCESİ EĞİTİM SİSTEMİ
Finlandiya’da okul öncesi eğitim, 0-6 yaş grubundaki çocuklari 

içerir. Okul öncesi eğitime katilim isteğe bağlidir. Bu yaş grubundaki okul 
öncesi çocuklarin okula gitme orani% 98 ile oldukça yüksektir (Bal ve 
Başar, 2014: 8). Türkiye bu durumda 3-5 yildir çok düşük bir oran olan% 
37’dir (Education at Glance, 2018). Finlandiya’da çocuklar, zorunlu 
eğitime başlamadan önce anaokuluna giderler ve bir yil boyunca sosyal 
becerilerin öğrenilmesi ile okuma ve yazmanin temellerini içeren gerçek 
bir okul öncesi eğitimine devam ederler (Määttä & Uusiautti, 2012: 2). 
Finlandiya’da 5-6 yaş arasi çocuklar için gündüz bakimi ve düşük nüfuslu 
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bölgelerdeki çok amaçli ilkokullar ile bağlantili olarak yürütülür. Gündüz 
bakimi, ebeveynlere çocuklarinin yetiştirilmesinde yardimci olmayi ve 
onlarla işbirliği yaparak çocuklarin kişilik gelişimine katkida bulunmayi 
amaçlamaktadir. Çok amaçli okullarda verilen okul öncesi eğitim, gündüz 
bakim hizmetlerini tamamlayan eğitim etkinliklerinden oluşmaktadir 
(Oktay, 2003’den akt., Aktan ve Akkutan, 2019: 67).

Finlandiya’da eğitim, Eğitim Bakanliği’nin sorumluluğundadir. Milli 
Talim ve Terbiye Kurulu, Bakanlik ile birlikte eğitim hedeflerini, içeriğini 
ve yöntemlerini geliştirir. Ayrica, Finlandiya’daki 6 Eyalet Eğitim ve 
Kültür Bakanliğina sahiptir. Yerel yönetim, eğitimin sağlanmasinda çok 
önemli bir rol oynayan yetkililerin (belediyeler) sorumluluğu altindadir. 
Yerel makamlara ne kadar özerk okullar karar verir. İlk ve orta öğretimi 
transfer eden acil durum kurumlarinin çoğu, yerel yönetimler veya 
ortak belediye kurullari tarafindan yönetilmektedir (Bal & Başar, 2014: 
7).  Çalişma ve Sosyal Hizmetler Bakanliği’nin Türkiye’de 0-36 aylik 
çocuklara yönelik eğitim faaliyetleri de eğitim bakanliği tarafindan 36-
72 aylik çocuklar için yürütülmektedir (MEB, 2013). Eğitim ve okul 
sağlayicilari, ulusal çekirdek müfredata dayali olarak kendi müfredatlarini 
oluşturur. Müfredatta yerel ihtiyaçlar dikkate alinabilir. Okullarin bilim 
veya müzik eğitimi gibi kendi profilleri olabilir (Jakku-Sihvonen & 
Niemi, 2006’dan Akt. Määttä & Uusiautti, 2012: 4). “Eğitimde firsat ve 
firsat eşitliği, herkes için ve her yerde eğitim, sosyal ve eğitim açisindan 
iyi eğitim hizmetleri, iyi eğitimli ebeveynler ve yaşam boyu eğitim” 
Finlandiya’daki eğitim politikalarina yön veren unsurlar olarak kabul 
edilmektedir. orta öğretim tamamen ücretsizdir, okul servisi, yemek ve 
kirtasiye giderleri eğitim bütçesinden karşilanmaktadir ” (Aras & Sözen, 
2012, 3’ten Akt. Bal & Başar, 2014:8).

Erken Çocukluk Eğitimi Kanununa göre erken çocukluk 
eğitiminin amacı;

•	 Tüm çocuklarin yaşina ve gelişimine göre bütünsel gelişimi 
hedeflemek,

•	 Hayat boyu öğrenme ilkesi doğrultusunda çocuğun 
hazirbulunuşluğunu destekleyerek eğitimde eşitliği sağlamak,

•	 Çocuğa hareket, oyun, sanat ve pedagojik etkinlikler temelinde 
pozitif öğrenme deneyimleri sağlamak,

•	 Öğrenmeyi sevdiren hatta teşvik eden, güvenli, sağlikli ve 
gelişime açik bir erken çocukluk eğitim ortami sağlamak,

•	 Çocuklara saygili bir yaklaşimla çocuklar ve erken çocukluk 
eğitimcileri arasinda uzun süre kopmayacak bir etkileşim sağlamak,
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•	 Tüm çocuklarin erken çocukluk eğitimine eşit erişimini sağlamak, 
çocuklara eşit firsatlar sağlamak ve ilgili dil, kültür ve dini değerleri 
harmanlayarak çocuklarda evrensel kültürel mirasi kabul etme kapasitesi 
oluşturmak,

•	 Erken çocukluk eğitimi kapsaminda çocuğa bireysel destek 
ihtiyacini belirlemek ve uygun desteği sağlamak,

•	 Çocuğun iş birliği içerisinde olmasini sağlamak ve etkileşim 
becerilerini ilerletmek; Çocuğun kendi yaş grubundaki rolünü 
desteklemek, sorumlu olduğu faaliyetleri yönlendirmek, diğer insanlara 
ve topluluk üyelerine saygili olmasini sağlamak,

•	 Çocuklari çevreye yakin firsatlari kullanmaya teşvik etmek,

•	 Çocuğun velisinin, eğitim faaliyetlerini desteklemek için anne ve 
baba ile birlikte çaliştiği belirtilir (Varhaiskasvatuslaki, 2018: Madde 3).

Tüm çocuklar için gündüz bakim hizmetleri mevcuttur. Diğer bir 
deyişle, okul çağinin altindaki tüm çocuklar belediye gündüz bakim 
hizmetlerinden yararlanma hakkina sahiptir. Günlük bakim masraflari, 
aile büyüklüğüne ve gelire göre hesaplanir ve aylik 23 € ile 254 € arasinda 
değişir (MSAH). Ayrica, ailenin masraflarin bir kismini karşilamak için 
özel gündüz bakim parasi alabileceği özel gündüz bakim hizmetleri de 
vardir. Finlandiya'da yaklaşik 2.700 anaokulu var; Oldukça küçük gündüz 
bakim hizmetlerinin çoğunda toplam çocuk sayisi aplike düzeydedir. 
Ebeveynlerin farkli çalişma saatleri nedeniyle genellikle gündüz 
bakimina yari zamanli katilirlar. Belediyelerin yarisi oyun alanlarinda 
etkinlikler olarak 'açik' hizmetler düzenlemektedir (Määttä & Uusiautti, 
2012: 6). İskandinav modeli uygulandiği için sosyal güvenlik, devletin 
vatandaşlarina karşi sorumluluğuna dayanmaktadir. Ek olarak, gündüz 
bakim sistemi çoğunlukla yetkililer tarafindan finanse edilmektedir. 
Toplam maliyet 1.655 milyon Avro olup, çoğu hükümet ve belediyeler 
tarafindan karşilanmaktadir (Hükümet 417 milyon Avro ve belediyeler 
1,001 milyon Avro). Ebeveyn ücretleri yaklaşik 237 milyon Euro'dur. Ayni 
zamanda, özel bakim masraflari için toplam destek 58 milyon Euro'dur 
(Heinämäki, 2008: 9).

Finlandiya’da Erken Çocukluk Eğitim Planları 

Finlandiya’da erken çocukluk dönemi için Ulusal Çekirdek Müfredat 
hazirlanir, bu müfredat ise erken çocukluk eğitimine rehberlik eder. Ayrica 
yerel müfredat da çekirdek müfredat doğrultusunda geliştirilir. Erken 
Çocukluk Eğitim Plani üç aşamadan oluşmaktadir. Bunlar; 

a. Erken çocukluk eğitim plani Erken Çocukluk Eğitimi ve Bakim 
Planinin temelleri, erken çocukluk eğitiminin temellerine, erken çocukluk 
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eğitimi sağlayicisi (belediyeler) veya diğer ebeveynler ve disiplinler 
arasindaki iş birliğine ve ilk çocukluk eğitim planina dayanmaktadir 
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018).

b. Yerel erken çocukluk eğitim plani Erken çocukluk eğitimi (Belediye, 
belediyeler federasyonu ve özel kuruluşlar) ülke çapinda erken çocukluk 
eğitimi izleme yerel bir erken çocukluk eğitimi plani hazirlar. Yerel eğitim 
ve sosyal sağlik yetkilileri ile işbirliği içinde hazirlanmiştir. Yerel erken 
çocukluk eğitim plani her aktivite (anaokulu, gündüz bakimi ve diğer 
erken çocukluk eğitimi) veya her türlü aktivite için hazirlanabilir. Planlar; 
Yerel, pedagojik öncelikler, araştirmalar ve erken çocukluk eğitiminden 
elde edilen bilgilerde sağlanan bilgiler hazirlanir. Ayrica erken çocukluk 
eğitim plani hazirlanirken, erken çocukluk eğitim plani, Çocuklar ve 
Ailelerle İlgili Plan ve Kararlar, Okul Öncesi Eğitim Müfredati, Temel 
Eğitim Müfredati, Temel Eğitim Müfredati, Entegrasyon Plani dikkate 
alinmiştir (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018).

 c. Finlandiyada’da Erken Çocukluk Eğitim Plani’nda çocuk, "Erken 
Çocukluk Eğitimi Yasasi" tarafindan sağlanan planli ve hedeflenen 
erken çocukluk eğitimi ve bakimini alma hakkina sahiptir. Bu işi hayata 
geçirmek için belediyeler tarafindan ayni zamanda EÇEB merkezlerinde 
ve aile gündüz bakim kurumlarinda her çocuk için çocuğun gelişimini, 
öğrenimini ve esenliğini destekleyecek hedef ve önlemlerden oluşan 
kişisel bir erken çocukluk eğitim plani hazirlanir ve gerektiğinde özel 
desteğe duyulan ihtiyaç olarak kullanilir. Çocuğun erken çocukluk eğitim 
plani; Çocuğun erken çocukluk eğitim hedeflerine, çocuğun gelişimine, 
öğrenmesine ve iyiliğine destek olacak şekilde planlanir ve bu hedeflere 
ulaşmak için alinacak önlemleri belirler. Ayrica; çocuğun yeteneklerini, 
güçlü yönlerini, ilgi alanlarini ve bireysel ihtiyaçlarini ortaya çikarir 
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018).

SİNGAPUR OKUL ÖNCESİ EĞİTİM SİSTEMİ
Singapur eğitim sistemi, öğrencilere bütünsel ve geniş tabanli bir 

eğitim sağlamayi amaçlamaktadir. İki dilli eğitim ve çok kültürlü eğitim, 
Singapur eğitiminin temel özelliğidir. İki dilli eğitim sayesinde tüm 
öğrenciler dünyaca ünlü bir dil olan İngilizceyi öğrenirler. Öğrenciler 
ayrica kendi kültürlerini, kimliklerini, geleneklerini ve değerlerini 
korumak için ana dillerini (Çince, Malayca, Tamilce) öğrenirler. Singapur 
eğitim sistemi öğrencilerde bütünsel gelişime öncelik verir. Eğitimin 
beklenen çiktilari, çok yönlü gelişim için öğrencileri sekiz temel beceri 
ve değerin üzerinde bütünsel olarak eğitmenin önemini açikça ortaya 
koymaktadir (Bal ve Başar, 2014: 15). Türkiye'de tek dilli eğitim var. 
Okul öncesi eğitimin amaçlarindan biri de çocuklarin Türkçe'yi doğru ve 
güzel konuşmalarini sağlamaktir (MEB, 2013: 10).
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Kindergarden "Kindergarden", 3-6 yaş arasi çocuklar için 3 yillik 
okul öncesi eğitim programi uygulayan kurumlardir. Bu üç yillik 
program "Nursey", "Kindergarden 1" ve "Kindergarden" olarak bilinen 
üç bölümden oluşmaktadir. 2 ". Tüm seviyeler için günlük programlar, 
dil ve okuryazarlik becerilerinin gelişimini, temel sayi kavramlarini, 
temel bilim kavramlarini, sosyal becerileri, yaraticilik ve problem çözme 
becerilerini, müzik ve hareket değerlendirmesini ve açik hava oyunlarini 
içerir. Buna ek olarak, öğrenciler iki dil öğrenirler: İngilizceyi ana dil 
olarak ve Malayca, Tamilce veya Çince ana dil olarak. Yabanci sistemi 
uygulayan anaokullari dişindaki anaokullari örgün eğitim sistemini takip 
eder.

•	 Neyin doğru neyin yanliş olduğunu bilmek,

•	 Paylaşma isteği,

•	 Başkalari ile ilişki kurmak,

•	 Merakli ve araştirma yapabilen,

•	 Anlayabilme, dinleyebilme ve konuşabilme,

•	 Kendisiyle mutlu ve huzurlu olmak,

•	 Gelişmiş fiziksel koordinasyona ve sağlikli alişkanliklara sahip 
olmak,

•	 Aileleri, arkadaşlari, öğretmenleri ve okulu için sevgi dolu 
davranişlar ve kazanimlar kazanmayi hedeflerler. Anaokullarinin gelecek 
yil için programlarini uygulayabilmeleri için en geç Mart ayinda başlamasi 
gerekir. Aileler kayit için okullara kendileri başvurmalidirlar (Bal & 
Başar, 2014:16). 

 Singapur anaokullarinda öğrenme, HI-Light Programi ve Starlight 
Okuryazarlik Programi olmak üzere iki ana program araciliğiyla sağlanir. 

MOE'ye (2018b) göre HI-Light Programi, Singapur anaokulunun 
temel müfredatini oluşturmaktadir. Çocuklar deneyimlerinden bütünsel 
olarak öğrenirler ve öğrendiklerini ayri disiplinler olarak düşünmezler. 
Bu bağlamda HI-Light Programi, entegre bir yaklaşimla çocuklarin 
bütünsel gelişimine odaklanir ve çocuklarin öğrenmenin neşesini ve 
zevkini yakalamasini sağlamaya çalişir. HI-Light Programindaki öğrenme 
deneyimleri, çocuklarin etraflarinda ne olduğunu anlamalarina yardimci 
olmak için bir bütün olarak planlanmiştir. HI-Light Programi sayesinde 
çocuklar alti öğrenme alaninda bütünsel olarak beslenir; Estetik ve Yaratici 
Anlatim, Dünyayi Keşfetmek, Dil ve Okuryazarlik, Motor Becerilerin 
Gelişimi, Aritmetik, Sosyal ve Duygusal Gelişim (Akt. Şapul 2019:15).
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Singapur Okul Öncesi Eğitiminin Amaçları 
Singapur Eğitim Bakanliği, öğrendiklerini keşfetmelerine, bu 

becerilerden en iyi şekilde yararlanmalarina ve potansiyel en iyi 
uygulamalarinda ve yaşamlarinda, öğrenme tutkularini geliştirmelerine 
yardimci olmayi amaçlamaktadir (MOE, 2012’dan Akt. Şapul, 2019: 16). 
Arzu edilen eğitim sonuçlari, eğitimcilerin Singapurlu bir kişinin örgün 
eğitimlerinin sonunda sahip olmasini istedikleri özelliklerdir. Bu çiktilar 
eğitimciler için ortak bir hedef oluşturur, politikalarina ve programlarina 
rehberlik eder ve eğitim üzerinde ne kadar iyi çaliştiklarina izin verir 
(MOE, 2018b Akt. Şapul, 2019: 16).  Türkiye’de ise okul öncesi eğitiminin 
amaçlari şu şekilde ifade edilmiştir (MEB, 2013:10).; 

‘’1. Çocuklarin beden, zihin ve duygu gelişimini ve iyi alişkanliklar 
kazanmasini sağlamak, 

2. Onlari ilkokula hazirlamak, 

3. Şartlari elverişsiz çevrelerden ve ailelerden gelen çocuklar için 
ortak bir yetiştirme ortami yaratmak ve 

4. Çocuklarin Türkçeyi doğru ve güzel konuşmalarini sağlamaktir.’’ 
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Giriş
Günümüz dünyasinda hizla gelişen teknoloji ve değişen dünya 

koşullari ile birlikte yüz yüze iletişimin azaldiği ve giderek yalnizlaşip 
kendi iç dünyasini kuran bireylerin arttiği görülmektedir. Bu artişla birlikte 
toplumsal değerlerimize olan farkindaliğin azalacaği düşüncesi ‘Değerler 
Eğitiminin’ önemini bir kez daha ortaya koymaktadir. Değerlerine bağli, 
ülkesini seven bireylerin yetişmesi ve toplumsal duyarliliğin artmasi ancak 
değerlerine sahip çikan, onlari koruyan ve gelecek nesillere aktarabilen 
bireylerin yetişmesi ile mümkün olacaktir. Bu da değerler eğitiminin planli 
ve programli bir şekilde uygulamaya geçmesiyle gerçekleştirilebilir. Buna 
bağli olarak Milli ve Manevi Değerlerin içselleştirilmesi, yaşatilmasi ve 
gelecek nesillere aktarilmasi daha da önemli bir hale gelmektedir. Buradan 
hareketle değerler eğitiminin toplumlarin varliğini devam ettirmede 
önemli bir yeri olmasi ve bu eğitimin ailede başlayarak okullarda 
da devam ettirilmesi düşüncesinden hareketle yapilan bu çalişma, 
çocuklarin değerleri eğlenerek öğrenmesine zemin hazirlamaktadir. Bu 
çalişmanin amaci, 9. sinif öğrencilerinin “sorumluluk, dostluk, barişçi 
olma, dürüstlük, hoşgörü ve saygi” değerlerini kazanmasinda müzik 
etkinliklerinin etkisini araştirmaktir. Bununla birlikte öğrencilerin 
değerlere yönelik farkindaliklarini artirmak için müzik dersinin ve okul 
şarkilarinin aktif rolünün olup olmadiğini ortaya koymaktir. Araştirmada 
yari deneysel desenlerden ön test-son test eşleştirilmiş kontrol gruplu 
desen kullanilmiştir. Veri toplama amaci ile kişisel bilgi formu, İnsani 
Değerler Ölçeği ve uzman görüşü formu kullanilmiştir. Yapilan çalişma 
sonucunda, öğrencilerin değerlere ait farkindaliklarini artirmak için okul 
şarkilari ve değerlere yönelik materyaller ile ilgili yapilan uygulamalarin 
olumlu sonuçlar verdiği ve uygulama yapilan deney grubunun kontrol 
grubuna göre değer bilincini daha iyi kavradiği sonuçlarina ulaşilmiştir. Bu 
sonuca bağli olarak, müziğin insanlar üzerindeki etkisi düşünüldüğünde 
değerler ve benzeri önem taşiyan konularin çeşitli etkinliklerle bireylere 
kazandirilmasi, bireylerin değerlere yönelik farkindalik düzeyini 
artiracaktir denilebilir. 

Değer Kavramı ve Değerler Eğitimi
Değer; kişinin yaşamina dair kararlar almasi, ortaya çikan durumlari 

yorumlamasi, etrafindaki durumlar ile ilgili hüküm vermesi için kişiye 
işik tutan, dayanak oluşturan inanç unsurlari olarak ifade edilmektedir 
(Bulut, 2011). İşte bu inanç ve değer yargilari ile birey kişiliğinin temel 
yapi taşlarini oluşturarak toplumun bir parçasi olur. Değerler, Tarhan 
(2012)’in da ifade ettiği gibi toplumun iskeletini teşekkül ettiren öğelerdir 
(s.51). Kişiliğin ve toplumun yapi taşi olan bu değerler, eğitim sisteminin 
yol gösterici etmenleridir (Kaymakcan &Meydan, 2011). Yaşar (2015) 
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değeri, bireyin ihtiyaçlarina, kişisel özelliklerine, ilgi ve yönelimlerine 
göre biçimlenen; öğrenilmiş davranişlarin tümü olarak tanimlamiştir 
(s.1). Değerler eğitimi ise, herhangi bir yazili kurali olmamasina 
rağmen insanlar tarafindan kabul edilen, geçmişten günümüze kadar 
süregelen, ailede başlayip toplumsal yaşantinin her evresinde var olan 
bir yapidir. Milli Eğitim Bakanliğinin ortaya koymuş olduğu 2018 
müfredat programinda ifade edildiği üzere eğitim sisteminin temel amaci, 
toplumumuzun milli ve manevi kaynaklarindan bugünlere getirdiğimiz 
ve yarinlara ileteceğimiz öz mirasimiz olan değerlerimizle donanmiş ve 
bütünleşmiş bireyler yetiştirmektir. Bu doğrultuda öğretim programinin 
perspektifini oluşturan, yaşam içinde ortaya çikan sorunlarla başa çikma 
gücünü veren bu ilkeleri gelecek nesillere aktarmak gerekir. Bu sebeple 
yeni neslin değerlerini, alişkanliklarini ve davranişlarini etkileyebilecek ve 
eğitim programina entegre edilmiş bir değer eğitim süreci oluşturulmuştur 
(ss. 4-7). Oluşturulan bu sistem içerisinde müzik etkinliklerine de yer 
verilmiştir. 

İnsanlik tarihi kadar eski olan müzik; armonik, ritmik, estetik bir 
örgüyle, doğada bulunan seslerle ve belli bir sanat anlayişiyla varliğini 
sürdürür. Müzik, duygu ve düşünceleri anlatmak için kullanilan bir sanat 
dalidir (Dinç, 1997). Uçan (2005), müziğin bir eğitim alani olduğunu 
ifade ederken müzik eğitimini; müziksel davraniş geliştirme süreci olarak 
tanimlamiştir (s. 35). Bu eğitim sürecinin en önemli materyali ise okul 
şarkilaridir. Öğrenciler şarki söylerken şarkinin sözlerini öğrenirler ve 
böylece kelime dağarciklarini genişletmiş olurlar (Bilgin, 2007). Bu 
açiklamadan hareketle müfredat programi içerisinde yer alan müzik 
etkinliklerini, milli ve manevi değerlerle ilişkilendirebilme (MEB, 
2018) kazanimi ile birlikte organize etmek önemlidir. Öğretilmesi veya 
içselleştirilmesi istenen kazanimlarin şarki içinde verilmesi öğrencinin 
bilgiyi daha hizli özümsemesine imkân sağlayabilir. Okul şarkilarinin 
ezgi yönünden kolay, özgün ve akilda kalici olmasinin dişinda, sözlerinin 
öğrenciler için ilgi çekici, güncel, eğlendirici, düşündürücü yönü ve eğitici 
olma özelliği ile birlikte, kazandirilacak davranişin öğrencilere doğrudan 
ulaşmasinda etkili bir araç olduğu kaçinilmazdir (Yildiz, 2002). Müziğin; 
değer verme, anlamlandirma sürecinin başinda gelen ögelerden olmasi ve 
diğer derslere olan ilişkisi sebebiyle de ‘değerler eğitiminin’ müzik eğitim 
programi içerisinde kapsamli bir şekilde yer almasi önem arz etmektedir.

Müzik Eğitim Yoluyla Değerler Eğitimi
Bilişsel, duyuşsal ve psikomotor alanlarda bireylerin gelişimine katki 

sağlayan müziğin, insan yaşamindaki yeri oldukça önemlidir. Çünkü müzik, 
birleştiricidir. Ayni hissi paylaşan insanlari ortak bir melodide buluşturan 
müzik, kelimelerin anlaşilamadiği yerde ortak bir dil olmaktadir. Talim 
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Terbiye Kurulu tarafindan hazirlanan ve Resmi Gazetede yayinlanan 1739 
Temel Eğitim Kanunu ve Ortaöğretim Kurumlari Yönetmeliğinde Müzik 
Dersinin genel ve özel amaçlari, Müzik Dersi (9-12.Siniflar) Öğretim 
Programi öğrenme alanlari ve kazanim durumlari açikça belirtilmiştir 
(MEB, http://mufredat.meb.gov.tr, 2018). Bu öğretim programi içerisine 
çeşitli kök değerler entegre edilmiştir. Bu değerler “adalet, dostluk, 
dürüstlük, öz denetim, sabir, saygi, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik, 
yardimseverlik” olarak belirlenmiştir (MEB, 2018).

Tablo 1. Müfredat Programında Bulunan Kök Değerler
Değerler Değerlerle İlişkili Tutum ve Davranışlar
Adalet Adil olma, eşit davranma
Dostluk Diğerkâmlik, güven duyma, sadik olma, vefali olma, yardimlaşma
Dürüstlük Açik ve anlaşilir olma, doğru sözlü olma, etik davranma, güvenilir olma, 

sözünde durma
Öz denetim Davranişlarini kontrol etme, davranişlarinin sorumluluğunu alabilme, öz 

güven sahibi olma
Sabır Azimli olma, tahammül etme
Saygı Alçakgönüllü olma, başkalarina kendine davranilmasini istediği şekilde 

davranma, diğer insanlarin kişiliklerine değer verme
Sevgi Aile birliğine önem verme, fedakârlik yapma
Sorumluluk Kendine, çevresine, vatanina, ailesine karşi, sorumlu olma
Vatanseverlik Çalişkan olma, dayanişma, kurallara ve kanunlara uyma, tarihsel ve 

doğal mirasa, duyarli olma, toplumu önemseme
Yardımseverlik Cömert olma, fedakâr olma, iş birliği yapma, merhametli olma, 

misafirperver olma, paylaşma

(MEB, http://www.mevzuat.gov.tr, 2018).

Araştırmanın Yöntemi
Bu araştirmada kök değerlerin (barişçi olma, dostluk, dürüstlük, 

hoşgörü, saygi, sorumluluk) öğretimine yönelik program uygulanmiş ve 
programin uygulandiği öğrencilerle uygulanmadiği öğrenciler arasindaki 
farki ortaya koymak amaçlanmiştir. Buna bağli olarak deneysel yöntem 
kullanilmiştir. Deneme modeli araştirmalar, araştirmacinin kontrolünde 
gerçekleştirilerek bağimli değişkenin bağimsiz değişken tarafindan ne 
ölçüde ve nasil etkilendiğini gözlemlemeye çalişir (Karasar, 2012:82). 
Deneysel bir çalişmada, araştirmacilar bir örneklem tanimlayip 
sonuçlarini bir evrene genelleyebilirler. Ancak deneysel desenin esas 
amaci, sonuç üzerinde etkisi olabilecek tüm dişsal faktörleri kontrol 
ederek, bir deneysel işlemin sonuç üzerindeki etkisinin test edilmesidir. 
Dişsal faktörleri kontrol etmenin bir yolu, katilimcilarin araştirmacilar 



Eda Alemdar Çankaya, Betül Karagöz Dursun, Gökalp Parasız 208 .

tarafindan rastgele gruplara atanmasidir. Bu şekilde gruplardan birisine 
deneysel işlem yapilip, diğerine yapilmadiğinda, araştirmaci sonuç 
üzerindeki etkinin dişsal faktörlerden mi yoksa deneysel işlemden mi 
kaynaklandiğini belirleyebilir (Creswell, 2013:22). Araştirmadaki gruplar 
özellikleri açisindan birbirine denk iki hazir siniftan seçildiği için yari 
deneysel modellerden öntest-sontest eşleştirilmiş kontrol gruplu desen 
kullanilmiştir. Bu desene ait şema tablo 2’de verilmiştir (Büyüköztürk ve 
ark., 2012). 

Tablo 2. Öntest-Sontest Eşleştirilmiş Kontrol Gruplu Desen

Grup Ön test İşlem Son test

Ddeney M O1 X O3

Kkontrol M O2 O4

Tablo 2’de deney grubu ‘D’, kontrol grubu ‘K’ olarak ifade edilmiştir. 
Eşleştirilmiş iki grubun deney ve kontrol grubu olarak yansiz bir şekilde 
atandiği ‘M’ ile gösterilmekte olup; deney grubunun ön test ve son test 
ölçümleri ‘O1 ve O3’; kontrol grubunun ön test ve son test ölçümleri 
‘O2 ve O4’ olarak gösterilmiştir. Deneysel çalişmaya yönelik hazirlanan 
Müziksel Etkinlik Temelli Değer Öğretimi Programi (METDÖP) ise  ‘X’  
ile ifade edilmiştir.

Çalışma Grubu
Araştirma, Atatürk Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü araciliği 

ile Erzurum İl Milli Eğitim Müdürlüğünden gerekli izinler alindiktan 
sonra Erzurum ili üçüncü eğitim bölgesinde yer alan alt sosyo-ekonomik 
gelir düzeyine sahip ailelerin çocuklarinin eğitim gördüğü bir Anadolu 
Lisesinde 8 + 2 hafta süre ile gerçekleştirilmiştir. Araştirmanin çalişma 
grubunu, 2018-2019 eğitim-öğretim yilinda, denkliği belirlenen 9-A/C 
(n=61) ve 9-B (n=40) sinifina devam eden 101 öğrenci oluşturmaktadir. 
Deney ve kontrol gruplari kura yoluyla belirlenmiştir. 

Araştirmada çalişma grubu olarak ortaöğretim 9. sinif (14-15 yaş 
grubu) öğrencilerinin tercih edilme sebebi; 

• Bu yaş grubunun değişen okul ve çevre ile benimsedikleri 
değerlerin değişebileceği, 

• Bu yaş grubunun olumlu-olumsuz alişkanlik ve kültürel aktarim 
sürecinin çok daha hizli olacaği,
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• Ortaöğretime yeni başladiklari düşünüldüğünde öğrenmeye açik 
olduklarindan değer aktarim sürecinin çok daha kolay olacaği inanci, 

• Eğitim hayatinda önemli bir geçiş döneminde olmasinin 
öğrencilerde yaratacaği olumsuzluklara alternatif çözüm önerileri 
sunacaği düşünülmektedir. 

Veri Toplama Araçları
Yapilan çalişmada veri toplama araçlari olarak; araştirmaya katilan 

öğrencilere ait cinsiyet, kardeş sayisi, anne-baba eğitim durumu ve 
mesleği, aylik gelir gibi demografik bilgilere yönelik sorulardan oluşan 
Kişisel Bilgi Formu; uygulamada kullanilan etkinliklerin yaş grubuna 
hitap etmesi ve değer algisina etkisi bakimindan uygulanabilirlik, 
anlaşilabilirlik ve objektiflik özellikleri açisindan uygunluğunun 
değerlendirilmesi, formlarin geçerliliğinin saptanmasi ve daha güvenilir 
bir çalişma olmasi amaciyla Uzman Görüş Alma Formu ve değerlere 
yönelik yapilan uygulamanin etkili olup olmadiğini ölçmek amaciyla 
Dilmaç (2007) tarafindan geliştirilen İnsani Değerler Ölçeği kullanilmiştir. 

Araştirmada kullanilan ölçek, Dilmaç’in geliştirdiği ve 2007 yilinda 
hazirlamiş olduğu “Bir Grup Fen Lisesi Öğrencisine Verilen İnsani 
Değerler Eğitiminin İnsani Değerler Ölçeği ile Sinanmasi” başlikli 
doktora çalişmasinda kullandiği “İnsani Değeler Ölçeği (İDÖ)” ölçeğidir. 
Ölçek; Sorumluluk (7 madde), Dostluk/Arkadaşlik (7 madde), Barişçi 
Olma (7 madde), Saygi (7 madde), Hoşgörü (7 madde), Dürüstlük (7 
madde) olarak alti boyutta toplam 42 maddeden oluşmaktadir. Bireysel 
veya gruplar halinde uygulanabilen likert tipi bir ölçektir. Ölçekteki 
maddeler beşli likert tipi; A: Hiçbir Zaman, B: Nadiren, C: Arasira, D: 
Sik Sik, E: Her Zaman şeklinde bir dereceleme ölçeği ile ifade edilmiş 
ve ölçekteki maddeler A=1, B=2, C=3, D=4, E=5 şeklinde puanlanmiştir. 
Puanlardaki artiş ya da azaliş bireylerin insani değerlere ne ölçüde sahip 
olup olmadiğini göstermektedir.  Dilmaç tarafindan oluşturulan bu ölçek 
öğrencilerin insani değer algilarini ölçmek amaciyla geliştirilmiştir.  

Ölçeğin geçerlik çalışmaları için, faktör analizi yapilmiş ve yapi 
geçerliğine bakilmiştir. Ölçeğin güvenirlik katsayisi (Cronbach’s Alpha) 
ön test ve son test puanlarina göre (α=0.824) olarak bulunmuştur. 
Özdamar (1999) alpha katsayisi değerlendirme ölçütünü 0.80<α <1.00 ise 
ölçek yüksek derecede güvenilir bir ölçektir şeklinde belirtmiştir (s.522). 
Dolayisiyla çikan sonuca göre ölçek yüksek derecede güvenilir bir 
ölçektir. Ayrica ölçeğin güvenirliği için, iç tutarlik katsayilari (Cronbach 
alpa) ölçeğin alt ölçeklerinin ve tümünün madde toplam korelâsyonlari 
ve testin tekrari yöntemi ile kararlilik katsayilari hesaplanmiştir.  Ön 
deneme ve uzman görüşlerine paralel olarak 322 kişiye uygulanan ölçeğin 
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faktör analizi ve yapi geçerliliği kontrol edilmiş olup tek boyutlu olup 
olmadiğini anlamak için Temel Bileşenler analizi yapilmiştir. Ölçeğin 
birbirlerinden ilişkisiz faktörlere ayrişmasi beklentisi ise Varimax dik 
döndürme tekniği ile test edilmiştir. Yapilan analizler sonucunda her biri 
7’şer maddeden oluşan ve 6 faktörde toplanan ölçekte yer alan maddelerin 
faktör yüklerinin; ‘sorumluluk’ için .77 ile .53, ‘dostluk/arkadaşlik’ 
için .79 ile .51, ‘barişçi olma’ için .74 ile .46, ‘saygi’ için .70 ile .36, 
‘dürüstlük’ için .83 ile .45, hoşgörü için ise .72 ile .43 arasinda değiştiği 
belirlenmiştir. Ölçekte yer alan maddelerin açiklanan varyans oranlarinin 
ise; ‘sorumluluk’ için 16.09, ‘dostluk/arkadaşlik’ için 5.60, ‘barişçi olma’ 
için 3.87, ‘saygi’ için 3.30, ‘dürüstlük’ için 2.99, hoşgörü için ise 2.63, 
ölçeğin tamami içinde 34.48 olduğu görülmüştür.

Araştırmada Uygulanan Deneysel Sürece İlişkin Bilgiler 
Süreç içerisinde kontrol grubu ile işlenen derslerde geleneksel 

yolla eğitime devam edilmiş, deney grubunda ise araştirmaci tarafindan 
hazirlanan Müziksel Etkinlik Temelli Değer Öğretimi Programi 
(METDÖP) ile dersler işlenmiştir. Uygulama sürecinde, ilk hafta okul 
idaresi ve öğretmenlerle görüşmeler yapilmiş çalişmaya yönelik bilgiler 
verilmiştir. Ayrica sinif ortaminin uygunluğu kontrol edilmiştir. İkinci 
hafta uygulamaya katilacak olan öğrencilerin seçimleri için çalişmalar 
yapilmiştir. Üçüncü hafta, seçilen öğrencilere demografik bilgi formu 
dağitilmiş ve ön test uygulamasina geçilmiştir. Dördüncü ve dokuzuncu 
haftalarda müziksel etkinliklere geçilmiş, her hafta değer içerikli bir şarki 
öğretilmiş, şarkinin konusu ve sözleri üzerinde yorumlar yapilmiştir. 
Şarkilar öğretilmeden önce değerler ile ilgili etkinlikler, şarki öğretimi 
sirasinda da değerlerin özümsenmesini sağlayacak etkinlikler yapilmiş; 
kontrol grubuna ise farkli bir müdahalede bulunulmamiş, müfredatta yer 
alan parçalar öğretilmiştir. Yani deney grubuna “Müziksel Etkinlik Temelli 
Değer Öğretimi Programi (METDÖP)” uygulanirken, kontrol grubunda 
geleneksel yolla eğitime devam edilmiş ve müfredat dâhilindeki şarkilar 
öğretilmiştir. Son hafta ise deney ve kontrol grubu öğrencilerine son test 
uygulanmiştir. Deney grubunda yapilan çalişmalarin tamami veli izni 
aldiktan sonra kamera ile kayit altina alinmiştir. Çalişma sonucunda elde 
edilen veriler çözümlenmiş, yorumlanmiş ve raporlaştirilmiştir. Deney ve 
kontrol grubuna öğretilen şarkilar tablo 3’te sunulmuştur.



211Eğitim Bilimlerinde Araştırma ve Değerlendirmeler .

Tablo 3. Uygulama Sürecinde Kullanılan Şarkılar

Şarkilar

Deney Grubu Kontrol Grubu

Uygulayici 
Tarafindan 
Bestelenen 
Şarkilar

İlgili 
Değer 
İçerikli 
Şarkilar

Müfredatta Yer Alan Şarkilar

1.Şarkı Dostluk Dostluk Yeşil Ördek 
Gibi Gel Gör Beni Aşk Neyledi

2.Şarkı Barişçi Olma Bir Dünya 
Birakin

Yangin Olur 
Biz Yangina 
Gideriz

Gönül Penceresinden Ansizin 
Bakip Geçtin

3.Şarkı Dürüstlük Ömür de 
Çiçek Gibi

Ben Yürürüm 
YaneYane Çamdan Sakiz Akiyor

4.Şarkı Hoşgörü Hoş Gör Sen Afrika Ederlezi

5.Şarkı Saygi Sevgiyle Saril 
Hayata

Fly Me to the 
Moon Resimdeki Gözyaşlari

6.Şarkı Sorumluluk Çok Çalişkan 
Olmaliyiz

Sultan (dizi 
müziği) Güzel Anadolu

Tablo 3’te uygulama sürecinde deney ve kontrol grubunda kullanilan 
şarkilar yer almaktadir. Tabloda belirtildiği gibi deney grubunda değer 
içerikli şarkilar ve yine değer içerikli olan ve uygulamaci tarafindan 
bestelenen şarkilar kullanilirken, kontrol grubunda müfredatta yer alan 
şarkilar kullanilmiştir. 

Verilerin Analizi
Verilerin hangi analizler yoluyla çözümleneceğine karar verebilmek 

için öğrencilerin değerler ile ilgili yaklaşimlarini ölçmek amaciyla 
araştirmaci tarafindan uygulanan değerler ölçeği hem ön test puanlari 
hem de son test puanlari bazinda Kolmogorov-Smirnov Normallik testine 
tabi tutulmuştur. Değerler Ölçeği Kolmogorov-Smirnov Normallik testi 
Tablo 4’te gösterilmiştir. 
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Tablo 4. Değerler Ölçeği Kolmogorov-Smirnovnormallik Testi Sonuçları

Ön Test-Son Test Puan
Kolmogorov-Smirnov
İstatistik Sd P

Ön Test Ortalama .067 101 .200
Son Test Ortalama .112 101 .053

Cinsiyet
Kolmogorov-Smirnov
İstatistik Sd P

Kiz .098 54 .000*

Erkek .080 47 .000*

Anne Mesleği
Kolmogorov-Smirnov
İstatistik Sd P

Ev Hanimi .114 96 .003*

Memur .275 5 .000*

Tablo 4’te görüldüğü gibi, yapilan normallik testi sonucunda, 
öğrencilerin cinsiyet ve anne mesleğine göre puanlari normal dağilmiyorken 
(p=0.000 ve 0.003<0.05), ön test - son test ortalama puanlarina göre insani 
değerler ölçeği maddeleri için normal dağildiği (p=0.200 ve 0.053> 0.05) 
tespit edilmiştir. Varyanslarin eşitliğini test etmek amaciyla Levene Testi 
yapilmiş ve tablo 5’te gösterilmiştir. 

Tablo 5. İnsani Değerler Ölçeği Varyans Eşitliğine Yönelik Levene Testi 
Sonuçları

Ön Test-Son Test Puan Levene İstatistiği sd1 sd2 P
Ön Test Ortalama 1.315 4 96 .270
Son Test Ortalama .674 4 96 .611

Varyanslarin eşitliğini test etmek amaciyla yapilan Levene Testi 
sonuçlarinin yer aldiği Tablo 5’e göre hem ön testte hem de son testte 
varyanslarda fark olmadiği ve eşit olduğu tespit edilmiştir (pöntest=0.270 
ve pSon test=0.611> 0.05). 

Tüm bu bilgiler doğrultusunda ölçekte yer alan boyutlarin normal 
dağilima sahip olduğu durumlarda tek grup karşilaştirmalari için Paired 
Samples t Testi, iki grup karşilaştirmalari için Independent Samples 
t Testi ve ikiden fazla grup karşilaştirmalari için One Way Anova 
testleri kullanilmiştir. Boyutlarin normal dağilima sahip olmadiği 
durumlarda veya gözlem sayisinin az olduğu durumlarda ise iki grubun 
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karşilaştirilmasinda Mann-Whitney U testi kullanilmiştir. One Way Anova 
Testinde farkliliğin hangi gruplardan kaynaklandiğini belirlemek için ise 
varyanslar eşit olduğu ve örneklemdeki gruplarin birey sayisi birbirine 
eşit olmadiği için post hoc testlerinden Bonferroni testi kullanilmiştir. 
Testlere ilişkin tablolarda Paired Samples t Testi ve Independent 
Samples t Test için x̄(Aritmetik Ortalama), n (Kişi Sayisi), SS (Standart 
Sapma), t (istatistik değeri), Sd (Serbestlik Derecesi) ve p (Anlamlilik 
Düzeyi) verilmiştir. Mann-Whitney U Testi için, Sira ortalamasi, Sira 
Toplami, U(istatistik değeri) ve p değerleri verilmiştir. One Way Anova 
testi için Kareler Toplami, sd, Kareler Ortalamasi, F (istatistik değeri)
ve p değerleri verilmiştir. Bonferroni Post Hoc testi için ise x̄, Ortalama 
Farki, SS ve p değerleri verilmiştir. Çoklu karşilaştirma testlerinde ayrica 
tablolarin altinda farkliliğin nereden kaynaklandiği ile ilgili bilgilere de 
yer verilmiştir. Ayrica demografik bilgilerin dağilimlari için frekans (f) 
ve yüzde (%) değerleri kullanilmiştir. Çalişmada yer alan analizler için, 
SPSS 22.00 paket programi kullanilmiş ve analizler için elde sonuçlar 
farkliliklara yönelik olarak 0,05 anlamlilik düzeyinde yorumlanmiştir.

Bulgular ve Yorum
Bu araştirmada kullanilan müzik etkinliklerinin sorumluluk, saygi, 

hoşgörü, dürüstlük, dostluk ve barişçi olma değerleri üzerindeki etkisini 
belirlemek üzere karişik ölçümler için varyans analizi uygulanmiştir. 
Yinelenen ölçümlerde ölçüm sayisinin iki olmasi durumunda karişik 
ölçümler için varyans analizinin ön koşullarindan biri olan “Sphericity” 
koşulunun incelenmesine gerek bulunmamaktadir (Büyüköztürk, 2012). 
Varyans analizinde homojenlik kriterinin yerine getirilip getirilmediğini 
incelemek için Levene testi yapilmiştir. Elde edilen bulgular ön test ve 
son test ölçümlerinin homojen dağildiğina işaret etmektedir. 

Araştirmada Hipotez 1. “Müziksel etkinlik temelli değer öğretim 
programina katilan öğrencilerin sorumluluk değeri son test puanlari 
katilmayanlara göre anlamli düzeyde daha yüksek olacaktir.” şeklinde 
belirlenmiştir. Araştirma sürecinde hipotez 1 olarak belirlenen ve müzik 
etkinliklerinin sorumluluk değeri üzerindeki etkisini belirlemek üzere 
karişik ölçümler için varyans analizi uygulanmiştir. Varyans analizinde 
homojenlik kriterinin yerine getirilip getirilmediğini incelemek için 
Levene testi yapilmiş ve Sorumluluk ön test puani için (F=1.25, p>.05) ve 
son test puani için (F= .50, p>.05) olarak bulunmuştur. Elde edilen bulgular 
ön test ve son test ölçümlerinin homojen dağildiğina işaret etmektedir. 
Karişik ölçümler için yapilan varyans analizine ilişkin bulgular Tablo 6 
ve Tablo 7’de verilmiştir.
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Tablo 6. Ön Test ve Son Test Sorumluluk Puanlarına İlişkin Betimsel Değerler
Ölçümler Gruplar  N     X     Ss

Sorumluluk Ön test
Deney 40 3.4143 .40639
Kontrol 61 3.1382 .34990

Sorunluluk Son Test
Deney 40 4.0321 .38752
Kontrol 61 3.4496 .44404

 
Tablo 6’da sorumluluk değerine ilişkin ön test ve son test betimsel 

değerler görülmektedir. Söz konusu değerler açisindan deney ve kontrol 
gruplari arasinda anlamli bir farklilaşma olup olmadiğini belirlemek 
üzere yapilan karişik ölçümler için varyans analizi sonuçlari Tablo 7’de 
sunulmuştur.

Tablo 7. Sorumluluk Değerine İlişkin Karışık Ölçümler İçin Varyans Analizi 
Sonucu

Varyansin kaynaği    KT Sd  KO     F   p Anlamli 
fark**

Gruplar arasi
Grup   8.905   1 8.905 60.646 .000
Hata 14.536 99   .147
Gruplar içi
Deneysel_uygulama 10.432 1 10.432 60.980 .000 A>BDeneyseluyg*grup   1.134 1   1.134   6.628 .012

** Bonferroni analizi uygulanmıştır                    A= Deney grubu,   B= Kontrol 
grubu

Tablo 7 incelendiğinde Müzik Etkinlik Temelli Değer Öğretim 
Programina (METDÖP) katilan deney grubu öğrencilerinin sorumluluk 
son test puanlari ile kontrol grubunda yer alan öğrencilerin sorumluluk son 
test puanlari arasinda anlamli farklilaşma olduğu (F (1-99)= 6.62, p<.05) 
görülmüştür. Bonferroni analizi sonucunda ortalamalar arasindaki bu 
farkin deney grubunda yer alan öğrencilerin lehine olduğu belirlenmiştir. 
Elde edilen bu bulgunun, müzik etkinlikleri uygulamasinin deney 
grubunda yer alan öğrencilerin sorumluluk değeri edinmelerinde etkili 
bir araç olduğunu ve dolayisiyla Hipotez 1’in doğrulandiğini gösterdiği 
söylenebilir. 

Araştirmada Hipotez 2. “Müziksel etkinlik temelli değer öğretim 
programina katilan öğrencilerin saygi değeri son test puanlari 
katilmayanlara göre anlamli düzeyde daha yüksek olacaktir.” Şeklinde 
oluşturulmuştur. Araştirmada müzik etkinliklerinin saygi değeri üzerindeki 
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etkisini belirlemek üzere karişik ölçümler için varyans analizi yapilmiştir. 
Varyans analizinde homojenlik kriterinin yerine getirilip getirilmediğini 
incelemek için ise Levene testi yapilmiş ve saygi ön test puani için 
(F=1.25, p>.05), son test puani için (F= .50, p>.05) olarak bulunmuştur. 
Elde edilen bulgular ön test ve son test ölçümlerinin homojen dağildiğina 
işaret etmektedir. Karişik ölçümler için varyans analizine ilişkin bulgular 
Tablo 8 ve Tablo 9’da verilmiştir.

Tablo 8. Ön Test ve Son Test Saygı Puanlarına İlişkin Betimsel Değerler

Ölçümler Gruplar  N     X     Ss
Saygı Ön test Deney 40 3.1792 .57163

Kontrol 61 2.7760 .38235
Saygı Son Test Deney 40 4.1875 .35242

Kontrol 61 3.3962 .50108

Tablo 8’de saygi değerine ilişkin ön test ve son test betimsel 
değerler yer almaktadir. Belirtilen değerler açisindan deney ve kontrol 
gruplari arasinda anlamli farklilaşma olup olmadiğini belirlemek için 
karişik ölçümler için varyans analizi yapilmiş ve sonuçlari Tablo 9’da 
sunulmuştur.

Tablo 9.  Saygı Değerine İlişkin Karışık Ölçümler İçin Varyans Analizi Sonucu

Varyansin kaynaği    KT Sd    KO     F   p Anlamli fark**

Gruplar arasi

Grup 17.236   1 17.236  97.791 .000

Hata 17.449 99     .176

Gruplar içi

Deneysel_uygulama 32.036   1   3.036 132.290 .000
A>B

Deneyseluyg*grup   1.820   1   1.820     7.514 .007

** Bonferroni analizi uygulanmıştır                    A= Deney grubu,   B= Kontrol 
grubu

Tablo 9 incelendiğinde METDÖP’e katilan deney grubu ve kontrol 
grubu öğrencilerinin saygi değerine ilişkin son test puanlari arasinda 
anlamli farklilaşma olduğu (F (1-99)= 7.51, p<.05) anlaşilmiş ve 
Bonferroni analizi sonucunda ortalamalar arasindaki bu farkin deney 
grubunda yer alan öğrencilerin lehine olduğu belirlenmiştir. Elde edilen 
bu bulgu, müzik etkinlikleri uygulamasinin deney grubunda yer alan 
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öğrencilerin saygi değeri edinmelerinde etkili bir araç olduğunu ve 
dolayisiyla Hipotez 2’nin doğrulandiğini gösterdiği söylenebilir. 

Çalişmanin üçüncü hipotezi Hipotez 3. “Müziksel etkinlik temelli 
değer öğretim programina katilan öğrencilerin hoşgörü değeri son test 
puanlari katilmayanlara göre anlamli düzeyde daha yüksek olacaktir.” 
şeklinde belirlenmiştir. Araştirma kapsaminda müzik etkinliklerinin 
hoşgörü değeri üzerindeki etkisini belirlemek üzere karişik ölçümler 
için varyans analizi yapilmiştir. Varyans analizinde homojenlik kriterinin 
yerine getirilip getirilmediğini incelemek için Levene testi yapilmiş ve 
hoşgörü ön test puani için (F=1.25, p>.05) ve son test puani için (F= 
.50, p>.05) olarak bulunmuştur. Elde edilen bulgular ön test ve son test 
ölçümlerinin homojen dağildiğina işaret etmektedir. Karişik ölçümler için 
varyans analizine ilişkin bulgular Tablo 10 ve Tablo 11’de sunulmuştur.

Tablo 10. Ön Test ve Son Test Hoşgörü Puanlarına İlişkin Betimsel Değerler

Ölçümler Gruplar  n     X     Ss

Hoşgörü Ön test
Deney 40 3.2000 .37838
Kontrol 61 2.8126 .41694

Hoşgörü Son Test
Deney 40 3.6143 .42943
Kontrol 61 3.1429 .52683

Tablo 10’da hoşgörü değerine ilişkin ön test ve son test betimsel 
değerler görülmektedir. Belirtilen değerler açisindan deney ve kontrol 
gruplari arasinda anlamli farklilaşma olup olmadiğini belirlemek üzere 
yapilan karişik ölçümler için varyans analizi sonuçlari Tablo 11’de 
sunulmuştur.

Tablo 11. Hoşgörü Değerine İlişkin Karışık Ölçümler İçin Varyans Analizi 
Sonucu

Varyansin kaynaği    KT Sd  KO      F   P Anlamli fark**
Gruplar arasi
Grup   8.908   1 8.908 42.587 .000
Hata 20.709 99   .209
Gruplar içi
Deneysel_uygulama   6.695   1 6.695 34.613 .000 A>BDeneyseluyg*grup     .085   1   .085     .441 .508
** Bonferroni analizi uygulanmıştır                    A= Deney grubu,   B= Kontrol 

grubu
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Tablo 11 incelendiğinde Müzik Etkinlik Temelli Değer Öğretim 
Programina katilan deney grubu öğrencilerinin hoşgörü son test puanlari 
ile kontrol grubunda yer alan öğrencilerin hoşgörü son test puanlari 
arasinda anlamli farklilaşma olduğu (F (1-99)= .441, p<.05) anlaşilmiştir. 
Bonferroni analizi sonucunda ortalamalar arasindaki bu farkin deney 
grubunda yer alan öğrencilerin lehine olduğu belirlenmiştir. Elde edilen 
bu bulgudan hareketle müzik etkinlikleri uygulamasinin deney grubunda 
yer alan öğrencilerin hoşgörü değeri edinmelerinde etkili bir araç olduğu 
ve dolayisiyla Hipotez 3’ün doğrulandiği söylenebilir. 

Bu çalişmanin dördüncü hipotezi Hipotez 4. “Müziksel etkinlik 
temelli değer öğretim programina katilan öğrencilerin dürüstlük değeri son 
test puanlari katilmayanlara göre anlamli düzeyde daha yüksek olacaktir.” 
şeklinde oluşturulmuştur. Araştirma sürecinde müzik etkinliklerinin 
dürüstlük değeri üzerindeki etkisini belirlemek üzere karişik ölçümler için 
varyans analizi uygulanmiştir. Varyans analizinde homojenlik kriterinin 
yerine getirilip getirilmediğini incelemek için Levene testi yapilmiş ve 
dürüstlük ön test puani için (F=1.25, p>.05) ve son test puani için (F= 
.50, p>.05) olarak bulunmuştur. Elde edilen bulgular ön test ve son test 
ölçümlerinin homojen dağildiğina işaret etmektedir. Karişik ölçümler için 
varyans analizine ilişkin bulgular Tablo 12 ve 13’te verilmiştir.

Tablo 12. Ön Test ve Son Test Dürüstlük Puanlarına İlişkin Betimsel Değerler

Ölçümler Gruplar  n      X     Ss
Dürüstlük Ön test Deney 40 3.3250 .30853

Kontrol 61 2.9754 .40877
Dürüstlük Son Test Deney 40 3.8500 .40052

Kontrol 61 3.4016 .35068

Tablo 12’de dürüstlük değerine ilişkin ön test ve son test betimsel 
değerler görülmektedir. Söz konusu değerler açisindan deney ve kontrol 
gruplari arasinda anlamli farklilaşma olup olmadiğini belirlemek üzere 
yapilan karişik ölçümler için varyans analizi sonuçlari ise Tablo 13’te 
sunulmuştur.

Tablo 13. Dürüstlük Değerine İlişkin Karışık Ölçümler İçin Varyans Analizi 
Sonucu

Varyansin kaynaği    KT Sd   KO      F    P Anlamli fark**

Gruplar arasi

Grup   7.691   1  7.691 59.771 .000
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Hata 12.739 99    .129

Gruplar içi

Deneysel_uygulama 10.930   1 10.930 73.940 .000
A>B

Deneyseluyg*grup     .118   1     .118     .797 .374
** Bonferroni analizi uygulanmıştır                    A= Deney grubu,   B= Kontrol 

grubu

Tablo 13 incelendiğinde Müzik Etkinlik Temelli Değer Öğretim 
Programina katilan deney grubu ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 
dürüstlük son test puanlari arasinda anlamli farklilaşma olduğu (F (1-
99)= ,797, p<.05) anlaşilmiştir. Yapilan Bonferroni analizi sonucunda 
ortalamalar arasindaki bu farkin deney grubunda yer alan öğrencilerin 
lehine olduğu belirlenmiştir. Bu bulgudan hareketle, müzik etkinlikleri 
uygulamasinin deney grubunda yer alan öğrencilerin dürüstlük değeri 
edinmelerinde etkili bir araç olduğunu ve dolayisiyla Hipotez 4’ün 
doğrulandiğini gösterdiği söylenebilir. 

Araştirmanin beşinci hipotezi Hipotez 5. “Müziksel etkinlik temelli 
değer öğretim programina katilan öğrencilerin dostluk değeri son test 
puanlari katilmayanlara göre anlamli düzeyde daha yüksek olacaktir.” 
şeklinde belirlenmiştir. Araştirma sürecinde hipotez 5 olarak belirlenen ve 
müzik etkinliklerinin dostluk değeri üzerindeki etkisini belirlemek üzere 
karişik ölçümler için varyans analizi uygulanmiştir. Varyans analizinde 
homojenlik kriterinin yerine getirilip getirilmediğini incelemek için 
Levene testi yapilmiş ve dostluk ön test puani için (F=1.25, p>.05) ve son 
test puani için (F= .50, p>.05) olarak bulunmuştur. Elde edilen bu bulgular 
ön test ve son test ölçümlerinin homojen dağildiğina işaret etmektedir. 
Karişik ölçümler için varyans analizine ilişkin bulgular Tablo 14 ve 15’te 
verilmiştir.

Tablo 14. Ön Test ve Son Test Dostluk Puanlarına İlişkin Betimsel Değerler

Ölçümler Gruplar  n     X     Ss
Dostluk Ön test Deney 40 3.4571 .51579

Kontrol 61 2.9274 .65394
Dostluk Son Test Deney 40 4.2821 .37933

Kontrol 61 3.5222 .66131

Tablo 14’te dostluk değerine ilişkin ön test ve son test betimsel 
değerler görülmektedir. Söz konusu değerler açisindan deney ve kontrol 
gruplari arasinda anlamli farklilaşma olup olmadiğini belirlemek üzere 
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yapilan karişik ölçümler için varyans analizi sonuçlari Tablo 15’te 
sunulmuştur.

Tablo 15. Dostluk Değerine İlişkin Karışık Ölçümler İçin Varyans Analizi Sonucu

Varyansin kaynaği    KT Sd    KO     F   P Anlamli fark**
Gruplar arasi
Grup 20.090   1 20.090 68.403 .000
Hata 29.076 99     .294
Gruplar içi
Deneysel_uygulama 24.351   1 24.351 62.118 .000 A>BDeneyseluyg*grup     .640   1     .640   1.632 .204

** Bonferroni analizi uygulanmıştır                    A= Deney grubu,   B= Kontrol 
grubu

Tablo 15 incelendiğinde METDÖP’e katilan deney grubu 
öğrencilerinin dostluk son test puanlari ile kontrol grubunda yer alan 
öğrencilerin dostluk son test puanlari arasinda anlamli farklilaşma olduğu 
(F (1-99)= 1.63, p<.05) anlaşilmiştir. Bonferroni analizi sonucunda 
ortalamalar arasindaki bu farkin deney grubunda yer alan öğrencilerin 
lehine olduğu belirlenmiştir. Elde edilen bu bulgu, müzik etkinlikleri 
uygulamasinin deney grubunda yer alan öğrencilerin dostluk değeri 
edinmelerinde etkili bir araç olduğunu ve dolayisiyla Hipotez 5’in 
doğrulandiğini gösterdiği söylenebilir. 

Araştirmanin altinci ve son hipotezi Hipotez 6. “Müziksel etkinlik 
temelli değer öğretim programina katilan öğrencilerin barişçi olma değeri 
son test puanlari katilmayanlara göre anlamli düzeyde daha yüksek 
olacaktir.” şeklinde belirlenmiştir. Araştirma sürecinde hipotez 6 olarak 
belirlenen ve müzik etkinliklerinin barişçi olma değeri üzerindeki etkisini 
belirlemek için karişik ölçümler için varyans analizi yapilmiştir. Varyans 
analizinde homojenlik kriterinin yerine getirilip getirilmediğini incelemek 
için de Levene testi yapilmiş ve barişçi olma ön test puani için (F=1.25, 
p>.05) ve son test puani için (F= .50, p>.05) olarak bulunmuştur. Elde 
edilen bu bulgular ön test ve son test ölçümlerinin homojen dağildiğina 
işaret etmektedir. Karişik ölçümler için yapilan varyans analizine ilişkin 
bulgular Tablo 16 ve 17’de verilmiştir.
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Tablo 16. Ön Test ve Son Test Barışçı Olma Puanlarına İlişkin Betimsel Değerler

Ölçümler Gruplar  n     X     Ss
Barışçı Olma Ön 
test

Deney 40 2.9940 .47841
Kontrol 61 2.8220 .39267

Barışçı Olma Son 
Test

Deney 40 3.8786 .36249
Kontrol 61 3.2534 .50496

Tablo 16’da barişçi olma değerine ilişkin ön test ve son test betimsel 
değerler görülmektedir. Söz konusu değerler açisindan deney ve kontrol 
gruplari arasinda anlamli farklilaşma olup olmadiğini belirlemek üzere 
yapilan karişik ölçümler için varyans analizi sonuçlari ise Tablo 17’de 
sunulmuştur.

Tablo 17. Barışçı Olma Değerine İlişkin Karışık Ölçümler İçin Varyans Analizi 
Sonucu

Varyansin kaynaği    KT Sd   KO     F   p Anlamli fark**
Gruplar arasi
Grup   7.110   1  7.110  42.827 .000
Hata 16.437 99    .166
Gruplar içi
Deneysel_uygulama21.880   1 21.880 115.953 .000 A>BDeneyseluyg*grup   2.163   1   2.163   11.463 .001

** Bonferroni analizi uygulanmıştır                    A= Deney grubu,   B= Kontrol 
grubu

Tablo 17 incelendiğinde Müzik Etkinlik Temelli Değer Öğretim 
Programina katilan deney grubu öğrencilerinin barişçi olma son test 
puanlari ile kontrol grubunda yer alan öğrencilerin barişçi olma son test 
puanlari arasinda anlamli farklilaşma olduğu (F (1-99)= 11,46, p<.05) 
anlaşilmiştir. Bonferroni analizi sonucunda ortalamalar arasindaki bu 
farkin deney grubunda yer alan öğrencilerin lehine olduğu belirlenmiştir. 
Elde edilen bu bulgulardan hareketle, müzik etkinlikleri uygulamasinin 
deney grubunda yer alan öğrencilerin barişçi olma değeri edinmelerinde 
etkili bir araç olduğu ve dolayisiyla Hipotez 6’nin doğrulandiği 
söylenebilir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler
Müziksel Etkinlik Temelli Değer Öğretim Programi ile 9. Sinif 

öğrencilerinin değerleri öğrenmelerinde müziksel faaliyetlerin etkisini 
belirlemeyi amaçlayan bu araştirmada müziksel etkinliklerin değer 
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kazanimini artirmada etkili olup olmadiği incelenmiştir. Bu çalişma, 
deneysel uygulama sürecine tabi tutulan öğrencilerin sorumluluk, dostluk, 
barişçi olma, dürüstlük, hoşgörü ve saygi puanlarinin eğitim verildikten 
sonra anlamli düzeyde arttiğini ortaya koymaktadir. METDÖP’ün 
uygulandiği deney grubunun ön test - son test puanlari incelendiğinde 
değerlere yönelik tutum ve davranişlarinda artiş olduğu görülmüştür. Bu 
durum, hazirlanan programin öğrencilerin değerleri öğrenmelerinde etkili 
olduğunu göstermektedir. 

Alan yazin çalişmalari incelendiğinde; Germine (2001), Cheek 
(1992), Meaney (1979), Hunt (1981) öğrencilerin yaşam boyu edinmeleri 
gereken değerleri kazanmada eğitim süreçlerinin önemini; Dekaney ve 
Robinson (2014), Parkinson (2014), Walker (2007), Stone (1957), Harper 
(1954) ise bu süreçte müziğin ne ölçüde etkili ve önemli bir araç olduğunu 
deneyimlemişlerdir. Değerler eğitimi çerçevesinde değerleri konu alan 
etkinlik ve şarkilarla pekiştirilen derslerde, uygulanan program ve 
etkinlik şarkilarinin öğrencilerin değer algilarini olumlu yönde etkilediği 
sonucuna ulaşilmiştir. Değerler eğitimi ile ilgili çalişma ve faaliyetlerin 
artmasi ve pek çok alanda konu ile ilgili geniş çalişmalarin yapilmasina 
rağmen etkili bir araç olan müzik alaninda yeterli düzeyde olmamasi da 
dikkat çekmektedir. 

•	 Araştırmanın birinci hipotezine ilişkin sonuçlar
Müziksel etkinlik temelli değer öğretim programinin uygulandiği 

deney grubunun, ön test-son test puanlari incelendiğinde uygulanan 
programin sorumluluk değerini öğrencilere kazandirmada etkili olduğu 
görülmektedir. Kontrol grubunda ise değişimin istatistiksel olarak anlamli 
olmadiği gözlemlenmiştir. Taylor (2007), çalişmasinda uyguladiği 
karakter eğitimini alan öğrenciler ile almayanlar arasinda dominant bir 
farkliliğin olduğunu ayrica eğitim gören öğrencilerin akademik anlamda 
daha başarili ve ceza alma durumlarinin daha az olduğunu ifade etmiştir. 
Karagöz (2013), sorumluluk değerinin kazandirilmasinda müziğin etkili 
bir araç olduğunu, sorumluluk değerini içeren okul şarkilari ile yapilan 
eğitimin bu değerin kazanilmasinda etkili olduğunu vurgulamiştir. Ayrica 
çalişmayi daha güçlü kilmak için yaptiği nitel değerlendirmede sorumluluk 
değeriyle ilgili öğrencilerin daha tutarli ve zengin ifadeler kullandiğini, 
seçilen değer içerikli okul şarkilarinin hali hazirda kullanilan şarkilardan 
daha etkili olduğunu ve dolayisiyla okul şarkilarinin değerler eğitiminde 
etkili olduğunu ifade etmiştir. Bulut (2018), müziğin öğrencide sorumluluk 
duygusunu geliştirdiğini vurgulamaktadir (s.24). Akarsu (2015) yaptiği 
değer içerikli deneysel çalişmasinda, bu çalişmanin sorumluluk değeri 
açisindan deney grubu lehine anlamli bir fark olduğunu tespit etmiştir. 
Dilmaç (2007) ise kendi hazirladiği İnsani Değerler Programi’nin 
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sorumluluk alma düzeyini artirdiği sonucuna ulaşmiştir. Yapilan bu 
çalişma öğrencilerin sorumluluk duygularini geliştirmesinde müziğin, 
okul şarkilarinin, etkinlik temelli öğretim stratejisinin öğrenciler üzerinde 
etkili olduğunu göstermiştir. Ayrica bu araştirmanin sonuçlarinin diğer 
araştirma sonuçlariyla tutarli olmasi etkinliklerin ve müziğin değerleri 
kazandirmada etkili olduğu savini destekler niteliktedir.

•	 Araştırmanın ikinci hipotezine ilişkin sonuçlar
Müziksel etkinlik temelli değer öğretim programinin uygulandiği 

deney grubunun ön test-son test puanlari incelendiğinde uygulanan 
programin saygi değerini öğrencilere kazandirmada etkili olduğu 
görülmektedir. Kontrol grubunda ise değişimin istatistiksel olarak 
anlamli olmadiği gözlemlenmiştir. Bulut (2018), müziğin öğrencide saygi 
duygusunu geliştirdiğini vurgulamaktadir (s.24). Dilmaç (2007) tarafindan 
geliştirilen İnsani Değerler Programi’nin saygi düzeyini artirdiği 
kanaatine varilmiştir. Müziksel etkinlik temelli değer öğretim programinin 
uygulandiği deney grubunun ön test-son test puanlari incelendiğinde 
uygulanan programin saygi değerini öğrencilere kazandirmada etkili 
olduğu görülmektedir. 

•	 Araştırmanın üçüncü hipotezine ilişkin sonuçlar
Müziksel etkinlik temelli değer öğretim programinin uygulandiği 

Deney grubunun ön test - son test puanlari incelendiğinde uygulanan 
programin hoşgörü değerini öğrencilere kazandirmada etkili olduğu 
görülmektedir. Karagöz (2013), hoşgörü değerinin kazandirilmasinda 
müziğin etkili bir araç olduğunu, hoşgörü değerini içeren okul şarkilari ile 
yapilan eğitimin bu değerin kazanilmasinda etkili olduğunu vurgulamiştir. 
Görüşünü desteklemek için yaptiği nitel değerlendirmede hoşgörü 
değeriyle ilgili öğrencilerin daha tutarli ve zengin ifadeler kullandiğini, 
seçilen okul şarkilarinin hali hazirda kullanilan şarkilardan daha etkili 
olduğunu ve okul şarkilarinin değerler eğitiminde etkili olduğunu ifade 
etmiştir. Gültekin (2007) de yaptiği araştirmada hoşgörü değerinin 
öğretilmesinde değer analizi ve ahlaki ikilem yaklaşimlarinin etkililiklerini 
üç farkli dokuzuncu sinif öğrencilerine deneysel desen uygulayarak tespit 
etmeye çalişmiştir. Hoşgörü kategorilerine ilişkin değerlendirmelerde 
değer analizi yaklaşiminin daha etkili olduğu sonucuna varmiştir. Bu 
çalişmalar, ortaya koyduğumuz sonuçlari doğrular niteliktedir. Ayrica, 
Bulut (2018), müziğin öğrencide hoşgörü duygusunu geliştirdiğini 
vurgulamaktadir (s.24). Dilmaç (2007), tarafindan geliştirilen İnsani 
Değerler Programi’nin hoşgörü düzeyini artirdiği sonucuna ulaşilmiştir. 
Yapilan çalişma öğrencilerin hoşgörü duygularini geliştirmesinde 
müziğin, okul şarkilarinin, etkinlik temelli öğretim stratejisinin öğrenciler 
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üzerinde etkili olduğunu göstermiştir. Yapmiş olduğumuz araştirmanin 
sonuçlarinin diğer araştirma sonuçlariyla tutarli olmasi etkinliklerin ve 
müziğin değerleri kazandirmada etkili olduğu savini destekler niteliktedir.

•	 Araştırmanın dördüncü hipotezine ilişkin sonuçlar
Müziksel etkinlik temelli değer öğretim programinin uygulandiği 

deney grubunun ön test-son test puanlari incelendiğinde uygulanan 
programin dürüstlük değerini öğrencilere kazandirmada etkili olduğu 
görülmektedir. Kontrol grubunda ise değişimin istatistiksel olarak anlamli 
olmadiği gözlemlenmiştir. Kurtulmuş (2009) yaptiği araştirmada İstiklal 
Marşi ve bayrağa saygi, dayanişma, akademik dürüstlük ve adil olma 
değerinin kazandirilmasinda değer analizi yaklaşiminin etkililiğini ön test 
son test kontrol gruplu deneysel desen yöntemi uygulayarak incelemiştir. 
Değer analizi yaklaşiminin geleneksel değer eğitimi yaklaşimlarindan 
daha etkili olduğu sonucuna varmiştir. Bu çalişmalar, ortaya koyduğumuz 
sonuçlari doğrular niteliktedir. Dilmaç (2007) tarafindan geliştirilen 
İnsani Değerler Programi’nin dürüst olma düzeyini artirdiği kanaatine 
varilmiştir. Çalişma öğrencilerin dürüstlük duygularini geliştirmesinde 
müziğin, okul şarkilarinin, etkinlik temelli öğretim stratejisinin öğrenciler 
üzerinde etkili olduğunu göstermiştir. Yapmiş olduğumuz araştirmanin 
sonuçlarinin diğer araştirma sonuçlariyla tutarli olmasi etkinliklerin ve 
müziğin değerleri kazandirmada etkili olduğu savini destekler niteliktedir.

•	 Araştırmanın beşinci hipotezine ilişkin sonuçlar
Etkinliğin uygulandiği deney grubunun ön test-son test puanlari 

incelendiğinde programin dostluk değerini öğrencilere kazandirmada etkili 
olduğu görülmektedir. Kontrol grubunda ise değişimin istatistiksel olarak 
anlamli olmadiği gözlemlenmiştir. Kayir (2011) tarafindan hazirlanan 
Ortaöğretim Öğrencilerinin Değer Algilarinin İncelenmesi: Eskişehir 
İli Örneği isimli çalişmada ve Dilmaç (2007), tarafindan geliştirilen 
İnsani Değerler Programi’nin dostluk değerine ilişkin verileri artirdiği 
kanaatine varilmiştir. Yapilan çalişma öğrencilerin dostluk duygularini 
geliştirmesinde müziğin, okul şarkilarinin, etkinlik temelli öğretim 
stratejisinin öğrenciler üzerinde etkili olduğunu göstermiştir. Yapmiş 
olduğumuz araştirmanin sonuçlarinin diğer araştirma sonuçlariyla tutarli 
olmasi etkinliklerin ve müziğin değerleri kazandirmada etkili olduğu 
savini destekler niteliktedir.

•	 Araştırmanın altıncı hipotezine ilişkin sonuçlar
Programinin uygulandiği deney grubunun ön test-son test puanlari 

incelendiğinde uygulanan programin barişçi olma değerini öğrencilere 
kazandirmada etkili olduğu görülmektedir. Milton Rokeach tarafindan 
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1968-1971 yillari arasinda Amerikan değer sistemlerindeki değişiklikleri 
belirlemek amaciyla yapilan araştirmada 1968 ve 1971 yillarinda 
Rokeach Değer Envanteri uygulanmiştir. Rokeach, bulgular sonucunda 
Amerikali yetişkinlerin kendilerini barişsever, özgürlüğe düşkün, ailesine 
bağli, dürüst, çalişkan ve sorumlu gördüklerini; ancak, kendilerini hazci, 
estetik veya entellektüel yönlü ve statü merkezli görmedikleri sonucuna 
ulaşmiştir. Çalişmamizda bu kadar kapsamli bir araştirma yapilmamiş 
olup öğrencilerin barişçi olma değerine karşi yaklaşimlari ölçülmüştür. Bu 
çalişma yapmiş olduğumuz çalişmanin bulgularini destekler niteliktedir. 
Amerika Birleşik Devletleri’nde 1995 yilinda “Yaşayan Değerler Eğitimi 
Programi” (Living Values Educational Programme) adi ile gittikçe 
azalmakta olan kişisel ve toplumsal değerlerin tekrar ortaya çikarilmasi ve 
geliştirilmesi amaciyla bir değer eğitimi programi hazirlanmiştir. Program 
üç ana bölümde, 12 değer temel alinarak uygulamali aktiviteler yapmayi 
ön görmüştür (Tillman, 2000). Bahsi geçen çalişma bizim çalişmamizda 
uyguladiğimiz etkinlik ve aktivite temelli eğitimin ne denli önemli 
olduğunu destekler niteliktedir. Dilmaç (2007), tarafindan geliştirilen 
İnsani Değerler Programi’nin barişçi olma değerine ilişkin verileri 
artirdiği kanaatine varilmiştir. Yapilan çalişma öğrencilerin barişçi olma 
duygularini geliştirmesinde müziğin, okul şarkilarinin, etkinlik temelli 
öğretim stratejisinin öğrenciler üzerinde etkili olduğunu göstermiştir. 
Yapmiş olduğumuz araştirmanin sonuçlarinin diğer araştirma sonuçlariyla 
tutarli olmasi etkinliklerin ve müziğin değerleri kazandirmada etkili 
olduğu savini destekler niteliktedir.

•	 Yapilan çalişma sonucunda deney grubuna uygulanan Müziksel 
Etkinlik Temelli Değer Öğretim Programinin (METDÖP); Sorumluluk, 
Saygi, Hoşgörü, Dürüstlük, Dostluk, Barişçi Olma değerlerini 
öğrenmelerinde etkili olduğu görülmüştür.

Bu araştirmada bulgular ve oluşturulan sonuçlar işiğinda şu öneriler 
getirilebilir; 

•	 Değerler Eğitimi kapsaminda kullanilacak olan değer içerikli 
zengin bir okul şarkilari repertuvari oluşturularak değerler eğitimi ile 
sentezlenen eğitim sisteminin daha etkili ve verimli olmasi sağlanabilir. 

•	 Bu araştirmada denenen Müziksel Etkinlik Temelli Değer 
Öğretimi Programi’nin bu programa katilan öğrencilerin değerlere 
sahip olma düzeyini arttirmada etkili olduğu görülmüştür. Araştirmaci 
tarafindan hazirlanip uygulanan bu programin ve benzer programlarin, 
alan uzmanlari tarafindan geliştirilerek başka öğrenci gruplari üzerinde 
sinanmasi ile bu programlarin etkililiği ve kullanişliliği konularina nesnel 
bir bakiş açisi getirerek alana katki sağlanabilir. 
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•	 Ortaöğretim müzik ders kitaplari hazirlanirken, etkinlik 
şarkilarinin sayisi arttirilarak, sözlerinin değer kazanimi açisindan uygun 
olmasina dikkat edilebilir. MEB Müfredat Programi içerisinde yer alan 
kök değerler ile ilgili olarak ders kitabinda yer almayan ya da yetersiz 
olan değer ile ilgili repertuvar çalişmasi yapilarak değerler eğitimine katki 
sağlanabilir. 

•	 Müzik öğretmeni yetiştiren yükseköğretim kurumlarinda lisans 
düzeyinden itibaren değerler eğitimi derslerine yer verilebilir. Oyun-
Dans-Müzik, Eğitim Müziği Besteleme gibi derslerde değerler eğitimine 
yönelik repertuvar çalişmasi yapilabilir. 

•	 MEB tarafindan müfredat programi içerisinde sarmal yapida 
verilmesi planlanan değerlerin düzenli bir takvim oluşturularak ders 
kazanimlari içerisine entegre edilmesi ile değerler eğitimi daha verimli 
hale gelebilir. 

•	 2018-2019 eğitim öğretim yilinda ortaöğretim kurumlarinda 2 saat 
olarak okutulan müzik dersinin 2019-2020 eğitim öğretim yilinda seçmeli 
1 saate dönüştürülmesinin belirtilen değer ve etkinlik kazanimlarinin 
etkililiğini azaltacaği aşikârdir. Konu ile ilgili düzenlemelerin yapilmasinin 
değer ve kazanim öğretiminde etkili olacaği düşünülmektedir.

•	 Öğrencileri aktif ve verimli yönlendirmek öğretmenin aldiği 
eğitimle doğru orantilidir. Bu sebeple değerler eğitimine yönelik hizmet 
içi eğitimlerin artirilmasi öğretmenin bu alanda daha aktif ve yol gösterici 
olmasinda etkili olacaktir. 

•	 Disiplinler arasi etkileşimde etkili olduğu düşünülen müzik dersi 
ile kök değerler ve bu değerlerle ilişkili kavramlarin öğretilmesinde etkili 
bir program oluşturulmasi konu ile ilgili diğer derslerde de bilgilerin 
özümsenmesini sağlayacaktir.

•	 Öğrenciler ve okullar arasi yarişmalarla öğrencilerin değerler 
konusundaki farkindaliği artirilabilir. Aylik ya da dönem sonu müzikal 
etkinlikler düzenlenerek hem öğrencilerin hem öğretmenlerin hem de 
ailelerin değerleri hatirlamasi, konu ile ilgili farkindalik oluşturulmasina 
katki sağlayacaktir. 

•	 Müzik ve değerler eğitimi konusunu temel alan yeni ve 
farkli çalişmalar ile alan yazina katki sağlanarak bu eğitimin önemi 
vurgulanabilir. 
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Giriş
Tüm dünyada artan ekonomik hareketlilik ve bunun sonucunda ortaya 

çikan ticari ağ, münferit devletlerin ticari alanini sinirlamaktadir. Ekonomik 
kararlar artik devletlerin milli sinirlari içinde değil, bilakis sinirlar ötesi 
bölgelerde aliniyor. Başka bir ifadeyle, ulusal hükümetlerin ekonomik 
ve toplumsal gelişmeleri yönlendirme gücü gittikçe azalmaktadir. Tüm 
bu gelişmeler; toplumsal, ekonomik, siyasi, askeri, bilimsel, kültürel ve 
ekolojik ilişkileri kapsayan ‘küreselleşme’ kavramiyla tanimlanmaktadir 
(Duftner, 2001:3)

Devletler daha etkili ve daha güçlü bir ekonomiye sahip olmak için 
bir araya gelme gereksinimi duymuşlardir ve bunun sonucunda öncelikle 
ekonomik alanda olmak üzere çeşitli organizasyonlar ortaya çikmiştir. 
Serbest ticaret bölgeleri, gümrük birliği, ortak pazar ve ekonomi birliği 
gibi yapilanmalar küresel ekonominin bir sonucudur (Duftner, 2001:3). 

Bu anlamda Avrupa devletlerinin ekonomik birlikteliği şu dört 
özgürlüğü gerekli kilmiştir. Bunlar; mal, sermaye, çalişma özgürlüğü ve 
bireyin serbest dolaşim hakkidir. Avrupa Birliği, bu bağlamda Maastricht 
anlaşmasinda ulusal vatandaşlik yerine “Avrupa vatandaşliği” kavrami 
üzerinde yoğunlaşmaktadir (Duftner, 2001:.4). Bu kavram; sinirlari 
belli, ekonomik ve siyasi gücü olan farkli dil ve kültürlerden teşekkül 
halkiyla tüm Avrupa’yi, modern bir devlet olarak gören bir anlayişin 
varliğini kuvvetlendirmektedir. Üye ülke sinirlari ayni zamanda birliğin 
de sinirlarini ifade etmektedir. Sinirlar belirlendikten sonra ortak bir 
güçten bahsedilebilir. Yani oluşan Avrupa birliğinin sinirlarini ve gücünü 
belirlemek zor değil, ancak bu birlikteliğin sinirlari içinde yaşayan farkli 
dil ve kültürden gelen vatandaşlari ortak Avrupa kimliği paydasinda 
birleştirmek kolay değildir. Çünkü Avrupa vatandaşliği, ortak bir dil, ortak 
bir kültür, ortak bir tarih ve hatta ortak bir din öngörmektedir (Duftner, 
2001:6). 

Ancak kültürel ve siyasi zenginliğe sahip Avrupa gibi çok dilli 
bir coğrafyada yaşayan vatandaşlar arasinda dilsel, kültürel ve tarihsel 
birlikteliği sağlamak gerçekten de karişik ve zor bir süreç gerektirmektedir.

İleri (2001), Avrupa Konseyinin 2001 yili Diller Yilinda Ankara’da 
düzenlenen “Avrupa’da Türkçe Öğretimi” adli sempozyumda Avrupa 
Konseyinin çok dillilik politikasinin gerekçelerini şöyle açiklamaktadir:

“ […] para birliğini kabul eden AT’na üye devletler, kendi çıkarlarını 
göz önünde tutarak dil birliği politikasına karşı çıkmıştır, […] karşı 
çıkmasının sebebi, her Avrupa devletinin kendi dil ve kültürünün 
boyunduruğu altına girmesini istememesinden ileri gelmektedir. […]. 
Onun için AT’na üye devletler, dilde (hem ülke içinde hem de ülke dışında) 
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çeşitlilik ve çok dillilik prensibini uygulama yoluna gitmişlerdir. […]. 
Bundan dolayı AT’na üye devletlerin dil politikası hem ülke içinde hem de 
ülke dışında eşitlik, çeşitlilik ve çok dillilik prensibine dayanmaktadır.”

07.02.1992 tarihinde imzalanan Maastricht Antlaşmasi ile Avrupa 
Birliği kurulmuş ve 1993 yilinda ‘Avrupa Birliği Vatandaşliği’ resmen 
yürürlüğe girmiştir. AB, üye devletlerle işbirliği yaparak eğitimde, 
yabanci dil öğretiminde, öğretmen ve öğrenci değişim programlarinda, 
diplomalarin karşilikli taninmasinda Avrupa anlayişini geliştirir 
(Maastricht-Vertrag, 1995).

Avrupa Konseyi, 31.03.1995’te aldiği kararda ‘dil çeşitliliğinin’ 
geliştirilmesinin eğitimin ana görevlerinden biri olduğunu tespit ediyor 
ve her Avrupa vatandaşina dil çeşitliliğinin özünde var olan ‘kültürel 
zenginliğin’ aktarilmasi gerekçesiyle üye devletlerde verilen yabanci dil 
derslerinin içerik açisindan zenginleştirilmesi gerektiğini belirtmektedir 
(İleri, 2001). Başka bir ifadeyle çok dillilik ve çok kültürlülük temelinde 
Avrupa Konseyi, yabanci dil öğretim programlarina Avrupai bir yaklaşim 
getirerek Avrupa vatandaşliği fikrini kuvvetlendirmektedir.

Demirel (2005:75), 2001 yilinin Diller Yili olarak ilan etmedeki 
temel amacin, Avrupa Konseyi’ne üye ülkelerin dil ve kültür miraslarina 
sahip çikmak, bunu diğer Avrupa ülkeleriyle paylaşmak ve bunun yani 
sira çok kültürlü, çok dilli Avrupali olma bilincini yayarak birden çok dil 
örenmeyi teşvik etmek olduğunu ifade etmektedir. 

Avrupa’da çok dilliliği yayma ve bunu üye ülkelerin eğitim 
politikalarina yansimalarini sağlamak amaciyla Konseyin bünyesinde yer 
alan ‘Yaşayan Diller Bölümü’, ‘Dil Politikasi Birimi’ne dönüştürülmüştür. 
Birimin temel görüşü, demokratik vatandaşlik haklari bağlaminda 
herkesin dil öğrenme hakki olduğudur (Ataç, 2008:8). 

“Diller zenginliğine sahip Avrupa kıtasında yaşayan insanlar 
için çok dil öğrenmek, kültürel mirası yeni kuşaklara devretmek ve 
mevcut dilleri yaşatabilmek için bir zenginliğin doğurgusudur. Bu 
dil zenginliğine sahip çıkılmalıdır. Bu bağlamda dil politikası birimi 
Avrupa kıtasında çok dilliliği yaygınlaştırmak için çalışmalar yapmakta 
seminerler düzenlemekte ve projeler üretmektedir” (Demirel, 2003:243). 
Avrupa Konseyi’ne üye toplam 48 ülkede yürütülen en yaygin dil eğitim 
politikasi projesi “Avrupa Dil Gelişim Dosyası (European Language 
Portfolio)” projesidir (Demirel, 2005). Bu proje çerçevesinde Avrupa 
Birliği, uzun vadede her vatandaşinin anadili yaninda en az iki yabanci dil 
kullanabilmesini planlamaktadir. 

Avrupa Konseyi, 10 Avrupa ülkesinin (Belçika, Danimarka, 
Fransa, Hollanda, İngiltere, İrlanda, İsveç, İtalya ve Norveç) kurucu 
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üye olarak katilimiyla kurulmuştur. Türkiye, 5 Mayis 1949 yilinda 
Fransa’nin Strasbourg kentinde kurulan Avrupa Konseyi’ne ayni yil 
katilan ilk ülkelerden biri olmuş ve kurucu üye statüsünde Konseyin tüm 
çalişmalarina kesintisiz katilmiştir (Demirel, 2003).

Avrupa Birliğinin dil politikasinin, bireysel özgürlükler temelinde 
çok dillilik ve çok kültürlülük anlayişina dayandiği görülmektedir. Bunun 
nedeni olarak; sosyal, ekonomi, iletişim, bilim ve teknoloji alanlarinda 
tüm dünyada yaşanan gelişmeler neticesinde farkli dil ve kültüre sahip 
Avrupa devletlerinin ‘Avrupa Vatandaşliği’ bağlaminda bir araya gelerek 
ekonomik ve siyasi bir güç oluşturma refleksi gösterilebilir. Ancak 
Avrupa Birliğinin çok kültürlülük ve çok dillilik temelindeki anlayişinin 
gerçekleşmesi, öncelikle dil öğretiminde bütün ülkelerin yetkili 
organlarinca kabul gören müşterek hedefleri, ortak içeriği ve ortak ölçme 
ve değerlendirme ölçütleri kapsayan bir dil öğretim programiyla mümkün 
olabilir. Çünkü ülkelerin dil öğretimi müfredatlarinda belli standartlarin 
olmamasi, hem ölçme hem de değerlendirme açisindan farkliliklara zemin 
hazirlamaktadir. Bu sorunun çözümü; toplumsal ve bireysel gereksinimler 
dikkate alinarak amaç, içerik ve değerlendirme boyutlariyla benzerlikler 
gösteren dil öğretim programlarinin tüm ülkelerce işe koşulmasiyla 
olasidir. Böylece öğrenene belli bir kurs ve program sonucunda verilen 
not ya da puanin hangi kazanimlara işaret ettiği daha şeffaf olarak 
tanimlanabilir. Bu nedenle, Avrupa Birliği, çok dilli ve kültürlerarasi 
bilinç temelinde dil öğretiminde müşterek bir standardi belirlemek 
amaciyla “Diller İçin Avrupa Ortak Referans Çerçevesi” ve “Avrupa Dil 
Portfolyosu” kavramlariyla tanimladiği yaklaşim ve öğretim metodunu 
geliştirmiştir. 

1. Diller için Avrupa Ortak Referans Çerçevesi (DAORÇ)

Avrupa Konseyi, Avrupa’daki çokdillilik talebine “Diller İçin Avrupa 
Ortak Referans Çerçevesi: Öğretme, Öğrenme ve Değerlendirme” 
ile karşilik vermiştir. Diller İçin Avrupa Ortak Referans Çerçevesi 
(DAORÇ), Avrupa Konseyi tarafindan geliştirilen ve taslak çalişmasinda 
Dr John Trim, Dr Brian North, Prof. Daniel Coste ve Joseph Sheils’un 
yer aldiği bir dil politikasi projesidir (Europarat, 2001:7).  DAORÇ; 
amaci, Avrupa’da çokdilliliği ve buna bağli olarak kültürel yeterliliği 
yerleştirmek olan Avrupa Konseyi dil politikasi için bir araçtir. Bu araçla, 
iki amaç gerçekleşmektedir (Europarat,  2001:3): 

1-Dilin tüm alanlarinda kullaniciyi cesaretlendirmek ve 

2-Kullanicilar arasinda deneyim paylaşimini ve işbirliğini 
kolaylaştiran bir iletişime olanak vermektir. 
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Avrupa Konseyini bu amaçlara taşiyan gerekçeler irdelendiğinde, 
küreleşmenin bir sonucu olarak farkli dil ve kültürden gelen insanlarin, 
ekonomik ve sosyo-kültürel bağlamda birbirlerine daha yaklaşmalariyla 
ortak yaşam alanlarinin genişlemesi neticesinde oluşan yenidünya 
düzeni gösterilebilir. Yenidünya düzeni doğrultusunda ülkeler her alanda 
politik yaklaşimlarini güncellemek zorunda kalmişlardir. Bu çerçevede 
Avrupa Konseyinin geliştirdiği politikalar aşağidaki genel hedeflere 
dayanmaktadir:

1. Bilgi toplumuna uyum

2. Rekabet gücünün yükseltilmesi

3. İnsan gücünün serbest dolaşimi

4. İstihdamin artirilmasi  (Sezgin, 2001:329).

Yukaridaki genel hedeflerin gerçekleşebilmesi, öncelikle söz 
konusu coğrafyada dilsel iletişimin belli çerçeveye göre tanimlanmasi 
ile mümkündür. Çünkü tüm Avrupa’da artan hareketlilikle birlikte dil 
sertifikalarinin ve okul diplomalarinin taninmasi ve denklikleri kaçinilmaz 
bir sorun olmaktadir.  

“Diploma notlarının içeriği; sınıf seviyesi, öğretmen, program ve 
kullanılan materyal  hakkında bilgi isteyen biri için oldukça yetersiz 
kalmaktadır.[…. ]. Örneğin, İsviçre’deki bir diplomada Fransızca 
dersinden alınan “5” notunun ne anlama geldiğini İsviçre ve Fransa’da 
kimler biliyor? Muhtemelen dil yeterliliği açısından Lugano’da bir kişinin 
Fransızcadan aldığı”5” notu ile Zürihli bir kişinin aynı dilden aldığı 
“5” aynı şeyi ifade etmemektedir. Zorunlu eğitim sonunda Genflinin  
Almancadan aldığı “4” notu ile Luzernlinin Fransızcadan aldığı “4” 
notu aynı değerde midir? İngilizcedeki “iyi” derecesi, bir ülkede iki 
yıllık bir sürece işaret ederken, başka bir ülkede yedi yıla denk gelebilir. 
Diplomalardaki “temel düzey”, “orta düzey” ve “ileri düzey” şeklindeki 
tanımlamalar da belirsiz ve çok anlamlıdır …” (Schneider, 1999:17). 

DAORÇ, Avrupa’da dilsel ve kültürel iletişimi belli standartlara 
kavuşturmak, “günümüze kadar dil alaninda yapilan araştirmalarin güncel 
durumunu özetlemek” ve geliştirdiği ölçekle dil öğrenenleri “kamusal, 
mesleki ve özel alanlarda dilsel açidan aktif yapan” ve “kültürel açidan 
yeterli kilan” bir dil seviye sistemini  (Europarat, 2001:3) oluşturmayi 
amaçlamaktadir. Bununla DAORÇ, bir taraftan uygulayicilara, “kendi 
amaçlarini düzenlemeye ve gereksinimlerini gidermeye olanak veren “ 
araçlar sunuyor”, diğer taraftan Avrupa’daki eğitim sistemleri arasinda var 
olan farkliliklarindan kaynaklanan “engelleri aşmak için” çözüm önerisi 
sunuyor. DAORÇ’nin yazarlari da bu konuya işaret ederek, referans 
çerçevesini, “amaç, içerik ve metotlarin tanimlanmasina ve tüm Avrupa’da 
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öğrenilen ya da öğretilen amaç dilin öğretim planlari, program yönergeleri, 
sinavlar ve ders kitaplarinin geliştirilmesine yönelik bir kilavuz” olarak 
betimlemektedirler. Bununla, Avrupa’da “derslerin, öğretim program ve 
yönergelerinin şeffafliği” artirilabilir ve “farkli şekillerde düzenlenmiş dil 
seviye belgelerinin karşilikli taninmasi” kolaylaştirilabilir ve  “modern 
diller alaninda uluslar arasi işbirliği” ve de “Avrupa ülkelerinde serbest 
dolaşim (hareketlilik)” iyileştirilebilir (Europarat, 2001).

Referans Çerçevesinin bir dil öğretim programi olmadiği, 
sadece bireyin Avrupa’da serbest dolaşimina, uluslararasi işbirliğinin 
güçlenmesine, bireye ve çok kültürlülüğe saygiyi yükseltmeye, 
farkli bilgi kaynaklarina ulaşmayi kolaylaştirmaya, bireysel ilişkileri 
etkinleştirmeye, derin bir anlayişa ulaşmaya olanak sağlamak için dil 
bariyerlerinin aşilmasina çözüm getirmeye çalişan bir ortak bir başvuru 
metni olduğu anlaşilmaktadir. Sonuç olarak DAORÇ, düzgüsel bir 
çerçeve ileri sürmüyor, bilakis betimsel bir karakter göstermektedir. 
Esas itibariyle DAORÇ, yeni bir şey değil, sadece dil öğrenme, öğretme 
ve değerlendirme ile ilgili parametreler sistematiği ve tanimi olarak 
görülebilir (Quetz, 2001:555).

1.1. DAORÇ’nin Amaçları

Bu çerçeve metnin amaçlarini yine DAORÇ’den alinti yaparak 
başliklar altinda özetleyebiliriz:

1.1.1. Çokdillilik 

“Üye ülkeler arasında güçlü bir hareketlilik ve uluslar arası 
alanda etkili bir iletişim için dil öğrenimini  daha çok teşvik edilmelidir, 
[….]” (Europarat, 2001:18). Tüm insanlarin gelecekte birden fazla dil 
edinmeleri amaçlanmaktadir. Böylelikle insanlar, bir taraftan farkli 
anadilleri olan kimselerle konuşarak kültür, bilim ve ekonomi alanlarinda 
işbirliği yapabilir ve diğer taraftan farkli yaşam tarzi ve kültür bağlaminda 
karşilikli anlayiş ve toleransi kazanabilirler. Başka bir ifadeyle çok dilli ve 
çok kültürlü bir Avrupa sayesinde, kültürel ve dilsel farkliliklari belirleyen 
sinirlarin aşilmasi mümkün olabilir. Çok dil edinimi ve Avrupa’daki 
çokdilliliğin korunmasi, DAORÇ’nin bir amacidir. Bu amacin, aslinda 
Avrupa Konseyinin “çok dilli” ve “çok kültürlü” toplum yaratma hedefine 
hizmet ettiği açikça görülmektedir. Konsey, 2001 yilini ‘Avrupa Diller 
Yili” (Schneider, 1999) olarak ilan etmesi bu bilincin bir göstergesi 
şeklinde yorumlanabilir.

Çokdillilik, ayni zamanda bireyin serbest dolaşim talebine yanit 
vermektedir. Dil edinim getirilerinin somutlaştirilmasi, öğrenenin yabanci 
dile karşi olan tutumunu olumlu yönde etkilemektedir. Ancak Kim (2005), 
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çok dilli insan sayisinin ancak öğrenme isteğinin uyandirilmasi ve dil 
korkusunun asgariye indirgenmesiyle artabileceğini iddia etmektedir.

1.1.2. Kültürlerarası Bilinci Yaratma
“Yaşanılan ülke” ile “ amaç dilin konuşulduğu ülke değerleri” 

(Benzerlikler ve açık farklılıklar) arasındaki ilişki, anlayış, bilinç ve 
bilgiden kültürlerarası bir şuur ortaya çıkar” (Europarat, 2001:105). 

Bu alintiyla, ayni zamanda Avrupai kültür çalişmasinin iki bakiş 
açisina sahip olduğu görülebilir: İlki “ortaklik bilinci oluşturmak”, diğeri 
ise “çeşitliliği korumak.” Bu, Avrupa Konseyinin dil politikasi bağlaminda 
çok sayidaki Avrupa dillerinin korunmasi gerektiği ve dil çeşitliliği ile 
ortak bir vatandaşlik yani Avrupa vatandaşliği şuurunun yaratilmasi 
anlamina gelmektedir. Demirel (2005), diller zenginliğine sahip Avrupa 
kitasinda yaşayan insanlarin çok dil öğrenmesinin doğurgularindan 
biri olarak kültürel mirasi yeni kuşaklara aktarmayi göstermektedir. 
DAORÇ’nin bu bağlamda, Avrupa Konseyinin ‘çok kültürlü’ toplum 
yaratma amacina, ‘çok dilli birey’ anlayişini üye ülkelere bir eğitim 
hedefi olarak göstermekle hizmet ettiği söylenebilir. Bu çerçevede 
Avrupa Konseyi tarafindan desteklenen Erasmus ve Socrates gibi öğrenci 
değişim programlari, öğrencilere farkli kültürlerle karşilaşma olanaği 
vermek suretiyle aslinda bireye kültürler arasi bilinci aşilama amacini 
gerçekleştirmektedirler. 

Demek ki, dil derslerinde sadece ülke bilgisini içeren konular 
yeterli değildir, ayni zamanda öğrenene, hem kendi kültürü hem de 
yabanci kültür hakkinda bir bilinç oluşturarak kültürlerarasi yeterliliğin 
kazandirilmasi amaçlanmalidir. Vollmer, yabanci dil derslerinde 
kültürlerarasi yeterliliğin önemine şöyle değinmektedir: [….].Yabancı 
dil dersi, kültürlerarası konuşma davranışının yansıtılmasına olanak 
vermelidir. [….] (Vollmer, 1998:216). Ancak farkli kültürlerle karşilaşma, 
kültürleri karşilikli değerlendirme anlamina gelmemelidir. ‘Kültürlerarasi’ 
kavramini, ‘kültürler arasina eşit değer bilincini yerleştirme’ şeklinde 
tanimlamaktadir  (Gogolin, 2003). 

1.1.3. Öğrenme, Öğretme ve Değerlendirmede Şeffaflık
“DAORÇ, amaç, içerik ve metotların açıkça tanımlanması için ortak 

bir çerçeve ortaya koymakla derslerin, öğretim planlarının ve eğitim 
durumlarının şeffaflığı noktasında kaliteyi yükseltmektedir  [……]” 
(Europarat, 2001:14). DAORÇ, şeffaflik ve tutarlilik özelliğiyle Avrupa’da 
farkli eğitim sistemlerinden kaynaklanan bariyer ve engellerin aşilmasina 
ve ortadan kaldirilmasina olanak sağlamaktadir.  
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1.2. DAORÇ’nin Felsefi Temelleri 
DAORÇ’in teorik esasini yapilandirmaci yaklaşim oluşturmaktadir. 

Eski çağlardan günümüze kadar dil öğretiminde hem araç hem de yöntem 
( DAORÇ, ADP, e-öğrenme, uzaktan eğitim vb.) anlaminda yeni bilgilerle 
karşilaşmak olasidir. Radikal yapilandirmacilikta olduğu gibi eğitsel 
yapilandirmacilikta da birey, zihinsel ve duyusal bileşenlerden oluşan bir 
varlik olarak tanimlanmaktadir. Bu nedenle, öğrenirken yaratilan gerçek, 
ne anladiğimiza dayanir (Peral, 2009:61).

Birbirlerine siki sikiya bağli öğrenme, bilme, davranma, kavrama 
ve yorumlama yetenekleri, ayni zamanda bir sürecin akiş sirasini ifade 
etmektedir. Bilgi edinme arzusu, yaşamimiz boyunca sahip olduğumuz 
merak duygusundan kaynaklanmaktadir. Bu anlayiştan hareketle, 
öğrenmede sadece eğitim dönemiyle sinirlandirilamayan yaşam boyu 
bir sürecin söz konusu olduğu anlaşilmaktadir. Gerçeği yapilandirma, 
günlük yaşamimizin en önemli unsurudur. Öğrenilenlerin gerçek yaşamla 
ilişkilendirilip yapilandirilmasi “Pedagojik  Yapılandırmacılık”  
kavramiyla tanimlanmaktadir (Siebert, 2005).  Pedagoji ve 
yapilandirmacilik öğrenme ve gerçeğin bilinmesi ile ilgilenir. Bu iki 
kavram, ayni zamanda edinim odakli öğrenmeyi animsatiyor ve özerk 
öğrenme ile ilgili tartişmalarda önemli bir rol oynamaktadirlar.  Little’nin 
yapilandirmaci yaklaşimi da, öğrenme ve gerçeği ortak bir alana taşima 
isteğine dayanmaktadir (Little, 1991; Akt: Peral, 2009:19). Bu model 
ayrica yapilandirmaci odakli yabanci dil dersinin öncüsü olarak gösterilen 
Wolff’a (1994) atif yapilarak desteklenebilir. O, Little’nin yabanci dilde 
gerçeğe yakin etkileşimi savunan teorisini örnek almaktadir. Başka bir 
ifadeyle, okulda gerçeğe yakin dil ortamlarinin yaratilmasiyla adeta okul 
bilgisi ile edinim bilgisi iç içe akmaktadir (Wolff, 1994).  

Tam bu noktada “dişaridan” bilgiye gereksinim olduğu, ancak 
öncelikle bilgi girişinin ön öğrenme, duygu ve bedensel hassasiyet gibi 
değişkenlere bağli olduğu tezini savunmak suretiyle radikal yapilandirmaci 
yaklaşimdan ayrilan pedagojik yapilandirmacidan bahsetmek gerekir. 
Pedagojik yapilandirmacilik, öğretme ve öğrenme sürecinde yegâne bilgi 
kaynaği olarak görülen öğretici imajini kabul etmemektedir. Piaget’e 
dayandirilan uyum kavrami, pedagojik yapilandirmaci yaklaşimda 
öğreticinin rolünü belirliyor ve öğreticiyi, öğrenci ile bilgi arasindaki 
mutlak araci olarak tanimlamiyor. Yapilandirmaci eğitim, öğrenene daha 
çok ön öğrenmelere yeni bilgilerin uyumunu sağlama noktasinda yardim 
etme prensibini savunur. Bu amaç doğrultusunda öğrenene, kendi zihinsel 
imgelerden yararlanabilmesi ve yeni şemalar oluşturabilmesi için yeni 
bilgileri yapilandirmasina olanak sunmaktadir ( Dubs 1995:28). 
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Yapilandirmaci öğrenme yönteminin kullanilmasi, öğrenen açisindan 
ön öğrenmelerin kavranmasi anlamina gelmektedir. Yani öğrenenin 
bireysel dil öğrenme bilincini, öğrenme sürecinde daha etkili kullanma 
yeteneğine sahip olmasi demektir (Vetter, 2008). Öğretenler, öğrenenlere 
bireysel ilgilerini karşilamalarina ve ön öğrenmeleri kavramalarina 
olanak verecek bir çevre ya da öğrenme ortami oluşturmak suretiyle 
yapilandirmaci yöntemi öğretme-öğrenme sürecine yerleştirebilir 
(Vetter 2008, s.107). Dersin bu şekilde organize edilmesi, öğretene ister 
istemez otomatik olarak öğrenimi organize eden ya da rehberlik rolünü 
yüklemektedir. Bu sorumluluk, eğitim durumlari sürecinin yeni talepler 
doğrultusunda oluşturulmasini zorunlu hale getirmektedir. Eğitim 
durumlari süreci, becerileri etkili olarak kullanmaya firsat veren öğretme 
ve çalişma yöntemlerinin ya da öğretme ve öğrenme stratejilerinin 
ve tekniklerinin etkin şekilde yabanci dil dersine entegre edilmesi ve 
uygulanmasini gerektirir (Vetter, 2008). 

Her ne kadar yapilandirmaci yaklaşimin kapilari öğretmenler 
tarafindan yeterince zorlanmasa da, bu ders metodu, daha esnek ve daha 
başarili bir yabanci dil dersi için hakli olarak vazgeçilemez bir öneme 
sahiptir. Bu noktada aşağidaki ifadeler  bu görüşü destekler niteliktedir: 
“ … Esaslar ve prensipler, aktüel ve gelecekteki yabancı dil derslerine 
yeni çerçeve çizmektedir ve bunların çoğu devam eden yapılandırmacı 
tartışmalarla sıkı bir ilişki içindedirler. Her ne kadar dil derslerindeki 
post-iletişimsel dönem “yapılandırmacı” etiketi taşımasa da, zaman 
içinde yaşanacak olan gelişmenin yönünü yapılandırmacı yaklaşımın 
belirlemiş olacağından hareket edilebilir” (Vetter, 2008:115). 

Bu görüşlerin ortak noktasi, “öğrenmeyi”  “kontrollü yapilandirmaci 
süreç” şeklinde tanimlamalari ve öğreneni öğrenme sürecinin gerçek 
figürü veya öznesi olarak merkeze almalaridir. Öğrenme, ancak öz 
denetleme esaslarina dayanir ve kişisel sorumlulukla gerçekleştirilebilir. 
Öğrenen sadece dişaridan desteklenmeli ve motive edilmelidir. Bu konuda 
Siebert, epistemolojik meraka ve aşağida tanimladiği Perturbation’a 
işaret etmektedir: “Yapilandirmaci eğitimin (pedagoji) anahtar sözcüğü 
Perturbation’dur: Kendi rahatini bozan, zihnini kariştiran, emin olmayan 
kimsedir. Her şeyi bilen (ya da bildiğini zanneden)  kimse, artik öğrenme 
yeteneğine sahip değildir.” (Siebert, 1994, s.34). Bu motivasyon 
yaklaşimini Avrupa Dil Portfolyosu ile ilişkilendirmek mümkündür. 
ADP, öğreneni kendi rahatini bozmak suretiyle öğrenmeye motive eden 
bir araç olarak tanimlanabilir. Başka bir ifadeyle, portfolyo öğreneni 
kendi öğrenme sürecini yönlendirmeye motive etmek için vardir. Çünkü 
portfolyo, öğrenmede kişisel sorumluluğu, bağimsiz öğrenmeyi ve 
bireyselliği destekleyen rehberlik işlevi de görmektedir. Özerk öğrenmeyi 
amaçlayan üstbilişsel stratejilerden yararlanmak söz konusudur.
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DAORÇ’nin amaçlari ve benimsediği yaklaşimlarla pedagojik 
yapilandirmanin ilkeleri örtüşmektedir. DAORÇ ‘nin dil öğretim 
yaklaşimiyla pedagojik yapilandirmaciğin esaslarini öğretme-öğrenme 
ortamina taşimak için Faistauer, dört prensipten bahsetmektedir 
(Faistauer, 2005). Bu dört prensip başarili ve etkili bir ders için temel 
kabul edilmektedir. Bu dört prensip, tüm metodik ve öğretisel yaklaşimlari 
birbirine bağlayan kirmizi iplik olarak tanimlanmaktadir. Prensiplerin 
temelini, öğrenciyi ve ilgisini merkeze alan yapilandirmaci yaklaşim 
oluşturmaktadir. İlk ilke, öğrenmeyi aktif ve yapilandirmaci bir süreç 
olarak tanimlayan çok dillilik ve kültürlerarasilik prensibidir. Anadil ve 
diğer tüm öğrenilmiş yabanci diller, derste kesinlikle bozan ya da yikan 
olarak görülmüyor, bilakis yabanci dil öğrenimine yardimci olan öğeler 
olarak tanimlaniyor. Prensibe göre daha önce edinilmiş dil bilgileri 
yapilandirmaci ve yaratici tarzda derse uyarlaniyor. 

Otantiklik prensibi, ikinci prensiptir. Bu prensibe göre ise öğrenme, 
durum ve metnin içeriğine bağli olmalidir. Şayet yabanci dilin ‘otantik’ 
kullanim olanaklari derste mevcut ve dersi tamamlayici öğe olarak 
görülürse” dersin seviyesi artar (Edmondson, 2002: 55). Dört beceri söz 
konusu olduğunda Faistauer, dört becerinin de mutlaka kazandirilmasi 
gerektiğini, ancak yeni başlayanlar için üretimsel becerilerin alimlama 
boyutlarina öncelik verilmesini savunmaktadir. Bu nedenle, öğrenenler 
başlangiçta kompleks otantik okuma ve dinleme metinleriyle 
yüzleştirilmelidir. 

Özerklik prensibi, öğrenmeyi bir öz değerlendirme süreci olarak 
betimleyen anlayişa dayanan diğer bir ilkedir. Derste özerklik ve bireysel 
sorumluluk desteklenmelidir. Öğrenenin kendi öğrenme başarisindan 
sorumlu tutulmasi, dersi daha aktif ve başarili kilar (Faistauer, 2005). Bu 
anlayiştan hareketle, öğrencilere sorumluluk bilincinin aşilanmasi gerekir. 

Dil öğreniminde sorumluluk alma fikri, son metodik ilke olan 
işbirliği prensibine dayanmaktadir. Bu prensibe göre, öğrenme bir sosyal 
süreç olarak tanimlanmaktadir. Otantik ve dayanişmaci atmosfer, etkin bir 
ders için vazgeçilmez olmalidir. Grup çalişmalarina olanak veren proje 
ödevleri, bu prensibe uygun düşmektedir. Legutke, proje çalişmalarini 
“ bireysel sorumluluğa ve öğrenenlerin birlikteliğine izin veren açik ve 
konu merkezli ders şekli” olarak tanimlamaktadir (Legutke, 2003:259). 
Sinif, adeta öğrenenlerin müşterek ve bireysel olarak birbirlerinden bir 
şeyler öğrendikleri bir “atölye”ye benzetiliyor. Öğrenenler, tim şeklinde 
çaliyorlar, amaçlari ve probleme dair çözüm önerilerini tanimlamayi 
ve proje sürecini belirlemeyi ve son olarak proje değerlendirmeyi 
öğreniyorlar. Bu, sosyal yeterlilikle birlikte kültürlerarasi beceriyi 
geliştirmektedir (Faistauer, 2005).
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DAORÇ’in dil öğretim yaklaşimi aşağidaki gibi şemada özetlenmiştir.
Şekil-1: DAORÇ’nin Dil Öğretme ve Öğrenme Felsefesi

(Kaynak: Roggenbuck, 2009:31)

2.Avrupa Dil Portfolyosu (ADP)
Avrupa Dil Portfolyosu yukarida da ifade edildiği gibi Avrupa 

Konseyinin çok dillilik ve çok kültürlülük bağlaminda geliştirdiği bir 
‘dil öğretim projesidir’. ADP, dil öğretim ve öğrenim sürecinde Avrupa 
Konseyinin Diller İçin Avrupa Ortak Referans Çerçevesinde ön gördüğü 
hedeflerin gerçekleşmesinde merkezi bir rol oynamaktadir. Avrupa Dil 
Portfolyosu (ADP), dilin gerçek hayat koşullarinda kullanimi üzerine 
odaklanan açik hedefleri olan uluslararasi alanda kabul görmüş ve 
öğrenciye öz-değerlendirme olanaği sağlayan bir dil öğretim yaklaşimidir. 
Yapilan alanyazin taramasinda bu yaklaşimin amaçlarinin farkli açilardan 
irdelendiği görülmektedir. Demirel ( 2003), Avrupa Konseyi tarafindan 
öngörülen bu yaklaşimin, üye ülkeler arasinda yabanci dil eğitimine ve 
öğretimine yeni bir bakiş açisi kazandirmak ve bu sayede bireylere dil 
ve kültür miraslarina sahip çikmalarina ve bunu diğer Avrupa ülkeleriyle 
paylaşmalarina olanak vermek ve bunun yani sira çok kültürlü ve çok dilli 
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Avrupali olma bilincini yayarak bireyleri birden çok dil öğrenmeye teşvik 
etmek gibi genel amaçlarina işaret ederken Heyworth (2006) ise, dil 
öğretiminde bireye kazandirilmasi düşünülen sosyal beceriler, sorumluluk 
duygusu, aktif katilim ve öz değerlendirme gibi değişkenler temelinde 
ADP’nun özel amaçlarini ön plana çikarmaktadir. Avrupa Konseyinin 
çokdillilik politikasinin uygulama boyutu olarak da tanimlanabilen 
ADP’nun yapisini irdelemeden önce kisaca oluşum sürecine değinmenin 
konunun daha iyi anlaşilmasina katki sağlayacaktir.

2.1.ADP’nun Tarihi Temelleri
Avrupa Konseyi, 1991 yilinda “«Transparence et cohérence 

dans l’apprentissage des langues en Europe: objectifs,évaluation, 
certification» başliği altinda Rüschlikon’da düzenlenen bir sempozyum 
sonunda Avrupa’da dil öğrenimi için kapsamli bir referans çerçevesi 
oluşturmaya ve bu temelde bir Avrupa Dil Portfolyosu geliştirmeye karar 
veriyor (Schneider & North, 1999). Bu karara paralel olarak İsviçre 
eğitim kurumlarinca bir portfolyo projesi yürütülür. Bu projede yabanci 
dil iletişim yeteneğini alternatif yöntemlerle değerlendirmek amaciyla 
ampirik olarak geliştirilen öz ve özge değerlendirme ölçekleri, Avrupa 
Konseyi referans sisteminde dil seviyelerini betimlemek ve açiklamak 
için kullanilir (Schneider, 1999). 1996 yilinda Freiburg’da düzenlenen 
“Yabanci dil yeterliliğinin öz ve özge değerlendirilmesi- Dil Portfolyo 
Modelleri” konulu sempozyumda yabanci dil öğretmenleri dil portfolyosu 
taslaği ile ilgili deneyimlerini paylaşirlar ve yeterlilik tanimlarinin ve 
kontrol listelerinin farkli öğrenen gruplarina nasil uyarlanabileceğini 
tartişirlar (Schneider, 1999).

Sonuç olarak 1997 yilinda Strassburg’ta yapilan ve 40 ülkeden 
temsilcinin katildiği toplantida “Referans Çerçevesi” ve “Dil Portfolyosu” 
çok yönlü tartişildi ve Avrupa Konseyi üye ülke delegeleri uygun 
olan dokümanlarin tanitilmasi, portfolyo taslaklarinin farkli ülkelerde 
denenmesi ve dil portfolyosunu Avrupa Diller Yili olan 2001 yilinda tüm 
Avrupa’da yaymak için karara vardilar. Bu karar doğrultusunda Avrupa 
Dil Portfolyosunun oluşumu 2001 yilinda, uygulamalari ise 2002 yilinda 
başlamiş ve 2004’e kadar pilot çalişmalar devam etmiştir. Polonya’nin 
Cracow kentinde yapilan Avrupa Eğitim Bakanlari toplantisinda tüm 
eğitim bakanlari kendi ülkelerinde ADP’nun 2004-2005 öğretim yilindan 
itibaren yayginlaştirilmasi yönünde karar almişlardir (Demirel, 2004). 

DAORÇ ve ADP, Avrupa Konseyinin öncülüğünde 1991 yilinda 
başlayan ve tüm üye ülke ülkelerden ilgili alan uzmanlarin yaklaşik 13 yil 
boyunca katki sağladiği akademik araştirmalarin neticesinde geliştirilmiş 
yabanci dil öğretme, öğrenme ve değerlendirme yaklaşimidir.
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2.2.Tanımı ve Sınırlılıkları
Kara (2007:38) “portfolyo”  kavramini bir süreç, bir ders dosyasi ya 

da proje dosyasi yani öğrencilerin kendilerine ait en iyi çalişmalari bir 
araya getirdikleri bir etkinlik ya da gelişim dosyasi şeklinde tanimlarken  
Polari ve arkadaşlari, portfolyonun sadece çalişmalarin toplandiği ve bir 
araya getirildiği bir dosya olmadiğini, ayni zamanda öğrenme hedefleri ve 
öğrenme aşamalarina dair yansitici bilgiyi de içerdiğini ifade etmektedirler 
(Pollari,Kankaanranta&Linnakylä, 1996; Akt: Kara, 2007:38). Başka 
bir ifadeyle, portfolyo; öğrenenin belli bir amaç doğrultusunda bir 
veya birden fazla öğrenme alanlarinda yansitici, eleştirel ve yaratici  
bireysel çalişmalarinin sistematik olarak bir araya getirilmesini ifade 
eder (Paulson,Paulsen& Meyer, 1991). Schneider (1999) ise, portfolyo 
kavraminin dil öğretimindeki karşiliğini, “öğrenenlerin çokdilliliklerini, 
farkli dillerdeki yeterliliklerini, dil ilişkilerini ve kültürlerarasi 
deneyimlerini hem kendileri hem de başkalari için şeffaf bir şekilde 
belgelemek amaciyla bir araya getirdikleri ve devamli güncelledikleri 
farkli tarzdaki bireysel etkinlik dokümanlarini yapilandirdiklari ürün 
dosyasidir.”  şeklinde tanimlamaktadir. 

Ancak dil portfolyosu yapi itibariyle mimari, resim, fotoğraf vb. 
mesleki alanlarda oluşturulmuş portfolyolardan farklidir. Çünkü eğitsel 
dil porfolyolari belli bir yapiya sahiptirler. Eğitsel dil portfolyolari, 
öğrenenlerin bireysel çalişmalarinin ya da proje sonuçlarinin her aşamasini 
belgelemekle diğer mesleki alanlarda düzenlenen portfolyolardan farkli 
olarak formatif değerlendirmeye olanak vermektedir (Farr, 1991; Forster/
Sandoz, 1996).

2.3.ADP’nun Yapısı
ADP’nun çocuklar, gençler ve yetişkinler yönelik olmak üzere 

üç sürümü vardir. Tüm Avrupa Dil Portfolyolari dil yeterliliklerini 
tanimlamak ve derecelendirmek amaciyla DAORÇ’nde belirtilen dil 
referans basamaklarina (A1-A2-B1-B2-C1-C2) dayandiği için genel 
hedefler açisindan ortak özelliklere sahiptirler (Kara, 2007). Ayrica tüm 
dil portfolyolari; dil pasaportu, dil biyografisi ve dil dosyasi olmak üzere 
üç bölümden oluşmaktadir.

2.3.1.Dil Pasaportu
Dil Pasaportu; farkli dillerde hangi seviyeye ulaşildiğini, diplomalarin 

hangi dil seviyesi için düzenlendiğini ve dil öğreniminde okul dişi ne tür 
deneyimlere sahip olunduğunu gösteren standart bilgiler içermektedir. 
Öğrenenin öz değerlendirmesi ve DAORÇ’inde betimlenen alti dil 
basamağina göre edindiği diploma ve belgeler hakkinda bilgi vermektedir 
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(Schneider, 2005). Başka bir ifadeyle, dil pasaportu kullanicinin yabanci 
dil yeterlilikleri hakkinda genel bir bilgi verir ve dil öğrenme deneyimleri 
ve kültürlerarasi edinimlerini özetler. Avrupa ülkelerinde serbest dolaşim 
hakkini kazanmak ve çalişma müsaadesi alabilmek için dil pasaportu 
taşimak zorunludur (Demirel, 2004). Örneğin, Alman Büyükelçiliği iş, 
yükseköğrenim ve evlilik gibi amaçlarla Almanya’ya gitmek isteyen Türk 
vatandaşlarina, ancak en az A1 düzeyinde Almanca dil bilgisine sahip 
olduklarini belgelemek koşuluyla vize vermektedir. 

2.3.2. Dil Biyografisi
Dil Biyografisi bölümü şunlari içermektedir:

-Kullanıcının dil öğrenim geçmişi: Bu belge, belli durumlarda 
sunum yapmak ve belli katilimcilara bilgi vermek için kronolojik olarak 
düzenlenmiş kisa ve özlü ifadeler içerecek tarzda olmalidir.

-Farklı dillerde iletişim yeterliliğini gösteren öz değerlendirme 
kontrol listesi: Bu kontrol listeleri, Avrupa Konseyinin alti temel dil 
seviyeleri için düzenlenmiştir.

-Dil öğrenimi ve dil kullanımı hakkında bilgiler: Bu bilgiler, 
dil ilişkileri, farkli dillerin kullanildiği gerçek durumlar ve kültürel 
deneyimler ile ilgili verileri içerir.

-Gidilen okul ve dil kurslarının öğretim programları ile ilgili 
bilgiler: Bu bilgiler ilgili kurum ya da kuruluştan matbu olarak temin 
edilmelidir. Ayni zamanda öğreten ve öğrenenler tarafindan doldurulabilir.

-Farklı dilleri öğrenmek için geleceğe dair plan ve hedefleri 
içeren veriler: Bu, geleceğe bakiştir. Mevcut dil ve kültür deneyimi ve öz 
değerlendirmeden hareketle gelecekteki dil öğrenimleri için çikarimlarda 
bulunmayi amaçlamaktadir (Schneider,1999).

2.3.3. Dil Dosyası
Farkli dillerde yapilan etkinlikleri yansitan bireysel çalişmalarin 

bir araya getirildiği bölümdür. Bu bölümde; yazili çalişmalar (mektup 
örnekleri, raporlar, kompozisyonlar vb.), işitsel ve görsel materyaller 
ya da proje çalişma sonuçlari bulundurulabilir. Belli bir zaman dilimine 
yönelik olmasi açisindan bireysel çalişmalarin sürekli bir araya getirilmesi 
ve dosyaya konmasi anlamlidir. Hangi dokümanlarin dosyaya konulmasi 
gerektiği noktasinda öğrenen öğretmenin danişmanliğina başvurabilir 
(Schneider, 1999). Dil bilgileri, hem öğrenen hem de ikinci ve üçüncü 
şahislar için dosyada somutlaştirilir ve daha şeffaf hale getirilir (Kohonen, 
2000).
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2.4.ADP’nun İşlevi
  Avrupa Dil Portfolyosunun, rehberlik (belgeleme) ve eğitsel olmak 

üzere iki işlevi vardir (Schneider, 1999). Ancak Avrupa Konseyinin ‘çok 
dilli Avrupa vatandaşi yaratma’ hedefi bağlaminda, ADP’nun ayni zamanda 
dil politikasi işlevine sahip bir dil öğrenme, öğretme ve değerlendirme 
araci olduğu söylenebilir. ADP’nun ikisi pedagojik, diğeri siyasi alanda 
olmak üzere üç temel işlevini başliklar altinda irdeleyelim.

2.4.1.Rehberlik (Belgeleme) İşlevi
ADP’nun belgeleme işlevi, hem katilimcilar (portfolyo 

değerlendiriciler) hem de öğrenen açisindan önemlidir. 

Katilimcilar açisindan dil portfolyosunun önemini vurgulamak için 
Schneider (1999),  portfolyonun, bir kişinin dil kullanicisi olarak sahip 
olduğu deneyim ve bilgiyi kapsamli, bilgilendirici, şeffaf ve güvenilir 
şekilde başkalarina aktarmasina hizmet ettiğine işaret eder. Katilimcilar 
öncelikle summatif değerlendirme sonuçlariyla ilgilenirler. Onlar için 
diploma ve sertifikalarin da belgelendirilmesi önemlidir. Çünkü onlar 
sadece sinavlarda elde edilen başariyi değil, ayni zamanda kişinin söz 
konusu dil ve dillerde ne yapabildiğini de bilmek isterler. Diploma ve 
sinav notunun ifade gücü yaninda farkli bilgiler de katilimcilar açisindan 
anlamlidir (Schneider, 1999). Katilimcilar bu bilgilere ADP’nun dil 
pasaportu ve dosya bölümlerinde ulaşabilirler. Kişinin yabanci bir dili 
öğrenmek için ayirdiği süreden, öğrenim yaptiği kuruma, öğrendiği dille 
ilgili aldiği sertifikalar, diplomalara kadar dil özgeçmişi hakkindaki bütün 
bilgilerin yer aldiği Dil Dosyasi ve Dil Pasaportu, ADP’nun belgeleme ya 
da rehberlik işlevini yerine getirmektedir (Demirel, 2004). Katilimcilar 
açisindan portfolyo kullanicisinin sadece okul ya da farkli dil öğretim 
merkezlerinden aldiği diploma ve sertifikalar  değil, ayni zamanda 
kullanicinin öğrenci değişim programlari ya da farkli nedenlerden dolayi 
başka bir dilin konuşulduğu ülkede bulunmasi neticesinde edindiği 
yabanci dil/dilleri belgelemesi de önemli olduğundan Dil Dosyasinda yer 
alan dokümanlarin devamli güncellenmesi gerekir.

Portfolyoda yer alan araçlar, bir ya da birden fazla yabanci dil 
öğreniminde ulaşilmasi gereken dil seviyesi ve uluslararasi denklik 
hakkinda ayrintili bilgi içerdiğinden öğrenene dil öğreniminde strateji 
belirlemesine rehberlik etmektedir (Schneider, 1999).

2.4.2.Eğitsel ve Öğretici İşlevi
ADP’nun öğreneni ve diğer katilimcilari edinilen dilsel yeterlilik 

hakkinda bilgilendiren belgeleme işlevi yaninda hem öğretmen hem de 
öğrenci açisindan oldukça anlamli olan öğretici ve pedagojik işlevi de 
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vardir. ADP, bir taraftan öğretmene yabanci dil öğretim sürecinde öğrenciyi 
nasil desteklemesi gerektiğini bildirirken diğer taraftan öğrenciye öğrenim 
sürecinde kendi kendini değerlendirmesine olanak vermek suretiyle yabanci 
dil öğrenimine olan motivasyonunu artirmaktadir (Komerak, 2008). Dil 
portfolyosu, öğrencinin öz değerlendirme yeteneğini geliştirir ve yabanci 
dil öğretiminde inisiyatif almasina yardimci olur. Böylece öğrenciler, 
portfolyo çalişmasiyla birlikte yabanci dil öğrenimi sürecinde kendilerini 
daha iyi tanima firsati bulduğu gibi neyi nasil öğrenebileceklerini de 
daha ayrintili düşünme olanaği bulmaktadirlar, yani bireyde özerkliğin 
gelişmesine katki sağlamaktadir (Brychova, 2005; Akt: Borková, 2010: 
13). Little ise, (1999) portfolyo yaklaşiminin yabanci dil öğrenmeye 
getirdiği yeni kavramlar olarak öğrenen özerkliği, kendini değerlendirme, 
öğrenmeyi öğrenme ve kültürlerarasi deneyimi göstermektedir. Aslinda 
alişilagelmiş öğretmen merkezli eğitim durumlari açisindan portfolyo 
odakli yaklaşim bu eğitsel işleviyle bir farkliliğa işaret etmektedir. Bu 
farklilik, öğrenenin bağimsizliğini destekleyerek sorumluluk bilinciyle 
onu öğretim sürecine dâhil etmek anlamina gelmektedir. Schneider 
(1999),  öz değerlendirme ölçeklerini özerk öğrenenler için bir yol haritasi 
şeklinde nitelemektedir. Çünkü farkli seviyeler için düzenlenmiş yeterlilik 
betimlemeleri içeren ölçek ve öz değerlendirme kontrol listeleri, öğrenene 
kendi dil becerisi hakkinda detayli bilgi vermektedir.

Demirel (2004), bu eğitsel yararlarin yani sira dil öğrenmenin 
saydam olmasi, dil düzeylerini belirlemesi, öğrenmiş olduğu bu bilgileri 
aktarabilmesi, transfer edebilmesi açisindan da bireye önemli katkilar 
getirdiğini iddia etmektedir. 

ADP’nun diğer bir eğitsel işlevi ise, değerlendirme boyutunda 
karşimiza çikmaktadir. Formal açidan öğrenme çiktilari, üretim ve 
summatif değerlendirme sonuçlari önemli bir ağirliği ifade ederken, 
eğitsel açidan ise, eğitim durumlari, derse katilim ve öğrenme isteği gibi 
formatif değerlendirme şekli merkezi ağirliktadir (Schneider, 1999).

Kisacasi ADP, eğitsel açidan öğretmenlere tümüyle yeni bir yaklaşim 
sunan ve özerkliği desteklemekle de öğrenenin yabanci dil öğrenme 
motivasyonunu yükselten bir araçtir.

2.4.3.Siyasi İşlevi 
DAORÇ’nin Avrupa Konseyi dil politikasinin amaçlarina hizmet eden 

ve dil öğretme, öğrenme ve değerlendirme şeklinin teorik boyutu olduğu 
bilinmektedir. ADP ise, daha önce de ifade edildiği gibi DAORÇ’nin 
uygulama boyutunu yansitmaktadir. Yani ADP, “Avrupa’da dilsel ve 
kültürel çeşitliliği korumak, özel ve mesleki hareketlilik için dilsel ve 
kültürlerarasi şartlar yaratmak ve gençlerde Avrupa vatandaşliği fikrini 
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geliştirmek” için Avrupa Konseyi tarafindan oluşturulmuştur (Thürmann, 
2001:5). Avrupa Dil Portfolyosunun siyasi amaçlari; dil seviyelerini 
karşilaştirmada daha fazla şeffaflik ve tutarlilik, Avrupa sinirlari içinde 
daha esnek hareketlilik ve Avrupa bilincinin artmasi şeklinde özetlenebilir.  
ADP, sadece özerk öğrenmenin yaratilmasina teşvik etmiyor, ayni 
zamanda yapi itibariyle modern yabanci dil derslerinde bireyselliğe 
teşvik eden siyasi ve öğretici bir dil araci olarak anlaşilabilir  ( Goger & 
Schmidinger, 2007).

Kisaca ADP, öğrenenin güncel dil seviyesini ve dil öğrenim sürecini 
şeffaf ve tutarli bir şekilde kayda geçiren belgeleme işlevine; öğreneni 
dil öğrenimine motive eden ve uzun vadede ise, özerk ve yaşam boyu 
öğrenmeye teşvik eden eğitsel işleve; çok dillilik, çok kültürlülük ve 
serbest dolaşim anlayişini yerleştirerek Avrupa Konseyinin Avrupa 
vatandaşliği fikrini destekleyen siyasi işleve sahip öğrenci merkezli bir 
dil edinim aracidir.

2.5. ADP’nun Karakteristik  Özellikleri
Schneider (1999) gelişim nedenlerini hareketlilik ve şeffaflik,  

kapsamli edinim değerlendirme, özerk öğrenmeyi kolaylaştirma, çok 
dillilik ve bireysel dil öğrenme talebine bağladiği ADP’nun karakteristik 
özelliklerini şu şekilde özetlemektedir.

1- Dil portfolyosu, öğrenene aittir. Hangi bilgi ve belgelerin ilave 
edilmesi ya da uzaklaştirilmasina kullanici karar verir.

2- Dil Portfolyosu, tek dilli değildir, kullanicinin çok dilliliğini de 
belgeler.

3- Ders üstüdür. Diğer derslerde edinilen dilleri de gösterebilir.

4- Okul içi ve okul dişi edinilen dilleri kapsar.

5- Yabanci dilde iletişim yeteneğine ve kültürlerarasi deneyimlere dayanir.

6- Okulda ve okul dişindaki öğretimi belgeler.

7- Öz ve özge değerlendirmeleri içerir.

8- Hem nitel hem de nicel değerlendirmeleri kapsar.

9- Resmi ve resmi olmayan belgeleri bulundurur.

10- Dil seviyesini ve gelişimini gösterir.

11-  Ürün ve süreç değerlendirilir.

12-  Basamaklar arasi geçişkendir. 

13-  Kurum ve kuruluşlar arasi geçişkenlik özelliğine sahiptir.
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14- Belgelendirme ve rehberlik işlevi vardir.

15-  Birden çok katilimcisi vardir.

16- İki yaş grubuna hitap eder: 

- Küçük öğrenenler için portfolyo (İlköğretim birinci kademe ve 
ikinci kademe ilk yil). 

- Genç ve yetişkinler için portfolyo (yaklaşik olarak ikinci kademe 
son siniftan itibaren).

17- Portfolyo Avrupai’dir: Avrupa Konseyi logosu taşimaktadir.

18- Esnektir: Sonradan ilave edilen belgelerle dil portfolyosu 
geliştirilebilir ve düzeltilebilir.

ADP’nun karakteristik özellikleri göz önüne alindiğinda yüksek 
beklentilerle ilişkilendirildiği düşünülebilir. O, her şeyi tedavi eden 
değildir. Ancak dil öğretme ve öğrenme programlarinin her kesitinde 
katalizör görevi görebilir (Richterich&Schneider, 1993: 41).

2.6.ADP ile DAORÇ’nin Kesiştiği Noktalar 
Daha önce de değinildiği gibi esas itibariyle her iki araç da birçok 

ortak özellikler taşimakta ve birçok açidan ayni felsefi görüşe sahiptirler. 
Çünkü ADP, bir dili öğrenme ve raporlama araci olarak Avrupa Ortak 
Referans Çerçevesine (DAORÇ) ile bağlantilidir. (Kohonen,2008, 82). Her 
iki aracin, Avrupa Konseyinin önceden belirlenen hedeflerini (Çok dillilik, 
dil bilinci, bireysel sorumluluk, özerk öğrenme ve yaşam boyu öğrenme 
vb.) gerçekleştirmek amaciyla tasarlanmiş olmasi, siyasi dil seviyeleri 
(A1,A2,B1,B2,C1,C2) açisindan ortak ölçütlere sahip olduklarini belgeler 
niteliktedir.  Ancak DAORÇ ile ADP ortak amaçlar itibariyla benzerlikler 
gösterse de yapisal açidan bir takim farkliliklari ve benzerlikleri 
içermektedirler. Bu farkliliklar,  aşağida dört kategoride özetlenmektedir. 

2.6.1.A1-C2 Aralığındaki Referans Dil Seviyeleri
Referans Çerçevesinin çekirdeğini alti referans dil seviyesi (A1-C2) 

oluşturmaktadir. ADP’de ise dil seviyeleri, daha önce de anlatildiği gibi 
güncel dil seviye formu şeklinde dil pasaportunda ve kontrol listeleri 
biçiminde diller biyografisinde karşimiza çikmaktadir.

2.6.2.Öz değerlendirme Açısından A1-C2 Referans 
Seviyeleri
DAORÇ’nde öz değerlendirme ile ilgili aşağidaki tanima 

rastlanmaktadir: “Ölçekler, belli kazanimlara ulaşilip ulaşilmadiğina 
karar vermede yardimci olacak ölçeklerin geliştirilmesi için bir kaynaktir” 
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(Europarat 2001:174).  DAORÇ’nde öz değerlendirme ölçeği alti referans 
seviyeden (A1-C2) ibarettir. Referans Çerçevesinde öz değerlendirmenin 
önemi şu şekilde aktarilmaktadir: “ Öz değerlendirme büyük bir 
öneme sahiptir. Çünkü bilinçli bir öğrenme ve motivasyon aracı olarak 
öğrenenlere,  güçlü ve zayıf yönlerinin farkında olmalarına ve daha 
etkili öğrenme stratejisi geliştirmelerine yardım edebilir” (Europarat 
2001:186). ADP’de öğrenen, öz değerlendirme yeterliliğiyle diller 
biyografisi bölümünde yüzleşmektedir.

Referans Çerçevesinde çok az yer verilen öğrenen odaklilik, ADP 
tarafindan büyük oranda gerçekleştiriliyor. Bu durum her şeyden önce 
öz değerlendirme alaninda açikça görülmektedir. ADP’de Referans 
Çerçevesince ileri sürülen öz değerlendirme ölçeği, diller pasaportunda 
kismi yeterliliklerin (dinleme, okuma, konuşmalara katilma, bağlantili 
konuşma ve yazma) tanimlarina entegre edilmiş ve sembollerle 
desteklenmektedir.

Alti referans seviye, ADP’de sadece dil pasaportunun düzenlenmesi 
için değil, ayni zamanda kontrol listelerindeki (diller biyografisi) belli 
kismi yeterlilikler hakkinda karar verirken de  kullanicinin karşisina 
çikmaktadir. Aşağidaki tablo A1 dil düzeyi dinleme-anlama beceri kontrol 
listesi örnek olarak gösterilebilir.

Tablo 1: A1 Düzeyi Dinleme-Anlama Beceri Kontrol Listesi

DİNLEME-ANLAMA BECERİSİ

D
üz

ey Kazanimlar

Ev
et

H
ay

ir

K
is

m
en

A
m

ac
im

A1

1. Eğer birisi çok yavaş ve anlaşilir şekilde benimle konuşur 
ve bana zaman tanirsa onu anlayabilirim.
2. A noktasindan B noktasina yürüyerek ya da toplu taşima 
ile nasil varildiğini gösteren basit bir yol yönergesini 
anlayabilirim.
3. Bana yavaşça ve anlaşilir şekilde yöneltilen sorulari 
ve talepleri anlayabilirim. Kisa ve basit talimatlari 
gerçekleştirebilirim.
4. Sayilari, fiyatlari ve saatleri anlayabilirim.

Kaynak: Profil Deutsch (2008:45)

Referans Çerçevesindeki yapabilir-tanimlari ekseriyetle sinavlarin 
hazirlanmasi ya da dil bilgisinin sinanmasi için uygunken, ADP’deki 
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yapabilir-tanimlari kişisel öğrenme sonuçlarina yönelik öz refleksleri 
harekete geçirmektedir (öğrenen odakli).

2.6.3.Kültürlerarası Yeterlilik
Referans Çerçevesi, yabanci kültür bilinci yaratmak için sosyo-

kültürel deneyimlerle tartişmayi destekler ( Europarat 2001:105). Bu, 
dil bariyerlerini ortadan kaldirmak ve vatandaşlari Avrupa’nin kültürel 
çeşitliliğine yaklaştirmak anlamina gelmektedir. Beşinci bölümde 
(Europarat 2001:103-130) Referans Çerçevesi, kültürlerarasi iletişim 
konusuna değiniyor ve aşağidaki alanlara işaret etmektedir.

•	 Ait olunan kültür ile yabanci kültürü birbirleriyle ilişkilendirmek.

•	 Kültürel duyarlilik, yetenek ve bir dizi farkli stratejileri, farkli 
kültüre ait kişilerle iletişim amaçli tanimlamak ve kullanmak

•	 Kendi kültürü ve yabanci kültür arasinda köprü vazifesini 
üstlenmek ve kültürlerarasi yanliş anlaşilmalardan ve karşit durumlardan 
kesinlikle uzak durmak.

•	 Basmakalip klişeleri aşmak . 

ADP’de ise, öğrenen kültürlerarasi deneyimlerini diller biyografisi 
bölümünde belgelemek suretiyle somutlaştirmaktadir. 

2.6.4.Öğrenme Stratejileri
Öğrenme stratejileri hakkindaki bilgi, özerk öğrenmenin temel 

yeterliliğidir. DAORÇ’nde öğrenme stratejileri aşağidaki gibi 
betimlenmektedir: “Stratejiler, öğrenen tarafından kendi yeteneklerini 
harekete geçirmek, bir iletişim ortamının gereklerini yerine getirmek 
amacıyla becerileri ve süreci aktif hale getirmek için onlardan en mükemmel 
şekilde istifade etmek ve görevi en başarılı ve mümkün olduğunca amaca 
uygun tamamlamak için işe koşulmalıdır. […]”(Europarat 2001:62). 
DAORÇ, öğrenene aşağidaki öğrenme strateji ve teknikleri önermektedir:

* Derste yaratilan öğrenme firsatlarini etkili şekilde kullanma 
yeteneği. […];

* Bağimsiz öğrenme için mevcut olan materyallerden istifade etme 
yeteneği;

* Kavrama, analiz ve sentez becerilerini geliştirmek etkili öğrenme 
yeteneği [….]

* Öğrenen olarak kendisinin güçlü ve zayif yönlerinin farkinda olmak;

* Kendi gereksinim ve hedeflerini tanimlama yeteneği,
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* Strateji ve metotlari, bireysel özelliğine ve kapasitesine uygun 
organize etme yeteneği (Europarat 2001:109). 

Referans Çerçevesinde önerilen öğrenme teknikleri, ADP’de 
üstbilişsel stratejilerle bir araya getirilmiş şekilde karşimiza çikmaktadir. 
Ancak DAORÇ’nin öğrenenlere ve öğretenlere belirli bir metot, yönerge 
ve strateji önermemesi, eleştirilerin odağindadir. Schneider (2005), 
DAORÇ’nin kullanicilari belli çerçevede düşünmeye ve karar vermeye 
zorlamadiğini, aksine bir araç olarak kullanicinin vereceği kararlarin 
temellerini hazirlamak amaci olduğunu iddia ederek eleştirilere yanit 
vermektedir. DAORÇ, ders içeriklerinin belirlenen betimlemelere göre 
düzenlenmesi önerir, ancak kesinlikle tümüyle örtüşme söz konusu 
değildir.  Burghoff ve Leder (2004:119) adeta bu tartişmalara son vererek 
“DAORÇ’nin ‘İncil’ olarak görülmemesi gerektiğini, bilakis edinim 
odakliliğa, kültürlerarasi iletişime ve strateji bilgisine dair tüm önerilerin 
dersin daha iyi içselleştirilmesi için olduğunu savunmaktadirlar.

ADP, Referans Çerçevesini tamamlayan bir araç olarak 
betimlendiğinden, hem ADP hem de DAORÇ Avrupa Konseyi tarafindan 
oluşturulmuştur. Her ikisinin de temel amaci, Avrupa sinirlari içinde 
yabanci dil bilgisine belli bir standart ve şeffaflik getirme ve özerk 
öğrenme bilincini geliştirme esaslarina dayanmaktadir. Her iki aracin 
özellikleri aşağidaki Tablo 2’de özetlenmiştir. 

Tablo 2: DAORÇ  ve ADP’nun Karşılaştırılması

DAORÇ ADP
Avrupa Konseyinin bir aracidir. Avrupa Konseyinin bir aracidir.
Avrupa sinirlari içinde dil bilgisi 
denkliği ve şeffafliği

Kişisel öğrenme sürecinde dil bilgisi 
denkliği ve şeffafliği

A1-C2 araliğinda alti referans 
seviyesi

Diller pasaportu ve diller biyografisinde 
A1-C2 araliğinda alti referans seviyesi

Yapabilir-betimlemeleri Yapabilir-betimlemeleri
Edinim odakli yaklaşim Edinim odakli yaklaşim
Öz değerlendirme ölçeği anlama, 
konuşma ve yazma becerilerine 
(dinleme, konuşmalara katilma, 
bağlantili konuşma, yazma) 
dayanmaktadir.

Öz değerlendirme ölçeği anlama, 
konuşma ve yazma becerilerine (dinleme, 
konuşmalara katilma, bağlantili konuşma, 
yazma) dayanmaktadir. Buna ilaveten 
diller pasaportunda her beceri sembollerle 
gösterilmektedir.

Öğrenme stratejileri Öğrenme stratejileri
Kültürlerarasi yeterliliği temin etme Kültürlerarasi yeterliliği belgeleme
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Öz ve özge değerlendirme Öz ve özge değerlendirme
Sinavlarin hazirlanmasi Öğrenme sürecine eşlik eden araç 

(planlama, kontrol etme ve öz 
değerlendirme)

Öncelikle öğretmen merkezli Öğrenen merkezli

Sonuç itibariyle, DAORÇ tarafindan önerilen teorik içerik, ADP’nda 
uygulama boyutunda karşimiza çikmaktadir. Edinim odakli yaklaşimda 
olduğu gibi öz ve özge değerlendirme alaninda da ortak noktalar görüldüğü 
anlaşilmaktadir. ADP’de gelişme olanaği bulan öğrenme stratejilerine 
DAORÇ’nde atif yapilmaktadir. Yapilan tanim ve betimlemelerden 
ADP’nu yabanci dil derslerinin günümüze kadar süren işleyiş tarzini 
değiştirme şansi sunan bir araç şeklinde özetlemek daha gerçekçi bir 
yaklaşim olacaktir. ADP, yabanci dil derslerini yeniden şekillendirmek, 
eğitim alaninda özerk ve bağimsiz öğrenmeye olan toplumsal ve siyasi 
talebi yerine getirmek için büyük bir potansiyele sahiptir. Kisaca, ADP 
öğrenenin daha fazla özerk olmasina olanak veren bir dil öğrenim araci 
görünümündedir.
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1. Giriş
Yaşanabilir mutlu bir gelecek için toplumun hemen hemen tüm 

bireylerin enerji konusunda eğitim almasi önemlidir. Enerji konusunda 
yapilan eğitimleri; enerji ile ilgili bilgi içeriğinin öğrenilmesi, olumlu 
tutum oluşumunu sağlama ve davranişsal kazanimlara ulaşma şeklinde 
özetlemek mümkündür. Yapilan bu eğitimler sayesinde, toplumdaki tüm 
bireylerin enerji tasarrufunu sağlamaya katki yapmanin yani sira enerjinin 
etkili kullanimiyla ilgili isabetli kararlar almalarinda yardimci olmak 
mümkündür (DeWaters & Powers, 2011). Bu bağlamda, enerji ile ilgili 
konularda toplumun yeterli düzeyde bilimsel bilgi sahibi olmasi oldukça 
önemlidir. Bu öneminden hareketle; enerji kavrami ve bu kavramla ilişkili 
diğer kavramlarin öğretimi, eğitim sürecinde dikkate alinmasi gereken 
önemli hususlarin başinda gelmektedir.  

Kavramlar, yaşadiğimiz çevremizdeki objeleri, olaylari tanimamiza 
yardimci olmanin ötesinde insanlarla olan iletişimimizi de kolaylaştirir. 
Bundan dolayi da eğitim öğretim ortaminda öğrencilerin kavramlari 
öğrenmesi ve bu öğrenmeyi kalici hâle getirmesi önemli bir süreç olarak 
görülmektedir (Ayas vd., 1997; Ülgen, 2001; Beydoğan, 1998; Coştu ve 
Şendur, 2018). Bilimsel anlamda iletişime geçmek de temel kavramlarin 
yanilgi ya da yanlişliktan uzak bir biçimde bilimsel bilgilerle tutarli bir 
biçimde öğrenilmesi ve öğretilmesini gerektirmektedir (Ayas vd., 1997; 
Coştu ve Şendur, 2018). Bu açidan tüm disiplinlerde olduğu gibi fen 
bilimleri disiplininde de temel kavramlarin öğrenilmesi ve öğretilmesi 
önemli bir gereksinim olarak karşimiza çikmaktadir. Bu bağlamda, 
fen bilimlerinin birçok temel kavrami ile ilgili çok sayida araştirma 
yapilmiştir. Bu temel kavramlardan bazilarini isi ve sicaklik (örneğin, 
Aydoğan vd., 2003), fiziksel ve kimyasal değişim (örneğin, Çayan ve 
Karsli, 2015), buharlaşma (örneğin, Coştu ve Ayas, 2005), yoğunlaşma 
(örneğin, Coştu, Ayas ve Niaz, 2012) kaynama (örneğin, Coştu, Ayas 
ve Ünal, 2007) ve çözünürlük (örneğin, Çalik, Ayas ve Coll, 2009) gibi 
kavramlar siralanabilir. Literatürde yapilan bu ve benzeri araştirmalar, 
öğrencilerin fen bilimlerindeki temel kavramlarla ilgili bilimsel 
görüşlerle tutarli olmayan fikirlere sahip olduklarini ve bu fikirlerin 
temelini çoğunlukla öğrenme ortamina gelmeden önce günlük hayattan 
edindikleri deneyimlerin oluşturduğunu ortaya koymaktadir. Son yillarda 
enerji konusuna verilen öneme paralel olarak ülkemizde ortaya konulan 
öğretim programlarinda bu konu ön plana çikartilmiştir (Töman, 2011; 
Yildirim, Tanik-Önal ve Büyük, 2019). Bu bağlamda da, literatürde 
öğrencilerin anlama düzeylerini ve kavram yanilgilarini belirlemeye 
yönelik araştirmalar yapilmiş ya da yapilagelmektedir (Yürümezoğlu, 
Ayaz ve Çökelez, 2009; Töman, 2011; Bezen, 2014; Güven, 2017; Kaplan, 
2019; Yildirim, Tanik-Önal ve Büyük, 2019). Enerji pek çok bilim dali 
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tarafindan kullanilan ortak, disiplinler arasi bir konu olduğundan, hem 
fiziksel hem kimyasal hem de biyolojik boyutlariyla ele alinmasi gereken 
önemli bir konudur (Gürdal, Bayram ve Şahin, 1999; Özmen, Dumanoğlu 
ve Ayas, 2000; Töman, 2011). İlgili literatürde enerji kavramiyla ilişkili 
öğrenciler tarafindan anlaşilmasina yönelik araştirmalar yapilmasina 
rağmen yine de sayisinin sinirli düzeyde olduğunu söylemek mümkündür. 
Enerji kavramiyla ilgili ifade edilen bu sinirliliğin enerji kaynaği, enerjinin 
korunumu, enerji dönüşümü ve enerjinin depolanmasi gibi kavramlarda 
daha fazla yaşandiğini söylenebilir. Enerji, enerji dönüşümleri, enerji 
kaynaklarinin etkili kullanimi ve ilişkili diğer kavramlarin öğrenciler 
tarafindan öğretiminde karşilaşilan güçlükler ve varsa bu kavramlarla ilgili 
kavram yanilgilarini belirlemenin önemi bir kez daha ortaya çikmaktadir. 

Tüm bahsedilenlerden hareketle, bu çalişmanin amaci, fen öğretim 
programlarinda önemli bir yeri olan enerji dönüşümü konusunda ortaokul 
8. sinif öğrencilerinin anlamakta güçlük çektiği noktalar ve zihinlerinde 
var olan kavram yanilgilarini belirlemektir. 

2. Yöntem 
Bu çalişmada, betimsel tarama modeli kullanilmiştir. Bu türden bir 

tarama modelinde; mevcut bir durum, değişikliğe ya da herhangi bir 
müdahaleye uğratilmadan betimlenmesi amaçlanmaktadir (Karasar, 2008). 
Bu modelde, betimlenecek mevcut durum belirlenen amaç kapsaminda 
incelenerek, veriler toplanir ve elde edilen veriler işiğinda da mevcut 
durum tasvir edilmeye çalişilir. Bu yöntem, kisa bir zaman içerisinde 
belirlenen ve incelenen durumun inceleme olanaği sağladiğindan 
dolayi bireysel yürütülen çalişmalar için uygun bir yöntem olarak ifade 
edilmektedir (Karasar, 2008; Çepni, 2007).

Bu çalişmanin örneklemini İstanbul Bahçelievler ilçe sinirlari 
içerisinde bir ortaokulunun 8. sinifinda öğrenim gören ve araştirmaya 
gönüllü katilan toplam 50 öğrenci oluşturmaktadir. Öğrencilerin 30 
tanesi kiz ve 20 tanesi ise erkek olup yaşlari 13-14 yaş araliğinda 
değişmektedir. Öğrencilerin sosyo-ekonomik düzeyleri ise orta düzeyde 
olduğu söylenebilir. Katilimci öğrenciler fen bilimleri dersi kapsaminda 
enerji dönüşümleri konusunu öğretim programinda yer alan kazanimlar 
çerçevesinde araştirmanin yapildiği dönemde görmüşlerdir.

Çalişmada veri toplama araci olarak, Neumann vd. (2013) tarafindan 
geliştirilen bir test dilimize uyarlanmak suretiyle kullanilmiştir. Testin 
orijinal halinde yer alan sorulardan 4 tanesi öğrenci düzeyine uygun 
olmadiği gerekçesiyle çikartilmasina karar verilmiştir. Testin orijinal 
halinde bulunan testin güvenirliği hesaplanmiş ve 0,71 olarak bulunmuştur 
(Neumann vd., 2013). Testin dilimize uyarlanmasi yapildiktan sonra bir 
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alan eğitimi uzmani ve görev yapmakta olan 2 Fen Bilgisi öğretmeni 
ile sorularin gerek öğrencilerin seviyesine uygunluğu gerekse de dil ve 
bilimsel anlatim açisindan uygunluğu sağlanmaya çalişilmiştir. Bu şekilde 
testin geçerliği sağlanmiştir. Testte yer alan sorulardan bir tanesi örnek 
olarak Şekil 1’de gösterilmiştir. 

Şekil 1. Testte Yer Alan Örnek Soru Maddesi

Testin güvenirliği ise SPSS paket programi yardimiyla hesaplanmiştir. 
Hazirlanan test asil çalişma grubundan farkli bir grup öğrenciye (n=45) 
uygulamasi yapilarak Cronbach alfa güvenirlik sabiti hesaplanmiş ve 
0,73 olarak belirlenmiştir. Hem testin orijinal hali hem de testin dilimize 
uyarlanmiş halinin güvenirlik sabiti değerlerinin 0.70’den büyük olmasi 
durumunda bu testin güvenilir olduğunu göstermektedir (Büyüköztürk, 
2007; Büyüköztürk vd., 2018). Testte yer alan her bir soru maddesindeki 
seçeneklerden bir tanesi doğru cevap, diğerleri ise anlama güçlükleri ve 
kavram yanilgilarina işaret eden cevaplardan oluşmaktadir. Bundan dolayi, 
öğrencilerin verdikleri cevaplar dikkate alinarak enerji dönüşümleri ile 
ilgili anlama güçlükleri ve kavram yanilgilari belirlenmiştir. 
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3. Bulgular ve Yorum
Araştirma kapsaminda uygulanan testten elde edilen veriler, her 

bir soru için ayri ayri analiz edilmiş ve tablolarda ayrintili bir biçimde 
sunulmuştur. Ayrica, her bir soru kapsaminda belirlenen anlama güçlükleri 
ve kavram yanilgilari da soru bazinda verilmiştir.

Öğrencilerin teste yer alan birinci soru ve bu soru kapsaminda 
verdikleri cevaplar Tablo 1’de detayli bir biçimde verilmiştir.

Tablo 1. Testin Birinci Sorusu Ve Soruya Öğrencilerin Verdikleri Cevaplar 
(n=50)

Soru 1: İki özdeş araba aynı hızlarda farklı yollarda gidiyor. Yandaki 
şekilde görüldüğü gibi yollardan biri vadi iken diğeri dağ yamacında yer 
almaktadır.

Bu araçların enerjileri hakkında ne 
söylenebilir?

f

 Dağ yamacindaki araba daha fazla enerjiye sahiptir çünkü kinetik 
enerjisine ek olarak daha fazla potansiyel enerjiye sahiptir. 28

 Her iki otomobil de ayni miktarda enerjiye sahiptir, çünkü her iki 
araba da ayni miktarda kinetik enerjiye sahiptir. 16

 Vadi yolunda sürülen araç sadece kinetik enerjiye sahiptir. Daha 
yamacindaki yolda olan araç ise sadece potansiyel enerjiye sahiptir. 6

Tablo 1’de görüldüğü üzere, öğrencilerin büyük çoğunluğu (f=28) bu 
soruya “Dağ yamacındaki araba daha fazla enerjiye sahiptir çünkü kinetik 
enerjisine ek olarak daha fazla potansiyel enerjiye sahiptir” şeklinde 
cevap vererek doğru cevaplamişlardir. Doğru cevap veren öğrenciler 
dişinda yanliş cevap veren öğrenciler ise birtakim kavram yanilgisini 
zihinlerinde bulundurmuşlardir. Yanilgili cevap veren öğrencilerin büyük 
bir kismi (f=16)  “Her iki otomobil de aynı miktarda enerjiye sahiptir, 
çünkü her iki araba da aynı miktarda kinetik enerjiye sahiptir” şeklinde 
cevap vermişlerdir. Bu cevabi veren öğrenciler aracin dağ yamaci ya da 
vadi fark etmeksizin ayni kinetik enerjiye sahip olacağina dair bir kavram 
yanilgisina sahip olduğu söylenebilir. Az sayida öğrenci (f=6) ise, “Vadi 
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yolunda sürülen araç sadece kinetik enerjiye sahiptir. Daha yamacındaki 
yolda olan araç ise sadece potansiyel enerjiye sahiptir.” şeklinde cevap 
vererek vadi yolundaki aracin potansiyel enerjisini ve dağ yamacindaki 
aracin kinetik enerjisini hesaba katmadiklari belirlenmiştir. 

Öğrencilerin teste yer alan ikinci soru ve bu soru kapsaminda 
verdikleri cevaplar Tablo 2’de detayli bir biçimde verilmiştir.

 Tablo 2. Testin İkinci Sorusu Ve Soruya Öğrencilerin Verdikleri Cevaplar 
(n=50)

Soru 2: Düz bir yolda araba sürülürken arabanın benzini biter. 

Araba neden yavaşlar ve benzin bittikten sonra neden durur? 

f

 Sürtünme nedeniyle kinetik enerji isi enerjisine dönüşür. Araba artik 
benzinle çalişmayacağindan, araba durana kadar kinetik enerji azalir. 26

 Araba artik benzinle çalişmiyorsa, tekeri daha yavaş döner. Lastikler 
uzun süre dönmediğinde, sürtünme oluşur ve kinetik enerji, isi enerjisine 
dönüşür. 

18

 Araba benzinle çalişmiyorsa kinetik enerjisi yoktur. Kinetik enerjisiz 
araba sürtünme ile başa çikamaz ve durur. 6

Tablo 2’de görüldüğü üzere, öğrencilerin büyük çoğunluğu (f=26) 
bu soruya “Sürtünme nedeniyle kinetik enerji ısı enerjisine dönüşür. 
Araba artık benzinle çalışmayacağından, araba durana kadar kinetik 
enerji azalır.” şeklinde cevap vererek doğru cevaplamiştir. Doğru 
cevap veren öğrenciler dişinda yanliş cevap veren öğrenciler ise 
birtakim kavram yanilgisini zihinlerinde bulundurmuşlardir. Yanilgili 
cevap veren öğrencilerin büyük bir kismi (f=18) “Araba artık benzinle 
çalışmıyorsa, tekeri daha yavaş döner. Lastikler uzun süre dönmediğinde, 
sürtünme oluşur ve kinetik enerji, ısı enerjisine dönüşür” şeklinde cevap 
vermişlerdir. Bu cevabi veren öğrenciler oluşan sürtünmenin lastiklerden 
kaynakladiğina dair bir kavram yanilgisina sahip olduklari belirlenmiştir. 
Az sayida öğrenci (f=6) ise, “Araba benzinle çalışmıyorsa kinetik enerjisi 
yoktur. Kinetik enerjisiz araba sürtünme ile başa çıkamaz ve durur” 
şeklinde cevap vererek kinetik enerjinin benzin olmadan oluşmayacağina 
dair kavram yanilgisina sahip olduğu tespit edilmiştir.
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Öğrencilerin teste yer alan üçüncü soru ve bu soru kapsaminda 
verdikleri cevaplar Tablo 3’de detayli bir biçimde verilmiştir.

Tablo 3. Testin Üçüncü Sorusu Ve Soruya Öğrencilerin Verdikleri Cevaplar 
(n=50)

Soru 3: Çarpışma testi sırasında, bir araba duvara çarpar ve durur. 

Kazada meydana gelen enerji değişimleri 
için aşağıdakilerden hangisi söylenebilir? 

f

 Toplam enerji azalir. Bunun sebebi, aracin duvar tarafindan 
durdurulmasindan sonra aracin kinetik enerjisinin kaybolmasidir.

36

 Toplam enerji ayni kalir. Otomobilin kinetik enerjisi tamamen duvarin 
kinetik enerjisine dönüşür. Ancak duvar arabadan çok daha büyük olduğu 
için, duvar hareket etmiyor.

8

 Toplam enerji ayni kalir. Aracin çarpişmadan önceki kinetik enerjisi, 
çarpişmadan sonra duvarin enerjisi ve arabanin iç enerjisi büyüklüğü kadar 
artar.

6

Tablo 3’de görüldüğü üzere, öğrencilerin büyük çoğunluğu (f=36) 
bu soruya “Toplam enerji azalır. Bunun sebebi, aracın duvar tarafından 
durdurulmasından sonra aracın kinetik enerjisinin kaybolmasıdır” 
şeklinde cevap vererek doğru cevaplamiştir. Doğru cevap veren 
öğrenciler dişinda az sayida yanliş cevap veren öğrenciler ise birtakim 
kavram yanilgisini zihinlerinde bulundurmuşlardir. Yanilgili cevap veren 
öğrencilerin çoğunluğu (f=8) ““Toplam enerji aynı kalır. Otomobilin 
kinetik enerjisi tamamen duvarın kinetik enerjisine dönüşür. Ancak duvar 
arabadan çok daha büyük olduğu için, duvar hareket etmiyor” şeklinde 
cevap vererek enerjinin değişmeyeceğini hesaba katmiş. Fakat iç enerjiyi 
hesaba katmamiştir. Az sayidaki öğrenci (f=6) ise, “Toplam enerji aynı 
kalır. Aracın çarpışmadan önceki kinetik enerjisi, çarpışmadan sonra 
duvarın enerjisi ve arabanın iç enerjisi büyüklüğü kadar artar” cevabini 
vererek toplam enerjinin ayni kalacağini, çarpişmadan sonraki kinetik 
enerjinin kaybolmayarak duvarin enerjisi ve arabanin iç enerjisine 
dönüşeceğini düşündüğü belirlenmiştir.

Öğrencilerin teste yer alan dördüncü soru ve bu soru kapsaminda 
verdikleri cevaplar Tablo 4’de detayli bir biçimde verilmiştir.
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Tablo 4. Testin Dördüncü Sorusu Ve Soruya Öğrencilerin Verdikleri Cevaplar 
(n=50)

Soru 4: Yay kullanılarak ok şekildeki gibi havaya 
fırlatılıyor. 

Fizik bakış açısıyla bakıldığında ok hakkında ne söylenebilir

f

 Fizik yönüyle bakarsak ok hareket ettiği için ok kinetik enerjiye 
sahiptir.

34

 Fizik yönüyle bakarsak ok hizli uçtuğu için yerçekimi enerjisi vardir 
diyebiliriz.

16

Tablo 4’de görüldüğü üzere, öğrencilerin büyük çoğunluğu (f=34) bu 
soruya “Fizik yönüyle bakarsak ok hareket ettiği için ok kinetik enerjiye 
sahiptir” şeklinde cevap vererek doğru cevaplamiştir. Doğru cevap 
dişinda cevap veren öğrencilerin tamami (f=16) “Fizik yönüyle bakarsak 
ok hızlı uçtuğu için yerçekimi enerjisi vardır diyebiliriz” şeklinde 
yanitlamişlardir. Okun hizli uçmasina bağli olarak yerçekimi enerjisi 
oluştuğunu düşündükleri bir kavram yanilgilari mevcuttur şeklinde bir 
yorum yapilabilir.

Öğrencilerin teste yer alan beşinci soru ve bu soru kapsaminda 
verdikleri cevaplar Tablo 5’de detayli bir biçimde verilmiştir. 

Tablo 5. Testin Beşinci Sorusu Ve Soruya Öğrencilerin Verdikleri Cevaplar 
(n=50)

Soru 5: Bir uçak piste iniyor ve fren yapiyor.

Bu uçakla ilgili aşağıda verilenenlerden hangisi doğrudur? 

f

 İç enerjideki artiş, uçak zemine çarptiğinda kaybettiği kinetik enerjiye 
eşittir. Kinetik enerji sürtünmeden dolayi isi enerjisine dönüştüğü için 
uçağin frenleri isinir.

34
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 İç enerjinin artişi, uçak yere çarptiğinda oluşan kinetik enerjiden daha 
küçüktür. Kalan kinetik enerji, frenlerin aşinmasina yol açar. 16

Tablo 5’de görüldüğü üzere, öğrencilerin büyük çoğunluğu (f=34) 
bu soruya “İç enerjideki artış, uçak zemine çarptığında kaybettiği kinetik 
enerjiye eşittir. Kinetik enerji sürtünmeden dolayı ısı enerjisine dönüştüğü 
için uçağın frenleri ısınır”  şeklinde cevap vererek doğru cevaplamişlardir. 
Doğru cevap dişinda cevap veren öğrencilerin tamami (f=16), zihinlerinde 
sürtünmeden dolayi oluşan isi enerjisi yerine kinetik enerjinin frenlerin 
aşinmasina yol açtiğina dair var olan kavram yanilgisindan dolayi “İç 
enerjinin artışı, uçak yere çarptığında oluşan kinetik enerjiden daha 
küçüktür. Kalan kinetik enerji, frenlerin aşınmasına yol açar”  şeklinde 
yanitlamişlardir. 

Öğrencilerin teste yer alan altinci soru ve bu soru kapsaminda 
verdikleri cevaplar Tablo 6’de detayli bir biçimde verilmiştir.

Tablo 6. Testin Altıncı Sorusu Ve Soruya Öğrencilerin Verdikleri Cevaplar 
(n=50)

Soru 6: Kömür yakan bir elektrik santrali 
elektrik üretir.

Kömür yakan bir elektrik santralinde elektrik üretimini nasıl 
tanımlarsınız?

f

 Kömürün kimyasal enerjisi, buharin kinetik enerjisine dönüşür. Daha 
sonra, buharin kinetik enerjisi elektrik enerjisine dönüştürülür. 16

 Kömür yakilarak elde edilen kömürün kimyasal enerjisi, buharin 
kinetik enerjisine dönüşür. Bu kinetik enerji, elektrik üretmek için 
kullanilan elektronlara aktarilir

16

 Kömürün kimyasal enerjisi buhar üretmek için kullanilir. Daha sonra, 
sicak buharin kimyasal enerjisi elektrik enerjisine dönüştürülür. 12

 Kömürün yakilmasiyla kimyasal enerji üretilir, daha sonra bu enerji de 
buharin kinetik enerjisine dönüştürülür 6

Tablo 6’de görüldüğü üzere, öğrencilerin bir kismi (f=16) bu soruya 
“Kömürün kimyasal enerjisi, buharın kinetik enerjisine dönüşür. Daha 
sonra, buharın kinetik enerjisi elektrik enerjisine dönüştürülür” doğru 
yanit vermişlerdir. Fakat bu soruda diğer sorulardan farkli olarak çok 
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sayida öğrenci yanilgi içeren cevaplar vermişlerdir. Yanilgi ifadesi içeren 
cevap veren öğrencilerin büyük çoğunluğu (f=16)  “Kömür yakılarak elde 
edilen kömürün kimyasal enerjisi, buharın kinetik enerjisine dönüşür. Bu 
kinetik enerji, elektrik üretmek için kullanılan elektronlara aktarılır” 
cevabini vermişlerdir. Bu cevaba bakilarak öğrencilerin kinetik enerjinin 
elektrik enerjisine dönüşmek yerine elektrik üretmek için kullanilan 
elektronlara aktarilacağina dair bir kavram yanilgisina sahip olduklari 
söylenebilir. Yine yanilgi ifadesi içeren öğrencilerin bir kismi (f=12), 
kinetik enerjiyi hesaba katmayarak “Kömürün kimyasal enerjisi buhar 
üretmek için kullanılır. Daha sonra, sıcak buharın kimyasal enerjisi 
elektrik enerjisine dönüştürülür” şeklinde cevap vermiştir. Az sayidaki 
öğrenci ise (f=6) elektrik enerjisini hesaba katmayarak “Kömürün 
yakılmasıyla kimyasal enerji üretilir, daha sonra bu enerji de buharın 
kinetik enerjisine dönüştürülür” şeklinde yanitlamişlardir.

Öğrencilerin teste yer alan yedinci soru ve bu soru kapsaminda 
verdikleri cevaplar Tablo 7’de detayli bir biçimde verilmiştir.

Tablo 7. Testin Yedinci Sorusu Ve Soruya Öğrencilerin Verdikleri Cevaplar 
(n=50)

Soru 7: Bir minyatür golf sahasında iki minyatür golf şeridi var.

Topun deliğe ulaşması için 
hangi yolda topa daha fazla vurmak zorundasın?

f

 B şeridinde topa vurmak A şeridinden daha zordur. Çünkü top, 
sürtünme yüzünden uzun şeritte kisa şeride göre daha fazla kinetik enerji 
kaybeder.

20

 B şeridinde topa vurmak A şeridinden daha zordur. Top uzun şeritte 
daha fazla kinetik enerji kaybeder. Çünkü top kisa şeride göre daha fazla 
tümsek aşmak zorundadir.

18

 Topa nasil vurduğunuz önemli değil. Topa vurduğunda kinetik enerji 
topta saklandiği için dikkatlice nişan almak önemlidir. 12

Tablo 7’de görüldüğü üzere, öğrencilerin büyük çoğunluğu (f=20) 
bu soruya “B şeridinde topa vurmak A şeridinden daha zordur. Çünkü 
top, sürtünme yüzünden uzun şeritte kısa şeride göre daha fazla kinetik 
enerji” doğru yanitini vererek topun sürtünme yüzünden kinetik enerjisini 
kaybettiğini ifade etmişlerdir. Doğru cevap veren öğrencilerden daha fazla 
yanilgi içeren cevaplar vermişlerdir. Yanilgi ifadesi içeren cevap veren 



Fatma Coştu268 .

öğrencilerin çoğunluğu (f=18) “B şeridinde topa vurmak A şeridinden 
daha zordur. Top uzun şeritte daha fazla kinetik enerji kaybeder. Çünkü 
top kısa şeride göre daha fazla tümsek aşmak zorundadır” cevabini 
verdiğinden dolayi kinetik enerji kaybini tümsek fazlaliğina bağlayan 
bir yanilgili düşüncenin var olduğu belirlenmiştir. Yanilgi ifadesi içeren 
cevap veren öğrencilerin diğerleri (f=12) ise, “Topa nasıl vurduğunuz 
önemli değil. Topa vurduğunda kinetik enerji topta saklandığı için 
dikkatlice nişan almak önemlidir.” yanitini vererek kinetik enerjinin topta 
sakli kalacağina dair bir kavram yanilgisi var olduğu belirlenmiştir.

Öğrencilerin teste yer alan sekizinci soru ve bu soru kapsaminda 
verdikleri cevaplar Tablo 8’de detayli bir biçimde verilmiştir.

Tablo 8. Testin Sekizinci Sorusu Ve Soruya Öğrencilerin Verdikleri Cevaplar 
(n=50)

Soru 8: Masa üzerindeki bir bardağa soğuk süt dolduruluyor, diğer 
bardağa sıcak süt dolduruluyor. Her bardağın içinde de aynı miktarda süt 
vardır.

Soğuk ve sıcak sütün enerjileri hakkında 
aşağıdakilerden hangileri doğrudur?

f

 Soğuk süt ve sicak süt isi enerjisine sahiptir. Ancak, soğuk süt sicak 
sütten daha az isi enerjisine sahiptir. 20

 Soğuk süt ve sicak süt ayni miktarda isi enerjisine sahiptir. Ancak, 
sicak süt soğuk sütten daha yüksek bir sicakliğa sahiptir. 18

 Sadece sicak süt isi enerjisine sahiptir. Soğuk süt herhangi bir isi 
enerjisine sahip değildir. 12

Tablo 8’de görüldüğü üzere, öğrencilerin büyük çoğunluğu (f=20) 
bu soruya “Soğuk süt ve sıcak süt ısı enerjisine sahiptir. Ancak, soğuk 
süt sıcak sütten daha az ısı enerjisine sahiptir” doğru yanitini vermiştir. 
Yanilgi ifadesi içeren cevap veren öğrencilerin çoğunluğu (f=18)  “Soğuk 
süt ve sıcak süt ısı enerjisine sahiptir. Ancak, soğuk süt sıcak sütten daha 
az ısı enerjisine sahiptir” yanitini vererek isi ve sicaklik kavramlarinda 
kavram yanilgisina sahip olduğu tespit edilmiştir. Yanilgi ifadesi içeren 
cevap veren öğrencilerin diğerleri (f=12) ise, “Sadece sıcak süt ısı 
enerjisine sahiptir. Soğuk süt herhangi bir ısı enerjisine sahip değildir” 
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cevabini vererek soğuk sütün isi enerjisine sahip olmayacağini düşünerek 
kavram yanilgisina düşmüşlerdir.

Öğrencilerin teste yer alan dokuzuncu soru ve bu soru kapsaminda 
verdikleri cevaplar Tablo 9’de detayli bir biçimde verilmiştir.

Tablo 9. Testin Dokuzuncu Sorusu Ve Soruya Öğrencilerin Verdikleri Cevaplar 
(n=50)

Soru 9: Bir taş alırsın ve elinden düşmesine izin verirsin. 
İlgili enerji formları ve toplam enerji hakkında neler söyleyebiliriz?

f

 Taş kaldirilmadan önce yerçekimi potansiyel enerjisi sifirdir. Taş yere 
çarptiktan sonra eklenen iç enerji, taş yere çarptiktan sonra oluşmuştur. 
Böylece Toplam enerji artar.  

20

 Taş kaldirilmadan önce ve taş birakildiktan sonra yerçekimi potansiyel 
enerjisi sifir olduğu için enerji dönüşümü yoktur. Toplam enerji sabit kalir. 12

 Taş zemine çarptiğinda, taşi kaldirmak için kullanilan kimyasal enerji 
kaybolur. Böylece toplam enerji azalir. 12

 Taşi kaldirmak için gerekli kimyasal enerji, taş zemine çarpmaya devam 
ettikçe tamamen iç enerjiye dönüşür. Toplam enerji sabit kalir. 6

Tablo 9’da görüldüğü üzere, öğrencilerin büyük çoğunluğu (f=20) 
bu soruya “Taş kaldırılmadan önce yerçekimi potansiyel enerjisi 
sıfırdır. Taş yere çarptıktan sonra eklenen iç enerji, taş yere çarptıktan 
sonra oluşmuştur. Böylece Toplam enerji artar” şeklinde doğru yanitini 
vermiştir. Doğru cevap veren öğrencilerden daha fazla yanilgi içeren 
cevaplar vermişlerdir. Yanilgi ifadesi içeren cevap veren öğrencilerin 
bir kismi (f=12), enerjinin azalmasi, artmasi ve sabit kalmasi konusunda 
kavram yanilgisi yaşamalarina bağli olarak “Taş kaldırılmadan önce ve 
taş bırakıldıktan sonra yerçekimi potansiyel enerjisi sıfır olduğu için 
enerji dönüşümü yoktur. Toplam enerji sabit kalır” ve yine benzer sayidaki 
öğrenci (f=12) ise “Taş zemine çarptığında, taşı kaldırmak için kullanılan 
kimyasal enerji kaybolur. Böylece toplam enerji azalır” şeklinde yanliş 
cevaplar vermişlerdir. Çok az sayidaki öğrenci (f=6) ise “Taşı kaldırmak 
için gerekli kimyasal enerji, taş zemine çarpmaya devam ettikçe tamamen 
iç enerjiye dönüşür. Toplam enerji sabit kalır” cevabini vermiştir. 
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Öğrencilerin teste yer alan onuncu soru ve bu soru kapsaminda 
verdikleri cevaplar Tablo10’de detayli bir biçimde verilmiştir.

Tablo 10. Testin Onuncu Sorusu Ve Soruya Öğrencilerin Verdikleri Cevaplar 
(n=50)

Soru 10: Bir jimnastikçi trambolin kullanarak normalde zıplayabileceği 
yüksekliğin daha fazlasına zıplayabilir. 

Aşağıdaki ifadelerden hangileri doğrudur?

f

 Gergin trambolin esnek enerjiye sahiptir. Esnek enerji, trambolinin ne 
kadar gerildiğine bağlidir. 38

 Gergin trambolinin enerjisi yoktur. Trambolin sadece gerginlik sağlar. 6

 Gergin trambolin esnek enerjiye sahiptir. Esnek enerjinin miktari, 
trambolinin gerilme miktarindan bağimsizdir. 6

Tablo 10’da görüldüğü üzere, öğrencilerin büyük çoğunluğu (f=38) 
bu soruya “Gergin trambolin esnek enerjiye sahiptir. Esnek enerji, 
trambolinin ne kadar gerildiğine bağlıdır” doğru yanitini vermiştir 
şeklinde doğru yanitini vermiştir. Doğru cevap veren öğrencilerden daha 
çok daha az yanilgi içeren cevaplar vermişlerdir. Yanilgi ifadesi içeren 
cevap veren öğrencilerin bir kismi (f=6), “Gergin trambolinin enerjisi 
yoktur. Trambolin sadece gerginlik sağlar.”  şeklinde cevap verirken 
diğer öğrenciler (f=6), “Gergin trambolin esnek enerjiye sahiptir. 
Esnek enerjinin miktarı, trambolinin gerilme miktarından bağımsızdır” 
şeklinde cevap vermişlerdir. Bu cevaplar öğrencilerin gergin trambolinin 
enerjisinin olmadiği ve trambolinin gerilme miktarinin esnek enerjinin 
miktarini etkilemeyeceği konularinda kavram yanilgilarina sahip 
olduğunu göstermektedir.

Öğrencilerin teste yer alan on birinci soru ve bu soru kapsaminda 
verdikleri cevaplar Tablo11’de detayli bir biçimde verilmiştir.
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Tablo 11. Testin On Birinci Sorusu Ve Soruya Öğrencilerin Verdikleri Cevaplar 
(n=50)

Soru 11: Yanda elektrik üretmek için kullanılan bir 
rüzgâr tribünü şekli gösterilmiştir.

Bir rüzgâr türbini ile elektrik üretimini nasil tanimlarsiniz?

f

 Rüzgâr, kinetik enerjiyi kanatlara aktarir. Daha sonra, kanatlardaki bu 
kinetik enerji, elektrik enerjisine dönüşür. 18

 Rüzgârin kuvveti kanatlara aktarilir. Dönen kanatlar bu gücü elektrik 
enerjisine dönüştürür. 12

 Rüzgârdaki kinetik enerji, kanatlardaki elektrik enerjisine dönüşür. 
Daha sonra bu elektrik enerjisi, elektriğe dönüşür. 10

 Rüzgârdaki kinetik enerji, kanatlardaki kinetik enerjiye dönüşür. Daha 
sonra kanatlardaki bu kinetik enerji, elektrik üreten elektronlara aktarilir. 10

Tablo 11’de görüldüğü üzere, öğrencilerin çoğunluğu (f=18) bu soruya 
“Rüzgâr, kinetik enerjiyi kanatlara aktarır. Daha sonra, kanatlardaki 
bu kinetik enerji, elektrik enerjisine dönüşür”  şeklinde doğru yanitini 
vermiştir. Doğru cevap veren öğrencilerden daha çok sayidaki öğrenci 
yanilgi içeren cevaplar vermişlerdir. Yanilgi ifadesi içeren cevap veren 
öğrencilerin bir kismi (f=12), “Rüzgârın kuvveti kanatlara aktarılır. 
Dönen kanatlar bu gücü elektrik enerjisine dönüştürür.” şeklinde cevap 
verirken diğer öğrenciler, Rüzgârdaki kinetik enerji, kanatlardaki elektrik 
enerjisine dönüşür. Daha sonra bu elektrik enerjisi, elektriğe dönüşür.” 
ve “Rüzgârdaki kinetik enerji, kanatlardaki kinetik enerjiye dönüşür. 
Daha sonra kanatlardaki bu kinetik enerji, elektrik üreten elektronlara 
aktarılır” şeklinde yanilgili cevaplar vermişlerdir.

Öğrencilerin teste yer alan on ikinci soru ve bu soru kapsaminda 
verdikleri cevaplar Tablo12’de detayli bir biçimde verilmiştir. 



Fatma Coştu272 .

Tablo 12. Testin On İkinci Sorusu Ve Soruya Öğrencilerin Verdikleri Cevaplar 
(n=50)

Soru 12: Elektrik üretmek için bir rüzgâr türbini kullanılır.

Rüzgâr enerjisinin elektrik enerjisine dönüşümü 
aşağıdaki seçeneklerden hangisinde en iyi tarif ediliyor?

f

 Kanatlar dönerken, dönme eksenindeki sürtünme nedeniyle kinetik 
enerji, isi enerjisine dönüşür. Böylece rüzgâr enerjisinin sadece bir kismi 
elektrik enerjisine dönüştürülebilir.

20

 Dönme eksenindeki sürtünmeden dolayi kanatlari döndürmek zordur. 
Sadece güçlü rüzgârlar sürtünme ile baş edebilir. Daha sonra herhangi bir 
enerji kaybi olmaksizin elektrik üretilebilir.

16

 Rüzgâr kanatlarin dönmesine sebep olur. Sürtünme nedeniyle rüzgârin 
kinetik enerjisi tamamen elektrik enerjisine dönüşür.  14

Tablo 12’de görüldüğü üzere, öğrencilerin büyük bir çoğunluğu 
(f=20) bu soruya “Kanatlar dönerken, dönme eksenindeki sürtünme 
nedeniyle kinetik enerji, ısı enerjisine dönüşür. Böylece rüzgâr enerjisinin 
sadece bir kısmı elektrik enerjisine dönüştürülebilir” şeklinde doğru 
cevabi vermiştir. Doğru cevap veren öğrencilerden daha çok sayidaki 
öğrenci yanilgi içeren cevaplar vermişlerdir. Yanilgi ifadesi içeren cevap 
veren öğrencilerin bir kismi (f=16), Dönme eksenindeki sürtünmeden 
dolayı kanatları döndürmek zordur. Sadece güçlü rüzgârlar sürtünme ile 
baş edebilir. Daha sonra herhangi bir enerji kaybı olmaksızın elektrik 
üretilebilir” şeklinde cevap verirken diğer öğrenciler (f=14), “Rüzgâr 
kanatların dönmesine sebep olur. Sürtünme nedeniyle rüzgârın kinetik 
enerjisi tamamen elektrik enerjisine dönüşür” şeklinde yanilgili cevaplar 
vermişlerdir. Bura verilen yanilgili cevaplar enerji dönüşümleri konusunda 
kavram yanilgilarina sahip olduklarini göstermektedir.

Öğrencilerin teste yer alan on üçüncü soru ve bu soru kapsaminda 
verdikleri cevaplar Tablo13’de detayli bir biçimde verilmiştir.
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Tablo 13. Testin On Üçüncü Sorusu Ve Soruya Öğrencilerin Verdikleri Cevaplar 
(n=50)

Soru 13: Bir hidroelektrik santrali elektrik üretir.

Göldeki su hakkında ne söylenebilir?

f

 Elektrik santralinde elektrik akimi üretmek için su kullanildiğindan 
dolayi göldeki su, elektrik enerjisine sahiptir. 26

 Su, güç istasyonundan daha yüksek bir seviyede olduğu için Göldeki 
su, kütle çekim potansiyel enerjisine sahiptir. 24

Tablo 13’de görüldüğü üzere, bu soruda “Elektrik santralinde 
elektrik akımı üretmek için su kullanıldığından dolayı göldeki su, elektrik 
enerjisine sahiptir”  yanliş cevabi veren öğrenci sayisi (f=26) doğru 
cevap veren öğrenci sayisindan (f=24) daha fazladir. Öğrencilerin büyük 
çoğunluğunda baraj gölündeki suyun elektrik enerjisine sahip olduğuna 
dair bir kavram yanilgilarinin olduğu belirlenmiştir.

4. Tartışma ve Sonuç
Bu araştirma, ortaokul öğrencilerinin enerji dönüşümü konusu 

ile ilgili anlama güçlükleri ve kavram yanilgilarini çoktan seçmeli bir 
test yardimiyla tespit etmek amaciyla yapilmiştir. Çalişma sonunda, 
ortaokul 8. sinif öğrencilerinin enerji dönüşümü ile ilgili okul ortaminda 
formal tarzda öğrenim görmelerine rağmen, kavramsal anlamalarinin 
istenilen düzeyde olmadiği hatta birtakim kavram yanilgilarinin olduğu 
belirlenmiştir. Bu durum kavram yanilgilarinin normal öğretimle 
giderilemeyecek kadar kolay olmadiği (örneğin, Osborne ve Cosgrove, 
1983; Guzzetti, 2000; Coştu vd., 2012) hatta değişime karşi dirençli olma 
özelliği (Strike ve Posner, 1976; Osborne ve Freyberg, 1996) dikkate 
alindiğinda beklenilen bir durum olarak da görülebilir. Fakat her ne kadar 
bu şekilde değerlendirilse dahi fen öğretiminden sorumlu öğretmenlerin 
bu çalişmada öğrencilerde varliği belirlenen enerji dönüşümü hakkinda 
anlama güçlükleri ve kavram yanilgilarinin bilinmesi önemli olarak 
görülebilir.  

Bu çalişmada, ortaokul öğrencilerinde varliği belirlenen kavram 
yanilgilarindan bazilarini; “enerjinin dönüşmeyerek kaybolduğu”, 
“enerjinin arttığı, azaldığı veya sabit kaldığı”, “ısı enerjisinin değil de 
kinetik enerjinin frenleri ısıttığı”, “Tümsekli bir yolda topun sürtünmeden 
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dolayı değil de tümseklerden dolayı kinetik enerji kaybı yaşadığı” ve  
“sadece sıcak sütün ısı enerjisine sahip olduğu, soğuk sütün ısı enerjisine 
sahip olmadığı” şeklinde siralanabilir. Literatürde ilgili diğer çalişmalarda 
da bu çalişmadakine benzer kavram yanilgilarin var olduğu belirlenmiştir. 
Örneğin; enerji dönüşümü konusundaki kavram yanilgilarinin özetlendiği 
bir araştirmada (Tatar ve Oktay 2007), ‘enerji tüketilir veya kaybolur’, 
‘enerji yiyeceklerde ve yakıtta depolanır’, ‘sistemde kalırsa enerji 
tüketilecektir’ şeklindeki kavram yanilgilari burada sunulan çalişmada 
belirlenen yanilgilara büyük ölçüde benzerdir. Benzer şekilde, yine bir 
lisansüstü tez çalişmasinda da (Bayram, 2010) bu çalişmaya benzer 
şekilde ‘ısı ve sıcaklık aynı kavramlardır’, ‘soğuk maddeler ısıya sahip 
değildir’ gibi kavram yanilgilari tespit edilmiştir. Bir başka lisansüstü 
tez çalişmasinda (Karakuyu, 2006) ise,  ‘enerji kullanılır, azalır veya 
tükenir’ ve ‘enerji, bir türden diğer türe dönüşürken kaybolur’ gibi 
bazi yanilgilarin yaygin olarak var olduğu belirlenmiştir. Bu ve benzeri 
kavram yanilgilarin varliği sadece ülkemizde yapilan çalişmalarda değil 
uluslararasi araştirmalarda da belirlenmiştir. Örneğin; Kesidou ve Duit 
(1993)’in yaptiği çalişmada, öğrencilerde yaygin bir biçimde “enerjinin 
belli bir süre sonra kullanılarak biteceği” yönünde kavram yanilgisi varliği 
belirlenmiştir. Özetle, enerjinin dönüşümü ve ilgili diğer kavramlarla ilgili 
gerek ulusal çapta gerekse de uluslararasi çapta farkli seviyelerde birçok 
öğrencide kavram yanilgilarinin var olduğunu söylemek mümkündür. Bu 
yanilgilarinin varliğinin bilinmesi bu yanilgilari gidermenin ilk safhasi 
olarak değerlendirilebilir.   

Literatürde ortaokul düzeyinde enerji dönüşümü konusunda sinirli 
sayida çalişma bulunmaktadir. Enerji kavrami farkli alanlarda merkezi 
bir rol aldiği için ilkokul programlarindan başlayarak hemen hemen tüm 
seviyelerde hazirlanmiş öğretim programlarinin içinde yer almaktadir. 
Ayrica, temel fen kavramlardan biri olan enerji, disiplinler arasi bir kavram 
olup fen bilimlerinde birçok kavramla doğrudan veya dolayli olarak 
ilişkilidir (Yürümezoğlu, Ayaz ve Çökelez, 2009). Bundan dolayi, enerji 
ve ilgili diğer kavramlarin öğretimi oldukça önemlidir. Öğretmenlerin 
anlamli öğrenme sağlamalari ve etkili bir öğretim gerçekleştirebilmesi 
için öğrencilerin sahip olduklari kavram yanilgilarinin bilinmesi oldukça 
önemlidir (Novak, 1988; Dekkers ve Thijs, 1998; Şahin ve Çepni, 2011). 
Bu sebepten öğrencilerin ileriki öğrenmelerini de etkileyecek bu kavram 
yanilgilarini ve nedenlerini belirlemek yanilgilari gidermek için önemli 
bir gereksinim olduğuna inanilmaktadir. Bundan dolayi enerji, enerji 
dönüşümleri ile ilgili diğer kavramlarla ilgili burada sunulan kavram 
yanilgilari gerek araştirmacilar ve gerekse de öğretmenler tarafindan 
kullanilabilir. Bunlara ek olarak, bu çalişmada ortaokul öğrencilerinin 
kavram yanilgilari çoktan seçmeli test yardimiyla belirlenmiştir. Bu 
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çalişmada kullanilan çoktan seçmeli test yönteminden farkli literatürde 
belirtilen (White ve Gunstone, 1992)  diğer yöntemlerden de yararlanarak 
kavram yanilgilari daha derinlemesine nedenleriyle birlikte araştirilabilir. 
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1. GİRİŞ
Piyano eğitimi, müzik eğitimi veren kurumlardaki çalgi eğitiminin 

en önemli alt boyutlarindan biridir. Ertem (2011)’e göre piyano, bireye 
çoksesli müzik yapma olanaği sunar ve bu sebeple diğer çalgi gruplarindan 
daha farkli bir konuma sahiptir. Bu bağlamda, mesleki müzik eğitimi veren 
veya müzik öğretmeni yetiştiren kurumlarda öğrenim görmekte olan her 
öğrenci en azindan temel düzeyde piyano eğitimi almaktadir.

Yönetken (1996)’in düşüncelerine göre piyano, entonasyon 
sikintisinin yaşanmadiği, oldukça geniş bir ses alanina sahip, ayni 
zamanda her türlü ajiliteye olanak sağlayan ve çoksesli işitme eğitimi 
için oldukça elverişli olan bir çalgidir. Hem solo hem eşlik çalgisi olarak 
kullanilabilir, çok geniş bir edebiyata sahiptir ve ayrica koral ve orkestral 
eserlerin çözümlenmesine elverişlidir. Tüm bu özellikleriyle piyano, 
müzik eğitiminin en temel çalgisi olarak görülmektedir.

Müzik öğretmeni yetiştiren kurumlarda verilen piyano eğitimi; 
öğrencilere doğru tekniği kavratmayi, müzikal becerileri geliştirmeyi, 
Türk ve dünya bestecilerinin eserlerinden oluşan bir repertuvar 
kazandirmayi hedeflemektedir. Ancak Tecimer Kasap (2005)’a göre 
öğrencilere bu teknik ve müzikal kazanimlarin yani sira bir takim işlevsel 
piyano becerileri de kazandirilmalidir. Bu beceriler eşlik yapabilme, 
deşifre çalabilme, transpoze edebilme, çokseslendirme yapabilme, kadans 
çalabilme, analiz yapabilme, doğaçlama yapabilme, birlikte çalma gibi 
bir takim becerileri kapsamaktadir. Piyanoda yalnizca teknik ve müzikal 
becerileri kazanip repertuvar yapan bir öğrenci, kendi müzik sinifina 
girdiğinde, yukarida bahsedilen işlevsel piyano becerilerine ihtiyaç 
duyacak ve kendini eksik hissedecektir. Dolayisiyla müzik eğitimi veren 
kurumlardaki piyano eğitimi, teknik ve müzikal becerilerin yani sira diğer 
işlevsel becerileri geliştirmeyi de hedeflemelidir. 

Bir öğrencinin verilen bir ezgiye ya da bir okul şarkisina eşlik 
yapabilmesi için, armoni bilgisine, temel düzeyde piyano bilgisine ve 
deşifre becerisinin gelişmiş olmasina ihtiyaci vardir. Tufan (2000)’a göre 
deşifre becerisi gelişmiş olan bir öğrenci, notalari hizli okuyabileceği 
için çalgida daha hizli bir ilerleme gösterir ve başarisindan aldiği 
güçle öğrencinin yeni eserler tanima isteği artar. Öğrencinin ihtiyaç 
duyduğu piyano ve deşifre becerilerinin müzik eğitimi bölümlerindeki 
piyano dersi amaçlari kapsaminda; armoni bilgisinin ise armoni/armoni 
ve eşlikleme dersinin amaçlari kapsaminda öğretimi yapilmaktadir. 
Ancak müzik eğitimi bölümlerindeki armoni dersi, klasik Bati müziği 
armonisini yani tonal (üçlüsel) armoniyi öğretmeyi hedeflemektedir. Bu 
dersin amaçlari kapsaminda öğrenci tonal bir ezgiyi armoni kurallari 
çerçevesinde çokseslendirebilecek ya da tonal bir okul şarkisina 
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piyano eşlik yapabilecektir. Fakat öğrenci makamsal bir ezgiyi ya da 
bir türküyü çokseslendirmek ya da eşliklemek istediğinde bunu Türk 
Müziği Çokseslendirme dersinin amaçlari kapsaminda öğrenebilecek ve 
kullanabilecektir. Çünkü tonal müziğin ve makamsal müziğin kullandiklari 
ses sistemlerinin farkli olmasi gibi, bu iki müziğin çokseslendirme 
anlayişlari da farkliliklar göstermektedir.

Birol (1998)’a göre genel ve yapisal anlamda müziğin üç temel 
boyutu vardir; bunlar tartim, ezgi ve çoksesliliktir. Çokseslilik müziğe 
derinlik, perspektif ve çok boyutluluk kazandirir. Cangal (1988) ise 
çoksesliliği, ayni anda tinlayan seslerin, belirli bir amaca yönelik olarak 
ve zamanla değişen görüşlere göre bir düzen içerisinde kaynaşmasi olarak 
tanimlamaktadir.

Çoksesliliğin ilk örnekleri, bir ezgiye karşi dörtlü veya beşlilerle 
alttan veya üstten eşlik etme davranişiyla ortaya çikmiştir. Sonralari ise 
bu eşlik, altili ve üçlü araliklar şeklinde görülmüş ve peşinden de ters 
hareketle eşlik biçimi kullanilmaya başlanmiştir. Zaman içerisinde üst 
üste tinlayan bütün bu araliklarin güzelliği dikkat çekmiş ve bu şekilde 
armoni tekniği doğmuştur (İlerici, 1974).

Bağçeci (2010) armoniyi, akor bağlanişlarindaki dikey ilişkileri 
inceleyen müzik bilim dali; tonal armoniyi ise tonal sistem içinde olan ve 
tonal ilkelere dayandirilan dikey çokseslilik olarak tanimlamaktadir.

Tonal armoni, üçlü araliklar üzerine kurulu armoni düzenini 
ifade etmektedir. Avrupa’nin halk müziği olarak bildiğimiz klasik Bati 
müziğinin temeli tonal armoni üzerine kurulmuş ve geçmişten günümüze 
bu şekilde benimsenmiştir. Çünkü tonal müzik, tonalite çerçevesinde 
kurulan ilişkilere dayanir. Ancak, geleneksel Türk müziği makamsal 
bir yapiya sahiptir ve bu sebeple Türk müziğinin çokseslendirilmesinde 
makamsal temelli bir armoniye ihtiyaç duyulmaktadir.

Bu makamsal temelli armoniyi geliştirmek için ülkemizde ilk 
çalişmalari yapan müzik bilimcisi Kemal İlerici’dir. Say’a göre; İlerici’nin 
Türk müziğinin ezgisel, düzemsel, tartimsal ve makamsal yapisindaki 
ögelerden geliştirdiği ve adina “Dörtlüsel Sistem” dediği bu yeni sistem, 
Bati sanat müziğine üç yüzyil kadar egemen olan üçlüsel sisteme bir 
alternatif görünümündedir (Aktaran: Türkmen, 2007).

Özgür ve Aydoğan (2009)’a göre de ülkemizde çoksesli müziğin 
oluşmasinda ve gelişmesinde Atatürk’ün önemli rolü bulunmaktadir. 
Cumhuriyetin ilanindan bir yil sonra Ankara’da Musiki Muallim 
Mektebi’nin açilmasi ve üstün yetenekli öğrencilerin özel bir yasayla yurt 
dişina gönderilmeleri bu anlamda oldukça önemli örnekler ve atilimlardir.
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Seslerin işlevleri ve kendi içlerindeki ilişkileri tonal ve makamsal 
müzikte farkliliklar göstermektedir. Sun (1999)’a göre solfej eğitiminde 
tonal ve makamsal ezgileri birlikte kullanmak, seslerin hem ton hem 
de makam içindeki işlev ve ilişkilerini kavratmak demektir. Bu yolla,  
öğrencinin kendi müziğine yabancilaşmasi önlendiği gibi, tonal ve 
makamsal işlevleri, ilişkileri karşilaştirmali olarak öğretildiğinden, 
seslerin daha bilinçle kavranmasi sağlanacaktir. Sun’un solfej eğitimi 
ile ilgili olan bu fikirlerini piyano eğitimine de aktarmak mümkündür. 
Tonal ve makamsal eserleri birlikte taniyip repertuvar yapmak, bir müzik 
eğitimcisinin daha bütüncül bir anlayişa ve işlevsel becerilere sahip 
olmasi anlamina da gelecektir.

Aydoğan (2016) da “Piyano En İyi Dostum O” kitabinin önsözünde 
yabanci kaynakli piyano kitaplarindan söz ederken; tonal bir anlayişla 
başlayan eğitimin sürekli ayni eksende sürmesinin giderek bir tekdüzelik 
oluşturmasi ve majör-minör ile sinirli dağarin kendi kültürümüze 
yabancilaşmaya neden olmasi noktalarina özellikle değinmiştir. Sadece 
piyano eğitimi için değil, müzik eğitiminin her türlü alt boyutuna 
uygulayabileceğimiz Aydoğan’in bu düşünceleri; Sun’un solfej eğitimi 
ile ilgili fikirlerini de destekler niteliktedir. 

Bu bilgilerden hareketle, klasik Bati müziği öğretiminde Avrupa’nin 
ses sisteminin temelini oluşturan majör-minör dizilerden yararlanildiği 
gibi; Türk müziğinin öğretiminde de kendi kültürümüze ait olan makam 
dizilerinden ve halk ezgilerinden yararlanilmasi gerektiği söylenebilir. 
Bir müzik eğitimcisi nasil tonal ezgileri üçlü armoni kullanarak 
çokseslendirebiliyor ve piyanoda eşlikleyebiliyorsa; ayni şekilde makamsal 
ezgi ve türküleri de dörtlü armoni kullanarak çokseslendirebilmeli ve 
piyano ile eşlikleyebilmelidir.

Ancak piyano tampere sistemli bir çalgi olduğu için, Türk müziğindeki 
komali sesleri piyanoda olmasi gerektiği gibi icra edebilmek mümkün 
değildir. Bati müziğinin temelini oluşturan tampere sistem, tam araliklarin 
dört buçuk komaya bölünmesiyle oluşur. Bu dört buçuğuncu komada bir 
önceki sesin diyezi, bir sonraki sesin ise bemolünün olduğu kabul edilir. 
Böylece bir sekizli içindeki tam seslerin dört buçuk komalarla yarim seslere 
bölünmesi sonucu birbirine eşit uzakliklarda on iki ses meydana gelir ve 
buna da tampere sistem denmektedir (Emnalar, 1998). Bu durumda Türk 
müziğindeki komali sesler, tampere sistemdeki en yakin olduklari seslere 
eşit düşünülerek piyanoya aktarilabilmekte (Tufan,2004); bu yöntem 
sayesinde de Türk müziği eserleri piyanoda icra edilebilmektedir.

Bu çalişmada Kürdi ve Hicaz makamlarinin Geleneksel Türk Halk 
Müziği’ndeki kullanimlarindan yararlanilmiş ve bu iki makamla ilgili 
gerekli bilgiler aşağida verilmiştir. 
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Kürdi Makamı

Şekil 1. Kürdi Makamı Dizisi
La perdesinde karar veren, çikici yapida bir makamdir. Genellikle 

karar sesi civarindan seyre başlayip öncelikle alt dörtlüyü duyurur. Daha 
sonra üst beşlideki seslerde dolaşarak tekrar “La” sesinde karar verir. 
Kürdi dizisi “La” sesi üzerinden piyanoya aktarildiğinda, ikinci derecede 
gördüğümüz si bemol sesi, herhangi bir değişiklik göstermeden, ayni 
şekilde si bemol olarak icra edilir. Bu araştirmada Kürdi dizisi “Mi” sesi 
üzerinden çaliştirilmiş, ilgili dizi “Şekil 2. Piyano için Yazilmiş Kürdi 
Dizisi ve Kadansi” başliği altinda gösterilmiştir.

Piyano için Yazılmış Kürdi Dizisi ve Kadansı

Şekil 2. Piyano için Yazılmış Kürdi Dizisi ve Kadansı
Kürdi dizi, iki oktav araliğinda yazilmiş ve orta zorlukta olmasi 

sebebi ile öğrencilerin zorlanmadan çalabilmeleri adina Muammer Sun 
(2013)’ un yazmiş olduğu “Türk Müziği Makam Dizileri” adli kitaptan 
alinmiştir. Kadansi ise dörtlü armoni ile yazilmiş akorlari içermesi ve yine 
orta zorlukta olmasi sebebi ile Ferit Bulut (2014)’ un “Makamsal Dikte 
ve Solfej” kitabindan alinmiştir. Üzerinde bulunan parmak numaralari 
ise araştirmaci tarafindan uzman görüşü alinarak yazilmiş; Kürdi dizi ve 
kadansinin araştirmada kullanilacak olan Kürdi etüde ve Kürdi türküye 
bir hazirlik niteliğinde olmasi düşünülmüştür.
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Hicaz Makamı

Şekil 3. Hicaz Makamı Dizisi
Hüseyni kadar olmasa da Geleneksel Türk Halk Müziği ezgilerinin 

büyük çoğunluğunda kullanilan “La” kararli bir makamdir. Makamin 
ikinci derecesi si bemol, üçüncü derecesi do diyez değiştirici işaretlerini 
alir. Altinci derecede gördüğümüz fa diyez sesi ise, inici dizide fa bekar 
olarak kullanilir. Hicaz dizisi “La” sesi üzerinden piyanoya aktarildiğinda, 
ikinci derecede bulunan si bemol sesi değişiklik göstermeksizin si bemol 
olarak; üçüncü derecede bulunan do diyez sesi ayni şekilde do diyez 
olarak icra edilir. Altinci derecede bulunan fa diyez sesi çikici dizide fa 
diyez olarak, inici dizide ise fa bekar olarak kullanilir. Bu araştirmada 
Hicaz dizisi “Re” sesi üzerinden çaliştirilmiş, ilgili dizi “Şekil 4. Piyano 
için Yazilmiş Hicaz Dizisi ve Kadansi” başliği altinda gösterilmiştir.

Piyano için Yazılmış Hicaz Dizisi ve Kadansı

Şekil 4. Piyano için Yazılmış Hicaz Dizisi ve Kadansı
Hicaz dizi, iki oktav araliğinda yazilmiş ve orta zorlukta olmasi sebebi 

ile öğrencilerin zorlanmadan çalabilmeleri düşüncesiyle Muammer Sun 
(2013)’un yazmiş olduğu “Türk Müziği Makam Dizileri” adli kitaptan 
alinmiştir. Kadansi ise dörtlü armoni ile yazilmiş akorlari içeriyor olmasi 
ve yine orta zorlukta olmasi sebebi ile Ferit Bulut (2014)’un “Makamsal 
Dikte ve Solfej” kitabindan alinmiştir. Üzerinde bulunan parmak 
numaralari ise araştirmaci tarafindan uzman görüşü alinarak yazilmiş; 
Hicaz dizi ve kadansinin araştirmada kullanilacak olan Hicaz etüde ve 
Hicaz türküye bir hazirlik niteliğinde olmasi tasarlanmiştir.
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Tüm bu bilgiler işiğinda araştirmanin problem cümlesi “Lisans 
düzeyinde müzik eğitimi gören öğrencilerin makamsal yapidaki piyano 
eserlerinin seslendirilmesindeki hazirbulunuşluk durumlari nasil bir 
görünüm sergilemektedir ve bu hazirbulunuşluğun geliştirilmesine 
yönelik ne gibi çözümler önerilebilir?” şeklinde oluşturulmuştur.

1.1. Araştırmanın Amacı

Bu araştirmanin temel amaci lisans düzeyinde müzik eğitimi 
almakta olan öğrencilerin makamsal yapidaki piyano eserlerinin 
seslendirilmesindeki hazirbulunuşluk durumlarini saptamak ve bu 
hazirbulunuşluğun geliştirilmesine yönelik çözüm önerileri sunmaktir. Bu 
amaçtan yola çikilarak aşağidaki sorulara cevap aranacaktir:

1) Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makamlari 
ölçeği öntest puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

2) Deney grubu öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makamlari ölçeği 
öntest puanlari ile sontest puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

3) Kontrol grubu öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makamlari ölçeği 
öntest puanlari ile sontest puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

4) Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makamlari 
ölçeği sontest puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

5) Deney grubu öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makamlari ölçeği 
sontest puanlari ile kalicilik testi puanlari arasinda anlamli bir fark var 
midir?

6) Kontrol grubu öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makamlari ölçeği 
sontest puanlari ile kalicilik testi puanlari arasinda anlamli bir fark var 
midir?

7) Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makamlari 
ölçeği kalicilik puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

2. YÖNTEM
Bu araştirmada model olarak nicel araştirma yöntemlerinden deneysel 

yöntem kullanilmiştir.  Nicel araştirma, elde edilen bulgularin bir şekilde 
sayisal değerlerle ifade edilmesi ve ölçülebilmesi prensibine dayanan 
araştirma yöntemidir (Ekiz, 2003). Deneysel yöntem ise dikkatle kontrol 
edilmiş koşullar altinda, belirli bir etkiye karşilik nasil bir tepkinin ya da 
davranişin meydana geleceğini saptamaya yönelen bir yöntem çeşididir 
(Şen,2010). Araştirmanin model şemasi aşağida verilmiştir.
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Şekil 5. Araştırmanın Modeli

G1: Deney Grubu

G2: Kontrol Grubu

R: Deneklerin gruplara yansiz atamasi

ÖT: Kürdi Makami Ölçeği, Hicaz Makami Ölçeği öntest ölçümü

X1: Uygulama (Kürdi Makami Eğitimi)

X2: Uygulama (Hicaz Makami Eğitimi)

ST1: Kürdi Makami Ölçeği sontest ölçümü

ST2: Hicaz Makami Ölçeği sontest ölçümü

K: Kürdi Makami Ölçeği, Hicaz Makami Ölçeği kalicilik ölçümü

2.1. Evren ve Örneklem

Bilimsel araştirmalarda araştirma problemine çözüm bulmada 
kullanilacak olan bilgi ve veriler, araştirmanin bütün kitlesinden ya da 
bütün kitleyi temsil ettiği varsayilan küçük bir parça ya da gruptan yola 
çikilarak elde edilir. Bütün kitle incelenerek verilerin elde edilmesine 
tamsayim, bu kitlenin bir kismi incelenerek elde edilen sonuçlardan bütün 
kitleye yönelik tahminlerde bulunmaya da örnekleme denilmektedir 
(Baştürk ve Taştepe; 2013).

Evren, çok geniş ve kapsamli bir kavram olduğu için araştirmacilar 
evren kavramini iki alt başlikta incelemektedir. Bunlardan ilki araştirma 
evreni, ikincisi ise çalişma evrenidir. Araştirma evreni, araştirma 
sonuçlarinin kuramsal olarak genellenebileceği evreni ifade ederken 
(Arseven,1984); çalişma evreni ise, evrenin çok büyük olmasindan 
dolayi tamamina ulaşmanin mümkün olmadiği durumlarda, araştirma 
evreninin araştirmanin amaçlari doğrultusunda bir takim ölçütlere göre 
sinirlandirilmasiyla (Akbulut, 2010) elde edilmektedir.

Bu bilgilere göre bu çalişmanin araştirma evrenini, Türkiye’deki 
eğitim fakülteleri müzik eğitimi anabilim dallarinda öğrenim görmekte 
olan tüm lisans öğrencileri oluştururken; çalişma evrenini ise Gazi Eğitim 
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Fakültesi Güzel Sanatlar Eğitimi Bölümü Müzik Eğitimi Anabilim Dali 
lisans öğrencileri oluşturmaktadir.

Örneklem ise evrenden seçilerek, özellikleri hakkinda bilgi toplamak 
için çalişilan ve evreni temsil ettiği düşünülen, evrenin sinirli bir parçasi 
olarak nitelendirilmektedir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 
Demirel, 2010; Karasar, 2009). Bu araştirmanin örneklemini; 2017-2018 
öğretim yilinda Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Güzel Sanatlar 
Eğitimi Bölümü Müzik Eğitimi Anabilim Dali’nda lisans öğrenimi gören, 
piyano final sinavi puanlari 80-100 arasinda olan ve repertuvar düzeyleri 
denklik gösteren, araştirma için gönüllü olmuş 10 öğrenci oluşturmaktadir.

2.2. Veri Toplama Araçları

Araştirmada kullanilan Kürdi ve Hicaz makamlari, uzman görüşü 
alinarak piyano için en uygun karar seslerine aktarilmiş ve ilgili 
makamlarin dizileri Muammer Sun’un “Türk Müziği Makam Dizileri 
(2013)” adli kitabindan, ilgili makamlarin kadanslari ise Ferit Bulut’un 
“Makamsal Dikte ve Solfej (2014)” adli kitabindan alinmiştir.  Kürdi ve 
Hicaz makam dizilerinde araştirmaci tarafindan dörtlü armoni kullanilarak 
birer etüt yazilmiş ve uzman görüşü alinarak son hallerine getirilmiştir. 
Ardindan yine bu iki makamda yazilmiş olan iki türkü saptanip, araştirmaci 
tarafindan piyano için yine dörtlü armoni kullanilarak düzenlenmiştir. 
Bestelenen etütler ve düzenlenen türkülerin, ilgili makamlarin dizi ve 
kadanslarini çaliştiriyor olmasina, dörtlü armoni sisteminde yazilmiş 
akorlari içeriyor olmasina özen gösterilmiştir. Etütlerin, türküleri destekler 
nitelikte olmasina ve zorluk derecelerinin orta seviye olmasina dikkat 
edilmiştir. Piyano için düzenlenmiş olan türküler aşağida verilmiştir.
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Şekil 6. Kürdi Türkü “Karyolamın Demiri”
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Şekil 7. Hicaz Türkü “HışHışı Hançer”
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Araştirmadaki nicel veriler, araştirmaci tarafindan uzman görüşü 
alinarak hazirlanan “Kürdi Makami Ölçeği” ve “Hicaz Makami Ölçeğinin” 
öntest, sontest ve kalicilik testi olarak deney ve kontrol gruplarina 
uygulanmasi yolu ile elde edilmiştir. Araştirmanin nicel verilerinin 
toplanmasi için uygulanan deneysel süreç Tablo 1’de gösterilmiştir.

Kontrol grubu Deney grubu

1. Hafta Öntest Öntest

2. Hafta Sol majör tonalite bilgisi, dizi ve 
kadansi

Kürdi makami teori bilgisi, 
dizi ve kadansi

3. Hafta Carl Czerny Op. 599 No:45 Sol 
majör etüt Kürdi makami etüt

4. Hafta

Kürdi makami ölçeği sontest Kürdi makami ölçeği sontest

Si bemol majör tonalite bilgisi, 
dizi ve kadansi

Hicaz makami teori bilgisi, 
dizi ve kadansi

5. Hafta Carl Czerny Op. 599 No:79 Si 
bemol majör etüt Hicaz makami etüt

6. Hafta Hicaz makami ölçeği sontest Hicaz makami ölçeği sontest

  4 hafta sonra
Kürdi makami ölçeği kalicilik
Hicaz makami ölçeği kalicilik

Kürdi makami ölçeği kalicilik
Hicaz makami ölçeği kalicilik

Tablo 1. Nicel Verilerin Toplanması İçin Uygulanan Deneysel Süreç

Deney sürecinin ilk haftasinda deney ve kontrol grubu öğrencilerine 
araştirmacinin kendisi tarafindan uzman görüşü alinarak geliştirilmiş Kürdi 
makami ölçeği ve Hicaz makami ölçeği öntest olarak uygulanmiştir. İkinci 
haftada kontrol grubu öğrencilerine “Mi Kürdi” dizisi ile ayni donanima 
sahip olan sol majör tonalite bilgisi, dizi ve kadansi çaliştirilirken; 
deney grubu öğrencilerine ise Kürdi makami teori bilgisi, dizi ve 
kadansi çaliştirilmiştir. Üçüncü haftada kontrol grubu öğrencilerine Carl 
Czerny Op. 599 metodundan 45 numarali sol majör etüt çaliştirilirken; 
deney grubu öğrencilerine ise Kürdi makaminda araştirmacinin kendisi 
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tarafindan yazilmiş olan Kürdi etüt çaliştirilmiştir. Deney sürecinin 
dördüncü haftasinda ise her iki gruba da Kürdi makami ölçeği sontest 
olarak uygulanmiştir.

Hemen ardindan kontrol grubu öğrencilerine “Re Hicaz” dizisi ile 
ayni donanima sahip olan si bemol majör tonalite bilgisi, dizi ve kadansi 
çaliştirilirken; deney grubuna ise Hicaz makami teori bilgisi, dizi ve 
kadansi çaliştirilmiştir. Deneysel sürecin beşinci haftasinda kontrol grubu 
öğrencilerine Carl Czerny Op. 599 metodundan 79 numarali si bemol 
majör etüt çaliştirilirken; deney grubu öğrencilerine ise Hicaz makaminda 
araştirmacinin kendisi tarafindan yazilmiş olan etüt çaliştirilmiştir. 
Sürecin altinci haftasinda her iki gruba da Hicaz makami ölçeği sontest 
olarak uygulanmiş; bundan dört hafta sonra ise Kürdi Makami ölçeği ve 
Hicaz Makami ölçeği her iki gruba da kalicilik testi olarak uygulanmiştir.

Kontrol grubuna çaliştirilan tonlar, deney grubuna çaliştirilan makam 
dizilerinin donanimlari ile ilişkilendirilmiştir. Örneğin, deney grubuna 
çaliştirilan Kürdi makami, mi sesi üzerinden piyanoya aktarildiğinda 
donanimina yalnizca bir tane diyez (fa diyez) almaktadir. Bu sebepten 
deney grubu Kürdi makami çalişirken; kontrol grubuna da “Mi Kürdi” 
dizisi ile ayni donanima sahip olan sol majör tonalitesinin çaliştirilmasi 
uzman görüşü alinarak uygun görülmüştür. 

Deney grubuna çaliştirilan Hicaz makami ise “Re” sesi üzerinden 
piyanoya aktarildiğinda donanimina iki tane bemol (si bemol/mi bemol) 
almaktadir.  Bu sebepten deney grubu Hicaz makami çalişmalari yaparken; 
kontrol grubuna da “Re Hicaz” dizisi ile ayni donanima sahip olan si bemol 
majör tonalitesinin çaliştirilmasi uzman görüşü alinarak uygun görülmüştür.

2.3. Verilerin Analizi
Araştirma sürecinde elde edilen verilerin çözümlenmesinde SPSS 

22.0 (Statistical Package For The Social Sciences) programindan 
faydalanilmiştir. Verilerin analizinde Mann Whitney U Testi ve Wilcoxon 
Eşleştirilmiş İki Örnek Testi kullanilmiştir.

Deney ve kontrol grubunun öntest, sontest ve kalicilik testi puan 
ortalamalari arasinda anlamli bir farklilaşmanin olup olmadiğini tespit 
etmek amaciyla Mann Whitney U Testi; deney ve kontrol grubunun öntest/
sontest, sontest/kalicilik puanlarinin karşilaştirilmasinda ise Wilcoxon 
Eşleştirilmiş İki Örnek Testi kullanilmiştir.

Deney ve kontrol gruplarinda toplam 10 öğrenci bulunmasindan ve 
analiz öncesinde yapilan normallik testinin (kolmogorov/smirnov testi) 
anlamlilik p değeri .05’ten küçük olmasindan dolayi çalişmada non-
parametrik testler tercih edilmiştir.
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3. BULGULAR

3.1. Birinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar

3.1.1. Deney ve Kontrol Gruplarında Yer Alan Öğrencilerin 
Kürdi ve Hicaz Makamı Ölçeklerinden Almış Oldukları 
Öntest Puanlarının Karşılaştırılması

Gruplar N x Ss ST SO U Z p

Kürdi Makami 
Ölçeği

Deney 5 40,600 13,794 29,50 5,90 10,500 -,420 ,674

Kontrol 5 34,800 18,952 25,50 5,10

Tablo 2. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Kürdi Makamı Ölçeği Öntest 
Puan Ortalamalarının Karşılaştırılması

Tablo 2 incelendiğinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 
Kürdi makami ölçeği öntest puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark 
bulunamamiş; bu iki grubun Kürdi makami ölçeği öntest puanlarinda 
benzeşik gruplar olduğu tespit edilmiştir. (U=10,500; p=,674; p<.05). 

Gruplar N x Ss ST SO U Z p

Hicaz Makami 
Ölçeği

Deney 5 63,000 5,350 31,00 6,20
9,000 -,733 ,463

Kontrol 5 54,650 19,558 24,00 4,80

Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Hicaz Makamı Ölçeği Öntest 
Puan Ortalamalarının Karşılaştırılması

Tablo 3 incelendiğinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 
Hicaz makami ölçeği öntest puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark 
bulunamamiş; bu iki grubun Hicaz makami ölçeği öntest puanlarinda 
benzeşik gruplar olduğu tespit edilmiştir. (U=9,000; p=,463; p<.05). 

3.2. İkinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar

3.2.1. Deney Grubu Öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz 
Makamı Ölçeği Öntest/Sontest Puan Ortalamalarının 
Karşılaştırılması

Makamlar Gruplar n x Ss Z p

Kürdi
Öntest 5 40,600 13,794

-3,268 ,000**
Sontest 5 94,000 4,636
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Hicaz
Öntest 5 63,000 5,350

-2,032 ,042*
Sontest 5 94,000 8,769

*p<,05  ** p<,01

Tablo 4. Deney Grubu Öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz Makamı Ölçeği Öntest/
Sontest Puan Ortalamalarına Ait Wilcoxon Eşleştirilmiş İki Örnek Testi 

Sonuçları
Tablo 4 incelendiğinde, deney grubuna uygulanan dörtlü armoni 

eğitimi sonunda alinan sontest puanlari ile öntest puanlari arasinda her iki 
makamda da sontest puanlari lehine anlamli bir fark oluştuğu görülmüştür. 
Başka bir deyişle, deney grubuna uygulanan dörtlü armoni eğitiminin 
öğrencilerin sontest puanlarini öntest puanlarina göre anlamli oranda 
arttirdiği saptanmiştir.

3.3. Üçüncü Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar

3.3.1. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz 
Makamı Ölçeği Öntest/Sontest Puan Ortalamalarının 
Karşılaştırılması

Makamlar Gruplar n
x

Ss Z p

Kürdi Öntest 5 34,800 18,952 -2,860 ,046*
Sontest 5 40,800 22,838

Hicaz Öntest 5 54,650 19,558 -,944 ,345
Sontest 5 57,300 22,829

*p<,05  ** p<,01
Tablo 5.Kontrol Grubu Öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz Makamı Ölçeği Öntest/

Sontest Puan Ortalamalarına Ait Wilcoxon Eşleştirilmiş İki Örnek Testi 
Sonuçları

Wilcoxon Eşleştirilmiş İki Örnek Testi sonuçlari incelendiğinde, 
kontrol grubunun Hicaz makami ölçeği öntest/sontest puan ortalamalari 
arasinda anlamli bir farkin olmadiği sonucuna ulaşilmiştir. Ancak; Kürdi 
makami ölçeği öntest/sontest puan ortalamalari arasinda sontest puanlari 
lehine anlamli bir farkin olduğu tespit edilmiştir. Bir diğer ifade ile 
kontrol grubuna uygulanan üçlü armoni eğitiminin, kontrol grubunun 
Kürdi makami sontest puanlarini anlamli oranda arttirdiği; Hicaz makami 
sontest puanlarini ise anlamli oranda arttirmadiği saptanmiştir.
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3.4. Dördüncü Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar

3.4.1. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Kürdi 
ve Hicaz Makamı Ölçeği Sontest Puan Ortalamalarının 
Karşılaştırılması

Makamlar Gruplar n x ss ST SO U Z p

Kürdi
Deney 5 94,000 4,636 40,00 8,00

,000 -2,619 ,008**
Kontrol 5 40,800 22,151 15,00 3,00

Hicaz
Deney 5 94,000 8,769 40,00 8,00

,000 -2,643 ,008**
Kontrol 5 57,300 22,829 15,00 3,00

*p<,05  ** p<,01

Tablo 6. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz Makamı Ölçeği 
Sontest Puan Ortalamalarının Karşılaştırılması

Tablo 6 incelendiğinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin Kürdi 
ve Hicaz makami ölçeği sontest puan ortalamalari arasinda anlamli bir 
fark görülmektedir. Bu fark, deney grubunun sontest puan ortalamalari 
lehinedir. Bir diğer ifade ile uygulanan dörtlü armoni eğitiminin, deney 
grubu sontest puanlarini kontrol grubu sontest puanlarina göre anlamli 
düzeyde arttirdiği bulgusuna ulaşilmiştir. 

3.5. Beşinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar

3.5.1. Deney Grubu Öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz 
Makamı Ölçeği Sontest/Kalıcılık Puan Ortalamalarının 
Karşılaştırılması

Makamlar Gruplar n
x

Ss Z p

Kürdi Sontest 5 94,000 4,636 -1,483 ,138
Kalicilik 5 85,200 17,282

Hicaz Sontest 5 94,000 8,769 -,674 ,500
Kalicilik 5 93,950 2,138

*p<,05  ** p<,01
Tablo 7. Deney Grubu Öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz Makamı Ölçeği Sontest/

Kalıcılık Puan Ortalamalarına Ait Wilcoxon Eşleştirilmiş İki Örnek Testi 
Sonuçları
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Tablo 7 incelendiğinde, dörtlü armoni eğitimi tamamlanip bittikten 
dört hafta sonra alinan Kürdi ve Hicaz makami ölçeği kalicilik puanlari ile 
sontest puanlari arasinda anlamli bir farkin oluşmadiği tespit edilmiştir. Bir 
diğer ifade ile deney grubuna uygulanan dörtlü armoni eğitimi tamamlanip 
bittikten sonra, Kürdi ve Hicaz makami ölçeği kalicilik puanlarinin anlamli 
düzeyde düşmediği, verilen eğitimin etkisinin kalici olduğu saptanmiştir. 

3.6. Altıncı Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar

3.6.1. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz 
Makamı Ölçeği Sontest/Kalıcılık Puan Ortalamalarının 
Karşılaştırılması

Makamlar Gruplar N
x

Ss Z p

Kürdi Sontest 5 40,800 22,151 -,674 ,500
Kalicilik 5 36,285 17,108

Hicaz Sontest 5 57,300 22,829 -1,923 ,068
Kalicilik 5 60,458 20,854

*p<,05  ** p<,01
Tablo 8. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz Makamı Ölçeği Sontest/

Kalıcılık Puan Ortalamalarına Ait Wilcoxon Eşleştirilmiş İki Örnek Testi Sonuçları
Tablo 8 incelendiğinde, üçlü armoni eğitimi uygulanan kontrol grubu 

öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makami ölçeği kalicilik ve sontest puanlari 
arasinda anlamli bir farkin oluşmadiği tespit edilmiştir. Bir diğer ifade ile 
kontrol grubunun üçlü armoni eğitimi tamamlandiktan dört hafta sonra 
alinan kalicilik ölçümleri ile sontest ölçümleri arasinda anlamli bir düşme 
veya yükselme olmadiği bulgusuna ulaşilmiştir.

3.7. Yedinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar

3.7.1. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Kürdi ve 
Hicaz Makamı Ölçeği Kalıcılık Puan Ortalamalarının 
Karşılaştırılması

Makamlar Gruplar n x ss ST SO U Z p

Kürdi Deney 5 85,200 17,282 50,00 10,00 ,000 -2,857 ,004*Kontrol 5 36,285 18,625 28,00 4,00
Hicaz Deney 5 93,950 2,138 45,00 9,00 ,000 -2,751 ,006*Kontrol 5 60,458 23,069 21,00 3,50
*p<,05  ** p<,01
Tablo 9. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz Makamı Ölçeği 

Kalıcılık Puan Ortalamalarının Karşılaştırılması
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Mann Whitney U Testi sonuçlari incelendiğinde, deney ve kontrol 
grubu öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makamlari ölçeği kalicilik puan 
ortalamalari arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark olduğu 
gözlemlenmiştir. Bir diğer ifade ile uygulanan dörtlü armoni eğitimi 
tamamlanip bittikten dört hafta sonra da, deney grubu ve kontrol 
grubundan alinan sonuçlar karşilaştirildiğinda her iki makamda da deney 
grubunun lehine anlamli bir fark olduğu bulgusuna ulaşilmiştir. 

4. SONUÇ VE ÖNERİLER

4.1. Sonuçlar

4.1.1. Araştırmanın Birinci Alt Problemine İlişkin Sonuçlar
“Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makami 

ölçeği öntest puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?”

Kürdi ve Hicaz makami öntest ölçekleri hem deney hem de kontrol 
grubuna deneysel sürecin ilk haftasinda uygulanmiş, bu iki grubun 
Kürdi ve Hicaz makam dizilerinde yazilmiş olan eserleri çalmadaki 
hazirbulunuşluk düzeylerinin belirlenmesi için Mann Whitney U testi 
kullanilmiştir. Bu testten elde edilen bulgulara göre deney ve kontrol 
gruplari öntest sonuçlari arasinda anlamli bir fark bulunamamiş; bu iki 
grubun Kürdi ve Hicaz makam dizilerindeki eserleri çalmada benzeşik 
gruplar olduğu sonucuna varilmiştir.

4.1.2. Araştırmanın İkinci Alt Problemine İlişkin Sonuçlar
“Deney grubu öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makami ölçeği öntest 

puanlari ile sontest puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?”

Deneysel sürecin ilk haftasinda deney grubu öğrencilerine Kürdi 
makami öntest ölçeği, sürecin dördüncü haftasinda ise Kürdi makami 
sontest ölçeği uygulanmiştir. Kürdi makami öntest ve sontest ölçümleri 
arasinda ise deney grubuna Kürdi makami teori bilgisi ve dörtlü armoni 
içeren Kürdi etüt çaliştirilmiştir. Deney grubunun Kürdi makami ölçeği 
öntest ve sontest puanlarinin karşilaştirilmasinda Wilcoxon Eşleştirilmiş 
İki Örnek Testi kullanilmiş ve bu testten elde edilen bulgulara göre deney 
grubunun sontest puanlari lehine anlamli bir fark bulunmuştur. Başka bir 
ifade ile deney grubuna uygulanan Kürdi makami dizi-kadans ve etütlerini 
içeren eğitimin, Kürdi makam dizisinde yazilmiş olan eseri çalmada 
öğrencilere olumlu katkilar sağladiği sonucuna varilmiştir.

Deneysel sürecin ilk haftasinda deney grubu öğrencilerine Hicaz 
makami öntest ölçeği, sürecin altinci haftasinda ise Hicaz makami sontest 
ölçeği uygulanmiştir. Hicaz makami öntest ve sontest ölçümleri arasinda 
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ise deney grubuna Hicaz makami teori bilgisi ve dörtlü armoni içeren 
Hicaz etüt çaliştirilmiştir. Deney grubunun Hicaz makami ölçeği öntest ve 
sontest puanlarinin karşilaştirilmasinda Wilcoxon Eşleştirilmiş İki Örnek 
Testi kullanilmiş ve bu testten elde edilen bulgulara göre deney grubunun 
sontest puanlari lehine anlamli bir fark bulunmuştur. Başka bir ifade ile 
deney grubuna uygulanan Hicaz makami dizi-kadans ve etütlerini içeren 
eğitimin, Hicaz makam dizisinde yazilmiş olan eseri çalmada öğrencilere 
olumlu katkilar sağladiği sonucuna varilmiştir.

4.1.3. Araştırmanın Üçüncü Alt Problemine İlişkin Sonuçlar
“Kontrol grubu öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makami ölçeği öntest 

puanlari ile sontest puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?”

Deneysel sürecin ilk haftasinda kontrol grubu öğrencilerine Kürdi 
makami öntest ölçeği, sürecin dördüncü haftasinda ise Kürdi makami sontest 
ölçeği uygulanmiştir. Kürdi makami öntest ve sontest ölçümleri arasinda 
ise kontrol grubuna sol majör teori bilgisi, dizi-kadansi ve sol majör etüt 
çaliştirilmiştir. Kontrol grubunun Kürdi makami ölçeği öntest ve sontest 
puanlarinin karşilaştirilmasinda Wilcoxon Eşleştirilmiş İki Örnek Testi 
kullanilmiş ve bu testten elde edilen bulgulara göre kontrol grubunun sontest 
puanlari lehine anlamli bir fark bulunmuştur. Aslinda burada beklenen 
durum kontrol grubuna uygulanan üçlü armoni eğitiminin Kürdi makami 
sontest ölçeğinde anlamli bir fark yaratmamasidir. Ancak ortaya çikan bu 
beklenmedik durum, kontrol grubu öğrencilerinin sontest ölçümü alinirken 
Kürdi makam ölçeğini ikinci kez görüyor olmalari ve bu sebepten parçaya 
bir tanidiklik hissedip daha kolay okumalari şeklinde açiklanabilir.

Deneysel sürecin ilk haftasinda kontrol grubu öğrencilerine Hicaz 
makami öntest ölçeği, sürecin altinci haftasinda ise Hicaz makami sontest 
ölçeği uygulanmiştir. Hicaz makami öntest ve sontest ölçümleri arasinda 
ise kontrol grubuna si bemol majör teori bilgisi, dizi-kadansi ve si 
bemol majör etüt çaliştirilmiştir. Kontrol grubunun Hicaz makami ölçeği 
öntest ve sontest puanlarinin karşilaştirilmasinda Wilcoxon Eşleştirilmiş 
İki Örnek Testi kullanilmiş ve bu testten elde edilen bulgulara göre 
kontrol grubunun öntest ve sontest puanlari arasinda anlamli bir fark 
bulunamamiştir. Bir başka ifade ile kontrol grubuna uygulanan geleneksel 
üçlü armoni eğitiminin, Hicaz makam dizisinde yazilmiş olan eseri 
çalmada öğrencilere herhangi bir etkisinin olmadiği sonucuna varilmiştir.

4.1.4. Araştırmanın Dördüncü Alt Problemine İlişkin 
Sonuçlar
“Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makami 

ölçeği sontest puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?”
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Deneysel sürecin dördüncü haftasinda hem deney grubuna hem de 
kontrol grubuna Kürdi makami ölçeği sontest olarak uygulanmiş;  deney 
ve kontrol gruplarinin sontest puanlari arasinda anlamli bir farkin olup 
olmadiğini belirlemek amaciyla Mann Whitney U testi kullanilmiştir. 
Bu testten elde edilen bulgulara göre Kürdi makami sontest ölçeği puan 
ortalamalarinda deney grubunun lehine anlamli bir fark bulunmuştur. Bir 
başka ifade ile deney grubuna uygulanan dörtlü armoni eğitiminin, kontrol 
grubuna uygulanan üçlü armoni eğitimine göre Kürdi makam dizisinde 
yazilmiş eseri çalmada daha fazla olumlu katki sağladiği sonucuna 
varilmiştir. 

Deneysel sürecin altinci haftasinda hem deney grubuna hem de 
kontrol grubuna Hicaz makami ölçeği sontest olarak uygulanmiş;  deney 
ve kontrol gruplarinin sontest puanlari arasinda anlamli bir farkin olup 
olmadiğini belirlemek amaciyla Mann Whitney U testi kullanilmiştir. 
Bu testten elde edilen bulgulara göre Hicaz makami sontest ölçeği puan 
ortalamalarinda deney grubunun lehine anlamli bir fark bulunmuştur. Bir 
başka ifade ile Hicaz makam dizisinde yazilmiş eseri çalmada, deney 
grubuna uygulanan dörtlü armoni eğitiminin kontrol grubuna uygulanan 
üçlü armoni eğitimine göre daha fazla olumlu katki sağladiği sonucuna 
ulaşilmiştir. 

4.1.5. Araştırmanın Beşinci Alt Problemine İlişkin Sonuçlar
“Deney grubu öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makami ölçeği sontest 

puanlari ile kalicilik testi puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?”

Deneysel sürecin dördüncü haftasinda deney grubu öğrencilerine 
Kürdi makami sontest ölçeği, sontestten dört hafta sonra ise Kürdi 
makami kalicilik testi ölçeği uygulanmiş; deney grubunun sontest ve 
kalicilik puanlari arasindaki farkin belirlenmesi amaci ile de Wilcoxon 
Eşleştirilmiş İki Örnek Testi kullanilmiştir. Bu araştirmada kalicilik 
testi uygulanmasindaki amaç, verilen eğitimin etkilerinin kalici olup 
olmadiğini saptamaktir. Yapilan Wilcoxon Eşleştirilmiş İki Örnek Testi 
sonucunda deney grubunun sontest-kalicilik puanlari arasinda anlamli bir 
fark bulunamamiş; başka bir ifade ile deney grubuna uygulanan dörtlü 
armoni eğitiminin etkilerinin kalici olduğu sonucuna ulaşilmiştir.

Deneysel sürecin altinci haftasinda deney grubu öğrencilerine Hicaz 
makami sontest ölçeği, sontestten dört hafta sonra ise Hicaz makami 
kalicilik testi ölçeği uygulanmiş; deney grubunun sontest ve kalicilik 
puanlari arasindaki farkin belirlenmesi amaci ile de Wilcoxon Eşleştirilmiş 
İki Örnek Testi kullanilmiştir. Yapilan Wilcoxon Eşleştirilmiş İki Örnek 
Testi sonucunda deney grubunun Hicaz makami ölçeği sontest-kalicilik 
puanlari arasinda anlamli bir fark bulunamamiş; başka bir ifade ile deney 
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grubuna uygulanan dörtlü armoni eğitiminin etkilerinin kalici olduğu 
sonucuna ulaşilmiştir.

4.1.6. Araştırmanın Altıncı Alt Problemine İlişkin Sonuçlar
“Kontrol grubu öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makami ölçeği sontest 

puanlari ile kalicilik testi puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?”

Deneysel sürecin dördüncü haftasinda kontrol grubu öğrencilerine 
Kürdi makami sontest ölçeği, sontestten dört hafta sonra ise Kürdi 
makami kalicilik testi ölçeği uygulanmiş; kontrol grubunun sontest ve 
kalicilik puanlari arasindaki farkin belirlenmesi amaci ile de Wilcoxon 
Eşleştirilmiş İki Örnek Testi kullanilmiştir. Yapilan Wilcoxon Eşleştirilmiş 
İki Örnek Testi sonucunda kontrol grubunun Kürdi makami ölçeği 
sontest-kalicilik puanlari arasinda anlamli bir fark bulunamamiştir. Bir 
başka ifade ile geleneksel üçlü armoni eğitiminin, Kürdi makami sontest 
ölçeğinde kontrol grubuna nasil bir etkisi olduysa, ayni etkinin kalicilik 
testi ölçümlerinde de devam ettiği sonucuna varilmiştir.

Deneysel sürecin altinci haftasinda kontrol grubu öğrencilerine Hicaz 
makami sontest ölçeği, sontestten dört hafta sonra ise Hicaz makami 
kalicilik testi ölçeği uygulanmiş; kontrol grubunun sontest ve kalicilik 
puanlari arasindaki farkin belirlenmesi amaci ile de Wilcoxon Eşleştirilmiş 
İki Örnek Testi kullanilmiştir. Yapilan Wilcoxon Eşleştirilmiş İki Örnek 
Testi sonucunda kontrol grubunun Hicaz makami ölçeği sontest-kalicilik 
puanlari arasinda anlamli bir düşüş ya da yükseliş bulunamamiştir. Bir 
başka ifade ile geleneksel üçlü armoni eğitiminin, Hicaz makami sontest 
ölçeğinde kontrol grubuna nasil bir etkisi olduysa, ayni etkinin Hicaz 
makami ölçeği kalicilik testi ölçümlerinde de devam ettiği sonucuna 
varilmiştir.

4.1.7. Araştırmanın Yedinci Alt Problemine İlişkin Sonuçlar
“Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin Kürdi ve Hicaz makami 

ölçeği kalicilik puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?”

Deneysel sürecin dördüncü haftasinda deney ve kontrol grubu 
öğrencilerine Kürdi makami sontest ölçeği, sontestten dört hafta sonra 
da her iki gruba Kürdi makami kalicilik ölçeği uygulanmiştir. Bu iki grup 
sontest ve kalicilik testleri arasinda ölçümleri etkileyecek herhangi bir 
eğitime tabi tutulmamiş; gruplarin Kürdi makami kalicilik ölçeği puanlari 
arasindaki farki belirlemek amaciyla Mann Whitney U testi kullanilmiştir. 
Mann Whitney U testi sonucunda gruplarin kalicilik testi puanlari arasinda 
deney grubunun lehine olmak üzere anlamli bir fark bulunmuştur. Başka 
bir ifade ile deney grubuna uygulanan dörtlü armoni eğitiminin, kontrol 
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grubuna uygulanan üçlü armoni eğitimine göre Kürdi makam dizisi 
üzerinde daha etkili bir öğrenme sağladiği sonucuna ulaşilmiştir.

Deneysel sürecin altinci haftasinda deney ve kontrol grubu 
öğrencilerine Hicaz makami sontest ölçeği, sontestten dört hafta sonra 
da her iki gruba Hicaz makami kalicilik ölçeği uygulanmiştir. Bu iki grup 
sontest ve kalicilik testleri arasinda ölçümleri etkileyecek herhangi bir 
eğitime tabi tutulmamiş; gruplarin Hicaz makami kalicilik ölçeği puanlari 
arasindaki farki belirlemek amaciyla Mann Whitney U testi kullanilmiştir. 
Mann Whitney U testi sonucunda gruplarin kalicilik testi puanlari arasinda 
deney grubunun lehine olmak üzere anlamli bir fark bulunmuştur. Başka 
bir ifade ile deney grubuna uygulanan dörtlü armoni eğitiminin, kontrol 
grubuna uygulanan üçlü armoni eğitimine göre Hicaz makam dizisi 
üzerinde daha etkili bir öğrenme sağladiği sonucuna ulaşilmiştir.

4.2. Öneriler
Piyano dersi kapsaminda öğrenciye hangi tonda ya da makamda 

eser çaliştiriliyorsa, o eseri destekleyecek tonda ya da makamda etütler 
çaliştirilmasi önerilmektedir. Tonal eser çalişan öğrencileri ayni ton ve 
teknikleri çaliştiran etütler ile; makamsal eser çalişan öğrencileri ayni 
karar perdesinden yazilmiş makam dizisindeki etütler ile desteklemek 
daha anlamli sonuçlar doğuracaktir. Çalişilan eserlerin sadece teknik 
boyutta değil, teorik boyutta da ele alinmasi gerektiği unutulmamalidir. 
Nasil ki öğrenciye tonal bir eser çaliştirirken tonalitenin genel hatlari ile 
bilgi veriliyorsa; makamsal eser çaliştirilirken de makamin genel hatlari 
ile bilgi verilmesi öğrenilen makamin daha kalici olmasini sağlayacaktir. 
Tampere bir çalgi olan piyanoda, makamlarimizin geleneksel halleriyle 
icra edilmesi mümkün olamamaktadir. Geleneksel müziğimizi evrensel 
boyutta icra edebilmek için; makamlarimizin tampere çalgilarda da 
çalinabilecek şekilde düzenlenmesi, uygun karar perdelerini belirlemek 
üzere çeşitli çalişmalar yapilmasi önerilmektedir. Piyano müziği 
dağarinda bulunan makamsal etüt ve eserlerin sayilari oldukça azdir. 
Çeşitli çalişmalarla piyano müziği edebiyatina farkli makam dizilerinde 
başlangiç, orta ve ileri düzey için çeşitli etüt ve eserlerin kazandirilmasi; 
makamsal çalişmalarin arttirilmasi ve geleneksel müziğimizin evrensel 
boyuta taşinmasi süreçlerinde büyük ve anlamli katkilar sağlayacaktir. 
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GİRİŞ
İnsanlik, bilimsel ve teknolojik gelişmelerin ürettiği risklerle karşi 

karşiyadir. Genetiği değiştirilmiş organizmalar, iklim değişikliği, salgin 
hastaliklar gibi bilim ve toplum etkileşimini gerektiren pek çok konu risk 
yönetimi gerektirir (Ratcliffe ve Grace, 2003; Sadler ve Zeidler, 2004). 
“Covid-19” pandemisi ile ilgili riskin yönetilmesi örneğin; bireylerin, bu 
durumun insanlar üzerine olan etkisi veya etkilerini fayda-zarar ölçütüyle 
nicelleştirerek karar vermesi olarak kavramsallaştirilabilir. Bir kriz halini 
alan “covid-19” pandemisinden kurtulmak için risk değerlendirmesi 
yapan insanlarin bir kismi aşilanmanin gerekliliğini savunurken bir 
kesim ise aşilanmaya karşi söylemler ileri sürmektedir. İlk grupta yer 
alan bireyler; geçmişte yaşanan salginlarda en etkili mücadele yolunun 
aşi olmasi (Yadigaroğlu, 2021), aşilanmanin toplumsal bir sorumluluk 
olmasini ileriye sürmektedir. Aşi karşiti insanlar ise geçmişteki bazi aşi 
politikalari (Kader, 2019), aşi içerikleri ve sebep olduğunu düşündükleri 
önemli hastaliklar (örn; otizm), aşinin bir sektör olmasi, aşi karşiti olan 
tanidiklari ve kanaat önderleri (örn; din insanlari, doktorlar) (Bozkurt, 
2018) gibi gerekçelerin yani sira bazi komplo teorilerine inanarak da (örn: 
aşi yaptiranlara mikroçip yerleştirileceği) (BBC, 2020) aşilarin etkinliğini 
sorgulamaktadir. Sonuç olarak, salgindan kurtulmanin çaresini aşilanmada 
bulanlar ve aşilanmanin başli başina bir risk olduğunu savunanlar olmak 
üzere “Covid-19”, toplumda ikilem oluşturmaktadir.  

Her gün medyada siklikla duyduğumuz birçok kavrami (örn; 
pandemi, filyasyon, ventilatör, vb.), farkli bakiş açilarina sahip bireylerin 
söylemlerini (örn; maske takmanin gerekliliği, aşilanmanin önemi, vb.), 
hepimizin yaşamini etkileyen konularda sürekli alinan ve kriz yönetimi 
gereği değiştirilen kararlari (örn; eğitime başlanmasi ve ara verilmesi, 
sokağa çikma yasaği, vb.) anlamlandirmaya çaliştiğimiz bu kriz dönemi, 
fen eğitiminde sosyobilimsel konular (SBK) yaklaşiminin önemini bir kez 
daha hatirlatmiştir.

Sadler (2004) SBK’i “kompleks, açik uçlu, süregelen tartişmali 
ikilemler, kesin cevaplari olmayan… farkli bakiş açilarindan argümanlar 
yapilandirilabilen” konular olarak tanimlamiştir (s. 514). Sadler (2004)’in 
SBK’in pek çok özelliğini kapsayan bu tanimina ek olarak SBK; bilimsel 
temeli olmasi, toplumla ilgili sosyal temeli olmasi (Eastwood, Sadler, 
Zeidler, Lewis Amiri ve Applebaum, 2012), medyada siklikla yer almasi 
(Sadler, Foulk ve Friedrichsen, 2017) ve karar almayi gerektirmesi (Sadler 
ve Zeidler, 2005) özellikleriyle de taninmaktadirlar. SBK’in bilimsel bir 
temele dayaniyor olmasi bu konularin bilimsel yollarla tek bir çözümünün 
olduğu anlamina gelmez (Sadler, 2011). SBK, bilimsel boyutun yani 
sira sosyal/kültürel, çevresel, etik/ahlaki, ekonomik ve politik alanlarin 
bütüncül değerlendirilmesiyle çözüm önerilmesini ve karar verilmesini 
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gerekli kilmaktadir (Chang Rundgren ve Rundgren, 2010). SBK için 
kapsam belirleyici bir özellik değildir. Diğer bir ifade ile, SBK olarak 
ele alinan bir konu yerel bir problem (örn; yeşil yol, Artvin Hopa’da 
yaşanan sel ve heyelan felaketi) olabileceği gibi ulusal ya da küresel bir 
problemi de (örn; organ bağişi, insan genom projesi, biyolojik çeşitlilik, 
vb.) kapsayabilir.

SBK alan yazini, bu konulari fen eğitimi ile bütünleştirerek çeşitli 
öğrenme çiktilarina ulaşmayi hedeflemektedir. Örneğin; fen eğitiminin 
en temel amaci olan fen okuryazarliğini (Milli Eğitim Bakanliği [MEB], 
2005; 2013; 2018), karar verme becerilerini, argümantasyon becerilerini, 
informal muhakeme becerilerini, risk yönetim becerilerini, kavramsal 
fen öğrenimlerini, bilimin doğasi anlayişlarini, ahlaki muhakemelerini, 
sosyobilimsel muhakemelerini, epistemolojik inançlarini, vatandaşlik 
bilincini geliştirmek (Cebesoy, 2014; Es ve Öztürk, 2021; Kolsto, 2006; 
Lee, Chang, Choi, Kim ve Zeidler, 2012; Öztürk ve Yilmaz-Tüzün, 2017; 
Sadler, Barab ve Scott, 2007; Sadler, Klosterman ve Topçu, 2011; Sadler, 
Romine ve Topçu, 2016; Sadler ve Zeidler, 2004; Sadler ve Zeidler, 
2005; Venville ve Dawson, 2010; Zeidler, Walker, Ackett ve Simmons, 
2002;Zeidler ve Keefer, 2003; Zohar ve Nemet, 2002). Belirtilen bu 
olumlu öğrenme çiktilarini hedefleyen araştirmalardan bazilari SBK amaç, 
diğerleri ise araç (bağlam) olarak ele almişlardir (Topçu, Muğaloğlu ve 
Güven, 2014).

Özetle, fen eğitiminde SBK öğretimi hem günümüz dünyasinin 
barindirdiği ikilem durumlari için risk değerlendirmesi yaparak bilinçli 
kararlar veren bireyler yetiştirme potansiyeli hem de fen eğitiminin 
kazanimlarini çeşitlendirme ve artirmadaki etkileri sebepleriyle önemlidir. 
Ulusal ve uluslararasi alan yazinda verilen bu önemin uygulamaya 
yansimasinin ne düzeyde olduğunu anlamak için fen bilimleri dersi 
öğretim programini incelemek gerekir. Çünkü öğretim programlari 
ülkemizde, öğretmenlerin fen öğretimini gerçekleştirme noktasindaki 
temel kaynağidir.

Ülkemizde ilköğretim kurumlari fen bilimleri dersi öğretim 
programlarini güncelleme çalişmalari 2005 yilinda başlamiş, 2013 
ve 2018 yillarinda da devam etmiştir (MEB, 2005; 2013; 2018). 2005 
yilindaki fen ve teknoloji isimli öğretim programinda SBK’a özgü bir 
anlayiştan doğrudan veya dolayli olarak bahsedilmemiştir. Bu program 
ile öğretmenlerin sadece fen-teknoloji-toplum-çevre (FTTÇ) öğrenme 
alani kapsaminda SBK anlayişi geliştirmesi mümkün kilinmiştir. 2013 
yilinda güncellenen fen bilimleri dersi öğretim programinda SBK’a önem 
verilmeye başlanmiştir. Şöyle ki, FTTÇ temel öğrenme alani boyutu 
olarak SBK ilk defa bir öğretim programinda doğrudan yer almiştir. 
Bu programda SBK’in kapsamina “bilim ve teknoloji ile ilgili sosyo-
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bilimsel problemlerin çözümüne yönelik bilimsel ve ahlaki muhakeme 
becerileri” (s. VI) alinmiş ve fen bilimleri dersinde “sosyo-bilimsel 
konulari kullanarak bilimsel düşünme alişkanliklarini geliştirmek” (s. 
II) amaçlanmiştir. En son güncellenen (2018) fen bilimleri dersi öğretim 
programinda ise SBK “sosyobilimsel konulari kullanarak muhakeme 
yeteneği, bilimsel düşünme alişkanliklari ve karar verme becerileri 
geliştirmek” (s. 9) doğrudan özel bir amaç olarak benimsenmiştir.

Öğretim programlarinin hangisinde SBK’a daha çok önem verilmiştir? 
sorusuna verilecek cevaplar bakiş açisina göre değişkenlik gösterebilir. 
SBK’a ilk kez ve doğrudan yer vermesi ve kapsamini belirlemiş olmasi 
ölçütleri referans alinirsa 2013 yilinda güncellenen öğretim programinin 
SBK’a daha çok önem verdiği söylenebilir. Öztürk ve Irmak (2020), 2018 
yilinda güncellenen öğretim programinda SBK’a daha çok önem verildiğini 
belirtmiştir. Araştirmacilar, bu iddialari için 2018 programinda yer alan 
kök değerlerin ve yetkinliklerin dolayli da olsa SBK vurgusu yapilabilecek 
başliklar olduğunu gerekçe göstermişlerdir. Evren-Yapicioğlu (2020), tam 
tersine, son zamanlarda fen-teknoloji-mühendislik-matematik (FeTeMM) 
yaklaşiminin SBK öğretiminin önemini gölgelediğini belirtmiştir. Benzer 
şekilde, Özcan ve Koştur (2019), 2018 fen bilimleri dersi öğretim 
programinda SBK’a verilen önemin azaldiği sonucuna ulaşmişlardir.

Aslinda, öğretim programlarinda SBK’a yeterince önem verilmiş 
midir? sorusuna verilecek cevaplar bu araştirmanin önemini daha net 
ortaya çikaracaktir. Çünkü bu durumda öğretim programlarinda SBK ile 
ilişkili konu alanlari, üniteler, konular ve kazanimlar devreye girmektedir. 
Fen siniflarinda öğretmenlerin ve öğrencilerin tecrübe ettiklerini 
anlamanin en iyi yolu kazanimlari irdelemektir. Topçu vd. (2014) de alan 
yazin ile uygulama arasindaki boşluğu kapatmaya en çok hizmet edecek 
araştirma sorusunun “fen bilimleri programinda üniteler ve kazanimlar 
bazinda sosyobilimsel konulara ne kadar yer verilmektedir?” olduğunu 
belirtmiştir. Bu araştirmanin, belirtilen boşluğun düzeyini tespit etme 
potansiyeline sahip olduğu düşünülmektedir.

Fen bilimleri dersi öğretim programi kazanimlarini özel amaçlarin 
tamamini ve alana özgü becerileri ele alarak inceleyen Özcan ve Koştur 
(2019)’un SBK’a ilişkin ulaştiklari sonuçlar da bu araştirmanin önemini 
pekiştirmektedir. Araştirmacilar, SBK’in kazanimlar içerisinde yeterli 
yere sahip olmadiğini tespit etmişlerdir. İlgili öğretim programinda 
ortaokul (5-8) konularina ait sadece bir kazanim (F.8.2.5.2. Biyoteknolojik 
uygulamalar kapsaminda oluşturulan ikilemlerle bu uygulamalarin 
insanlik için yararli ve zararli yönlerini tartişir” (s. 49)) ile SBK’in diğer 
özel amaçlara (örn; değerler ve etik, sürdürülebilir kalkinma bilinci, vb.) 
göre en düşük kazanim yüzdesine sahip olduğunu beyan etmişlerdir. 
Araştirmacilar bazi parametrelere göre SBK’i “önem düşük, kazanim 
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sayisi çok az” (s. 148) şeklinde açiklamişlardir. Özcan ve Koştur (2019), 
yürüttükleri araştirmada SBK ile doğrudan ilgili tek kazanim tespit etmiş 
ve SBK ile ilişkili olabilecek kazanimlari incelemeyi amaçlamamişlardir. 
SBK’i çeşitli fen konulari ve kazanimlari ile ilişkilendirerek önermiş 
olmasi bakimindan bu çalişmanin öğretmenler için verimli bir kaynak 
niteliği taşidiğina inanilmaktadir.

Özetle, bu çalişmanin amaci, 2018 yilinda güncellenen ortaokul 
(5-8) fen bilimleri dersi öğretim programinda yer alan konular ile 
bütünleştirilebilecek SBK’i belirlemektir. Bu araştirma, “2018 yilinda 
güncellenen ortaokul (5-8) fen bilimleri dersi öğretim programinda yer 
alan konular hangi SBK ile ilişkilidir?” sorusu temelinde yürütülmüştür. 

Yöntem

Araştırma Deseni
Bu araştirmada, nitel araştirma yöntemlerinden doküman analizi 

kullanilmiştir. Doküman analizi, yazi, görüntü, ses ya da görsel-işitsel 
nitelikli belgelerin (Geray, 2006) içeriğini sistematik biçimde inceleyerek 
ilgili konunun anlamlandirilmasi ve yorumlanmasidir (Corbin ve Strauss, 
2008; Wach, 2013). Bu çalişmada, resmi ve yazili bir doküman olan 
Türkiye Cumhuriyeti Milli Eğitim Bakanliği fen bilimleri dersi öğretim 
programi Talim ve Terbiye Kurulu’nun sayfasindan temin edinilmiş ve 
SBK bağlaminda incelenerek analiz edilmiştir. 

Doküman Analizi Süreci
Bu araştirmada, Kiral (2020) tarafindan önerilen doküman analiz 

süreci takip edilmiştir (bkz, Şekil 1). Araştirma konusu ve desenini 
belirlemek, ilgili dokümani seçmek ve erişmekle başlayan doküman 
analizi süreci, fen bilimleri dersi öğretim programinin SBK bakimindan 
derinlemesine incelenmesi ile devam etmiştir.

Şekil 1. Doküman analizi süreci (Kıral, 2020, s. 183)
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SBK bağlaminda veri toplama sürecinde öncelikle fen bilimleri dersi 
öğretim programi dikkatlice incelenmiştir. Öğretim programinin amaçlari 
ve sinif ve üniteler bazinda yapisinin SBK ile ilgili ne gibi bilgiler sunduğu 
tespit edilmiştir. Edinilen bu bilgiler, fen eğitimi alan yazininda araştirilan 
SBK’in derlenmesi ile zenginleştirilmiştir (örn; Evren-Yapicioğlu, 2016; 
Genç ve Genç, 2017; Tezel ve Günister, 2018; Topçu vd., 2014). Daha 
sonra, öğretim programi daha detayli bir şekilde tekrar irdelenmiştir. 
Dokümanin ikinci incelemesinde, alan yazin araştirmasi ile tespit edilen 
SBK örneklerinin öğretim programina uygunluğuna bakilmiştir. Öğretim 
programinin hangi SBK ile ilişkili konu alanlari, üniteleri, konulari ve 
kazanimlari olduğu anlamlandirilmaya çalişilmiştir. Bu aşamada, ilişkili 
konu ya da kazanim bulunduğu halde bu araştirmanin önerdiği SBK arasina 
dâhil edilmeyen SBK da olmuştur. Bu durumun bir sebebi, konularin sinif 
düzeyi bakimindan öğrencilere uygun olmadiği konusunda yazarlarin 
hem fikir olmasidir. Diğer bir ifade ile alan yazinda incelenen bazi SBK’in 
fen bilimleri dersi öğretim programina uygun bulunmamasidir. Örneğin, 
kürtaj, tüp bebek, tasarim bebekler gibi daha ziyade genetik mühendisliği 
alanindaki biyoteknolojik uygulamalara ilişkin SBK fen bilimleri dersini 
kapsayan bu çalişmanin önerileri arasina girmemiştir. Bir diğer sebebi de, 
yerel sayilabilecek SBK’in Türkiye’deki fen eğitimcilerinin tamamina 
önerilmesinin tercih edilmemesidir (örn; yeşil yol). Benzer tercihler diğer 
araştirmacilar tarafindan da benimsenebilmektedir (örn; Lederman, 2003). 
ReSTEM Enstitüsü (2018)’nün paylaştiği SBK şemasi da bir SBK’nin 
öğrencilere uygun olmasi için bilimsel ve sosyal konular içermesinin yani 
sira öğrenci özellikleri ile kesişmesinin önemine dikkat çekmiştir. Tablo 1, 
alan yazin araştirmasi sonucu tespit edilen SBK’dan bu araştirmaya dâhil 
edilen ve dâhil edilmeyen (uygun bulunmayan ve öğretim programiyla 
ilişkili olmayan) konu örneklerini göstermektedir.

Tablo 1. SBK alan yazın incelemesi sonucunda öğretim programına uygun 
bulunan ve bulunmayan konu örnekleri

Öğretim Programina Uygun SBK Öğretim Programina Uygun Olmayan SBK
−	Sürdürülebilirlik
−	Salgin hastaliklar 
−	Organ bağişi
−	Mikroplastikler
−	Küresel isinma
−	İklim değişikliği
−	Kimyasal kirleticiler
−	Genetiği değiştirilmiş organizmalar
−	Biyoteknoloji
−	Antibiyotik kullanimi

−	Hamilelikte şeker yüklemesi 
−	Preimplantasyon Genetik Tani
−	Aile planlamasi
−	Deney ve kobay hayvanlari
−	Robotik teknolojiler-yapay zeka 
−	Hayvanat Bahçeleri 
−	Kimyasal ve Biyolojik Silah Kullanimi 
−	Doping 
−	Ötenazi 
−	Maden kazalari
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5-8. sinif fen bilimleri dersi öğretim programinin konu alanlari, üniteleri, 
konulari ve kazanimlari ile ilişkilendirilen bu SBK’in (analiz birimleri) 
analiz edilmesiyle devam eden doküman analiz sürecinde Stolz, Witteck, 
Marks ve Eilks (2013) tarafindan önerilen ölçütler dikkate alinmiştir. Stolz 
vd. (2013), 2009 yilinda Marks ve Eilks tarafindan kimya öğretimi için 
önerilen sosyokritik ve problem-temelli öğretim yaklaşiminin konu seçimi 
ölçütlerini fen eğitimi bağlaminda yeniden kavramsallaştirmişlardir. Bu 
ölçütler: “gerçeklik (authenticity)”,  “ilişkililik (relevance)”, “açik uçluluk 
(open evaluation situation with respect to a societal relevant question)”, 
“tartişmaya açiklik (allows for open discussions)” ve “bilimsel veya 
teknolojik konularla ilgililik (deals with an issue based on sciences or 
technology)” tir. Stolz vd. (2013), bu ölçütleri test edebilecek ölçütleri de 
rapor etmişlerdir. Buna göre, bir konu SBK’dur çünkü

•	 medyada (televizyon, gazete, reklam, vb.) siklikla yer aldiği için 
gerçektir,

•	 öğrencilerin kendi tüketim ve davraniş seçenekleri ile ilgili 
kararlar almalarini gerektirdiği için ilişkilidir, 

•	 çelişkili bakiş açilarina açik sosyal değerlendirmelere izin verdiği 
için açik uçludur,

•	 açik forumlarda tartişilabilir olduğu için tartişmaya açiktir,

•	 temel düzeyde bilimsel konular ve tekno-bilimsel sorgulama 
içerdiği için bilim veya teknoloji ile ilgilidir (ss. 367-369)

SBK alan yazininda siklikla ele alinan bir konu olan hidroelektrik 
santraller (HES) (örn; Atasoy, Tekbiyik ve Yüca, 2019; Topçu ve Atabey, 
2017) örneğin, Stolz vd. (2013)’nin önerdiği SBK ölçütlerine göre 
aşağidaki gibi analiz edilmiştir; 

•	 HES konusu, öğrencilerin günlük hayatlarinda siklikla televizyon, 
gazete, internet gibi basin organlarinda duyduğu ve gördüğü bir konu 
olmasi bakimindan gerçektir, 

•	 Öğrencilerin şimdiki ve gelecekteki yaşamlarini etkileme potansiyeline 
sahip bir konu olan HES’in kurulmasi veya kurulmamasi yönünde öğrencilerin 
davraniş sergilemelerini gerektirmesi açisindan ilişkilidir,

•	 HES konusu, toplumda ikilem oluşturmasi yönünden açik uçludur 
(örn; bir politikaci HES’i yerel kaynaklarin kullanilmasi, ekonomik 
gelişme, istihdam sağlanmasi, ülkenin enerji ihtiyacinin karşilanmasi, 
kalkinma projesi olarak değerlendirirken, HES kurulacak bölgede 
yaşayan bir birey HES’i bölge halkina zarar verecek bir proje olarak 
düşünebilir ya da bir çevre bilimci HES’i yer alti su miktarini azalttiği 
için nehir etrafindaki bitki örtüsü ve canli yaşamina bir tehdit şeklinde 
düşünülebilir),
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•	 HES konusu, farkli dini inanişlara sahip ya da farkli etnik kökene 
mensup hiçbir bireyi ayriştiracak özelliğe sahip olmamasi bakimindan 
tartişmaya açiktir (örn; televizyonda izlediğimiz bir açik oturuma katilan 
bireyler, HES konusunda sosyal, ekonomik, etik, vb. bakiş açilari ile farkli 
fikirler sunabilmektedir),

•	 HES konusu, temel düzeyde bilimsel bilgi gerektirmesi yönünden 
bilim ile ilgilidir (örn; temel düzeyde enerji ve enerji kaynaklarini 
bilmeyen bireyler HES ile ilgili bir tartişmada aktif rol alamazlar).

Bu sebeple, bu araştirmada da HES fen eğitimcilerine bir SBK olarak 
önerilmiştir (bkz. Tablo 3, 5). 5-8. sinif fen bilimleri dersi öğretim programinin 
konu alanlari, üniteleri, konulari ve kazanimlari ile ilişkilendirilen SBK’in 
Stolz vd. (2013)’nin önerdiği ölçütlere göre analizi üç araştirmaci tarafindan 
da yapilmiştir. Fikir birliği olunmayan konular tüm araştirmacilarca 
tartişilmiş ve sonuçta araştirmacilar önerilen SBK’in tamami için hem fikir 
olmuşlardir. Bir diğer ifade ile ayni doküman benzer koşullar altinda farkli 
araştirmacilar tarafindan analiz edilmiş ve ayni sonuca ulaşilmiştir. Bu 
bakimdan, veri analizinin güvenilir olduğu söylenebilir (Altheide, 1996). 
Şekil 1’de yer alan doküman analiz sürecinin “veriyi raporda kullanma ve 
yorumlama” basamağina “Bulgular” bölümünde yer verilmiştir. Araştirma 
konusunun belirlenmesinden bu çalişmanin tamamlanmasina kadar geçen 
süreçte bilimsel araştirma ve yayin etiği kurallarina uyulmuştur.  

Bulgular
Bu bölüm, 2018 yilinda güncellenen ortaokul (5-8) fen bilimleri dersi 

öğretim programinda SBK ile bütünleştirilebilecek konu alani, ünite, konu ve 
kazanimlari sunmaktadir. Bütün ortaokul konulari ile ilgili SBK önerilerini tek 
bir tabloda göstermek yerine her bir sinif seviyesi için farkli tablolar (sirasiyla 
Tablo 2, 3, 4 ve 5) paylaşmak tercih edilmiştir. Böylelikle daha anlaşilir 
tablolarin yani sira her bir sinif seviyesinden elde edilen bulgulari ayri analiz 
etme firsati bulunmuştur. Bulgular ile ilgili bu tablolarin daha anlaşilir olmasi 
için ayrica, tablolarda SBK ile bütünleştirilebilecek konu alani, ünite ve konu 
adina yer verilmiş ancak ilgili kazanimlara tablolarin altindaki açiklamalarda 
değinilmiştir. Kazanimlara tablolarda yer verilmemesinin bir diğer sebebi 
de öğretim programindaki bazi konularin SBK ile ilişkilendirilebiliyor 
olmasina rağmen kazanim(lar)inin ilişkilendirilemiyor olmasidir. Tablolarin 
konu numarasina göre SBK önererek fen bilimleri öğretmenlerine kolaylik 
sağlayabileceği düşünülmüştür. 

Tablo 2 incelendiğinde, 2 konu alaninda SBK ile ilişkilendirilebilecek 
konu tespit edilmiştir. En çok  “canlilar ve yaşam” konu alanindan  SBK 
önerisinde bulunulduğu görülmektedir. “Güneş, dünya ve ay” ünitesinde 
1, “insan ve çevre” ünitesinde 2, “canlilar dünyasi” ünitesinde1 konu 
için SBK önerilebilmiştir. Diğer bir ifadeyle, en çok  “İnsan ve çevre”  
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ünitesinden 5. sinif fen öğretimi için SBK önerilebilmiştir. Tablo 2 
konular bazinda incelendiğinde, en çok SBK önerilebilen konu “F. 5. 6. 2. 
İnsan ve çevre ilişkisi” olmuştur. 5. sinif fen öğretimi için toplam 12 SBK 
önerilmiştir ve bu SBK’in genellikle çevre temasinda olduğu söylenebilir.

Ay’in yapisi ve özellikleri konusu ile bütünleştirilebilen SBK, “F.5.1.2.2. 
Ay’da canlilarin yaşayabileceğine yönelik ürettiği fikirleri tartişir” (s. 25) 
kazanimina yönelik önerilmiştir. Biyoçeşitlilik konusu ile bütünleştirilebilen 
SBK, “F.5.6.1.2. Biyoçeşitliliği tehdit eden faktörleri, araştirma verilerine 
dayali olarak tartişir” (s. 29) kazanimina yönelik önerilmiştir. Fen bilimleri 
öğretmenleri bu SBK’i öğretimlerine dâhil ederken biyoçeşitlilik, doğal 
yaşam, habitat, ekosistem gibi bilimsel içerikleri de kazandirabilir. İnsan 
ve çevre ilişkisi konusu ile bütünleştirilebilen SBK, “F.5.6.2.3. İnsan 
faaliyetleri sonucunda gelecekte oluşabilecek çevre sorunlarina yönelik 
çikarimda bulunur” ve “F.5.6.2.4. İnsan-çevre etkileşiminde yarar ve 
zarar durumlarini örnekler üzerinde tartişir” (s. 29) kazanimlarina yönelik 
önerilmiştir. Canlilari taniyalim konusu ile bütünleştirilebilen SBK, 
“F.5.2.1.1. (d) Zehirli mantarlarin yenilmemesi konusunda uyari yapilir” 
(s. 26) kazanimina yönelik önerilmiştir. Bu kazanim için önerilen “bilinçsiz 
mantar tüketimi” konusuna ilgili alan yazinda rastlanmamiştir.

Tablo 2. 5. sınıf fen bilimleri dersi öğretim programı için önerilen SBK’ın 
programdaki konu numarasına göre listesi

Konu Alanı Adı Ünite Adı Konu Numarası 
ve Adı

Önerilen SBK

Dünya ve Evren Güneş, Dünya 
ve Ay

F. 5. 1. 2. Ay’in Yapisi 
ve Özellikleri

−	Uzay seyahati

Canlilar ve 
Yaşam

İnsan ve Çevre F. 5. 6. 1. 
Biyoçeşitlilik

−	Avlanma ve kürk 
kullanimi
−	Biyoçeşitlilik
−	Nesli tükenmekte olan 
ve tükenen canlilar
−	Orman tahribati

F. 5. 6. 2. İnsan ve 
Çevre İlişkisi

−	Çevre kirliliği
−	Fosil yakitlar
−	İklim değişikliği
−	Küresel isinma
−	Mikroplastikler
− Sürdürülebilirlik

Canlilar 
Dünyasi

F. 5. 2. 1. Canlilari 
Taniyalim

−	Bilinçsiz mantar 
tüketimi
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Tablo 3 incelendiğinde, 2 konu alaninda SBK ile ilişkilendirilebilecek 
konu tespit edilmiştir. En çok  “canlilar ve yaşam” konu alanindan  SBK 
önerisinde bulunulduğu görülmektedir. Hem “madde ve isi” ünitesinde 
hem de “vücudumuzdaki sistemler ve sağliği” ünitesinde birer konu için 
SBK önerilebilmiştir. Tablo 3 konular bazinda incelendiğinde, en çok 
SBK önerilebilen konu “F. 6. 6. 3. Sistemlerin sağliği” olmuştur. 6. sinif 
fen öğretimi için toplam 18 SBK önerilmiştir ve bu SBK’in sağlik ve 
enerji temalarinda olduğu söylenebilir.

Yakitlar konusu ile bütünleştirilebilen SBK, “F.6.4.4.2. Farkli türdeki 
yakitlarin isi amaçli kullaniminin, insan ve çevre üzerine etkilerini tartişir” 
(s. 35) kazanimina yönelik önerilmiştir. Fen bilimleri öğretmenleri bu 
SBK’i öğretimlerine dâhil ederken yenilenebilir (örn; biyoyakit) ve 
yenilenemez (örn; fosil yakitlar) enerji kaynaklari, farkli fazlardaki 
yakitlar gibi bilimsel içerikleri de kazandirabilir.

Sistemlerin sağliği konusu ile bütünleştirilebilen SBK, “F.6.6.3.1. 
Sistemlerin sağliği için yapilmasi gerekenleri araştirma verilerine dayali 
olarak tartişir” ve “ F.6.6.3.2. Organ bağişinin toplumsal dayanişma 
açisindan önemini kavrar” (s. 37) kazanimlarina yönelik önerilmiştir. Fen 
bilimleri öğretmenleri bu SBK’i öğretimlerine dâhil ederken bilinçsiz 
ilaç kullanimi, cücelik, devlik, guatr, duyu organi hastaliklari, kemik 
kirilmalari, romatizma, ishal, ülser, kanser, sarilik, anemi, zatürre, grip, 
böbrek taşi, böbrek yetmezliği, diyaliz, alkol, sigara, ilk yardim gibi 
bilimsel içerikleri de kazandirabilir.

Tablo 3. 6. sınıf fen bilimleri dersi öğretim programı için önerilen SBK’ın 
programdaki konu numarasına göre listesi

Konu Alan Adi Ünite Adi Konu 
Numarasi ve 
Adi

Önerilen SBK

Madde ve Doğasi Madde ve Isi  F.6.4.4. 
Yakitlar

−	Alternatif yakitlar
−	Biyoyakit
−	Fosil yakitlar
−	HES  
− Küresel isinma



Hatice Belge Can, Şefika Kılınç, Melek Çakici, Hüseyin Yaşar Konak316 .

Canlilar ve Yaşam Vücudumuzdaki 
Sistemler ve Sağliği 

F.6.6.3. 
Sistemlerin 
Sağliği

−	Alternatif tip
−	Antibiyotik kullanimi
−	Bağimlilik (sigara, alkol, 
uyuşturucu)
−	Bilinçsiz ilaç kullanimi
−	Diyabet
−	Beslenme-gluten
−	Hazir gidalar
−	Katki Maddeleri
−	Obezite
−	Organ bağişi
−	Organik Ürünlerin 
Kullanimi
−	Sağlikli yaşam
− Salgin hastaliklar-
covid-19, SARS

Tablo 4 incelendiğinde, 3 konu alaninda SBK ile ilişkilendirilebilecek 
konu tespit edilmiştir. En çok  “madde ve doğasi” konu alanindan  SBK 
önerisinde bulunulduğu görülmektedir. Bütün ünitelerde birer konu için 
SBK önerilebilmiştir. Tablo 4 konular bazinda incelendiğinde, en çok SBK 
önerilebilen konu “F. 7. 4. 5. Evsel atiklar ve geri dönüşüm” olmuştur. 
7. sinif fen öğretimi için toplam 6 SBK önerilmiştir ve bu SBK’in geri 
dönüşüm temasinda olduğu söylenebilir.

Uzay araştirmalari konusu ile bütünleştirilebilen SBK, “F.7.1.1.2. 
Uzay kirliliğinin nedenlerini ifade ederek bu kirliliğin yol açabileceği 
olasi sonuçlari tahmin eder” (s. 39) kazanimina yönelik önerilmiştir. 

Evsel atiklar ve geri dönüşüm konusu ile bütünleştirilebilen SBK, 
“F.7.4.5.3. Geri dönüşümü, kaynaklarin etkili kullanimi açisindan 
sorgular” ve “Geri dönüşümü, kaynaklarin etkili kullanimi açisindan 
sorgular” (s. 43) kazanimlarina yönelik önerilmiştir. 

Bitki ve hayvanlarda üreme, büyüme ve gelişme konusu ile 
bütünleştirilebilen SBK, “Bir bitki veya hayvanin bakimini üstlenir ve 
gelişim sürecini rapor eder” (s. 45) kazanimina yönelik önerilmiştir. Fen 
bilimleri öğretmenleri bu SBK’i öğretimlerine dâhil ederken eşeysiz 
üreme ( vejetatif üreme, bölünme, tomurcuklanma ve rejenerasyon), 
eşeyli üreme, büyüme ve gelişme gibi bilimsel içerikleri de kazandirabilir.
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Tablo 4. 7. sınıf fen bilimleri dersi öğretim programı için önerilen SBK’ın 
programdaki konu numarasına göre listesi

Konu Alan Adi Ünite Adi Konu Numarasi 
ve Adi

Önerilen SBK

Dünya ve Evren Güneş Sistemi ve 
Ötesi

F.7.1.1.
Uzay Araştirmalari

−	Uzay Seyahati

Madde ve Doğasi Saf Madde ve 
Karişimlar

F.7.4.5.
Evsel Atiklar ve Geri 
Dönüşüm

−	Atik işletimi 
ve atiklarin geri 
dönüşümü 
−	Atik Kontrolü
−	Atik Piller
− Geri dönüşüm

Canlilar ve YaşamCanlilarda Üreme, 
Büyüme ve 
Gelişim

F.7.6.2.
Bitki ve Hayvanlarda 
Üreme, Büyüme ve 
Gelişme

−	Evcil hayvan 
beslemek

Tablo 5 incelendiğinde, 2 konu alaninda SBK ile ilişkilendirilebilecek 
konu tespit edilmiştir. En çok  “canlilar ve yaşam” konu alanindan  SBK 
önerisinde bulunulduğu görülmektedir. “DNA ve genetik kod” ünitesi 
için 2, “madde ve doğasi” ünitesi için 1, “enerji dönüşümleri ve çevre 
bilimi” ünitesi için 3 konu için SBK önerilebilmiştir. Tablo 5 konular 
bazinda incelendiğinde, en çok SBK önerilebilen konu “F. 8. 6. 3. Madde 
döngüleri ve çevre sorunlari” olmuştur. 8. sinif fen öğretimi için toplam 
37 SBK önerilmiştir ve bu SBK’in çevre ve biyoteknoloji temalarinda 
olduğu söylenebilir.

Kalitim konusu ile bütünleştirilebilen SBK, “F.8.2.2.3. Akraba 
evliliklerinin genetik sonuçlarini tartişir” (s. 48) kazanimina yönelik 
önerilmiştir. Fen bilimleri öğretmenleri bu SBK’i öğretimlerine dâhil 
ederken gen, genotip, fenotip, saf döl, melez döl, baskin, çekinik, 
çaprazlama, cinsiyet, akraba evlilikleri, genetik mühendisliği, yapay 
seçilim, biyoteknolojik çalişmalar, biyoteknolojik uygulamalarin çevreye 
etkisi gibi bilimsel içerikleri de kazandirabilir.

Biyoteknoloji konusu ile bütünleştirilebilen SBK, “F.8.2.5.2. 
Biyoteknolojik uygulamalar kapsaminda oluşturulan ikilemlerle bu 
uygulamalarin insanlik için yararli ve zararli yönlerini tartişir” (s. 49) 
kazanimina yönelik önerilmiştir. Fen bilimleri öğretmenleri bu SBK’i 
öğretimlerine dâhil ederken genetik mühendisliği, yapay seçilim, 
biyoteknolojik çalişmalar, biyoteknoloji uygulamalarinin çevreye etkisi 
gibi bilimsel içerikleri de kazandirabilir
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Asitler ve bazlar konusu ile bütünleştirilebilen SBK, “F.8.4.4.7. 
Asit yağmurlarinin önlenmesine yönelik çözüm önerileri sunar” (s. 50) 
kazanimina yönelik önerilmiştir. Fen bilimleri öğretmenleri bu SBK’i 
öğretimlerine dâhil ederken asit, baz, pH, asit yağmurlari, asit yağmurlarina 
karşi çözüm önerileri gibi bilimsel içerikleri de kazandirabilir.

Besin zinciri ve enerji akişi konusu ile bütünleştirilebilen SBK, 
“F.8.6.1.1. Besin zincirindeki üretici, tüketici, ayriştiricilara örnekler verir” 
ve “F.8.6.1.1.(b). Ekoloji piramitlerinde enerji aktarimi, vücut büyüklüğü, 
birey sayisi ve biyolojik birikim vurgulanir” (s. 52) kazanimlarina 
yönelik önerilmiştir. Fen bilimleri öğretmenleri bu SBK’i öğretimlerine 
dâhil ederken besin zinciri, besin aği, üretici, tüketici, ayriştirici, ekoloji 
piramidi, biyolojik birikim gibi bilimsel içerikleri de kazandirabilir.

Madde döngüleri ve çevre sorunlari konusu ile bütünleştirilebilen 
SBK, “F.8.6.3.3. Küresel iklim değişikliklerinin nedenlerini ve olasi 
sonuçlarini tartişir” (s. 52) kazanimina yönelik önerilmiştir. Fen bilimleri 
öğretmenleri bu SBK’i öğretimlerine dâhil ederken su döngüsü, oksijen 
döngüsü, azot döngüsü, karbon döngüsü, ozon tabakasi, küresel isinma 
gibi bilimsel içerikleri de kazandirabilir.

Sürdürülebilir kalkinma konusu ile bütünleştirilebilen SBK, 
“F.8.6.4.5. Kaynaklarin tasarruflu kullanilmamasi durumunda gelecekte 
karşilaşilabilecek problemleri belirterek çözüm önerileri sunar” (s. 53) 
kazanimina yönelik önerilmiştir. Fen bilimleri öğretmenleri bu SBK’i 
öğretimlerine dâhil ederken sürdürülebilir yaşam, kaynaklarin tasarruflu 
kullanimi, geri dönüşüm gibi bilimsel içerikleri de kazandirabilir.

Tablo 5. 8. sınıf fen bilimleri dersi öğretim programı için önerilen SBK’ın 
programdaki konu numarasına göre listesi

Konu Alan Adi Ünite Adi Konu Numarasi 
ve Adi

Sosyobilimsel Konu

Canlilar ve 
Yaşam

DNA ve Genetik 
Kod  
 

F.8.2.2. 
Kalitim

−	Akraba Evliliği

F.8.2.5. 
Biyoteknoloji

−	Aşilama
−	Biyoteknoloji 
−	GDO 
−	Gen teknolojileri
−	Gen Terapisi
−	İnsan Genom Projesi
−	Klonlama
− Kök hücre araştirmalari
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Madde ve DoğasiMadde ve 
Endüstri  
 

F.8.4.4. 
Asitler ve Bazlar

−	Çevre kirliliği

−	Fabrika Yapimi
−	Karbon ayak izi
−	Kimyasal Kirleticiler 
−	Mikroplastikler
−	Orman tahribati
−	Ozon tabakasinin 
incelmesi

Canlilar ve 
Yaşam

Enerji 
Dönüşümleri ve 
Çevre Bilimi  
 

F.8.6.1 
Besin Zinciri ve 
Enerji Akişi

−	Tarim ilaçlari

F.8.6.3. 
Madde Döngüleri 
ve Çevre 
Sorunlari

−	Ekolojik ayak izi
−	Fabrika Yapimi
−	Fosil yakitlar
−	HES
−	İklim değişikliği
−	Karbon ayak izi
−	Kimyasal Kirleticiler 
−	Mikroplastikler
−	Su kirliliği
−	Orman tahribati
−	Ozon tabakasinin 
incelmesi
−	Suyun önemi
− Yerel ve küresel çevre 
sorunlari

F.8.6.4. 
Sürdürülebilir 
Kalkinma

−	Sürdürülebilirlik
−	Geri dönüşüm
−	Tasarruflu kullanim
−	Kaçak Elektrik 
Kullanimlari
−	Nükleer enerji santralleri
−	Nükleer reaktörler
−	Termik santraller

Not: 8. sinif fen bilimleri dersi öğretim programinda 2 farkli ünite için “canlilar 
ve yaşam” konu alani olmasi ve tablolarin konu numarasina göre oluşturulmuş 
olmasi sebebiyle Tablo 5’deki “canlilar ve yaşam” konu alanlari birleştirilmemiştir

SONUÇ VE TARTIŞMA
2018 yilinda güncellenen ortaokul (5-8) fen bilimleri dersi öğretim 

programinda yer alan konular ile bütünleştirilebilecek SBK’in önerildiği 
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bu çalişmada; 5. sinif fen öğretimi için toplam 12,  6. sinif için toplam 
18, 7. sinif için toplam 6 ve 8. sinif için toplam 37 SBK önerilmiştir. 
Bu bakimdan, 8. sinif fen bilimleri dersi konularinin SBK öğretimi için 
en verimli, 7. sinif fen bilimleri dersi konularinin ise SBK öğretimi için 
en verimsiz olduğu söylenebilir. Önerilen SBK’larin birisi hariç tamami 
SBK alan yazininda da incelenmiş SBK’dir (örn; Evren-Yapicioğlu, 2016; 
Genç ve Genç, 2017; Tezel ve Günister, 2018; Topçu vd., 2014). Bu SBK 
fen bilimleri dersi konu ve kazanimlariyla ilişkilendirilerek öğretmenler 
için verimli bir SBK kaynaği oluşturulduğu düşünülmektedir. Bilinçli 
mantar tüketimi konusunun ise alan yazina önerilen yeni bir SBK olduğu 
düşünülmektedir.   

Bu çalişmada, fen bilimleri dersi konulariyla ilişkilendirilebilen 
SBK’in; 5. sinif fen öğretimi için genellikle çevre temasinda, 6. sinif 
için sağlik ve enerji temalarinda, 7. sinif için geri dönüşüm temasinda 
ve 8. sinif için çevre ve biyoteknoloji temalarinda olduğu tespit 
edilmiştir. Bu açidan, 2018 fen bilimleri dersi öğretim programinin daha 
ziyade çevre temasi ile ilgili SBK anlayişi geliştirmeye yönelik olduğu 
söylenebilir. 2016 Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi 
(UFBMEK) ve 2017 Avrupa Fen Eğitimi Araştirmalari Birliği (ESERA) 
konferanslarinda sunulan SBK bildirilerini inceleyen Özcan ve Kaptan 
(2020), SBK bildirilerinde sağlik konusunun incelenmediğini (bir çalişma 
hariç) belirlemişlerdir. Özcan ve Kaptan (2020)’in ulaştiği sonuç ile bu 
çalişmada ulaşilan sonuç birbiriyle örtüşmemektedir. Şöyle ki, ulusal 
kongreler arasinda fen eğitimi paydaşlarinin yoğun ilgi gösterdiği 
UFBMEK’de sunulan araştirma konularinin ülkemizde öğretmenlerin 
temel kaynaği olan öğretim programlarindan kopuk olmasi manidar bir 
durumdur. Çünkü 6. sinif fen bilimleri dersi konularinda sağlik temasi 
geniş bir yer tutmaktadir. 

“Fen bilimleri programinda üniteler ve kazanimlar bazinda 
sosyobilimsel konulara ne kadar yer verilmektedir?” sorusuna yönelik 
çalişma çağrisi yaptiklari çalişmalarinda Topçu vd, (2014), böyle bir 
araştirmanin sonuçlarinin alan yazin ile uygulama arasindaki boşluğu 
tespit etmek ve gidermek için önemli olduğunu belirtmişlerdir. Yukarida 
açiklanan ulusal kongre konulari ve öğretim programi ile ilişkili konularin 
paralellik göstermediği bazi durumlarin bulunmasi alan yazin ile uygulama 
arasinda bir boşluk olduğuna işaret edebilir. Bir diğer taraftan, bu çalişma, 
alan yazininda ele alinan SBK’in fen bilimleri dersi öğretim programinda 
yer alan konularla dolayli da olsa ilişkilendirilebileceğini göstermiştir. Bu 
bakimdan, alan yazin ile uygulama arasinda kapatilamayacak bir boşluk 
olmadiği belirtilebilir. 

Son olarak, 2018 fen bilimleri dersi öğretim programi kazanimlarini 
inceleyen Özcan ve Koştur (2019), 5-8 sinif düzeylerinin tamaminda 
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SBK ile ilgili bir kazanim tespit etmişlerdir. “F.8.2.5.2. Biyoteknolojik 
uygulamalar kapsaminda oluşturulan ikilemlerle bu uygulamalarin 
insanlik için yararli ve zararli yönlerini tartişir” (s. 49) kazaniminin ilgili 
öğretim programinin doğrudan önerdiği tek SBK kazanimi olduğu bu 
araştirmada da tespit edilmiştir. Ancak, bu çalişmada ayni sinif seviyeleri 
için çeşitli fen konulariyla bütünleştirilebilecek yaklaşik 73 SBK (bazi 
SBK farkli sinif seviyeleri ve farkli fen konulari için tekrarlanmiştir) 
önerisinde bulunulmuştur. Doğrudan SBK ilişkili kazanimlari inceleyen 
Özcan ve Koştur (2019)’un “önem düşük, kazanim sayisi çok az” (s. 
148) siniflandirmasi dolayli olarak SBK ilişkili kazanimlar hesaplamaya 
katildiğinda SBK daha önemli bir sinifta ele alinabilir. 
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Bölüm 38
ÖĞRETMENLERİN OKULLARININ 

SWOT(GZFT) ANALİZİNE İLİŞKİN 
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1.Giriş 
SWOT(GZFT) kisaltmasi, güçlü yanlar (Strenghts), zayif yanlar 

(Weaknesses), firsatlar (Opportunites) ve olasi tehditlerden (Threats) 
gelmektedir. Diş çevre analizi ile tespit edilen, örgüt veya bireyin 
olanaklari ve tehditleri ile iç çevre analizi ile tespit edilen kuvvetli ve 
zayif yanlari birleşimidir (Bryson, 1995). Değerlendirmede elde edilen 
bulgular stratejilerin geliştirilmesine imkan sağlar (Rue ve Byars, 1995). 

SWOT analizinin öğeleri olan güçlü yanlar, zayif yanlar, firsatlar 
ve tehditler şu şekilde açiklanabilir: Güçlü Yanlar: Örgütlerin diğer 
örgütlere göre daha verimli olmasidir. Zayif Yanlar: Örgütün diğer 
örgütlere göre daha az verimli olmasina, değişime ayak uyduramaz ve 
zamaninda değişikliğe yanit veremez hale gelmesine sebep olabilecek 
yanlardir. Firsatlar: Stratejik planlama için bakildiğinda, amaçlarina 
ulaşabilmesi için çevrenin örgüte sunduğu koşullardir. Örgütlerin firsatlari 
anlamalari ve yararlanabilmeleri kendi lehlerine olacaktir. Tehditler: 
Örgütlerin amaçlarina ulaşmalarini zorlaştiran veya imkansiz hale getiren 
durumlardir. Tehditler örgütler tarafindan daima taninmali, izlenmeli ve 
bertaraf edilmelidir (Dinçer, 2002). SWOT analizi yukaridaki unsurlarin 
tanimlanmasiyla birlikte örgütlerin güçlü yanlarini kullanmayi, zayif 
yanlarini minimalize etmesini, çevresindeki firsatlardan yararlanmayi 
ve tehditlere karşi önlem almalarini sağlar (Dyson, 2004; akt: Ariöz ve 
Yildirim, 2012).

Küreselleşme ile birlikte eğitim kurumlarinin da değişmesi gerektiği 
inkar edilemez. Olumlu yönde değişimi başlatmak ve devam ettirmek 
için en önemli yollardan biri de eğitim kurumlarinin güçlü ve zayif 
yanlarini ve onlara yönelik firsatlar ve tehditleri ortaya çikarmak olan 
SWOT analizidir (Saban, 1999). Eğitim kurumlarinda SWOT analizi 
kullanilarak yapilan tespitlerin, örgütlerin amaçlarini ve stratejilerini 
geliştirmede yarar sağlayacaği düşünülmektedir. Eğitim boyunca, istenilen 
davranişlarin kazandirilmasinda SWOT analizinin yapilmasi gereklidir. 
Eğitim kurumlari çevreden bağimsiz değillerdir. Çevrelerini etkilerler ve 
çevreden etkilenirler. Örgütler, SWOT analiziyle ne durumda olduklarini 
görüp vizyonlarini belirlerler. Bu araştirmanin amaci öğretmenlerin 
okullarinin SWOT analizine ilişkin görüşlerini incelemektir. Bu amaç 
doğrultusunda aşağidaki problemler belirlenmiştir:

1. Öğretmenlere göre okullarinin güçlü yanlari nelerdir? 

2. Öğretmenlere göre okullarinin zayif yanlari nelerdir? 

3. Öğretmenlere göre okullarina sunulan firsatlar nelerdir? 

4. Öğretmenlere göre okullarina yönelik tehdit unsurlari nelerdir?
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2.Yöntem

Araştırmanın Modeli
Araştirmada nitel araştirma yöntemi kullanilmiştir. Bu tür araştirmalar 

bireylerin sahip olduklari deneyimlerinden doğan anlamlarin görüşlerine 
göre incelenmesinde kullanilir (Ekiz, 2003). Araştirma deseni olgu bilim 
desenidir. Bu tür desenler farkinda olunan ancak derin bir görüşe sahip 
olunmayan olgulara dayalidir (Yildirim ve Şimşek, 2011).

Çalışma Grubu
Kolay ulaşilabilir örnekleme tekniğiyle seçilen 8 öğretmen sorulari 

yanitlamiştir. Bu teknik, araştirmaciya hiz kazandirir, araştirmaci, 
çevresindeki bireylerden örneklem oluşturur (Yildirim ve Şimşek, 2011).

Tablo1.
 Demografik değişkenler

Değişken  Gruplar n
Cinsiyet Kadin  3

Erkek 5
Toplam  8

Branş  Sinif   6
Teknoloji tasarim 1
Özel eğitim 1
Toplam  8

Kidem 1-10 yil 2
11-20 yil 2
21-30 yil 2
31 yil ve üzeri 2
Toplam 8

Katilimcilarin 3’ü kadin,5’i erkektir, 6’si sinif öğretmeni, 1’i teknoloji 
tasarim öğretmeni ve 1’i de özel eğitim öğretmenidir, 2’si1-10 yil 2’si 11-
20 yil, 2’si 21-30 yil ve 2’si 31 yil ve üzeri kideme sahiptir.

Verilerin Toplanması
Veriler, “SWOT Analizi Yari Yapilandirilmiş Görüşme Formu” ile 

toplanmiştir. Elde edilen verilerden öğretmenlerin okullarinin SWOT 
analizine ilişkin görüşleri tespit edilmiştir. Form hazirlama esnasinda 2 
uzmana başvurulmuştur. Gelen tavsiyelere göre yanlişlar düzeltilmiş ve 
aşağidaki son şeklini almiştir:
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SWOT Analizi Yari Yapilandirilmiş Görüşme Formu
Size göre görev yaptiğiniz okulun güçlü yanlari nelerdir?

Sondalar

•	Öğretmenlerin deneyimli olması

•	Öğretmen dayanışması

•	Öğrenci- veli- öğretmen iletişiminin gücü 

•	Yöneticilerin deneyimleri

•	Okul aile işbirliği

•	Velinin okula ilgisi

•	Okul bahçesinin kapasitesinin yeterliliği

•	Akademik başarı düzeyi 

•	Öğretmenlerin motivasyonu

•	Fiziki donanım yeterliliği

•	Okula ulaşımın kolaylığı

Size göre görev yaptiğiniz okulun zayif yanlari nelerdir?

Sondalar

•	Dezavantajlı veliler 

•	Yöneticilerin yetersizliği 

•	İletişim yetersizliği

•	Kalabalık sınıflar

•	Okul aile işbirliği

•	Okulun çevresindeki sorunlar 

•	Okulun fiziki yapısı 

•	Olumsuz öğrenci davranışları 

•	Akademi başarı düşüklüğü

•	Okul terki 

Size göre görev yaptiğiniz okulun firsatlari nelerdir?

Sondalar

•	Okulun şehirde olması 
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•	Paydaşlar arası iyi iletişim  

•	Sınıf Mevcutları 

•	Genç Öğretmenler

•	Okulun fiziki donanımı 

•	Kurumlar arası iletişim 

•	Öğrencilere sosyal olanak sağlanması 

•	Yöneticilerin ilgisi 

•	Taşımalı eğitimin olmaması 

•	Öğretmenlerin iş doyumu 

•	Hayırseverler

Size göre görev yaptiğiniz okulun tehdit unsurlari nelerdir?

Sondalar

•	Okul güvenliği 

•	Eğitimsiz veliler 

•	Şehrin göç alması 

•	Zararlı maddele alışkanlığı

•	Davranış sorunları

•	Maddi sıkıntılar 

•	İnternetin yanlış kullanılması

•	Aileler sosyoekonomik düzeyinin düşük olması

Verilerin Analizi
Verilerin analizi içerik analizi tercih edilmiştir. Bu analiz, verilerin 

düzenlenerek tema ve kategorilerin meydana gelmesini sağlar (Patton, 
2002). Çalişmada uzmana başvuru, katilimci teyidi görüşmenin uzun 
olmasi iç geçerliği artirmiş, diş geçerlik ise, ayrintili betimleme yöntemi ile 
artmiştirr. Her bir katilimci 1’den başlayarak 8’ e kadar numaralandirilmiştir 
ve onlarin cümlelerine yer verirken K1, K2, …, K8 kullanilmiştir. 

3.Bulgular
Bu bölümde bulgular araştirmanin problemlerine göre verilmiştir: 
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Tablo 2. 
Okullarının güçlü yanlarına ilişkin öğretmen görüşleri

No Kategoriler f

1 Öğretmen kadrosu 4

2 Administration staff 3
3 Okul başarisi 2
4 İletişim 4
5 Okulun konumu 4
6 İlgili veliler 3
7 Okulun fiziki donanimi 1
8 Yönetim tarafindan sağlanan imkanlar 1
9 Okula kolay erişebilirlik 2
10 Okulun taninirliği 1
11 Personelin birbirine saygi duymasi 1

İçerik analizine göre öğretmenlerin okullarinin güçlü yanlarina 
ilişkin görüşleri 11 kategoride ele alinmiştir. “Öğretmen kadrosu, iletişim 
ve okulun konumu” en çok tekrarlanan kategorilerdir ve katilimcilar 
tarafindan 4 kez tekrarlanmiştir. En sik tekrarlanan ikinci kategoriler 
ise “yönetim kadrosu ve ilgili veliler” dir ve 3’er kez tekrarlanmiştir. En 
az tekrarlanan kategoriler, “okulun fiziki donanimi, yönetim tarafindan 
sağlanan imkanlar, okulun taninirliği ve personelin birbirine saygi 
duymasi” dir ve bir kez tekrarlanmiştir. Katilimcilarin ifadelerinden 
bazilari aşağidaki gibidir: 

K1: “… Öğretmen kadrosu güçlü bir taraftır. Donanımlı öğretmenler 
tarafından yetiştirilen öğrencilerin daha başarılı ve daha saygılı olduğunu 
gördüm… ”

K4: “… Okulun konumu güçlü. Okul merkezde, hinterland dışındaki 
öğrenciler bile sahte adreslerle kayıt oluyorlar… ”

K8: “… Personelin birbirine saygı duyması okulun güçlü yanı…”
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Tablo 3. 
Okullarının zayıf yanlarına ilişkin öğretmen görüşleri

No Kategoriler f

1 
Taşimali eğitim 1

2 Çocuk işçiliği 1
3 İlgisiz veliler 3
4 İlgisiz öğrenciler 1
5 Okul çevresinde trafik 1
6 Kalabalik siniflar 3
7 Okul yanindaki park 1
8 Okul binasinin yaşi 1
9 Akilli tahta eksikliği 1
10 Okulun ekonomik durumu 1
11 Öğretmenlerin ödüllendirilmemesi 1
12 Okul bahçesinin kapasitesi 1

İçerik analizine göre öğretmenlerin okullarinin zayif yanlarina ilişkin 
görüşleri 12 kategoride ele alinmiştir. En çok tekrarlanan kategoriler 
“ilgisiz veliler ve kalabalik siniflar” dir. Katilimcilar tarafindan 3 kez 
tekrarlanmiştir. Çocuk işçiliği, okul bahçesinin kapasitesi, okul binasinin 
yaşi gibi kategoriler bir kez tekrarlanmiştir. Katilimcilarin ifadelerinden 
bazilari aşağidaki gibidir: 

K7: “… Öğretmenler için ödül eksikliği okulun zayıflığıdır. Kendini 
kanıtlamış öğretmenler, müdür tarafından ödüllendirilmez ...”

K4: “… Okul tercih edildiği için sınıflar kalabalıklaşıyor ve 
öğretmenler zorlanıyor…”

Tablo 4. 
Okullarına sunulan fırsatlara ilişkin öğretmenlerin görüşleri

No Kategoriler f

1 Genç öğretmenler 1

2 Okulun sosyo-ekonomik durumu 3

3 Hayirseverler 3
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4 Okulun teknolojik alt yapisi 1

5 Paydaşlarla işbirliği 1

6 Öğretmenlerin ihtiyaçlarinin karşilanmasi 1

İçerik analizine göre öğretmenlerin okullarina sunulan firsatlara 
ilişkin görüşleri 6 kategoride ele alinmiştir. En çok tekrarlanan kategoriler 
“hayirseverler ve okulun sosyo-ekonomik durumu” dur. Katilimcilar 
tarafindan 3 kez tekrarlanmiştir. “Genç öğretmenler, okulun teknolojik alt 
yapisi, paydaşlarla işbirliği ve öğretmenlerin ihtiyaçlarinin karşilanmasi” 
kategorileri bir kez tekrarlanmiştir. Katilimcilarin ifadelerinden bazilari 
aşağidaki gibidir: 

K8: “… Öğretmenlerin ihtiyaçları karşılanıyor çünkü okulun mali 
durumu iyi…”

K2: “… Okulun teknolojik altyapısı çok iyi…”

K3: “… Hayırseverler, okulumuza maddi anlamda büyük katkılar 
sağlıyor…”

Tablo 5. 
Okullarına yönelik tehditlere ilişkin öğretmen görüşleri

No Kategoriler f

1 Okuldan kaçan öğrenciler 1

2 Okulun çevresindeki trafik 1

3 İstenmeyen öğrenci davranişlari 4

4 Kampüs   1

5 İstenmeyen veli davranişlari 1

İçerik analizine göre öğretmenlerin okullarina yönelik tehditlere 
ilişkin görüşleri 5 kategoride ele alinmiştir. En çok tekrarlanan kategori 
“istenmeyen öğrenci davranişlari” dir ve 4 kez tekrarlanmiştir. “Okuldan 
kaçan öğrenciler, okulun çevresindeki trafik, kampüs ve istenmeyen veli 
davranişlari” birer kez tekrar edilmiştir. Katilimcilarin ifadelerinden 
bazilari aşağidaki gibidir: 

K6: “… Öğrenci davranışı okul için bir tehdittir. Şiddet ve küfür çok 
fazla…”

K5: “… Öğrenci davranışları ve ebeveyn davranışları ile ilgili 
sorunlar var. Müdürümüzün gözünü korkutuyorlar ...”
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4. Tartışma ve Öneriler 
Araştirmada, öğretmenlerin okullarinin güçlü yanlarina ilişkin 

görüşleri 11 kategoride ele alinmiştir. “Öğretmen kadrosu, iletişim ve 
okulun konumu” en çok tekrarlanan kategorilerdir ve katilimcilar tarafindan 
4 kez tekrarlanmiştir. En sik tekrarlanan ikinci kategoriler ise “yönetim 
kadrosu ve ilgili veliler” dir ve 3’er kez tekrarlanmiştir. En az tekrarlanan 
kategoriler, “okulun fiziki donanimi, yönetim tarafindan sağlanan 
imkanlar, okulun taninirliği ve personelin birbirine saygi duymasi” dir 
ve bir kez tekrarlanmiştir. Şehir yöneticilerine göre okulun güçlü yanlari; 
ekipmanlarin tam olmasi, rehber öğretmenlerin varliği, öğretmenlerin 
tecrübesi, okul-aile işbirliği, okul terki olmamasi ve köy yöneticilerine 
göre ise güçlü yanlar; genç öğretmen kadrosu, sinif mevcudunun azliği, 
şehre yakinlik, okul bahçe kapasitesi, çalişanlarin uyumu, disiplin sorunu 
olmamasidir (Yildirim, 2008). Özan, Şener, Polat ve Yaraş’ a (2015) 
göre Elaziğ’da okul aile işbirliği, okula ulaşimin kolay olmasi, öğretmen 
ihtiyacinin olmamasini güçlü yanlar olarak ele almiştir. Yönetici 
görüşlerine göre okulun güçlü yanlari; fiziki imkanlar, ulaşim sikintisi 
olmamasi, öğretmenlerin deneyimi ve öğretmen işbirliğidir (Özan, Şener, 
Özalp ve Yaraş, 2015). Çankaya İlçe Milli Eğitim Müdürlüğü, çözüm 
odakli, eğitim kurumlarina teknolojik donanim sağlayan, özlük işlerini iyi 
yürüten, demokratik, araştirmaci, iletişimde iyi olmasindan ötürü güçlüdür 
(Birel, 2008). Yöneticiler okulun güçlü yanlarini, fiziksel imkânlar, genç 
öğretmenler okul kapsaminda program geliştirme, kurumda öğretmen 
akademisinin varliği, güvenlik olarak belirtmişlerdir (Erçetin, 2019).  
MEB’e bağli yurt dişi okullari, bakim, bilişim, ders çeşitliliği, derslik 
sayisi, çokkültürlülük, kütüphane imkanlari, mezun takibi, kurum kültürü, 
okul aile işbirliği, öğrencilerin disiplinli olmasi, okul terki olmamasi, spor 
aktiviteleri, diğer kurumlarla iletişim ve yönetici ve öğretmenlerin çözüm 
odakli olmalari bakimindan güçlüdürler (Aköz, 2019).

Araştirmada, öğretmenlerin okullarinin zayif yanlarina ilişkin 
görüşleri 12 kategoride ele alinmiştir. En çok tekrarlanan kategoriler 
“ilgisiz veliler ve kalabalik siniflar” dir. Katilimcilar tarafindan 3 kez 
tekrarlanmiştir. Çocuk işçiliği, okul bahçesinin kapasitesi, okul binasinin 
yaşi gibi kategoriler bir kez tekrarlanmiştir. Şehirdeki yöneticilere göre 
okulun zayif yanlari; kalabalik siniflar, ikili öğretimin varliği, bahçenin 
küçüklüğü, öğretmenlerin ilişkileri, sağlik ekipmanlari eksikliği, 
atil öğretmenler ve köy yöneticilerine göre okullarin zayif yanlari; 
birleştirilmiş siniflarin varliği akişinin fazla olmasi, tek idarecinin 
bulunmasi, okulda yeterli personelin bulunmamasi, bakimsiz okul 
binalari, okul çevresi kirliliği,  materyallerin tam olmamasi, zayif 
kütüphane, kültür salonu yokluğu, velilerin ilgisizliğidir (Yildirim, 2008). 
Özan, Şener, Polat ve Yaraş’ a (2015) göre Elaziğ’da birleştirilmiş siniflar, 
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spor ve kültür aktivitelerinin eksikliği, disiplin sorunlari, ailelerin sosyo-
ekonomik yapisi, okul bütçesinin yetersizliği, öğretmen motivasyon ve 
iş doyumunun düşük olmasi okullarin zayif yanlarini oluşturmaktadir. 
Yöneticilere göre okullarin zayif yanlarini  fiziki donaniminin yetersiz 
olmasi, sosyo-ekonomik ve sosyokültürel durumu düşük veliler ve ilgisiz 
veliler, taşimali eğitim varliği, kalabalik siniflar oluşturmaktadir (Özan, 
Şener, Özalp ve Yaraş, 2015). Çankaya İlçe Milli Eğitim Müdürlüğü 
kurumlara bütçe sağlama, hizmet içi eğitim, , zamanin yönetimi, doğal 
afet çalişmalari için personel eksikliği, proje yürütmeme, öğretmen 
gereksinimin karşilanmamasi açisindan zayiftir (Birel, 2008). Yöneticiler 
zayif yanlar olarak, okulun yeni olmasi, okulda kati hiyerarşik bir yapinin 
varliği, öğretmenlerin örgüt bağliliğinin yüksek olmamasini söylemişlerdir 
(Erçetin, 2019). MEB’e bağli yurt dişi okullari, kurslarin yetersizliği, 
çok dilli eğitim yokluğu, ders kitaplarinin yetersizliği, öğretmenlerin 
ders esnasinda farkli eğitim materyallerinden faydalanmamasi, derslerde 
öğrenci merkezli bir eğitim anlayişinin yokluğu, bilim, sanat ve edebiyat 
atölyelerinin yokluğu, öğrencilere yönelik sosyal olanaklarin  eksikliği, 
spor eğitimlerine gereken önemin verilmemesi, mezun olan öğrencilerin 
iş bulmada yaşadiklari zorluklar, okul bahçesinin kapasitesi, öğrencilerin 
derslere ilgilerini çekememe, öğretmenlerin öğrencileri yönlendirememe 
sorunu, bilim, sanat, kültür faaliyetlerinin eksikliği, spor salonlarinin 
yetersizliği, teknolojik donanim yetersizliği, okulda hijyen, farkli 
ülkelerdeki sergi/yarişma/proje gibi faaliyetlere katilamama, velilerle 
olan iletişim işbirliği sikintisi, okula ilişkin yaratilan imaj, öğrencilerin 
kendilerinin akademik anlamda başarisiz hissetmeleri ve üst öğrenim 
geçişte yapilan sinavlardaki başarisizliklar açisindan zayif yanlara 
sahiptirler (Aköz, 2019).

Araştirmada, öğretmenlerin okullarina sunulan firsatlara ilişkin 
görüşleri 6 kategoride ele alinmiştir. En çok tekrarlanan kategoriler 
“hayirseverler ve okulun sosyo-ekonomik durumu” dur. Katilimcilar 
tarafindan 3 kez tekrarlanmiştir. “Genç öğretmenler, okulun teknolojik alt 
yapisi, paydaşlarla işbirliği ve öğretmenlerin ihtiyaçlarinin karşilanmasi” 
kategorileri bir kez tekrarlanmiştir. Şehir yöneticilerine göre okullarin 
firsatlari; okullarinin merkezde bulunmasi, kadro yeterliliği, velinin 
eğitim seviyesinin yüksek olmasi, ekonomik durumu iyi velilerin 
olmasi, kütüphane ve kitapçilarin bulunmasi, üst yönetime yakin olma, 
kültürel etkinlikler için olanak bulunmasi ve yöneticilerine göre okullarin 
firsatlari; okullarinda bulunan personelin genç olmasi, okul bahçesinin 
geniş olmasi, YİBO’lar için ödenek olmasi, belediyelerin okula yardimci 
olmalardir (Yildirim, 2008). Elaziğ’da üniversite ile diğer kurumlar 
arasindaki iş birliği güçlendirilerek, üniversitenin imkânlarini kullanarak 
eğitimsel firsatlarin oluşturulmasi sağlanmalidir (Özan, Şener, Polat 
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ve Yaraş, 2015). Yöneticilere göre okullarin firsatlarina bakildiğinda 
ise yöneticilerin okulun il merkezinde olmasi, öğretmen, yönetici ve 
öğrencilerin arasinda güçlü bir iletişimin olmasi, sinif mevcutlarinin 
istenilen düzeyde olmasini daha çok ifade ettikleri görülmektedir (Özan, 
Şener, Özalp ve Yaraş, 2015). Çankaya İlçe Eğitim Müdürlüğüne göre 
kamu, özel kurumlarin fiziki mekânlarinin kullanilabileceği, ilçe içinde ve 
dişinda yüksek gelir grubuna dahil kişilerden, kuruluşlardan maddi kaynak 
bulunabileceği; yerel yönetimler, sivil toplum örgütleri, üniversiteler ve 
medya ile işbirliği gibi firsatlardan yararlanilabileceği saptanmiştir. (Birel, 
2008). Yöneticilere göre firsatlar; okulun bulunduğu bölgenin gelişen ve 
büyüyen bir potansiyele sahip olmasi, kurumun misyonu ile velilerin 
bakiş açilarinin ayni olmasi, kurumun büyüme stratejisi, ülkedeki değişen 
eğitim felsefesiyle uyumlu bir eğitim felsefesine sahip olmasi olarak 
belirtilmiştir (Erçetin, 2019). MEB’e bağli yurt dişi okullarin önlerindeki 
firsatlar; bölgede Türk iş adamlari ve Türk şirketlerin olmasi, bürokratik 
zorluklarin yaşanmamasi, Eğitim Müşaviri/Ataşesinin sorunlarin 
çözümüne katkisi, güvenlik sorunun olmamasi, kültürel dişlanmanin 
yaşanmamasi, MEB’den gelen okul bütçesinin yeterliliği, okula ulaşim 
ve okulun merkezi konumu, öğretmen sayisinin yeterliliği ve ihtiyaca 
yönelik gönderilmesi, velilerin sosyoekonomik ve sosyokültürel durumu, 
yerel halk ve yerel makamlarin okula olumlu bakiş açisina sahip olmasi, 
yerel kurumlarla okulun iş birliği içinde olmasi, yöneticilerin yillik izin ve 
maaşlari olarak tespit edilmiştir (Aköz, 2019).

Araştirmada, öğretmenlerin okullarina yönelik tehditlere ilişkin 
görüşleri 5 kategoride ele alinmiştir. En çok tekrarlanan kategori 
“istenmeyen öğrenci davranişlari” dir ve 4 kez tekrarlanmiştir. “Okuldan 
kaçan öğrenciler, okulun çevresindeki trafik, kampüs ve istenmeyen veli 
davranişlari” birer kez tekrar edilmiştir. Şehirdeki yöneticilere göre okula 
yönelik tehditler; üniversite mezunlarinin istihdam edilememesi, okula 
giderken karşilaşilan tehlikeler, velilerin okula müdahale etmesi, çevredeki 
internet kafelerin amaca yönelik kullanilmamasi, geçimsiz öğrencilerin 
kavga sorunlari, okulda güvenlik sağlayamama, velilerin öğretmen 
ayrimi yapmalarindan dolayi okul ikliminde meydana gelen bozulmalar, 
okulun gürültülü olmasi, ikili öğretimin varliği, çocuklarin okul içinde ve 
dişinda kalitesiz gidalara maruz kalmalari, okul binasina ilişkin deprem 
önlemlerinin alinmamasi ve  köy yöneticilerine göre tehditler; velilerin 
okula olan ilgisizlikleri, öğrencilere rol model olacak insanlarin yokluğu, 
göç, öğrencilerin okula devam sorunu, başarili öğrencilerin aileleriyle 
şehre taşinmalari, taşimali eğitim varliği, birleştirilmiş siniflarda okumuş 
öğrencilerin eksiklikleri, internet bağlantisinda sikintilar oluşmasi, kiz 
çocuklarinin eğitim öğretimle ilgili sorunlaridir (Yildirim, 2008). Özan, 
Şener, Polat ve Yaraş’ a (2015) göre Elaziğ’in göç yoluyla gelen insanlar, 
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kirsaldaki öğrenciler, ailelerin eğitim seviyelerinin yetersiz olmasi ve 
engelli öğrencilerin durumu, işsizlik sorunu olan ailelerin yaşadiklari 
maddi sikintilar, çocuk işçilerin sayisinin giderek artmasi, il genelinde 
madde bağimliliğinin alt yaş gruplarina kadar inmesi, ortaöğretim 
kurumlarinda daha genelinde sigara, uyuşturucu  gibi maddelere olan 
bağimliliğin artmasi, öğrencilerin okula aidiyetinin azalmasi, okullarda 
artan şiddet olaylari, okul güvenliğinin yetersiz olmasi, öğretmen ve 
iletişim araçlarinin kullanilmasi esnasinda yaratilan bilgi kirliği gibi 
sorunlar okullar için tehdit oluşturmaktadir (Özan, Şener, Polat ve 
Yaraş, 2015). Yöneticilere göre okulun çevresinin güvenli olmamasi, 
velilerin ilgisizliği ve eğitimsizliği, öğrencilerin zararli alişkanliklardan 
korunamamasi okullara yönelik tehdit unsurlari olarak görülmektedir 
(Özan, Şener, Özalp ve Yaraş, 2015). Çankaya İlçe Eğitim Müdürlüğü 
için sayilabilecek tehditler okul ve öğrenci sayisinin artmasi, genel bütçe 
yetersizlikleri, siyasi baskilardir (Birel, 2008). Yöneticilere göre okula 
yönelik tehditler ise, geleneksel eğitim zihniyetine sahip olan velilerin 
olağanüstü beklentileri, özel okul olmasi sebebiyle velinin çok fazla söz 
sahibi olmasi, rakip okullarin uyguladiği ücret politikasi ve bölgedeki özel 
okullarin sayisinin gitgide artmasi olarak gösterilmiştir (Erçetin, 2019). 
MEB’e bağli yurt dişi okullari için okul diş politikalardan etkilenme, okul 
çevresindeki imkanlarin yetersizliği, Büyükelçi/Başkonsolosun sorunlara 
çözüm sunamamasi, MEB’in sorunlara çözüm önerisi, öğretmen maaş 
ve yillik izinlerinin yeterli olmamasi, görev yapilan ülkenin şartlarina 
uyum, öğretmenlerin ve yöneticilerin gittikleri ülkede temel ihtiyaçlarini 
gidermek için yeterli zamanin olmamasi, yönetici ve öğretmenlerin dil 
sikintilari tehdit unsurlari olarak saptanmiştir (Aköz, 2019). 

Bakanlik, okullara yönelik yapilan SWOT analizlerine göre eğitim 
politikalari oluşturabilir ve okullara ilişkin yasal belgeleri oluştururken 
SWOT analizlerinden faydalanilabilir. Müdürlükler, okullara yönelik 
çalişmalarinda SWOT analizini odak noktasi haline getirip eylem planlari 
yapabilirler. Her okulun SWOT analizi yapiş şekli araştirilabilir ve SWOT 
analizine uygun denetim araştirmasi yürütülebilir. 

Bu konu ile ilgili ülkede yapilan araştirmalarin oldukça sinirli olduğu 
görülmüştür. Ayni konuda çalişmalar, farkli okullarda da yürütülebilir. 
Bu araştirma, yükseköğretim, ortaöğretim, ortaokul, ilkokul ve 
anaokulu seviyelerinde de yapilabilir. Araştirmadaki katilimcilar sadece 
öğretmenlerden oluşmaktadir. Öğretmenler, öğrenciler, yöneticiler, 
akademisyenler ve veliler de dâhil edilerek, konuyla ilgili algilarin 
karşilaştirilmasi yapilabilir. Bu araştirma nitel yöntemle yapilmiş bir 
çalişmadir. Bu konu üzerine nicel bir araştirma da yapilabilir.
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GİRİŞ
Sanat bir düşünme içşelleştirme ve ifade etme biçimidir. Nesnel 

dünyadan ve tinsel ihtiyaçlardan etkilenen bireyin estetik kaygi temelli 
sanatsal ürün ortaya koyma durumudur. Bu ürün ortaya koyma sürecinde 
farkli malzemeler kullanilabilmektedir. İlgili malzemelere renk, çizgi, 
ses, hareket, sözcük, nesne vb. örnek olarak verilebilmektedir. Malzeme 
kullanimindaki çeşitlilik farkli sanat dallarinin oluşmasina kaynaklik 
etmektedir. Bu sanat dallari plastik sanatlar çerçevesinde resim, heykel, 
seramik, mimari; fonetik sanatlarda müzik, edebiyat; ritmik sanatlarda 
dans, pandomim ve karma sanatlarda ise opera, bale, tiyatro ile sinema 
olarak yer almaktadir. Her bir sanat dalinin kendine özgü bir eğitim 
süreci bulunmaktadir. Bunlar resim eğitimi, müzik eğitimi, bale eğitimi 
vb. olarak tanimlanmaktadir. Kirişoğlu’ na (2005) göre genel anlamda bu 
farkli sanat disiplinlerini içerisinde bulunduran eğitime “Güzel Sanatlar 
Eğitimi” denilmekte, sanat eğitimi ise dar anlami ile görsel sanatlar 
öğretimini kapsamaktadir. 

Sanat eğitimi ile bireyde ilgili sanat dalina yönelik birçok bilgi, beceri 
ve anlayişin kazanilmasi hedeflenmektedir. Bu hedef doğrultusunda 
bilişsel, duyuşsal ve psikomotor beceriler ile estetik kaygi çerçevesinde 
bireyin kendini ifade etme olanaği sağlanmaktadir. Sürece dahil olan 
herkeste yaraticilik temelli duygu ve düşüncelerini doğru biçimlere 
aktarma durumu söz konusu olmaktadir. Bundan dolayi çocukluktan 
yetişkinliğe tüm yaş gruplari için gerekli olduğu belirtilebilmektedir 
(Yolcu, 2009).     

Bireyin içinde bulunduğu yaş grubuna göre sanat eğitimi süreci farkli 
şekillenebilmektedir.  Özellikle çocukluk dönemlerinde hazirbulunuşluk, 
olgunlaşma ve ihtiyaç durumlarinin iyi bilinmesi gerekmektedir. Her 
bir sanat dali için özgün hususlar bulunmaktadir; görsel sanatlar eğitimi 
kapsamindaki resim öğretimi için çocuğun sanatsal gelişim evrelerine 
dikkat edilmesi ve çocuk resmi özelliklerinin iyi bilinmesi gerekmektedir. 
Resim iki boyutlu yüzey üzerinde nokta, çizgi, leke ve renklerle estetik 
kaygi güderek kompozisyon oluşturma ve bununla güzelliği arama 
sanatidir (Şişman, 2006). Çocuklarin resimsel uygulamalari içinde 
bulunduklari yaş grubuna göre farkliliklar göstermektedir. Lowenfeld, 
çocuğun sanatsal gelişim evrelerini; 2 ile 4 yaş arasi çocuğun karalama 
evresi, 4 ile 7 yaş arasi şema öncesi evre, 7 ile 9 yaz arasi şematik evre, 9 
ile 11 yaş arasi ergenlik öncesi evre, 11 ile 13 yaş arasi mantik çaği ve 13 
yaş üzeri ergenlik krizi olarak belirlemiştir (Kirişoğlu, 2005).

Karamala evresinde yer alan karalama sözcüğü, günlük yaşantimizda 
o kadar olumsuz anlamlar yükleyerek kullanilmaktadir ki, sanki çocuğun 
2 ile 4 yaş arasindaki çizgisel gelişim evresi çok önem taşimiyormuş 
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gibi bir izlenim birakmaktadir (Striker, 2005).  Halbuki bir bireyin 
yaşaminda kas gelişimiyle el ve göz arasindaki etkileşimin, beden ile 
zihnin uyumlu hale gelmeye başladiği süreç çocuğun ilk karalamalara 
başladiği süreçtir (Erbay, 2000). Bu evredeki çocuklarda özgürce 
karalamalar gözlenmektedir. Şema öncesi evrede diş dünyayi keşfetmeye 
başlayan çocuk algiladiklarini, hissettiklerini ve ihtiyaçlarini hiçbir 
baskiya maruz kalmadan dilediği gibi resmetmeye başlar. Çocuk için 
bu dönemde oran, perspektif ve renk gerçekliği yansitma gibi bir endişe 
yoktur; olabildiğince özgürdür. Çocuğun sanatsal ve çizgisel gelişim 
evrelerini inceleyen araştirmacilarin çoğu bu evreyi, bireyin yaşamindaki, 
resimle ifade etmenin altin çaği olarak nitelendirmiştir. Bu evrede çocuk 
resimlerinde mekan algisi, saydam özellik, yassitma özelliği ve oranda 
vurgu gibi özellikler gözlenmektedir (Milchiodi, 1998). 7-9 yaş arasi 
şematik evrede çocuk kendine özgü bir insan ve çevre resmi yapmaktadir. 
Gerçeğe benzetme endişesiyle başlanmayan bu resimler şema öncesi evre 
resimleri ile daha çok benzerlik göstermektedir. Çocuk resim yaparken 
oluşturduğu şemayi sürekli tekrarladiğindan artik daha öz güven 
duymaktadir. Bu evre çocuk resimlerinde renkler nesnelerin renklerine 
benzemeye başlamiştir, çünkü artik çocuklar Piaget’in somut işlem evresi 
olarak adlandirdiği dönemdedir (Kehnemuyi, 2013). Ergenlik öncesi 
evrede 9-11 yaş arasi artik daha önceki yillarin naif ve özgür ortami son 
bulmakta, içinde yaşadiği kültür ve toplumun beğeni ölçülerine uyma 
kaygisi başlamaktadir. Bu da çocuklari gerçekçiliğe yöneltmektedir (San, 
1979). Yaptiklari resimleri kolay kolay beğenmez ve herkese göstermek 
istemezler. Çünkü artik ayrintiya ilgi duyarlar, renkleri bilinçle seçerler ve 
gerçeğe uygun biçimleri resmetmeyi hedeflemektedirler (Yavuzer, 2003). 
11-13 yaş mantik çaği ergenliğe ve gençliğe atilan ilk adimin bulunduğu 
dönemdir. Bu dönemde görsel, duygusal ve bilişsel olarak gelişmeler 
yaşayan çocuk yeni düşünce ve resimsel uygulama sürecine girmektedir. 
Zekâ ve mantiğin yardimiyla bazi sorunlari çözebilmekte ve durumlara 
karşi bilgisel tavir alabilmektedir. Resimlerinde odaklandiklari konularda 
kendi çabalariyla başarili olabilmekte ve çizim ile boyama süreçlerinde 
önceki dönemlerine göre daha çok başari sağlayabilmektedirler (Artut, 
2007). 13 yaş ötesi ergenlik krizi evresinden itibaren artik çocuk bilişsel 
ve duyuşsal düzeyinin farkindadir. Diş dünyayi algilamakta, sadece 
somut değil soyut olgularla da ilgilenmekte ve bu olgular üzerine eleştirel 
yaklaşabilmektedir. Kişiliği de hizla gelişen ve sosyalleşen genç çevresiyle 
yoğun bir iletişime geçebilir ve resimlerinde kendi yorumunu da katarak 
tecrübelerini işleyebilir (Buyurgan ve Buyurgan, 2012).

 Yaş gruplarina göre sanatsal gelişim evreleri farklilik gösteren 
çocuklarin resim eğitiminde disiplinler arasi uygulamalarin büyük 
yarari bulunmaktadir. Sanat etkinliklerinde disiplinler arasi yaklaşim ile 
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öğrencilerin çok yönlü gelişimine katki sağlanmasi hedeflenmektedir 
(Yilmaz, 2010). Bu disiplinler edebiyat, dans, tiyatro, müzik vb. 
olabilmektedir. Özellikle Erbay’ a (2000) göre dersle doğrudan ilgili 
olmasa bile örneğin müzik eşliğinde yapilan çalişmalarla yaraticiliğin 
gelişmesine destek olunmaktadir. Bundan dolayi müzik destekli görsel 
sanatlar uygulamalari önerilmektedir.

Müzik
Fonetik sanatlardan biri olan müzik, duygu ve düşüncenin yoğun 

olarak kullanildiği, ses düzenlerinden oluşan bir sanat dalidir. İnsan ya 
da çalgi seslerinin duygusal ifade ve biçimsel güzellik yaratacak halde 
düzenlenerek bir kompozisyon oluşturmasiyla gerçekleşmektedir.  
Müziğin malzemesi sestir. Ancak her ses müziği oluşturmaz. Doğada 
çok sayida birbirinden farkli sesler bulunmaktadir, insan tarafindan belli 
bir düzen içermeyen bu seslere, gürültü, vizilti, hişirti, çinlama ve inilti 
gibi isimler verilmektedir. Doğadan alinan bu seslerin bilinç ve estetik 
süzgeçten geçirildikten sonra, duygu ve düşüncelerle beslenmesiyle ve 
özgün bir ürün olarak ortaya konmasiyla müzik meydana gelmektedir 
(İpşiroğlu, 2010). Müzik İlik’ e (1994) göre müzik, bireylerin sözcüklerle 
ifade edemediği duygu ve düşüncelerini, sesler araciliğiyla anlatma 
sanatidir. Müziğin psikoloji üzerinde biraktiği etki nüanslarinin her birine 
karşilik gelecek sözcük bulmak oldukça güçtür. Oysa Say’a  (2006) göre 
müzik bir dildir. Bu dilde sözcük olmasina gerek yoktur, eğer ki sesler 
duyguyla birbirini izleyerek akip gidiyorsa, anlatilmak isteneni yeterince 
olgun bir şekilde ifade edebilmektedir.

Yer, zaman ve toplum, farkli müzik türlerinin ortaya çikmasina, 
müziksel ihtiyaçlar ve müziğin işlevselliği ise müzik türlerinin çoğalmasina 
sebep olmuştur (Uçan,1997).  Türler, müziğin varoluş özelliği, amaçlari, 
kendi içinde tutarli yapisi, işleniş ve icra açisindan benzerlik taşiyan ve 
beğeni ile var olan ayrimlar sonucu ortaya çikan oluşumlardir (Hodeir, 
2002). 

Ülkemizdeki müzik türlerini Yurga (2002) alti ana başlik altinda ele 
almaktadir. Bunlar Türk müziği, uluslararasi müzik, eğitim müziği, askeri 
müzik, dini müzik ve özgün müziktir. Türk müziği içerisinde geleneksel 
Türk halk müziği, geleneksel Türk sanat müziği, Türk pop ve arabesk 
müzik olmak üzere dört alt başlik, uluslararasi müziğin içerisinde caz, pop 
ve klasik müzik olmak üzere üç alt başlik, askeri müzik içerisinde mehter 
ve bando olmak üzere iki alt başlik, dini müziğin içerisinde ise cami-tekke 
ve tasavvuf müziği olmak üzere iki alt başlik bulunmaktadir.
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Klasik Müzik
En güçlü sanat müziği türlerinden biridir. Orta çağdan günümüze 

kadar Avrupa müziğinin çok seslilik ile ilgili gelişmelerine paralel, hem 
çalgi hem de insan sesi için yazilmiş nitelikli müziği kapsamaktadir. 20. 
yüzyila kadar Avrupa da yaygin olan bir müzik türü olmasina karşin 20. 
yüzyildan itibaren tüm dünyaya yayilmiş bir müzik türüdür. İsmini 1750-
1800 yillari arasi Avrupa’ da klasisizm döneminden almiş olsa da klasik 
müziğin ilgili dönemle artik doğrudan bir bağlantisi yoktur. Klasik müziğin 
kendi içerisinde dönemler bulunmaktadir. Bunlar, rönesans, barok, 
klasisizm, romantizm, modernizm ve çağdaş dönemdir. Her bir dönemin 
kendine özgü biçim ve içerik bağlaminda özellikleri bulunmaktadir (Lord 
ve Snelson, 2018).  

Arabesk Müzik
Türk müziği içerisinde yer alan arabesk müzik, doğu mistisizminin 

ürünüdür ve daha çok içerisinde arap ezgileri barindirmaktadir. Türkiye’ 
de toplumun tüm sosyokültürel kesimlerince de rağbet edildiği için 
kisa sürede yayginlaşmiştir (Tezcan, 2011). Çünkü Arabesk müzik 
sosyokültürel duruma göre biçimlenmiş, melodileri arap müziğinden almiş 
çalgi yönünden bati temelleriyle olgunlaştirilmiş belli bir kuramsal alt 
yapisi olmayan ilk ortaya çiktiği zamanlar taşra tarafindan benimsenirken 
zamanla tüm topluma mal olmuş toplumumuza özgü bir müzik türüdür 
(Güngör, 1993).  

Heavy Metal Müzik
Heavy metal müzik rock müzikten türemiştir. Rock müzik sadece 

bir müzik türü değil ayni zamanda bir kültürdür. Bir baş kaldiri ve iç 
çatişmanin dişa ifade biçimidir. Hippiliğin devami niteliğinde olan bu 
tür, elektro gitar ile kendini kanitlamiştir. Bağirmak, haykirmak, zamana 
baş kaldiri ve isyan bu müzik türünün temelini oluşturmaktadir. Bir çeşit 
protest müzik de denilmektedir. Bu kültürün içinde deri giysiler, vücudun 
farkli yerlerine yapilmiş dövmeler, sivri burunlu çizmeler, motorsiklet, 
zincir ve metallerle tamamlanmiş agresif diş görünüm yer almaktadir. 
Görüldüğü üzere toplumda kabul görenin ötesinde asi bir kültür olarak 
karşimiza çikmakta ve bu durum müziğini de etkilemektedir. (Yurga, 
2002).

Tasavvuf Müziği
Din ile müzik tarih boyunca birbirleri ile etkileşim içinde olmuşlardir. 

Müzik tanri sevgisini ve ibadetlerde ruhani bütünlüğü sağlamak için 
her zaman kullanilmiştir. Bu tür müziklere dini müzik ya da tasavvuf 
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müziği denilmektedir. Ülkemizdeki tasavvuf müziği İslamiyet ile birlikte 
gelişen geleneksel müziğimizin devami niteliğindedir, çünkü Türk 
müziği makamlariyla ve geleneksel türk sanat müziği çalgilariyla icra 
edilmektedir (Tezcan, 2011; Yurga, 2002).

Mehter Müziği
Türk askeri müzik içerisinde yer alan bir müzik türüdür. Türk 

olmak ilk çağlardan beri asker olmak ile bir tutulmuştur. Asya’dan 
Anadolu’ya, oradan Avrupa’ya ve Afrika’ya kadar yaptiklari savaşlar ile 
askerî kişiliğini kanitlamiş olan Türkler, bu savaşçi özelliklerini müzik 
ile desteklemek gibi dâhiyane bir buluşun da öncüsü olmuşlardir. Bu 
dâhiyane buluş, Osmanli dönemine gelindiğinde kendini Mehter olarak 
göstermiştir (Erendil, 1992). Mehtere ayni zamanda, davul anlamina 
gelen Tabil’ dan türetilmiş olan tabilhane de denilmektedir. Tabilhaneler 
davul, zil, nefir (boru), nakkare gibi enstrümanlardan oluşmaktadir. Ezgi 
çalabilecek bir enstrümanin olmayişi, bu topluluklari, vurmali çalgilarin 
ön planda olduğu ve borularin gürültülü sesleri ile yüksek velveleli bir 
topluluk haline getirmiş, bu da müziklerine etki etmiştir (Vural, 2011).

Araştırmanın Amacı, Problem Cümlesi ve Alt Problemler
Bu araştirmanin amaci müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde 

yapilan resimler arasindaki farkliliklari belirlemektir. Bu bağlamda farkli 
müzik türlerinin çocuk resimleri üzerindeki etkisini ortaya koymak 
amaçlanmaktadir. Bu amaç doğrultusunda araştirmanin problem cümlesi 
“Müziksiz ortam ve farkli müzik türlerinin (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) çocuk resimlerine etkisi nasildir?” şeklindedir. 
Bu problem cümlesi ile temellendirilen araştirmanin alt problemleri 
aşağidaki gibidir;

1. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde tercih 
edilen konu özellikleri nasildir?

2. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde tercih 
edilen renk özellikleri nasildir?

3. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde tercih 
edilen biçim özellikleri nasildir?

4. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde tercih 
edilen görsel imge özellikleri nasildir?
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5. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde sonuç 
özellikleri nasildir?

6. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde en 
çok kullanilan renk özellikleri nasildir?

7. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde en 
çok kullanilan görsel imge özellikleri nasildir?

8. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde 
ağirlikli olarak vurgulanan duygu özellikleri nasildir?

9. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde tercih 
edilen mekân özellikleri nasildir?

YÖNTEM

Araştırmanın Türü 
Bu araştirma 5. Sinif öğrencilerinin müziksiz ortam ve farkli 

müzik türleri eşlikli oluşturduklari serbest konulu resim uygulamalarini 
içerdiğinden deneysel araştirma türündedir.  Deneysel araştirmalarda 
araştirmaci karşilaştirilabilir işlemler uygulanmakta ve daha sonra onlarin 
etkilerini incelemektedir (Büyüköztürk vd., 2014). Bu araştirmada, 
müziksiz ortam, klasik müzik, arabesk müzik, heavy metal müzik, tasavvuf 
müziği ve mehter müziği olmak üzere farkli müzik türleri eşlikli ortamda 
öğrencilere resim yaptirilmiş ve karşilaştirmali olarak incelenmiştir.

Çalışma Grubu
Çalişma grubunu Bartin ili merkez İMKB Ortaokulu 5. Sinif 

öğrencileri oluşturmaktadir. Öğrenciler, seçkisiz örnekleme yöntemi ile 
belirlenmiştir ve 23 öğrenci ile çalişilmiştir. Çalişma grubunda 15 kiz ve 
8 erkek yer almaktadir. 

Verilerin Toplanması ve Analizi
Araştirmanin verisi İMKB ortaokulunda yedi hafta süren deneysel 

uygulamalardan elde edilmiştir. Deneysel uygulamalara başlamadan 
önce öğrenci tepkilerini ve deneysel uygulama sürecini belirlemek için 
pilot bir uygulama yapilmiştir. Bu uygulamada araştirmaci tarafindan, 
öğrencilerden müziksiz ortamda 35x50cm resim kağidina 1 ders saati 
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içerisinde serbest konulu resim çalişmasi yapilmasi istenmiştir. Pilot 
uygulama sonucunda öğrencilerin kâğidin boyutundan ve uygulamanin 
süresi konusundan kaynakli olarak resimlerini tamamlayamadiklari 
gözlenmiştir. Gözlemden elde edilen bulgulara göre; kağit boyutu 25x35 
cm ve deneysel uygulama süresi iki ders saati olarak düzenlemiştir. Tüm 
öğrencilerin eşit malzemelere sahip olmasi için, her hafta öğrencilere 
araştirmaci tarafindan 25x35 cm resim kağidi ve 24’ lü pastel boya seti 
verilmiştir.  Deneysel uygulama sürecinde birinci hafta müziksiz ortamda 
serbest resim uygulamasi; ikinci hafta klasik, üçüncü hafta arabesk, 
dördüncü hafta heavy metal, beşinci hafta tasavvufi, altinci hafta mehter 
olmak üzere farkli müzik türleri eşliğinde serbest konulu resim uygulamasi 
yaptirilmiştir.

Görsel 1. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Çocuk 
Resimleri

Çalişma grubunda 23 öğrencisi olmasina rağmen, klasik müzik eşlikli 
uygulamada 1, arabesk müzik eşlikli uygulamada 2, heavy metal müzik 
eşlikli uygulamada 1 ve mehter müziği eşlikli uygulamada 2 öğrenci okula 
gelmemiş, resim yapamamiş ve değerlendirmeye dahil edilmemiştir. 
Bundan dolayi müziksiz ortamda 23, klasik müzikte 22, Arabesk müzikte 
21, Heavy Metal müzikte 22, Tasavvuf müziğinde 23 ve Mehter müziğinde 
toplam 21 adet çocuk resmine ulaşilabilmiştir. Görsel 1 de örnek olmasi 
için her haftadan 5’ er öğrencinin çalişmasi sunulmuştur. Öğrencilerin 
yaptiği resimler araştirmaci tarafindan alinmiş ve bu resimler Resim-İş 
Eğitimi Anabilim Dalinda görev yapan üç akademisyen tarafindan resim 
değerlendirme ölçeği ile puanlanmiştir.
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Görsel 2. Resim Değerlendirme Ölçeği

Bu ölçme araci, farkli müzik türlerinin resim üzerindeki etkisini 
belirlemek amaciyla hazirlanmiştir. Ölçeğin hazirlanmasinda 5.sinif 
öğrencilerinin çizgisel gelişim basamaklari dikkate alinarak müziğin 
etkisinin gözlenebileceği alt başliklar oluşturulmaya çalişilmiştir. Bu 
amaçla “konu, renk, biçim, görsel imge, sonuç, en çok kullanilan renk, en 
çok kullanilan görsel imge, ağirlikli olarak vurgulanan duygu ve resimde 
mekân” boyutlari oluşturulmuştur. 

Konu boyutunda yer alan maddeler; konu tercihindeki özgünlük, 
müziğin konusuna uygun kurgu tercihi (müziksiz ortamda yapilan resimler 
için müziğin konusuna uygun kurgu tercihi maddesi alinmamiştir), pozitif 
ve negatif öğelerin ağirlikli kullanimi ve görsel bir imgenin ön planda 
kullanimina ilişkindir. Renk boyutunda yer alan maddeler; renk kullanim 
zenginliği, sicak ve soğuk renklerin kullanimi, açik, orta ve koyu leke 
değeri kullanimina ilişkindir. Biçim boyutunda yer alan maddeler; sert-
köşeli ve yumuşak-yuvarlak hatli biçimlerin kullanimina ilişkin, görsel 
imge boyutunda, müziksel imgelerin kullanimi, yazinin yer almasi ve 
imge özgünlüğüne ilişkindir. Sonuç boyutunda, resmin tamamlanmasina 
ilişkin bir maddeye yer verilmiştir. Bu boyuttaki maddeler 3’lü likert 
tipinde hiç, biraz ve çok şeklinde oluşturulmuştur.

Resimde en çok kullanilan renk boyutunda, resimde en çok kullanilan 
üç rengin belirlenmesine çalişilmiştir. Bu amaçla; sari, kirmizi, mavi, 
yeşil, turuncu, mor, pembe, ten rengi, kahverengi, gri, siyah ve beyaz 
renk kategorileri verilmiştir. En çok kullanilan renklerin birinci, ikinci 
ve üçüncü olarak derecelendirilmesi amaçlanmiştir. Resimde en çok 
kullanilan görsel imge boyutunda, hareketli, hareketsiz ve fantastik insan 
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figürü, hareketli, hareketsiz ve fantastik hayvan figürü, bitki imgesi, 
cansiz obje imgesi ve imgesiz kategorileri oluşturulmuştur. Ayrica 
resimde en çok kullanilan görsel imgenin birinci, ikinci ve üçüncü olarak 
derecelendirilmesi amaçlanmiştir. Resimde ağirlikli olarak vurgulanan 
duygu boyutunda; mutluluk, hüzün, rahatlik, stres, coşku, öfke ve korku 
kategorileri belirlenmiştir. Resimde ağirlikli olarak vurgulanan duygunun 
tespit edilmesi amaçlanmiştir.

Ölçme aracinin kapsam geçerliğini belirlemek için uzman görüşüne 
başvurulmuştur. Uzman görüşleri için hazirlanan uzman değerlendirme 
formunda yazilan ölçütlerin ilgili boyut altinda yer alip almayacaği ve 
maddelerin amaca uygunluğuna ilişkin “evet, hayir kismen” şeklinde 
görüş bildirmeleri istenmiştir. Resim-iş Eğitimi Anabilim Dali’nda 
görev yapan üç akademisyenin uzman değerlendirme formundan elde 
edilen puanlar arasindaki uyum katsayisi hesaplanmiştir. Kendall W 
testi değerlendiricilerin kendi içlerinde uyumluluğunu değerlendirmede 
kullanilmaktadir (Özdamar, 2014).  Uyum katsayisi Kendall W 0.79 olarak 
bulunmuştur ve ölçme aracinin kapsaminin geçerli olduğu sonucuna 
varilmiştir. 

Ölçme aracinin güvenirliğini belirlemek için test-tekrar teste dayali 
güvenirlik hesaplanmiştir. Resim değerlendirme ölçeği kullanilarak ayni 
öğrenciye ait resimler üç hafta arayla bir uzman tarafindan puanlanmiştir 
ve ilişki katsayisi bulunmuştur. Hesaplanan Pearson Momentler Çarpimi 
Korelasyon Katsayisi 0.96, ölçme aracinin test-tekrar teste dayali 
güvenirliğinin olduğunu göstermiştir. 

Resim değerlendirme ölçeği üç akademisyen tarafindan puanlanmiştir 
ve puanlamalar arasinda anlamli farklilik olup olmadiği varyans analizi 
ile incelenmiştir. Resim değerlendirme ölçeğinde yer alan her bir madde 
için betimsel istatistikler hesaplanmiştir. Müziksiz ortam ve farkli müzik 
türleri eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerin resim değerlendirme 
ölçeğinden elde edilen puanlari arasinda anlamli farklilik olup olmadiği 
ki-kare ve varyans analizi ile test edilmiştir.

BULGULAR VE YORUM
Bu bölümde alt problemleri oluşturan resim değerlendirme ölçeği 

boyutlarinin içerisinde yer alan her bir maddenin sonuçlari incelenmiştir.

1. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde tercih 
edilen konu özellikleri nasildir?

Konu boyutu maddeleri; konu tercihindeki özgünlük, müziğin 
konusuna uygun kurgu tercihi, konuda pozitif öğelerin ağirlikli kullanimi 
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(eğlence, mutluluk, sevgi, heyecan, coşku vb.), konuda negatif öğelerin 
ağirlikli kullanimi (üzüntü, ağlamak, korku vb.) ve konu anlatiminda 
görsel bir imgenin ön planda kullanimidir.

Tablo 1. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerin 
Konu Tercihindeki Özgünlük Farklılığı Ki-Kare Sonuçları 

 
Müziksiz Klasik Arabesk Heavy 

Metal Tasavvuf Mehter

n % n % n % n % n % n %

Konu tercihindeki 
özgünlük

Hiç 10 43,5 1 4,5 2 9,5 0 0 0 0 0 0
Biraz 6 26,1 3 13,6 3 14,3 3 13,6 1 4,3 3 14,3
Çok 7 30,4 18 81,8 16 76,2 19 86,4 22 95,7 18 85,7

χ2 = 45,505     p=0,000

Tablo 1 incelendiğinde; müziksiz ortam ve farkli müzik türleri 
eşliğinde yapilan resimlerde, konu tercihindeki özgünlükler arasinda 
anlamli bir fark bulunmuştur(p<0.05). Tasavvuf müziği eşliğinde yapilan 
resimlerde öğrencilerin konu tercihindeki özgünlükleri daha fazla olduğu 
gözlenmiştir. Tasavvuf müziği eşliğinde yapilan resimlerde klasik 
şemalarin aksine; Alaaddin’ in Sihirli Lambasi ve uçan hali, zindandaki 
insanlar, çölde göç, cenaze töreni, savaş, ölüm, ibadet, cami, melekler, 
mezarlik, resim yapan insan, geleceğe tasarruf ve şarki söyleyen insan 
gibi konular işlenmiştir. Diğer müzik türlerinde ve müziksiz ortamda 
yapilan resimlerde bu kadar farkli konular işlenmemiştir. 

Konu tercihindeki özgünlük bakimindan çok özgün bulunan resimler 
sirasiyla; tasavvuf müziği (%95), Heavy Metal müzik (%86,4), Mehter 
müziği (85,7), Klasik müzik (%81,8), Arabesk müzik (%76,2) ve müziksiz 
ortam (%30,4) şeklindedir. Konu tercihindeki özgünlük hiç düzeyinde 
çoğunlukla müziksiz ortamda yapilan resimlerde gözlenmiştir. Heavy metal, 
tasavvuf ve mehter müziği eşlikli yapilan resimlerde hiç düzeyinin %0 olduğu 
dikkat çekmektedir. Bu sonuç, farkli müzik eşliğinde resim yapmanin, konu 
tercihindeki özgünlüğü olumlu etkilediği ortaya koymaktadir. 

Tablo 2. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerin 
Müziğin konusuna uygun kurgu tercihi Farklılığı Ki-Kare Sonuçları 

 Müziksiz Klasik Arabesk Heavy 
Metal Tasavvuf Mehter

n % n % n % n % n % n %
Müziğin 
konusuna 
uygun kurgu 
tercihi

Hiç 0 0 0 0 2 9,5 14 63,6 2 8,7 1 4,8
Biraz 0 0 1 4,5 1 4,8 3 13,6 0 0 3 14,3

Çok 0 0 21 95,5 18 85,7 5 22,7 21 91,3 17 81

χ2 = 49,601      p=0,000
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Tablo 2 incelendiğinde; Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri 
eşliğinde yapilan resimlerde müziğin konusuna uygun kurgu tercihi 
arasinda anlamli bir fark bulunmuştur(p<0.05). Klasik ve tasavvuf 
müziği eşlikli yapilan resimlerde öğrencilerin müziğin konusuna 
uygun kurgu tercihleri daha fazla olduğu gözlenmiştir. Klasik müzik 
eşlikli uygulamalarda Vivaldi’ nin Dört Mevsim Konçertolarindan 
İlkbahar Konçertosu dinletilmiştir. Bu konçertoda İpşiroğlu’ nun (2017) 
belirttiğine göre kuş civiltilari ve köpek havlamalari gibi ilkbahar 
olgulari betimlenmiştir. Nitekim klasik müzik eşliğinde yapilan öğrenci 
resimlerinde çiçek açmiş ağaçlar, civildayan kuşlar, mutlu insanlar, uçuşan 
kelebekler, müzik yapan çocuklar, bahar şenliği vb. konularin ele alindiği 
gözlenmiştir. Öğrencilere dinletilen müziğin konusuyla ilgili hiçbir bilgi 
verilmemesine karşin resimlerinin müziğin konusuyla örtüşmesi ilginç bir 
bulgu olarak karşimiza çikmaktadir. Bu durum müziğin ritim ve seslerinin 
anlamlandirilabildiğini ve resmin konusuna yansidiğini ortaya koymuştur. 

Müziğin konusuna uygun kurgu tercihi %95,5 oranla en çok klasik 
müzik eşlikli yapilan resimlerde çikmiştir. Daha sonraki çoktan aza doğru 
olan siralama; % 91,3 oranla tasavvufi müzik eşlikli, %85,7 oranla arabesk 
müzik eşlikli, %81 oranla mehter müziği eşlikli ve %22,7 oranla heavy metal 
müzik eşlikli ortamda müziğin konusuna uygun kurgu tercihi gözlenmiştir. 
Heavy Metal müzik eşlikli yapilan resimlerde öğrencilerin %63,6 oranla 
müziğin konusuna uygun kurgu tercihi yapmadiği ortaya çikmiştir. Müziksiz 
ortamda yapilan resimler değerlendirilirken bu madde kullanilmamiştir.

Tablo 3. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerin 
Konuda Pozitif Öğelerin Ağırlıklı Kullanımı Farklılığını Test Eden Ki-Kare 

Sonuçları 

 
MüziksizKlasik ArabeskHeavy 

Metal Tasavvuf Mehter

n % n % n % n % n % n %
Konuda pozitif 
öğelerin ağirlikli 
kullanimi (eğlence, 
mutluluk, sevgi, 
heyecan, coşku vb.)

Hiç 3 13 0 0 12 57,1 2 9,1 13 56,5 0 0
Biraz 6 26,1 1 4,5 6 28,6 7 31,8 4 17,4 2 9,5

Çok 14 60,9 21 95,5 3 14,3 13 59,1 6 26,1 19 90,5

χ2 = 61,990      p=0,000

Tablo 3 incelendiğinde; Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri 
eşliğinde yapilan resimlerin konuda pozitif öğelerin ağirlikli kullanimi 
arasinda anlamli bir fark bulunmuştur(p<0.05). Klasik müzik eşlikli 
yapilan resimlerde konuda pozitif öğelerin ağirlikli kullanimlarinin daha 
fazla olduğu gözlenmiştir. Klasik müzik eşlikli resimlerde karşilaşilan 
pozitif öğeler; el ele tutuşan insanlar, dans eden insanlar, şarki söyleyen 
insanlar, uçuşan balon, çiçekler, kelebekler ve gülen yüzlerdir.
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Resimlerin konusundaki en çok pozitif öğe kullanimi %95,5 oranla 
klasik müzik eşlikli yapilan resimler olduğu ortaya çikmiştir. İkinci sirada 
%90,5 oranla mehter müziği eşlikli, üçüncü sirada ise %60,9 oranla 
müziksiz ortamda yapilan resimler olduğu gözlenmiştir. Arabesk müzik 
eşliğinde yapilan resimlerde konuda pozitif ağirlikli öğelerin kullaniminin 
hiç düzeyinde olduğu görülmüştür. Klasik ve mehter müziği eşlikli yapilan 
resimlerin hiç düzeylerinin %0 olduğu dikkat çekmektedir.

Tablo 4. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerin 
Konuda Negatif Öğelerin Ağırlıklı Kullanımı Farklılığını Test Eden Ki-Kare 

Sonuçları 

 
Müziksiz Klasik Arabesk Heavy 

Metal Tasavvuf Mehter

n % n % n % n % n % n %

Konuda negatif öğelerin 
ağirlikli kullanimi 
(üzüntü, ağlamak, korku 
vb.)

Hiç 19 82,6 22 100 6 28,6 6 27,3 7 30,4 17 81

Biraz 2 8,7 0 0 4 19 12 54,5 4 17,4 3 14,3

Çok 2 8,7 0 0 11 52,4 4 18,2 12 52,2 1 4,8

χ2 = 68,121      p=0,000

Tablo 4 incelendiğinde; Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde 
yapilan resimlerin konuda negatif öğelerin ağirlikli kullanimi arasinda 
anlamli bir fark bulunmuştur(p<0.05). Arabesk müzik eşlikli yapilan 
resimlerde öğrencilerin konuda negatif öğelerin ağirlikli kullanimlari 
daha fazla olduğu gözlenmiştir. Yurga (2002) arabesk müziğin içeriğinde 
duygu yükü ağirlikli konulara bolca yer verdiği, dinleyiciyi fiziksel ve 
ruhsal olarak aci çekmekten zevk almaya ve insani karamsarliğa iten bir 
etkisi olduğunu belirtmiştir. Arabesk müzik eşliğinde yapilan resimlerde 
kavuşamayan sevgililer, ayrilik, trafik kazasi, gözyaşi, ölüm korkusu, 
üzgün insanlar vb. negatif öğelerin ağirlikta olmasi, arabesk müziğin bu 
özelliğinin yansimasi olarak gözlenmiştir. Klasik müzik eşlikli yapilan 
resimlerde çok ve biraz düzeyinin %0 olduğu dikkat çekmektedir.

Tablo 5. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerin 
Konu Anlatımında Görsel Bir İmgenin Ön Planda Kullanımı Farklılığını Test 

Eden Ki-Kare Sonuçları 

 
Müziksiz Klasik Arabesk Heavy MetalTasavvuf Mehter
n % n % n % n % n % n %

Konu 
anlatiminda 
görsel bir 
imgenin 
ön planda 
kullanimi

Hiç 10 43,5 14 63,6 5 23,8 15 68,2 13 56,5 16 76,2
Biraz 4 17,4 3 13,6 1 4,8 4 18,2 5 21,7 1 4,8

Çok 9 39,1 5 22,7 15 71,4 3 13,6 5 21,7 4 19

χ2 = 26,812      p=0,003
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Tablo 5 incelendiğinde; Müziksiz ve farkli müzik türleri eşliğinde 
yapilan resimlerin konu anlatiminda görsel bir imgenin ön planda 
kullanimi arasinda anlamli bir fark bulunmuştur(p<0.05). Arabesk müzik 
eşlikli yapilan resimlerde konu anlatiminda görsel bir imgenin ön planda 
kullanimlarinin daha fazla olduğu gözlenmiştir. Konu anlatiminda görsel 
bir imgenin ön planda kullanimin hiç düzeyinde sirasiyla; mehter müzik 
(%76,2), heavy metal müzik (%68,2), klasik müzik (&63,6), tasavvuf 
müzik (%56,5), müziksiz ortamda (%43,5) ve arabesk müzik (%23,8) 
olduğu görülmüştür. Bu durum farkli müzik türlerinin resimler üzerinde 
etkili olduğunu göstermiştir. 

2. Müziksiz ortam ve farklı müzik türleri (klasik, arabesk, 
tasavvuf, heavy metal ve mehter) eşliğinde yapılan serbest 
konulu resimlerde tercih edilen renk özellikleri nasıldır?
Renk boyutu maddeleri; renk kullanim zenginliği sicak renklerin 

kullanimi, soğuk renklerin kullanimi, orta leke değeri kullanimi, koyu 
leke değeri kullanimi ve açik leke değeri kullanimidir.

Tablo 6. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerin 
Konu Renk Kullanım Zenginliği Farklılığını Test Eden Ki-Kare Sonuçları 

 
Müziksiz Klasik Arabesk Heavy 

Metal Tasavvuf Mehter

n % n % n % n % n % n %

Renk kullanim 
zenginliği

Hiç 5 21,7 0 0 2 9,5 1 4,5 2 8,7 1 4,8
Biraz 10 43,5 7 31,8 14 66,7 5 22,7 6 26,1 6 28,6
Çok 8 34,8 15 68,2 5 23,8 16 72,7 15 65,2 14 66,7

χ2 = 23,709      p=0,008

Tablo 6 incelendiğinde; Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri 
eşliğinde yapilan resimlerin renk kullanimi zenginliği arasinda anlamli 
bir fark bulunmuştur (p<0.05). Heavy metal müzik eşlikli yapilan 
resimlerde öğrencilerin renk kullanimi zenginliği daha fazla olduğu 
gözlenmiştir. Heavy metal müziğin yapisinda seslerde şiddet ve 
distorsiyona rastlanmaktadir. Aralarinda armonik bir bağ olmayan ve farkli 
frekanslardan oluşan seslerin bir bütün oluşturmasi heavy metal müziğin 
temelidir. Bu özellik resimlerde farkli renklerin bir arada kullanilmasina 
etki etmiş olabilir.

Renk zenginliği en çok %72,7 oranla heavy metal müzik eşlikli yapilan 
resimlerde, ikinci sirada %68,2 oranla klasik müzik eşlikli ve üçüncü sirada 
%66,7 oranla mehter müziği eşlikli yapilan resimlerde olduğu ortaya çikmiştir. 
Renk kullanim zenginliği bakimindan hiç düzeyinin en çok müziksiz 
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ortamda (%21,7) ve en az klasik müzik (%0) eşliğinde yapilan resimlerde 
olduğu görülmüştür. Bu durum farkli müzik türlerinin öğrencilerin resimde 
kullandiklari renk çeşitliliğini etkilediğini ortaya göstermektedir. 

Tablo 7. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerin 
Sıcak Renklerin Kullanımı Farklılığını Test Eden Ki-Kare Sonuçları 

 
Müziksiz Klasik Arabesk Heavy 

Metal Tasavvuf Mehter

n % n % n % n % n % n %

Sicak 
renklerin 
kullanimi

Hiç 1 4,3 0 0 1 4,8 4 18,2 1 4,3 0 0

Biraz 14 60,9 8 36,4 7 33,3 15 68,2 8 34,8 6 28,6

Çok 8 34,8 14 63,6 13 61,9 3 13,6 14 60,9 15 71,4

χ2 = 26,681      p=0,003

Tablo 7 incelendiğinde; müziksiz ve farkli müzik türleri eşliğinde 
yapilan resimlerin sicak renklerin kullanimi arasinda anlamli bir 
fark bulunmuştur (p<0.05). Mehter müziği eşlikli yapilan resimlerde 
öğrencilerin sicak renklerin kullanimi daha fazla olduğu gözlenmiştir. 
Sicak renkler; sari, kirmizi ve turuncudur (Ertok Atmaca, 2014). Mehter 
müziği savaşçi özellikleri müzik ile desteklemek için oluşturulmuş 
coşkulu bir müzik türüdür (Erendil, 1992). Mehter müziğin yapisindaki 
coşku resimlerde sicak renklerle ifade bulmuştur. Sicak renklerin insan 
psikolojisi üzerindeki etkisi; Buyurgan ve Buyurgan (2012) tarafindan, 
kirmizi; ateş, sicaklik ve kan, sari; sicaklik, bereket ve işik; turuncu; güneş, 
parlaklik ve sevinç olarak belirtilmiştir. Resimlerde sicak renklerin en 
çok kullaniminda ikinci sirada %63,6 oranla klasik müzik eşlikli, üçüncü 
sirada ise %61,9 oranla arabesk müzik eşlikli yapilan resimlerden elde 
edildiği bulunmuştur. Sicak renk kullaniminin en az heavy metal müzik 
eşliğinde yapilan resimlerde yer aldiği saptanmiştir.

Tablo 8. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerin 
Konu Soğuk Renklerin Kullanımı Farklılığını Test Eden Ki-Kare Sonuçları 

 
Müziksiz Klasik Arabesk Heavy 

Metal Tasavvuf Mehter

n % n % n % n % n % n %

Soğuk 
renklerin 
kullanimi

Hiç 2 8,7 7 31,8 3 14,3 0 0 1 4,3 2 9,5

Biraz 13 56,5 13 59,1 16 76,2 9 40,9 16 69,6 17 81

Çok 8 34,8 2 9,1 2 9,5 13 59,1 6 26,1 2 9,5
χ2 = 33,007      p=0,000
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Tablo 8 incelendiğinde, müziksiz ve farkli müzik türleri eşliğinde 
yapilan resimlerin soğuk renklerin kullanimi arasinda anlamli bir fark 
bulunmuştur (p<0.05). Heavy metal müzik eşlikli yapilan resimlerde 
öğrencilerin soğuk renklerin kullaniminin daha fazla olduğu gözlenmiştir. 
Soğuk renkler; mavi, mor ve yeşildir (Ertok Atmaca, 2014). Psikoloji 
üzerinde soğuk renklerden mavi; huzur, mor; karamsarlik ve içe dönüklük, 
yeşil ise canlilik etkisine sahiptir (Buyurgan ve Buyurgan, 2012). Soğuk 
renk kullaniminin hiç gözlenmediği resimlerin ise çoğunlukla klasik 
müzik eşliğinde yapildiği gözlenmiştir.

Tablo 9. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerin 
Orta Leke Değeri Kullanımı Farklılığını Test Eden Ki-Kare Sonuçları 

 
Müziksiz Klasik Arabesk Heavy 

Metal Tasavvufi Mehter

n % n % n % n % n % n %

Orta leke 
değeri 
kullanimi

Hiç 1 4,3 0 0 1 4,8 0 0 0 0 0 0
Biraz 11 47,8 17 77,3 7 33,3 16 72,7 4 17,4 6 28,6
Çok 11 47,8 5 22,7 13 61,9 6 27,3 19 82,6 15 71,4

χ2 = 30,555      p=0,001

Tablo 9 incelendiğinde; müziksiz ve farkli müzik türleri eşliğinde 
yapilan resimlerin orta leke değeri kullanimi arasinda anlamli bir fark 
bulunmuştur (p<0.05). Tasavvuf müziği eşlikli yapilan resimlerde 
öğrencilerin orta leke değeri kullaniminin %82,6 oranla daha fazla olduğu 
gözlenmiştir. Klasik, heavy metal, tasavvuf ve mehter müziği eşlikli 
yapilan resimlerin hiç düzeylerinin %0 olduğu dikkat çekmektedir.
Tablo 10. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerin 

Konu Koyu Leke Değeri Kullanımı Farklılığını Test Eden Ki-Kare Sonuçları 

 Müziksiz Klasik Arabesk Heavy 
Metal Tasavvuf Mehter

n % n % n % n % n % n %
Koyu leke 
değeri 
kullanimi

Hiç 4 17,4 10 45,5 4 19 0 0 1 4,3 0 0
Biraz 19 82,6 11 50 15 71,4 18 81,8 22 95,7 20 95,2
Çok 0 0 1 4,5 2 9,5 4 18,2 0 0 1 4,8

χ2 = 35,716      p=0,000

Tablo 10 incelendiğinde; müziksiz ortam ve farkli müzik türleri 
eşliğinde yapilan resimlerin koyu leke değeri kullanimi arasinda anlamli 
bir fark bulunmuştur (p<0.05). %18 oranla heavy metal müzik eşlikli 
yapilan resimlerde öğrencilerin koyu leke değeri kullanimi daha fazla 
olduğu gözlenmiştir.
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Tablo 11. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Açık Leke 
Değeri Kullanımı Farklılığını Test Eden Ki-Kare Sonuçları

 
Müziksiz Klasik Arabesk Heavy 

Metal Tasavvuf Mehter

n % n % n % n % n % n %

Açik leke 
değeri 
kullanimi

Hiç 2 8,7 0 0 1 4,8 0 0 1 4,3 0 0
Biraz 10 43,5 6 27,3 15 71,4 15 68,2 18 78,3 17 81
Çok 11 47,8 16 72,7 5 23,8 7 31,8 4 17,4 4 19

χ2 = 27,156      p=0,002

Tablo 11 incelendiğinde; müziksiz ortam ve farkli müzik türleri 
eşliğinde yapilan resimlerin açik leke değeri kullanimi arasinda anlamli 
bir fark bulunmuştur (p<0.05). %72,7 oranla klasik müzik eşlikli yapilan 
resimlerde öğrencilerin açik leke değeri kullaniminin daha fazla olduğu 
gözlenmiştir. Klasik, heavy metal ve mehter müziği eşlikli yapilan 
resimlerin hiç düzeylerinin %0 olduğu dikkat çekmektedir.

3. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde tercih 
edilen biçim özellikleri nasildir?

Biçim boyutu maddeleri; sert ve köşeli hatli biçimlerin kullanimi ve 
yumuşak ve yuvarlak hatli biçimlerin kullanimidir.

Tablo 12. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerin 
Sert ve Köşeli Hatlı Biçimlerin Kullanımı Farklılığını Test Eden Ki-Kare 

Sonuçları

 
Müziksiz Klasik Arabesk Heavy 

Metal Tasavvuf Mehter

n % n % n % n % n % n %
Sert ve 
köşeli 
hatli 
biçimlerin 
kullanimi

Hiç 5 21,7 14 63,6 3 14,3 0 0 2 8,7 1 4,8
Biraz 15 65,2 8 36,4 15 71,4 5 22,7 16 69,6 5 23,8

Çok 3 13 0 0 3 14,3 17 77,3 5 21,7 15 71,4

χ2 = 79,312      p=0,000
Tablo 12 incelendiğinde; müziksiz ve farkli müzik türleri eşliğinde 

yapilan resimlerin sert ve köşeli hatli biçimlerin kullanimi arasinda 
anlamli bir fark bulunmuştur (p<0.05). Heavy metal müzik eşlikli yapilan 
resimlerde öğrencilerin sert ve köşeli hatli biçimlerin kullaniminin en 
fazla olduğu gözlenmiştir. Elmas & Güler (2013) Heavy metal müziğin 
sert ve agresif ritimlerden oluştuğunu ve ritimlerin daha daha hizli 



359Eğitim Bilimlerinde Araştırma ve Değerlendirmeler .

olduğunu belirtmiştir. Sert ve köşeli hatli biçimlerin heavy metal müziğin 
bu yapisindan kaynaklandiği düşünülmektedir. %77,3 oranla heavy metal 
müzik eşlikli ve %71,4 oranla mehter müziği eşlikli yapilan resimlerde 
sert ve köşeli hatli biçimlerin daha fazla kullanildiği gözlenirken, 
klasik müzik eşlikli yapilan resimlerde hiç sert ve köşeli hatli biçimlere 
rastlanmamiştir.

Tablo 13. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerin 
Konu Yumuşak ve Yuvarlak Hatlı Biçimlerin Kullanımı Farklılığını Test Eden 

Ki-Kare Sonuçları

 
Müziksiz Klasik Arabesk Heavy 

Metal Tasavvuf Mehter

n % n % n % n % n % n %
Yumuşak 
ve 
yuvarlak 
hatli 
biçimlerin 
kullanimi

Hiç 1 4,3 0 0 1 4,8 4 18,2 0 0 0 0
Biraz 10 43,5 3 13,6 7 33,3 15 68,2 9 39,1 17 81

Çok 12 52,2 19 86,4 13 61,9 3 13,6 14 60,9 4 19

χ2 = 42,943      p=0,000

Tablo 13 incelendiğinde; müziksiz ve farkli müzik türleri eşliğinde 
yapilan resimlerde yumuşak ve yuvarlak hatli biçimlerin kullanimi 
arasinda anlamli bir fark bulunmuştur (p<0.05). Klasik müzik eşlikli 
yapilan resimlerde öğrencilerin yumuşak ve yuvarlak hatli biçimlerin 
kullaniminin daha fazla olduğu gözlenmiştir. Yumuşak ve yuvarlak 
hatli biçimlerin en çok %86,4 oranla klasik müzik eşlikli, daha sonra 
arabesk (%61,9) ve tasavvufi müzik (%60,9) eşlikli resimlerde; en az 
ise heavy metal müzik (%18,2) eşlikli resimlerde kullanildiği tespit 
edilmiştir. Klasik, tasavvuf ve mehter müziği eşlikli yapilan resimlerin 
hiç düzeylerinin %0 olduğu dikkat çekmektedir.

4. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde tercih 
edilen görsel imge özellikleri nasildir?

Görsel İmge boyutu maddeleri; müziksel imgelerin kullanimi (nota, 
enstrüman, dans vb.), resimsel anlatimda yazinin kullanimi ve imge 
özgünlüğüdür.
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Tablo 14. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerin 
Müziksel İmgelerin Kullanımı Farklılığını Test Eden Ki-Kare Sonuçları

 
Müziksiz Klasik Arabesk Heavy 

Metal Tasavvuf Mehter

n % n % n % n % n % n %

Müziksel 
imgelerin 
kullanimi 
(nota, 
enstrüman, 
dans vb.)

Hiç 22 95,7 3 13,6 14 66,7 5 22,7 21 91,3 11 52,4

Biraz 1 4,3 6 27,3 2 9,5 3 13,6 0 0 2 9,5

Çok 0 0 13 59,1 5 23,8 14 63,6 2 8,7 8 38,1

χ2 = 56,050      p=0,000

Tablo 14 incelendiğinde; müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde 
yapilan resimlerin müziksel imgelerin kullanimi arasinda anlamli bir fark 
bulunmuştur (p<0.05). Heavy metal müzik eşlikli yapilan resimlerde öğrencilerin 
müziksel imgelerin kullanimi daha fazla olduğu gözlenmiştir. Heavy metal müzik 
eşlikli yapilan resimlerde; bateri, gitar, def gibi müzik enstrümanlari, mikrofon, 
müzik seti, hoparlör, amfi gibi müzik gereçleri, konser alani ve dans eden insanlar 
gibi müziksel imgelere rastlanmiştir.

%63,6 oranla heavy metal müzik eşlikli yapilan resimlerde müziksel 
imgelerin (nota, enstrüman, dans vb.) en çok kullanildiği, ikinci sirada ise 
%59 oranla klasik müzik eşliğinde yapilan resimlerde müziksel imgelerin 
kullanimina rastlanmiştir. Müziksiz ortamda %95,7 oranla hiç müziksel 
imgelerin kullanilmadiği tespit edilmiştir. Sadece müziksiz ortamda yapilan 
resimlerin çok düzeyinin %0 olduğu dikkat çekmektedir. Bu durum öğrencilerin 
kullandiği imgelerde müziğin etkili olduğu sonucunu ortaya koymuştur. 

Tablo 15. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerin 
Resimsel Anlatımda Yazının Kullanımı Farklılığını Test Eden Ki-Kare Sonuçları

 
Müziksiz Klasik Arabesk Heavy 

Metal Tasavvuf Mehter

n % n % n % n % n % n %
Resimsel 
anlatimda 
yazinin 
kullanimi

Hiç 18 78,3 20 90,9 17 81 14 63,6 11 47,8 17 81
Biraz 4 17,4 2 9,1 3 14,3 6 27,3 12 52,2 3 14,3

Çok 1 4,3 0 0 1 4,8 2 9,1 0 0 1 4,8

χ2 = 19,492      p=0,034
Tablo 15 incelendiğinde; müziksiz ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan 

resimlerin resimsel anlatiminda yazinin kullanimi arasinda anlamli bir fark 
bulunmuştur (p<0.05). Klasik müzik eşlikli yapilan resimlerde öğrencilerin 
resimsel anlatimda yazinin kullaniminin daha az olduğu gözlenmiştir. %90,9 
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oranla klasik müzik eşlikli yapilan resimlerde yazinin hiç kullanilmadiği 
görülmüştür. Bu sonuç öğrencilerin klasik müzik eşliğinde resim yaparken 
kendilerini yazi ile ifade etmediklerini göstermiştir.  

Tablo 16. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerin İmge 
Özgünlüğü Farklılığını Test Eden Ki-Kare Sonuçları

 
Müziksiz Klasik Arabesk Heavy 

Metal Tasavvuf Mehter

n % n % n % n % n % n %

İmge 
özgünlüğü

Hiç 10 43,5 3 13,6 4 19 2 9,1 4 17,4 4 19

Biraz 7 30,4 11 50 2 9,5 6 27,3 5 21,7 5 23,8

Çok 6 26,1 8 36,4 15 71,4 14 63,6 14 60,9 12 57,1

χ2 = 21,543      p=0,018

Tablo 16 incelendiğinde; müziksiz ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan 
resimlerin imge özgünlüğü arasinda anlamli bir fark bulunmuştur (p<0.05). 
Arabesk müzik eşliğinde yapilan resimlerin imge özgünlüğünün daha fazla olduğu 
gözlenmiştir. Resimlerde yer alan imgelerde; popüler arabesk şarkicilarinin 
fiziksel özellikleri insan imgelerine yansitilmiş, ata binmiş mutsuz gelin, araba 
kazasi, ağlayan ve ayrilan insanlar, gazino gibi farkli imgelere rastlanmiştir. İmge 
özgünlüğü en çok %71,4 oranla arabesk müzik eşlikli yapilan resimlerde olduğu 
ortaya çikmiştir. En az imge özgünlüğü müziksiz ortamda yapilan resimlerde 
olduğu tespit edilmiştir. Müziğin resimde imge özgünlüğü üzerinde etkili olduğu 
ve bu etkinin en çok arabesk müzikte gözlendiği bulunmuştur. 

5. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde sonuç 
özellikleri nasildir?

Sonuç boyutu resmin tamamlanmasi olmak üzere bir maddeden 
oluşmaktadir.

Tablo 17. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerde 
Resmin Tamamlanması Farklılığını Test Eden Ki-Kare Sonuçları

 Müziksiz Klasik Arabesk Heavy 
Metal Tasavvuf Mehter

n % n % n % n % n % n %

Resmin 
tamamlanmasi

Hiç 2 8,7 3 13,6 1 4,8 0 0 0 0 1 4,8
Biraz 8 34,8 8 36,4 10 47,6 13 59,1 7 30,4 1 4,8
Çok 13 56,5 11 50 10 47,6 9 40,9 16 69,6 19 90,5

χ2 = 21,800      p=0,016
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Tablo 17 incelendiğinde; müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde 
yapilan resimlerin tamamlanmasi arasinda anlamli bir fark bulunmuştur (p<0.05). 
Mehter müziği eşlikli yapilan resimlerde öğrencilerin resmi tamamlanmasinin 
daha fazla olduğu gözlenmiştir. Öğrencilerin resmi tamamlamada en çok %90 
oranla mehter müziği eşlikli resimlerde başarili olduklari gözlenmiştir.

6. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, heavy 
metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde en çok kullanilan 
renk özellikleri nasildir?

En çok kullanilan renk boyutu içerisinde sari, kirmizi, mavi, yeşil, turuncu, 
mor, pembe, kahverengi, gri, siyah, beyaz ve ten rengi olmak üzere on iki farkli 
renk kategorisi bulunmaktadir.

Tablo 18. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerde En 
Çok Kullanılan 1., 2. ve 3.  Renk Farklılığını Test Eden Ki-Kare Sonuçları

Müzik türü
Toplam

M
üz

ik
si

z

K
la

si
k

A
ra

be
sk

H
ea

vy
 

M
et

al

Ta
sa

vv
uf

M
eh

te
r

1. 2. 3. 1. 2. 3. 1. 2. 3. 1. 2. 3. 1. 2. 3. 1. 2. 3. 1. 2. 3.
Mavi n 5 6 5 1 4 2 7 2 4 3 7 2 2 5 2 2 3 0 20 27 15

% 25 22,2 33,3 5 14,8 13,335 7,4 26,7 15 25,9 13,3 10 18,5 13,3 10 11,1 0 100 100100
Yeşil n 5 3 2 11 2 1 1 7 4 5 2 1 12 2 0 9 3 3 43 19 11

% 11,6 15,8 18,2 25,6 10,5 9,1 2,3 36,8 36,4 11,6 10,5 9,1 27,9 10,5 0 20,9 15,8 27,3100 100100
Sari n 3 3 3 3 2 2 1 1 2 0 1 4 4 1 6 3 0 4 14 8 21

% 21,4 37,5 14,3 21,4 25 9,5 7,1 12,5 9,5 0 12,5 19 28,6 12,5 28,6 21,4 0 19 10 100100
Turuncu n 2 1 4 2 1 0 3 0 2 1 2 1 1 3 0 1 2 1 10 9 8

% 20 11,1 50 20 11,1 0 30 0 25 10 22,2 12,5 10 33,3 0 10 22,2 12,5100 100100
Beyaz n 4 0 0 0 0 0 2 0 0 1 1 1 0 1 0 4 1 2 11 3 3

% 36,4 0 0 0 0 0 18,2 0 0 9,1 33,3 33,3 0 33,3 0 36,4 33,3 66,7100 100100
Siyah n 1 1 1 0 0 1 0 0 3 2 2 2 0 0 2 0 3 0 3 6 9

% 33,3 16,7 11,1 0 0 11,1 0 0 33,3 66,7 33,3 22,2 0 0 22,2 0 50 0 100 100100
Mor n 1 0 1 1 0 4 1 1 2 4 1 3 0 0 0 0 0 0 7 2 10

% 14,3 0 10 14,3 0 40 14,3 50 20 57,1 50 30 0 0 0 0 0 0 100 100100
Pembe n 0 2 1 1 4 6 1 1 0 1 0 0 0 3 0 0 0 1 3 10 8

% 0 20 12,5 33,3 40 75 33,3 10 0 33,3 0 0 0 30 0 0 0 12,5100 100100
Kirmizi n 1 2 0 0 4 4 4 2 1 1 2 2 0 1 1 0 5 8 6 16 16

% 16,7 12,5 0 0 25 25 66,7 12,5 6,3 16,7 12,5 12,5 0 6,3 6,3 0 31,3 50 100 100100
Ten n 0 1 2 1 0 0 0 1 0 0 1 0 2 2 1 0 1 0 3 6 3

% 0 16,7 66,7 33,3 0 0 0 16,7 0 0 16,7 0 66,7 33,3 33,3 0 16,7 0 100 100100
Kahverengi n 0 3 1 2 5 2 0 2 1 2 2 1 1 2 6 0 2 0 5 16 11

% 0 18,8 9,1 40 31,3 18,20 12,5 9,1 40 12,5 9,1 20 12,5 54,5 0 12,5 0 100 100100
Gri n 0 0 2 0 0 0 0 3 1 2 1 5 1 3 5 2 1 2 5 8 15

% 0 0 13,3 0 0 0 0 37,5 6,7 40 12,5 33,3 20 37,5 33,3 40 12,5 13,3100 100100
   Toplam n 22 22 22 22 22 22 20 20 20 22 22 22 23 23 23 21 21 21 130 130130

% 16,9 16,9 16,9 16,9 16,9 16,915,4 15,4 15,4 16,9 16,9 16,9 17,7 17,7 17,7 16,2 16,2 16,2100 100100

1. renk  χ2 = 86,509 p=0,004, 2. renk χ2 = 56,797 p=0,408, 3. renk χ2 
= 106,722 p=0,000
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Tablo 18 incelendiğinde; müziksiz ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan 
resimlerde öğrencilerin resimlerinde en çok kullandiklari 1. renklere ilişkin 
dağilimlari arasinda anlamli bir fark bulunmuş (p<0.05), 2. renklere ilişkin 
dağilimlari arasinda anlamli bir fark bulunamamiş (p>0.05), 3. renklere ilişkin 
dağilimlari arasinda ise anlamli bir fark bulunmuştur(p<0.05).

Müziksiz ortamda yapilan resimlerde 1. sirada en çok kullanilan renk mavi 
ve yeşil, klasik müzik eşlikli resimlerde yeşil, arabesk müzik eşlikli resimlerde 
mavi, heavy metal müzik eşlikli resimlerde yeşil, tasavvuf müziği eşlikli yapilan 
resimlerde yeşil ve mehter müziği eşlikli yapilan resimlerde ise yeşil olduğu 
saptanmiştir.  Resimde en çok kullanilan 1 renk çeşitliliği bakimindan heavy 
metal müzik eşlikli yapilan resimlerde, en az renk çeşitliliğinin ise mehter müziği 
eşlikli yapilan resimlerde olduğu ortaya çikmiştir. Heavy metal müzik eşlikli 
yapilan resimlerde sari ve ten rengi hariç bütün renklerin kullanildiği, mehter 
müzik eşlikli ortamda ise siyah, mor, pembe, kirmizi, ten rengi ve kahverengi 
hariç tüm renklerin kullanildiği görülmüştür. İnsan psikolojisi üzerinde mavi renk; 
deniz, gökyüzü ile huzur ve yeşil renk doğa canlilik sakinlik vb. etkiye sahiptir 
(Buyurgan& Buyurgan, 2012) Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde 
yapilan resimlerin çoğunda 1. renk olarak mavi ve yeşilin kullanilmasi bu yaş 
dönemindeki çocuklarin psikolojik algilari ile ilgili olabileceği düşünülmektedir.

Müziksiz ortamda yapilan resimlerde 2. sirada en çok kullanilan renk mavi, 
klasik müzik eşlikli resimlerde kahverengi, arabesk müzik eşlikli resimlerde 
yeşil, heavy metal müzik eşlikli resimlerde mavi, tasavvuf müziği eşlikli yapilan 
resimlerde mavi ve mehter müziği eşlikli yapilan resimlerde ise kirmizi olduğu 
saptanmiştir. Müziksiz ortamda yapilan resimlerde 3. sirada en çok kullanilan 
renk ise mavi, klasik müzik eşlikli resimlerde pembe, arabesk müzik eşlikli 
resimlerde yeşil ve mavi, heavy metal müzik eşlikli resimlerde gri, tasavvuf 
müziği eşlikli yapilan resimlerde sari ve kahverengi, mehter müziği eşlikli 
yapilan resimlerde ise kirmizi olduğu saptanmiştir.  

Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerde 
kullanilan 1. 2. ve 3. renklerin sirasiyla şu şekilde olduğu ortaya çikmiştir; 
Müziksiz ortamda yapilan resimlerde en çok kullanilan 1. renk mavi, 2. renk 
mavi ve 3. renk mavi rengidir. Klasik müzik eşlikli yapilan resimlerde en çok 
kullanilan 1. renk yeşil, 2. renk Kahverengi ve 3. renk pembedir. Arabesk müzik 
eşlikli yapilan resimlerde en çok kullanilan 1. renk mavi, 2. renk yeşil ve 3. 
renk mavi ve yeşildir. Heavy metal müzik eşlikli yapilan resimlerde en çok 
kullanilan 1. renk yeşil, 2. renk mavi, 3. renk ise gridir. Tasavvufi müzik eşlikli 
yapilan resimlerde en çok kullanilan 1. renk yeşil, 2. renk mavi, 3. renk sari 
ve kahverengidir. Son olarak mehter müziği eşlikli yapilan resimlerde en çok 
kullanilan 1. renk yeşil, 2. renk kirmizi ve 3. renk kirmizidir.  

7. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, heavy 
metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde en çok kullanilan 
görsel imge özellikleri nasildir?
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En çok kullanilan görsel imge boyutu içerisinde hareketli insan figürü 
imgesi, hareketsiz insan figürü imgesi, fantastik insan figürü imgesi, 
hareketli hayvan figürü imgesi, hareketsiz hayvan figürü imgesi, fantastik 
hayvan figürü imgesi, bitki imgesi, cansiz obje imgesi ve imge yok olmak 
üzere dokuz farkli imge kategorisi bulunmaktadir.

Tablo 19. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerde En Çok 
Kullanılan 1., 2. ve 3. Görsel İmge Farklılığını Test Eden Ki-Kare Sonuçları
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χ2 = 128,313      p=0,000    χ2 = 61,314      p=0,004   χ2 = 67,720      p=0,001



365Eğitim Bilimlerinde Araştırma ve Değerlendirmeler .

Tablo 19 incelendiğinde; müziksiz ve farkli müzik türleri eşliğinde 
yapilan resimlerde öğrencilerin resimlerinde en çok kullandiklari 1. 
görsel imgelere ilişkin dağilimlari arasinda anlamli bir fark bulunmuş 
(p<0.05), 2. siradaki görsel imgelere ilişkin dağilimlari arasinda anlamli 
bir fark bulunmuş (p<0.05), 3. siradaki görsel imgelere ilişkin dağilimlari 
arasinda da anlamli bir fark bulunmuştur (p<0.05). Müziksiz ortamda 
yapilan resimlerde 1. Sirada en çok kullanilan görsel imge cansiz obje 
imgesi, klasik müzik eşlikli resimlerde hareketli insan figürü imgesi, 
arabesk müzik eşlikli yapilan resimlerde hareketsiz insan figürü imgesi, 
heavy metal müzik eşlikli yapilan resimlerde hareketli insan figürü imgesi, 
tasavvuf müziği eşlikli yapilan resimlerde hareketli insan figürü imgesi 
ve mehter müziği eşlikli yapilan resimlerde hareketli insan figürü imgesi 
olduğu saptanmiştir. Müziksiz ortamda yapilan resimlerde 2. Sirada en 
çok kullanilan görsel imge bitki imgesi, klasik müzik eşlikli resimlerde 
bitki imgesi, arabesk müzik eşlikli yapilan resimlerde hareketsiz insan 
figürü ve bitki imgesi, heavy metal müzik eşlikli yapilan resimlerde 
hareketsiz insan figürü imgesi, tasavvuf müziği eşlikli yapilan resimlerde 
bitki imgesi ve mehter müziği eşlikli yapilan resimlerde hareketsiz insan 
figürü imgesi ve cansiz obje imgesi olduğu saptanmiştir. Müziksiz ortamda 
yapilan resimlerde 3. sirada en çok kullanilan görsel imge imge yok, 
klasik müzik eşlikli resimlerde bitki ve cansiz obje imgesi, arabesk müzik 
eşlikli yapilan resimlerde cansiz obje imgesi, heavy metal müzik eşlikli 
yapilan resimlerde imge yok, tasavvuf müziği eşlikli yapilan resimlerde 
cansiz obje imgesi ve mehter müziği eşlikli yapilan resimlerde cansiz obje 
imgesi olduğu saptanmiştir.

Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerde 
kullanilan 1. 2. ve 3. görsel imgenin sirasiyla şu şekilde olduğu ortaya 
çikmiştir; Müziksiz ortamda yapilan resimlerde en çok kullanilan 1. Görsel 
imge cansiz obje 2. görsel imge bitki 3. görsel imge imge yoktur. Klasik 
müzik eşlikli yapilan resimlerde en çok kullanilan 1. görsel imge hareketli 
insan figürü 2. görsel imge bitki ve 3. görsel imge bitki ve cansiz objedir. 
Arabesk müzik eşlikli yapilan resimlerde en çok kullanilan 1. görsel imge 
hareketsiz insan figürü, 2. görsel imge hareketsiz insan figürü ve bitki ve 
3. görsel imge cansiz obje imgesidir. Heavy metal müzik eşlikli yapilan 
resimlerde en çok kullanilan 1. görsel imge hareketsiz insan figürü, 2. 
görsel imge hareketsiz insan figürü ve bitki imgesi ve 3. görsel imge imge 
yoktur. Tasavvufi müzik eşlikli yapilan resimlerde en çok kullanilan 1. 
görsel imge hareketli insan figürü, 2. görsel imge bitki ve 3. görsel imge 
cansiz obje figürüdür. Son olarak mehter müziği eşlikli yapilan resimlerde 
en çok kullanilan 1. görsel imge hareketli insan figürü, 2. görsel imge 
hareketsiz insan figürü ve cansiz obje ve 3. görsel imge cansiz objedir. 
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8. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde 
ağirlikli olarak vurgulanan duygu özellikleri nasildir?

Resimde ağirlikli vurgulanan duygu boyutu içerisinde mutluluk, 
hüzün, rahatlik, stres, coşku, öfke ve korku olmak üzere 7 farkli duygu 
kategorisi bulunmaktadir.
Tablo 20. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerde 

Ağırlık Olarak Vurgulanan Duygu Farklılığını Test Eden Ki-Kare Sonuçları
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Resimde 
ağirlik olarak 
vurgulanan 
duygu

Mutluluk n 15 17 2 2 3 3 42
% 35,7 40,5 4,8 4,8 7,1 7,1 100

Hüzün n 1 0 11 1 14 0 27
% 3,7 0 40,7 3,7 51,9 0 100

Rahatlik n 4 2 5 0 3 4 18
% 22,2 11,1 27,8 0 16,7 22,2 100

Stres n 0 0 1 3 0 1 5
% 0 0 20 60 0 20 100

Çoşku n 1 3 1 13 1 10 29
% 3,4 10,3 3,4 44,8 3,4 34,5 100

Öfke n 1 0 0 2 1 1 5
% 20 0 0 40 20 20 100

Korku n 0 0 0 1 1 2 4
% 0 0 0 25 25 50 100

Toplam n 22 22 20 22 23 21 130
% 16,9 16,9 15,4 16,9 17,7 16,2 100

χ2 = 129,327      p=0,000

Tablo 20 incelendiğinde; Müziksiz ve farkli müzik türleri eşliğinde 
yapilan resimlerde ağirlik olarak vurgulanan duygulara ilişkin dağilimlari 
arasinda anlamli bir fark bulunmuştur(p<0.05). Müziksiz ortamda yapilan 
resimlerde ağirlikli olarak vurgulanan duygu mutluluktur. Klasik müzik 
eşlikli yapilan resimlerde mutluluk, arabesk müzik eşlikli resimlerde 
hüzün, heavy metal müzik eşliğinde yapilan resimlerde coşku, tasavvufi 
müzik eşliğinde yapilan resimlerde hüzün ve mehter müziği eşlikli yapilan 
resimlerde ise ağirlikli vurgulanan duygu coşkudur. Görüldüğü üzere 
öğrenciler ağirlikli olarak üç duyguda yoğunlaşmiştir. Bunlar, mutluluk, 
hüzün ve coşkudur. Mutluluk müziksiz ortam ile klasik müzik eşlikli 
ortamda ortaya çikarken, hüzün arabesk ve tasavvufi müzik eşliklide 
yapilan resimlerde ortaya çikmiştir. Heavy metal müzik ve mehter müziği 
eşlikli yapilan resimlerde ağirlikli vurgulanan duygunun coşku olduğu 
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tespit edilmiştir. Korkmaz’ in (2007) müzik eşliğinde yapilan resim 
çalişmalariyla ilgili araştirmasinda öğrenciler müziğin resim yapmak 
için duygularini harekete geçirdiğini belirtmiştir. Bu durum araştirma 
sonuçlariyla örtüşmektedir. Sonuç olarak resimde ele alinan duygu müzik 
türüne göre değişebilmektedir.

9. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, 
heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde tercih 
edilen mekân özellikleri nasildir?

Resimde kullanilan mekan boyutu içerisinde iç mekan, diş mekan ve 
mekansiz olmak üzere üç farkli mekan kategorisi bulunmaktadir.
21. Tablo. Müziksiz Ortam ve Farklı Müzik Türleri Eşliğinde Yapılan Resimlerde 

Kullanılan Mekan Farklılığını Test Eden Ki-Kare Sonuçları
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Resimdeki 
mekan

İç mekan n 2 4 5 6 0 1 18
% 11,1 22,2 27,8 33,3 0 5,6 100

Diş 
mekan

n 19 14 14 14 22 16 99
% 19,2 14,1 14,1 14,1 22,2 16,2 100

Mekansizn 1 4 1 2 1 4 13
% 7,7 30,8 7,7 15,4 7,7 30,8 100

Toplam n 22 22 20 22 23 21 130
% 16,9 16,9 15,4 16,9 17,7 16,2 100

χ2 = 17,309      p=0,068

Tablo 21 incelendiğinde; müziksiz ve farkli müzik türleri eşliğinde 
yapilan resimlerde kullanilan mekânlara ilişkin dağilimlari arasinda 
anlamli bir fark bulunamamiştir(p>0.05). Müziksiz ortam ve farkli müzik 
türleri eşliğinde yapilan tüm resimlerde diş mekânin ağirlikli olarak 
kullanildiği gözlenmiştir. Müziksiz ortamda 19 kişi, klasik müzikte 14 
kişi, arabesk müzikte 14 kişi, heavy metal müzikte 14 kişi, tasavvufi 
müzikte 22 kişi ve mehter müziği eşliğinde ise 16 kişi diş mekânda 
resimlerini kurgulamiştir. İç mekân tasavvuf müziği eşlikli resimler hariç, 
diğer müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerde az da olsa kullanilmiştir. 
Mekansiz resimlere örnek olarak, klasik müzik ve mehter müziği eşlikli 
yapilan resimlerde 4 kişinin olduğu tespit edilmiştir. Müziksiz ortam ve 
farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerde diş mekânin kullanilmasi, 
çocuklarin dönem özelliklerinden kaynaklandiği düşünülmektedir.
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SONUÇ
Araştirmada, farkli müzik türlerinin (klasik, arabesk, tasavvuf, 

heavy metal ve mehter) çocuk resimlerine olan etkisini ortaya koymak 
amaçlanmiştir. Bu amaç doğrultusunda müziksiz ortam ve farkli müzik 
türleri eşliğinde yapilan serbest konulu resimlerde, çocuklarin tercih 
ettikleri konu, renk, biçim, görsel imge, sonuç, en çok kullanilan renk, en 
çok kullanilan görsel imge, ağirlikli olarak vurgulanan duygu ve mekân 
özellikleri betimlenmeye çalişilmiştir. Araştirmanin verisi Bartin ili 
merkez İMKB Ortaokulu 5. Sinif 23 öğrenciden elde edilmiştir. Seçkisiz 
örnekleme yöntemi ile belirlenen öğrenciler ile araştirma 6 hafta deneysel 
olarak yürütülmüştür. Farkli müzik türlerinin çocuk resimleri üzerindeki 
etkisini belirlemek için resim değerlendirme ölçeği kullanilmiştir. 
Resim değerlendirme ölçeği üç alan uzmani tarafindan puanlandirilmiş, 
Cronbach Alpha katsayisi ile puanlayicilar arasi tutarliliğin olduğu 
bulunmuştur. Çocuk resimlerinin müziksiz ortam ve farkli müzik türleri 
(klasik, arabesk, tasavvuf, heavy metal ve mehter) eşliğinde yapilmasi 
resim değerlendirme ölçeğindeki maddelere göre değerlendirilmiş ve 
anlamli farklilik gösterdiği bulunmuştur. 

Serbest konulu resimlerde tercih edilen konu, renk, biçim, görsel 
imge, sonuç, en çok kullanilan renk, en çok kullanilan görsel imge, 
ağirlikli olarak vurgulanan duygu ve mekân özelliklerinin; müziksiz ortam 
ve farkli müzik türleri (klasik, arabesk, tasavvuf, heavy metal ve mehter) 
eşliğinde yapilmasina göre olan ilgili sonuçlar aşağida verilmiştir. 

1.  Serbest konulu resimlerde tercih edilen konu özelliklerine yönelik 
elde edilen sonuçlar;

Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerde 
konu tercihindeki özgünlükler arasinda anlamli bir fark bulunmuştur ve 
tasavvuf müziği eşlikli yapilan resimlerde konu tercihindeki özgünlüklerin 
daha fazla olduğu gözlenmiştir. Müziksiz ortamda yapilan resimlerde 
konu tercihindeki özgünlüklerin hiç düzeyinde olduğu saptanmiştir. Bu 
sonuç, farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerin, konu tercihindeki 
özgünlüğü olumlu etkilediğini ortaya koymaktadir. Bu sonuç Korkmaz’ in 
(2007) çalişmasindaki müziğin çocuklarda resim yapma motivasyonunu 
olumlu etkilediği ve özgün çalişmalar ortaya koyduğu sonucu ile paralellik 
göstermektedir. Farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerde müziğin 
konusuna uygun kurgu tercihi arasinda anlamli bir fark bulunmuştur. 
Tasavvuf ve klasik müzik eşlikli yapilan resimlerde öğrencilerin müziğin 
konusuna uygun kurgu tercihlerinin daha fazla olduğu gözlenmiştir. 

Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerin 
konuda pozitif öğelerin ağirlikli kullanimi arasinda anlamli bir fark 
bulunmuştur. Klasik müzik eşlikli yapilan resimlerde konuda pozitif 
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öğelerin ağirlikli kullanimlarinin daha fazla olduğu gözlenirken; arabesk 
müzik eşlikli yapilan resimlerde hiç düzeyinde olduğu görülmüştür. 
Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerin konuda 
negatif öğelerin ağirlikli kullanimi arasinda anlamli bir fark bulunmuştur. 
Arabesk müzik eşlikli yapilan resimlerde öğrencilerin konuda negatif 
öğelerin ağirlikli kullanimlari daha fazla olduğu gözlenmiştir.  Müziksiz 
ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerin konu 
anlatiminda görsel bir imgenin ön planda kullanimi arasinda anlamli 
bir fark bulunmuştur. Arabesk müzik eşlikli yapilan resimlerde konu 
anlatiminda görsel bir imgenin ön planda kullanimlarinin daha fazla 
olduğu gözlenmiştir.

2. Serbest konulu resimlerde tercih edilen renk özelliklerine yönelik 
elde edilen sonuçlar;

Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerin 
renk kullanimi zenginliği arasinda anlamli bir fark bulunmuştur. Heavy 
metal müzik eşlikli yapilan resimlerde renk kullanim zenginliğinin daha 
fazla olduğu gözlenmiştir. Müziksiz ortamda yapilan resimlerde ise renk 
kullanim zenginliğinin en az düzeyde olduğu ve klasik müzik eşlikli 
yapilan resimlerin hiçbirinde renk kullanim zenginliği hiç düzeyinde 
bulunmamiştir. Bu durum Eşbulan’ in (2003) müzik eşliğinde yapilan 
resimlerdeki zengin plastik değerler ile paralellik göstermektedir. 
Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerin sicak 
renklerin kullanimi arasinda anlamli bir fark bulunmuştur. Mehter müziği 
eşlikli yapilan resimlerde sicak renklerin kullaniminin daha fazla olduğu 
gözlenmiştir. Sicak renk kullaniminin en az heavy metal müzik eşliğinde 
yapilan resimlerde yer aldiği saptanmiştir

Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerin 
soğuk renklerin kullanimi arasinda anlamli bir fark bulunmuştur. Heavy 
metal müzik eşlikli yapilan resimlerde soğuk renklerin kullaniminin 
daha fazla olduğu gözlenmiştir.  Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri 
eşliğinde yapilan resimlerin orta leke değeri kullanimi arasinda anlamli 
bir fark bulunmuştur. Tasavvuf müziği eşlikli yapilan resimlerde orta 
leke değeri kullaniminin daha fazla olduğu gözlenmiştir. Müziksiz 
ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerin koyu leke 
değeri kullanimi arasinda anlamli bir fark bulunmuştur.  Heavy metal 
müzik eşlikli yapilan resimlerde öğrencilerin koyu leke değeri kullanimi 
daha fazla olduğu gözlenmiştir. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri 
eşliğinde yapilan resimlerin açik leke değeri kullanimi arasinda anlamli 
bir fark bulunmuştur. Klasik müzik eşlikli yapilan resimlerde öğrencilerin 
açik leke değeri kullanimi daha fazla olduğu gözlenmiştir.
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3. Serbest konulu resimlerde tercih edilen biçim özelliklerine 
yönelik elde edilen sonuçlar; 

Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerin 
sert ve köşeli hatli biçimlerin kullanimi arasinda anlamli bir fark 
bulunmuştur. Heavy metal müzik eşlikli yapilan resimlerde sert ve köşeli 
hatli biçimlerin kullaniminin en fazla olduğu gözlenirken; klasik müzik 
eşlikli yapilan resimlerde hiç sert ve köşeli hatli biçimlere rastlanmamiştir. 
Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan yumuşak ve 
yuvarlak hatli biçimlerin kullanimi arasinda anlamli bir fark bulunmuştur. 
Klasik müzik eşlikli yapilan resimlerde öğrencilerin yumuşak ve yuvarlak 
hatli biçimlerin kullanimi daha fazla olduğu gözlenmiştir.

4. Serbest konulu resimlerde tercih edilen görsel imge özelliklerine 
yönelik elde edilen sonuçlar;

Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerin 
müziksel imgelerin kullanimi arasinda anlamli bir fark bulunmuştur. 
Heavy metal müzik eşlikli yapilan resimlerde öğrencilerin müziksel 
imgelerin kullaniminin daha fazla olduğu gözlenmiştir. Müziksiz ortamda 
yapilan resimlerde müziksel imgelerin kullanilmadiği tespit edilmiştir. 
Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerin resimsel 
anlatiminda yazinin kullanimi arasinda anlamli bir fark bulunmuştur. 
Klasik müzik eşlikli yapilan resimlerde resimsel anlatimda yazinin 
kullaniminin daha az olduğu gözlenmiştir. Bu sonuç öğrencilerin klasik 
müzik eşliğinde resim yaparken kendilerini yazi ile ifade etmediklerini 
göstermiştir. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan 
resimlerin imge özgünlüğü arasinda anlamli bir fark bulunmuştur. 
Arabesk müzik eşliğinde yapilan resimlerin imge özgünlüğünün daha 
fazla olduğu gözlenmiştir. En az imge özgünlüğünün müziksiz ortamda 
yapilan resimlerde olduğu tespit edilmiştir. Bu sonuç da Turhal’ in (2005) 
müziğin çocuk resimlerindeki yaraticiliği ve özgünlüğü olumlu etkilediği 
sonucu ile benzerlik göstermektedir.

5.  Serbest konulu resimlerde tercih edilen sonuç özelliklerine 
yönelik elde edilen sonuçlar; 

Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerin 
tamamlanmasi arasinda anlamli bir fark bulunmuştur. Mehter müziği 
eşlikli yapilan resimlerde öğrencilerin resmi tamamlanmasinin daha fazla 
olduğu gözlenmiştir. 

6.  Serbest konulu resimlerde tercih edilen en çok kullanilan renk 
özelliklerine yönelik elde edilen sonuçlar; 

Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerde 
öğrencilerin resimlerinde en çok kullandiklari birinci renklere ilişkin 
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dağilimlari arasinda anlamli bir fark bulunmuştur. Müziksiz ortamda 
yapilan resimlerde mavi ve yeşil, klasik müzik eşlikli resimlerde yeşil, 
arabesk müzik eşlikli resimlerde mavi, heavy metal müzik eşlikli 
resimlerde yeşil, tasavvuf müziği eşlikli yapilan resimlerde yeşil ve 
mehter müziği eşlikli yapilan resimlerde ise yeşil olduğu saptanmiştir.  
Resimde en çok kullanilan 1 renk çeşitliliği bakimindan heavy metal 
müzik eşlikli yapilan resimler olduğu, en az renk çeşitliliğinin ise mehter 
müziği eşlikli yapilan resimlerde olduğu ortaya çikmiştir. Müziksiz 
ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerde öğrencilerin 
resimlerinde en çok kullandiklari ikinci renklere ilişkin dağilimlari 
arasinda anlamli bir fark bulunamamiştir. Müziksiz ortam ve farkli müzik 
türleri eşliğinde yapilan resimlerde öğrencilerin resimlerinde en çok 
kullandiklari üçüncü renklere ilişkin dağilimlari arasinda anlamli bir fark 
bulunmuştur. Müziksiz ortamda yapilan resimlerde mavi, klasik müzik 
eşlikli resimlerde pembe, arabesk müzik eşlikli resimlerde yeşil ve mavi, 
heavy metal müzik eşlikli resimlerde gri, tasavvuf müziği eşlikli yapilan 
resimlerde sari ve kahverengi, mehter müziği eşlikli yapilan resimlerde 
ise kirmizi olduğu saptanmiştir.  

7. Serbest konulu resimlerde en çok kullanilan görsel imge 
özelliklerine yönelik elde edilen sonuçlar; 

Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerde 
öğrencilerin resimlerinde en çok kullandiklari 1.  görsel imgelere ilişkin 
dağilimlari arasinda anlamli bir fark bulunmuştur. Müziksiz ortamda 
yapilan resimlerde birinci sirada cansiz obje imgesi, klasik müzik eşlikli 
resimlerde hareketli insan figürü imgesi, arabesk müzik eşlikli yapilan 
resimlerde hareketsiz insan figürü imgesi, heavy metal müzik eşlikli yapilan 
resimlerde hareketli insan figürü imgesi, tasavvuf müziği eşlikli yapilan 
resimlerde hareketli insan figürü imgesi ve mehter müziği eşlikli yapilan 
resimlerde hareketli insan figürü imgesi olduğu saptanmiştir. Müziksiz 
ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerde öğrencilerin 
resimlerinde en çok kullandiklari ikinci siradaki görsel imgelere ilişkin 
dağilimlari arasinda anlamli bir fark bulunmuştur. Müziksiz ortamda 
yapilan resimlerde ikinci sirada en çok kullanilan görsel imge bitki 
imgesi, klasik müzik eşlikli resimlerde bitki imgesi, arabesk müzik eşlikli 
yapilan resimlerde hareketsiz insan figürü ve bitki imgesi, heavy metal 
müzik eşlikli yapilan resimlerde hareketsiz insan figürü imgesi, tasavvuf 
müziği eşlikli yapilan resimlerde bitki imgesi ve mehter müziği eşlikli 
yapilan resimlerde hareketsiz insan figürü imgesi ve cansiz obje imgesi 
olduğu saptanmiştir. Müziksiz ortam ve farkli müzik türleri eşliğinde 
yapilan resimlerde öğrencilerin resimlerinde en çok kullandiklari üçüncü 
görsel imgelere ilişkin dağilimlari arasinda anlamli bir fark bulunmuştur. 
Müziksiz ortamda yapilan resimlerde üçüncü sirada en çok kullanilan 
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görsel imge imge yok, klasik müzik eşlikli resimlerde bitki ve cansiz obje 
imgesi, arabesk müzik eşlikli yapilan resimlerde cansiz obje imgesi, heavy 
metal müzik eşlikli yapilan resimlerde imge yok, tasavvuf müziği eşlikli 
yapilan resimlerde cansiz obje imgesi ve mehter müziği eşlikli yapilan 
resimlerde cansiz obje imgesi olduğu saptanmiştir.

8. Serbest konulu resimlerde ağirlikli olarak vurgulanan duygu 
özelliklerine yönelik elde edilen sonuçlar; 

Müziksiz ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerde ağirlik 
olarak vurgulanan duygulara ilişkin dağilimlari arasinda anlamli bir 
fark bulunmuştur.  Müziksiz ortamda yapilan resimlerde ağirlikli olarak 
vurgulanan duygu mutluluk, Klasik müzik eşlikli yapilan resimlerde 
mutluluk, arabesk müzik eşlikli resimlerde hüzün, heavy metal müzik 
eşliklide coşku, tasavvufi müzik eşliklide hüzün ve mehter müziği eşlikli 
yapilan resimlerde ise ağirlikli vurgulanan duygu coşkudur. Bu sonuçlar 
Kartopu’ nun (2006) çalişmasindaki müziğin duygu durumunun çocuk 
resimlerine de ayni duygu durumu ile yansimasi açisindan benzerlik 
göstermektedir.

9. Serbest konulu resimlerde kullanilan mekân özelliklerine yönelik 
elde edilen sonuçlar;

Müziksiz ve farkli müzik türleri eşliğinde yapilan resimlerde kullanilan 
mekânlara ilişkin dağilimlari arasinda anlamli bir fark bulunamamiştir

Resim değerlendirme ölçeği sonuçlarina göre farkli müzik türleri 
eşlikli yapilan çocuk resimlerinin farklilik gösterdiği ve müziğin çocuk 
resimleri üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaşilmiştir.

Öneriler
1. Farkli müzik türlerinin farkli yaş gruplarindaki çocuklarin ve 

farkli özellikteki yetişkinlerin resimleri üzerindeki etkileri incelenebilir.

2. Farkli müzik türlerinin yetişkin ile çocuk resimleri üzerindeki 
etkileri karşilaştirmali olarak incelenebilir.

3. Araştirma kapsaminda ele alinan klasik, arabesk, heavy metal, 
tasavvuf ve mehter müziği dişindaki müzik türlerinin çocuk resimleri 
üzerindeki etkileri incelenebilir.
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Giriş
Bireylerin öğrenme sürecinde çok çeşitli ihtiyaçlari olabilmektedir. 

Bunlardan önemli olanlarindan bir tanesi doğru bilgiye kalici olarak 
ulaşmak için gereken yol veya yöntemlere duyulan ihtiyaçtir. Bireyler 
öğrenme aninda bilgiyi kendisi için kalici hale getirmeye çalişir. Bu 
durum kimi zaman genel olarak kullanilan bazi yol veya yöntemlerle 
gerçekleşirken, kimi zaman da bireyin kendisine özgü geliştirdiği yol veya 
yöntemlerle gerçekleşebilir. Bireyler bu tip kalici öğrenmelere her zaman 
doğru ve kalici bilgi isteğiyle ulaşmak isterler. Dolayisiyla bireylerin 
başarili olmak veya faydali bilgiyi kalici hale getirmek gibi isteklerle 
çeşitli yöntem, yaklaşim, strateji gibi unsurlara başvurmasi olasidir.

Eğitim ortaminda başariyi tesis etmek için, bireylerin kendilerine özgü 
öğrenme stratejileri geliştirmeleri ve bu öğrenme stratejilerinin farkinda 
olmalari öneölidir. Bu iki husus öğrencilerin kendi öğrenmelerinin 
sorumluluğunu alabilmelerini için atilacak önemli adimlardir (Şahin ve 
Uyar, 2013). Öğrencilerin başarisi, kendi öğrenme biçimlerinin farkinda 
olmalari yaninda kendi öğrenme aktivitelerini yönlendirmeleri ile de 
ilişkildir. Bu durum öğrencilere öğrenme stratejileri kavramindan ve 
tanimindan daha ilköğretimden başlayarak haberdar olmalari gerektiğini 
öne çikarmaktadir (Erdem, 2005).

Öğrenme stratejilerini genel olarak tanimlamak gerekirse, bireylerin 
öğrenme aktivitesini gerçekleştirmek amaciyla geliştirdiği veya kullandiği 
yol olarak ifade edilebilir (Yildizlar, 2012). Weinstein ve Mayer’e göre 
ise (1986) öğrenme stratejisi, öğrenme sürecindeki bir bireyin öğrenme 
aninda gerçekleştirdiği ve o bireyin bilgiyi öğrenme sürecini etkilemesi 
beklenen davranişlar ve düşüncelerdir (Akt: Subaşi, 2003, s. 272). 
Öğrenme sürecinde etkin bir yol olarak kullanilan stratejileri içerisinde 
öne çikan başliklardan biri anlamlandirmaya dayali stratejilerdir. Genel 
olarak bilinen bir şey ile yeni bilinmeyen şey arasinda ilişki kurmaya 
odakli anlamlandirma süreci, bireyi zihinsel olarak aktif kilan bir süreçtir.

Anlamlandirma denilen süreç, kalici bellekteki bir bilginin, yeni 
karşilaşilan bilgi ile kisa süreli bellek ortaminda ilişkilendirilmesi ve 
bu yolla yeni bilgiye anlam verilmesi ile gerçekleştirilir. Böylece yeni 
bilgi etkili bir şekilde kodlanmiş olur ve uzun süreli bellekte uygun 
şemalara yerleştirilerek depolanir. Dolayisiyla anlam kazanan bilgi, 
ilişkili şemalarin da yardimi ile daha çabuk geri getirilebilecek olduğu 
için hatirlanmasi da kolay olacaktir (Öztürk ve Kisaç, 2003, s. 259).

Anlamlandirmaya yardim eden uygulamalar, bilgiyi olduğu gibi 
kalici belleğe aktarmak yerine, anlamli bir bütün olarak yerleşmeye 
çalişir. Fakat yeni bilgiye anlam verilebilmek, bireyin konuya ilişkin ön 
bilgilerinin olmasina ve yeni bilgiyi mevcut bilgilerle ilişkilendirmesine 
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bağlidir. Öğrenme için istenilen amaçlara ulaşirken, açiklamalar ve 
sorular sormak, yaratici bazi sözel ya da görsel imgeleri kullanmak ve 
bilinen şeylerden yeni bilgi için benzetimler oluşturmak gibi taktikler 
kullanilabilir (Subaşi, 2003, s. 290).

Bu tip stratejiler, genelde öğrenilmesi amaçlanan bilginin daha önce 
öğrenilmiş ve uzun süreli bellekte var olan bilgilerle bütünleştirilmesi ve 
anlam yüklenerek öğrenilmesini sağlayan stratejilerdir. Zihinde imgeler 
oluşturmak ve bunlari cümlede kullanmak, anlamlandirma stratejileri 
içerisinde sikça yer verilen uygulamalardir (Tunçer ve Güven, 2017). 
Anlamlandirma diğer bir deyişle kodlamaya dayali benzetimler ile bazi 
konularin öğretilmesi için en uygun platformlardan biri müzik eğitimi 
ortamlaridir. Soyut kavramlar ya da müziğe özgü terim veya teknik 
bilgilerin kavratilmasinda anlamlandirma yaklaşimi önemli bir avantaj 
olarak kullanilmaktadir.

Müzik eğitimi sürecinde bilişsel, duyuşsal ve psikomotor beceriler 
birlikte gelişmektedir ve bu süreç uzun zaman alan müzikal ve teknik 
becerilerin gelişimine odaklanan zorlu bir süreçtir. Dolayisiyla çeşitli 
becerilere bu becerinin gelişimine dayanan, ayni zamanda da uygulamali 
bir alan olan müzik eğitimi alaninda, öğrenme stratejilerinin doğru ve 
yerinde seçilmesi önem kazanmaktadir (Güdek ve Kayhan-Bircan, 2021).

Her öğrenme sürecinde olduğu gibi müzik eğitiminde ve genel 
hatlariyla çalgi eğitiminde de öğrenme dikkat ile başlar. Fakat süreç 
asil kalici bilgilerin oluşmasinda öğrenenlere önemli ölçüde katki 
veren anlamlandirma stratejileri ile pekişmektedir. Tüm bu fikirler çalgi 
eğitiminin temel yapi taşlarindan biri olan piyano eğitimi sürecinde de 
böyledir. Piyano eğitiminde iki elin aktif olarak kullanilmasi gerek dikkat 
stratejilerini, gerekse kalici öğrenmeye dönük anlamlandirma stratejilerini 
öne çikartmaktadir. Eğitim esnasinda birden fazla odağa (iki el, eşgüdüm, 
notalar, artikülasyon, pedallar vb.) dikkat edilmesi ve bu dikkat ile 
performans kalitesinin etkilendiği piyano eğitimi sürecinde, öğrencilerin 
kalici bilgiye ulaşmasini sağlamak için anlamlandirma stratejilerinin 
etkililiğine dikkat etmek gerekir (Kurtuldu ve Süer, 2019).

Piyano eğitiminde öğrencilerin kazanmasi gereken beceriler için 
piyano derslerinde uygulanan öğretme ve öğrenme stratejilerinin, 
öğrencilerin bu becerileri kazanmalari açisindan önemi yüksektir. Bu 
eğitimin sürecinde öğrenme stratejilerinden hem piyano eğitimcilerinin, 
hem de öğrencilerinin yararlanmasi gereklidir. Piyano eğitimi özelinde 
öğrenme stratejilerinin kullanilmasindaki asil amaç, öğrencilerin belirlenen 
kazanimlara veya hedeflere daha kisa sürede ulaşmalarina yardimci 
olmak ve her birinin etkin birer birey olarak kendi öğrenme görevlerini 
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ve sorumluluklarini almalarina katkida bulunmaktir (Kandemir ve Yokuş, 
2020).

Öğrenme stratejileri ve bu literatürde farkli bir yeri olan anlamlandirma 
yaklaşiminin piyano eğitimi sürecinde etkin vazifesi, öğrenilmesi gereken 
ve zihni zorlayabilecek her hususta yardimci bir eleman olarak görevini 
yerine getirmektir. Bu bakiş açisiyla deneysel bir çalişma kapsaminda 
piyano eğitiminde hareket terimlerinin kavratilmasinda anlamlandirmaya 
dayali bazi uygulamalar yapilmiş ve sonuçlar derlenerek sunulmuştur.

Yöntem
Yapilan uygulamada kontrol gruplu ön test son test deneysel desen 

tercih edilmiş, veriler bu desene yönelik planlanarak toplanmiştir. Howitt’e 
göre (1997) ön test son test kontrol gruplu desen, yaygin kullanilan bir 
desen türüdür ve bu desende katilimcilar işlem öncesinde ve sonrasinda 
bağimli değişken için ölçüme tabi tutulurlar (Akt: Büyüköztürk, 2014, 
s.19).

Çalışma Grubu
Araştirma için seçilen çalişma grubu, özel bir müzik kursunda 

piyano dersi alan ve yaşlari 11-12 arasinda değişen öğrencilerdir. Özel 
müzik kursunda bir süredir eğitim alan öğrenciler içerisinden ön seçim 
yapilmiştir. Bu ön seçimde kursta ders alan toplam 12 öğrenciden yaş 
olarak birbirine yakin, takip edilen kaynaktan seslendirilen eserleri ayni 
veya ayni düzeyde olan ve yaklaşik ayni süredir ders alan öğrenciler 
belirlenmiştir. 12 öğrencinin yaklaşik 10 tanesi bu özellikleri ortak 
öğrenciler olduğu için sayi 10 kişiye düşürülmüş ve gruplara rastgele 
dağitim yapilmiştir. Rastgele dağitimin sağlikli olup olmadiği ise ön 
test süreci ile kendini gösterecektir. 10 kişilik seçim, deney ve kontrol 
gruplarina 5’er kişi olarak dağitilmiştir.

Verilerin Toplanması ve Çözümlenmesi
Veri toplama sürecinde gruplarin oluşturulmasi sonrasinda öğrenciler 

ile çalişilacak eserler ve deney grubu için kullanilacak olan anlamlandirma 
yaklaşimi belirlenmiştir. Eserler araştirmaci tarafindan hazirlanmiştir. 
Öğrencilerin çaldiği veya duyduğu eserlerin taninma ve buna bağli olarak 
uygulamanin olumsuz etkilenmesi ve hareket terimlerinin mevcut çalişilan 
eserlerde yeterli siklikta olmamasi gibi nedenlerle eserlerin her ikisi de 
araştirmaci tarafindan hazirlanmiştir. İlk eser re majör tonunda, sol elde 
staccato eşlik ile yürüyen ve daha çok sirali seslerin yer aldiği bir eser 
olarak yazilmiştir. İkinci eser de ayni tonda ve özelliklerde fakat farkli 
bir melodik yapida yazilmiş, farkli olarak bu eserde hareket terimlerinin 
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değişimi daha sik tasarlanmiştir. Her dizek başinda bir dizekte ise iki 
kez tekrarlanan hareket terimi (hiz değişimi) farkliliklari, ikinci eserin 
en temel özelliğidir. Her iki eser de tüm öğrencilerle 20 dakikalik ders 
saatinde bireysel olarak çalişilmiştir. İlk eser 20 dakika boyunca klasik 
olarak baştan sona deşifre edilmiş ve hatali sesler veya ritimler uyarilarak 
süreç tamamlanmiştir. Süreç sonunda son çalma kayit altina alinmiştir. 
Bu ilk süreç her iki grupta da (deney ve kontrol) ayni yürütülmüştür. Ön 
test olarak varsayilan bu uygulama sonrasinda son test için diğer eserin 
seslendirilmesine başlanmiştir.

Son test sürecinde kontrol grubu ile ikinci eser ilk çalişmadaki sürece 
benzer biçimde klasik olarak baştan sona tekrar edilerek çalişilmiş ve 
hatali ses veya ritimler uyarilmiştir. Hareket terimleri ise normal tanimlari 
ile herhangi bir benzetim vb. uygulamadan açiklanmaya çalişilmiştir. 
Deney grubu ile yürütülen çalişmada 20 dakika içerisinde eser baştan 
sona çalişilmiş, hatali ritim veya sesler uyarilmiş, hareket terimlerinin 
tanimi yapilmiş, fakat ilaveten bu terimler için farkli hareketlerdeki insan 
benzetimleri yapilmiştir. Hareket terimleri olarak ikinci eserde andante, 
moderato ve allegro terimleri kullanilmiştir. Bu terimlerden andante yavaş 
yürüyen yaşli bir insana, moderato normal tempoda yürüyen bir insana, 
allegro ise otobüse yetişmek için koşan bir öğrenciye benzetilmiştir. Bu 
benzetimler ve tekrarlar eşliğinde yürütülen dersin sonunda son çalma 
uygulamalari kayit altina alinmiştir. Ön test ve son test uygulamasindaki 
çalişmalar her öğrenci ile ayni sürede, ayni ortamda ve bireysel olarak 
yürütülmüştür. Ön test ve son test süreçleri iki hafta zamana yayilmiştir.

Deney ve kontrol gruplarindan elde edilen görüntüler biri 
araştirmacinin kendisi, diğerleri ayni kurumdan iki kişi olmak üzere üç 
piyano eğitimcisi tarafindan puanlanmiştir. Puanlama yapilirken Kurtuldu 
(2010) tarafindan geliştirilmiş olan piyano sinavi puanlama anahtari 
kullanilmiştir. Elde edilen puanlar çeşitli istatistik işlemler neticesinde 
bulgulara dönüştürülmüştür. İstatistik işlemlerde parametrik olmayan 
karşilaştirmali ölçümlerin uygulanmasi doğru bulunmuş ve bu kapsamda 
ön test ve son test ölçümlerinin ikisi için ayri ayri Mann Whitney U testi 
yapilmiştir. Bursal (2017, s.58) normallik dağilimi ölçümlerinde gözlem 
sayisinin 15’in altinda olmasinin ölçüm yapilan normallik testinin gücünü 
olumsuz etkileyeceğini belirtmiş ve bu gibi durumlarda non-parametrik 
ölçümlerin yapilmasini önermiştir. Bu sebeple çalişmada normal dağilim 
varsayimi sinanmamiş, U testi uygulanmiştir. U testi ölçümlerinde 
anlamlilik için p<,05 düzeyi kabul edilmiştir.

Bulgular
Bu bölümde elde edilen veriler ilk olarak gruplardaki öğrencilerin ön 

test ve son testten aldiklari puanlara yönelik tablo ile sunulmuştur. Genel 



381Eğitim Bilimlerinde Araştırma ve Değerlendirmeler .

olarak puanlarin izlenmesi amaciyla verilen ilk tablodan sonra ön test ve 
son test için U testi tablolari ayrica oluşturulmuştur.

Tablo1. Deneklerin Aldıkları Puanlar

Gruplar Ön Test Son Test
Deney1 68 80
Deney2 70 85
Deney3 70 78
Deney4 70 82
Deney5 65 80
Kontrol1 65 70
Kontrol2 70 72
Kontrol3 68 70
Kontrol4 70 70
Kontrol5 65 70

Tablo 1 incelendiğinde deney ve kontrol gruplarinin oluşturan 5’er 
öğrencinin ön test sürecinde ortalama 70 civarinda birbirine yakin, kimi 
zaman ise benzer puanlari aldiği gözlenmektedir. Son test sürecinde 
kontrol grubu çok az miktarda bir artiş yakalarken, deney grubunda daha 
belirgin bir yükselişle ortalamanin 80 civarina çiktiği anlaşilmaktadir.

Tablo 2 Ön Test Sürecine Yönelik U Testi Tablosu

Gruplar Sıra Ort. Sıralar 
Top. SS U p

Deney 6,40 30,50 2,28 9,50 ,528Kontrol 5,90 26,50

Tablo 2’de yer alan ön test verilerine göre deney ve kontrol gruplari 
arasinda p<,05 düzeyi açisindan manidar bir fark oluşmamiştir. Sira 
değerlerinin her ikisine bakilirsa gruplarin istatistiksel manada puan 
farkinin olmadiği anlaşilmaktadir. Bu duruma göre uygulama öncesinde 
her iki grubun piyano eserine verdiği reaksiyon aynidir, gruplarin 
başlangiçta denk bir düzeyde olduğu söylenilebilir.

Tablo 3 Son Test Sürecine Yönelik U Testi Tablosu

Gruplar Sıra Ort. Sıralar 
Top. SS U p

Deney 8,00 40,00
5,88 ,000 ,008

Kontrol 3,00 15,00
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Son test sürecine yönelik veriler gruplar arasinda p<,05 düzeyinde 
anlamli bir ilişki olduğuna işaret etmektedir. İlişkinin eğilimini belirlemek 
için sira ortalamasi ve toplamlari incelenirse, deney grubu yönündeki 
eğilim göze çarpacaktir. Deney grubu ile anlamlandirma yaklaşimina 
dayali çalişma yapilmasinin, deney grubunun kontrol grubundan manidar 
biçimde farklilaşmasi ile sonuçlandiği söylenilebilir.

Sonuç
Yapilan uygulamada hareket terimlerinin öğretilmesinde kullanilan 

benzetimlerin kabul edilebilir düzeyde fayda sağladiği anlaşilmaktadir. 
Deney grubundaki öğrenciler, kontrol grubundaki öğrencilere göre 
hareket terimleri ile uygulanan hiz değişimlerini daha zamaninda ve 
yerinde yaptiği için fark oluştuğu düşünülebilir. Deney grubunun kismen 
daha başarili olmasi, hiz değişimi yaşanan yerlerde tereddüt yaşamadan 
doğrudan değişim yapabilmiş olmalari ve bocalamadan geçişleri sağlamiş 
olmalari ile açiklanabilir. Piyano eğitiminde kavram olarak öğrenilmesi 
gereken veya teorik bilgi ile pratik uygulamayi birleştirmek gereken bu 
gibi durumlarda fark yaratacak bir teknik, yöntem ya da strateji ile oluşan 
farklilik, genel anlamda deney grubu yönünde bir başari olarak karşimiza 
çikmiştir. Toplam 20 dakikalik ve öğrenci grubu için kisa sayilabilecek 
bir sürede hem eserin nota ve ritim kümelerini doğru çalmaya, hem de 
ilaveten bu tip hareket terimi değişikliklerine adapte olmaya çalişmak için 
strateji kullanimi önemli bir destek olmuştur. Kontrol grubu bu tip bir 
ilave hatirlatici bilgiye ulaşmadiklari için kismen deney grubundan puan 
olarak geride kalmiştir.

Piyano eğitimi sürecinde teorik bilginin kavratilmasi ve bunun 
pratiğe dökülmesi tipindeki uygulamalar çokça yer almaktadir. Bu tip 
uygulamalarin deneysel tabanda arttirilmasi, gerek literatüre, gerekse 
piyano eğitimi sürecine olumlu katkilar yapacaktir. Teorik ve uygulama 
ilişkili bu tip konularin öğretilmesinde anlamlandirma stratejileri haricinde 
diğer stratejilerin etki düzeyinin tespiti de önemli bir husustur. Her konu 
ile her strateji, yöntem veya tekniğin uyuşmayacaği düşünülürse, ayni 
konunun muhtemel farkli bir yöntemle ya da farkli konularin daha farkli 
yaklaşimlarla anlatilmasi, piyano eğitimi literatürüne zenginlik katacaktir. 
Bu tip çalişmalarin farkli çalişma gruplari ile tekrarlanmasi ya da daha 
geniş çalişma gruplari ile farkli yaş gruplarinda denemeler yapilmasi da 
çeşitlilik ve kullanilabilirlik açisindan katkilar sağlayacaktir.
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GİRİŞ 
Günümüzde küreselleşmenin etkisiyle çevre sorunlari tüm dünya 

ülkelerinin en önemli sorunlarindan biri durumundadir. Hizla ilerleyen 
sanayileşme, gelişmiş ve gelişmekte olan ülkelerin faaliyetleri, nüfusun 
hizli bir şekilde artmasi, doğal kaynaklarin giderek azalmasi ve yok olma 
sinirina doğru yaklaşmasi, 21. yüzyilda gelecek konusundaki çevresel 
endişeleri meydana getiren etkenlerin başinda yer almaktadir (H. Baykal 
& Baykal, 2008, s. 3). Çevre sorunlarinin en önemlilerinden birisi ise 
hiç şüphesiz biyoçeşitliliğin yok olmasidir. Bunun yani sira problemin 
en önemli unsurlarindan biriside insanoğlunun bu yok oluşa seyirci 
kalmasidir (Derman & ark., 2013, s. 63).

Biyolojik çeşitlilik kavrami yeryüzünde var olan bütün yaşam 
formlarini içine almaktadir. Ayni zamanda bu kavram çevre sorunlarinin 
önemli bileşenlerinden birini meydana getirmektedir. Ancak son yillarda 
meydana gelen biyolojik çeşitlilikteki tahribat ve sayilarindaki azalma 
insanliğin geleceğini tehdit eder duruma gelmiştir (Kurt, 2017, s. 825). 
Nüfus artişi, hava kirliliği, su kirliliği, toprak kirliliği, ormansizlaşma, 
küresel isinma gibi olgular yeryüzündeki türlerin hizla azalmasina neden 
olmaktadir. Biyolojik çeşitlilik kaybi bütün çevre sorunlariyla ilişkili 
olup, ayni zamanda çevre sorunlarinin biz insanlarin hayatina en somut 
yansimasidir. Bu nedenle biyolojik çeşitlilik ekonomik, toplumsal, 
tarimsal sorunlarin bir parçasidir. Ayrica insanoğlunun çevresindeki 
tehlikenin giderek daraldiğini gösteren ve tehlikenin her geçen gün insan 
türüne yaklaştiğini işaret eden en önemli alandir (Kurt, 2017, s. 826). 

İnsanin hayati boyunca devamli olarak içinde bulunduğu öğrenme 
sürecinde temel etkinlik eğitim ve öğretimdir. Bilinçli olarak yapilan 
tüm davranişlarin çoğu öğrenme sonucu kazanilan ürünlerdir. 
Çevre sorunlarinin büyük bir kismini insanin tutum ve davranişlari 
oluşturduğuna göre bu tutum ve davranişlarin olumsuz yönde meydana 
gelmesinin temelinde yatan en önemli nedenin eğitim olduğu ortaya 
çikmaktadir. Eğitim; bireyde bilişsel, duyuşsal ve devinişsel alanda bilgi, 
beceri ve tutum kazandirma sürecidir. O nedenledir ki çevre sorunlarinin 
çözümünde, duyurulmasinda önlemlerin alinmasinda ilk başvurulacak yol 
bilinçlendirici eğitim olmalidir (Bozkurt, 2007, s. 210).

Gelişmekte olan ülkeler kategorisinde yer almakta olan Türkiye, 
sahip olduğu biyolojik zenginliği kaybetmeden gelişimine devam 
etmek zorundadir. Biyolojik zenginliklerin devamliliğini sağlayabilmek 
içinde en önemli koşul öğrencilerin koruma bilinci geliştirecek şekilde 
eğitilmesidir. Bu eğitim özellikle gelecek nesiller için çok büyük önem 
taşimaktadir (Yörek, 2006). Biyoçeşitliliği anlamlandiran, ne olduğunu 
kavrayan ve önemini bilen bireylerin çevresini korumasi, geliştirmesi 
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ve sürdürülebilir olarak kullanmasi beklenmektedir (Basti, 2010, s. 5). 
Bunun yani sira çevre sorunlarina neden olan olumsuz davranişlarin ayni 
zamanda biyolojik çeşitlilik yönünde de önemli bir tehdit unsuru olduğunu 
bilen bireylerin çevre sorunlari konusunda daha yüksek bir farkindaliğa 
sahip olmasi beklenmektedir.

Biyoçeşitliliğin yok olmasi günümüzde ve gelecekte farkli boyutlarda 
önemli etkiler oluşturabileceği için, bireylerin bu konularda farkindalik 
durumlarinin arttirilmasi öğretmenlerin çabasiyla mümkün olacaktir. 
Öğrencilerin, biyoçeşitliliğin ekolojik, ekonomik, etik, estetik gibi 
değerlerinin farkinda olabilmeleri ve biyoçeşitliliğin korunmasi yönünde 
davranişta bulunabilmeleri için öncelikle öğrencileri yetiştiren, geleceğe 
hazirlayan öğretmenlerin hazir olmasi ve bu konular hakkinda gerekli 
ve yeterli bilgiye sahip olmasi gerekmektedir. Bu yüzden araştirma 
kapsaminda ortaöğretim düzeyinde öğretmenlik mesleğini yürütecek 
olan öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik algilarinda ve 
farkindaliklarinda etkili olabileceği düşünülen biyolojik çeşitlilik kavrami 
ve bu kavram ile sinirlandirilmiş çevre eğitiminin çevre sorunlarina 
yönelik algilarini ve farkindaliklarini ne derecede etkileyeceği üzerinde 
durulmuştur. Bu sebeple çalişmada “öğretmen adaylarinin çevre 
sorunlarina yönelik farkindaliklarinda biyolojik çeşitlilik kavraminin 
etkisi var midir?” problem cümlesi belirlenerek araştirma planlanmiş ve 
bu problem cümlesi doğrultusunda şu alt problemler araştirilmiştir.  

1. Biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik 
farkindaliklarinda biyolojik çeşitlilik temelli çevre eğitiminin etkisine 
ilişkin öntest-sontest puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. Biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik 
farkindaliklarinda biyolojik çeşitlilik temelli çevre eğitiminin etkisine 
ilişkin öntest-sontest puanlari arasinda cinsiyet değişkenine göre anlamli 
bir farklilik var midir? 

3. Biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik 
farkindaliklarinda biyolojik çeşitlilik temelli çevre eğitimine ilişkin 
öntest-sontest puanlari arasinda genel akademik ortalama değişkenine 
göre anlamli bir farklilik var midir?

4. Biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik 
farkindaliklarinda biyolojik çeşitlilik temelli çevre eğitimine ilişkin 
öntest-sontest puanlari arasinda çevre ile ilgili bir sivil toplum kuruluşuna 
üye olma durumu değişkenine göre anlamli bir farlilik var midir?

5. Biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik 
farkindaliklarinda biyolojik çeşitlilik temelli çevre eğitimine ilişkin 
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öntest-sontest puanlari arasinda Biyoloji Eğitimi Ana Bilim Dali’ni tercih 
isteği değişkenine göre anlamli bir farklilik var midir?

1. BİYOLOJİK ÇEŞİTLİLİK VE ÇEVRE SORUNLARI 
Biyoçeşitlilik kavrami, 1980’lerin ortalarinda tropik yağmur ormanlari 

gibi doğal ortamlarin hizli bir biçimde ortadan kalkmasi konusunda kaygi 
duyan ve bu ortak mirasin korunmasi için toplumun önlem almasini da 
talep eden doğaseverler tarafindan kullanilmaya başlanmiştir (Lévêque 
& Mounolou, 2013, s. 7). Biyoloji bilimi içinde geniş bir çalişma ve 
araştirma alanini ifade etmekte olan biyolojik çeşitlilik kavrami ayni 
zamanda hangi kaynaklardan geldiği fark etmeksizin canli varliklarin 
çeşitliliğini de ortaya koymaktadir (Kurt, 2017, s. 826). Biyolojik çeşitlilik 
bitki ve hayvan türlerinin zenginliğini tanimlarken, ulusal ve uluslararasi 
alanlarda ekonomik, ekolojik ve sosyal bir çok işlevi gerçekleştirmektedir 
(Sümer, 2016, s. 210). 

Ülkeler sahip olduklari biyolojik çeşitlilik ve doğal kaynaklar 
ölçüsünde zengindirler. İnsanliğin en temel ihtiyaçlarinin kaynaği doğadir. 
Temelde dünya yüzeyindeki bütün ekonomik etkinlikler, doğa üzerinde 
yükselmektedir. Gündelik yaşamda kullanilan pek çok temel ürün canli 
doğal kaynaklarla ilgilidir (Şengün, 2001, s. 113-114).

Günümüzde gen kaynaklarinin kullanimi ile gida sektöründe besin, 
tip sektöründe ilaç yapimi ve kozmetik sektöründe hammadde olarak 
kullanilmasi; ayni zamanda insanlarin temiz hava, güzel manzara 
gibi ihtiyaçlarini karşilamada, ekolojik süreçlerin düzenli bir şekilde 
işlemesinde biyoçeşitlilik büyük bir öneme sahiptir (Demir, 2009, s. 56). 

Avrupa-Sibirya, Akdeniz ve İran-Turan bölgelerinde yer alan Türkiye, 
bulunduğu coğrafi konum, kisa araliklarla yer şekillerinin değişmesi ve 
iklimsel farkliliklara sahip olmasi nedeniyle zengin biyolojik kaynaklara 
sahiptir (Can, 2013, s. 58). Dünyanin yüzölçümünde çok az bir yer 
kaplamasina rağmen Türkiye dünyada yaşayan bitki türlerinin %2,4’ünü, 
balik türlerinin %2,9’unu, amfibi türlerinin %0,8’ini, sürüngen türlerinin 
%1,7’sini, kuş türlerinin %5’ini, memeli hayvan türlerinin ise %2,9’unu 
bulundurmaktadir. Bu nedenle Türkiye dünyada yaşayan tür sayilari 
değerlendirildiğinde yüzey ölçüsüne göre kendi payina düşen orandan 
çok daha fazla canli türü çeşitliliğine sahiptir (Işik, 2014, s. 57). Ancak 
mevcut olan bu potansiyel kaynaklar insani ya da doğal yollarla meydana 
gelen çevre sorunlari sonucu azalip tahrip olmaktadir.

Çevreyi oluşturan temel değerlerdeki her türde azalma, bozulma ve 
kayiplar çevre sorunlarini meydana getirmektedir. Çevreyi bir sistem, bu 
sistemin parçalarini da temel çevre değerleri olarak düşünürsek çevre, 
bütün parçalarin birbirleriyle kurduklari karmaşik ilişkiler bütünüdür. 
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Bu temel değerlerde meydana gelen her türlü nitelik kaybinin temel 
göstergesi, biyolojik çeşitliliğin kaybi yani canli türlerinin yok olmasi 
ya da nesillerinin tehlikeye düşmesidir. Çevre değerlerinde ortaya çikan 
bozulmalarin doğrudan sonucu biyolojik çeşitliliğin azalmasi ya da yok 
olmasidir. Çevre değerlerinden herhangi birine en fazla zarari verebilecek 
bir girişimin biyolojik çeşitlilik üzerinde olumsuz etki yapmasi şüphesiz 
kaçinilmazdir. Bu nedenle biyolojik çeşitlilik, çevre değerlerinin bir başliği 
olarak değil, tüm çevre değerleri ile ilişki içinde, çevre olgusunun içsel 
bir özelliği olarak görülmelidir (Şengün, 2001, s. 118). Çevre sorunlarini 
meydana getiren faktörlerin çoğu biyolojik çeşitlilik üzerinde de olumsuz 
etkenlere sebep olmaktadir. Hava, su, toprak gibi alici ortamlara zararli 
maddelerin karişmasi şeklinde tanimlanan çevre kirliliği, çevre sorunlarini 
meydana getiren en büyük kismi oluşturmaktadir (Yildiz, Sipahioğlu & 
Yilmaz, 2005). Çevre sorunlarina sebep olan bu çevre kirlilikleri biyolojik 
çeşitlilikle yakindan alakalidir. Gerekli tedbirler alinmadan sanayi 
kuruluşlarinda oluşan emisyonlarin atmosfere birakilmasi, kaynaği ulaşim 
araçlari olan egzoz gazlarinin atmosfere verilmesi, tesisler ve konutlarda 
kullanilan çoğunu fosil yakitlarinin oluşturduğu duman, partikül, is, 
kükürt, azot oksitler ve hidrokarbonlar, havanin kirlenmesine sebep 
olan unsurlardir (T.C. Çevre ve Orman Bakanliği, 2004, s. 50). Havanin 
kirli olmasinin canli doğal kaynaklara en başta gelen etkisi, barindirdiği 
kirleticilerin yağiş yoluyla toprağa geri dönmesi ve bunun neden olduğu 
yaşam ortaminin bozulmasi sonucu biyolojik çeşitliliğe verdiği zararlardir 
(Şengün, 2001, s. 119). 

Yeryüzünde meydana gelen su döngüsü sürecinde doğal veya yapay 
nedenlerle suya değişik maddelerin karişmasi sonucu suyun fiziksel, 
kimyasal ve biyolojik özelliklerinin olumsuz yönde değişmesi su 
kirliliğini beraberinde getirmektedir (Yüksek, 2010, s. 18). Su kirliliğinin 
belli değerlerin üzerine çikmasi ise canlilarin sağliğini bozarak toplu 
ölümler yaşanmasina ve maalesef biyolojik çeşitliliğin tahrip olmasina 
neden olmaktadir. 

Toprak gezegenimizi oluşturan hava, su ve kara bileşenleri arasinda 
yer alan, insan ve diğer canlilarin yaşam alaninin temelini oluşturan 
önemli bir kaynaktir (Karaca & Turgay,  2012, s. 1). Hem yaşanilan mekân 
hem de beslenme için zorunlu bir çevre değeri olmasinin yani sira toprak, 
içerisinde bulunan birçok mineral ve organik madde ile canli yaşami için 
oldukça önemlidir. Bir santimetrelik kisminin oluşabilmesi içinse yüzlerce 
yila ihtiyaç vardir (Boztaş, 2006, s. 25). Ekonomik ve toplumsal açidan bu 
denli önemli olan toprak son derece yavaş oluşmasina rağmen çok hizli 
bir şekilde yok olmakta ve kendisine bağli tüm canli yaşam sistemlerinin 
ortadan kalkmasina zemin hazirlamaktadir (Şengün, 2001, s. 123). Bu 
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olumsuz sonuçlar ise doğanin devamliliğini sağlayan biyolojik çeşitliliğin 
tahribatini da beraberinde getirmektedir. 

Biyolojik çeşitlilik ve gürültü kirliliği ne kadar çok birbirleriyle 
alakasiz gibi görülse de aslinda gürültünün insanlar üzerinde olduğu gibi 
biyolojik çeşitlilik üzerinde de meydana getirmiş olduğu olumsuzluklar 
ve tahribatlar ne yazik ki mevcuttur. Yapilan araştirmalar doğanin bugüne 
değin kendi yapisinda barindirmadiği insan tarafindan yaratilan yapay 
gürültülerin canlilarin göç yollarini ve üreme alişkanliklarini değiştirdiğini, 
yaşam ortamlarini değiştirmek zorunda birakarak popülasyonlarinda 
azalmalara neden olduğunu ortaya koymuş durumdadir (Şengün, 2001, 
s. 118).

Radyoaktif kirleticiler insan, hayvan ve bitki sağliğini olumsuz yönde 
etkileyerek çevreyi ve ekolojik dengeyi bozmakta ve canlilarda genetik 
değişikliklere neden olmaktadir (Kabaş, 2004, s. 24). Biyolojik çeşitlilik 
ve tarim alanlarinin tahribinden insan sağliğinin bozulmasina kadar çeşitli 
boyutlarda olumsuzluklara sebebiyet veren radyoaktif kirliliğin önlenmesi 
doğal dengenin devamliliği için gereklidir. 

Biyoçeşitliliğin kapsadiklari ve ekosistemden ekonomiye önemi 
düşünüldüğünde, korunmadiğinda neler olacaği ve korumak için neler 
yapilacaği bilindiğinde biyolojik çeşitliliğin lehine hareket etmek 
mümkün olacaktir (Kurumlu, 2008, s. 35). Günümüzde var olan biyolojik 
çeşitlilik kaynaklarinin bilinçsizce tahrip edilerek sayilarinin azalmasi ne 
yazik ki istenmeyen boyutlara ulaşmiştir. Bu nedenle biyolojik çeşitliliği 
korumak adina gerçekleştirilen çalişmalardan elde edilen bilgiler ve 
önerilerin biyoloji eğitiminde kullanilmasi bireylerde çevre koruma 
bilincinin oluşturulmasi adina çok önemlidir. Zengin biyolojik çeşitlilik 
kaynaklarina sahip olan Türkiye’nin doğal kaynaklarini kaybetmeden 
ve sürdürebilir şekilde devam edebilmesi için öğrencilerin doğa koruma 
bilinci geliştirecek şekilde eğitilmesi önemli ve gereklidir (Kurumlu, 
Atik & Erkoç, 2010, s. 75). Bu noktada ise biyolojik çeşitlilik temelli 
eğitim ve öğretimin önemi karşimiza çikmaktadir. İnsanlari biyolojik 
çeşitlilik konusunda bilinçlendirerek bu konu hakkinda bireylere koruma 
sorumluluğu ve becerisi kazandirmak biyolojik çeşitlilik eğitimin amacini 
oluşturmaktadir (Kiliç & Dervişoğlu, 2013, s. 100). 

Türkiye’nin uluslararasi ve küresel ölçekte yapmiş olduğu sözleşmeler 
sonucu bulunduğu taahhütleri yerine getirebilmek için bireylerin bilinç 
seviyelerinin yükseltilmesi ve ilköğretimden yükseköğretime kadar 
biyolojik çeşitlilik ve ekoloji alanlarinda eğitim ve öğretim faaliyetlerinin 
arttirilmasi gerekmektedir (Uzun, Özsoy & Keleş, 2010, s. 85-86). Eğitim, 
her geçen gün artan ve önem kazanan çevre ve çevre sorunlarinin önlenmesi 
ve onarilmasinda, diğer ekonomik, sosyolojik, hukukî ve politik olgularin 
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paralelinde en önemli görülen ve üzerinde durulan etmendir. Yaşanilan ve 
yaşanilmakta olan sorunlar karşisinda başta Birleşmiş Milletler Örgütü 
olmak üzere pek çok uluslararasi ve ulusal, yerel resmî ve gönüllü 
örgütler bu sorunlarla ve doğabilecek diğer sorunlarla başa çikabilmek 
adina eğitim faaliyetlerine büyük önem vermektedir (Akçay, 2006, s. 26).

Kurumlu (2008) biyoloji öğretmenlerinin biyoçeşitlilik ile ilgili 
görüşlerinde, öğretmenlerin uygulamali eğitimin önemine vurgu 
yaptiklarini ve hazirlanan rehber materyallerin bilgi düzeylerini etkileyerek 
arttirdiğini ifade ettiklerini belirmiştir. Basti (2010), İlköğretim 4., 5. 
ve 6. sinif öğrencilerinin biyoçeşitlilik konusundaki farkindaliklarinda 
cinsiyetin istatistiksel olarak etkili olmadiği, sinif düzeyi yükseldikçe 
öğrencilerin farkindaliklarinin da arttiği,  ayrica annesi çalişan, babasinin 
eğitim düzeyi yüksek olan ve sinif olarak daha üst sinifta öğrenim gören 
öğrencilerin biyoçeşitlilik konusunda farkindaliklarinin yüksek olduğunu 
tespit etmiştir. 

Özdemir (2010) çalişmasinda, biyolojik çeşitlilik kavraminin 
taniminda eksiklikler ve kavramlarin kullaniminda bütünlük olmadiğini 
tespit etmiştir. Çelikkol (2011), kiz öğrencilerin biyolojik çeşitlilik bilgi 
düzeylerinin erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğunu, ancak erkek 
öğrencilerin biyolojik çeşitliliği kullanma tutumlarinin kiz öğrencilere göre 
daha yüksek olduğunu belirtmiştir. Lise 1. sinif öğrencilerinin biyolojik 
çeşitlilik bilgi düzeyinin lise 2., 3. ve 4. sinif öğrencilerine göre daha 
düşük seviyede olduğunu tespit etmiştir. Günaydin (2011), öğretmenlerin 
biyoçeşitlilik konusunda hâkimiyet düzeylerinin yeterli olmadiğini, 
bilgi düzeylerini tanimlayabildikleri tür sayisiyla eş değer tuttuklarini 
belirtmektedir. Çalişmada öğretmenler, öğrencilerinin de konuyla ilgili 
bilgi seviyelerinin yeterli olmadiğini belirtmiş, bunun nedeni olarak da 
ilköğretimde konuya yeterli ağrilik verilmemesini göstermişlerdir. 

Derman ve ark. (2013), Türkiye’de biyoçeşitlilik konusunda yeterince 
çalişma yapilmadiği, öğrencilerin biyoçeşitlilik konusu hakkinda bilgi 
düzeylerinin az olduğunu tespit ettiklerini belirtmektedirler. Bunun yani 
sira ilköğretimden ortaöğretime kadar incelenen öğretim programlarinda, 
biyoçeşitlilik ile ilgili kazanimlarin bilgi düzeyinde kaldiği, biyoçeşitlilik 
konularina fazla yer ayrilmadiği, çoğunlukla biyoçeşitlilik konusunun 
canlilarin siniflandirilmasi yönüyle ele alindiği, biyoçeşitliliğin sosyal, 
ekonomik ve sürdürülebilir kalkinmadaki önemi üzerine vurgu yapilmadiği 
sonucuna ulaşmişlardir. 

Aşici (2014), biyolojik çeşitliliğin kavram olarak daha alt siniflarin 
öğretim programinda da yer almasinin, biyoçeşitlilik konusu ile ilgili daha 
bütüncül öğretim programinin oluşturulmasinin gerektiğini belirtmektedir. 
Çalişmada ayni zamanda öğretim programi ve ders plani oluşturulurken 
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konunun belgesel, doğa gezisi, doğa müzesi gezisi vb. materyal ve 
etkinliklerle desteklenmesinin biyoçeşitliliğin korunmasi ve biyoçeşitlilik 
ile ilgili bilinç oluşturulmasinda çok daha yararli olacağina ulaşilmiştir. 

Turan ve Yangin (2014), çalişmalarinda öğretmen adaylarinin 
biyolojik çeşitlilik kavrami ile ilgili bazi yanliş öğrenmelerinin olduğunu 
tespit etmişlerdir. Çalişmada, farkli programlardaki öğretmen adaylarinin 
biyoçeşitlilik kavrami üzerinde yeterli düzeyde bilişsel anlayişlara sahip 
olmadiklarini belirtmektedirler. 

Farkli araştirmacilarin çalişmalarindan da anlaşilacaği üzere 
bireylerin, biyoçeşitliliğin ekolojik, ekonomik, etik, estetik gibi 
değerlerinin farkinda olabilmeleri, biyoçeşitliliğin korunmasi yönünde 
davranişta bulunabilmeleri ve çevre sorunlarinin biyoçeşitlilik üzerindeki 
olumsuz etkilerinin farkina varabilmeleri konusunda eğitimin önemli bir 
yere sahip olduğu görülmektedir. 

2. MATERYAL VE YÖNTEM
Bu araştirmada tek grup öntest-sontest uygulamali zayif deneysel 

desen kullanilmiştir. Araştirmanin çalişma grubunu, 2018-2019 eğitim-
öğretim yili güz döneminde Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, 
Biyoloji Eğitimi Ana Bilim Dali 3. sinifta öğrenim gören 21 öğrenci 
oluşturmaktadir. Veri toplama araci olarak Güven ve Aydoğdu (2012) 
tarafindan geliştirilen güvenirlik ve geçerlik katsayilari belirlenmiş ve 44 
maddeden oluşan “Çevre Sorunlarina Yönelik Farkindalik Ölçeği” öntest-
sontest olarak kullanilmiştir.

Araştirmanin uygulama aşamasina başlamadan önce ölçek öntest 
olarak uygulanmiştir. Uygulama aşamasinda eğitim materyali olarak 
biyolojik çeşitlilik temali sunumlar hazirlanmiştir. Sunumlarin içeriğinde; 
biyoçeşitliliğin öğeleri ve önemi; Türkiye’de var olan biyoçeşitlilik; 
Türkiye’nin biyoçeşitlilik açisindan zengin olmasini sağlayan faktörler; 
Türkiye’de yok olma tehlikesi altinda bulunan, sayilari hizla azalan ve nesli 
tükenmiş olan türler; biyoçeşitliliğe yönelik olan tehditler; biyoçeşitliliği 
korumak için uygulanan yöntemler; biyoçeşitlilik ile ilgili Türkiye’de ve 
Dünya’da yapilan çalişmalar gibi konular yer almiştir. 

Araştirmanin öğretim süresi 4 hafta devam etmiştir. Öğretim faaliyeti 
hazirlanan eğitim materyalinin sunumu, karşilikli etkileşim, soru-cevap, 
tartişma, video, resim ve örnek olay gibi çeşitli interaktif etkinlikler 
kullanilarak gerçekleştirilmiştir.

Araştirmanin ilk haftasinda biyoçeşitlilik kavraminin ne olduğu, 
biyoçeşitliliğin öğeleri ve önemi üzerinde durulmuştur. Öğretim sürecinde 
soru cevap yöntemini de kullanarak öğretmen adaylarinin sürece 
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katilmasina önem verilmiştir. Ayrica anlatilan bilgilerin somutlaştirilmasi 
ve zenginleştirilmesi adina videolarla desteklenen örnek olaylarda 
kullanilmiştir. Araştirmanin ikinci haftasinda ülkemizin biyoçeşitlilik 
varliği ve zengin olmasinin nedenleri üzerinde durulmuş ve Türkiye’de nesli 
tükenmiş, sayilari hizla azalan ve yok olma sinirinda olan türlere örnekler 
verilmiştir. Örnekler resimler, animasyonlar ve videolarla desteklenerek 
öğrencilere aktarilmiştir. Araştirmanin üçüncü haftasinda biyoçeşitliliğe 
yönelik tehditlerin neler olduğu ve var olan çevre sorunlarinin biyoçeşitlilik 
üzerindeki olumsuz etkilerinden bahsedilmiştir. Ayni zamanda Türkiye’de 
en çok görülen çevre sorunlarinin içerisinde yer alan su kirliliği, hava 
kirliliği, toprak kirliliği, radyoaktif kirlilik, gürültü kirliliği gibi çevre 
kirliliği çeşitleri örnekler verilerek öğrencilere aktarilmiş ve öğrencilerin 
çevre sorunlari hakkinda tartişmalari sağlanmiştir. Araştirmanin dördüncü 
haftasinda ise biyoçeşitliliği korumak adina alinabilecek önlemlerin neler 
olduğu ve bu alanda yapilan çalişmalar üzerinde durulmuştur. Öğretim 
faaliyetinin tamamlanmasinin ardindan öğretmen adaylarina ölçek son 
test olarak uygulanmiştir.

Araştirmada öğretmen adaylarinin demografik özelliklerine ilişkin 
verileri toplamak için kişisel bilgi formu kullanilmiştir. Çalişmada 
elde edilen verilerin analizinde SPSS paket programi kullanilmiştir. 
Araştirmada uygulanan biyolojik çeşitlilik temelli çevre eğitiminin etkisini 
belirleyebilmek adina “Çevre Sorunlarina Yönelik Farkindalik Ölçeği” 
araciğiyla toplanan öntest ve sontestte elde edilen puanlar arasindaki fark, 
Wilcoxen İşaretli Siralar Testi kullanilarak değerlendirilmiştir. Çalişma da 
uygulanan biyolojik çeşitlilik temelli çevre eğitiminin cinsiyet, çevre ile 
ilgili bir sivil toplum kuruluşuna üye olma durumu, Biyoloji Eğitimi Ana 
Bilim Dali’ni tercih etme isteği değişkenlerine ait etkisini analiz etmek 
amaciyla Mann Whitney U-Testi kullanilmiştir. Araştirmada uygulanan 
biyolojik çeşitlilik temelli çevre eğitiminin akademik başari değişkenine 
ait etkisinin analizi içinde Kruskal-Wallis Testi kullanilmiştir. 

3. BULGULAR 
1. Birinci Alt Problem: “Biyoloji öğretmen adaylarının çevre 

sorunlarına yönelik farkındalıklarında biyolojik çeşitlilik temelli çevre 
eğitiminin etkisine ilişkin öntest-sontest puanları arasında anlamlı bir 
farklılık var mıdır?” 

Biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik 
farkindaliklarinda ön test ve son test puanlarina ait istatistiksel normallik 
test sonuçlari Tablo 1’de verilmiştir. Çalişmaya katilan öğrenci sayisi 
50’den az olduğu için (21), ön test ve son test puanlarinin normalliğe 
uygunluğu Shapiro-Wilk testi ile analiz edilmiştir. Biyoloji öğretmen 
adaylarinin çevre sorunlarina yönelik farkindaliklarina ilişkin ön test ve 
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son test sonuçlarinin normal dağilim göstermediği (p<0,05) görülmüştür. 
Bu nedenle verilerin analizi için nonparametrik istatistik yöntemlerinden 
Wilcoxon İşaretli Siralar Testi kullanilmiş ve istatistik sonuçlarina ait elde 
edilen veriler Tablo 2’de gösterilmiştir.

Tablo 1. Birinci Alt Problem Öntest-Sontest Normallik Testi 

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
İstatistik Df Sig. İstatistik Df Sig.

Öntest ,170 21 ,115 ,890 21 ,022
Sontest ,266 21 ,000 ,837 21 ,003

Tablo 2. Birinci Alt Problem Öntest-Sontest Puanları Wilcoxon İşaretli Sıralar 
Testi 

N Sira 
Ortalamasi

Sira 
Toplami

Z P

Öntest-Sontest 

Negatif Sira 0a ,00 ,00 -4,019 ,000
Pozitif Sira 21b 11,00 231,00
Eşit Sira 0c

Toplam 21
a. sontest<öntest, b. sontest>öntest, c. sontest=öntest

Biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik 
farkindaliklarina ilişkin gerçekleştirilen biyolojik çeşitlilik temelli 
çevre eğitimi uygulamasi öncesi ve sonrasi aldiklari puanlar arasinda 
son test puanlari lehine anlamli bir farkin olduğu (Z=-4,019, p<0,05) 
belirlenmiştir. Öntest-sontest puanlari arasindaki bu fark, biyoçeşitlilik 
kavramina ilişkin yapilan öğretim uygulamasinin öğretmen adaylarinin 
çevre sorunlarina yönelik farkindaliklari üzerinde olumlu etki yarattiğini 
göstermektedir.

2. İkinci Alt Problem: “Biyoloji öğretmen adaylarının çevre 
sorunlarına yönelik farkındalıklarında biyolojik çeşitlilik temelli çevre 
eğitimine ilişkin öntest-sontest puanları arasında cinsiyet değişkenine 
göre anlamlı bir farklılık var mıdır?” 

Öğretmen adaylarina ait cinsiyet değişkeni temel istatistikleri 
Tablo 3’de verilmiştir. Biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina 
yönelik farkindaliklarinda biyolojik çeşitlilik temelli çevre eğitimine 
ilişkin öntest-sontest puanlarinin cinsiyet değişkenine göre analizi Mann 
Whitney U-Testi yapilarak değerlendirilmiştir (Tablo 4). 
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Tablo 3. Öğretmen Adaylarının Cinsiyet Dağılımı

Cinsiyet N %

Kadin 14 66,7

Erkek 7 33,3
Toplam 21 100,0

Tablo 4. Öntest-Sontest Puanları Cinsiyet Değişkeni Mann Whitney U-Testi 

Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplam U P
Kadin 14 12,14 170,00 33,000 ,230
Erkek 7 8,71 61,00

Biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik 
farkindaliklarinda biyoçeşitlilik temelli çevre eğitimine ilişkin öntest-
sontest puanlarinin cinsiyet değişkenine ait son test puanlari lehine 
anlamli bir fark olmadiği (U=33,000, p>0,05) belirlenmiştir.

3. Üçüncü Alt Problem: “Biyoloji öğretmen adaylarının çevre 
sorunlarına yönelik farkındalıklarında biyolojik çeşitlilik temelli çevre 
eğitimine ilişkin öntest-sontest puanları arasında akademik ortalama 
değişkenine göre anlamlı bir fark var mıdır?” 

Öğretmen adaylarina ait akademik ortalama değişkeni temel 
istatistikleri Tablo 5’de verilmiştir. Akademik ortalama puanlarinin en 
fazla 3,01-3,50 arasinda (%38,1) olduğu, %66,7’si ise 3,00 ve üzerinde 
puana sahiptir. Biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik 
farkindaliklarinda biyoçeşitlilik temelli çevre eğitimine ilişkin öntest-
sontest puanlarinin akademik ortalama değişkenine göre analizi için 
Kruskal Wallis H-Testi yapilmiştir (Tablo 6). 

Tablo 5. Öğretmen Adayları Genel Akademik Ortalamaları
N %

2,01-3,00 7 33,3
3,01-3,50 8 38,1
3,51-4,00 6 28,6
Toplam 21 100,0
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Tablo 6. Öntest-Sontest Puanları Akademik Başarı Değişkeni Kruskal Wallis 
H-Testi 

Grup N Sira Ortalamasi Sd X2 P
2,01-3,00 7 8,64 2 1,529 ,466
3,01-3,50 8 12,19
3,51-4,00 6 12,17

Biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik 
farkindaliklarinda biyoçeşitlilik temelli çevre eğitimine ilişkin öntest-
sontest puanlari arasinda akademik başari değişkenine göre anlamli bir 
farklilik olmadiği (X2 = 1,529, p > 0,05) belirlenmiştir.

4. Dördüncü Alt Problem: “Biyoloji öğretmen adaylarının çevre 
sorunlarına yönelik farkındalıklarında biyolojik çeşitlilik temelli çevre 
eğitimine ilişkin ön test-sontest puanları arasında çevre ile ilgili herhangi 
bir sivil toplum kuruluşuna üye olma durumu değişkenine göre anlamlı 
bir farklılık var mıdır?” 

Öğretmen adaylarinin çevre ile ilgili herhangi bir kuruluşa üye 
olma durumu değişkenine ait temel istatistikler Tablo 7’ de verilmiştir. 
Araştirmaya katilan öğretmen adaylarindan 5’inin (%23,8) çevre ile ilgili 
bir sivil toplum kuruluşuna üye olduğu görülmüştür. Biyoloji öğretmen 
adaylarinin çevre sorunlarina yönelik farkindaliklarinda biyolojik 
çeşitlilik temelli çevre eğitimine ilişkin öntest-sontest puanlarinin çevre 
ile ilgili bir sivil toplum kuruluşuna üye olma durumu değişkenine göre 
analizi için Mann Whitney U-Testi yapilmiştir (Tablo 8). 

Tablo 7. Öğretmen Adaylarının Çevre ile İlgili Sivil Toplum Kuruluşu Üyeliği 

N %

Evet 5 23,8

Hayir 16 76,2

Toplam 21 100,0

Tablo 8. Öntest-Sontest Puanları Çevre İle İlgili Sivil Toplum Kuruluşuna Üye 
Olma Değişkeni Mann Whitney U-Testi

Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplam U P
Evet 5 8,90 44,50 29,500 ,384
Hayir 16 11,66 186,50

Biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik 
farkindaliklarinda biyoçeşitlilik temelli çevre eğitimine ilişkin öntest-
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sontest puanlarinin çevre ile ilgili bir sivil toplum kuruluşuna üye olma 
durumu değişkenine ait puanlari arasinda anlamli bir fark olmadiği 
(U=29,500, p>0,05) belirlenmiştir.

5. Beşinci Alt Problem: “Biyoloji öğretmen adaylarının çevre 
sorunlarına yönelik farkındalıklarında biyolojik çeşitlilik temelli çevre 
eğitimine ilişkin öntest-sontest puanları arasında Biyoloji Eğitim Ana 
Bilim Dalı’nı tercih etme isteği değişkenine göre anlamlı bir farklılık var 
mıdır?”

Öğretmen adaylarina ait Biyoloji Eğitimi Ana Bilim Dali’ni 
tercih etme isteği değişkeni temel istatistikleri Tablo 9’da verilmiştir.  
Araştirmaya katilan öğretmen adaylarinin 14’ü (%66,7) Biyoloji Eğitimi 
Ana Bilim Dali’na istekleri doğrultusunda yerleştiklerini belirtmişlerdir. 
Biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik farkindaliklarinda 
biyolojik çeşitlilik temelli çevre eğitimine ilişkin öntest-sontest puanlarinin 
Biyoloji Eğitimi Ana Bilim Dali’ni tercih isteği değişkenine göre analizi 
için Mann Whitney U-Testi yapilmiştir (Tablo 10). 
Tablo 9. Öğretmen Adaylarının Biyoloji Eğitimi Ana Bilim Dalı’nı Tercih İsteği 

N %

Evet 14 66,7

Hayir 7 33,3

Toplam 21 100,0

Tablo 10. Öntest-Sontest Puanları Biyoloji Eğitimi Ana Bilim Dalı’nı Tercih 
İsteği Değişkeni Mann Whitney U-Testi 

Grup N Sira 
Ortalamasi

Sira 
Toplam U P

Evet 14 10,04 140,50 35,500 ,312
Hayir 7 12,93 90,50

Biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik 
farkindaliklarinda biyoçeşitlilik temelli çevre eğitimine ilişkin öntest-
sontest puanlari arasinda Biyoloji Eğitimi Ana Bilim Dali’ni tercih etme 
isteği değişkenine göre anlamli bir farklilik olmadiği (U=35,500, p>0,05) 
belirlenmiştir.

4. TARTIŞMA VE SONUÇ
Bu çalişmada öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik 

algilarinda biyolojik çeşitlilik kavraminin etkisi araştirilmiştir. 
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Araştirmanin uygulama kisminda biyoçeşitlilik temelli çevre eğitimi 
ve öğretim programi hazirlanarak öğretmen adaylarina dört haftalik 
bir süreç içerisinde uygulanmiştir. Uygulama sürecine başlamadan ve 
sürecin bitiminde öğretmen adaylarina farkindaliklarini ölçmek için 
“çevre sorunlarina yönelik farkindalik ölçeği” uygulanmiştir. Araştirma 
kapsaminda problem cümlesine bağli olarak beş alt problem oluşturulmuş 
ve bu alt problemler test edilmiştir.

Araştirmanin birinci alt problemine ait verilerin analizi sonucunda, 
biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik farkindalik 
ölçeğinden elde edilen bilgilere göre biyoçeşitlilik temelli çevre eğitimi 
uygulamasi öntest-sontest puanlari arasinda anlamli bir farklilik olduğu 
sonucuna ulaşilmiştir (Z= -4,019, p<0,05). Öğretmen adaylarina 
uygulanan biyoçeşitlilik temelli çevre eğitimi ve öğretim etkinliklerinin 
öğrencilerin çevresel sorunlara yönelik farkindaliklarini olumlu yönde 
artirdiği gözlenmiştir. 

Aşici (2014) çalişmasinda, biyolojik çeşitliliğin kavram olarak 
daha alt siniflarin öğretim programlarinda yer almasinin ve biyolojik 
çeşitlilik konusu ile ilgili bütüncül öğretim programinin oluşturulmasi 
gerektiğini belirtmiştir. Çalişmada ayrica öğretim plani ve ders programi 
oluştururken konunun belgesel, doğa gezisi, doğa müzesi gezisi vb. 
materyal ve etkinliklerle desteklenmesinin biyoçeşitliliğin korunmasi 
ve biyoçeşitlilik ile ilgili bilinç oluşturulmasinda yararli olacaği ifade 
edilmiştir. Weelie ve Wals (2002) araştirmalarinda, biyolojik çeşitlilik 
kavraminin çevre eğitiminde kullanilabilirliği üzerinde durmuşlar ve 
disiplinler arasi boyutlara sahip olan bu kavramin çevre eğitiminde 
kullanilmasinin önemini açiklayarak önerilerde bulunmuşlardir. 
Çalişmada, biyoçeşitliliğin insanlar ve tüm canlilara yönelik önemi göz 
önünde bulundurulduğunda bireylerin çevre bilincine sahip olmalari 
için eğitimde biyoçeşitlilik modüllerinin kullanilmasinin önemine vurgu 
yapilmiştir. Ramadoss ve Moli (2011), çalişmalarinda biyolojik çeşitlilik 
bilincini geliştirmek için aktif sinif oturumlari, deneyimsel eğitim gibi 
öğrenci faaliyetlerinin ön planda tutulmasinin ve biyolojik çeşitlilik eğitim 
yöntemlerinin gerekli olduğunu belirtmişlerdir. Derman ve ark. (2013) 
yapmiş olduklari çalişmada öğrencilerin biyoçeşitlilik konusunda bilgi 
seviyelerinin yetersiz olduğunu, ilköğretim kademesinden ortaöğretim 
kademesine kadar incelenen öğretim programlarinin bilgi seviyesinde 
kaldiğini tespit etmişlerdir. Uçak (2020) çalişmasinda, öğrencilerin 
biyolojik çeşitliliği genellikle canli çeşitliliği, tür çeşitliliği, insan, bitki 
ve hayvan çeşitliliği şeklinde ifade ettiklerini, ancak bazi öğrencilerin 
biyolojik çeşitliliği sadece hayvanlarin çeşitliliği olarak algiladiklarini, 
bazilarinin da genetik çeşitliliğe vurgu yaptiklarini belirtmiştir. Araştirma 
sonuçlari değerlendirildiğinde, biyolojik çeşitlilik eğitimine farkli yöntem 
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ve teknikler kullanilarak öğretim kademelerinde yer verilmesinin gerekli 
olduğu, ayrica çevre değerlerini koruma yönünde bireylerde olumlu bir 
farkindalik sağladiği sonuçlarinin bu çalişmadaki sonuçlari desteklediği 
anlaşilmiştir.

Araştirma kapsaminda biyoçeşitlilik kavraminin önemi ve etkisine 
yönelik eğitimin öncelikle öğretmen adaylari üzerinde gerçekleştirilmesi 
ve farkindalik oluşturulmasinin önemli olduğu görülmüştür. Bu sayede 
öğretmenlerin yetiştireceği bireylerinde konu hakkinda farkindalik sahibi 
ve bilinçli bireyler olmasina imkân sağlanacaği değerlendirilmiştir. 
Gayford (2000), fen bilgisi öğretmenlerinin öğrencilerin biyolojik 
çeşitliliğin yok edilmesi sorununu önlemek ve korunmasinin sağlanmasi 
için farkindaliklarini arttirmada önemli bir işleve sahip olduklarini ve 
biyolojik çeşitlilik eğitimi alan öğretmen adaylarinin bu konu hakkinda daha 
bilinçli olduklarini belirtmiştir. Günaydin (2011) çalişmasinda, biyoloji 
öğretmenlerinin biyoçeşitlilik hâkimiyet düzeylerinin yeterli olmadiği 
ve öğretimde biyoçeşitlilik konusuna yeterli ağirlik verilmemesi sonucu 
öğrencilerin konu ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklari sonucuna 
ulaşmiştir. Kurumlu (2008), biyoloji öğretmenleri için rehber materyal 
hazirlayarak öğretmenlerin biyoçeşitlilik konusundaki yeterliklerini 
araştirmiş, araştirma sonucunda öğretmenler uygulamadan olumlu yönde 
etkilendiklerini ve biyolojik çeşitlilik konusunda bilgi düzeylerinin 
arttiğini belirtmişlerdir. Turan ve Yangin (2014) çalişmalarinda, 
matematik, sosyal bilgiler, fen bilgisi ve sinif öğretmenliğine ait farkli 
programlarda okuyan öğretmen adaylarinin biyolojik çeşitlilik kavramina 
yönelik yeterli düzeyde bilişsel anlayişlara sahip olmadiklarini tespit 
etmişlerdir. Yapilan çalişmalar değerlendirildiğinde, öğretmen adaylarinin 
biyolojik çeşitlilik kavramina ait bilgi seviyelerinin yeterli düzeyde 
olmadiği ve bu konuya dair gerekli rehber materyal hazirlanarak eğitim 
ve öğretimde kullanilmasinin öğretmen adaylarinin bilinç seviyelerinin ve 
farkindaliklarinin arttirilmasina katki sağlayacaği sonucuna ulaşilmiştir. 
Ayrica kazanilan bu farkindalik ve bilinç, ileride bu konu içeriği ile 
eğitim verecek olan öğretmen adaylarinin bireyler üzerinde uygulayacaği 
eğitim ve öğretim etkinliklerinin daha kaliteli ve verimli olmasina olanak 
sağlayacaktir. 

Araştirmanin ikinci alt problemine ait verilerin analizinde 
biyoçeşitlilik temelli çevre eğitimine ilişkin öntest-sontest puanlarinin 
cinsiyet değişkenine göre son test puanlari lehine anlamli olmadiği 
(U=33,000, p>0,05) sonucuna ulaşilmiştir. Basti (2010) çalişmasinda, 
öğrencilerin biyolojik çeşitlilik konusundaki farkindaliklarina cinsiyetin 
istatistiksel olarak etkili olmadiğini tespit etmiştir. Gökdayi ve Demirel 
(2018) çalişmalarinda doğa sporlari aktivitelerine katilan bireylerin 
çevresel farkindalik düzeylerinin cinsiyet değişkenine göre anlamli 
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bir farklilik oluşturmadiği sonucuna ulaşmişlardir. Ercengiz, Kurt ve 
Polat (2014) çalişmalarinda sosyal bilgiler ve psikolojik danişmanlik ve 
rehberlik branşlarina sahip öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik 
duyarliliklari ile cinsiyet değişkeni arasindaki ilişkiyi araştirmişlar ve 
anlamli bir farkliliğa ulaşmamişlardir. Fistikeken (2017), çalişmasinda 
kiz öğrenciler ile erkek öğrencilerin biyoçeşitliliğin azalmasina yönelik 
tutumlari arasinda anlamli bir farklilik olmadiği sonucuna ulaşmiştir. Uçak 
(2020), çalişmasinda öğrencilerin biyolojik çeşitlilik bilgi düzeylerinde 
cinsiyete göre anlamli bir farklilik görülmediği sonucuna ulaşmiştir. 
Farkli araştirma sonuçlari bu çalişmadaki sonuçlari desteklemektedir.

Araştirmanin üçüncü alt problemine ait verilerin analizinde biyolojik 
çeşitlilik temelli çevre eğitimine ilişkin öntest-sontest puanlarinin 
akademik başari değişkenine ait son test puanlari lehine anlamli olmadiği 
(X2 = 1,529, p > 0,05) sonucuna ulaşilmiştir. Akkaya ve Benzer (2019) 
tarafindan yapilan çalişmada, öğretmen adaylarinin biyolojik çeşitliliğe 
ilişkin görüşlerini akademik ortalama durumunun etkilemediği sonucuna 
ulaşmişlardir. Verilen örnek çalişma sonuçlari ile bu çalişma sonuçlari 
benzerlik göstermektedir.

Araştirmanin dördüncü alt problemine ait verilerin analizinde 
biyoçeşitlilik temelli çevre eğitimine ilişkin öntest-sontest puanlarinin 
çevre ile ilgili bir sivil toplum kuruluşuna üye olma durumu değişkenine 
ait son test puanlari lehine anlamli olmadiği (U=29,500, p>0,05) sonucuna 
ulaşilmiştir. Özyurt (2019) çalişmasinda biyolojik çeşitlilik farkindalik 
düzeylerinin biyolojik çeşitlilikle alakali herhangi bir etkinlikte bulunup 
bulunmama durumuna göre anlamli düzeyde farklilaşmadiğini tespit 
etmiştir. Ateş (2010), öğrencilerin biyolojik çeşitlilik bilgi düzeylerinin 
çevre ve doğa ile ilgili bir kampa katilma durumuna göre farklilaşmadiği 
sonucuna ulaşmiştir. Uzun ve Sağlam (2007) ise gönüllü çevre 
kuruluşlarinda bulunan öğrencilerin çevresel tutum ve çevre bilgisi 
ortalamalari arasinda anlamli bir fark bulunmadiğini belirlemiştir. 
Verilen örnek çalişma sonuçlarinin bu araştirma sonucunu desteklediği 
anlaşilmiştir. 

Araştirmanin beşinci alt problemine ait verilerin analizinde biyolojik 
çeşitlilik temelli çevre eğitiminin etkisine ilişkin öntest-sontest puanlarinin 
Biyoloji Eğitim Ana Bilim Dali’ni tercih etme isteği değişkenine ait son 
test puanlari lehine anlamli bir fark olmadiği (U=35,500, p>0,05) sonucuna 
ulaşilmiştir. Akkaya ve Benzer (2019) tarafindan yapilan çalişmada, 
öğretmen adaylarinin biyolojik çeşitliliğe ilişkin görüşlerinde anabilim 
dali durumunun etkili olmadiği sonucuna ulaşmişlardir. Verilen örnek 
çalişma sonuçlari ile bu araştirma sonuçlari benzerlik göstermektedir. 
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Araştirma sonucundan elde edilen verilere göre uygulanan biyolojik 
çeşitlilik temelli çevre eğitimi ve öğretim etkinliklerinin öğrencilerin 
çevresel sorunlara yönelik farkindaliklarini olumlu yönde arttirdiği, ayrica 
öğretim kademelerinde biyolojik çeşitlilik kavramina yönelik eğitim 
etkinliklerine yer verilmesinin çevre değerlerinin korunmasi açisindan 
yararli sonuçlar meydana getireceği değerlendirilmiştir.
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Giriş
Çağin ve toplumun ihtiyaçlarina uygun iş gücünün yetiştirilebilmesi 

eğitim sisteminin üç temel ögesi olan öğrenci, öğretmen ve eğitim 
programlarina gereken önemin verilmesine bağlidir. Planli eğitimin 
ana ekseni olan öğretme süreci, öğretmen tarafindan gerçekleştirilir. 
Eğitim sürecinde öğretmen, diğer öğelere anlam kazandiran ve eğitimin 
gerçekleşmesinde büyük etkisi olan öğedir (Hacioğlu ve Alkan, 1997). 
Başarili bir eğitim sürecinde başrol öğretmendedir. Eğitim öğretim 
sürecini planlayacak, uygulayacak ve değerlendirecek öğretmenlerdir.

Sosyoekonomik yönden gelişmekte olan ülkeler, yenileşme 
çalişmalarinda eğitim sistemlerini yeniledikleri ve bu iyileşme sürecinde 
öğretmen yetiştirme sorunlarini çözmeye başladiklari ölçüde başarili 
olmaktadirlar. Çünkü başarili bir eğitim sistemi, büyük ölçüde sistemi 
yürütecek öğretmenlerin nitelik ve niceliğine bağlidir. Eğitim sisteminin 
başarisinin öğretmen yetiştirmeye dayandiği kanisinda olan ülkeler, 
geleneksel yaklaşimlarin dişinda, çağin gereklerine uygun öğretmen 
yetiştirme modelleri geliştirme çabasindadirlar (Çoban, 1988).

Türkiye’de öğretmenlerin mesleki gelişimlerini sağlamak üzere, Milli 
Eğitim Bakanliği (MEB) merkez ve taşra teşkilatlari tarafindan hizmet 
içi eğitim etkinlikleri organize edilmektedir. Ancak yapilan araştirmalar 
MEB tarafindan belirli bir periyodu olmadan düzenlenen hizmet içi 
eğitim seminerlerinin, öğretmenlerin alan farkliliklarinin ve hizmet içi 
eğitim ihtiyaçlarinin dikkate alinmadan plânlandiğini (Gökdere, Küçük 
ve Çepni, 2003) ve öğretmenlerin mesleki gelişimlerini sağlamada nicelik 
ve nitelik bakimindan yetersiz olduğunu göstermektedir (Çağiltay ve 
Çakiroğlu, 2001; Gönen ve Kocakaya, 2006).

Uluslararasi Öğretme ve Öğrenme Anketi (TALIS) 2018’de 
okul yöneticilerine onlarin mesleki gelişimlerine engel teşkil ettiği 
düşünülen maddelere ne düzeyde katilip katilmadiklari sorulmuştur. 
Okul yöneticilerinin, “mesleki gelişim faaliyetlerine katilmayi 
özendirici unsurlarin olmamasi’’ , ‘’sunulan uygun bir mesleki gelişim 
faaliyetinin olmamasi’’, ‘’yeterli işveren kurum desteği olmamasi’’na 
yönelik yanitlari incelendiğinde bu maddelere katildiğini ve tamamen 
katildiğini söyleyenlerin oraninin karşilaştirma gruplari içinde en yüksek 
düzeyde Türkiye’de olduğu görülmektedir. Benzer şekilde TALIS 
2018’de öğretmenler mesleki gelişime engel teşkil eden unsurlar olarak 
“sunulan uygun bir mesleki gelişim faaliyetinin olmamasi”, “Mesleki 
gelişim faaliyetlerine katilmayi özendirici unsurlar yok”  maddeleri en 
fazla oranda Türkiye’de bulunan öğretmenler tarafindan “katiliyorum” 
ve “kesinlikle katiliyorum” şeklinde işaretlenmiştir. Anketi yanitlayan 
Türkiye’deki öğretmenlerin %28,1’i son bir yilda katildiklari mesleki 
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gelişim faaliyetlerinin öğretmenlik uygulamasina olumlu bir etkisinin 
olmadiğini belirtmiştir. Bu oran, tüm karşilaştirma gruplari içinde en 
yüksek olanidir. Anket sonuçlarinda üzerinde önemle durulmasi gereken 
konulardan biri de karşilaştirma gruplari içinde Türkiye’de en düşük 
oranda öğretmenin, öğretmen eğitimi sürecinde öğretilen konularin sinif 
içi uygulamalarinin yer aldiğini söylemesidir.

Türkiye’de öğretmenlerin mesleki gelişimleri ile ilgili çalişmalarin 
özendirici olmamasi, öğretmenlerin ihtiyacina yönelik olmamasi, bilgi 
düzeyinde kalmasi ve sinif içi uygulamalarinin olmamasi nedenleri ile 
işlevsel olmadiği görülmektedir. Rosenholtz (1985), öğretmenlerin sinifta 
başarili olabilmeleri için becerilerinin güncelleştirilmesi gerektiğini, yani 
öğretmenlerin günümüz koşullarinda daha etkili olabilmeleri için gerekli 
becerilere sahip olmalarinin sağlanmasi gerektiğini ileri sürmektedir. 
Kendilerine profesyonel destek sunulan öğretmenler, bir takim eğitim 
etkinlikleri sonucunda bilgi ve becerilerini artirabilir ve bunun sonucunda 
daha iyi öğretmen olabilmektedirler. Okullardaki öğrenme sürecinin 
niteliğinin geliştirilmesi, büyük ölçüde, öğretmenin mesleki gelişim 
sürecinin niteliğine ve sürekliliğine bağlidir. 

Daha iyi niteliklere sahip olmasi beklenen öğretmenin temel 
görevi sinifindaki öğrencilerin bireysel farkliliklari, ilgi ve yetenekleri 
doğrultusunda eğitim ortamlari yaratmak; öğrencilerinin potansiyellerini 
geliştirebilmelerini ve güçlendirebilmelerini sağlamaktir. Ülkemizde ‘farkli 
çocuklar’ olarak ifade edilen özel yetenekli öğrencilerin öğretmenlerinin 
güçlü bir mesleki formasyona ve belirli kişilik özelliklerine sahip olmasi 
gerekmektedir. Millî Eğitim Bakanliği (MEB) 15 Ocak 2013 tarihinde 
Bilim ve Teknoloji Yüksek Kurulunca(BYTK) yayinlanan strateji ve 
uygulama planinda ayni kavrama karşilik gelmek üzere daha az kategorize 
edici olarak “üstün yetenek” yerine “özel yetenek” tanimini kullanmaya 
başlamiştir. Buna karşin alan uzmanlarinin üstün zekâli/ yetenekli 
ya da sadece üstün yetenekli tanimini kullandiklari görülmektedir 
(Ataman, 2004b, 2014; Bencik & Metin, 2006;Çağlar, 2004; Dağlioğlu, 
2014; Levent, 2011; Özbay, 2013; Sak, 2010). Araştirmada BİLSEM 
öğretmenleri ile yapilan görüşmelerde kavram karişikliği olmamasi için 
çoğunlukla birbirinin yerine kullanilan kavramlar birleştirilerek ‘üstün/
özel yetenek’ olarak kullanilmiştir. Araştirmanin diğer bölümlerinde 
standart zekâ testleri sonucunda belli bir zekâ bölümü puanini (130 ve 
üzeri IQ) üstü olan öğrenciler için ‘özel yetenek ’kavrami kullanilmiştir.  

Özel yetenekli bireylerin öğretmenlerinin eğitimi lisans, lisansüstü 
eğitimi, sertifika programlari ya da hizmet içi eğitimlerle sağlanabilir 
(Gökdere, 2004). Türkiye’de özel yetenekli bireylerin eğitimi için 1993 
yilinda Milli Eğitim Bakanliği tarafindan yapilandirilmiş programlar 
çerçevesinde eğitim verilebilmesi için Bilim ve Sanat Merkezleri adi 
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altinda yetenek geliştirme merkezleri kurulmuştur (Gökdere ve Çepni, 
2005). Bu merkezlerde görev alacak öğretmenlerin belirli ölçütleri taşimasi 
ve bakanliğin yaptiği sözlü sinavda başarili olmasi beklenmektedir. Kendi 
alanlarinda başarili ve nitelikli öğretmenler arasindan puan usulü seçilen 
BİLSEM öğretmenleri normal siniflarinda karşilaşmadiklari ya da çok 
az karşilaştiklari özel yetenekli öğrencilerin eğitimiyle görevlendirilirler. 
BİLSEM öğretmenleri özel yetenekli öğrencilerin eğitimiyle ilgili herhangi 
bir hizmet içi eğitim veya sertifika programina dâhil olmadan göreve 
başlamaktadirlar. Eski görev yerlerinden kalan alişkanliklari, tutum, 
düşünce ve inançlari ile eğitim öğretim sürecine dâhil olmaktadirlar. Oysa 
özel yetenekli öğrenciler akranlarindan farkli öğrenmekte, farkli duygusal 
ve sosyal ihtiyaçlari bulunmaktadir. BİLSEM öğretmenlerinin mesleki 
yeterlilikleri ve kişilik özellikleri özel yetenekli öğrencilerin akademik, 
sosyal ve duygusal gelişimini destekler yeterlilikte olmalidir. Bu bağlamda 
BİLSEM öğretmenlerinin mesleki gelişim ihtiyaçlari ve tercihleri çok 
önemlidir. Türkiye’de özel yetenekli öğrencilerin öğretmenleri ile ilgili 
az sayida çalişmaya rastlanmiştir. Mevcut çalişmanin bu anlamda alana 
katkida bulunacaği düşünülmektedir.

Araştırmanın Amacı
Ülkemizde Bilim ve Sanat Merkezleri (BİLSEM) özel yetenekli 

çocuklarin eğitimini üstlenen kurumlardir. Bu merkezler BİLSEM 
yönergesi çerçevesinde işlev görmektedir. Yönergede özel yetenekli 
bireylerin yaraticilik, problem çözme, liderlik, bilimsel düşünme, teknik 
beceriler ve disiplinler arasi düşünme gibi alanlarda eğitim almalarina 
vurgu yapilmaktadir (MEB, 2015). Bu merkezlerde yönergede yer alan 
becerilerin kazandirilmasi rolü BİLSEM öğretmenlerine verilmiştir. Bu 
araştirma Türkiye’de özel/üstün yetenekli bireylerin eğitiminde görevli 
BİLSEM öğretmenlerinin mesleki gelişim ihtiyaçlari ve tercihlerini 
içermektedir. Araştirma, ‘Bilim ve sanat merkezi öğretmenlerinin mesleki 
gelişim ihtiyaçlari nelerdir?’ problemine cevap ararken, alt problemleri 
şunlardir:

1. Öğretmenler mesleki gelişimi nasil tanimlamaktadir? 

2. Bilim ve Sanat merkezi öğretmenlerini mesleki gelişime 
yönlendiren faktörler nelerdir?

3. Bilim ve Sanat merkezi öğretmenlerinin mesleki gelişimine engel 
olan faktörler nelerdir?

4. Bilim ve Sanat merkezi öğretmenlerinin mesleki gelişim faaliyetleri 
ile ilgili önerileri nelerdir?
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5. Bilim ve Sanat merkezi öğretmenlerinin mesleki gelişim ile ilgili 
ihtiyaçlari nelerdir?

6. Bilim ve Sanat merkezi öğretmenlerinin alanlarinda katilmak 
istedikleri mesleki gelişim faaliyetleri nelerdir?

Yöntem

Araştırmanın modeli
Araştirma nitel araştirma tekniğinin kullanildiği betimsel bir 

çalişmadir. Araştirma belli bir duruma ilişkin sonuçlar ortaya koymayi 
amaçladiğindan durum çalişmasi deseniyle örülmüş, var olan bir durumun 
tek başina analiz edilip bütüncül şekilde betimlenmesi yapilacağindan tek 
durum çalişmasi biçiminde desenlenmiştir.

 Katılımcılar
Araştirmanin evrenini İzmir ilinde bulunan BİLSEM 

öğretmenlerinden oluşmaktadir. Araştirmanin örneklemini ise amaçli 
örnekleme yöntemlerinden kolay ulaşilabilir durum örneklemesi yoluyla 
seçilen 32 BİLSEM öğretmeninden oluşmaktadir. Katilimcilarin kişisel 
özellikleri tablo 1’de belirtilmiştir.

Tablo 1. Araştırmaya Katılan BİLSEM Öğretmenlerinin Demografik Bilgileri

Katilimci özellikleri f %
Cinsiyet Kadin 26 81,3

Erkek 6 18,8
Görev yaptiği alan Sinif öğretmenliği 5 15,7

Bilişim teknolojileri 2 6,3
Görsel sanatlar 4 12,6
Fizik 2 6,3
Coğrafya 3 9,4
Matematik 3 9,4
Rehberlik 3 9,4
Tarih 2 6,3
Fransizca 1 3,1

Eğitim durumu Lisans 7 22,6
Yüksek lisans 21 64,5
Doktora 4 12,9

Kidem 0-5 yil -
6-10 yil 5 15,6
11-15 yil 7 21,9
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16-20 yil 7 21,9
21 yil ve üstü 13 40,6

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 26’si (%81,3) kadin öğretmenler 
oluşturmaktadir. Kadin öğretmen sayisi erkek öğretmen sayisindan 
oldukça fazladir. Araştirmaya katilan öğretmenlerin eğitim durumu 
incelendiğinde 21 öğretmenin (% 64,5) Yüksek lisans, 4 öğretmenin (% 
12,9) doktora eğitimini tamamlayarak yükseköğrenim yapan öğretmenler 
araştirmaya katilan öğretmenlerin % 77,4’ünü oluşturmaktadir. 
Araştirmaya katilan BİLSEM öğretmenleri içerisinde 0-5 yil kideme sahip 
öğretmen bulunmazken en fazla öğretmen sayisi (% 40,6) 21 yil ve üstü 
öğretmenlere aittir. Bu özelliklere bakildiğinda BİLSEM’lerde çalişan 
öğretmenlerin deneyimli ve kaliteli öğretmenler olduğu anlaşilmaktadir.

Veri toplama araçları
BİLSEM öğretmenlerin mesleki gelişim ihtiyaçlarini araştiran 

çalişma için veriler araştirmaci tarafindan hazirlanan yari yapilandirilmiş 
görüşme formu ile toplanmiştir.  Alanyazin taramasi yapilarak görüşme 
sorulari için soru havuzu oluşturulmuştur. Soru havuzu içerisinden 
araştirmanin amacina en uygun sorular seçilmiş, revize edilmiş ve taslak 
form oluşturulmuştur. Elde edilen taslak görüşme formu 10 uzman 
görüşüne sunularak, “uygun”, “uygun değil” ve “düzeltilmesi gereken 
yerler” şeklinde görüş ve değerlendirmeleri istenmiştir.  Uzman görüşü 
ile sorularin açik ve anlaşilir olmasi için birkaç düzenleme yapilmiştir. 
Görüşme sorularinin güvenirliği Miles ve Huberman’in (1994) formülü 
[Güvenirlik = Görüş birliği / (Görüş birliği + Görüş ayriliği)] kullanilarak, 
hesaplanmiştir. Taslak görüşme formunda uyum katsayisi 0,70 ve üzeri 
maddeler forma alinmiştir. Görüşme formunda görüş ayriliği olan 
madde bulunmamakla birlikte formun tüm maddelerine dayali olarak 
hesaplanan uyum katsayisi 1.00 olarak hesaplanmiştir. Ulaşilan yüksek 
uyum katsayisi ile sorularin yüksek güvenirlikte olduğu ve kullanilabilir 
olduğu anlaşilmaktadir. Elde edilen nihai görüşme formunda BİLSEM 
öğretmenlerinin kişisel bilgileri ve mesleki gelişim ihtiyaçlari ve 
tercihlerine yönelik sorular bulunmaktadir.

Verilerin Analizi
Veri analizi sürecinin temel amaci elde edilen verilerden anlam 

çikarmaktir. Bu süreç sonunda elde edilen anlamlar ve bakiş açilari 
çalişma bulgularinin özünü oluşturur. Anlam çikarmanin ve özü bulmanin 
çok net bir yöntemi yoktur. Burada önemli olan veriden elde edilen anlami 
analitik bir süreçten geçirerek onu net bir şekilde aktarmaktir (Leech ve 
Onwuegbuzie, 2007; Patton, 2014). Mevcut araştirmada elde edilen veriler 
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okuyucuya net bir şekilde aktarilabilmesi için betimsel analiz yöntemi 
kullanilmiştir. Bu analiz türünde temel amaç elde edilmiş olan bulgularin 
okuyucuya özetlenmiş ve yorumlanmiş bir biçimde sunulmasidir (Yildirim 
ve Şimşek, 2003).

Bulgular

Araştirmanin bulgulari araştirma sorulari başliklari altinda verilmiştir. 
Bulgularla beraber araştirmanin yorumlari yapilmiştir.

1.Öğretmenler mesleki gelişimi nasıl tanımlamaktadır? 
Araştirmaya katilan 32 öğretmen mesleki gelişim tanimini farkli 

bakiş acilariyla yapmiş olup öğretmen cevaplari kodlandiğinda, kendini 
geliştirme, çağa/değişikliklere ayak uydurma, alana ait bilgi ve becerilerini 
güncelleme, öğretmene destek olan süreçler, yaşam boyu öğrenme 
temalari altinda cevaplar toplanmiştir. 

Şekil 1. Öğretmenlerin Mesleki Gelişim Tanımı

Araştirmaya katilan öğretmenlerden dokuz (9) tanesi mesleki 
gelişimi öğretmenlerin kendilerini değiştirmeleri ve geliştirmeleri olarak 
tanimlamiştir.

‘Mesleki gelişim mesleki anlamda kendini geliştirmek demektir, diye 
düşünüyorum…’[ B öğretmen]

Araştirmaya katilan öğretmenlerden on dört (14) tanesi mesleki 
gelişimi ‘çağa ayak uydurmak ya da yenilikleri yakalamak’ olarak 
tanimlamiştir.
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‘Mesleki gelişim öğretmenlerin sürekli değişen dünyaya ayak 
uydurmaları, çağı yakalamaları için yapılan etkinliklerdir…’[H 
Öğretmen]

Araştirmaya katilan öğretmenlerden on üç (13) tanesi mesleki gelişimi 
‘öğretmenliğe ait bilgi ve becerilerini güncelleme’ olarak tanimladi.

‘Öğretmenlerin mesleki bilgi, beceri, değer ve tutumlarının gelişimini 
destekleyen, etkili öğrenme ve öğretme ortamları oluşturmada öğretmene 
destek sağlayan süreçlerdir…’ [K Öğretmen]

Araştirmaya katilan öğretmenlerden üç (3) tanesi mesleki gelişimi 
‘yaşam boyu öğrenme’ olarak tanimlamaktadir.

‘Öğretmenin meslek yaşamı boyunca, mesleki kimliğini oluşturması, 
düşünsel, davranışsal ve duyuşsal anlamda içselleştirmesi için sürekli 
olan eğitimlerdir…’ (P öğretmen)

‘Öğretmenlik uzun bir öğrenme yolculuğudur. Öğrenmeyi bırakan 
öğretmen, aslında içinde ki heyecanı, faydalı olma hissini de bırakmak 
demektir. Temel görevimiz öğrencilere rehber olmak, yol göstermek ise 
eğitimde ki değişim ilk olarak öğretmenden başlamalıdır. Bu sebeple 
öğretmenin mesleki gelişimine verdiği önem çok önemlidir. Mesleki gelişim 
benim için bir öğretmenin yaşam boyu süren öğrenme yolculuğunu ifade 
etmektedir…’ (G öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden iki (2) tanesi mesleki gelişimi 
‘öğretmene destek olan süreçler’ olarak tanimlamaktadir.

‘Gelecek nesillerin daha başarılı olmasını sağlayabilmek için 
öğretmene destek olan süreçlerdir mesleki gelişim…’ (M öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenler alan yazinda yapilan mesleki gelişim 
tanimlarina yakin ve benzer tanimlamalar yapmişlardir. Mesleki gelişim 
ile ilgili yapilan tanimlardan; Murphy ve Calway’in, (2008) taniminda 
yer alan ‘kendilerini yenileme’, Guskey, (1994) ve Seferoğlu’nun (2004) 
tanimlarinda yer alan ‘bilgi ve becerilerini geliştirme’, Green, (2002) 
taniminda yer alan ‘değişikliklere ayak uydurmak’ ifadeleri katilimcilarin 
ifadeleri ile benzerlik göstermektedir. 

Katilimcilar mesleki gelişim tanimlarinda ‘öğrenci başarisi 
ve performansi’ ifadelerine yer vermemiş mesleki gelişimi sadece 
öğretmenlerin kendilerini geliştirmeleri, değiştirmeleri, çağa ayak 
uydurmalari olarak tanimlamişlardir. Alinan mesleki gelişim eğitimlerinden 
doğrudan etkilenecek olan öğrenciler tanimlarda yer almamiş sadece bir 
öğretmen gelecek nesillerin başarisi şeklinde konuya değinmiştir.   
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2.Bilim ve Sanat merkezi öğretmenlerini mesleki gelişime 
yönlendiren faktörler nelerdir?
Araştirmaya katilan 32 BİLSEM öğretmeninin cevaplari analiz 

edildiğinde öğretmenlerin benzer ifadeleri kodlanmiş bu ifadeleri 
içeren temalar oluşturulmuştur. Bu Temalar şu şekildedir: ‘Üstün/
özel yetenekli öğrencilerin özellikleri ve ihtiyaci’ , ‘alandaki 
değişimler’,‘öğretmenin kendini geliştirme isteği’, ‘BİLSEM’e uygun 
öğretmen olabilmek’,‘rekabet’. 

Şekil 2. Öğretmenleri mesleki gelişime yönlendiren faktörler

Araştirmaya katilan 18 öğretmen ‘Özel yetenekli öğrencilerin 
özellikleri ve ihtiyaci’ faktörünün kendilerini mesleki gelişime 
yönlendirdiğini belirtmiştir. Bazi görüşleri şu şekildedir:

‘BİLSEMlere devam eden özel yetenekli öğrencilerin daha nitelikli 
eğitim almaları kendi gelişimini ön planda tutan öğretmenlerin varlığı 
ile mümkündür. Aksi halde BİLSEM’e devam edip etmeyen öğrenciler 
arasında hiç bir fark olmaz…’  (MA öğretmen)

‘Çocukların beklentilerini karşılayabilmek için donanımlı olmaya 
ihtiyaç olduğunu düşünüyorum…’ (P öğretmen)
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Araştirmaya katilan öğretmenlerden 5’i mesleki gelişime yönlendiren 
faktörler olarak ‘Alandaki değişimler’ konusunda görüş bildirmiştir. 
Öğretmenlerin bazi görüşleri şöyledir:

Teknolojinin çok hizli gelişimi, sürekli değişen ve gelişen global 
dünyaya ayak uydurmak zorundayiz. Sistem değiştikçe öğretmen de 
değişmek zorundadir. BİLSEM’ de bu bir istek değil zorunluluktur…( EK 
Öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 9’u mesleki gelişime yönlendiren 
faktörler olarak ‘Öğretmenin kendini geliştirme isteği’ konusunda görüş 
bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri şöyledir:

Alandaki gelişmeler ve öğrenme isteği olduğu sürece öğretmen 
kendini geliştirmek isteyecektir. BİLSEM öğretmeni olarak bunun 
farkinda ve bilincindeyiz, o yüzden hep öğrenmeye açiz…( C öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 2’si mesleki gelişime yönlendiren 
faktörler olarak ‘BİLSEM’e uygun öğretmen olabilmek’ konusunda görüş 
bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri şöyledir:

‘Bilim ve Sanat Merkezi öğretmenlerinin çoğu “özel eğitim” ile 
ilgili eğitim almamış kişilerden oluşmaktadır. Özel eğitim ile ilgili 
yeterliliklerini iş üzerinde geliştirmektedirler. Bu ise hem zaman almakta 
hem de her zaman istenen çıktıları doğurmamaktadır’… (TÇ Öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 2’si mesleki gelişime yönlendiren 
faktörler olarak ‘Rekabet’ konusunda görüş bildirmiştir. Öğretmenlerin 
bazi görüşleri şöyledir:

‘Bilimsel faaliyet ve projeleri daha özgürce ve daha özgün şekilde 
yapabilmek ve diğer okul ve kurumlardaki öğretmenlerden geri kalmamak 
gerekir, BİLSEM’ler arasında doğal bir rekabet var’…( G Öğretmen)

3. Bilim ve Sanat merkezi öğretmenlerinin mesleki gelişimine 
engel olan faktörler nelerdir?

Araştirmaya katilan öğretmenler, mesleki gelişimlerine engel olan 
faktörleri: ‘BİLSEM’lerin çalişma saatleri’, ‘mevzuat/idare’, ‘ekonomik 
faktörler’, ‘fiziki şartlar ve malzeme yetersizliği’, ‘yetersiz hizmet-
içi eğitim faaliyetleri’, ‘başvurulan kursa çağrilmama’ şeklinde ifade 
etmişlerdir. Öğretmenlerin mesleki gelişimine engel olan faktörler sayisal 
olarak şu şekildedir:



Esin Meral Kandemir418 .

Şekil 3. Öğretmenlerin mesleki gelişimine engel olan faktörler

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 11’i mesleki gelişime engel 
olan faktörler olarak ‘BİLSEM’lerin çalişma saatleri’’ konusunda görüş 
bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri şöyledir:

‘BİLSEM’lerde geç saatlerde ve hafta sonları çalışıyoruz. Çalışma 
saatlerimizden dolayı ve yoğun çalışma tempomuz nedeniyle zaman 
bulamıyoruz…’(B Öğretmen)

‘Çalışma saatleri, çalışma koşulları, hafta sonu olan dersler, izin 
alamama, MEB ile farklı kurumların işbirlikli çalışmaması…’(CC 
Öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 6’si mesleki gelişime engel 
olan faktörler olarak ‘mevzuat/idare’ konusunda görüş bildirmiştir. 
Öğretmenlerin bazi görüşleri şöyledir:

‘Bürokrasinin çok olması ; kişisel hırsların ve egoların kişileri 
etkisi altına almasından dolayı sorunlar yaşanması; maddi sorunların 
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yaşanması ve motivasyon arttırıcı olumlamaların yetersiz olması, yani 
idarelerin bu çalışmaları desteklememesi…’ ( G Öğretmen)

‘Mevzuatlar, yöneticiler ve bazen maddi konular en büyük 
engellerdir…’ (H Öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 11’i mesleki gelişime engel 
olan faktörler olarak ‘ekonomik faktörler’’ konusunda görüş bildirmiştir. 
Öğretmenlerin bazi görüşleri şöyledir:

‘Maddi sorunların yaşanması, imkan yetersizliği mesleki gelişim için 
engeldir. Parayı ver düdüğü çal olayı…’( B öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 6’si mesleki gelişime engel olan 
faktörler olarak ‘Uygun olmayan-Yetersiz hizmet-içi eğitim faaliyetleri’ 
konusunda görüş bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri şöyledir:

‘İhtiyaç ve talepleri karşılayabilecek hizmet içi faaliyetler yok. 
Bazen zorunlu katıldığım hizmet içi faaliyetler var, inanın o bile mesleki 
gelişimin önünde engel, istemeden katılıyoruz sonuçta…’ ( E öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 5’i mesleki gelişime engel olan 
faktörler olarak ‘Fiziki şartlar ve malzeme yetersizliği’ konusunda görüş 
bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri şöyledir:

‘Araç gereç ve donanım yetersizliği mesleki gelişim için önemli. 
İstediğimiz gelişimi sağlayabilmek için para gerekiyor ya da paranın 
malzemeye, ekipmana dönüşmüş hali…’ (CC öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 3’ü mesleki gelişime engel 
olan faktörler olarak ‘Başvurulan kursa çağrilmama’ konusunda görüş 
bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri şöyledir:

‘Milli Eğitimde olan eğitimlere başvuruların sadece belli bir 
kesime çıkması, eğitim için gönüllü olmanın yeterli olmaması, puan 
üstünlüğüne göre eğitime çağrılması en büyük engeldir ve bence yanlış 
bir uygulamadır…’ ( EK Öğretmen)
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4.Bilim ve Sanat merkezi öğretmenlerinin mesleki gelişim 
faaliyetleri ile ilgili önerileri nelerdir?

Şekil 4. Öğretmenlerin mesleki gelişim faaliyetleri ile ilgili önerileri
Araştirmaya katilan öğretmenlerden 11’i  ‘Süreklilik (uzun süren 

eğitim)’ konusunda görüş bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri 
şöyledir:

‘Sürekli, okul temelli, uzun süre katılımlı eğitimler olmalı…’ (B 
Öğretmen)

‘ Verilen mesleki gelişim eğitimlerinden sonra öğretmenlerin süreç 
içerisindeki faaliyetlerini derslerine de entegre etmeleri sağlanabilir…’ 
( SK Öğretmen)

‘Uygulamak. Sadece katılmak ve onu bir rafa kaldırmak maalesef 
ki yetmiyor. Mutlaka katılıma eğitimlerin ardından bir uygulama alanı 
bulunmalı ve tekraren öğrenilen bilgilerin revizesi yapılmalı diye 
düşünüyorum. Uygulamalı eğitimlere ağırlık verilmeli…’ (P öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 7’si  ‘Faaliyetlerin sayisinin 
arttirilmasi’ konusunda görüş bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri 
şöyledir:
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‘Seminerler, ARGE çalışmaları, geziler, hizmet içi eğitimlerin 
sayılarının artması gerekir…’ ( M Öğretmen)

‘Eğitimlerin sayısının arttırılmasının yararlı olacağını 
düşünüyorum…’ ( Ö Öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 11’i  ‘Zorunlu değil gönüllü 
olmasi’ konusunda görüş bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri 
şöyledir:

‘Ciddi olmasi, zorunlu değil gönüllük esasina dayanmasi ve Kolay 
ulaşilabilirlik olmali bu eğitimler…’ (SY Öğretmen)

‘Kendindeki eksiği fark etmek, gelişim etkinliklerine katılmaya istekli 
olmak, kendini bir adım öteye taşımayı istemek ve buna motive olmak. 
Yani bir eğitime benim isteğim olmadan alınmamalıyım…’ (G öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 6’si  ‘Kursiyer seçimlerinin 
adil olmasi’ konusunda görüş bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri 
şöyledir:

‘Eğitimlerde öğretmenlere fırsat eşitliği tanınması adil bir şekilde 
eğitime alınması gerekiyor…’ (A Öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 7’si  ‘Kolay ulaşilabilir olmasi’ 
konusunda görüş bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri şöyledir:

‘Faaliyetlere katılan öğretmenlerin izin sorunları ortadan kaldırılmalı 
kolay ulaşılabilirlik olmalı…’ (E Öğretmen)

 ‘Mesleki eğitim için üniversitelerin ilgili bölüm hocalarından 5-10-
15 yıllık olunduğunda tazeleme eğitimi almak, kongrelere katılımın 
artırılması ve teşvik edilmesi, okul dışı eğitim süreçlerine katılım 
konusunda prosedürlerin iyileştirilmesi, kolay ulaşılabilir eğitimlerin ve 
alan ile ilgili yayınlara erişimin kolaylaşması için elektronik ortamda 
sunulması ve tartışılmasının sağlanması …’ (M Öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 7’si  ‘Alaninda uzman kişilerden 
alinmasi’ konusunda görüş bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri 
şöyledir:

‘Alanında yetkin kişiler tarafından sorgulamaktan vazgeçmeyen 
eğitimler olmalı…’ (E Öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 13’ü  ‘Uygulamali etkinliklerin 
yapilmasi’ konusunda görüş bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri 
şöyledir:

‘Samimi olarak kendini geliştirmek isteyenlerin eğitimlere katılması 
gerekiyor ve eğitime katılanların eğitim sonrasında, öğrendiklerini 
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uygulamaya geçirmesi gerekmektedir. Ayrıca eğitim faaliyetleri sadece 
sertifika alıp bir kenara konulacak faaliyetler olarak görülmemeli, eğitim 
aldıktan sonra sınıflarımızda da uygulamalıyız ve faaliyetlere katılan 
öğretmenlerin izin sorunları ortadan kaldırılmalı….’ ( G öğretmen)

5. Bilim ve Sanat merkezi öğretmenlerinin mesleki gelişim ile 
ilgili ihtiyaçları nelerdir?

Şekil 5. Öğretmenlerin mesleki gelişim ile ilgili ihtiyaçları

Üstün/özel yetenekli öğrencilerin özellikleri ve eğitimi konulu 
hizmet içi eğitim ihtiyaci olan 8 öğretmenin bu konuda bazi görüşleri şu 
şekildedir:

‘Özel yetenekli öğrencilerin bilişsel ve teknolojiye yönelik 
kapasitelerini arttırmaya yönelik eğitimler…’ ( S öğretmen)

‘Dünyada üstünlerin eğitiminde uygulanan yöntem ve teknikler, 
ölçme değerlendirme teknikleri eğitimleri büyük ihtiyaç, aslında bunları 
bilmeden başlamamak gerekir diye düşünüyorum…’ ( Ö Öğretmen)
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‘Üstün yetenekli öğrenci ihtiyaçlarını belirleme, üstün yetenekli 
öğrencilerin ihtiyaçlarına yönelik ders planları geliştirme, program 
oluşturabilme, alanına yönelik farklılaştırılmış çalışmaları hazırlayabilme, 
düşünme becerilerini geliştirmek için yetkinlik, bilimsel araştırma 
basamaklarını doğal süreç içerisine entegre etme, proje süreçlerini 
yönetme eğitimleri olmalı…’ ( B Öğretmen)

‘Özellikle yeni başlayan öğretmenlerin BİLSEM’in özelliklerini 
tanımaya yönelik eğitime ihtiyaçları olduğunu düşünüyorum. İkinci 
olarak, özel yetenekli öğrenciler için farklı disiplinlerin bir araya gelerek 
ortak çalışma yapabilmesi için farklı branşların birbirini tanıması 
gerekliliğinden yola çıkarak eğitimler planlanabilir…’ ( P Öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden ‘Yurtdişinda eğitim’ ihtiyaci 
olarak belirten dört öğretmenin bazi görüşleri şunlardir:

‘İşbirliği ve ulusal uluslararası kaliteli eğitimler ve bu eğitimlere 
katılımda kolaylık, BİLSEM öğretmenlerine zorunlu tutulmalı…’ (H 
Öğretmen)

‘Her öğretmen alanı ile ilgili uluslararası gelişmelerin ve yeniliklerin 
takibini yapabilmeli. Uluslararası örnekleri görüp deneyimlemeli…’ ( M 
Öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 5’i  ‘Üniversite desteği’ 
konusunda görüş bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri şöyledir:

‘Üniversiteler ile işbirlikleri, üniversitelerin e-kütüphanelere erişim 
engelinin olmaması ve alan bilgisi olan tecrübeli öğretmenlerden destek 
almak gerekli diye düşünüyorum…’ (S öğretmen)

‘Üniversitelerde alanla ilgili devamlı ve doyurucu eğitim sağlanmalı, 
yani sürekli üniversitelerden uzman desteği almalıyız, üniversitelerle 
protokoller imzalanabilir…’ (C Öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 8’i  ‘Malzeme ve fiziki şartlardaki 
eksiklerin giderilmesi’ konusunda görüş bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi 
görüşleri şöyledir:

‘Laboratuvar olanaklarımız artmalı, izin konusunda ve maddi olarak 
desteklenmeli öğretmen hizmet içi eğitim alacak diye perişan olmamalı…’ 
(G Öğretmen)

‘Donanım yetersizliği, sosyal imkanların azlığı, malzeme, ekipman 
eksikliği giderilmeden bu kurumlarda yapılan hiç bir çalışma yeterli 
değil…’ (B Öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 3’ü  ‘Yabanci dil desteği’ 
konusunda görüş bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri şöyledir:



Esin Meral Kandemir424 .

‘Yabancı dil eğitimi eksikliği birçok konuda engel oluyor. BİLSEM 
öğretmenlerine yabancı dil desteği olabilir…’ (CC Öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 4’ü  ‘İhtiyaca yönelik eğitimler 
konusunda görüş bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri şöyledir:

‘Her branşın kendi alanına özgü uygulamalar konusunda ihtiyaçların 
belirlenip hizmet içi eğitimler açılmalı…’ (E Öğretmen)

‘Öğretmenin kendi alanı ile ilgili eğitimler olmalı, öğretmen eğitimi 
ihtiyaç hissetmeli, o zaman daha etkili ve verimli olur…’ (EK Öğretmen)

Araştirmaya katilan öğretmenlerden 4’ü  ‘Teknoloji kullanimi ile 
ilgili eğitimler’ konusunda görüş bildirmiştir. Öğretmenlerin bazi görüşleri 
şöyledir:

‘Özel yetenekli öğrencilerin bilişsel ve teknolojiye yönelik 
kapasitelerini arttırmaya yönelik eğitimler almalıyız, önce biz teknolojiyi 
kullanmaya hakim olmalıyız, sonra öğrencilerimiz…’ (G Öğretmen)

‘Tüm öğretmenlerin teknolojiyi kullanma konusunda Bilgi sahibi 
olmalı. Teknolojinin sınıfta kullanımıyla ilgili daha destekleyici seminerler 
düzenlenmeli…’ (M Öğretmen)

BİLSEM öğretmenlerinin mesleki gelişim ihtiyaçlarina bakildiğinda 
hizmet içi eğitim ve kurslar şeklinde olduğu görülmektedir. BİLSEM 
öğretmenlerinin çoğunun yüksek lisansini yapmiş olmasi hatta doktora 
düzeyinde de çok fazla öğretmen olmasi öğretmenlerin mesleki gelişim 
ihtiyaçlarindan yüksek lisans ve doktora eğitimini, kongre, konferans, 
sempozyum çalişmalarina katilimi, alani ile ilgili yayinlari takip etme ve 
araştirmalar yapma gibi bireysel faaliyetleri tercih etmemelerine neden 
olmuş olabilir. BİLSEM öğretmenlerinin yenilikleri takip ettiği, bilgilerini 
ve becerilerini sürekli güncellemek istediği, Bilim ve Sanat merkezlerinin 
beklentilerini karşilayabilmek için gerekli bilgi ve becerilere sahip 
olmak için mücadele ettiği görülmüştür. Karşilaştiklari sorunlara rağmen 
alan bilgisi ve öğretim becerileri yeterliklerini geliştirmek için mesleki 
gelişimlerine zaman ayirmaktadirlar. 
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6. Bilim ve Sanat merkezi öğretmenlerinin alanlarında katılmak 
istedikleri mesleki gelişim faaliyetleri nelerdir?

Şekil 6. Öğretmenlerin alanlarına göre mesleki gelişim istekleri

Araştirmaya katilan öğretmenlerin kendi alanlarinda daha özel 
mesleki gelişim ihtiyaçlari şekil 6.’da gösterilmiştir.  Öğretmenler almak 
istedikleri eğitim ile ilgili isteklerini belirtmiş ve ardindan bu istekleri 
ile ilgili yorumlar yapmişlardir. Öğretmenlerin alanlarina göre eğitim 
istekleri şekil 6’da verildiği için tekrar yazilmayarak alinti olarak sadece 
yorumlara yer verilmiştir.

‘Tüm öğretmenlerin mesleki gelişim etkinlikleriyle kendilerini 
yenilemeleri şarttır. Çünkü nesiller öğretmenlerin elinde şekillenir. 
Bilim ve Sanat Merkezlerindeki öğretmenlerin bu ihtiyacı daha da çabuk 
giderilmelidir. Zira BİLSEM öğrencileri gelecekte ülkeye yön verecek 
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isimlerdir. Bu yönün doğru olması, zekalarının doğru hedefe odaklanması 
için gelişimlerini çağın gereklerine göre düzenlemeye çalışan öğretmenlere 
ihtiyaç vardır. Hiçbir zaman kişisel gelişim tamamlanamaz; bu, dünya 
döndükçe arttırılması, üzerine ek yapılması gereken bir sistemdir…’ (S 
Öğretmen)

‘Birbirlerine tecrübe aktarma konusunda bir şeyler yapılabilir. 
Ayrıca üniversite desteği şart, üniversitelerden rahatlıkla destek alabilmek 
müthiş olurdu…’(M Öğretmen)

‘Her kurumun işleyişinin birbirinin aynı ve açık olmamasından 
kaynaklı oluşan huzursuzluğun mesleki gelişim istek ve heyecanını 
azalttığını düşünüyorum…’ ( G Öğretmen)

‘Farklı merkezlerde görev yapan öğretmenlerin deneyimlerini / 
gözlemlerini paylaşmalarına olanak sağlanması gerekir, BİLSEM’ler 
arası işbirliğinin önemine inanıyorum…’( T Öğretmen)

‘Kendimi şanslı hissediyorum. Öğrencilerim çok iyi. İstekli. Karşılıklı 
motivasyonumuz yüksek, benim de öğrenme isteğim fazla onların da, böyle 
olunca alanımla ilgili her türlü mesleki gelişime açım…’(CT Öğretmen)
‘Yapılacak çalışmaların küçük gruplar ile ve uygulamalı olması. Yurt dışı gezileri 
ve eğitim deneyim imkânları sağlanması…’ (M Öğretmen)

Tartışma, Sonuç ve Öneriler
Araştirmaya katilan BİLSEM öğretmenleri mesleki gelişimleri 

konusunda çok fazla maddi ve manevi desteğe ihtiyaç duymaktadir. 
Çaliştiklari kurumun özel/üstün yetenekli bireylere hizmet vermesinden 
kaynakli bireysel mesleki gelişim ihtiyaçlari önce çaliştiklari okullara 
oranla artmiştir. Öğrenci özelliklerine göre eğitim verebilmek ve 
BİLSEM işleyişine uygun proje tabanli, disiplinler arasi öğrencilerin 
becerilerini ve yeteneklerini ön plana çikaracak etkinlikler yapabilmek 
için çok fazla alanda desteğe ihtiyaç duymaktadirlar. Öğretmenler bu 
konuda MEB’in uyguladiği yöntemi eleştirmekte alanlari ile ilgili güncel 
bilgilere kolay ulaşabilecekleri, adil, sürekli, alaninda uzman kişilerden 
alacaklari eğitimler talep etmektedirler. Araştirma sonuçlari TALIS 2018 
raporu ile benzerlik göstermekte olup daha önce aldiklari mesleki gelişim 
etkinliklerini eleştiren BİLSEM öğretmenleri gibi TALIS 2018 2019 
anketine katilan öğretmenlerin %28,1’i son bir yilda katildiklari mesleki 
gelişim faaliyetlerinin öğretmenlik uygulamasina olumlu bir etkisinin 
olmadiğini tüm karşilaştirma gruplari içinde en yüksek oranda belirtmiştir. 

Araştirma sonuçlarindan olan BİLSEM öğretmenlerinin mesleki 
gelişimine engel olan faktörlerden  ‘Uygun olmayan-Yetersiz hizmet-içi 
eğitim faaliyetleri’ ile TALIS 2018 raporu sonuçlari benzerlik göstermekte 
olup raporda tüm karşilaştirma gruplari içinde, mesleki gelişime engel 
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teşkil eden unsur olarak verilen “sunulan uygun bir mesleki gelişim 
faaliyetinin olmamasi” maddesi en fazla oranda Türkiye’de bulunan 
öğretmenler tarafindan “katiliyorum” ve “kesinlikle katiliyorum” şeklinde 
işaretlenmiştir (%51,3). 

Araştirmaya katilan BİLSEM öğretmenlerinin yüksek düzeyde 
mesleki gelişim ihtiyaci olduğu ve mesleki gelişim faaliyetleri 
konusunda çalişmalar yapilmasi istediği araştirma sonuçlari arasindadir. 
Araştirmanin bu sonucu TALIS 2018 raporu ile benzerlik göstermemekte 
tam tersi bir durum söz konusu olduğu görülmektedir. TALIS 2018 
raporu incelendiğinde karşilaştirma gruplarinda (PISA En İyi Avrupa ve 
PISA En İyi Asya)  en fazla oranda öğretmen, hemen hemen her konuda 
mesleki gelişime “yüksek düzeyde ihtiyaç” duyduklarini belirtirken 
Türkiye’de tüm karşilaştirma gruplari arasinda en az oranda öğretmen, 
hemen hemen her konuda mesleki gelişime “yüksek düzeyde ihtiyaç” 
duyduğunu belirtmiştir. BİLSEM öğretmenleri, mesleki gelişime olan 
inanç ve olumlu tutumlarindan kaynakli yüksek düzeyde mesleki gelişime 
ihtiyaçlari olduğunu belirtmiş ve bu konu hakkinda ihtiyaç ve isteklerini 
belirtmekten kaçinmamişlardir. 

BİLSEM öğretmenlerinin mesleki gelişimleri konulu araştirma yapan 
Altun ve Vural’in (2012) araştirma sonuçlari ile yedi (7) yil sonra yapilan 
mevcut araştirmanin sonuçlari benzerlik göstermekte, geçen yillarin 
BİLSEM öğretmenlerinin mesleki gelişiminde bir iyileşmeye gidilmediği 
görülmektedir. İki araştirmada da katilimcilarin büyük çoğunluğu 
öğretmenlere sunulan mesleki gelişim firsatlarini yetersiz bulmuş, 
öğretmenlerin mesleki gelişimine engel olan faktörler arasinda idare 
ve mevzuattan bahsetmiş, BİLSEM öğretmenlerinin sistemin gerisinde 
kalmamasi için kendilerini geliştirecek kurs ve hizmetlere ihtiyaçlari 
olduklarini belirtmişlerdir.

Bu bağlamda araştirmaya katilan BİLSEM öğretmenlerinin mesleki 
gelişim tercih ve isteklerine yönelik araştirma sonuçlari şu şekildedir:

•	 BİLSEM öğretmenlerinin hizmet içi eğitim, seminer, kurs, 
konferans ve sempozyumlara katilimlarinin kolaylaştirilmasi ve 
desteklenmesi belirtilmiştir.

•	 BİLSEM öğrencilerinin başarisini artirmak için kullanabilecekleri 
bilgi ve becerileri edinmek için katilacaklari kurslarin ücretsiz olmasi 
talep edilmiştir.

•	 BİLSEM öğretmenlerine özellikle yeni başlayan öğretmenlere 
özel/üstün yetenekli öğrencilerin özellikleri ve eğitimi ile ilgili eğitimlerin 
verilmesi istenmiştir.
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•	 BİLSEM’ler arasi iletişimin artmasi, meslektaş dayanişmasi ve 
işbirlikli çalişmalarin artirilmasi beklenmektedir.

•	 Öğretmenlerin ihtiyaçlari doğrultusunda mesleki gelişim 
faaliyetlerinden faydalanmasi gerektiği önemle üzerinde durulan bir 
konu olmuş araştirmaya katilan öğretmenlerin çoğunluğu bu yönde görüş 
bildirmiştir.

•	 Hizmet içi eğitimlerin zorunlu değil gönüllülük esasina göre 
yapilmasinin gerektiği ifade edilmiştir.

•	 Hizmet içi eğitimleri veren kişilerin mesleğinde yetkin kişiler 
olmasi, konu hakkinda yeterliliğinin ve donanimin yüksek düzeyde olmasi 
beklenmektedir.

•	 Araştirmaya katilan öğretmenler, BİLSEM’lerin üniversitelerden 
destek almasi, protokoller imzalamasi ve üniversitelerle işbirlikli 
çalişmalar yapilmasi gerektiğini belirtmişlerdir.

•	 Öğretmenlerin kendi alanlarinda dergi ve yayinlara ulaşiminin 
kolaylaştirilmasi, üniversitelerin e-kütüphanelerinden faydalanmalarinin 
sağlanmasi gerektiği belirtilmiştir.

•	 BİLSEM öğrencilerinin özellikleri ve ihtiyaçlari ile orantili olarak 
BİLSEM öğretmenlerine alanlari ile ilgili düzenli eğitimler verilmesi 
gerektiği belirtilmiştir.

•	 Öğretmenlerin mesleki gelişim faaliyetlerinin uzun süreli ve 
uygulamaya dönük olmasi araştirmaya katilan öğretmenlerin çoğunluğu 
tarafindan belirtilerek, uygulamaya dönük olmayan ve kisa süreli olan 
eğitimlerin işlevsel ve etkili olmadiği belirtilmiştir.

•	 Mesleki gelişimine katki sağlamak isteyen BİLSEM öğretmenine 
destek olunmasi, ders saatlerinin ayarlanmasi ve gerekli izin, yolluk ve 
yevmiyenin verilmesi istenmektedir.

•	 Mesleki çalişmalarin teoride kalmamasi için kursun sürekliliğinin 
sağlanmasi, öğretmenin öğrendiklerini sinifinda uygulamasinin 
beklenmesi ve bunun öğretmen tarafindan raporlaştirilarak ilgili birime 
gönderilmesinin gerektiği belirtilmiştir.

•	  Mesleki gelişim faaliyetlerine katilan kursiyerlerin seçiminde, 
edinilen bilgi ve becerileri alaninda kullanacak öğretmenlere öncelik 
taniyarak ve adil davranarak seçim yapilmasi, isteyen her öğretmenin 
kursa alinmasinin doğru olacaği belirtilmiştir.

•	 Hizmet içi eğitimlerin sayisinin arttirilmasi ve düzenli faaliyetler 
gerçekleştirilmesi, öğretmenlerin eksiklikleri belirlenerek ve eğitimlerin 
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öğretmenlerin eksik olduğu alanlarda yapilarak desteklenmesi gerektiği 
ifade edilmiştir.

Araştirma sonuçlari incelendiğinde BİLSEM öğretmenlerinin 
mesleki gelişim boyutunda yüksek düzeyde desteğe ihtiyaci olduğu 
görülmektedir. Öğretmenleri özellikle sistemde yeni olan ve özel 
yetenekli öğrencilerin eğitimi konusunda yetkin olamayan öğretmenleri 
yalnizlaştirmamak, mesleki doyumunu ve motivasyonunu düşürmemek 
için destek olmak gerekmektedir. Rosenholtz (1985), öğretmenlerin sinifta 
başarili olabilmeleri için becerilerinin güncelleştirilmesi gerektiğini, yani 
öğretmenlerin günümüz koşullarinda daha etkili olabilmeleri için gerekli 
becerilere sahip olmalarinin sağlanmasi gerektiğini ileri sürmektedir. 
Kendilerine profesyonel destek sunulan öğretmenler, bir takim eğitim 
etkinlikleri sonucunda bilgi ve becerilerini artirabilir ve bunun sonucunda 
daha iyi öğretmen olabilmektedirler.  Eğitim sistemimiz içerisinde 
önemli bir yeri olan özel yetenekli öğrencilerin özelliklerine göre eğitim 
programlari oluşturabilmek için BİLSEM öğretmenlerinin yeterliliklerinin 
artirilmasi Bilim ve Sanat Merkezlerinin amacina uygun çalişmasini ve 
bu tarz merkezlerin kurumsal olarak gelişmesini sağlayacaktir. Okullarin 
dönüştürülmesi ve iyileştirilmesi çalişmalarinda öncelik öğretmenlerin 
iyileştirilmesi ile mümkündür. Öğretmenler, siniftaki yüksek 
standart taleplerini yerine getirmek zorunda olduklari için reformun 
merkezindedirler (Garet, Porter, Desimone, Birman ve Yoon, 2001). 
Yapilan sistem değişiklikleri her ne kadar eğitim öğretimin kalitesini 
artirma yönünde olsa da sistemi yürüten öğretmenlerin göz ardi edilerek 
yapilmasi eğitimin kalitesini etkilemeyecektir. Özel yetenekli öğrenciler 
zaten hali hazirda bir örgün eğitim kurumuna devam etmektedirler. Bu 
öğrenciler okul saatleri dişinda hizmet aldiklari BİLSEM’lerden beklenti 
içerisindedir. Bu öğrencilerin motivasyonun yüksek olmasi ve BİLSEM’ 
e devam etme oraninin artmasi için bu merkezlerde görev yapan 
öğretmenlerin mesleki gelişimi desteklenmeli, öğretmenlerin ihtiyaçlarina 
göre mesleki gelişim imkânlari sunulmalidir.
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Giriş
Türkiye’de süpervizyon, hem psikolojik danişman eğitimcileri hem de 

sahadaki uygulayicilar arasinda yeni gelişmekte olan bir uzmanlik alanidir. 
Psikolojik danişman eğitimcilerinin çoğunun süpervizyon vermeye 
yönelik formal bir süpervizör eğitiminden geçmediği ve bu yöndeki 
eğitim olanaklarinin çok az olduğu bilinmektedir (Aladağ ve Kemer, 
2016). Psikolojik danişma alaninda süpervizyon sürecinin kritik bir öğesi 
olarak psikolojik danişmanlik alan eğitimciler olan süpervizörlerin yeterli 
ve etkili süpervizyon vermek için gerekli yeterlilikleri taşimalari etik bir 
zorunluluktur. Süpervizör eğitimine sahip olmak bu yeterlikler arasinda 
yer alan önemli bir ölçüttür (CACREP, 2016). Her ne kadar konunun 
önemi son yillarda fark edilmiş olsa da de sinirli sayida Rehberlik ve 
Psikolojik Danişmanlik doktora programinda süpervizör eğitimine ilişkin 
dersler seçmeli olarak yer almaktadir.

Süpervizyon Nedir?
Süpervizyon bir mesleğin icrasinin daha kidemli bir profesyonel 

tarafindan daha az tecrübeli bir adaya ya da aday adayina veya ayni 
mesleğin diğer üyelerine sağladiği bir müdahale şekli olarak tanimlanir. 
Ruh sağliği hizmeti bağlaminda sunulan ilişki sürecini değerlendirme 
çabasi çoğunlukla uzun bir zamana yayilmiştir. Bu nedenle süpervizyon 
meslekte yeni olan adaylarin profesyonel becerilerini geliştirmek, görüşme 
yaptiklari danişanlarina sunduklari hizmetlerini izlemek ve alana girecek 
olan adaylar üzerinde bu geçişe ilişkin koşullari süpervize etmek gibi 
eşzamanli amaçlara sahiptir (Bernard ve Goodyear, 2004, s. 8). Romans, 
Boswell, Carlozzi ve Ferguson (1995)’a göre klinik olarak süpervizyon 
psikolojik danişmanlik hizmetleri, okul psikolojik danişmanliği ve okul 
psikolojisi gibi alanlarda lisansüstü öğrencilerin staj eğitimlerinde yer 
alan merkezi bir bileşendir. Klinik süpervizyon, ruh sağliği mesleklerinin 
“imza/marka pedagojisidir” (signature pedagogy) (Goodyear, 2007, s. 
273).

Tanim olarak süpervizyon, ayni mesleğe mensup, süpervizyon eğitim 
ve deneyimine sahip bir profesyonel tarafindan alanda yetişmekte olan 
ve mesleğe aday stajyer öğrencilerin ya da alanda çalişan ancak sinirli 
deneyime sahip profesyonellerin mesleki yeterliklerini geliştirme ve 
sunduklari ruh sağliği hizmetlerini denetleme amaçli olarak yapilan 
planli, sistemli, proaktif ve gelişimsel bir süreçtir (Aladağ ve Kemer, 
2016; Bernard ve Goodyear, 2004). Planli, sistemli olarak yapilan bu süreç 
ayni zamanda esnek ve kişiye özgü özellikte bireyselleştirilmiş, eğitimsel 
olarak müdahale ve değerlendirmeye dayalidir. Süpervizyonun en önemli 
amaci, psikolojik danişmanlarin hem eğitim hem de mesleki yaşamlari 
boyunca yeterliklerinin geliştirilmesi ve güncel bilgiler doğrultusunda 
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revize edilmesi gibi konulari kapsar. Böylece danişanlarin iyiliklerinin 
gözetilmesi ve onlara sunulan psikolojik danişma hizmetlerinin niteliğinin 
arttirilmasi amaçlanir. Özetle süpervizyon bu söz konusu amaçlara 
ulaşmak için bir kalite güvencesi işlevini üstlenen etik bir gerekliliktir 
(Goodyear, 2007).

Bilgilendirilmiş Onam
Woody ve arkadaşlari (1984) bilgilendirilmiş onam (informed 

consent) konusunun öneminin altini çizmiş ve bunun, sunulan psikolojik 
danişmanlik hizmetlerinin yanlişliğini savunan suçlamalara karşi güçlü bir 
savunma olduğunu iddia etmişlerdir. Temel olarak bilgilendirilmiş onam 
aşağidaki boyutlari içerir: a) süpervizyon süreci için bilgilendirilmiş onam; 
b) süpervizyon alan kişi ile danişanlari arasindaki bilgilendirilmiş onam; 
c) bilgilendirilmiş onamin fonksiyonunu anlamak; d) süpervizyonun 
geçerli olmasi için ne tür şartlarin sağlanmasi gerektiği konusu; e) 
bilgilendirilmiş onam sözleşmelerine dahil edilecek hususlar ve f) 
süpervizyon anlaşmasinin içeriği.

Bilgilendirilmiş onam süpervizyon sürecinde danişan ile profesyonel 
ve lojistik ilişkiler hakkinda bir çalişma çerçevesi çizilir. Danişanlarin 
birden çok seçenek arasindan mantikli seçimler yapabilmeleri için gerekli 
olan bilgilerin kendileri ile paylaşilmasi süreci bilgilendirilmiş onam 
araciliği ile yürütülür (Beahrs ve Gutheil, 2001). Böylece danişanlar 
ruh sağliği hizmeti alma konusunda profesyonel bir ilişkiye katilip 
katilmamalari konusunda bilinçli bir karar vermeleri için gereken bilgileri 
edinirler. Bilgilendirilmiş onam ile danişanlara ücret ödemeksizin ve 
bilgilendirici seçenekler ile seçim yapma firsati sunarak onlarin refahini 
korumak hedeflenir (Corrigan, 2003).

Bilgilendirilmiş onam sayesinde süpervizyon süreci ile ilgili olarak 
danişan alinacak kararlarin aktif bir parçasi olur. Psikolojik danişmanlik 
mesleğini icra ederken danişana süpervizyon süreci içindeki profesyonel 
ilişkilerde (örneğin, danişan-danişman ilişkisi) izlenecek yöntem hakkinda 
söz hakki / karar verme gücü yine bilgilendirilmiş onam araciliği verilir 
(Meisel, Roth ve Lidz, 1977). Bilgilendirilmiş onam özerkliği ve kendi 
seçenekleri ile kaderini tayin ederken sorumluluk almayi ve akilci karar 
vermeyi teşvik eder. İstismar ve zarar riskini en aza indirmeye yardimci 
olur ve terapötik çalişma ittifakini geliştirici özelliğe sahiptir (Snyder ve 
Barnett, 2006).

Bir bilgilendirilmiş onamin geçerli olmasi için gereken koşullar 
şunlardir. Bilgilendirilmiş onam gönüllülük çerçevesinde sunulur. Bir 
birey yasal olarak olduğu kadar bilişsel / duygusal olarak da riza gösterme 
yetkisine sahiptir. Aktif olarak kişinin neyi kabul ettiğini anlamasini 
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sağlanir ve bunun belgelenmiş olmasi da ayrica gereklidir. Bir defa 
gerçekleşen bir şey olmayip, devam eden bir sürece ilişkindir ve sözlü ve 
yazili olarak sağlanir (Barnett, 2000; Barnett, Doll, Younggren, ve Rubin, 
2007).

Bilgilendirilmiş onam ile ilişkili süpervizyon alan kişinin haklari şu 
şekilde açiklanir. Mesleki ilişkinin başlangicindan kişi hem kendisi hem de 
danişanlarla ilgili olarak ondan ne beklenildiğini bilmelidir. Süpervizyon 
alan kişinin süpervizyonda süpervizöründen makul çerçevede neler 
bekleyebileceğini bilme hakki vardir. Bununla birlikte süpervizyon alan 
kişinin süpervizyonda ele alinacak konulari bilme hakki da bulunmaktadir. 
Süpervizyon alan kişinin ayrica anlaşmazlik ve uyuşmazliklari çözme 
ve süpervizyon sürecinde karşilaşilabilecek diğer problemler hakkinda 
kiminle iletişime geçilebileceğine ilişkin bilgi sahibi olmasi gereklidir 
(Beahrs ve Gutheil, 2001; Barnett, 2000).

Süpervizyonda bilgilendirilmiş onamin kapsadiği diğer unsurlar ise 
şunlardir: a) hakkinda süpervizyon verilecek danişan sayisi ve türü; b) 
verilecek süpervizyon saatlerinin sayisi, c) seanslarin ne zaman ve nerede 
gerçekleşeceği; d) süpervizyon oturumlarinin sikliği ve uzunluğu; e) 
süpervizyon oturumlarini iptal etmek için makul nedenler ve bunun nasil 
yapilacaği; f) ücret ve mali düzenlemeler; g) kaçirilan veya iptal edilen 
oturumlar için ücretler; ğ) uygulanacak süpervizyon yöntemi, gerekli veya 
beklenen hazirlik; h) süpervizör tarafindan verilen kararlarin çerçevesi 
ve görevlerin devri için süpervizörün sorumluluğu; i) ses veya video 
kaydi hakkinda beklentiler; i) gayri resmi ve resmi değerlendirmeler, j) 
değerlendirme kriterleri ve karşilanmasi gereken standartlar için ayrintili 
bir zaman çizelgesi; k) süpervizyon ilişkisinde gizlilik sinirlarinin açik 
ifadesi; l) dokümantasyon hakkinda düzenlemeler; m) diş konsültasyon 
kullanimi; n) acil iletişim bilgileri; o) süpervizyon ilişkisinin 
sonlandirilmasi için olasi nedenler ve işleyiş ve ö) anlaşmazlik çözümü 
için uygulanabilecek prosedürler (Barnett, 1991).

Bernard ve Goodyear (2004) bir süpervizör için üç aşamali 
sorumluluk düzeyinden bahseder: Danişanlar için Bilgilendirilmiş Onam, 
Süpervizyon hizmeti hakkinda Bilgilendirilmiş Onam, Stajyerler hakkinda 
Bilgilendirilmiş Onam. Süpervizör, müdahale parametresi hakkinda 
süpervizyon hizmeti alan kişi tarafindan danişanlarin bilgilendirilmesini 
sağlamalidir. 

Danişanlar için Bilgilendirilmiş Onam hakkinda, Hass (1991), 7 bilgi 
kategorisinden bahseder. Bunlarin ilk dördü, terapötik ilişki ile ilgilidir 
ve doğrudan tip alanindan örnekler ile psikolojik danişma müdahalesinin 
risklerini ve faydalarini tartişir. Özetle, terapide yapilan işlerin riskleri 
ve yararlarinin iyi değerlendirilmesi gerekmektedir. Üçüncü kategori, 
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seanslarin uzunluğu, maliyeti, telefonla konsültasyon firsati gibi lojistik 
konularla ilgilidir. Ruh sağliği hizmeti alaninda sağlik sigortalarinin 
öneminin artmasi ile birlikte, psikolojik danişmanlik seanslarina 
sinirliliklar getirilmiştir. Bunun bir sonucu olarak süpervizyon alan kişi 
sinirli görüşme sonucu kritik durumlarda oluşacak boşluklari kapatmakla 
yükümlüdür. Hass (1991) tarafindan tanimlanan Dördüncü kategori ise 
danişanlara sunulacak danişmanlik veya terapi türü hakkinda bilgilendirme 
yapmayi içermektedir. Disney ve Stephens (1994), önerilen müdahalelere 
ilişkin tercih edilen alternatiflerin tartişilmasinin öneminin yani sira hiç 
müdahalede bulunmama durumunda oluşabilecek risklerin açiklanmasi 
gerektiğini öne sürmüşlerdir. Koşullar gerektirdiği halde hiç süpervizyon 
vermemek etik olarak yanliş bir uygulama olup etkileri çalişilmamiştir 
(Yildiz, 2020). Bir süpervizör doğrudan ya da dolayli olarak danişanlarin 
kendilerini etkileyecek süpervizyon parametrelerinden haberdar 
olduklarindan da emin olmalidir.

Danişan yalnizca terapötik prosedürler değil, ayni zamanda 
süpervizyon prosedürleri hakkinda da bilgilendirilmelidir. Eğer seanslar 
kaydedilecekse / süpervize edilecekse, kimler süpervizyona dahil olacak 
(bir kişi veya bir ekip), gibi konularin danişana iletilmesi gerekir. Danişanlar, 
acil durumlarda terapiste doğrudan erişimin mümkün olup olmadiğini da 
bilmelidir. Çoğu süpervizyon alan kişi, örneğin, danişanin bir başkasina 
zarar verebileceğine dair bir işaret olmasi durumunda, süpervizyon 
dişindaki nedenlerle gizliliğin ihlal edileceği zorunlu durumlarda 
danişanlari bilgilendirme yükümlülükleri olduğunu bilmelidirler. Stajyer 
eğitim programlari çoğunlukla süpervizyon koşullari hakkinda danişani 
bilgilendirici yazili formlar kullanir (Bernard ve Goodyear, 2004).

Süpervizörün terapinin başlangicindan önce aşağidaki nedenlerden 
ötürü danişanlarla şahsen görüşmesi iyi bir fikir olabilir: a) süpervizörle 
görüşme şansi olan danişan, süpervizyon konusunda daha rahat olur; b) 
stajyerler açisinda süpervizörün bu şekilde danişan ile doğrudan iletişim 
kurarak görüşmesi, model olmasi bilgilendirilmiş onam için gereklidir 
ve c) süpervizör danişanlarla stajyerler vasitasi ile değil de doğrudan 
iletişim kurduğunda danişana net ve eksiksiz bilgi verildiğinden emin 
olunacağindan en azindan bir konuda endişe duyma sorumluğu ortadan 
kalkmiş olur. Süpervizör süpervizyon hizmeti hakkinda bu şekilde 
bilgilendirilmiş onam firsati sağlamalidir.

Süpervizyon için Bilgilendirilmiş Onam

Süpervizyon için Bilgilendirilmiş Onam ile süpervizörler bir eğitim 
programinda kalmalari için kendilerinden gereken kişisel ve kişilerarasi 
güçlülük hakkinda bilgili olmalarinin yani sira (Forrest, Elman, Gizara, ve 
Vacha-Haase, 1999), stajyerlerin başarilarini veya ilerlemelerini belirleyen 
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koşullari da bilerek süpervizyon deneyimine girmelidir. Bununla birlikte 
danişanlar, acil durumlarda terapistlerine doğrudan erişimin mümkün 
olup olmadiğini bilmelidir.

Çoğunlukla süpervizyon hizmeti alan kişiler süpervizyon dişindaki 
nedenlerden dolayi gizliliğin ihlal edileceği zaman (örneğin, danişanin bir 
başkasina zarar verebileceğine dair bir gösterge olmasi gibi durumlarda), 
danişanlarini bilgilendirme yükümlülüklerini gerekliliğini idrak ederler. 
Çoğu eğitim programi, süpervizyon koşullari hakkinda danişani 
uyaran yazili formlari kullanir. Bazi nedenlerden dolayi süpervizörün 
terapinin başlangicindan önce danişanlarla şahsen görüşmesi akillica 
olabilir: 1) danişan süpervizörle görüşme şansi bulursa genellikle 
süpervizyon konusunda daha rahat olur, 2) süpervizöre, bilgilendirilmiş 
onam sağlamak için yapilan doğrudan, açik iletişim türü stajyerler için 
olumlu bir model olur ve 3) danişanlarla stajyerler vasitasi ile değil de 
doğrudan kurulan iletişim sayesinde, süpervizör bu konuda kendisinden 
beklenen profesyonel sorumluluğunu da yerine getirmiş olur. Süpervizör 
süpervizyon hizmeti alan kişiye de böylece bilgilendirilmiş onam firsati 
sağlamalidir.

Stajyerler için Bilgilendirilmiş Onam

Süpervizyon alan kişi (stajyer psikolojik danişman) ile danişanlari 
arasindaki bilgilendirilmiş onam süpervizyon sürecinde ikinci bir katman 
(second tier) olup, bu sürecin de süpervize edilmesi etik gerekliliktir. Bir 
stajyer programa devam edebilmek için kendisinden beklenen kişisel 
ve kişilerarasi dayaniklilik hakkinda bilgilendirilmelidirler (Forrest ve 
diğerleri, 1999). Bununla birlikte, stajyerler süpervizyon deneyimine 
bunun başarilarini pekiştirici bir deneyim olduğunu bilerek girmelidirler.

Süpervizyon Kontratı

Ruh sağliği alaninda çalişanlar için geçerli etik kurallara göre, hem 
süpervizyon alan kişilerden hem de psikolojik danişmanlik hizmet alan 
danişanlardan bilgilendirilmiş onam alinmasini gerekir (ACA, 2014; 
APA, 2017). Süpervizyon sözleşmesi ile gerçekleştirilebilecek bu adimda 
nelere dikkat edilmesi gerektiği hakkinda gerekli bilgi aşağida yer 
almaktadir. Süpervizyon sürecinin gizlilik sinirlari ve buna ilişkin istisnai 
durumlar açiklanmalidir. Bir mahkeme kararinin olmasi; bir çocuğun 
veya savunmasiz bir yetişkinin istismar veya ihmali; intihar ihtimali, 
cinayet veya fiziksel istismar tehdidi gibi psikoterapi ilişkisini etkileyen 
özel durumlar süpervizyon sürecinde gizlilik kapsamina dâhil değildir. 
Ayrica, süpervizyon sürecinde etik olmayan davranişlar tanimlanmali ve 
istisnai durumlari bildirmek için gerekli şartlar açikliğa kavuşturulmalidir. 
Bu şartlar, profesyonel davranişlarin hangi sertifikasyon kurulu veya 
kurullari ile ilişkili olduğuna göre belirlenmelidir (Bernard ve Goodyear, 
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2004). Psikologlar için etik kurallar, hem süpervizyon alanlardan hem 
de psikolojik hizmetlerin diğer alicilarindan bilgilendirilmiş onam 
alinmasini gerektirir. Bu, bir süpervizyon kontrati ile gerçekleştirilebilir. 
Bu durumlar, psikoterapi ilişkilerini etkileyen istisnalari içermelidir.

Ek olarak, süpervizyon alan kişiler, etik olmayan davranişlari 
bildirmek için gereken tüm süreç ve koşullar hakkinda bilgi sahibi 
olmalidir. Etik olarak tabi olunan bu ilkeler belirlendikleri sertifikasyon 
kurulu veya kurullarina bağli olarak aralarinda bazi nüanslar gösterebilir. 
Gizlilik politikalari hem danişanlar hem de süpervizörler hakkindaki 
bilgilerin ele alinişina istinaden oluşturulmalidir. Örneğin, süpervizör ve 
süpervizyon alan kişinin danişanlari ifşa edici bilgilerin süpervizyonda 
kullanilip kullanilmayacağini belirlemeleri gerekecektir. Eğer öyleyse, 
danişanlar bu tür bilgilerin süpervizyon altinda tartişilacaği konusunda 
bilgilendirilmeli ve bu anlayişla terapiye katilmaya riza göstermelidir. Aksi 
takdirde, süpervizyon hizmeti alanlara, sorunlari hakkinda süpervizörleri 
ile tartiştiklari danişanlarin kimliklerini koruma sorumluluklari hakkinda 
bilgi verilmelidir.

Bu uygulama politikasi ayrica, süpervizyon bağlaminda elde 
edilen hangi bilgilerin süpervizyon sürecinde gizli tutacağini belirten 
bir açiklama içermelidir. Süpervizyon bağlaminda elde edilen hangi 
bilgiler (kurumdaki diğer personel, öğretim üyeleriyle) veya başkalariyla 
paylaşilacaksa, süpervizyon hizmeti alan kişilere sürecin başlangicinda 
bunun bilgisi verilmelidir.

Bununla birlikte süpervizyon sözleşmesi ayrica şunlari içeren bir 
anlaşma olmalidir. Süpervizör, süpervizyon alan kişi ile danişan arasinda 
yaşadiği çatişmalar, danişanin intihar eğilimi, varsa hakkinda etik olmayan 
bazi suçlamalara ilişkin süpervizyon sürecinin etkililiğini bozabilecek 
faktörler gibi konularda bilgilendirilmelidir. Süpervizörler, vakalarin ele 
alinişindan yasal olarak sorumlu olan kişiler olduklari için ilgili psikolojik 
danişma kararlarinda önemli derecede söz sahibidir.

 Süpervizyonda konsültasyon anlaşmalari gizlilik sinirlari hakkinda 
bilgi vermelidir ancak konsültasyonun danişan sorunlarina ilişkin bir 
yaptirim içermesi gerekmez. Ek olarak, psikolojik danişmada müdahale 
kararlarinin sorumluluğunun süpervizyon alan kişiye ait olduğunu ve 
süpervizyon veren kişinin sorumluluğunun sinirini açiklayan bir ifade de 
sözleşmede yer almalidir (Thomas, 2006).

Gelişimsel Olarak Süpervizyon

Süpervizyon alan kişi süpervizörü ile yaptiği görüşmeleri (bazen 
gerektiğinde arayip danişarak da eriştiği) analiz ederek danişana müdahale 
sürecini gözlemler ve bu süreç sonucu danişana otonom olarak müdahale 
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becerisi artar. Bu müdahaleler video ile kayit altina alinir. Video ve 
dokümantasyon, gözetim oturumundan önce süpervizör tarafindan 
gözden geçirilir. Süpervizyon alan kişi, süpervizyon sürecinde sunduğu 
müdahaleye ilişkin ses /video kaydini süpervizörüne temin eder. Ses kaydi 
ve diğer dokümantasyonlar, süpervizyon oturumundan önce süpervizör 
tarafindan değerlendirilerek, süpervizyon alan kişiye bu doğrultuda geri 
bildirim sunulur (Bernard ve Goodyear, 2004).

Süpervizyonda Yasal Süreç

Tanim olarak yasal süreç (due process), önemli bir hak alinmadan ya 
da kaldirilmadan önce ihbar ve duruşma prosedürü gibi kavramlar için 
kullanilan yasal bir terimdir (Disney ve Stephan, 1994). Süpervizyonda 
yargi süreci ayrica etik bir konudur. Örneğin, insan hizmet sunan 
mesleklerde, bir danişanin ruh sağliği problemlerinden dolayi hastaneye 
yatirilmasi gerektiği durumlarda, yasal süreç burada çoğunlukla uygulanan 
yöntemden kaynakli bir sorun olarak ortaya çikmiştir (Ponterotto, 1987).

Bu konuda Forrest at al. (1999) asli ve usule ilişkin olmak üzere 
iki ayri yargi süreci tanimlamiştir: a) Temel Yasal Süreç “bir staj eğitim 
programinin işleyişini düzenleyen kriter ve prosedürlerin tutarli ve adil 
bir şekilde uygulanmasi” şeklinde tanimlanir (s. 656) ve b) Usule İlişkin 
Yargı Süreç ise bilgilendirilecek kişinin haklari ile ilgili bir konudur. Diğer 
bir deyişle, süpervizör-öğrenci akademik olarak ve sahada performansa 
ilişkin ölçüt beklentiler ve programin işleyişine ilişkin düzenlemelerden 
haberdar olmali, herhangi bir eksiklik hakkinda bilgilendirilmeli, düzenli 
olarak değerlendirilmeli (örneğin, programdan atilma gibi eksiklikleri 
statülerini etkileyecekse).

Yargi sürecini ele alan süpervizyon literatürünün çoğu, usule ilişkin 
yargi sürecine odaklanmaktadir.

Danişmanlik Süpervizyonu için Etik İlkeler 2.14, bir süpervizyon 
hizmeti alan kişinin performansinin yetersiz olduğuna dair önceden 
uyarida bulunmaksizin olumsuz bir son değerlendirme yapildiğinda veya 
bu kişi eğitim programindan veya işten çikarildiğinda veya kendisine 
iyileştirilmesi için makul bir süre verilmediğinde haklari ihlal edilmiş 
olur ki bu temel prosedürel bir yargi süreci sorunudur. Önemli ölçüde 
kamu finansmani almayan özel yükseköğrenim kurumlari ve / veya ruh 
sağliği kurumlari, kurumun resmi materyallerinde bu belirtilmedikçe, 
gerekli işlemler konusunda yasal olarak sorumlu tutulmazlar (Bernard 
ve Goodyear, 2004). İlgili yasa ve düzenlemeler mesleğe ilişkin etik 
kurallar, kanunlar ve uygulama yönergeleri hakkinda bilgiler içerir; öyle 
ki etik ikilemler yaşandiğinda bu kural ve düzenlemeler referans alinarak 
değerlendirme yapilmalidir (Barnett, 2000).
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Bir diğer önemli konu süpervizörün ve süpervizyon alan kişinin 
kendini doğru tanitimi konusudur. Örneğin, “PDR alaninda Yüksek 
Lisans öğrencisiyim X kişisinin gözetiminde çalişiyorum” gibi 
ifadeler önemlidir. Amerikan Danişman Eğitimi ve Denetimi Derneği 
(ACES) “kişinin kendi psikolojik danişmanlik eğitimini ve becerilerini 
kamuoyuna tanitirken ve danişanlarina sunarken doğru takdim etmelidir” 
der. Kendisi hakkinda bilgi verirken, bağimsiz olarak pratik yaptiğini asla 
ima etmemeli, bu konuda ilgili etik ilke ve standartlarina bakarak yasalari 
incelemelidir. Öyle ki danişanlar süpervizyon alan kişinin gözetim altinda 
olduğunu, bu gözetimin kimin tarafindan sağlandiğini ve gerekirse bu kişi 
ile nasil iletişim kuracaklarini bilmelidirler (Barnett, 2000; Barnett, Doll, 
Younggren, ve Rubin, 2007).

Dokümantasyon

Süpervizör tarafindan danişanlara sağlanan profesyonel hizmetlerin 
dokümantasyonu etik ve profesyonel olarak gereklidir. Süpervizör 
ve süpervizyon alan kişi tarafindan süpervizyon oturumlarinin 
notlari dokümantasyonu bir hesap verebilirlik konusu olup, nelerin 
gerçekleştiğinin kaydi, anlaşmalar ve yükümlülükler, takip, süpervizörün 
değerlendirmeleri gibi konulari kapsar. Dokümantasyon süpervizyon 
belgeleri, tartişilan tüm konular, yapilan öneriler, alinan eylemler, verilen 
ödevler, önceki görevlerin takibinin gözden geçirilmesi, ek eğitim / 
iyileştirme önerileri ve ortaya çikan ya da elde edilen sonuçlar gibi bilgi 
ve belgeleri kapsar. Süpervizyon oturumlarinin belgeleri tipki diğer klinik 
evraklar gibi etik olarak gizlilik ilkeleri doğrultusunda saklanmalidir 
(Barnett, 2000).

Sınırlar ve İkili İlişkiler

Süpervizyon hizmeti alan kişi için süpervizyon süreci bir güven 
alani olmalidir; ancak, burada sinirlar (boundaries) ve ikili ilişkiler (dual 
relationships) etik ilke ve profesyonel standartlar ile çeşitli düzenlemelere 
tabidir. Süpervizör, süpervizyon sürecinde “güvenli bir alan” 
oluşturmalidir. Öyle ki süpervizyon alan kişi zayif yanlarini, kusurlarini, 
güvensizliklerini, yaşadiği zorluklari, fantezilerini ve karşi aktarim 
tepkilerini tartişacak kadar kendini güvende hissetmelidir. Süpervizyon 
alan kişinin bu süreçte deneyimleyerek öğrenebilmesi, sürekli olarak yeni 
şeyler deneyebilmesi ve “başarisiz olma” deneyimini de yaşamasi gerekir. 
Değerlendirilmek ve eleştirilmek konusu kişiyi kaygilandiriyorsa, daha 
az paylaşacak ve bu da onun süpervizyon sürecinden istifade etme ve 
bu süreçten öğrenme olasiliğini azaltacaktir. Güvenli bir süpervizyon 
ortamina ilişkin beklentiler, süpervizyon sürecinin başindan itibaren açik 
bir şekilde ve gerektiği durumlarda tartişilmalidir. Süpervizör ile açikça 
konuşmaya çaba göstermek ve gerektiğinde güvenilir bir danişmandan da 
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görüş almak faydali olacaktir (Bernard ve Goodyear, 2004; Barnett, 2000; 
Barnett, Doll, Younggren, ve Rubin, 2007)

Süpervizyonda güven konusu önemlidir. Gelişimsel açidan 
süpervizyon süreci, süpervizyon alan kişinin eğitim ihtiyaçlarinin bu 
sürecin başinda değerlendirildiği ve ilerleyen süreçte de mesleki gelişim 
ve yeterlik açisindan kişinin değerlendirildiği bir yaklaşimdir. Süpervizör, 
süpervizyon alan kişi tarafindan sağlanan tüm profesyonel hizmetlerden 
yasal olarak sorumludur. Süpervizör süpervizyonda doğrudan ve dolayli 
sorumluluk sahibidir. Süpervizyonun türü ve yoğunluğuna ilişkin kararlar, 
süpervizyon alan kişinin yetkinlik ve eğitim ihtiyaçlarina dayali olarak 
dikkate alinmalidir.

Süpervizyon yaklaşimlari teorik ve bireysel farkliliklar taşir. 
Süpervizyon alan kişi psikolojik danişmanlik hizmeti sunar, süpervizör 
ise süpervizyon oturumundan önce belge ve dokümantasyonlari gözden 
geçirir. Süpervizyon yaklaşimlari, sorunlarin yapilandirilişi, kullanilan 
teknikler ve vakanin karmaşikliğina göre farkliliklar gösterebilir (Bernard 
ve Goodyear, 2004; Borders, 2001; 2005). Bu süreçte emin olunmadiğinda, 
deneyimli ve güvenilen bir meslektaşa danişilmasi uygun olacaktir. 
Yasal konularla ilgili olarak bir avukata danişilabilir. Süpervizyon 
sürecinin veya ilişkinin gidişatindan rahatsizlik duyulmasi durumunda, 
bu konular süpervizör ile açik bir şekilde tartişmaya çalişilmalidir. Bu 
adimlar başarisiz olursa veya mümkün değilse, bir öğretim üyesine veya 
danişmana danişilmalidir. Daha iyi olacağini umarak her şeyin devam 
etmesine izin verilmemelidir (Barnett, 2000).

En bariz ikili ilişki türü, terapistler ve danişanlar arasindaki cinsel 
ilişkilerdir. Amerika’da çoğu eyalette, bir danişanin cinsel istismari, 
ruhsat veya sertifikanin otomatik olarak iptali ile sonuçlanir. Süpervizyon 
hizmeti alanlarin ikili ilişkinin tanimini anladiğindan ve danişanlarin 
bu tür tüm ilişkilerden kaçindiğindan emin olmak süpervizörlerin 
sorumluluğundadir. Süpervizörler ve süpervizyon alanlar arasindaki ikili 
ilişkilerin çözülmesinin çok daha zor bir konu olduğu görülmektedir 
ve profesyonel literatürde önemli bir söylem konusu olmuştur. Borders 
(2001; 2005), süpervizörler ve süpervizyon hizmeti alan kişiler arasindaki 
ikili ilişkilerin sikliğindan dolayi süpervizörlerin sinir ihlalleri konusunda 
tetikte olmasi gerektiğine dikkat çekmektedir. Sonuç olarak, süpervizyon 
alaninda literatür siklikla, ikili bir ilişkinin ne zaman sorunlu hale 
gelebileceğini açikliğa kavuşturma misyonu taşir. En yalin şekilde ifade 
etmek gerekirse, ikili bir ilişkiyi etik dişi kilan şey a) süpervizörün 
muhakemesine zarar verme olasiliği ve b) süpervizör alan kişinin 
sömürü riskidir. Pearson ve Piazza (1997) ikili ilişkiler konusunu insan 
ilişkilerinin akişkanliğini yansitan beş kategoride açikladi: 1) duruma 
bağli gelişen çoklu roller; 2) yapilandirilmiş çoklu roller; 3) profesyonel 
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rollerdeki değişiklikler; 4) kişisel ve profesyonel rol çatişmalari ve 5) 
agresif profesyonel.

Süpervizyonda Güven Alanı

Sinir ihlalleri ve ikili ilişkiler süpervizyon hizmeti alan stajyerler 
ve danişanlar arasinda özellikle süpervizyonda güven alani açisindan 
önemli bir konudur. Terapistin danişanlarla ilgili yanliş davranişlariyla 
ilgili literatür çok geniştir ve burada tam olarak ele alinamaz. Hamilton 
ve Spruill (1999), stajyerlerin sinir ihlallerine karşi savunmasizliğinin 
yalnizliği, mesleki normlardan daha yüksek yakinlik düzeylerinin olduğu 
deneyimleri ve etik çatişmalari tanimadaki başarisizliği içerdiğini öne 
sürmüşlerdir. Süpervizörler, danişanlara veya stajyerlere cinsel çekicilik 
konusundaki normatif duygularina katilmayip, sorunu cinsiyetçi bir 
şekilde klişeleştirdikleri için eleştirmişlerdir.

Süpervizyon Hizmeti Sırasında Etik İhlaller

Pearson ve Piazza (1997), stajyerlerin danişanlari görmeden 
önce aşağidaki alanlarda eğitim almalarini önermektedir: 1) aşinalik, 
benzerlik, kendini ifşa etme ve fiziksel yakinlik kaynakli çekiciliğin güçlü 
etkisi; 2) saygin klinisyenlerin terapide cinsel çekicilikle karşilaştiklari 
durumlar hakkinda bilgilendirmeler; 3) ilgi çekici şeyler ortaya çiktiğinda 
alinacak belli başli aksiyonlar; 4) danişan-terapist yakinliği konusunda 
şüphe uyandiran risk faktörleri ne ilişkin belirtiler; 5) terapistin danişan 
üzerindeki cinsel istismarinin sonuçlari; 6) beceriyi artirmak ve etik 
davranişlari hayata geçirmeye ilişkin kaygiyi azaltmak için sosyal beceri 
eğitimi ve 7) olasi duygular ve kabul edilemez davranişlar arasinda net 
bir ayrim vurgulanarak, bir etik ihlal durumunda uygulanacak program 
politikasinin netlik içinde açiklanmasi. Son olarak, hem süpervizyon 
hem de danişmanlik ve terapi için profesyonel bir beyani kullanmak, 
sinir ihlallerinin önlenmesi açisindan tavsiye edilmektedir. Süpervizyon 
içindeki ikili ilişkiye ilişkin literatür, en çok süpervizör ile süpervizör 
hizmeti alan arasindaki cinsel ilişkiye odaklidir ki bu başli başina ayrica 
ela alinmasi gerekli geniş ve çok boyutlu bir konudur.

Süpervizyonda Yetkinlik ve Süpervizör Yeterliliği

Süpervizörlerin, yeterlilik (competency) konusunun klinik 
süpervizyon sürecinde merkezi sorulardan biri olduğunu hatirlamalari 
azami önem taşimaktadir. Süpervizörler yalnizca terapist olarak yetkin 
olmalari yaninda süpervizyon hizmeti alan kişilerin yeteneklerini de 
değerlendirirler. Süpervizyonun birçok yönüyle de iç içe olduklarindan 
süpervizörlerin alanda yetkin ve güncel kalmalari önemlidir. Aslinda 
hem süpervizörler hem de süpervizyon hizmeti alanlar için yeterlilik 
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meselesi, en merkezi etik sorumluluk olarak “danişan refahini izleme” 
sorumluluğudur ((Barnett, 2000; Sherry, 1991).

Öyle ki, süpervizörün kendi bilgi ve becerileri arttikça yetenekleri 
hakkinda oldukça iyi hisseder ve bir başkasinin çalişmasini süpervize 
etmeyi kabul eder. Bu nedenle, süpervizörün kendi yetkinliği meselesi 
gittikçe daha az tartişilmaktadir (Bernard ve Goodyear, 2004). Tanim 
gereği, süpervizyon alan birey bağimsiz olarak uygulama yapmaya 
yetkili değildir. Stajyer / uygulayicilarin süpervizyon sonucu gelişmesi 
bekleniyorsa, yetişme süreçlerinde biraz zorlanmalari beklenir. 
Hem danişanin hem de süpervizörün ihtiyaçlarini eş zamanli olarak 
karşilayabilmek, bu sürecinin klinik ve etik zorluğudur (Sherry, 1991). 
Amerikan Danişman Eğitimi ve Denetimi Derneği (ACES) standartlari 
psikolojik danişmanlik alani süpervizörlerinin ayrica etkili birer danişman 
da olmasini vurgular. Süpervizör, stajyerin uygulama yaptiği tüm alanlarda 
ondan daha etkili olmalidir. Süpervizyon uygulamasinda yeterlilik etik 
bir zorunluluktur. Klinik süpervizyon için bilgi ve beceri temeli arttikça, 
süpervizörlerin birer terapist olarak yetkinlikleri de artmaktadir; ancak 
bunun da ötesinde süpervizyon uygulamasi kapsaminda yetkin olmak 
terapist olmanin ötesinde bir zorunluluktur.

Süpervizörün iki tür yetkinliğe sahip olmasi gerekir: a) süpervizyon 
hizmeti sunmada yeterlilik ve b) süpervizyon verilen alanlarda yetkin 
olmak. Süpervizyonda süpervizyon alanin staj eğitim ihtiyaçlari, belirli 
uygulama alanlarinda eğer süpervizörün yetkinlik alanlarini aşiyorsa, 
süpervizyon görevi ilgili alanda eğitimi olan bir başka meslektaşina 
devredilmelidir. Süpervizör, eğitimini, deneyimini ve uzmanliğini 
süpervizyon alan kişi ile açik bir şekilde konuşma motivasyonu içinde 
olmalidir.

Birçok tecrübe sahibi alanda profesyonel, yeterlilik derecelerinden 
memnun olduğu düşüncesi içinde profesyonel literatürden ve / veya 
profesyonel toplanti / atölye çalişmalarindan yararlanmak istemez. 
Süpervizörün, süpervizyon taleplerinin yeterince karşilanabilmesi 
için, danişma konusunda meslektaşlarindan oluşan bir network içinde, 
başvurabilecekleri bir platforma sahip olmalari önemlidir.

Süpervizyonda Gizlilik ve Sınırları

Süpervizör ve süpervizyon alan kişi arasinda staj ya da internship 
prosedürleri ya da staj programina ilişkin konularda danişanin refahi ve 
psikolojik danişmanlik sürecinin işleyişinin hangi sinirlar ve beklentiler 
çerçevesinde gerçekleşeceği konusu tartişilmalidir. Gizlilik sinirlarinin 
(confidentiality) net bir şekilde anlaşildiğindan emin olunmali ve bu konu 
bilgilendirilmiş onam sözleşmesine de dahil edilmelidir. Süpervizyon 
alan kişi ile danişan arasinda oluşan bilgi ve belgelerin incelenmesinin, 
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oturumlarin ses / video kayitlarinin incelenmesinin ve psikolojik danişma 
görüşme oturumlarinin gözlemlenmesinin süpervizyonda gizliliği nasil 
etkileyeceğinin tartişilmasi gereklidir ve buna ek olarak, danişmanin 
yetki alanindaki gizlilik ilkesinin sinirlarinin (gizlilik koşulunun kalktiği 
istisnai durumlar gibi) farkinda olunmali ve bunlar tartişilmalidir (Bernard 
ve Goodyear, 2004).

Kişi gizliliğe yönelik aldiği konum ile danişanlarin saygisini kazanir. 
Fly ve ark. (1997) stajyerlerde en sik görülen etik ihlalin gizlilikle ilgili 
olduğunu gözlemlemiştir. Bu nedenle, ruh sağliği hizmetlerinde en mahrem 
konulara ilişkin güven ayni zamanda bir o kadar da ihlale açik bir konudur. 
Gizlilik ilkesi ihlal edildiğinde bunun bütün terapötik süreci olduğu 
gibi, süpervizyon sürecini de karmaşiklaştiracak sonuçlar doğurmasi 
kaçinilmazdir. Süpervizör, stajyerin süpervizyon amaçlari dişinda tüm 
danişan bilgilerini gizli tuttuğundan emin olmalidir. Süpervizyonda terapi 
sürecinin üçüncü bir tarafça tartişilmasina izin verildiğinden, stajyere 
böyle bir uygulamanin başka bir bağlamda tekrarlanamayacaği bunun etik 
olmayacaği da hatirlatilmalidir. 

Grup süpervizyonu sirasinda, süpervizyon bu noktayi yinelemeli ve 
vakalarin yalnizca adlar kullanilarak ve mümkün olan en az demografik 
ayrintiyla sunulmasi konusuna ekstra önlem vermelidir.

Siegel (1979), gizlilik konusu legal bir yaptirimdan ziyade mesleki 
ahlak ile ilgili bir mevzudur ve danişan ve süpervizyon hizmeti alan kişi 
arasinda kabul edilen koşullar dişinda hiçbir şeyi ifşa etmemeye yönelik 
açik bir vaat veya sözleşme niteliği taşir. Mahremiyet, gizliliğin diğer bir 
yönüne işaret eder. Terapide elde edilen bilgiler de dahil olmak üzere, özel 
bilgilerin bilgilendirilmiş onam olmaksizin ifşa edilmemesi danişanin 
hakkidir (Bernard ve Goodyear, 2004).

Süpervizyonda Çok Kültürlük Konusu

Süpervizör ve süpervizyon alan kişinin çok kültürlük hakkinda 
yeterliliği önemli bir etik ve yasal zorunluluktur. Çok kültürlülük konusunda 
duyarliliği tüm tedavi ve süpervizyon seanslarina entegre etmek, bunu 
yaparken bilinçli olarak süpervizyonda konunun merkezi bir duyarlilik 
haline getirilmesi, süpervizyon ilişkisinde, tedavi ilişkisinde ve danişanin 
tedavisinde (örneğin, teşhis, danişan problemlerini kavramsallaştirma 
becerisi gibi). Çok kültürlük konusunda yeterlilik alanda yetkinliğin bir 
parçasidir (Barnett, 2000; 2005; Bkz. ACA 2014 Etik Kodu İlkesi; ACA 
Çok kültürlülük Kurallari)

İnsan Haklarına ve Onuruna Saygı

Ruh sağliği çalişanlari, bütün insanlarin haysiyet ve değerlerine, 
mahremiyet, gizlilik ve kendi kaderini tayin etme haklarina saygi duyarlar. 
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Danişanlarinin savunmasizliğinin özerk karar vermeyi engelleyen bir 
faktör olabileceğinin farkindadirlar. Başka kişi veya gruplarin kişisel 
haklarini ve refahini korumak için gizlilik ilkesi adina özel önlemlerin 
gerekli olabileceğinin farkindadirlar. Ruh sağliği uzmanlari, çeşitli 
gruplarin üyeleriyle çalişirken onlarin yaş, cinsiyet, cinsiyet kimliği, irk, 
etnik köken, kültür, ulusal köken, din, cinsel yönelim, engellilik, dil ve 
sosyoekonomik durumlarindan kaynakli olarak kültürel, bireysel ve rol 
farkliliklarinin farkinda olup, bunlara saygi duyar ve bu faktörleri dikkate 
alirlar. Ek olarak, bu faktörlerden dolayi önyargilarini fark etmeye ve 
varsa bu önyargilarinin çalişmalari üzerindeki etkisini ortadan kaldirmaya 
çalişirlar. Başkalarinin bu tür önyargilara dayali olan faaliyetlerine ise 
bilerek katilmaz veya göz yummazlar.

Carter ve Qureshi (1995), irkin insanlar arasindaki en önemli 
fark olarak kabul edildiğini çünkü irksal özellikler daha kalici olma 
eğilimindeyken, diğer kültürel özelliklerin daha esnek olduğunu belirtir. 
Süpervizyon literatürü; süpervizyon ilişkisi içinde kültürü görmezden 
gelen süpervizörün, çok kültürlü ve çok kültürlü terapiyi başarili bir 
şekilde izlemeye hazir-bulunuşluklarinin çok daha düşük olduğunu kabul 
etmek gerektiğini vurgulamaktadir. Süpervizyon hizmeti alan kişinin 
değil, bizzat süpervizörün bir etnik azinlik grubunun bir üyesi olarak 
belirlendiği ikili kültürler de dahil olmak üzere kültürler arasi süpervizyon 
hakkinda veri toplamak konusu önemlidir (Bernard ve Goodyear, 2004). 

Bu bağlamda, Fong ve Lease (1997), farkli irksal arka plandan gelen 
kişilere kültürel açidan duyarli süpervizyon hizmeti sağlamaya çalişan 
Beyaz süpervizörlerin dikkatini çeken konulara kapsamli bir genel 
bakiş sunmuştur. Beyaz süpervizörün karşilaştiği zorluklarin çoğunun 
aşağidakilerden biri ile kategorize edilebileceğini iddia ederler: 1) kasitli 
olmaksizin yapilan irkçilik, 2) güç dinamikleri, 3) süpervizyon ilişkisine 
güven ve 4) iletişim sorunlari. Öyle görünüyor ki, kasitsiz irkçiliğin ve 
güç dinamiklerinin temeli incelenirken, süpervizörün irk konusunu nasil 
ele aldiğina ilişkin yaklaşimi onun rolü gereği gücünü nasil fark ettiği ve 
kullandiği ile ilgili bir konudur.

Süpervizyon Geri Bildirim Süreci

Geri bildirim süpervizyon sürecinin önemli bir parçasidir. Süpervizyon 
geri bildirim formu süpervizyon alan kişinin bu süreçte hedeflenen 
amaçlar doğrultusunda hem kendini geliştirmesine hem de eksikliklerini 
fark etmesine firsat verir. Barnett (2000)’e göre bu listede aşağidaki gibi 
sorular yer alir: 

Bu form süpervizyon hizmeti alanin kişiye bilgi vermeyi ve onun 
psikolojik danişma becerilerini iyileştirmeyi hedefler. Bu süpervizyon 
oturumuyla ilgili en yararli bulduğunuz şey nedir?
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Bu süpervizyon oturumu hakkinda en az yararli bulduğunuz şey 
neydi?

Bu süpervizyon oturumu sirasinda sizi ne hayal kirikliğina uğratti? 
Psikolojik yardim becerileriniz ve süpervizyon seanslarinizla ilgili ne 
hakkinda endişeli hissediyorsunuz?

Süpervizörünüz bir üstteki maddede belirtilen konularda size 
yardimci olmak için ne yapabilir?

Bir psikoterapist olarak gelişmenize ve büyümenize yardimci olmasi 
açisindan süpervizörünüzün neyi bilmesini istiyorsunuz? Üniversite 
süpervizörünüz bu konuda size yardimci olmak için ne yapabilir?

Bir sonraki süpervizyon oturumu için hedefleriniz nelerdir? Ne 
olmasini umuyorsunuz?

Bu süpervizyon oturumunda en çok nasil yardimci olduğunuzu 
hissettiniz?

Bu süpervizyon oturumunda en az nerede yardimci olduğunuzu 
hissettiniz?

Bu süpervizyon oturumu sirasinda sizi ne hayal kirikliğina uğratti?

Gelecekteki süpervizyon becerileriniz ve süpervizyon seanslarinizla 
ilgili olarak kendinizi hangi konularda endişeli hissediyorsunuz?

Saha süpervizörünüzün sizin bir süpervizör olarak gelişmeniz ve 
büyümeniz için önemli olacak neyi bilmesini istiyorsunuz?

Bir sonraki süpervizyon oturumu için hedefleriniz nelerdir? Ne 
olmasini umuyorsunuz?

(Barnett, 2000; Barnett, Doll, Younggren, ve Rubin, 2007).

Süpervizyon geri bildirim formu sayesinde süpervizyon alan kişiler 
kendilerinden beklentiler ve değerlendirilecekleri kriterler hakkinda 
bilgi edinirler. Özetle, değerlendirme ve geri bildirimler programa ilişkin 
gereksinimleri, çalişmanin devam ettiği durumlarda gayri resmi sözlü geri 
bildirimleri, bilgilendirilmiş izin sözleşmesinde belirtilen periyodik yazili 
geri bildirimleri, başlangiçtan itibaren paylaşilan değerlendirme kriterleri 
ve derecelendirme formunu, değerlendirme sonuçlarinin kimlerle 
paylaşildiğina ilişkin bilgileri kapsar (Barnett, 2000; Barnett, 2005). Bu 
yönü ile süpervizyon mesleğin kapi tutucusu (gate-keeper) fonksiyonunu 
da gerçekleştirir (Bernard ve Goodyear, 2004).

Süpervizyonda Etkili Süpervizörlerin Nitelikleri

Etkili süpervizörlerin özellikleri arasinda sevecen, güvenen ve 
işbirlikçi ilişki kurma (Ladany, Ellis ve Friedlander, 1999; Wulf ve 
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Nelson, 2000) ve süpervizyon alan kişilere karşi saygi ve destek gösterme 
(Watkins, 1995) gibi nitelikler siralanabilir. Yargilayici olmayan ve 
tehdit oluşturmayan bir şekilde yapici geribildirim vermeleri (Martino, 
2001) yaninda stajyerlerin süpervizörlerini ulaşilabilir ve yaklaşimlarini 
kabul edici bulmalari önemlidir (Henderson, Cawyer, ve Watkins, 
1999). Süpervizörler, “süpervizyon alan kişilerin uygulamalarini 
açikça tartişabilecekleri, güvensizlikleri ve yaşadiklari endişeleri ele 
alabilecekleri ve yeni strateji ve teknikleri deneme imkânina veya deneme 
özgürlüğüne sahip olabilecekleri güvenli bir ortam yaratirlar” (Barnett, 
Doll, Younggren, ve Rubin, 2007, s. 269).

Bir süpervizyon sürecinde etkili süpervizör nitelikleri hangi kriterlerden 
oluşur? Bu soruyu cevaplarken Martino (2001) süpervizör değerlendirme 
puanina en çoktan en aza doğru pozitif yönde katkida buluna on faktörü şöyle 
siralamaktadir: 1) klinik bilgi ve uzmanlik; 2) yeni fikir, vaka ve yaklaşimlara 
karşi esneklik ve açiklik; 3) sicak ve destekleyici olmak; 4) yararli geri 
bildirim ve yapici eleştiri sağlamak; 5) öğrencilerin eğitimine adanmişlik; 6) 
iyi bir klinik anlayişa sahip olmak; 7) empati; 8) karşi aktarima dikkat etmek; 
9) etik davranmak ve 10) zorlayici olmak. En kötü süpervizör değerlendirme 
puanina katkida bulunan (en çoktan en aza doğru) önemli on faktörü şöyle 
siralar: 1) öğrencinin eğitimine ve mesleki gelişimine karşi ilgi eksikliği; 2) 
güncel kalmamak; 3) yeni fikir, vaka ve yaklaşimlara karşi esnek olmamak; 
4) sinirli klinik bilgi ve deneyim sahibi olmak; 5) güvenilmez olmak; 6) 
faydali olamayan ve tutarsiz geri bildirim; 7) cezalandirici / eleştirel olmak; 
8) empatik olmamak; 9) yeterince yapilandirilmamiş olmak ve 10) etik 
davranmamak (Martino, 2001). Bu kriterler etkili bir süpervizyon sürecinde 
gerekli süpervizör niteliklerine açiklik getirmektedir.

Rol Modeli Olarak Süpervizör

Süpervizör profesyonel rolü yanindan bir rol modeli olarak mentörlük 
görevi de görür. Bu rol klinik süpervizyonun ötesine geçen bir roldür. 
Süpervizörün mesleği tanimasi, mesleki roller, savunuculuk, mesleğe 
katilim gibi konulari da kapsayan bu işlev, kişisel bakim ve psikolojik 
sağliğa odaklanma gibi konulari içerir. Bunun yaninda sikinti, tükenmişlik, 
mesleki yeterlilikte sikintili durumlar, stres ve travma gibi durumlar 
karşisinda kişinin nasil başa çikilabileceği gibi kişisel bakim ve psikolojik 
sağlik konularini da içine alir. Süpervizörler bir bakima mesleki yaşam 
ile kişisel yaşam arasinda nasil bir denge kurulabileceğine de canli birer 
örnek olurlar (Borders, 2005).

Sonuç
Süpervizyon hizmeti alan kişi profesyonel bir hizmetin tüketicisi 

konumundadir. Bu hizmeti alan kişilerin eğitim ihtiyaçlarinin uygun 
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şekilde karşilanmasi onlarin haklari olup, eğitim ihtiyaçlari değiştikçe 
süpervizyon sürecinde de değişiklik yapilmasi da haklari arasindadir. 
Zamaninda ve yararli geri bildirimler, dürüst ve objektif değerlendirmeler 
profesyonel becerileri geliştirir. Bu nedenle, gerektiğinde süpervizyon 
hizmetlerini iyileştirmek için yeni imkânlar sunulmalidir. Kendilerine 
saygi duyulmasi, emeklerine saygi gösterilmesi, süpervizyon oturumlari 
sirasinda süpervizörünün bütün dikkati ile ona odaklanmasi ve süpervizyon 
sürecinde kişinin kendini güvende hissetmesi gibi konulara hassasiyet 
gösterilmelidir. Süpervizyon çok boyutlu dinamik bir süreçtir. Bu hizmeti 
alan kişinin eğitim ihtiyaçlari ve hedefleri, süpervizyon ilişkisinin 
başlangicinda formal olarak değerlendirilmelidir. Transkript ve CV 
inceleme, referans mektuplari ve iş başvuru süreci gibi çeşitli konularin 
dahi değerlendirmesi bu kapsam dâhilindedir. Süpervizyon hizmeti alan 
kişinin ihtiyaçlari ekseninde yapilandirilmamiş bir süpervizyon faydali 
değildir. Süpervizyonun temel odaği ve faaliyetleri, bu kişinin özel 
eğitim ihtiyaçlarina yönelik olmalidir. Süpervizyon hizmeti alan kişinin 
periyodik (örneğin, haftalik) ve dönemsel değerlendirmelere ek olarak, 
süreklilik içinde informal yolla da geri bildirim almasina imkân verecek 
bir süpervizyon yapilanmasi sağlanmalidir (Bernard ve Goodyear, 2004).

Bu kitap bölümünde ele alinan konular aşağidaki başliklari 
kapsamaktadir. Bununla birlikte süpervizyon sürecinin çok boyutlu, 
kompleks ve dinamik alt yapisi olduğu hatirlanmalidir. Süpervizyon 
Sürecinde Temel Etik Konular başlikli bu bölümde: Bilgilendirilmiş Onam; 
Yasal Süreç, Sinirlar ve İkili İlişkileri, Yetkinlik, Yetkinlik ve Süpervizör 
Yeterliliği, Gizlilik ve Sinirlari, Süpervizyonda Çok Kültürlülük Konusu, 
Süpervizyon Geri Bildirim Süreci ve Etkili Süpervizörlerin Nitelikleri 
gibi konular değerlendirilmiştir. Psikolojik danişmanlik ve psikolojik 
danişman eğitiminde klinik süpervizyon literatürü geniş bir yelpazede 
klinik konulari, ortamlari ve dinamikleri kapsamaktadir. Ek olarak, 
süpervizörlük uygulamasi dahil olmak üzere süpervizör eğitimine duyulan 
ihtiyaç ortadadir. Psikolojik danişmanlik alani araştirmacilari, süpervizör 
eğitimini iyileştirmek ve süpervizyon uygulamalarini daha da geliştirmek 
için yeni ve yaratici yaklaşimlar arayişi içindedirler. Mevcut süpervizyon 
uygulamalarini geliştirmek için araştirmalarca tespit edilen çeşitli metot 
ve uygulamalarin etkililiğini değerlendirmek alaninin genişliğinden 
dolayi pek kolay değildir (Borders, 2005). 

Özellikle son 20 yilda çok kültürlü konularla ilgili süpervizor ve 
süpervize edilen kişi arasindaki etkileşimler süpervizyon ilişkisinin 
kritik fonksiyonu hakkinda bilgi verici olmuştur. Süpervize edilen klinik 
çalişma, profesyonel danişmanlik becerilerinin gelişiminde çok önemli 
merkezi bir deneyimdir. Bir meslek olarak psikolojik danişmanlik alani 
bu uygulamayi geliştirmeye büyük önem vermiştir. 
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Ruh sağliği alaninda çalişanlar için etik ilkeler, hem süpervizyon alan 
kişilere hem de psikolojik danişmanlik hizmeti alan danişanlara zorluklar 
karşisinda nasil davranilmasi gerektiğine ilişkin bir yol haritasi sunar (ACA, 
2014; APA, 2017). Amerikan Danişman Eğitimi ve Denetimi Derneği 
(ACES) bünyesindeki çalişma gruplari, danişmanlik süpervizörleri için 
standartlara (Dye ve Borders, 1990), süpervizör eğitimi için bir müfredat 
kilavuzuna (Borders, 2005) ve etik yönergeler süpervizyon uygulamasina 
özgü olarak oluşturulmuştur (Hart, Borders, Nance ve Paradise, 1995). 
Ulusal Sertifikali Danişmanlar Kurulu (NBCC) ile işbirliği içinde çalişan 
Onayli Klinik Süpervizör (ACS) kimlik bilgisi 1998’de oluşturulmuştur. 
Özetle, süpervizyon süreci belki de psikolojik danişmanlikta en karmaşik 
konulardan birisidir. Mevcut uygulamalar ekseninde en uygun yöntem 
ortaya çikacaktir (Border, 2005). 

Ülkemizde danişman eğitim programlari müfredati ve süpervizyon 
uygulamalari açisindan yapilan çalişmalarda çeşitli araştirmacilarca 
tutarsizliklar rapor edilmiş olup, bu konuda bize uygun bir yaklaşim 
arayişi halen devam etmektedir (Aladağ ve Kemer, 2016, Doğan, 2000).
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1. GİRİŞ
MEB tarafindan geliştirilen ve 2013 yilinda uygulamaya konulan 

fen bilimleri dersi (FBD) 3-8. siniflari kapsamaktadir.  2013 yili fen 
bilimleri dersi öğretim programi (FBDÖP) bir anlamda 2012 yilinda Türk 
Eğitim Sisteminde 4+4+4 olarak adlandirilan ve ilköğretim kademelerini 
ilgilendiren bir yasa değişikliğinin sonucudur. Nitekim bu değişikliğe 
paralel olarak gerekli uyarlamalar için ilkokul ve ortaokul için güncellenen 
FBDÖP 2013 yilinda yayimlanmiştir. Bahse konu bu güncelleme ve 
dersin isim değişikliği 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. siniflar kapsaminda öğretim 
programlarinda yapilan değişiklikleri kapsamaktadir (MEB, 2013).

2013 Yili FBDÖP olarak anilan programin vizyonu şu şekilde ifade 
edilmiştir: “Tüm öğrenenleri fen okur-yazari bireyler olarak yetiştirmek”  
Bu programla, araştiran-sorgulayan, etkili kararlar verebilen, sorun 
çözebilen, kendine güvenen, işbirliğine açik, etkili temasa geçen, 
sürdürülebilir kalkinma bilinciyle hayat boyu öğrenen bireyler yetiştirmek 
amaçlanmaktadir. Bu bireyler fen bilimlerine ilişkin bilgi, beceri, tavir, 
algi ve değere; fen bilimlerinin teknoloji-toplum-çevre ile olan ilişkisine 
dair anlayişa ve devinişsel becerilere sahiptir. Fen okur-yazari bireyler, 
fen bilimlerine ilişkin temel bilgilere (Biyoloji, Fizik, Kimya, Yer, 
Gök ve Çevre Bilimleri, Sağlik ve Doğal Afetler) ve gerçek çevrenin 
keşfedilmesine ilişkin bilimsel süreç becerilerine sahiptir.

FBDÖP’nda gerek öğrenme ve gerekse öğretim teorileri ve 
uygulamalari bakimindan tümleşik bir perspektif tercih edilmiş olmasina 
rağmen; genel itibariyla öğrencinin, bizatihi öğrenmesinden mesul olduğu, 
öğrenme prosesine faal katiliminin temin edildiği, bilgiyi zihninde inşa 
etmeye imkan taniyan araştirma-sorgulamaya dayali öğrenme yaklaşimi 
benimsenir. Öğrenme ve öğretme sürecinde öğretmen, öğrenmeyi ve 
bilgiye ulaşmayi kolaylaştirici ve yönlendirici rollerini üstlenirken 
öğrenci, bilginin mecrasini tetkik eden, sorgulayan, açiklayan ve tartişan 
birey rolünü üstlenir.

2013 Yili FBDÖP’nin strateji ve yöntemleri ise şu şekilde siralanmiştir:

FBDÖP’na göre, derslerin planlanmasi ve uygulanmasinda bireyin 
aktif; öğretmenin ise rehber ve yönlendirici olacaği öğrenme ortamlari 
öncelenmiştir. Öğrencilerin fen bilimleri sahasindaki bilgiyi anlamli ve 
kalici olarak elde edebilmeleri için okul ve sinif içi ve okul dişindaki 
öğrenme olanaklari, araştirma-sorgulamaya dayali öğrenme stratejisine 
göre kurgulanir ve düzenlenir. Bu bağlamda randomize ve sistemetik 
olmayan öğrenme ortamlarindan da yararlanilir.
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1.1. Program Değerlendirme
Eğitimde program geliştirme, programin kurgulanmasi, geliştirilmesi, 

uygulanmasi, denenmesi, değerlendirilmesi ve düzeltilmesini barindiran 
düzenli ve hareketli süreçtir (Özdemir, 2009). Program değerlendirme, 
genel itibariyla, uygulanan öğretim programi hakkinda uygun ve geçerli 
araçlarla bilgi elde etmektir. Sonra bu toplanan bilgileri, alan yazinda 
var olan ölçütlerle kiyaslayip, programin verimliliği hakkinda karar 
vermekten ibarettir (Erden, 1998). Eğitimde program değerlendirme, 
programin kazanimlarini elde etme seviyesinin tespiti, bunlari elde etmede 
varsa problemlerin kaynaklarinin belirlenip mümkün olan düzeltmelerin 
yapilmasi işlemlerini ihtiva etmektedir (Güven, 2008). Aslinda program 
değerlendirme, her şeyden önce söz konusu programin uygulamadaki işe 
yararliğinin test edilmesidir (Baykul, 1992). Zira ne kadar iyi hazirlandiği 
iddia edilse de, uygulamadaki sonuçlari görülmeden önce bir program 
teoriktir, taslaktir, iyi niyet beyanidir ve öngörüler takimidir. Bunlarin 
uygulamada ne kadar gerçekleştiği ise ancak program değerlendirme ile 
anlaşilabilir. 

1.2. Bağlamın Değerlendirilmesi
“Bağlam”, program değerlendirme çalişmasinin plan yapma 

aşamasidir. Çevre değerlendirmesi olarak da adlandirilan bu boyut 
alan yazinda genel anlamda ihtiyaç analizine karşilik gelmektedir. Bir 
anlamda “Proje, ne derecede önemlidir?”  ve “Ne yapmaliyiz?” sorularina 
cevap aranir. Bugünkü anlamda amaçlar ve program kazanimlarini 
belirlemek için gerekçeler veya dayanaklarin tespit edilmesidir. İhtiyaç 
analizinden çikarilmiş olan bu dayanaklar, program için gerçek şartlari 
tanimlamaktadir. Bu aşamada araştirmaci, bu aşamada değerlendirmeye 
esas olan öğretim programinin uygulanacaği ortamin, programin 
uygulanmasina hazir olma durumunu, mevcut kazanimlarin ve varsa buna 
dair önceliklerin, hedef kitlenin gereksinimlerine duyarli olup olmadiğini 
teşhis etmek ve bu hedeflerin (amaçlar) ihtiyaçlara yeterince hizmet edip 
etmediğini belirtmelidir. Bu aşamada, programin uygulanacaği bağlam 
(burada çevre ve bu çevreye ait tüm unsurlar) analiz edilir, program için 
istenilen gerçek çevresel şartlar tanimlanir. Aşamanin amaci, hedeflere 
temel olacak bilgilerin toplanmasi ve bu bilgilere göre hedeflerin 
belirlenmesini ifade eder. Bu analizde özellikle karşilanamayan ihtiyaçlar 
ve ihtiyaçlarin niçin karşilanamadiğinin belirlenmesi üzerinde durulur. Bu 
nedenle bağlam değerlendirme, programla ilgili politika, ortam veya en 
azindan bunlara dair gereksinimlerin değerlendirilmesini kapsamalidir. 
Diğer taraftan bağlam analizi, programin revizyona ihtiyaci ve etkililiğe 
tesir eden unsurlari belirlemek için kullanilmaktadir. Bu surette bağlam 
analizi programa ilişkin gereksinimler ölçümü olarak da isimlendirilir. 
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Bağlamin değerlendirilmesi neticesinde elde edilen veriler, karar verici 
mekanizmalar tarafindan hedeflerin belirlenmesi, önceliklerin tespit 
edilmesi ve program hedeflerinin ihtiyaçlara ve tespit edilen problemlerle 
uyumlu olmasini sağlamak adina kullanilir. Aslinda bu aşamada yapilan, 
olmasi istenilen ve var olan koşullarin analizidir. Böylece programin doğru 
hedeflerle yönlendirilip yönlendirilmediğine ve elde edilen çiktilarin 
programin hedefleri ile ne derecede örtüştüğüne dair değerlendirmede 
bulunulur. Bağlam değerlendirmesi, bir anlamda da, müfredatin zeminini 
ve temelini kritize etmek anlamina gelmektedir. Stufflebeam (2003), bu 
kritizeyi yürütecek kişi veya ekibin çalişmanin başi da dâhil olmak üzere 
her aşamasinda bulunmasi ve değerlendirmeden çikan sonuçlarinin tahlili 
ile ve ihtiyaçlarin kritizesinde yürütülmesine yardimci olmasi gereğine 
vurgu yapmaktadir. Bağlamin değerlendirilmesi süresince, programin 
uygulanacaği ortam saptanir ve bu ortamin gerektirdiği koşullara kafa 
yorulur. Bu aşamada belirlenen bazi sorular çerçevesinde bağlamin analizi 
yapilabilir. Bu sorular aşağidaki gibi siralanabilir: 

1. Programin amaç ve kazanimlari, en başta öğrencilerin, cemiyetin 
ve ekonomik yaşaminin ihtiyaçlarina yönelik midir? 

2. Mevcut haliyle (uygulanacak olan, uygulamaya hazir olan) 
program, iş dünyasiyla iletişimi kapsamakta midir? 

3. Programin hedefleri öğrencilerin ilerideki üst eğitimlere hazirlik 
temin etmekte midir? 

4. Uygulamaya hazir olan müfredatin amaç ve kazanimlari geçerli 
ve güncel midir?

5. Müfredatin uygulanacaği ortam ve koşullara gereksinimler 
nelerdir?

6. Program kazanimlari buna dair gereksinimleri karşilamakta 
midir?

7. Programin çevre ayarlamasi ve uygulamasiyla ilgili başka ne 
yapilmasi gerekmektedir?

Bu sorulara verilecek cevaplarla şekillenecek olan bağlam 
değerlendirme, öncelikle bir eğitim programinda dikkate alinmasi 
gereken genel amaç ve kazanimlarin tespitini gerektirir. Böylece genel 
anlamda ihtiyaçlar, problemler, varliklar ve firsatlar tanimlanmiş bir 
çevrede değerlendirilmiş olur.  Buradaki gereksinimler; malum bir gayeyi 
realize etmek için lazim olan ya da bunun için faydali görülen; sorunlar ve 
ihtiyaçlari karşilamak için çözülmesi gereken bariyeri ihtiva eder. Bunun 
kapsaminda ayrica, mevcut olanaklar; hedeflere ulaşmayi destekleyecek 
erişilebilir olanaklari; buradaki firsatlar ise, söz konusu sorunlari aşmak 
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için mali durumlari içerir. Bağlam değerlendirmede, örgüt (burada okul), 
program, cemiyet ya da bir kişinin güçlü ve zayif taraflarini ortaya koymak 
ve onlari geliştirmek amaciyla yapilan SWOT analizini çağriştirmaktadir  
(Orhan ve Ay, 2017; Turan, 2016; Dinçer, 2013; Özaydin, Günbatar, Önal 
ve Çakir, 2012).

1.3. Araştırmanı Amacı
Bu araştirmanin genel amaci, 2013 yili ortaokul 5. sinif fen bilimleri 

dersi öğretim programi (FBDÖP)’nin bağlam boyutunu öğretmen 
görüşlerine göre değerlendirmektir. Araştirmanin bu genel amacina bağli 
olarak aşağidaki alt amaçlara cevap aranmiştir: 

1. Ortaokul 5. sinif FBDÖP’nin bağlam boyutuna ilişkin öğretmen 
görüşleri nelerdir?

a) Fen bilimleri öğretmenlerinin 5. sinif FBDÖP’nin bağlam 
boyutuna ilişkin görüşleri; görev yapilan okulun bulunduğu yerleşim türü, 
mesleki kidem, mezun olunan okul türü, öğrenim durumu, mezuniyet 
alani ve cinsiyet değişkenleri açisindan farklilik göstermekte midir?

1.4. Araştırmanın Önemi
Gerek ülkelerin gelişme ve kalkinmasi için ve gerekse bireylerin 

zihinsel gelişimi için fen eğitimi kritik öneme sahiptir. Bu önemine 
dayali olarak bugün neredeyse bütün ülkelerde fen eğitimine büyük önem 
verilmektedir. Eğitime büyük önem veren ve bu uğurda büyük yatirimlara 
imza atan Türkiye’de de fen eğitime her zaman büyük önem verilmiştir. 
Bunun neticesi olarak da fen eğitimine okul programlarinda geniş yer 
verilmiştir. Türkiye’de fen eğitimi, diğer birçok derste olduğu gibi önemli 
değişimler yaşayarak günümüze ulaşmiştir. Cumhuriyetin başindan beri 
isim, amaç, içerik ve ders saati bakimindan birçok kez yenilenen ve gözden 
geçirilen fen eğitimi programlari, bilimsel ve teknolojik gelişmelere paralel 
olarak yeniden masaya yatirilarak güncellenmiştir. Bu şekilde yeniden 
düzenlenen FBDÖP, 2013-2014 eğitim-öğretim yilinda uygulanmaya 
başlanmiştir. FBDÖP, geçmiş deneyimler dikkate alinarak, mevcut 
dünya örnekleri incelenerek ve bilimsel-teknolojik gelişmeler işiğinda 
uzmanlar ve ilgililer tarafindan ciddi bir emek harcanarak hazirlanmiştir. 
Ancak ne kadar iyi hazirlanmiş olursa olsun, bir öğretim programinin 
uygulamadaki etkililiği ve verimliliği her zaman tartişmalidir. Çünkü 
öncelikle bilimsel, teknolojik ve sosyo-ekonomik değişme ve gelişmeler 
karşinda mükemmel program gerçekçi değildir. Buna mukabil sürekli 
geliştirilerek bilimsel ve teknolojik bakimindan daha iyi programlara 
ulaşmak anlayişi daha gerçekçidir. Nitekim bir öğretim programinin 
başarisi, bu programinin dayandiği kuramsal temellerin sağlamliği, 
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programin geliştirilme aşamalarinin bilimselliği, program geliştirme 
ekibinin ehil olmasi kadar, programin uygulamadaki sonuçlarina bağlidir. 
Bu itibarla, 2013 Yili FBDÖP’nin uygulamadaki başarisini belirlemek 
önemlidir. Program değerlendirmede, bu programlarin uygulanmasindan 
birinci derecede etkili öğretmenlerin görüşleri kritik öneme sahiptir. 
Öğretim programinin kurgulanma aşamasina ilişkin değerlendirme 
imkani veren bağlam değerlendirme değerlendirmeye esas olan program 
hakkinda önemli veriler sağlamaktadir. Dolayisiyla Türkiye’de çok önemli 
bir yere sahip FBDÖP’nin kurgulanma aşamasi açindan ele alinmasini 
mümkün kilan bağlam değerlendirme başta eğitimin niteliği, verimliliği 
ile programin geliştirilmesi için çok önemlidir. Çünkü bu değerlendirme 
çalişmalari, FBDÖP’nin, öğretmen gereksinim ve taleplerinin ne derecede 
karşilandiğinin belirlenmesi ve varsa uygulamadaki mevcut aksakliklarin 
ortaya çikarilmasi, buna bağli olarak iyileştirmelerin yapilmasina imkân 
tanimaktadir. Böylece, FBDÖP’nin sürekli düzeltilerek, geliştirilmesi 
sonucunda ulaşilan eğitim kalitesi ile Türkiye’nin bilimsel ve teknolojik 
kalkinmasina fen eğitim bağlaminda gereken destek sağlanmiş olur. 
Zira fen bilimlerindeki gelişmelerin, bilimsel ve teknolojik gelişmelerin 
esas kaynaği olduğu, toplumsal kalkinmaya ciddi katkilari olduğu 
bilinmektedir. (Özmen, 2004). Türkiye’nin 21. yüzyilda bilimsel ve 
teknolojik olarak diğer ülkelerle rekabet edebilme şansi, büyük oranda 
fen eğitimindeki başarisina bağlidir.

2.  YÖNTEM
2013 yili 5. sinif fen bilimleri dersi öğretim programinin bağlam 

boyutunu öğretmen görüşlerine göre değerlendirmeye yönelik bu araştirma, 
betimsel araştirma yöntemi ve tarama modeline dayali olarak yürütülmüştür. 
Betimsel çalişmalar, bir durumu aydinlatmak, değerlendirmeler yapmak 
ve olaylar arasinda olasi ilişkileri ortaya çikarmak, incelenen durumu 
açiklamak ve tanimlamak için yapilir (Çepni, 2012). Tarama modeli, çok 
sayida elemandan oluşan bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya 
varmak amaci ile yapilan tarama düzenlemeleridir. Tarama modeli bir 
durumu olduğu gibi betimlemeyi amaçlayan bir araştirma yaklaşimidir. 
Tarama modeli, araştirmanin konusunun durumuyla ilgili hipotezleri test 
etmek ya da sorulari cevaplamak için veri toplamayi ya da betimlemeyi 
sağlayan bir araştirma modelidir (Karasar, 2000: 77,79).

2.1. Evren ve Örneklem
Evren, araştirmada toplanacak verilerin analizi ile elde edilecek 

sonuçlarin geçerli olacaği, yorumlanacaği grup olarak tanimlanmaktadir 
(Büyüköztürk vd., 2009: 78). Buna göre çalişmanin evreni 2014-2015 
yilinda Türkiye genelindeki ortaokullarda görev yapan 35.486 fen bilimleri 
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öğretmenidir. Ancak araştirmada bahsedilen evrenin tamamina ulaşmak 
mümkün olmayacaği için evren içinde yer alip evreni temsil yeteneğine 
sahip örneklem üzerinde çalişma yapmak çalişmanin uygulanabilmesi, 
ekonomiklik gibi hususlarda kolaylik sağlayacağindan (Ural ve Kiliç, 
2005), örneklem olarak Türkiye’de görev yapan tüm fen bilimleri 
öğretmenlerini elden geldiğince temsil edecek bir grupla çalişilmiştir. Bu 
şekilde belli bir evrenin, belli sayida birimlerin seçimiyle oluşan, evreni 
temsil eden birime örneklem denir (Balci, 2018). 

Türkiye’de 2014-2015 Eğitim-Öğretim Yili itibariyla görev yapan 
35.486 FBD öğretmenini %95’lik güven düzeyinde temsil etmede gerekli 
olan asgari katilimci sayisi 381 olduğu (Anderson 1990 Akt: Balci, 2004) 
ifade edilmektedir. Bu çalişmaya ise 663 öğretmen katki sağladiğindan 
çalişmaya katilan öğretmenlerin Türkiye’deki tüm fen bilimleri 
öğretmenlerini temsil etmede sayi itibariyle yeterli olduğu söylenebilir. 

2.2. Veri Toplama Aracı
Bu araştirmada veri toplama araci olarak fen bilimleri dersi öğretim 

programi değerlendirme anketi (FBDÖPDA) kullanilmiştir. Anket 
araştirmanin problemini oluşturan bağlam boyutunu içermektedir. Ankette 
yer alacak maddelerin tespiti için ilgili literatürde yer alan dokümanlar 
incelenmiş madde havuzu oluşturulmuştur. Bu maddeler Hayir, Kismen 
veya Evet olarak cevaplanacak şekildedir. Akabinde bu taslak anket formu 
kapsam geçerliği bakimindan fen bilimleri eğitimi alaninda uzman iki 
öğretim üyesine sunularak önerileri alinmiştir. Daha sonra bu taslak anket 
formu eğitim programlari ve öğretim alaninda uzman bir öğretim üyesine 
sunularak önerileri alinmiştir. Bütün bu önerilerin sonucunda, ilgili taslak 
ankette gereken düzeltmeler, ekleme ve çikarmalar yapildiktan sonra 
anket formuna son şekli verilmiştir. Uygulamaya hazir olan FBDÖPDA, 
beşi kişisel bilgiler, 12’si 2013 yili ortaokul 5. sinif FBDÖP’nin bağlam 
boyutu ile ilgili toplam 17 sorudan oluşmaktadir. Oluşturulan bu form, 
FBD öğretmenlerine elektronik olarak yönlendirilmiştir.

2.3. Verilerin Analizi
Araştirmada katilimcilarin kişisel bilgileri yüzde ve frekans almak 

tekniği ile çözümlenmiştir. Örnekleme dâhil FBD öğretmenlerinin 
FBDÖPDA’de yer alan ve evet, kismen ve hayir şeklinde derecelendirilen 
anket sorularina verdiği cevaplar yüzde ve frekans almak tekniği ile 
çözümlenmiştir. Sorulara verilen cevaplar ile kişisel bilgiler arasindaki 
ilişki ise non-parametrik bir test olan ki-kare testi ile analiz edilmiştir. 
Analiz edilen veriler, araştirmanin genel ve alt amaçlari doğrultusunda 
sistematize edilerek yorumlanmiştir. Araştirmada söz konusu çözümleme 
ve analizlerde anlamlilik düzeyi için p = 0,05 kabul edilmiştir.
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3. BULGULAR VE YORUM
Bu bölümde 2013 Yili Ortaokul FBDÖP’nin “Bağlam” boyutunu 

değerlendirmek amaci ile hazirlanan 12 soruya öğretmenlerin verdiği 
cevaplara ilişkin bulgular ve bu bulgulara dayali yapilan yorumlar yer 
almaktadir. CIPP modelinin bağlam boyutu program geliştirme ve 
değerlendirme sürecinin planlanmasidir. Planlama, bir anlamda ilgili 
çevrenin düzenlenmesi, mevcut durum analizi, programin genel amaç ve 
kazanimlarinin tespitidir. Bu aşamada, programin uygulanmasi beklenen 
şartlar gözden geçirilir, varsa çevrenin sunduğu firsatlar veya ihtiyaçlar 
belirlenir. CIPP modelinde Bağlamin en genel anlami, ideal bir program 
için problemlerin teşhis edilmesidir. Dolayisiyla bu aşama, FBDÖP’i için 
“Nasil planlamaliyiz” ve “Ne yapmaliyiz?” sorusunun cevabini aramaktir. 
Bütün bunlarla ilgili olarak CIPP modelinin bağlam boyutu ile ilgili 
araştirmada tesis edilen 12 soru başliklar şeklinde aşağida yer almaktadir:

3.1. FBDÖP’nın Dünyadaki Gelişmelere Uygunluğuna 
İlişkin Öğretmen Görüşleri ve Yorumlar
Öğretmenlerin “Program, dünyadaki son gelişmeler dikkate alınarak 

hazırlanmış mıdır?” sorusuna verdiği cevaplarin dağilimi grafik 1’de 
görülmektedir.

Grafik 1: FBDÖP’nın Dünyadaki Gelişmelere Uygunluğuna İlişkin Öğretmen 
Görüşleri

Yukaridaki grafiğe göre öğretmenlerin %51,4’ü (n=341), programin 
dünyadaki gelişmelere uygunluğuna ilişkin soruya evet cevabini 
vermişlerdir. Bununla beraber FBDÖP’nin dünyadaki son gelişmelere 
uygunluğuna ilişkin soruya öğretmenlerin %26, 7’si (n=177) kismen, 
%20,8’i (n=138) de hayir cevabini vermişlerdir. Oldukça yüksek olan 
bu oranlar öğretmenlerin önemli bir kisminin programin dünyadaki son 
gelişmelere uygun olmadiğini düşündüklerini göstermektedir. 
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Programin felsefe, amaç ve içerik gibi birçok açidan çağdaş 
dünyadaki ilgili programlara benzediği (Çiray, Küçükyilmaz ve Güven, 
2015; MEB, 2013) ifade edilmiştir. Buna rağmen yukaridaki ifadelerden 
anlaşilacaği üzere öğretmenlerin bir kismi programin dünyadaki 
gelişmeleri takip etmediği, 25 yil önce anlatilan konularla ayni konulari 
içerdiği, bu durumunda yeni ve hizla gelişen çağimizda programin çok alt 
basamak kaldiğini, programin gelişmiş ülke programlarindaki yeniliklerin 
eklenerek güncellenip günümüze uygun hale getirilmesi gerektiğini ifade 
etmişlerdir. Öğretmenlerin bir kisminin programin dünyadaki gelişmeleri 
yansitmadiğini düşünmelerinin nedeni içeriğinde yer alan konularin son 
gelişmelere uyumlu olmamasi olabilir. 

Grafik 1’de yer alan “Program, dünyadaki gelişmeler dikkate alınarak 
hazırlanmış mıdır?” sorusuna verilen yanitlardaki farkliliğin nedenini 
tespit etmek amaciyla yapilan ki-kare (X2) testi sonucunda öğretmenlerin 
kişisel özellikleri açisindan anlamli farklilik bulunmamiştir.

3.2. FBDÖP’nın Uygulanabilirliğine İlişkin Öğretmen 
Görüşleri ve Yorumlar
Öğretmenlerinin “Program mevcut haliyle uygulanabilir nitelikte 

midir?” sorusuna verdiği cevaplarin dağilimi grafik 2’de görülmektedir.

Grafik 2: FBDÖP’nın Uygulanabilirliğine İlişkin Öğretmen Görüşleri

Grafik 2’ye göre, araştirmaya katilan öğretmenler büyük oranda 
(%76,3; n=506), programi mevcut haliyle uygulanabilir bulmaktadirlar. 
Araştirmanin bu bulgusu, öğretmenlerin büyük oranda programi mevcut 
haliyle uygulanabilir bulduklarini göstermektedir. Ayni zamanda bu 
bulgu, araştirmaya katilan öğretmenlerin programa yönelik olumlu tutuma 
sahip olduklari şeklinde de yorumlanabilir. Öğretmenlerin bu olumlu 
tavriyla ilgili Karatay, Timur ve Timur (2013), önceki programlara göre 
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2013 yili FBDÖP’ndaki kazanim sayilarinin azaltilmasinin uygulamada 
öğretmenlere kolaylik sağlamasina bağli olabileceğini ifade etmiştir 
(akt: Yaz ve Kurnaz, 2017).  Diğer bir olasilik da, öğretmenlerin 2013 
yili program içeriğinde daha çok kavramsal bilgiye yer verilmiş olmasini 
(Zorluoğlu, Şahintürk ve Bağriyanik, 2017) olumlu bulmalari olabilir. 
Araştirmaya katilan FBD öğretmenlerinin, mevcut programa yönelik bu 
olumlu görüşleri, ilgili programin uygulamadaki etkililiği bakimindan çok 
önemlidir. Çünkü öğretmenlerin benimsemediği bir öğretim programinin 
uygulamada başarili olmasi çok zordur. Bununla beraber programin 
uygulanabilirliğine ilişkin soruya öğretmenlerin %11,0’i (n=73) hayir, 
%12,7’si (n=84) kismen cevabini vermişlerdir. Bu oran yüksek olmasa da, 
ilgili programin tam öğretimi için dikkate alinmasi gereken bir orandir. 
Çünkü çağdaş eğitim anlayişinda programi uygulayan öğretmenler de 
dâhil hiçbir ilgilinin ihmal edilmemesi istenir

Grafik 2’de yer alan “Program mevcut haliyle uygulanabilir nitelikte 
midir?” sorusuna verilen yanitlardaki farkliliğin nedenini tespit etmek 
amaciyla yapilan ki-kare (X2) testi sonucunda öğretmenlerin kişisel 
özellikleri açisindan anlamli farklilik bulunmamiştir.

3.3. FBDÖP’nın Toplumun Fen Alanında İhtiyaç Duyduğu 
Bireyi Yetiştirme Potansiyeline İlişkin Öğretmen Görüşleri 
ve Yorumlar
Öğretmenlerinin “Program toplumun fen alanında ihtiyaç duyduğu 

insanın yetiştirilmesine temel oluşturmakta mıdır?” sorusuna verdiği 
cevaplarin dağilimi grafik 3’te görülmektedir.

Grafik 3: FBDÖP’nın Toplumun İhtiyaç Duyduğu Bireyi Yetiştirebilmesine 
İlişkin Öğretmen Görüşleri
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Eğitim programlari bir takim temeller üzerinde inşa edilir. Bunlardan 
birisi de sosyal temeldir. Bu temel, geliştirilen programin toplumun talep 
ve gerçekliklerine uygun olarak geliştirilmesini gerektirir (Akpinar, 2016). 
Bu anlamda araştirmada değerlendirilen 2013 yili ortaokul FBDÖP’nin 
da toplumun fen alaniyla ilgili talepleri karşilamasi beklenir. Bu durum 
CIPP modeline göre yapilan değerlendirmede de eğitim ortaminin 
değerlendirilmesi, firsatlar ve ihtiyaçlarin belirlenmesi bakimindan da 
çok önemlidir. Bu itibarla araştirmada sorulan “Program toplumun fen 
alanında ihtiyaç duyduğu insanın yetiştirilmesine temel oluşturmakta 
mıdır?” sorusuna öğretmenlerin verdiği cevaplarin dağiliminin yer aldiği 
grafik 3’e göre öğretmenlerin sadece %44,2’si (n=293) FBDÖP’nin fen 
alaninda toplumun ihtiyaç duyduğu insani yetiştirmede yeterli bulmuştur. 
Öğretmenlerin %28,5’i (n=189) aksi yönde görüş belirtirken, %26,9’u 
(176) da “Kismen” cevabini işaretlemiştir. Oysaki 2013 FBDÖP genel 
amaçlarinda, bilimsel süreç becerilerine yönelik vurgular bulunmaktadir 
(Saban, Aydoğdu ve Elmas, 2014). Yine 2013 yili FBDÖP’nda 21. yy. 
becerileri 2005 yili programina göre daha çok vurgulanmiştir (Çolak, 
2017). Benzer şekilde, 2005 yili programinda,  “fen ve teknolojinin 
sosyal ve çevresel bağlami”, 2013 programinda “bilimin toplumsal 
katkisi” olarak ele alinmiştir (Eskicumali, Demirtaş, Erdoğan ve Arslan, 
2014). FBDÖP’nin bütün bu toplumsal vurgusuna rağmen, öğretmenlerin 
programi bu konuda yetersiz bulmasi, programin toplumsal temelinin 
zayif olmasindan ziyade, öğretmenlerin programi toplumun fen alaninda 
ihtiyaç duyduğu insanin yetiştirilmesinde gerekli olan becerilere göre 
daha temel düzeyde görmelerinden kaynakli olabilir.  

Grafik 3’te görülen, “Program toplumun fen alanında ihtiyaç 
duyduğu insanın yetiştirilmesine temel oluşturmakta mıdır?” sorusuna 
ilişkin öğretmen görüşleri arasinda, cinsiyet, görev yapilan yerleşim türü, 
mezuniyet alani, öğrenim düzeyi ve mesleki kidem değişkenlerine göre 
anlamli farklilik bulunmamiştir. 

3.4. FBDÖP’nın Öğrencileri Hayata Hazırlama 
Potansiyeline İlişkin Öğretmen Görüşleri ve Yorumlar
Öğretmenlerinin “Program, öğrencileri hayata hazırlama 

bakımından yeterli midir?” sorusuna verdiği cevaplarin dağilimi grafik 
4’te görülmektedir.
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Grafik 4: FBDÖP’nın Öğrencileri Hayata Hazırlama Potansiyeline İlişkin 
Öğretmen Görüşleri

2013 yili ortaokul FBDÖP’nin temel dayanaklarindan birisi olan 
ilerlemeci eğitim felsefesinin en önemli iddialarindan birisi de, okul 
ile günlük yaşam arasindaki duvarlari ortadan kaldirmaktir (Cevizci, 
2011). İlerlemeci felsefenin bu iddiasi, “okulun amaci, öğrencileri hayata 
hazirlamak değildir, zira okul yaşamin kendisi olmalidir” şeklinde dile 
getirilmektedir. Nitekim ilerlemeciliğin bu özelliği 2013 yili ortaokul 
FBDÖP’na yansimiş ve buna genel amaçlar başta olmak üzere birçok 
yerde referans verilmiştir. Buna ilişkin olarak araştirmada öğretmenlere 
“Program, öğrencileri hayata hazırlama bakımından yeterli midir?” 
şeklinde sorulan soruya verilen cevaplarin dağiliminin bulunduğu grafik 
4’e göre, öğretmenlerin sadece %39,2’si (n=260), FBDÖP’ni öğrencileri 
hayata hazirlamada yeterli bulmuştur. Öğretmenlerin %28,8’i (n=191) 
2013 FBDÖP’ni ilgili konuda “Kismen” yeterli bulurken; %31,1’i (n=206) 
de yetersiz bulmuştur. Bu bulgu, Er, Şen, Sari ve Çelik’in (2013), ortaokul 
8. sinif öğrencilerinin ‘Yaşamimizdaki Elektrik’ ünitesinde edindikleri 
bilgileri günlük yaşamla tam olarak ilişkilendirmede başarisiz olduklari 
şeklindeki araştirma sonucuyla örtüşmektedir. Benzer şekilde Gömleksiz 
ve Yüksel’in (2003) araştirmasinda, öğrencilerin “Fen bilgisi dersinde 
öğrendiklerimiz günlük hayatta kullanilmaz” görüşünü benimsedikleri 
belirlenmiştir. Oysaki beklenen, öğrencilerin bu derste öğrendiklerini 
günlük yaşamla ilişkilendirmeleridir. Çünkü fen bilimleri günlük hayatin 
her safhasini ilgilendiren yaşamin ayrilamaz bir parçasidir. Bu yüzden 
de hangi yaşta olursa olsun, bütün insanlar içinde yaşadiklari dünyada 
geçerli temel fen prensiplerini öğrenmek isterler (Gürdal, 1992).
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Önceki sorulara verdikleri cevaplardan anlaşildiği üzere, FBDÖP’ni 
felsefi olarak olumlu bulan ve uygulanabilir gören öğretmenlerin, ayni 
programi hayata hazirlama noktasinda yetersiz bulmasi dikkat çekicidir. Bu 
durum, ilgili programin geliştirilme sürecinde, özellikle yaşam ihtiyaçlari 
konusunda planlamanin iyi yapilmadiği anlamina da gelebilir. Zira 
hayata hazirlama gibi ihtiyaçlarin karşilanamamasinin olasi bir nedeni, 
programin geliştirilme aşamasinda ihtiyaç analizinin yetersizliği veya 
eksikliği olabilir. Nitekim bu bulgular, MEB’in özellikle son yillardaki 
bütün iddia ve söylemlerine rağmen, TES’de öğretim programlarinin 
gerçek yaşamdan kopuk, teorik ağirlikli bilgilerle yüklü olduğuna dair 
var olan kamuoyundaki kanaatin yabana atilir olmadiğini göstermektedir.

Grafik 4’te görülen, “Program, öğrencileri hayata hazirlama 
bakimindan yeterli midir? ”sorusuna ilişkin öğretmen görüşleri arasinda 
görev yapilan yerleşim türü, mezuniyet alani, öğrenim düzeyi ve mesleki 
kidem değişkenlerine göre anlamli farklilik bulunmazken; cinsiyet 
değişkenine göre anlamli fark vardir [X2=8,229; df=2; p<0,05]. Buna 
göre, kadin öğretmenler (%51,7; n=135), FBDÖP’ni, öğrencileri hayata 
hazirlama konusunda, erkek öğretmenlerden (%48,3; n=126) daha fazla 
yeterli görmüşlerdir.

3.5. FBDÖP’nın Felsefesine İlişkin Öğretmen Görüşleri ve 
Yorumlar
Öğretmenlerinin “Programda benimsenen felsefe günümüze uygun 

mudur?” sorusuna verdiği cevaplarin dağilimi grafik 5’te görülmektedir.

Grafik 5: FBDÖP’nın Felsefesinin Günümüze Uygunluğuna İlişkin Öğretmen 
Görüşleri
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Grafik 5’te görüldüğü gibi, öğretmenler “Programda benimsenen 
felsefe günümüze uygun mudur?” şeklindeki soruya %67,7 oraninda 
(n=449) “Evet”; %20,4 (n=135) “Kismen” ve %11,5 de (n=76) “Hayir” 
cevabini vermişlerdir. Bu bulgu öğretmenlerin, FBDÖP’nin felsefesini 
genel olarak günümüze uygun bulduklarini göstermektedir. Araştirmanin 
bu bulgusu, Filiz-Büyükalan ve Kaya’nin (2013), ilgili programda hedef 
ve amaçlarin kendi içinde bütünlük ve süreklilik oluşturmadiği, dolayisiyla 
da felsefi temelinin iyi olmadiği şeklindeki bulgusuyla örtüşmemektedir. 
Nitekim günümüzde Türkiye’ye benzer şekilde, gelişmiş birçok ülkenin 
eğitim sistemlerinin ilerlemeci eğitim felsefesi ile yapilandirmaciliğa 
dayali olduğu bilinmektedir. Bu itibarla Türk Eğitim Sistemi (TES)’de 
yer alan öğretim programlarinin felsefi olarak çağdaş (Teyfur ve Teyfur, 
2012; Ünal, Çoştu ve Karataş, 2004) olduğu söylenebilir. Buna dayanarak, 
araştirmaya katilan öğretmenlerin felsefi olarak programa ve dolayisiyla 
da ilerlemeci eğitim felsefesi ile yapilandirmaci yaklaşima yönelik 
olumlu görüşlere sahip olduklari yorumu yapilabilir. Araştirmada az da 
olsa (%11,5) program felsefesini günümüze uygun bulmayan öğretmen 
görüşleri, bu öğretmenlerin FBDÖP’nin felsefi dayanaklarini tam olarak 
bilmemesine veya bu felsefeyi benimsememelerine bağli olabilir.

Grafik 5’te yer alan “Programda benimsenen felsefe günümüze uygun 
mudur?” sorusuna verilen cevaplar arasinda yapilan ki-kare (X2) testi 
sonucunda; mesleki kidem değişkenine göre anlami fark tespit edilmiştir 
[X2=18,927; df=8; p<0,05]. Buna göre, 1-5 yil arasi kideme sahip 
öğretmenler (%53,3; n=240), program felsefesini, 21 yil ve üstü kideme 
sahip olanlara göre (%5,6; n=25), günümüze daha uygun bulmaktadir. 
Bunun olasi bir nedeni, son yillarda Eğitim Fakültelerinde ilerlemeci ve 
yapilandirmaciliğa daha fazla vurgu yapilmasi sonucunda, yeni mezun 
FBD öğretmenlerinin, bu yaklaşimlari önceki mezunlardan daha iyi 
bilmeleri olabilir. Konuyla ilgili olarak Yildirim (2011), araştirmasinda, 
öğretmenlerin fen ve teknoloji dersinde sinif içi düzenlemeleri 
yapilandirmaciliğa göre yapmalarinda kidemin önemli bir değişken 
olduğu belirlemiştir.

3.6. FBDÖP’nın Öğrencilerin İlgi ve İhtiyaçlarına 
Uygunluğuna İlişkin Öğretmen Görüşleri ve Yorumlar
Öğretmenlerinin “Ders programı öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarına 

uygun hazırlanmış mıdır?” sorusuna verdiği cevaplarin dağilimi grafik 
6’da görülmektedir.
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Grafik 6: FBDÖP’nın Öğrenci İlgi ve İhtiyaçlarına Uygunluğuna Dair 
Öğretmen Görüşleri

2013 yili FBDÖP’nda vurgulanan hususlardan birisi de öğrenci 
merkezli anlayiştir. Çünkü pragmatik felsefeye dayali programda 
kazanimlar ve diğer program öğeleri öğrenci ilgi ve ihtiyaçlari dikkate 
alinarak esnek biçimde belirlenir (Arsal, 2011). Araştirmada buna yönelik 
olarak sorulan soruya öğretmenlerin verdiği cevaplarin dağilimi gösteren 
grafik 6’ya göre öğretmenlerin %60’i (n=398), ilgili programin öğrenci 
ilgi ve ihtiyacina yönelik olarak hazirlandiği görüşündedirler. Bu bulgu, 
öğretmenlerin, FBDÖP’nin öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarina uygunluğunu 
orta düzeyde bulduklarini göstermektedir. Bununla beraber öğretmenlerin 
%20,5’i (n=136) programi “Kismen” öğrenci ilgi ve ihtiyaçlarina uygun 
bulurken; %19,3’ü (n=128) da bu konuda olumsuz görüş belirtmişlerdir. 

Grafik 6’da görülen, öğretmenlerin “Ders programi öğrencilerin ilgi 
ve ihtiyaçlarina uygun hazirlanmiş midir?” sorusuna verdiği cevaplar 
arasinda cinsiyet, görev yapilan yerleşim türü, mezuniyet alani ve mesleki 
kidem değişkenlerine göre anlamli farklilik bulunmazken; eğitim düzeyi 
değişkenine göre anlami fark vardir [X2=6,453;df=2; p<0,05]. Buna göre, 
lisans mezunu öğretmenler (%86,7; n=345), lisansüstü mezunlarindan 
daha fazla (%13,3; n=53), programin öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarina 
uygun hazirlanmiş olduğu görüşündedirler. Bu bulgu, lisansüstü mezunu 
olan öğretmenlerinin, konuyla ilgili olarak daha yüksek beklentiler 
içerisinde olmasiyla ilişkili olabilir.

3.7. Programdaki Konuların Öğrencilerin Öğrenme 
Seviyelerine Uygunluğuna İlişkin Bulgular ve Yorumlar
Öğretmenlerinin “Programdaki konular öğrencilerin öğrenme 

seviyelerine uygun mudur?” sorusuna verdiği cevaplarin dağilimi grafik 
7’de görülmektedir.
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Grafik 7: Programdaki Konuların Öğrencilerin Öğrenme Seviyelerine 
Uygunluğuna Dair Öğretmen Görüşleri

2013 yili ortaokul FBDÖP’nin temel olarak ilerlemeci felsefe 
ve yapilandirmaciliğa dayali olarak geliştirildiği ifade edilmektedir. 
Yapilandirmaciliğin en önemli bir gerekliliği de programin öğrenci 
merkezli olmasi, öğrencilerin öğrenme düzeylerine göre geliştirilmiş 
olmasidir. Bu konuda öğretmenlere “Programdaki konular öğrencilerin 
öğrenme seviyelerine uygun mudur?” şeklinde sorulan soruya 
öğretmenlerin verdiği cevaplarin yer aldiği grafik 7’ye göre öğretmenlerin 
%78,0’i; (n=509), FBDÖP’ni öğrencilerin öğrenme seviyelerine uygun 
bulmaktadir.

Araştirmaya katilan öğretmenlerin büyük oranda programi 
öğrencilerin öğrenme düzeylerine uygun bulmasina karşin öğretmenlerin 
%8,2’si (n=54) olumsuz görüş belirtmiş ve %13,8’i (n=90) de, programi 
öğrencilerin öğrenme düzeylerine kismen uygun bulmuştur.  

Grafik 7’de görülen, “Programdaki konular öğrencilerin öğrenme 
seviyelerine uygun mudur?” sorusuna verilen cevaplar arasinda yapilan 
ki-kare (X2) testi sonucunda; alan değişkenine göre anlami fark tespit 
edilmiştir [X2=6,265; df=6; p<0,05]. Buna Fen alanindan mezun olan 
öğretmenlerin (%85,1; n=496) Kimya alanindan mezun olan öğretmenlere 
(%62,5; n=15) göre programin öğrencilerin öğrenme seviyelerine uygun 
olduğunu ifade etmişlerdir.
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3.8. FBDÖP’nın Öğrencilerin Yaş ve Gelişim Düzeylerine 
Uygunluğuna İlişkin Öğretmen Görüşleri ve Yorumlar
Öğretmenlerinin “Program, öğrencilerin yaş ve gelişim düzeylerine 

uygun mudur?” sorusuna verdiği cevaplarin dağilimi grafik 8’de 
görülmektedir.

Grafik 8: FBDÖP’nın Öğrencilerin Yaş ve Gelişim Düzeylerine Uygunluğuna 
İlişkin Öğretmen Görüşleri

2013 yili ortaokul FBDÖP’nin temel olarak ilerlemeci felsefe 
ve yapilandirmaciliğa dayali olarak geliştirildiği ifade edilmektedir. 
Yapilandirmaciliğin en önemli bir gerekliliği de programin öğrenci merkezli 
olmasi, öğrencilerin gelişim özelliklerine göre geliştirilmiş olmasidir. Bu 
konuda öğretmenlere “Program, öğrencilerin yaş ve gelişim düzeylerine 
uygun mudur?” şeklinde sorulan soruya öğretmenlerin verdiği cevaplarin 
yer aldiği grafik 8’e göre öğretmenlerin önemli bir kismi (%71,0; n=471), 
FBDÖP’ni öğrenci yaş ve gelişim düzeyine uygun bulmaktadir. Bu 
bulgu, Yaz ve Kurnaz’in (2017), yaptiklari çalişmada ulaştiklari “2013 
yili ortaokul FBDÖP kazanimlarinin öğrencilerin yaş seviyelerine uygun 
olarak düzenlendiği” şeklindeki bulgularla örtüşmektedir. Karatay, Timur 
ve Timur (2013) da yaptiklari çalişmada 2013 yili FBDÖP’nda “siniflar 
ilerledikçe kazanim sayilarinin arttiğini ve bunun da öğrencinin bilişsel 
becerisi ve gelişimi için faydali bir yaklaşim olduğu düşünülebilir” 
tespitinde bulunmuşlardir. Bir öğretim programinin uygulamadaki 
başarisinin ilgili hedef kitlenin özelliklerine uygun olmasina bağli olduğu 
hatirlandiğinda, bu durumun önemi daha iyi anlaşilir. Araştirmaya katilan 
öğretmenlerin büyük oranda 2013 yili ortaokul programin öğrencilerin 
yaş ve gelişim düzeylerine uygun bulmasina karşin öğretmenlerin %14’ü 
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(n=93) olumsuz görüş belirtmiş ve yine %14,0’ü (n=93) de, programi 
“kismen” öğrencilerin yaş ve gelişim özelliklerine uygun bulmuştur. İlgili 
programin ileriki yillarda daha da geliştirilebilmesi bakimindan orani 
düşük de olsa, tüm görüşler dikkate alinmalidir. 

3.9. FBDÖP’nın Fen Okur-Yazarı Yetiştirme Potansiyeline 
İlişkin Öğretmen Görüşleri ve Yorumlar
Öğretmenlerinin “Program, öğrencileri fen okur-yazarı olarak 

yetiştirme potansiyeline sahip midir?” sorusuna verdiği cevaplarin 
dağilimi grafik 9’da görülmektedir.

Grafik 9: FBDÖP’nın Fen Okur-Yazarı Yetiştirme Potansiyeline İlişkin 
Öğretmen Görüşleri

Grafik 9 incelendiğinde, öğretmenlerin  “Program, öğrencileri fen 
okur-yazarı olarak yetiştirme potansiyeline sahip midir?” şeklindeki 
soruyu %48,4 (n=321) oraninda “Evet” şeklinde cevapladiklari 
görülmektedir. Öğretmenlerin %26,2’si (n=173) de, bu potansiyelin 
“Kismen” olduğu görüşündedir. Bu bulgu, FBDÖP’nin öğrencilere 
fen okur-yazarliği becerisini orta düzeyde kazandirdiği biçiminde 
yorumlanabilir. Bir önceki program ile ilgili Araz’in (2013) ilköğretim 4 
ve 5. siniflar üzerinde yürüttüğü çalişmada, öğrencilerin fen ve teknoloji 
okuryazarlik düzeylerinin orta seviyede olduğu belirlenmiştir. Doğan 
ve Yilmaz (2013) da yaptiklari araştirmasinda, öğretmenlerin önceki 
programi, öğrencileri fen ve teknoloji okuryazari yapma rolü yönünden 
olumlu ve yeterli bulduklarini tespit etmişlerdir. Yine önceki fen programi 
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ile ilgili fen bilgisi öğretmenleri (Akgün, Özden ve Çinici, 2013) fen okur-
yazarliği algisinin yüksek olduğu belirlenmiştir. Bu noktada vurgulanmasi 
gereken, 2013 yili ortaokul FBDÖP’nin vizyonu ve en önemli amaci 
fen okur-yazarliği olduğuna göre, öğretmenlerin neden bu potansiyeli 
orta düzeyde görmüş olduklaridir. Nitekim öğretmenlerin %25,2’sinin 
(n=167), programin bu potansiyele sahip olmadiği görüşünde olmasi da 
dikkat çekicidir.

Grafik 9’da görülen, “Program öğrencileri fen okur-yazari olarak 
yetiştirme potansiyeline sahip midir?” sorusuna ilişkin öğretmen görüşleri 
arasinda cinsiyet, görev yapilan yerleşim türü, mezuniyet alani, öğrenim ve 
düzeyi değişkenlerine göre anlamli farklilik bulunmazken; mesleki kidem 
değişkenine göre anlamli fark vardir [X2=13, 719; df=8; p<0,05]. Buna 
göre 1-5 yil kideme sahip öğretmenler (%50,5; n=162), 16-20 yil kidemli 
öğretmenlere (%7,2 n=23) göre, FBDÖP’nin fen okur-yazari yetiştirme 
potansiyeli konusunda daha olumlu görüşlere sahiptirler. Bunun olasi bir 
nedeni, Eğitim Fakültelerinde son yillarda fen okur-yazarliğina daha fazla 
vurgu yapmasi sebebiyle, 1-5 yil kideme sahip öğretmenlerin bu konuda 
daha hazirlikli olmalari olabilir.

3.10. Program Kazanımların Temel Becerileri Kazandırma 
Potansiyeline İlişkin Öğretmen Görüşleri ve Yorumlar
Öğretmenlerinin “Kazanımlar programda hedeflenen temel becerileri 

kazandırmada yeterli midir?” sorusuna verdiği cevaplarin dağilimi grafik 
10’da görülmektedir.

Grafik 10: FBDÖP Kazanımlarının Temel Becerileri Kazandırma Potansiyeline 
İlişkin Öğretmen Görüşleri
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Grafik 10’a göre, araştirmaya katilan öğretmenlerin %57,1’i 
(n=380) program kazanimlarinin hedeflenen temel becerileri kazandirma 
yeterliliğine sahip olduğu yönünde görüş bildirmişlerdir. Bu oranin çok 
yüksek olmamasi öğretmenlerin program kazanimlarinin hedeflenen 
temel becerileri orta düzeyde kazandirma yeterliliğine sahip olduğunu 
düşündükleri şeklinde yorumlanabilir. Ayni konuda öğretmenlerin  %20
,0’si “Hayir” (n=139) ve %21,4’ü ise (n=142) “Kismen” yönünde görüş 
belirtmişlerdir. Buna göre, ilgili programda yer verildiği halde (Saban, 
Aydoğdu ve Elmas, 2014), kazanimlarin bilimsel süreç becerilerini orta 
düzeyde kazandirdiği yorumu yapilabilir. Bu durum, ülkemizin bilimsel 
gelişmesi bakimindan son derecede yetersizdir. Dolayisiyla bunun olasi 
nedenlerinin belirlenmesi kritik öneme sahiptir. Konuyla ilgili olarak 
aşağida yer alan doğrudan alintilar bu olasi nedenler hakkinda fikir 
vermektedir: 

Ö-630, “Konularla ilgili kazanımların azaltılması programın zayıf 
yönüdür” [Trabzon-İlçe, 3, K].

Ö-82, “Kazanımlar yetersiz ve programın içeriği çok boş. 5. 
sınıflarda yenilenen programdan sonra dersler daha bir durağan geçmeye 
başladı. Yeri geliyor 4 saat hatta 6 saat aynı kazanım işleniyor. Bu durum 
öğrencinin sıkılmasına yol açıyor” [Kilis-Köy, 5, E].

Ö-524, “Kazanım sayısı biraz daha arttırılabilir. Kitabın kalitesi 
arttırılmalı” [Nevşehir-Köy, 10, E].

Ö-594, “Kazanımlar eğitim-öğretim sureci boyunca yeterli 
bulunmamaktadır. Yeni kazanımlar ya da ek etkinlikler eklenmelidir” 
[Şirnak-İlçe, 1, K]. 

Ö-247, “Daha çok etkinlik ile desteklenmesi lazım. Kazanım sayısı 
az ve süreyi doldurmak oldukça zor. Bu nedenle uygulama kısmının ağır 
basması gerekir” [E, 2, Mardin-İlçe]. 

Yukaridaki ifadelerden anlaşilacaği üzere, öğretmenler programdaki 
kazanimlarin sayica az ve içeriğin yetersiz olmasini ve etkinliklerin yer 
almamasini temel becerileri kazandirmadaki yetersizliğin nedenlerinden 
biri olarak görmektedirler. Bu durum, etkinliklere daha fazla yer verilmesi 
amaciyla, azaltilan program kazanimlarinin öğretmenler tarafindan 
doldurulamadiğini göstermektedir. Programda etkinlikler bulunmayip 
kaynak kitap kullaniminin da yasaklanmiş olduğu da göz önüne alinirsa 
sadece yalin program ve kitapla öğretmenler dersleri öngörülen temel 
becerilere ulaşacak biçimde işleyememektedirler. 

Grafik 10’da görülen, “Kazanimlar programda hedeflenen temel 
becerileri kazandirmada yeterli midir?” sorusuna ilişkin öğretmen 
görüşleri arasinda kidem, mezuniyet durumu, görev yapilan yerleşim 
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türü ve cinsiyet değişkenlerine göre anlamli farklilik bulunmazken; 
mezuniyet alani değişkenine göre anlamli fark vardir [X2=18,857; df=6; 
p<0,05]. Buna göre, fizik alanindan mezun öğretmenler (%88,4; n=334), 
kimya alanindan mezun öğretmenlere göre (%2,6; n=10), programin 
temel becerileri kazandirmada daha fazla yeterli olduğu görüşündedirler. 
Konuyla ilgili daha olumsuz görüşlere sahip kimya alani mezunu 
öğretmenlerin bu görüşleri, bilimsel süreçle ilgili daha fazla beklenti 
içerisinde olmalarina bağli olabilir. 

3.11. Programın Fen Bilimlerinin Teknoloji, Toplum 
ve Çevre ile İlişkilerini Anlama Yeterliği Kazandırma 
Potansiyeline İlişkin Öğretmen Görüşleri ve Yorumlar
Öğretmenlerinin “Kazanımlar, öğrencilere fen bilimlerinin teknoloji-

toplum ve çevre ile ilişkilerini anlama yeterliği kazandıracak nitelikte 
midir?” sorusuna verdiği cevaplarin dağilimi grafik 11’de görülmektedir.

Grafik 11: Programın Fen Bilimlerinin Teknoloji, Toplum ve Çevre ile 
İlişkilerini Anlama Yeterliğini Kazandırma Potansiyeline İlişkin Öğretmen 

Görüşleri

CIPP Modeline göre program değerlendirmede Bağlam boyutunda 
ihtiyaçlarin değerlendirilmesi gerekir. Değerlendirmeye konu olan 2013 
Yili Ortaokul FBDÖP’nin teknoloji, toplum ve çevre ile ilişkilerini 
anlama yeterliğini kazandirmasi, fen okur-yazarliği için çok önemli bir 
ihtiyaçtir. Bu programin söz konusu ihtiyaci ne derecede karşiladiğina 
ilişkin olarak sorulan “Kazanımlar, öğrencilere fen bilimlerinin teknoloji-
toplum ve çevre ile ilişkilerini anlama yeterliği kazandıracak nitelikte 
midir?” sorusuna verilen cevaplar grafik 11’de görülmektedir. Buna göre, 
öğretmenlerin %59,9’u (n=397), FBDÖP kazanimlarinin fen bilimlerinin 
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teknoloji-toplum ve çevre ile ilişkilerini anlama yeterliğini kazandirma 
niteliğine sahip olduğu görüşündedirler. Bu bulgu, 2013 yili ortaokul 
FBDÖP kazanimlarinin teknoloji, toplum ve çevre ile ilişkilerini anlama 
yeterliğini kazandirmasina yönelik planlamalarin orta düzeyde tutarli 
olduğunu gösterir. Bu konuda çalişma yapan, Aydin ve Ersoy (2013), 
FBD öğretmenlerinin önceki programdaki teknoloji, toplum ve çevre 
kazanimlarinin çevre bilinci geliştirmede yeterli bulduklarini tespit 
etmiştir. Öğretmenlerin %17,9’u (n=119) ise 2013 FBDÖP kazanimlarinin 
fen bilimlerinin teknoloji-toplum ve çevre ile ilişkilerini anlama yeterliğini 
kazandirma niteliğine sahip olmadiği yönde görüş bildirmiş ve %21,4’ü 
de (n=147) programin bu yeterliliği “Kismen” kazandirabileceğini 
belirtmişlerdir. Yalaki (2014), bunun olasi sebeplerini, teknoloji, toplum 
ve çevre eğitiminin gerçek anlamda uygulanmasinin ciddi insan kaynaklari 
yatirimi, yönetim desteği ve materyal kaynaklari gerektirdiğini, dolayisiyla 
da Türkiye’deki mevcut fen eğitimi programlarinin teknoloji, toplum ve 
çevre eğitimine yer verme şeklinin yetersiz kaldiği ile açiklamaktadir. 

Grafik 11’de görülen, “Kazanimlar, öğrencilere fen bilimlerinin 
teknoloji-toplum ve çevre ile ilişkilerini anlama yeterliği kazandiracak 
nitelikte midir?” sorusuna ilişkin öğretmen görüşleri arasinda cinsiyet, 
görev yapilan yerleşim türü, mezuniyet durumu, tahsil, kidem ve alan 
değişkenlerine göre anlamli farklilik bulunmamiştir.

3.12. FBDÖP’nın Olumlu Tutum ve Değer Kazandırma 
Yeterliliğine İlişkin Öğretmen Görüşleri ve Yorumlar
Öğretmenlerinin “Program kazanımları, öğrencilere fen bilimlerine 

ilişkin olumlu tutum ve değer kazandıracak nitelikte midir?”  sorusuna 
verdiği cevaplarin dağilimi grafik 12’de görülmektedir.

Grafik 12: FBDÖP’nın Olumlu Tutum ve Değer Kazandırmasına İlişkin 
Öğretmen Görüşleri
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Bireyi merkeze alan ve tüm boyutlariyla geliştirilmesini amaçlayan 
bir öğretim programinin, öğrencilere bilişsel yeterlikler kazandirmasi 
yaninda, duyuşsal özellikler de kazandirmasi beklenir. Araştirmada buna 
ilişkin olarak sorulan “Program kazanımları, öğrencilere fen bilimlerine 
ilişkin olumlu tutum ve değer kazandıracak nitelikte midir?” sorusuna 
katilimci öğretmenlerin verdiği cevaplar grafik 12’de görülmektedir. 
Buna göre öğretmenlerin büyük kismi (%70,9; n=470) programin ilgili 
duyuşsal özellikleri kazandirmada yeterli bulurken; %16,6’si (n=110) 
“kismen” yeterli bulmakta ve %11,6’si (n=77) da yetersiz bulmaktadir.  
Bu bulgu, FBDÖP’nin birey özelliklerine atifta bulunan psikolojik 
temelinin (Akpinar, 2106), öğretmenler tarafindan sağlam bulunduğu 
biçiminde yorumlanabilir. Yeşilyurt, Kurt ve Temur’un (2014) araştirma 
bulgusuyla paralellik gösteren bu durum, öğrencilerin gerek bütünsel 
gelişimi ve gerekse akademik başarisi için önemlidir. Zira araştirmalar fen 
çalişmalarina karşi öğrenci tutumlari ile bu dersteki uygulamalar (projeler) 
arasinda anlamli bir ilişkinin olduğunu göstermektedir (Yalvaç ve Sungur, 
2000). İlgili programi okutan öğretmenlerden oluşan katilimcilarin 
2013 yili ortaokul FBDÖP kazanimlarini bu konuda yeterli bulmasi 
çok önemlidir. Çünkü gerek bireyin bilgi, tutum ve beceri olmak üzere 
tüm yönlerden gelişmesi ve gerekse öğrencilerin bu dersteki akademik 
başarilari, dersle ilgili olumlu tutum ve tavirlara bağlidir 

Grafik 12’de görülen, “Program kazanimlari, öğrencilere fen 
bilimlerine ilişkin olumlu tutum ve değer kazandiracak nitelikte midir?” 
sorusuna ilişkin öğretmen görüşleri arasinda cinsiyet, görev yapilan 
yerleşim türü, mezuniyet alani ve mesleki kidem değişkenlerine göre 
anlamli farklilik bulunmazken; öğrenim düzeyi değişkenine göre anlamli 
fark vardir [X2=8,218; df=4; p<0,05]. Buna göre, Eğitim Fakültesi Fen 
Bilgisi Öğretmenliği Bölümü mezunu öğretmenler (%94,5; n=444), 
Fen-Edebiyat Fakültesi Fizik Bölümü mezunu öğretmenlere göre (%5,5; 
n=26), daha fazla olarak, programin olumlu fen tutumlari kazandirdiği 
görüşündedirler. Bunun olasi bir nedeni, Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi 
Bölümü mezunu öğretmenlerin, öğrencilerin duyuşsal özellikleri 
konusunda daha duyarli olmasi olabilir. 

4. SONUÇ VE ÖNERİLER

4.1. Sonuçlar
Bu başlik altinda 2013 yili ortaokul 5. sinif FBDÖP’nin bağlam 

boyutunun değerlendirilmesinde yer alan sorulara ilişkin sonuçlar yer 
almaktadir. Bağlam boyutu, programin çevre düzenlemesi ve öngörüleri 
niteliğinde olduğu için araştirmada ulaşilan sonuçlar bu çerçevede ifade 
edilmiştir. 
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Araştirmaya katilan FBD öğretmenleri çoğunlukla (%67,7), 
FBDÖP’nda benimsenen felsefeyi günümüze uygun bulmuşlardir. İlgili 
MEB dokümanlarinda (MEB, 2005; MEB, 2013) FBDÖP’nin İlerlemeci 
ve Yapilandirmaciliğa dayandiğina vurgu yapildiğina göre, katilimci 
öğretmenlerin, İlerlemeci felsefe ve yapilandirmaci yaklaşimi günümüze 
uygun gördükleri ve çağdaş kabul ettikleri söylenebilir. Bu kabulün, 
öğretim sürecinde FBDÖP’nin doğasina uygun olarak uygulanabilmesini 
kolaylaştiracaği ve bunun da Ülkemizin bilimsel gelişmesine katki 
sağlayacaği sonucuna varilabilir. Araştirmada, öğretmenlerin sadece 
yarisi (%51,4), FBDÖP’ni dünyadaki gelişmelere uygun bulmuşlardir. 
Ayni programin felsefesini büyük oranda çağdaş bulan öğretmenlerin, 
bu programi dünyadaki gelişmelere orta düzeyde uygun bulmasi dikkat 
çekicidir. Kaldi ki, dünyadaki değişme ve gelişmelere paralel bir eğitim 
anlayişinin olduğu toplumlar ayakta kalabilir (Akpinar, Günay ve 
Hamurcu, 2005). 

Bir öğretim programinin geliştirilme aşamasindaki çaba ve 
öngörülerin gerçekte ne derecede işlediği, ancak uygulamada oraya 
çikarilabilir. Konuyla ilgili olarak araştirmaya katilan öğretmenler, 
mevcut haliyle FBDÖP’ni çoğunlukla (%76,3) uygulanabilir nitelikte 
olduğu görüşündedirler. Ayni programin uygulanabilirliği konusundaki 
çekincelerin, okullarin fiziki altyapisi ile laboratuvar eksikliğinden 
kaynakli bazi sinirliliklardan kaynaklandiği söylenebilir. Fen bilimlerinin 
hayatla doğrudan ilgili olmasi, buna dair öğretim programinin ve öğretim 
sürecinin de gerçek yaşamla ilgili olmasini gerektirir. Araştirmaya katilan 
öğretmenlerin sadece %39,4’ü, FBDÖP’ni uygulamada öğrencileri hayata 
hazirlama konusunda yeterli bulmuştur. Konuyla ilgili araştirmalarda 
(Balbağ ve Karaeer, 2016; Gömleksiz ve Yüksel, 2003) benzer vurgularin 
olmasi, sorunun çapi hakkinda fikir vermektedir. 

Araştirmada, öğretmenlerin sadece %44,2’si FBDÖP’nin toplumsal 
ihtiyaçlari karşilamada yeterli bulmuştur. Oysa erken yaşlarda verilecek 
fen eğitimin sağlam zeminler üzerine oturtulmasi ve birey ile toplumun 
ihtiyacini karşilayacak nitelikte olmasi gerekmektedir. (Gürdal 1992; 
Turgut 2001, Akt:Yildirim ve Akgün, 2015). Benzer şekilde öğretmenler, 
FBDÖP’ni, fen okur-yazari yetiştirme potansiyeli bakimindan da 
yetersiz (%48,4) bulmuşlardir. FBDÖP’nin öğrencileri hayata hazirlama, 
toplumsal ihtiyaçlari karşilama ve fen okur-yazari yetiştirmede 
noktasinda yetersiz bulunmasi, programin geliştirilme sürecinde, yaşam 
ihtiyaçlari konusundaki planlamanin (ihtiyaç analizinin) iyi yapilmadiğini 
göstermektedir. Nitekim kamuoyunda eğitim sistemimizin gerçek 
yaşamdan kopuk, teorik ağirlikli ve sinav odakli olduğuna dair yaygin bir 
kanaat mevcuttur.
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Araştirmada, öğretmenlerin çoğunluğu (%67), FBDÖP kazanimlarini 
açik ve anlaşilir bulmuşlardir. Yine öğretmenlerin çoğuna göre (%71), 
FBDÖP, öğrenci yaş ve gelişim düzeyine uygundur. Ayni öğretmenlerin 
yarisindan fazlasi (%60,6) bu programi, öğrenci merkezli olarak 
uygulanabilir bulurken, yine yaklaşik yarisi (%60) da, programin öğrenci 
ilgi ve ihtiyaçlarina uygun olduğu görüşündedirler. Öğretmenlerin, öğrenen 
merkezli bu kabulleri 2013 yili FBDÖP’nin uygulamadaki etkililiği 
bakimindan önemlidir. Zira öğrenci merkezli eğitim anlayişina sahip 
öğretmenlerin, öğrencilerini her bakimdan geliştirmede daha fazla firsatlar 
sunduğu belirtilmektedir (Kiliççi, 1992). Benzer şekilde araştirmada, 
öğretmenlerin yarisindan fazlasi (%57), FBDÖP kazanimlarinin temel 
becerileri kazandirdiğini görüşünde iken; bu kazanimlarin teknoloji, 
toplum ve çevre ile ilişkilerini anlama yeterliliğini kazandirdiği görüşünde 
olanlarin orani ise %59,9’dur. Bu oranlarin istenen düzeyde olmamasina 
dayali olarak, FBDÖP’nin kazanimlarinin açiklik ve anlaşilirliği, öğrenci 
merkezli uygulanabilirliği ve öğrenci ilgi ve ihtiyaçlarina uygunluğu 
bakimindan istenilen şartlari orta düzeyde tanimlayabildiği belirtilebilir. 
Bütün bunlarin sonucunda, FBDÖP kazanimlarinin belirlenmesi sürecinde 
yapilmasi gereken ihtiyaç analizinin özellikle psikolojik boyutlari 
itibariyla iyi yapilamadiği sonucuna varilabilir. Diğer taraftan araştirmada 
öğretmenlerin çoğunun (%70,9), FBDÖP kazanimlarinin öğrencilere fen 
bilimlerine ilişkin olumlu tutum ve değer kazandirma konusunda yeterli 
bulduklari belirlenmiştir. Bu durum, 2013 yili FBDÖP’nin öğrencilere 
duyuşsal özellikleri kazandirma konusundaki kazanimlarin iyi planlanmiş 
olduğunu göstermektedir. Bu durum, öğrencilerin gelecekte fen, 
dolayisiyla da teknoloji ile ilgili meslek seçimini olumlu yönde etkilemesi 
bakimindan önemlidir(Gölcük, 2017).

2013 yili ortaokul FBDÖP’nin Bağlam boyutu itibariyla 
değerlendirilmesinde, uygulama için gerekli çevre şartlarina yönelik 
planlamanin, konuyla ilgili gerçek ihtiyaçlari karşilama potansiyelinin 
orta düzeyde olduğu söylenebilir. Bu durum, ilgili programin uygulanmasi 
aşamasindaki olasi aksaklik ve eksikliklerin bir kisminin, programin 
geliştirme aşamasindaki ihtiyaç analizinin iyi yapilmamiş olmasina 
bağlanabilir. Böylesi bir ihtiyaç analizi için uzman ekip ile uygulayicilardan 
oluşan geniş katilimli bir ekibin uzun soluklu çalişmalarina ihtiyaç 
vardir(Özdemir, 2009). 

4.2. Öneriler
2013 yili ortaokul FBDÖP’ni CIPP modeline göre ve öğretmen 

görüşlerine dayali olarak değerlendiren bu araştirmada ulaşilan sonuçlara 
dayali olarak aşağidaki öneriler geliştirilmiştir. 
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• MEB, görevde bulunan öğretmenleri FBDÖP’nin dayandiği 
felsefe, epistemolojik kabul ve bilimsel anlayişlari hakkinda daha fazla 
bilgilendirmek için hizmet-içi eğitim seminerleri düzenlemelidir. Buna 
ek veya alternatif olarak ayni bilgilendirme web üzerinden de yapilabilir. 
Bu bilgilendirme sürecinde MEB’in, üniversitelerle koordineli olarak 
çalişmasinda yarar vardir.

• Türkiye’de fen bilgisi öğretmeni yetiştiren Eğitim Fakülteleri 
ile diğer fakülte mezunlarina öğretmenlik kazandiran formasyon 
programlarina, öğretim programi ve felsefe ilişkisine daha fazla yer veren 
ders veya konularin eklemesinde yarar vardir.

• MEB, fen bilgisine yönelik olarak yeni geliştirilen öğretim 
programlarini uygulamaya koymadan önce ilgili tüm öğretmen, yönetici 
ve velileri daha fazla bilgilendirecek etkinlikler planlamalidir. Bu konuda 
gerekirse yeniden programlara ilişkin kilavuz kitaplarin hazirlanmasi 
tartişilmalidir. 

• MEB, TÜBİTAK ve diğer ilgili kurum ve kuruluşlar, fen bilgisi 
ile ilgili program geliştirmede dünyadaki yeni eğilim ve gelişmeleri 
daha iyi izleyerek, bunlari Türkiye koşullari çerçevesinde öğretim 
programlarina yansitacak mekanizmalar kurmalidir. Gerekirse bunun için 
birkaç üniversite ile işbirliğine de gidilebilir.

• MEB, mevcut fen bilgisi programlarinin uygulamadaki etkililiğini 
artirmak üzere, bu programlarin sosyal ve psikolojik temellerini 
sağlamlaştiracak girişimlerde bulunmalidir. Bunun için program 
geliştirme sürecinde, toplumsal ve psikolojik ihtiyaç analizlerinin daha 
kapsamli ve detayli yapilmasi önemlidir. Bu noktada, program geliştirme 
ekibinde eğitim sosyoloğu ve eğitim psikologlarinin da görev almasi 
fayda sağlayabilir.

• MEB, etkili ve verimli bir fen öğretimi için okullardaki laboratuvar 
ve araç-gereç eksikliğini tamamlamalidir. Kisa vadede bu yapilamiyorsa, 
okullar arasinda buna yönelik imkânlari beraber kullanmanin yollari 
aranmalidir.

• MEB, fen bilgisi ile ilgili öğretim programlarin, bireyi hayata 
hazirlama potansiyelini yükseltecek önlemler almalidir. Bunun için 
program geliştirme aşamasinda, gerçek yaşam bilgi ve becerileri ile 
piyasa ihtiyaç ve beklentilerine ilişkin detayli ve kapsamli analizlerin 
yapilmasinda yarar vardir. Bu noktada, fen programlari geliştirme 
ekibinde eğitim ekonomisi çalişan uzmanlarinda da görev aşmasi fayda 
sağlayabilir.

• MEB, fen bilgisi öğretmenlerine ve okul yöneticilerine ve 
hatta velilere, program okur-yazarliği bilgi ve beceri kazandirmanin 
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yollarini aramalidir. Bu noktada hizmet-içi eğitimin yaninda web 
tabanli bilgilendirme de işe yarayabilir. Öğretim programinin etkili 
uygulanabilmesi için, öğretmen ve yöneticilere program okur-yazarliği 
kazandirilmasinda Eğitim Fakültelerinin programlarina buna ilişkin 
derslerin eklenmesi tartişilmalidir.

• MEB, mevcut fen bilimleri dersi öğretim programlarini içerik 
açisindan, özellikle konularin siralanişi, sinirlari ve düzenlenme biçimi 
bakimindan gözden geçirmelidir. Bunun için uygulamadan veri toplanmasi 
önemlidir. 

• MEB, fen bilgisi dersi öğretim programlarina ilişkin olarak 
yazdirilan ve Bakanlik tarafindan dağitimi yapilan ilgili ders kitaplarinin 
program ile uyumunu gözden geçirmelidir. Bunun için gerekirse 
komisyonlarin kurulmasinda yarar vardir. 

• MEB, fen bilgisi dersi öğretim programlarinin uygulanmasi 
sürecinde, programin doğasi ve temel dayanaklari işiğinda öğretmen rol 
ve sorumluluklari konusunda ilgili yönetici ve öğretmenleri ve gerekirse 
öğrenciler ile bunlarin velilerini bilgilendirmelidir.

• MEB, fen bilgisi öğretmenlerinin düşük iş doyumu sebeplerini 
araştirmali ve gerekli önlemleri almalidir. Bu noktada üniversiteler ile 
işbirliği halinde geniş kapsamli ve detayli araştirmalarin yapilmasi yarar 
sağlayabilir.

• MEB ile okul yönetimleri, fen bilgisi dersi öğretim programlarinin 
uygulanmasinda beklenmedik engeller konusunda daha duyarli olmali 
ve bu konuda gerekli önlemleri almalidir. Buna yönelik verilerin elde 
edilebilmesi için gerekirse konu ile ilgili araştirmalarin teşvik edilmesi 
yarar sağlayabilir.

• MEB, fen bilgisi dersi öğretim programlarinin bireyleri mesleğe 
hazirlama potansiyelini artiracak önlemler almalidir. Bunun için 
programlarin geliştirilmesi sürecinde meslek analizine de yer verilmelidir.

• MEB ve üniversiteler, fen bilgisi dersi öğretim programlarini 
farkli değerlendirme modelleri ile değerlendirip, bu değerlendirme 
sonuçlarini karşilaştiracak araştirmalari teşvik etmelidir.

• MEB ve üniversiteler, araştirmacilara, fen bilgisi dersi öğretim 
programlarini değerlendirmede Türkiye’nin tarihi geçmişi, deneyimi, 
birikimleri ile ihtiyaç ve beklentilerine cevap verebilecek özgün 
değerlendirme modellerinin tasarlanmasini teşvik etmelidirler.
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