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OKUL ÖNCESİ EĞİTİMDE ŞİDDETE HAYIR: 

İBN HALDUN ÖRNEĞİ

Aytekin DEMİRCİOĞLU1

GİRİŞ

Tam adi Ebu Zeyd Veliyuddin Abdurrahman bin Muhammed bin Hal-
dun el Hadrami olan İbn Haldun 1332’de Tunus’ta doğmuş ve 1406’da 
Kahire’de vefat etmiştir. İsmindeki Hadrami sözcüğü, aslen Yemen’in 
Hadramut bölgesinden olduğuna işarettir. Endülüs’ün fethi sirasinda 
ailesi önce buraya, sonra da Kuzey Afrika’ya göç etmiştir. Atalarinin 
soyunun peygamberin sahabelerinden Vail bin Hucr’a dayandiği iddia 
edilmektedir. İsmindeki Haldun ifadesi de hem bu duruma sayginin hem 
de ailenin itibarinin bir göstergesi olarak verilmiş bir lakaptir (Uludağ, 
2014).

İbn Haldun kendi hayati hakkinda eser yazan ender düşünürlerdendir. 
Onun Hatıralar isimli bu eserinde yaşamini bölümlere ayirarak anlatmasi 
İbn Haldun araştirmacilarinin da onun yaşamini bölümlere ayirarak ince-
lemesine sebebiyet vermiştir (Demircioğlu, 2014). Örneğin Sati el – Hus-
ri’ye göre (2001) İbn Haldun’un yaşami üç döneme ayrilarak incelenmeli-
dir. Bu dönemler şöyledir:

• Birinci dönem (1352 – 1374): Mağrip beldelerinde siyaset ile meşgul 
olduğu dönemlerdir.

• İkinci dönem (1374 – 1378): İbn Salame Kalesinde inzivaya çekildiği 
dönemdir ki Mukaddime’yi burada kaleme almiştir.

• Üçüncü dönem (1378 – 1406): Müderrislik ve kadilikla meşgul olduğu 
dönemdir.

Bu bölümlemede yaşaminin ilk yirmi yilina değinilmemesi bir eksiklik 
olarak gözlenmektedir. Oysa Hatıralar’inda (2011) belirttiği üzere eğiti-
mini tamamladiği aralik bu döneme denk gelmektedir. O bu dönemde ünlü 
hocalardan nahiv, şiir, hesap, Kur’ân ve dini ilimler konusunda dersler al-
miştir. Ayrica Arapçayi âlim olan babasindan öğrenmiş ve Kiraat ilminde 
oldukça başarili olmuştur.

İbn Haldun, kendi aldiği kaliteli eğitim ile ilintili olsa gerek, Mukaddi-
me’nin (2009) altinci kitabini eğitim – öğretim ve ilim konusuna ayirmiştir. 
Burada ilim dallarini, eğitim ve öğretim konularini, yöntemlerini olgusal 

1  Doç. Dr.; Kastamonu Üniversitesi, İlahiyat Fakültesi, Felsefe ve Din Bilimleri Bölümü, 
 E – Posta: demircioglu.aytekin@gmail.com 
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bir biçimde incelemiş ve çağini aşan önerilerde bulunmuştur. Dayağin ve 
şiddetin bir eğitim araci olarak kullanildiği bir çağda ve coğrafyada yaşa-
yan İbn Haldun, eğitimde şiddete karşi çikmiş ve bunun için Talebelere 
Karşı Sert Davranmak Onlara Zarar Verir başliğiyla özel bir bölüm ka-
leme almiştir. Bu çalişma, İbn Haldun’un bu konudaki görüşlerinin analiz 
edilmesi ve günümüz şiddet algilariyla karşilaştirilmasi esasi üzerine kur-
gulanmiştir. 

Bulgular

Eğitim ve Şiddet
Eğitim işiyle ilgilenen düşünürlerin çoğu kendine göre bir eğitim tani-

mi yapmaya çalişmiştir. Bu tanimlar bazen bağlamdan, bazen yöntemden, 
bazen konu ve içerikten hareket ederek geliştirilmiş, bazen de eğitimin öz-
nesi konumundaki öğrenciden hareket ederek oluşturulmuştur.

Bu tanimlarin bazilarindan örnekler verilecek olursa: Ziya Gökalp’e 
göre eğitim, “bir cemiyette yetişmiş neslin, henüz yeni yetişmeye başla-
yan nesle fikirlerini ve hislerini aktarmasidir.” Farabi’ye göre öğretim, 
insanlara kuramsal erdemleri kazandirma faaliyetidir. Eğitim ise, ahla-
ki erdemleri ve mesleki becerileri kazandirma etkinliğidir. Durkheim’e 
göre ise eğitim, çocuğun fiziksel, zihinsel ve ahlaki açidan geliştirilmesi 
ve toplumun değer ve anlayişinin bireylere kazandirilma sürecidir (Ge-
zer, 2012: s.15).

Bununla birlikte, en bilindik tanimlarinda eğitimin, bireyin davranışla-
rında kendi yaşantısı yoluyla kasıtlı ve istendik kalıcı davranışlar meydana 
getirme süreci olarak betimlendiği görülmektedir (Ertürk, 1972).

Şiddet kavrami da geniş bir anlam yelpazesine sahiptir. Büyük Türkçe 
Sözlükte şiddet: “1. Bir hareketin, bir gücün derecesi, yeğinlik, sertlik. 2. 
Hiz. 3. Bir hareketten doğan güç: Rüzgârın şiddeti. 4. Karşit görüşte olan-
lara kaba kuvvet kullanma. 5. mec. Kaba güç. 6. mec. Duygu veya davra-
nişta aşirilik” şeklinde tanimlanmaktadir (Türk Dil Kurumu [TDK], 2016). 
Osmanlica ve Türkçe sözlükte şiddet: “1. Sertlik, katilik. 2. Fazlalik. 3. 
Sikilik. 4. Sözle yola getirme ve inandirma yerine kaba kuvvete başvurma” 
şeklinde tanimlanmaktadir (Develioğlu, 1993: s.997).

Şiddetin beslendiği kaynaği Habil ile Kabil’in hikâyesi2 ile temellen-
direnler vardir. Hikâye göre Allah, Habil’in kurban olarak sunduklarini 
kabul edip Kabil’in sunduklarini kabul etmemiştir. Bu durum Kabil’i aşiri 

2  Bakiniz Kur’ân 5/27
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kiskançliğa ve ardindan kardeşini öldürmeye sevk etmiştir. Buna göre in-
sanoğlunun yaptiği ilk şiddetin kaynaği kiskançliktir (Cumali, 1998). Bu-
nunla birlikte, şiddetin kaynağini din, kültür, kimlik ve etnik temele dayali 
olarak açiklayan çalişmalar da bulunmaktadir (Sen, 2010).

Bir bireye yönelik uygulanan şiddet veya istismar genellikle dört ana 
başlik altinda siniflandirilmaktadir. Çocuk söz konusu olduğunda buna be-
şinci bir madde daha eklenmektedir (Yenibaş ve Şirin, 2007):

1. Fiziksel şiddet/istismar

2. Duygusal – Psikolojik şiddet/istismar

3. Cinsel şiddet/istismar

4. Ekonomik şiddet/istismar

5. İhmal

Konumuz bağlaminda ele alinan ve İbn Haldun’un karşi çiktiği şiddet 
türü daha çok fiziksel şiddet olup bir miktar da duygusal şiddeti kapsa-
maktadir. Fiziksel şiddet el, sopa vb. cisimlerle uygulanirken psikolojik 
şiddetin en yaygin aracinin dil olduğu görülmektedir (Karabağ, 2010). 

Eğitim çağindaki çocuklarin şiddete en çok maruz kaldiklari ortamlar 
aile ve okullardir. Çalişmalar da bu iki alanda yoğunlaşmaktadir. Bazilari 
okuldaki şiddeti incelemekte ve öne çikarmakta (Shaw, 2008; Kocadaş & 
Özgür & Özbulut, 2010), diğer bazi çalişmalar da ailenin şiddet konusun-
daki rolüne vurgu yapmaktadir (Çamlica, 2010). Gelişen teknolojik yenilik-
lere bağli olarak yeni şiddet ve zorbalik türleri de oluşmaktadir. İnternet ve 
özellikle sosyal medya kullaniminda artik siber zorbalık gibi şiddet türleri 
varliğini yaygin biçimde göstermektedir (Yaman, Eroğlu ve Peker, 2011).

Okullarda ve ailede şiddetin önlenmesi amaciyla çokça çalişma yapil-
masina karşilik, sorunun çok sayida farkli bileşeni içermesi sebebiyle çö-
zümünün kolay olmayacaği ortadadir (Doğutaş ve Doğutaş, 2012; Solak, 
2007; Şenol, Yildiz, Kiymaz ve Kala, 2012). Ayrica ayni sebepler nede-
niyle şiddet olaylarinin tam olarak tespit edilmesi ve istatistiki analizlere 
tabi tutulmasi da çok kolay değildir (Debarbieux, 2009). Okullarda şiddetin 
önlenmesi için bazi uzmanlar tarafindan akran arabuluculuğu bir yöntem 
olarak önerilmektedir (Schrumpf, Crawford ve Bodine, 2007). Yine okul-
larda kriz yönetim birimlerin kurulmasi ve şiddete karşi kriz yönetimi stra-
tejilerinin geliştirilmesi önerilen çözüm yollari arasindadir (Koç Yildirim 
ve Otrar, 2003).

Okullarda veya ailede çocuğa karşi uygulanan şiddet, genellikle şiddeti 
uygulayan kişinin geçmiş yaşantilari, sosyo – kültürel çevresi ve psikolojik 
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özellikleri etkisinde oluşmuş olan hâlihazirdaki kişiliğinden kaynakli bo-
zukluklardir (Gözütok, 2008).

Şiddete maruz kalan çocuklarin gösterdiği davranişsal ya da psikolo-
jik tepkiler üzerine çeşitli araştirmalar (Yenibaş ve Şirin, 2007) mevcut 
olmakla birlikte bu tepkilerin erken çocukluk, çocukluk, geç çocukluk ya 
da ergenlik gibi yaş gruplari açisindan kesin hatlarla ayrilmasi çok kolay 
görünmemektedir.

İbn Haldun’un Çocuk Eğitiminde Şiddeti Reddetmesi
Dinsel metinlerde ve peygamberlerin uygulamalarinda özellikle çocuk-

lara şefkatli davranilmasi çok sayida ilke ve örnek bulunmasina karşilik 
özellikle modern zamanlara kadar hem Hiristiyan dünyasinda hem de İs-
lam coğrafyalarinda şiddet bir eğitim unsuru olarak kullanilmiştir.

Buna karşilik İbn Haldun eğitim esnasinda öğrencilere verilen cezala-
rin zararli olduğunu, özellikle de küçük çocuklar açisindan cezanin muzir 
(sağliğa zararli) bir durum olduğunu belirtmiştir. Eğer bir öğrenciye şiddet, 
hakaret ve zulüm ile davranilirsa o, bu özelliklerin etkisi altinda büyür. 
Baski, öğrencinin zihinsel ve ruhsal kabiliyetlerinin gelişmesini ve geniş-
lemesini engeller. Buna bağli olarak da öğrencideki girişimcilik hevesi 
ve gücü, yaraticilik yeteneği yok olur, tembelliğe sürüklenir (İbn Haldun, 
2009). İbn Haldun’un bu bölümde şiddete yönelttiği eleştiriler daha çok 
psikolojik ve ekonomik temellidir. 

Şiddete maruz kalan öğrenciler, bu durumun kendilerinde oluşturduğu 
korku halinden kaynakli olarak yalanciliğa, riyaya ve ikiyüzlülüğe başvu-
rurlar. Çünkü şiddetten kurtulmak için karşidakini aldatma veya atlatma 
yollari otomatik olarak gelişmektedir. Şiddet uzun süre uygulanirsa, bah-
sedilen kötü özellikler çocukta huy halini alarak yerleşir ve kalici olur. 
Bir süre sonra da hem kendine karşi, hem de ailesine ve topluma karşi va-
zifelerini yapmasini sağlayacak kabiliyetlerini yitirir. Dahasi başkalarinin 
sirtina yük olur ve toplumda asalak gibi yaşayan aşağilik bir varlik halini 
alir  (İbn Haldun, 2009). Bu bölümde şiddet sonucunda kişiliği bozulan öğ-
rencilerin içinde yaşadiklari toplum açisindan oluşturacaklari problemlere 
değinilerek daha çok sosyolojik tahliller yapilmiştir.

İbn Haldun, bireysel anlamda şiddete maruz kalanlarda oluşan bozul-
ma ve ortaya çikan kötü hasletlerin, milletler ve devletler bazinda da ayni 
şekilde gerçekleştiği kanaatindedir. Ona göre (2009), başka bir milletin hâ-
kimiyeti altina giren ve onlardan baski gören milletlerde çeşitli bozulmalar 
gözlenmektedir. İbn Haldun buna örnek olarak uzun süre başka milletlerin 
baskisina ve zulmüne maruz kalan Yahudilerdeki bozulmayi göstermiştir. 
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Ona göre, baski ve ezilmişlik Yahudileri öylesine olumsuz etkilemiştir 
ki, ikiyüzlülük ve hilekârlik onlarin özelliği haline gelmiştir (İbn Haldun, 
2009). İbn Haldun’un bu yorumlari olgusal gözlemlerine mi dayandirdiği 
yoksa Kur’ân’daki ilgili ayetlere mi dayandirdiği tam olarak belli değildir. 
Her iki ihtimal de mümkün görünmektedir. Yaşadiklari yerlerde Yahudiler-
le temas etmiş ya da taniştiği seyyahlardan onlarla ilgili bu türden bilgiler 
edinmiş olabilir. Öte yandan bir din âlimi olmasi hasebiyle Kur’ân’da Ya-
hudilerle ilgili anlatilanlari ayrintili olarak bilmesi ve bu bilgilerden hare-
ket etmesi de çok olasidir.

 İbn Haldun’a göre (2009), talebesi konusunda muallime ve evladi ko-
nusunda babaya düşen vazife, eğitimleri esnasinda onlara sert ve baskiy-
la muamele etmemektir. İbn Haldun burada, sert mizaciyla taninan halife 
Hz. Ömer’in bile ceza konusuna imtina ile yaklaştiğina işaret etmiş ve Hz. 
Ömer’in ağzindan şu sözü nakletmiştir: “Şeriatin tedip etmediği kimseyi, 
Allah da tedip etmez (veya etmesin).” (İbn Haldun, 2009: s.990).  İslam 
hukuk düzeni gelenekten kaynaklanan şiddeti teorik manada yüzde yüz 
yasaklamamiştir. Buna karşilik İslam peygamberinin gerek ailesine karşi 
gerekse toplumdaki çocuklara karşi sergilediği eğitici tavirda hiçbir şiddet 
örneği yoktur. Bu konudaki araştirmalar (Tuğlu, 2009), peygamberin eği-
tim metodunun şiddeti dişlayan ve şefkate dayali iletişim dilini ön plana 
çikaran bir yaklaşim olduğunu tespit etmektedirler.

İbn Haldun, İslam halifelerinden Harun Reşid’in, oğlu Muhammed 
Emin’in eğitimi ile ilgili olarak görevlendirdiği Halef bin Ahmer’e oğlunu 
eğitmeye başlamadan önce verdiği tavsiyeleri talim ve terbiye açisindan 
şahit olduğu en güzel yöntemlerden biri olarak muallimin ağzindan şöyle 
aktarmaktadir (İbn Haldun, 2009: s. 990):

Oğlu Muhammed Emin’i terbiye etmem için beni huzuruna celbeden Harun 
Reşit bana dedi ki: Ey Ahmer, Emirü’l müminin, göz bebeğini ve ciğer pare-
sini sana teslim etmiştir. O halde onu tam olarak nezaretin altina al. Sana itaat 
etmeyi görev bilmesini sağla. Emirü’l müminin ona karşi hangi vaziyette 
bulunmani irade etmişse, o vaziyette bulun. Ona Kur’ân okut, tarih bellet, 
şiir rivayet et, töreyi ve sünnetleri öğret. Nerede konuşulacağini ve söze nasil 
başlanacağini ona göster. Yerinde olmasi hali müstesna, onu (münasebetsiz) 
gülmekten men et. Yanina giren Haşimoğullari’nin ileri gelenlerine tazimde 
bulunmasini telkin et. Meclisinde hazir bulunan komutanlari şerefli bir mev-
kide tutmasini kendisine hatirlat. Ona faydali olmak için ganimet bilmeyip 
boşa geçirdiğin hiçbir anin olmasin. Lakin ne onu mahzun edip zihnini öldür, 
ne de boş zaman geçirmekten hoşlanip onunla ülfet etmesine yol açacak ka-
dar ona karşi fazla müsamahakâr davran. Mümkün mertebe gönlünü alarak 
ve mülayim davranarak onu düzelt. Şayet bu şekilde muamelenin ona bir 
faydasi olmazsa, o vakit ona karşi sert ve kati tavir takinmalisin.
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İbn Haldun’un beğendiğini ifade ettiği Harun Reşid’in bu tavsiyelerin-
den şu sonuçlari çikarmak mümkündür: 

• Eğitimci, öğrencisini tam olarak kontrol etmeli ve onun kendisini oto-
rite olarak kabul etmesini sağlamalidir.

• Eğitimci, yöneticilerin kendisinden beklediği eğitim görevlerini yeri-
ne getirmelidir.

• Eğitimin içeriğinde Kur’ân, tarih, şiir ve sosyolojik konular olmalidir.

• Hitabet, iletişim ve adabi muaşeret kurallarina özel önem verilmelidir.

• Öğrenciye devlet erkânina ve peygamber soyundan gelenlere saygili 
davranmasi öğretilmelidir.

• Eğitimciler zamani iyi kullanmali, ne öğrencilerin vakitlerini boş ge-
çirmesine izin vermeli ne de onlari çok sikmalidir.

• Öğrencilerde düzeltilmek istenilen hususlar için ona yumuşak davra-
nilmalidir.

• Sert tutum, ancak alinan tüm tedbirlere ve çabalara rağmen bir sonuç 
alinamazsa başvurulabilir.

SONUÇ

İbn Haldun’un okul öncesi dönemde sayilabilecek küçük çocuklarin eği-
timinde ceza ve şiddete karşi çikmasi yalnizca merhamet hissiden ve acima 
duygusundan kaynaklanan ahlaki bir tutum değildir. O, şiddetin çocuklar-
daki olumlu özellikleri yok edip yerine kötü özellikler yüklediği bilincinden 
hareket etmiştir. Bu doğrultuda şiddete maruz kalan çocuklarin girişimcilik 
yeteneklerini kaybettikleri, yalan söyleme alişkanliği kazandiklari, tembel-
leştikleri gibi somut ve olgusal gözlemlerinden örnekler vermiştir. Şiddete 
bağli olarak ortaya çiktiğini söylediği olumsuz özelliklerin günümüz bilim-
sel verileriyle örtüştüğü literatür taramasi esnasinda incelenen kaynaklarda 
gözlenmiştir.

İbn Haldun için şiddet, sadece eğitim için değil, ayni zamanda devlet 
yönetimi için de sorun kaynağidir. O, devlet yönetiminde benimsenen fazla 
sertliğin yönetimi ve devlet işlerini aksatacaği, hatta devlet mekanizmasini 
bozacaği kanaatindedir (Bkz. Mukaddime, Bölüm: 3, Fasil: XXIV). Öy-
leyse şiddetle mücadele sadece eğitim alaninda değil, ayni zamanda top-
lumsal alanda siyasal alanda da yürütülmelidir.

İbn Haldun genel bir tutum ve tarz olarak tartişmali konular hakkinda 
gelenekleri ve yerleşik uygulamalari çok fazla eleştirmeden kendi düşün-
celerini ifade etmiştir. Faiz ve rüşvet gibi konulardaki bu tutumu şiddet 
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konusunda da devam etmiştir. O yaşadiği toplumdaki ve geleneksel eğitim 
sistemindeki şiddet içeren eğitim uygulamalari hakkinda çok fazla konuş-
madan konu hakkindaki düşüncelerini aktarmayi tercih etmiştir.

Kaynaği ve türü ne olursa olsun, eğitim ve şiddet yan yana gelmemesi 
gereken iki kavramdir. Bu, sadece psikolojik bir temenni değil, ayni za-
manda ontolojik bir zorunluluktur. Zira tanimlardan hareket edildiğinde 
eğitimin, kişinin kendi isteği ile davranışlarını olumlu yönde geliştirme ça-
bası olduğu; şiddetin ise bir şeyi zorla ve baskıyla kabul ettirme olduğu gö-
rülmektedir. Bu iki tanim bir arada yorumlandiğinda şu sonuca ulaşilmasi 
mantiksal zorunluluktur: Bir birey/çocuk herhangi bir konuda kendi isteği 
ile eğitilmek istemiyorsa, onu zor kullanmak suretiyle eğitmek mümkün 
değildir. Bu yalin gerçeğe rağmen ailelerin ve eğitimcilerin, çocuklari eğit-
mek amaciyla şiddete başvurmalari hukuksal, ahlaki ve insani açidan yan-
lişliğinin yaninda mantiksal açidan da saçma ve ironiktir. 
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1. GİRİŞ
İnsanlar arasi iletişimin iyi işleyebilmesi için gerekli olan en önemli 

iletişim araci dildir. Dil, insan zekasinin bir ürünü ve ayni zamanda ze-
kanin da aynasidir (Chomsky, 1975). Ses sinyallerinin sistemli bir kalibi 
olan dilin özelliklerini yapi, yaraticilik ve kültürel aktarim oluşturur (Fan-
selow,1992). Günümüzde toplumlar, dünyanin küreselleşmesi sebebiyle 
birbirleri ile sürekli iletişim halindedir. Bu iletişim ayni zamanda çok yön-
lüdür. Bilim, sanat, teknoloji gibi alanlardaki gelişmeler nedeniyle ülkeler 
arasi sinirlar giderek azalmaktadir ve insanlar birbirleriyle kolaylikla ilişki 
kurabilmektedir. Toplum bireylerinin bu ilişkileri yürütebilmesi, anadilin 
dişinda dillerin de bilinmesini gerekli kilmaktadir.

Ana dil dişinda belirli bir amaç için öğrenilen ve kullanilan dil, ya-
banci dildir ve yabanci bir dili kullanma konusunda yeterlilik kazandir-
ma etkinliklerinin tümüne yabanci dil öğretimi denmektedir. Yabanci dil 
öğretiminin yayginlaşmasi Avrupa’nin sanayileşmesi ile birlikte olmuş-
tur ve yabanci dil olarak İngilizcenin yayilma süreci ikinci dünya savaşi 
öncelerinde, İngiliz İmparatorluğu ve Amerikan sömürgecilerinin Asya 
ve Afrika’nin büyük bölümü üzerinde sömürge kurmalari ile başlamiştir 
ve ikinci dünya savaşi sonrasinda uluslararasi bir dil olma yolunda iler-
leyerek birçok ülkenin eğitim sistemine yerleşmiştir (Doğançay, 1998). 
Ülkemizde yabanci dil öğrenimine verilen önem, çağin gereklerine uygun 
insan profili yetiştirme hedefiyle giderek artmiştir. 21. yüz yil insanin-
dan beklenen özellikler çağa uygun eğitim almasi, sorunlarin çözümünde 
araştirmaci olmasi, toplumsal ilişkilerde gerekli entelektüel ve duygusal 
birikime ulaşmiş olmasi ve bunlarin yaninda ana dili dişinda geçerli bir 
yabanci dili iyi seviyede kullanabilmesi olarak siralanmaktadir (Do-
ğançay, 1998). Türkiye›de yabanci dil öğretim programinda İngilizce 
ağirlik göstermektedir. Ülkemizde uygulanmakta olan İngilizce öğretim 
programlari ile öğrencilere kazandirilmak istenen anahtar beceriler 
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arasinda “Kültürel farkindalik ve yaraticilik” yer almaktadir (MEB, 
2018). Öğrencilerin dil yeterliliklerinin artirilmasinin yaninda içinde 
bulunduklari kültürü olduğu kadar diğer kültürleri de tanimalari, gelişen ve 
değişen dünyaya ayak uydurmalari, yaraticilik potansiyelleri geliştirilerek 
özgün fikirler üretmeleri ve böylelikle içinde yaşadiklari toplumun refah 
seviyesini yükseltebilmeleri hedeflenmektedir. 

Yabanci dil olarak İngilizce, ilköğretimden başlayarak üniversiteye 
kadar öğretim programlarinda geniş yer tutmaktadir. Ancak ülkemiz-
de, yabanci dil İngilizcenin öğretimine ayrilan süre, uygulanmakta olan 
mevcut programlar, yabanci dil öğretmenlerinin kullanmiş olduklari yön-
tem ve teknikler, kullanilan araç ve gereçler, ekonomik olarak yapilan 
yaptirimlar düşünüldüğünde yabanci dil öğretiminde istenilen düzeye 
ulaşilamadiği görülmektedir (Akbarov ve Arslan, 2010). Tüm bunlar, 
yabanci dil öğretimini daha etkili, daha eğlenceli hale getirecek ve 21. 
yüz yil insanindan beklenen yaratici bireyler olma özelliğini geliştirecek 
yeni yaklaşim, yöntem ve tekniklerin kullanimini gerektirmekte ve bu 
uygulamalarin etkilerinin incelenmesini önemli kilmaktadir. Bu çalişma-
da ele alinan Yaratici Zit Düşünme  (YAZID) tekniği, yaratici düşünme 
süreçlerini ele alan Janusyan Düşünme Kuramina ve yaratici düşünme ile 
ilgili bilimsel çalişmalara dayanarak geliştirilmiştir. YAZID tekniğinin 
amaci, zitliklari kullanarak düşünmeyi ve kavram geliştirmeyi içeren Ja-
nusyan düşünme sürecinin kullanilmasiyla yaraticiliğin geliştirilmesidir. 
Tekniğin yapilandirma, ayriştirma, zitlaştirma, birleştirme ve ayrintilan-
dirma olmak üzere beş aşamasi bulunmaktadir (Sak, 2009). Önceki yil-
larda, YAZID tekniğinin etkililiğini inceleyen deneysel çalişmalara ba-
kildiğinda sinirli sayida olduğu görülmektedir ve Yabanci Dil İngilizce 
dersinde kullanimina ilişkin bir araştirma yapilmamiştir.

1.1. Araştırmanın Amacı
Bu araştirmanin amaci, Yabanci Dil (İngilizce) öğretiminde YAZID 

tekniğinin kullanilmasinin ortaokul 6. sinif öğrencilerinin yaraticilik, aka-
demik başari ve derse yönelik tutum düzeylerine etkisini incelemektir.

1.2. Problem Cümlesi
Ortaokul 6. Sinif Yabanci Dil (İngilizce) dersinde YAZID tekniği-

nin kullanilmasinin öğrencilerin akademik başari, yaraticilik ve tutum 
düzeyleri üzerine etkisi nedir?

Araştirmaya ait problemler aşağidaki gibidir: 

1. YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu ile Yabanci Dil (İngiliz-
ce) Dersi Öğretim Programina dayali öğretimin yapildiği kontrol grubunda 
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yer alan öğrencilerin akademik başari son test erişi puanlari arasinda an-
lamli bir farklilik var midir?

a. YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu öğrencilerinin akademik 
başari ön test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

b. Yabanci Dil (İngilizce) Dersi Öğretim Programina dayali öğretimin 
yapildiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin akademik başari ön test ve 
son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu ile Yabanci Dil (İngiliz-
ce) Dersi Öğretim Programina dayali öğretimin yapildiği kontrol grubunda 
yer alan öğrencilerin yaraticilik son test erişi puanlari arasinda anlamli bir 
farklilik var midir?

a. YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu ile Yabanci Dil (İngi-
lizce) Dersi Öğretim Programina dayali öğretimin yapildiği kontrol grubu 
arasinda yaraticiliğin alt boyutlari akicilik, esneklik, orijinallik ve ayrinti-
lilik son test erişi puanlarina göre anlamli bir farklilik var midir?

3.YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu öğrencilerinin yaraticilik 
ön test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

a. YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu öğrencilerinin yaraticili-
ğin alt boyutlari akicilik, esneklik, orijinallik ve ayrintililik ön test ve son 
test puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

4. Yabanci Dil (İngilizce) dersi programina dayali öğretimin yapildiği 
kontrol grubunda yer alan öğrencilerin yaraticilik ön test ve son test puan-
lari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

a. Yabanci Dil (İngilizce) dersi programina dayali öğretimin yapildiği 
kontrol grubunda yer alan öğrencilerin yaraticiliğin alt boyutlari akicilik, 
esneklik, orijinallik ve ayrintililik ön test ve son test puanlari arasinda an-
lamli bir farklilik var midir?

5. YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu ile Yabanci Dil (İngiliz-
ce) dersi programina dayali öğretimin yapildiği kontrol grubunda yer alan 
öğrencilerin derse yönelik tutum düzeyleri son test erişi puanlari arasinda 
anlamli bir farklilik var midir?

a. YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu öğrencilerinin derse yö-
nelik tutum düzeyleri ön test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark-
lilik var midir?
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b. Yabanci Dil (İngilizce) dersi programina dayali öğretimin yapildiği 
kontrol grubunda yer alan öğrencilerin derse yönelik tutum düzeyleri ön 
test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

1.3. Araştırmanın Önemi
İnsanliğin kültürel ve medeniyet olarak gelişiminde yaraticiliğin önemli 

etkisi bulunmaktadir. Toplum bireyleri içinde bulunduklari çağa uygun olarak 
kendilerini geliştirirken, uzmanlik alanlariyla ilgili özgün ürünler ortaya 
koyabilmeli ve karşilaştiklari problemlere ilişkin çözüm üretebilmeleri için 
yaraticilik potansiyellerini de artirmalidir. Yaraticiliğin önemi, toplumlari 
ileri taşiyan bilimden sanata birçok alanda kendini göstermektedir. Önem-
li keşif ve buluşlar sira dişi insanlar tarafindan yaratici süreçler ortaya ko-
nularak yapilirken ayni zamanda siradan insanlar da günlük yaşamlarinda 
karşilaştiklari problemleri çözmekte yaratici olma özelliklerinden faydalan-
maktadir (Sak, 2009). Eğitimin hedeflerinden biri, bireylerin içinde yaşa-
diklari topluma katki sağlayabilecek düzeyde gelişimlerini sağlamaktir. Bu 
nedenle eğitim öğretim faaliyetleri yaratici düşünme becerilerini geliştiren 
etkinlikleri kapsamali ve eğiticiler, yaratici performansin ortaya konmasi 
ve geliştirilmesi hususunda yeniliklere açik olmalidir. Alan yazininda farkli 
yaraticilik eğitimi programlarinin denenerek farkli yaraticilik faaliyetlerinin 
gerçekleştirildiği görülmektedir. Yine yapilan çalişmalarda etkili bir yarati-
cilik eğitimi verilebilmesinin önemli koşulunun özelleştirilmiş programlar 
olduğu belirtilmektedir. Diğer yandan bu programlardan yaraticilik kriterleri 
açisindan belli ortak özellikleri de taşimasi beklenmektedir. Farkli eğitim ve 
yaş düzeyindeki gruplar ile yapilacak olan bilimsel çalişmalar, bu yaratici 
programlarin etkililiğinin sinanmasinda, sonuçlarinin yorumlanarak bu 
programlarin geliştirilmesinde ve yayginlaştirilmasinda yarar sağlayacaktir. 
Janusyan Düşünme Kurami, bazi yaratici buluşlarin da temelini oluşturan bir 
düşünme biçimini ve çalişma yöntemini ele almaktadir. Janusyan düşünme 
kuraminda, doğruluğu kabul edilmiş fikirlerin zitlarinin da doğruluğu kabul 
edilmektedir ve fikirlerin zitlari amaçli şekilde üretilir. Daha sonra bu zit-
lar, her iki fikrinde orijinalliği korunarak birleştirilir ve yeni bir düşünce 
geliştirilir. Ortaya çikan düşünce bir çelişki içermektedir (Sak, 2018). Ja-
nusyan Düşünme Kuramini temel alarak geliştirilen YAZID, kuramin 
hedeflerinin gerçekleştirilmesi amaciyla eğitim ortamlarinda kullanilmak 
üzere geliştirilmiş yeni bir tekniktir. 

Yabanci dil (İngilizce) öğretiminde, yeni bir teknik olarak YAZID tek-
niğinin kullanilmasinin ortaokul öğrencilerinin akademik başari, yaratici-
lik ve derse yönelik tutum düzeylerine etkisinin incelendiği bu çalişma, 
yabanci dil öğretiminde daha etkili uygulamalarin tespiti, öğrencilerin 
yaraticilik becerilerinin artirilmasina yönelik yeni uygulamalarin araştiri-
larak sonuçlarinin yorumlanabilmesi yönlerinden önemli görülmektedir. 
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Bu çalişma kapsaminda, yurt dişi literatüründe Janusyan Düşünmeyi konu 
edinen çalişmalari temel alarak ülkemiz literatürüne yeni kazandirilan 
YAZID tekniğinin, daha önce yapilan çalişmalardan farkli olarak, ayri bir 
disiplin üzerindeki etkilerinin incelenmesinin alana katkida bulunacaği 
düşünülmektedir.

2. KAVRAMSAL ÇERÇEVE

2.1. Yaratıcılık
Yaraticilik, yaşamin birçok alaninda kendini gösteren bir kavramdir. 

Bilimsel bir keşifte olduğu kadar bir sanat eserinde, özgün bir tasarimda da 
kendini gösterebilir (Öztürk, 2004). Bireyin düşünce yoluyla yeni, orijinal 
ve yararli bir durumu ortaya koymasi yaraticilik olarak değerlendirilmek-
tedir. Herkes tarafindan ayni şekilde görünen bir duruma sira dişi yorum-
lamalar getirme, yeni amaçlar doğrultusunda kullanmak amaciyla farkli 
ilişkilendirmeler yapma olarak da nitelendirilmektedir (Doğan, 2011). Ya-
raticilik, uygarliği ileriye götüren bir güçtür. İnsanlik için ilginç ve önemli 
olan çoğu şey yaraticiliğin ürünüdür (Csikszentmihalyi, 1996). Yaraticili-
ğin, bir çocuğun çiziminden Einstein’in İzafiyet teorisine kadar geniş bir 
açi ile ele alinabildiği görülmektedir. Yaraticiliğin ortaya çikan ürünün 
yani sira yorum ve fikirlere de odakli tanimlanmasi gerektiği düşünülmek-
te, yani yaraticiliğin üründen bağimsiz olarak da tanimlanmasi gerektiği 
vurgulanmaktadir (Runco,1988). Yaraticiliğin kişisel olgunluğu besleyen, 
gelişimsel bir aktivite olduğu kabul edilmektedir (Chapman, 1978). Ay-
rica bilgi ve beceri sahibi olmanin yaninda sürekli olarak desteklenmesi 
gereken bir beceri olduğu düşünülmektedir (Rowe, 2007). Yaraticiliğin 
süreç açisindan ele alindiği birçok çalişma Torrance (1967) tarafindan 
yapilmiştir ve yaraticiliğin ölçümü ile ilgili geliştirdiği ölçek alana katki 
sağlamiştir. Torrance, yaraticiliğin problemlere karşi duyarli olma, zorluğu 
belirleyerek çözüm üretme, yorumlamalarda bulunarak eksiklere yönelik 
yeniden düşünme ve sonucu başkalari ile paylaşma olarak ele almaktadir. 
Yaraticilikla ilgili alt boyutlarin akicilik, esneklik, özgünlük ve zenginleş-
tirme olduğunu belirtmektedir. Amabile (1983) ise, yaraticiliği belirli kişi-
ler tarafindan kabul görmüş bir ürün üzerinden değerlendirmekte ve ortaya 
çikan ürüne odaklanmaktadir.

Rogers için yaratici süreç, birey ve ortaya çikan ürün arasindaki etki-
leşimdir. Bireyin deneyimlerinin ve koşullarinin etkili olduğunu ve ortaya 
çikan ürünün bireyin kendisini temsil ettiğini savunur. Yaraticiliğin sadece 
bireyin kendisi ya da bir materyal ile açiklanamayacağini, ikisinin etkile-
şimi olduğunu belirtmektedir. Rogers, ortaya çikan ürünün yeni ve orijinal 
olmasi gerekliliğini vurgular (Akt. Sungur, 1997).
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2. 2. Yaratıcı Zıt Düşünme Tekniği
YAZID, Sak tarafindan Rothenberg’in Janusyan düşünme teorisi 

temel alinarak oluşturulmuştur (Sak, 2009). Janusyan düşünme, kuramlar 
bölümünde de belirtildiği gibi çoklu zitliklarin eş zamanli olarak algilan-
masidir (Rothenberg, 1976). YAZID tekniği ile bir problemin çözümünde 
fikir üretme aşamasinda zit fikirler ya da önermeler bilinçli şekilde belirle-
nir ve bu zitlarin birleştirilmesi ile yeni düşünce ve ya kavramlara ulaşilir. 

Janusyan düşünme kuramini temel alan YAZID tekniğinin beş aşamasi 
bulunmaktadir. Kuramda yer alan bir kavram ya da teorinin öğelerine 
ayrilmasi ve zitlarin belirlenmesi aşamalari tek bir aşama olarak ele alinmiştir. 
YAZID tekniği, bu işlemleri ayri aşamalar olarak göstermektedir. Bu şekilde 
düşünce üretiminin daha düzenli olmasi amaçlanmiştir (Sak, 2014).  Tekniğin 
beş aşamasini gösteren düşünme çemberi Şekil 1›de gösterilmektedir.

Şekil 1. YAZID düşünme çemberi (Sak, 2018)

YAZID tekniğinde yer alan “Yapilandir, Ayriştir, Zitlaştir, Birleştir ve 
Ayrintilandir” şeklindeki basamaklar şu şekilde açiklanmaktadir (Sak ve 
Öz, 2010) :

1. Yapilandir: Bu adimda amaç öğrencilerin ilgi ve merakini belli bir 
konuya çekmek ve o konu hakkinda daha çok bilgi sahibi olmalari-
ni sağlamaktir. Bu nedenle diğer basamaklarda kullanacaklari bilgi 
ve motivasyonu yapilandirmiş olurlar. İlk olarak, öğrenciler dersle 
ilgili bir teori, tez ya da problem belirlerler. “Evrim, yerçekimi, ke-
sinlik, görecelilik, nefret ve aşk” buna örnek gösterilebilir. Öğret-
men de önceden öğrencilerin araştirmak isteyecekleri dersle ilgili 
bir konu belirleyebilir. Öğrenciler bu listeyi genişletebilir. Daha 
sonra öğrenciler birçok farkli açidan kavrami araştirirlar. 
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2. Ayriştir: Bir önceki basamakta bahsedilen kavram ve ya teorinin 
element ve bileşimlerinin ele alinmasi amaçlanmaktadir. Kavram 
ya da teori detayli biçimde analiz edilmelidir. Daha ayrintili ana-
liz yapilmak istendiğinde öncelikle kavramin bileşenleri belirlenir. 
Sonra bileşenler elementlere ayriştirilir. 

3. Zitlaştir: Buradaki amaç bir önceki adimda belirlenen elementlerin 
karşitlarini belirlemektir. Kuzey ve güney gibi net ifadeler içermeli 
ve mümkünse her bir bileşen için zitlik verilmelidir. Her bir bile-
şenin karşisina zitti yazilmalidir. Kavram ya da teoriler zit ama eşit 
olmalidirlar. Örneğin, kaçiş hem mutluluk hem de hüzün olarak ele 
alinabilir. İki değerlendirme de duygusal boyuttadir. Zitlar özellikli 
olmalidir. Kavram ya da teorinin zit yönlerini net olarak ifade etme-
li, düşünce tersine çevrilmiş gibi olmalidir. 

4. Birleştir: Bu aşamada, önceki aşamalarda belirlenen bileşenlerin ya 
da elementlerin zitlarinin eş zamanli şekilde birleştirilmesi sağlanir. 
Bu birleştirme ile çelişki ve paradoks içeren tanimlara, teorilere ya 
da çözümlere ulaşilir. Birleştirilen zitlar, ulaşilan yeni teori ya da 
kavram içerisinde spesifik olarak tanimlanir. Ulaşilan sonuçlarda 
hem metafor hem de paradoks bulunabilir. 

5. Ayrintilandir: Zitliklarin simetrik olup olmadiği, özgünlüğü değer-
lendirilir ve yeni kavramin temeli özetlenir. Ulaşilan yeni teori ya 
da tanimin kendi içinde çelişki içerip içermediği belirlenir ve en az 
iki zit fikri kapsamasina dikkat edilir. Bir önceki adimda yer alan 
paradoksal bileşimler burada açik hale getirilir. Önceki aşamalar-
da da yer verilen kaçiş kavrami örneğinde ulaşilan “Kaçiş, bir tür 
özgür mahrumiyettir. “ taniminda hem duygusal hem de sosyal bo-
yutta iki tür zitlik oluşturulmuştur. Bu aşamada, önceki aşamalarda 
ele alinan iki zitlik da birleştirilerek tamamen yeni bir tanimlama 
yapilabilir:

“Kaçış; tutsaklıktan özgürlüğe giden mutlu bir yolun, özgürlükten tut-
saklığa dönüşen hüzünlü bir sonudur.”

Çizelge 1. YAZID Tartışma ve Düşünme Formu (Sak, 2018)
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YAZID, Janusyan sürecinin eğitim ortamlarinda kullaniminin 
hedeflenmesi ile geliştirilmiştir. YAZID tekniğinin amaci, zitlik, paradoks 
ve metafor kullanarak yaratici düşünme ile birlikte kavram gelişimini de 
desteklemektir (Sak, 2009). YAZID tekniğinin günlük yaşamda ve eğitim 
ortamlarinda, her aşamasinda çeşitli düşünme süreçlerinden faydalanila-
rak kullanildiğini söylemek mümkündür. Ayriştir bölümünde kavramlarin 
öğelerine ayrilmasi sirasinda analitik, esnek ve akici düşünme yapilmak-
tadir. Zitlarin belirlenmesi aşamasinda fikir üretimi akici biçimde yapilir-
ken, zitliklarin değerlendirilmesi bölümünde kritik düşünme yapilmakta-
dir. Birleştirme sirasinda karşilaştirma becerileri kullanilir. Ayrintilandir 
bölümünde, revize ederek yeniden düzenleme ve tanimlama becerileri 
kullanilmaktadir.  
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3.YÖNTEM

3.1. Araştırmanın Yöntemi ve Modeli
Bu araştirma nicel bir çalişmadir. Deneysel araştirmalarin altinda yatan 

ana fikrin bazi uygulamalarin denenerek sonuçlarinin gözlemlenmesi ol-
duğu belirtilmektedir (Fraenkel ve Wallen, 2006). Bu araştirmada YAZID 
tekniğinin etkisini incelemek üzere, ön test son test kontrol gruplu yari-de-
neysel desen kullanilmiştir. 

Bu araştirmada, YAZID tekniğine dayali uygulamalar bağimsiz değiş-
ken olarak belirlenmiştir ve “Akademik Başari” , “Yaraticilik” ve “İngiliz-
ce Dersine Yönelik Tutum Düzeyi” bağimli değişkenleri üzerindeki etkisi 
incelenmektedir. Deney grubunda “YAZID” tekniği uygulamalari, kontrol 
grubunda ise güncel 6. Sinif İngilizce Dersi Öğretim Programina dayali 
uygulamalar yapilmiştir. Araştirma deseni Çizelge 2’de simgesel olarak 
gösterilmiştir.

Çizelge 2. Araştırma Modelinin Simgesel Görünümü

GRUP ÖLÇME I DENEYSEL İŞLEM ÖLÇME II

Gd ABT1–TYDT1– 
İDTT1

Yaratici Zit Düşünme 
Tekniğine Dayali 
Öğretim Uygulamalari       

ABT2 – 
TYDT 2 – 
İDTÖ2

Gk ABT1–TYDT1–
İDTÖ1

MEB İngilizce 
Programina Dayali 
Öğretim Uygulamalari 

ABT2 – 
TYDT 2 – 
İDTÖ2

Gd: YAZID tekniği uygulamalarinin yapildiği Deney Grubu

Gk: İngilizce Dersi Öğretim Programina uygun uygulamalarin yapildiği 
Kontrol Grubu

ABT: Akademik Başari Testi

TYDT:  Torrance Yaratici Düşünme Testi

İDTT: İngilizce Dersi Tutum Ölçeği

3. 2. Çalışma Grupları
Bu araştirma 2018-2019 eğitim öğretim yilinda yer alan bir ortaokulda 

yürütülmüştür. Deney grubunda 20,  kontrol grubunda 20 olmak üzere top-
lam 40 öğrenci ile çalişma gerçekleştirilmiştir. Deney ve kontrol grubu öğ-
rencilerinin bir önceki eğitim öğretim yilina ait yilsonu genel başari puan 
ortalamalari ile İngilizce dersi başari puan ortalamalari bağimsiz gruplar 
için t-testi ile karşilaştirilmiş ve gruplarin denk olduğu bulunmuştur.
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3. 3. Deneysel İşlemler
1. Deney ve kontrol grubu olarak belirlenen siniflarin birbirlerine olan 

denkliklerinin belirlenmesi amaciyla bir önceki yila ait yil sonu ge-
nel başari puan ortalamalari ve İngilizce dersi puan ortalamalari 
karşilaştirilmiştir. Yine denklik düzeylerinin belirlenmesi aşama-
sinda deney ve kontrol gruplarinin akademik başari, yaraticilik ve 
tutum öntest puanlari dikkate alinmiştir.

2. Deney grubu öğrencilerine yönelik yaraticilik kavrami, YAZID 
tekniğinin özellikleri ve dikkat edilmesi gereken noktalar hakkinda 
deneysel uygulamalar başlamadan önce bilgilendirme yapilmiştir.

3. Araştirma 6. Sinif İngilizce dersi kapsaminda yapilmiştir. Uygula-
ma, çalişmanin yapildiği tarih araliğinda müfredatla uyumlu olarak 
3. ve 4. ünitelerin işlenişinde gerçekleştirilmiştir. Milli Eğitim Ba-
kanliği İngilizce dersi 6. sinif öğretim programinda bulunan kaza-
nimlari kapsayan 5 etkinlik, “Downtown” ve “Weather Conditions” 
üniteleri üzerine araştirmaci tarafindan hazirlanmiştir. Etkinliklerin 
geliştirilmesi aşamasinda yaratici zit düşünme ile ilgili alan tarama-
si yapilmiştir. Bu doğrultuda bilimsel araştirmalar, tezler, makaleler 
ve kitaplar incelenmiş, YAZID tekniğine uygun hazirlanan etkin-
liklerin İngilizce dersi öğretim programi kazanimlarini kapsama-
si sağlanmiştir. Etkinlikler tekniğin özelliklerini taşiyacak şekilde 
düzenlenmiştir.

4. Hem deney hem de kontrol grubunda çalişma, araştirmaci tarafin-
dan yürütülmüştür.

5. Deney grubunda YAZID tekniği uygulamalari, kontrol grubunda 6. 
sinif İngilizce Dersi Öğretim programina dayali uygulamalar 4 haf-
ta içerisinde toplam 20 ders saatinde gerçekleştirilmiştir.

6. Deney ve kontrol gruplarina ABT, TYDT, İDTÖ son test olarak 
uygulanarak, 6 haftalik uygulama süreci tamamlanmiştir.

3.4. Veri Toplama Araçları

3.4.1. Akademik Başarı Testi (ABT)
Başari testi “ Describing places (Making comparisons)”, “Describing 

what people are doing now (Making simple inquiries)”, “Describing the 
weather”, “Making simple inquiries” “Expressing emotions” konularinda 
yer alan kazanimlari içeren bilgi ve kavrama dayali sorulardan oluşmak-
tadir. Testin kapsam geçerliliği için, ilçe merkezinde ortaokul düzeyindeki 



• 33 Hale Hitit AKDENIZ, Özlem KORAY, Emine KAHRAMAN

okullarda görev yapan İngilizce öğretmenlerine başvurulmuştur. Toplam 4 
uzmanin görüşü alinmiş ve alan öğretmenleri tarafindan sorularin uygun-
luğu yönünde görüş bildirilmiştir. 40 maddeden oluşan akademik başari 
testi; ortaokul düzeyinde bir okulda 7. sinifta bulunan toplam 55 öğrenciye 
uygulanarak “Iteman” programinda güvenirlik çalişmalari yapilmiş ve çi-
karilmasi gereken bir soru bulunmadiğina karar verilmiştir. 4 seçenekli 40 
maddelik başari testinin madde analizi yapildiğinda güvenirlik katsayisi 
.80 olarak belirlenmiştir.

3.4.2. Torrance Yaratıcı Düşünme Testi (TYDT)
Torrance tarafindan geliştirilen Yaratici Düşünme Testi, Amerika Bir-

leşik Devletleri’nde 1966 yilinda yayimlanmasi ile birçok farkli ülkede 
araştirmacilar tarafindan kullanilmaya başlamiştir. Test, sözel ve şekilsel 
form bölümlerinden oluşmaktadir. Bu formlar birbirinden bağimsizdir ve 
yaraticilikla ilgili farkli boyutlari ölçmektedir. Testin sözel formunda yedi, 
şekilsel formunda 3 olmak üzere, 10 etkinliği bulunmaktadir (Korkmaz, 
2002). Torrance Yaratici Düşünme Testi Şekilsel A formu, çalişma grupla-
rina ön test ve son test olarak uygulanmiş, uygulama süresi olarak 30 daki-
ka verilmiştir. Uygulama sonrasi elde edilen veriler, iki ayri kişi tarafindan 
puanlanmiştir. Bu çalişma için puanlayici güvenirlik kat sayisi .93 olarak 
hesaplanmiştir.

3.4.3. İngilizce Dersi Tutum Ölçeği (İDTÖ)
Bu araştirmada kullanilan İngilizce Dersi Tutum Ölçeği, David Jerner 

Martin’in hazirladiği Elemantary Science Methods: A Constructivist Ap-
proach isimli kitaptan, Güler (2004) tarafindan İngilizce dersine uyarlan-
miş ve araştirmasinda kullanilmiştir. 

Ölçekte toplam 24 madde yer almaktadir. Ölçekle ilgili Alpha güvenirlik 
katsayisi, ölçeğin ilköğretim düzeyinde bulunan 895 öğrenciden oluşan 
gruba uygulanmasi ile 0,947 olarak hesaplanmiştir (Köyönü, 2012). Bu 
çalişma için güvenirlik katsayisi .90 olarak hesaplanmiştir.

3.5. Verilerin Analizi
Deney ve kontrol gruplarinin değişkenleri olan akademik başari, yarati-

cilik ve derse yönelik tutum ile ilgili ölçümlerin dağilimlari incelenmiştir. 
Deney ve kontrol gruplarinin bütün değişkenler için ön test ve son test-
leri normallik varsayimlarini sağlamaktadir. Bu testlerin Shapino-Wilks 
analizi sonucunda hesaplanan p değerleri .05’ten büyük çikmiştir ve bu 
anlamlilik düzeyinde testlere ait puanlarin normal dağilima uygun olduğu 
söylenebilir. Bu bağlamda deney ve kontrol gruplari arasinda akademik 
başari, yaraticilik ve derse yönelik tutum düzeyi değişkenleri anlamli bir 
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farklilik olup olmadiğini test etmek amaciyla, elde edilen veriler SPSS pa-
ket programinda, bağimli ve bağimsiz gruplar için t -testi ile analiz edil-
miştir. Böylelikle araştirma bulgularina ulaşilmiş ve ilgili yorumlamalar 
anlamlilik düzeyi .05 kabul edilerek yapilmiştir. 

4. BULGULAR VE YORUM
Bu bölümde araştirmanin alt problemleri doğrultusunda, araştirmadan 

elde edilen bulgular ve yorumlara yer verilmiştir. Araştirmanin bulgulari 
çizelgelerle betimlenmiştir.

4.1 Birinci Alt Probleme Ait Bulgu ve Yorumlar
“YAZID tekniğinin uygulandığı deney grubu ile Yabancı Dil (İngilizce) 

Dersi Öğretim Programına dayalı öğretimin yapıldığı kontrol grubunda 
yer alan öğrencilerin akademik başarı son test erişi puanları arasında an-
lamlı bir farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilen birinci alt problem e ait 
elde edilen sonuçlar Çizelge 3’de gösterilmiştir.

Çizelge 3. Deney ve Kontrol Grupları Akademik Başarı Son Test Erişi Puanları Bağımsız 
Gruplar İçin t- Testi Sonuçları

Değişken Grup N   x̅   S sd t p
Akademik 
Başari

Deney 20 32,25 10,35
38 1,16 .25

Kontrol 20 28,75 8,64

Çizelge 3’de; Deney ve kontrol gruplarinin akademik başari son test 
erişi puanlari arasinda anlamli bir farklilik tespit edilmemiştir, (t(38)=1,16, 
p>.05). Ancak deney grubu akademik başari son test puanlari (x̅=32,25), 
kontrol grubu akademik başari son test puanlarina (x̅=28,75) göre daha 
fazladir. 

a. “YAZID tekniğinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin akademik 
başarı ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mı-
dır?” şeklinde ifade edilen alt probleme ait veriler Çizelge 4’de verilmiştir.

Çizelge 4. Deney Grubu Akademik Başarı Ön Test-Son Test Puanları Bağımlı Gruplar 
İçin t-Testi Analizi Sonuçları

Değişken Ölçüm N     x̅   S sd t p
Akademik 
Başari 

Ön test 20 53,62 7,76
19 13,9 .00

Son test 20 85,88 12,83

Çizelge 4›e göre; deney grubunun akademik başari ön test ve son test 
puanlari arasinda anlamli bir farklilik tespit edilmiştir (t(19)=13,9, p<.01). 
Deney grubunun akademik başari son test ortalama puanlari (x̅=85,88), 
akademik başari ön test puanlarina (x̅=53,62) göre daha yüksektir. 
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b. “Yabancı Dil (İngilizce) Dersi Öğretim Programına dayalı öğretimin 
yapıldığı kontrol grubunda yer alan öğrencilerin akademik başarı ön test 
ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” şeklinde 
ifade edilen alt probleme ait veriler Çizelge 5’de gösterilmiştir.

Çizelge 5. Kontrol Grubu Akademik Başarı Ön Test Ve Son Test Puanları Bağımlı Gruplar 
İçin t-Testi Analizi Sonuçları

Değişken Ölçüm N     x̅   S sd t p
Akademik 
Başari 

Ön test 20 53,12 10,93
19 14,8 .00

Son test 20 81,87 10,54

Çizelge 5’e göre; kontrol grubunun akademik başari ön test ve son test 
puanlari arasinda anlamli bir farklilik tespit edilmiştir (t(19)=14,8, p<.01). 
Kontrol grubunun akademik başari son test ortalama puanlari (x̅=81,87), 
akademik başari ön test puanlarina (x̅=53,12) göre daha yüksektir. 

4.2 İkinci Alt Probleme Ait Bulgu ve Yorumlar
“YAZID tekniğinin uygulandığı deney grubu ile Yabancı Dil (İngilizce) 

Dersi Öğretim Programına dayalı öğretimin yapıldığı kontrol grubunda 
yer alan öğrencilerin yaratıcılık son test erişi puanları arasında anlamlı 
bir farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilen ikinci alt probleme ait veriler 
Çizelge 6’da gösterilmiştir.  

Çizelge 6. Deney Ve Kontrol Grupları Yaratıcılık Son Test Erişi Puanları Bağımsız 
Gruplar İçin t- Testi Analizi Sonuçları

Değişken Grup N   x̅   S sd t p
Yaraticilik Deney 20 13,10 8,55

38 3,2 .003
Kontrol 20 4,60 8,35

Çizelge 6’ya göre; Deney ve kontrol gruplarinin yaraticilik son test 
erişi puanlari göz önünde bulundurulduğunda anlamli bir farklilik tespit 
edilmiştir, t(38)=3,2, p<.01. Deney grubu yaraticilik son test puanlari 
(x̅=13,1) , kontrol grubu yaraticilik son test puanlarina (x̅=4,6) göre daha 
fazladir. Aritmetik ortalamalara bakildiğinda farkliliğin deney grubunun 
lehine olduğu söylenebilir.

a.”YAZID tekniğinin uygulandığı deney grubu ile Yabancı Dil (İngiliz-
ce) Dersi Öğretim Programına dayalı öğretimin yapıldığı kontrol grubu 
arasında yaratıcılığın alt boyutları akıcılık, esneklik, orijinallik ve ayrıntı-
lılık son test erişi puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” şek-
linde ifade edilen alt probleme ait veriler Çizelge 7’de gösterilmiştir. 

Çizelge 7. Deney Ve Kontrol Grupları Yaratıcılık Alt Boyutları Akıcılık, Esneklik, 
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Orijinallik, Ayrıntılılık Son Test Puanları Bağımsız Gruplar İçin t-Testi Sonuçları

Değişkenler Grup N    x̅   S sd t p
Akıcılık Deney 20 3,75 2,73

38 1,14 .261
Kontrol 20 2,80 2,53

Esneklik Deney 20 3,60 2,50
38 3,92 .000

Kontrol 20 0,70 2,16
Orijinallik Deney 20 3,46 2,98

38 2,51 .017
Kontrol 20 1,20 2,69

Ayrintililik Deney 20 2,40 3,41
38 3,07 .016

Kontrol 20 0,00 2,53

Çizelge 7’ye göre; deney ve kontrol grubu akicilik son test erişi puan-
lari göz önünde bulundurulduğunda; gruplar arasinda anlamli bir farklilik 
tespit edilmemiştir, (t(38) =1,14, p>.05). Ancak deney grubu akicilik son 
test erişi puanlari (x̅=3,75) kontrol grubu akicilik son test erişi puanlarina 
(x̅=2,80) göre daha fazladir. Deney ve kontrol grubu esneklik son test erişi 
puanlarina göre, gruplar arasinda anlamli bir farklilik vardir, (t(38)=3,92, 
p<.01). Deney grubu esneklik son test erişi puanlari (x̅=3,60), kontrol gru-
bu esneklik son test erişi puanlari na (x̅=0,70) göre daha fazladir. Deney 
ve kontrol grubu orijinallik son test erişi puanlari göz önünde bulundu-
rulduğunda; gruplar arasinda anlamli bir farklilik olduğu görülmektedir, 
(t(38) =2,51, p<.01). Deney grubu orijinallik son test erişi puanlari (x̅=3,46), 
kontrol grubu orijinallik son test erişi puanlarina (x̅=1,20) göre daha faz-
ladir. Deney ve kontrol grubu ayrintililik son test erişi puanlarina göre; 
gruplar arasinda anlamli bir farklilik olduğu anlaşilmaktadir, (t(38) =2,51, 
p<.01). Deney grubu ayrintililik son test erişi puanlari (x̅=2,40), kontrol 
grubu esneklik son test erişi puanlarina (x̅=0,00) göre daha fazladir.

4.3 Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgu ve Yorumlar
“YAZID tekniğinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin yaratıcı-

lık ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” 
şeklinde ifade edilen alt probleme ait veriler Çizelge 8’de gösterilmiştir. 

Çizelge 8. Deney Grubu Yaratıcılık Ön Test Ve Son Test Puanları Bağımlı Gruplar İçin 
t-Testi Analizi Sonuçları

Değişken Ölçüm N     x̅   S sd t p
Yaraticilik Öntest 20 65,25 9,72

19 6,86 .000
Sontest 20 78,35 10,80
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Çizelge 8’de; deney grubu öğrencilerinin yaraticilik ön test ve son test 
puanlari arasinda anlamli bir farklilik olduğu tespit edilmiştir, (t(19)= 6,86, 
p<.01). Deney grubu yaraticilik son test puanlarinin (x̅=78,35), yaraticilik 
ön test puanlarindan (x̅=65,25) daha yüksek olduğu belirlenmiştir. 

a. “YAZID tekniğinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin yaratıcılı-
ğın alt boyutları akıcılık, esneklik, orijinallik ve ayrıntılılık ön test ve son test 
puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” şeklindeki alt probleme 
ait bağimli gruplar için t-testi sonuçlari Çizelge 9’da gösterilmiştir.

Çizelge 9. Deney Grubu Yaratıcılık Alt Boyutları Akıcılık, Esneklik, Orijinallik, Ayrıntılılık 
Ön Test Ve Son Test Puanları Bağımlı Gruplar İçin t- Testi Sonuçları

Değişkenler Ölçüm N     x̅   S sd t p
Akicilik Öntest 20 23,20 3,19

19 6,14 .000Sontest 20 26,96 3,20
Esneklik Öntest 20 14,30 2,23 19

6,25 .000Sontest 20 17,80 3,04
Orjinallik Öntest 20 15,26 2,63 19

5,17 .000Sontest 20 18,70 2,90
Ayrintililik Öntest 20 12,60 3,27 19

3,15 .000Sontest 20 14,90 2,56

Çizelge 9’a göre; YAZID tekniği uygulamalarinin gerçekleştirildiği 
deney grubunun akicilik alt boyutu ön test ve son test puanlari arasinda 
anlamli bir farklilik tespit edilmiştir,(t(19)= 6,14, p<.01). Deney grubunun 
akicilik son test puanlari (x̅=26,96), akicilik ön test puanlarindan (x̅=23,20) 
daha yüksektir. Deney grubu esneklik alt boyutu ön test ve son test puan-
lari arasinda anlamli bir farklilik belirlenmiştir (t(19)= 6,25, p<.01). Deney 
grubunun esneklik son test puanlari ortalamasi (x̅=17,80), ön test ortala-
masina (x̅=14,30) göre daha yüksektir. Deney grubu orijinallik ön test ve 
son test puanlari göz önüne alindiğinda; puanlar arasinda anlamli bir fark-
lilik tespit edilmiştir,(t(19)= 5,17, p<.01). Deney grubunun orijinallik son 
test puanlari (x̅=18,70), ön test puanlarina (x̅=15,26) göre daha fazladir. 
Deney grubu ayrintililik ön test ve son test puanlari göz önünde bulundu-
rulduğunda anlamli bir farklilik tespit edilmiştir, (t(19)=1,69, p<.01). Deney 
grubu ayrintililik son test puanlari (x̅=14,90), ayrintililik ön test puanlarin-
dan (x̅=12,60) yüksektir.

4.4 Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgu ve Yorumlar
“Yabancı Dil (İngilizce) dersi programına dayalı öğretimin yapıldığı 

kontrol grubunda yer alan öğrencilerin yaratıcılık ön test ve son test pu-
anları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilen alt 
probleme ilişkin elde edilen sonuçlara Çizelge 10’da yer verilmiştir.
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Çizelge 10. Kontrol Grubu Yaratıcılık Ön Test Ve Son Test Puanları Bağımlı Gruplar İçin 
t- Testi Sonuçları

Değişkenler Ölçüm N     x̅   S Sd t p
Yaraticilik Öntest 20 65,00 6,70

19 2,46 .023
Sontest 20 69,60 9,28

Çizelge 10’a göre kontrol grubu öğrencilerinin yaraticilik ön test ve 
son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunmaktadir (t(19)= 2,46, p 
<.05). kontrol grubu yaraticilik son test puanlarinin (x̅=69,60), yaraticilik 
ön test puanlarindan (x̅=65,00) daha yüksek olduğu belirlenmiştir.

a. “Yabancı Dil (İngilizce) dersi programına dayalı öğretimin yapıldığı 
kontrol grubunda yer alan öğrencilerin yaratıcılığın alt boyutları akıcılık, 
esneklik, orijinallik ve ayrıntılılık ön test ve son test puanları arasında an-
lamlı bir farklılık var mıdır?” şeklindeki alt probleme ait sonuçlar Çizelge 
11’de gösterilmiştir.

Çizelge 11. Kontrol Grubu Yaratıcılık Alt Boyutları Akıcılık, Esneklik, Orijinallik, 
Ayrıntılılık Ön Test Ve Son Test Puanları Bağımlı Gruplar İçin Testi Analizi Sonuçları

Değişkenler Ölçüm N     x̅   S Sd t p
Akicilik Öntest 20 23,00 1,69

19 4,95 .000
Sontest 20 25,80 2,91

Esneklik Öntest 20 14,95 1,96
19 1,24 .230

Sontest 20 15,55 2,19
Orijinallik Öntest 20 15,25 2,24

19 1,99 .060
Sontest 20 16,45 3,07

Ayrintililik Öntest 20 11,80 1,79
19 ,000 1,00

Sontest 20 11,80 2,59

Çizelge 11 incelendiğinde; kontrol grubu akicilik ön test ve son test 
puanlari arasinda anlamli bir farklilik belirlenmiştir,(t(19)=4,96, p<.01). 
Kontrol grubunun akicilik son test puanlari (x̅=25,80), akicilik ön test 
puanlarina (x̅=23,00) göre daha yüksektir. Kontrol grubunun esneklik 
ön test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik belirlenme-
miştir, (t(19)= 1,24, p>.05). Kontrol grubunun esneklik son test puanlari 
(x̅=15,55), esneklik ön test puanlarina (x̅=14,95) göre daha yüksektir. 
Kontrol grubunun orijinallik ön test ve son test puanlari arasinda an-
lamli bir farklilik bulunmamaktadir, (t(19)= 1,99, p>.05). Kontrol grubu-
nun orijinallik son test puanlari (x̅=16,45), orijinallik ön test puanlarina 
(x̅=15,25) göre daha yüksektir. Kontrol grubunun ayrintililik ön test ve 
son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik yoktur, (t(19)= 1,00, p>.05). 
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Kontrol grubunun ayrintililik son test puanlari (x̅=11,80), ayrintililik ön 
test puanlari (x̅=11,80) ortalamalari birbirine eşittir.

4.5 Beşinci Alt Probleme Ait Bulgu ve Yorumlar
“YAZID tekniğinin uygulandığı deney grubu ile Yabancı Dil İngilizce 

dersi programına dayalı öğretimin yapıldığı kontrol grubunda yer alan 
öğrencilerin derse yönelik tutum düzeyleri son test erişi puanları arasında 
anlamlı bir farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilen beşinci alt probleme 
ait elde edilen verilere Çizelge 12’de yer verilmiştir.

Çizelge 12. Deney Ve Kontrol Grupları Tutum Düzeyleri Son Test Erişi Puanları Bağımsız 
Gruplar İçin t- Testi Sonuçları

Değişken Grup N   x̅   S sd t p
Tutum Deney 20 7,95 6,17

38 5,06 .000
Kontrol 20 0 ,85 1,14

Çizelge 12’ye göre; Deney ve kontrol gruplarinin tutum düzeyleri son 
test erişi puanlari göz önünde bulundurulduğunda anlamli bir farklilik 
tespit edilmiştir, t(38)=5,06, p<.01) Deney grubu tutum düzeyi son test erişi 
puanlari (x̅=7,95) , kontrol grubu tutum düzeyi son test erişi puanlarina (x̅= 
0,85) göre daha fazladir. Aritmetik ortalamalara bakildiğinda farkliliğin 
deney grubunun lehine olduğu söylenebilir.

a.”YAZID tekniğinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin derse yö-
nelik tutum düzeyleri testi ön test ve son test puanları arasında anlamlı 
bir farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilen alt probleme ait elde edilen 
sonuçlar Çizelge 13’de gösterilmektedir.

Çizelge 13. Deney Grubu Tutum Düzeyleri Ön Test Ve Son Test Puanları Bağımlı Gruplar 
İçin t-Testi Sonuçları

Değişken Grup N   x̅   S sd t p
Tutum Ön Test 20 100,65 11,68

19 5,76 .000Son Test 20 108,65 6,41

Çizelge 13’e göre; deney grubunun tutum düzeyleri ön test ve son test 
puanlari arasinda anlamli bir farklilik tespit edilmiştir, (t(19)= 5,76, p<.01). 
Deney grubunun tutum düzeyleri son test ortalama puanlari (x̅=108,65), 
tutum düzeyleri ön test puanlarina (x̅=100,65) göre daha yüksektir. Bu ve-
riler doğrultusunda farkliliğin deney grubunun lehine olduğu söylenebilir.
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b. “Yabancı Dil (İngilizce) dersi programına dayalı öğretimin yapıldığı 
kontrol grubunda yer alan öğrencilerin derse yönelik tutum düzeyleri ön 
test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” şeklinde 
ifade edilen alt probleme ait elde edilen sonuçlar Çizelge 4.12’de gösteril-
mektedir.

Çizelge 14. Kontrol Grubu Tutum Düzeyleri Ön Test Ve Son Test Puanları Bağımlı 
Gruplar İçin t-Testi Sonuçları

Değişken Grup N     x̅     S sd   t   p
Tutum Ön Test 20 103,10 10,38

19 3,34 .003Son Test 20 103,95 9,76

Çizelge 14’e göre; kontrol grubunun tutum düzeyleri ön test ve son test 
puanlari arasinda anlamli bir farklilik tespit edilmiştir (t(19)= 3,34, p>.05). 
Kontrol grubunun tutum düzeyleri son test ortalama puanlari (x̅=103,95), 
ön test puanlarina (x̅=103,10) göre daha yüksektir.

5. SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER
6. sinif İngilizce dersinde YAZID tekniğinin kullaniminin öğrencilerin 

akademik başari, yaraticilik ve tutum düzeyleri üzerindeki etkisinin ince-
lendiği bu çalişmada, araştirmaya ait bulgular doğrultusunda ulaşilan so-
nuçlar şu şekildedir:

1. YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu ile Yabanci Dil (İngiliz-
ce) dersi öğretim programina dayali öğretimin yapildiği kontrol grubun-
da yer alan öğrencilerin son test erişi puanlarina göre akademik başari-
lari arasinda anlamli bir farklilik bulunmamaktadir. Ancak yine de deney 
grubu öğrencilerinin son test başari puan ortalamalarinin, kontrol grubu 
öğrencilerinin son test başari puan ortalamalarindan daha yüksek olduğu 
sonucuna ulaşilmiştir. Ayrica YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu 
öğrencilerinin akademik başari ön test ve son test puanlari arasinda anlam-
li bir farklilik olduğu sonucuna ulaşilmiştir. Bu farklilik deney grubunun 
lehinedir. YAZID tekniği, deney grubu öğrencilerinin İngilizce dersi aka-
demik başari düzeyleri üzerinde etkili olmuştur. Yabanci Dil (İngilizce) 
dersi programina dayali öğretimin yapildiği, kontrol grubu öğrencilerinin 
de akademik başari ön test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark-
lilik olduğu sonucuna ulaşilmiştir. Kontrol grubu, akademik başari ön test 
puan ortalamalari, kontrol grubu akademik başari son test puan ortalama-
larindan daha yüksektir. Yabanci Dil (İngilizce) dersi öğretim programinda 
önerilen uygulamalar da, öğrencilerin İngilizce dersi akademik başari dü-
zeyleri üzerinde olumlu yönde etkili olmuştur.



• 41 Hale Hitit AKDENIZ, Özlem KORAY, Emine KAHRAMAN

2. YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu ile Yabanci Dil (İngiliz-
ce) dersi öğretim programina dayali öğretimin yapildiği kontrol grubunda 
yer alan öğrencilerin yaraticilik son test erişi puanlarina göre, öğrencilerin 
yaraticilik düzeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmaktadir. Bu fark-
lilik deney grubunun lehinedir. YAZID tekniği, İngilizce dersinde öğren-
cilerin yaraticilik düzeyleri üzerinde olumlu yönde etkili olmuştur. Ayrica, 
YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu ile Yabanci Dil (İngilizce) 
dersi öğretim programina dayali öğretimin yapildiği kontrol grubu arasin-
da yaraticiliğin alt boyutlari akicilik, esneklik, orijinallik, ayrintililik son 
test erişi puanlarina göre, esneklik, orijinallik ve ayrintililik bakimindan 
anlamli bir farklilik bulunduğu sonucuna ulaşilmiştir. Akicilik alt boyutu 
bakimindan anlamli bir farklilik bulunmadiği ancak deney grubu akicilik 
son test erişi puanlarinin kontrol grubu akicilik son test erişi puanlarindan 
daha yüksek olduğu sonucu elde edilmiştir. 

3. YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu öğrencilerinin yaratici-
lik ön test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunmaktadir. 
Buna göre YAZID tekniği, deney grubu öğrencilerinin yaraticiliklari üze-
rinde olumlu etkiye sahiptir. YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu 
öğrencilerinin yaraticiliğin alt boyutlari akicilik, esneklik, orijinallik, ay-
rintililik ön test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulun-
maktadir. 

4. Yabanci Dil (İngilizce) dersi öğretim programina dayali öğretimin 
yapildiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin yaraticilik ön test ve son 
test puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunmamaktadir. Kontrol grubu 
yaraticilik son test puanlarinin, ön test puanlarindan daha yüksek olmasina 
rağmen bu farkliliğin anlamli düzeyde olmadiği sonucuna ulaşilmiştir. Ya-
banci Dil (İngilizce) dersi öğretim programina dayali öğretimin yapildiği 
kontrol grubunda yer alan öğrencilerin yaraticiliğin alt boyutlari esneklik, 
orijinallik, ayrintililik bakimindan son test sonuçlarinin ön testlere göre 
daha yüksek olduğu görülmektedir ancak ön test ve son test puanlari ara-
sindaki farklilik anlamli bulunmamaktadir. Kontrol grubu akicilik ön test 
ve son test puanlari arasindaki farkliliğin anlamli olduğu belirlenmiştir. Bu 
veriler doğrultusunda Yabanci Dil (İngilizce) dersi öğretim programina da-
yali yapilan uygulamalarin yaraticiliğin alt boyutlari esneklik, orijinallik, 
ayrintililik bakimindan kontrol grubu öğrencileri üzerinde etkide bulun-
madiği, ancak akicilik alt boyutu bakimindan olumlu etkiye sahip olduğu 
sonucuna ulaşilmiştir.

5. YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu ile Yabanci Dil (İngiliz-
ce) dersi programina dayali öğretimin yapildiği kontrol grubunda yer alan 
öğrencilerin tutum düzeyleri son test erişi puanlari arasinda anlamli bir 
farklilik bulunmaktadir. Deney grubu tutum son test erişi puanlari, kontrol 
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grubu tutum son test erişi puanlarina göre daha fazladir. Aritmetik ortala-
malara bakildiğinda farkliliğin deney grubunun lehine olduğu sonucuna 
ulaşilmiştir. YAZID tekniğinin uygulandiği deney grubu öğrencilerinin 
tutum düzeyleri ön test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik 
bulunmaktadir. Deney grubu, tutum son test puan ortalamalari, deney gru-
bu tutum ön test puan ortalamalarindan daha yüksektir. YAZID tekniğinin 
deney grubu öğrencilerinin İngilizce dersi tutum düzeyleri üzerindeki etki-
sinin olumlu olduğu sonucuna varilmaktadir. Yabanci Dil (İngilizce) dersi 
öğretim programina dayali öğretimin yapildiği kontrol grubu öğrencilerinin 
tutum düzeyleri ön test ve son test puanlari arasinda da anlamli bir farkli-
lik bulunmaktadir. Kontrol grubu tutum düzeyi son test puan ortalamalari, 
kontrol grubu tutum düzeyi son test puan ortalamalarindan daha yüksektir. 
Yabanci Dil (İngilizce) dersi öğretim programinda önerilen uygulamalarin 
da, kontrol grubu öğrencilerinin İngilizce dersine yönelik tutum düzeyle-
ri üzerindeki etkisinin olumlu yönde olduğu sonucuna ulaşilmiştir. ABT 
kullanilarak elde edilen sonuçlara göre; YAZID tekniğinin yabanci dil 
(İngilizce) dersinde kullaniminin öğrencilerin akademik başari düzeyleri 
üzerindeki etkisi anlamli düzeyde farklilik göstermemektedir. Ancak hem 
YAZID tekniğinin, hem de yabanci dil (İngilizce) öğretim programinda 
önerilen ve hali hazirda uygulanan yöntem ve tekniklerin akademik başari 
üzerinde olumlu etkiye sahip olduğu görülmektedir. 

Araştirma sonuçlarina göre şu öneriler ileri sürülmektedir:

1. Ülkemizde eğitim programlarinin temel hedefleri arasinda üst düşey 
düşünme becerilerinin geliştirilmesinden bahsedilmektedir. Bu bağlamda, 
YAZID gibi yaraticilik becerileri üzerinde olumlu etkileri olan tekniklerin 
eğitim programlarinda daha fazla yer almasi gerekmektedir. 

2. YAZID tekniğinin, sanatsal etkinleri içeren derslerde kullanimi ile 
yaratici ürünler geliştirilmesi hususunda katki sağlayacaği düşünülmekte-
dir.

4. YAZID tekniğinin doğru ve etkili kullanimi için, öğretmen adaylari-
na ya da hizmet içi eğitimler sirasinda öğretmenlere yönelik bilgilendirme 
ve örnek uygulamalar yapilmasi önerilmektedir. 
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TÜRKİYE VE OECD ÜLKELERİNİN EĞİTİM 
HARCAMALARI ÜZERİNE KARŞILAŞTIRMALI BİR 

ÇALIŞMA

Abdulkadir IŞIK1 , E.Seda KOÇ2

GİRİŞ

Toplumsal bir olgu olan eğitim kavramina ilişkin alanyazinda pek çok 
farkli tanim yer almakla birlikte, eğitimi özetle bireylerde kalici izli davra-
niş değişikliği meydana getirme süreçleri olarak ifade etmek mümkündür. 
Formal ve informal şekilde gerçekleştirilebilen söz konusu süreçler ara-
ciliğiyla girdisi insan gücü olan bu mekanizmanin toplumsal beklentilere 
en uygun olan davraniş örüntüleriyle tamamlanmasi beklenmektedir. Buna 
göre eğitim süreçleri sonrasinda bireylerin ait olduklari topluma en hizli 
ve kolay şekilde uyum sağlamalarinin yanisira o topluma en fazla katkiyi 
sağlayabilecekleri davranişlari kazanmalari hedeflenmektedir. 

Günümüzde eğitimin ülkeler için sunduğu ifade edilmiş olan toplumsal 
desteğin yanisira ekonomik, politik ve sosyo-kültürel yönden sağlamiş ol-
duğu katkilari da yadsinamaz düzeydedir. Bu nedenden ötürü yürütülmek-
te olan eğitim uygulamalari ile beraberinde benimsenen eğitim politikalari 
ülkelerin gelişimleri için doğrudan belirleyici olan faktörler arasinda yer 
almaktadir. Söz konusu bu durum eğitime yapilmakta olan harcamalarin 
her geçen gün önem kazanmasina ve artmasina sebep olmaktadir. 

Eğitim harcamalari gerek dünyanin pek çok ülkesinde gerekse Türki-
ye’de kamusal harcamalar arasinda en büyük paya sahip olan harcamalar 
arasinda yer almaktadir. Yari kamusal olarak nitelendirilen bu harcamala-
rin büyük bir çoğunluğu ülkemizde halen devlet tarafindan yürütülmekte; 
diğer bir ifade ile devlet halen eğitim alanindaki temel finansör olarak gö-
revini devam ettirmektedir. Bu durum özellikle ülkemiz gibi gelişmekte 
olan ülkeler için bir zorunluluk olarak karşimiza çikmaktadir çünkü yari 
kamusal hizmetlerin bütünüyle piyasaya birakilmasi yeterli alim gücüne 
sahip olmayan vatandaşlarin bu mal ve hizmetlerden yararlanamamasina 
sebep olmaktadir (Işik, 2015).  Diğer bir ifade ile eğitim harcamalarinin 
özellikle belirli gelir düzeyine sahip ülkelerde kamu tarafindan yeterli ve 
sürekli bir şekilde sunulabilmesi bireylerin temel evrensel haklarindan biri 
olan eğitim öğretim hakkindan yoksun kalmalarini engellemektedir. 
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Eğitim harcamalari oldukça geniş bir kapsama sahiptir. Şöyle ki bir ül-
kede yer alan eğitim kuruluşlari, öğrenciler ve aileleri, özel kuruluşlar ve 
işletmeler, gönüllü kişi ve kuruluşlar ile yabanci ülkelerden, kuruluşlardan 
ve uluslararasi örgütlerden sağlanan krediler ve bağişlardan biri ya da bir-
kaçi (Karakütük, 2006) eğitim harcamalarinda yer alan kalemler arasinda 
yer alabilmektedir. Ülkemizde yapilan eğitim harcamalari göz önüne alin-
diğinda, eğitim finansmani için ayrilan kaynaklari şu şekilde siralamamiz 
mümkündür;

1. Devletin bütçe gelirinin belli bir orani,

2. İl özel idare bütçeleri yillik gelirlerinin belli bir orani,

3. Belediye gelirlerinin belli bir orani,

4. Yillik köy bütçeleri gelirlerinin belli bir orani,

5. Eğitim sistemine doğrudan kaynak sağlamak için toplanan vergiler,

6. Eğitim alanlarin ödeyeceği katki paylari ve harçlar,

7. Mesleki eğitimde işverenlerin sağladiği fonlar,

8. Okul düzeyinde yaratilan diğer parasal kaynaklar,

9. Diğer gelirler (Tural, 2002). 

Görüldüğü gibi gerek kamusal gerekse özel kaynaklar bazinda eğitim 
harcamalarinda yer alabilen çok çeşitli ve farkli kalemler bulunmaktadir. 
Buna karşin ülkemizde oldukça merkeziyetçi bir yaklaşim çerçevesinde 
yürütülen eğitim harcamalarinin önemli bir çoğunluğunun devlet bütçe 
gelirinden elde edilen ve yillara göre değişiklik gösteren kaynaklar ara-
ciliğiyla yürütüldüğünü söylemek doğru olacaktir. Bu oran her ülke için 
farklilik göstermekle birlikte OECD ülkeleri arasinda en yüksek merkezi 
finansman oraninin ülkemize ait olduğunu belirtmek gerekmektedir. Buna 
göre 2014 yili için %92 gibi bir orandan bahsetmek doğru olacaktir. 

Eğitime ayrilan kaynaklar ile büyüme ve gelişme arasindaki çift yönlü 
ilişki bütün ülkelerce biliniyor olmasina rağmen eğitime harcamalari gerek 
farkli arasinda gerekse ayni ülke içerisinde farkli zamanlarda birtakim de-
ğişkenlerden ötürü önemli farkliliklar gösterebilmektedir. Örneğin Dünya 
Bankasi’na ait veriler (World Bank Data,2019) incelendiğinde 2010 yili 
için %6,3 olan eğitim harcamalari/GSYİH oraninin Türkiye için 1995, 
2000 ve 2006 yillarinda sirasi ile %2,3; %2,6 ve %2,9 olduğu görülmekte-
dir. Ayni oranlarin Danimarka için ise %7,6; % 8,3 ve %8,0 olarak kayde-
dildiği dikkati çekmektedir. Buna göre ülkemizde eğitim harcamalari için 
ayrilmiş olan bütçe giderek artmiş olsa da gerek OECD ortalamasi gerekse 
diğer bir ölçüt olarak kabul edilebilecek Danimarka örneği göz önüne alin-



• 49 Abdulkadir IŞIK , E. Seda KOÇ

diğinda eğitim harcamalarinin beklenilen ve istenilen düzeyinin oldukça 
altinda olduğunu söylemek doğru olacaktir. Şüphesiz ülkelerin eğitim için 
ayirmiş olduğu bu kaynaklarin belirlenmesinde etkili olan birtakim fak-
törler yer almaktadir. Söz konusu faktörler şu şekilde siralanabilmektedir;

1. Ülkenin genel ekonomik düzeyi, 

2. Kişi başina düşen ulusal gelir, 

3. Siyasal iktidarlarin izlediği politika, 

4. Halkin eğitim istemi ve eğitime gösterdiği ilgi, 

5. Öğrenci sayisi, 

6. Öğrenim çağinda bulunan nüfusun okullaşma orani, 

7. Okullarda okutulan ders sayisinin artmasi, 

8. Eğitim personeli sayisinin fazlaca arttirilmasi, 

9. Araştirma çalişmalarinin hizla artmasi, 

10. Öğretimin teknik hale gelmesi (Adem,1997). 

Listede yer alan maddeler incelendiğinde ülkelerin eğitim harcamala-
ri üzerinde belirleyici olan faktörlerin çeşitlilik gösterdiği görülmektedir. 
Özellikle Türkiye gibi genç nüfus potansiyelinin yanisira dünya ortalama-
sinin üzerinde yer alan nüfus artiş hizina sahip ülkeler düşünüldüğünde bu 
faktörlere bağli olarak eğitime ayrilan kaynak sikintisinin neden giderek 
kronikleşmek zorunda kaldiği bir kez daha anlaşilabilmektedir.  Eğitim fi-
nansmani alaninda yaşanilan kaynak sorunu çoğu ülke için ortak olmakla 
birlikte giderek artan eğitim ihtiyaçlarinin kit kaynaklar araciliğiyla kar-
şilanmak zorunda kalinmasi, gerek eğitim hizmetleri arasinda öncelik so-
rununu ortaya çikarmakta gerekse ülkelerin eğitim için ayrilmiş olan söz 
konusu bütçelerinin sinirlandirilmasina sebep olmaktadir.  Dolayisiyla 
Türkiye dahil pek çok ülkede eğitim hizmetlerinin sunulmasinda alternatif 
bir çözüm olan özel kesim kesimin payi ve önemi giderek arttirmaktadir.

Eğitim harcamalarina ilişkin alanyazinda yer alan çalişmalar incelendi-
ğinde farkli ülkelere ait çeşitli değişkenlerin incelendiği pek çok çalişma-
nin yer aldiği görülmektedir. Kurban (2018), 2017 yilina ait OECD veri-
lerine göre yürütmüş olduğu çalişmasinda eğitim harcamalari konusunda 
karşilaştirmali bir analiz yaparak Türkiye’de eğitimin finanse edilmesi ko-
nusunda bazi iyileştirmeler olmakla birlikte hala OECD ülkeleri içerisinde 
ortalamanin oldukça gerisinde olduğunu ifade etmiştir. Konan ve arkadaş-
lari (2018) çalişmalarinda PISA 2015’te en başarili 10 ülke ile Türkiye’nin 
eğitim harcamalarini karşilaştirmişlar ve buna göre söz konusu ülkelerin 
eğitim harcamalari ile başarilari arasinda doğrudan bir ilişki olduğunu 
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saptamişlardir. Tüleykan ve Parlak (2018) ise 2006-2018 yillari arasinda 
Türkiye’de yapilan eğitim harcamalarini OECD ülkeleri ile karşilaştirmiş; 
buna göre Türkiye’de yapilan harcamalarin ve eğitime ayrilan payin yeterli 
olmadiği sonucuna ulaşmişlardir. 

Toprak ve arkadaşlari (2016) Türkiye’de 1980 sonrasinda yapilmiş olan 
eğitim harcamalarinin düzeyini sorgulayarak diğer bazi ülkelerle karşilaş-
tirmişlardir. Buna göre çalişmalarinda Türkiye’de eğitim için yapilan ka-
musal harcamalarin OECD ortalamasinin 3,4 kat altinda olduğu ancak özel 
harcamalarda ortalamanin 2 kat üzerinde olduğu sonucuna ulaşmişlardir. 
Çelebi ve Gökmen (2014) Türkiye ve diğer OECD ülkelerinin eğitim harca-
malari ile vergi gelirlerini karşilaştirmali olarak analiz etmeye çalişmişlar, 
elde edilen bulgulara göre kamusal harcamalardaki yetersizlikler nedeniyle 
Türkiye’deki bir ailenin çocuklarinin eğitimi için OECD ortalamasinin 2 
kat üzerinde bir harcama yapmak zorunda olduğunu belirlemişlerdir. 

Egeli ve Hayrullaoğlu (2014) Türkiye’deki eğitim harcamalarinin ye-
terliliğini diğer OECD üyesi ülkelerle karşilaştirarak belirlemeye çaliş-
mişlardir. Buna göre Türkiye’de son on yil içinde eğitim harcamalarina 
ayrilmiş olan miktarin GSYİH ve merkezi yönetim bütçesi içindeki pa-
yinin sürekli bir artiş eğiliminde olmakla birlikte, OECD ülkeleri ile ki-
yaslandiğinda bu oranin yine de düşük kaldiğini belirlemişlerdir. Ayrangöl 
ve Tekdere (2014) Türkiye ve OECD ülkelerinde yapilan toplam eğitim 
harcamalarini ele alarak, öğrenci başina eğitim harcamalarini yillar itiba-
riyle karşilaştirmiş, eğitim harcamalarinda kamu-özel fon dağilimini ince-
lemiştir. Çalişmalarinda elde edilen sonuçlar doğrultusunda Türkiye’nin 
GSYH’den eğitime ayrilan payda OECD ve AB21 ortalamasinin altinda 
kaldiği ancak, kamu/özel fon dağiliminda ise benzer eğilime sahip olduğu-
nu belirlemişlerdir. 

Arabaci (2011) Türkiye ve OECD ülkelerinde eğitim harcamalarini 
incelemiş olduğu çalişmasinda öğrenci başina yapilan eğitim harcamalari 
açisindan Türkiye’nin OECD ülkeleri arasinda en son sirada yer aldiğini 
tespit etmiştir. Altundemir (2008) Türkiye ve OECD ülkelerindeki eğitim 
harcamalarini karşilaştirmali olarak incelemek dişinda bu harcamalarin yil-
lara göre değişimini de yapabilmek için 1995, 2000 ve 2004 yilina ait ve-
rileri analiz etmişlerdir. Buna göre ülkemizde eğitime ayrilan kaynaklarin 
yetersiz olmakla birlikte 1995 yilina göre eğitim harcamalarinda en fazla 
artiş sağlayan ülkeler arasinda ilk siralarda yer aldiği sonucuna ulaşmiştir. 
Ergen (2004) çalişmasinda 1983-2002 arasinda Türkiye’de yapilan eğitim 
harcamalarini inceleyerek birtakim uluslararasi karşilaştirmalar yapmiştir. 
Araştirmasinda Türkiye’de yapilan eğitim harcamalarinin yapisal olarak 
fazla değişiklik göstermediği ve bunun bütçe süreci ile zorunlu harcamala-
rin belirleyiciliğinden kaynaklandiği sonucuna ulaşmiştir. 
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Görüldüğü gibi alanyazinda Türkiye’de yapilan eğitim harcamalarinin 
analiz edilebilmesinin yanisira bu harcamalarin uluslararasi ölçütler çer-
çevesinde incelenerek değerlendirilebilmesi amaciyla yapilmiş olan  pek 
çok farkli çalişma yer almaktadir. OECD ülkelerinin tamami ya da seçilen 
bazilari ile karşilaştirmalarin yapilmiş olduğu çalişmalarda, araştirmacilar-
ca belirlenmiş olan ölçütlerin yanisira eğitim harcamalarina ilişkin zaman 
araliklarinin da çeşitlilik gösterdiği dikkati çekmektedir. 

Bu çalişmada Türkiye ve OECD ülkelerinde yapilmiş olan eğitim har-
camalarinin bütüncül ve yenilikçi bir bakiş açisiyla ele alinarak, Türki-
ye’de yapilan eğitim harcamalarinin son 15 yildaki seyrinin incelenmesi 
hedeflenmiştir.  Belirlenen amaç doğrultusunda çalişmada 2000 yilindan 
itibaren OECD tarafindan sunulmuş olan veriler beşer yillik dönemler ha-
linde incelenmiş, söz konusu inceleme yapilirken farkli sosyal, kültürel, 
ekonomik ve coğrafi özelliklere sahip olan 20 OECD ülkesine ait veriler 
ele alinmiştir. Söz konusu veriler incelenirken şu sorulara yanit aranmaya 
çalişilmiştir;

Çalişmada kapmasinda yer alan ülkelerce, 

1. her bir öğrenci için yapilan yillik harcama miktarlari nedir?

2. öğrenci başina yapilan harcamalarin GSYH’lerine yüzdesi nedir?

3. eğitim kurumlarina yapilan harcamalarin GSMH’lerine yüzdesi ne-
dir?

4. eğitim kurumlarina yapilan kamusal ve özel harcamalarin GS-
MH’lerine yüzdesi nedir?

5. eğitime yapilan harcamalarin toplam kamusal harcamalara yüzdesi 
nedir?

6. eğitime yapilan cari harcamalarin hizmet kategorisine göre dağili-
mi nasildir?

Araştirma sorularinda görüldüğü gibi Türkiye ve diğer OECD ülkelerin-
de gerçekleştirilen eğitim harcamalari farkli değişkenler açisindan incelen-
meye çalişilmiştir. Ülkelerin eğitim harcamalarina ilişkin verilerin sunulma-
sinin dişinda Türkiye’de yapilan eğitim harcamalarinin OECD ülkeleri ile 
karşilaştirilmasinin gerek Türkiye’nin mevcut eğitim finansmani durumu-
nun açikça ortaya konulabilmesi gerekse eğitim harcamalari ile akademik 
başari arasindaki ilişki düzeyinin belirlenebilmesi adina fayda sağlayacaği 
düşünülmüştür. Çalişmada elde edilen bulgular işiğinda eğitim faaliyetle-
rinin finansmani ile eğitim hizmetlerinin niteliğinin arttirilmasina yönelik 
birtakim öneriler sunulmuştur. 
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Yöntem

Araştırmanın Modeli 
Nitel araştirma türünde olan bu araştirma tarama modeline göre yürütül-

müştür. Tarama modeli, geçmişte ya da o anda var olan bir durumu var 
olduğu şekliyle betimlemeyen, tanimlamayi amaçlayan araştirma yakla-
şimidir. Araştirmaya konu olan her neyse onlari değiştirme ve etkileme 
çabasi yoktur bu modelde. Bilinmek istenen şey meydandadir ve amaç o 
şeyi doğru bir şekilde gözlemleyip belirleyebilmektir. Asil amaç değiştir-
meye kalkmadan gözlemektir. (Karasar,2014).  Tarama modelinde bilimin 
gözleme kaydetme, olaylar arasindaki ilişkileri tespit etme, kontrol edilen 
değişmez ilişkiler üzerinde genellemelere varma vardir. Yani bilimin tasvir 
fonksiyonu ön plandadir. Tarama modelinde olaylari olduğu gibi kaydetme 
siniflama en başta olan özelliktir. Ancak yorum ve değerlendirme yapmak 
zorunludur (Yildirim ve Şimşek, 2005). Bu çalişmada da örneklemde yer 
alan ülkelere ait eğitim harcamalari incelenerek sonuçlar araştirmacilar 
tarafindan yorumlanmiş; söz konusu harcamalar araştirmacilar tarafindan 
belirlenmiş olan göstergeler çerçevesinde detayli bir şekilde değerlendiril-
meye çalişilmiştir. 

Evren ve Örneklem
Bir araştirma için evren ( population, universe) sorulari cevaplamak için 

ihtiyaç duyulan verilerin elde edildiği canli ya da cansiz varliklardan oluşan 
büyük gruptur. Evren bir başka şekilde araştirmada toplanacak verilerin an-
alizi ile elde edilecek sonuçlarin geçerli olacaği, yorumlanacaği grup olarak 
tanimlanabilir. Örneklem ise (sample) özellikleri hakkinda bilgi toplamak 
için çalişilan evrenden seçilen onun sinirli bir parçasi, örnekleme ise ev-
renin özelliklerini belirlemek, tahmin etmek amaciyla onu temsile edecek 
uygun örnekleri seçmeye yönelik süreci ve bu süreçte gerçekleştirilen tüm 
işlemleri tanimlar (Büyüköztürk vd., 2008). Bu çalişmanin evrenini OECD 
üyesi 36 ülke oluşturmaktadir. Çalişmanin örnekleminde ise farkli demog-
rafik özelliklere sahip 19 OECD ülkesi ile Türkiye yer almaktadir. 

Verilerin Kaynağı ve Analizi 
Çalişmada incelenen verilerin tamamina OECD tarafindan yillik olarak 

yayinlanan “Education at a Glance” adli raporlar araciliğiyla ulaşilmiştir. 
Ülkeler arasi karşilaştirma yapilmasinin yanisira bu ülkelerin eğitim finans-
mani açisindan göstermiş olduklari değişimin de belirlenebilmesi amaciyla 
2000 yilindan itibaren son 15 yila ait veriler beşer yillik dönemler halinde 
bir arada sunulmuştur. 
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Verilerin analizinde doküman incelemesi yönteminden yararlanilmiş-
tir. Doküman incelemesi, mevcut kayit ya da belgelerin, veri kaynaği ola-
rak sistemli incelenmesi olarak ifade edilmektedir. Başarili bir doküman 
incelemesinin temel şarti, konuya ilişkin belgelerin bulunmasi, incelen-
mesi ve belli durum ya da görüşleri ortaya çikartacak bir senteze vari-
labilmesi için gerekli düzenlemelerin yapilabilmesidir (Karasar, 2014). 
Doküman incelemesi sürecinde, araştirmaci genel (gazete, toplanti tuta-
naklari, resmi raporlar vb.) veya özel (kişisel günlük, mektup, elektronik 
posta) nitel dokümanlar toplanir (Creswell, 2009). Bu çalişmada OECD 
raporlarinda yer alan veriler araştirma sorulari kapsaminda sistematik 
bir şekilde incelenmiştir. Türkiye’ye ait verilerin çoğunda eksiklikler yer 
aldiği belirlenmiş olsa da, veriler arasinda oluşabilecek farkliliklar göz 
önüne alinarak bu verilerin diğer uluslararasi ya da yerel kaynaklarla ta-
mamlanmasi yoluna gidilmemiş; mevcut veriler üzerinde değerlendirme-
ler yapilmaya çalişilmiştir. 

Bulgular
Çalişmada ilk olarak araştirma kapsaminda yer alan ülkelerce her bir 

öğrenci için yapilmiş olan yillik harcamalar incelenmiştir. Buna göre ilgili 
sonuçlar tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1. Ülkelerce her bir öğrenci için yapılan yıllık harcama miktarları (Amerikan 
Doları bazında)*

*Kaynak: Education at a Glance, OECD (2003,2008,2014,2018)
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Tablo 1 incelendiğinde çalişmada yer alan ülkelerin tamaminda öğrenci 
başina yapilmiş olan yillik harcamalarin artiş gösterdiği, söz konusu artişin 
2000-2015 yillari araliği için OECD ortalamasini yaklaşik iki katina çikar-
miş olduğu görülmektedir. Tablodaki veriler ülke bazinda ele alindiğin-
da Norveç ve İzlanda’nin temel eğitim; İrlanda ve Kore’nin orta öğretim; 
İngiltere ve Hollanda’nin ise tüm eğitim kademeleri için yapmiş olduğu 
harcamalardaki artişin görece daha fazla ve dikkati çeken düzeyde oldu-
ğu gözlenmektedir. Tabloda dikkati çeken bir diğer bulgu öğrenci başina 
yapilan harcama miktari OECD ortalamasinin altinda olmasina rağmen 
harcama miktarindaki artişin OECD ortalamasindaki artiş hizina paralel 
olduğu ülkelerdir. Buna göre Çek Cumhuriyeti, Macaristan, Meksika ve 
Slovakya gibi söz konusu duruma örnek ülkelerce yapilan eğitim harcama-
larinin OECD ortalamasina göre yetersiz olduğu ancak her bir ülke tarafin-
dan öğrenci başina yapilan harcamanin anlamli düzeyde arttirilmiş olduğu 
görülmektedir. Tabloda Türkiye’ye ait veriler incelendiğinde benzer bir 
şekilde öğrenci başina yapilan harcamalarin OECD ortalamasinin altinda 
yer aldiği ancak söz konusu harcamalarin arttirilmasi yönünde bir çabanin 
olduğu gözlenmektedir. Her ne kadar nihai olarak ulaşilmiş olan rakamlar 
yeterli ve tatmin edici düzeyde olmasa da, eğitim seviyelerinin tamami için 
2000 ve 2015 yillari arasinda yapilmiş olan toplam harcamanin yaklaşik 
olarak dört kati arttirilmiş olmasinin söz konusu çabayi destekler bir bulgu 
olduğu söylenebilir.  

Çalişmada ülkelerce öğrenci başina yapilan eğitim harcamalarinin bu 
ülkelerin ödeme güçleri olan ilişkisini belirleyebilmek için söz konusu 
harcamalarin GSMH’ye göre de ele alinmasina ihtiyaç duyulmuştur. Buna 
göre ilgili veriler tablo 2’de yer almaktadir. 

 



• 55 Abdulkadir IŞIK , E. Seda KOÇ

Tablo 2. Ülkelerce öğrenci başına yapılan harcamaların GSYH’lerine yüzdesi* 

Ülke Temel Eğitim Orta Öğretim Toplam (Temel Eğitim-
Yükseköğretim)
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20
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Avusturalya 19 18 23 20 27 25 25 26 27 25 27 27
Belçika 16 21 23 22 26 24 29 29 25 25 29 28
Çek Cumhuriyeti 13 14 16 16 23 24 26 25 22 22 24 24
Finlandiya 17 18 21 22 24 24 25 25 24 25 28 28
Fransa 18 18 19 18 30 30 32 29 27 27 30 27
Almanya 16 16 M 18 26 25 M 25 26 26 M 25
Yunanistan 21 20 M 22 24 33 M 26 22 22 M 21
Macaristan 18 26 23 19 20 22 22 22 24 26 26 24
İzlanda 21 26 27 24 23 24 22 23 23 25 24 24
İrlanda 12 15 20 12 16 20 28 15 18 19 26 14
İtalya 24 25 26 23 29 28 27 25 28 27 27 26
Japonya 21 22 24 22 24 26 28 27 26 28 30 30
Kore 21 22 23 31 27 31 28 35 28 29 28 32
Meksika 14 17 15 16 18 19 17 17 18 21 20 20
Hollanda 16 18 19 17 22 22 28 26 22 23 27 26
Norveç 18 19 27 25 23 23 31 30 23 23 31 30
Slovakya 12 18 25 23 17 17 21 23 18 20 23 29
Türkiye M M 12 17 M M 16 14 17 M M 19
İngiltere 16 20 27 28 24 23 30 25 21 25 31 32
ABD 20 22 24 21 26 25 27 24 30 31 33 29
OECD 
Ortalaması 19 21 23 22 25 26 26 26 25 26 28 26

*Kaynak: Education at a Glance, OECD (2003,2008,2014,2018)

Tablo 2’de görüldüğü gibi çalişmada incelenen ülkelerin tamamina ya-
kininda öğrenci başina yapilan harcamalara paralel bir şekilde bu harca-
malarin GSMH’ye yüzdesi de artiş göstermiştir.  Bununla birlikte Kore ve 
Japonya’da son 15 yillik dönemde farkli kademelerde yapilan harcama-
larin tamaminin OECD ortalamasinin belirgin düzeyde üzerinde olduğu 
ve bu ülkelerce yapilan eğitim harcamalarinin GSMH’ye oraninin da ayni 
şekilde artmiş olduğu gözlenmektedir. Tabloda dikkati çeken bir diğer veri 
İrlanda’ya aittir. İrlanda’da öğrenci başina ayrilmiş olan bütçe yaklaşik 
olarak 2,5 katina çikarilmiş olmasina rağmen (Tablo1) bu rakamin GS-
MH’ye göre 2010-2015 yillari arasinda anlamli düzeyde azalmiş olduğu 
görülmektedir. Türkiye’ye ait veriler incelendiğinde ise her ne kadar bir 
önceki dönemlere göre iyileşme gözlense de söz konusu rakamlarin tama-
minin ortalamanin oldukça altinda seyrettiği, öğrenci başina yillik harcama 
ile GSMH miktari en düşük ülke olan Meksika’nin da altinda yer alarak 
son 15 yillik dönem geneli için çalişmada yer alan ülkeler içerisinde son 
sirada olduğu dikkati çekmektedir. 



56 • Eğitim Bilimleri Alanında Yeni Ufuklar

Çalişmada öğrenci başina yapilan eğitim harcamalari dişinda eğitim 
kurumlarina yapilan harcamalar da ele alinarak benzer şekilde bu harca-
malarin ülkelerin GSMH’lerine yüzdesi üzerinde durulmaya çalişilmiştir. 
İlgili veriler tablo 3’te yer almaktadir. 

Tablo 3. Ülkelerce eğitim kurumlarına yapılan harcamaların GSMH’lerine yüzdesi*

Ülke Temel Eğitim-Orta Öğretim Toplam (Bütün Eğitim 
Kademeleri) 

2000 2005 2010 2015 2000 2005 2010 2015
Avusturalya 3,6 3,7 4,3 3,9 5,2 5,3 6,1 6,0
Belçika 4,1 4,1 4,4 4,3 6,1 6,0 6,6 5,7
Çek Cumhuriyeti 2,7 2,9 2,8 2,6 4,0 4,5 4,7 3,8
Finlandiya 3,6 3,9 4,1 4,0 5,6 6,0 6,5 5,7
Fransa 4,3 4,0 4,1 3,7 6,4 6,0 6,3 5,2
Almanya 3,3 3,2 M 3,0 4,9 5 M 4,2
Yunanistan 2,7 2,8 M 2,9 3,6 4,3 M 3,8
Macaristan 2,8 3,3 2,8 2,9 4,4 5,1 4,6 3,8
İzlanda 4,8 5,4 4,9 4,5 7,1 8,0 7,7 5,8
İrlanda 2,9 3,4 4,8 2,7 4,4 4,5 6,4 3,5
İtalya 3,1 3,1 3,2 3,0 4,5 4,4 4,7 3,9
Japonya 3,0 2,9 3,0 2,7 5,0 4,9 5,1 4,1
Kore 3,5 4,1 4,2 4,0 6,1 6,7 7,6 5,8
Meksika 3,5 4,0 4,0 3,9 5,0 5,9 6,2 5,3
Hollanda 3,4 3,8 4,1 3,6 5,1 5,8 6,3 5,4
Norveç 5,0 5,1 5,1 4,6 6,8 7,5 7,6 6,4
Slovakya 2,7 2,9 3,1 2,9 4,1 4,4 4,6 4,4
Türkiye 1,8 M 2,5 3,1 2,5 M M 4,8
İngiltere 3,6 4,4 4,8 4,4 4,9 5,9 6,5 6,2
ABD 3,7 3,8 4 3,5 6,2 6,6 7,3 6,1
OECD Ortalaması 3,6 3,8 3,9 3,5 5,4 5,8 6,3 5,0

*Kaynak: Education at a Glance, OECD (2003,2008,2014,2018)

Tablo 3 incelendiğinde Norveç ve İzlanda’da gerek zorunlu eğitim 
süresince gerekse okul öncesinden yükseköğretime kadar bütün eğitim 
kademeleri için yapilmiş olan eğitim harcamalarinin tamaminin OECD 
ortalamasinin üzerinde yer aldiği dikkati çekmektedir. Benzer şekilde Bel-
çika, Finlandiya, Kore, İngiltere ve ABD 15 yillik dönem süresince eği-
tim harcamalarinda her zaman ortalamanin üzerinde kalabilmeyi başarmiş 
olan diğer ülkelerdir. Tabloda dikkati çeken bir diğer bulgu Meksika’ya ait 
verilerde ortaya çikmaktadir. Meksika her ne kadar öğrenci başina yapil-
miş olunan harcamalar siralamasinda (Tablo1) incelenen ülkeler arasinda 
sonuncu olsa da 2005 ve 2015 yillarinda toplam eğitim harcamalarinda 
OECD ortalamasinin üzerinde yer aldiği görülmektedir. Türkiye’ye ait ve-
riler incelendiğinde ise ne yazik ki genel itibariyle OECD ortalamasinin 
altinda rakamlar göze çarpmaktadir. Özelikle 2000 yilina ait veriler ele 
alindiğinda ortalamanin yarisina denk gelen eğitim harcamalari ile sira-
lamada sonuncu olan ülke olduğu, 2015 yilina gelindiğinde ise istenilen 
düzeye ulaşilamamiş olmasina rağmen yaklaşik iki katina çikarilmiş olan 
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eğitim harcamalari sayesinde OECD ortalamasina yakin bir seviyeye ge-
lindiği görülmektedir. Buna göre Türkiye’de son 15 yilda yapilmakta olan 
eğitim harcamalari yeterli düzeyde olmasa da giderek artma eğiliminde 
olduğu söylenebilir. 

Çalişmada ele alinan bir diğer gösterge ile katilimci ülkelerde yapi-
lan toplam eğitim harcamalari fon kaynaklarina (kamu harcamalari/özel 
harcamalar) göre ayrilarak bu harcamalarin dağilimlari ve ülkelerin GS-
MH’lerine göre yüzdeleri belirlenmek istenmiştir. Söz konusu göstergeye 
ilişkin veriler tablo 4’te sunulmaktadir. 

Tablo 4. Ülkelerce eğitim kurumlarına yapılan kamusal ve özel harcamaların 
GSMH’lerine yüzdesi*

Ülke Kamusal Harcamalar Özel Harcamalar
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Avusturalya 4,6 3,4 4,6 4,0 1,4 0,7 1,5 2,0
Belçika 5,1 3,9 6,4 5,4 0,4 0,2 0,2 0,3
Çek Cumhuriyeti 4,2 2,7 4,1 3,2 0,5 0,3 0,6 0,5
Finlandiya 5,5 3,8 6,4 5,6 0,1 0,1 0,1 0,1
Fransa 5,7 3,8 5,8 4,5 0,4 0,2 0,5 0,6
Almanya 4,3 2,8 M 3,6 1,0 0,6 M 0,6
Yunanistan 3,7 2,5 M 3,4 0,2 0,2 M 0,3
Macaristan 4,4 3,3 4,6 3,2 0,6 0,2 M 0,5
İzlanda 5,7 5,2 7,0 5,5 0,6 0,2 0,7 0,3
İrlanda 4,1 3,3 6,0 3,1 0,4 0,1 0,5 0,4
İtalya 4,5 3,2 4,3 3,3 0,4 0,1 0,4 0,5
Japonya 3,5 2,6 3,6 2,9 1,2 0,3 1,5 1,1
Kore 4,3 3,4 4,8 4,1 2,8 0,9 2,8 1,7
Meksika 4,7 3,7 5.1 4,2 0,8 0,7 1.1 1,1
Hollanda 4,3 3,3 5.4 4,3 0,4 0,1 0,9 1,0
Norveç 5,8 3,8 7,5 6,3 0,1 M M 0,1
Slovakya 4,0 2,5 4 3,8 0,2 0,4 0,6 0,6
Türkiye 3,4 M M 3,8 N M M 1,0
İngiltere 4,5 3,8 5,9 4,2 0,7 0,8 0,6 1,9
ABD 4,8 3,5 5,1 4,1 2,2 0,3 2,2 2,0
OECD Ortalaması 4,8 3,5 5,4 4,2 0,6 0,3 0,9 0,8

*Kaynak: Education at a Glance, OECD (2003,2008,2014,2018)

Tablo 4’te görüldüğü gibi ülkelerce yapilan eğitim harcamalarinin bü-
yük bir çoğunluğu kamusal harcamalar bünyesinde yapilmakta olup 2000-
2015 yillari arasinda bu harcamalar ait OECD ortalamasi 3,5-5,4 araliğin-
da değişmektedir. Ülkelere ait veriler incelendiğinde Belçika, Finlandiya 
ve İzlanda’da 15 yillik dönem süresince yapilan eğitim harcamalarinin or-
talamanin üzerinde seyrettiği görülmektedir. Tabloda bu harcamalar kay-
naklarina göre ayrilarak ülkelerde yapilan eğitim harcamalarina ait yükün 
ne kadarinin devlet bütçeleri tarafindan karşilandiği ve ne kadarinin özel 
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teşebbüsler, eğitim alan bireylerin kendileri ya da aileleri ile paylaşildiği 
belirlenmeye çalişilmiştir. Buna göre ilgili veriler göz önüne alindiğinda 
Kore başta olmak üzere Avusturalya, Japonya, ABD ve İngiltere’de eği-
time yapilan toplam harcamalar içerisinde özel harcamalarin önemli bir 
paya sahip olduğu dikkati çekmektedir. Türkiye’de yapilan harcamalar ele 
alindiğinda 2015 yili itibariyle kamusal harcamalarin OECD ortalamasi-
nin altinda olduğu buna karşin özel harcamalarin ortalamanin üzerinde 
yer aldiği görülmektedir. Dolayisiyla Türkiye’de kamu kaynakli yürütülen 
eğitim harcamalari henüz yeterli düzeye ulaşamamiş olduğu için eğitim 
paydaşlari tarafindan yüklenilen özel kaynakli harcamalarin genel har-
camalar içerisinde önemli bir paya ve destekleyici bir role sahip olduğu 
söylenebilir. Çalişmada, ülkelerin eğitime vermiş olduklari öncelik sira-
lamasinin daha net görülebilmesi için eğitime yapilmiş olan harcamalarin 
toplam kamu harcamalari içerisindeki yüzdesi de ele alinmiştir. Söz konu-
su göstergeye ilişkin rakamlar tablo 5’te sunulmaktadir. 

Tablo 5. Ülkelerce eğitime yapılan harcamaların toplam kamusal harcamalara yüzdesi*

Ülke Temel Eğitim-Orta Öğretim
Toplam
(Bütün Eğitim Kademeleri)

2000 2005 2010 2015 2000 2005 2010 2015
Avusturalya 10,6 M 11,5 9,3 13,9 M 15,2 16,1
Belçika 6,9 8,0 8,2 7,9 10,6 12,1 12,5 11,3
Çek Cumhuriyeti 6,6 6,5 6,1 6,0 9,7 9,7 9,7 8,0
Finlandiya 7,4 7,8 7,6 7,2 12,2 12,5 12,3 11,2
Fransa 8,0 7,1 6,8 6,2 11,4 10,6 10,4 8,8
Almanya 6,6 6,2 M 6,4 9,9 9,7 M 10,2
Yunanistan 6,3 M M 5,0 8,8 M M 6,3
Macaristan 8,8 6,9 5,9 5,6 14,1 10,9 9,8 7,3
İzlanda 11,3 12,3 9,4 10,4 14,6 18,0 14,7 14,8
İrlanda 9,3 10,7 7,4 9,8 13,5 14,0 9,7 13,0
İtalya 6,9 6,7 6,4 5,7 10,0 9,3 8,9 7,7
Japonya 7,9 7,0 6,7 6,3 10,5 9,5 8,9 8,5
Kore 13,6 11,8 11,2 11,1 17,6 15,3 16,2 15,2
Meksika 16,5 16,2 13,6 12,8 23,6 23,4 20,6 18,2
Hollanda 7,0 7,7 7,6 7,6 10,7 11,5 11,6 12,8
Norveç 9,4 M 9,4 8,3 16,2 M 15,2 12,8
Slovakya 9,8 12,9 7,1 6,0 14,7 19,5 10,6 9,7
Türkiye M M 6,5 7,6 M M M 12,8
İngiltere 8,3 8,6 9,4 9,3 11,8 11,9 12,0 14,7
ABD 10,9 9,4 8,6 8,4 15,5 13,7 12,7 13,1
OECD Ortalaması 8,9 9,0 8,6 8,1 13,0 13,2 13,0 12,0

*Kaynak: Education at a Glance, OECD (2003,2008,2014,2018)

Tablo 5’te görüldüğü gibi ülkeler tarafindan eğitim için yapilmiş olan 
toplam harcamalar ortalama olarak kamu harcamalarinin %13’üne denk 
gelmekte olup bu rakam zorunlu eğitim düzeyinde biraz daha düşük sey-
retmektedir. Söz konusu rakamlar ülke bazinda incelendiğinde İzlanda, 
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Kore ve ABD gibi ülkelerce yapilan eğitim harcamalarinin diğer ülkelere 
ve OECD ortalamalarina göre üst siralarda yer almasinin dişinda oldukça 
farkli bir sonuç da dikkati çekmektedir. Buna göre Meksika’ya ait veriler 
incelendiğinde kamusal harcamalardan en fazla payi eğitimin aldiği ülke 
olmasinin yanisira yapilan harcamalarin neredeyse tamaminda OECD 
ortalamasinin yaklaşik 1,5 kati bir bütçeye sahip olduğu görülmektedir. 
Türkiye’de gerçekleştirilen eğitim harcamalarinin kamu harcamalari için-
deki yeri incelendiğinde ise 2015 yili itibariyle zorunlu eğitim düzeyinde 
yapilmiş olan harcamalarin ortalamanin altinda kaldiği ancak eğitime ayri-
lan genel bütçenin OECD ortalamasinin 0,8 puan üzerinde çikmiş olduğu 
gözlenmektedir. Bu durumun son yillarda Türkiye’de eğitim için yürütülen 
bütçe iyileştirme çalişmalarinin olumlu bir çiktisi olduğu söylenebilir. 

Çalişmada son olarak ülkeler tarafindan yapilan cari eğitim harcamala-
rinin hizmetkategorisine dağilimi ele alinmiş olup, ilgili veriler tablo 6’da 
sunulmaktadir. Tablo 6. Ülkelerce eğitime yapılan cari harcamaların hizmet 
kategorisine göre dağılımı*

*Kaynak: Education at a Glance, OECD (2003,2008,2014,2018 
*Öğretmen maaşlari ve diğer personel maaşlari bir arada verilmiş olduğundan her iki sütuna da ayni 
rakam yazilmiştir. 

Tablo 6’da yer alan veriler incelendiğinde ülkelerce yapilan eğitim har-
camalarinin tamaminda öğretmen ve diğer personel maaşlari için ayrilan 
oranin harcamalarin çoğunluğunu oluşturduğu görülmektedir. Finlandiya 
ve İngiltere gibi eğitim harcamalarina ilişkin farkli göstergeler bazinda 
büyük çoğunlukla OECD ortalamasinin üzerinde yer alan ülkelerde, di-
ğer eğitim harcamalari (ulaşim, yemek, arge çalişmalari, okul binalarinin 
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bakimi vb.) için ayrilan bütçe de benzer şekilde ortalamanin üzerinde yer 
almaktadir. Beklendik olan bu duruma karşin Çek Cumhuriyeti, Macaris-
tan ve Slovakya gibi sinirli eğitim bütçelerine sahip ülkelerde söz konusu 
harcamalar için ayrilmiş olan bütçenin oldukça yüksek düzeyde olduğu, 
hatta Çek Cumhuriyeti’nin tabloda yer alan ülkeler arasinda ilk sirada yer 
aldiği dikkati çekmektedir. Yunanistan ile eğitime en fazla kamusal bütçeyi 
ayiran (tablo5) Meksika’nin bu harcamalarin en az yapildiği iki ülke oldu-
ğu gözlenmektedir.  Görece iyi sayilabilecek bir durumun geçerli olduğu 
Türkiye’de ise personel maaşlari dişinda kalan bu harcamalar için ayrilmiş 
olan bütçenin yeterli düzeye ulaşmamakla birlikte son 15 yil içerisinde 
yaklaşik üç katina çiktiği görülmektedir. 

TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER

Günümüzde eğitim bireylerin bilgi, beceri ve yetenek gelişimlerinin 
sağlanarak ülkelerin kalkinmalari için gerekli olan yüksek nitelikli insan 
gücünün oluşturulmasinda yararlanilan en önemli araç haline gelmiştir. 
Bu nedenden ötürü dünyanin pek çok yerinde eğitime ayrilan bütçeler in-
san sermayesine yapilan ve uzun dönemde geri dönüşü hem bireysel hem 
toplumsal olarak görülen yatirim harcamalari olarak görülmektedir. Bu 
çalişmada Türkiye ile OECD ülkelerinin bazilarina ait söz konusu eğitim 
harcamalarinin karşilaştirmali olarak incelenmesi amaçlanmiş olup bu ül-
kelere ait veriler 2000 yilindan itibaren beşer yillik dönemler halinde ele 
alinmiştir. 

Çalişmada ilk olarak öğrenci başina ayrilan eğitim kaynaklari üzerinde 
durularak her bir öğrenci için yapilan net eğitim harcamasi miktari eğitim 
seviyelerine göre analiz edilmiştir. Buna göre Norveç, İzlanda, İrlanda, 
Kore, İngiltere ve Hollanda’nin farkli eğitim seviyelerinde OECD orta-
lamasi üzerinde eğitim harcamasina sahip ülkeler olduğu belirlenmiştir. 
Türkiye’de ise son 15 yillik dönem içerisinde öğrenci başina yapilmiş olan 
eğitim harcamasi miktarinin yaklaşik dört katina çikarilmiş olmasina rağ-
men mevcut rakamin halen OECD ortalamasinin altinda olduğu sonucuna 
ulaşilmiştir. Bilindiği gibi ülkeler tarafindan eğitime ayrilan bütçelerin do-
layisiyla öğrenci başina düşen harcama miktarinin belirleyicisi olan birta-
kim unsurlar yer almaktadir. Bunlar içerisinde şüphesiz ilk akla gelen un-
sur olan ülkelerin ekonomik refah seviyelerinin dişinda, okul çaği nüfusu 
ve nüfus artiş hizi da kişi başina yapilan eğitim harcamalarina doğrudan 
etki eden faktörlerdir. Bu bakiş açisi doğrultusunda çalişmada kişi başina 
yapilan eğitim harcamalarinin yüksek olduğu belirlenen ülkelere ait eko-
nomik göstergeler göz önüne alindiğinda, söz konusu ülkelerin Dünya’nin 
en büyük ekonomileri arasinda yer aldiği dolayisiyla öğrenci başina tahsis 
edilen oldukça yüksek düzeyde kaynaklarin bu durumun bir yansimasi ol-



• 61 Abdulkadir IŞIK , E. Seda KOÇ

duğu düşünülmektedir. Benzer şekilde halen gelişmekte olan bir ülke olan 
Türkiye’ye ait finansal kaynaklarin OECD ortalamasinin altinda oluşunun 
yanisira eğitime olan talebin fazlaliğinin, kişi başina yapilan eğitim har-
camalarinin istenilen seviyeye ulaşamamasina sebep olduğu söylenebilir. 

Çalişmada eğitim harcamalarinin matematiksel olarak karşilaştirilma-
sinin yanisira ülkeler tarafindan eğitim harcamalarina dolayisiyla eğitime 
verilen önceliğin de belirlenebilmesi hedeflenmiştir. Diğer bir ifade ile 
ülkelerin eğitim finansmanlari hakkinda daha nesnel yorumlar yapabil-
mek için ülkelerin harcama yapabilme güçlerinin dişinda farkli göster-
geler üzerinde de durulmaya çalişilmiştir. Buna göre çalişmada ülkelerce 
yapilan kişi başi harcamalar ile eğitim kurumlarina yapilan harcamalarin 
GSMH’lerine yüzdeleri incelenmiştir. Elde edilen sonuçlar doğrultusun-
da Kore ve Japonya’nin kişi başi harcamalar bazinda; Norveç, İzlanda, 
Belçika, Finlandiya, İngiltere ve ABD’nin ise eğitim kurumlarina yapilan 
harcamalar bazinda ortalamanin üzerinde verilere sahip olduğu belirlen-
miştir.  Öğrenci başina ayrilmiş olan bütçenin yaklaşik olarak 2,5 katina çi-
karildiği İrlanda’da ise GSMH’ye göre 2010-2015 yillari arasinda anlamli 
bir düzeyde düşüş olduğu sonucuna ulaşilmiştir.  İrlanda’nin OECD ülke-
lerine göre oldukça yüksek olan ve ortalamanin yaklaşik iki katina denk 
gelen 84,387 dolarlik GSMH miktari ile birlikte reel GSMH büyüme orani 
(%6,5), enflasyonun (%0,6) yanisira düşük nüfus (4,8 milyon) ve nüfus 
artiş hizi (%0,7) (OECD, 2019) gibi eğitime ayrilan bütçeyi doğrudan etki-
leyen değişkenler göz önüne alindiğinda bu farkin beklendik bir sonuç ol-
duğu söylenebilir. Türkiye’ye ait veriler ele alindiğinda, önceki dönemlere 
göre artiş eğiliminde olan eğitim harcamalarinin halen istenilen seviyeye 
ulaşamamiş olduğu ve gerek öğrenci başina yapilan harcamalarin gerekse 
eğitim kurumlarina yapilan harcamalarin GSMH’ye oraninin OECD orta-
lamasinin altinda seyrettiği belirlenmiştir. Buna göre Türkiye’de eğitime 
ayrilan kaynaklar için birer bariyer olarak kabul edilebilecek ekonomik 
etkenler ile demografik nüfus özellikleri dişinda eğitime yeterince öncelik 
verilmeyişinin de bu duruma neden olan başlica faktörler arasinda olduğu 
düşünülmektedir. Nitekim öğrenci başina yapilmiş olunan harcamalar sira-
lamasinda sonuncu olan Meksika’da 2005 ve 2015 yillarinda yapilan har-
camalarin GSMH’ye yüzdesinin OECD ortalamasinin üzerinde yer aliyor 
olmasi bu fikri destekler nitelikte bir bulgu olarak görülmektedir. 

Çalişmada benzer şekilde ülkelerin eğitime olan bakiş açilarinin net 
bir şekilde anlaşilabilmesi için eğitim harcamalarinin toplam kamu har-
camalari içerisindeki yeri üzerinde durulmuştur. Buna göre İzlanda, Kore 
ve ABD gibi gelişmiş ülkeler dişinda dezavantajli özelliklere ve oldukça 
sinirli ekonomik kaynaklara sahip olan Meksika’da yapilan eğitim harca-
malarinin da toplam kamu harcamalari içerisinde önemli bir paya sahip 
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olduğu; adi geçen ülkelere ait verilerin OECD ortalamasinin üzerinde yer 
aldiği belirlenmiştir. Türkiye’de yapilan eğitim harcamalarinda ise ilk defa 
2015 yili itibari ile OECD ortalamasinin yakalanmiş olduğu sonucuna ula-
şilmiştir. 

Ülkelerce yapilan eğitim harcamalari fon kaynaklarina göre ayrilarak 
bu harcamalarin kamu ve özel harcamalar arasindaki dağilimlari incelen-
diğinde Kore, Avusturalya, Japonya, ABD ve İngiltere’de özel harcama-
larin eğitim finansmaninda önemli bir yere sahip olduğu belirlenmiştir. 
Türkiye’de özel harcamalarin ortalamanin üzerinde, kamusal harcamalarin 
ise ortalamanin altinda olduğu sonucuna ulaşilmiştir. Bilindiği gibi yari 
kamusal hizmetler arasinda yer aliyor olmasina rağmen eğitim hizmetle-
rinin neredeyse tamami kamu kaynaklarinca karşilanmaktadir. Bu durum 
özellikle Türkiye gibi gelir dağiliminin dengesiz, kişi başina düşen gelirin 
düşük ve nüfus artiş hizinin yüksek olduğu ülkelerde eğitimde firsat eşitli-
ğinin sağlanabilmesi için bir zorunluluk olarak kabul edilebilmektedir. Bu 
nedenden ötürü çalişmada özel harcama oranlarinin yüksek olduğu belirle-
nen ülkelerin sosyal ve ekonomik özellikleri düşünüldüğünde bu durumun 
tolere edilebilecek hatta eğitim maliyetinin paylaşimi sayesinde eğitime 
katki sağlayabilecek bir özellik haline gelebileceği düşünülmektedir. An-
cak Türkiye gibi gelişmekte olan ülkeler için bu durum hiç şüphesiz birey-
lerin eğitim hizmetlerinden eşit ve adil yararlanmalari açisindan önemli bir 
engel oluşturacaktir. 

Çalişmada son olarak eğitim harcamalarinin hizmet kategorisine göre 
dağilimlari incelenmiştir. Buna göre ülkelerin tamaminda eğitim harcama-
larinin çoğunluğunu personel maaşlari oluşturduğu; Finlandiya, İngiltere, 
Çek Cumhuriyeti, Macaristan ve Slovakya gibi farkli sosyal, kültürel ve 
ekonomik özelliklere sahip ülkelerde diğer eğitim harcamalari (ulaşim, ye-
mek, arge çalişmalari, okul binalarinin bakimi vb.) için ayrilan bütçelerin 
görece daha fazla olduğu sonucuna ulaşilmiştir. Türkiye’de bu kalem için 
ayrilmiş olan bütçenin ise son 15 yilda üç katina çikmiş olmasina rağmen 
OECD ortalamasinin altinda yer aldiği belirlenmiştir.  Eğitim sistemle-
rinin değişen eğitim anlayişina uyarlanabilmesi ve eğitimden beklenilen 
çiktilara ulaşilabilmesi için şüphesiz eğitime ayrilan kaynaklarin miktari 
kadar bu kaynaklarin kullanim amaci da belirleyici olmaktadir. Bu neden-
le zorunlu giderler arasinda yer alan personel maaşlarinin dişinda kalan 
bütçenin mümkün olduğunca eğitim yatirimlarina ayrilabilmesi eğitim hiz-
metlerinin niteliğinin arttirilmasi açisindan önem taşimaktadir. Ülkemizde 
yapilmakta olan eğitim harcamalarinin da bu anlayiş doğrultusunda dü-
zenlenmesinin Türk Eğitim Sistemi’nin iyileştirilmesine katki sağlayacak 
etkenler arasinda olduğu söylenebilir.     
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Çalişmada elde edilmiş olan bulgular bütüncül olarak ele alindiğinda 
Kore, İzlanda, Norveç, Finlandiya, ABD, İngiltere, Japonya gibi gelişmiş 
ülkelerce eğitim alaninda yapilan farkli kalemlerdeki harcamalarin OECD 
ortalamasinin üzerinde seyrettiği sonucuna ulaşilmiştir. PISA 2015 sonuç-
lari, öğrenci başina yapilan harcamayi artirmanin önemine ilişkin önemli 
bir bilgi sunmaktadir. Buna göre öğrenci başina 6 ile 15 yaş arasinda ya-
pilan kümülatif eğitim harcamasi 50.000 dolarin altinda olan ülkelerde, 
eğitim harcamasi ile akademik başari arasinda anlamli bir ilişki bulunmak-
tadir. (ERG, 2017).  Adi geçen ülkelerin genel eğitim başarilari ile ulusla-
rarasi sinavlarda elde ettikleri puanlar arasindaki ilişki bu bilgiyi destekler 
niteliktedir. Buna göre Türkiye’de öğrenci başina yapilan harcamalarin 
düşüklüğü göz önüne alindiğinda öğrenci başina yapilan eğitim harcama-
larini artirmanin akademik başariyi arttirmaya da katki sağlayacaği öngö-
rülmektedir. 

Türkiye’de yapilan eğitim harcamalari değerlendirildiğinde, çalişmada 
yararlanilan göstergeler açisindan son 15 yillik dönem içerisinde kademeli 
olarak bir ilerleme kaydedilmiş olmakla birlikte neredeyse tüm kalemler-
de OECD ülkelerinin gerisinde kalindiği belirlenmiştir. Eğitim finansma-
ni alaninda gerçekleştirilen bu iyileştirme çalişmalari önemli birer adim 
olarak görülmekle birlikte, ulusal ölçütlerden çikip uluslararasi ölçütlere 
göre düzenlenmesi beklenen Türk Eğitim Sistemi için yeterli olmadiği dü-
şünülmektedir. 

Amerikali iktisatçi Theodore W.Schultz’a göre ülkelerin kalkinamama-
larindaki en büyük engel eğitime gereken yatirimi yapmamalaridir. Geliş-
miş ülkelerde eğitim harcamalari GSMH’nin %3-7’si ve genel kamu har-
camalarinin %15-20’si civarindadir. Eğitim iktisatçisi Le Thanh Khoi’ye 
göre ise genel kamu giderlerinin %15-20’si eğitime, eğitime ayrilan kay-
nağin %10-15’i eğitim yatirimlarina ayrildiği takdirde dengeli bir geli-
şim oluşacaktir (Adem, 1997). Türkiye’de yapilan harcamalar bu veriler 
doğrultusunda ele alindiğinda eğitim standartlarinin yükseltilebilmesi için 
eğitim harcamalarinin gözden geçirilmesinin fayda sağlayacaği öngörül-
mektedir. Ayrica OECD tarafindan düzenli olarak sunulmakta olan yol gös-
terici nitelikteki verilerin ve farkli demografik özelliklere sahip ülkelerce 
yürütülen uygulamalarin incelenerek Türkiye’de eğitime ayrilan bütçenin 
gözden geçirilmesi, eğitim finansmanina yönelik gereken düzenlemelerin 
yapilmasi, kamu ve özel kaynaklarin arttirilmasini teşvik edici önlemlerin 
alinmasi, tüm bunlarin yanisira eğitime ayrilan bütçenin verimli bir şekilde 
kullanilabilmesi için eğitim ihtiyaçlarinin analiz edilerek öncelik sirasina 
göre bütçelendirilmesinin Türkiye adina belirlenen eğitim finansmani so-
runlarinin azaltilabilmesi için bir ihtiyaç olduğu düşünülmektedir. 
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GİRİŞ

Sosyal bir varlik olan insanoğlu bu özelliğini yerine getirmek ve devam 
ettirmek için yakin ve uzak çevresindeki diğer insanlarla gerek yüz yüze 
gerek teknolojik imkânlardan faydalanarak (yazili, sözlü, sözsüz) iletişim 
içinde olma gerekliliğini hissetmektedir. Kişinin iletişim kuracak kimseyi 
bulamadiğinda çevresindeki hayvanlarla, bitkilerle konuşmasi; kendi ken-
dine bir şarki mirildanmasi; kimsenin bulunmadiği bir mekânda yüksek 
sesle bağirmasi veya sesli-sessiz bir şekilde dua etmesi gibi davranişlari bu 
gerekliliği kanitlar niteliğe sahiptir.

Toplumsal hayatta ihtiyaç duyulan durumlarin tek başina giderileme-
diği zamanlarda özellikle insan yakin çevresinden başlayarak isteklerinin 
karşilanmasi amaciyla iletişim kurmaya başlamaktadir. “Diğer insanlarla 
birlikte yapilan her şey iletişim içermelidir” (Hartley, 2010, s. 34). Bu ile-
tişimi sağlayan en büyük araç ise dildir.

“Dil, canlilarla canlilar, canlilarla canli sayilabilecek varliklar (makine-
ler) ve canlilarla cansizlar (fizikoşimik dünya) arasindaki iletişimi sağla-
yan araç takimlarinin genel adidir” (Gemalmaz, 2010, s. 53). Dilin teme-
linde bulunan anlaşmayi sağlamak görevi burada karşimiza çikmaktadir. 
Bu anlaşma sağlanirken dilin kendi imkânlariyla geliştirdiği kurallara baş-
vurulmasi gerekmektedir. “Dil, düşünce duygu ve isteklerin, bir toplum-
da ses ve anlam yönünden ortak olan ögeler ve kurallardan yararlanilarak 
başkalarina aktarilmasini sağlayan, çok yönlü, çok gelişmiş bir dizgedir” 
(Aksan, 2000, s. 55). Dilin kullanimi özellikle karşilikli sözlü iletişimde 
yoğunluğu yaşanan duygulara ve düşüncelere göre farkli boyutlara ula-
şabilmektedir. “Dil, insanlar arasinda karşilikli haberleşme araci olarak 
kullanilan; duygu, düşünce ve isteklerin ses, şekil ve anlam bakimindan 
her toplumun kendi değer yargilarina göre şekillenmiş ortak kurallarinin 
yardimi ile başkalarina aktarilmasini sağlayan, seslerden örülü, çok yönlü 
ve gelişmiş bir sistemdir” (Korkmaz, 1992, s. 8).

1 Dr. Öğr. Üyesi; Sinop Üniversitesi Eğitim Fakültesi Türkçe Eğitimi Ana Bilim Dali, farukpo-
latcan@gmail.com.
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Dilin etkin bir iletişim araci olarak işe yaramasi için o dili konuşanla-
rin zihinlerindeki özel bilgi sisteminin, kamusal dil uzlaşimlari sistemiyle 
siki bir uyum içinde olmasi gerekir. Bu uyum sayesinde, zihnimizde olan 
bitenin yansimalarini dilin kamusal uzlaşimlarinda bulmak mümkündür 
(Deutscher, 2013, s. 233). Doğuştan gelen bir yetenek olan dil ve dili kul-
lanma insanin geliştirmesi beklenen bir yeteneğidir. Dil yetisinin özellikle 
içinde bulunulan çevreden, psikolojik etkenlerden, eğitim öğretim faaliyet-
lerinden bağimsiz hareket etmesi mümkün değildir:

İnsan kurumlari toplum yaşaminin ürünüdür. Her şeyden önce bir bildiri-
şim araci olarak düşünülen dil yetisi de öyledir. İnsan kurumlari çok de-
ğişik türden yetilerin kullanilmasini gerektirir. Bu kurumlar çok yaygin 
olabilir; dil yetisi gibi, bir topluluktan öbürüne özdeşlik göstermemekle 
birlikte, evrensel bir nitelik de taşiyabilir: Örneğin aile belki de tüm insan 
toplaşmalarinin belirgin niteliğidir; ancak, çeşitli yerlerde değişik biçimler-
de ortaya çikar. Dil yetisi de, işlevleri açisindan özdeş kalmakla birlikte, bir 
topluluktan öbürüne değişir; öyle ki ancak belli bir toplulukta kişiler ara-
sinda işlevini yerine getirebilir. İlk veri niteliği taşimayip toplum yaşami-
nin ürünü olduklarindan kurumlar değişmez değildir; çeşitli gereksinme-
lerin baskisi ve başka topluluklarin etkisiyle değişime uğrayabilirler. İşte, 
dil yetisinin değişik biçimleri olan diller için de durum aynidir (Martinet, 
1998, s. 16).

Dilin başlica işlevi bildirişim işlevidir: Örneğin Fransizca, her şeyden 
önce bu dili konuşan kimselerin birbirleriyle ilişki kurmalarina olanak ve-
ren araçtir. Her dilin zaman içinde değişmesi özellikle, kendisini konuşan 
topluluğun bildirişim gereksinmelerine en tutumlu biçimde ayak uydurma-
sindan kaynaklanmaktadir (Martinet, 1998, s. 17).

Roman Jakobson, dilin yalnizca iletişim işlevi için kullanilmadiğini ile-
ri sürer. Bununla ilgili 6 işlev belirler. Bu işlevleri iletişim şemasindaki 
ögelerle açiklar: 

İletişim Ögeleri:

2. Bağlam

1. Anlati

3. İleti

6. Alici→
4. Kanal
5. Kod

(Kerimoğlu, 2014, s. 125)

İletişimin başarili olmasi için konuşan ve dinleyenin belirli ilkelerle 
hareket etmesi gerekir. Bu ilkeler Grice’in (1975) işbirliği ilkeleri olarak 
bilinir: Bunlardan ilki “söylenmesi gerekenleri söyle, gerekmeyenleri söy-
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leme” içeriğine sahip nicelik yasasi; ikincisi “doğru olduğunu düşündüğün 
şeyi söyle” içeriğine sahip nitelik yasasi; üçüncüsü “söylediklerinizi ileti-
şim ortaminda bağlantili olarak, önceki durumlarla ilişkilendirerek ifade 
edin” içeriğine sahip ilişkilendirme yasasi; dördüncü ve son yasa ise “sözü 
açik, uzatmadan, belirsiz veya çok anlamli olmayacak biçimde söyle” 
içeriğine sahip üslup yasasidir. Bu ilkelere uyulmadiğinda iletişimde 
birtakim sorunlar oluşur. Örneğin alici konuşucunun iletmek istediğinden 
başka bir şey anlar. Burada sezdirim kavramindan söz etmek gerekir. 
Bazen konuşur olarak tam söylemek istediğimizi söyleyemeyiz. Başka bir 
şey söyler, niyetimizin sezilmesini bekleriz (Kerimoğlu, 2014, s. 140).

Yaşami kolaylaştirmak, bir uzlaşi sağlamak ve zamana ayak uydura-
bilmek için etkileşim hâlinde olanlarin arasinda sese, komutlara dayali 
bir anlaşma sağlanmaktadir (Çoban, 2013, s. 7). Bu, iletişimi karşimiza 
çikarmaktadir. İletişimin, “Konuşan ve dinleyenin, güdü algi, eğilim ve 
tutumlarindan oluşan insan davranişinin oldukça karmaşik bir şeklidir” 
(Mc. Whirter ve Acar, 1984, s. 104); “(Alm. Kommunikation, Fr. com-
munication, İng. communication). Konuşucuyla dinleyici arasinda bildiri 
alişverişi; karşilikli bildiri aktarimi; bildirim eyleminin çift yönlü görü-
nümü” (Vardar, 2002, s. 43); “Genel gönderen (konuşur, yazar) ile alici 
(dinleyen, okur) arasinda karşilikli bilgi ya da ileti aktarimi. İletişim bir 
kaynak ve alici ile bir iletişim ortami gerektirir; ileti iki tarafin paylaştiği 
bir düzenek yoluyla belli bir bağlam araciliğiyla gönderilir. Jakobson’a 
göre bir iletişim ediminin alti öğesi vardir: gönderen, bağlam, düzenek, 
alici, ilişki, oluk; bu alti öğeden birinin öne çikmasi değişik bir dil işlevi 
oluşturur. bildirişim de denir” (İmer, Kocaman ve Özsoy, 2011, s. 156); 
“En az bir konuşucu ve dinleyicinin varliğini gerektiren ve onlar arasin-
daki ileti aktarimi etkinliğini belirten terim” (Altinörs, 2000, s. 44); “Bilgi 
üretme, aktarma ve anlamlandirma süreci, nitelikleri ne olursa olsun, iki 
sistem arasindaki bilgi alişverişidir” (Dökmen, 2006, s. 19); “Katilanlarin 
bilgi yaratip, karşilikli bir anlamaya ulaşmak amaciyla bu bilgiyi birbir-
leriyle paylaştiklari bir süreçtir” (Mutlu, 2012, s. 148) şeklinde birçok 
benzer tanimiyla dil bilim, sözlü iletişim / anlatim, etkili iletişim, kişisel 
gelişim vb. alanlarda yazilmiş kitaplarda karşilaşilmaktadir. Bu tanimla-
rin esas aldiklari kavramlar: “konuşan”, “yazan”, “dinleyen”, “okuyan”, 
“güdü”, “algi”, “tutum”, “karmaşiklik”, “bilgi alişverişi”, “ileti”, “ortam”, 
“iletişim yolu”, “bildirişim”, “aktarma”, “süreç”, “anlaşma” olarak karşi-
miza çikmaktadir.

İnsanlarin iletişimde en çok kullandiklari araç ise gündelik dildir. Gün-
delik dil, “Bilim dili, alan dilleri, felsefe dili gibi meta dillerin dişinda ka-
lan, özelleşmemiş ve bir doğal dili konuşan bireylerin ortak iletişim araci 
olan konuşma formlarini, alişkanliklarini ve sözvarliğini belirten terim” 
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(Altinörs, 2000, s. 38-39) olarak tanimlanmaktadir. Günlük dilin en önemli 
unsuru olarak sözcükler ve sözcüklerle oluşturulan cümleler dikkati çek-
mektedir. Ses tonu, jest ve mimik gibi iletişimde bilgi yükünü taşiyan di-
ğer ögelerin önem kazanabilmesi için öncelikli olarak iletişimin olmasi ses 
tonuyla verilecek, oluşturulacak duygularin, jest ve mimiklerle daha etkili 
bir biçimde anlatimin ortaya çikmasi ancak seslerle yani sözlerle kurulan 
iletişime bağlidir. “J. Locke, düşüncelerimizin başkalarina iletilmesinden 
yani, sözcüklerle iletişimden bahseder. Ona göre iletişimin birincil amaci 
anlaşilmak olduğuna göre, sözcükleri iletişimin amacina yararli kilmak için 
onlari işitende konuşanin kafasinda temsil ettikleri ile tam anlamiyla ayni 
düşünceyi yaratmalari zorunludur” (Ergat, 2008, s. 56).

1.1. İletişime Gönüllülük
Grice’a göre insan iletişiminin -“en az çaba ile en çok iş” şeklinde bir 

tutum ilkesinin gerektirdiği- bir özelliği olarak, genellikle söylenmiş olan 
şeyden fazlasi iletilmek istenmektedir (Altinörs, 2000, s. 6). Bu noktada 
insanlar tarafindan kariştirilan bir nokta ise bu en az çabanin hiç çaba gös-
terilmeden anlaşilmak istenmesi konusudur. İnsanlarda “Karşimdakinin 
benim duruşumdan, bakişimdan, el ve ayak hareketlerimden beni anlama-
si gerekir.” düşüncesinin hâkim olmasi ve buna utangaçlik, çekingenlik 
durumlarinin da eklenmesi iletişimden ve iletişim ortamindan kaçma 
davranişini ortaya çikarmaktadir. “Davranişçi kuram, anlam sorununu 
iletişim etkinliğine katilan taraflarin davranişlariyla ilişkilendirerek kulla-
nimbilimsel çözümlerin üretilmesine zemin hazirlamiş” (Altinörs, 2000, s. 
20) olsa da tam bir anlamanin gerçekleşmesi beklenmemelidir.

İletişimde konuşma / yazma ve bunlara karşilik olarak dinleme / 
okuma isteği ile eğer kişi bu etkileşime ihtiyaç duyuyorsa, bundan zevk 
aliyorsa karşilaşilmaktadir. Bunun için de kişinin iletişime açik olmasi 
gerekmektedir. Karşilikli iletişimde “iletişimsel niyet imi” olarak bilinen 
bu kavram Altinörs’e (2000, s. 44-45) göre şu şekilde tanimlanmaktadir: 
Karşilikli konuşma etkinliğini başlatma niyetini, bir başka deyişle iletişim 
yönelimini uylaşimsal yoldan dişavurmayi sağlayan davraniş olarak karşi-
sindaki kişi ile göz temasi kurmaktir.

İlköğretimden öğrenim hayatinin sonuna kadar insana dili doğru 
ve etkili kullanma, iyi bir konuşur olma yeteneğinin kazandirilmasi 
temel amaçlardan birisidir. Bunu desteklemek için eğitim ortamlarinda 
topluluk önünde konuşma / sunum yapma, toplum içinde söz hakki alip 
soru sorma, kendi fikirlerini savunabilme, bir gruba ait olma hissiyatini 
geliştirici konuşma türleri ile ilgili olarak her öğrenciye belli dönemlerde 
rol düşmektedir. James Asher tarafindan geliştirilen Toplu Fiziksel Tepki 
(Total Physical Response) yöntemi bu durumla bire bir örtüşmektedir:
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Gelişme psikolojisi, öğrenme teorisi ve insan pedagojisine dayanmaktadir. 
Toplu fiziksel tepki yönteminde genel amaç başlangiç düzeyinde sözel ye-
terliliği öğretmektir. Öncelikle konuşma becerilerini öğretmek hedeflenir. 
Toplu fiziksel tepki yönteminde istenen, bir ana dil konuşani tarafindan 
anlaşilabilecek iletişimi kurabilen öğrenciler yetiştirmektir. Bu yöntem ile 
ilgili olarak Asher’in belirlediği varsayimlar şunlardir:

a. Dil öğrenimi için insanin doğuştan getirdiği özel bir biyo programi var-
dir. Bu program birinci ve ikinci dil gelişmesi için en uygun olan yolu 
belirler.

b. Beyindeki sol ve sağ yarim küreler değişik öğrenme işlevlerini yerine 
getirirler. Asher’in toplu fiziksel tepki yöntemi sağ beyin öğrenmesine yö-
nelmiştir. Çünkü bu savin Piaget’in çalişmalari ile ortaya çikardiği çocu-
ğun anadilini sağ beyin etkinliği olarak görmesine dayandirir ve yetişkinle-
rin de ikinci dil edinmelerinde beynin sağ yarim küresinin etkin olduğunu 
düşünür.

c. Öğrenme edinimi ile öğrenilecek kavram arasina ruhsal gerginlik girerse 
öğrenme engellenir. Başarili bir dil edinimi için bu gerginlik engellenmeli-
dir (Kerimoğlu, 2014, s. 233).

Elde edilen dil yetisinin kullanilmasi gerekmektedir. Bu noktada ise ile-
tişim edinci kavrami devreye girmektedir. İletişim edinci (communicative 
competence) genel iletişimde belli bir bağlam ve amaca uygun dil kullan-
ma yetisi olarak tanimlanmaktadir. İletişim edinci kavrami yapisal, soyut 
dil bilgisi kavramina karşit olarak, dilin uygun biçimde kullanimini önem-
seyen D. Hymes’in üzerinde durduğu bir kavramdir. İletişim edincinin 
dört alt bileşenden oluştuğu öne sürülür: dilbilgisi edinci, toplum-dilbilim 
edinci, söylem edinci ve yordamlama edinci (strategic competence). Buna 
iletişim yetisi de denilmektedir (İmer, Kocaman ve Özsoy, 2011, s. 156).

İletişime istekli olma noktasinda insanlarin yakinlari ile iletişim 
hâlinde olmaktan daha fazla zevk aldiklari bilinmektedir. İnsanlar aileleri, 
akrabalari, arkadaşlari ile konuşurken yabancilarla olan konuşmalarina 
nazaran daha rahat ve daha istekli olmaktadirlar. Anlambilimde “Yakinlik 
bilgisi (proxemics)” olarak ele alinan bu kavram İmer, Kocaman ve 
Özsoy’a (2011, s. 260-261) göre şöyle açiklanmaktadir: İletişimde bulunan 
kişiler arasindaki yakinlik, uzaklik, duruş, dokunma vb. olgulara ilişkin 
bilgi. Bu ilişkiler (uzaklik-yakinlik) kültüre, cinsiyete, yaşa, yakinlik dere-
cesine ve toplumsal rollere göre değişiklik gösterir. ör. Dokunma davranişi 
değişik kültürlere göre sevgi, cinsellik, dikkat çekme, kutlama vb. anlamda 
kullanilabilir. Deutscher (2013) bu durumu şu örnekle daha da somutlaş-
tirmaktadir:
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Peki ama bu neden önemli olsun? Konuyla ilgili etkenlerden biri, yaban-
cilarla iletişime kiyasla tanişlar arasindaki iletişimin kisa ve yoğun ifade 
yollarina daha fazla imkân tanimasidir. Ailenizden birine ya da yakin bir 
arkadaşiniza ikinizin de iyi tanidiği insanlara ilişkin bir şey anlattiğinizi 
düşünün. Konuştuğunuz bağlamdan anlaşilacaği için açik olarak dile getir-
menize gerek olmayan muazzam bir ortak bilgi miktari söz konusudur. “O 
ikisi oraya geri gitmiş” dediğinizde, sizi dinleyen kişi “o ikisi” kimlerdir, 
“ora” neresidir gibi noktalari gayet iyi anlayacaktir. Şimdi bir de ayni hikâ-
yeyi sizi hayatta görmemiş, nerede yaşadiğinizi, ne yaptiğinizi bilmeyen 
yabancinin birine anlattiğinizi düşünün. Bu durumda “Sonra kiz kardeşim 
Margaret’in nişanlisi, eski kiz arkadaşinin kocasiyla, bir zamanlar Marga-
ret’in tenis hocasiyla buluştuklari, nehir kenarindaki lüks semtte bulunan 
eve geri gitmiş” filan demeniz gerekecektir (Deutscher, 2013, s. 120).

Özellikle ilk defa rastlanilan kişiler / gruplar, utanilacaği hissine kapil-
ma, geçmiş yaşantinin kişiye hatira biraktiği psikolojik etkenler, o günkü 
ruhsal ve fiziksel durum, beğenilmeme duygusu, hata yapma endişesi gibi 
durumlar sosyal bir varlik olan insanin iletişime açik olmasini, iletişime 
istekli / gönüllü olmasini engelleyebilmektedir.

İletişim gönüllülüğü kavrami, ilk olarak bir kişilik özelliğini temsil 
eden birinci dil ile gerçekleştirilen iletişimde (McCroskey ve Baer, 1985; 
McCroskey ve Richmond, 1987) geliştirilmiştir. İletişim kurmaya istekli 
olmak, çeşitli durumlarda konuşma konusundaki kararli yatkinliği yansitir 
ve temel olarak bir kişilik özelliği olarak görülür (Maclntyre, Clèment, 
Dörnyei ve Noels, 1998, s. 546). Yashima’ya (2002) göre ise iletişim gö-
nüllülüğü birinci ve ikinci dil öğrenimleri için ortak bir durum olarak gö-
rülmektedir: “Duyusal yapilara yakin zamanda yapilan bir ekleme, birey-
lerin birinci ve ikinci dil ile iletişimini ele alirken yararli bir kavram olarak 
ortaya çikan iletişim kurma isteğidir” (Yashima, 2002, s. 54).

Maclntyre, iletişim gönüllülüğüne bireysel farklilik faktörlerinin yani 
sira özellikle ikinci dil öğrenimi ve kullanimi hususunda dil kaygisi ve 
motivasyon kavramlari üzerinden yaklaşmak gerektiğini belirtmektedir 
(Maclntyre, 2007, s. 565). Çağdaş ikinci dil öğretiminde de öğrencilerin 
iletişimsel yetkinliklerini geliştirmek amaciyla sinif içi iletişimsel etkile-
şime büyük önem verilmektedir (Peng ve Woodrow, 2010, s. 834). İkinci 
dil öğretiminde (yabanci dil öğretiminde) çağdaş öğretim tekniklerinde dil 
becerilerine göre gerçekleştirilen etkinliklerde konuşma becerisi ile ilgili 
uygulamalara ayrica büyük oranda yer verilmektedir.

İletişim kurarken karşi karşiya kalinan korku, konuşma kaygisi, iletişim 
kaygisi, utangaçlik, suskunluk, iletişime isteksizlik, iletişime gönüllülük, 
konuşkanlik, sözel aktiflik, sessel aktiflik ve diğer birçok duygu bireyin 
ya iletişime geçmesini kolaylaştirmakta ya da zorlaştirmaktadir. Bireylerin 
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iletişime geçme de yaşadiklari zorluklar ya da kolayliklar onlarin sosyal ve 
çalişma hayatlarindaki başarilarina etki etmektedir. Bunun nedeni iletişime 
gönüllü olan bireyler bulunduklari ortama daha kolay adapte olabilmek-
te ve daha aktif katilim sağlayabilmektedirler (Karadağ, Kaya ve Uludağ, 
2016, s. 102-103).

Bazi yapilar, iletişim kurma konusundaki kaygi veya bir şeyler ola-
cağindan korkma ile ilgilidir: sahne korkusu, konuşma kaygisi, iletişim 
tutumu vb. Konuşma sikliği üzerine başka bir odak noktasi ise sözlü akti-
vite, sesli aktivite, konuşkanliktir. Üçüncü bir yaklaşim olarak ise, iletişim 
kurmaya yaklaşma veya bunlardan kaçinma tercihidir. Bunlar suskunluk, 
iletişim kurmaya gönülsüzlük ve iletişim kurmaya gönüllülük olarak gö-
rülmektedir (McCroskey, 1992, s. 16).

Gerçekleştirilen alanyazin taramasinda iletişime gönüllü olma konu-
suyla ilgili olarak geliştirilen ölçeklerle McCroskey, 1992; Karadağ, Kaya 
ve Uludağ, 2016; ikinci dil / yabanci dil -özellikle İngilizce- öğreniminde 
iletişime gönüllü olma durumunun tespitiyle ilgili çalişmalarla McCros-
key ve Baer, 1985; McCroskey ve Richmond, 1987; Maclntyre, Clèment, 
Dörnyei ve Noels, 1998; Yashima, 2002; Maclntyre, 2007; Peng ve Wood-
row, 2010; Alavinia ve Alikhani, 2014; Öz, Demirezen ve Pourfeiz, 2015; 
Polatcan, 2018 vd. karşilaşilirken Türkçe öğretmeni adaylarinin iletişime 
gönüllü olma durumlari hakkinda ele alinmiş bir çalişma olmadiği tespit 
edilmiştir. Bu çalişmanin amaci Türkçe öğretmeni adaylarinin iletişime 
gönüllü / istekli / açik olma durumlarini etkileyen faktörlerin tespit edilip 
değerlendirilmesidir.

Bu amaç çerçevesinde aşağidaki sorulara cevap aranmiştir:

Türkçe öğretmeni adaylarinin iletişime gönüllülükleri ne düzeydedir?

Türkçe öğretmeni adaylarinin iletişime gönüllülükleri cinsiyetlerine 
göre değişmekte midir?

Türkçe öğretmeni adaylarinin iletişime gönüllülükleri sinif düzeyine 
göre değişmekte midir?

Türkçe öğretmeni adaylarinin iletişime gönüllülükleri kitap okuma sik-
liğina göre değişmekte midir?
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2. Yöntem

2.1. Araştırmanın Modeli
Bu araştirmada nicel araştirma yöntemlerinden tarama tekniği kulla-

nilmiştir. Tarama araştirmalarinin amaci araştirma konusuyla ilgili genel 
durumun fotoğrafini çekerek betimleme yapmaktadir (Büyüköztürk, Kiliç 
Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2016, s. 178).

2.2. Evren ve Örneklem
Araştirmanin evrenini 2018-2019 eğitim öğretim yilinda Sinop Üni-

versitesinde öğrenim gören Türkçe öğretmeni adaylari oluşturmaktadir. 
Örneklemini ise evrenden basit seçkisiz örnekleme yöntemiyle seçilen 96 
Türkçe öğretmeni adayi oluşturmaktadir.

Tablo 1: Örnekleme ilişkin kişisel bilgiler

Değişken N %

Cinsiyet
Erkek 42 43.8
Kadin 54 56.2
Toplam 96 100

Sinif

1. sinif 25 26
2. sinif 24 25
3. sinif 23 24
4. sinif 24 25
Toplam 96 100

Tablo 1’de görüldüğü gibi araştirmaya 42 erkek, 54 kadin öğretmen 
adayi katilmiştir. Araştirmaya katilan kadin öğretmen sayisi erkeklere göre 
biraz daha fazladir. Sinif düzeyine göre ise öğretmen adaylarinin araştir-
maya hemen hemen eşit sayida katildiklari görülmektedir.

2.3. Veri Toplama Aracı
Araştirmada veri toplama araci olarak McCroskey (1992) tarafindan 

geliştirilen, Karadağ, Kaya ve Uludağ (2016) tarafindan Türkçeye uyarla-
nan “İletişime Gönüllülük Ölçeği” kullanilmiştir. Ölçek “Tanidik ve arka-
daş gruplarina sunum yapmak”, “Yabancilarla konuşmak” ve “Tanidik ve 
arkadaşlarla konuşmak” adli 3 faktör ve 12 maddeden oluşmaktadir. Kara-
dağ vd., (2016) tarafindan uyarlanan ölçeğin “Tanidik ve arkadaş gruplari-
na sunum yapmak”, “Yabancilarla konuşmak” ve “Tanidik ve arkadaşlarla 
konuşmak” faktörleri ve ölçeğin geneli için tespit edilen Cronbach Alpha 
güvenirlik katsayilari sirasiyla 0.84, 0.83, 0.71 ve 0.88’dir. Bu araştirma 
kapsaminda hesaplanan Cronbach Alpha güvenirlik katsayilari alt faktör-
ler için sirasiyla 0.83, 0.78, 0.76 ve ölçeğin geneli için 0.86 olarak tespit 
edilmiştir.
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2.4. Verilerin Analizi
Araştirma ile elde edilen veriler SPSS 24 paket programina aktarilmiş-

tir. Analiz işlemlerine başlayabilmek için Kolmogrov-Smirnov testi ile ve-
rilerin normal dağilip dağilmadiği belirlenmiştir. Test sonucunda verilerin 
normal dağildiğinin anlaşilmasi nedeniyle analizlerde parametrik testlerin 
kullanilmasina karar verilmiştir.

Ölçek maddeleri 0-100 arasinda öğrenciler tarafindan puanlanmiş-
tir. Değerler 100’e yaklaştikça iletişime gönüllülük artmakta, 0’a yak-
laştikça iletişime gönüllülük azalmaktadir. Ölçeğin hem orijinal hem de 
Türkçeye uyarlanmiş hâlinde değerlendirmeye ilişkin herhangi bir aralik 
belirlenmemiştir.

3. Bulgular

3.1. Türkçe Öğretmeni Adaylarının İletişime Gönüllülük 
Düzeyleri

Tablo 2. Türkçe Öğretmeni Adaylarının İletişime Gönüllülük Puanlarının Ortalamaları

Ölçek faktörleri N X SS

Tanidik ve arkadaş gruplarina sunum 
yapmak 96 80.23 16.64

Yabancilarla konuşmak 96 53.47 22.46

Tanidik ve arkadaşlarla konuşmak 96 83.38 16.68

Toplam 96 72.10 15.09

Tablo 2 incelendiğinde Türkçe öğretmeni adaylarinin puan ortalama-
lari “tanidik ve arkadaş gruplarina sunum yapmak” faktöründe 80.23, 
“yabancilarla konuşmak” faktöründe 53.47, “tanidik ve arkadaşlarla ko-
nuşmak” faktöründe 83.38 ve ölçeğin genelinde 72.10’dur. Faktörlerden 
ve ölçeğin genelinde ortalamalarin 0-100 arasinda olabileceği düşünüldü-
ğünde Türkçe öğretmeni adaylarinin “tanidik ve arkadaşlar”la konuşmak 
ve onlara sunum yapmada iletişime yüksek oranda gönüllü olduklari sap-
tanmiştir. Bu duruma karşin Türkçe öğretmeni adaylarinin yabancilarla 
konuşmada iletişime gönüllü olmadiklari belirlenmiştir. Ortalamalarin 
genel düzeyine bakildiğinda Türkçe öğretmeni adaylarinin iletişime açik 
olduklari söylenebilir.
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Tablo 3. Türkçe Öğretmeni Adaylarının “İletişime Gönüllülük Ölçeği”nin Maddelerine 
İlişkin Ortalama ve Standart Sapmaları

Maddeler N X SS Anlami

Yabanci bir gruba konuşma yapmak 96 51.01 27.99 Gönülsüz
Sirada beklerken bir tanidikla konuşmak 96 85.97 18.90 Gönüllü

Kalabalik bir arkadaş grubu toplantisinda 
konuşmak

96 75.11 22.85 Gönüllü

Küçük bir yabanci grupla sohbet etmek 96 58.96 29.30 Gönülsüz
Sirada beklerken bir arkadaşiniz ile konuşmak 96 89.06 18.50 Gönüllü

Tanidiklardan oluşan kalabalik bir gruba 
konuşma yapmak

96 79.29 21.33 Gönüllü

Sirada beklerken bir yabanci ile konuşmak 96 50.15 29.69 Gönülsüz
Bir grup arkadaşa konuşma yapmak 96 75.57 21.96 Gönüllü
Küçük bir tanidik grubunda konuşmak 96 79.85 20.48 Gönüllü

Tanimadiğiniz kişilerden oluşan büyük bir 
toplantida konuşmak

96 53.75 28.20 Gönülsüz

Küçük bir arkadaş grubuyla sohbet etmek 96 85.47 20.62 Gönüllü
Tanidik bir gruba sunum yapmak 96 80.98 22.31 Gönüllü

Tablo 3 incelendiğinde Türkçe öğretmeni adaylarinin “tanidik ve ar-
kadaşlar”a yapilan sunumlarda ve onlarla yapilan konuşmalara ilişkin 8 
maddede (2, 3, 5, 6, 8, 9, 11, 12) iletişime gönüllü olmalarina karşin ya-
bancilarla yapilan konuşma ve sunumlara ilişkin 4 maddede (1, 4, 7, 10) 
iletişime gönüllü olmadiklari görülmektedir.

3.2. Türkçe Öğretmeni Adaylarının Cinsiyet Değişkeninin 
İletişime Gönüllülüklerine Etkisi

Tablo 4. Türkçe Öğretmeni Adaylarının Cinsiyetlerinin İletişime Gönüllükleri Üzerindeki 
Etkisine İlişkin Bağımsız t Testi Sonuçları

Gruplar N X SS SD t p

Yabancilarla konuşmak
Erkek 42 56.78 25.00 94 1.278 0.20
Kadin 54 50.89 20.13

Tanidik ve arkadaşlarla 
konuşmak

Erkek 42 85.80 16.08 94 1.259 0.21
Kadin 54 81.50 17.04

Tanidik ve arkadaş 
gruplarina sunum yapmak

Erkek 42 81.32 16.70 94 0.562 0.57
Kadin 54 79.39 16.70

Toplam
Erkek 42 74.26 15.36 94 1.241 0.21
Kadin 54 70.42 14.81



• 79 Faruk POLATCAN,  İsmail ÇOBAN

Tablo 4 incelendiğinde cinsiyet değişkeninin Türkçe öğretmeni aday-
larinin iletişime gönüllülükleri arasinda fark [“yabancilarla konuşmak” 
(t94= 1.278), “tanidik ve arkadaşlarla konuşmak” (t94= 1.259), “tanidik ve 
arkadaş gruplarina sunum yapmak” (t94= 0.562) ve “toplam” (t94= 1.241)] 
p< 0.05 anlam düzeyinde istatistiksel olarak anlamli bulunmamiştir. Bu 
bulgu, erkek ve kadin Türkçe öğretmeni adaylarinin iletişime gönüllülük 
düzeylerinin benzer olduğunu göstermektedir.

3.3. Türkçe Öğretmeni Adaylarının Sınıf Düzeyi Değişkeni-
nin İletişime Gönüllülüklerine Etkisi

Tablo 5. Türkçe Öğretmeni Adaylarının Sınıf Düzeylerinin İletişime Gönüllükleri 
Üzerindeki Etkisine İlişkin ANOVA Testi Sonuçları

Faktör Sınıf 
düzeyi N X SS F p

Yabancılarla 
konuşmak

1. sinif 25 45.20 21.94 1.874 0.13
2. sinif 24 55.21 20.50
3. sinif 23 54.00 22.54
4. sinif 24 59.83 23.57
Toplam 96 53.47 22.46

Tanıdık ve 
arkadaşlarla 
konuşmak

1. sinif 25 81.60 16.89 0.298 0.82
2. sinif 24 82.15 15.46
3. sinif 23 84.27 12.97
4. sinif 24 85.62 21.00
Toplam 96 83.38 16.68

Tanıdık ve 
arkadaş 
gruplarına sunum 
yapmak

1. sinif 25 79.72 14.88 0.664 0.57
2. sinif 24 77.50 16.66
3. sinif 23 79.59 17.88
4. sinif 24 84.12 17.45
Toplam 96 80.23 16.64

Toplam

1. sinif 25 68.68 14.00 1.106 0.35
2. sinif 24 71.23 14.85
3. sinif 23 72.23 15.03
4. sinif 24 76.40 16.35
Toplam 96 72.10 15.09

Tablo 5 incelendiğinde sinif düzeyi değişkenine göre Türkçe öğretmeni 
adaylarinin iletişim gönüllülükleri arasinda fark [“yabancilarla konuşmak” 
(F= 1.874), “tanidik ve arkadaşlarla konuşmak” (F= 0.298), “tanidik ve 
arkadaş gruplarina sunum yapmak” (F= 0.664) ve “toplam” (F= 1.106)] p< 
0.05 anlam düzeyinde istatistiksel olarak anlamli bulunmamiştir. Anlam-
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li fark bulunamamasina karşin ölçek genelinde 1. siniftan 4. sinifa kadar 
öğretmen adaylarinin iletişim gönüllülüklerinde düzenli bir artişin olduğu 
görülmektedir.

3.4. Türkçe Öğretmeni Adaylarının Kitap Okuma Sıklıkları 
Değişkeninin İletişime Gönüllülüklerine Etkisi

Tablo 6. Türkçe Öğretmeni Adaylarının Kitap Okuma Sıklıklarının İletişim Gönüllükleri 
Üzerindeki Etkisine İlişkin ANOVA Testi Sonuçları

Faktör Kitap okuma 
sikliği N X SS F p

Yabancılarla 
konuşmak

Her gün 14 45.89 21.11 0.719 0.54
Her hafta 29 54.38 19.55
Her ay 23 53.05 23.00
İhtiyaç 
duyduğumda 30 56.44 25.39

Toplam 96 53.47 22.46

Tanıdık ve 
arkadaşlarla 
konuşmak

Her gün 14 82.26 18.15 1.379 0.25
Her hafta 29 86.20 13.34
Her ay 23 77.68 16.63
İhtiyaç 
duyduğumda 30 85.55 18.51

Toplam 96 83.38 16.68

Tanıdık ve 
arkadaş 
gruplarına 
sunum yapmak

Her gün 14 76.92 18.21 0.776 0.51
Her hafta 29 83.64 15.03
Her ay 23 77.61 17.49
İhtiyaç 
duyduğumda 30 80.50 16.89

Toplam 96 80.23 16.64

Toplam

Her gün 14 67.91 14.46 0.964 0.41
Her hafta 29 74.53 13.40
Her ay 23 69.44 15.96
İhtiyaç 
duyduğumda 30 73.74 16.23

Toplam 96 72.10 15.09

Tablo 6 incelendiğinde kitap okuma sikliği değişkenine göre Türkçe 
öğretmeni adaylarinin iletişim gönüllülükleri arasinda fark [“yabancilarla 
konuşmak” (F= 0.719), “tanidik ve arkadaşlarla konuşmak” (F= 1.379), 
“tanidik ve arkadaş gruplarina sunum yapmak” (F= 0.776) ve “toplam” 
(F= 0.964)] p< 0.05 anlam düzeyinde istatistiksel olarak anlamli bulun-
mamiştir.
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4. Sonuç ve Tartışma
İletişim becerisi yüksek, sosyalleşebilen, kendini ifade edebilen, 

topluluk karşisinda konuşma yapma becerisine sahip bireyler yetiştirme 
noktasinda üzerine büyük yük düşen Türkçe öğretmenlerinin mesleklerine 
başlamadan önce kendilerinin iletişim kurma, iletişime gönüllü olma 
durumlarini etkileyen faktörlerin belirlenmesi amaciyla gerçekleştirilen bu 
çalişmada Türkçe öğretmeni adaylarinin “tanidik ve arkadaşlar”la konuş-
mak ve onlara sunum yapmada iletişime yüksek oranda gönüllü olduklari 
sonucuna ulaşilmiştir. Türkçe öğretmeni adaylarinin yabancilarla iletişim 
kurmalari gerektiğinde ise iletişime gönüllü olmadiklari tespit edilmiştir. 
Elde edilen bulgular işiğinda ise Türkçe öğretmeni adaylarinin genel ola-
rak iletişime açik olduklari, iletişim gönüllülüğüne sahip olduklari belir-
lenmiştir.

Türkçe öğretmeni adaylarinin yabanci bir gruba konuşma yapmak, 
küçük bir yabanci grupla sohbet etmek, sirada beklerken bir yabanci ile 
konuşmak, tanimadiği kişilerden oluşan büyük bir toplantida konuşmak 
gibi iletişim gerektiren durumlarda iletişim kurmaktan kaçindiği, iletişime 
gönüllü olmadiklari; sirada beklerken bir tanidikla konuşmak, kalabalik 
bir arkadaş grubu toplantisinda konuşmak, sirada beklerken bir arkadaş ile 
konuşmak, tanidiklardan oluşan kalabalik bir gruba konuşma yapmak, bir 
grup arkadaşa konuşma yapmak, küçük bir tanidik grubunda konuşmak, 
küçük bir arkadaş grubuyla sohbet etmek, tanidik bir gruba sunum yapmak 
gibi iletişim gerektiren durumlarda ise iletişime açik ve gönüllü olduklari 
sonuçlarina ulaşilmiştir. Tanidik ve arkadaşlar arasindaki iletişimin kisa ve 
yoğun ifade yollarinin çokluğu nedeniyle yabancilarla iletişim daha az ter-
cih edilebilir (Deutscher, 2013).

İletişime gönüllülük açisindan cinsiyet değişkenine göre anlamli 
bir farkliliğin bulunmadiği, erkek ve kadin Türkçe öğretmeni adaylari 
arasinda benzer düzeylerin olduğu görülmüştür. Bashosh, Nejad, Rastegar 
ve Marzban (2013) iletişime gönüllülük ile cinsiyet değişkeni arasinda bir 
bağ olmadiğini belirtmiştir. Bu durum Parviz ve Alikhani’ye (2014) göre 
ise biraz farklidir. Söz konusu çalişmada, dil öğretiminde asil zorluğun, 
öğrencilerin duygusal zekâ durumlarini ve iletişime gönüllülüklerini art-
tirmanin uygulanabilir yollarini bulmak olduğu, cinsiyet farkliliklarinin 
eşitsizliklere yol açtiği görüldüğü için hem duygusal zekâ durumlari hem 
de iletişime gönüllülükleri açisindan öğrenciler arasinda, özellikle ortak 
siniflar söz konusu olduğunda, cinsiyet kaynakli eğilimlere dikkat edilme-
sinin, daha iyi eğitim sonuçlari için yardimci olabileceği sonucuna ulaşil-
miştir. Türkçe öğretmeni adaylarinin sinif düzeyi değişkenine göre ise 1. 
siniftan 4. sinifa doğru gelindikçe iletişime gönüllülük düzeylerinin arttiği 
belirlenmiştir. Kitap okuma sikliği değişkenine göre de Türkçe öğretmeni 
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adaylarinin iletişim gönüllülükleri arasinda anlamli bir farklilik olmadiği 
tespit edilmiştir.

Bu sonuçlardan yola çikilarak araştirmacilara aşağidaki önerilerde bu-
lunulabilir:

Alan yazinda yapilan araştirmalar çoğunlukla yabanci dil öğretimine 
yöneliktir. İlköğretim ve ortaöğretimde öğrenim gören öğrencilerin ileti-
şim gönüllülüklerini etkileyen unsurlar belirlenebilir. Böylece çevresiyle 
barişik, kendini ifade edebilen bireylerin yetiştirilmesi kolaylaşabilir.

Bu araştirma nicel yöntemle ve Türkçe öğretmeni adaylariyla yürütül-
müştür. Farkli bölümlerdeki öğretmen adaylarina yönelik olarak karma 
yöntemli çalişmalar yapilabilir.
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DRAMA İLE ÇEVRE BİLİNCİ: CİNSİYET FAKTÖRÜ 
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Harun BERTİZ2

GİRİŞ

Günümüz eğitim sisteminde otoriter ve öğretmen merkezli anlayişlarin 
yerini, öğrenme ortaminda yaparak–yaşayarak öğrenmelere imkân tani-
yan, öğrenen bireyin pasif olmadiği, tam aksine oldukça aktif olduklari, 
öğretmene otorite ve baskici olmaktan daha ziyade rehber rollerinin veril-
diği öğrenci merkezli süreç ve yaklaşimlarin aldiği görülmektedir. Tüm bu 
süreçlerde söz konusu olan ise öğrencinin çoğunlukla kendisinin yapma-
si-yaşamasi, olay ya da durumlari bizzat kendisinin incelemesi ve hisset-
mesidir. Bu  anlamda tanimlanan ilgili bu öğrenme ortamlarinda öğrenen 
birey, bilginin aktarildiği bir özne olmak yerine o bilgiye yaparak–yaşaya-
rak kendi çabasiyla ulaşan bireydir ve  ancak bu şekilde bilginin özümlen-
mesi, anlamli kilinmasi ve kalici olmasi sağlanabilir.

Değişen program anlayişlari ve uygulamalari işiğinda tüm alanlarda 
olduğu gibi fen öğretimi alaninda da öğrenci merkezli öğretim yöntemle-
rinin taninmasina ihtiyaç vardir. Bu öğretim yöntemlerinden biri de “dra-
ma”, eğitime uyarlanmiş ifadesi ile “eğitimde drama”dir. Bir çok alanda 
kullanilagelen drama eğitimdeki uygulama biçimiyle, yaparak–yaşayarak 
öğrenmelere imkan taniyan, bireydeki yaraticilik ve empati yeteneğini ge-
liştiren, olay ya da durumlarin bizzat içerisinde olarak bireye, o olay ya 
da duruma yönelik hisler yaşatan, oyunsal ve kurgusal yapisiyla öğrenme 
ortamini keyifli ve eğlenceli kilan, bu bağlamda monotonluktan çikaran bir 
öğretim yöntemidir. Pek çok alanda olduğu gibi fen eğitiminde de yönte-
min teorik altyapisi ve yöntemin alandaki uygulamalari merak konusudur. 
Hem fen eğitiminde hem de farkli alanlarda yapilan araştirmalar (Christofi 
ve Davies, 1991; Bailey ve Watson, 1998; Selvi ve Öztürk, 2000; Sağirli, 
2001; Özsoy, 2003) yöntemin öğrenci başarilari üzerinde ve bilginin ka-
liciliği üzerinde oldukça etkili sonuçlar verdiğini göstermektedir. Dahasi 
yönteme yönelik tutumlarin da olumlu olduğu görülmektedir. Öğrencile-
rin olumlu tutumlar geliştirdikleri, öğrenme ortamini zevkli ve eğlenceli 
yapan, monotonluğu kirici, başari ve kaliciliği arttiran böylesi etkili bir 
yöntemin fen eğitimine kazandirilmasi oldukça anlamlidir. Buna göre ilgili 
bu araştirmanin fen bilimleri öğretmen adaylari üzerinden yapilmasi yön-
temin fen eğitimi alanina entegre edilmesine katki getireceği düşünülmek-

1  Bu çalişma, yazarin “Dramanin Çevre Bilinci Oluşturmadaki Rolü ve Etkililiği” başlikli dok-
tora tezinden üretilmiştir.

2  Dr. Öğr. Üyesi, Bolu Abant İzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Matematik ve Fen 
Bilimleri Eğitimi Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dali, Bolu.
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tedir. Çünkü bu anlamda etkili adimlardan biri, öncelikli olarak bu yöneti-
min kullanicisi durumunda olacak öğretmen adaylarina yöntemi, teorik ve 
uygulamali olarak tanitmak ve onlarin yöntemin etkililiğine ve mesleki ya-
şamlarinda kullanilabilirliğine yönelik görüşlerini almak olmalidir. Çünkü 
öğretmen adaylari kendilerini etkisi altina alan bir yöntemi mesleki yaşam-
larina taşimanin önemli bir öznesi konumundadirlar. Dolayisiyla yöntemi 
içselleştiren ve benimseyen bir fen bilimleri öğretmen adayi ilköğretim 
okullarindaki fen bilimleri derslerine, öğrenci merkezli ve zengin içerikli 
bu yöntemi yansitabilir. Bu ise etkili olduğu düşünülen bir yöntemin fen 
eğitiminde yayginlaşmasina yardimci olabilir.

Fen eğitiminin içerisinde pek çok konu, kavram ve kazanim yer almak-
tadir. Bu konulardan birisi ise, yine fen eğitimi içerisinde oldukça önemli 
bir yeri olan çevre konularidir. Birey, nitelikli bir yaşam ve gelecek kuşak-
lar için bugünün çevre sorunlarina duyarsiz kalamaz. Yer kürede yaşanan 
iklim değişiklikleri, buzullardaki tehdit, küresel isinmaya bağli kuraklaşan 
ve verimsizleşen dünya, doğal göllerin kurumasi, barajlardaki su seviye-
sindeki tehlike çanlari, bir yiğin canli neslinin yok oluşu konunun ciddi-
yetini gösteren sadece birkaç işarettir. İnsanlik olarak çevresel sorunlara 
çözüm arayişlari içerisinde olmak tüm canlilarin yaşamlarinin sürekliliği 
için oldukça anlamlidir. Çevresel sorunlarin önüne geçilmesinde ise hiç 
kuşkusuz eğitim önemli bir yere sahiptir. Erten (2003) ilkokullarda çev-
re eğitiminin yeri geldikçe belirli bir ders saatiyle sinirlandirilmayip her 
derste verilmesi gerektiğini ifade etmektedir. Dolayisiyla küçük yaşta çev-
re bilinci geliştirmek adina sadece çevre dersleri ile değil ayni zamanda 
fen dersleri içerisinde de bir kisim adimlar atilabilir. Zaten fen eğitimi-
nin doğasi gereği alanin çevre ile iç içe olduğu söylenebilir. Çevre eğiti-
mi verilirken, çevreye yönelik oluşturulacak değer yargilari ve tutumlar, 
sonrasinda geliştirilecek çevre dostu davranişlar için öğrenme ortaminda 
etkili öğretim yöntemlerinden yararlanilabilir. Bu bağlamda yaşami kurgu-
sal ve oyunsu süreçlerle öğrenme ortamina taşiyan drama yönteminin bu 
etkili yöntemler arasina girebileceği düşünülebilir. Çünkü dramada birey 
olaylari kurgu ve doğaçlamalar içerisinde bizzat yaşar ve hisseder. Dra-
ma da birey empati kurar. Başkalarinin penceresinden olaylari analiz etme 
şansini bulur. Belirlenen sorunu birebir yaşayacak ve hissedecek olmalari, 
doğaçlamalarda herhangi bir çevre objesi rolü ile soruna yönelik çözüm 
arayişi içerisinde olacak olmalari, çevreye karşi değer yargilari ve tutum 
oluşturma ve bunlari da çevre dostu davranişlara dönüştürmeleri için etkili 
bir yol olabilir. Nitekim çevre ile ilgili olarak, Cornell’ e göre bu yaşlarda 
çocuklara doğayi sevdirici oyunlar oynatilir. Bu oyunlarla çocuklar yaşan-
tilar kazanir, olumlu duygular edinir ve çevre dostu davranmayi öğrenirler 
(Cornell, 1979, 1989; Akt: Erten, 2003). Doğanin bir değer olduğunu öğre-
nen öğrenci bütün duyu organlariyla onun güzelliklerinin farkina varir ve 
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onu korumak için çaba harcar (Lob ve Desing, 1991; Akt: Erten, 2003). Bir 
yöntem olarak bakildiğinda drama temel yapisi itibariyle oyunsu süreçlere 
dayanir. Dolayisiyla fen bilimleri programinda da yer alan çevre kazanim-
larinin drama yöntemi ile ele alinmasi bahsi geçtiği üzere etkili sonuçlar 
doğurabilir. Ancak dramanin fen  dersindeki çevre kazanimlarinda kullana-
bilmesinin yolu, yöntemin öğretmen adaylarina teorik ve uygulamali ola-
rak tanitilmasiyla açilabilir. Yöntemin kendi çevre bilinçlerini arttirdiğini 
fark eden ve bu hisle bunun mutlak suretle derslerde kullanilmasi kanisina 
ulaşan bir fen bilimleri öğretmen adayinin yöntemi mesleki yaşamlarina 
taşimalari için bu araştirma tetikleyici bir rol üstlenebilir.

Öte yandan sistematik olmayan gözlemler, cinsiyet açisindan bakildi-
ğinda belki de bir anlamda kültürel faktörlerinde etkisiyle kiz ya da erkek 
bireylerin drama sürecinde farkli biçimlerde bir davraniş eğiliminde ol-
duklarini göstermektedir. Zira bu anlamda bazi kiz öğrenciler ya da kimi 
zaman erkek öğrencilerin değişik gerekçelerle zaman zaman drama çaliş-
malari esnasinda çekimser davrandiklari, sürece tam olarak dahil olama-
diklari görülebilmektedir. Yine sistematik olmayan gözlemler uygulama 
sürecinde haftalar ilerledikçe bu davranişlarinda olumlu değişimler oldu-
ğunu gösterse de, dramanin cinsiyet faktörü bağlamli her hangi bir durum 
üzerindeki gelişimlere getirdiği katki merak konusudur. Çünkü bu anlamda 
drama gibi bir yöntemin etki gücü düşünüldüğünde, cinsiyet faktörü açi-
sindan kiz ve erkek öğretmen adaylarinin incelenen durum üzerinden ge-
lişimleri, değişimleri ve dönüşümlerinin alana önemli bir katki getireceği 
düşünülmektedir. Bir başka açidan, drama yönteminin etki gücünün cin-
siyet faktöründen bağimsiz olup olmadiği, yine bu bağlamda mesleki ya-
şamlarinda dramayi kullanma olasiliği taşiyan öğretmen adaylarinin kiz ve 
erkek farketmeksizin dramaya yönelik eğilimlerini göstermeleri açisindan 
da bir işaret niteliği taşiyabilir. Öyle ki, ilgili bu çalişma özelinde kiz ve er-
kek öğretmen adaylarinin çevre bilinci, bilgi, tutum ve davraniş açisindan 
benzer bir biçimde gösterecekleri gelişim, dramaya yönelik bakiş açilari ve 
tutumlari açisindan da belirleyici olabilir. Bir başka ifadeyle çevre konu-
lari üzerinden kurgulanmiş bir drama çalişmasinda, kiz ve erkek öğretmen 
adaylarinin çevre bilinci anlaminda gelişim ve değişimlerinde anlamli fak-
lar olup olmadiği, drama gibi bir yöntemin cinsiyet faktöründen ne kadar 
etkilendiğini ortaya koymasi bakimindan da önemli görülmektedir.   

Buna göre bu araştirmada, belirlenen çevre konulari çerçevesinde ya-
pilan drama uygulamalari ile birlikte fen bilimleri öğretmen adaylarinda; 
yöntemin cinsiyet faktörü açisindan, çevreye yönelik bilgi, tutum ve dav-
ranişlar üzerindeki etkisini belirlemek amaçlanmaktadir. Bu amaç doğrul-
tusunda, “Drama ve uygulamalarinin, fen bilimleri öğretmen adaylarinda 
cinsiyet faktörü açisindan çevre bilinci oluşturulmasina bir etkisi var mi-
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dir?” problem cümlesi üzerinden aşağidaki alt problem durumlarina yanit 
aranmaktadir. 

1. Araştirmada ön ve son testte yer alan çevre bilinci bilgi testi pu-
anlarinda kiz ve erkek öğretmen adaylari arasinda cinsiyete göre 
anlamli bir fark var midir?

2. Araştirmada ön ve son testte yer alan çevre bilinci tutum testi pu-
anlarinda kiz ve erkek öğretmen adaylari arasinda cinsiyete göre 
anlamli bir fark var midir?

3. Araştirmada ön ve son testte yer alan çevre bilinci davraniş testi 
puanlarinda kiz ve erkek öğretmen adaylari arasinda cinsiyete göre 
anlamli bir fark var midir?

4. Araştirmada ön ve son testte yer alan çevre bilinci ölçeği toplam 
puanlarinda kiz ve erkek öğretmen adaylari arasinda cinsiyete göre 
anlamli bir fark var midir?

Yöntem

Araştırma Deseni 
Bu araştirmada, ön-test son-test kontrol gruplu deneysel desen (Pre-

test-Posttest Control Group Design) kullanilmiştir. Bu desende deney gru-
bu bir eğitim alirken, kontrol grubu ya hiç eğitim almaz ya da alternatif bir 
eğitim alir (Mertens, 2005). Araştirmanin deseni Şekil 1’de gösterilmiştir.

Ön-Test Uygulama Son-Test

Deney Grubu R           O11 X O12

Kontrol Grubu R           O21   ……………... O22

R: Gruplarin Oluşturulmasindaki Yansizlik
O11, O21: Ön test Uygulamasi (Ön Gözlem)   
O12, O22: Son test Uygulamasi (Son Gözlem)

Şekil 1. Araştırmada İzlenen Deneysel Desenin Şematik Gösterimi

Bu desene göre öğretmen adaylarinin mevcut durumlarini belirlemek 
amaciyla uygulamalar öncesinde hem deney hem de kontrol grubuna ön 
testler uygulanmiştir. Uygulamalarin ardindan öğretmen adaylarindaki 
bilgi, tutum ve davraniş boyutundaki değişimleri belirlemek amaciyla, ön 
testte kullanilan veri toplama araçlari ayni şekilde son test olarak da kul-
lanilmiştir.
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Çalışma Grubu
Araştirmanin çalişma grubunu; bir devlet üniversitesinin fen bilgisi eği-

timi anabilim dali dördüncü sinifinda okumakta olan, deney grubu 33 ( 9 
erkek, 24 kiz) ve kontrol grubu 34 (13 erkek, 21 kiz) olmak üzere toplam 
67 öğretmen adayi oluşturmaktadir. 

Veri Toplama Araçları
Araştirmada veri toplama araci olarak, fen bilimleri öğretmen aday-

larinin çevreye yönelik bilgi, tutum ve davranişlarini ölçmek amaciy-
la sirasiyla, “Çevre Bilinci Bilgi Testi (ÇBBT)”, “Çevre Bilinci Tutum 
Testi (ÇBTT)” ve “Çevre Bilinci Davraniş Testi (ÇBDT)” kullanilmiştir. 
Öğretmen adaylarinin genel olarak çevre bilinci düzeylerini belirlemede 
kullanilan bu üç ölçek araştirmada bütüncül olarak “Çevre Bilinci Ölçeği 
(ÇBÖ)” olarak adlandirilmiştir.   

Çevre Bilinci Bilgi Testi (ÇBBT): “Çevre Bilinci Bilgi Testi” araştir-
maci tarafindan, bireyin çevreye yönelik genel bilgilerini ölçmek amaciyla 
hazirlanmiş 33 maddelik bir test olarak düzenlenmiştir. Test, çoktan seç-
meli (5 madde) maddelerden oluşmaktadir. Testin ilk hali, her konu başli-
ği altindaki soru sayilari, konunun kapsami ve yaşamdaki önemine bağli 
olarak sayisal değişkenlik göstermekle birlikte, toplam 52 madde olarak 
oluşturulmuştur. Testin maddelerinin hazirlanmasinda uzman görüşlerine 
başvurulmuştur. Araştirmaci tarafindan oluşturulan maddeler uzman yardi-
mi alinarak değerlendirilmiş ve 52 maddelik taslak haldeki test, testin pilot 
uygulamasi için hazir hale getirilmiştir. Böylelikle testin iç geçerliği sağ-
lanmiştir. Yapilan madde analizleri sonucunda 33 maddeye indirilen “Çev-
re Bilinci Bilgi Testi”nin güvenirlik katsayisi da, .70 olarak hesaplanmiştir. 
Bu sonuç testin güvenilir bir test olduğunu göstermektedir.

Çevre Bilinci Tutum Testi (ÇBTT): “Çevre Bilinci Tutum Testi” araştir-
maci tarafindan, bireyin çevreye yönelik genel tutumlarini ölçmek amaciy-
la hazirlanmiş 21 maddelik bir test olarak düzenlenmiştir. Test, “5’li Likert 
Tipi” olarak soldan sağa doğru sirasiyla maddelerin puanlandiği “Kesin-
likle Katilmiyorum”, “Katilmiyorum”, “Çok Az Katiliyorum”, “Katiliyo-
rum”, “Tamamen Katiliyorum” şeklindeki ifadelerin yer aldiği maddeler-
den oluşmaktadir. Başlangiçta 34 maddeden oluşan ancak faktör analizi 
yapilarak son hali verilen ve 21 maddeden oluşan ölçeğin α-Güvenirlik 
Katsayisi, .92’dir. Ölçekteki maddeler tek faktör altinda toplanmiştir.

Çevre Bilinci Davraniş Testi (ÇBDT): “Çevre Bilinci Davraniş Tes-
ti” araştirmaci tarafindan, bireyin çevreye yönelik genel davranişlarin-
daki değişimi ölçmek amaciyla hazirlanmiş 21 maddelik bir test olarak 



92 • Eğitim Bilimleri Alanında Yeni Ufuklar

düzenlenmiştir. Test, tipki “Çevre Bilinci Tutum Testi” inde olduğu gibi, 
“5’li Likert Tipi” olarak soldan sağa doğru sirasiyla maddelerin puanlan-
diği “Kesinlikle Katilmiyorum”, “Katilmiyorum”, “Çok Az Katiliyorum”, 
“Katiliyorum”, “Tamamen Katiliyorum” şeklindeki ifadelerin yer aldiği 
maddelerden oluşmaktadir. Başlangiçta 35 maddeden oluşan ancak faktör 
analizi yapilarak son hali verilen, tek faktör altinda toplanan ve toplam 21 
maddeden oluşan ölçeğin α-Güvenirlik Katsayisi, .83’tür. 

Uygulama Süreci
Uygulamalar toplam 12 hafta sürmüştür. Uygulamalarin ilk haftasinda 

yapilan tanişmanin ardindan öğretmen adaylari ile dersin genel olarak gidi-
şatinin nasil olacağindan bahsedilmiş ve sonrasinda araştirmaya ait ÇBBT, 
ÇBTT ve ÇBDT ölçekleri ön test olarak uygulanmiştir.

Drama uygulamalari ise belirlenen çevre konulari üzerinden haftada 2,5 
saat (150 dk.) olmak üzere 10 haftayi kapsamiştir. Oyunsu süreçlerle baş-
layan uygulamalarda dramanin temel ilkelerine uyulmuştur. Buna göre ha-
zirlanan oturum planlarinda da yer verilen bireyden-gruba ve basitten-kar-
maşiğa ilkesine uygulamalar sirasinda da maksimum özen gösterilmiştir.

Uygulamalarda daha önceden belirlenen drama ders oturumlarina ve 
oradaki çevre hedeflerine bağli kalinmiştir. Ancak dramada problem du-
rumu çerçevesinde gelişen olaylar süreçteki katilimcilarin düşünceleri ile 
yön bulmaktadir. Bir başka deyişle yapilacaklara, olaylarin seyrine yaşa-
nan tartişmalar ile ortaya konan fikirler ile karar verilmektedir. Dolayisiyla 
anlik yaşananlar akişin yönünü değiştirebilmektedir. Uygulamalar sirasin-
da da öğretmen adaylarinin fikirleri, doğaçlamalarda yaşana anlik durum-
lar ve tepkiler olaylarin seyrine etki etmiştir. Ancak burada liderin akilci 
manevralari ile akiş hedefler doğrultusunda tutulmalidir. Kritik sorular ve 
ince yönlendirmeler olaylarin akişini hedeflere yönlendirmelidir. Araştir-
mada da ana hedeften kopma olmamiş, tüm yapilanlar dramanin doğasi 
gereği süreç içerisinde belirip şekillenmesine rağmen hedeflere ulaşilmiş 
ve ders oturumlari zamaninda tamamlanmiştir. Bu anlamda süre oldukça 
verimli kullanilmiştir.  

Uygulamalarin 12. haftasinda araştirmanin son testleri uygulanmiş ve 
öğretmen adaylari ile final konuşmasi yapilarak uygulamalar noktalanmiştir.

Veri Analizi
Araştirmada analizler sirasinda ilk olarak deney ve kontrol gruplarina 

ait betimsel istatistik sonuçlarina yer verilmiştir. Sonrasinda ise, çevre bi-
linci bilgi, tutum, davraniş düzeyleri ve toplam puanlar bakimindan gruplar 
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arasinda cinsiyete göre anlamli bir farklilik olup olmadiği Bağimsiz t-testi 
ve ANOVA sonuçlarina bakilarak analiz edilmiştir. Deney ve kontrol gru-
bu için alt gruplar tanimlanmiş ve alt grup (gözenek) ortalamalarini kar-
şilaştirmak için Post-Hoc çoklu karşilaştirma testi yapilmiştir. Buna göre, 
cinsiyet faktörüne göre farklilaşmanin hangi alt gruplar arasinda olduğu da 
Scheffe Testi sonuçlarina bakilarak incelenmiştir.

Araştirmada deney ve kontrol grubundaki erkek öğrencilerin alt grup-
lara ait karşilaştirmalarda parametrik analizler için yetersiz olduğu düşü-
nüldüğünden, bunun için cinsiyet faktörüne bakimindan deney ve kont-
rol grubunu karşilaştirmada parametrik olmayan istatistiksel analizlerden 
Kruskal Wallis H-Testi (Kruskal Wallis H-Test for Independent Test) kul-
lanilmiştir. Ayrica cinsiyet faktörü bakimindan deney ve kontrol gruplari 
arasinda anlamli farkin hangi alt gruplarda (gözenek) olduğunu belir-
lemek için ise yine parametrik olmayan istatistiksel analizlerden Mann 
Whitney U-Testinden (Mann Whitney U-Test for Independent Samples) 
yararlanilmiştir.

Bulgular
Araştirmanin deney ve kontrol gruplarina ait betimsel istatistik sonuç-

larina Tablo 1’de yer verilmiştir.

Tablo 1. Araştırmada Deney ve Kontrol Grubuna Ait Yüzde Frekansları 

Kız
Erkek

CİNSİYET TOPLAM

GRUP

Kontrol
N 21 13 34
% 61,8% 38,2% 100,0%

Deney
N 24 9 33
% 72,7% 27,3% 100,0%

TOPLAM
N 45 22 67
% 67,2% 32,8% 100,0%

Araştirmanin bu bölümünde öğretmen adaylarini cinsiyet faktörüne 
göre çevre bilincine yönelik bilgi, tutum ve davraniş düzeyleri bakimindan 
karşilaştirmak için, ilişkisiz (Bağimsiz) örneklemler t-testi (Independent 
Samples T-Test)’i kullanilmiştir. Cinsiyet faktörüne göre çevre bilincine 
yönelik bilgi, tutum, davraniş ve toplam puanlar bakimindan ön test puan-
larinin karşilaştirmasi Tablo 2’de sunulmuştur. 
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Tablo 2.  Cinsiyete Faktörüne Göre Ön Test Bağımsız T-Testi Sonuçları

GRUPLAR N X S sd t p

ÇBBTÖn Kiz 45 19,09 3,55 65 -1,07 ,288

Erkek    22 20,05 3,15

ÇBTTÖn Kiz 45 88,78 6,17 65 1,38 ,179

Erkek    22 84,64 13,39

ÇBDTÖn Kiz 45 67,47 11,38 65 0,03 ,974

Erkek    22 67,36 13,27

ÇBÖÖn Kiz 45 175,33 15,45 65 0,71 ,478

Erkek    22 172,05 21,68

p<,05

Kiz ve erkeklere ait ön testlerin karşilaştirildiği Tablo 2 incelendi-
ğinde, bilgi düzeyi için kizlara ait ortalama 19,09 iken, erkeklere ait 
ortalama 20,05 olarak görülmektedir. Kiz ve erkek öğretmen adaylari 
arasindaki bilgi testi ön test puanlarinin ortalamalarindaki bu farklilik 
p<,05 düzeyinde anlamli değildir. Yani bir başka deyişle çevre bilinci 
bilgi düzeyinde kiz ve erkeklerin ön test puanlari arasinda anlamli bir 
fark yoktur. Tutum düzeyi için kizlarin ön test ortalama puani 88,78 iken, 
erkekler için bu puan 84,64 ’dür. Buna göre çevre bilinci tutum düzeyin-
de kiz ve erkeklerin ön test puanlari arasinda anlamli bir fark olmadiği 
görülmektedir. Davraniş düzeyinde kizlarin ön test ortalama puani 67,47 
iken, erkeklerin ortalamasi 67,36’dir. Çevre bilinci davraniş düzeyinde 
de “p” değerine bakildiğinda ortalamalardaki bu farkin anlamli olmadiği 
görülmektedir. Bir başka deyişle kiz ve erkekler ön testler bakimindan 
birbirine denktir. Ön toplamlara bakildiğinda kizlarin ön test ortalama 
puani 175,33 iken, erkeklere ait bu puanin 172,05 olduğu görülmektedir. 
Ortalamalar arasindaki bu farkin p<,05 düzeyinde anlamli olmadiği gö-
rülmektedir. Yani çevre bilinci ölçeğine ait toplam puanlar bakimindan 
ön test puanlarina göre kiz ve erkeklerin birbirine denk olduğu görül-
mektedir. Ön test puanlarina bakildiğinda kiz ve erkek öğretmen adayla-
rinin bilgi, tutum, davraniş ve çevre bilinci toplam puanlari bakimindan 
birbirlerine denk olduklari görülmektedir. Dolayisiyla son test puanlari-
na ait bağimsiz t testi sonuçlarina bakilarak cinsiyete göre kiz ve erkek-
ler arasinda bir fark olup olmadiği belirlenmiştir. Buna göre öğretmen 
adaylarinin cinsiyet faktörüne göre çevre bilincine yönelik bilgi, tutum, 
davraniş ve toplam puanlar bakimindan son test puanlarinin karşilaştir-
masi Tablo 3’de sunulmuştur.
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Tablo 3.  Cinsiyete Faktörüne Göre Son Test Bağımsız T-Testi Sonuçları

GRUPLAR N X S sd t p
ÇBBTSon Kiz 45 23,33 4,49 65 0,70 ,489

Erkek    22 22,45 5,54
ÇBTTSon Kiz 45 88,96 5,98 65 0,62 ,544

Erkek    22 87,14 13,22
ÇBDTSon Kiz 45 73,78 10,96 65 0,18 ,857

Erkek    22 73,23 13,20
ÇBÖSon Kiz 45 186,07 17,72 65 0,61 ,542

Erkek    22 182,82 25,03
p<,05

Kiz ve erkeklere ait son testlerin karşilaştirildiği Tablo 3 incelendiğin-
de, bilgi düzeyi için kizlara ait ortalama 23,33 iken, erkeklere ait ortalama 
22,45 olarak görülmektedir. Kiz ve erkek öğretmen adaylari arasindaki 
bilgi testi son test puanlarinin ortalamalarindaki bu farklilik p<,05 düze-
yinde anlamli değildir. Bir başka deyişle çevre bilinci bilgi düzeyinde kiz 
ve erkeklerin son test puanlari arasinda anlamli bir fark yoktur. Tutum dü-
zeyi için kizlarin son test ortalama puani 88,96 iken, erkekler için bu puan 
87,14 ’dür. Buna göre çevre bilinci tutum düzeyinde kiz ve erkeklerin son 
test puanlari arasinda anlamli bir fark olmadiği görülmektedir. Davraniş 
düzeyinde kizlarin son test ortalama puani 73,78 iken, erkeklerin ortalama-
si 73,23’dür. Çevre bilinci davraniş düzeyinde de  “p” değerine bakildiğin-
da ortalamalardaki bu farkin anlamli olmadiği görülmektedir. Son toplam-
lara bakildiğinda kizlarin son test ortalama puani 186,07 iken, erkeklere ait 
bu puanin 182,82 olduğu görülmektedir. Ortalamalar arasindaki bu farkin 
p<,05 düzeyinde anlamli olmadiği görülmektedir. Son test puan ortalama-
larina bakildiğinda küçük bir fark da olsa kizlara ait ortalama puanlarinin 
erkeklerden hep yüksek olduğu görülmektedir. Bu durum çevre bilinci açi-
sindan kizlarin erkeklerden daha iyi durumda olduklari şeklinde yorumla-
nabilir. Ancak her ne kadar kizlara ait ortalamalar erkeklerden yüksek olsa 
da,  aralarindaki bu fark anlamli değildir. Yani kiz ve erkek öğretmen aday-
larinin bilgi, tutum, davraniş ve çevre bilinci toplam puanlari bakimindan 
aralarinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadiği belirlenmiştir.

Bu bölüm için ayrica çevre bilinci bilgi, tutum, davraniş düzeyleri ve 
toplam puanlar bakimindan gruplar arasinda cinsiyete göre anlamli bir 
farklilik olup olmadiği ANOVA sonuçlarina bakilarak da analiz edilmiştir. 
Böylelikle alt gruplar alt gruplar düzeyinde de cinsiyete göre bir farkliliğin 
olup olmadiği belirlenmiştir. Bu durumda deney ve kontrol grubu için alt 
gruplar tanimlanmiş ve alt grup (gözenek) ortalamalarini karşilaştirmak 
için Post-Hoc çoklu karşilaştirma testi yapilmiştir. Buna göre, cinsiyet fak-
törüne göre farklilaşmanin hangi alt gruplar arasinda olduğu da Scheffe 
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Testi sonuçlarina bakilarak incelenmiştir. Cinsiyet faktörüne göre bilgi, tu-
tum, davraniş ve toplam puanlar bakimindan gruplarin betimsel istatistik 
sonuçlari Tablo 4’ de verilmiştir.   

Tablo 4. Cinsiyet Faktörüne Göre Grupların Son Test Bilgi, Tutum, Davranış ve Toplam 
Puanlarına Ait Betimsel İstatistik Sonuçları

GÖZENEK N  X S
ÇBBTSon (11)Kontrol Kiz

(12)Kontrol Erkek
(21)Deney Kiz 
(22)Deney Erkek
      Toplam

21
13
24
9
67

19,57
18,92
26,63
27,56
23,04

3,12
4,31
2,43
1,74
4,84

ÇBTTSon (11)Kontrol Kiz
(12)Kontrol Erkek
(21)Deney Kiz 
(22)Deney Erkek
      Toplam

21
13
24
9
67

86,90
82,92
90,75
93,22
88,36

4,78
14,94
6,43
7,29
8,95

ÇBDTSon (11)Kontrol Kiz
(12)Kontrol Erkek
(21)Deney Kiz 
(22)Deney Erkek
      Toplam

21
13
24
9
67

68,67
71,15
78,25
76,22
73,60

10,46
16,55
9,49
5,45
11,65

ÇBÖSon (11)Kontrol Kiz
(12)Kontrol Erkek
(21)Deney Kiz 
(22)Deney Erkek
      Toplam

21
13
24
9
67

175,14
173,00
195,63
197,00
185,00

13,02
28,21
15,77
8,22
20,27

Çevre bilinci bilgi, tutum, davraniş düzeyleri ve toplam puanlar baki-
mindan gruplar arasinda cinsiyete göre anlamli bir farklilik olup olmadiği-
ni gösteren ANOVA sonuçlari tablolar halinde düzenlenmiştir. Buna göre 
çevre bilinci bilgi testi puanlari bakimindan gruplar arasinda cinsiyete göre 
anlamli bir farklilik olup olmadiğini gösteren ANOVA sonuçlari Tablo 5’te 
sunulmuştur. 

Tablo 5. Grupların Cinsiyete Göre Son Test ÇBBT Puanlarına Ait ANOVA Sonuçları

Varyansin 
Kaynaği

Kareler 
Toplami Sd

Kareler 
Ortalamasi F p

Gruplararasi 964,953 3 321,651 35,064 ,000*
Gruplariçi 577,913 63 9,173
Toplam 1542,866 66

P<,05*
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Tablo 5  incelendiğinde çevre bilinci bilgi düzeyleri bakimindan cinsi-
yet faktörüne göre gruplar arasinda anlamli bir farkin [F(3-63)= 35,064, 
p<,05] olduğu görülmektedir. Bir başka deyişle cinsiyet faktörü bakimin-
dan gruplarda en az bir farkliliğin olduğu ortaya çikmiştir. Anlamli far-
kin hangi alt gruplarda (gözenek) olduğunu tespit edebilmek için post-hoc 
çoklu karşilaştirma testi yapilmiştir. Buna göre alt gruplar arasindaki son 
test çevre bilinci bilgi testi puanlarinin karşilaştirildiği Scheffe Testi sonuç-
lari Tablo 6’da verilmiştir.

Tablo 6. Son Test ÇBBT Alt Grup Puanlarına İlişkin Scheffe Testi Sonuçları 

ÇBBTSon (I)GÖZENEK (J)GÖZENEK Anlamli Fark
(I-J)

                   
p

(11) Kontrol Kiz (12) Kontrol Erkek
(21) Deney Kiz 
(22) Deney Erkek

,65
-7,05*
-7,98*

,946
,000
,000

(12) Kontrol 
Erkek

(11) Kontrol Kiz
(21) Deney Kiz
(22) Deney Erkek

-,65
-7,70*
-8,63*

,946
,000
,000

(21) Deney Kiz (11) Kontrol Kiz 
(12) Kontrol Erkek
(22) Deney Erkek

7,05*
7,70*
-,93

,000
,000
,892

(22) Deney Erkek (11) Kontrol Kiz
(12) Kontrol Erkek
(21) Deney Kiz

7,98*
8,63*
,93

,000
,000
,892

p<,05*

Tablo 6’ da yer alan Scheffe Testi sonuçlari incelendiğinde çevre bilin-
ci bilgi testi puan ortalamalarina göre deney (X=26,63) ve kontrol grubu 
(X=19,57) kiz öğrenciler arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak an-
lamli bir fark (p<,05) olduğu görülmektedir. Yani çevre bilinci bilgi düzeyi 
bakimindan deney grubu kiz öğrencilerinin kontrol grubu kiz öğrencilerine 
göre daha başarili olduklari belirlenmiştir. Ayni şekilde çevre bilinci bilgi tes-
ti puan ortalamalarina bakildiğinda, deney grubu kiz öğrencileri (X=26,63) 
ile kontrol grubu erkek (X=18,92)  öğrencileri arasinda deney grubu kiz öğ-
renciler lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark (p<,05) olduğu görülmek-
tedir. Çevre bilinci bilgi düzeyleri bakimindan deney grubu kiz öğrencileri, 
kontrol grubu erkek öğrencilerine göre daha başarili olmuşlardir. Deney gru-
bundaki erkeklerin puan ortalamalari ( X=27,56) kontrol grubundaki kiz öğ-
rencilere ait ortalama (X=19,57) ile karşilaştirildiğinda, ortalamalar arasinda 
deney grubu erkek öğrencileri lehine istatistiksel olarak anlamli bir farkin 
(p<,05) olduğu görülmektedir. Benzer bir biçimde deney grubu erkek öğ-
rencilerinin ortalama puanlari ( X=27,56), kontrol grubu erkek öğrencilerine 
ait ortalama puanlardan( X=18,92) yüksektir. Ortalamalar arasindaki farkin 
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ise istatistiksel olarak anlamli bir fark (p<,05) olduğu görülmektedir. Deney 
grubundaki hem kiz ve hem de erkek öğrencilerin bilgi düzeyine ait ortala-
ma puanlarinin, kontrol grubundaki kiz ve erkek öğrencilerin her ikisinden 
de yüksek olduğu belirlenmiştir. Yani deney grubunda hem kiz hem de er-
kek öğrencilerin çevre bilinci bilgi düzeyleri bakimindan olumlu bir değişim 
meydana gelmiştir. Meydana gelen bu değişimin deney grubundaki drama 
uygulamalarindan kaynaklandiği söylenebilir. Bununla birlikte gruplarin 
kendi içerisinde, kiz ve erkek öğrencilerine ait ortalama puanlari arasinda 
anlamli bir farkin olmadiği görülmektedir. Çevre bilinci tutum testi puanlari 
bakimindan gruplar arasinda cinsiyete göre anlamli bir farklilik olup olma-
diğini gösteren ANOVA sonuçlari Tablo 7’de sunulmuştur.

Tablo 7. Grupların Cinsiyete Göre Son Test ÇBTT Puanlarına Ait ANOVA Sonuçları

Varyansin 
Kaynaği

Kareler 
Toplami Sd

Kareler 
Ortalamasi F p

Gruplararasi 778,615 3 259,538 3,623 ,018*
Gruplariçi 4512,788 63 71,632
Toplam 5291,403 66

p<,05*

Tablo 7 incelendiğinde, çevre bilinci tutum düzeyleri bakimindan cin-
siyet faktörüne göre gruplar arasinda anlamli bir farkin [F(3-63)= 3,623, 
p<,05] olduğu görülmektedir. Alt gruplarda (gözenek) mevcut durumun 
ne olduğunu tespit edebilmek için post-hoc çoklu karşilaştirma testi yapil-
miştir. Buna göre alt gruplar arasindaki son test çevre bilinci tutum testi 
puanlarinin karşilaştirildiği Scheffe Testi sonuçlari Tablo 8’de verilmiştir.

Tablo 8. Son Test ÇBTT Alt Grup Puanlarına İlişkin Scheffe Testi Sonuçları 

ÇBTTSon (I)GÖZENEK (J)GÖZENEK Anlamli Fark
(I-J)

                
p

(11) Kontrol Kiz (12) Kontrol Erkek
(21) Deney Kiz 
(22) Deney Erkek

3,98
-3,85
-6,32

,622
,515
,328

(12) Kontrol Erkek (11) Kontrol Kiz
(21) Deney Kiz
(22) Deney Erkek

-3,98
-7,83
-10,30

,622
,076
,058

(21) Deney Kiz (11) Kontrol Kiz 
(12) Kontrol Erkek
(22) Deney Erkek

3,85
7,83
-2,47

,515
,076
,905

(22) Deney Erkek (11) Kontrol Kiz
(12) Kontrol Erkek
(21) Deney Kiz

6,32
10,30
2,47

,328
,058
,905

p<,05
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Tablo 8’ de yer alan Scheffe Testi sonuçlari incelendiğinde çevre bilinci 
tutum testi puan ortalamalarina göre deney ve kontrol grubunda cinsiyet 
faktörüne göre oluşan alt gruplar (gözenek) arasinda, istatistiksel olarak 
anlamli bir farkin olmadiği görülmektedir. Anlamli bir fark olmamakla 
birlikte deney ve kontrol grubundaki kiz ve erkek öğrencilerin tutum puan 
ortalamalari kontrol grubundakilerden yüksektir. Deney grubundaki kiz 
ve erkeklerin tutum puanlarinin kontrol grubundakilere göre daha yüksek 
olmasi, deney grubunda yapilan drama uygulamalarinin bir etkisi olarak 
düşünülebilir. Çevre bilinci davraniş testi puanlari bakimindan gruplar ara-
sinda cinsiyete göre anlamli bir farklilik olup olmadiğini gösteren ANOVA 
sonuçlari Tablo 9’da sunulmuştur.

Tablo 9. Gruplarin Cinsiyete Göre Son Test ÇBDT Puanlarina Ait ANOVA Sonuçlari

Varyansin 
Kaynaği

Kareler 
Toplami Sd

Kareler 
Ortalamasi F P

Gruplararasi 1169,705 3 389,902 3,157 ,031*

Gruplariçi 7780,415 63 123,449

Toplam 8950,119 66

p<,05*

Tablo 9 incelendiğinde çevre bilinci davraniş düzeyleri bakimindan cin-
siyet faktörüne göre gruplar arasinda anlamli bir farkin [F(3-63)= 3,157, 
p<,05] olduğu görülmektedir. Bir başka deyişle cinsiyet faktörü bakimin-
dan gruplarda en az bir farkliliğin olduğu ortaya çikmiştir. Alt gruplarda 
(gözenek) mevcut durumun ne olduğunu tespit edebilmek için post-hoc 
çoklu karşilaştirma testi yapilmiştir. Buna göre alt gruplar arasindaki son 
test çevre bilinci davraniş testi puanlarinin karşilaştirildiği Scheffe Testi 
sonuçlari Tablo 10’da verilmiştir.
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Tablo 10. Son Test ÇBDT Alt Grup Puanlarına İlişkin Scheffe Testi Sonuçları 

ÇBDTSon (I)GÖZENEK (J)GÖZENEK Anlamli Fark
(I-J)

                  
p

(11) Kontrol Kiz (12) Kontrol Erkek
(21) Deney Kiz 
(22) Deney Erkek

-2,49
-9,58*
-7,56

,939
,048
,412

(12) Kontrol Erkek (11) Kontrol Kiz
(21) Deney Kiz
(22) Deney Erkek

2,49
-7,10
-5,07

,939
,337
,776

(21) Deney Kiz (11) Kontrol Kiz 
(12) Kontrol Erkek
(22) Deney Erkek

9,58*
7,10
2,03

,048
,337
,974

(22) Deney Erkek (11) Kontrol Kiz
(12) Kontrol Erkek
(21) Deney Kiz

7,56
5,07
-2,03

,412
,776
,974

p<,05*

Tablo 10’ da yer alan Scheffe Testi sonuçlari incelendiğinde çevre bilinci 
davraniş testi puan ortalamalarina göre deney ve kontrol grubunda cinsiyet 
faktörüne göre oluşan alt gruplar (gözenek) arasinda, deney (X=78,25) ve 
kontrol (X=68,67) grubu kiz öğrenciler arasinda deney grubu lehine istatis-
tiksel olarak anlamli bir farkin olduğu görülmektedir. Deney grubundaki kiz 
öğrencilerin davraniş düzeyine ait ortalama puanlari, kontrol grubundaki 
kiz öğrencilerine ait puanlardan yüksektir. Yani deney grubundaki kiz öğ-
rencilerde çevre bilinci davraniş düzeyleri bakimindan olumlu bir değişim 
meydana gelmiştir. Meydana gelen bu değişimin ise deney grubundaki dra-
ma uygulamalarindan kaynaklandiği söylenebilir. Çevre bilinci ölçeği top-
lam puanlari bakimindan gruplar arasinda cinsiyete göre anlamli bir fark-
lilik olup olmadiğini gösteren ANOVA sonuçlari Tablo 11’de sunulmuştur.

Tablo 11. Grupların Cinsiyete Göre Son Test ÇBÖ Toplam Puanlarına Ait ANOVA 
Sonuçları

Varyansin 
Kaynaği

Kareler Toplami Sd Kareler 
Ortalamasi F p

Gruplararasi 7917,804 3 2639,268 8,658 ,000*
Gruplariçi 19204,196 63 304,829
Toplam 27122,000 66

p<,05*

Tablo 11 incelendiğinde, çevre bilinci ölçeği toplam puanlari bakimin-
dan cinsiyet faktörüne göre gruplar arasinda anlamli bir farkin [F(3-63)= 
8,658, p<,05] olduğu görülmektedir. Bir başka deyişle cinsiyet faktörü ba-
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kimindan gruplarda en az bir farkliliğin olduğu ortaya çikmiştir. Anlamli 
farkin hangi alt gruplarda (gözenek) olduğunu tespit edebilmek için post-
hoc çoklu karşilaştirma testi yapilmiştir. Buna göre alt gruplar arasindaki 
son test çevre bilinci ölçeği toplam puanlarinin karşilaştirildiği Scheffe 
Testi sonuçlari Tablo 12’de verilmiştir.

Tablo 12. Son Test ÇBÖ Toplam Alt Grup Puanlarına İlişkin Scheffe Testi Sonuçları 

ÇBÖSon (I)GÖZENEK (J)GÖZENEK Anlamli Fark
(I-J)

                 
p

(11) Kontrol Kiz (12) Kontrol Erkek
(21) Deney Kiz 
(22) Deney Erkek

2,14
-20,48*
-21,86*

,989
,003
,026

(12) Kontrol Erkek (11) Kontrol Kiz
(21) Deney Kiz
(22) Deney Erkek

-2,14
-22,63*
-24,00*

,989
,005
,024

(21) Deney Kiz (11) Kontrol Kiz 
(12) Kontrol Erkek
(22) Deney Erkek

20,48*
22,63*
-1,38

,003
,005
,998

(22) Deney Erkek (11) Kontrol Kiz
(12) Kontrol Erkek
(21) Deney Kiz

21,86*
24,00*
1,38

,026
,024
,998

p<,05*

Tablo 12’de yer alan Scheffe Testi sonuçlari incelendiğinde çevre bi-
linci ölçeği toplam puan ortalamalarina göre deney (X=195,63) ve kontrol 
grubu (X=175,14) kiz öğrenciler arasinda deney grubu lehine istatistiksel 
olarak anlamli bir fark (p<,05) olduğu görülmektedir. Yani çevre bilinci 
toplam puanlari bakimindan deney grubu kiz öğrencilerinin kontrol grubu 
kiz öğrencilerine göre daha başarili olduklari belirlenmiştir. Ayni şekilde 
çevre bilinci ölçeği toplam puan ortalamalarina bakildiğinda, deney grubu 
kiz öğrencileri (X= 195,63) ile kontrol grubu erkek (X=173,00)  öğrencile-
ri arasinda deney grubu kiz öğrenciler lehine istatistiksel olarak anlamli bir 
fark (p<,05) olduğu görülmektedir. Çevre bilinci toplam puanlari bakimin-
dan deney grubu kiz öğrencileri, kontrol grubu erkek öğrencilerine göre 
daha başarili olmuşlardir. Deney grubundaki erkeklerin puan ortalamalari 
( X=197,00) kontrol grubundaki kiz öğrencilere ait ortalama (X=175,14) 
ile karşilaştirildiğinda, ortalamalar arasinda bu farkin deney grubundaki 
erkek öğrencileri lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark (p<,05) oldu-
ğu görülmektedir. Benzer bir biçimde deney grubu erkek öğrencilerinin 
ortalama puanlari ( X=197,00), kontrol grubu erkek öğrencilerine ait orta-
lama puanlardan( X= 173,00) yüksektir. Buna göre deney ve kontrol gru-
bu erkek öğrencilerine ait ortalamalar arasindaki bu farkin ise istatistiksel 
olarak anlamli bir fark (p<,05) olduğu belirlenmiştir. Bu sonuçlara göre 
deney grubundaki kiz öğrencilerin çevre bilinci toplam ortalama puanla-
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rinin, kontrol grubundaki kiz ve erkek öğrencilerin her ikisinden de yük-
sek olduğu belirlenmiştir. Yani deney grubundaki kiz öğrencilerde çevre 
bilinci bilgi düzeyleri bakimindan olumlu bir değişim meydana gelmiştir. 
Benzer bir biçimde deney grubundaki erkek öğrencilerin çevre bilinci top-
lam ortalama puanlarinin, kontrol grubundaki kiz ve erkek öğrencilerin her 
ikisinden de yüksek olduğu belirlenmiştir. Yani tipki deney grubundaki kiz 
öğrencilerde olduğu gibi deney grubu erkek öğrencilerde de çevre bilinci 
bilgi düzeyleri bakimindan olumlu bir değişim meydana gelmiştir. Mey-
dana gelen bu değişimlerin deney grubundaki drama uygulamalarindan 
kaynaklandiği söylenebilir. Bununla birlikte gruplarin kendi içerisinde, kiz 
ve erkek öğrencilerine ait çevre bilinci toplam ortalama puanlari arasinda 
anlamli bir farkin olmadiği görülmektedir. 

Ancak deney ve kontrol grubundaki erkek öğrencilerin alt gruplara ait 
karşilaştirmalarda parametrik analizler için yetersiz olduğuna karar veril-
miş ve bunun için cinsiyet faktörüne bakimindan deney ve kontrol grubunu 
karşilaştirmada parametrik olmayan istatistiksel analizlerden Kruskal Wal-
lis H-Testi (Kruskal Wallis H-Test for Independent Test) kullanilmiştir. Ay-
rica cinsiyet faktörü bakimindan deney ve kontrol gruplari arasinda anlam-
li farkin hangi alt gruplarda (gözenek) olduğunu belirlemek için ise yine 
parametrik olmayan istatistiksel analizlerden Mann Whitney U-Testinden 
(Mann Whitney U-Test for Independent Samples) yararlanilmiştir. Gruplar 
arasindaki cinsiyet faktörüne göre çevre bilinci bilgi, tutum, davraniş ve 
toplam puanlar bakimindan anlamli farkin olup olmadiğina dair Kruskal 
Wallis H-Testi analizleri tablolar halinde sunulmuştur. 

Son test çevre bilinci bilgi testi puanlarina ait Kruskal Wallis H-Testi 
sonuçlari Tablo 13’de verilmiştir.

Tablo 13. Son Test ÇBBT Puanlarının Gruplara Göre Kruskal Wallis Testi Sonuçları

ÇBBTSon Grup N Sira Ort. sd χ² p
(11)Kontrol Kiz 21 18,71 3 45,120 ,000*
(12)Kontrol Erkek 13 17,85
(21)Deney Kiz 24 48,73
(22)Deney Erkek 9 53,72

 p<,05*  

Tablo 4.21’deki analiz sonuçlari incelendiğinde alt gruplarin çevre bi-
linci bilgi testinden aldiklari puanlarin anlamli bir şekilde farklilaştiği gö-
rülmektedir [χ² (3)= 45,120, p<,05]. Gruplarin sira ortalamalari dikkate 
alindiğinda, en yüksek çevre bilinci bilgi düzeyine deney grubu erkek öğ-
rencilerinin sahip olduğu, bunu deney grubu kiz, kontrol grubu kiz ve son 
olarak kontrol grubu erkek öğrencilerin izlediği görülmektedir. Son test 
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çevre bilinci tutum testi puanlarina ait Kruskal Wallis H-Testi sonuçlari 
Tablo 14’de verilmiştir.

Tablo 14. Son Test ÇBTT Puanlarının Gruplara Göre Kruskal Wallis Testi Sonuçları

ÇBTTSon Grup N Sira Ort. sd χ² p
(11)Kontrol Kiz 21 27,60 3 8,133 ,043*
(12)Kontrol Erkek 13 27,54
(21)Deney Kiz 24 39,02
(22)Deney Erkek 9 44,89

p<,05*  

Tablo 14’deki analiz sonuçlari incelendiğinde alt gruplarin çevre bilin-
ci tutum testinden aldiklari puanlarin anlamli bir şekilde farklilaştiği gö-
rülmektedir [χ² (3)= 8,133, p<,05]. Alt gruplarin sira ortalamalari dikkate 
alindiğinda, en yüksek çevre bilinci tutum düzeyine deney grubu erkek öğ-
rencilerinin sahip olduğu, bunu deney grubu kiz, kontrol grubu kiz ve son 
olarak kontrol grubu erkek öğrencilerin izlediği görülmektedir. Son test 
çevre bilinci davraniş testi puanlarina ait Kruskal Wallis H-Testi sonuçlari 
Tablo 15’te verilmiştir.Tablo 15. Son Test ÇBDT Puanlarının Gruplara Göre Kruskal 
Wallis Testi Sonuçları

ÇBDTSon Grup N Sira Ort. sd χ² p
(11)Kontrol Kiz 21 25,74 3 8,105 ,044*
(12)Kontrol Erkek 13 30,50
(21)Deney Kiz 24 41,19
(22)Deney Erkek 9 39,17

p<,05*  

Tablo 15’deki analiz sonuçlari incelendiğinde alt gruplarin çevre bilinci 
davraniş testinden aldiklari puanlar arasinda anlamli bir farkliliğin olduğu 
görülmektedir [χ² (3)= 8,105, p<,05]. Buna göre, gruplarin sira ortalama-
lari dikkate alindiğinda, en yüksek çevre bilinci davraniş düzeyine deney 
grubu kiz öğrencilerinin sahip olduğu, bunu deney grubu erkek öğrencile-
rinin takip ettiği görülmektedir. Sonrasinda ise kontrol grubu erkek ve son 
olarak kontrol grubu kiz öğrencilerin geldiği görülmektedir. Yani deney 
grubundaki kiz ve erkek öğrencilerin davraniş düzeyleri kontrol grubun-
daki kiz ve erkek öğrencilerden yüksektir. Deney grubundaki kiz ve er-
kek öğrencilerin davranişlar anlaminda daha olumlu olduklari söylenebilir. 
Son test çevre bilinci ölçeği toplam puanlarina ait Kruskal Wallis H-Testi 
sonuçlari Tablo 16’da verilmiştir.
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Tablo 16. Son Test ÇBÖ Toplam Puanlarının Gruplara Göre Kruskal Wallis Testi 
Sonuçları

ÇBÖSon Grup N Sira Ort. sd χ² p
(11)Kontrol Kiz 21 22,24 3 21,268 ,000*
(12)Kontrol Erkek 13 24,96
(21)Deney Kiz 24 44,17
(22)Deney Erkek 9 47,39

p<,05*  

Tablo 16’daki analiz sonuçlari incelendiğinde alt gruplarin çevre bilin-
ci ölçeğinden aldiklari toplam puanlarin anlamli bir şekilde farklilaştiği 
görülmektedir [χ² (3)= 21,268, p<,05]. Gruplarin sira ortalamalari dikkate 
alindiğinda, en yüksek çevre bilinci düzeyine deney grubu erkek öğren-
cilerinin sahip olduğu, bunu deney grubu kiz, kontrol grubu erkek ve son 
olarak kontrol grubu kiz öğrencilerin izlediği görülmektedir. Bir başka açi-
dan çevre bilinci düzeyleri sira ortalamalari bakimindan deney grubu kiz 
ve erkek öğrencileri kontrol grubu kiz ve erkek öğrencilerine göre belirgin 
bir üstünlük sağlamişlardir. Deney grubu kiz ve erkek öğrencilerinin çevre 
bilinci düzeyleri bakimindan kontrol grubu kiz ve erkek öğrencilerine göre 
daha olumlu bir noktada olduklari söylenebilir. Alt gruplar arasinda genel 
olarak anlamli bir farkin olup olmadiği Kruskal Wallis H-Testi sonuçlarina 
bakilarak analiz edilmiştir. Ancak anlamli farkin hangi alt gruplarda oldu-
ğunun belirlenmesi ve bu anlamda alt gruplarin ikili kombinasyonlarinin 
incelendiği Mann Whitney U-Testi analizleri tablolar halinde sirasiyla aşa-
ğida sunulmuştur. Buna göre çevre bilinci bilgi, tutum, davraniş ve toplam 
puanlar bakimindan, kontrol grubu kiz ve erkek alt gruplarinin karşilaşti-
rildiği Mann Whitney U-Testi sonuçlari Tablo 17’de verilmiştir.

Tablo 17. Çevre Bilinci Puanları Bakımından Kontrol Grubu Kız ve Erkek Alt Gruplarına 
Göre U-Testi Sonucu

GRUP N Sıra Ort. Sıra 
Top. U p

ÇBBTSon (11)Kontrol Kiz 21 17,81 374,00 130,00 ,817
(12)Kontrol Erkek 13 17,00 221,00

ÇBTTSon (11)Kontrol Kiz 21 17,69 371,50 132,50 ,887
(12)Kontrol Erkek 13 17,19 223,50

ÇBDTSon (11)Kontrol Kiz 21 16,90 355,00 124,00 ,657
(12)Kontrol Erkek 13 18,46 240,00

ÇBÖSon (11)Kontrol Kiz 21 17,64 370,50 133,50 ,915
(12)Kontrol Erkek 13 17,27 224,50

p<,05
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Tablo 17 incelendiğinde, çevre bilinci bilgi, tutum, davraniş ve toplam 
puanlari bakimindan kontrol grubu kiz ve erkek öğrenci alt gruplari arasin-
da anlamli bir farkin olmadiği görülmektedir. Çevre bilinci bilgi düzeyi ba-
kimindan kontrol grubu kiz ve erkek öğrenciler arasinda istatistiksel olarak 
anlamli bir fark yoktur [U=130,00, p<,05]. Bu iki grubun sira ortalamalari 
incelendiğinde kiz öğrencilerin çevre bilinci bilgi düzeyinin erkek öğren-
cilerden daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir.  Çevre bilinci tutum düzeyi 
bakimindan kontrol grubu kiz ve erkek öğrenciler arasinda istatistiksel ola-
rak anlamli bir fark yoktur [U=132,50, p<,05]. Bu iki grubun sira ortala-
malari incelendiğinde yine kiz öğrencilerin çevre bilinci tutum düzeyinin 
erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir. Diğer bir boyut 
olarak çevre bilinci davraniş düzeyi bakimindan kontrol grubu kiz ve er-
kek öğrenciler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadiği bu-
lunmuştur [U=124,00, p<,05]. İki grubun sira ortalamalari incelendiğinde 
erkek öğrencilerin çevre bilinci davraniş düzeylerinin kiz öğrencilerinden 
daha yüksek olduğu görülmektedir. Çevre bilinci ölçeği toplam puanlari 
bakimindan da kontrol grubu kiz ve erkek öğrenciler arasinda istatistiksel 
olarak anlamli bir fark yoktur [U=133,50, p<,05]. Her iki grubun sira or-
talamalari incelendiğinde kontrol grubunda kiz öğrencilerin çevre bilinci 
düzeyinin erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir. Çev-
re bilinci bilgi, tutum, davraniş ve toplam puanlar bakimindan, deney ve 
kontrol grubu kiz alt gruplarinin karşilaştirildiği Mann Whitney U-Testi 
sonuçlari Tablo 18’de verilmiştir.

Tablo 18. Çevre Bilinci Puanları Bakımından Deney ve Kontrol Grubu Kız Alt Grup-
larına Göre U-Testi Sonucu

GRUP N Sira 
Ort.

Sira Top. U p

ÇBBTSon (11)Kontrol Kiz 21 11,88 249,50 18,50 ,000*
(21)Deney Kiz 24 32,73 785,50

ÇBTTSon (11)Kontrol Kiz 21 18,74 393,50 162,50 ,041*
(21)Deney Kiz 24 26,73 641,50

ÇBDTSon (11)Kontrol Kiz 21 17,26 362,50 131,50 ,006*
(21)Deney Kiz 24 28,02 672,50

ÇBÖSon (11)Kontrol Kiz 21 14,88 312,50 81,50 ,000*
(21)Deney Kiz 24 30,10 722,50

p<,05*

Tablo 18 incelendiğinde, çevre bilinci bilgi, tutum, davraniş ve toplam 
puanlarinda, deney ve kontrol grubu kiz öğrenci alt gruplari arasinda bilgi, 
tutum, davraniş ve toplam puanlari bakimindan anlamli bir farkin olduğu 
görülmektedir. Çevre bilinci bilgi düzeyi bakimindan deney ve kontrol gru-
bu kiz öğrenciler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olduğu bu-
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lunmuştur [U=18,50, p<,05]. Bu iki grubun sira ortalamalari incelendiğin-
de deney grubu kiz öğrencilerin çevre bilinci bilgi düzeyinin kontrol grubu 
kiz öğrencilerinden daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir.  Çevre bilinci tu-
tum düzeyi bakimindan deney ve kontrol grubu kiz öğrenciler arasinda is-
tatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir [U=162,50, p<,05]. Bu iki 
grubun sira ortalamalari incelendiğinde, deney grubu kiz öğrencilerin çev-
re bilinci tutum düzeyinin kontrol grubu kiz öğrencilerinden daha yüksek 
olduğu anlaşilmaktadir. Diğer bir boyut olarak çevre bilinci davraniş düze-
yi bakimindan deney ve kontrol grubu kiz öğrenciler arasinda istatistiksel 
olarak anlamli bir fark olduğu bulunmuştur [U=131,50, p<,05]. İki grubun 
sira ortalamalari incelendiğinde deney grubu kiz öğrencilerin çevre bilinci 
davraniş düzeyinin kontrol grubu kiz öğrencilerinden daha yüksek olduğu 
anlaşilmaktadir. Çevre bilinci ölçeği toplam puanlari bakimindan da deney 
ve kontrol grubu kiz öğrenciler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark 
olduğu bulunmuştur [U=81,50, p<,05]. Her iki grubun sira ortalamalari 
incelendiğinde deney grubu kiz öğrencilerin çevre bilinci düzeyinin kont-
rol grubu kiz öğrencilerinden daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir. İkili alt 
gruplarda çevre bilinci puanlarinda deney grubu lehine olumlu bir artiş ve 
değişimin olduğu söylenebilir. Ortaya çikan bu değişimin deney grubunda 
yapilan drama uygulamalarinin bir sonucu olduğu ileri sürülebilir. Çev-
re bilinci bilgi, tutum, davraniş ve toplam puanlar bakimindan, deney ve 
kontrol grubu erkek alt gruplarinin karşilaştirildiği Mann Whitney U-Testi 
sonuçlari Tablo 19’da verilmiştir.

Tablo 19. Çevre Bilinci Puanları Bakımından Deney ve Kontrol Grubu Erkek Alt 
Gruplarına Göre U-Testi Sonucu

GRUP N Sıra 
Ort.

Sıra 
Top.

U p

ÇBBTSon (12)Kontrol Erkek 13 7,00 91,00 ,00 ,000*
(22)Deney Erkek 9 18,00 162,00

ÇBTTSon (12)Kontrol Erkek 13 9,42 122,50 31,50 ,071
(22)Deney Erkek 9 14,50 130,50

ÇBDTSon (12)Kontrol Erkek 13 10,38 135,00 44,00 ,332
(22)Deney Erkek 9 13,11 118,00

ÇBÖSon (12)Kontrol Erkek 13 8,88 115,50 24,50 ,023*
(22)Deney Erkek 9 15,28 137,50

p<,05*

Tablo 19 incelendiğinde, deney ve kontrol grubu erkek öğrenci alt 
gruplari arasinda tutum ve davraniş dişinda, bilgi ve toplam puanlari 
bakimindan anlamli bir farkin olduğu görülmektedir. Çevre bilinci bil-
gi düzeyi bakimindan deney ve kontrol grubu erkek öğrenciler arasinda 
istatistiksel olarak anlamli bir fark olduğu bulunmuştur [U=,00, p<,05]. 
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Bu iki grubun sira ortalamalari incelendiğinde deney grubu erkek öğren-
cilerin çevre bilinci bilgi düzeyinin kontrol grubu erkek öğrencilerinden 
daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir.  Çevre bilinci tutum düzeyi baki-
mindan deney ve kontrol grubu erkek öğrenciler arasinda istatistiksel 
olarak anlamli bir fark bulunmamiştir [U=31,50, p<,05]. Ancak bu iki 
grubun sira ortalamalari incelendiğinde, deney grubu erkek öğrencilerin 
çevre bilinci tutum düzeyinin kontrol grubu erkek öğrencilerinden daha 
yüksek olduğu anlaşilmaktadir. Diğer bir boyut olarak çevre bilinci dav-
raniş düzeyi bakimindan da deney ve kontrol grubu erkek öğrenciler ara-
sinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadiği görülmüştür [U=44,00, 
p<,05]. Ancak yine iki grubun sira ortalamalari incelendiğinde deney 
grubu erkek öğrencilerin çevre bilinci davraniş düzeyinin kontrol grubu 
erkek öğrencilerinden daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir. Çevre bilinci 
ölçeği toplam puanlari bakimindan ise deney ve kontrol grubu erkek öğ-
renciler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olduğu bulunmuştur 
[U=24,50, p<,05]. Her iki grubun sira ortalamalari incelendiğinde de-
ney grubu erkek öğrencilerin çevre bilinci düzeyinin kontrol grubu erkek 
öğrencilerinden daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir. İkili alt gruplarda 
çevre bilinci puanlarinda deney grubu lehine olumlu bir artiş ve deği-
şimin olduğu söylenebilir. Ortaya çikan bu değişimin deney grubunda 
yapilan drama uygulamalarinin bir sonucu olduğu ileri sürülebilir. 

Çevre bilinci bilgi, tutum, davraniş ve toplam puanlar bakimindan, de-
ney grubu erkek ve kontrol grubu kiz alt gruplarinin karşilaştirildiği Mann 
Whitney U-Testi sonuçlari Tablo 20’de verilmiştir.

Tablo 20. Çevre Bilinci Puanları Bakımından Deney Grubu Erkek ve Kontrol Grubu Kız 
Alt Gruplarına Göre U-Testi Sonucu

GRUP N Sira 
Ort.

Sira 
Top.

U p

ÇBBTSon (11)Kontrol Kiz 21 11,02 231,50 ,50 ,000*
(22)Deney Erkek 9 25,94 233,50

ÇBTTSon (11)Kontrol Kiz 21 13,17 276,50 45,50 ,026*
(22)Deney Erkek 9 20,94 188,50

ÇBDTSon (11)Kontrol Kiz 21 13,57 285,00 54,00 ,066
(22)Deney Erkek 9 20,00 180,00

ÇBÖSon (11)Kontrol Kiz 21 11,71 246,00 15,00 ,000*
(22)Deney Erkek 5 24,33 219,00

p<,05*

Tablo 20 incelendiğinde, çevre bilinci bilgi, tutum, davraniş ve toplam 
puanlarinda, deney grubu erkek ve kontrol grubu kiz öğrenci alt gruplari 
arasinda sadece bilgi, tutum ve toplam puanlari bakimindan anlamli bir 
farkin olduğu görülmektedir. Sonuçlar ayri ayri incelendiğinde buna göre, 
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çevre bilinci bilgi düzeyi bakimindan deney grubu erkek ve kontrol gru-
bu kiz öğrenciler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olduğu bu-
lunmuştur [U=,50 p<,05]. Bu iki grubun sira ortalamalari incelendiğinde 
deney grubu erkek öğrencilerin çevre bilinci bilgi düzeyinin kontrol grubu 
kiz öğrencilerinden daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir.  Benzer şekilde 
çevre bilinci tutum düzeyi bakimindan deney grubu erkek ve kontrol grubu 
kiz öğrenciler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir 
[U=45,50, p<,05]. Bu iki grubun sira ortalamalari incelendiğinde, deney 
grubu erkek öğrencilerin çevre bilinci tutum düzeyinin kontrol grubu kiz 
öğrencilerinden daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir. Çevre bilinci davra-
niş düzeyi bakimindan ise deney grubu erkek ve kontrol grubu kiz öğren-
ciler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur [U=54,00, p<,05]. 
İki grubun sira ortalamalari incelendiğinde deney grubu erkek öğrencilerin 
çevre bilinci davraniş düzeyinin kontrol grubu kiz öğrencilerinden daha 
yüksek olduğu anlaşilmaktadir. Çevre bilinci ölçeği toplam puanlari ba-
kimindan sonuçlara bakildiğinda, deney grubu erkek ve kontrol grubu kiz 
öğrenciler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olduğu bulunmuştur 
[U=15,00, p<,05]. Her iki grubun sira ortalamalari incelendiğinde deney 
grubu erkek öğrencilerin çevre bilinci düzeyinin kontrol grubu kiz öğren-
cilerinden daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir. İkili alt gruplarda çevre 
bilinci puanlarinda deney grubu erkek öğrenciler lehine olumlu bir artiş ve 
değişimin olduğu söylenebilir. Deney grubunda ortaya çikan bu değişimin, 
deney grubunda yapilan drama uygulamalarinin bir sonucu olduğu ileri 
sürülebilir.  Çevre bilinci bilgi, tutum, davraniş ve toplam puanlar bakimin-
dan, deney grubu kiz ve kontrol grubu erkek alt gruplarinin karşilaştirildiği 
Mann Whitney U-Testi sonuçlari Tablo 21’de verilmiştir.

Tablo 21. Çevre Bilinci Puanları Bakımından Deney Grubu Kız ve Kontrol Grubu Erkek 
Alt Gruplarına Göre U-Testi Sonucu

GRUP N Sira Ort. Sira Top. U p
ÇBBTSon (12)Kontrol Erkek 13 7,85 102,00 11,00 ,000*

(21)Deney Kiz 24 24,04 601,00
ÇBTTSon (12)Kontrol Erkek 13 14,92 194,00 103,00 ,091

(21)Deney Kiz 24 21,21 509,00
ÇBDTSon (12)Kontrol Erkek 13 15,65 203,50 112,50 ,166

(21)Deney Kiz 24 20,81 499,50
ÇBÖSon (12)Kontrol Erkek 13 12,81 166,50 75,50 ,010*

(21)Deney Kiz 24 22,35 536,50
p<,05*

Tablo 21 incelendiğinde, çevre bilinci bilgi, tutum, davraniş ve top-
lam puanlarinda, deney grubu kiz ve kontrol grubu erkek öğrenci alt 
gruplari arasinda bilgi ve toplam puanlari bakimindan anlamli bir farkin 
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olduğu görülmektedir. Buna göre çevre bilinci bilgi düzeyi bakimindan 
deney grubu kiz ve kontrol grubu erkek öğrenciler arasinda istatistiksel 
olarak anlamli bir fark olduğu bulunmuştur [U=11,00, p<,05]. Bu iki gru-
bun sira ortalamalari incelendiğinde deney grubu kiz öğrencilerin çevre 
bilinci bilgi düzeyinin kontrol grubu erkek öğrencilerinden daha yüksek 
olduğu anlaşilmaktadir.  Çevre bilinci tutum düzeyi bakimindan deney 
grubu kiz ve kontrol grubu erkek öğrenciler arasinda istatistiksel olarak 
anlamli bir fark yoktur [U=103,00, p<,05]. Bu iki grubun sira ortalama-
lari incelendiğinde, anlamli bir fark olmamasina rağmen, deney grubu 
kiz öğrencilerin çevre bilinci tutum düzeyinin kontrol grubu erkek öğ-
rencilerinden daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir. Çevre bilinci davraniş 
düzeyi bakimindan da deney grubu kiz ve kontrol grubu erkek öğrenciler 
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur [U=112,50, p<,05]. 
İki grubun sira ortalamalari incelendiğinde deney grubu kiz öğrencile-
rin çevre bilinci davraniş düzeyinin kontrol grubu erkek öğrencilerinden 
daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir. Çevre bilinci ölçeği toplam puanlari 
bakimindan ise deney grubu kiz ve kontrol grubu erkek öğrenciler ara-
sinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olduğu bulunmuştur [U=75,50, 
p<,05]. Her iki grubun sira ortalamalari incelendiğinde deney grubu kiz 
öğrencilerin çevre bilinci düzeyinin kontrol grubu erkek öğrencilerinden 
daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir. İkili alt gruplarda çevre bilinci pu-
anlarinda deney grubu kiz öğrenciler lehine olumlu bir artiş ve değişimin 
olduğu söylenebilir. Deney grubunda ortaya çikan bu değişimin, deney 
grubunda yapilan drama uygulamalarinin bir sonucu olduğu ileri sürüle-
bilir.  Çevre bilinci bilgi, tutum, davraniş ve toplam puanlar bakimindan, 
deney grubu kiz ve erkek alt gruplarinin karşilaştirildiği Mann Whitney 
U-Testi sonuçlari Tablo 22’de verilmiştir.

Tablo 22. Çevre Bilinci Puanları Bakımından Deney Grubu Kız ve Erkek Alt Gruplarına 
Göre U-Testi Sonucu

GRUP N Sira Ort. Sira Top. U p
ÇBBTSon (21)Deney Kiz 24 15,96 383,00 83,00 ,304

(22)Deney Erkek 9 19,78 178,00
ÇBTTSon (21)Deney Kiz 24 16,08 386,00 86,00 ,372

(22)Deney Erkek 9 19,44 175,00
ÇBDTSon (21)Deney Kiz 24 17,35 416,50 99,50 ,731

(22)Deney Erkek 9 16,06 144,50
ÇBÖSon (21)Deney Kiz 24 16,71 401,00 101,00 ,777

(22)Deney Erkek 9 17,78 160,00
p<,05

Tablo 22 sonuçlarina göre çevre bilinci bilgi, tutum, davraniş ve toplam 
puanlari bakimindan deney grubu kiz ve erkek öğrenci alt gruplari arasinda 
anlamli bir farkin olmadiği görülmektedir. Buna göre çevre bilinci bilgi 
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düzeyi bakimindan deney grubu kiz ve erkek öğrenciler arasinda istatis-
tiksel olarak anlamli bir fark yoktur [U=83,00, p<,05]. Bu iki grubun sira 
ortalamalari incelendiğinde erkek öğrencilerin çevre bilinci bilgi düzeyi-
nin kiz öğrencilerden daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir.  Çevre bilinci 
tutum düzeyi bakimindan deney grubu kiz ve erkek öğrenciler arasinda 
istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur [U=86,00, p<,05]. Bu iki grubun 
sira ortalamalari incelendiğinde yine erkek öğrencilerin çevre bilinci tutum 
düzeyinin kiz öğrencilerden daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir. Diğer bir 
boyut olan çevre bilinci davraniş düzeyi bakimindan deney grubu kiz ve 
erkek öğrenciler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadiği 
bulunmuştur [U=99,50, p<,05]. İki grubun sira ortalamalari incelendiğinde 
kiz öğrencilerin çevre bilinci davraniş düzeylerinin bu kez erkek öğrenci-
lerinden daha yüksek olduğu görülmektedir. Çevre bilinci ölçeği toplam 
puanlari bakimindan da kontrol grubu kiz ve erkek öğrenciler arasinda is-
tatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur [U=101,00, p<,05]. Her iki grubun 
sira ortalamalari incelendiğinde deney grubunda erkek öğrencilerin çevre 
bilinci düzeyinin kiz öğrencilerden daha yüksek olduğu anlaşilmaktadir.

Tartışma, Sonuç ve Öneriler
Mevcut bu araştirmada, cinsiyet faktörüne göre kiz ve erkek öğretmen 

adaylari arasinda çevre bilinci bilgi, tutum, davraniş ve çevre bilinci toplam 
puanlari bakimindan anlamli farklarin olmadiği belirlenmiştir. Ancak alt 
gruplar incelendiğinde genel olarak, deney ve kontrol guruplarinda kendi 
içlerinde kiz ve erkek öğretmen adaylari arasinda çevre bilinci bilgi, tutum, 
davraniş ve toplam puanlari bakimindan anlamli farklar görülmezken, de-
ney ve kontrol grubu kiz öğretmen adaylari arasinda çevre bilinci bilgi, tu-
tum, davraniş ve çevre bilinci toplam puanlari bakimindan deney grubu kiz 
öğretmen adaylari lehine anlamli farklarin olduğu tespit edilmiştir. Deney 
ve kontrol grubu erkek öğretmen adaylari arasinda tutum ve davranişlar di-
şinda, çevre bilinci bilgi ve çevre bilinci toplam puanlari bakimindan deney 
grubu erkek öğretmen adaylari lehine anlamli farklarin olduğu belirlenmiş-
tir. Deney grubu erkek öğretmen adaylari ile kontrol grubu kiz öğretmen 
adaylari arasinda davranişlar dişinda, çevre bilinci bilgi, tutum ve toplam 
puanlari bakimindan deney grubu erkek öğretmen adaylari lehine anlamli 
bir fark olduğu görülmüştür. Deney grubu kiz öğretmen adaylari ile kontrol 
grubu erkek öğretmen adaylari arasinda ise tutum ve davraniş dişinda, çevre 
bilinci bilgi ve çevre bilinci toplam puanlari bakimindan deney grubu kiz 
öğretmen adaylari lehine anlamli farklarin olduğu tespit edilmiştir.

Mevcut bu araştirma sonucunda öğretmen adaylarinin cinsiyete göre 
çevre bilinci bilgi, tutum, davraniş ve çevre bilinci toplam puanlari baki-
mindan anlamli farkliliklarin olmadiği belirlenmişti. Alanyazinda cinsiyet 
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faktörüne ilişkin çalişmalarin sinirliliği, sonuçlarin ilişkilendirilmesi ve 
desteklenmesi noktasinda da belirli sinirlamalar getirmektedir. Ancak yine 
de alanyazinda yer alan bazi çalişmalar, yaş grubu, düzeyi, kullanilan yön-
tem ve uygulama bakimindan farkliliklar içerse de, bu araştirma sonuçlari 
ile cinsiyet faktörü bağlaminda belirli noktalarda örtüştüğü söylenebilir. 
Örneğin, Altin (2001) tarafindan yapilan çalişmada öğrencilerin çevre ve 
çevre sorunlarina yönelik tutumlari genel olarak olumlu olduğu, ancak tu-
tumlarin 1. ve 4. sinif öğrencileri arasinda cinsiyete göre farklilik göster-
mediği saptanmiştir. Kahyaoğlu ve diğ. (2008) tarafindan yapilan çalişma 
sonucunda da çevresel tutumlar açisindan benzer bulgular elde edilmiştir. 
Nitekim orada da öğretmen adaylarinin çevreye yönelik tutumlarini ince-
lemiş ve çevreye yönelik tutumlarin cinsiyete göre anlamli bir farklilik 
göstermediği sonucuna ulaşilmiştir. Yilmaz ve diğ. (2004) çalişmasinda 
da ilkokul öğrencileri arasinda çevre tutumlari açisindan cinsiyete göre bir 
fark olmadiği belirlenmiştir. Çevreye yönelik bilgi ve tutumlar açisindan 
paralel bulgular yaş düzeyi farkli da olsa, bir başka çalişma olarak Uluçi-
nar Sağir ve diğ. (2008) tarafindan yapilan araştirma sonucunda da elde 
edilmiştir. Nitekim araştirmalarinda 7. ve 8. sinif öğrencilerinin çevreye 
yönelik bilgi ve tutumlarinda cinsiyet değişkenine göre kiz ve erkek öğren-
ciler arasinda anlamli farkliliklarin olmadiği belirlenmiştir. Elde edilen bu 
sonuçlar ise bu araştirmanin hem çevresel bilgi hem de tutumlarina ilişkin 
bulgulari desteklemektedir.

Mevcut bu araştirma sonuçlari kizlar ve erkeklerin hem deney grubunda 
hem de kontrol grubunda çevre bilinci bilgi, tutum, davraniş ve çevre bilin-
ci toplam puanlari bakimindan aralarinda anlamli bir fark olmadiğini oraya 
koymaktadir. Ancak dramanin olduğu deney gruplari hem kizlarda hem de 
erkeklerde çevre bilincinin bilgi, tutum ve davranişa dönük belirli boyutla-
rinda önemli farklar oluşturmuştur. Deney grubunda yer alan kiz öğretmen 
adaylari kontrol grubundaki kizlara göre drama ile önemli değişim ve ge-
lişimler yaşamiştir. Çevre bilincinin belirli boyutlari için benzer bir durum 
deney grubundaki erkek öğretmen adaylari için de geçerlidir. Ancak genel 
olarak bakildiğinda deney grubunda yer alan erkek ve kiz öğretmen aday-
larinin çevre bilinci puanlari arasinda anlamli bir fark çikmamasi ile drama 
yönteminin her iki cinsiyeti de benzer bir biçimde etkilediği ve  benzer bir 
gelişim oluşturduğu söylenilebilir. Cinsiyet faktörü bağlaminda drama sü-
reç ve uygulamalari bağimli değişken üzerinde benzer değişimler yaratsa 
da, ilgili bu araştirmalarin sayisi arttirilmalidir. Örneğin, farkli konu ve 
yaş gruplari üzerinden araştirma çeşitliliği sağlanabilir. Ayni zamanda yine 
cinsiyet faktörü üzerinden daha az sayidaki bir çalişma grubu ile nitel ve 
derinlemesine araştirmalar yapilabilir. Bu anlamda, kiz ve erkek bireylerin 
drama uygulamalari ile elde ettikleri kazanimlar, değişim ve dönüşümler 
nitel olarak karşilaştirilabilir.     
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1  Bu çalişma, 8 Aralik 2018 tarihinde IV. Uluslararasi Mesleki ve Teknik Bilimler Kongresi’n-
de sunulan “Yayli Çalgi Eğitiminde Öğrenci Performansinin Ölçülmesi ve Değerlendirilme-
si” başlikli sözlü bildiriden geliştirilerek oluşturulmuştur.

2  Dr. Öğr. Ü., Atatürk Üniversitesi Güzel Sanatlar Fakültesi Müzik Bilimleri Bölümü, koray-
celenk@atauni.edu.tr





115 BÖLÜM 6

MESLEKİ MÜZİK EĞİTİMİNDE YAYLI ÇALGILAR 
İÇİN PERFORMANS ÖLÇEĞİ GELİŞTİRME 

ÇALIŞMASI1

Koray ÇELENK2

GİRİŞ

Good (1959)’a göre eğitim, kişinin yaşadiği toplum içinde değeri olan, 
yetenek, tutum ve diğer davraniş biçimlerini geliştirdiği süreçlerin tümü-
dür. Eğitimin alt boyutlarindan biri olan Müzik Eğitimi’nin, meslek edin-
dirme boyutunda verilen türü ise Mesleksel ya da Profesyonel Müzik Eği-
timi olarak adlandirilmaktadir. Mesleksel ya da Profesyonel Müzik Eğitimi 
ülkemizde Müzik Üniversitesi, Konservatuarlar, Eğitim Fakülteleri, Güzel 
Sanatlar Fakülteleri ve Müzik ve Sahne Sanatlari Fakülteleri’nin Müzik 
bölümlerinde bireylere mesleki bilgi ve beceriyi kazandirmayi amaçlayan 
müzik eğitimini ifade etmektedir (Çelenk ve Özşen, 2018).

Çalgi Eğitimi, Mesleksel ya da Profesyonel Müzik Eğitimi içinde he-
men hemen tüm Mesleki Müzik Eğitimi Kurumlari’nda, müfredatin vaz-
geçilmez bir unsuru olarak varolan ve müfredat içinde kurumdan kuruma 
bireysel çalgi, meslek çalgisi, ana çalgi gibi farkli isimlerle adlandirila-
rak bireye mesleki anlamda çalgiya yönelik bilgi ve beceri kazandirmayi 
amaçlayan eğitimi nitelendirmektedir. Yayli çalgi eğitimi ise çalgi eğitimi-
nin alt dallarindan birini oluşturmaktadir.

Eğitimin tüm türleri ve alanlari içinde ölçme ve değerlendirme durum-
lari önemli bir yer tutmaktadir. Çalgi eğitiminde ölçme ve değerlendirme 
ise bireyin performansina yönelik olarak yapilmaktadir (Çelenk ve Özşen, 
2018). “Müziksel performans değerlendirmesi yayli çalgi eğitiminde eği-
tim sürecinin önemli bir parçasidir. Performans değerlendirme, çalgi, koro 
ve orkestra sinavlari, provalar, konserler ve festival performanslari gibi 
pek çok eğitimsel durumda kullanilir” (Zdzinski and Barnes, 2002).

Çalgi eğitiminde performansin ölçülmesi ve değerlendirilmesi, dönem 
içi ve dönem sonu komisyonlu sinavlarla yapilmakta ve jüri ortak karari 
ile değerlendirilmektedir. Zdzinski ve Barnes (2002)’ye göre performans 
değerlendirmedeki asil problemlerden birisi, müziksel performans ölçme 
işinin kişiye göre değişen doğasidir. Performans ölçmek için kullanilan 

1  Bu çalişma, 8 Aralik 2018 tarihinde IV. Uluslararasi Mesleki ve Teknik Bilimler Kongresi’nde 
sunulan “Yayli Çalgi Eğitiminde Öğrenci Performansinin Ölçülmesi ve Değerlendirilmesi” 
başlikli sözlü bildiriden geliştirilerek oluşturulmuştur.

2  Dr. Öğr. Ü., Atatürk Üniversitesi Güzel Sanatlar Fakültesi Müzik Bilimleri Bölümü, koray-
celenk@atauni.edu.tr
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derecelendirme ölçekleri müziksel performans alaninda genel bir izlenim 
sağlar; ancak, her jüri bireysel performansi değerlendirmek için kendi kafa-
sinda belirlemiş olduğu ölçeği kullanarak, kendi içsel ölçütlerini oluşturur 
(aktaran Çelenk ve Özşen, 2018). Fiske (1983)’e göre ise, müziksel perfor-
mans değerlendirmede jüri puanlarinin tutarliliği, %100’lük oran üstünden 
sadece %25 oraninda bir tutarlilikla çok düşük bir görünüm sergilemektedir.

Çalgi performansinin ölçülmesi ve değerlendirilmesine yönelik olarak 
yapilan çalişmalarin başinda, Watkins ve Farnum’un 1954’te bando ens-
trümanlari için geliştirmiş olduğu performans ölçeği gelmektedir. Bu öl-
çek daha sonra 1969’da Stephen Farnum tarafindan yeniden ele alinarak 
yayli çalgilara uyarlanmiş ve Farnum Yayli Sazlar Ölçeği adiyla literatüre 
kazandirilmiştir. Uçan (2005)’e göre ise, Türkiye’de çalgi performansinin 
ölçülmesi ve değerlendirilmesine yönelik çalişmalarin başinda, 1970’li 
yillarda Edip Günay’in “Yayli Çalgilarda Ölçme Değerlendirme” ve “Yay-
li Çalgilarda Bir Grup Özel Hedefler, İki Örnek Hedefin Davranişlara Çev-
rilmeleri ve Bu Davranişlari Ölçebilecek Ölçü Araçlari” ve Ali Uçan’in 
“Uygulamali Keman Eğitiminde Psikomotor Becerilerin ve Ürünlerin Öl-
çülmesi” başlikli çalişmalar gelmektedir.

Çelenk ve Özşen (2018)’e göre, yurtdişinda ve Türkiye’de “müziksel 
performansin değerlendirilmesinde ölçek geliştirme”, “geçerlik-güvenirlik 
çalişmalari”, “performans değerlendirme”, “performans ile ilgili sinavlarin 
kritikleri” ve “müziksel performans ölçme ve değerlendirme uygulamala-
rini saptama” gibi konu başliklarini kapsayacak şekilde performansin öl-
çülmesi ve değerlendirilmesine yönelik olarak pek çok araştirma yapilmiş 
ve performans ölçekleri geliştirilmiştir. Geliştirilen bu ölçekler yurtdişinda 
müziksel performansin ölçülmesinde kullanilirken, Türkiye’de halen çal-
gi performansinin ölçülmesi ve değerlendirilmesi geleneksel yöntemlerle, 
komisyonlu sinavlardaki jüri üyelerinin inisiyatifine göre yapilmakta ve bu 
durum öğrencinin belirlenen hedefler doğrultusunda elde edilmesi gereken 
kazanimlari ölçmede objektif bir değerlendirme yapilmasini zorlaştirmak-
tadir. Elliott (1995)’e göre, müzik eğitimcilerinin, öğrenci performansinin 
ölçülmesi ve değerlendirilmesi sürecini düzenli ve planli şekilde yapmasi 
bir zorunluluktur. Çünkü bu değerlendirmelere bağli olarak, öğrencilerin 
bireysel hayatlari ve müzik kariyerlerine yönelik kararlari şekillenmekte 
ve bu nedenle ölçme ve değerlendirme doğru, adil ve objektif olarak yapil-
mak zorundadir.

Bu noktadan hareketle araştirmada, Mesleki Müzik Eğitimi’nde ob-
jektif olarak ölçme ve değerlendirme yapilabilmesi için yayli çalgilara 
yönelik geçerli ve güvenilir bir performans ölçeği geliştirmek amaçlan-
miştir. Bu doğrultuda cevap aranacak araştirma sorulari aşağidaki gibidir.
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1. Yayli çalgilar performans ölçeği kapsam geçerliğini sağlamakta 
midir?

2. Yayli çalgilar performans ölçeği kaç faktör (kategori) altinda topla-
nabilir ve yapi geçerliğine bağli olarak bu faktörler ne ölçüde doğ-
rulanmaktadir?

3. Yayli çalgilar performans ölçeği kullanilarak yapilan değerlendir-
mede uzmanlarin uyum düzeyleri nedir?

4. Yayli çalgilar performans ölçeği güvenirliği ne ölçüde sağlamak-
tadir?

Yöntem

Araştirma, Betimsel yönteme dayali nicel bir araştirmadir. Gurbe-
toğlu (2018)’e göre nicel araştirmalar, olgu ve olaylari nesnelleştirerek 
gözlemlenebilir, ölçülebilir ve sayisal olarak ifade edilebilir bir şekil-
de ortaya koyan ve gözlem ve ölçmelerin tekrarlanabildiği ve objektif 
yapildiği araştirmalardir. Bu araştirmalarin amaci, bireylerin toplumsal 
davranişlarini gözlem, deney ve test yoluyla nesnel bir şekilde ölçmek ve 
sayisal verilerle açiklamaktir.

Çalışma Grubu

Araştirmanin çalişma grubunu, 2018-2019 eğitim-öğretim yilinda 
Atatürk Üniversitesi Kazim Karabekir Eğitim Fakültesi Müzik Eğitimi 
Anabilim Dali ve Atatürk Üniversitesi Güzel Sanatlar Fakültesi Müzik 
Bilimleri Bölümü’nde öğrenim gören ve bireysel çalgisi yayli çalgilar 
olan 60 öğrenci oluşturmaktadir. Araştirmanin çalişma grubunu oluştu-
ran öğrencilerin bölüm, sinif ve enstrümanlarina göre dağilimi Tablo 1 ve 
Tablo 2’de görülmektedir.

Tablo 1. Çalışma Grubunun Bölüm ve Sınıfa Göre Dağılımı 

Bölüm f %
Güzel Sanatlar Müzik Bilimleri 12 20.0
Eğitim Müzik Bölümü 48 80.0
Toplam 60 100.0
Sınıf f %
1.sinif 14 23.3
2.sinif 10 16.7
3.sinif 20 33.3
4.sinif 16 26.7
Toplam 60 100.0
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Tablo 2. Çalışma Grubunun Enstrümanlarına Göre Dağılımı 

Enstrüman f %
Keman 29 48.3
Viyola 12 20.0
Viyolonsel 18 30.0
Kontrbas 1 1.7
Toplam 60 100.0

Verilerin Toplanması

Araştirmada literatür taramasi yapilarak performans değerlendirmeye 
yönelik yurtiçi ve yurtdişi çalişmalar incelenmiş ve Zwicky’nin (1969) 
performans ölçeği oluşturulmasinda öngördüğü kistaslar doğrultusunda, 
yapilan çalişmalarin incelendiği ve çikarimlarda bulunulduğu, ortak te-
malar ve yayli çalgi eğitiminde kazandirilmasi hedeflenen davranişlarin 
belirlendiği, bu davranişlarin belirli ana boyutlar olarak kategorilendirildi-
ği, kategoriler arasi ilişkilere göre siralandiği ve Çelenk ve Özşen (2018) 
tarafindan önerilen “Yayli Çalgi Performans Değerlendirme Ölçeği” veri  
toplama araci olarak kullanilmiştir.

Önerilen ölçek, özellikle performansin ölçülmesi ve değerlendirilme-
sinde bir araç olarak kullanilan Rubric (Derecelendirme Ölçeği) formunda 
oluşturulmuştur. Tekin (1991)’e göre, Rubric ile performansin ölçülme-
sinde hem işin yapilma süreci gözlenmekte hem de ortaya çikan ürünün 
niteliklerine bakilabilmektedir. Yani değerlendirmede hem süreç hem de 
ürün önem taşimaktadir. Sezer (2005)’e göre ise Rubric, belli bir öğretim 
süreci sonunda beklenen öğrenci performansinin farkli boyut ve düzeylere 
bölünerek değerlendirilmesidir.

Ölçeğin derecelendirmesinde ise metrik ölçek kullanilmiştir. Metrik 
ölçekler, ilgili maddeyi okuyan cevaplayicinin bir doğru parçasinin iki ucu 
arasinda bir noktayi işaretlemesi ve bu noktanin, doğru parçasinin başlan-
gicina olan uzakliğinin ölçülmesi şeklinde uygulanmaktadir (Akbaş, Ay-
doğdu ve Büyüköztürk, 2019). Farkli tasarimlarla kullanilabilecek metrik 
ölçek türleri Tablo 3’de gösterilmiştir.
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Tablo 3. Metrik Ölçek Türleri ve Temel Özellikleri (Atan ve Yavuz, 2010’dan aktaran 
Akbaş ve diğerleri, 2019)

Tür Temel Özellikler

Yatay-Dikey
Genel kullanimi yatay bir doğru parçasi şeklindedir. Ancak 
daha hassas ölçüm düşüncesiyle dikey metrik ölçekler de 
vardir.

Basit Yatay ya da dikey bir doğru parçasi üzerinde sadece uç değer 
etiketlerinin yer aldiği metrik ölçeklerdir.

Numerik

Basit metrik ölçeğin, üzerinde sayisal etiketleri barindiran 
tipidir. Cevaplayicinin işaretlediği düzeyin sayisal olarak 
hangi dereceye karşilik geldiğini göstererek, cevaplayiciyi 
yönlendirir.

Ortasi İşaretli

Basit metrik ölçeğin ortasinda işaret olan, böylece 
cevaplayicinin iki kutuplu doğru parçasinin hangi tarafina 
daha yakin ise o tarafta işaretleme yapmasini kolaylaştiran 
bir tipidir.

Taksimli
Metrik ölçeğin belirli sayida bölümlendirilmiş, örneğin 
beşli Likert tipi maddeler ile karşilaştirma yapilacak ise beş 
parçaya bölünmüş tipidir.

Sözel Etiketli
Taksimli metrik ölçeğin, üzerinde sözel dereceleme 
etiketlerini bulunduran (tamamen katiliyorum, katilmiyorum, 
kararsizim, vb.) tipidir.  

Taksimli-
Numerik

Metrik ölçeğin belirli sayida parçaya bölünmüş ve her 
parçasi üzerinde sayisal etiketlerin bulunduğu tipidir

Verilen tüm bu bilgiler doğrultusunda yayli çalgi eğitiminde perfor-
mansin ölçülmesi için oluşturulan değerlendirme ölçeği, hem sürece (dö-
nem içi durum) hem de ürüne (performans) odaklanarak Rubric tarzi tak-
simli-numerik olarak hazirlanmiştir. Ölçek içerisindeki hedef davranişlar 
tüm sinif düzeylerini ve bu düzeylere uygun müfredati genel hatlariyla 
kapsayacak şekilde oluşturulmaya çalişilmiştir. Öğrenciye kazandirilmasi 
hedeflenen davranişlar önce ana boyutlari ile ifade edilmiş, daha sonra ise 
alt boyutlara ayrilarak detaylandirilmiştir. Ölçek, Postür ve Tutuş, Teknik 
Beceriler, Müzikal Beceriler, Diğer Beceriler ve Performansi Etkileyen 
Durumlar olacak şekilde 5 (beş) faktör olarak düşünülmüştür. Postür ve 
Tutuş, Teknik Beceriler, Müzikal Beceriler ve Diğer Beceriler faktörlerine 
ait hedef davranişlar Yok (0 puan), Yetersiz (1 puan), Ortalamanin Altinda 
(2 puan), Ortalama (3 puan), Ortalamanin Üstünde (4 puan) ve Kusursuz 
(5 puan) olacak şekilde taksimli-numerik metrik ölçeğe uygun şekilde de-
recelendirilmiş; Performansi Etkileyen Durumlar faktörüne ait kistaslar ise 
belirli bir puan baremine göre puanlandirilarak kanaat puani olarak ortala-
maya dahil edilmiştir.
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Çelenk ve Özşen (2018) tarafindan önerilen bu ölçek, bu çalişmada 
uzman görüşleri doğrultusunda gözden geçirilip yeniden şekillendirilerek 
son halini almiştir. Veriler, 2018-2019 eğitim-öğretim yili güz yariyilinda 
Atatürk Üniversitesi Kazim Karabekir Eğitim Fakültesi Müzik Eğitimi 
Anabilim Dali ve Atatürk Üniversitesi Güzel Sanatlar Fakültesi Müzik 
Bilimleri Bölümü Bireysel Çalgi (Yayli Çalgilar) yariyil sonu sinavlarinda 
toplam 6 yayli çalgi eğitmeninin 60 öğrenciyi geliştirilen bu ölçek ile 
değerlendirmesi sonucu elde edilmiştir. Tablo 4’de görüşleri alinan ve 
değerlendirmeci olarak katilim sağlayan uzman grubunun bilgileri yer al-
maktadir.

Tablo 4. Uzman Grubu Bilgileri

Üniversite/Fakülte/Bölüm Ünvan Alan

1 Atatürk Üniversitesi K.K. Eğitim 
Fakültesi Müzik Eğitimi Ana Bilim Dali Doç. Dr. Müzik Eğitimi/

Viyolonsel

2 Atatürk Üniversitesi K.K. Eğitim 
Fakültesi Müzik Eğitimi Ana Bilim Dali Dr. Müzik Eğitimi/

Keman

3 Atatürk Üniversitesi Güzel Sanatlar 
Fakültesi Müzik Bilimleri Bölümü Dr. Öğr. Ü. Müzik Eğitimi/

Viyolonsel

4 Atatürk Üniversitesi Güzel Sanatlar 
Fakültesi Müzik Bilimleri Bölümü Dr. Öğr. Ü. Müzik Eğitimi/

Keman

5 Atatürk Üniversitesi Güzel Sanatlar 
Fakültesi Müzik Bilimleri Bölümü Dr. Müzik Eğitimi/

Kontrbas

6 Atatürk Üniversitesi Güzel Sanatlar 
Fakültesi Müzik Bilimleri Bölümü Uzm. Müzik Eğitimi/

Viyola

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin analizinde ölçeğin kapsam geçerliğini tespit etmek 
ve ölçekte hangi maddelerin kullanilacağina karar vermek için KGO (Kap-
sam Geçerlik Orani), KGÖ (Kapsam Geçerlik Ölçütü) ve KGİ (Kapsam 
Geçerlik İndeksi) dahilinde analiz yapilmiştir. KGO hesaplamasinda KGO 
= ND – (N/2) / (N/2) formülü kullanilmiştir. Bu formüle göre ND maddeyi 
uygun bulan uzman sayisini ve N toplam uzman sayisini ifade etmektedir. 
Veneziano ve Hooper (1997) ve Lawshe (1975)’e göre, KGO formülünden 
elde edilen değerler Tablo 4’de araştirmadaki uzman sayisina göre verilen 
değerlerden (KGÖ) büyükse kapsam geçerliğinin sağlandiği; küçükse sağ-
lanmadiği anlamina gelmektedir. Ölçeğin KGİ değeri ise, uygun görülen 
maddelerin KGO değerlerinin ortalamasi hesaplanarak elde edilir. Elde 
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edilen KGİ değerinin KGÖ değerinden büyük olmasi, ölçekte kalan mad-
delerin kapsam geçerliğini sağladiği; küçük olmasi ise kalan maddelerin 
kapsam geçerliğine sahip olmadiği anlamina gelmektedir (aktaran Yeşil-
yurt ve Çapraz, 2018). 

Tablo 5. KGO İçin Minimum Değerler

Uzman Sayısı KGÖ Uzman Sayısı KGÖ
5 0.99 13 0.54
6 0.99 14 0.51
7 0.99 15 0.49
8 0.78 20 0.42
9 0.75 25 0.37
10 0.62 30 0.33
11 0.59 35 0.31
12 0.56 40 ve üstü 0.29

Verilerin yapi geçerliğini test etmek amaci ile faktör analizi uygunluğu 
için Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsaysi ve Barlett Sphericity testi uygu-
lanmiştir. Büyüköztürk (2011)’e göre, maddelerin faktörleştirilebilir olma-
si için KMO’nun 0.60 değerinden yüksek çikmasi ve Barlett testi sonucu 
hesaplanan ki kare değerinin .05 düzeyinde anlamli çikmasi gerekmekte-
dir. Bu aşamadan sonra ölçek maddelerine doğrulayici faktör analizi uy-
gulanmiştir. Faktör analizinde başlangiç özdeğerleri 1’den büyük değerler 
faktörleri oluşturmaktadir. Ortak varyanslarda ise 0.40’dan büyük değerler 
madde kalitesini ve ölçeğe ilişkin varyansin açiklandiğini göstermektedir.

Uzmanlarin ölçek üzerinde yapmiş olduğu değerlendirmelerin birbiriy-
le uyumunu test etmek amaci ile Kendall’s W katsayisi hesaplanmiş ve 
anlamliliği .05 düzeyinde ki kare testi ile test edilmiştir. Daniel (1990)’e 
göre, W testi ile değerlendiricilerin ölçüm değerleri arasindaki uyumun de-
recesi belirlenmeye çalişilir. W testi 0 (uyum yok) ve 1 (tam uyum) değer-
leri arasinda değer alir (aktaran Karagöz, 2010).

Ölçeğin güvenirliğini test etmek amaci ile ise Cronbach’s Alpha test 
istatistiği kullanilmiştir. Özdamar (1999)’a göre, alpha katsayisi değerlen-
dirme araliklari aşağidaki gibidir

0.00< α <0.40 ise ölçek güvenilir değildir.

0.40< α <0.60 ise ölçek düşük güvenirliktedir. 

0.60< α <0.80 ise oldukça güvenilirdir.
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0.80< α <1.00 ise ölçek yüksek derecede güvenilirdir. Ölçekte “Per-
formansi Etkileyen Durumlar” faktörüne ait kistaslar metrik ölçek değil 
kanaat puanina dayali olduğu için güvenirlik testi haricinde birakilmiştir.

Bulgular

1. Ölçeğin Kapsam Geçerliğine Yönelik Bulgular

Yayli çalgilar performans ölçeğindeki hedef davranişlari ve kategorileri 
(faktörleri) belirlemek için literatür taramasi yapilarak performans değer-
lendirmeye yönelik yurtiçi ve yurtdişi çalişmalar incelenmiş ve performans 
değerlendirmeye yönelik 28 hedef davraniş oluşturulmuştur. Belirlenen 
hedef davranişlar, uygun, düzeltilmeli ve uygun değil seçeneklerini içeren 
bir formla uzman görüşüne sunularak KGO, KGÖ ve KGİ değerleri belir-
lenmiştir. Uzman görüşleri doğrultusunda belirlenen her bir hedef davraniş 
için hesaplanan KGO değerleri ve ölçeğin tamamina ait KGÖ ve KGİ de-
ğerleri Tablo 6’da görülmektedir.

Tablo 6. Hedef Davranışlar KGO, KGÖ ve KGİ Oranları
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1 6 0 0 1.00 15 6 0 0 1.00
2 6 0 0 1.00 16 6 0 0 1.00
3 6 0 0 1.00 17 5 1 0 0.66*

4 6 0 0 1.00 18 5 1 0 0.66*

5 6 0 0 1.00 19 1 0 5 -0.66
6 6 0 0 1.00 20 2 0 4 -0.33
7 5 1 0 0.66* 21 2 0 4 -0.33
8 6 0 0 1.00 22 1 0 5 -0.66
9 6 0 0 1.00 23 1 0 5 -0.66
10 6 0 0 1.00 24 4 2 0 0.33*

11 6 0 0 1.00 25 5 1 0 0.66*

12 6 0 0 1.00 26 4 2 0 0.33*

13 6 0 0 1.00 27 6 0 0 1.00
14 6 0 0 1.00 28 6 0 0 1.00

Toplam Uzman Sayısı 6
Kapsam Geçerlik Ölçütü (KGÖ) 0.99
Kapsam Geçerlik İndeksi (KGİ) 0.796
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Tablo 6’da 6 uzmanin maddelere ilişkin belirtmiş olduklari görüşler 
doğrultusunda, verilerin analizi başliği altinda verilen KGO hesaplamasi 
formülüne dayali olarak KGO değerleri elde edilmiş, KGO orani negatif 
değere sahip olan 19, 20, 21, 22 ve 23. maddeler ölçekten çikarilmiştir. 
Tablo 4’te uzman sayisina bağli olarak kistas alinacak KGÖ oranina dayali 
olarak, KGO orani KGÖ oranindan büyük olan maddelerin (1, 2, 3, 4, 5, 
6, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 27 ve 28) ölçekte kalmasina karar veril-
miş ve yine uzman görüşleri doğrultusunda ifade ve puanlama yanlişlarina 
bağli olarak düzeltilmesi istenen maddeler (7, 17, 18, 24, 25 ve 26) düzel-
tilerek tekrar uzman görüşüne sunulmuş ve KGO, KGÖ ve KGİ değerleri 
belirlenmiştir. Uzman görüşleri doğrultusunda yeniden hesaplanan KGO, 
KGÖ ve KGİ değerleri Tablo 6’da görülmektedir.

Tablo 7. Yeniden Hesaplanan KGO, KGÖ ve KGİ Oranları
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1 6 0 0 1.00 13 6 0 0 1.00
2 6 0 0 1.00 14 6 0 0 1.00
3 6 0 0 1.00 15 6 0 0 1.00
4 6 0 0 1.00 16 6 0 0 1.00
5 6 0 0 1.00 17 6 0 0 1.00
6 6 0 0 1.00 18 6 0 0 1.00
7 6 0 0 1.00 24 6 0 0 1.00
8 6 0 0 1.00 25 6 0 0 1.00
9 6 0 0 1.00 26 6 0 0 1.00
10 6 0 0 1.00 27 6 0 0 1.00
11 6 0 0 1.00 28 6 0 0 1.00
12 6 0 0 1.00

Toplam Uzman Sayısı 6
Kapsam Geçerlik Ölçütü (KGÖ) 0.99
Kapsam Geçerlik İndeksi (KGİ) 1.00

TablO 7’de yeniden hesaplanan KGO, KGÖ ve KGİ oranlarina ba-
kildiğinda, ölçeğin son halinde, KGO değeri KGÖ değerinden büyük 23 
maddenin kaldiği görülmektedir. Yeniden hesaplanan KGİ (1.00) > KGÖ 
(0.99) olduğu için, yayli çalgi performans değerlendirme ölçeğinde kalan 
23 maddenin kapsam geçerliğinin istatistiksel olarak anlamli olduğu ve 
ölçeğin kapsam geçerliğini sağladiği söylenebilir.
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2. Ölçeğin Yapı Geçerliğine Yönelik Bulgular

Kapsam geçerliğini sağlayan ve 23 madde olarak oluşturulan yayli çal-
gilar performans değerlendirme ölçeği, 2 yayli çalgi eğitmeni tarafindan 
Atatürk Üniversitesi Kazim Karabekir Eğitim Fakültesi Müzik Eğitimi 
Ana Bilim Dali’nda öğrenim görmekte olan 48 öğrencinin ve 4 yayli çalgi 
eğitmeni tarafindan ise Atatürk Üniversitesi Güzel Sanatlar Fakültesi Mü-
zik Bilimleri Bölümü’nde öğrenim görmekte olan 12 öğrencinin yariyil 
sonu sinavlarinin değerlendirilmesinde kullanilmiştir.

Ölçek, Postür ve Tutuş, Teknik Beceriler, Müzikal Beceriler, Diğer Be-
ceriler ve Performansi Etkileyen Durumlar olmak üzere beş faktör olarak 
tasarlanmiştir. Uygulanan ölçeğin, faktör analizine uygunluğunu test et-
mek amaciyla uygulanan Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsaysi ve Barlett 
Sphericity testi ve ölçeğin tasarlanan faktörlerle örtüşüp örtüşmediğini test 
etmek amaciyla uygulanan doğrulayici faktör analizi sonuçlari Tablo 8 ve 
Tablo 9’da gösterilmiştir.

Tablo 8. Faktör Analizi Uygunluğuna Yönelik KMO ve Barlett Testi Sonuçları

Kaiser-Meyer-Olkin Örnekleme Yeterliği Ölçümü .828

Bartlett’s Sphericity Testi χ2 2830.277

Sd 253

p .000

Tablo 8’e göre, maddelerin faktörleştirilebilir olmasi için KMO değe-
rinin 0.60’dan yüksek çiktiği (0.828 > 0.60) ve Barlett testi sonucu hesap-
lanan ki kare değerinin .05 düzeyinde anlamli çiktiği (χ2

253 = 2830.277, p < 
.05) görülmektedir. Buna bağli olarak verilerin faktörleştirilebilir ve faktör 
analizine uygun olduğu söylenebilir. 
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Tablo 9. Faktör Analizi Toplam Varyans Açıklaması

Maddeler Başlangıç Özdeğerleri
Toplam Varyans Yüzdesi Yığılmalı Yüzde

1 10.827 47.072 47.072
2 1.831 7.960 55.032
3 1.734 7.540 62.572
4 1.293 5.621 68.193
5 1.087 4.724 72.917
6 .940 4.088 77.005
7 .805 3.500 80.505
8 .758 3.296 83.801
9 .654 2.845 86.646
10 .459 1.996 88.642
11 .393 1.707 90.349
12 .374 1.625 91.974
13 .350 1.523 93.497
14 .278 1.210 94.708
15 .230 1.000 95.708
16 .199 .865 96.573
17 .170 .739 97.312
18 .153 .665 97.976
19 .145 .631 98.607
20 .105 .455 99.062
21 .091 .394 99.456
22 .076 .331 99.787
23 .049 .213 100.000

Büyüköztürk (2011)’e göre, ölçekte yer alan maddelerin başlangiç 
özdeğerlerine ait toplam yük değerlerinden birinci faktör yük değerinin yük-
sek bulunmasi, birinci faktörün açikladiği varyansin daha çok olmasi ve bi-
rinci faktöre ait başlangiç özdeğerinin ikinci faktörün başlangiç özdeğerinin 
3 katindan fazla olmasi ölçeğin tek boyutlu olduğunu gösterir niteliktedir. 
Buna bağli olarak, yayli çalgi performans değerlendirme ölçeğinin 
performans boyutunu ölçen tek boyutlu bir yapida olduğu söylenebilir.

Şekil 1. Faktör Birikim Grafiği
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Şekil 1’de başlangiç özdeğerlerine bağli olarak oluşturulan faktör bi-
rikim grafiğine bakildiğinda birinci faktörden sonra büyük bir düşüş gö-
rülmektedir. İlk faktörden sonraki faktörler ise, hemen hemen paralel ve 
birbirine yakin bir yapidadir. Buna bağli olarak ilk faktörden sonraki fak-
törlerin varyansa olan katkilarinin da birbirine yakin olduğu söylenebilir.

Tablo 9 ve Şekil 1 birlikte değerlendirildiğinde, faktör analizi yapilan 
yayli çalgi performans değerlendirme ölçeğine ait 23 maddenin özdeğeri 
1’den büyük olan 5 faktör altinda toplandiği ve performansi ölçmeye yö-
nelik tek boyutlu bir yapida olduğu görülmektedir. Bu bulgu, ölçek oluştu-
rulurken 5 faktörü (Postür ve Tutuş, Teknik Beceriler, Müzikal Beceriler, 
Diğer Beceriler ve Performansi Etkileyen Durumlar) kapsamasi düşüncesi 
ile örtüşmektedir. Ayrica, ölçeğe ilişkin açiklanan varyansin %72.917 ol-
duğu görülmektedir. Bu durumun belirlenen beş faktörün ölçekteki hedef 
davranişlari yüksek oranda açikladiği anlamina geldiği söylenebilir.

Tablo 10. Oransal Ortak Etken Varyansları

Maddeler Başlangıç Çıkarım
1 1.000 .745
2 1.000 .794
3 1.000 .715
4 1.000 .692
5 1.000 .756
6 1.000 .812
7 1.000 .666
8 1.000 .669
9 1.000 .716
10 1.000 .801
11 1.000 .796
12 1.000 .773
13 1.000 .757
14 1.000 .787
15 1.000 .801
16 1.000 .789
17 1.000 .624
18 1.000 .537
19 1.000 .749
20 1.000 .739
21 1.000 .600
22 1.000 .697
23 1.000 .757
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Tablo 10’da maddelere yönelik tanimlanan faktörlerin ortak varyans-
larina bakildiğinda 0.537 ile 0.812 arasinda değiştiği ve maddelere ait bu 
değerlerin 0.40’tan büyük olduğu görülmektedir. Buna bağli olarak, yayli 
çalgi performans değerlendirme ölçeğine ait madde kalitesinin yüksek ol-
duğu ve faktörlerin madde toplam varyansi ve ölçeğe ait toplam varyansin 
büyük bir kismini açikladiği söylenebilir.

Elde edilen bu bulgular doğrultusunda 23 maddenin yapi geçerliğinin 
istatistiksel olarak anlamli olduğu ve ölçeğin yapi geçerliğini sağladiği 
söylenebilir.

3. Uzmanların Değerlendirme Uyum Düzeylerine Yönelik 
Bulgular

Uzmanlarin ölçek üzerinde yapmiş olduğu değerlendirmelerin birbiriy-
le uyumunu ya da bir nevi ölçeğin güvenirliğini ortaya koymak için Ken-
dall’s W katsayisi hesaplanmiş ve anlamliliği .05 düzeyinde ki kare testi ile 
test edilmiştir. Tablo 11’de test istatistikleri görülmektedir.

Tablo 11. Kendall’s W Uyum Testi Sonuçları

N 144 (48 öğrenci * 2 uzman = 96 ve 12 öğrenci* 4 
uzman = 48)

Kendall’s W ,679

χ2 2149,566

Sd 22

p ,000

Kendall’s W testi sonuçlarina göre, hesaplanan Kendall katsayisi sifir-
dan farklidir ve güvenle kullanilabilir (χ2

22 = 2149.566, p < .05). Kendall 
katsayisina bakildiğinda ise, uzman değerlendiriciler arasinda güçlü bir 
uyum olduğu söylenebilir (W = .679). 

4. Ölçeğin Güvenirliğine Yönelik Bulgular

Ölçekten elde edilen veriler doğrultusunda Cronbach’s Alpha güvenir-
lik testi uygulanarak madde toplam korelasyonlari incelenmiştir. Ölçekte 
yer alan son üç madde, metrik ölçek değil kanaat puanina dayali olduğu 
için güvenirlik testine alinmamiştir. Cronbach’s Alpha güvenirlik testi so-
nuçlari Tablo 12’de görülmektedir.
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Tablo 12. Ölçeğe İlişkin Cronbach’s Alpha Testi Sonuçları

Maddeler

Madde 
Silindiğinde 
Ölçek 
Ortalaması

Madde 
Silindiğinde 
Ölçek 
Varyansı

Düzeltilmiş 
Madde Toplam 
Korelasyonu

Madde 
Silindiğinde 
Cronbach’s 
Alpha

1 40.18 192.713 .629 .939
2 40.29 198.773 .288 .944
3 40.63 188.379 .701 .938
4 40.58 185.317 .775 .937
5 39.78 197.725 .204 .949
6 40.82 187.615 .806 .937
7 42.46 182.252 .588 .941
8 41.29 186.801 .713 .938
9 41.38 183.702 .776 .936
10 41.58 178.697 .848 .935
11 41.33 182.732 .810 .936
12 41.29 187.139 .772 .937
13 41.17 186.873 .781 .937
14 41.24 187.563 .767 .937
15 41.28 183.499 .836 .936
16 41.68 186.587 .825 .936
17 42.26 194.056 .461 .942
18 41.86 190.966 .668 .939
19 42.49 189.070 .538 .941
20 42.65 188.850 .581 .940

Ölçek Geneli Cronbach’s Alpha .942

Tablo 12 incelendiğinde, madde ilişki düzeylerinin yüksek oldu-
ğu ve ölçeğin hem madde güvenirliği, hem de ölçeğin bütününe ilişkin 
güvenirliğinin yüksek derecede olduğu (α = 0.942) belirlenmiştir.

Elde edilen tüm bulgular doğrultusunda geçerliği ve güvenirliği test 
edilen “Yayli Çalgi Performans Değerlendirme Ölçeği”nin Mesleki Müzik 
Eğitimi’nde yayli çalgi performansinin değerlendirilmesinde kullanilabile-
cek geçerli ve güvenilir bir araç olduğu söylenebilir. 23 maddeden oluşan 
nihai ölçek Ek’te sunulmuştur.
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SONUÇ

Araştirmada, Çelenk ve Özşen’in (2018) yayli çalgilarin performans 
değerlendirmesi için önerdiği “Yayli Çalgi Performans Değerlendirme Öl-
çeği” uzman görüşleri doğrultusunda yeniden ele alinarak geçerlik ve gü-
venirlik çalişmasi yapilmiştir. Atatürk Üniversitesi K. K. Eğitim Fakültesi 
Müzik Eğitimi Ana Bilim Dali ve Güzel Sanatlar Fakültesi Müzik Bilimle-
ri Bölümünde görev yapan 6 yayli çalgi öğretim elemani hem uzman, hem 
de değerlendirici olarak araştirmada yer almiştir. Uzman değerlendiriciler, 
geçerlik ve güvenirlik çalişmasi için 2018-2019 eğitim-öğretim yili güz 
yariyili sonu sinavlarinda yayli çalgi eğitimi alan öğrencilerin değerlendi-
rilmesinde oluşturulan ölçeği kullanmişlardir. Uzman değerlendiricilerin 
görüşleri ve yaptiklari değerlendirmeler sonucunda araştirmada aşağidaki 
sonuçlar elde edilmiştir.

• Uzman değerlendiricilerin görüşleri doğrultusunda, 28 maddelik 
ölçeğin KGO değerleri hesaplanmiş ve KGO orani negatif olan 5 
madde ölçekten çikarilmiş ve ifade ve puanlama yanlişlarina bağ-
li olarak düzeltilmesi istenen 6 madde düzeltilerek tekrar uzman 
görüşüne sunulmuştur. Uzman görüşleri doğrultusunda yeniden 
hesaplanan KGO, KGÖ ve KGİ oranlarina göre yayli çalgi perfor-
mans değerlendirme ölçeğinde kalan 23 maddenin kapsam geçerli-
ğini sağladiği sonucuna ulaşilmiştir.

• Kapsam geçerliği sağlanan yayli çalgi performans değerlendirme 
ölçeğinin yapi geçerliğini de ortaya koymak için doğrulayici faktör 
analizi uygulanmiş ve ölçeğin 5 faktör altinda toplandiği ve perfor-
mansi ölçen tek boyutlu bir yapida olduğu sonucuna ulaşilmiştir. 
Ölçeğe ilişkin açiklanan varyansin ise, %72.917 oranla belirlenen 
beş faktörün ölçekteki hedef davranişlari yüksek oranda açikladiği 
ve ölçeğin yapi geçerliğini de sağladiği belirlenmiştir.

• Uzman değerlendiricilerin puanlama uyumunu ortaya koymak için 
yapilan Kendall’s W uyum testi sonucunda uzman değerlendiriciler 
arasinda güçlü bir uyum olduğu, puanlamada sistematiklik ve bir-
liktelik sağlandiği belirlenmiştir. Buna bağli olarak yayli çalgi per-
formans değerlendirme ölçeğinin, farkli öğretim elemanlari arasin-
da objektiflik ve homojenlik sağladiği sonucu ortaya çikmaktadir.

• Yapilan Cronbach’s Alpha güvenirlik testi sonucunda, madde iliş-
ki düzeylerinin yüksek olduğu ve ölçeğin hem madde güvenirliği, 
hem de ölçeğin bütününe ilişkin güvenirliğinin yüksek derecede 
olduğu (α = 0.942) belirlenmiştir.
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Genel değerlendirme olarak, “Yayli Çalgi Performans Değerlendirme 
Ölçeği”nin Mesleki Müzik Eğitimi’nde yayli çalgi performansinin değer-
lendirilmesinde kullanilabilecek geçerli ve güvenilir bir araç olduğu sonu-
cuna ulaşilmiştir.

Çelenk ve Özşen (2018)’e göre, literatürde yurt içi ve yurt dişinda çal-
gi performansini ölçmeye yönelik pek çok çalişma yapildiği (Watkins ve 
Farnum, 1954; Gutsch, 1965; Farnum, 1969; Abeles, 1973; Fiske, 1975; 
Günay, 1973; Kidd, 1975; Cooksey, 1977; Uçan, 1977; Fiske, 1978; De-
camp; 1980; Burnsed, Hinkle ve King, 1985; Nichols, 1985; Jones, 1986; 
Bergee, 1987; Dicle, 1995; Akbulut, 1996; Mcclung, 1996; Ekhohn, 1997; 
Saunders ve Holahan, 1997; Doherty, 2000; Yampolsky, 2001; Zdzsinski 
ve Barnes, 2002; Atak Yayla, 2003; Bergee, 2003; Alpagut, 2004; Dal-
kiran, 2004; Tebiş, 2004; Guiterrez, 2005; Hewitt, 2005; Dalkiran, 2006; 
Nalbantoğlu, 2007; Saraç ve Şeker, 2008; Ciorba ve Smith, 2009; Çiftci ve 
Kurtuldu, 2010; Grançer Okay, 2010; Russel, 2010; Akçay, 2011; Çoban, 
2011; Erim, 2011; Kaynak, 2011; Öztürk ve Güdek, 2011; Akin ve Baştürk, 
2012; Minez, 2012; Birel ve Albuz, 2014),  ancak özellikle Türkiye’de ya-
pilan sinavlarda öğretim elemanlarinin büyük çoğunluğunun, geçerliği ve 
güvenirliği sağlanarak geliştirilen herhangi bir performans değerlendirme 
aracini kullanmadiklari gözlemlenmiştir.

Çalgi eğitiminde performansin ölçülmesi ve değerlendirilmesine yöne-
lik olarak, araştirmada geliştirilen ölçek ve buna benzer ölçeklerin kulla-
nilmasinin, eğitimsel açidan objektif ve tutarli bir değerlendirme yapilma-
sina ve öğrencilerin eksikliklerinin tespiti ve bu eksikleri tamamlamaya 
yönelik tedbirler alinmasina katki sağlayacaği düşünülmektedir.
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Ek 1. Yaylı Çalgılar İçin Performans Ölçeği
YAYLI ÇALGI PERFORMANS DEĞERLENDİRME ÖLÇEĞİ
Öğrencinin Adi Soyadi:                                 Puanlayici Adi Soyadi: 
Sinif Düzeyi:                                                  Sinav Tarihi:                                                
Sinif Baraji Etüt ve Eser Adi: 

Fa
kt

ör
le

r

Gözlenecek
Davranişlar

Davranişin Gerçekleşme 
Derecesi

Yo
k

Ye
te

rs
iz

O
rta

la
m

an
in

 A
lti

nd
a

O
rta

la
m

an
in

 Ü
st

ün
de

K
us

ur
su

z

D
er

ec
el

en
di

rm
e 

Pu
an

i

Puanlama
1 2 3 4 5

Po
st

ür
 (D

ur
uş

) v
e 

Tu
tu

ş

Çalgiya ve doğal anatomiye uygun şekilde dik ve rahat bir duruş 
sergileyebilme

Nota sehpasi karşisinda doğru bir duruş sergileyebilme

Sol eli çalgi tuşesi üzerinde doğru tutma ve el ve parmaklari doğru 
konumlandirabilme

Sağ eli ve parmaklari arşe (yay) üzerinde doğru tutma ve 
konumlandirabilme

Te
kn

ik
 B

ec
er

ile
r

Çalgiyi doğru akortlayabilme
Yay kontrolünü sağlayabilme (hiz, eşit bölümleme, eşiğe paralel 

hareket, telden tele geçiş)
Sinif düzeyine uygun (konumlu ya da konumsuz 1 oktav, 2 oktav, 3 

oktav vb.) gam çalabilme
Etüt ve eserdeki sağ el yay tekniklerini doğru bir artikülasyonla 
gerçekleştirebilme (legato, detache, staccato, spiccato, martele, 

ricochet vb.)
Etüt ve eserdeki sol el tekniklerini (çift ses, flajole, glissando, 

mordan, trill vb.) gerçekleştirebilme
Doğru ve temiz konum geçebilme (1. Siniflar Hariç) ve konum 

kalişlarinda temiz ses üretebilme

M
üz

ik
al

 B
ec

er
ile

r

Kaliteli bir ton ve temiz ses (Entonasyon) üretebilme
Akiciliği bozmadan bir bütünlük içinde duraksamadan çalabilme

Ritim kaliplarini ve ritmi doğru ve aksatmadan çalabilme

Etüt ve eserin gerektirdiği tempo değişimlerini de kapsayacak 
şekilde uygun metronomla (tempo ile) çalabilme

Etüt ve eserdeki duateleri doğru okuyabilme ve gerçekleştirebilme

Etüt ve eserdeki dinamikleri (nüans işaretlerini) doğru okuyabilme 
ve gerçekleştirebilme

Vibratoyu doğru bir salinim, süreklilik ve genişlikte 
gerçekleştirebilme (1. Sınıflar için tam puan verilir)

Çalinan etüt ve eseri dönem, tür ve besteci özelliklerine uygun 
seslendirebilme

D
iğ

er
 

B
ec

er
ile

r Etüt veya eseri ezbere çalabilme

Eşlikli çalabilme

DERECELENDİRME PUANI TOPLAMI
DERECELENDİRME PUANI ARA TOPLAMI (Derecelendirme Puanı Toplamının (Tam 

puan=100) % 70’i alınarak hesaplanır)
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YAYLI ÇALGI PERFORMANS DEĞERLENDİRME ÖLÇEĞİ
Öğrencinin Adi Soyadi:                           Puanlayici Adi Soyadi: 
Sinif Düzeyi:                                           Sinav Tarihi:
Sinif Baraji Etüt ve Eser Adi:

Pe
rf

or
m

an
s P

ua
ni

na
 E

tk
i E

de
n 

D
ur

um
la

r

Gözlenecek Davranişlar Kanaat Puani
Öğrencinin dönem içi durumu (derse karşi 
ilgisi, tutumu, devamliliği, verilen ödevleri 
zamaninda ve eksiksiz getirmesi, ders dişi 
çalişma durumu)
(Öğrencinin çalgı eğitmeninin görüşü 
alınarak değerlendirilecektir)

Bu davraniş minimum 0 (Sifir), maksimum 40 
(Kirk) puan arasinda dersi veren öğretim elemaninin 
görüşleri doğrultusunda değerlendirilecek, ve 
öngörülen puan sağdaki Kanaat Puani sütununa 
yazilacaktir.

Öğrencinin performans sirasindaki kaygi ve 
heyecan düzeyi

Bu davraniş minimum 0 (Sifir), maksimum 30 
(Otuz) puan arasinda değerlendirilecek, ve Aşiri 
kaygili ve heyecanli davraniş minimum Kaygisiz 
ve Sakin davraniş maksimum puani alacak şekilde 
derecelendirme yapilarak öngörülen puan sağdaki 
Kanaat Puani sütununa yazilacaktir.

Öğrencinin sinif seviyesi içindeki düzeyi Bu davraniş minimum 0 (Sifir), maksimum 30 (Otuz) 
puan arasinda değerlendirilecek, ve Sinif seviyesinin 
altindaki öğrenci düzeyi minimum Sinif seviyesinin 
üstündeki öğrenci düzeyi maksimum puani alacak 
şekilde derecelendirme yapilarak
öngörülen puan sağdaki Kanaat Puani sütununa 
yazilacaktir.

KANAAT PUANI TOPLAMI
KANAAT PUANI ARA TOPLAMI (Kanaat Puanı Toplamının (Tam puan=100) %30’u alınarak 

hesaplanır)
GENEL DEĞERLENDİRME PUANI (Derecelendirme Puanı Ara Toplamı ile Kanaat Puanı Ara 

Toplamının Toplamı)

BÖLÜM 7
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OKUL ÖNCESİ VE SINIF EĞİTİMİ ÖĞRENCİLERİNİN 
MÜZİK ÖĞRETİMİNE YÖNELİK ÖZYETERLİK 

ALGILARI

Koray ÇELENK1, Yavuz ŞEN2

Eğitim öğretim yaşantisinin başlangiç noktasinda yer alan ve temelini 
oluşturan süreçte okul öncesi eğitimi ve ilköğretim ayri bir öneme sahiptir. 
Çocuğun aile yaşantisinda aldiği eğitimden sonra okul ile ilk tanişmasi, 
programli bir eğitim almaya başlamasi nedeniyle okul öncesi eğitimi ve 
ilköğretim kurumlarinda verilecek eğitimin niteliği son derece önemlidir. 
Çocuk, bu süreçte sadece bilişsel yönden değil, duyuşsal yönden de olumlu 
izlenimler kazandirilarak desteklenmelidir. 

Çocuğun sanata ilişkin düşüncelerinin tohumlarinin atildiği bu dö-
nemde, müzik, resim, tiyatro, dans gibi sanat alanlari, oyunlar ile bir 
arada sunulabilmektedir. Bu dönemde müziğe ilişkin yer verilen pek 
çok etkinlik, müzik eğitiminin çocuğun gelişiminde çok yönlü, zengin 
bir eğitim süreci olduğunu göstermektedir (Şen, 2016). Okul öncesi ve 
ilköğretim süresince verilen müzik eğitimi, çocuğa davraniş kazandir-
ma, yeteneğini ortaya çikarma ve geliştirme, kendini ifade etmesine 
olanak sağlama, özgüven kazandirma, sosyal uyumu kolaylaştirma ba-
kimindan çeşitli rollere sahiptir.

Sinif öğretmenlerinin, ilköğretim düzeyindeki öğrencilerin ihtiyaci olan 
genel müzik eğitimi sürecini sürdürebilecek boyutta müzik bilgisine, ge-
rektiğinde çalma ve söyleme becerisine sahip olmasi, müzik öğretiminde 
kullanilabilecek yöntem ve tekniklere hâkim ve de tüm bu etkinlikleri 
gerçekleştirecek nitelikte yetişmiş olmasi gereklidir. Öğretmen adaylarina 
müzik öğretimi dersinde, ilköğretim müzik dersini yürütebilecek bilgi do-
nanimi ve gerekli yöntem ve yaklaşimlar öğretildiği takdirde, müziksel be-
cerisi sinirli olan sinif öğretmeni adayi tarafindan da müzik dersinin büyük 
ölçüde yürütülmesi sağlanabilir (Kurtuldu, 2009, s. 511).

Öğretmenlik mesleği sürekli kendini geliştirmeyi ve yetiştirmeyi 
gerektiren bir meslektir. Çünkü dünyada gittikçe artan bir hizda büyük ve 
köklü değişimler olmaktadir. Öğretmenin bu yeniliğe ayak uydurmasi ve 
ayni zamanda da yeniliklere açik bir toplum için öğrenciler yetiştirmesi 
gerekmektedir (Başaran, 1994). Öğretmenlerin mesleklerinde başarili ol-
malarina etki eden etmenlerden biri de özyeterlik algilaridir.

1 Dr. Öğr. Ü., Atatürk Üniversitesi Güzel Sanatlar Fakültesi Müzik Bilimleri Bölümü, koraycelenk@atauni.edu.tr
2 Doç. Dr., Atatürk Üniversitesi Güzel Sanatlar Fakültesi Müzik Bilimleri Bölümü, yavuzsen@atauni.edu.tr
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Bandura’ya göre özyeterlik, “bireyin belli bir performansi göstermesi için 
gerekli etkinlikleri düzenleyip başarili bir biçimde gerçekleştirme kapasitesi 
hakkinda kendine ilişkin yargisidir” (aktaran Lee, 2005, s. 490). Başka bir 
ifadeyle öz yeterlilik “bireyin muhtemel durumlar ile başa çikabilmek için 
gerekli davranişlari ne kadar iyi yaptiklarina ilişkin inançlar olarak tanimla-
nabilir ve özyeterlik algisi bireyin, motivasyonunu ve performansini büyük 
oranda etkiler” (Saracaloğlu & Yenice, 2009). 

Özyeterlik bireyin hayatinin her alaninda başarisini etkileyen bir kavram 
olduğundan, eğitim ve müzik eğitimi için de önemli bir kavramdir. Bireyin 
özyeterlik gelişimini etkilediği düşünülen unsurlardan bazilarini; hedef, çaba, 
düşünce yapisi ve başari seviyesi olarak siralayabiliriz. Hedefleri net belirle-
me, herhangi bir işte tamamiyla sorumluluk alma, olumsuz sonuçlar karşisinda 
pozitif düşünebilme ve bu becerileri geliştirebilme özelliklerinin, bireylerin 
özyeterlik gelişimlerini olumlu yönde etkilediği düşünülebilir. 

Özyeterlik algisi yüksek bireylerin düşük olan bireylere oranla hayatin her 
alaninda olumlu yönde farklilik göstermesi beklenir. Özyeterlik algisi yüksek 
olan bireyler grup içi girişimcilik faaliyetlerinde daha başarili olmakta; daha 
fazla risk alma eğilimi göstermekte ve daha yenilikçi hareket etmekte; gruba 
bağlilik, iş performansi ve iş tatmin düzeyleri artmakta; başari ya da başari-
sizlik durumu karşisinda, yaşadiklari bedensel ve duygusal değişimlere dayali 
olarak, o etkinliği gerçekleştirmek için kendilerine ne kadar güvenebilecek-
leri hakkinda fikir sahibi olabilmektedirler (Kaleli, 2016, s. 17). Özyeterlik 
beklentisi yüksek olan bireyler, öğrenme faaliyetlerine isteyerek yaklaşmakta, 
yüksek çaba harcamakta, güçlüklere karşi uzun süre çaba göstererek daha et-
kili stratejiler kullanmaktadirlar. Bu bireyler düşük beklentisi olanlara göre 
daha yüksek performans göstermektedir (Eggen & Kauchak, 1999).  

Okul öncesi ve sinif eğitimi öğretmen adaylarinin müzik eğitimine yönelik 
özyeterlik algilarinin tespiti, ileride eğitimini vermek durumunda kalacaklari 
alan yeterliklerine ilişkin ipucu vermektedir.

Bu doğrultuda araştirmada okul öncesi ve sinif eğitimi öğrencilerinin mü-
zik öğretimine yönelik özyeterlik algilarinin belirlenmesi amaçlanmiştir.

Bu bilgiler doğrultusunda araştirma sorulari aşağidaki şekilde belirlenmiştir.

1. Okul öncesi ve sinif eğitimi öğrencilerinin müzik öğretimine yönelik 
özyeterlik algilari ne düzeydedir?

2. Okul öncesi ve sinif eğitimi öğrencilerinin müzik öğretimine yönelik 
özyeterlik algilari cinsiyet, yaş, sinif, bölüm, önceden müzik eğitimi 
alma durumu ve önceden çalgi eğitimi alma durumu değişkenlerine 
göre farklilik göstermekte midir?
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YÖNTEM

Araştirma, betimsel modele dayali nicel bir araştirmadir. Araştirmada, 
nicel (tecrübi) araştirma türlerinden tarama yöntemi kullanilarak nitel ve-
riler nicelleştirilmiş ve yorumlanmiştir. Bu yöntem sayesinde bireylerin 
tutum, özyeterlik, inanç, görüş vb. bilgileri tespit edilebilir (McMillan & 
Schumacher, 2006).

Araştirmanin çalişma grubunu, Atatürk Üniversitesi, Kazim Karabekir 
Eğitim Fakültesi, Temel Eğitim Bölümü Okul Öncesi ve Sinif Eğitimi Ana 
Bilim Dallarinda 2018-2019 bahar eğitim-öğretim yilinda müzik öğretimi 
dersini almiş olan 2, 3, ve 4. siniftaki 361 öğrenci oluşturmaktadir. Araş-
tirmanin çalişma grubunu oluşturan öğrencilerin; cinsiyet, yaş, sinif dü-
zeyleri, bölümleri, öğrencilerin daha önceden müzik ve çalgi eğitimi alma 
durumlarina yönelik demografik bilgileri Tablo 1’de görülmektedir.

Tablo 1. Öğrencilerin Demografik Bilgi Dağılımı

Cinsiyet f %
Kiz 275 76.2

Erkek 86 23.8
Toplam 361 100.0
Yaş f %
16-20 81 22.4
21-25 258 71.5
26-30 18 5.0
31 ve üstü 4 1.1
Toplam 361 100.0
Sınıf f %
2. sinif 154 42.7
3. sinif 116 32.1
4. sinif 91 25.2
Toplam 361 100.0
Bölüm f %
Okul Öncesi Eğitimi 195 54.0
Sinif Eğitimi 166 46.0
Toplam 361 100.0
Müzik Eğitimi Alma Durumu f %
Aldim 236 65.4
Almadim 125 34.6
Toplam 361 100.0
Çalgı Eğitimi Alma Durumu f %
Aldim 140 38.8
Almadim 221 61.2
Toplam 361 100.0
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Tablo 1’de okul öncesi ve sinif eğitimi öğrencilerinin demografik bilgileri 
incelendiğinde araştirmaya katilan öğrencilerin büyük çoğunluğunun kiz 
olduğu (f: 275, %: 76.2), 21-25 yaş grubu öğrencilerin yoğunlukta olduğu 
(f: 258, %: 71.5), katilimin 2. ve 3. siniftan daha fazla sağlandiği (2. sinif 
f: 154, %: 42.7 ve 3. sinif f: 116, %: 32.1), okul öncesi öğretmenliği ve si-
nif öğretmenliği öğrencilerinin hemen hemen birbirine denk sayida olduğu 
(Okul öncesi eğitimi f: 195, %: 54.0 ve sinif eğitimi f: 166, %: 46.0) ve 
araştirmaya katilan öğrencilerin büyük çoğunluğunun önceden müzik eği-
timi almasina rağmen (Aldim f: 236, %: 65.4 ve Almadim f: 125, %: 34.6), 
büyük bir kisminin ise çalgi ile ilgili bir eğitim almadiği (Aldim f: 140, %: 
38.8 ve Almadim f: 221, %: 61.2) görülmektedir.

Araştirmada veri toplama araci olarak; Afacan (2008) tarafindan geliş-
tirilmiş olan “Müzik Öğretimi Özyeterlik Ölçeği” kullanilmiştir. Geliştiri-
len ölçekte, faktör analizi yapildiktan sonra ölçeğin 11 maddesi olumlu, 8 
maddesi olumsuz olan toplam 19 maddelik, müzik öğretimine yönelik öz-
yeterlik ölçeği’nin Cronbach’s Alpha güvenirlik katsayisi 0.841 olarak bu-
lunmuştur. Müzik öğretimi özyeterlik ölçeği’nin “Döndürülmemiş Temel 
Bileşenler” analizine göre tek faktörlü, “Döndürülmüş Temel Bileşenler” 
analizine göre ise 4 faktörlü (Müzikte Bilgi Birikimine Güven Duygusu, 
Müzikte Uygulama Becerisine Güven Duyma, Müzikte Teorik Bilgiyi Ya-
şam Becerisine Dönüştürme, Müzikte Bilgi ve Beceriyi Kullanmada İstek-
li Olma ve Kendine Güven Duyma) olduğu tespit edilmiştir.

Elde edilen veriler SPPS 17.0 istatistik paket programi kullanilarak 
analiz edilmiştir. Araştirmanin geçerlik ve güvenirliğinin güncelliğini orta-
ya koymak amaci ile test-tekrar test yöntemi kullanilarak, bu araştirma için 
ayrica doğrulayici faktör analizi ve Cronbach’s Alpha güvenirlik analizi 
uygulanmiştir. Sonuçlar Tablo 2’de görülmektedir.

Tablo 2. Müzik Öğretimi Özyeterlik Ölçeği Faktör Analizi ve Güvenirlik Testi Sonuçları

B
ile

şe
n

Başlangıç Özdeğerleri Kareli Yüklerin Çıkarılmış 
Toplamları

Kareli 
Yüklerin 
Döndürülmüş 
ToplamlarıToplam Varyans 

Yüzdesi
Yiğilmali 
Yüzde Toplam Varyans 

Yüzdesi
Yiğilmali 
Yüzde

1 5.077 26.720 26.720 5.077 26.720 26.720 3.821
2 2.455 12.921 39.642 2.455 12.921 39.642 2.505
3 1.477 7.772 47.414 1.477 7.772 47.414 3.298
4 1.085 5.711 53.125 1.085 5.711 53.125 1.359

Cronbach’s Alpha Güvenirlik 
Testi

N          α

19        .825
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Yapilan faktör analizi sonucu, özdeğeri 1’in üstünde olan 4 faktör tespit 
edilmiş ve Cronbach’s Alpha katsayisi α=.825 bulunarak, ölçeğin geçerlik 
ve güvenirliğinin güncelliği ortaya koyulmuştur. 

Okul öncesi ve sinif eğitimi ana bilim dali öğrencilerinin özyeterlik 
düzeylerinin belirlenmesinde betimsel istatistikler kullanilmiş, arit-
metik ortalamalar hesaplanarak öğrencilerin müzik öğretimi ile ilgili 
özyeterliklerinin ne düzeyde olduğu saptanmiştir.

Tablo 3. Aritmetik Ortalamaların Değerlendirme Aralığı

Olumlu İfadelerde 
Kıstas Alınan Puan 
Aralıkları

Özyeterlik 
Düzeyi

Olumsuz İfadelerde 
Kıstas Alınan Puan 
Aralıkları

Özyeterlik 
Düzeyi

Hiçbir Zaman 1-1.79 Düşük Her Zaman 1-1.79 Düşük

Nadiren 1.80-2.59 Düşük Genellikle 1.80-2.59 Düşük

Kararsizim 2.60-3.39 Orta Kararsizim 2.60-3.39 Orta

Genellikle 3.40-4.19 Yüksek Nadiren 3.40-4.19 Yüksek

Her Zaman 4.20-5.00 Yüksek Hiçbir Zaman 4.20-5.00 Yüksek

Şen (2011)’e göre beşli Likert tipi dereceleme ölçeğinde, ölçekteki her 
bir maddede bireylerin kendilerine uygun bir seçeneği işaretleyerek 1 ile 
5 arasinda bir puan almalari sağlanmaktadir. Aritmetik ortalamalarin de-
ğerlendirilmesinde kullanilacak olan dereceleme ölçeğinin puan aralikla-
rinin hesaplanmasinda ise (5-1=4), (4/5=0.80) katsayisi esas alinmaktadir. 
Bu doğrultuda araştirmada Tablo 3’teki “olumlu/olumsuz” ifadelere göre 
belirlenen puanlama düzeyleri kistas olarak kullanilmiştir. Araştirmada de-
mografik değişkenlere göre farkliliğin hangi testlerle araştirilacağina yö-
nelik yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuçlari Tablo 4’de 
görülmektedir.

Tablo 4. Kolmogorov-Smirnov Normallik Testi Sonuçları

Kolmogorov-Smirnov İstatistik Sd p

Özyeterlik Madde Ortalama .080 361 .000*

Tablo 4’de verilerin normal dağilmadiği görülmektedir (p<.05). Buna 
göre araştirmada non-parametrik testler kullanilmiştir. Bu doğrultuda araş-
tirmada iki grup ortalamalarinin karşilaştirilmasinda Mann-Whitney U tes-
ti, ikiden fazla grup ortalamalarinin karşilaştirilmasinda ise Kruskal-Wallis 
H testi kullanilmiştir. Tablolarda f, %, x̄, N, Sira Ort., Sira Top., Sd, U, χ2 
ve p değerleri verilerek yorumlanmiştir.
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Okul Öncesi ve Sınıf Eğitimi Öğrencilerinin Müzik Öğretimi 
Özyeterlik Algıları

Tablo 5. Öğrencilerin Müzik Öğretimi Özyeterlik Algısı Madde ve Faktör Ortalama 
Puanları

Faktörler Madde
x̄
Madde

x̄
Faktör

B
ilg

i B
iri

ki
m

in
e 

G
üv

en
 D

uy
m

a

1 Okul müziği dağarciğindaki şarkilari çözümleyip, çok rahat 
dağarciğima katabileceğimi düşünüyorum 3.47

3.15

2
Müzik öğretimi dersinde yer alan konulara ilişkin şarki 
öğretim yöntemlerini gerektiği gibi uygulayacağimi 
düşünüyorum

3.56

3 Müzik dersi müfredatinda yer alan konular kapsaminda branş 
öğretmeni ile çok rahat tartişabilirim 2.75

4 Müzik dersi konularinin öğretiminde yeni öğretim 
tekniklerini kullanabileceğime inaniyorum 3.42

5
Öğrencilerin müzik dersi müfredatinda yer alan konulara 
ilişkin sorularini bilimsel olarak yanitlayabileceğimi 
düşünüyorum

3.02

6 Müzik dersinde öğreteceğim şarkilari doğru ve güzel 
çalamamaktan endişe duyarim 3.10

7
Müzik dersi müfredatinda yer alan konulara yönelik 
bilgilerimin, müzik öğretmenlerinin ki kadar iyi olduğunu 
düşünmüyorum

2.71

U
yg

ul
am

a 
B

ec
er

is
in

e 
G

üv
en

 D
uy

m
a 8 Müzik dersi müfredatinda yer alan konular kapsaminda branş 

öğretmeni ile tartişmaktan çekinirim 3.04

3.28

9 Müzik dersi müfredat konularini anlatacağim zaman, 
öğrencilerimin bilemeyeceğim sorular sormasindan çekinirim 3.30

10 Müzik dersi müfredatinda yer alan konulari öğrenmek için 
gerekli vasifta olmadiğimi düşünüyorum 3.59

11
Müzik dersi müfredatinda yer alan konulari anlamada 
öğrencilerimin güçlük çekmesi durumunda ne yapacağim 
konusunda kaygi duyarim

3.19

12 Müzik dersi müfredatinda yer alan konulari öğretmekte 
kendime yeteri kadar güvenmiyorum 3.57

13 Öğrenciliğim boyunca aldiğim müzik eğitiminin meslek 
yaşantimda beni yeterli kilacağina inanmiyorum 2.99

Te
or

ik
 B

ilg
iy

i 
Ya

şa
m

 B
ec

er
is

in
e 

D
ön

üş
tü

rm
e

14 Öğrencilerimin müziği sevmeleri için okul içi ve dişi sosyal 
faaliyetlere katilmasi gerektiğini savunurum 4.10

3,83
15 Müzik dersi müfredat konularini, müzik yaparak işlemekten 

mutlu olurum 3.97

16 Müzik dersi müfredatinda yer alan konulari işlerken, 
alan öğretmeninin konunun işlenmesi ile ilgili olumsuz 
eleştirilerinden çekinmem

3.42

B
ilg

i v
e 

B
ec

er
iy

i 
K

ul
la

nm
ad

a 
İs

te
kl

i 
O

lm
a 

ve
 K

en
di

ne
 

G
üv

en
 D

uy
m

a

17 Müzik dersi müfredatinda yer alan konular ve şarki 
öğretiminde/müzik yapmada öğrencilerimin başarisiz 
olmasindan rahatsiz olmam

2.88

3.4918 Çalişacağim okulda müzik konularina ilişkin diğer sinif 
öğretmenleri ile ortak ses ve çalgi topluluğu oluşturmak vb. 
çalişmalar yapmak isterim

3.75

19 Mesleğe başladiğimda müzik derslerinde öğrencilerimin çalgi 
çalmami, şarki söylememi istemelerinden mutluluk duyarim 3.86

Müzik Öğretimi Özyeterlik Maddeleri Genel Ortalaması 3.35
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Tablo 5 incelendiğinde, okul öncesi ve sinif eğitimi öğrencilerinin mü-
zik öğretimine yönelik özyeterlik algisi ortalama puanlari görülmektedir. 
“Müzikte Bilgi Birikimine Güven Duyma” faktörüne ait olumlu madde-
lerden (madde 1, x̄=3.47), (madde 2, x̄=3.56), (madde 4, x̄=3.42)’de öğ-
rencilerin özyeterlik algilarinin yüksek olduğu ve (madde 3, x̄=2.75), 
(madde 5, x̄=3.02), (madde 6, x̄=3.10) ve (madde 7, x̄=2.71)’de ise orta 
düzeyde olduğu görülmektedir. Faktörün genel ortalamasina bakildiğinda 
ise (x̄=3.15) öğrencilerin edindikleri bilgi birikimine tam anlamiyla güve-
nemedikleri ve orta düzeyde bir özyeterliğe sahip olduklari görülmektedir. 
“Müzikte Uygulama Becerisine Güven Duyma” faktörüne ait maddelerden 
(madde 8, x̄=3.04), (madde 9, x̄=3.30), (madde 11, x̄=3.19), (madde 13, 
x̄=2.99)’de özyeterlik algilarinin orta düzeyde ve (madde 10, x̄=3.59) ve 
(madde 12, x̄=3.57)’de yüksek düzeyde olduğu görülmektedir. Faktörün 
genel ortalamasina bakildiğinda ise (x̄=3.28) öğrencilerin edindikleri bilgi-
yi uygulamaya dökme becerilerine tam olarak güven duymadiklari ve orta 
düzeyde bir özyeterliğe sahip olduklari görülmektedir. “Müzikte Teorik Bil-
giyi Yaşam Becerisine Dönüştürme” faktörüne ait maddelerin tamaminda 
(madde 14, x̄=4.10), (madde 15, x̄=3.97), (madde 16, x̄=3.42) öğrencilerin 
özyeterlik algilarinin yüksek düzeyde olduğu görülmektedir. Faktörün ge-
nel ortalamasina bakildiğinda ise (x̄=3.83) öğrencilerin edindikleri teorik 
bilgileri yaşam becerisine dönüştürme konusunda kendilerine güvendikleri 
ve yüksek düzeyde bir özyeterliğe sahip olduklari görülmektedir. “Müzikte 
Bilgi ve Beceriyi Kullanmada İstekli Olma ve Kendine Güven Duyma” 
faktörüne ait maddelerden (madde 17, x̄=2.88)’de öğrencilerin özyeterlik 
algilarinin orta düzeyde ve (madde 18, x̄=3.75) ve (madde 19, x̄=3.86)’da 
ise yüksek düzeyde olduğu görülmektedir. Faktörün genel ortalamasina 
bakildiğinda ise (x̄=3.49) öğrencilerin edindikleri bilgi ve beceriyi kullan-
mada istekli olduklari, kendilerine güven duyduklari ve yüksek düzeyde 
bir özyeterliğe sahip olduklari görülmektedir.

Okul öncesi eğitimi ve sinif eğitimi öğrencilerinin müzik öğretimine 
yönelik özyeterlik algilarinin genel durumuna bakildiğinda ise, öğrenci-
lerin müzik öğretimi ile ilgili özyeterlik algilarinin orta düzeyde olduğu 
görülmektedir (x̄=3.35).
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Okul Öncesi ve Sınıf Eğitimi Öğrencilerinin Müzik 
Öğretimine Yönelik Özyeterlik Algılarının Demografik 
Değişkenlere Göre Farklılığı

Tablo 6. Öğrencilerin Müzik Öğretimi ile İlgili Özyeterlik Algılarının Cinsiyet 
Değişkenine Göre Farklılığı

Faktörler Madde Cinsiyet N Sıra Ort. Sıra Top. U p
Bilgi 
Birikimine 
Güven Duyma

2
Kiz 275 186.73 51350.00

10250.000 .049*

Erkek 86 162.69 13991.00

Uygulama 
Becerisine 
Güven Duyma

8
Kiz 275 173.27 47129.00

10001.000 .036*

Erkek 86 199.21 17132.00

Bilgi ve 
Beceriyi 
Kullanmada 
İstekli Olma 
ve Kendine 
Güven Duyma

18

Kiz 275 187.25 51306.50

9932.500 .021*

Erkek 86 158.99 13676.50

Özyeterlik Madde 
Genel Ortalama

Cinsiyet N Sıra Ort. Sıra Top. U p
Kiz 275 186.91 51401.50

13939.50
10198.500 .054

Erkek 86 162.09

Tablo 6’da, kiz ve erkek öğrencilerin müzik öğretimine yönelik 
özyeterlik algisi farkliliklarina bakildiğinda “Müzikte Bilgi Birikimine 
Güven Duyma” faktörüne ait maddelerden “Müzik öğretimi dersinde 
yer alan konulara ilişkin şarkı öğretim yöntemlerini, gerektiği gibi uy-
gulayacağımı düşünüyorum” (madde 2), “Müzikte Uygulama Becerisine 
Güven Duyma” faktörüne ait maddelerden “Müzik dersi müfredatında 
yer alan konular kapsamında branş öğretmeni ile tartışmaktan çekini-
rim” (madde 8) ve “Müzikte Bilgi ve Beceriyi Kullanmada İstekli Olma 
ve Kendine Güven Duyma” faktörüne ait maddelerden “Çalışacağım 
okulda müzik konularına ilişkin diğer sınıf öğretmenleri ile ortak ses 
ve çalgı topluluğu oluşturmak vb. çalışmalar yapmak isterim” (madde 
18)’de farklilik olduğu tespit edilmiştir (p<.05). Sira ortalamalari ve sira 
toplamlarina bakildiğinda, madde 2 ve madde 18’de kizlarin özyeterlik 
algilarinin erkeklere göre daha yüksek olduğu, madde 8’de ise erkekle-
rin özyeterlik algilarinin kizlara göre daha yüksek olduğu görülmekte-
dir. Özyeterliğe ait maddelerin ortalama puanlarinin cinsiyet değişkenine 
göre farkliliğina bakildiğinda ise, istatistiksel açidan farklilik olmadiği 
tespit edilmiştir (p>.05).
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Tablo 7. Öğrencilerin Müzik Öğretimi ile İlgili Özyeterlik Algılarının Yaş Değişkenine 
Göre Farklılığı

Faktörler Madde Yaş N Sıra 
Ort. χ2 Sd p

Bilgi 
Birikimine 
Güven Duyma

3

16-20 81 191.90

11.503 3 .009*
21-25 258 181.24
26-30 18 152.17
31 ve 
üstü 4 30.00

Özyeterlik Madde Genel 
Ortalama

Yaş N Sıra 
Ort. χ2 Sd p

16-20 81 199.75
178.15
158.08
88.25

6.841 3 .077
21-25 258
26-30 18
31 ve 
üstü 4

Tablo 7’de okul öncesi ve sinif eğitimi öğrencilerinin yaş değişkenine 
göre müzik öğretimi özyeterlik algisi farkliliklarina bakildiğinda, sade-
ce “Müzikte Bilgi Birikimine Güven Duyma” faktörüne ait maddelerden 
“Müzik dersi müfredatında yer alan konular kapsamında branş öğretmeni 
ile çok rahat tartışabilirim” (madde 3) maddesinde farklilik olduğu tes-
pit edilmiştir (p<.05). Sira ortalamalarina bakildiğinda, farkliliği yaratan 
grubun 31 yaş ve üstü yaş grubuna dahil olan öğrenciler olduğu ve bu 
öğrencilerin özyeterlik algilarinin diğer yaş gruplarindaki öğrencilere göre 
daha düşük olduğu görülmektedir. Özyeterliğe ait maddelerin ortalama 
puanlarinin yaş değişkenine göre farkliliğina bakildiğinda ise, istatistiksel 
açidan farklilik olmadiği tespit edilmiştir (p>.05). 

Tablo 8. Öğrencilerin Müzik Öğretimi ile İlgili Özyeterlik Algılarının Sınıf Değişkenine 
Göre Farklılığı

Faktörler Madde Sınıf N Sıra 
Ort. χ2 Sd p

Bilgi Birikimine 
Güven Duyma 2

2. sinif 154 179.61
6.673 2 .036*3. sinif 116 197.70

4. sinif 91 162.05

Özyeterlik Madde Genel 
Ortalama

Sınıf N Sıra 
Ort. χ2 Sd p

2. sinif 154
189.14
184.16
163.19

3.696 2 .1583. sinif 116

4. sinif 91
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Tablo 8’de okul öncesi ve sinif eğitimi öğrencilerinin sinif değiş-
kenine göre müzik öğretimi özyeterlik algisi farkliliklarina bakildi-
ğinda, sadece “Müzikte Bilgi Birikimine Güven Duyma” faktörüne 
ait maddelerden “Müzik öğretimi dersinde yer alan konulara iliş-
kin şarkı öğretim yöntemlerini, gerektiği gibi uygulayacağımı düşü-
nüyorum” (madde 2) maddesinde farklilik olduğu tespit edilmiştir 
(p<.05). Sira ortalamalarina bakildiğinda, farkliliği yaratan grubun 
3. sinif öğrencileri olduğu ve bu öğrencilerin özyeterlik algilarinin 
diğer sinif düzeylerindeki öğrencilere göre daha yüksek olduğu gö-
rülmektedir. Özyeterliğe ait maddelerin ortalama puanlarinin sinif 
değişkenine göre farkliliğina bakildiğinda ise, istatistiksel açidan 
farklilik olmadiği tespit edilmiştir (p>.05).

Tablo 9. Öğrencilerin Müzik Öğretimi ile İlgili Özyeterlik Algılarının Bölüm 
Değişkenine Göre Farklılığı

Faktörler Madde Bölüm N Sira Ort. Sira Top. U p

Bilgi 
Birikimine 
Güven Duyma

4
Sinif 166 196.71 32456.50

13083.500 .002*

Okul Öncesi 195 164.79 31804.50

5
Sinif 166 197.93 32658.50

13046.500 .002*

Okul Öncesi 195 164.75 31961.50

Uygulama 
Becerisine 
Güven Duyma

12
Sinif 166 192.42 31942.50

13956.500 .030*

Okul Öncesi 195 169.31 32677.50

Bilgi ve 
Beceriyi 
Kullanmada 
İstekli Olma 
ve Kendine 
Güven Duyma

18

Sinif 166 192.20 31713.50

14156.500 .040*

Okul Öncesi 195 170.60 33266.50

Özyeterlik Madde 
Genel Ortalama

Bölüm N Sıra Ort. Sıra Top. U p
Sinif Eğt. 166 189.22 31411.00

33930.00
14270.000 .053

Okul Öncesi Eğt. 195 174.00

Tablo 9’da, okul öncesi ve sinif eğitimi öğrencilerinin bölüm değiş-
kenine göre müzik öğretimi özyeterlik algisi farkliliklarina bakildiğinda, 
“Müzikte Bilgi Birikimine Güven Duyma” faktörüne ait maddelerden 
“Müzik dersi konularının öğretiminde yeni öğretim tekniklerini kullanabi-
leceğime inanıyorum” (madde 4), “Öğrencilerin müzik dersi müfredatinda 
yer alan konulara ilişkin sorularini bilimsel olarak yanitlayabileceğimi 
düşünüyorum” (madde 5), “Müzikte Uygulama Becerisine Güven Duyma” 
faktörüne ait maddelerden “Müzik dersi müfredatında yer alan konuları 
öğretmekte kendime yeteri kadar güvenmiyorum” (madde 12) ve “Müzikte 
Bilgi ve Beceriyi Kullanmada İstekli Olma ve Kendine Güven Duyma” 
faktörüne ait maddelerden “Çalışacağım okulda müzik konularına ilişkin 
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diğer sınıf öğretmenleri ile ortak ses ve çalgı topluluğu oluşturmak v.b. ça-
lışmalar yapmak isterim” (madde 18)’de farklilik olduğu tespit edilmiştir 
(p<.05). Sira ortalamalari ve sira toplamlarina bakildiğinda, maddelerin 
tamaminda sinif öğretmenliği bölümü öğrencilerinin özyeterlik algilarinin 
okul öncesi öğretmenliği bölümü öğrencilerine göre daha yüksek olduğu 
görülmektedir. Özyeterliğe ait maddelerin ortalama puanlarinin bölüm de-
ğişkenine göre farkliliğina bakildiğinda ise, istatistiksel açidan farklilik 
olmadiği tespit edilmiştir (p>.05).

Tablo 10. Öğrencilerin Müzik Öğretimi ile İlgili Özyeterlik Algılarının Önceden Müzik 
Eğitimi Alma Durumu Değişkenine Göre Farklılığı

Faktörler Madde
Önceden 
Müzik Eğitimi 
Alma Durumu

N Sıra Ort. Sıra Top. U p

Bilgi Birikimine 
Güven Duyma

1
Aldim 236 195.20 46066.50

11399.500 .000*

Almadim 125 154.20 19274.50

2
Aldim 236 194.21 45834.00

11632.000 .000*

Almadim 125 156.06 19507.00

5
Aldim 236 189.26 44475.50

12394.500 .016*

Almadim 125 162.46 20144.50
Uygulama 
Becerisine Güven 
Duyma

10
Aldim 236 185.08 41829.00

11846.00 .013*

Almadim 125 158.03 19596.00

Bilgi ve Beceriyi 
Kullanmada 
İstekli Olma ve 
Kendine Güven 
Duyma

19
Aldim 236 189.18 44457.00

12648.000 .023*

Almadim 125 164.18 20523.00

Özyeterlik Madde Genel 
Ortalama

Önceden 
Müzik Eğitimi 
Alma Durumu

N Sıra Ort. Sıra Top. U p

Aldim 236 189.24 45093.50
20247.50

12806.500 .039*

Almadim 125 165.45

Tablo 10’da, okul öncesi ve sinif eğitimi öğrencilerinin önceden müzik 
eğitimi alma durumu değişkenine göre müzik öğretimi özyeterlik algisi 
farkliliklarina bakildiğinda, “Müzikte Bilgi Birikimine Güven Duyma” fak-
törüne ait maddelerden “Okul müziği dağarcığındaki şarkıları çözümleyip, 
çok rahat dağarcığıma katabileceğimi düşünüyorum” (madde 1), “Müzik 
öğretimi dersinde yer alan konulara ilişkin şarkı öğretim yöntemlerini, 
gerektiği gibi uygulayacağımı düşünüyorum” (madde 2), “Öğrencilerin 
müzik dersi müfredatinda yer alan konulara ilişkin sorularini bilimsel 
olarak yanitlayabileceğimi düşünüyorum” (madde 5), “Müzikte Uygula-
ma Becerisine Güven Duyma” faktörüne ait maddelerden “Müzik dersi 
müfredatında yer alan konuları öğrenmek için gerekli vasıfta olmadığı-
mı düşünüyorum” (madde 10) ve “Müzikte Bilgi ve Beceriyi Kullanma-
da İstekli Olma ve Kendine Güven Duyma” faktörüne ait maddelerden 
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“Mesleğe başladığımda müzik derslerinde öğrencilerimin çalgı çalmamı, 
şarkı söylememi istemelerinden mutluluk duyarım” (madde 19)’da farkli-
lik olduğu tespit edilmiştir (p<.05). Sira ortalamalari ve sira toplamlarina 
bakildiğinda, maddelerin tamaminda önceden müzik eğitimi alan öğren-
cilerin özyeterlik algilarinin, önceden müzik eğitimi almayan öğrencilere 
göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Özyeterliğe ait maddelerin orta-
lama puanlarinin önceden müzik eğitimi alma durumu değişkenine göre 
farkliliğina bakildiğinda, istatistiksel açidan farklilik olduğu tespit edil-
miştir (p<.05). Madde genel ortalamasi sira ortalamalari ve sira toplamla-
rina bakildiğinda ise, önceden müzik eğitimi alan öğrencilerin özyeterlik 
algilarinin, önceden müzik eğitimi almayan öğrencilere göre daha yüksek 
olduğu görülmektedir.

Tablo 11. Öğrencilerin Müzik Öğretimi ile İlgili Özyeterlik Algılarının Önceden Çalgı 
Eğitimi Alma Durumu Değişkenine Göre Farklılığı

Faktörler Madde

Önceden 
Çalgı Eğitimi 
Alma 
Durumu

N Sıra Ort. Sıra Top. U p

Bilgi Birikimine 
Güven Duyma

1
Aldim 140 208.18 29144.50

11665.500 .000*

Almadim 221 163.79 36196.50

2
Aldim 140 198.74 27824.00

12986.000 .007*

Almadim 221 169.76 37517.00

4
Aldim 140 195.48 27366.50

13023.500 .015*

Almadim 221 169.24 36894.50

Uygulama 
Becerisine Güven 
Duyma

10
Aldim 140 192.06 25352.50

12201.500 .014*

Almadim 221 165.47 36072.50

Teorik Bilgiyi 
Yaşam Becerisine 
Dönüştürme

14
Aldim 140 198.46 27585.50

12446.500 .002*

Almadim 221 166.59 36317.50

15
Aldim 140 197.99 27719.00

12531.000 .003*

Almadim 221 166.75 36184.00

16
Aldim 140 192.28 26535.00

13140.000 .036*

Almadim 221 169.78 37011.00
Bilgi ve Beceriyi 
Kullanmada 
İstekli Olma ve 
Kendine Güven 
Duyma

18
Aldim 140 197.27 27618.00

13052.000 .011*

Almadim 221 169.83 37362.00

19
Aldim 140 200.66 28092.50

12577.500 .002*

Almadim 221 167.67 36887.50

Özyeterlik Madde Genel 
Ortalama

Önceden 
Çalgı Eğitimi 
Alma 
Durumu

N Sıra Ort. Sıra Top. U p

Aldim 140 204.40 28616.00
36725.00

12194.000 .001*

Almadim 221 166.18
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Tablo 11’de, okul öncesi ve sinif eğitimi öğrencilerinin önceden çalgi 
eğitimi alma durumu değişkenine göre müzik öğretimi özyeterlik algisi 
farkliliklarina bakildiğinda “Müzikte Bilgi Birikimine Güven Duyma” fak-
törüne ait maddelerden “Okul müziği dağarcığındaki şarkıları çözümleyip, 
çok rahat dağarcığıma katabileceğimi düşünüyorum” (madde 1), “Müzik 
öğretimi dersinde yer alan konulara ilişkin şarkı öğretim yöntemlerini, 
gerektiği gibi uygulayacağımı düşünüyorum” (madde 2), “Müzik dersi 
konularının öğretiminde yeni öğretim tekniklerini kullanabileceğime ina-
nıyorum” (madde 4); “Müzikte Uygulama Becerisine Güven Duyma” fak-
törüne ait maddelerden “Müzik dersi müfredatında yer alan konuları öğren-
mek için gerekli vasıfta olmadığımı düşünüyorum” (madde 10); “Müzikte 
Teorik Bilgiyi Yaşam Becerisine Dönüştürme” faktörüne ait maddelerden 
“Öğrencilerimin müziği sevmeleri için okul içi ve dişi sosyal faaliyetlere 
katilmasi gerektiğini savunurum” (madde 14), “Müzik dersi müfredat ko-
nularını, müzik yaparak işlemekten mutlu olurum” (madde 15), “Müzik 
dersi müfredatında yer alan konuları işlerken, alan öğretmeninin konunun 
işlenmesi ile ilgili olumsuz eleştirilerinden çekinmem” (madde 16); “Mü-
zikte Bilgi ve Beceriyi Kullanmada İstekli Olma ve Kendine Güven Duy-
ma” faktörüne ait maddelerden “Çalışacağım okulda müzik konularına 
ilişkin diğer sınıf öğretmenleri ile ortak ses ve çalgı topluluğu oluşturmak 
vb. çalışmalar yapmak isterim” (madde 18) ve “Mesleğe başladığımda 
müzik derslerinde öğrencilerimin çalgı çalmamı, şarkı söylememi isteme-
lerinden mutluluk duyarım” (madde 19)’da farklilik olduğu tespit edilmiş-
tir (p<.05). Sira ortalamalari ve sira toplamlarina bakildiğinda, maddelerin 
tamaminda önceden çalgi eğitimi alan öğrencilerin özyeterlik algilarinin, 
önceden çalgi eğitimi almayan öğrencilere göre daha yüksek olduğu görül-
mektedir. Özyeterliğe ait maddelerin ortalama puanlarinin önceden çalgi 
eğitimi alma durumu değişkenine göre farkliliğina bakildiğinda, istatis-
tiksel açidan farklilik olduğu tespit edilmiştir (p<.05). Madde genel or-
talamasi sira ortalamalari ve sira toplamlarina bakildiğinda ise, önceden 
çalgi eğitimi alan öğrencilerin özyeterlik algilarinin, önceden çalgi eğitimi 
almayan öğrencilere göre daha yüksek olduğu görülmektedir.

SONUÇ VE TARTIŞMA

Araştirmada müzik öğretimi ile ilgili özyeterlik algilarina yönelik 
olarak okul öncesi ve sinif eğitimi öğrencilerinin;

• Okul müziği dağarciğindaki şarkilari çözümleyip, rahatlikla kendi 
dağarciklarina katabileceklerini düşündükleri,

• Müzik öğretimi dersinde yer alan konulara ilişkin şarki öğretim 
yöntemlerini gerektiği gibi uygulayacaklarini düşündükleri,
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• Müzik dersi konularinin öğretiminde yeni öğretim tekniklerini kul-
lanabileceklerine inandiklari,

• Müzik dersi müfredatinda yer alan konulari öğrenmek için gerekli 
vasifta olduklarini düşündükleri,

• Müzik dersi müfredatinda yer alan konulari öğretmekte kendilerine 
yeterince güvendikleri,

• Öğrencilerin müziği sevmeleri için okul içi ve dişi sosyal 
faaliyetlerin gerekliliğini savunduklari,

• Müzik dersi müfredat konularini müzik yaparak işlemekten mutlu 
olduklari,

• Müzik dersi müfredatinda yer alan konulari işlerken, alan öğretme-
ninin konunun işlenmesi ile ilgili olumsuz eleştirilerinden çekin-
medikleri,

• Çalişacaklari okulda müzik konularina ilişkin diğer sinif 
öğretmenleri ile ortak ses ve çalgi topluluğu oluşturmak vb. 
çalişmalar yapmak istedikleri,

• Mesleğe başladiklarinda müzik derslerinde öğrencilerin kendi-
sinden çalgi çalma ve şarki söylemesini istemelerinden mutluluk 
duyduklari tespit edilmiş ve bu maddelerde özyeterlik algilarinin 
yüksek düzeyde olduğu sonucuna ulaşilmiştir.

Araştirmada, okul öncesi ve sinif eğitimi öğrencilerinin;

• Müzik dersi müfredatinda yer alan konular kapsaminda branş öğ-
retmeni ile rahatlikla tartişamadiklari,

• Öğrencilerin müzik dersi müfredatinda yer alan konulara ilişkin 
sorularini bilimsel açidan tam olarak yanitlayamadiklari,

• Müzik dersinde öğretecekleri şarkilari doğru ve güzel çalma konu-
sunda kendilerine tam olarak güvenemedikleri,

• Müzik dersi müfredatinda yer alan konulara yönelik bilgilerinin, 
müzik öğretmenlerininkine denk olduğu konusunda tereddüt ettik-
leri,

• Müzik dersi müfredatinda yer alan konular kapsaminda branş öğ-
retmeni ile tartişmakta tereddüt ettikleri,
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• Müzik dersi müfredat konularini anlatacaklari zaman, öğrencilerin 
bilemeyecekleri sorular sormasi konusunda tereddütlü olduklari,

• Müzik dersi müfredatinda yer alan konulari anlamada öğrencilerin 
güçlük çekmesi durumunda nasil davranilacaği konusunda tereddüt 
ettikleri,

• Öğrencilikleri boyunca aldiklari müzik eğitiminin, meslek 
yaşantilarinda kendilerini yeterli kilmasi konusunda tereddüt 
ettikleri,

• Müzik dersi müfredatinda yer alan konular ve şarki öğretiminde/
müzik yapmada öğrencilerin başarisiz olmasinin kendilerini rahatsiz 
etmesi konusunda kararsiz olduklari ve bu maddelerde özyeterlik 
algilarinin orta düzeyde olduğu sonucuna ulaşilmiştir.

Öğrenme alanlarina göre, “Müzikte Bilgi Birikimine Güven Duyma” ve 
“Müzikte Uygulama Becerisine Güven Duyma” alanlarinda öğrencilerin 
orta düzeyde bir özyeterliğe sahip olduklari ve edindikleri bilgi birikimine 
ve bilgiyi uygulamaya dökme becerilerine tam anlamiyla güvenemedikleri 
tespit edilmiştir. “Müzikte Teorik Bilgiyi Yaşam Becerisine Dönüştürme” 
ve “Müzikte Bilgi ve Beceriyi Kullanmada İstekli Olma ve Kendine Güven 
Duyma” alanlarinda ise öğrencilerin yüksek düzeyde bir özyeterliğe sahip 
olduklari ve edindikleri teorik bilgileri yaşam becerisine dönüştürmede ve 
edindikleri bilgi ve beceriyi kullanmada kendilerine güven duyduklari so-
nucuna ulaşilmiştir.

Okul öncesi ve sinif eğitimi öğrencilerinin müzik öğretimine yönelik 
özyeterlik algilarinin genel ortalamasinda ise, müzik öğretimi ile ilgili 
özyeterlik algilarinin orta düzeyde olduğu tespit edilmiştir.

Araştirmada ayrica, okul öncesi ve sinif eğitimi öğrencilerinin müzik 
öğretimine yönelik özyeterlik algilarinin demografik değişkenlere göre 
farkliliğina bakildiğinda; 

• Cinsiyet değişkenine göre, “Müzik öğretimi dersinde yer alan konu-
lara ilişkin şarkı öğretim yöntemlerini, gerektiği gibi uygulayaca-
ğımı düşünüyorum”, “Müzik dersi müfredatında yer alan konular 
kapsamında branş öğretmeni ile tartışmaktan çekinirim” ve “Ça-
lışacağım okulda müzik konularına ilişkin diğer sınıf öğretmenleri 
ile ortak ses ve çalgı topluluğu oluşturmak vb. çalışmalar yapmak 
isterim” maddelerinde kizlarin özyeterlik algilarinin erkeklere göre 
daha yüksek olduğu ve toplam madde bazinda özyeterlik algisinin 
cinsiyete göre farklilik göstermediği görülmüştür.
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• Yaş değişkenine göre, “Müzik dersi müfredatında yer alan konular 
kapsamında branş öğretmeni ile çok rahat tartışabilirim” madde-
sinde 31 yaş ve üstü yaş grubuna dahil olan öğrencilerin özyeterlik 
algilarinin diğer yaş gruplarindaki öğrencilere göre daha düşük ol-
duğu ve toplam madde bazinda özyeterlik algisinin yaşa göre fark-
lilik göstermediği görülmüştür.

• Sinif değişkenine göre, “Müzik öğretimi dersinde yer alan konu-
lara ilişkin şarkı öğretim yöntemlerini, gerektiği gibi uygulayaca-
ğımı düşünüyorum” maddesinde 3. sinif öğrencilerinin özyeterlik 
algilarinin diğer sinif düzeylerindeki öğrencilere göre daha yüksek 
olduğu ve toplam madde bazinda özyeterlik algisinin sinif düzeyine 
göre farklilik göstermediği görülmüştür.

• Bölüm değişkenine göre, “Müzik dersi konularının öğretimin-
de yeni öğretim tekniklerini kullanabileceğime inanıyorum”, 
“Öğrencilerin müzik dersi müfredatinda yer alan konulara ilişkin 
sorularini bilimsel olarak yanitlayabileceğimi düşünüyorum”, 
“Müzik dersi müfredatında yer alan konuları öğretmekte kendime 
yeteri kadar güvenmiyorum” ve “Çalışacağım okulda müzik konu-
larına ilişkin diğer sınıf öğretmenleri ile ortak ses ve çalgı toplulu-
ğu oluşturmak vb. çalışmalar yapmak isterim” maddelerinde sinif 
eğitimi bölümü öğrencilerinin özyeterlik algilarinin okul öncesi 
eğitimi bölümü öğrencilerine göre daha yüksek olduğu ve toplam 
madde bazinda özyeterlik algisinin bölüme göre farklilik gösterme-
diği görülmüştür.

• Önceden müzik eğitimi alma durumuna göre, “Okul müziği dağar-
cığındaki şarkıları çözümleyip, çok rahat dağarcığıma katabilece-
ğimi düşünüyorum”, “Müzik öğretimi dersinde yer alan konulara 
ilişkin şarkı öğretim yöntemlerini, gerektiği gibi uygulayacağımı 
düşünüyorum”, “Öğrencilerin müzik dersi müfredatinda yer alan 
konulara ilişkin sorularini bilimsel olarak yanitlayabileceğimi 
düşünüyorum”, “Müzik dersi müfredatında yer alan konuları öğ-
renmek için gerekli vasıfta olmadığımı düşünüyorum” ve “Mesle-
ğe başladığımda müzik derslerinde öğrencilerimin çalgı çalmamı, 
şarkı söylememi istemelerinden mutluluk duyarım” maddelerinde 
ve  toplam madde bazinda önceden müzik eğitimi alan öğrencilerin 
özyeterlik algilarinin, önceden müzik eğitimi almayan öğrencilere 
göre daha yüksek olduğu görülmüştür.

• Önceden çalgi eğitimi alma durumuna göre, “Okul müziği dağar-
cığındaki şarkıları çözümleyip, çok rahat dağarcığıma katabilece-
ğimi düşünüyorum”, “Müzik öğretimi dersinde yer alan konulara 
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ilişkin şarkı öğretim yöntemlerini, gerektiği gibi uygulayacağımı 
düşünüyorum”, “Müzik dersi konularının öğretiminde yeni öğretim 
tekniklerini kullanabileceğime inanıyorum”, “Müzik dersi müfre-
datında yer alan konuları öğrenmek için gerekli vasıfta olmadığımı 
düşünüyorum”, “Öğrencilerimin müziği sevmeleri için okul içi ve 
dişi sosyal faaliyetlere katilmasi gerektiğini savunurum”, “Müzik 
dersi müfredat konularını, müzik yaparak işlemekten mutlu olu-
rum”, “Müzik dersi müfredatında yer alan konuları işlerken, alan 
öğretmeninin konunun işlenmesi ile ilgili olumsuz eleştirilerinden 
çekinmem”, “Çalışacağım okulda müzik konularına ilişkin diğer 
sınıf öğretmenleri ile ortak ses ve çalgı topluluğu oluşturmak vb. 
çalışmalar yapmak isterim” ve “Mesleğe başladığımda müzik 
derslerinde öğrencilerimin çalgı çalmamı, şarkı söylememi isteme-
lerinden mutluluk duyarım” maddelerinde ve  toplam madde ba-
zinda önceden çalgi eğitimi alan öğrencilerin özyeterlik algilarinin, 
önceden çalgi eğitimi almayan öğrencilere göre daha yüksek oldu-
ğu görülmüştür.

Alanyazin incelendiğinde özyeterlik ile ilgili müzik alanindaki derslere 
yönelik olarak, Afacan (2010), Anttila (2007), Çelenk ve Şen (2016), 
Kaya (2016), McPherson ve McCormick (2006), McCormik ve McPher-
son (2003), Nielsen (2004), Otacioğlu (2008), Özmenteş ve Özmenteş 
(2008), Ritchie ve Williamon (2007), Saygi (2009), Şen ve Çelenk (2017), 
Özevin Tokinan (2008), Yildirim (2009)’in çalişmalari; müzik öğretmeni 
adaylarinin müzik öğretimine yönelik özyeterlik algilari ve mesleki yeter-
liklere yönelik olarak, Afacan (2008), Akbulut (2006), Astan (2017), Kü-
rücü (2019), Milli (2015), Özmenteş (2011), Şeker (2017), Temiz (2017), 
Tunç & Bulut (2016), Yağci & Aksoy (2015), Yokuş (2014), Yokuş & Yü-
rüdür (2015)’ın çalişmalari; sinif öğretmeni adaylarinin müzik öğretimine 
yönelik özyeterlik düzeylerine yönelik olarak ise Çevik (2011), Kircioğlu 
(2009), Topoğlu (2014)’nun çalişmalarinin var olduğu görülmektedir. Tüm 
bu çalişmalar uygulama, süreç ve incelenen konu bakimindan farkliliklar 
göstermekle birlikte, ortak sonuç olarak öğrencilerin müzik dersine yöne-
lik özyeterlik algilarinin akademik başari düzeyleri üzerinde etkili olduğu 
görülmüştür.

Bu araştirma, çocuğun gelişiminde önemli rolü olan müzik eğitimiyle 
bağlantili olarak, bu eğitimi müzik öğretimi yoluyla çocuğun hayatinda ilk 
kez verecek olan okul öncesi ve sinif eğitimi öğretmen adaylarinin müzik 
öğretimine yönelik özyeterlik algilarinin ortaya koyulmasi ve eksik gö-
rülen yönlere öneriler getirmesi açisindan diğer araştirmalardan farklilik 
göstermektedir.
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Araştirmanin bulgulari doğrultusunda, okul öncesi ve sinif eğitimi 
müfredatlarinda çok az yer alan müzik öğretimi derslerinin saat ve dönem 
sayilarinin artirilmasinin, ders içeriklerinin mesleki müzik eğitimi verilen 
kurumlar kadar olmasa bile daha bilimsel ve bilgiye dayali hale getirilmesi-
nin, özel öğretim kapsaminda müzik öğretiminin nasil gerçekleştirileceğine 
yönelik alan uzmani destekli eğitime ve çalgi öğretimine daha çok önem 
verilmesinin, bu bölümlerde okuyan öğrencilerin meslek hayatina atildik-
larinda kendilerini daha vasifli ve bilgili hissetmelerinde ve kendilerine 
olan güven duygularini artirmada etki yaratacaği düşünülmektedir.

Ayrica yine araştirma bulgulari doğrultusunda Türkiye’de Genel Müzik 
Eğitimi kapsaminda gerçekleştirilen müzik öğretiminin detaylandirilmasi 
ve daha çok önemsenmesi ve bireye çocukluktan başlayarak müzik öğre-
timine yönelik bilincin hem müzik bilgisi hem de çalgi bilgisi açisindan 
daha önemseyerek kazandirilmasinin, ileride okul öncesi öğretmenliği ya 
da sinif öğretmenliği mesleğini seçecek bireylerin özyeterlikleri üstünde 
olumlu etkiler oluşturacaği düşünülmektedir.
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GİRİŞ

Sağlikli ilişkilerin temeli, gelişimin tüm dinamiklerinde olduğu gibi 
bebeklik dönemindeki bakimla yakindan ilişkilidir. Bebeğin yaşamini 
sürdürebilmesi için bakim vereniyle kurduğu ilişki fiziksel olduğu kadar 
duygusal süreçlerine etki ederek yetişkinlik dönemi ilişkilerinde belirle-
yici olabileceğine bağlanma kurami dikkat çekmiştir. Bağlanma kuramina 
göre, bebeklerin bakim alinan kişilerle etkileşimleri doğrultusunda oluşan 
şemalara göre bağlanma biçimleri oluşur. John Bowlby (1973)’ye göre, 
bebeklerin yaşaminin ilk yillarinda bakim vereni araciliğiyla oluşturduk-
lari ilişki algilari, bağlanma biçimlerini belirleyerek gelecek yillardaki 
psikolojik sağliklari üzerinde etkili olabilir. Bağlanma biçimlerine göre, 
yerleşen ilişki örüntüsü, başka insanlarla olan ilişkilerinde bir tekrar olarak 
kendini var edebilir (Shorey ve Snyder, 2006).

Bowlby’nin ortaya koyduğu bağlanma kurami Ainsworth ve arkadaşla-
rinin (1978) çalişmalariyla geliştirilmiştir (Bowlby,  1979). Ainsworth’un 
öncülüğünde diğer araştirmacilar tarafindan bebeğin yaşaminin ilk dö-
neminde yapilandirdiği zihinsel modellerin, çok farklilaşmadan sonraki 
yillara aktarildiği ve beklentiler olarak kendini göstereceği düşünülerek, 
tohumlari bebeklik döneminde atilan yetişkin bağlanma biçimleri belirlen-
miştir (Main, Kaplan ve Cassidy, 1985; Hazan ve Shaver, 1987). Yetişkin 
bağlanma biçimlerinde, bebeklik dönemindeki tek yönlü ve ihtiyaçlarin 
doyurulmasina göre oluşan bağlanma tipleri yerine çift yönlü olan (Fraley 
ve Shaver, 2000) fakat yine bebeklik dönemindekine göre şekillenen ve 
onunla benzeşen yakin ilişkiler kurulur.  

Hayatin ilk yillarinda kurulan bu ilişki biçimlerinin yaşamin sonra-
ki yillarinda sürdüğü düşüncesinden hareketle Hazan ve Shaver (1987), 
bağlanma biçimlerinin romantik ilişkiler üzerindeki etkilerini incelemeye 
yönelik çalişmalar ortaya koymuşlardir. Bağlanma ile romantik ilişkinin 
arasinda bağlanma türüne göre farklilaşan bir durum olduğunu belirlemiş-
lerdir. Hazan ve Shaver (1987), yetişkin bağlanma stillerini güvenli, kaygi-
li ve kaçinmaci olarak bildirmişlerdir. Güvenli bağlanma stiline sahip kişi-
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ler, karşilarindakine kolaylikla güvenebilir ve onlarla kolay duygusal ilişki 
kurabilirler. Kaygili bağlanma stiline sahip kişiler, kendilerinin sevilmeye 
değer olup olmadiğindan emin olamayip ilişki içinde olduğu diğerlerinden 
süren bir desteklenme ihtiyacinda olabilirler. Kaçinmaci bağlanma stiline 
sahip kişiler, kendilerine dönük olup, kayda değer bir durum yaşanmadik-
ça yakin ilişki içinde olduklari kişilere gereksinimleri olmadiği ve onlarin 
yardimlarini istemedikleri bir tavir geliştirirler (Hazan ve Shaver, 1987).

Bartholomew ve Horowitz (1991), bu konu üzerinde çalişmalari sür-
dürerek ben ve başkalari algisina göre oluşan çift yönlü bir model ortaya 
koymuştur. Şöyle ki, bebek dünyaya geldikten sonra ona birincil bakim 
verenine yönelik bazi zihinsel tanimlar oluşturur ve bu tanimlar bakimin 
zamanin da karşilanip karşilanmamasi, yeterli olmasi gibi durumlara göre 
farklilaşir. Bebek bu dönemde kendi ile bakim verenine karşi olumlu ya da 
olumsuz bir zihinsel temsil oluşturur ve kendiyle ilgili oluşturduğu zihin-
sel temsil ben modelini; bakim verenine karşi oluşturduğu zihinsel temsil 
ise başkalari modelini kurar.  Çalişmalarini sürdüren Bartholomew ve Ho-
rowitz (1991), bebeklikte kurulan modellere göre belirlenen yetişkinlikte 
bağlanmayi, dört gruba ayirmişlardir: Güvenli, korkulu/kaygili, saplantili 
ve kayitsiz olmak üzere. Güvenli bağlanma modelinde kişinin hem ken-
dine hem başkalarina karşi olumlu temsilleri mevcuttur, kendilerinin de 
karşilarindakilerin de sevilebilir, güvenilebilir, değerli olduğunu düşünür-
ler ve bu nedenle diğerleriyle yakin ilişki kurma konusunda rahatlardir. 
Korkulu/ kaygili bağlanma modelinde, hem kendi hem başkalarina karşi 
olumsuz temsiller bulunur, bu nedenle başkalariyla yakin ilişki kurduk-
larinda olumsuzluklar yaşayacaklarina inandiklarindan ve özgürlüklerine 
düşkün olduklarindan yakin ilişki kurmaktan kaçinmaya meyilli olurlar. 
Saplantili bağlanma modelinde, olumsuz ben olumlu başkalari temsili göz-
lenir, bu yüzden ilişkilerinde kendilerine yönelik olan değersizlik algilarin-
dan kurtulmaya çalişarak takintili bir hale bürünürler. Kayitsiz bağlanma 
modelinde, olumlu ben olumsuz diğerleri temsilinden dolayi, bu kişiler 
karşilarindakinin güvenilmez olduğunu düşünerek yakin ilişki kurmayi 
tercih etmezler.

Bebeklik döneminde anneyle olan bağlanma ilişkisinin yansimasi ye-
tişkinlikte romantik ilişki içinde olunan partnerde görülür. Nasil, bir bebek 
annesinden ayrildiğinda ağlarsa, görmeyince ararsa, huysuzluk yaparsa, 
yetişkin olduğunda da eşiyle sorunlar yaşadiğinda ya da ayrildiğinda ben-
zer tepkiler verir (Çelik, 2009). Bu teoriden yola çikarak çift uyumunun 
belirleyici unsurlarindan bağlanma teorisi gelmektedir. 

İnsanoğlunun temel ihtiyaçlarindan olan ilişki içinde olmak, birileri ta-
rafindan önemsendiğini düşünmekle (Akar, 2005) başlayan ergenlikte karşi 
cinse yönelme, ilgi duyma ve ilgi görmeyi bekleme süreci, genç yetişkin-
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likte daha anlamli romantik yakinliklara ve sonrasinda çift olma hatta ev-
lilik ilişkisiyle devam eder.  Çiftlerin evlilik karariyla birlikte yeni bir yapi 
ortaya çikar. Eşler yeni bir iletişim süreci ve süreç içerisinde ilişkilerine dair 
ruhsal bir yapi oluştururlar (Gülerce, 1996). İlişkideki uyumluluk, doyumu 
hissetme, mutlu olma, bir bütün olabilme ilişkinin niteliğini belirler (Spai-
ner, 1979).  Araştirmalarin bu değişkenler ve türevleri bağlaminda incelen-
diği görülür (Heene, Buysse ve Van Oost, 2007; Feeney, 2002; Büyükşahin, 
2001; Tutarel-Kişlak ve Çabukça, 2002; Terry ve Kottman, 1985). 

Çift uyumu, eşlerin yaşadiklari sorunlarin kaynağina yönelik inançlari, 
kaygilari, ilişkilerinden elde ettikleri doyumlari, özünde çift olmanin 
getirdiği birbirlerine karşi olan sorumluluklari ne kadar karşiladiklari ve 
bu konuda ortak bir payda da buluşup buluşamama gibi alanlarin değerlen-
dirilmesiyle belirlenebilecek bir akiş olarak düşünülebilir (Spainer, 1976). 
Bu araştirmada, evlilik uyumu, çift uyumu değişim göstermeyen bir durum 
olarak değil ilişki sürecini ortaya koyan bir unsur (Spainer, 1976) olarak 
ele alinmiştir. Bir çiftin, çift olmadan önce iki ayri birey olduğu göz önüne 
alindiğinda doğal olarak bu çift ilişkisine gelirken birbirlerinden ayri getir-
dikleri olacaktir. Kişinin yaşaminin ilk yillarinda oluşturduklari bağlarda 
bu süreçte kendini tekrar ortaya koyar (Hazan ve Shaver, 1987). 

Evlilikteki iletişimle ilgili yaşanan sorunlarin uyum üzerinde öncelikli 
etkiye sahip olduğu görülmektedir. İletişimde, eşin kendi duygularini, is-
teklerini ortaya koyarken karşisindaki eşinin beklentilerini anlamasi ve bu-
nunla kaynaşmasi çift uyumu üzerinde etkilidir. Paylaşimin yüksek olduğu 
bir ilişki uyum açisindan önemli olmasiyla beraber, yaşanan çatişmalarda 
uzlaşmaci olabilmek ya da uzlaşamamayi kabullenmek, sorunlari çözmeye 
karşilikli gönüllü olmak önemlidir (Fişiloğlu ve Demir, 2000). Genel bir 
ifadeyle, çiftlerin problemlerini olumlu bir hava içinde çözmeye çaliştik-
lari, yapici olduklari, birlikte mutlu olabildikleri, birliktelikleri ve onun 
getirdikleriyle ilgili ortak kararlar alabildikleri ilişkilerde uyumun varliği 
ifade edilir (Erbek, Beştepe, Akar, Eradamlar ve Alpkan, 2005). Uyumun 
olduğu bir evlilik ilişkisi içinde olmak, eşlerin psikolojik sağliklarini ve 
ebeveyn olarak davranişlarini olumlu yönde etkiler. Çünkü evlilik ile bir 
çift olmayi deneyimlerse de, sonuçta hayatlarini farkli alanlarda bir birey 
olarak sürmektedirler (Özden, 2013).

Eşlerin uzlaşamadiklari noktalarda bunu çözüme kavuşturma konusun-
daki yetenekleri ilişkinin devami üzerinde etkili olur (Cummings ve Da-
vies, 1994). Bu konuda destek almak üzere uzmana başvuran çiftlerde en 
çok iletişim kaynakli sorunlarinin olduğu anlaşilmiştir (Fidanoğlu¸ 2007). 
İlişkide anlaşmazliklar, çatişmalar elbette olacaktir fakat bu anlaşmazlik-
larda tercih edilen iletişim dili, çatişmayi çözmek için kullanilan yaklaşim-
lar süreci şekillendirir.
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Evlilikte çatişma, çiftlerin isteklerinin önünde diğerinin engel olacaği-
ni düşünmesi (Tezer, 1986) ve isteklerinin, beklentilerinin, ihtiyaçlarinin 
uyuşmamasi (Tümer, 1998) sonucunda görülen anlaşmazlik durumu ola-
rak açiklanabilir. Çift çatişmasi, ortak kararda buluşamama, uzlaşamama 
hali olarak düşünebilinir. İlişkiyi olumsuz etkileyeceğinden dolayi çatiş-
madan kaçinilmasi, çatişmanin yaşanmamasi gibi bir anlayiş söz konusu-
dur (Bahadir, 2006). Oysaki, uzun süre devam eden gerçek bir ilişki içe-
risinde çatişmanin olmamasi imkansiz gibidir (Gottman, 1993). Çiftlerin, 
evlilikleri içerisinde gelişmelerini sürdürebilmeleri için çatişmanin olmasi 
gerekir (Acitelli, Douvan ve Veroff, 1993), fakat burada kiymetli olan ça-
tişmamak değil, çatişma yaşandiğinda çözmek için hangi tutumlarin tercih 
edildiğidir.

Uzun süreli olan romantik ilişkiler incelendiğinde, ilişkinin dinamiğine 
göre çatişmayi çözme yetkinliği edinildiği görülmektedir. İlişkide çatişma-
nin nasil devam ettiği ve nasil bittiği,  ilişki üzerinde çatişmanin etkisini 
belirler (Reese-Weber ve Bartle-Haring, 1998). Uzun soluklu ve sağlikli 
bir evlilik, çatişmayi göz ardi etmek, çatişmaya girmemek yerine çatişma-
ya karşi takinilan tavir ve çözmek için harcanan çabaya bağlidir.

Eşlerin çatişmadan kaçmalari, çatişmayi çözme yoluna gitmemeleri 
ilişkiyi yoracak ve sorunlarin katlanarak artmasina neden olacaktir (Ersan-
li ve Kalkan, 2008). Bu açidan, çift uyumu ile çatişma çözüm stillerinin 
arasindaki ilişkilerin incelenmesi kayda değer bulunmaktadir (Özen, 2006; 
Eğeci, 2005;  Uğurlu, 2003; Cramer, 2002; Creasey, 2002; Malkoç, 2001; 
Greeff ve De Bruyne, 2000).

Araştirma, olumlu, olumsuz, geri çekilme ve itaat çatişma çözüm stille-
ri temel alinarak gerçekleştirilmiştir. Olumlu çatişma çözme stili, çatişma-
nin her iki tarafin isteklerinin de değerlendirilerek çözümlenmesini içerir. 
Olumsuz çatişma çözme stili, suçlayici ve saldirgan davranişlarin gözlen-
diği stildir. Geri çekilme çatişma çözme stili, çatişmayi yok sayma, onun 
üzerinde durmama davranişlarinin olmasidir. İtaat çatişma çözme stili, eşin 
diğerinin isteklerine, beklentilerine göre hareket etmesi, ona uymasi olarak 
açiklanabilir (Özen, 2006).

Son olarak, araştirmanin temelini oluşturan bağlanma kuramina göre, 
bebeğin yaşaminin ilk yillarinda kendisine bakim vereniyle, annesiyle 
oluşturduğu ilişki ve bağ gelecek yillardaki ilişkileri üzerinde ve tabi ro-
mantik ilişkileri üzerinde etkili olacaktir (Hazan ve Shaver, 1987). Bu bağa 
göre çiftler, eşleriyle olumlu ya da olumsuz çift ilişkisi geliştirecekledir 
(Davila, Karney ve Bradbury, 1999). İnsanin sağlikli bir ruh hali içinde ya-
şaminin devami noktasinda destekleyici olan romantik ilişkilerinde sürme-
si, ilişkide kaçinilmaz olan çatişmanin çözümünde hangi tutumlarin tercih 
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edildiğinden geçmektedir. Bu sebeple çalişmada, çift uyumunun bağlanma 
stilleri ile çatişma çözüm stilleri arasindaki ilişkiler ve ana problem duru-
mu olarak “evli bireylerin bağlanma biçimleri ile çatişma çözüm stilleri 
çift uyumlarini anlamli biçimde yormakta midir?” sorusu incelenmiştir.

YÖNTEM

İlişkisel tarama modeli, iki ya da daha çok sayidaki değişkenin ara-
sindaki ilişkilerin, bu değişkenlere müdahalede bulunulmadan belirlen-
mesidir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2012). Bu 
araştirmada, evli bireylerin bağlanma biçimleri, çatişma çözme stilleri ve 
çift uyumlari arasindaki ilişkiler ortaya koyulmak istendiğinden ilişkisel 
tarama modeline göre yapilandirilmiştir.

Çalışma Grubu
Evren, araştirmanin sonuçlari neticesinde ulaşilmak istenen eleman-

larin toplamidir (Karasar, 2005). Araştirmanin evreni İstanbul ili Avrupa 
yakasinda ikamet eden evli kişilerdir. Örneklem, basit tesadüfi örnekleme 
yöntemi ile seçilmiştir. Basit tesadüfi eleman örnekleme, evrendeki kişile-
rin eşit seçilme şansi olduğu örneklemedir. Evrendeki elemanlardan örnek-
lem grubuna girenlerin sayisi tümüyle şansa birakilmiştir (Karasar, 2005). 
Araştirmaya katilan evli bireyler gönüllülüğe göre seçilmiştir. 

Araştirma sonucunda 152 (%52,2) kadin,  139 (%47,8) erkek, toplam 
291 katilimciya ulaşilmiştir. Katilimcilarin 101’i (%34,7) 21-30; 98’i 
(%33,7) 31-40; 92’si (%31,6) 41 ve üzeri yaş araliğindadir. Evlilik süreleri 
127’sinin (%43,6) 1-5, 76’sinin (%26,1) 6-15; 88’inin (%30,2) 16 ve üzeri 
olarak farklilik göstermektedir. Katilimcilarin çocuk sayilarina bakildiğin-
da, 95’inin (%32,6) çocuğunun olmadiği; 98’inin (%33,7) bir çocuğu oldu-
ğu ve 98’inin (%33,7) iki çocuğu olduğu belirlenmiştir. 

Veri Toplama Araçları

Kişisel Bilgi Formu

Araştirmaci tarafindan çalişmanin örneklemini oluşturan evli bi-
reylere ait, ana değişkenlerle ilişkisi olabileceği düşünülen “Kişisel 
Bilgi Formu” hazirlanmiştir. Kişisel Bilgi Formu’nda evli bireylerin 
cinsiyetleri, yaşlari, ne kadar zamandir evli olduklari, sahip oldukla-
ri çocuk sayilari değişkenlerine ait sorular yer almaktadir.
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İlişki Ölçekleri Anketi (İÖA)
Griffin ve Bartholomew (1994) tarafindan geliştirilen İlişki Ölçekleri 

Anketi, farkli ölçeklerdeki maddelerden (Hazan ve Shaver, 1987; Bart-
holomew ve Horowitz, 1991; Collins ve Read, 1990) yararlanilarak oluş-
turulmuştur. Ankette dört bağlanma modelini 7’li likert tipinde ölçen 30 
madde bulunur. Bağlanma stili puanlari, her stili ölçen maddelerin top-
lam puaninin yine o stili ölçen madde sayisina bölünmesiyle elde edilir 
ve böylelikle katilimcilar hangi bağlanma stilinden en yüksek puani aldi-
larsa o bağlanma stiline sahip olurlar. Anketin Türkçe geçerlilik- güvenir-
lik ölçümleri Sümer ve Güngör (1999) tarafindan yapilmiştir. Test tekrar 
test güvenirlikleri .54 ile .78 arasinda, iç tutarlilik katsayisi .27 ile .61 alfa 
değeri arasinda değişmektedir. Ölçümler sonucunda güvenli ile korkulu; 
saplantili ile kayitsiz bağlanma stilleri arasinda olumsuz yönden anlamli 
ilişki belirlenmiştir. 

Çift Uyum Ölçeği (ÇUÖ)
Spainer (1976)’in geliştirdiği ölçek, çift uyumu, çift doyumu, sevgi 

gösterme ve bağlilik olmak üzere toplam 30 maddeden oluşan dört alt bo-
yuta sahiptir. Ölçekte, 4’lü, 5’li, 62li likert tipi maddelerin yani sira iki 
tane evet/ hayir biçiminde sorular bulunur. Ölçek puanlari 0-151 arasinda 
değişir ve ölçekten alinan puanlar arttikça çift uyumunun da arttiği söyle-
nir. Ölçeğin Türkçe geçerlilik- güvenirlik çalişmalarini Fişiloğlu ve Demir 
(2000) gerçekleştirmiştir. Ölçeğin Cronbach alpha değeri 0,92; güvenirlik 
katsayisi 0,86 olarak bulunmuştur. Ölçeğin alt boyutlarina ait güvenirlilik 
değerlerinin çift uyumu 0,75; çift doyumu 0,83; çiftlerin bağliliği 0,75; 
sevgi gösterme 0,80 olarak belirlenmesiyle yüksek olduğu görülmüştür.

Çatışma Çözüm Stilleri Ölçeği (ÇÇSÖ)
Özen (2006)’in oluşturduğu Çatişma Çözüm Stilleri Ölçeği (ÇÇSÖ), 

6’li likert tipinde ve 25 maddedir. ÇÇSÖ, olumlu, olumsuz, geri çekil-
me ve itaat olmak üzere dört alt boyuttan oluşur. Ölçekte alt puanlar he-
saplanir, toplam puan elde edilmez ve alt boyutlara ait puanlar arttikça, 
o çatişma çözme stilinin daha çok kullanildiği bilgisi elde edilir. Ölçek, 
yüksek madde yüklemeleriyle (minimum .54) yüksek yapi geçerliğine, 
anlamli korelasyonlarla yüksek ölçüt geçerliğine, yüksek bölünmüş yari 
test güvenirliğine ve yüksek iç tutarliliğa sahiptir. Ölçeğin Cronbach Alpha 
iç tutarlik katsayilari olumlu alt boyutu için .77, olumsuz alt boyutu için 
.81, geri çekilme alt boyutu için .75 ve itaat alt boyutu için .80 olarak bu-
lunmuştur. Bununla birlikte, madde- madde korelasyon değerleri .20’den 
yüksektir.
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İşlem
Araştirmaya ilişkin uygulamalar Aralik 2016- Mayis 2017 tarihleri ara-

sinda gerçekleştirilmiştir.  Evli bireylere kişisel bilgi formu, İlişki Ölçek-
leri Anketi, Çift Uyum Ölçeği ve Çatişma Çözüm Stilleri Ölçeği kapali 
bir zarf içerisinde verilmiş; kimlik bilgisi olamadan eşlerinden bağimsiz 
bir şekilde doldurmalari ve yine kapali zarf içerisinde araştirmaciya teslim 
etmeleri istenmiştir. Herhangi bir süre kisitlamasinin olmadiği uygulama 
yaklaşik 25- 30 dakika sürmüştür.

Veri Analizi 
Araştirmanin amacina uygun biçimde verilerin çözümlenmesi ve yo-

rumlanmasi için yapilan işlemler şöyledir: Araştirmada kullanilan ölçek-
lerden elde edilen veriler SPSS for Windows 15.0 paket programi kullani-
larak analiz edilmiştir. Eksik ya da hatali olduğu belirlenen veriler ayrilarak 
işlemlere alinmamiştir. 

Evli bireylerin bağlanma stilleri ve çift uyumlari; çatişma çözüm stilleri 
ve çift uyumlari arasinda anlamli bir ilişki olup olmadiğinin belirlenmesi 
amaciyla Pearson Çarpim Moment Korelasyon katsayisi hesaplanmiştir. 
Katilimcilarin bağlanma biçimlerinin çift uyumu toplam puani üzerindeki; 
çatişma çözüm stillerinin çift uyumu toplam puani üzerindeki ve bağlan-
ma stilleri ile çatişma çözüm stillerinin her ikisinin birlikte çift uyum top-
lam puani üzerindeki yordayiciliğini ortaya koymak amaciyla Regresyon 
Analizi yapilmiştir. Veri çözümlemelerinde elde edilen bulgular anlamlilik 
p<.05 temel alinarak sinanmiştir.

BULGULAR
Araştirmanin bu bölümünde amaçlar doğrultusunda elde edilen verile-

rin istatiksel çözümlemelerine ait bulgulara yer verilmiştir.

Tablo 1. İlişki Ölçeği Anketi Puanları ile Çift Uyum Ölçeği Toplam Puanı Arasındaki 
İlişkiler 

İlişki Ölçeği Anketi 
Boyutları

Çift Uyum Ölçeği Toplam Puanı
N r p

Güvenli 291 ,51 ,000

Kayitsiz 291 -,26 ,000

Korkulu 291 ,30 ,000

Saplantili 291 -,30 ,000
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Tablo 1’de görüldüğü üzere örneklem grubunu oluşturan evli bireylerin 
ilişki ölçekleri anketi alt boyutlarindan aldiklari puanlarla çift uyum ölçe-
ği toplam puanindan aldiklari puanlar arasinda anlamli bir ilişki bulunup 
bulunmadiğini belirlemek amaciyla yapilan Pearson analizi sonucunda gü-
venli (r=,51; p<,001) ve korkulu (r=,30; p<,001) bağlanma ile çift uyumu 
toplam puani arasindaki ilişkiler pozitif yönde anlamli bulunmuştur. Kayit-
siz (r=-,26; p<,001) ve saplantili (r=-,30; p<,001) bağlanma ile çift uyu-
mu toplam puanlari arasindaki ilişkiler negatif yönde anlamli bulunmuştur. 

Evli bireylerin ilişki ölçekleri anketi alt boyutlarindan aldiklari puanlar-
la çift uyum ölçeğinin alt boyutlarindan aldiklari puanlar arasinda anlamli 
bir ilişki bulunup bulunmadiğini belirlemek amaciyla yapilan Pearson ana-
lizi sonuçlari;

Güvenli (r=,42; p<,001) ve korkulu (r=,31; p<,001) bağlanma ile 
uyum alt boyutu puani arasindaki ilişkiler pozitif yönde anlamli bulun-
muştur. Kayitsiz (r=-,23; p<,001) ve saplantili (r=-,31; p<,001) bağlan-
ma ile uyum alt boyutu puanlari arasindaki ilişkiler negatif yönde anlamli 
bulunmuştur. 

Güvenli (r=,34; p<,001) ve korkulu (r=,24; p<,001) bağlanma ile 
sevgi gösterme alt boyutu puani arasindaki ilişkiler pozitif yönde anlamli 
bulunmuştur. Kayitsiz (r=-,20; p<,01) ve saplantili (r=-,22; p<,001) bağ-
lanma ile sevgi gösterme alt boyutu puanlari arasindaki ilişkiler negatif 
yönde anlamli bulunmuştur.

Güvenli (r=,45; p<,001) ve korkulu (r=,21; p<,001) bağlanma ile do-
yum alt boyutu puani arasindaki ilişkiler pozitif yönde anlamli bulunmuş-
tur. Kayitsiz (r=-,23; p<,001) ve saplantili (r=-,23; p<,001) bağlanma ile 
doyum alt boyutu puanlari arasindaki ilişkiler negatif yönde anlamli bu-
lunmuştur.

Güvenli (r=,40; p<,001) ve korkulu (r=,17; p<,01) bağlanma ile bağli-
lik alt boyutu puani arasindaki ilişkiler pozitif yönde anlamli bulunmuştur. 
Kayitsiz (r=-,13; p<,05) ve saplantili (r=-,14; p<,05) bağlanma ile bağ-
lilik alt boyutu puanlari arasindaki ilişkiler negatif yönde anlamli bulun-
muştur.
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Tablo 2. Çift Uyum Ölçeği ile Çatışma Çözüm Stilleri Ölçeğinin Olumlu Alt Boyutu 
Arasındaki İlişkiler

Çift Uyum 
Ölçeği 
Boyutları

Olumlu 
Alt Boyutu 
Puanları

Olumsuz 
Alt Boyutu 
Puanları

İtaat Alt 
Boyutu 
Puanları

Geri 
Çekilme 
Alt Boyutu 
Puanları

N r p r p r p r p
Uyum 291 ,51 ,000 -,31 ,000 ,21 ,000 -,16 ,006
Sevgi 
Gösterme

291 ,38 ,000 -,23 ,000 ,21 ,000 -,13 ,023

Doyum 291 ,55 ,000 -,37 ,000 ,22 ,000 -,16 ,006
Bağlilik 291 ,51 ,000 -,24 ,000 ,20 ,000 -,08 ,154
Çift Uyumu 
Toplam

291 ,61 ,000 -,37 ,000 ,26 ,000 -,17 ,004

Tablo 2’de görüldüğü üzere, örneklem grubunu oluşturan evli bireyle-
rin çift uyum ölçeğinden aldiklari alt boyut ve toplam puanlarla çatişma 
çözüm stilleri ölçeğinin;

Olumlu alt boyutundan aldiklari puanlar arasinda anlamli bir ilişki 
bulunup bulunmadiğini belirlemek amaciyla yapilan Pearson analizi so-
nucunda uyum (r=,38; p<,001), sevgi gösterme (r=,38; p<,001), doyum 
(r=,55; p<,001), bağlilik (r=,51; p<,001) alt boyutlari ve çift uyumu top-
lam puanin (r=,61; p<,001) olumlu çatişma çözme stili puani ile arasinda-
ki ilişkiler pozitif yönde anlamli bulunmuştur.

Olumsuz alt boyutundan aldiklari puanlar arasinda anlamli bir ilişki 
bulunup bulunmadiğini belirlemek amaciyla yapilan Pearson analizi so-
nucunda uyum (r=-,31; p<,001), sevgi gösterme (r=-,23; p<,001), doyum 
(r=-,37; p<,001), bağlilik (r=-,24; p<,001) alt boyutlari ve çift uyumu 
toplam puanin (r=-,37; p<,001) olumsuz çatişma çözme stili puani ile ara-
sindaki ilişkiler negatif yönde anlamli bulunmuştur.

İtaat alt boyutundan aldiklari puanlar arasinda anlamli bir ilişki bulunup 
bulunmadiğini belirlemek amaciyla yapilan Pearson analizi sonucunda 
uyum (r=,21; p<,001), sevgi gösterme (r=,21; p<,001), doyum (r=,22; 
p<,001), bağlilik (r=20; p<,001) alt boyutlari ve çift uyumu toplam pua-
nin (r=,26; p<,001) itaat çatişma çözme stili puani ile arasindaki ilişkiler 
pozitif yönde anlamli bulunmuştur.
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Geri çekilme alt boyutundan aldiklari puanlar arasinda anlamli bir 
ilişki bulunup bulunmadiğini belirlemek amaciyla yapilan Pearson ana-
lizi sonucunda uyum (r=-,16; p<,01), sevgi gösterme (r=-,13; p<,05), 
doyum (r=-,16; p<,01) alt boyutlari ve çift uyumu toplam puanin (r=-
,17; p<,01) geri çekilme çatişma çözme stili puani ile arasindaki ilişkiler 
negatif yönde anlamli bulunmuştur. Çift uyum ölçeğinin bağlilik alt bo-
yutu ile çatişma çözüm stilinin geri çekilme alt boyutu arasinda anlamli 
ilişki bulunmamiştir (p>,05).

Tablo 3. İlişki Ölçekleri Anketinin Çift Uyumu Toplam Puanı Üzerindeki Yordayıcı 
Etkisine Ait Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi 

Değişken B
Standart
Hata β

t p
İkili
r

Kismi
r

Sabit 75,749 9,311 - 8,135 ,000 - -

Güvenli 1,917 ,228 ,460 8,391 ,000 ,514 ,444

Kayitsiz ,039 ,238 ,009 ,164 ,869 -,257 ,010

Korkulu ,464 ,217 ,122 2,140 ,033 ,303 ,126

Saplantili -,741 ,284 -,152 -2,610 ,010 -,301 -,153

       R=,563                          R2=,317
       F(4-286)=33,245           p=,000

Tablo 3’de görüldüğü üzere, örneklem grubunu oluşturan evli birey-
lerin çift uyumlari üzerinde etkisi olduğu düşünülen ilişki ölçekleri an-
keti alt boyutlarinin(güvenli, kayitsiz, korkulu, saplantili) çift uyumunun 
anlamli bir yordayicisi olup olmadiğini ortaya koymak amaciyla yapilan 
çoklu regresyon analizi sonucunda güvenli, kayitsiz, korkulu ve saplan-
tili bağlanma stillerinin çift uyumunu anlamli şekilde (R=,563; R2=,317) 
yordadiği tespit edilmiştir (F(4-286)=33,24; p<,001). Söz konusu dört 
bağlanma stili, birlikte, çift uyumunda varyansin %32 sini açiklamaktadir. 
Standartlaştirilmiş regresyon katsayilarina göre, yordayici değişkenlerin, 
çift uyumu üzerindeki göreli önem sirasi, güvenli ( β =,460), saplantili 
(β= -,152), korkulu (β =,122) ve kayitsiz (β =,009) bağlanma stili şeklin-
dedir. Regresyon katsayilarinin anlamlilik testleri göz önüne alindiğinda, 
yordayici değişkenlerden güvenli (p<,001), korkulu (p<,05) ve saplantili 
(p<,05) bağlanma değişkenlerinin çift uyumu üzerinde anlamli yordayici 
olduğu görülmektedir. Regresyon analizi sonuçlarina göre, çift uyumunu 
yordayan regresyon denklemi şu şekildedir:
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Çift Uyum Toplam Puani=(1,917xGüvenli Bağlanma Ölçek Puani) + 
(,039xKayitsiz Bağlanma Ölçek Puani) + (,464xKorkulu Bağlanma Ölçek 
Puani) + (-,741xSaplantili Bağlanma Ölçek Puani) + (75,749)

Tablo 4. Çatışma Çözüm Stilleri Ölçeği Alt Boyutlarının Çift Uyumu Toplam Puanı 
Üzerindeki Yordayıcı Etkisine Ait Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi 

Değişken B
Standart
Hata β t p

İkili
r

Kismi
r

Sabit 86,110 7,103 - 12,123 ,000 - -

Olumlu 1,550 ,154 ,505 10,089 ,000 ,610 ,512

Olumsuz -,463 ,143 -,165 -3,244 ,001 -,367 -,188

İtaat ,357 ,160 ,110 2,231 ,026 ,258 ,131

Geri Çekilme -,424 ,146 -,137 -2,895 ,004 -,170 -,169
R=,648                         R2=,420
F(4-286)=51,705           p=,000  

Tablo 4’te görüldüğü üzere, örneklem grubunu oluşturan evli bireyle-
rin çift uyumlari üzerinde etkisi olduğu düşünülen çatişma çözüm stilleri 
ölçeği alt boyutlarinin (olumlu, olumsuz, itaat, geri çekilme) çift uyumu-
nun anlamli yordayicisi olup olmadiğini ortaya koymak amaciyla yapilan 
çoklu regresyon analizi sonucunda olumlu, olumsuz, itaat, geri çekilme 
çatişma çözüm stillerinin çift uyumunu anlamli şekilde (R=,648; R2=,420) 
yordadiği tespit edilmiştir (F(4-286)=51,705; p<,001). Söz konusu dört 
çatişma çözme stili, birlikte, çift uyumunda varyansin %42 sini açiklamak-
tadir. Standartlaştirilmiş regresyon katsayilarina göre, yordayici değişken-
lerin, çift uyumu üzerindeki göreli önem sirasi, olumlu ( β =,505), olumsuz 
(β= -,165), geri çekilme (β =-,137) ve itaat (β =,110) çatişma çözme stilleri 
şeklindedir. Regresyon katsayilarinin anlamlilik testleri göz önüne alin-
diğinda, yordayici değişkenlerden her birinin olumlu (p<,001), olumsuz 
(p<,01), itaat (p<,05) ve geri çekilme (p<,01) değişkenlerinin çift uyumu 
üzerinde anlamli yordayici olduğu görülmektedir. Regresyon analizi so-
nuçlarina göre, çift uyumunu yordayan regresyon denklemi şu şekildedir:

Çift Uyumu Toplam Puan=(1,550xOlumlu Çatişma Çözme Stili 
ÖlçekPuani) + (-,463xOlumsuz Çatişma Çözme Stili Ölçek Puani) + 
(,357xİtaat Çatişma Çözme Stili Ölçek Puani) + (-,424xGeri Çekilme Ça-
tişma Çözme Stili Ölçek Puani) + (86,110)
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Tablo 5. İlişki Ölçekleri Anketi ve Çatışma Çözüm Stilleri Ölçeği Alt Boyutlarının Çift 
Uyumu Toplam Puanı Üzerindeki Yordayıcı Etkisine Ait Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi 

Değişken B
Standart
Hata β

t p
İkili
r

Kismi
r

Sabit 82,636 9,658 - 8,556 ,000 - -
Güvenli ,973 ,232 ,234 4,200 ,000 ,514 ,243
Kayitsiz ,119 ,216 ,028 ,553 ,581 -,257 ,033
Korkulu ,099 ,196 ,026 ,507 ,612 ,303 ,030
Saplantili -,930 ,252 -,191 -3,686 ,000 -,301 -,214
Olumlu 1,172 ,163 ,381 7,179 ,000 ,610 ,393
Olumsuz -,258 ,142 -,092 -1,812 ,071 -,367 -,107
İtaat ,384 ,151 ,118 2,538 ,012 ,258 ,149
Geri 
Çekilme

-,495 ,141 -,160 -3,510 ,001 -,170 -,205

R=,709                         R2=,502
F(8-282)=35,571         p=,000   

Tablo 5’te görüldüğü üzere örneklem grubunu oluşturan evli bireylerin 
çift uyumlari üzerinde etkisi olduğu düşünülen ilişki ölçekleri anketi alt 
boyutlari (güvenli, kayitsiz, korkulu, saplantili) ile çatişma çözüm stilleri 
ölçeği alt boyutlarinin (olumlu, olumsuz, itaat, geri çekilme) birlikte çift 
uyumunun anlamli yordayicisi olup olmadiğini ortaya koymak amaciyla 
yapilan çoklu regresyon analizi sonucunda bağlanma ve çatişma çözüm 
stillerinin çift uyumunu anlamli şekilde (R=,709; R2=,502) yordadiği tes-
pit edilmiştir (F(8-282)=35,571; p<,001). Söz konusu dört bağlanma ve 
dört çatişma çözme stili, birlikte, çift uyumunda varyansin %50 sini açik-
lamaktadir. Standartlaştirilmiş regresyon katsayilarina göre, yordayici de-
ğişkenlerin, çift uyumu üzerindeki göreli önem sirasi, olumlu ( β =,381), 
güvenli (β= ,234), saplantili (β =-,191), geri çekilme (β =,160), itaat (β 
=,160), olumsuz  (β =-,092), kayitsiz (β =,028) ve korkulu (β =,026) şek-
lindedir. Regresyon katsayilarinin anlamlilik testleri göz önüne alindiğin-
da, yordayici değişkenlerden güvenli (p<,001), saplantili (p<,001), olumlu 
(p<,001), itaat (p<,05) ve geri çekilme (p<,01) değişkenlerinin çift uyumu 
anlamli birer yordayici olduğu görülmektedir. Regresyon analizi sonuçla-
rina göre, çift uyumunu yordayan regresyon denklemi şu şekildedir:

Çift Uyumu Toplam Puan = (,973xGüvenli Bağlanma Ölçek Puani) + 
(,119xKayitsiz Bağlanma Ölçek Puani) + (,099xKorkulu Bağlanma Ölçek 
Puani) + (-,930xSaplantili Bağlanma Ölçek Puani) + (1,172xOlumlu Çatiş-
ma Çözme Stili Ölçek Puani) + (-,258xOlumsuz Çatişma Çözme Stili Öl-
çek Puani) + (,384xİtaat Çatişma Çözme Stili Ölçek Puani) + (-,495xGeri 
Çekilme Çatişma Çözme Stili Ölçek Puani) + (82,636)
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TARTIŞMA

Evli bireylerin bağlanma stillerinin ve çatişma çözüm stillerinin çift 
uyumlari üzerindeki etkilerini belirlemek doğrultusunda yapilan çalişma-
da evli bireylerin bağlanma stilleri ile çift uyumlari arasinda anlamli ilişki 
olduğu belirlenmiştir. Güvenli ve korkulu bağlanma stiline sahip kişile-
rin çift uyumlari daha yüksek; saplantili ve kayitsiz bağlananlarin ise çift 
uyumlarinin daha düşük olduğu belirlenmiştir. Literatürde bu konuda ya-
pilan çalişmalar incelendiğinde, benzer sonuçlar elde edildiği görülmüş-
tür (Gündoğan, 2015; Turanli, 2010; Çelik, 2009; Heene, Buysse ve Van 
Oost, 2007; Tutarel-Kişlak ve Çavuşoğlu, 2006; Feeney, 2002; Büyükşahin, 
2001; Hazan ve Shaver, 1987). Güvenli bağlanan kişilerin, ilişki kurma ko-
nusunda daha esnek ve rahat olmalari, hem kendileri hem de eşleri için des-
tekleyici olmalari, sevilmeye, değer görmeye layik olduklarini düşünmeleri 
dolayisiyla evlilik ilişkilerinde eşlerine daha bağli ve ilişkiyi sürdürmeye 
niyetli olduklari için çift uyumlarinin yüksek olduğu düşünülmektedir. 
Korkulu bağlanan kişilerin çift uyumlarinin yüksek olmasinin, bu kişilerin 
hem kendi hem başkalariyla ilgili algilari olumsuz olduğundan, zarar gör-
memek adina yakin romantik ilişkiden uzak durmayi tercih etmeleri; fakat 
evlenerek yakin ilişki kurmayi sağladiktan sonra tekrar böyle bir deneyim 
yaşayamayacaklarindan korkmalarindan dolayi var olan ilişkideki uyumu 
yüksek olarak algilamalariyla ilişkili olabilir. Saplantili bağlanan kişilerin 
çift uyumlarinin düşük olduğunun belirlenmesi, ilişkide olumsuz kendilik 
algilarindan arinmaya çalişmak ve kendilerini ispat edebilmek amaciyla eş-
leriyle sürekli tartişma içinde olabilecek olmalariyla ilişkili olabilir. Veya 
olumsuz kendilik algilarindan dolayi ne yaparlarsa yapsinlar eşlerini mutlu 
edemeyeceklerini düşünmeleri etkili olabilir. Kayitsiz bağlanma stiline sa-
hip kişiler, olumlu kendilik ve olumsuz başkalari algisindan dolayi ilişkide 
hep kendi isteklerini ön planda tutma, eşinin güvenilmez olduğunu ve des-
tekleyici olmadiğini düşünmelerinden dolayi sikintili ilişki içinde olup çift 
uyumlarini düşük olarak bildirmiş olabilirler.

Araştirmada evli bireylerin çift uyumlari ile çatişma çözüm stilleri ara-
sinda anlamli bir ilişkinin varolduğu görülmüştür. Evli bireylerin olumlu ve 
itaat çatişma çözme stilini kullanmalarinin çift uyumlarini arttirirken; olum-
suz ve geri çekilme alt boyutlarini kullanmalarinin çift uyumlarini azalttiği 
sonucu elde edilmiştir. Araştirmanin bu sonucunu destekleyen çok sayida 
çalişma olduğu görülmüştür (Zeytinoğlu, 2013; Tülek, 2011; Sullivan, Pas-
ch, Johnson ve Bradbury, 2010; Jackman, Dobson ve Martin, 2006; Lon-
dahi, Tverskoy ve D’Zurilla, 2005; Cramer, 2000; Yelsma, 1984). Olumlu 
çatişma çözme stili, sorunlar karşisinda uzlaşmaci her iki tarafinda kazana-
rak çatişmanin sonlandiği ve yapici olmayi ifade eder. Bu nedenle, sorunlari 
bu stili tercih eden kişilerin evliliklerindeki sorunlari algilayiş biçimi yapici 
olacağindan çift uyumlarinin yüksek olduğu düşünülmektedir. İtaat çatiş-
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ma çözme stilini tercih eden kişilerin, kendi isteklerini bir yana birakarak 
eşlerinin isteklerini çatişma durumunda kabullenici olduklarindan ilişkile-
riyle ilgili bir sikintilari olmadiği zaten partnerlerinin birçok konuda düşün-
celerini kabul ettiklerini ortaya koyduğundan çift uyumlari yüksek olarak 
belirlenmiş olabilir. Olumsuz çatişma çözme stilini tercih edenler, sorun 
durumunda yikici bir tutum izlediklerinden, tartişmalarinin sürme eğilimi 
olduğu düşünülmektedir, bu nedenle tartişmanin çözülemediği, devam et-
tiği bir ilişkide uyumun düşük olmasi olağandir. Geri çekilme çatişma çöz-
me stilini kullanan kişilerin, çift uyumlarinin düşük olarak belirlenmesinin, 
sorunlardan uzak durarak, kaçarak uzlaşmayi tercih etmemenin olduğu bir 
şekilde sorunlar bir şekilde çözülmediğinden çözülmese dahi üzerine konu-
şulamamandan kaynaklaniyor olabileceği düşünülmektedir.

Araştirmada evli bireylerin bağlanma biçimlerinin çift uyumlarini an-
lamli bir şekilde yordadiği belirlenmiştir. Literatür incelemesi yapildiğin-
da, genel manada bağlanma biçimlerinin çift uyumunun yordayicisi olduğu 
ve güvenli bağlananlarin güvensiz bağlananlara göre çift uyumlarinin daha 
yüksek olduğu belirlenmiştir (Gallo ve Smith, 2001; Tutarel-Kişlak ve Ça-
vuşoğlu, 2006; Lussier, Sabourin ve Turgeon, 1997; Senchak ve Leonard, 
1992). Fakat bu konuda tersi çalişmalarin olduğu, güvensiz bağlanma ile 
evlilik kalitesinin ilişkili olmasina rağmen, güvensiz bağlanmayla olmadi-
ği (Hollist ve Miller, 2005); güvenli bağlanan ve bağlanmayan kadinlarda 
evlilik uyumu farklilaşirken erkeklerde böyle bir farkliliğin belirlenmediği 
gibi sonuçlar görülmüştür. Kişinin eşine güvenebilmesinin ya da güvene-
memesinin, yakin ilişki kurabiliyor olmasinin veya kuramiyor olmasinin, 
kendi ve başkalarina dair olumlu- olumsuz algilarinin yani bağlanma tarz-
larinin çift uyumunu öngördüğü anlaşilmiştir.

Evli bireylerin çatişma çözüm stilleri çift uyumlarini anlamli bir şekil-
de yordamaktadir. Bu konuda yapilan çalişmalar, araştirmanin öngördüğü 
sonuçlarindan olup, araştirmayla tutarli bilgiler vermektedir (Ünal, 2016; 
Haci, 2011; Güner ve Sevim, 2007; Özen, 2006; Shin ve Cameron, 2004; 
Ridley, Wilhelm ve Surra, 2001). Married couples’ conflict responses and 
marital quality. Journal of Social and Personal Relationships, 18(4), 517-
534. ). Fakat çatişma çözüm stillerinin alt ölçeklerine göre olumsuz ve 
itaat çatişma çözüm stilleri ölçeğinin çift uyumunu yordadiği; olumlu ve 
geri çekilmenin ise yormadiğinin belirlenmesi (Haci, 2011) ya da sadece 
olumlu çatişma çözme stilinin yordadiğinin gözlenmesi (Ünal, 2016) gibi 
sonuçlar elde edilmiştir. Yapilan çalişmalara bakildiğinda, çatişma çözme 
stili eşlerin problemlerini çözerken nasil bir yaklaşim kullandiklarini be-
lirtir (Cann, Norman, Welbourne ve Calhoun, 2007). Problem durumunda 
eşler yikici davranişlari benimsiyorlarsa ilişkilerinde uyumsuzluk görülür 
(Ersanli ve Kalkan, 2008). Bu nedenle, çiftlerin kullandiklari çatişma çö-



• 175 Nebahat GÜLSÜ, Meral  Sert AĞIR

züm stillerinde uzlaşmaci tavir, yapici tutum ya da tam tersi saldirgan dav-
ranişlar ya da fikirlerini ifade etmekten kaçinmak ya da çatişmayi istekleri-
ni belirtmeden sonlandirmak ilişkideki çift uyumu üzerinde etkilidir.

Araştirmada evli bireylerin bağlanma biçimleri ve çatişma çözüm stil-
lerinin birlikte çift uyumlarini kuvvetli biçimde yordadiği sonucu elde 
edilmiştir. Diğer bir deyişle, evli kişilerin bağlanma biçimleri ve çatişma 
çözüm stilleri hakkinda bilgi varsa, buradan yola çikilarak evlilik uyum-
lariyla ilgili bilgi elde edebiliriz. Bağlanma stilleri ve evlilik uyumunun 
başka değişkenlerle yordama ilişkileri incelenmiş (Lopez,  Riggs, Pollard 
ve Hook, 2011; Gallo ve Smith, 2001; Lussier, Sabourin ve Turgeon, 1997; 
Senchak ve Leonard 1992; Pistole, 1989); fakat bu üç değişkenin bu şekil-
de ele alindiği çalişma bulunmamiştir. İnsanin kendine ilk bakim veren ile 
kurduğu ilişkilerin, yaşaminin sonraki yillarinda kurduğu ilişkilerde etkili 
olmasinin, eş seçimi ve onunla kurulan bağlar üzerinde etkili olmasi bek-
lenmektedir. Bu bağ ile yaşanan sorunlar karşisinda hangi çözüm yolla-
ri kullanildiği daha doğrusu nasil bir yaklaşim ile sorunlarin ele alindiği, 
ilişkideki sorunlari halledebilme derecesini ve dolayisiyla çiftlerin ilişkiyi 
olumlu- olumsuz algilayiş biçimini belirleyecektir. Bu açidan ele alindi-
ğinda, evli bireylerin bağlanma biçimleri ve çatişma çözüm stillerini analiz 
ederek çift uyumlariyla ilgili sonuçlara ulaşabiliriz.

ÖNERİLER

Araştirmadan elde edilen sonuçlar öncelikle, önleyici hizmet kapsa-
minda çeşitli alanlarda farkindalik edindirmek amaciyla kullanilabilir. 
Çiftlerin evlilik öncesinde, birbirlerini daha iyi tanimalari, anlamalari, 
sorun durumlarinda hangi çatişma çözüm yolunu kullandiklari ve kullan-
malari gerektiği; tercihlerine göre nasil sonuçlarla karşilaşacaklarini fark 
etmeleri bakimindan destekleyici etkinlikler düzenlenebilir. 

Ayrica, bu çalişma, ele alinan değişkenleri kesitsel olarak incelemiş 
olup değişkenlerin çeşitli müdahale ve destekleme programlari ile boy-
lamsal ya da nitel çalişma biçimde yapilmasi aile ve çift ilişkisinin sağlikli 
sürdürülmesinin kaynaklarini bulabilmek bakimindan gerçekleştirilebilir. 
Çalişmanin, İstanbul ili Avrupa yakasinda yapilmasinin dişinda küçük 
şehirlerde uygulanmasiyla karşilaştirmali bir yol ile Türkiye çift profili 
ortaya koyulabilir. Araştirmada katilimcilarin sosyo-ekonomik durumu in-
celemeye koyulmamiştir, bundan sonraki çalişmalarda eşlerin çalişip çaliş-
mama ya da eğitim seviyeleri gibi değişkenler ele alinabilir.
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masi” isimli tezin kuramsal kismindan üretilmiştir.
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GİRİŞ

Müzik eğitimi alan öğrencilerin eğitim süreci içinde çalgilari önemli 
bir yer tutmaktadir. Bir öğrencinin çalgisi ile olan ilişkisi aslinda müzik 
eğitimine karşi tutumunun somut bir göstergesidir. Bu yüzden öğrencinin 
çalgisi ile geçirdiği süreler ve çalişmalarini planlamasi akademik başarisi 
üzerinde etkili olmaktadir. Çalgi eğitimi süreci her ne kadar davranişsal bir 
öğrenme yaklaşimi gibi görünse de aslinda içerisinde psikolojinin alanina 
giren bilişsel ve duyuşsal pek çok etkileşimleri barindirir. Bu yönleri ile 
çalgi eğitimi alan bir öğrencide istendik davraniş değişikliklerinin yani sira 
istenmedik duygu durumlarinin oluşmasi kaçinilmazdir.

Lise ve üniversite düzeyinde müzik eğitimi veren kurumlarda çalgi per-
formansina dayali derslerde, bu derslerin sinavlarinda ve ders dişi etkinlik-
lerde öğrencilerin olumlu ya da olumsuz olarak etkilendiği pek çok değiş-
ken bulunmaktadir. Bu değişkenlerin başinda müzik performans kaygisi 
(MPK) gelmektedir. Bir müzik icrasi başkalarina karşi sergilendiğinde bu 
kaygi ortaya çikar ve kişiden kişiye farkli özellikler gösterir.

Bu araştirmada müzik öğrencilerinin müzisyen olma yönü ve perfor-
manslarini etkileyen durumlar açiklanmaktadir. Bu açidan bakildiğinda 
müzisyen olmanin ve müziğin icrasinin pek çok farkli yönleri vardir. Bu 
yönlerin belki de en önemlilerinden birisi, topluluk önünde ya da bir sinav 
jürisi karşisinda performans sergileme davranişidir.

Müzikal Performans Kaygısı
Müzisyenlerin çoğu bir performans öncesinde normal kabul edebilece-

ğimiz belli ölçülerde gerginlik ve sinirlilik hali yaşayabilirler. Bu gerginlik 
ve sinirlilik hali bireyi rahatsiz edecek bir seviyeye ulaştiğinda araştirma-
cilar tarafindan MPK olarak tanimlanmaktadir (Kenny, 2011; Kesselring, 
2006; LeBlanc vd., 1997; Ryan, 2004; Wilson & Roland, 2002).

MPK, Keny’nin (2011:199) tanimiyla “Müzik performansiyla ilgili en-
dişe ve kayginin yaşandiği bir süreçtir ve psikolojik, fizyolojik, bilişsel ve 

1  Bu çalişma; yazar tarafindan 2018 yilinda tamamlanan “Müzik Öğretmeni Adaylarinin Mü-
kemmeliyetçilik Ve Öz-yeterlik İnançlarina Göre Müzik Performans Kaygilarinin Yordan-
masi” isimli tezin kuramsal kismindan üretilmiştir.
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davranişsal belirtilerin bir birleşimi ile ortaya çikar” şeklinde açiklanmiştir. 
Bu aşiri kaygili olma hali yüzünden hayati boyunca konser vermekten ka-
çan ünlü müzisyenlerle karşilaşilmaktadir (Kenny, 2011; Schonberg, 1995). 
Müzik eğitimi süreci içerisinde öğrenciler performansa dayali olarak pek 
çok jüri değerlendirmesi ile karşilaşmaktadir. Bunun yaninda bireysel ve 
toplu olarak katildiklari konserlerde de izleyici önünde performans sergi-
lemektedir. Diğer öğretmenlik alanlari ile karşilaştirildiğinda bu sürecin 
sürekli çalişma ve emek gerektiren bir durum olduğu ortadadir. Bu süreç 
içerisinde performans kaygisinin fiziksel ve psikolojik rahatsizliğa neden 
olduğu ve performans kalitesini etkilediği bilinmektedir (Ryan, 2004).

MPK’nin bileşenlerinden birisi kaygi kurami içerisinde yer alan mü-
kemmeliyetçilik boyutudur. Bunun sonucu olarak performans kaygila-
ri üzerinde yapilan çalişmalarin mükemmeliyetçilik boyutu ile beraber 
açiklandiği görülmektedir (Kenny vd., 2004). Tarihsel süreç içerisinde 
mükemmeliyetçilik fikri, özellikle ahlaki teoriler ile ilişkilendirilmiştir ve 
yaptiği işlerde en üst başariyi sağlamak için çaba gösteren iyi insani temsil 
eden düşünce sembolü olmuştur. Aristoteles, Aquinas, Spinoza, Marx gibi 
ünlü düşünürlerin desteklediği ve en çok vurgulanan mükemmeliyetçilik 
özelliği kişinin performans ve davranişlari üzerinde belirlediği aşiri yük-
sek standartlar olarak açiklanmiştir (Slaney vd., 2001).

İlk yaklaşimlarda mükemmeliyetçiliğin olumsuz bir kişilik bozukluğu 
ve kişinin kendine yönelik yapisal bir özelliği olarak ele alindiği görül-
mektedir. Fakat zaman içinde mükemmeliyetçiliğin dişa dönük ve sosyal 
özelliklerinin de olduğu çok boyutlu bir bakiş açisi üzerinde durulmaya 
başlanmiştir (Frost vd., 1990). (Hewitt & Flett, 1991), mükemmeliyetçi-
liği içe dönük, dişa dönük ve sosyal açidan üç kisimda inceleyerek, çok 
boyutlu olarak ele almişlardir. Bu görüşe göre içe dönük mükemmeliyetçi 
kişilik, ulaşilmasi imkânsiz boyutta hedef ve standartlar belirler, eleştiriye 
kapali ve hatayi kabullenmeme eğilimindedir. Dişa dönük mükemmeliyet-
çi kişilik, başkalari için yüksek standartlar belirler ve başkalarinin bunlara 
uymasini bekler. Sosyal kaynakli mükemmeliyetçilikte ise kişi başkalari-
nin kendisinden ulaşilmasi imkânsiz şeyler beklediği düşüncesindedir.

Daha sonraki çalişmalar mükemmeliyetçiliğin olumlu ve olumsuz yön-
lerinin olduğunu ortaya çikarmiştir (Ashby & Rice, 2002; Kottman & Ash-
by, 2000; Parker, 2000; Rimm, 2007; Silverman, 2007). Olumlu mükem-
meliyetçiler bu özelliklerini kendileri ve başkalari yararina kullanabilirler. 
Olumsuz (nevrotik) mükemmeliyetçiler ise performanslarini en üst düzeye 
çikarma isteğinin diğer insanlar üzerinde bir üstünlük olduğunu düşünürler 
ve çevrelerine zarar verecek boyuta gelebilirler. Yani olumlu guruptakiler 
sorunlarina akilci çözümler üretirken diğer guruptakiler sorunlari gözünde 
büyütürler ve çözüme odaklanamazlar.
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Mükemmeliyetçi kişilerin standartlari ve beklentileri ya çok zor ya da 
imkânsizi elde etme yönündedir. Performansa dayali yüksek standartlar 
mükemmeliyetçilere yardimci olmaktadir. Mükemmeliyetçilik, kaygi ve 
endişe gibi pek çok psikolojik sorunlarla ilişkilidir (Antony & Swinson, 
2000). Müzik eğitiminde psikolojik boyutlardan bir diğeri ise öğrencilerin 
öz-yeterlik inançlaridir (ÖYİ).

Bandura (1997), öz-yeterliği, bireyin belirli bir durumu gerçekleştirme 
becerisine olan inanci olarak tanimlamiştir. Öz-yeterlik duruma özgü bir 
yapi olarak ortaya çikmiştir, ancak araştirmacilar tarafindan son yillarda 
genel öz-yeterlik kavrami olarak araştirilmaya ve incelenmeye başlanmiş-
tir (Scherbaum vd., 2006). Genel öz-yeterlilik, kişinin çok çeşitli zorla-
yici ve stresli durumlarla başa çikabilme becerisinde evrensel bir güven 
duygusu olarak tanimlanabilir. Ayni zamanda geniş ve istikrarli bir kişisel 
yeterlik duygusuna işaret eder (Luszczynska vd., 2005).

Bireylerin bilgi, beceri ve deneyim bakimindan kendilerini algilama ve 
yargilama biçimleri olarak ifade edilen ÖYİ, bireylerin yaptiklari eylemle-
rin arkasindaki temel güdüsel yapilardan birisidir (Kurt, 2012). Bu özelliği 
nedeniyle ÖYİ psikoloji araştirmacilarinin yani sira eğitim araştirmacilari-
nin da dikkatini çekmiş ve eğitimle ilgili araştirmalarda da kavram kendine 
etkili bir yer bulmuştur. Eğitim alaninda ÖYİ ile ilgili çalişmalarin; öğret-
men adaylarinin ÖYİ, öz-yeterlik ve başari, öz-yeterlik ve motivasyon gibi 
alanlarda yoğunlaştiği görülmektedir (Girgin, 2015).

Mükemmeliyetçilik ile birlikte ÖYİ’nin müzik performanslari üzerinde 
yarattiği kaygi düzeylerini belirlemek, müzik eğitiminin bilişsel, duyuşsal 
ve devinişsel alanlarinda öğrencileri nasil etkilediğini tespit etmek baki-
mindan önemlidir. Kaygi, her insanda olduğu gibi profesyonel müzisyen-
lerin de çalişmalarini olumlu ya da olumsuz yönde etkileyen bir faktördür. 
Aslinda mükemmel olma isteği de bu kaygidan kaynaklaniyor denilebilir. 
İşte bu noktada mükemmel olma isteğinin süper egoya, kaygi duymanin da 
endişe ve panik gibi psikolojik rahatsizliklara dönüşmemesi için öğrencile-
rin bu değişkenlerle olan etkileşimlerinin iyi tespit edilmesi gerekir.

Mükemmeliyetçilik
Tarihsel olarak mükemmeliyetçilik, uyumsuzluk ve anti sosyal kişilik bo-

zukluğu ile ilişkilendirilen tek boyutlu bir özellik olarak açiklanmiştir (Bur-
ns, 1980). Daha sonraki çalişmalarda mükemmeliyetçilik çok boyutlu bir 
kavram olarak ele alinmiştir (Stoeber & Otto, 2006). (Hollander, 1978), ilk 
tanimlardan birisi olarak mükemmeliyetçiliği “kendisinin veya başkalarinin 
talep ettiği durumdan daha yüksek bir performans kalitesine sahip olma pra-
tiği” olarak tanimlar. Sinden (1999), mükemmeliyetçiliği “kişide öz-eleştiri, 
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öz-değerlendirme ve yüksek standartlarin olmasi” şeklinde farkli bir yakla-
şimla tanimlamiştir (Sinden, 1999: 29).

Bourne (1995), Anksiyete ve Fobi çalişma kitabinda mükemmeliyetçi-
liği iki açidan ele alir. Birinci yön “kişinin kendisi ve başkalari hakkinda 
gerçekçi olmayan yüksek yaşam beklentilerine sahip olma eğilimi”, ikinci 
yön ise “kişinin yetenekleri ile ilgili küçük kusur ve yanlişlara karşi aşi-
ri endişeli olma hali”. “Neyin yanliş olduğuna odaklanirsaniz doğru ola-
ni önemsememe ve göz ardi etme eğiliminde olursunuz” (Bourne, 1995: 
226). (Hollander, 1978), mükemmeliyetçiliği “kendisinin ya da başkalari-
nin talep ettiği durumdan daha yüksek bir performans kalitesi talep etme” 
olarak tanimlamaktadir. Bu talebin aşiri ya da makul seviyelerde olmasi 
mükemmeliyetçiliğin özelliklerini, önceliklerini ve davranişsal belirtilerini 
ortaya koymaktadir. Eğer birey kendine gerçekçi standartlar belirliyor ve 
bu standartlari gerçekleştirmede aşiri duygusal rahatsizliklar yaşamiyor-
sa yani süreçten zevk aliyorsa normal mükemmeliyetçi olarak tanimlan-
maktadir. Aksine, kendisine ulaşilmaz bir performans seviyesi belirliyor 
ve gösterdiği çabadan asla zevk almiyor ise mükemmeliyetçilik boyutu 
nevrotik olarak tanimlanmaktadir. Pacht (1984) ve Burns 1980) mükem-
meliyetçiliği, yaygin ve son derece zayiflatici bir sorun olduğunu savun-
maktadir. Bu sorunu alkolizm, hassas bağirsak sendromu, depresyon, ano-
reksiya, obsesif kompulsif kişilik bozukluğu, karin ağrisi, ayna hastaliği, 
ülser, yazmaktan kaçinma ve kalp hastaliği eğilimi gibi bir dizi psikolojik 
ve fiziksel bozukluğa bağlamaktadir. Nevrotik mükemmeliyetçiliğin, şid-
detli baş ağrilari, intihar ve hatta öğrencilerin okul birakma oranlari ile 
ilişkili olduğunu belirtmektedir (Burns, 1980; Pacht, 1984).

Bu tanimlar işiğinda mükemmeliyetçiliğin farkli boyutlarda incelenme-
si gerektiğiyle ilgili kuramsal çalişmalara bakildiğinda, bireyin kendisi ile 
ilgili olumlu ve olumsuz yönleri ile sosyal çevre ile etkileşiminden kay-
naklanan mükemmeliyetçi tavirlar geliştirdiği görülmektedir. Mükemme-
liyetçiliğin boyutlarina bir bakiş açisi olarak yapilan birçok araştirmada şu 
siniflandirmalari görüyoruz:

1. Kişisel Standartlar: Kişilerin kendinden ya da başkalarindan çok 
yüksek hedef ve beklentilerinin olmasi.

2. Düzen Boyutu: Kişilerin yaptiklari işlerde aşiri titiz davranmasi ve 
her şeyin yerli yerinde olmasina dair beklentileri.

3. Şüphe Boyutu: Kişinin kendisi ve başkalarinin yaptiklarina karşi 
aşiri şüphe duymasi ve her an olumsuz bir durumla karşilaşacağina 
dair inanç.
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4. Hata Kaygisi: Bir işi yaparken karşilaşacaği hatadan dolayi kendi-
sine ve başkalarina duyduğu saygiyi kaybetme korkusu.

5. Anne-baba Beklentileri: Ebeveynlerin çocuklarina karşi aşiri mü-
kemmeliyetçi tavirlar sergilemesi.

6. Anne-baba Eleştirisi: Kişinin yaptiklarindan dolayi ebeveyni tara-
findan aşiri tepki alacağina dair inanci. (Frost vd., 1990; Hamachek, 
1978; Slaney vd., 2001).

Çalişmalarda görüldüğü gibi mükemmeliyetçilik kavrami insanlarin 
kendinden ve başkalarindan beklentileri ile ilgili bir düzlemde normal-
den aşiriya doğru bir eğilim göstermektedir. Bu eğilimin farkli yönlerini 
göstermek açisindan kuramsal bir çalişma örneği olarak (Hewitt & Flett, 
1991), mükemmeliyetçiliği üç farkli boyutta ele almiştir.

1. Kendine Yönelik Mükemmeliyetçilik: Kişinin benliğine yönelik 
mükemmeliyetçi eğilimleri içerir. Bu eğilimler, gerçekçi olmayan 
kişisel yüksek standartlar belirleme, kendini şiddetli bir şekilde de-
ğerlendirme ve eleştirme, başarisizliğa karşi tahammülsüzlük, kay-
gi ve yetersizlik hissi olarak ortaya çikar.

2. Dişa Yönelik Mükemmeliyetçilik: Kişinin başkalarina karşi sahip 
olduğu beklentileri içerir. Bu beklentiler kendine yönelik mükem-
meliyetçi eğilimleri başkalarina karşi yansitma halidir. Başkalari-
nin belirlediği standartlara tahammülsüzlük, başkalarinin başarisiz-
lik ve yetersizliklerinden aşiri kaygi duyma hali olarak ortaya çikar.

3. Sosyal Kaynakli Mükemmeliyetçilik: Başkalari tarafindan önem-
li olarak görülen yüksek standartlara ve beklentilere ulaşmak için 
algilanan gereksinimdir. Sosyal mükemmeliyetçi kişiliğe sahip in-
sanlar başkalari tarafindan sürekli onaylanma ihtiyaci duyarlar. Di-
ğerlerinin gerçekçi olmayan beklentileri ve kati değerlendirmeleri 
ile karşilaştiklarinda hayal kirikliği, başarisizlik ve memnuniyetsiz-
lik hissine kapilirlar. Literatürde mükemmeliyetçilik kavrami, kay-
gi ile ilgili çalişmalarda olduğu gibi olumlu ve olumsuz yönleri ile 
de ele alinmiştir. Adler’e (2000) göre mükemmeliyetçilik, doğuştan 
gelen ve hayatin bir parçasi olan çabalar bütünüdür

(Adler, 2000). Hamachek (1978) mükemmeliyetçiliği, normal ve nev-
rotik mükemmeliyetçilik olarak iki boyutta ele almaktadir. Normal mü-
kemmeliyetçi kişilikler yüksek standart hedefleri koyarlar ve hedeflerini 
gerçekleştirirken esneklik gösterirler. Sonuçlari ister olumsuz olsun isterse 
olumlu olsun bu durumdan doyum sağlayabilirler. Nevrotik mükemmeli-
yetçiler yüksek anksiyete duygusuna sahiptir. Hiçbir zaman, hiçbir şeyin 
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yeterli olmadiğini düşünürler ve çabalarinda asla doyuma ulaşamazlar. 
Kisaca normal mükemmeliyetçilik başari getirirken olumsuz mükemmeli-
yetçi tavirlar motivasyon kaybina ve başarisizliğa neden olur (Hamachek, 
1978).

Benzer görüşte olan (Kottman & Ashby, 2000)’ye göre de olumlu mü-
kemmeliyetçilik, yüksek standartlar ve düzen boyutunda motivasyon ve 
performans konusunda olumlu etkiye sahiptir. Kaygi boyutu ile negatif 
yönde ilişkilidir ve olumsuzluklar karşisinda dirençleri yüksektir. Olumsuz 
mükemmeliyetçilik ise kaygi boyutu ile pozitif yönde ilişkilidir ve iyi bir 
mükemmele ulaşmada sürekli kaygi yaşarlar. Beklentileri gerçekleşmedi-
ğinde büyük bir hayal kirikliği ve duygusal çöküntü ile karşilaşirlar.

Öz-yeterlik
Sosyal bilişsel kuram, insanlarin öz-yansitma ve öz-düzenleme yete-

neğine sahip olduklarini ve kendileri için sadece pasif tepkilerden ziyade 
ortamlarini aktif bir şekilde düzenlediklerini varsayan insan bilişini, ey-
lemini, motivasyonunu ve duygularini anlama yaklaşimidir. Öz-yeterlik, 
sosyal bilişsel teoride yer alan bir alt başlik olarak ele alinmaktadir (Ban-
dura, 1977, 1982, 1989; Bandura & National Inst of Mental Health, 1986; 
Howard & Conway, 1986; Williams, 1992). Bilişsel gelişimin kuramsal 
kavramlari, insanlarin bilgilerinin bireysel gelişim düzeylerine ve önceki 
deneyimlerine bağli olarak değişeceğine işaret ederken, motivasyon teori-
si, bu süreçlerin hedefler, beklentiler, nitelikler, değerler ve duygular olarak 
nasil işlediğini inceleyerek insan eylemini başlatan, yönlendiren ve sür-
düren bilişsel ve duyuşsal süreçleri netleştirmeye çalişmaktadir (Schunk 
& Pajares, 2002). ÖYİ, insanlarin yaşamlarini etkileyen olaylar üzerinde 
geliştirdikleri bir motivasyona sahip olma inanci olarak tanimlanabilir. İn-
sanlarin kendilerini nasil hissettiği, düşündüğü, motive ettiği ve davrandiği 
ÖYİ’nin seviyesini belirler. Bu açidan da bilişsel, duyuşsal ve davranişsal 
süreçleri içinde barindirir (Schunk & Pajares, 2002).

(Bandura & Locke, 2003), algilanan öz-yeterliğin insan benliğinin 
en merkezi ve yaygin mekanizmasi olduğunu belirtmiştir. Bandura’nin 
(1986) tanimladiği gibi algilanan öz-yeterlik, kişinin “… belirli perfor-
mans türlerini elde etmek için gerekli eylemleri organize etme ve uy-
gulama” becerisine ilişkin yargilarini ifade eder (Bandura, 1986: 391). 
İnsanlarin belirli bir eylemi gerçekleştirirken sahip olduklari becerile-
re odaklanmaktan ziyade, öz-yeterlik, insanlarin becerilerini kullanarak 
neler yapabilecekleri konusunda yaptiklari kişisel yargilarla ilgilidir. Bu 
yapiyi daha da açiklamak için Bandura (2006), öz-yeterliği, benlik saygi-
sini, kontrol odağini ve sonuç beklentilerini birbirinden ayirmiştir. Algi-
lanan yeterlik, bir yetenek kararidir; benlik saygisi bir öz değer kararidir. 
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Bunlar tamamen farkli olgulardir. Kontrol odaği, algilanan yetenekle de-
ğil, sonuçla ilgili beklenmedik sonuçlarin, kişinin eylemleri veya birinin 
kontrolü dişindaki güçler tarafindan belirlendiği inançla ilgilidir. Algila-
nan öz-yeterlik, belirli performans türlerini gerçekleştirme yeteneğinin 
bir yargisi iken, sonuç beklentisi, bu performanslarin üreteceği olasi so-
nuçlarin bir yargisidir (Bandura, 2006: 2).

İnsan davranişlari, düşünceleri, duygulari ve endişeleri, birçok yön-
den özyeterlikten etkilenmektedir. Bandura (2006), insanin işleyişindeki 
öz-yeterlik rolünün kisa bir açiklamasini sağlamiştir. Buna göre yeterlik 
inançlari insanlarin şu yönlerini etkilemektedir:

 − Kendini geliştirici veya kendini zayiflatan durumlar hakkinda, 
iyimser ya da kötümser olarak düşünmek.

 − Sürdürülmek istenen eylemlerde belirlenen süreç.

 − Kendileri için belirledikleri zorluklar, hedefler ve onlara bağlilik.

 − Verilen görevlerde gösterilen çaba ve bu çabalardan beklenen so-
nuçlar.

 − Engeller karşisinda gösterilen sabir.

 − Zorluklara karşi dayanikli olma.

 − Çevresel isteklerin yükü ile başa çikmada gösterilen depresyon ve 
stres deneyimi.

 − Yeteneklerinin farkinda olmak (Bandura, 2006: 2).

Sosyal bilişsel teoriye göre, insanlar kismen kişisel yeterliklerini nasil 
algiladiklarina bağli olarak bir görevi sürdürmeyi veya kaçinmayi se-
çeceklerdir. Kişi bu görevin yeteneklerinin ötesinde olduğunu algilarsa 
görevden kaçip kendini yetkin hissettiği faaliyetlere başlayacaktir. Bu te-
oriye göre, bir görevin algilanan zorluğu öğrencinin görevi yerine getir-
me yeteneği ile uyuşmuyorsa, öğrenci muhtemelen katilimdan kaçinacak 
veya isteksizce ilerleyecektir. Bu kavram, genel olarak öğrencilerin faa-
liyetlerden ve özellikle yaratici olmalarini gerektiren görevlerden kaçin-
masi olarak açiklanabilir (Bandura, 1986, 1989; Pajares & Urdan, 2006).

Güçlü bir yeterlilik duygusu, insanin başarisini ve kişisel iyi oluşunu 
birçok yönden geliştirir. Karşilaştiklari zorlu görevlerden kaçinmak yeri-
ne fiziksel ve duyuşsal motivasyonlarini bu görevleri yerine getirmek için 
kullanirlar. Kendilerine zorlayici hedefler koyarlar ve bu hedeflere güçlü 
bir şekilde bağlilik gösterirler.
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Başarisizlik veya aksakliklardan sonra yeterlik duygularini hizli bir 
şekilde geri kazanirlar, çabalarini daha fazla artirirlar ve sürdürürler. Ba-
şarisizliklarinin sebebini yetersiz çaba ya da eksik bilgi ve beceriye bağ-
larlar. Tehdit edici durumlara, onlar üzerinde kontrol uygulayabilecekleri 
güvencesiyle yaklaşirlar. Böylesine etkili bir bakiş açisi kişisel başarilar 
yaratir, stresi azaltir ve depresyona karşi savunmasizliği azaltir. Aksine, 
yeteneklerinden şüphe duyan insanlar kişisel tehdit olarak gördükleri zor 
görevlerden uzaklaşirlar. Onlar düşük beklentilere sahiptir ve takip etme-
yi seçtikleri hedeflere zayif bağliliklari vardir. Zorlu görevlerle karşilaş-
tiklarinda, kişisel eksikliklerini, karşilaşacaklari engelleri ve başarili bir 
şekilde nasil performans göstereceklerine odaklanmak yerine her türlü 
olumsuz sonucu üzerinde dururlar. Çabalarinda tembellik ederler ve zor-
luklar karşisinda hizla pes ederler. Başarisizlik veya aksakliklardan son-
ra yeterlilik hissini telafi etmek için yavaştirlar. Yetersiz performanslari 
yetenek eksikliği olarak gördüklerinden, yeteneklerine olan inançlarini 
kaybetmeleri zor olmaz. Kolayca stres ve depresyon eğilimi gösterirler.

Yüzyillar boyunca, eğitim bilimciler insan davranişlarini, israrlarini ve 
hatta başarilarini yönlendirmek için bireysel iradenin gücünü kabul etmiş-
lerdir. Son zamanlarda, eğitim psikologlari, belirli eylem ve davranişlarin 
üretilmesinde biliş ve tercih rolüne işaret etmişlerdir. Öğrencileri zihin-
sel eylemden ziyade düşünce süreçleri hakkinda eğiterek, öğretmenlerin 
öğrencilere hayatlari boyunca karar verme süreçlerinde onlara rehberlik 
edecek kalici bilişsel araçlar sunmanin önemini açiklamişlardir (Bandura, 
1997; Zimmerman vd., 1996).

Eğitim araştirmacilari, öğretmenlerin, öğrencilerin ÖYİ’yi yönetmenin 
öğrenmelerine yardimci olabileceğini ileri sürmüşlerdir; bu da kalicilik, öz 
düzenleme ve daha sonraki görevlere dayali başariyi olumlu yönde etkile-
yebilir (Bandura, 1997; Pajares & Urdan, 2006; Zimmerman, 2000). Bir 
öz-yeterlik duygusu veya kişinin belirli bir görevi yerine getirme becerisi-
ne olan inanci, bireyleri gerilemelere rağmen israr etmeye, bir göreve daha 
aktif olarak katilmaya, daha zor ve daha uzun bir başariya ulaşmaya teşvik 
eder (Bandura, 2012).

Kuramsal çerçevenin başinda belirttiğimiz müzik eğitimi süreci içeri-
sinde müzikal performansin bileşenlerini bilişsel, duyuşsal ve devinişsel 
boyutlar ile açiklamiştik. Ayni zamanda, MÖA’nin müzikal performansla-
rini olumlu ya da olumsuz yönde etkileyebilecek MPK ile ilgili boyutlari, 
mükemmeliyetçiliğin olumlu ve olumsuz yönlerinin müzikal performansa 
etkilerini belirtmiştik. Bu noktada ÖYİ’nin tüm bu açiklamalar içerisinde 
müzikal performans ile ilişkisini açiklamak gerekmektedir.
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Müzik eserlerinin sergilenmesinde gerekli olan performans becerileri 
şüphesiz bir dizi öğrenme, pratik yapma, motivasyon ve disiplin süreçleri-
ni gerektirir. Bir müzikal performansi gerçekleştirebilmek için müzisyenin 
psikolojik ve fizyolojik hazir bulunuşluğu performans açisindan belirleyi-
cidir. İşte bu noktada, motivasyonu artirmada güçlü bir faktör olan öz-ye-
terlik kavrami devreye girmektedir. Başariya olan inanç, hem öz-yeterliği 
artirmakta hem de motivasyonu yükseltmektedir. İyi bir müzikal perfor-
mans, gerekli bilgi, beceri ve yetenek ölçütlerinin tam ve eksiksiz yerine 
getirilmesi ve ÖYİ’nin yüksek olmasi ile mümkündür (Kauchak & Eggen, 
1998; Schunk, 1996).

SONUÇ

Müziğin psikolojik yönünün uygulamaya dönük araştirmalarda nadiren 
yer bulduğu görülmektedir. Sosyal-bilişsel bakiş açisiyla müzik öz-yeter-
liği konusunda özel olarak yapilan çalişmalarin azliği dikkat çekmektedir. 
Bergee ve Grashel (2002), Bandura’nin (1989) öz-yeterlik için önerdiği 
dört boyut içerisinde (performans başarisi, akran deneyimi, sözel ikna ve 
duygusal uyarilma), özellikle performans başarisi ve akran deneyimi üze-
rinde, müzik öğretimi bağlaminda pedagojik durumlar için özellikle uygun 
olabileceğini ve ayrica ÖYİ›nin zamanla güçlendirilebileceğini belirtmiş-
lerdir (Bergee & Grashel, 2002).

Müzik eğitiminde psikolojik boyutlar, öğretmenlerin etkinliğinin bir 
göstergesidir. Ayrica, etkili müzik öğretiminde yer alan yetkinliklerin, et-
kili bir müzik sanatçisinin becerilerinden oldukça farkli olduğunu belirt-
mek önemlidir. Bu varsayimlar göz önüne alindiğinda, müzik öğretiminin 
belirli bir müzik öğretmeni öz-yeterliği ile karakterize edildiğini söyleye-
biliriz (Lehmann vd., 2007). Müzik eğitimcilerinin beklentileri genelde, 
öğrencilerin kusursuz bir performans gerçekleştirmesi gerektiği üzerinedir. 
Ancak, öğrencilerin performans sinavlarinda ya da konserlerde yaşadiklari 
karmaşik bilişsel, ruhsal ve fiziksel sorunlarin da irdelenmesi gerekir.
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ÇALIŞMANIN AMACI

İnsanlığın varoluşundan bu yana uygarlığın ve insanlığın yaşadığı 
her yerde matematik vardır. Matematik yaşamın başlangıcından beri 
var olan insanlık tarihiyle gelişme gösteren bir bilim dalıdır (Dönmez, 
2002). Bugünkü matematiksel bilgiler geçmişteki matematik bilgileri-
nin bilinmesi ve kullanılması ile desteklenir (Bolinger-Horton, 2011). 
Matematiğin temelleri insanlığın günlük alışveriş işlerini hesapla-
mak, mesafeler arasındaki uzaklıkları belirlemek, arazi ölçümleri ve 
gök bilimini açıklayabilme gereksinimlerinden ortaya çıkmıştır (Tez, 
2008). Öğrencilerin matematiksel bilgilerini geliştirebilmeleri için 
matematiğin hayatlarindaki önem ve değerini anlamaya ihtiyaçları var-
dır. 

Yaratıcı drama; bir olayı, oyunu, yaşantıyı, tiyatro tekniklerinden 
yararlanarak canlandırmaktır. Drama, öğrenmeyi ve bilgiyi işlevsel 
kılması, öğrenmeyi aktif hale getirmesi ile katılımcıların yaratıcılığini 
geliştiren etkili bir yöntemdir (Adıgüzel, 2002). 

Bu çalışmanın amacı yaratıcı drama yöntemini kullanarak matema-
tik tarihine bir yolculuk yapmak ve insanların tarihte neden matemati-
ğe ihtiyaç duyduğunu öğrencilere farkli drama teknikleriyle yaşatmaktir. 

Bu amaç doğrultusunda sayma ile başladığı düşünülen matema-
tik tarihini (Dönmez, 1986) ilköğretim öğrencilerine öğretmek ve 
sevdirmek için 6. sinif öğrencileri için 12 saatlik yaratici drama atölyesi 
hazirlanmiş, uygulama sonunda öğrencilerin matematik tarihi ile ilgili; 
matematiğin günlük yaşamdaki önemi, matematiğin doğuşu, matema-
tikçilerin hayatları hakkındaki görüşleri değerlendirilmiştir. 

Yöntem ve Plan

Yöntem
Bu çalışma için 12 saatlik yaratici drama atölyesi hazirlanmiştir. Atöl-

yeler 6. Sınıf öğrencilerinden gönüllü olan 18 öğrenci ile yapilmiştir. 
İlköğretimde 5. ve 6. sinif öğrencilerine seçmeli drama dersi verilmektedir, 
dolayisiyla 6. sinif öğrencilerinin drama altyapilarinin olmasi nedeniyle 
1 (Prof. Dr. ) Aydin Adnan Menderes Üniversitesi, Aydin. E mail: nesrinozsoy@yahoo.com
2 ( öğretmen, drama lideri) Egekent2 Ortaokulu, İzmir. E mail:  alevcelik.a@gmail.com
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bu araştırmanın örneklemini 6. sınıf ilköğretim öğrencileri oluştur-
maktadır. Araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden görüşme ve 
doküman analizi tekniği kullanılmıştır. Araştirma verilerinden hareketle, 
konuya ilişkin olarak oluşturulan tema başlıkları altında, görüşme ve 
doküman analizlerinden elde edilen bulgu ve yorumlara yer verilmiş-
tir. Görüşmeler yaklaşık 25-30 dakika arasında sürmüştür. Verilerin 
çözümlenmesinde öğrencilerin ses kayıtları kelime kelime bir metin 
haline getirilmiş; Microsoft Word ortamında toplamda 101 sayfalık 
bir ham veri dokümanı oluşturulmuştur. Buna ek olarak tüm süreç 
boyunca öğrenciler günlük tutmuşlardır. Görüşme yapılan öğrencilere 
ait günlüklerde yer alan bilgilerde öğrencilerin görüşlerine dair bütüncül 
bir bakiş açisi ortaya çikarilmaya çalişilmiştir.  Araştırma sonuçlarından 
toplanan veriler “içerik analizi” yöntemi uygulanarak analiz edilmiştir. 
İçerik analizi dokümanların, görüşme dökümlerinin ya da kayıtların 
karakterize edilmesi ve karşılaştırılması için kullanılan bir tekniktir. 
Amacı, katılımcıların görüşlerinin içeriklerinin sistematik olarak kod-
lanmasıdır. Böylece araştırmacı toplanan verilere aşina olmakta ve 
ayrıca verilerin daha ileri analizler için kullanılması kolaylaşmaktadır 
(Altunışık vd., 2005). Yapılan görüşmeler tipik durum örneklemi kul-
lanılarak seçilen 18 öğrenci ile yapilmiştir. Dış geçerliliği sağlamak için 
araştırma süreci ayrıntılı bir şekilde anlatılmıştır. Mevcut çalışmada 
öğrenci yanitlarina ait doğrudan alıntılar tırnak içerisinde ve hiçbir de-
ğişiklik yapılmadan sunulmuştur. Kodlar verilerek öğrencilerin görüş-
lerine yer verilmiştir. Örneğin Ö1 birinci öğrenciyi ifade etmektedir. 
Araştırmanın güvenirliği iki kodlayıcı ile elde edilmiştir. Görüş birliği/ 
(görüş birliği+görüş ayrılığı) yöntemi ile güvenirlik katsayımız 16/
(16+2)=0,88 yani %88 olarak bulunmuştur. Güvenirlik formülü Miles 
ve Huberman’a aittir. Kısaca elde edilen bulgular, sistematik ve açık bir 
şekilde betimlenmiş, betimlemeler düzenlenmiş ve yorumlanmıştır.

Araştırmada üç tema belirlenmiş olup bu temalar ve 
temalara ilişkin sorular sırasıyla aşağıdaki gibidir;
1. Öğrencilerin Matematik dersine yönelik algıları nedir?

 − Matematik dersini seviyor musunuz?
 − Matematiği tanimlar misiniz?
 − Matematiğin hayatimizdaki kullanilma nedeni nedir?
 − Matematiğe ilk olarak nasil ihtiyaç duyulmuş olabilir?
 − Matematiğin diğer alanlarla ilişkisi nedir?
 − Matematiğin sanatla ilişkisi nedir?
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 − Bildiğiniz Ünlü Matematikçiler kimler? Onlarin hayatlari sizce 
nasildi?

 − Sayilar ve Geometrik şekiller sizce nasil bulunmuştur?
 − Altin oran kavramini hiç duydunuz mu? Sizce nedir?

2. Öğrencilerinin Matematik ders işlenişi ile ilgili düşünceleri ve 
beklentileri nelerdir?

 − Matematik dersiniz nasıl geçiyor anlatır mısınız?
 − Matematik dersinde hangi etkinliklerin yapılmasını isterdi-

niz?
 − Matematik dersinde en çok ilgini çeken konu hangisidir?

3. Öğrencilerinin atölye sürecine dair görüşleri nelerdir?

 − Atölye sürecine ilişkin hissettikleriniz nelerdir?
 − Atölye sürecinde öğrendikleriniz nelerdir?

Çalışma Planı:
Başlama 
Tarihi

Bitiş Tarihi Sorumlu Açiklamalar

Faaliyet-1 19.04.17 19.04.17 40+40 
80 dk

Öğretmen 
(Lider)

“Neden Matematik” Atölye 
1

Faaliyet-2 06.05.17 06.05.17 40+40 
80dk

Öğretmen 
(Lider)

“Sifirin Hikayesi” Atölye 2

Faaliyet-3 13.05.17 13.05.17 40+40 
80 dk

Öğretmen 
(Lider)

“Geometrik Şekiller” 
Atölye 3

Faaliyet-4 20.05.17 20.05.17 40+40 
80 dk

Öğretmen 
(Lider)

“Sanat ve Matematik” 
Atölye 4

Faaliyet-5 27.05.17 27.05.17 40+40 
80 dk

Öğretmen 
(Lider)

“Pascal’in Hayati” Atölye 5

Faaliyet-6 02.06.17 02.05.17 40+40 
80 dk

Öğretmen 
(Lider)

“Matematik Müzesi” 
Atölye 6

Uygulama

Çalışmanın Uygulanması
19.04.2017 tarihinde gerçekleştirilen İlk atölye; matematiğin öne-

mi ve ortaya çıkışıyla, sayılarla ilgiliydi. Dramanın değerlendirme aşa-
masında matematiğin önemini fark ettiklerini sayılar ve matematik 
olmadan yaşayamayacaklarını istediklerini ifade edemeyeceklerini 
söylediler. Onlardan etkinlikle ilgili bir resim yapmalarını ve bir slogan 
yazmalarını istedik. “ya sayılar olmasaydı” , “dünden bu güne matema-
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tik”,” hoş geldin matematik “ sloganlarıyla çok güzel resimler içeren 
afiş hazırladılar. Hepsi rengârenk ve güler yüzlüydü.

Bulgular bölümünde verildiği gibi hissedilenler kısmında; mate-
matiğin önemli olması, güzel, zevkli, matematiği sevmeye başladık-
larını, şaşırdıklarını, rahatladıklarını ve matematik olmazsa korkusu 
yaşadıklarını, matematiğin olmasından sevinç duyduklarını söylediler. 
Bilişsel boyutta sayıların ve matematiğin önemini ve günlük hayatta 
nasıl kullandığımızı gördüklerini söylediler.

Etkinlik sonunda ne öğrendiklerini ve ne hissettiklerini içeren gün-
lük yazdılar. Bunlarda da değerlendirme aşamasında söylediklerine 
paralel şeyler yazıyordu.

06.05.2017 tarihinde gerçekleştirilen İkinci atölye; “Sıfırın Hikâye-
si” isimli etkinliğimizdi. Etkinliğin son aşaması değerlendirmede her 
grubun sıfırın doğuşunu 4 fotoğraf karesi ile anlatmalarını istendi ve 
her grup fotoğraflarını sergilerken her fotoğraf için bir cümle kullan-
dı. Günlüklerde sıfırın önemini ve işlemlerdeki görevini anladıklarını 
kendilerini sıfır yerine koyduklarını söylediler bir öğrenci sıfırı sevdi-
ğini acıdığını onu kucaklamak istediğini ama içi boş olduğu için kucak-
layamadığını söyledi. Hatta sıfır olmazsa Dünya olmaz diyen de vardı. 
Ve hissettikleri sevgi, mutluluk, heyecan vb. güzel duygulardı.

13.05.2017 tarihinde gerçekleştirilen üçüncü atölye; geometrik 
şekillerin ortaya çıkışıyla ilgiliydi. Değerlendirme aşamasında Tüm 
gruplardan konu ile ilgili bir karikatür çizmesini istendi. Tüm gruplar 
karikatürlerini bitirdikten sonra mekâna astılar. Tüm gruplar inceledi. 
Etkinlikten sonra yazılan günlüklerde geometrinin neden ihtiyacımız 
olduğunu ve geometrik şekilleri öğrendiklerini yazdılar eski çağda ya-
şayan insanlar için üzüldüklerini çözüm bulunca sevindiklerini heye-
canlandıklarını mutlu olduklarını söylediler.

20.05.2017 tarihinde gerçekleştirilen dördüncü atölye; sanat ve ma-
tematik ilişkisi ile ilgiliydi. Değerlendirme aşamasında Tüm gruplara 
bilgi kartları verilir. Bu bilgi kartlarında verilen bilgileri günümüzdeki 
bir TV programına uyarlayarak bilgileri seyircilere aktarılması istendi. 
Günlüklerinde öğrenciler sanat ve matematik ilişkisini altın oranı do-
ğadaki matematiği eğlenerek huzurla zevk alarak öğrendiklerini söy-
lediler.

27.05.2017 tarihinde gerçekleştirilen Beşinci oturum; Pascal’ın ha-
yatı ile ilgilidir. Yaratıcı dramada gruplara Pascal’ın hayatından kesitler 
verilmiş ve canlandırmaları istenmiştir. Değerlendirme aşamasında 
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Lider öğretmen) tüm gruplardan Pascal’in hayatindan en çok etkilendikleri 
sahnelerden oluşan 4 fotoğraf karesi hazirlamalarini istedi. Fotoğraf 
kareleri sergilendikten sonra seçilen karelerin seçilme nedenleri ile ilgili 
sözlü değerlendirme yapildi. Günlüklerde öğrenciler Pascal’in hayatindan 
çok etkilendiklerini ona üzüldüklerini, duygulandiklarini, matematiği 
daha çok sevdiklerini güzel bir etkinlik olduğunu ve Pascal’i ve onun 
bilime katkisini unutmayacaklarini çünkü kendileri de bunu yaşadiklarini 
söylediler.

02.06.2017 tarihinde gerçekleştirilen Altıncı oturumda; bazı ma-
tematikçilerin Pascal, Brahmaputra, Harezmî, Pisagor, Fibonacci’nin 
yaşamları ile ilgili bilgiler Matematik Müzesi etkinliğinde verildi. De-
ğerlendirme aşamasında Lider role girerek tüm katılımcıları uygulama 
salonuna aldı. Tüm katılımcılara “bir cümle ile bugünü anlatsaydınız, 
hangi cümle ile anlatırdınız” dendi. Sırayla tüm katılımcılar cümleleri-
ni söyledi. Günlüklerinde öğrenciler yukarıda adı geçen matematikçi-
leri tanıdıklarını ve hayatımıza katkılarını eğlenerek neşeyle heyecan-
la sevinç ve şaşkınlıkla zevkle öğrendiklerini yazdılar.

Bulgular
Öğrencilerinin Yaratici Matematik dersine yönelik algilarina ilişkin 

bulgular

Tema 1: 8. Sınıf öğrencilerinin Yaratıcı Drama etkinliklerine yönelik 
algıları

Tablo1. Matematik dersini sevme durumu
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Tablo2. Matematiğin tanımı

Tablo3. Matematiğin hayatımızdaki kullanılma nedeni

 Tablo4: Matematiğin gerekliliği 

Tablo 5: Matematiğin ilk kullanım nedenleri
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Tablo6. Matematiğin diğer alanlarla ilişkisi

Tablo7. Matematiğin sanatla ilişkisi

Tablo8. Bilinen Matematikçiler

Tablo9. Bilinen Matematikçilerin hayatı

Tablo10. Bir Matematikçi olmayı isteme durumu
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Tablo11. Matematikçi olursa hayatının nasıl olacağı

Tablo12. Sayıların bulunma nedeni

Tablo13. Geometrik şekillerin bulunma nedeni

Tablo14. Altın Oran Kavramı
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Öğrencilerinin Matematik ders işlenişi ile ilgili düşünceleri 
ve beklentilerine yönelik bulgular
Tema 2: Öğrencilerinin Matematik ders işlenişi ile ilgili düşünceleri 

ve beklentileri

Tablo15. Matematik dersinin işleniş biçimi 

Tablo16. Matematik dersinde yapılması istenen etkinlikler

Tablo17. Matematik dersinde en çok ilgi çeken konu
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Öğrencilerinin ders işlenişi ile ilgili düşünce ve beklentilerine 
yönelik görüşlerine ilişkin günlüklerinden elde edilen 
bulgular 
Tema 3: Öğrencilerin atölye sürecine dair görüşleri

Tablo 18: Atölye sürecine ilişkin hissedilenler

Tablo19. Atölye sürecinden öğrenilenler

İZLEME VE DEĞERLENDİRME

Altinci  sinif öğrencileriyle 12 saatte 6 oturum şeklinde yapilan ya-
ratici drama etkinlikleri ile “Yaratici Drama İle Matematik Tarihine Bir 
Yolculuk” isimli projemizde önce öğrencilerle görüşme analizleri yapil-
miş ve onlarin matematiği sevme durumlari matematiği ne kadar tani-
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diklari, hayatimizdaki kullanma yerleri, gerekliliği, kullanma nedenleri, 
diğer alanlarla, sanatla ilgisi, tanidiklari matematikçiler, onlarin hayati, 
sayilarin tanimi, hayatimizdaki yeri, geometrik şekiller, bunlarin ortaya 
çikişi, matematik dersinde ne gibi etkinlikler istedikleri yönünde görüş-
leri alinmiştir. Bu doğrultuda 6 oturum şeklinde ve alti haftada (18 öğ-
renci) matematik ve matematik tarihi ile ilgili yaratici drama etkinlikleri 
hazirlanmiş ve uygulanmiştir. 

Her oturum sonunda öğrenciler günlük tutmuşlar günlüklerinde neler 
hissettikleri ve neler öğrendiklerini yazmişlardir. Bunlarin analizlerinden 
elde edilen sonuçlarda matematik ve matematik tarihi ile ilgili olumsuz 
bir ifadeye rastlanmamiş eğlenme, zevkli, rahatlama, matematiği sevmeye 
başlama, şaşirma, huzur, yaraticilik, heyecan, mutluluk, sevgi, gülme şans-
li gibi olumlu hislerini ifade etmişlerdir. Matematik ve matematiğin önemi, 
matematikçilerin hayati ve diğer konularin öğrenilmesi ve kaliciliğiyla il-
gili olumlu şeyler söylemişlerdir.

SONUÇLAR

Paydaşlara sağlanan katkılar, amaç ve hedeflere ulaşma 
düzeyi
Literatürde yaratici drama yönteminin matematik öğretiminde ve 

matematik tarihinin  kullanilmasi ile ilgili çalişmalara bakildiğinda aka-
demik başariya olumlu etkisi olduğu görülmüştür (Duatepe ve Akkuş, 
2006, Özsoy, 2003, 2010, Türker Biber ve diğerleri, 2015).  Projemizde 
de yaratici dramanin 6. sinif öğrencilerinin matematik ve matematik ta-
rihine olan bakiş açilari  üzerinde olumlu katkilari olmuş, “Matematiğin 
günlük hayatimizda bu kadar kullandiğimizin farkinda değildim”, “Ma-
tematiğin nasil bir ihtiyaçtan doğduğunu anladim”, “Matematikçilerin 
hayatlarini yaşayarak öğrendim, diğer matematikçilerin yaşamlarini me-
rak ediyorum” gibi yanitlar alinmiştir. Günlük analizlerinden elde edilen 
bulgularda projeye katilan öğrencilerin, % 52’si sayilarin ve matematiğin 
önemini anladiklarini, % 82’si sifir sayisinin önemini anladiğini, %70’i 
geometrik şekillerin nasil ortaya çiktiğini anladiklarini, %70’i sanat ve 
matematik ilişkisini, % 70’i altin orani anladiklarini, % 94’ü Pascal’in 
hayatini öğrendiklerini belirtmişlerdir. Öğrencilerin atölye sürecine iliş-
kin hissettiklerini belirtirken % 100’ünün heyecan, eğlenme, güzel gibi 
olumlu ifadeler kullandiği görülmüştür. 

Elde ettiğimiz sonuçlar ulusal ve uluslararasi alinyazindaki sonuçlarla 
paralellik göstermektedir.  Alan öğretiminde yaratici dramanin çeşitli sinif 
ve konular için uygun bir yöntem olduğu ve olumlu sonuçlar alindiği be-
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lirtilmektedir. (Özsoy, 2003, Duatepe, 2004; Debreli, 2011; Fleming, Mer-
rell&Tymms 2004; Geçim, 2012; Kariuki ve Humphrey 2006; Kayhan, 
2009; Soner, 2005; Sözer, 2006; Tzanakis ve Arcavi,2000). Yaratici drama 
yönteminin, matematiksel yetenekleri ve matematiğe yönelik tutumlarini 
(Duatepe, 2004; Debreli, 2011; Erdoğan ve Baran, 2009) olumlu yönde 
geliştirdiğine yönelik sonuçlara rastlanmaktadir.

Öğrencilerin derslerdeki ifadelerinden ve yapilan gözlemlerden her hafta 
derslere ilgi, istek ve merak ve heyecanla geldikleri, derse başlarken dersin 
isminden kaynakli ön yargilarini attiklari görülmüştür. Yaratici drama yönte-
minin kullanilmasi dersi sikiciliktan kurtarmiştir. Öğrenciler dersleri zevkli, 
eğlenceli bulmuş, yaratici dramanin matematiği sevmelerinde çok büyük 
rolü olduğunu ifade etmişlerdir. Hazirlanan etkinliklerin öğretmen adaylari-
nin ilgisini çekmekte ve derse adaptasyonu rahatlik sağlamaktadir. Burada, 
öğrencilerin ilgi, istek ve motivasyonlarinin artmasi hem yaratici dramadan 
(Kayhan, 2004; Oral, 2002), hem de matematik tarihi öğretiminden kaynak-
landiği söylenebilir (Liu, 2003). Ayrica yaratici drama yönteminin yaratici-
liği artirdiği (Sağlam, 2004) ve olaylari veya bilgileri farkli açilardan düşün-
meye sevk ettiği görülmektedir (Ünal, 2004).

Araştirmanin uygulamalari sirasinda yapilan gözlemler ve öğrencilerin 
günlüklerinden elde edilen bulgular dâhilinde de, sinif ortamindaki arka-
daşlari ve günlük yaşamlarindaki sosyal çevreleriyle iletişim kurma konu-
sunda artik daha rahat olduklari ifade etmişlerdir. Bu da Kara ve Çam’in 
çalişmalarinin sonuçlariyla örtüşmektedir (Kara ve Çam, 2007).

Öğrenciler dersten kopmamiş grupla birlikte hareket etmiş başladiklari 
bir işi bitirmişlerdir. Grup çalişmalarinin matematik derslerinde kullanimi-
na dair fikir vermiştir. Yapilan çalişma yaratici dramanin eğitimde etkili bir 
yöntem olduğu bir kez daha ortaya konmuştur.

Günlüklerden ve sınıf içi gözlemlerden bu çalışmanın belirtilen 
amaçlara ulaşıldığı söylenebilir.

Öğrenciler bilim insanlarinin kişilik özelliklerini ve yaşam öykülerini 
dikkate alarak doğaçlamalar yapmişlardir. Bu da öğrencilerin çalişma ko-
nusunu ne kadar içselleştirdiklerini dair bir ipucu verebilir. Öğrencilerde 
merak uyandirildi. Öğrenciler sadece drama etkinliklerinde adi geçen ma-
tematikçilerin değil, diğer matematikçi ve bilim insanlarinin yaşam öy-
külerini ve bilime yaptiklari katkilari ön planda tutulduğu yaratici drama 
temelli çalişmalarin ilköğretim ve orta öğretim düzeyinde uygulanmasinin 
öğrencilerin merak ve ilgisinin artmasini sağlayacaktir. Bu nedenle öğret-
menlerin bu yöntemi sadece matematik ve matematik tarihi öğretiminde 
değil farkli ders ve konularina uygulamasi önerilir.
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Sürdürülebilirlik ve Yaygınlaştırılabilirlik
Çalişmamiz Afyon’da yapilan Türk Bilgisayar ve Matematik Eğitimi 

Sempozyumunda bildiri olarak sunulmuştur. Akademik makale çalişmalari 
devam etmektedir. Bununla birlikte çalişmalarla ilgili öğretmenlere semi-
ner düzenlenmesi düşünülmektedir.

SONUÇ

Altinci sinif öğrencileriyle 12 saatte 6 oturum şeklinde yapilan yaratici 
drama etkinlikleri ile “Yaratici Drama İle Matematik Tarihine Bir Yolcu-
luk” isimli projemizde önce öğrencilerle görüşme analizleri yapilmiş ve 
onlarin matematiği sevme durumlari matematiği ne kadar tanidiklari, ha-
yatimizdaki kullanma yerleri, gerekliliği, kullanma nedenleri, diğer alan-
larla, sanatla ilgisi, tanidiklari matematikçiler, onlarin hayati, sayilarin 
tanimi, hayatimizdaki yeri, geometrik şekiller, bunlarin ortaya çikişi, ma-
tematik dersinde ne gibi etkinlikler istedikleri yönünde görüşleri alinmiştir. 
Bu doğrultuda 6 oturum şeklinde ve alti haftada (18 öğrenci) matematik ve 
matematik tarihi ile ilgili yaratici drama etkinlikleri hazirlanmiş ve uygu-
lanmiştir.

Her oturum sonunda öğrenciler günlük tutmuşlar günlüklerin deneler 
hissettikleri ve neler öğrendiklerini yazmişlardir. Bunlarin analizlerinden 
elde edilen sonuçlarda matematik ve matematik tarihi ile ilgili olumsuz 
bir ifadeye rastlanmamiş eğlenme, zevkli, rahatlama, matematiği sevmeye 
başlama, şaşirma, huzur, yaraticilik, heyecan, mutluluk, sevgi, gülme şans-
li gibi olumlu hislerini ifade etmişlerdir. Matematik ve matematiğin önemi, 
matematikçilerin hayati ve diğer konularin öğrenilmesi ve kaliciliğiyla il-
gili olumlu şeyler söylemişlerdir.

İlk atölye matematiğin önemi ve ortaya çikişiyla, sayilarla ilgiliydi. 
Dramanin değerlendirme aşamasinda matematiğin önemini fark ettikleri-
ni sayilar ve matematik olmadan yaşayamayacaklarini istediklerini ifade 
edemeyeceklerini söylediler. Onlardan etkinlikle ilgili bir resim yapmala-
rini ve bir slogan yazmalarini istedik. “ya sayilar olmasaydi” , “dünden bu 
güne matematik”,” hoş geldin matematik “ sloganlariyla çok güzel resim-
ler içeren afiş hazirladilar. Hepsi rengârenk ve güler yüzlüydü.

Bulgular bölümünde verildiği gibi hissedilenler kisminda; matemati-
ğin önemli olmasi, güzel, zevkli, matematiği sevmeye başladiklarini, şa-
şirdiklarini, rahatladiklarini ve matematik olmazsa korkusu yaşadiklarini, 
matematiğin olmasindan sevinç duyduklarini söylediler. Bilişsel boyutta 
sayilarin ve matematiğin önemini ve günlük hayatta nasil kullandiğimizi 
gördüklerini söylediler.
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Etkinlik sonunda ne öğrendiklerini ve ne hissettiklerini içeren günlük 
yazdilar. Bunlarda da değerlendirme aşamasinda söylediklerine paralel 
şeyler yaziyordu.

İkinci atölye “Sifirin Hikâyesi” isimli etkinliğimizdi. Etkinliğin son 
aşamasi değerlendirmede her grubun sifirin doğuşunu 4 fotoğraf karesi ile 
anlatmalarini istendi ve her grup fotoğraflarini sergilerken her fotoğraf için 
bir cümle kullandi. Günlüklerde sifirin önemini ve işlemlerdeki görevini 
anladiklarini kendilerini sifir yerine koyduklarini söylediler bir öğrenci si-
firi sevdiğini acidiğini onu kucaklamak istediğini ama içi boş olduğu için 
kucaklayamadiğini söyledi. Hatta sifir olmazsa Dünya olmaz diyen de var-
di. Ve hissettikleri sevgi, mutluluk, heyecan vb. güzel duygulardi.

Üçüncü atölye geometrik şekillerin ortaya çikişiyla ilgiliydi. Değerlen-
dirme aşamasinda Tüm gruplardan konu ile ilgili bir karikatür çizmesini 
istendi. Tüm gruplar karikatürlerini bitirdikten sonra mekâna astilar. Tüm 
gruplar inceledi. Etkinlikten sonra yazilan günlüklerde geometrinin neden 
ihtiyacimiz olduğunu ve geometrik şekilleri öğrendiklerini yazdilar eski 
çağda yaşayan insanlar için üzüldüklerini çözüm bulunca sevindiklerini 
heyecanlandiklarini mutlu olduklarini söylediler.

Dördüncü atölye sanat ve matematik ilişkisi ile ilgiliydi. Değerlendirme 
aşamasinda Tüm gruplara bilgi kartlari verilir. Bu bilgi kartlarinda verilen 
bilgileri günümüzdeki bir TV programina uyarlayarak bilgileri seyircilere 
aktarilmasi istendi. Günlüklerinde öğrenciler sanat ve matematik ilişkisini 
altin orani doğadaki matematiği eğlenerek huzurla zevk alarak öğrendik-
lerini söylediler.

Beşinci oturum Pascal’in hayati ile ilgilidir. Yaratici dramada gruplara 
Pascal’in hayatindan kesitler verilmiş ve canlandirmalari istenmiştir. De-
ğerlendirme aşamasinda Lider(öğretmen) tüm gruplardan Pascal’in haya-
tindan en çok etkilendikleri sahnelerden oluşan 4 fotoğraf karesi hazirlama-
larini istedi. Fotoğraf kareleri sergilendikten sonra seçilen karelerin seçilme 
nedenleri ile ilgili sözlü değerlendirme yapildi. Günlüklerde öğrenciler Pas-
cal’in hayatindan çok etkilendiklerini ona üzüldüklerini, duygulandiklarini, 
matematiği daha çok sevdiklerini güzel bir etkinlik olduğunu ve Pascal’i ve 
onun bilime katkisini unutmayacaklarini çünkü kendileri de bunu yaşadik-
larini söylediler.

Altinci oturumda bazi matematikçilerin Pascal, Brahmaputra, Harezmî, 
Pisagor, Fibonacci’nin yaşamlari ile ilgili bilgiler Matematik Müzesi et-
kinliğinde verildi. Değerlendirme aşamasinda Lider role girerek tüm kati-
limcilari uygulama salonuna aldi. Tüm katilimcilara “bir cümle ile bugünü 
anlatsaydiniz, hangi cümle ile anlatirdiniz” dedi. Sirayla tüm katilimcilar 
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cümlelerini söyledi. Günlüklerinde öğrenciler yukarida adi geçen matema-
tikçileri tanidiklarini ve hayatimiza katkilarini eğlenerek neşeyle heyecan-
la sevinç ve şaşkinlikla zevkle öğrendiklerini yazdilar.

Elde ettiğimiz sonuçlar ulusal ve uluslararasi alinyazindaki sonuçlarla 
paralellik göstermektedir.

Alan öğretiminde yaratici dramanin çeşitli sinif ve konular için uygun 
bir yöntem olduğu ve olumlu sonuçlar alindiği belirtilmektedir. (Özsoy, 
2003, Duatepe, 2004; Debreli, 2011; Fleming, Merrell&Tymms 2004; Ge-
çim, 2012; Kariuki ve Humphrey 2006; Kayhan, 2009; Soner, 2005; Sözer, 
2006;).Yaratici drama yönteminin, matematiksel yetenekleri ve matemati-
ğe yönelik tutumlarini (Duatepe, 2004; Debreli, 2011, Erdoğan ve Baran, 
2009)) olumlu yönde geliştirdiğine yönelik sonuçlara rastlanmaktadir.

Öğrencilerin derslerdeki ifadelerinden ve yapilan gözlemlerden her 
hafta derslere ilgi, istek ve merak ve heyecanla geldikleri, derse başlar-
ken dersin isminden kaynakli ön yargilarini attiklari görülmüştür. Yaratici 
drama yönteminin kullanilmasi dersi sikiciliktan kurtarmiştir. Öğrenciler 
dersleri zevkli, eğlenceli bulmuş, yaratici dramanin matematiği sevmele-
rinde çok büyük rolü olduğunu ifade etmişlerdir. Hazirlanan etkinliklerin 
öğretmen adaylarinin ilgisini çekmekte ve derse adaptasyonu rahatlik sağ-
lamaktadir. Burada, öğrencilerin ilgi, istek ve motivasyonlarinin artmasi 
hem yaratici dramadan (Kayhan, 2004; Oral, 2002), hem de matematik 
tarihi öğretiminden kaynaklandiği söylenebilir (Liu, 2003). Ayrica yaratici 
drama yönteminin yaraticiliği artirdiği (Sağlam, 2004) ve olaylari veya bil-
gileri farkli açilardan düşünmeye sevk ettiği görülmektedir (Ünal, 2004).

Araştirmanin uygulamalari sirasinda yapilan gözlemler ve öğrencilerin 
günlüklerinden elde edilen bulgular dâhilinde de, sinif ortamindaki arka-
daşlari ve günlük yaşamlarindaki sosyal çevreleriyle iletişim kurma konu-
sunda artik daha rahat olduklari ifade etmişlerdir. Buda Kara ve Çam’in 
çalişmalarinin sonuçlariyla örtüşmektedir.

Öğrenciler dersten kopmamiş grupla birlikte hareket etmiş başladiklari 
bir işi bitirmişlerdir. Öğretmek ve grup çalişmalarinin matematik dersle-
rinde kullanimina dair fikir vermiştir. Yapilan çalişma yaratici dramanin 
eğitimde etkili bir yöntem olduğu bir kez daha ortaya konmuştur.

Alan yazina bakildiğinda yaratici dramanin bu özelliğine dikkat çeken 
çalişmalar olduğu görülebilir. Akkuş ve Özdemir’in (2006) yaptiği çaliş-
mada, fen ve matematik alanlarindaki bilim insanlarinin yaşantilarini ve 
bilime katkilarini ele aldiklari dersleri yaratici drama yöntemiyle hazirla-
diklari etkinliklerle anlatmişlar ve olumlu sonuçlar elde etmişlerdir. Araş-
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tirmadan elde edilen tüm sonuçlar değerlendirildiğinde, etkin bir öğrenme 
yöntemi olan yaratici dramayi kullanarak matematik tarihinin yaratici dra-
ma ile sinif ortaminda öğretilmesinde; matematiksel hikâyelerin okunmasi 
ve yazilmasi çalişmalarina yer verilmesi, öğrencilerin matematik tarihiyle 
ilgili oyunlar oynamasi, sanat ve görsel sanat öğelerinin kullanilmasi, ilk 
elden orijinal kaynaklarin kullanilmasi, araştirma projelerine yer verilmesi 
(Tzanakis ve Arcavi, 2000) önerilmektedir. Yaratici drama sinif ortaminda 
öğretmenin tüm bu çeşitliliği sağlayabileceği bir yaklaşim olduğu düşü-
nülmektedir. Bu anlamda bu tasarimin, Bunun yani sira sadece matematik 
tarihi gibi sözel derslerin işlenmesinde değil matematikle ilgili diğer ders-
lerde yaratici dramanin bir yöntem olarak dersi sevdirmek, olumlu tutum 
geliştirmek adina kullanilmasi da önerilmektedir. Bunun en önemli nedeni, 
uygulama sonucunda matematik tarihi ya da bilim tarihi gibi sözel içerik-
li derslerin sayisal yetenekli öğrencilere aktarilmasinda yaratici dramanin 
kullanimiyla dersin daha ilgi çekici olacağina dair elde edilen bulgulardir. 
Öğretmenler bu farkli yöntem ve bilgileri, ilköğretim öğrencilerinin derse 
karşi ilgilerini çekmek ve olumlu tutumlar geliştirmelerini sağlamak için 
yaratici drama yöntemini kullanabilirler. İlköğretim öğrencilerinin mate-
matik derslerine karşi tutumlarini değiştirmek için popüler matematiğin 
önemi bilinmektedir. Öğrendikleri yaratici drama yöntemini kullanarak iş-
leyecekleri derslerin daha ilgi çekici ve motive edeceği söylenebilir. 

Günlüklerden ve sinif içi gözlemlerden bu çalişmanin belirtilen amaç-
lara ulaşildiği söylenebilir.

Öğrenciler bilim insanlarinin kişilik özelliklerini ve yaşam öykülerini 
dikkate alarak doğaçlamalar yapmişlardir. Bu da öğrencilerin çalişma ko-
nusunu ne kadar içselleştirdiklerini dair bir ipucu verebilir. Öğrencilerde 
merak uyandirdi. Öğrenciler sadece drama etkinliklerinde adi geçen ma-
tematikçilerin değil, diğer matematikçi ve bilim insanlarinin yaşam öy-
külerini ve bilime yaptiklari katkilari ön planda tutulduğu yaratici drama 
temelli çalişmalarin ilköğretim ve orta öğretim düzeyinde uygulanmasinin 
öğrencilerin merak ve ilgisinin artmasini sağlayacaktir. Bu nedenle öğret-
menlerin bu yöntemi sadece matematik ve matematik tarihi öğretiminde 
değil farkli ders ve konularina uygulamasi önerilir.
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ETKİNLİK ÖRNEĞİ: 
BİRİNCİ OTURUM: NEDEN MATEMATİK?
HAZIRLIK
1. ETKİNLİK: BEDEN AÇMA

Katilimcilar çember oluşturur. Çemberde tüm katilimcilar sağa döner 
ve tüm katilimcilar birbirinin sirtini görür. Önce önde duran katilimcinin 
omuzlari ovulur. Sonra arkada duran katilimcinin yaptiği hareketin aynisi 
yapilir. Yön değiştirerek (sola dönerek) farkli katilimci ile ayni çalişmalar 
yapilir. Lider gruba bazi hareketler yaptirir. 

2.ETKİNLİK: İSİM KELİME ÇALIŞMASI

Lider katilimcilara çemberde olalim der. Tüm katilimcilardan sirayla 
bir adim öne çikarak İsimlerinin baş harfi ile başlayan Matematik deyince 
akillarina gelen kelimeyi söylemelerini ister. 

Örneğin: Alev – Açi gibi

 Bir tur söylendikten sonra lider isim ve kelimeden sonra o kelimeyi an-
latan bir duruş-hareket-heykel yapilmasini ister. Sirayla herkes ismini-ke-
limesini ve hareketini yapar. Lider bu kez bunlarin üzerine bir ses ekleyin 
der. 1. tur bu şekilde döndükten sonra her katilimci sirayla hareketini yavaş 
çekimde yapar, tüm grup tekrar eder. 

3.ETKİNLİK Lider müzik açar ve müziği durdurduğunda söylediğim 
sayi kadar kişi bir araya gelsin der, Müzik- 3 kişi-  Müzik- 4 kişi…………..
Gibi

Lider bir süre sonra tüm katilimcilardan bedenleri ile söylenen sayinin 
formunu almasini ister2, 0, 5, 9 gibi
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Lider iki basamakli sayi bir  sayi söylediğinde iki kişiden bedenleri ile 
bu formu almasini ister 45, 67 gibi

Lider 3 haneli sayi söylediğinde 3 kişinin bedenleriyle sayi formunu 
almasini ister.

4.ETKİNLİK CANLANDIRMA

Lider katilimcilari sayma yöntemi ile 4 gruba ayirir

BİRİNCİ GRUP

İlkçağ insani (ilkel insan, mağara insani), rakam ve sayilari kullanmak 
ihtiyacini duymuştur. Bu devir insanlari, ihtiyaçlarini kaydedip saklama-
sini da biliyordu. Avladiklari hayvanlarin veya sayilarini belirtmek için, 
kendilerince yöntemler bulmuşlar ve ilk kez sayilarin temellerini atmiş-
lardir. Siz bu dönemde mağarada yaşayan insanlarsiniz, koyun, geyik gibi 
avladiğiniz hayvanlarin sayisini nasil hesaplardiniz, canlandiriniz.

İKİNCİ GRUP

İlkçağda insanlar yerleşik yaşama geçmeye başladiklarinda hayvanci-
likla da uğraşmaya başlamişlardir, Bu insanlar köylerinde koyunlarini ot-
latmaya götürüp getirirken eksik olup olmadiğini belirleme ihtiyaci hisset-
mişlerdir, Sayilar henüz sembolize edilmediği için kendilerince yöntemler 
belirlemek zorunda kalmişlardir, Siz bu dönemde yaşayan köylüler olsay-
diniz hayvanlarinizi hangi yöntemle sayardiniz canlandiriniz.

ÜÇÜNCÜ GRUP

İlkçağ insanlari, sayilar için kil tabletler üzerine çizikler kazi-
mayi veya kesilmiş ağaç dalina çentikler yapmaya başlamakla, ilk 
defa, sayilari yazili olarak ifade etmiş oluyorlardi. İlkçağ insani-
nin kullandiği bu işaretler, rakam ve sayilarin ilk yazili ifadeleridir. 
Bunlarin yaninda; ilkel insanlar, sayilari belirtmek için, değişik ses ve keli-



• 217 Nesrin ÖZSOY, Alev Çeli̇k BAYRAMOĞLU

meler de kullanmişlardir. Bugün sayilari belirten standart hale gelmiş sem-
bol (şekil) ve sözcükler vardir. Günümüzde; sayilar, hem 1, 2, 3, … gibi 
sembollerle ve hem de; bir, iki, üç, … gibi kelimelerle ifade edilmektedir. 
Bugün dört adet kalemi, “dört kalem” kelimesi ile belirtip “4″ sembolü 
ile gösterebiliyoruz. Siz bu dönemde yaşayan köylülersiniz, sembollerin 
bulunma anini, öncesi ve sonrasini canlandiriniz.

DÖRDÜNCÜ GRUP
Bilinen en eski sayma sistemlerinden biri, Eski Misirlilara ait olanidir. 

Eski Misirlilarin kullandiklari resim yazisinin (hiyeroglif) başlangiç tarihi, 
M.Ö. 3300 yilina kadar geri gider. Eski Misirlilara ait sayma sistemi, ilkçağ 
mağara, insaninin önceleri kullandiği sayma sisteminin gelişmiş şeklidir. 
Sayilari da, bu sembollerle göstererek bir sayi sistemi geliştirmişler-
dir. Eski Misirlilarin, 1 den 1.000.000 a kadarolan sayilari göstermek ve 
yazmak için kullandiklari semboller (şekiller) yukarida gösterilmiştir. 
Tablonun incelenmesinden anlaşilacaği gibi, 9 sayisini ifade etmek için, 9 ayri 
şekil, 90 sayisini ifade edebilmek için, 9 adet başka bir şekil; 99 için 18 ayni 
şekil, 999 sayisi için ise, 27 ayri şekil (sembol) kullanmak gerekli olmaktadir. 
Eski Misirlilar; bu sembolleri, gerektiğinde tahta, ağaç ve taş üzerine de 
oymuşlardir. Bu rakamlari bir kaç kez kullanarak, istenilen sayilari gös-
termişlerdir. Bu sistemde; gruplamalar onarlik yapildiğindan, sistem onluk 
sistemdir. Eski Misir sistemi, aşağidaki belirtilen özelliklerinden dolayi, 
mağara insaninin kullandiği sistemin geliştirilmiş şekli idi: a) Bir kümede 
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bulunan şeylerin toplam sayisi, sadece bir tek sembolle belirtilmiştir. Ör-
neğin: 10 sayisinin bir topuk kemiği sembolü ile belirtilmesi gibi. b) Diğer 
sayilari göstermek için, ayni semboller tekrarlanmiştir. c) Bu sistemde 10 
luk gruplar esas alinmiştir. On düşey çizgi, bir topuk kemiği sembolünü, 
on topuk kemiği sembolü de, bir çengel sembolüne eş değerdir. Bu şekilde 
devam eder

Siz 10 luk sistemde günümüze uygun bir sayı sistemi oluştur-
saydınız simgeniz ne olurdu, sayma sisteminizi ve onu oluştur-
ma anınızı canlandırınız

DEĞERLENDİRME
Tüm katilimcilar çembere geldiler, Konuk Matematik Öğretmeni de 

çemberde yer aldi ve Matematiğin gerekliliği konusunda konuşuldu, önce-
likle tüm katilimcilar düşüncelerini söylediler. Etkinlikle ilgili afiş hazir-
landi ve slogan yazildi.
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GÜNLÜKTEN ÖRNEK:

Not: 18 öğrenci ve velilerinden çalişmalarin fotoğraflanmasi ve yayin-
lanmasi için izin alinmiştir.



BÖLÜM 11



MATEMATİK ÖĞRETİMİNDE 
YARATICI DRAMA 

ÇALIŞMALARI
Burcu BOZTÜRK MACİT1, 

Nevzat ANGIN2

1 Aydin Adnan Menderes Üniversitesi, Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü
İletişim: burcubztrk@hotmail.com
2 Aydin Adnan Menderes Üniversitesi, Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü
İletişim: nevzatangin@hotmail.com





223 BÖLÜM 11

MATEMATİK ÖĞRETİMİNDE YARATICI DRAMA 
ÇALIŞMALARI

Burcu BOZTÜRK MACİT1, Nevzat ANGIN2

1. GİRİŞ

Matematik antik yunanca “matesis” kelimesinden türetilmiştir. Türkçe 
olarak “ben bilirim” anlamina gelmektedir (Sertöz, 2000). Matematiğin 
başka bir açidan tanimi ise günlük hayattaki problemleri çözmede kulla-
nilan sayma, hesaplama, ölçme ve çizme, bazi sembolleri kullanildiği bir 
dil, dünyayi anlamamiza ve yaşadiğimiz çevreyi geliştirmemize yardim-
ci olan ve insanda mantikli düşünmeyi geliştiren bir sistemdir (Baykul, 
2003). Kisacasi matematik, birtakim sistemsel bağintilar ve yorumlariy-
la insan yaşamina destek veren bir bilim dalidir. Matematik öğretiminin 
amaci; kişiyi günlük yaşaminda kullanilmasi gerekecek matematik bilgi 
ve becerileri kazandirmak, ona problem çözmeyi öğretmek için düşünme 
biçimi kazandirmaktir (Altun, 2008). Eğitim ise insanin yaşadiği toplum-
da uygulama değeri olan yeteneklerini davraniş olarak kazandiği süreçler 
toplamidir (Demirel & Kaya, 2007). Çağimizda yeni fikirler üretebilmek, 
teknolojiye uyum sağlamak, hayatin içinde yer alabilmek için Matematik 
ve eğitimden kopuk bireylerin yetişmesi düşünülemez. 

Özer’e (2016) göre yaşam boyunca öğrenmeyi devam ettirmek ve ge-
lişme halinde olan teknolojilere ayak uydurmak, başarili bir yaşamin ana  
koşuludur.  (Dilek ve Özsoy, 2018:230). Modernleşen çağda bilgiyi ha-
zir olarak edinen, ezbere yönelen bireylerin yetişmesi yerine; çok yönlü 
düşünebilen, problem çözme becerilerini kullanabilen, yaratici ve üretken 
bireyler yetişmesi hedeflenmektedir. Bu hedef doğrultusunda çağa ayak 
uydurmak isteyen, bilim ve teknoloji alaninda söz sahibi olmak isteyen 
toplumlar, bireyleri eğitmek durumundadir. Bundan dolayi toplumun ve 
çağin beklentilerini karşilamanin ve gerçekleştirmenin yolu eğitimden 
geçtiği bir gerçektir. Yaşadiğimiz bilgi çağinda benimsenen bu gerçekle 
beraber matematik dersinin niteliğine verilen önem son yillarda daha da 
artmiş bireylerin matematik becerilerinin gelişmesi daha da önemsenmeye 
başlamiştir (Borlat, 2018). Dilek ve Coşkun 2017 yilindaki çalişmalarinda 
öğrencilerin öz güven konusunda çekinceleri olduğunu, toplumun değişim 
çağinda yeni yöntem arayişlari için desteklenmelerini ve bu konuda çaliş-
malar yapilmasi gerektiğini belirtmişlerdir (Dilek ve Coşkun, 2017) 

1 Aydin Adnan Menderes Üniversitesi, Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü
İletişim: burcubztrk@hotmail.com
2 Aydin Adnan Menderes Üniversitesi, Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü
İletişim: nevzatangin@hotmail.com
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Bir problemi anlamak için zihinde benzer problemleri ilişkilendirmek 
ya da olasilikli çözümler için yaklaşimlari canlandirmak ve çözümü elde 
edene dek zihinsel aktiviteleri geliştirmek gerekir (Hacisalihoğlu, 2003). 
Matematiğin yapisina bakildiğinda soyut ifadelerin ve kurallarin çoğunluk-
ta olduğu görülmektedir. Bu soyut kavramlarin öğretilmesi ve keşfedilmesi 
birkaç somut deneyimlerin gerçekleşmesiyle öğretimi yapilabilir (Çaliş-
kan; Karadağ, 2014). Günümüzde matematik öğretiminde en çok kullani-
lan yöntemlerden biri olarak karşimiza düz anlatim ve öğretmen merkezli 
öğretim yöntemleri çikmaktadir. Bu yöntem ile soyut ifade ve kavramlari 
somut verilere çevirmeyi zorlaştirdiği görülür. Bireylerin zihinsel gelişim 
aşamalari göz önüne alindiğinda, soyut bilgilerin kavranabilmesi ve kulla-
nilabilir hale getirile bilinmesinde öğrencilerin yaparak ve yaşayarak öğ-
renebileceği öğrenim yöntemlerine ihtiyaç duyulmaktadir. Eğitimde, öğ-
renenin aktif, öğretenin rehber konumunda olduğu etkileşimli yöntemlere 
duyulan bu gereksinim matematik öğretiminde de her geçen gün daha da 
kendisini göstermektedir (Kayhan, 2012, Özsoy ve diğerleri, 2018). Sayi-
sal problemlerin çözümü tek olsa da kullanilan farkli yöntemlerin kullanil-
masinin en ekonomik ve kullanişli yolunun bulunmasi önemlidir (Özsoy, 
2003a, 2003b, Özsoy, Akkaya ve diğerleri, 2018, Özsoy 2010 ). Bu şartlari 
sağlayan yöntemlerden biri yaratici dramadir. Yaratici drama; doğaçlama, 
rol oynama vb. tiyatro ya da drama tekniklerinden yararlanarak bir grup 
çalişmasi içinde bireylerin bir yaşantiyi, bir durumu, bir düşünceyi, bir 
eğitim ünitesini, kimi zaman bir soyut kavrami ya da davranişi eski biliş-
sel örüntülerin yeniden düzenlenmesi yoluyla ve gözlem, deneyim, duygu 
ve yaşantilarin gözden geçirildiği “oyun” süreçlerinin anlamlandirilma-
si, canlandirilmasidir (San, 1990). Adigüzel, 2015’e göre yaratici drama; 
grup etkinliğidir, bir eğitmen (lider) veya dramayi bilen veya bir yöntem 
olarak kullanabilecek bir öğretmen yönlendirir, merkezde olan katilimci-
larin tecrübeleriyle şekillenir, canlandirma odaklidir, sonuç yerine süreç 
önemlidir, herkese uygulanabilir, tüm disiplinleri içine alabilir, kesinlikle 
tiyatro değildir, oyunlarin genel özelliklerinden yararlanir, isinma(hazirlik) 
ve canlandirma ve değerlendirme süreçlerinden oluşur, birbirine sistematik 
aşamalarla ilerler, yöntem ve ders olarak kullanilabilir. Yaratici dramanin 
amaci ise; yaraticiliği ve hayal gücünü geliştirmek, öğrencinin kendini 
tanima ve iletişim kurma becerisini geliştirmek, estetik davranişlari ge-
liştirmek, demokratik tutumu benimsetmek, birlikte çalişabilme becerisi 
kazandirmak, sosyal duyarliliği yaratma, ifade becerilerini geliştirmek ola-
rak siralanabilir. Yaratici drama yöntem ve teknikleri ile işlenen derslerde, 
öğrenci bilgiyi pasif bir şekilde almak yerine, öğretmen eşliğinde öğrenci 
kendisini yapilandirmasiyla öğrenir (Erkan; Erdoğan, 2019). 

Matematik eğitiminin ve eğitimde yaratici drama yönteminin özellik-
leri ve amaçlariyla örtüştüğü yapilan çalişmalarla da görülebilmektedir. 
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Ülkelerin gelişme düzeyleri arttikça kültür ve sanata duyduklari ilgi de 
artmaktadir (Dilek, Coşkun ve Akkan, 2018). Yaratici drama bir yöntem 
ve disiplin boyutunda ele alinarak sanat ve estetik eğitimiyle matematik 
öğretiminde de kullanilirsa, öğrencilerin eğlenerek, keşfederek ve yaşaya-
rak öğrenebilmesini sağlar (Erkan, Erdoğan, 2019; Özsoy, Yüksel, 2007; 
Özsoy, 2017; Özsoy, Özyer ve diğerleri 2017; Özsoy, Özyer, 2018,Özsoy, 
Boztürk ve diğerleri, 2018).  

1.1. Araştırmanın Amacı
Bu araştirmanin amaci 2010-2018 yillarinda yayinlanan matematik eği-

timi alaninda yaratici drama yönteminin kullanildiği tez ve makalelerin 
bazi değişkenlere göre içerik analizini yapmaktir. Yaptiğimiz bu çalişmada 
Türkiye’de matematik eğitiminde yaratici drama yönteminin kullanildiği 
çalişmalarin genel bir çerçevesini oluşturmak amaçlanmiştir. Taner Yüce-
dağ “2000-2009 Yillari Arasinda Matematik Eğitimi Alaninda Türkiye’de 
Yapilan Çalişmalarin Bazi Değişkenlere Göre İncelenmesi” başlikli tezin-
de 2000-2009 yillari arasindaki matematik eğitimi alanindaki çalişmalari 
incelemiştir. Bizim araştirmamizin amaci da 2010-2018 yillari arasinda 
Türkiye’de matematik eğitiminde yaratici drama yönteminin kullanildiği 
çalişmalari incelemektir. Araştirmamizda Türkiye’deki matematik eğitimi 
alaninda yaratici drama yöntemi ile ilgili çalişmalarin son 9 yilda ne du-
rumda olduğunu belirlemek hedeflenmektedir.

1.2. Araştırma Problemi
YÖK veri merkezinden ulaşilan tezlerde ve ULAKBİM, DergiPark, 

Google Akademik veri merkezlerinden ulaşilan makalelerde, 2010 ile 
2018 yillari arasinda Türkiye’de yayinlanmiş matematik eğitimi alaninda 
yaratici drama yönteminin kullanildiği araştirmalarin içeriklerinin bazi de-
ğişkenlere göre dağilimi nasildir?

1.1.1. Alt Problemler
1. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin yillara göre 

dağilimi nasildir?

2. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin araştirmaci-
nin cinsiyetine göre dağilimi nasildir?

3. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin araştirma 
yöntemine göre dağilimi nasildir?
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4. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin araştirmanin 
çeşidine göre dağilimi nasildir?

5. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin araştirmanin 
başliğina göre dağilimi nasildir?

6. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin matematik 
konularina göre dağilimi nasildir?

7. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin çalişilan ör-
nekleme göre dağilimi nasildir?

8. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarda kullanilan 
veri toplama araçlarina göre dağilimi nasildir?

9. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin yayinlarinin 
türüne göre dağilimi nasildir? 

10. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarda, çalişilan ör-
neklem ile çalişmanin yili arasindaki dağilim nasildir?

11. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarda, çalişilan ör-
neklem ile yayin türü arasindaki dağilim nasildir?

12. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarda, çalişilan ör-
neklem ile matematik konulari arasindaki dağilim nasildir?

13. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarda, yayin türü 
ile çalişmanin yili arasindaki dağilim nasildir?

2. Yöntem

2.1. Araştırmanın Modeli
Yapilan araştirmada Türkiye’de 2010-2018 yillarinda yayinlanan mate-

matik eğitimi alaninda yaratici drama yönteminin kullanildiği tez ve maka-
lelerin incelenmesi içerik analizi tekniklerine uygun olarak araştirilmiştir. 
Araştirmada belgesel tarama modeli ile betimsel bir araştirma yapilmiştir. 
Bir değişkenin incelendiği ilk 9 alt problemde yüzdeler ve sütun grafikleri 
kullanilarak betimsel istatistikleri güçlendirilmiştir. Son 4 alt problemde 
ise çapraz tablolar kullanilarak iki değişkenin karşilaştirilmasi sağlanmiş-
tir.
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2.2. Evren ve Örneklem
Araştirmanin evrenini Türkiye’de 2010-2018 yillarinda yayinlanan ma-

tematik eğitimi alaninda yaratici drama yönteminin kullanildiği tez ve ma-
kaleler oluşturmaktadir. Araştirmanin örneklemini ise; tezlere ulaşmak için 
YÖK Ulusal Tez Merkezine ulaştirilan tezler, makaleler için ise ULAK-
BİM, DergiPark ve Google Akademik veri merkezlerinden ulaşilabilen 
makaleler oluşturmaktadir. 

2.3. Verilerin Toplanması 
Bu araştirmada tezlere ulaşabilmek için YÖK Ulusal Tez Merkezi kul-

lanilmiştir. 2010-2018 yillari arasinda başliğinda “matematik” ve “drama” 
kelimelerinin geçtiği yayinlar araştirmaya dâhil edilmiştir. Makalelere 
ulaşmak için ise tezlere ulaşmak için kullanilan yol kullanilmiştir. Araş-
tirma ULAKBİM, DergiPark ve Google Akademik veri merkezlerinde, 
2010-2018 yillari arasinda yayinlanan, başliğinda “matematik” ve “dra-
ma” kelimelerinin geçtiği yayinlarda yapilmiştir.

2.4. Verilerin Analizi
Ulaşilan yayinlari inceleyebilmek için 9 ayri kategori oluşturulmuş-

tur. Oluşturulan kategoriler; araştirmanin yayinlandiği yil, araştirmacinin 
cinsiyeti, araştirmanin yöntemi, araştirmanin çeşidi, araştirmanin başliği, 
matematik konulari, çalişilan örneklem, veri toplama araci, yayinin türü 
başliklariyla incelenmiştir. Bu siniflama yapilirken 2010 yilinda Taner Yü-
cedağ’in “2000-2009 Yillari Arasinda Matematik Eğitimi Alaninda Türki-
ye’de Yapilan Çalişmalarin Bazi Değişkenlere Göre İncelenmesi” başlikli 
tezi dikkate alinmiştir. 2000-2009 yillari arasinda bu siniflara göre incele-
nen yayinlari, 2010-2018 yilinda ayni kategorilere göre inceleyerek 2000 
yilindan 2018 yilina kadar genel bir çerçevede analiz edilmesi amaçlan-
miştir. Bu verilerin analizinde betimsel istatistiksel yöntemler kullanilmiş-
tir. Veriler frekans ve yüzde gibi nicel değerlerle ifade edilmiştir. 9 kategori 
için son 4 alt problemde çapraz tablolar kullanilarak anlamli veriler elde 
edilmeye çalişilmiştir. Ulaşilan yayinlarin her biri kodlanarak bulgular 
kismindan siniflamada sözü geçen yayina kolayca ulaşilmasi sağlanmaya 
çalişilmiştir. 

2.5. Değişkenlerin Belirlenmesi
Araştirmanin Yöntemi: Araştirmalar temele aldiklari felsefeye göre; 

nicel araştirmalar, nitel araştirmalar ve karma araştirmalar olarak siniflan-
dirilmiştir.
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Araştirmanin Çeşidi: Ulutaş ve Ubuz’un (2008) “Matematik Eğitimin-
de Araştirmalar ve Eğilimler: 2000 ile 2006 Yillari Arasi” konulu araş-
tirmasindaki başliklardan yararlanilmiştir. Alti kategoride incelenmiştir: 
Deneysel araştirma, literatür tarama, içerik analizi, materyal geliştirme, 
derleme, kitap inceleme.

Araştirmanin Başliği: Kayhan ve Özgün Koca’nin (2004) “Matema-
tik Eğitiminde Araştirma Konulari: 2000–2002” başlikli çalişmasindaki 
siniflamasi kullanilmiştir. Bu kategoriler: Tutum, bilişsel boyut, başari, 
teknoloji, öğretim yöntemleri, öğretmen yetiştirme programi, ölçme ve de-
ğerlendirme, sosyo-kültürel etkiler, matematik konulari, fen eğitimi, mate-
matiksel kültür, diğer.

Matematik Konulari: Bu bölümde Ulutaş ve Ubuz’ un (2008) “Mate-
matik Eğitiminde Araştirmalar ve Eğilimler: 2000 ile 2006 Yillari Arasi” 
konulu araştirmadaki ölçütlerinden yararlanilmiştir. Araştirma konu baş-
liklari: Sayilar, geometri, istatistik ve olasilik, Cebir I, Cebir II, Yüksek 
matematik şeklinde alt kategorilere ayrilmiştir.

Çalişilan Örneklem: Araştirmalardaki çalişilan örneklem grupla-
ri kategorilere ayrilmadan incelenmiştir.

Veri Toplama Araci: Araştirmalardaki veri toplama araçlari alt katego-
rilere ayrilmadan incelenmiş ve kullanilan araçlar çalişmaya aktarilmiştir. 
4 farkli veri toplama araciyla çalişildiği görülmüştür. Bu kategoriler: Göz-
lem, görüşme, anket ve doküman analizi veri toplama araçlaridir.

Yayinin Türü: Araştirilan çalişmalar 3 alt yayin türünde incelenmiş. Ya-
yinlar yüksek lisans tezi, doktora tezi ve makale olarak siniflandirilmiştir.

3. Bulgular
3.1. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin yillara göre 

dağilimi nasildir?

Araştirma kapsaminda incelenen yayinlara ait çalişmalarin yillara göre 
dağilimlari Tablo 3.1.1., Tablo 3.1.2. ve Grafik 3.1.1’de verilmiştir. 
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Tablo 3.1.1.
Çalışmaların Yıllara Göre Dağılımı              

  Yillar        N %
2010 4 12,1
2011 3 9,1
2012 5 15,2
2014 6 18,2
2015 4 12,1
2016 2 6,1
2017 5 15,2
2018 4 12,1
Toplam 33 100,0

    

Tablo 3.1.2.
Çalışmaların Yıllara Göre Kod Dağılımı           

Yillar    Kod
2010 3, 8, 14, 28
2011 19, 27, 32 
2012 10, 15, 25, 26, 31 
 2014 4, 6, 16, 23, 24, 33
2015 2, 5, 17, 22
2016 13, 21
2017 7, 11, 12, 18, 20 
2018 1, 9, 29, 30
Toplam 33

 
Grafik 3.1.1. Çalışmaların Yıllara Göre Dağılımı
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Tablo 3.1.1., Tablo 3.1.2. ve Grafik 3.1.1. 2013 yilinda matematik eği-
timi alaninda yaratici drama yönteminin kullanildiği herhangi bir yayinla 
karşilaşilmadiği görülmektedir. En az yayin yapilan 2016 yilinda 2 adet 
yayinin yapildiği ve en çok yayin yapilan 2014 yilinda ise 6 adet yayinin 
yapildiği görülmektedir. 2010 yilindan 2018 yilina kadar ise çalişmalarda 
artma veya azalma eğilimi görülmemektedir. 

3.2. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin araştirma-
cinin cinsiyetine göre dağilimi nasildir?

Araştirmamiz kapsamindaki 9 yillik sürede araştirmacilarin cinsiyetle-
rine ait verilere Tablo 3.2.1., Grafik 3.2.1. ve Grafik 3.2.2.’de yer verdik.

Tablo 3.2.1
Cinsiyet

N %
Kadin 26 56,5
Erkek 20 43,5
Toplam 46 100,0

2010-2018 yillari arasinda yapilan çalişmalar incelendiğinde çalişma-
larda kadin araştirmacilarin erkek araştirmacilardan daha fazla olduğu 
görülmektedir. Tablo 3.2.1.’de görüldüğü gibi toplam frekansin incelenen 
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toplam çalişma sayisindan fazla olmasinin nedeni bazi çalişmalarda 1’den 
fazla araştirmacinin beraber çalişmasi olduğu görülecektir. 1 kadin araştir-
macilarin çalişmalarin yarisina yakinini oluşturduğu görülüyor.

Grafik 3.2.1. Araştırmacıların Cinsiyetleri     Grafik 3.2.2. Araştırmacıların Toplam Cinsiyetleri

3.3. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin araştirma 
yöntemine göre dağilimi nasildir?

Araştirma kapsaminda incelenen yayinlara ait çalişmalarin araştirma 
yöntemine göre dağilimlari Tablo 3.3.1., Tablo 3.3.2. ve Grafik 3.3.1’de 
verilmiştir.

Tablo 3.3.1.
Araştırma Yöntemi

N %
Nicel 19 57,6
Nitel 7 21,2
Karma 7 21,2
Toplam 33 100,0
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Tablo 3.3.2.
Araştırma Yöntemine Göre Kod Dağılımı

Kod
Nicel 1, 7, 8, 9, 11, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 21, 23, 

24, 25, 29, 31, 33 
Nitel 3, 4, 10, 12, 27, 28, 30
Karma 2, 5, 6, 20, 22, 26, 32
Toplam 33

Grafik 3.3.1. Araştırma Yöntemi

Araştirdiğimiz 33 çalişmanin %57,6’sinda nicel yöntem kullanilmiştir. 
En çok tercih edilen araştirma yöntemi nicel araştirma yöntemi olmuştur. 
Nitel ve karma yöntemler de toplam çalişmalarin %42,4’ünü oluşturmak-
tadir.

3.4. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin araştirma-
nin çeşidine göre dağilimi nasildir?
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Tablo 3.4.1.
Araştırma Çeşitleri

N %
Deneysel Araştirma 25 75,8
İçerik Analizi 7 21,2
Derleme 1 3,0
Toplam 33 100,0

2010 ile 2018 yillari arasindaki incelediğimiz çalişmalarda araştir-
ma çeşidine göre inceleme sonuçlari Tablo 3.4.1, Tablo 3.4.2. ve Grafik 
3.4.1’de verilmektedir.

Tablo 3.4.2.
Araştirma Çeşitlerine Göre Kod Dağilimi

Kod
Deneysel Araştirma 6, 7, 8, 9, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 

21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 
32, 33

İçerik Analizi 1, 2, 3, 4, 5, 10, 12
Derleme 11
Toplam 33

Grafik 3.4.1. Araştırma Çeşitleri

İncelenen 33 adet çalişmada deneysel araştirmalarin tüm araştirmala-
rin%75,8’ini oluşturduğu görülmektedir. 1 tane derleme çalişmasi, 7 tane 
de içerik analizi çalişmasi yapilmiştir.  
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3.5. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin araştirma-
nin başliğina göre dağilimi nasildir?

İncelediğimiz 33 adet çalişmada araştirmanin başliğina göre sonuçlar 
Tablo 3.5.1, Tablo 3.5.2. ve Grafik 3.5.1’de verilmektedir.

Tablo 3.5.1.
Araştırma Başlıkları

N %
Duyuşsal Boyut 11 33,3
Başari 5 15,2
Teknoloji 1 3,0
Öğretim Yöntemleri 4 12,1
Öğretmen Yetiştirme 
Programi

2 6,1

Duyuşsal Boyut ve Başari 10 30,3
Toplam 33 100,0

Tablo 3.5.2.
Araştırma Başlıklarına Göre Kod Dağılımı

Kod
Duyuşsal Boyut 2, 3, 4, 8, 12, 13, 14, 

17, 21, 26, 29
Başari 9, 15, 16, 31, 33
Teknoloji 11
Öğretim Yöntemleri 10, 27, 28, 30
Öğretmen Yetiştirme Programi 5, 6
Duyuşsal Boyut ve Başari 1, 7, 18, 19, 20, 22, 

23, 24, 25, 32
Toplam 33
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Grafik 3.5.1. Araştırma Başlıkları

2010-2018 yillari arasindaki çalişmalara baktiğimiz araştirma başliği 
olarak en çok araştirilan konu duyuşsal boyut olmuştur. 

3.6. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin matematik 
konularina göre dağilimi nasildir?

Yayinlar matematik konularina göre incelenmiş ve sonuçlar Tablo 3.6.1, 
Tablo 3.6.2. ve Grafik 3.6.1. ile gösterilmiştir. 

Tablo 3.6.1.
Matematik Konuları

N %
Sayilar 10 30,3

Geometri ve Ölçme 8 24,2
İstatistik ve Olasilik 1 3,0
Yüksek Matematik 1 3,0
Diğer 13 39,4
Toplam 33 100,0

Tablo 3.6.2.
Matematik Konularına Göre Kod Dağılımı

Kod
Sayilar 1, 15, 18, 19, 20, 24, 29, 30, 32, 33

Geometri ve Ölçme 7, 8, 9, 14, 16, 17, 23, 31
İstatistik ve Olasilik 25
Yüksek Matematik 27
Diğer 2, 3, 4, 5, 6, 10, 11, 12, 13, 21, 22, 26, 28
Toplam 33
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Grafik 3.6.1. Matematik Konuları

İncelenen çalişmalara göre çalişmalarin %39,4’ünde diğer matematik 
konulari kullanilmiştir. Diğer seçeneğinde herhangi bir matematik konusu 
bulunmamaktadir. Öğrenci veya öğretmenlerin yaratici dramaya karşi gö-
rüşleri, tutumlari ve bilgilerinin araştirildiği, içerik analizi, derleme yapi-
lan çalişmalari belirtmektedir. 

3.7. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin çalişilan 
örnekleme göre dağilimi nasildir?

İncelediğimiz 33 adet çalişmanin hangi örneklem gruplari üzerinde ça-
lişildiği Tablo 3.7.1, Tablo 3.7.2. ve Grafik 3.7.1’de verilmektedir.

Tablo 3.7.1.
Çalışılan Örneklem

N %
Ortaokul Öğrencileri 13 39,4
Çalişan Öğretmenler 4 12,1
Sinif Öğretmenleri 3 9,1
Öğretmen Adaylari 4 12,1
İnsan Dişi Veri Kaynaklari 2 6,1
İlkokul Öğrencileri 7 21,2
Toplam 33 100,0
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Tablo 3.7.2.
Çalışılan Örnekleme Göre Kod 
Dağılımı

Kod
Ortaokul Öğrencileri 1, 7, 8, 9, 14, 17, 18, 19, 23, 24, 25, 32, 

33 
Çalişan Öğretmenler 2, 12, 21, 30
Sinif Öğretmenleri 3, 4, 27
Öğretmen Adaylari 5, 6, 13, 22
İnsan Dişi Veri Kaynaklari 11, 12
İlkokul Öğrencileri 15, 16, 20, 26, 28, 29, 31
Toplam 33

Grafik 3.7.1. Çalışılan Örneklem

2010 ile 2018 yillari arasinda yapilan çalişmalara bakildiğinda matema-
tik eğitimi alaninda yaratici drama yönteminin çalişildiği yayinlarda orta-
okul öğrencileri üzerindeki çalişmalar en çok çalişilan örneklem grubudur. 
Tüm çalişmalarin %39,4’ünü ortaokul öğrencileri örneklem grubu almiştir. 
İlkokul öğrencilerinin örneklem grubu seçildiği çalişmalar ise tüm çaliş-
malarin %21,2’sini oluşturmaktadir. 

3.8. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarda kullanilan 
veri toplama araçlarina göre dağilimi nasildir?
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İncelediğimiz 33 adet çalişmada hangi veri toplama araçlarinin kulla-
nildiği Tablo 3.8.1. , Tablo 3.8.2. ve Grafik 3.8.1.’de verilmiştir.

Tablo 3.8.1.
Veri Toplama Aracı

N %
Görüşme 4 12,1

Anket 14 42,4
Gözlem 1 3,0
Gözlem ve Görüşme 4 12,1
Görüşme ve Anket 5 15,2
Gözlem, Görüşme ve Anket 3 9,1
Doküman Analizi 2 6,1
Toplam 33 100,0

Tablo 3.8.2.
Veri Toplama Araçlarına Göre Kod Dağılımı

Kod
Görüşme 2, 4, 12, 17

Anket 7, 8, 13, 15, 16, 18, 20, 21, 
23, 24, 25, 29, 31, 33

Gözlem 30
Gözlem ve Görüşme 1, 9, 27, 28
Görüşme ve Anket 3, 14, 19, 22, 32
Gözlem, Görüşme ve 
Anket

5, 6, 26

Doküman Analizi 10, 11
Toplam 33
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Grafik 3.8.1. Veri Toplama Aracı

Tablo 3.8.1. , Tablo 3.8.2. ve Grafik 3.8.1.’de de görüldüğü gibi en çok 
kullanilan veri toplama araci anket olmuştur. 33 adet çalişmada anket ara-
ci; tek başina veri toplamak için 14 kez kullanilmiştir. Birden fazla veri 
toplama araçlari kullanilan çalişmalari da dahil edecek olursak anket yön-
temi 22 kez, görüşme 16 kez, gözlem ise 8 kez kullanilmiştir. Gözlem, 
görüşme ve anket yöntemlerinin beraber kullanildiği çalişma sayisi ise 3 
olarak belirlenmiştir.

3.9. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarin yayinlari-
nin türüne göre dağilimi nasildir?

İncelediğimiz 33 adet çalişmanin hangi yayin türü olarak literatüre ka-
zandirildiği Tablo 3.9.1. , Tablo 3.9.2. ve Grafik 3.9.1.’de verilmiştir.

Tablo 3.9.1.
Yayın Türü

N %
Makale 18 54,5
Yüksek Lisans Tezi 14 42,4
Doktora Tezi 1 3,0
Toplam 33 100,0
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Tablo 3.9.2.
Yayın Türüne Göre Kod Dağılımı

Kod
Makale 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 

11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 
33

Yüksek Lisans Tezi 18, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 
26, 27, 28, 29, 30, 31, 32

Doktora Tezi 19
Toplam 33

Grafik 3.9.1. Yayın Türü

Çalişmalarin %54,5’i yüksek lisans tezini, %42,4’ü makaleleri, %3’ü 
ise doktora tezini oluşturmaktadir.

3.10. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarda, çalişilan 
örneklem ile çalişmanin yili arasindaki dağilim nasildir?
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Tablo 3.10.
Çalışılan Örneklem * Çalışmanın Yılı - Çapraz Tablo

2010
Çalişmanin Yili

Toplam2011 2012 2014 2015 2016 2017 2018

Çalişilan 
Örneklem

Ortaokul 
Öğrencileri 2 2 1 3 1 0 2 2 13

Çalişan 
Öğretmenler 0 0 0 0 1 1 1 1 4

Sinif 
Öğretmenleri 1 1 0 1 0 0 0 0 3

Öğretmen 
Adaylari 0 0 0 1 2 1 0 0 4

İnsan 
Dişi Veri 
Kaynaklari

0 0 1 0 0 0 1 0 2

İlkokul 
Öğrencileri 1 0 3 1 0 0 1 1 7

Toplam 4 3 5 6 4 2 5 4 33

İncelenen Tablo 3.10. çalişma yapilan örneklemlerin yillara göre deği-
şimlerini göstermektedir. Üzerinde 13 adet çalişma yapilan ortaokul öğren-
cilerinin 2010 yili ile 2018 yili arasindaki yayinlari incelenmiştir. Sadece 
2016 yilinda herhangi bir çalişma yapilmamiştir. Diğer yillarda ise 1, 2 
veya 3 yayinin yapildiği görülmüştür. Bu sayilarda yillara göre bir artiş 
veya azalma gözükmemektedir. Çalişan öğretmenlerle ilgili yapilan çaliş-
malarda ise 2010 ile 2014 yillari arasinda hiç çalişmanin olmadiği son 4 
yilda ise birer çalişmanin yapildiği görülmektedir. Sinif öğretmenleri kul-
lanilarak yapilan çalişmalarda ise son 4 yilda hiç çalişmanin yapilmadiği 
2010 ile 2014 yillari arasinda 3 çalişmanin yapildiği görülmektedir. Öğ-
retmen adaylarinin örneklem olarak kullanildiği 4 çalişma ise 2014, 2015 
ve 2016 yillarinda yapilmiştir. İnsan dişi veri kaynaklari ise 2012 ve 2017 
yillarina birer adet kullanilmiştir. İlkokul öğrencileri ile yapilan 7 çalişma-
da ise herhangi bir yilda yoğunlaşma görülmemektedir.

3.11. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarda, çalişilan 
örneklem ile matematik konulari arasindaki dağilim nasildir?
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Tablo 3.11.
Çalışılan Örneklem * Matematik Konuları - Çapraz Tablo

Sayilar
Matematik Konulari

Toplam
Geometri 
ve Ölçme

İstatistik 
ve Olasilik

Yüksek 
Matematik Diğer

Çalişilan 
Örneklem

Ortaokul Öğrencileri 6 6 1 0 0 13
Çalişan Öğretmenler 1 0 0 0 3 4
Sinif Öğretmenleri 0 0 0 1 2 3
Öğretmen Adaylari 0 0 0 0 4 4
İnsan Dişi Veri 
Kaynaklari 0 0 0 0 2 2

İlkokul Öğrencileri 3 2 0 0 2 7
Toplam 10 8 1 1 13 33

11. alt problem olarak çalişilan örneklem ile matematik konulari çapraz 
olarak incelenmiştir. Tablo 3.11. ile veriler yorumlanabilir. 13 çalişmanin 
yapildiği ortaokul öğrencileri ile altişar tane sayilar ve geometri ve ölçme 
konulari, 1 tane de istatistik ve olasilik konusu çalişilmiştir. Çalişan öğret-
menlerle ise 1 tane sayilar konusu çalişilmiştir. Öğretmen adaylari ve insan 
dişi veri kaynaklarinda kullanilan matematik konulari diğer kategorisine 
alinmiştir. Herhangi bir matematik konusu üzerinde çalişma yapilmamiş-
tir. İlkokul öğrencileri ile de 3 adet sayilar, 2 adet de geometri ve ölçme 
konulari çalişilmiştir.

3.12. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarda, çalişilan 
örneklem ile yayin türü arasindaki dağilim nasildir?

Tablo 3.12.
Çalışılan Örneklem * Yayın Türü - Çapraz Tablo

Makale

Yayin Türü

Toplam

Yüksek 
Lisans 
Tezi Doktora Tezi

Çalişilan 
Örneklem

Ortaokul 
Öğrencileri 7 5 1 13

Çalişan 
Öğretmenler 2 2 0 4

Sinif 
Öğretmenleri 2 1 0 3

Öğretmen 
Adaylari 3 1 0 4

İnsan Dişi Veri 
Kaynaklari 2 0 0 2

İlkokul 
Öğrencileri 2 5 0 7

Toplam 18 14 1 33
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Yapilan 33 adet çalişmada 1 adet doktora tezi ortaokul öğrencileri üze-
rinde yapilmiştir. Yayin türlerinin 18’ini kapsayan makale ise en çok ortao-
kul öğrencileri üzerindeki çalişmalarda görülmüştür. Diğer örneklemlerde 
ise 2 ile 3 adet makale yayinlandiği görülmektedir. Yüksek lisans tezle-
rinde ise ortaokulu öğrencileri ile ilkokul öğrencileri üzerinde beşer adet 
çalişma yapildiği görülmektedir. İnsan dişi veri kaynaklari ile herhangi bir 
yüksek lisans tezi veya doktora tezi yapilmamiştir.

3.13. 2010 ile 2018 yillari arasinda yayinlanmiş çalişmalarda, yayin 
türü ile çalişmanin yili arasindaki dağilim nasildir?

Tablo 3.13.
Yayın Türü * Çalışmanın Yılı - Çapraz Tablo

2010
Çalişmanin Yili

Toplam2011 2012 2014 2015 2016 2017 2018

Yayin 
Türü

Makale 3 0 2 4 3 1 3 2 18

Yüksek Lisans 
Tezi 1 2 3 2 1 1 2 2 14

Doktora Tezi 0 1 0 0 0 0 0 0 1

Toplam 4 3 5 6 4 2 5 4 33

 Yapilan çalişmalarin türleri ile yillari arasindaki karşilaştirmayi 
yapabilmek için Tablo 3.13. oluşturulmuştur. Tablo incelendiğinde toplam 
18 adet yapilan makale türündeki yayinin sadece 2011 yilinda hiç kulla-
nilmadiği diğer yillarda ise herhangi bir artma veya azalma göstermeden 
dağildiği görülmektedir. Yüksek lisans tezi olarak yapilan çalişmalarda ise 
her yil en az 1 çalişmanin yapildiği ve toplamda 14 adet çalişmanin olduğu 
saptanmiştir. Yapilan tek doktora tezi ise 2011 yilinda yapilmiştir.

4. Sonuç ve Tartışma
Bu araştirmanin 1. alt probleminin bulgularinin sonucunda drama ile il-

gili en fazla çalişma 2014 yilinda, en az çalişma ise 2016 yilinda yapilmiş-
tir. 2013 yilinda ise drama ile ilgili hiç bir çalişmanin yapilmadiği görül-
müştür. Yücedağ (2010)’in çalişmasinda ise 2000 ile 2003 yillari arasinda 
ve 2005 ile 2008 yillari arasinda drama çalişmalarinda artma eğilimi gö-
zükürken ayni artma eğilimi bu çalişmada görülmemiştir. 2. alt problemin 
bulgularinin sonucunda, araştirmacinin cinsiyetlerine göre incelendiğinde 
en fazla çalişmayi %56,5 ile kadinlarin yaptiği görülmektedir. Toplumun 
yaklaşik yarisini oluşturan ve önemli roller üstlenen kadinlar, artik daha 
fazla işgücüne katilmak istemektedirler(Dilek ve Coşkun, 2018). Yücedağ 
(2010)’in çalişmasinda da kadin araştirmacilarin erkek araştirmacilardan 
fazla çalişma yaptiği görülmektedir. Bu sonuçlar doğrultusunda son 19 yil-
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da kadin araştirmacilarin erkek araştirmacilardan daha fazla çalişma yapti-
ği söylenebilir.  3. alt problemin bulgularinin sonucuna göre araştirma yön-
teminde %57,6 ile en fazla çalişilan yöntem; nicel yöntem, %21,2 ile ayni 
yüzdeye sahip olan nitel ve karma yöntem geldiği görülmektedir. 4. alt 
problemin bulgularinin sonucunda araştirma çeşidinde %75,8 ile deneysel 
araştirmanin, arkasindan da  %21,2 ile içerik analizinin ve %3 ile derleme-
nin kullanildiği görülmektedir. Yücedağ (2010)’in çalişmasinda ise 2000-
2009 yillari arasinda matematik eğitimi alanindaki tezlerde %44,82 ora-
niyla deneysel araştirma en çok kullanilan araştirma çeşidi olmuştur. Son 
9 yilda deneysel araştirmanin yüzde değerinin arttiği sonucuna varilabilir. 
5. alt problemin bulgularinin sonucunda, araştirma başliği olarak %33,3 ile 
duyuşsal boyut en fazladir. En az kullanilan araştirma başliği ise %3 tek-
nolojinin olduğu görülmüştür. Matematik eğitiminde teknoloji ve yaratici 
drama yöntemi beraber kullanilarak daha fazla çalişma yapilabilir. Kayhan 
ve Özgün Koca’nin (2004) “Matematik Eğitiminde Araştirma Konulari: 
2000–2002” başlikli çalişmasindaki siniflamada, duyuşsal boyut ile başari 
konulari ayri tutulsa da çalişmalar incelenirken 33 çalişmanin %30.3’ünü 
bu iki konu oluşturmuştur. Bu yüzden farkli bir sinif olarak duyuşsal boyut 
ve başari birlikte ele alinarak çalişma yapilmiştir. Sadece duyuşsal boyutun 
araştirildiği 11 yayin, içinde duyuşsal boyut da bulunan 21 yayin dikkat 
çekmektedir. Yücedağ (2010)’in çalişmasinda 2000-2009 yillari arasinda 
en çok kullanilan konu duyuşsal boyut araştirilmamiştir. Yanliz özellik-
le 2004 yilindan itibaren duyuşsal boyut araştirmalari artmiştir. Yücedağ 
(2010) çalişmasinda da bu artişin olduğunu belirtmiştir. 6. alt problemin 
bulgulari sonucunda, matematik konularinda en fazla %39,4 ile diğer se-
çeneği çikmiştir. Bu sonuç doğrultusunda da araştirmacilar matematikten 
konu öğretiminden daha çok matematiğe olan tutum ve görüşleri ölçmek 
için yaratici drama yöntemini kullandiği görülmektedir. Yaratici drama 
yöntemi ile matematiğin farkli konulari üzerinde daha fazla çalişma ya-
pilabilir. Tablo 3.11.’deki çapraz tabloda matematik konularinin daha çok 
öğrenciler üzerinde çalişildiği, diğer olarak ayirdiğimiz tutum ve görüşle-
rin incelendiği çalişmalarda ise çalişan öğretmenler ve öğretmen adaylari-
nin kullanildiği görülmüştür. Bu yüzden tutum ve görüş araştirmalarinda 
öğrenciler, matematik konulariyla ilgili araştirmalarda da çalişan öğretmen 
ve öğretmen adaylari kullanilabilir. 7.alt problemin bulgularinin sonu-
cunda, çalişilan örnekleme göre dağiliminda en fazla ortaokul öğrencileri 
üzerinde çalişilmiştir. Çalişmalarin hiç birinde lise öğrencileri üzerinde 
çalişma yapilmadiği görülmektedir. Bu sonuç doğrultusunda matematik 
eğitiminde yaratici drama yönteminin lise öğrencileri örneklem olarak 
alindiği bir çalişma yapilabilir.Tablo 3.10.’daki çapraz tabloda görüldüğü 
üzere son 4 yilda çalişan öğretmenlerle ilgili çalişmalar yapilmaya başlan-
miştir ancak sinif öğretmenleriyle ilgili çalişmalarin da 2014 yilinda kesil-
diği görülmüştür. Çalişan öğretmenlerle ilgili çalişmalarin artmasi olumlu 
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bir gelişme olsa da sinif öğretmenleriyle ilgili çalişmalarin geliştirilerek 
sürdürülmesinin gerektiği düşünülmektedir. 8. alt problemin bulgulari so-
nucunda,  veri toplama araçlari kullaniminda en fazla anket kullanildiği 
sonucuna varilmiştir. 9. alt problemin bulgulari sonucunda, %54,5 yüksek 
lisans tezi, %42,4 makale ve %3 ile doktora tezinde yaratici drama yöntemi 
kullanildiği görülmektedir. Burada doktora tezlerinde matematik eğitimin-
de yaratici drama yönteminin az kullanildiği sonucuna varabiliriz. Tablo 
3.12.’deki çapraz tabloda çalişilan örneklem ve yayin türleri beraber ince-
lendiğinde, makale yayinlarinin yüksek lisans tez yayinlarindan hep fazla 
olduğu sadece ilkokul öğrencileriyle çalişilan yayinlarda makale sayisinin 
yüksek lisans tez sayisindan az olduğu görülmüştür. Doktora tezlerinde 
matematik eğitiminde yaratici drama yöntemini kullanarak daha farkli 
konular üzerinde çalişmalar yapilabilir. Tablo 3.13.’deki çapraz tablodan 
yayin türlerini yillara göre incelediğimizde ise 2014 yilinda 4 adet maka-
le yayinlansa da diğer yillarda herhangi bir artiş gözlenmemiştir. Yüksek 
lisans tezlerinde ise 2012 yilinda 3 yayin olsa da diğer yillarda bu sayi bir 
artiş göstermemiştir. Doktora tezi ise sadece 2011 yilinda 1 adet yayin-
lanmiştir. Her geçen yil bilimsel çalişmalarin sayisinin artmasi gerekirken 
yayinlardaki bu düşüşün sebeplerinin araştirilmasi önerilmektedir. 
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Cengiz Aytmatov’un hayatı, eserleri ve edebî kişiliği
“Kirgizistan Cumhuriyeti, Orta Asya’nin yüz ölçümü bakimindan en 

küçük ülkelerinden biri olmasina rağmen insanlik tarihinin eski kültür var-
liklarindan önemli bir kismini üzerinde barindirmasi sebebiyle öteden beri 
bilim dünyasinin ilgi odaği hâline gelmiştir” (Alyilmaz, 2009, s. 186). 

Cengiz Aytmatov’un da mensubu bulunduğu Türk boyu olan “Kirgiz-
lar, birçok tarihî hadisenin oluşumunda etkin rol oynayarak tarihte silin-
mez izler biraktiklarindan eski Türk boy ve topluluklari içinde genelde 
konargöçer hayat sürmeleri, savaşçi kimlikleri ve eşsiz halk anlatisi Manas 
Destani ile taninmişlardir” (Alyilmaz, 2013, s. 1). 

“Kirgizlarin kökeni, kimlikleri, kimlerle kardeş ve akraba olduklari, tarih 
boyunca nere(ler)de ve ne zaman yaşadiklari, bugün yaşadiklari topraklara 
nere(ler)den ve ne zaman geldikleri… hususlarinda yapilan çalişmalar ise 
ne yazik ki yetersiz kalmiştir.” 

“Tarihin farkli dönemlerinde tarihin akişini değiştiren; mevsimlere ve dö-
nemin şartlarina göre kimi zaman konargöçer kimi zaman da yerleşik hayat 
sürüp yazlik ve kişlik yerleşim yerleri inşa eden Kirgizlar, ayni zamanda 
petroglifler, damgali ve tasvirli (dikili) taşlar, yazitlar, anitlar, kurganlar, 
heykeller, mezarlar, mezarliklar, süs ve kullanim eşyalari da vücuda getir-
mişlerdir. Konuyla ilgili tarihî ve güncel kaynaklarda Kirgizlarin sürdür-
dükleri yaşam biçimi ve savaşçi kimlikleri ön planda tutulmuş; onlara ait 
kültür ve uygarlik eserlerinden ya hiç bahsedilmemiş ya bu eserler bazi 
dönem adlari (Afanasyevo kültürü, Okunevo kültürü, Andronova kültürü, 
Karasuk kültürü, Tagar kültürü, Taştik kültürü …) verilerek geçiştirilmiş; 
ya da başkalarina mal edilmiştir.” …

“Kirgizlarin bugünkü Sibirya bölgesinde Kögmen / Sayan dağlarinin etek-
leriyle Yenisey / Kem ve Abakan irmaklarinin suladiklari verimli ve güven-
li topraklarda yaşadiklarina dair en kiymetli deliller II. (Kök)türk kağan ve 
kumandanlari tarafindan vücuda getirilen Orhun yazitlaridir. Nitekim ünlü 
Türk kağan ve kumandanlari tarafindan vücuda getirilen Orhun yazitlarin-
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da (Kök)türklerin Kirgizlara karşi yaptiği seferlerden bahsedilirken Kirgiz-
larin yaşadiklari bölgeler hakkinda da önemli bilgiler verilir.” … 

“Kirgizlarin yaşadiklari bölgeler dikkate alindiğinda bu bölgelerde vücuda 
getirilen eserlerin ve bu bağlamda da yazitlarin gerçek sahiplerinin kim-
likleri de açiklik kazanmaktadir. Açik ve yalin bir ifadeyle belirtmek gere-
kirse Sibirya bölgesindeki arkeolojik eserlerin, tarihî kalintilarin, mimarlik 
eserlerinin, anitlarin ve yazitlarin önemli bir kisminin sahipleri Kirgizlar ve 
Kirgiz birliği içinde yer alan Türk boy ve topluluklaridir. Kirgiz birliği için-
de yer alan ve (bugün bir bölümü) hâlâ o bölgede yaşayan ve daha ziyade 
Kipçak grubuna mensup olan Türk boy ve topluluklari arasinda Kirgizlarin 
/ Hakaslarin, Azlarin, Çiklerin, Şorlarin, Teleütlerin, Tatarlarin… bulundu-
ğunu belirtmek gerekir.” … 

“Bati (Kök)türklerinin asil unsurunu teşkil eden Oğuz, Türgiş, On-Ok, 
Karluk gruplarina mensup Türk boy ve topluluklarinin da (Kök)türk Ka-
ğanliğinin merkeziyle olan ilişkilerine paralel olarak Kirgizlarla sosyal, 
kültürel, askerî ve ticari ilişki ve ittifak kurduklari; Kirgizlarin yaşadiklari 
bölgelerde koloniler kurduklari bilinmektedir” (Alyilmaz, 2013, s. 2-6).

Kirgizlarin ve aslinda tüm Bati Türkistan’in geçtiğimiz yüzyildaki du-
rumuna bakacak olursak bu coğrafyadaki Türk nüfusunun yaşadiği zulüm-
lere şahit olmaktayiz. 19. yüzyilin ikinci yarisindan başlayarak 20. yüzyil-
da da devam eden olumsuz gelişmeler, bu bölgede yaşayan Türkleri çok 
zor durumda birakmiş ve buradaki Türk nüfus, tüm dünyanin gözleri önün-
de çok büyük katliamlara ve asimilasyon hareketlerine maruz kalmiştir. Bu 
konuyla ilgili Buran, şunlari kaydetmektedir:

Kirgizlar, 19. yüzyila kadar genellikle göçebe bir hayat yaşamakta idiler. 
Çarlik Rusyasi 19. yüzyilin ikinci yarisinda Türkistan’i, bu arada Kirgizla-
rin yaşadiklari bölgeleri de işgal eder. 1855 yilinda başlayan işgal hareketi 
1876 yilinda tamamlanir. Çarlik yönetimi Kirgizlari yerleştirerek onlari 
belli yerlerde denetim altinda tutmak ister. Bu yerleştirme sirasinda, Rus-
ya’dan getirilen aileler, verimli düz arazilere yerleştirilirken, Kirgizlar daha 
çok dağlik arazilerde ve yaylalarda yaşamak zorunda kalmişlardir. Rus iş-
galinin, baski ve sürgünlerin yarattiği huzursuzluk dolayisiyla Kirgizlar 
zaman zaman isyan etmiş; çeşitli çatişmalar yaşanmiştir.

Kirgizistan bir ara Kazakistan’a bağlanmiş, 1924’te Kara Kirgiz Özerk 
Oblasti hâline getirilmiş, 25 Mayis 1925’te Sovyetler Birliğine katilmiş 
ve Kirgiz Ata SSC şeklinde adlandirilmiştir. Bu süreçte, Kirgiz Türkçesi 
ayri bir yazi dili hâline getirilmeye çalişilmiş ve ilk Kirgizca gazete olan 
(1924) Erkin Too çikarilmaya başlanmiştir. Dil ve tarih farklilaştirmasina 
dayanan farkli ulusal kimliklerin yaratilmasi ve bu kimliklere mensup olma 
duygusunun derinleştirilmesi politikalari, bu yillarda yoğun bir biçimde iş-
lenmiştir. Lenin’in bu mikro milliyetçi yaklaşimi, Marksizm’e aykiri olsa 
da, oldukça başarili olmuştur. Nitekim toplumlarin gururlarini okşayarak 
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onlari yavaş yavaş ve incitmeden yok etme politikasi, bölünmüş, çok par-
çali zayif bir Türk kimliğine dönüşmüştür.

Diğer Türk bölgelerinde olduğu gibi, Kirgizistan’da da devrim karşiti 
STP’ye katilmakla suçlanarak ağir cezalara çarptirilan binlerce kişi vardir. 
Cezalandirilan bu insanlarin bir bölümü önemli devlet görevlerini üstlen-
miş memurlardir (Buran, 2010, s. 146-147).

İşte böyle zulüm ve asimilasyon politikalari ile Çarlik Rusya’nin ve 
Sovyetlerin soykirimlarina maruz kalan Kirgizistan’in başkenti Bişkek’e 
bağli Şeker köyünde 12 Aralik 1928’de doğan Cengiz Aytmatov, Bolşevik 
İhtilali’nin etkisi altinda kalan genç nesil arasinda gösterilmektedir. (Kork-
maz, 2009; Akmataliyev, 1991).

(Fotoğraf Manas Üniversitesi Arşivi’nden alınmıştır)

Cengiz Aytmatov’un babasi Törökul Aytmatov, annesi ise Nagima Ay-
tmatova’dir. 

Cengiz Aytmatov’un kiz kardeşi Roza Aytmatova ailesinin kökeni hak-
kinda şunlari kaydetmektedir:

Bizim babamiz Talaslidir. Talas bölgesinde eskiden beri Kuşçu, Saruu ve 
Kitay boyunun mensuplari yaşamişlardir. Kuşçu boyu genel olarak Talas 
nehrinin yukari tarafina yerleşmiştir. Saruu boyu, Talas vadisinin orta kis-
minda, Kitay boyu ise Kürküröö nehri tarafinda yaşamişlardir. Biz Kitay 
boyundaniz. Abramzon’un incelemelerine göre Kitay boyu Sol Kanat’a 
tabidir. Şecereye bakacak olursak, bizim atamiz Kitay boyunun Tülkü 
adli oğluymuş. Onun Baytike ve Buuday adli iki oğlu olmuş. Baytike’den 
Töntögör ve Kiyra adli çocuklari varmiş. Töntögör’ün oğullarindan biri 
olan Şeker bizim sülalenin lideriymiş. Şeker’den Kudaynazar, ondan Kon-
çucok, Konçucok’tan Kimbildi doğmuş. Bizim büyükbabamiz Aytmat 
Kimbildi’nin oğludur. Aytmat’in ise Törökul ve Riskulbek adli iki oğlu, 
Ayimkül, Karagiz ve Gülayim adli üç kizi olmuş. Birimkul, Kimbildi’nin 
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Aytmat’tan büyük olan oğludur. Onun ilk eşinden olan Alimkul, ikinci 
eşinden olan Özübek ve Kerimbek adli çocuklari varmiş. Köydeki yaşli-
larin anlattiklarina göre dedemiz Aytmat, çok iyi bir terzi olmanin yaninda 
kuyumculuğu, at eğeri ve komuz yapmayi da iyi bilen usta bir insan imiş. 
Aytmat Kimbildiyev, köyde “Singer” markali dikiş makinesini satin alarak 
elbise diken ilk insan olmuş. Bundan dolayi ona “Terzi Aytmat” lakabini 
takmişlar, gelinler de onu lakabiyla “terzi ağabey” diye çağirirlarmiş. … 
Babam kendi elleriyle kaleme aldiği biyografisinde Rus-Tüzem mektebin-
de okuduğunu, buradan 1917 senesinde mezun olduğunu yazar. Bu oku-
lun birinci aşamasiydi, daha sonra okulun ikinci aşamasina da devam eder. 
Artik Aytmat, oğlunun okula alişarak çevresindekilerle de iyi anlaştiğini 
bildiği için, eskisi gibi (okula gönderdiği ilk günlerdeki gibi) pek de merak 
ederek üzülmüyordu. Bu sebepten Şeker’e içi rahat döner. Ancak Şeker’e 
döndüğü zaman sik sik hastalanmaya başlar. Durumunun düzelmeyeceğini 
hisseden Aytmat, Törökul’u çağirir. Bu tarih 1920 senesiydi. Törökul’un 
orta öğretimini tamamlayip, yüksekokula başladiği dönem idi. Aytmat: 
“Törökul sen erkek çocuklarimin büyüğüsün, 17 yaşina geldin, artik de-
likanli oldun. Ablan Ayimkül ile kiz kardeşin evlenerek kendi hayatlarini 
kuracaklar, sen onlar için bir dayanaksin. Küçük kiz kardeşin Gülayim 14 
yaşina, erkek kardeşin Riskulbek ise henüz 10 yaşina girdi. Bunlari yetiş-
tirmek lazim. Galiba benim içecek suyum tükendi. Ailemizi sana emanet 
ediyorum, sana güveniyorum oğlum!” der. Aytmat, 1920 senesinde bu fani 
dünyadan göç eder. Böylece Ayimkan genç yaşta (38- 39 yaşlarinda) dul 
kalir” (Aytmatova, 2008b, s. 35-37).

Cengiz Aytmatov’un babasi Törökul Aytmatov Kirgizistan’da parti ve 
devlet işlerinde aktif görev almiş bir insandir. 1920-1921 yillari arasinda 
Grozniy Kişlaği’ndaki Fakirler Teşkilatinda sekreterlik görevinde bulun-
muştur. 1921-1924 yillari arasinda Doğu Emekçileri Komünistlik Üniver-
sitesinde eğitimini tamamlayan ve sonrasinda Sovyet Partisi memurluğuna 
giren Törökul Aytmatov, Kirgizistan’da parti bünyesinde önemli görevler-
de bulunmuştur. Babasinin görevinden dolayi Cengiz Aytmatov’un çocuk-
luğunun bir kismi Moskova’da ve Bişkek’te geçmiştir. Yazarin Rus diline 
ana dili kadar hâkim olmasinin altinda bu durum yatmaktadir (Akmatali-
yev, 1998; Cumakunova, 2008). 

Az sayidaki Kirgiz komünistlerinden biri olan Törökul Aytmatov, Sta-
lin’in 1937’deki tasfiye hareketinden nasibini alanlar arasindadir. Stalin 
rejiminden korkan Törökul Aytmatov, eşi Nagima’yi ve çocuklarini ak-
rabalarinin yanina göndermiştir. Bununla ilgili Cengiz Aytmatov şunlari 
kaydetmektedir: 

Moskova’da Kizil Profesörlük Enstitüsüne (The Red Professürship Ins-
titute) katilan parti görevlisi babam 1937’de tasfiye edildi. Ailece köye 
taşindik. Bu benim için bütün karmaşikliği ile gerçek hayat okulunun baş-
langici oldu (Aytmatov, 1988).
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Henüz alti aylik olan küçük Roza ile birlikte dört kardeştik. Babam Kazan 
garina götürmüştü bizi. Tren oradaydi. Kapilari açikti. Vagonun biri bize 
rezerve edilmiş bölümlerden oluşuyordu. Altli üstlü ranzalar vardi. Babam 
bunlardan ikisine bizi yerleştirdi. Ve vedalaşti. Annemin nasil ağladiğini ve 
babamin kendisine nasil güçlükle hâkim olabildiğini görüyordum (Aytma-
tov, 2002, s. 35-36). 

1937 yilinda Stalin yönetiminin yaptiği sürgün ve katliamlardan Kirgiz ay-
dinlari da nasibini almiş, Cengiz Aytmatov’un babasi Törekül Aytmatov’un 
da içinde bulunduğu yüz otuz yedi kişi tutuklandiktan sonra bir daha haber 
alinamamiştir. Yazar’in annesi Nagima Aytmatov, 29 Ekim 1939 tarihin-
de Halk Komiserliğine dilekçe yazmiş ve kendisine kocasinin on yil süre 
ile Sibirya’ya sürgüne gönderildiği bilgisi verilmiştir. Cengiz Aytmatov da 
babasinin akibetini öğrenmek için 15 Temmuz 1956 tarihinde SSCB Harp 
Başsavciliğina bir dilekçeyle başvurmuştur. Törekul Aytmatov ile ortadan 
kaybolan diğer aydinlarin aileleri de yetkili makamlara başvurmuş; fakat 
kimse bu kaybolan yüz otuz yedi kişinin akibetini öğrenememiştir. Bu ay-
dinlara ne olduğu ancak SSCB’nin dağilmasindan sonra ortaya çikan tek 
görgü taniği sayesinde öğrenilmiştir. Ortadan kaybolmalarinin üzerinden 
elli dört yil geçtikten sonra tamaminin kurşuna dizilerek öldürüldüğü orta-
ya çikmiştir. Aytmatov, babasina olan duygularini ‘Toprak Ana’ isimli ese-
rinin girişinde ‘Baba, ben sana anit koyamadim; senin nerede gömüldüğü-
nü bile bilmiyorum. Bu eserimi sana, babam Törökul Aytmatov’a armağan 
ediyorum’ şeklinde dile getirmiş, 1992 yilinda babasinin kemikleri başinda 
ise ‘Baba elli yildir seni ariyordum, neredeydin’ diye hiçkiriklarla ağlamiş-
tir (Buran, 2008, s. 80).

Aralarinda Törekul Aytmatov’un da bulunduğu 137 Kirgiz aydinina ait 
toplu mezarin bulunmasina ön ayak olan Bübüra Kidiraliyeva isimli kadin, 
1938 yilindaki olayi şöyle anlatmaktadir:

Babam (Abikan) o tarihlerde Çon Taş denilen yerde bulunan İçişleri Ba-
kanliğina bağli KGB dinlenme merkezinde çalişiyordu. Bu dinlenme mer-
kezinin yakininda bir kerpiç fabrikasi / tuğla ocaği vardi. Ben ilkokul ikinci 
sinifa gidiyordum. 1. çeyrek tatilde babam bir gün bize, “toplanin Aşirkul 
amcaniza gidiyoruz” dedi. “Biz apar topar hemen Aşirkul amcamlarin kö-
yüne gittik ve orada 12 gün kaldik. Bu arada babam, sabahlari erken saat-
lerde ve akşamlari hayvanlara yem vermek için evimize gidip geliyordu. 
Tekrar Çon Taş’a döndüğümüzde, daha önceleri içinde saklambaç oyna-
diğimiz yakindaki tuğla ocağinin yikildiğini ve binanin yerinde bir tüm-
sek” olduğunu fark ettik.“Bu arada, daha önceleri duymadiğimiz bir tarzda 
köpekler sürekli uluyordu ve bir süre sonra da etraftan çok kötü kokular 
gelmeye başladi. Biz bütün bu olanlara bir anlam veremiyorduk. Babam bir 
gün yine bizleri topladi ve:”“Birisi size bir şey sorarsa biz burada değildik, 
amcamlardaydik, hiçbir şey görmedik, bilmiyoruz deyin, yoksa kötü şeyler 
olur, bizi hapse koyarlar”“diyerek siki siki tembihledi. Biz de soranlara 
hep bir şey bilmediğimizi, evde olmadiğimizi söyledik. Daha sonra babam 
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başka bir yerde görevlendirilince oradan ayrildik. Ne zaman o bölgeden 
geçsek babam hep Kuran okurdu, ama niçin okuduğunu bilmiyorduk.

1973 yilinda babam hastalandi. Bir gün bütün çocuklarini, damatlarini 
yanina çağirdi ve bana dönerek:”“Sen çocuklarin büyüğüsün, diğerleri 
küçüktü hatirlamazlar, ama sen hatirlayabilirsin. Ben hastayim ve her an 
ölebilirim, boynumdaki borçla gitmek istemiyorum. 1938 yili 1. çeyrek 
tatilinde Aşirkul amcanlara gitmemizi, döndükten sonraki köpek ulumala-
rini, pis kokulari ve kerpiç fabrikasinin yikilarak bir tümseğe dönüşmesini 
hatirliyor musun? Şimdi bütün bunlarin nedenini ve yillardir içimi kemiren 
sirri açiklayacağim. Aşirkul amcanlara gittiğimiz günlerde, yakinlari aci 
içinde olan insanlarin cesetlerini o kerpiç fabrikasindaki ocaği çukuruna 
atip, binayi üstlerine yikip ve kapattilar. Bütün o insanlarin cesetleri, kerpiç 
fabrikasinin yerinde oluşan o tümseğin altindadir. Şimdi vakit uygun değil, 
ama uygun bir zaman olursa, sen bunu yetkililere söyle ve yerini göster”“-
dedi. Bu konuşmadan birkaç ay sonra babam vefat etti.

1991 yili geldiğinde artik Sovyetler Birliği yikilmişti ve ne yazik ki babam 
da hayatta değildi. Artik babamin söylediği günün geldiğini düşünmeye 
başlamiştim. Daha fazla beklemek istemiyordum ve babamin bana emanet 
ettiği sirri açiklamaya karar verdim.

Bir gün tarihçi, Begaliyev’in bir gazetede bu konuyla ilgili bir makalesini 
okudum. Hemen Begaliyev’i telefonla arayarak bu konu hakkinda bilgi sa-
hibi olduğumu ve kendisiyle konuşmak istediğimi söyledim. Ancak Bega-
liyev, beni tanimiyordu ve tanimadiği bir kişinin böyle önemli bir konuda 
bilgi sahibi olduğunu söylemesinden çekinmiş olacak ki, benimle görüş-
mek istemediğini söyleyerek telefonu kapatti. Daha sonra, bir ayakkabi 
tamircisinde tesadüfen taniştiğim, İngilizce öğretmeni”Gülay”“Baytereko-
va’ya bazi şeyleri anlattim. Cengiz Aytmatov’un oğlu Askar Aytmatov’un 
öğretmeni olan Bayterekova, Askar Aytmatov’u haberdar edebileceğini 
söyledi. Çok geçmeden yetkililer geldiler, konuştuk ve ben bütün bildikle-
rimi anlattim. Bu konuşmadan sonra hemen beni aldilar ve Çon Taş’a git-
tik. Cesetlerin bulunduğu yeri gösterdim. Mevsim kiş idi, hemen açmadilar 
ve bahari beklediler. Bahar aylari gelince, Mayis ayinda gösterdiğim yeri 
açtilar ve 137 kişinin cesedine ulaştilar (Buran, 2010, s. 155-157). 

Törökul Aytmatov ve diğer aydinlarin gömüldüğü toplu mezarin bulu-
nuşunu ve kendisi üzerinde yarattiği hissiyati Roza Aytmatova şöyle an-
latmiştir:

1991 yilinda Bişkek şehrinin yakinlarindaki Çon-Taş köyünde bir toplu 
mezarin bulunmasi ve onlarin 30’lu yillardaki Stalin katliaminin günahsiz 
kurbanlari olduğunun tespit edilmesi sirasinda bu insanlarin arasindan ba-
bam Törökul Aytmatov’a ait belgenin bulunmasi bizim ailemiz için büyük 
bir dönüm noktasi olmuştur. Sanki babam, idam edilmeden önce kendi-
sine ait suçlama belgesini yaka cebine özellikle koymuş ve aradan yarim 
asir geçtikten sonra çocuklarinin bunu bulacağini hissetmiş gibi geliyordu 
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bana. Bu haberi duyduğum an yerimde hiç duramadiğimi hâlâ çok iyi ha-
tirliyorum. Kalbimi parçalayip nefesimi daraltan bu aci kederimi nereye, 
nasil saklayacağimi bilemedim ve babami kurşuna dizerek hayvan gibi gö-
men canileri bütün dünyaya rezil edip ayiplamak istedim. İşte bu duygulari 
yaşadiğim sirada, benim yanimda, hâlimden anlayan ve benim sözlerime 
kulak veren hiç kimse yoktu. İşte, o zaman bütün gücümü toplayip elime 
kalemimi aldim. Her şeyi yazmak istedim. Yoksa bu kadar sikintidan göğ-
süm patlayacakti… (Aytmatova, 2008a, s. 27).

Kirgizistan Cumhuriyeti’nin eski cumhurbaşkani Askar Akayev, Törö-
kul Aytmatov ve o dönemde öldürülen aydinlar hakkindaki görüşlerini şu 
sözlerle ifade etmiştir:

Bu insanlar hakkinda kendi hitabimda bahsettiğim zaman onlara sicak bir 
ilgi ve sevgi beslediğini hatirliyorum. Unutulmaz 10 Yıl adini verdiğim ki-
tabimda şunlardan bahsetmiştim: Politik hayatin değeri, 20 ve 30’lu yillar 
araliğinda gelişti. Bunda devletin enerjik ve genç yöneticilerinin halklarina 
yaptiği hizmetler rol oynadi. Bu genç yöneticiler; Abdulkerim Sidikov, Yu-
suf Abdurrahmanov, Törökul Aytmatov, İmanali Aydarbekov, Bayali İsake-
yev, Erkinbek Esenamanov, Kasim Tinistanov ve diğerleridir. 

Gerçekten de çok kabiliyetli, güçlü ve aydinlik olan bu insanlar; ölçülü 
kişiliklere sahip ve o zamanlarin yüksek eğitimli insanlari idi. Böyle kabi-
liyetli nesiller herhangi bir toplumu ve devleti yüceltirler (Akayev, 2003, 
s. 173).

Roza Aytmatova, annesi Nagima’nin şeceresi ile ilgili olarak ise, şun-
lari belirtmektedir:

Nagima Aytmatova (kizlik soyadi – Abduvaliyeva) 7 Kasim 1904 tarihin-
de Issikköl’deki Karakol şehrinde, dünyaya gelmiştir. Onun babasi Ham-
za Abduvaliyev (soyadi, Arap harflerinden Abduvaliyev veya Gabduva-
liyev şeklinde okunabilir ) Issikköl bölgesinde taninmiş, çok saygideğer 
ve zengin bir insandir. Hamza Abduvaliyev Tatar asillidir. O Kazan şeh-
rinin yakinlarindaki Myaçkara köyünde doğup büyümüştür. Onun atalari 
çok çalişkan, hiçbir zorluktan korkmayan cesur insanlarmiş. İşte onlar, bu 
Myaçkara köyünün temelini atmişlar. Hamza, o dönemin şartlarina uygun 
olarak yeterli derecede eğitim almiş ve kendi devrinin eğitimli insanlarin-
dan biriydi. Arap ve Kiril alfabesinde okuma-yazmayi çok iyi biliyordu. 
Rus dilini de çok iyi derecede öğrenmişti (Aytmatova, 2008b, s. 37). 

Gençlik Komitesinin aktif üyelerinden olan Nagima Aytmatova ise 1919 
yilinda Sovyet Okulunda eğitim hayatini tamamlamiş, kültürlü ve eğitimli 
bir kadindir. Eğitimi süresince komsomoldaki görevine de devam etmiştir. 
Başarili çalişmalari onun Komsomol Karakolun İdari Komitesinin Bölüm 
Başkanliği görevine kadar yükselmesini sağlamiştir. Törökul Aytmatov’la 
Bişkek’te tanişan ve evlenen Nagima Aytmatova, evlilikten sonra da aktif 



262 • Eğitim Bilimleri Alanında Yeni Ufuklar

görevine devam etmiş, rejimin değerlerinin hanimlara aktarilmasi konu-
sunda birçok çalişmada bulunmuştur (Akmataliyev, 1998, s. 6).

Böylesine eğitimli ve aydin kişilikteki insanlarin oğlu olan Cengiz Ay-
tmatov, babasinin ortadan kaybolmasiyla kendisine ve ailesine yapiştirilan 
“halk düşmani” yaftasi sebebiyle çok zor şartlarda geçinmek zorunda kal-
miştir. Köydeki okul müdürünün, Cengiz ve İlgiz Aytmatov’u okula kabul 
etmekten korkmasina rağmen, Nagima Aytmatova’nin büyük fedakârliği 
sayesinde tüm kardeşler kaliteli eğitim almişlardir (Glinkin, 1968; Kork-
maz, 2009). Onlarin okula kabul edilmemesini Aytmatov’un kiz kardeşi 
Roza şu şekilde anlatmiştir:

Bir gün Cengiz ile İlgiz bozkirda çirpi toplarken atli birisine rastlar. Ya-
banci, çocuklarin soyadini sorar. Cengiz de, söylemenin ne kadar izdirap 
verici olduğuna rağmen (babasi halk düşmani sayilirdi), yanit verir. Sonra 
Cengiz’in elindeki kitabin ismini sorar - coğrafya kitabiydi. Yabanci gülüp 
çocuklara okula gitmek isteyip istemediklerini sorar. İki çocuk da, ağlaya-
rak evet anlaminda başlarini sallar. 

-O zaman okuyacaksiniz!- diyerek atli onlardan ayrilir. 

Bir hafta sonra ikisi de köydeki okula kabul edilir. Yabanci, okulun mü-
dürünü kanunun vseobuç (ülkedeki herkesin eğitim görme zorunluluğu) 
maddesiyle korkutmuş olabilir. Atlinin okuldaki hocalardan biri Tanaba-
li Usubaliyev olduğunu çocuklar sonradan öğrenirler. Aytmatov, bu ismi 
Erken Gelen Turnalar romaninda kullanir. Ayni romanda kullandiği diğer 
isim, coğrafya hocasi İnkamal Joloeva’dir (Ahmedov, 1999, s.12).

Aytmatov, on üç yaşindayken İkinci Dünya Savaşi çikmiş ve o da yaşit-
lari gibi okulu birakmak zorunda kalarak kolhozda çalişmaya başlamiştir.

Savaş, Aytmatov’un hayat çizgisinde silinmeyecek izler birakir. Vatani ko-
rumak için cephelere koşan er yiğitlerin kolhozdaki işlerinin hepsi, halkin 
sorunlarina merhem olmak, on üç yaşindaki Cengiz Aytmatov’a düşer. Bu 
işler, bozkira göç, evraklari ve formlari doldurmakla kalmiyor savaşin bu 
halk üzerine yüklediği içtimaî ve ziraî yönden baş gösteren birtakim sikin-
tilari ve idari meseleleri halletme uğraşini da getiriyordu. Genç sekreter, 
kolhoz işlerini düzene sokup cepheye asker gönderme, ailelerin iaşesi, gi-
yim kuşamiyla ilgili bin bir derde çareler aramiştir (Akmataliyev, 1998, s. 
11).

Henüz on beş yaşindayken, köyünde tarim makinelerinin hesabini tut-
muş tahsildarlik ve sekreterlik gibi birçok işle uğraşirken bazen de ek iş 
olarak postacilik yapmiştir. Sonralari Kirgizistan’da Veteriner Teknik Üni-
versitesinden mezun olarak, Tarim Enstitüsüne devam etmiştir. Kirgiz ga-
zetelerinde aldiği görevler onu yavaş yavaş edebî dünyaya hazirlamiştir. 
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Gazeteci Cyudo isimli ilk hikâyesi Rusçaya çevrilerek Pravda gazetesinde 
yayimlanmiştir (Korkmaz, 2009). 

Yazar daha ilk eserleriyle geçmiş ile gelecek arasinda bir bağ olacağini 
her ikisini de çok iyi tanidiğini göstermiştir. Yazar bu durumu eserlerine şu 
şekilde yansitmiştir:

Süpeyçi adli hikâyesinin kahramani baraj mühendisi Beknazar ve Beyaz 
Yağmur’un kahramani köylü Zeynepapa alişila gelmiş hayati temsil eder-
ler. Ahlaki normlar ile çocuklarinin hayatlari ve iç çatişmalari anlatilir. 
Rakipler adli eserin kahramani Karatay, Baydamtal Irmağinin kahramani 
Nurbek, yeni neslin uyanişini, bugünle ve geçmişle, yaşli kuşaklarla ça-
tişmalarini, bağimsiz düşünme yeteneği kazanmak için verdikleri müca-
deleleri vs. anlatir. Onlari etkileyen ruhi ve ahlaki değerleri, objektif ve 
subjektif yeniye ayak uydurma problemlerini, yeni sistemin kriterlerini ele 
alir (Çetin, 1994, s. 18).

(Fotoğraf Manas Üniversitesi Arşivi’nden alınmıştır)

“Yazar, Tarim Enstitüsünden Zooteknisyen (veteriner) olarak mezun 
olduktan sonra 1956 - 1958 yillarinda Gorki Edebiyat Enstitüsüne devam 
etmiştir. Aytmatov, 1956 yilinda Sovyet Yazarlar Birliği’ne üye olmuştur” 
(Beşik, 2011, s. 58 ).

Aytmatov, ilk eserim dediği Yüz Yüze’yi 1957’de Oktabr (Ekim) edebiyat 
dergisinde yayinlanmiştir. Yazar, Yüz Yüze de asker kaçaği kocasi İsmal’i 
ele veren Seyde’nin trajik hikâyesini anlatmiştir. Eser, anlattiği olay ve ka-
rakterlerden dolayi Kirgiz halki üzerinde kendilerine karşi yazilmiş düşün-
cesi uyandirmiştir. Yüz Yüze asker kaçaklarini anlatan ilk hikâye değildir; 
fakat bu kaçağin karakterize edilme şekli onlari rahatsiz etmiştir. Yazar, 
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Yüz Yüze’yi kaleme aldiği yillarda edebî ve hayat tecrübesi bulunmadiğini 
itiraf etmiş ve eserdeki bazi kisimlarin Rasputin’in Yaşa ve Unutma adli 
eseriyle benzerlik gösterdiğini belirtmiştir. Bu durumun farkina edebiyat 
bilimi sayesinde vardiğini, yapilan eleştirilerin bu konuyu aydinlattiğini 
söylemiştir. Aytmatov, konuya ilerleyen dönemlerde daha farkli bir şekilde 
yaklaşmiştir (Çetin, 1994, s. 28-29). 

Asanaliyev, 1958 yilinin Cengiz Aytmatov’un edebiyat dünyasina adim 
atmasinda önemli bir dönemeç olduğunu belirtmiştir. Moskova’da 1958 
yilinin Ekim ayinda Kirgiz sanati ve edebiyati üzerine bir etkinlik düzen-
lenmiştir. Etkinlik süresince genç yazar Cengiz Aytmatov’un ismi, Mosko-
vali yazarlarin dilinden düşmemiştir. Bununla birlikte o dönem Sovyet ede-
biyatinin büyük yazarlarindan Muhtar Avezov’un da Cengiz Aytmatov’la 
ilgili bir makale yayimlamasiyla genç yazara olan ilgi doruğa çikmiştir 
(Asanaliyev, 2004, s. 63).

1958 yilinda yayinladiği Cemile hikâyesi önce Ala-Too adli edebiyat 
dergisine gönderilmiş; fakat dergi editörü Cemile karakterinin Kirgiz kül-
türü ve değerlerinden uzak bir seciyede tasvir edilmesi sebebiyle hikâyeyi 
yayinlamayi reddetmiştir. Daha sonra eser Rusçaya tercüme edilerek ay-
lik Prestij Novyi-Mir’de yayinlanmiştir (Soucek, 1981; Söylemez, 2010, 
2002). 

“Louis Aragon’un Fransiz okurlara “Dünyanin en güzel aşk hikâyesi” 
olarak tanittiği Cemile, yazarin Sovyet Cumhuriyetleri dişinda, gerçek an-
lamda dünyaya ilk açilişidir. Yazar dünya edebiyatindaki tartişilmaz yerini 
Cemile ile kazanir” (Çetin, 1994, s. 29).

Rudyard Kipling’in “Dünyanin Aşki Anlatan En Güzel Hikâyesi” adinda 
bir eseri var. Bu hikâyeye koyulan adin üzerimde biraktiği tesiri hiçbir za-
man unutamam. Ben 12 yaşindayken “Merkur Defans” yayinlarindan çi-
kan ve “Dünyanin Aşki Anlatan En Güzel Hikâyesi” adini taşiyan bir kitap 
geçmiştir elime. Bu esere ismini veren hikâye, kitabin başinda yer almiş. O 
hikâyeyi okumaya bir türlü karar verememiştim. Ancak bütün kitabi oku-
duktan sonra biraz önce bahsini ettiğim hikâyeyi okumuştum. Bunun gibi 
isimlerin ne okuyacağini bilemeyen kararsizlari tuzağa düşürmek için ve-
rildiğini, böyle bir isimle basilan hikâyenin asla “Dünyanin Aşki Anlatan 
En Güzel Hikâyesi” olamayacağini çok iyi biliyordum. Aslinda bu hikâye, 
koyulan adina hiç de yakişmiyordu. Bu yüzden şimdi bile Kipling’i affe-
demem. 

Fakat “Cemile” hakkindaki düşüncelerimi yazmaya başlarken, her zaman 
ne kadar tereddüt içinde olsam da, ifade edebilirim ki bu eser benim için 
“Dünyanin Aşki Anlatan En Güzel Hikâyesi”. İşte bu yüzden boş vaktimin 
olup olmadiğini düşünmeden bütün işlerimi bir kenara birakip kendime 
çalişacak zaman yarattim ve bu hikâyeyi çevirdim. Artik “Dünyanin Aşki 
Anlatan En Güzel Hikâyesi”, benim elimde, basilmaya hazir bir hâlde du-
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ruyor. Bu sözü durmadan tekrar etmekten kendimi alamiyorum. Bundan 
başka herhangi bir övgü sözü de kullanmak istemiyorum zaten. Bu hikâye 
hakkinda, kitabin kapağina çalakalem bir şeyler yazip altina imzami atsam 
da olurdu. Fakat ben, “Dünyanin Aşki Anlatan En Güzel Hikâyesi” diye 
birkaç övgü sözü yazip bununla yetinemeyeceğimi, kendimi tutamayacaği-
mi anladim… (Aragon, 1959, s. 235).

(Fotoğraf Manas Üniversitesi Arşivi’nden alınmıştır)

“Moskova’daki Gorki Edebiyat Enstitüsü’ndeki iki yillik tecrübe döne-
minden sonra gazeteci ve yazar olarak çalişmaya başlayan Aytmatov, 1958 
ve 1960 yillari arasinda Bişkek’teki Rusça dergi Literaturnyi’de Kirgizis-
tan’in editörlerinden biri olarak çalişmiştir. 1960 ve 1965 yillari arasinda 
ise Kirgizistan’da Pravda gazetesinde muhabir olarak çalişmiştir” (Söyle-
mez, 2002, s. 129).

1959 yilinda Komünist Partiye üye olan yazar, 1961 yilinda Selvi Boylum 
ve Deve Gözü adli eserlerini kaleme almiştir. İki eserdeki başkahramanlar 
Aysel ve Kemal birbirlerine paralellik gösterir. İki kahraman da karşilaş-
tiklari güçlükler karşisinda dimdik ayakta durmuşlardir. Aytmatov’un ideal 
insani anlattiği Deve Gözü adli eseri Doğu Almanya’da ders kitabi olarak 
okutulmuştur. İnsanin ideallerine ulaşmak için verdiği mücadeleyi anlatan 
eserin, “ideal insanin” mücadelesini veren Doğu Bloku’nda ders kitabi ola-
rak tercih edilmesi gayet anlaşilirdir. Selvi Boylum ise SSCB’de filme ve 
baleye uyarlanmiştir (Çetin, 1994, s. 31).



266 • Eğitim Bilimleri Alanında Yeni Ufuklar

Aytmatov’un ortaokul 3. sinifta iken başarili bir öğrenci olmasina rağ-
men, 1 Mayis bayraminin resmi bölümünde komünist çocuklarin kurumsal 
faaliyetleri olarak tanimlanan pionerlere kabul edilmemesinden duyduğu 
büyük üzüntüden dolayi, okulun yanindaki deve gözüne benzeyen su pi-
narinin yanina oturup ağlamasindan esinlenerek yazdiği Deve Gözü isimli 
hikâyesi, “Sicak” ismi ile beyaz perdeye uyarlanmiştir. (Aytmatova, 2009). 

Selvi Boylum Al Yazmalım hikâyesinde Asel’in masum kişiliği, Bayte-
mir’in insanî yönü ve Samat’in geleceği etrafinda dönen olaylar zincirinde, 
başkahramanlardan biri olan İlyas, beklenmedik anda sinirlenerek mutlu-
luk işiğini söndürüp, parlayan yildizini elinden düşürür. Hayati mahvo-
lup kirmizi başörtülü sevgilisi Asel’inden ayrilir (...) Asel’in İlyas’i ya da 
Baytemir’i seçmesi lazim. Kalbini kaygi ile sevinç ayni anda ezerek hayat 
arkadaşinin kim olacağini düşünür. Bu sirada Asel’e oğlu Samat destektir. 
Hikâye’de Samat’in karakteri çok güzel işlenmiş, fikri anlamda ona büyük 
vazife verilmiştir (Brudniy, 1961). 

Yazarin 1962 yilinda Kirgiz Türkçesiyle yazdiği ve daha sonralari A. 
Dmitriewa ile birlikte Rusçaya çevirdiği İlk Öğretmen adli eseri, yeni sis-
teme bağli ideal insan profilini anlatmaktadir (Çetin, 1994). 

“İlk öğretmen daha çok Kirgizistan’daki aydin neslin yetişmesine neden 
olan okullari kuranlara, sosyal iyileştirme hareketinin temelini atanlara Ayt-
matov’un gönül borcunu ödemesini gösteren bir belge niteliğindedir” (Navi-
kov, 1978, s. 254). “Yazar, eseri gerçek olaylardan yola çikarak hikâyeleştir-
miştir. Şeker köyünde Düyşön isimli bir öğretmen okul açmiş ve öğrencilere 
okuma yazmayi öğretmiştir. Düyşön’ün okul olarak kullandiği yer hâlen köy-
de muhafaza edilmektedir. Düyşön’ün diktiği fidanlar korunmuş ve burada 
ilk öğretmen Düyşön’ün adina anit dikilmiştir” (Akmataliyev, 1998, s. 19). 

1963 yilinda yazdiği Toprak Ana ile Lenin ödülünü kazanmiştir. Yazar, 
Toprak Ana’da üç oğlunu ve kocasini savaşta kaybeden ve savaş sirasinda 
kolhoza başkanlik eden Tolgonay’in hikâyesini anlatmiştir.

Aytmatov’un Toprak Ana adli eseri 1968 yilinda genç yönetmen Genna-
diy Bazarov tarafindan ayni isimle uyarlanir. Bu filmin senaryosunun ya-
zilişinda Dobrodeyev ve Talankin’in yani sira Aytmatov da yer almiştir. 
Filmde, Kirgiz halkinin savaş dönemindeki yaşami anlatilir. Yazili eserde 
olduğu gibi, filmde de tüm Kirgiz halkinin trajedisi, tek tek kişilerin traje-
dilerinin toplamindan oluşur. Savaşin trajedisini yansitirken, Bazarov ilk 
önce insanlarin ahlaki potansiyelini ortaya çikarmayi amaçlamiştir. Bunun 
sayesinde film, Aytmatov’un işlediği poetik ve optimistik havasini kaybet-
memiştir (Sekimov, 1983, s. 7).
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Cengiz Aytmatov, 1964 yilinda ise, ülkemizde ve dünyada çok da bilin-
meyen ve ilk kez 1969 yilinda Hasan Ali Ediz’in Rusça aslindan yaptiği 
çeviriyle Türkiye’deki okuyucularla buluşan Kızıl Elma isimli hikâyesini 
yazmiştir. Bu eserin İngilizce nüshasi 1982 yilinda Soviet Literature der-
gisinde yayinlanmiş ve 1985 yilinda ise İngilizce nüshasindan Türkçeye 
tercüme edilmiştir. Kirgiz Türkçesinde kirmizi, al olarak anlamlandirilan 
“Kizil” kelimesi, Türkiye Türkçesinde ise bu anlamla beraber politik bir 
anlam da taşimaktadir. Cengiz Aytmatov ise “Kizil” kelimesinin eserinde 
gerçek anlaminin dişinda “kizil al yanakli, nazik, yüzü hafiften kizaran, 
estetik anlamda güzel bir kadini” temsil ettiğini de belirtmiştir. Bu konu da 
spekülasyon için bir sebep olmadiğini da söylemiştir (Çetin, 1994).

Ünlü Kırgız ressam Baizak ALİBAYEV, Kızıl Elma adlı tablosunun 
önünde (Foto: İsmail ÇOBAN) (Tablo: Cengiz ALYILMAZ Arşivi)

“1965 yilinda Kirgiz Sinemacilar Birliği Başkanliği görevine getiril-
miştir. Ayni yil Beyrut’ta, 1966’da Delhi’de Asya Afrika Yazarlar Konfe-
ransi’na katilmiştir. Komünist Parti’nin 23. Kongresinde delege olarak bu-
lunmuş ve ayni yil nesir dalinda en iyi eser olarak değerlendirilen bir başka 
önemli eseri Gülsarı’yi yazmiştir” (Çetin, 1994, s. 21). 

Aytmatov, 1967 yilinda Sovyet Yazarlar Birliği İdare Heyeti Üyeliği’ne 
seçilmiştir. 1968 yilinda Büyük Sovyet (Devlet) Ödülü’nü almiştir. Ayni 
yil Kırgızistan Halk Edipleri adli çalişmasi yayinlamiştir. 1970’de Beyaz 
Gemi, Asker Çocuğu, Oğulla Buluşma adli eserleri basilmiştir. (Albayrak, 
2007; Kolcu, 2015). Yazarin bu üç eserinin ortak özelliği hiç gelmeyecek 
birine duyulan özlemdir. Buradaki özlem, belki de Aytmatov’un hiç gele-
meyecek olan babasina duyduğu özlemin yansimasidir. Özellikle Beyaz 
Gemi romaninda Aytmatov bu özlemini aşikâr bir şekilde ortaya koyar. 
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Romandaki isimsiz çocuğun sürekli olarak elinde dürbünle babasinin gel-
mesini beklemesini, Aytmatov’un yaklaşik elli yil boyunca babasini ara-
masina ve onu beklemesine benzetilebilir. Bununla birlikte Oğulla Buluş-
ma isimli eserde de Çordon ve oğlu Sultan arasindaki özleme dikkat çeken 
Aytmatov, Asker Çocuğu isimli hikâyede de yine baba özlemini işleyerek, 
kendi babasina duyduğu özlemi eserlerine yansitmiştir. 

Cengiz Aytmatov, 1973 yilinda, Kazak tiyatro yazari Kaltay Muham-
medcanov ile birlikte Fuji Yama isimli tiyatro eserini yazmiştir. 1975 yi-
linda Amerika’da sahnelenen ve Frank Oetlein’in ifadesiyle “aklin alama-
yacaği kadar başarili” bir eser olan Fuji Yama, satir aralarinda okurlarina 
mesaj verebilen iyi bir dram örneğidir. Eserin orijinal adi “Kökşetav’da 
Közdevüş” yani “Gökçedağ’da Buluşma” dir (Söylemez, 2008). 

Aytmatov, 1975 yilinda savaş nedeniyle okulunu birakarak kolhozda 
çalişmaya başlayan Sultanmurat’in hikâyesini anlattiği Erken Gelen Tur-
nalar isimli eserini; 1977 yilinda ise Nivih halkini anlatan Deniz Kıyısında 
Koşan Ala Köpek adli eserini yayinlamiştir. 

31 Temmuz 1978 tarihinde Yüksek Sovyet Presidiumu tarafindan Sosya-
list İşçi Kahramani olarak ödüllendirilen Aytmatov, 1980 yilinda Sovyet Re-
jimine ilk açik eleştirilerini yaptiği, ilk uzun romani Gün Olur Asra Bedel’i 
yazmiştir. Gün Olur Asra Bedel romaniyla Büyük Sovyet Edebiyat Ödülü’nü 
ikinci kez kazanan Aytmatov, ayni yil D. Nehru Ödülü’nü de kazanmiştir 
(Albayrak, 2007; Kolcu, 2015; Korkmaz, 2009 ve Akmataliyev, 1998).

Aytmatov’un toplumsal faaliyetleri içinde Isik Köl Forumu’nun ayri bir 
yeri vardir. Toplantilarina dünya kültürünün meşhur üstatlari, siyaset, tiyat-
ro, fotoğraf, edebiyat, sinema dünyasinin önemli isimlerinin katildiği bu 
forum, evrensel anlamda da ses getiren bir oluşumdur. Isik Köl kenarinda 
sanat, ekoloji, eğitim, kültür vb. birçok meselenin konuşulduğu bu forum, 
Aytmatov’un insanliğa bakiş açisini anlamak için değerlidir (Akmataliyev, 
1998, s. 194-195).

Deniz Kıyısında Koşan Alaköpek’ten sonra yazarin Kirgizistan dişina 
ikinci çikişi olan ve Gün Olur Asra Bedel romanindan sonra ikinci uzun 
romani olan Dişi Kurdun Rüyaları adli eser ise, ilk kez, Cengiz Aytmatov’un 
öncülüğü ve önderliğinde 1986 yilinda, Bişkek’te gerçekleştirilen Isik - Göl 
Forumu’nda tanitilmiştir. Roman kahramani Abdias adli bir Rus’tur ve yazar, 
yeni bir Hristiyanlik arayişinda olan Abdias’in trajedisiyle birlikte Sovyetler-
deki esrar mafyasini, çevre düşmanliğini da dile getirmiştir. Yazar romanda 
Hristiyanliği ele almiş ve Sovyet rejiminin çöküşünü hazirlayan nedenler-
den birinin de insanlarin dinle olan bağlantilarini koparmasi olarak göster-
miştir. Bu durum insanlarda Cengiz Aytmatov’un Hristiyan olduğuna dair 
bir düşünce uyandirmiştir (Albayrak, 2007; Kolcu, 2015; Korkmaz, 2009; 
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Akmataliyev, 1998, 1991 ve Çetin, 1994, 1985). Aytmatov, bu düşüncelerle 
ilgili olarak bir konuşmada kendisine sorulan “Dişi Kurdun Rüyaları’nda 
Abidas niçin Hiristiyan” ve “Aytmatov Tanrisini Ariyor şeklindeki yorumlar 
hakkinda ne düşünüyorsunuz” gibi sorulara “Hiristiyanlikta ikilik olduğunu, 
İslam’da ikilik olmadiğini” belirterek aşağidaki şekilde cevap vermiştir:

Allah metafizik bir mefhum. Bunun tersini düşünmek diye bir şey olamaz. 
Allah sonsuz. O bir. Allah’i herkes kendince düşünüyor, kendince ariyor, 
ona ulaşmaya çalişiyor. Elbette ki ben Kur’an’i biliyorum. İnaniyorum. 
Bunlara uymam gerekiyor. Biz Allah’i biliyoruz. Allah’tan başka ilah yok. 
Allah’i hissediyoruz. Biz insanlarin Allah’i, tam olarak bilmeye gücümüz 
yok. Allah’in sonu yok. Her zaman her yerde ona ulaşmak mümkün. Her 
yerde, her zaman vardir (Çetin, 1994, s. 154). 

Yazar, 1990 yilinda Yıldırım Sesli Manasçı ve Cengiz Han’a Küsen Bulut 
isimli uzun hikâyelerini yayinlamiştir. Cengiz Han’a Küsen Bulut’un, Gün 
Olur Asra Bedel isimli romanda yer almasi gerekirken, yazar o dönemdeki 
baskilardan dolayi bu bölümü romandan çikarmiş, roman yayinlandiktan 
on yil sonra ayri bir hikâye olarak yayinlamiştir. Hikâye, şimdiki ve geçmiş 
olmak üzere iki zaman boyutunda gelişmiştir. Şimdiki zamanda Abutalip 
Kuttubayev’in Stalin döneminde uğradiği zulümler anlatilirken; geçmişte-
ki olay örgüsünde Cengiz Han’in yaptiği zulüm anlatilmaktadir (Dağlar, 
2007, s. 122 - 123).

Cengiz Aytmatov, Gorbaçov Döneminde Sovyet Parlamentosu Kültür 
ve Ulusal Diller Komitesi Başkanliği ve Sovyet Yazarlar Birliği Sekre-
terliği görevlerinde bulunmuştur. Glasnost ve Perestroyka dönemlerinde 
Sovyetler Birliği’nin dağilişina kadar Gorbaçov’un beş danişmanindan biri 
olarak görev yapmiştir. Sovyetler Birliği’nin yikilişindan sonra bir süre 
Rusya adina çeşitli Avrupa ülkelerinde büyükelçilik yapmiştir. Hayatinin 
son yillarinda Kirgizistan’in Benelüks ülkelerinde büyükelçilik görevini 
yürütmüştür. 1996’da Kirgizistan’in UNESCO temsilciliğine atanmiştir. 
Uluslararasi arenada diyalog faaliyetleriyle taninan Aytmatov, Cengiz Ay-
tmatov Vakfi Onur Başkanliği’nin yani sira Diyalog Avrasya dergisinin 
yayin kurulu üyeliğini de yapmiştir (Glinkin, 1968; Camankulova, 2008; 
Cumakunova, 2008; Aytmatova, 2009). 

Cengiz Aytmatov’un, Gün Olur Asra Bedel romani ile başlayip Dişi 
Kurdun Rüyaları ile devam eden gelecek endişesi 1995 yilinda yazdiği 
Kassandra Damgası ile zirve yapmiştir. Yazar, romanda dünyanin içinde 
bulunduğu kötü gidişati, insanlarin büyük bir çilginlik ve düşüncesizlik 
içinde olmasini, insanlarin bu sorumsuzluklarinin devam ettiği takdirde 
büyük bir felaket ile karşilaşacaklarini anlatmiştir (Ercilasun, 2008; Kork-
maz, 1999; Söylemez, 2002). Aytmatov, bu romaniyla Nobel Ödülü’ne 
aday gösterilmiştir. 
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Yazar, “Ebedi Gelin - Dağlar Yıkıldığı Zaman adini taşiyan son romani-
ni 2006 yilinda yayinlamiştir. Cengiz Aytmatov, bu eserinde küreselleşme 
karşisinda direnen yerelliğin direncini anlatmiştir. Uzun bir hikâye olarak 
da görülebilecek romanda Arap pars avcilarina karşi direnen Tuyuk Car 
köylülerinin hikâyesine yer verilmiştir.” 

Javaharlala Nehru (Hindistan), Etruriya (İtalya) uluslararasi ödülleri; 
Dünya Bilim ve Sanat Akademisi’nin akademisyenliği, Avrupa Bilim Sa-
nat ve Edebiyat Akademisi’nin üyeliği, Kirgiz Sovyet Sosyalist Cumhuri-
yeti (Kirgizistan) Bilimler Akademisi’nde akademisyenlik, Issik-Köl Fo-
rumu’nun başkanliği ve Roma Kulübü’nün üyeliği gibi birçok alanda ödül 
ve unvana sahip olan Aytmatov; uluslararasi platformda sayginliği olan bir 
kültür adamidir (Albayrak, 2007; Cumakunova, 2008; Kolcu, 2015; Kork-
maz, 2009; Akmataliyev, 1998, 1991 ve Çetin, 1994, 1985). 

Aytmatov, 16 Mayis 2008 günü, Gün Olur Asra Bedel romaninin film 
çekimleri için gittiği Kazan’da rahatsizlanmiştir. Böbrek yetmezliği teşhi-
si konulan Aytmatov, tedavi için Almanya’ya nakledilmiştir. Almanya’nin 
Nürnberg kentindeki Klinikum Nord’da tedavi gören Cengiz Aytmatov, 10 
Haziran 2008 günü vefat etmiştir. Cenazesi devlet töreniyle 14 Haziran 
2008 günü Bişkek’te toprağa verilen Cengiz Aytmatov için Rusya Fede-
rasyonu Cumhurbaşkani Dimitri A. Medvedev ve Başbakan Vladimir V. 
Putin, ailesini arayarak bizzat taziyede bulunmuştur. Yazarin cenazesine 
Kirgiz Devlet Başkani Bakiyev, başbakan, meclis başkani, bakanlar, mil-
letvekilleri katilmiştir. Bişkek Millî Konser Salonu’nda yapilan törenden 
sonra yazarin naaşi Ala-Too Meydani’na götürülmüştür. Burada yapilan 
saygi duruşunun ardindan cenaze Çon Taş Köyü’ne, Kirgizistan için kutsal 
kabul edilen Ata Beyit Anit Mezarliği’na yazarin babasinin mezarinin ya-
nina defnedilmiştir (Ganiyans, 2008; Akgönenç, 2008).

(Fotoğraf Manas Üniversitesi Arşivi’nden alınmıştır)
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Cengiz Aytmatov’un Türkiye’de taninmasi 1970’li yillarin başidir. Ya-
zar, 1970 yilindan günümüze kadar Sovyet’ten Kirgiz Türküne, sosyalist 
yazardan milliyetçi yazara, Hristiyan misyonerden Müslümanliğa kadar 
uzanan geniş bir yelpazede dolaşmiştir. Türkiye’de de eserlerinden yola 
çikarak yazara farkli kesimlerden değişik bakiş açilari oluşmuştur. 

Türkiye’de ilk olarak Cemile adli hikâyesi yayinlanan Aytmatov’un 
daha sonra İlk öğretmen ve Toprak Ana isimli eserleri yayinlanmiştir (Söy-
lemez, 2002a). Cengiz Aytmatov’un eserlerini Türkiye’de ilk olarak Var-
lik Yayinlari basmiştir. 1970’ten sonra ise birçok yayin evi Aytmatov’un 
eserlerini yayinlamaya başlamiştir. Hür Yayinlari, Yeni Dünya Yayinlari ve 
Cem Yayinlari; yazarin eserlerini külliyat olarak yayinlayan yayinevleridir. 
Gün Yayinlari, May Yayinlari, De Yayinlari ve Günce Yayinlari ise; yaza-
rin eserlerini tek tek basan yayinevleridir (Ercilasun, 2008). 

1982 yilinda Türk Edebiyatı Dergisi’nde Cengiz Aytmatov ile ilgili ya-
zilar çikmaya başlamiştir. Derginin 1984 yilinda çikarilan “Çağdaş Türk 
Edebiyatlari Anit Sayisi”nda Aytmatov’a geniş yer verilmiştir. Bu yillarda 
yazara yer veren bir diğer dergi ise Kardaş Edebiyatlar Dergisi’dir. Burada 
yazarin yazilarinin çevirileri de yayinlanmiştir (Ercilasun, 2008). Aytma-
tov ile ilgili yazilarin çiktiği ilk dergilerden birisi Nilüfer’dir. 1985 yilinda 
Mustafa Çetin tarafindan çikarilan bu derginin üçüncü sayisinda, Aytmatov 
için özel bir bölüm ayrilmiştir. 3 Ekim 1985 tarihli üçüncü sayida Cengiz 
Aytmatov’un hayatina, genel bir bibliyografyasina ve eserlerine yer veril-
miştir (Çetin, 1985). 

“1990 yilindan sonra Aytmatov ile ilgili yayinlar profesyonel bir şe-
kil almiş ve yazar üzerinde üniversitelerde çalişmalar yapilmiştir. Yazarin 
eserleri hem külliyat olarak yayinevleri tarafindan basilmaya başlanmiş 
hem de bu eserler üzerine çalişmalar yapilmiştir. Ötüken Yayinevi ve Elips 
Yayinlari yazarin eserlerini külliyat olarak basmiştir.” 

Orhan Söylemez (2002a), “Türkiye’de Cengiz Aytmatov’u Anlamak” 
başlikli makalesinde, yazarin eserlerinin algilanişinin Türkiye’de dönemle-
re göre değiştiğini, her kesimden yapilan yorumlarin birbirinden çok farkli 
olduğunu, bunda ideolojik bakiş açilarinin etkili olduğunu anlatir. Türki-
ye’de 1970’li yillarin başinda Cemile, İlk Öğretmen ve ardindan da Top-
rak Ana gibi eserleriyle taninmaya başlayan Cengiz Aytmatov, bu eserlerin 
yayinlanmasinin ardindan “yabanci” bir yazar olarak taninir. Bu yarginin 
altinda onun dünyaya Sovyet yazari olarak tanitilmasinin etkisi olmuştur. 
Beyaz Gemi adli Sovyetler Birliği’nde büyük eleştirilere uğrayan ve sos-
yalist sisteme ihanetle suçlanan Aytmatov’a karşi bazi kesimler ise millî 
duygularla yaklaşarak, örneğin Dişi Kurdun Rüyaları’ndaki “Akbara” ve 
“Taşçaynar” isimli kurtlarin Türk dünyasini temsil ettiği yorumlari yapa-
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rak, Aytmatov’u “Turanci” olarak tanimlamişlardir. Gün Olur Asra Bedel 
romaniyla Türkiye’deki sosyalistlerin tekelinden siyrilarak milliyetçi ke-
siminde yazari olmaya başlayan yazarin, romanda anlattiği Nayman Ana 
efsanesi ile siyasi görüşüne dair tartişmalar yeni bir boyut kazanir. Siyasi 
görüşünün ardindan Beyaz Gemi ve Gün Olur Asra Bedel romanlarinda 
kaliplaşmiş İslami öğelere yer veren Aytmatov’un, Dişi Kurdun Rüyaları 
adli romaniyla bu kez de dinî inanci sorgulanmaya başlanir. Tartişmalar 
sürerken yazari, Sovyetlerin, Kirgizlarin, milliyetçilerin, sosyalistlerin, 
Müslümanlarin veya Hiristiyanlarin yazari olmaktan çikaran Kassandra 
Damgası isimli romani yayinlanir. Yazar bu eserle evrensele ulaşir ve No-
bel Bariş Ödülü’ne aday gösterilir.

(Fotoğraf Manas Üniversitesi Arşivi’nden alınmıştır)

Ali İhsan Kolcu ise (2008), Cengiz Aytmatov’un eserlerindeki folklorik 
unsurlari kanit göstererek, onun millî bir yazar olduğunu vurgulamiştir. 
Kolcu, Aytmatov’un yanliş değerlendirildiği kanisindadir. Aytmatov’un İlk 
Öğretmen, Sultan Murat, Beyaz Yağmur gibi ideolojik eserler vermesini 
baskici ve zorba marksistliğe bağlayan Kolcu, onun gerçek düşünceleri-
ni Gün Olur Asra Bedel, Dişi Kurdun Rüyaları, Kassandra Damgası ve 
Dağlar Yıkıldığında / Ebedi Gelin romanlarinda açikça rejimi eleştirerek 
ortaya koyduğu görüşündedir. Kolcu’ya göre Aytmatov önce millî sonra 
evrenseldir. 

Kolcu’nun aksine Yağmur Atsiz (2008), Aytmatov’un büyük bir Rus 
yazari olduğu kanisindadir. Bunun sebebi olarak da yazarin eserlerini Rus-
ça olarak yazmasini göstermiştir. Atsiz, Cengiz Aytmatov’u gerçek bir 
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“homo sovieticus” “Sovyet insani” olarak nitelendirmiştir. Atsiz’a göre 
yazarin babasi Törekul Aytmatov’un Stalin terörüne kurban gitmesine rağ-
men Aytmatov, rejimle bir düzen içinde hareket etmiştir. Beş sene Pravda 
dergisinin muhabirliğini yapmasi, “Lenin Nişani”, üç kere “ SSCB Devlet 
Nişani” ve bir nevi Sovyet asalet unvani olan “SSCB Kahramani” unvani 
almasi ayrica 1966’dan 1989’a kadar Yüce Sovyet Milletvekilliği yapma-
si, SSCB’nin dağilmasindan sonra Rusya Federasyonu’nun Lüksemburg 
ve Bruksel sefirliklerini yapmasi onu Rus bir yazar olarak nitelendirmek 
için fazlasiyla yeterlidir. 

Şerif Aktaş (1999), “Millî Romantik Duyuş Tarzi ve Cengiz Aytma-
tov’un ‘Gün Olur Asra Bedel’ Romani” başlikli çalişmasinda, Avrupa 
milletlerinin oluşumunda etkin rol oynayan romantik yazarlarin kendi 
halklarinin ortak değerlerini coşku ve heyecanla yansittiklarini söyler. Bu 
ortak değerler tarihî süreç içinde şekillenmiştir. İçinde yaşadiklari toplu-
mun değerlerinden ilham alan ve bu kültür değerlerine hizmet eder şekilde 
edebî metinler oluşturan yazarlar, şüphesiz mensup olduklari milletle bir 
bütündür. Orta Asya’yi ve Doğu Türkistan’i bir bütün olarak değerlendiren 
Aktaş, Kazak yazar Avezov’la, Aytmatov arasinda ilişki kurmuş Aytma-
tov’un “Doğu Türkistan’in ses bayraği” olduğunu söylemiştir. Şerif Aktaş, 
Aymatov’un Orta Asya’nin ruhunu yansitmasi açisindan “millî romantik” 
yazarlar safina konabileceği görüşünü destekler.

Cengiz Aytmatov’un ilham kaynakları
Aytmatov’un eserlerini oluştururken ilham aldiği iki kaynak vardir: 

geleneksel kültür ve Manas Destani. Aytmatov’a göre edebiyatin önemli 
görevlerinden birisi de; ait olduğu toplumun kültürel unsurlarini ve değer-
lerini yansitmasidir. Bununla ilgili olarak yazar şunlari kaydeder: “Bana 
göre edebiyatin görevlerinden birisi, her toplumun kendi tarihî gelişimi 
içinde geçirdiği tecrübeyi sanatkârane bir biçimde yansitmasi ve böylece 
geçmişin işiği altinda yeni tarih gerçeğini takdir edebilmesidir” (Soucek, 
1981, s. 91). Aytmatov’un da mensubu bulunduğu Kirgiz kültürü ve tarihi, 
çok zengin bir birikime sahip olmakla birlikte bu zengin birikim birçok 
şairi, yazari, sanatçiyi ve zanaatkâri etkilemiştir.

Bugün Kirgizistan Cumhuriyeti sinirlari içinde kalan topraklar tarihte bir-
çok Türk devlet ve topluluğuna ev sahipliği yapmiştir. Bu sebeple Kirgi-
zistan Cumhuriyeti’nin farkli bölgelerinde eski Türk kültür ve uygarlikla-
rina ait pek çok kültür ve sanat eseri bulunmaktadir. Kirgizistan’daki kaya 
resimleri (petroglifler), damgali taşlar ve heykeller de Türk epigrafisinin, 
resim ve heykel sanatinin en seçkin örnekleri arasinda sayilmaktadir. 

Kirgizistan’daki eski Türk sanatina ait anilan eserler, bu coğrafyada yaşa-
yan sanatkârlari da etkilemiş; onlarin tarihî şahsiyetleri, millî, manevi ve 
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otantik değerleri konu alan eserler vücuda getirmelerine de vesile olmuştur 
(Alyilmaz, 2016, s. 1033).

Aytmatov, öncelikle bir halk yazaridir. Dünyanin her yerinde onun ilk 
kimliği budur. 

“Aytmatov, her şeyden önce bir Kirgiz Halk Yazaridir. Halkinin 1968 
yilinda yazarin 40.yaş gününde verdiği bu yüksek unvani o, 80 yillik haya-
ti boyunca gururla taşidi ve bir Kirgiz Yazari olarak da ebedîyete uğurlan-
di” (Cumankunova, 2008, s. 18).

Cengiz Aytmatov, biyografisinden de anlaşilacaği üzere, uzun yillar Ka-
zak-Kirgiz topraklarinda dolaşmiş, buralarda yaşayan soydaşlari ile yakin 
münasebetler kurma imkânini elde etmiştir. Bu bakimdan derin bir tarih 
ve kültürüne sahiptir. O, ait olduğu milletin en küçük hassasiyetini bile 
ihmal etmeden eserlerine yansitmaya çalişmiştir. Uçsuz bucaksiz bozkir-
larda yaşayan insanlarin problemlerini, sevinçlerini edebî eserin imkânlari 
dâhilinde ifade etmesini bilmiştir. Onun orijinal tarafi burada aranmalidir. 
O mahallî olandan millî olana, millî olandan da evrensele ulaşir. O, millî 
hissiyati bütün insanliği kucaklayan ortak zevk, estetik ve duyarlik hâline 
dönüştürerek yakalamaya çalişir (Kolcu, 1997, s. 37).

“Aytmatov’un eserlerine ilham veren ve onu yeni düşüncelere sevk 
eden mitler, efsaneler, millî şuur ve gurur, doğa ve insan anlayişi çok eski 
çağlara dayanir. Onun yaşam ve sanat felsefesinin pinari, hayatina yön ve-
ren o köklü kültürle örülmüştür (Cumakunova, 2008). 

Aytmatov, eserlerinde yoğun bir şekilde geleneksel kültür ögelerine yer 
verir ve bunun nedenini ise şöyle ifade eder:

Her yazar bir milletin çocuğudur ve o milletin hayatini anlatmak, eserlerini 
kendi millî gelenek ve törelerini kaynak alarak zenginleştirmek zorundadir. 
Benim yaptiğim önce bu, yani kendi milletimin hayatini ve geleneklerini 
anlatiyorum. Fakat orada kaldiğiniz takdirde bir yere varamazsiniz. Ede-
biyatin millî hayati ve gelenekleri anlatmanin ötesinde de hedefleri vardir. 
Yazar, ufkunu millî olanin ötesine doğru genişletmek, “evrensel” olana 
ulaşmak için gayret göstermek durumundadir. İyi bir yazar “tipik insan” 
ortaya koyma ustaliğina erişen yazardir (Ayvazoğlu, 1992’den akt. Kolcu, 
1997, s. 37).

Yazarin amaci, yukaridaki ifadelerinden de anlaşilacaği üzere, kendi 
milletinin gelenekleri ve tarihî unsurlari araciliğiyla tüm dünya insanliğina 
hitap edebilmek ve evrensele ulaşabilmektir. Bu sebepledir ki; onun eser-
lerinde oluşturduğu karakterler, tüm insanlarin gönüllerine ve fikirlerine 
etki edebilmektedir. 
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Bir Kirgiz yazari olarak eserlerinde yoğun bir şekilde Kirgizlarin tari-
hini, hayatini ve geleneklerini anlatan Aytmatov, başta birçok Kirgiz ma-
sal, efsane, hikâye ve destanindan da etkilenmiştir. Bu etkilenmenin doğal 
bir sonucu olarak eserlerinde Kirgiz kültürel ürünlerinden birçok folklorik 
malzemeye yer veren Aytmatov, bu folklorik malzemelerin önemine yöne-
lik sorulan bir soruya şu cevabi vermiştir:

- Günümüzde insanlar yeni bir teknolojik gelişme göstermişlerdir. Artik 
uzaya çikiyoruz, aya çikiyoruz, televizyonu, bilgisayari kullaniyoruz. Bun-
lar teknolojinin bize verdiği nimetler, kolayliklardir. Bugün doğan çocuklar 
bilgisayarlar kullaniyorlar, onlarla büyüyorlar, teknolojik yeniliklere ken-
dilerini veriyorlar. Böylelikle insanlarin, atalarimizin eski zamanlarda ya-
şadiklari olaylardan haberleri olmuyor. Onun için biz sadece kendimizi bu-
günkü teknolojiye veremeyiz. O teknolojik dünya içinde sinirli kalamayiz. 
Mitoloji, masallar, efsaneler eski insanlarin yaşadiği hadiselerdir. Kulaktan 
kulağa gelen tarihî zenginliğimizdir. Eskiden bize kalan kültürel zengin-
liklerdir. Bunlarla bugünkü teknoloji arasinda bir bağlanti kurmakta yarar 
görüyorum. Onun için ben ve benim gibi yazarlar da eskiden başimizdan 
geçmiş halkin tecrübelerini anlatan, halkin tarihini anlatan, işik tutan bu tür 
zenginlikleri kitaplarimizda kullaniyoruz. O da anlatmaya ayri bir güzellik, 
ayri bir zenginlik katiyor. 

- Var olan efsaneyi aynen ya da değiştirerek mi kullaniyorsunuz? Yoksa 
muhayyilenizin bir ürünü, çocuklukta duyduğunuz şeylerle mi alakali? 

- Bizde mitolojik ürünler çok zengin. Benim bilakis çocukluk zamaninda 
başimdan geçen pek çok hadise bana işik tutmuştur. Beş alti yaşinda ba-
bamin annesi Ayimkan, çok sohbete düşkün bir insandi, eski kültüre vakif 
bir insandi, irticalen şiirler söylerdi. Ben onun yaninda büyürken devamli 
onun ninnilerini, masallarini, efsanelerini dinlerdim. Köylerde, yaylalar-
da onunla birlikte dolaşirken bana hep bir şeyler anlatirdi. Ben buna öyle 
aliştim ki onu her gördüğümde bir şeyler anlatmasi için israr ederdim. Sa-
atlerce anlatirdi ve artik konusu kalmazdi. Bu sefer “Yavrum müsaade et 
biraz uyuyayim, gördüğüm düşü anlatayim” derdi. İşte ninemin anlattik-
lari bende çok büyük bir zenginlik yaratti. Daha sonra Kazak-Kirgizlarda 
çok meşhur olan ama günümüzde kaybolmaya yüz tutan Ozanlik-Akinlik 
kurumu vardir. Bizde ozanlar arasinda atişmalar olur, her türlü konu hak-
kinda şarkilar, türküler, eleştiriler yaparlar. Halka bilgi verirler. Onlarla da 
bir arada bulundum. Sohbetlerine katildim. Bunlarin hepsi birlikte bana 
eski kültürden birçok şey ulaştirdilar. Sorunuzun ikinci kismi, bu efsaneleri 
değiştiriyor musunuz idi. Ben değiştiriyorum. Benim romanimin konusu-
na göre, mevzua göre ve bugünkü hayatin problemlerine, şartlarina göre o 
efsaneden bir anlam çikartiyorum, onu değiştiriyorum, bugünün insaniyla 
arasinda bir ilişki kuruyorum, ona, o şekilde yön veriyorum (Aytmatov, 
1992, s. 12-13).
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Aytmatov’a ait bu ifadeler, onun eserlerini oluştururken etkilendiği kay-
naklari göstermesi bakimindan da önemlidir. Kirgizlara ait sözlü edebiyat 
ürünlerinin onun hayal dünyasini şekillendirmedeki etkisini bu ifadelerde 
çok açik bir şekilde görmekteyiz. Aytmatov’a kaynaklik eden Kirgiz des-
tanlarinin başinda da hiç şüphesiz Manas Destan’i gelmektedir.

Manas Destani, çeşitli bilgileri ihtiva eden bir komplekstir. Burada tarih, 
etnografya, dil, felsefe, folklor, diplomasi, askerlik, halk pedagojisi, müzik 
kültürü, halk hekimliği gibi çeşitli konularda bilgiler geçmektedir. Manas 
Destani, eski devirlerin hayatini yansitmasi bakimindan diğer destanlar 
arasinda ayri bir yer tutmaktadir. Destan, en az bin yil önceki büyük Türk 
devletlerini kuran boy ve kabilelerin hayatini, gelenek-göreneklerini gözü-
müzün önünde canlandirmaktadir (Geyikoğlu, 2001, s. 204).

Manas Destani hem Kirgizlarin hem de diğer Eski Türk boylarinin kül-
türlerini, yaşam tarzlarini ve inanç ögelerini içinde barindiran ansiklopedik 
bir özellik arz etmektedir (Useev, 2016a; 2016c).

Hem hacmi hem de içeriğinin zenginliği açisindan dünyanin en büyük 
destanlarindan birisi sayilan Manas Destani sadece Kirgizlarin değil, Eski 
Türk boylarinin da kültürünü, inancini, dünya görüşünü, tarihini ve toplum 
düzenini yansitan bir destandir. Çünkü Kirgizlar, VII - IX. asirlar arasinda 
kullandiklari Köktürk yazisini unuttuklari ve Türk dünyasina daha sonra 
kazandirilan Arap yazisini belirli nedenlerle (yari göçebe hayat tarzi sür-
mesi, önemli kültür ve siyasi merkezlerden uzak kalmasi vb.) yaygin ola-
rak kullanmadiklari için kültürlerini, dünya görüşlerini, tarihlerini, önemli 
tarihî olaylar hakkindaki görüşlerini sözlü edebiyat ürünlerinde, özellikle 
destanlarinda yaşatmaya çalişmişlardir (Useev, 2016b, s. 1612).

Manas’in, oğlu Semetey’in ve torunu Sektey’in hayatlarini ve mace-
ralarini soy bilimi ilkelerine uygun bir şekilde inceleyen Manas Destani, 
günümüzde bir milyon dizeyi aşmiştir ve dünyanin en uzun destani olma 
özelliğini taşimaktadir. Ana temasini; dağilan ve ana yurtlarindan sürgün 
edilen Kirgizlarin Manas tarafindan tekrar bir bayrak altinda toplanmasi 
için verilen mücadelelerin oluşturduğu destan, Kirgizlarin bugüne gelince-
ye kadar başlarindan geçen olaylara duygusal planda taniklik etmektedir. 
Destani oluşturan ana olaylarin kronolojik sirasi aşağida verilmiştir: 

• Manas’in Doğumu 

• Manas’in Altay’daki Mücadeleleri 

• Kirgizlarin Ana Vatana Göçü 

• Manas’in Almambetle Karşilaşmasi 

• Manas’in Evlenişi 
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• Közkamanlarin İhaneti 

• Kökötöy’ün Aşi 

• Alti Hanin Mücadelesi 

• Büyük Sefer 

• Manas’in Ölümü 

Manas Destan’ini yaratan, destanin günümüze ulaşmasini sağlayan ve 
içeriğini zenginleştiren “comokcu”, “irci” gibi isimlerle de bilinen manas-
çilardir. Varyant sayisi tam olarak bilinmeyen ve Kirgiz Bilimler Akademi-
sinde toplam 63 varyantinin yazili kaydi bulunan Manas Destani, Bolşevik 
İhtilali ile birlikte Sovyet hükümeti tarafindan yerleşik hayata zorlanan 
Kirgizlarin, bu hayat tarzina geçişleriyle kiril harfleri ile de olsa yaziya 
geçirilmiştir. Fakat Sovyet rejimi, destanin kendisi için taşidiği tehlikeyi 
fark etmiş ve 1951-1954 yillari arasinda diğer Türk destanlari ile birlik-
te Manas Destani’nin okunmasini, anlatilmasini ve neşredilmesini yasak-
lamiştir. Manas Destani daha sonra, Sagimbay Orazbakoğlu tarafindan, 
1958 yilinda dört cilt olarak yayimlanmiştir. (Temur, 2012; Kolcu, 2008; 
Söylemez, 2002; Akpinar, 1986; İnan, 1972; Çinar, 1999; İbrayev, 1999; 
Yoloğlu, 1999).

Ünlü Kırgız ressam Baizak ALİBAYEV, Manas’ın vefalı ve gizemli atı 
Akkula’yı betimlediği tablosunun önünde (Tablo: İbrahim SUNGUR Ar-

şivi)



278 • Eğitim Bilimleri Alanında Yeni Ufuklar

Cengiz Aytmatov için Manas Destani’nin çok ayri bir yeri ve önemi 
vardir. Manas, onun için eserlerinin kaynağidir. Yazar bunu şu cümlelerle 
ifade etmektedir: “Benim iki ilham kaynağim var: Bunlardan birisi Manas 
Destani, diğeri de Muhtar Avezov’dur” (Yildiz, 1999, s. 213). 

Aytmatov, Manas Destani’ndan sadece edebî yönden değil duygusal 
yönden de çok etkilenmiştir. “Cengiz Aytmatov’a sorulan Manas Desta-
nı’nı dinlediğiniz zaman ağladığınız oldu mu? şeklindeki soruya, Aytma-
tov’un verdiği Manas Destanı’nı dinlediği vakit ağlamayan Kırgız olmaz” 
(Manas Entsiklopediya, 1995’den akt. Yildiz, 1999, s. 214) cevabi yukari-
daki yarginin ispati niteliğindedir. 

Manas Destani’nin izleri, Cengiz Aytmatov’un eserlerinde açik bir 
biçimde takip edilebilmektedir. Aytmatov’un eserlerindeki karakterler, 
olaylar, fikirler, felsefe, problemlere yaklaşim şekli ve destansi üslup bu 
yarginin eserlerdeki yansimalari olarak karşimiza çikmaktadir. Bunlardan 
bazilari aşağida dikkatlere sunulmuştur:

Cengiz Aytmatov’un Yıldırım Sesli Manasçı isimli hikâyesinde yazar, 
Kirgizlar arasinda saygin ve önemli bir yere sahip olan “Manasçi” karak-
terini anlatir. Kirgiz toplumunda, Manas atanin sesini tüm dünyaya duyur-
makla sorumlu olan manasçilar, çok küçük yaşlardan itibaren eğitim gö-
rürler. Hikâyede belirtildiği gibi manasçilara güzel konuşma becerisi Gök 
Tanri tarafindan bahşedilir. Bahsi geçen hikâyenin kahramani Eleman’a 
da, korkanlara Manas Ata’yi anlatma görevi Gök Tanri tarafindan kader 
olarak yazilir. Görüldüğü üzere Aytmatov, burada, doğrudan Manas’i ve 
manasçiliği anlatmaktadir. 

“Görülen o ki Kirgiz halki da bağimsizliğini kaybettiği bir dönemde 
Tanri, Manas’i anlatmak, Manas’i hatirlatmak, hem de bütün dünyaya, gö-
revini Cengiz Aytmatov’a vermiştir. Yazar son asrin modern manasçisidir 
âdeta” (Söylemez, 2002, s. 9). Yine, Gün Olur Asra Bedel isimli romanda, 
halk türkülerini, efsanelerini, masallarini, destanlarini derleyip toplayan ve 
millî hafizanin canli ve güçlü olmasi gerektiğinin bilincinde olan Abutalip 
de bir tür manasçi olarak karşimiza çikmaktadir. 

Aytmatov, Cemile adli hikâyede, erkeklerini askere gönderen köylüle-
rin, “Bozkir yardimciniz olsun, kahramanimiz Manas’in ruhu yardimciniz 
olsun” diye dua ettiklerini belirtir. Burada köylülerin Manas Ata’dan yar-
dim istemeleri, yine Manas Destani’nin Aytmatov’un eserlerindeki yansi-
malarindan bir başkasi olarak karşimiza çikmaktadir. 

Sultanmurat isimli hikâyede ise, Aytmatov, Tinaliev ve Aksay Ovasina 
çalişmaya gidecek olan gençleri, Manas’a ve askerlerine benzetmektedir. 
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Bir yanda Kirgiz halkini yok olmaktan kurtarmak için savaştan savaş ko-
şan Manas ve askerleri vardir, diğer yanda ise, vatan için cephede savaşan 
babalarina ekmek yetiştirmeye çalişan çocuklar tasvir edilmektedir. 

Aytmatov’un eserleri arasinda Manas Destani’na ait izler taşiyan bir di-
ğer eser ise, Beyaz Gemi romanidir. Romanda, çocuklari olmayan Orozkul 
ve Bekey, şehre doktora giderler; fakat bir çare bulamazlar. Mümin De-
de’nin karisi Nine ise, onlara, doktor yerine pîre, yatira gitmelerini öğütler. 
Bugün de Türk dünyasinin birçok coğrafyasinda yaşayan bu inaniş, Manas 
Destani’nda da karşiliğini bulmaktadir. Destanda Çakip Han’in elli yaşina 
gelmesine rağmen hâlâ bir çocuğunun olmamasinin nedeni, eşinin mezar 
ziyaretlerinde bulunmamasi olarak verilmektedir.

Beyaz Gemi romaninda, Manas Destani’na ait izlerden bir diğeri de 
“Boynuzlu Maral Ana” efsanesinin başinda anlatilan, Kirgizlarin başina 
gelen felakettir. Romanda anlatilan efsaneye göre; Kirgizlara ansizin, baş-
buğlarinin cenaze töreninde saldiran düşmanlari; Kirgizlari büyük bir ki-
yimdan geçirirler. Ayni şekilde Manas Destani da böyle bir felaket ile baş-
lar. Destanda Kalmuklar Kirgizistan’i işgal edip Kirgizlara yönelik büyük 
bir katliam yaparlar. 

Bugün Türk dünyasinin birçok bölgesinde uygulanan ve Manas Desta-
ni’nda da geçen, kocasi ölen kadinin kayni ya da yakin akrabalarindan bi-
risiyle evlendirilmesi geleneği; Aytmatov’un eserlerine yansittiği bir başka 
unsurdur. Manas Destani’nda Cakip’in Çiyir adindaki abisinin ölmesinden 
dolayi yengesini almasi ve Manas’in eşi Kanikey’in kayinlarindan biri-
siyle evlenmeye zorlanmasi gibi şekillerde karşimiza çikan bu gelenek; 
Aytmatov’un Cemile isimli hikâyesinde, Cemile’nin kaynatasinin ölen ak-
rabasinin eşiyle evlenmesi şeklinde karşimiza çikmaktadir. 

Elveda Gülsarı romaninda ise, Gülsari’nin Tulpar’a benzetilmesi; Ma-
nas Destani’nin Aytmatov’un eserlerine biraktiği bir diğer izdir. Ayni ben-
zetmeyi yazarin Oğulla Buluşma adli hikâyesinde de görebilmek müm-
kündür. (Argunşah, 1995; Albayrak, 2007; Korkmaz, 2008; Kolcu, 2008; 
Mirza Ahmedov, 1999; Söylemez, 2002; Yildiz, 1999). 

Aytmatov’un eserlerindeki Manas Destani’na ait bütün izleri tespit et-
mek geniş bir çalişmayi gerekli kilmaktadir. Yukarida dikkatlere sunulan 
örnekler, bu anlamda sadece “tadimlik” diyebileceğimiz bir nitelik taşi-
maktadirlar. Çünkü Aytmatov, dünyada bilinen son gerçek manasçidir ve 
onun eserlerinin hepsi açik ya da örtük bir biçimde Manas’i anlatma amaci 
taşir. 
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Aytmatov’un ilham kaynaklarindan bir diğeri ise, Kazak kültür adami 
Muhtar Avezov’dur. Aytmatov, ondan her zaman saygiyla bahsetmiştir. 

“1897 yilinda Semey’e (Semipalatnsk) bağli olan Çingiz›da dünyaya”-
gelen ve Kazak edebiyatinin bir klasiği olan Muhtar Avezov, 1908 yilinda 
Abay ismindeki Rus ilkokulunu bitirdi. Bir yil sonra Semey’deki beş yillik 
bir okulu da”bitirdikten sonra ise, yine bu şehirde 1919 yilinda öğretmen 
okulundan mezun oldu. 1917 ihtilali sirasinda yirmi yaşinda olan Muhtar 
Avezov, dönemin aydin kişilerinden biri olarak görülüyordu ve çevresinde 
olup biten olaylarin dişinda kalmak istemiyordu. Leningrad ve Orta Asya 
üniversitelerinde almiş olduğu eğitim, Avezov’un bilimsel ve siyasi ba-
kiş açisinin oluşmasina büyük katkida bulunmuştur. Kazakistan Bilimler 
Akademisi tarafindan çalişmalari değerlendirilen ve 1946 yilinda akade-
mik üye olarak seçilen Avezov, filoloji bilimleri doktoru unvaniyla. S. M. 
Kirov adindaki Kazak Devlet Üniversitesinde profesör oldu. Göçebe ya-
şam süren bir Kazak ailesinin çocuğu olan Avezov’un babasi Avez, annesi 
Abdilda Tacibayeva, eşi ise Valentina Nikolayevna’dir. Dedesinin yardi-
miyla eski yaziyi öğrenen Muhtar; Abay’in şiirlerini ezberledi, masallarla 
ve hikâyelerle yakindan ilgilendi. Bir yandan da edebî çalişmalar yapan 
Avezov, 1928 yilinda“Leningrad Üniversitesi’nin Rus Slavyan Bölümünü 
bitirdi. Daha sonra ise, Taşkent› teki Orta Asya Üniversitesinde yüksek 
lisansini tamamladi. Yazarlik ve bilim adamliği kimliğiyle olduğu kadar 
eğitimci yönüyle de ön plana çikan Muhtar Avezov, bu özelliğini ömrü-
nün son anlarina kadar sürdürdü. Edebiyat ve bilim alanindaki çalişmala-
rindan ve araştirmalarindan ötürü iki kez “Kizil Bayrak”, “Lenin Nişani” 
ile ödüllendirilen Avezov,“1955 ile 1959 yillari arasinda Kazakistan Yük-
sek Sovyet’inde milletvekili oldu.”1960 yilinda ise, “Kazakistan’in Bilim 
Emekçisi” unvanina layik görülmüştür. Hint Dostluk Derneği ve Kazakis-
tan Sovyet’inin temsilciliği görevlerinde bulunan“Avezov, yeryüzünde is-
tikrarli barişi yerleştirmek, yabanci milletlerle ilişkileri sağlamlaştirmak 
için var gücüyle çalişmiş, sayisiz hizmetlerde bulunmuştur. Ülkesi Kaza-
kistan’in temsilcisi olarak; Hindistan, Demokratik Almanya Cumhuriyeti, 
Çekoslovakya, Japonya ve Amerika Birleşik Devletleri gibi birçok ülkeye 
gidip üst düzey temaslarda ve fikir alişverişinde bulunan Muhtar Avezov; 
bütün ömrünü ve yaraticiliğini halki ve vatani için harcamiştir. Muhtar 
Avezov, 28 Haziran 1961 yilinda, Almati’da vefat etmiştir. Ömrünü ve bü-
tün enerjisini milletinin mutluluğuna harcayan Avezov, geride biraktiğimiz 
yüzyilin en büyük dehalarindan biri olarak kabul görmektedir. Avezov için 
Kazak halki kendisinin geleceğidir. Bu nedenle halkin ideallerinin zaferle 
sonuçlanmasini hedef edinmiş, bu hedefi eserlerin kahraman tipleri araci-
liğiyla idealize etmiştir. Kazak araştirmacilar özellikle Abay ve Avezov’a 
büyük değer vermişlerdir. Bunun sonucu olarak Abaytanuv (Abay’i Tani-
ma Öğrenme Bilimi) veya Muhtartanuv (Muhtar Avezov’u Tanima Öğren-
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me Bilimi) biçiminde tek bilim adami veya tek sanatçiya hasredilen bilim 
dallari, araştirma alanlari oluşturmuşlardir. Kazak edebiyatinin, sanatinin, 
biliminin gelişmesinde ve dünyaca taninmasinda büyük emeği olan Ave-
zov, Kazaklar için belki de en değerli bilim adamidir. İlk Kazak tiyatro 
eseri sahibi ve mükemmel bir çevirmen olan Avezov, Kazakistan’da birçok 
bilimsel araştirma dalinin açilmasinda öncülük etmiştir”(Çinar, 1997; Aşa, 
1997; Iskakov ve Bidanov, 1997; Musakulov, 1997; Marina, 1997; Tana-
bayev, 1997).

Avezov sanat çalişmalarina ilk defa 1917 yilinda başlamiştir. Sovyetler Bir-
liği’nde yaşamasina ve Kazakistan Sovyet’ine üye olmasina rağmen, hiçbir 
zaman kalemini partinin emrine vermemiş, bilimi, hakki, emeği, gerçeği 
öne almiş, Kazak dünyasi etrafinda evrensele ulaşmayi hedeflemiştir. Ave-
zov için gerçek; halkin yaşantisi, duygu ve düşünce dünyasidir. Bu bakim-
dan gerçeği yalin olarak yansitmak sanatçinin görevidir. Edebiyat, sanat ve 
bilim hem halk, hem kendisi için vardir. Bu tür düşünce biçimi Komünist 
Parti içinde yer almiş, bazi kesimlerce haksizca eleştirilmiş, Kazaklarin 
Sovyet öncesi dönemdeki hayatlarini esas alarak hazirladiği yazilarindan 
dolayi hücuma uğramiştir. Kendisinden Sovyet dönemini esas alan çaliş-
malar yapmasi, eserlerini bu yönde kaleme almasi istenmişse de o gerçeği, 
yaşanan olaylari yazmaya devam etmiştir. Muhtar Avezov, arkasinda bi-
raktiği büyük mirasi vasitasiyla Kazak yazarlarina sanatkârlik yolunda yön 
göstermiştir. O, bugün Kazak halkinin gurur kaynağini oluşturan Şokan 
Velihanov, İbray Altinsari, Abay Kunanbayev, Kuvaniş Satbayev vb. bü-
yük Kazak sanatçilari arasinda yerini almiştir. Söz üstadi Muhtar Avezov, 
ayni zamanda dünya medeniyetini hazinesinden beslenen bir bilim adami-
dir. Muhtar Avezov hangi konuda olursa olsun, ister Kazak edebiyatinin 
realist unsurlarini, ister Velihanov ile Dostoyevski ilişkisini; ister günümüz 
romanin problemlerini, Orta Asya Cumhuriyetlerinin millî gelişimini, is-
terse Kazak folklorunu ele alsin bütün bunlarin yaninda onun kişiliğine ait 
bir özellik vardir. Bu da insanlarin birbirleriyle olan iyi kötü ilişkilerinin 
açiklik ortaminda gelişebileceğine olan inancidir. Yazarin böylesine geniş 
dünya görüşüne sahip olmasi sadece yaraticiliğindan kaynaklanmaz. O, 
Kazak halkinda var olan derin düşünce gücünü ortaya çikarmiştir (Çinar, 
1997, s. 14-15).

Avezov’un ilham kaynaklarindan biri Abay’dir. Eserlerinde Abay’in 
hayatina, çalişmalarina, duygu ve düşünce dünyasina büyük yer ayiran 
Avezov için Abay, bütün araştirmacilik ve yazarlik hayatinin en önemli 
amacidir. İşlediği konularla gittikçe Abay›a yakinlaşan Avezov, onun eği-
tim, bilim, kadin, çağdaşlik vb. konulardaki düşüncelerinden çok fazla 
etkilenmiş ve âdeta Abay’in takipçisi olmuştur. Avezov gibi sanatçi, şair 
ve araştirmaci bir kişiliğe sahip olan Abay, bilim ve çağdaşliğin önemini 
anlatan ve bu anlayiş üzerinden yazilar kaleme alan birisidir (Çinar, 1997; 
Aşa, 1997; Iskakov ve Bidanov, 1997; Musakulov, 1997; Marina, 1997; 
Tanabayev, 1997).
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Avezov’u güçlü kilan ve geleceğe kalmasinda önemli etkenlerden biri olan 
nedenler, onun hem sanatçi yeteneği, hem de araştirmaci kişiliği ile ilgili-
dir. Araştirmaci ve incelemeci, bilim adami Avezov; Kazak halk kültürüne 
yönelik malzemeleri derleyip değerlendirirken sanatçi Avezov, incelediği 
halk kültürüne yönelik değerleri eserlerinde en iyi şekilde kullanmiştir. 
Avezov, Kazak halk kültürü unsurlarini ayrintisi ile derlemiş ve öğrenmiş, 
bunlari duygu ve düşünce potasinda eriterek yeniden biçimlendirmiştir. 
Büyük Kazak bozkirlarinda edinilen bilgiler, Avezov’un iç dünyasinda pat-
lamalara yol açmiş, Avezov bunlari yoğurup biçimlendirdikten sonra diş 
dünyaya, Kazak dünyasina birakmiş, yazmiştir. 

… 

Muhtar Avezov sadece Kazak edebiyatinin değil, Sovyetler Birliği’ni oluş-
turan tüm cumhuriyetlerin edebiyatlarinin gelişimine de katki sağlamiş, 
takdir edilmiş, izlenmiştir. Eserleri hem eski Sovyet Cumhuriyetleri, hem 
de dünya dillerine çevrilmiştir. Hakkinda yazilanlar iki cilt kitap hâlinde 
yayinlanmiştir. Avezov üzerine pek çok yüksek lisans ve doktora tezi ha-
zirlanmiştir. Prof. Dr. Kenjabayev, Prof.Dr. Murat Adibayev gibi ünlü araş-
tirmacilarin doktora tezi konusu Avezov üzerinedir. Bu eserler Kazakistan 
Bilimler Akademisi Edebiyat Ve Sanat Enstitüsü bilim adamlari tarafin-
dan hazirlanmiş, Jazuvşi Matbaasinda basilmiştir. Kazakistan’da Muhtar 
Avezov’un eserleri tek tek olduğu gibi, üç kez toplu hâlde yayinlanmiştir 
(Çinar, 1997, s. 16-17).

Cengiz Aytmatov, Avezov’un edebî yönünü şöyle ifade eder: “Bence 
çağdaş Orta Asya edebiyatinin düşüncesini ve komşularimizin ruhsal ha-
yatini Avezov, zamaninda Puşkin’in Rus edebiyatinin gelişimini etkilediği 
gibi etkilemiştir. Büyük yazarin kitaplari çok büyük güce sahiptir. Sen on-
lari açarsin, onlar da seni” (Sultanbekov, 1992’den akt. Çinar, 1997, s. 16).

1950 yilinda Muhtar Avezov’un, Manas Destani ile ilgili yasaklara karşi 
çikip bu destanin sadece Kirgiz halkinin değil, bütün Sovyet halklarinin if-
tihar edeceği bir destan olduğunu ileri sürmesinin ve 1952 yilinda düzenle-
nen ilmî konferansta Manas Destani’nin millî varyantinin tanzim edilmesi 
yolunda görüş sunmasinin, Manas Destani’nin asli olmayan suçlamalardan 
bir nebze olsun aklanip yasaklarin hafiflemesinde etkili olduğunu düşünen 
Cengiz Aytmatov, “Avezov’un bu büyük yiğitlik örneği cesaretini, yazarlik 
şerefini bizim halkimiz hiçbir zaman unutmayacaktir” demektedir. İşte bu 
sebeple, Cengiz Aytmatov’un, gittiği yabanci ülkelerde “Nerelisiniz?” diye 
soranlara “Manas caralgan cana Avezov tuulgan cerdenmin: Manas’in ya-
ratildiği ve Avezov’un doğduğu yerdenim” şeklinde cevap vermesi de son 
derece manalidir (Yildiz, 1999, s. 213-214).
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6. SINIF ORTAOKUL MATEMATİK DERSLERİNDE 
MATEMATİK TARİHİ KULLANIMININ 

ÖĞRENCİLERİN MATEMATİĞE YÖNELİK 
TUTUMLARINA ETKİSİ

Ramazan GÜREL1, Şeydanur CENGİZ2, Hatun Nilay NUHOĞLU3

Matematik en eski bilimlerden biridir ve Erdem, Gürbüz ve Duran’nin 
(2011) belirttiği üzere; insanlarin ihtiyaçlari üzerine doğmuş olup bu ih-
tiyaçlardan biri olan ticaret ile sayilarin gelişimi sağlanmiştir.  İnsanliğin 
yerleşik hayata geçtiği dönemlerde ticaret yapilmaya başlanmiş önceleri 
bu alişverişler ilkel yöntemlerle iken daha sonra sayilarin ortaya çikmasiy-
la yani matematik kullanilarak yapilmiştir. Matematik hayatimizi kolaylaş-
tiran evrensel sembollerden oluşmuş bir bilim dalidir ve Barker’a  (1996) 
göre matematik tarih,  astronomi, fizik vb birçok bilim dallariyla ilişkili 
bir bilimdir. Matematik etrafimizda gördüğümüz şekillerden kolumuzdaki 
saate kadar yaşantimizda her yerde karşimiza çikmaktadir. Matematiğin bu 
yönünün ön plana çikarilmasi gerekmektedir. Ayrica matematik tarihinin 
derslerde kullanilmasi ile öğrencilere insanlarin ticarette olduğu gibi mate-
matiğe ihtiyaç duyduklari fark ettirilmesi sağlanabilir.

Okullarda genellikle matematiğin kaynağindan, gelişiminden bahse-
dilmeden yani matematik tarihi derslere entegre edilmesi sağlanmadan 
Aksu’nun (1986) da belirttiği üzere soyut bir şekilde matematik öğretimi 
yapilmakta ve bu sebepten matematik tamamen soyut bir bilim dali olarak 
görülmektedir. Ancak matematik birçok yerde karşimiza çikabileceğinden, 
soyutlaştirilmadan farkli öğretim yöntemleri kullanilarak öğretilmelidir.

Matematik bilimiyle uğraşmak sadece okuldaki sinavlarda veya basit 
işlemlerde değil Erdem, Gürbüz ve Duran’in (2011) da dediği gibi haya-
timizda etkili kararlar verebilmemizi, problem çözebilmemizi, mantikli 
karşilaştirmalar yapabilmemizi sağlar. Örneğin bir market alişverişinde 
ürünlerin gramlari ile fiyatlarini karşilaştirarak doğru bir alişveriş yapma-
mizi sağlayarak kisaca hayatimizdaki kararlarimizda etkiler oluşturacaktir. 

Matematiğe karşi öğrencilerin önyargili olduklari farkli platformlarda 
belirtilmektedir ve pek çok öğrenci matematiğin zor ve başarilmasi güç bir 
ders olduğunu düşünmektedir. Matematik derslerindeki öğretmenlerin öğ-
retim süreçlerinin incelendiği araştirmalarin bazilari derslerde düz anlatim 
yapildiği tespit edilmiştir (Duatepe - Paksu ve Akkuş , 2007; Toluk- Uçar ve 
Demirsoy 2010). Bu gibi çalişmalardan yola çikilarak derslerde öğrencinin 
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2  Adnan Menderes Üni. Eğitim Fakültesi
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aktif olamamasi, öğrencinin ilgisini çekecek çalişmalara derslerde yer ve-
rilmemesi, düz anlatim yapilmasi ve öğrencilerin ezbere yöneltilmesi gibi 
birçok sebepten dolayi öğrenciler matematiğin zor anlaşilmasi güç bir ders 
olduğuna yönelik bir önyargi oluşturmaktadirlar  (Tözlüyurt, 2008). Ders-
lerde matematik tarihi kullanimi ile öğrenciler matematiğin zaman için-
deki gelişimini anlayabilir ve matematiğin gelişim aşamalarinda yaşanan 
zorluklari kendileri ile içselleştirerek kendilerinin de matematiği öğrenme 
süreçlerin zorlanmalarinin normal olduğunu anlayabilirler (Carter,2006; 
İdikut,2007). Öğrencilere matematik biliminin ne kadar eskiye dayandiği 
ve matematik bilimiyle uğraşmanin onlarda nasil değişiklikler meydana ge-
tirerek ne gibi yararlari olacağindan bahsetmek gerekmektedir. Ancak ya-
pilan çalişmalarda matematik tarihini öğretmenlerin matematik derslerinde 
kullanmadiklari ve bunun sebebi olarak öğretmenlerin matematik tarihi bil-
gilerinin  ve deneyimlerinin eksik olduğu belirtilmektedir (Yildiz , 2013)

Ancak belirttiğimiz gibi öğrencilerin matematiği zor bir ders olarak gör-
melerinin normal olduğunu fark etmelerini sağlayarak önyargilarini engel-
lemek adina Wilbert ve Ruetta Reimer’in (1995) matematik tarihini derse 
katma önerilerinde de olduğu gibi derslerde ilginç tarihi hikayelere yer ve-
rilerek öğrencilerin dikkatini çekmek, ünlü bilim insanlarinin hayatlarina 
sözlü veya sinif içi drama etkinlikleri şeklinde yer verilerek öğrencilerin 
derse olan dikkati toplamasi, merak uyandirilmasi, bilginin keşfettirilmesi, 
öğrencilerin derste aktif rol almasi, matematiği diğer bilimlerle ilişkilendir-
mesi ve matematiğe ihtiyaç duyulduğunun anlaşilmasi sağlanabilir.  Kisaca 
derslere matematik tarihini entegre ederek öğrencilerde farkindalik oluşma-
si, ilgisinin çekilmesi, derse olan düşüncelerinin değişmesi ve motive olma-
lari sağlanabilir. Liu (2003) matematik tarihi kullaniminin motivasyonu ve 
derse olan olumlu tutumu arttirdiğini ifade etmektedir. İlgili alan yazin ince-
lendiğinde matematik derslerinde matematik tarihi kullanimi çalişmalarina 
bakildiğinda ortaokul, lise ve lisans düzeylerinde rastlanilmaktadir. Örneğin 
Karakuş (2009) kareköklü sayilarin hesaplanmasinda Babil metodunu örnek 
vermiştir. Karakuş çalişmasinda çalişma yapraklari geliştirerek Babil meto-
dunu sinif içinde kullanmiştir. Öğrencilerin sayilarin kareköklerini hesapla-
masinin yaninda sonsuzluk ve limit kavramlari hakkinda temel hazirlamiştir. 
Bütüner (2008) çalişmasinda 8. Sinif öğrencilerine matematik tarihi kulla-
nilarak denklemler konusu öğretilmesini sağlamiştir. Göktepe ve Özdemir 
(2015) matematik dersinde matematik tarihinin kullanimina örnek olarak 
sunduklari araştirmalarinda öğrencilerin daha önce derslerinde matematik 
tarihi kullanilmamasina rağmen çoğunluğunun etkinlikten hoşlandiklari ve 
matematik tarihi ile ilgili etkinliklerin daha sik yapilmasi gerektiği sonucuna 
ulaşmişlardir. İdikut (2007) matematik tarihi destekli olarak oluşturulan et-
kinliklerin 7. sinif öğrencilerinin matematik performanslarina ve matematik 
tutumlarina etkisini incelemiş ve sonuç olarak etkinliklerin öğrenci tutumla-
rina etkisi olmadiğini belirtilmiştir.  
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Bu araştirma da matematik tarihi ile öğrencilerin matematik dersinde 
kullandiklari sembollerin insan ürünü olduğu gösterilerek, müfredatlarin-
da olan bazi konularin günümüze gelene kadarki aşamalarini öğrencilerin 
görmesi sağlanarak derslerinin ilginç kilinmasi amaçlanmiştir. Alan yazin-
daki çalişmalara baktiğimizda öğrencilerin derslerinde matematik tarihine 
yer verilmediği görülmekte ve çalişmalarin birçoğunda matematik tarihi 
kullaniminin bir konu ile sinirli kaldiği görülmektedir. Bu çalişmada ise se-
kiz haftalik bir uygulama ile birden fazla konuyu barindirmasi bakimindan 
diğer çalişmalardan farklilik göstermektedir. Çalişmamizda birçok konu 
üzerinden bilgiler verilerek öğrencilerde matematik tarihi kullanimi ile öğ-
rencilere zenginleştirilmiş bir öğretim ortaminin sunulmasi hedeflenmiştir. 
Çalişmamizda drama etkinliklerine, oyunlara öğrencilerin düşünmesini ve 
keşfetmesini sağlayacak yöntemlere yer verilmiştir  6. Sinif müfredatinda 
bulunan; Açilar, Alan Ölçme, Çember ve Geometrik Cisimler alt öğren-
me alanlariyla ilgili dersler matematik tarihi ile zenginleştirilerek öğretim 
süreci gerçekleştirilmesi hedeflenmiştir. Derslerde tarihsel anekdotlarin, 
ünlü matematikçilerin kisa hayat hikâyelerinin ve hayat hikâyelerinin vi-
deolarinin veya matematikçilerin resimlerinin gösterilmesi, Hanoi kulesi, 
kare tangram ve t tangram gibi oyunlar oynatilarak bu oyunlarin tarihlerine 
yer verilmesi, Matematik tarih şeridi yapimi ile öğrendikleri bilgiler ile 
sinif içi materyal oluşturmalari, Möbius şeridi gibi problemler ile öğrenci-
lerin düşündürülmesi ve bunlarin tarihçeleri, ünlü matematikçilerin hayat-
larini konu alan drama etkinliği gibi uygulamalara yer verilmiştir. 

Çalışmanın Amacı :Bu çalişmanin amaci ortaokul 6. Sinif matema-
tik derslerinde matematik tarihini kullaniminin öğrencilerin matematiğe 
yönelik tutumlarina etkisinin olup olmadiğinin araştirilmasidir. Bu amaca 
yönelik olarak aşağidaki alt problemlere cevap aranmiştir. 

Araştırmanın Problemi :Ortaokul 6. Sinif öğrencilerinin derslerinde 
matematik tarihi kullaniminin öğrencinin matematiğe karşi tutumuna bir 
etkisi var midir? sorusu bu araştirmanin problem cümlesini oluşturmakta-
dir. Çalişmanin alt problemleri ise aşağida verilmiştir: 

Alt Problemler 
1)Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son test matematik tutum orta-

lamalarinin arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir? 

2)Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son test matematik tutum öl-
çeği ilgi, kaygi, çalişma ve gereklilik alt boyutu ortalamalari arasinda ista-
tistiksel olarak anlamli bir fark var midir? 
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Araştırma Modeli: Bu araştirma derslerde matematik tarihi kullanimi-
nin matematiğe karşi tutumuna etkisinin olup olmadiğini incelemek ama-
ciyla yapilmiştir. Çalişmada ön test son test kontrol gruplu yari deneysel 
desen kullanilmiştir. Araştirmanin yapilacaği deney ve kontrol gruplari uy-
gulamadan önce ve sonra ölçüme tabi tutulmuştur.  Deney ve kontrol gru-
bunda öğretmen aynidir. Bu iki grup arasindaki tek fark deney grubunda 
matematik tarihi destekli öğretim sürecidir. 

Çalışma Grubu: Bu araştirmanin örneklemi Aydin ili Söke ilçesindeki 
ortaokullardan seçilen 6. Sinif öğrencilerden oluşmuştur.  Rastgele örnek-
leme ile seçilmiş olan dört ayri siniftan ikisi deney diğer ikisi de kontrol 
grubunu oluşturmuştur.  Çalişma grubunu oluşturan deney ve kontrol gru-
bundaki öğrencilerin dağilimina ilişkin bilgiler Tablo 1’de verilmiştir.

Tablo 1. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Dağılımı  

f  %   
Deney  57  52,3  
Kontrol  52  47,7

Toplam  109   100,0  

Tablo 1, incelendiğinde deney grubunda 57, kontrol grubunda 52 kişi 
olduğu görülmektedir. Deney ve kontrol gruplarindaki dağilim dengeli 
olup ayrica deney grubundaki öğrencilerin sayisinin kontrol gurubundaki 
öğrencilerin sayisindan biraz fazla olduğu görülmektedir. 

Veri Toplama Aracı:Araştirmada deney ve kontrol grubunu oluşturan 
ortaokul 6.sinif öğrencilerine, Önal(2013)tarafindan geliştirilen 5 ‘li likert 
tipindeki 22 maddelik “Ortaokul Öğrencilerine Yönelik Matematik Tutum 
Ölçeği” uygulanmiştir. Matematik tutum ölçeği 4 faktörden oluşmaktadir. 
İlgi alt faktörü 10 maddeden, kaygi alt faktörü 5 maddeden, çalişma alt 
faktörü 4 maddeden ve gereklilik alt faktörü 3 maddeden oluşmaktadir.  
Ayrica ölçekteki 11 madde olumlu 11 madde ise olumsuzdur.   Maddele-
rin puanlanmasinda olumsuz maddeler ters kodlanmiştir. Çalişma grubu-
nu oluşturan deney ve kontrol grubundaki öğrencilere uygulanan tutum 
ölçeğinin ön test (0,924) ve son test (0,931) Cronbach Alpha değerlerinin 
yüksek olduğu tespit edilmiştir. 

Verilerin Analizi: Verilerin bilgisayar ortamina geçirilmesi sürecinde 
öğrencilerin ölçeği okuyarak cevapladiklari kontrol edilmiştir. verilerin 
analizinde hangi testlerin kullanilacağinin belirlenmesi amaci ile verilerin 
dağilimlari Q-Q dağilim grafiği ve çarpiklik-basiklik değerleri ve kolmo-
gorov- smirnov testleri ile analiz edilmiştir. dağilim grafiğinde verilerin 
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doğru etrafinda toplanmasi ve çarpiklik ve basiklik değerlerinin +1 ve -1 
değerleri arasinda olmasi nedeni ile analizlerde parametrik testlerin yapil-
masina karar verilmiştir. Deney ve kontrol gruplarinin deney öncesinde 
matematik tutumlarinin karşilaştirilmasi amaci ile ilişkisiz gruplar t testi 
ile öğrencilerin matematik tutum ölçeği puan ortalamalari karşilaştirilmiş-
tir. Yine deney sonrasinda deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin mate-
matik tutum puanlarinin karşilaştirilmasi amaci ile ilişkisiz gruplar t testi 
kullanilmiştir.  

Deneysel İşlem 

Uygulama Süreci

Matematik tarihi destekli eğitim süreci toplam sekiz hafta boyunca sür-
müştür. Her hafta iki ders saati uygulama deney gurubunda gerçekleşti-
rilmiştir.  Uygulama süreciyle ilgili genel bilgiler tablo 2’de sunulmuştur. 

Tablo 2. Sekiz Haftalık Uygulama Süreci Hakkında Bilgiler

Konu içerik
Açilar Güneş saati-Usturlap, 

Harezmi hakkinda bilgi
Hanoi kulesi hakkinda bilgi

Alan ölçme Eski misirda alan ölçme (Nil nehri)
Arşimet hakkinda bilgi ve TRT okul videosu
Tangram

Çember Tarihteki ilk tekerlek
Pi sayisi
İlk geometri kitabi
Cahit arf 
Pisagorun Adalet kupasi hakkinda bilgi
Satranç
Matematiğin Doğuşu
Adalet kupasi yapimi
Tangram

Matematik şeridinin 
yapimi

Pisagor, Thales, Arşimet, Öklid, Harezmi, Pascal 
Soma Küpleri

Geometrik cisimler Moskow Papirüsü
Euler ve Öklid’ in çalişmalari
Leonardo Da Vinci’nin eserlerinde kati cisimleri 
nasil kullandiği

Drama etkinliği Drama yolu ile ünlü matematikçi Pisagor’un 
hayati
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Bu bölümde deney grubunda yapilan matematik tarihi destekli öğretim 
sürecine ilişkin her hafta yapilan uygulamalar hakkinda detayli bilgiler su-
nulmuştur. 

MT 1. Hafta: Çalişmanin 1. Haftasinda öğrenciler açilar konusunu 
görmektedirler.  Bu nedenle 1 hafta matematik tarihi ile ilgili uygulama 
olarak açilar konusunu desteklemek amaciyla tarihte açilar usturlap ve gü-
neş saati konulari ele alinmiştir. 

Ders Akişi: Öncelikle dersin girişinde öğrencilere usturlap resmi gös-
terilmiş ve daha önceden böyle bir şey görüp görmedikleri sorulmuştur. 
Ayrica görselde bulunan usturlabi nelere benzettikleri ve ne işe yarayabi-
leceği hakkinda düşüncelerini ortaya çikarmak için sorular yöneltilmiştir.  
Öğrencilerden usturlabin saate, pusulaya, tartiya ve anahtarliğa benzediği 
yönünde cevaplar alinmiştir. Ayrica matematik tarihi destekli uygulama-
nin yapildiği her iki siniftaki öğrencilerin tamami daha önce bir usturlap 
görmediğini ifade etmişlerdir.  Üzerinde açilarin belli olduğu bir sonraki 
görselle ilgili tartişmada öğrencilerin dikkati açilar konusuna çekilmiştir. 
5. Sinifta yer alan “M.5.2.1.4. 90°’lik bir açiyi referans alarak dar, dik ve 
geniş açilari oluşturur; oluşturulmuş bir açinin dar, dik ya da geniş açi-
li olduğunu belirler “(MEB 2018) kazanimin yönelik olarak öğrencilerin 
bilgilerini kontrol etmek amaciyla dar, dik ve geniş açinin ne olduğu ve 
nasil belirlendiğine yönelik sorular yöneltilmiş ve öğrencilerin bu bilgilere 
sahip olduğu tespit edilmiştir. Usturlabin bir astronomi aleti olduğu, ne 
işe yaradiği (gök cisimlerinin farkli yapilarin yüksekliğini ölçmek, gce ve 
gündüz saatlerini belirleme, kible yönünü belirleme gibi amaçla kullanilan 
astronomi aleti) ve tarihi hakkinda bilgi verilmiştir. El- Harizmi’nin gök 
bilimci olmasi noktasindan hareketle El- Harizmi hakkinda kisaca bilgiler 
verilmiştir. Öğrencilerin El- Harizmi ile ilgili anlatilanlarina oldukça ilgi 
gösterdikleri gözlenmiştir. 1. haftanin uygulamasi bütün öğrencilerin ka-
tilimi ile ders sürecinde verilen bilgilerin doğru yada yanliş olduğuna yö-
nelik tekrar sorularina yer verilerek sürdürülmüştür. Daha sonraki süreçte 
usturlap ile öğrencilerin matematik derslerinde kullandiklari iletki arasin-
daki benzerliği keşfetmeleri amaci ile tartişma süreci oluşturulmuş ve gör-
seller ile desteklenmiştir. Öğrencilerin usturlapta ki açinin 360 ve iletkide 
180 açisinin olmasindan dolayi iletkinin usturlabin yarisi olduğu yönünde 
görüş belirttikleri tespit edilmiştir.  Ayrica öğrencilere usturlap üzerindeki 
dereceler sayesinde saatin hesaplandiği bilgisi verilmiştir. Sonuç olarak us-
turlap ile matematik derslerinde kullandiklari iletki arasindaki ilişkiden ve 
astronomi aleti olmasi ile El- Harezmi’nin gök bilimci olmasi arasindaki 
bağlanti kurularak El- Harezmi’nin hayatindan bahsedilerek açilar konu-
suna giriş yapilmiştir. Usturlap hakkindaki bilgiler verildikten sonra ilgili 
görseller yardimi ile güneş saati hakkinda bilgiler verilmiştir. Usturlapta 
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olduğu gibi öğrencilerin daha önce bir güneş saati görüp görmedikleri ve 
neler bildikleri hakkinda bilgiler edinmek amaciyla sorular yöneltilmiştir.  
Öğrencilerin usturlap hakkinda bilgi sahibi değilken güneş saati hakkin-
da güneşin cisimler üzerinde yaptiği gölge sayesinde geçmiş zamanlarda 
insanlarin saati hesapladiklari bilgisine sahip olduklari tespit edilmiştir. 
Güneş saatinin bilinen ilk örneklerinin Misirlilar’a kadar ulaştiği, güneş 
saatinin tarihi hakkinda bilgiler verilmiştir. Ayrica güneş saatinin sinirli-
liklarinin olup olamayacaği üzerine bir tartişma ortami oluşturulmuş ve 
günün akşam vakitlerinde sorunlar yaşanacaği birçok öğrenci tarafindan 
fark edilmesi sağlanmiştir. Ayrica güneşin doğuşu ve batişi arasindaki ha-
reketin kaç derecelik açi yapabileceği öğrenciler ile tartişilmiş ve bir doğru 
açi yapabileceği sonucuna birlikte ulaşilmiştir. Günün 06.00 ve 18.00 ara-
sindaki 12 saatlik dilimi içinde güneşin her bir saatte 15 açi yaptiği bilgisi 
öğrenciler tarafindan keşfedilmesi sağlanmiştir.  Farkli saatlerdeki açi yada 
açiya karşilik gelen saate yönelik sorular öğrencilerin tamami ile çözülerek 
ders tamamlanmiştir. Dersin son bölümünde Hanoi Kulesi oyununa yer ve-
rilmiştir. Öğrencilerden bazilarinin bu oyunu bilmeyeceği düşülerek bütün 
öğrencilere ilk olarak oyunun kurallari hakkinda bilgi verilmiştir.  Öğren-
cilerle sirasiyla hanoi kulesi 2,3 ve 4 diskle oynatilmiş ve hamle sayilari 
tahtaya not edilmiştir. En az hamle sayisiyla oynama amaci ile bir rekabet 
ortami oluşturulmuştur. Ayrica öğrencilerin disk sayilariyla hamle sayilari 
arasindaki formülü keşfetmeleri istenilmiştir. Formülde üslü ifadelerin yer 
almasi nedeni ile öğrencilere küçük tüyolar verilmiş ve rehberlik edilmiş-
tir. Öğrencilerden gelen ilk dönütlere göre öğrenciler derslerinde daha önce 
bu şekilde oyunlara ve matematik tarihi ile ilgili bilgilere yer verilmediğini 
ifade etmişlerdir. Farkli bir uygulama ile karşilaşan öğrencilerin büyük bir 
kisminin katilim gösterdiği gözlenmiştir. 

MT 2. Hafta: Çalişmanin 2. Haftasinda yillik planda açilar konusunun 
ardindan gelen alan ölçme konusu görülmektedir.  Bu nedenle 2. hafta ma-
tematik tarihi ile ilgili uygulama olarak alan ölçme konusunu desteklemek 
amaciyla tarihte alanin ayak ölçme ile hesaplanmasindan ve Arşimetten 
bahsedilmiştir. Çalişmamizin İkinci haftasinda öğrencilerin düşünmesini 
sağlamak amaciyla neden alan ölçeriz, eski insanlar bunlara neden gerek 
duymuştur sorulariyla derse giriş sağlanmiştir ve tüm öğrencilerden cevap 
alinmasi sağlanarak doğru yanita tüm öğrencilerle ulaşilmaya çalişilmiş-
tir. Verilen cevaplardan sonra hazirlamiş olduğumuz alan ölçme sunumu 
üzerinden tarihte insanlarin alan ölçü birimi olarak ayaklarini kullandiklari 
ve bunun nicel bir ölçüm araci olmayişindan, Nil nehrinin yilin belli vakit-
lerinde taşmasindan dolayi arazilerin sinirlarinin belirlenememesi gibi se-
beplerden dolayi günümüzde ki alan ölçme birimlerinin ortaya çikmasina 
ve çeşitlenmesine neden olduğu konuşulmuştur. Ayrica arazi sinirlarinin 
kaybolmasi öğrenciler tarafindan merak edilmiş ve üzerinde konuşulmuş-
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tur. Dersin ilerleyen kisimlarinda Arşimet hakkindaki TRT Okul videosu 
izlenmiş ve öğrencilerden önemli bulduklari kisimlari not almalari isten-
miştir. Derslerde tarihte yer almiş önemli matematikçilerin hayatlarina dair 
videolara 2. haftadan itibaren yer verilmiştir ve  videolar görsel bir öğe 
olduğundan dolayi öğrencilerin dikkatini çekmiştir. Daha sonra Arşimet ile 
ilgili sorular ilk haftadaki çalişmada yapildiği gibi tahtaya yazilmiş bütün 
sinifin katilimi ile sorular cevaplanmiştir. Desin son bölümünde öğrenci-
lerle somut tangram oyunu oynanmiş ve öğrencilerin tangram oyununu 
bildikleri gözlenmiştir. Oyunun dijital olani da akilli tahta yardimi ile oy-
nanmiş ve bu süreçte alan ölçme konusu ile ilişki kurulmuştur. 

MT 3. Hafta: Çalişmanin 3. Haftasinda yillik planda alan ölçme konu-
sunun ardindan gelen çember konusu görülmektedir.  Bu nedenle 3. hafta 
matematik tarihi ile ilgili uygulama olarak çember konusunu desteklemek 
amaciyla tarihte tekerlekten ve  sayisindan bahsedilmiştir. Çalişmamizin 
3. Haftasinda tekerleklerin neden çember şeklinde olduğu sorularak dikkat 
çekmeye çalişilmiştir. Bu esnada tekerlekleri kare şeklinde olan bir bisiklet 
resmi gösterilerek bu bisikleti hangi zeminde sürebilecekleri sorulmuştur 
ve daha önce bu şekilde tekerlek görmemiş olan öğrencilerin ilgisi çe-
kilmiştir. Tübitak bilim genç için Gökçe Akgül’ün karikatürize etmiş ol-
duğu görselden yola çikarak sorularin cevaplari düz değil de ardi ardina 
siralanmiş yarim daire şeklinde tümseklerden oluşan bir zemin üzerinde 
kare şeklinde tekerlekleri bulunan bisiklet ile ilerlemek mümkündür ya-
niti öğrencilere verilmiştir. Daha sonra tarihte tekerlekten bahsedilmiştir. 
İlk tekerleğin Mezopotamya’ da M.Ö. 5000’ lerde bulunduğunun sanildiği 
bilgisi öğrencilerle paylaşilmiştir.  Ancak o dönemlerde tekerleğin sera-
mik kap yapmak için çark olarak kullanildiği yani taşimacilik amaciyla 
kullanilmadiği aktarilmiştir (Akbulut, 2012). “Çalişmamizin devaminda 
M.6.3.3.2. Bir çemberin uzunluğunun çapina oraninin sabit bir değer ol-
duğunu ölçme yaparak belirler”. (MEB 2018) kazanimina uygun olarak pi 
sayisi hakkinda neler bildikleri sorulmuştur ve öğrencilerin pi sayisi hak-
kinda sembolünü bilmedikleri ancak matematiksel bir eleman olduğunu 
bildikleri görülmüştür. Pi sayiyla ilgili video izletilmiştir. Videodaki anla-
tilanlardan sayinin hiç bir rakaminin tekrar etmeyişi ve hayatimizda birçok 
alanda bulunuşu  öğrencilerin çok ilgisini çekmiştir. 3. Haftamizda video 
hakkinda öğrencilerin fikirleri alinarak, daha önce pi sayisi hakkinda ne 
kadar bilgi sahibi olduklari öğrenilerek ders süreci tamamlanmiştir. 

MT 4. Hafta: Çalişmanin 4. Haftasinda öğrencilerin ilerleyen haftalarda 
görecekleri olan konularla ilgili bilgileri daha önceden vermemek için  
öğrencilerin ilgisini çekebileceği düşünülen Adalet kupasindan ve ünlü 
Türk matematikçi Cahit Arf’tan bahsedilmiştir. Bu haftaki çalişmada öğ-
rencilere   Pisagor’un icatlarindan bir tanesi olan Adalet Kupasi hakkinda 
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bilgiler sunulmuştur. bu kupanin diğer kupalardan farki hakkinda bilgiler 
paylaşilmiştir (Yilmaz & Misli,2017) şeklinde bilgiler öğrencilerle payla-
şilmiştir. Daha sonra bir on Türk lirasi çikarilarak paranin üzerindeki kişiyi 
taniyip tanimadiklari sorulmuştur. Siiniftaki öğrencilerin büyük çoğunluğu 
resmin Cahit Arf’a ait olduğu yönünde görüş belirtmişlerdir. Bu durum 
beklentilerin çok üstündedir.  Birkaç öğrenciden Cahit Arf’i tanidiklari 
duyumu alinmiştir. Cahit Arf’ in hayati hakkinda öğrencilere bilgiler ve-
rilmiştir.  Terzioğlu Tosun ve Bilhan Mehbare’nin de dediği üzere Cahit 
Arf’in matematik,fizik ve mühendislik dallariyla ilgilendiği, kendi adini 
verdiği teorisinden ve hayatinin matematik olduğundan öğrencilere bahse-
dilmiştir. Cahit Arf’in matematik için söylediği şu sözlerden bahsedilmiş 
ve yorumlanmiştir: “İnsanoğlu bir gün sonsuza dek yaşamayi matematikte 
bulacaktir. Sonsuzluk her şeyin cevabidir, sayilarda sonsuzdur.” Bu cüm-
lelere karşi öğrencilerin fikirleri sorulduğunda öğrencilerden matematiğin 
hayatimizin her yerinde olduğu ve her an matematiğe  ihtiyacimiz olacaği 
yönünde cevaplar alinmiştir.

MT 5. Hafta: Çalişmanin 5. Haftasinda 4. Haftada öğrencilerin il-
gilerini çektikleri düşünülen ve üzerinde tartişma ortami yaratilabilecek 
olan Adalet Kupasi yapimi gerçekleştirilmiştir. Bu haftaki uygulamada 
Pisagorun gizemle dolu olan Adalet kupasi materyallerle oluşturulmuş-
tur. Materyal olarak pipet, pet bardak, tack it ,makas ve renkli kalemler 
belirlenmiştir. Adelet kupasinin yapimi aşama aşama öğrencilerle birlikte 
gerçekleştirilmiştir. İlk olarak pipeti bardaklarin dibine yanaştirip altinda 
boşluk kalacak şekilde belli bir yerden işaretlemeleri istenmiştir. Ardin-
dan pipetlerin ortasindan pipetlerin geçebileceği derecede delik açmalari 
istenmiştir (Herhangi bir kazaya yol açmamak için delikler önceden açti-
rilmiştir.) Öğrencilerden pipetleri işaretledikleri yerin bir kademe altindan 
kesmeleri istenmiş ve ellerinde kalan küçük parçasi ise pipetin ucuna yer-
leştirmeleri istenmiştir. Bu birleşim yerinden tack it ile yapiştirmalari ve 
daha sonra pipetleri deliklerden çizgiyle işaretlenen yerlere kadar geçirip 
delikleride tack it ile yapiştirmalari istenmiştir. İstenen ürün bu şekilde ta-
mamlandirilmiştir. En son olarak bir miktar su ile ürünün çalişip çalişma-
diği gözlemlenmiştir. Bu uygulama sonunda öğrencilerin suyun ne yüzden 
aktiğina dair fikirleri alinmiştir. Bu uygulamada öğrenciler merak ettikleri 
adalet kupasinin gizemini keşfetmişlerdir. Materyalimize ne kadar çok su 
doldurursak kendi sinirindan sonra suyun taştiği gözlenmiştir. Bu durum 
için uygun bir deyim belirlemeleri istendiğinde öğrencilerde “aza kanaat 
etmeyen çoğu bulamaz” şeklinde cevap alinmiştir.

MT 6. Hafta: Çalişmanin bu haftasinda öğrencilere tüm bilim adam-
larini tekrar etmeleri için matematik tarih şeridi hazirlandirilmiştir. Da-
vies-Linch-Davis’in (2005) dediği “Gençlerin bilgilerinin önemli bir 
bölümünü kitaplardan değil, ekrandan öğrendikleri görsel bir dünyada ya-
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şiyoruz. Bu yüzden tarih öğretiminde görsellerden yararlanilmasi büyük 
bir potansiyele sahiptir.”  cümlesinden yola çikilmiş ve bu etkinliğe karar 
verilmiştir. Öğrencilerle beraber her bir matematikçinin yaptiği çalişmalar 
kronolojik siraya göre siralandirilmiştir. Matematikçiler arasinda Pisagor, 
Thales, Arşimet, Öklid, Harezmi, Pascal yer almaktadir. Her bir matema-
tikçinin matematik dünyasina getirdiği yenilikler kronolojik şekilde öğren-
cilerle beraber siralandirilmiş ve her matematikçiyle ve her bilgiyle ilgili 
görseller eklenmiştir. Sinifta iş birlikli ortam sağlanarak tarih şeridi ha-
zirlandirilmiştir. Öğrenciler bu uygulamada hem çok eğlenmişler hem de 
bilgilerini tazelemişlerdir.  

MT 7. Hafta: Çalişmanin 7. Haftasinda yillik planda geometrik cisim-
ler konusu görülmektedir.  Bu nedenle 7. hafta matematik tarihi ile ilgili 
uygulama olarak geometrik cisimler konusunu desteklemek amaciyla kati 
cisimlere ilk kez nerede rastlandiği, hacim hesaplamalarina nerede rast-
landiği,  Euler ve Öklid’ in çalişmalarindan ve  Leonardo Da Vinci’nin 
eserlerinde kati cisimleri nasil kullandiğindan bahsedilmiştir. Çalişmami-
zin 7. Haftasinda “M.6.3.4.1. Dikdörtgenler prizmasinin içine boşluk kal-
mayacak biçimde yerleştirilen birimküp sayisinin o cismin hacmi olduğu-
nu anlar, verilen cismin hacmini birimküpleri sayarak hesaplar. M.6.3.4.2. 
Verilen bir hacim ölçüsüne sahip farkli dikdörtgenler prizmalarini birim-
küplerle oluşturur, hacmin taban alani ile yüksekliğin çarpimi olduğunu 
gerekçesiyle açiklar.” ( MEB 2018) kazanimlarinda da görüldüğü gibi 
dikdörtgenler prizmasi ve hacmi üzerine olan derslerinde öğrencilere kati 
cisimler ve hacim hakkinda aşağidaki bilgiler  verilmiştir. Temel Matema-
tiksel Kavramlar ve Uygulamalari kitabindan, “Kati cisimlere ilişkin bel-
gelere ilk kez M.Ö. 1900’lü yillarda Misir Medeniyetinde rastlanilmiştir. 
Moskow Papirüsünde Misirlilarin, kare piramidin ve kesik kare piramidin 
hacimlerini tam olarak hesapladiklari görülmektedir. Sonrasinda kati ci-
simlere Babillerin, Yunan bilim adamlarinin, İslam dünyasinin alimlerinin 
çalişmalarinda sikça rastlanmiştir. Öklid’in Elementler adli çalişmasinda o 
zamana kadar kullanilan kati cisimleri tanimladiği söylenmiştir.” Öklid ile 
ilgili olan TRT Okul videosu izletilmiştir. Öğrencilerin bu aşamaya kadar 
videolari dikkatlice izledikleri görülmüştür ve bu haftaki çalişmada da vi-
deo öğrencilerin dikkatini çekmiştir. Öklid’in ardindan Leonhard Euler’in 
kati cisimler üzerine yaptiği çalişmadan ( Euler Teoremi: Çok yüzlülerde 
köşelerin sayisi – kenarlarin sayisi + yüzlerin sayisi = 2 ) bahsedilerek sinif 
içinde bu çalişmaya yer verilmiş ve sonucun her zaman 2 çikmasi öğren-
cileri şaşirtmiştir. Euler hakkinda bahsedilip çalişmasina yer verildikten 
sonra Euler’in hayatini ve çalişmalarini anlatan TRT Okul videosuna der-
sin sonunda yer verilmiş ve anlatilarin üzerinden bir kez daha geçilmesi 
sağlanmiştir.
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MT 8. Hafta: Çalişmamizin bu haftasinda drama ve matematik tarihi 
birleştirilmek istenmiştir. Drama yolu ile ünlü matematikçi Pisagor’un ha-
yati öğrenciler tarafindan canlandirilmiştir. Amaç yaşam öyküsünün hangi 
matematikçiye ait olup olmadiğini bilip bilemeyecek olmalaridir. Drama 
yolu ile öğrencilerin sürece aktif katilimi sağlanmaya çalişilmiş ve sorgu-
layarak ve işbirliği oluşturarak öğrenmeleri sağlanmaya çalişilmiştir (Adi-
güzel, 2010). Bu tanimdan yararlanilarak iş birlikli grup aktivitesi sağlan-
miştir. Derse sözsüz sadece melodisi bulunan bir yunan müziği açilarak 
giriş yapilmiştir. Bu noktada öğrencilerden farkli kişilik hallerine veya 
farkli eylemlere  bürünmeleri istenmiştir. Örneğin bu müzikte dans etme-
leri, kürek çekiyor gibi yapmalari vb. Daha sonra müziğin sesi kisilarak 
Ünlü matematikçi Pisagorun hayati hakkinda bilgiler verilmiştir. Yaşam 
öyküsü hakkinda bilgilendirme yapildiktan sonra sinif 3 gruba ayirilmiştir. 
Her bir gruba sirasiyla Pisagorun çocukluğu, gençliği ve ölüm zamanlari-
ni canlandirmalari istenmiştir. Bu sebeple öğrencilere diledikleri yöntemi, 
materyali kullanabilme izni verilmiştir. Bu noktada tüm öğrenciler büyük 
bir heyecana kapilmiş ve rol üstlenmeye başlamişlardir. Her bir gruba 5 dk 
düşünme, senaryo oluşturma ve 5 dk da sunma süresi verilmiştir. Her bir 
grup canlandirmasini gerçekleştirmiş ve her grup sonunda 2 dklik tartişma 
ortami düzenlenmiştir. Tüm gruplarin sunumu sonunda bu matematikçinin 
kim olduğu üzerinde tartişilmiş ve Pisagor olduğu bulunmuştur.

BULGULAR VE YORUM
Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin deneysel işlem öncesinde ma-

tematik tutumlarina göre ve matematik tutum ölçeğinin ilgi, kaygi, çalişma 
ve gereklilik alt boyutlari ve toplam matematik tutum puanina göre farklila-
şip farklilaşmadiğini  belirlemek için  ilişkisiz gruplar t-testi uygulanmiştir. 
Bu testin uygulamasinda elde edilen sonuçlar tablo 3’ de sunulmuştur. 

 Tablo 3. MTÖ ve Alt Boyutları için Deney ve Kontrol Grubuna Göre 
Ön Test Sonuçları

Altboyut Grup N Ortalama S sd t p
İlgi
Kontrol

Deney 57 20,56 6.89 107 1,90 ,06
52 18,26 55,53

Kaygı
Kontrol

Deney 57 13,82 4,66 107 ,81 ,41
52 12,11 4,43

Çalişma
Kontrol

Deney 57 6,45 1,82 107 -,40 ,68
52 6,59 1,83

Gereklilik
Kontrol

Deney 57 4,87 1,52 107 -,18 ,85
52 4,93 2,20

Toplam
Kontrol

Deney 57 45,71 11,99 107 1.30 ,19
52 42,81 11,01
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Tablo 3 incelendiğinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin mate-
matik tutum ölçeğinin ilgi alt boyutuna ilişkin puan ortalamalarinin birbi-
rine yakin olduğu gözlenmektedir (deney grubu X =20,56; kontrol grubu 
X =18,26). Yapilan karşilaştirmada iki grubun ilgi boyutuna ait maddele-
rin puan ortalamalari arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli (t(367)= 
1,907 p=.059) olmadiği belirlenmiştir.  

Matematik tutum ölçeğinin kaygi alt boyutuna ilişkin puan ortalama-
larinin birbirine oldukça yakin olduğu gözlenmektedir (deney grubu X 
=13,82; kontrol grubu X =12,11). Yapilan karşilaştirmada da iki grubun 
kaygi boyutuna ait maddelerin puan ortalamalari arasindaki farkin istatis-
tiksel olarak anlamli (t(367)= ,812 p=,419) olmadiği belirlenmiştir 

Matematik tutum ölçeğinin çalişma alt boyutuna ilişkin puan ortala-
malarinin birbirine oldukça yakin olduğu gözlenmektedir (deney grubu X 
=6,45; kontrol grubu X =6,59). Yapilan karşilaştirmada da iki grubun çaliş-
ma boyutuna ait maddelerin puan ortalamalari arasindaki farkin istatistik-
sel olarak anlamli (t(367)= -,408 p=,684) olmadiği belirlenmiştir 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin matematik tutum ölçeğinin son 
alt boyutu olan gereklilik alt boyutuna ilişkin puan ortalamalarinin birbi-
rine oldukça yakin olduğu gözlenmektedir (deney grubu X =4,87; kontrol 
grubu X =4,93). Yapilan karşilaştirmada da iki grubun çalişma boyutuna 
ait maddelerin puan ortalamalari arasindaki farkin istatistiksel olarak an-
lamli (t(367)= 1,309 p=,193) olmadiği belirlenmiştir.  

Tablo 4 incelendiğinde, toplamda deney ve kontrol grubu öğrencile-
rinin matematik tutumlarinin birbirine yakin olduğu gözlenmektedir (de-
ney grubu X =45,71; kontrol grubu X =42,81). Yapilan karşilaştirmada 
iki grubun matematik tutum puanlari arasindaki farkin istatistiksel olarak 
anlamli (t(367)= 1,907 p=.059) olmadiği belirlenmiştir. Bu veriye dayana-
rak deney öncesinde öğrencilerin, matematik dersine yönelik tutumlarinin 
benzer olduğu sonucuna varilmiştir.  

Sonuç olarak deney ve kontrol grubu öğrencilerinin matematik tutum 
ölçeğinin hem bütününe ilişkin puanlarinin hem de her bir alt boyuttaki 
(bkz. tablo 4)  ayri ayri puanlarinin birbirine benzer olduğu tespit edilmiş-
tir. Bu bulguya dayanarak deney ve kontrol grubu öğrencilerinin matema-
tik tutumlarina yönelik benzer özelliklere sahip olduklari söylenebilir.  

Çalişmanin başinda uygulanan tutum ölçeğinden elde edilen sonuçlara 
göre deney ve kontrol grubunun benzer düzeyde tutumlarla çalişmaya baş-
ladiği belirlenmiştir. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin matema-
tik tutum ölçeği son test puan ortalamalarinin anlamli derecede farklilaşip 
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farklilaşmadiğini belirlemek için ilişkisiz gruplar t-testi uygulanmiştir. Bu 
testin uygulanmasindan elde edilen bulgular tablo 4’de sunulmuştur. 

Tablo 4. MTÖ ve Alt Boyutları için Deney ve Kontrol Grubuna Göre 
Son Test Sonuçları

Altboyut Grup N ortalama S sd T P
İlgi Deney 57 24,43 9,52 107 2,79 ,006

Kontrol 52 19,84 7,40
Kaygi Deney 57 15,96 5,55 107 3,02 ,003

Kontrol 52 12,88 5,01

Çalişma Deney 57 7,88 2,67 107 1,52 ,130

Kontrol 52 7,13 2,38

Gereklilik Deney 57 6,19 3,17 107 3,32 ,001

Kontrol 52 4,52 1,84

Toplam Deney 57 54,48 18,00 107 3,26 ,001

Kontrol 52 44,39 13,71

Tablo 4, incelendiğinde tutum ölçeği ilgi alt boyutu son test puanlarina 
göre deney grubu öğrencilerinin daha yüksek puan aldiği görülmektedir. 
(deney grubu X =24,43; kontrol grubu X =19,84).Yapilan karşilaştirmada 
iki grubun ilgi alt boyutu puanlari arasindaki farkin istatistiksel olarak an-
lamli (t(367)= 2,790 p=.006) olduğu belirlenmiştir. Bu veriye dayanarak 
deney sonrasinda öğrencilerin, matematik dersine yönelik tutumlarinin ilgi 
alt boyutunda anlamli düzeyde farklilaştiği görülmektedir. 

Tutum ölçeği kaygi alt boyutu son test puanlarinin kontrol grubunda-
ki öğrencilerin puan ortalamalarindan daha yüksek olduğu görülmektedir. 
(deney grubu X =15,96; kontrol grubu X =12,88). Yapilan karşilaştirmada 
iki grubun kaygi alt boyutu puanlari arasindaki farkin istatistiksel olarak 
anlamli (t(367)= 3,027 p=,003) olduğu belirlenmiştir. Bu veriye dayana-
rak deney sonrasinda öğrencilerin, matematik dersine yönelik tutumlarinin 
kaygi alt boyutunda anlamli düzeyde farklilaştiği görülmektedir. 

Tutum ölçeği çalişma alt boyutu son test puanlarina göre deney gru-
bu öğrencilerinin daha yüksek puan aldiği görülmektedir. (deney grubu X 
=7,88; kontrol grubu X =7,13). Ancak yapilan karşilaştirmada iki grubun 
çalişma alt boyutu puanlari arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli 
(t(367)= 1,528 p=,130) olmadiği belirlenmiştir.
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Deney grubu öğrencilerinin tutum ölçeği gereklilik alt boyutu son test 
puanlarinin kontrol grubundaki öğrencilerin puan ortalamalarindan daha 
yüksek olduğu görülmektedir. (deney grubu X =6,19; kontrol grubu X 
=4,52). Yapilan karşilaştirmada iki grubun gereklilik alt boyutu puanlari 
arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli (t(367)= 3,322 p=,001) olduğu 
belirlenmiştir. Bu veriye dayanarak deney sonrasinda öğrencilerin, mate-
matik dersine yönelik tutumlarinin gereklilik alt boyutunda anlamli düzey-
de farklilaştiği söylenebilir.

Alt boyutlara ilişkin bir başka ifadeyle deneysel işlem öncesinde de-
ney ve kontrol gurubundaki öğrencilerin benzer tutumlara sahip olduğu 
düşünüldüğünde deney grubunun derslerine matematik tarihinin entegre 
edilmesi öğrencilerin matematik tutum ölçeğinin ilgi, kaygi ve gereklilik 
alt boyutlarina ilişkin maddelerinin puan ortalamalarini anlamli düzeyde 
artirdiği görülmektedir.

Tablo 4, incelendiğinde tutum ölçeği son test puanlarina göre deney 
grubu öğrencilerinin daha yüksek puan aldiği görülmektedir. (deney gru-
bu X =54,48; kontrol grubu X =44,39). Yapilan karşilaştirmada iki gru-
bun matematik tutum puanlari arasindaki farkin istatistiksel olarak an-
lamli (t(367)= 3,267 p=.001) olduğu belirlenmiştir. Bu veriye dayanarak 
deney sonrasinda öğrencilerin, matematik dersine yönelik tutumlarinin 
farklilaştiği görülmektedir. Bir başka ifadeyle deneysel işlem öncesinde 
deney ve kontrol gurubundaki öğrencilerin benzer tutumlara sahip ol-
duğu düşünüldüğünde deney grubunun derslerine matematik tarihinin 
entegre edilmesi öğrencilerin matematik tutumlarini anlamli düzeyde ar-
tirdiği görülmektedir. 
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Sonuç Ve Tartışma

Araştirmanin bu bölümünde, araştirmada elde edilen sonuçlara ve bu 
sonuçlara dayali olarak yapilan önerilere yer verilmiştir. Bu çalişmada 
ortaokul 6. Sinif matematik derslerinde matematik tarihini kullaniminin 
öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarina etkisinin olup olmadiğinin 
araştirilmasi amaçlanmiştir.  Derslerine matematik tarihini entegre ettiği-
miz deney grubu öğrencilerinin derslerinde daha önce matematik tarihi-
ne yer verilmediği tespit edilmiştir.  Kontrol grubu içinde benzer durum 
geçerlidir. Deneysel işlem öncesinden benzer tutum puanlarina sahip iki 
gruptaki öğrencilerin deneysel işlem sonrasinda deney gurubu lehine is-
tatistiksel olarak anlamli şekilde farklilaştiği tespit edilmiştir.  İlgili alan 
yazin incelendiğinde İdikut (2007) çalişma yapraklari ile matematik tarihi 
kullaniminin 7. Sinif öğrencilerinin tutumlarina matematik performansla-
rina ve hatirlama düzeylerine etkisini incelediği çalişmada farkli matema-
tikçilerin matematiğe katkisini ve günlük hayat ile matematiğin ilişkisine 
yer verilmiştir. Araştirma sonucuna göre matematik tarihi etkinlikleri ile 
yapilan derslerin matematik başarisi üzerinde etkisi olduğu sonucunda 
ulaşmiştir. Ancak bu etkinliklerin öğrencilerin matematiğe yönelik tutum-
lari ve hatirlama düzeyleri üzerinde bir etkisinin olmadiği sonucuna ulaş-
miştir. Bu noktada İdikut’un araştirma sonuçlari ile bu çalişmanin sonuçla-
rinin çeliştiği görülmektedir. 

Deneysel işlem öncesinde benzer tutumlara sahip deney ve kontrol 
grubu öğrencileri arasinda deneysel işlem sonucunda çalişma alt boyu-
tunda bir farklilaşmanin olmadiği tespit edilmiştir. Çalişma alt boyutuna 
ilişkin analizlere göre matematik derslerinde matematik tarihi kullanimi-
nin öğrencilerin bu maddelere verdikleri cevaplarini etkilemediği görül-
mektedir. Matematik tarihi kullaniminin öğrencilerin düzenli olarak konu-
lari tekrar etme, öğretmeni dikkatle dinleme, düşük not almayi umursama 
ve sinav öncesinde konu tekrari yapma gibi maddelerin yer aldiği çalişma 
alt boyutuna yönelik durumlarina ilişkin düşüncelerinde olumlu yönde et-
kili bir değişim gerçekleştirmediği görülmektedir. 

Deneysel işlem öncesinde benzer tutumlara sahip deney ve kontrol gru-
bu öğrencileri arasinda deneysel işlem sonucunda ilgi, kaygi ve gereklilik 
alt boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilaşmanin olduğu tespit 
edilmiştir. Bir başka ifadeyle öğrencilerin bu alt boyutlardaki düşüncele-
rine yönelik değerlendirmelerinde matematik derslerinde matematik tarihi 
kullaniminin etkili olduğu görülmektedir. 

İlişkilendirme becerisi hem matematik dersi öğretim programinda hem-
de uluslararasi standart dokümanlarda açik olarak matematik öğrenme ve 
yapma süreçlerinin en önemli becerilerinden bir olarak vurgulanmaktadir 
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(MEB, 2018; NCTM 2000).  Matematik tarihi destekli öğretimin birinci 
haftasinda astronomi bilimi ve matematik arasindaki ilişkiye dair örnekler 
sunularak öğrencilere bu ilişki fark ettirilmeye çalişilmiştir. Bu ve buna 
benzer birçok ilişkilendirme matematik tarihi ile zenginleştirilmiş öğretim 
sürecinde verilebilir. Bu noktada öğretmenlerinde matematik tarihi hak-
kinda bilgili olmalari gerekmektedir.  Eğitim fakültelerinde verilen ma-
tematik tarihi derslerinin ortaokul matematik dersi öğretim programi ile 
ilişkili olarak verilmesi ve öğretmen adaylarina mesleki hayatlarinda kul-
lanabilecekleri örnek etkinlik örneklerinin oluşturulmasi sürecine yönelik 
olarak verilmesi önerilmektedir.  
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GİRİŞ

Geleceği önceden bilmek insanlik tarihinin eski zamanlarindan beri in-
sanlarin en önem verdiği konulardandir. Tarih boyunca her kültür geleceği 
önceden bilebilmek amaci ile kendine özgü yöntemler geliştirmiştir. Delfi 
kahinlerine danişmak, yildizlari izleyip gök cisimlerinin hareketlerinden 
öngörülerde bulunmak veya çeşitli yöntemlerle fallar bakmak da (Aero-
mancy (hava koşullarina göre geleceği görme), Alectoromancy (harflerin 
üzerine konulan misirlari yiyen kuş ile bakilan kuş fali), Aleuromancy (un 
fali), Aritmancy (isim ve sayilarla bakilan fal)) geçerli olduklari zaman 
dilimi için; dönemin bilimsel anlayişina uygun olarak algilaniyordu (Bau-
man, 2014; Tunali, 2019). Günümüzde ise yukarida bahsi geçen yöntemler 
ile elde edilen öngörüler bilimsel olmaktan çok uzak olduğu herkes tarafin-
dan anlaşilabilir. Yapilan ritüellerin kehanetleri kimi zaman doğru bile olsa 
bunun sadece rastlantisal olduğunu söyleyebiliriz. Çünkü gelecek, uzak bir 
yolun sonunda beklenilen bir durak değil, varilabilecek olasi duraklar kü-
mesidir (Tunali, 2019). 

Bauman (2014), geçmişi;  çok yönlü, dağinik ve son derece nadir olarak 
birbiri ile ilişkili tercihlerin zaman üzerinde biraktiği iz olarak tanimliyor. 
Bu tanimdan hareketle, emin olabileceğimiz tek şey bugün yaptiğimiz her 
şeyin geleceği etkileyeceğidir. Bu yüzden gelecekle ilgili hiçbir şey önce-
den belirlenemez. Buchen’ a (1999) göre ise gelecek; bilinen, bilinmeyen 
ve bilinemezin karişimindan oluşmaktadir. Fakat bu tanimdan yola çikarak 
gelecek ile ilgili bilimsel öngörülerin yapilamayacaği sonucuna varmama-
liyiz. Olaylarin temelinde var olan özellikler ve veriler toplanip doğru ve 
bilimsel bir değerlendirme sürecinden geçirilerek gelecekte olabilecekler 
hakkinda bir öngörüde bulunulabilir ve gelecekte ortaya çikabilecek du-
rumlara karşi hazirlikli olunabilir. Örneğin; yine Buchen’in  (1999) iddia 
ettiği üzere, 3000 yilinda 100. doğum gününü kutlayacak olan A.B.D. 
vatandaşlarinin sayisi tahmin edilebilir. Doğum- ölüm oranlari, ortalama 
yaşam süresi vb. değişkenler göz önüne alinarak yapilan bu tahminler el-
bette savaş, doğal afet, kitlik vb. durumlar göz önüne alinmadan yapilir. 
Gelecek araştirmalari literatüründe Jokerler/ Şoklar (Wild Cards/ Shocks) 
olarak anilan durumlar ise bilinmeyen ile bilinemez arasindaki siniri belir-
ler (Tunali& Kiraz, 2017). Bir diğer örnek ise meteoroloji ile ilgili olarak 
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verilebilir. Meteorologlarin rüzgâr yönü, isi, nem vb. değişkenler kullani-
larak yaptiklari hava durumu tahminleri günlük yaşantimizin ayrilmaz bir 
parçasidir. Ekonomistler de, tarihsel ve güncel ekonomik verileri değer-
lendirerek, ekonomik dalgalanmalari veya krizleri önceden tahmin edip 
buna göre önlemler almalari konusunda yatirimcilari uyarabilmektedir. Bu 
örnekler incelendiğinde insanliğin bilimsel veriler ve kanitlari kullanarak 
gelecekle ilgili tutarli öngörüler yaptiği durumlarinda olduğunu söylenebi-
lir (Tunali, 2019). 

Diğer bilim dallarinda olduğu gibi eğitim bilimlerinde de doğru karar-
lar alinmasi açisindan geleceğe yönelik olarak çalişmalar yapilmasi önem 
taşimaktadir. Eğitimde gelecek araştirmalari, eğitimcilerin ve eğitim ku-
rumlarinin ilgi odaği olan, üzerine komisyon çalişmalari ve araştirmala-
rin yapildiği bir konudur (Gültekin, 2006; Tunali& Kiraz, 2017; Tunali, 
2019). Özellikle program geliştirme uzmanlari ve eğitim yönetimcilerinin 
bu alana dair yapilacak çalişmalara fazlasiyla ihtiyaçlari vardir. Program 
geliştirme uzmanlari; okul programlarinin öğrencilerin gelecekteki mes-
leki ve toplumsal yaşamda ihtiyaci olacaği bilgilerle donanmiş olmasina 
hazirlamada gelecek araştirmalarindan faydalanabilir. Wiles ve Bondi’ nin 
(2002) bahsettiği gibi gelecekte eğitimin toplumsal yaşamdaki rolü konu-
sundaki sorular, program geliştirme uzmanlarinin eğitim programi geliş-
tirirken karşi karşiya kaldiklari ilk ve en temel sorudur. Bu kritik soruya 
karara vermede tereddüt yaşamak, Wiles ve Bondi’ ye  (2002) göre mesleki 
olarak temel bir sorumluluktan vazgeçmek anlamina gelmektedir. Eğitim 
yönetimcileri de değişen sosyal ve ekonomik şartlarda eğitimin vizyonunu 
belirlemek için eğitimde gelecek araştirmalarinin sonuçlarindan yararla-
nabilir.

Diğer yandan Türkiye’ deki eğitimin geleceğine dair yapilan araştir-
malar kapsamli olarak irdelendiğinde bu alaninda yapilan çalişmalarin ge-
nellikle mevcut durumlarin analizi, ilişki ve etkileşimler bütününü ortaya 
koymaya yönelik olduğu görülmektedir. Yapilan çalişmalarin önemli bir 
kismi uygulamalarin başariya ulaşip ulaşmadiklarinin bilimsel olarak test 
edilmesi ile ilgilenmemektedir.  Diğer yandan, Türkiye’deki eğitim uygu-
lamalari göz önüne alindiğinda, toplumun her kesimi eğitim sistemimizin 
çağin şartlarina uymakta geri kaldiği ve yeni gelişmelere hizli cevap ver-
mediği gibi açilardan eleştirilirken; yapilan tüm araştirmalarda ve politik 
söylemlerde bu eleştiriler yerini bulmaktadir. Bu durumda ortaya çikan en 
önemli konu “karar alma” sürecinin doğru işletilmesidir. Örneğin, okul ön-
cesi eğitimin ne zaman başlamasi, yükseköğretime geçiş sürecinin nasil 
şekillenmesi, eğitim ve teknoloji uyumunun ne şekilde kurulmasi ve buna 
benzer birçok olgu için önce uygulama daha sonra uygulamanin ne kadar 
etkili olduğunun araştirilmasi yoluna gidilmektedir.  Burada şu soru gün-
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deme gelmektedir: Uygulama olmadan bir olgu ya da olayin ne kadar etkili 
olduğu nasil belirlenebilir? Bir uygulamanin başlatilmasindan önce yeteri 
kadar araştirma yapilarak ve uygulamanin araştirma sonuçlari dikkate ali-
narak sürece aktarilmasi esas olmalidir. 

Doğru planlanmamiş uygulamalar nedeniyle geçen zamani eleştirmek 
yerine, geleceğin doğru yönde şekillendirilmesi için atilacak adimlardan 
en önemlisi geleceğe yönelik araştırma yöntemlerinin eğitim sektöründe 
kullanilmasini arttirmaktir (Tunali& Kiraz, 2017; Tunali, 2019). Eğitim ol-
gusu yapi itibariyla irdelendiğinde, girdi ve paydaşlarin çokluğu ve etkile-
me kapsaminin büyüklüğü bakimindan çiktilarin hem bireysel hem de top-
lumsal etkileri olduğu gerçeği ortadadir. Bu nedenle,   eğitimin sistemsel 
bir bütünlük içinde ele alinmasina ihtiyaç vardir ve ileriye dönük ihtiyaçla-
rin en çok göz önüne alinmasi gereken sektörlerden biridir. Çünkü insanlar 
gelecekleri için okula gitmektedir. Somut bir gelecek kurgusu var olmadiği 
ve öngörülerin gözlemlenebilir ve ölçülebilir olmadiği bir durumda, sa-
dece sezgisel akil yürütmeler ile çikarimlar yapmak, eğitimin geleceğini 
rastlantisal sonuçlara indirgemek olacaktir. Asil olan, geleceğin eğitiminin 
doğrudan ilişkili olduğu geleceğin toplumunun yapisini ve etkilerini tah-
min etmeye çalişmak, gerekirse önlemler almak; bunun yaninda, öğretim 
ve öğrenmede insan ve teknoloji tabanli gelişmelerin yenilikçi kullanimini 
planlamak ve teşvik etmektir. Eğitimciler, geleceği şekillendiren konular-
da ve gelecekteki eğitim araçlarinin kullanimiyla başa çikmak istiyorlarsa, 
gelecek bilimi (fütürizm) kullanimini geliştirmelidirler. 

Shostak (2010) yaptiklari çalişmalara katilan dünyanin birçok yerinde-
ki binlerce eğitim bilimci, araştirmaci, öğretmen ve politikaci ile birlikte 
yaptiklari geleceğe yönelik çalişmalarin dört hedefi olduğunu belirtmiştir: 

(1) Görünüşte ilgisiz ve dağinik konularda bağlanti kuran yollari izle-
mek,

(2) Seçenekler arasinda karar vermemize yardimci olan tercihleri ta-
nimlamak, 

(3) Firsatlari keşfetmek,  

(4) Büyük tehlikeleri tanimlamak, bu tehlikeleri ortadan kaldiramasak 
bile, etkilerini hafifletmek için yollar aramak. 
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Gelecek Araştırmaları: Senaryolar 
Gelecek araştirmalari yapmanin bazi yöntemleri vardir. Bu yöntem-

lerden Ufuk Taramasi (Horizon Scanning), Trend Analizi (Trend Analy-
sis), Delfi Anket Yöntemi (Delphi Survey Method) ve Senaryo Yöntemi 
(Scenario Method) en çok kullanilanlardir. Bahsi geçen yöntemler bugüne 
kadar eğitim bilimlerinde kullanilan nicel ve nitel yöntemlerin dişinda ve 
onlara alternatif olan yöntemler değildir. Bu yöntemler, nitel veya nicel 
veri toplama yöntemlerini ile bir araya gelerek yeni araştirma desenleri 
yaratma geleceğe yönelik yeni bir yapi ortaya koyma işidir. Çünkü genel 
olarak eğitim bilimlerinde kullandiğimiz yöntemler ‘Eğitimin Geleceği’ 
üzerine araştirma yapmakta yetersiz kalmaktadir (Tunali, 2014; Tunali& 
Kiraz, 2017; Tunali, 2019). 

Bu çalişmani amaci, eğitimin geleceği üzerine senaryo yöntemi ile 
yapilan araştirilmalarin karşilaştirmali bir analizin yapilmasi ve senaryo 
yönteminin eğitim araştirmalarinda kullanilirken göz önüne alinmasi ge-
reken hususlarin örnek senaryolar üzerinden incelenmesidir. Senaryolar 
gelecekte olacak bir olayin tam bir açiklamasini vermek için değil, daha 
çok gelecekteki olasi durumlari oluşturacak etkenlerin anlaşilmasi için 
varsayimsal bir yapi oluştururlar. Senaryolar; değişim, yenilik, işbirliği ve 
yansitici düşünme için kullanilan bir araçtir. Senaryolar önemli bir değişi-
min olmasi için yeterli bir zaman olan, yaklaşik 15 ila 20 yil ötesindeki bir 
geleceği yordama için kurgulanirlar. Senaryo yönteminin birçok değişik 
tanimi olmasina rağmen temel özelliğinde fikir birliğine ulaşilan nokta bu 
yöntemin bir tahmin araci olmadiğidir (Van der Heijden, 2002). Senaryo 
yöntemine dair farkli tanimlamalar yapilsa da, senaryolarin karakteristik 
özellikleri vardir. Kapsayici bir tanim olarak; senaryolarin varsayimsal bir 
gelecek için yapilan uyumlu ve tutarli tanimlamalar olduğu söylenebilir. 
Bu tanimlamalar, tarihsel ve güncel perspektifleri göz önüne alarak ge-
lecekteki gelişmeleri öngören ve ileride olacak olaylara taban oluşturan 
yapilardir (Van Notten, 2006; Tunali, 2019). 

Senaryo yapim süreci alti ana nokta ile oluşturulabilir. Bu noktalar çer-
çeveleme, tarama, tahmin etme, öngörü, vizon, planlama ve eylem olarak 
belirlenmiştir.  (1) Çerçeveleme: Çerçevelemede önemli olan projenin kap-
samini belirlemektir. Çalişmanin problemleri formüle edilir ve ana hatla-
ri açiklanir. (2)Tarama: Tarama aşamasinda veri toplama işlemi yapilir. 
Konu hakkindaki bilgiler bir araya getirilir. Görüşmeler, tarihsel gelişimler 
ve güncel araştirma sonuçlari önemli veri kaynaklaridir. (3) Tahmin etme: 
Geleceğe yönelik yapilacak öngörüler, tüm belirsizlikler ve değişime yön 
veren güçlerin göz önüne alinmasi ile yapilir. (4) Öngörü: Alternatif gele-
cekler için altyapi oluşturularak bir senaryo çerçevesinde hazirlama. (5) 
Vizyon: Tercih edilen gelecekleri açiklamak ve bunun olmasi için izlenme-
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si gereken yollari belirlemek. (6) Planlama ve Eylem: Stratejik planlama 
ve eyleme geçirmeyi içerir (Mietzner & Reger, 2005). 

Senaryo tipolojisi (Tablo I), senaryolarin üç ana karakterini belirtmekte-
dir. Bunlar senaryo geliştirmedeki temel yaklaşimlardir. Bu temel özellik-
ler bir dizi senaryo ya da tek bir senaryoya da uygulanabilir. Senaryonun 
bahsi geçen özellikleri, Ne? Neden? ve Nasil? sorularini içerir. Bu sorula-
rin cevaplari; senaryonun hedefleri, senaryo oluşturma süreci ve içeriğini 
belirlemeye yönelik olarak cevaplar sağlar. Tablo I’de gösterilen tipoloji, 
senaryo geliştirme yaklaşimlarindaki çeşitliliği ortaya koymaktadir. Ayrica, 
ürettikleri ürün açisindan da senaryo yaklaşimlarinin ne kadar farkli ürünler 
ortaya koyma potansiyelinde olduğunu gösterir. Senaryo geliştirmek için 
birçok farkli senaryo yaklaşimi bulunmaktadir ve hiçbir bir diğerinden daha 
doğru veya yanliş değildir. Farkli yaklaşimlara göre üretilen senaryolar, 
kapsayicilik ve karmaşiklik açisindan benzer özellikler göstermezler. Bazi 
yaklaşimlar tahmin edici ve karar verdirici olduğu gibi, sezgilere dayali ve 
analitik de olabilir. Her bağlam, soru ve olgu farkli senaryo yaklaşimlari-
ni gerektirir. Tipoloji farkli çalişmalari organize etmemize ve senaryolarin 
gözden geçirilmesine ve senaryonun oluşturulmasi sürecinde de işe yarar. 

Tablo I Senaryo Özelliklerinin Tipolojisi

Geniş “Makro” Özellikler Detaylı “Mikro” Özellikler
Senaryo çalışmalarının amacı
Tahmin Yürütme (Exploration)
Politika Öncesi Hazirlik (Pre-
Policy)

Senaryo çalışmasının görevi
Süreç- Ürün
Senaryo oluşturma surecinde değerlerin rolü
Tanimlayici- Kuralci
Konu kapsami
Konu Tabanli- Alan Tabanli- Kurum Tabanli 
Bahsi gecen değişimin doğası 
Evrimsel- Sürekliliği olmayan (Birden bire 
veya kademeli olan sürekliliği olmayan 
değişim)

Senaryo surecinin tasarımı
Sezgisel- Analitik

Senaryo sürecinin girdileri
Nitel- Nicel
Senaryo sürecinde kullanilan yöntemler
Katilimci- Model tabanli
Senaryo sürecine katılan gruplar
Kapsayici- Seçkin

Senaryoların içeriği
Karmaşik- Basit

Senaryodaki zamanın rolü
Zincirleme- Anlik görüntü (Enstantane)
Senaryonun kapsadiği konular 
Heterojen- Homojen
Bütünleşme Seviyesi
Bütünleşmiş- Ayrişmiş 

Kaynak: Van Notten, 2006
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Çeşitli senaryo yaklaşimlari olmasi, geleceğe dair kestirimler yapmada 
senaryolarin esnek bir yapiya sahip olmasina yarar ve bu da farkli amaçlar 
için senaryonun uygun olabileceğini gösterir. Bu esnekliğin faydalari oldu-
ğu gibi, olasi senaryolarin; olmak üzere olan ya da hiç olmayacakmiş gibi 
manipüle edilerek kullanilmasina da yol açabilir.  Stratejik planlama için 
kullanilan senaryolarda suiistimallerin olmasi karar verme süreçlerinde et-
kili bir yöntem olan senaryolarin dikkatle kullanilmasi gereğini doğurur. 
Senaryolar, sonsuz sayidaki olasiliğin içinde geleceğe yönelik olarak tutar-
li seçimler yapmaya destek olduğu için, Stratejik seçimler için gidilen yol-
da, gidilen yöne doğru veya o yönün aksine olarak, önemli değişimlere yol 
açabilecek kararlar alinmasina vesile olabilir (Miller, 2006; Tunali, 2019).

Tunali’ nin (2019) da ifade ettiği gibi gelecek ile ilgili çalişanlar kuralci 
(normative) öngörü ile keşfedici (exploratory) öngörüyü birbirinden ayirir. 
Kuralcı öngörü, kurallar ve değerler temel alinarak yapilir.  Bunun için-
de şu soru sorulur; gelecek için ne istiyoruz? Keşfedici öngörü ise, neyin 
istenildiğine bakmaksizin nelerin muhtemel olduğunu ortaya koyar (Iver-
sen, 2006). Senaryolarin oluşturulmasi için nitel ve/veya nicel araştirma 
yöntemlerinden biri veya karma yöntem (mixed method) seçilebilir. En 
güçlü senaryolar da, farkli yöntemlerin bir araya gelmesi ile oluşturulur. 
Örneğin; çaliştaylar düzenlemek, uzman gruplardan oluşan insanlari bir 
araya getirerek odak grup görüşmeleri yapmak, anketler ile tarama yapmak 
ve mümkün olduğu kadar farkli perspektifleri olan kişilerin görüşlerini in-
celemek olabilir (Mietzner & Reger, 2005). Buradaki seçim toplanacak 
verinin sonuçta nasil bir şekilde kullanilmak istendiğine ve senaryo yak-
laşiminin iraksak (divergent) veya yakinsak (covergent) olarak kurgulan-
masina bağli olarak yapilir. Iraksak düşünce, sezgisel bir yaklaşimdir ve 
yaratici bir şekilde fikirlerin detaylandirilmasini içerir. Yakinsak düşünme 
ise, hedefe yönelik olarak analitik gözlemsel ve tümdengelimsel bir süreç-
tir (Tunali, 2019). 

Senaryo geliştirme sürecinin amaci bilimsel verilerin yaratici bir şekil-
de birleştirilip gelecekte ortaya çikabilecek varsayimsal durumlar hakkinda 
öngörülerde bulunmaktir. Henüz ortaya çikmamiş ama olma olasiliği olan 
durumlar ortaya çikarilarak insanlarin geleceğe yönelik hazirliklar yapma-
sini veya önlemler almasini sağlayan bir yöntemdir. Senaryo geliştirme 
yaklaşiminin iraksak veya yakinsak düşüncenin dengede olmasinin koşul-
lari, (1) Nitel veya nicel veri toplama yöntemlerinin hangisinin kullanildi-
ğina ve (2) Kapsayici (inclusive aproach) veya seçkin (exclusive approa-
ch) yaklaşimdan hangisinin kullanildiğina bağli olarak değişir. Kapsayici 
yaklaşimda mümkün olduğu kadar çok paydaşin fikir beyan edebileceği 
bir yöntem kullanilirken, seçkin yaklaşimda bireysel görüşmeler veya kü-
çük gruplardan toplanan veriler kullanilir. Veri toplama ile ilişkili olarak 
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da, geliştirilen senaryo biraz basit veya oldukça karmaşik olabilir (Iversen, 
2006). Örneğin, politika oluşturmaya yönelik yapilan ön çalişmalar daha 
fazla bilimsel bilgiye dayanan ve daha karmaşik senaryolardir. Senaryo 
geliştirmek için üç temel amaç vardir (Tunali, 2019): 

1) Çevreye Yönelik Ortak Bir Bilginin Geliştirilmesi
Senaryo geliştirme yolu ile öngörülerde bulunma vizyon geliştirme, po-

litika oluşturma ve yönetimsel açidan önemlidir. Herhangi bir alana yöne-
lik senaryolar geliştirmek; araştirilan konunun özellikleri, trendler ve de-
ğişkenleri açisindan geliştiricileri kapsamli bir araştirma yapmaya zorlar. 
Senaryo geliştirmeden önce araştirmaci(lar) zihinlerindeki tüm kavramlari 
yeniden gözden geçirmek durumunda kalabilirler. Çünkü senaryo geliş-
tirmedeki amaçlardan bir tanesi de insanlarin zihnindekileri anlayişlari ir-
delemek ve kavram hakkinda yeni düşünceler üretmesi, yeni çikarimlar 
yapmasini sağlamaktir. Bu sürecin mutlaka bir problem çözme aktivitesi 
olarak devam etmesi gerekmez, genellikle senaryolar yaratici bir şekilde 
farkli durumlari ortaya koymak ve tartişmaya açmak içinde kullanilabilir. 

2) Toplumsal Söylemi Güçlendirme
Senaryo geliştirmenin amaçlarindan bir tanesi de toplumsal bir oluştur-

maktir. Bunun mümkün olmasi içinde, mümkün olduğu kadar çok sayida 
paydaşin konu hakkinda görüş belirtmesi gerekmektedir. Tüm paydaşla-
rin görüş ve fikirlerinin değerlendirilmesi için senaryo geliştirmenin erken 
safhalarina, görüşlerin toplanmasi gerekmektedir. Katilimci bir yaklaşimin 
sergilenmesi ayrica paydaşlarin sonuçta ortaya çikacak olan senaryolari 
daha çok sahiplenmesine sebep olmaktadir. 

3) Karar Verme Sürecinin Desteklenmesi
Daha öncede bahsettiğimiz gibi verilen karalarin o anda iyi ve mantikli 

görünmesi uzun vadede her zaman iyi sonuçlari olacaği anlamina gelmez. 
Bu sebeple verilecek önemli kararlardan önce olasi tüm senaryolarin in-
celenmesi istendik olana yaklaşmak ve istenmedik olandan kaçinmak için 
bir firsat sunabilir. Karar verme sürecinde destek olabilmesi için, senaryo-
larin detaylica araştirilmiş ve tutarli nicel ve nitel veriler içeren bir yapida 
olmasina da bağlidir. Trend analizleri, Ufuk taramasi, uzman kişilerle gö-
rüşmeler, odak grup görüşmeleri, araştirilan konu hakkinda detayli bilgiye 
ulaşmak için kullanilabilir. Senaryo geliştirme bu ön çalişmalar olmadan 
sadece bir tahmin olacaktir, önden yapilan veri toplama ise senaryo çaliş-
malarini tutarli öngörüler de bulunmak için güçlü bir araç haline getirir. 
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Sonuç olarak; senaryo geliştirme yönteminin avantajlarindan en önem-
lisi senaryolarin, tek bir gelecek resmi çizmek yerine olası farklı gelecekleri 
ortaya çıkartmak için hazirlanilmasidir (Mietzner & Reger, 2005). Senaryo 
yönteminin titizlikle kullanilmasi sonucunda sadece dev eğitimlerin alan 
üzerindeki etkileri değil ayni zamanda düşük sinyallerin de uzun vadedeki 
etkileri belirlenebilir. Trendlerin ve teknolojik kesintilerin de hesaba katil-
masi ile oluşturulacak senaryolar stratejik planlamanin en önemli araçlari 
olacaktir. Özellikle politika geliştirenler ve yöneticiler için çok önemli bil-
giler sağlayan bu yaklaşimin en önemli zayif yönü ise, geliştirilmesi bazen 
oldukça uzun sürmesi ve uzmanlik gerektirmesidir. Buradaki uzmanlik sa-
dece alan uzmanliği değil, ayni zamanda süreç uzmanliğidir. Hatta belli bir 
alanda çok uzman olmak paradigmatik körlük yaratabileceğinden senaryo 
geliştirme eğer bir grup araştirmaci tarafindan yapiliyorsa, bu ekibin içinde 
mutlaka farkli disiplinlerden insanlar olmalidir. 

YÖNTEM
Bu çalişmanin temel amaci Türkiye’de geleceğin eğitimi konusunda 

senaryo yöntemi ile yapilmiş çalişmalarin karşilaştirmali bir analiz ile 
incelenmesidir. Bu amaç için iki temel araştirma sorusu hazirlanmiştir: 
(1) Türkiye’de geleceğin eğitimini öngörmek için yapilan senaryo ça-
lişmalari, senaryo yönteminin temel özelliklerini içermekte midir? (2) 
Senaryo çalişmalari, Türkiye’de geleceğin eğitimi için hangi sonuçlara 
ulaşmişlardir? Araştirma sorularinin cevaplanmasi için; Türkiye’de gele-
ceğin eğitimine yönelik olarak yapilmiş çalişmalar EBSCO HOST; ERIC 
ve diğer veri tabanlarindan “geleceğin okulu/ school of the future”, “ge-
leceğin eğitimi/ education of the future”, “senaryo yöntemi/ scenario 
method” anahtar kelimelerini kullanarak taranmiştir. Sonuç olarak senar-
yo yöntemini kullanarak kapsam olarak sadece Türkiye’deki geleceğin 
eğitimini yordamaya yönelik üç farkli çalişmaya ulaşilmiştir. Dördüncü 
olarak, OECD’ nin geleceğe yönelik eğitim senaryolari çalişmanin içine 
alinmiştir. Bu çalişma eğitim alaninda yapilan ilk senaryo çalişmasidir. 
Ortaya konan senaryolar Türkiye için özel tasarlanmamiştir. Fakat, bütün 
OECD ülkelerinden alinan veriler ve temsilciler ile oluşturulduğu için 
ülkemizin eğitim sistemine dair de çikarimlar yapmak mümkündür. Bul-
gular bölümünde, çalişmalar yayinlanma sirasina göre kronolojik olarak 
siralanip incelenmiştir. Buna göre; 1. Çalişma: OECD (2001) ,2. Çaliş-
ma: Aşçi ve Kizilhan (2009), 3. Çalişma: Koşar (2012), ve 4. Çalişma: 
Tunali (2014) tarafindan yapilmiştir. 
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Bulgular ve Tartışmalar
Türkiye’de geleceğin eğitimi konusunda senaryo yöntemi ile yapilmiş 

çalişmalarin karşilaştirmali olarak analiz edilmesi için iki temel araştirma 
sorusu hazirlanmiştir. Bu sorulara alinan yanitlar aşağida ifade edilmiştir. 

(1) Türkiye’de geleceğin eğitimini öngörmek için yapılan senaryo 
çalışmaları, senaryo yönteminin temel özelliklerini içermekte midir? 

Birinci çalişma, OECD (2001) tarafindan “Schooling for Tomorrow” 
(Gelecek için Okullaşma) projesi kapsaminda geliştirilen senaryolardir. İlk 
olarak, OECD tarafindan hazirlanan “Gelecek için eğitim” projesinde alti 
senaryo geliştirildi. Bu senaryolar birçok farkli ülkedeki ve birçok fark-
li durumdaki insanlarin gelecekteki eğitim alaninda alternatif düşünceler 
üretmeleri, eğitimdeki yapinin geliştirilmesi ve kullanilacak yöntemlerin 
fayda sağlamasi için düzenlenmiştir (OECD, 2006).

İkinci çalişma, Aşçi ve Kizilhan (2009) tarafindan yapilan “Eduational 
Scenarios for the Next Two Decades in Elementary, Secondary, and Hig-
her Education Curricula in Turkey” (Türkiye’deki İlkokul, Lise ve Yüksek 
Öğretimde Gelecek Yirmi Yil İçin Eğitimsel Senaryolar) isimli çalişma-
dir. Senaryolar, senaryo grubu olarak belirlenen akademisyenler (n=30) ile 
yapilan görüşmeler sonucunda oluşturulmuştur. Bu görüşmelerin analizi 
sonucunda; ilköğretim, lise ve yüksek öğretim seviyelerinde geleceğe dair 
öngörüler bildirilmiştir. Aşçi ve Kizilhan (2009) tarafindan yapilan genel 
öngörülerine baktiğimizda okullarda Avrupa dillerine yönelik olarak dil 
eğitiminin önem kazanacağini belirtmişlerdir. İkinci olarak, 12 yillik ke-
sintisiz eğitimin hayata geçeceği ve eğitim programlarinin daha çok bilim-
sel akil yürütme ve sorgulama tabanli olacaği vurgulanmiştir. Bunlara ek 
olarak okullarda dünya vatandaşliği kavraminin önem kazanacaği ve bilgi 
teknolojilerinin kullaniminin artacaği öngörülmüştür.  Yükseköğretimde 
de daha uygulamaya dayali, toplum ve iş yaşami ile organik bağlar kurmuş 
bir eğitim kurumu olmasina yönelik öngörüler yer almaktadir.

Üçüncüsü ise, Koşar (2012) tarafindan geliştirilen “Türkiye’de İlköğre-
tim Sisteminin Geliştirilmesi İçin Gelecek Senaryolari” isimli çalişmadir.  
Bu çalişmada, Türkiye’de ilköğretimin mevcut durum analizini yaparak, 
çağ nüfusunun değişimi, gelecekteki sorun alanlari, alternatif politika öne-
rileri ve ilköğretimde kalitenin geliştirilmesi sürecinde olasi gelecek senar-
yolari Milli Eğitim Bakanliği’nin üst düzey yöneticileri (n=15) ile yapilan 
görüşmeler ile belirlenmiştir. 

Dördüncü çalişma, Tunali (2014) tarafindan yapilmiş olan “Schools of 
the Future in Globalized Society: Forecasting via Scenario Development 
Method in Turkish Schools (Globalleşen Toplumda Geleceğin Okullari: 
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Senaryo Geliştirme Yöntemi ile Türk Okullarinin Geleceğini Öngörme)” 
çalişmasidir. Tunali (2014) tarafindan yapilan bu çalişmanin amaci, Türki-
ye bağlaminda gelecekte olmasi muhtemel okullari öngörmektir. Bu araş-
tirma; (1) Gelecekte okullar nasil şekillenecek? ve (2) Küreselleşme ve 
teknoloji göz önüne alindiğinda Türkiye’de K-8 okullari adina muhtemel 
senaryolar nelerdir? sorulari üzerine odaklanmiştir. Okullarin gelecekteki 
konseptiyle alakali ayrintili bir resim amaçlandiği için araştirmaci, araştir-
ma sürecinde öncelikle Türkiye’de gelecekteki K-8 okullarini şekillendi-
ren başlica eğilimleri araştirmiştir. Son olarak da, gelecekteki K-8 okullari 
için olasi senaryolar oluşturulmuştur. Araştirma üç faz olarak planlanmiş-
tir. Araştirmaci birinci fazda görüşme (n= 21) ve okul gözlemi (n=21) yön-
temlerini kullanmiştir. İkinci fazda, görüşme (n=7) ve Dokuman analizi 
(politika raporlari, OECD raporlari, Dünya Bankasi raporlari, sosyolojik 
araştirmalar vb.) yöntemleri kullanilmiştir. Son olarak senaryo geliştirme 
fazinda ise; birinci ve ikinci fazdan elde edilen bulgularin değerlendirilme-
si ve senaryolarin geliştirilmesi için görüşmeler (n=13) yapilmiştir. 

Tablo II Senaryo Kriterleri ve Çalışmalar

Senaryo Kriterleri OECD (2001) Aşçi & Kizilhan 
(2009) 

Koşar (2012) Tunalı (2014)

Farklı fikirlerin 
yansıtılması için 
katılımcı çeşitliliği 
(Çalışma Grubu) 

Eğitim 
Yöneticileri, 
Eğitim Bilimciler, 
Politikacilar  

Eğitim 
Bilimciler

Millî Eğitim 
Bakanliği 
üst düzey 
yöneticileri 

Sosyolog, Eğitim 
Bilimci (Eğitim 
Programlari, Eğitim 
yönetimi, Eğitim 
Teknolojisi), 
Öğretmenler, 
Politika analisti 

Araştırma yöntemi Nitel ve 
Nicel Yöntemler 

Nitel Yöntem 
(Görüşme)

Nitel Yöntem 
(Görüşme)

Nitel Yöntem 
(Görüşme, Gözlem 
ve Doküman 
Analizi) 

Yöntem Çeşitlemesi 
(Triangulation)

Var Yok Yok Var 

Senaryo Amacı Politika Öncesi 
Hazirlik (Ürün, 
Tanimlayici, Konu 
Tabanli, Evrimsel)

Tahmin Yürütme 
(Ürün, 
Tanimlayici, 
Konu Tabanli)

Tahmin 
Yürütme (Ürün, 
Tanimlayici, 
Konu Tabanli)

Politika Öncesi 
Hazirlik (Ürün, 
Tanimlayici, Konu 
Tabanli, Evrimsel)

Senaryo Sureci 
Tasarımı

Nitel ve Nicel 
Katilimci, 
Kapsayici

Nicel, 
Katilimci, 
Kapsayici

Nicel, 
Katilimci, 
Seçkin

Nicel, Katilimci, 
Kapsayici

Senaryoların İçeriği Anlik görüntü 
(Enstantane), 
Iraksak

Anlik görüntü 
(Enstantane), 
Iraksak

Anlik görüntü 
(Enstantane) , 
Yakinsak

Anlik görüntü 
(Enstantane), 
Iraksak

Senaryo 
Değerlendirmesi

Evet Hayir Hayir Hayir

Türk Eğitim 
Sisteminin Özellikleri 
Dikkate Alma

Hayir Evet Evet Evet
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Sonuç olarak senaryo kriterleri açisindan elimizdeki dört farkli çaliş-
mayi incelediğimizde öne çikan noktalardan bir tanesi senaryo sürecinin 
2. ve 3. çalişmalarda sadece bir “fenomenolojik olgu” çalişmasi olarak 
tasarlandiğidir. Fakat geleceğe dair geliştirilen senaryolarin, katilimcila-
rin geleceğe yönelik algilayişlarindan daha farkli ve fazla bir yapi olma-
si gerekmektedir. Fenomenolojik olgu çalişmasinin araştirma sorularinin, 
katilimcilarin geleceğe yönelik öngörülerini belirlemek için kurgulanmiş 
olmasi, elde edilen sonuçlari bir senaryo yapmaz. Bu görüşmeler ancak 
senaryo yaratilmasinda kullanilacak verilerin bir kismini oluşturabilir. Bu 
durumun bir diğer göstergesi de yöntem ve katilimci çeşitlemesine gidil-
memesidir. Senaryo çalişmalarinda nitel yöntemler (derinlemesine görüş-
me, odak grup görüşmesi ve/ veya gözlem) mutlaka olmasi gereken yön-
temlerdir. Fakat bunlar diğer veriler (sayisal analiz, dokumanlar, politika 
raporlari vb.) ile desteklenmeli ve yeniden harmanlanmalidirlar. Ancak bu 
şekilde araştirmaci(lar) kendi düşüncelerinin ötesinde yeni ve özgün bir 
senaryo hazirlayabilirler. Önemli bir diğer nokta da senaryolarin araştirma 
grubunun dişinda; eğitim paydaşlari ile tartişilip “olabilirlik” ve “istendik 
olma” üzerine değerlendirmelerinin yapilmasidir. Buna göre 2., 3. ve 4.  
çalişmalar Türkiye’deki eğitim hususuna odaklanmiş olmalarina rağmen, 
Türkiye’deki eğitim paydaşlarinin ortaya konan senaryolari değerlendir-
mesi ile ilgili bir çalişma yapilmamiştir. 

(2) Senaryo çalışmaları, Türkiye’de geleceğin eğitimi için 
hangi sonuçlara ulaşmışlardır?
Bu bolümde, ele alinan çalişmalarin geleceğe dair öngörüleri özetlene-

cektir. Her çalişma kendi kapsami çerçevesinde gelecek 15-20 yillik sürece 
dair öngörülerde bulunmuştur. Birinci çalişmada, OECD (2001) senaryolari 
üç ana başlik altinda, alti senaryo olarak geliştirildi: Mevcut durum tahmini 
(status quo extrapolated), yeniden okullaşma (re-schooling), okulsuzlaşma 
(de-schooling). Bu senaryolar ülkelere özgü olarak geliştirilmemiştir, sadece 
yakin gelecekteki eğitimle alakali tahminlerdir. Bu tahminlere göre: Senaryo 
1 ‘’Gelecekteki Bürokratik Sistemlere Dönüş’’: Bu senaryo, güçlü bürokra-
tik unsurlar ve tekdüzeliğe yönelik baskilar ile tanimlanan geleneksel okul 
sistemlerinin sağlamliği üzerine kurulmuştur. Eğitim politik gündemler ko-
nusunda ön plana çiksa da, bazi okullar hisse sahiplerinin çikarlarinin gü-
cünden dolayi radikal değişime karşi direnmektedir. Senaryo 2 ‘’Belirli bir 
amaca hizmet eden öğrenim kurumları olarak okullar’’: Pazar odakli eğitim 
modellerine yönelik eğilimler, bazi ülkelerin deneyim ve kültürlerine diğer-
lerinden daha yakindir. Senaryo 3 ‘’Sosyal Merkezler olarak okullar’’: Bu 
senaryoda, okul sosyal parçalanmaya ve değer krizine karşi en etkin çatişma 
alani olarak yaygin bir şekilde taninmaya başlar. Senaryo 4 ‘’Genişletilmiş̧ 
Piyasa Modeli››: Gençler için oldukça gelişmiş̧ bir öğrenim pazari, resmi 
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kamu eğitiminin sunduğu seçeneklerden memnun olmayan hisse sahipleri 
tarafindan verilen yanit olabilir. Senaryo 5 ‘’Ağ kurarak öğrenme’’: Okullaş-
ma, geleneksel eğitim kurumlarinin kaldirildiği, bunun yerine resmi olma-
yan öğrenme ağlariyla değiştirilen radikal bir değişimi gerektirir. Senaryo 
6 ‘’Sistemin bozulması’’: Bu senaryo, Senaryo 1’in sonuçlandirilmasinda 
ortaya atilan soruya verilen yanitta en kötü durumun ele alinmasi olarak gö-
rülebilir; “Mevcut durum (status quo) hayatta kalabilir mi, öğretmen açiği 
gerçek bir personel krizine mi dönüştü?” konusunu içerir. 

İkinci olarak Aşçi ve Kizilhan (2009)  ilköğretim, lise ve yükseköğre-
tim seviyelerinde ayri ayri temalar oluşturmuşlardir. İlköğretime dair ön-
görüler; okullarin gelecekte merkezden hazirlanan müfredat modelinden 
vazgeçip her okulun kendi eğitim programcisinin yardimi ile kendi prog-
ramlarini yapacaği yönündedir. Bunun yaninda, 2030 yilinda Türkiye’nin 
AB üyesi olacağini ve dolayisiyla yabanci dil eğitiminin ve bilgisayar 
okuryazarliğinin en hayati konulardan bir tanesi olacaği öngörülmüştür. 
Buna ek olarak sosyal bilgiler ve vatandaşlik eğitiminin ve “karakter eğiti-
mi” gibi derslerin önemi artacaktir. Son olarak ilköğretim eğitim program-
larinin bireysel farkliliğa daha çok önem veren, problem çözme, yaraticilik 
gibi becerilerin gelişmesine olanak sağlayan bir yapida olacaği öngörül-
müştür. 2030 yilinda Türkiye’de lise seviyesindeki okullar için öngörüler 
ise sirasi ile: (1) Liselerdeki alan türleri (Sosyal, Dil, Fen-Matematik ve 
Eşit Ağirlik) varliğini sürdürecek fakat Bilgi ve İletişim Teknolojileri diye 
yeni bir alan eklenecektir. (2) Zorunlu eğitim kapsamina alinan lise eğitimi 
sayesinde, mesleki- teknik eğitim ile yaratilan bölümlere ayrilma yükse-
köğretime ötelenecektir. Böylece, mesleki ve teknik eğitim almak isteyen-
ler sinav sonuçlari yüzünden zorunlu olarak belli okullara gitmek zorunda 
kalmayacaklardir. (3) 2030 da Türkiye’nin AB üyesi olmasi öngörüsüne 
uygun olarak öğrenciler erken dönemlerde farkli ülkelerdeki okullarda de-
ğişim öğrencisi olarak eğitimlerine devam edebileceklerdir. (4) Okullarin 
temel hedefi öğretmekten çok öğrenmeyi öğrenme olacaktir. Son olarak 
2030’daki üniversiteler için öngörülere baktiğimizda üniversitelerin: (1) 
Dört yillik üniversite sonrasi bütünleşik doktora olanaklarinin diğer AB 
ülkeleri gibi düzenleneceği, (2) Üniversite ve İş-Sanayi İşbirliğinin gelişe-
ceği, (3) Bilgi ve İletişim Teknolojileri ile ilgili eğitimlerin ve mesleklerin 
önem kazanacaği ve (4) Türkiye’deki Üniversitelere diğer ülkelerden yo-
ğun bir öğrenci talebi geleceği öngörüler arasindadir. 

Üçüncü olarak ise, Koşar (2012)’in araştirmasina göre; Türkiye’de 2023-
2050 döneminde ilköğretim çağ̆ nüfusunun azalmasina bağli olarak dolayli 
olarak öğretmen sayisi ve okullarin fiziki kapasitesi gibi pek çok değişkeni 
de etkileyebilecek bir unsur olarak değerlendirilmektedir. Türkiye’de 2023-
2050 döneminde ilköğretim çağ nüfusundaki değişimlerin, nüfus azalmasi 
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şeklinde olacaği yönündedir. Gelecek yillarda ilköğretim çağ nüfusundaki 
azalma katilimcilar tarafindan bir firsat olarak ifade edilmiştir. Bu sayede; 
okullardaki fiziksel olanaklar sürekli eğitim merkezleri şeklinde değerlendi-
rilerek ailelerin kullanimina sunulacaktir. Öğrenci başina yapilan harcamalar 
nüfustaki azalma sebebiyle artacaktir. Öğrencilerin eğitimsel değerlendiril-
mesinde sadece sinavlar kullanilmayacak, süreç içerisindeki faaliyetleri de 
dikkate alinacaktir. Öğrencilerin hem ulusal hem de uluslararasi sinavlarda 
başarisi artacaktir. Kaliteli bir eğitim için belirlenen sorun alanlari azaltila-
rak, nitelikli bir eğitim sistemi için uygulamalar yapilacaktir. Araştirmanin 
bulgulari, gelecekte ilköğretimin niteliğini belirleyecek temel faktörün öğret-
men niteliği olacağini göstermiştir. Araştirmada, MEB’in ilgili birimlerinin 
ciddi bir planlama yaparak eğitime ve eğitimim geleceğine ilişkin öngörüleri 
iyi yorumlamasi gerektiği önerisinde bulunulmuştur. Eğitimcilerin eğitime 
bakişindaki zihniyet değişikliği ile daha akilci çikarimlarda bulunulacaktir. 
Son olarak, Eğitimsel kalitenin geliştirilmesinde fiziki koşullarin, insan fak-
törü kadar etkili olduğu katilimcilar tarafindan vurgulanmiştir. 

Tunali (2014)’ un çalişmasinin da öncelikle veri kaynaklarinin (kati-
limcilar ve dokumanlar) en önemli gördüğü trendler belirlenmiştir. Araş-
tirmaya göre bu trendler Teknoloji ve Küreselleşmedir. Küreselleşme ve 
teknoloji trendlerinin birçok alt temasi bulunmakta ve bu temalarin her 
biri okullari farkli bir şekilde etkilemektedir fakat bu çalişmada “Küre-
selleşme” ana temasi “Standartlaştirilmiş” ve “Kişiselleştirilmiş” eğitim, 
“Teknoloji” ise; “Okulda bilgiye erişim” ve “Her yerde her zaman bilgiye 
erişim” alt kategorileri belirlenerek dört senaryo çerçevesi çikmiştir.

Şekil 1: Türkiye de geleceğin okullarını temsil eden senaryo matrisi (Tunalı, 2014). 

Bu senaryolardan birincisi, okullarin uluslararasi standartlar ile düzen-
lenmiş bir yapida olmasini ifade eder. Türkiye’deki okullari uluslararasi 
değerlendirmelerde üst düzeylere çikartabilmek ve uluslararasi eğitim ihti-
yaçlarina (sinav, akreditasyon, eğitim programi vs.) cevap verebilecek ko-
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numa getirmek için yapilmasi gerekenler konusuna odaklanilmiştir. İkinci 
senaryo için sadece teknolojinin eğitim ortamina nasil aktarilacaği değil, 
kişiselleştirilmiş ve daha ulaşilabilir eğitim kaynaklarinin sağlanmasi ile 
ilgili düzenlemelerin yapilmasi konusuna odaklanilmiştir. Bu senaryoda 
(Senaryo 2) amaç teknolojinin aktif olarak kullanilmasinin ötesinde eği-
timin standartlar çerçevesinde öğrenenin de ihtiyaçlarini göz önüne alan 
bir araç olarak nasil kullanilabileceğinin tartişilmasidir. Üçüncü senaryo 
da üzerinde durulan husus eğitimdeki farkliliklara cevap veren okul or-
tamlarinin nasil olacağinin tartişilmasini içerir. Okul ortaminin öğrenenin 
ihtiyaç, ilgi ve tutumlarina göre şekilleneceği esnek bir okul yapisi oluş-
turulacaktir. Amaç standartlaşmiş̧ hedeflere ulaşmak değil her öğrenci-
nin kendi hizinda ve yeteneğinde ilerleyebileceği bir ortam yaratmaktir. 
Bu senaryoya göre, okul, kurum olarak bir olgunlaşma, kendini tanima 
ve gerçekleştirme süreci haline gelmektedir. Dördüncü ve son senaryoda 
okullarin kişiselleştirilmiş ve her yerden/ her zaman ulaşilabilir (7/24/365) 
olacak şekilde düzenlenmesinin nasil olacaği tartişilmiştir. Bu senaryoda 
öğrenenler arasindaki farkliliğin merkeze alindiği ve herkes için ulaşilmasi 
gereken standartlarin belirlenmediği ve öğrenenin kendi öğrenme sürecini 
kontrol edebildiği bir organizasyon öngörülmüştür. 

Yukaridaki dört çalişmanin gelecek için yaptiklari öngörülerin hangisi-
ni daha tutarli olduğunun anlamak için hedefledikleri tam zamanin gelmesi 
gerekmektedir.  Fakat araştirmaya dâhil ettiğimiz tüm çalişmalarin bir ön 
değerlendirmesini yapmak için yeterli olan süre de geçmiş bulunmaktadir. 
Bu durumu göz önüne aldiğimizda 2001 yilinda OECD tarafindan yapi-
lan tahminlerin 1. ve 2. senaryolarin lehine olduğunu görüyoruz. Diğer 
senaryolar gecen 16 yillik zaman içerisinde yayginlaşmamişlardir. İkinci 
senaryo çalişmasi olan Aşçi ve Kizilhan (2009) tarafindan yapilan çalişma-
nin sonuçlari 2030 yilini hedeflemekle beraber, ön değerlendirme olarak 
gecen sekiz yil içerisinde dil eğitimine eskisine nazaran daha çok önem 
verildiğini ve genel olarak okullarda bireysel farkliliklarin daha çok önem-
sendiğini söyleyebiliriz. Buna ek olarak, Tunali (2014) tarafindan yapilan 
çalişmanin üzerinden gecen zaman içerisinde özellikle eğitim teknolojileri 
ve kişiselleştirilmiş eğitim alaninda okullarin genelinde büyük bir hare-
ketlenme başladiğini söyleyebiliriz. Bu değişimlerin özellikle Senaryo 3’ 
ün lehine olduğunu ve hâlihazirdaki eğitimsel girişimlerin hizla bu yöne 
gittiğini iddia edebiliriz. 

Yukarida bahsettiğimiz dört çalişmayi senaryo yöntemi ile geleceğe yö-
nelik çikarimlari acisindan değerlendirdiğimizde; en önce karşimiza çikan 
sonuç, gelecek üzerine araştirma yapmanin kullanilan yöntem ve katilim-
cilardan ne kadar çok etkilendiğidir. Koşar (2012)’in araştirmasindaki se-
naryolar; sadece görüşmelere bağli kalinarak hazirlanmasaydi, OECD’nin 
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nüfus araştirmalarinda ya da Eğitime Yön Veren Trendler çalişmalarinda 
dünya nüfusunun kirsaldan şehirlere doğru arttiği ve gelişmiş ülkelerdeki 
yeni doğan sayisi azalsa bile ortalama yaşam süresi arttiği için nüfus yo-
ğunluğunun arttiği görülebilirdi (OECD Report, 2008; 2010; 2013; 2016). 
Buna ek olarak Türkiye hala OEDC ülkeleri arasinda yeni doğan orani-
nin en yüksek olduğu iki ülkeden biridir (OECD Report, 2013). Diğer bir 
önemli nokta, politik bir söylem olarak “en az 3 çocuk” sahibi olmak için 
aileleri ve yeni evlenenleri teşvik etmesinin etkisinin, nüfus hareketleri 
üzerinde etkisisin ne olacağinin henüz bilinmemesidir (Milliyet Gazetesi, 
2013). Bu politik söylem, gelecek araştirmalari için bir düşük sinyal (Weak 
Signal) olarak düşünülmeli ve senaryo yöntemlerinin içinde bu şekilde de-
ğerlendirilmelidir (Tunali& Kiraz, 2017). Çünkü düşük sinyaller zaman 
içinde olaylarin yönünü tamamen değiştirebilecek güçlü etkilerin ilk belir-
tileri olabilirler. Gelecek araştirmalarinda da en önemli nokta sinyalleri er-
ken tespit etmek ve olasi etkilerini öngörmek olduğu için nüfus üzerindeki 
bu söylemin etkileri dikkate alinmalidir. Tam da bu belirttiğimiz sebepler-
den daha öncede bahsedildiği gibi, senaryo çalişmalarinin sadece uzman 
olarak gördüğümüz kişilerin görüşlerine göre oluşturulmasi tehlikelidir. 
Görüşler bizi her zaman doğru tespitlere götürmeyebilir. Görüşmecilerin 
seçimindeki önemli bir diğer nokta da, eğitim bilimlerinin sosyoloji, bil-
gi teknolojileri, yazilim, mühendislik, tarih, felsefe, kamu yönetimi gibi 
alanlarla siki bağlarinin olduğunu ve eğitim konusunda bu alanlardan ki-
şilerin de görüşlerine ihtiyaç duyulacağinin göz ardi edilmesidir. Bu ma-
kale kapsaminda incelenen 2. çalişma Aşçi ve Kizilhan (2009)’da sadece 
eğitim bilimleri konusundaki akademisyenler ve eğitim yönetimcilerinin 
görüşlerini içermektedir. Hâlbuki senaryo yönteminin en önemli özelliği, 
eğitime etki eden her alanin uzmanlarinin katkilarini, görüşlerini almak ve 
mümkün olduğu kadar fazla perspektiften öngörü sağlamaktir. 
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SONUÇ 
Eğitim hem bireysel hem de toplumsal olarak geleceğe yatirim olarak 

görülen bir alandir. Bireysel geleceğimizde eğitim yolu ile başarili bir ge-
lecek, toplumsal olarak da topyekûn bir kalkinma senaryosu öngörürüz. 
Fakat insanlar ne kadar tecrübeli olurlarsa olsunlar sadece tahminler yü-
rüterek, geleceği öngörmek pek mümkün olamamaktadir. İnsanlik tarihi, 
önemli insanlarin yanliş tahminlerinden dolayi devrimsel icat ve olaylarin 
nasil küçümsendiğini anlatan ifadelerle doludur. Örneğin, Yale Üniversite-
si’nde Ekonomi Profesörü olan Irving Fisher 1929’ da “Stoklar yüksek bir 
plato gibi en yüksek seviyesine ulaştı” demiştir. Bu açiklamadan, kisa süre 
sonra ABD’de yaşanan en büyük ekonomik krizlerden biri, Wall St. Çö-
küşü,  gerçekleşmişti. Önemli yanilgilara bir diğer örnekte, Birinci Dünya 
Savaşi sirasinda Başkomutan olan askeri lider Maréchal Ferdinand Foch’ 
dan gelmiştir. Başkomutan “Uçaklar ilginç oyuncaklar ama askeri açıdan 
değer taşımazlar” demiştir (OECD, 2006). 

Geleceğe yönelik yapilan çalişmalarda tahminin önemli bir yeri var-
dir. Fakat kavramsal olarak tahmin, sezgisel çikarim, öngörüde bulunma, 
tasarlama ve kehanette bulunma kavramlari birbirlerinin yerine dönüşüm-
lü kullanilsa da ayni anlama gelmemektedir. Bu kavramlarin birbirlerine 
karşi ayirt edici özellikleri bulunmaktadir.  Örneğin öngörüde bulunma, 
var olan bilgi ve verilere dayanarak geleceğe dair yapilan çikarim anla-
mina gelmektedir. Tahmin ise; veri ve bilgilerden daha çok sezgisel ve 
tesadüfi bir olayi ifade etmektedir. Gelecek araştirmalarinda da en önemli 
konu tahminin rolünü en aza indirgemektir. Bunun yaninda gelecek araş-
tirmacilarinin en temel amacinin konu olaya dair uyarma, değerlendirme 
yapmanin yani sira; tanimlama ve tasvir etme, anlama ve alternatif gelecek 
modellerini tartişma olduğu belirtilmiştir (Bell, 2000).

Tahminler geleceği bilinir kilmak için yapilan eylemlerdir ve bunlarin 
gerçekleşmesi için yapilan bir diğer şey de planlamadir. Sektörel veya ku-
rumsal düzeyde yapilan planlamalara ise stratejik planlama denir. Strate-
jik planlama sürecinin, gelecek çevrenin olanak ve sinirliliklari kestirilir; 
amaç ve çevre analizinden edinilen verilere dayali olarak planlar geliştirilir 
(Balci, 1995).

Bir ulusun, sektörün, kurumun veya ürünün geleceğine dair karar ver-
me sürecinde (stratejik planlama) hataya düşmemek için sezgisel tahmin-
lerin çok ötesinde yöntemlere ihtiyaç duyulur. Bu yöntemlerden bazilari da 
gelecek araştirmalarinda kullanilan yöntemlerdir. Gelecek araştirmalarina 
dair kapsamli çalişmalari içeren senaryo yönteminde; yukaridaki örnekler-
deki gibi talihsiz çikarimlar yapmamak için senaryo oluşturma prosedürü 
sirasinda araştirmacilarin akilda tutmasi gereken bazi özel noktalar vardir. 
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Bunlardan ilki trendlerin detaylica incelenmesidir. Trendleri incelemenin 
basit olmadiği ve geleceğin genellikle geçmiş olaylarin, benzer bir deva-
mi olarak ortaya çikmayacaği göz önünde bulundurulmalidir. Bu riske ek 
olarak geçmişte önemli olan trendlerin gelecekte de etkili olacaği garan-
tisi verilemez. Bir başka ifadeyle, şu an görülen yeni eğilimler,  gelecekte 
merkezi bir öneme sahip olabilir. Senaryo oluşturulurken araştirmaci tüm 
bu risklerin farkinda olmalidir ve her senaryoda özünde mümkün olduğu 
kadar açik olmaya çalişir. Başka bir deyişle, araştirmaci kasitli olarak şu 
anki sicak konularin bir çeşit kâhini olmaktan ziyade senaryolari felsefi ve 
analitik bir şekilde açiklamalidir. Örneğin, tabler bilgisayarlarin okullara 
dağitimi, STEAM eğitimi ve eğitimde teknolojik dönüşüm güncel konu-
lardir. Fakat bu konularin yakin gelecekte modasi geçebilir.

Örneğin 2000’lerin başinda en güncel konulardan bir tanesi üstün zekâ-
lilar eğitimi iken günümüzde eski ilgi kalmamiştir. Günün ihtiyaç ve bağ-
lami hangi konunun popüler olacağina karar vermektedir. Diğer yandan 
bireysel farkliliklarin göz önüne alinarak öğretim tasarimlarini yapilmasi 
gibi konular çok daha kapsayicidir ve modasi geçme ihtimali düşüktür. 
Eğitimde gelecek araştirmalarini kullanilmasi da eğitimin doğasi itibari ile 
geleceğe yönelik yapilan bir iş olmasi sebebi ile güncellik kazanacağini 
öngörebiliriz. Bezold (1999) Senaryo yönteminin ortaya koyduğu sonuçlar 
itibari ile de dört özellik tanimlar: 

(1) Senaryo yöntemi en olası olanı resmeder: Bu özellik çerçevesinde 
oluşturulan senaryolar genellikle yöneticiler tarafindan istendik bir gelece-
ğin resminin oluşturulmasi için kullanilir. Bu gelecek senaryosunda geçmi-
şin izlerinden yola çikilarak, geleceğe yönelik tahminler yapilir.

(2) Zor zamanlar senaryosu: Toplumsal ve kurumsal olarak beklen-
medik durumlarla karşilaşilacak birçok olasilik vardir. Bunlar kimi zaman 
Jokerler veya Şoklar gibi ani ve şaşirtici olarak ortaya çikarlar, kimi zaman 
ise Düşük Sinyaller gibi gelişlerini bir süre önceden belli ederler (Tuna-
li& Kiraz, 2017). Ters gidebilecek şeylerde Trendleri araştirmak, Düşük 
Sinyalleri taramak mümkündür ama Jokerler veya Şoklar olduğu zaman 
genelde kurumlar hazirliksiz yakalanirlar. Yine de küresel trendleri takip 
etmek; birçok konuda daha tutarli tahminler yapmaya ve dolaysiyla,   is-
tenmedik durumlardan kaçinmak için manevra yapmaya olanak sağlar. 

(3) Örnek değişim/hayali senaryolar: Senaryolarin en önemli görevi, 
birden çok trendi göz önüne alarak varsayimsal durumlar yaratmak ve bu 
durumlarin ne tür değişimlerin meydana gelebileceğini tanimlayip bunla-
rin göz önünde bulundurmasina olanak sağlamaktir. Gelecek bir olasiliklar 
kümesi ise, senaryoda asla bir tane olmayacaktir. Ne kadar farkli durumla-
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ra hazirlikli olunursa sektörün veya kurumun gafil avlanma olasiliği da o 
kadar düşer. 

Eğitimde gelecek araştirmalari konularin senaryolar içinde doğru bir 
şekilde kullanilmasi için de birçok farkli kaynak ve katilimcidan veri topla-
mak; çeşitli perspektifleri konu içinde harmanlamak önem kazanmaktadir. 
Bunu yapmanin en önemli yollarindan bir tanesi de nitel veri toplama yön-
temlerinin nicel veriler ile çeşitlendirilmesi ve doğrulamalarinin yapilma-
sidir. Sadece katilimcilarin algilarina bağli olarak kurgulanan senaryolarin 
güvenilirliği daha azdir. Geliştirilen senaryolarin güçlendirilmesi için kul-
lanilabilecek ikinci bir yöntem de, senaryolarin çaliştay ve konferanslarda 
paylaşilmasi ve istendik ve/veya olasi olma durumlarinin tartişilmasidir. 
Bu bilgiler işiğinda; senaryo yönteminden faydalanmak ve Türkiye’ deki 
eğitimin geleceği üzerine yeni bilgiler üretmek için senaryo yönteminin 
eğitim araştirmalarinda daha siklikla kullanilmasina ihtiyaç vardir. 
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ÇOCUKLARDA PROJEKTİF TEKNİKLER

Siğnem BAĞCI1

GİRİŞ 

Eğitimin temel öğelerinden en önemlileri öğretmen ve öğrencidir. Öğ-
retmenin öğrencisini tanimaya yönelik uygulayacaği teknikler eğitim sis-
teminin, sürecinin ve sonucunun olumlu yönde gelişimini sağlayacaktir. 
Günümüzde bir öğretmenin eğitmesi gereken öğrenci sayisi düşünüldü-
ğünde, öğrencileri ayri ayri tanimasinin ne kadar zorlaştiği görülmektedir. 
Bu durum öğretmenin, öğrencinin, süreç ve sonucun istendik yönde gelişi-
mini engellemektedir (Aktepe, 2005). 

Bireyi tanima tekniklerinden faydalanmak öğrencileri tanimayi ko-
laylaştirmak için önemlidir. Karakteristik davranişlarin saptanmasinda üç 
farkli metot vardir (Akkoyun, 1983):

1.Gözlem:
Doğal süreçte ya da araştirmaya yönelik özel bir düzenekte gözlem ya-

pilabilir. Özenli ve sistemli izlemelerle bireyin kişiliğini tanimayi sağlayan 
bu metot, sübjektif olmadiği yönünde eleştiriler almaktadir.  

2.Kendi Hakkında Bilgi Verme Metodu:
Araştirmacilar tarafindan çoğunlukla tercih edilen bu yöntem bireyin 

kendisini herkesten iyi taniyacaği sayiltisini temel alir. Kişinin kendini iyi 
tanimamasi ya da cevaplarini istediği yönde şekillendirebilmeleri nedeniy-
le yanilgilara yol açabilen bir metot olmasina karşin tarafsiz değerlendirme 
sağlayan bilgiler edinmek için idealdir.

3. Projektif Test Metodu ( Performans  Temelli Yöntem):
Bu yöntemde bireye belirsiz uyaricilar verilerek dilediği gibi reaksiyon 

gösterebileceği açiklanir. Testin maksadi bireye açiklanmadiği için verilen 
tepkilerin bilinçdişi yatkinlik ve içsel yaşantilarini belirleyeceği düşünce-
sini temel alir. 

Uyaricinin belirsizliği, bireye verilen özgürlük, başarili- başarisiz eti-
ketlemesi olmaksizin değerlendirme,  bilinçli ve bilinçdişi eğilimlere ula-
şabilme gibi birçok açidan diğer yöntemlerden ayrilan projektif testler biz-
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lere öğrencilerin kişilik yapilari ve bu yapinin sahip olduğu güçlü ve zayif 
yanlar hakkinda bilgi verir. Bu bölümde projektif test metodu irdelenecek 
ve açiklanacaktir.

PROJEKSİYON KAVRAMI VE PROJEKTİF TESTLERİN 
DOĞUŞU
Psikolojide projeksiyon terimini ilk kez kullanan Freud’dur. Freud’a 

göre projeksiyon; “kişinin içsel yaşantilarini diş dünyaya yansitarak anksi-
yeteden kurtulmasini sağlayan bir savunma mekanizmasi” dir. Bu da bilinç 
dişi iyi ya da kötü özelliklerin, bilinçli ve bilinçsiz yatkinliklarin başka bir 
yöne aktarilmasidir. Projektif teknikler projeksiyon durumunun ya da dü-
zeneğinin bilinçdişi sürecinden faydalanir (Alibal, 1994).

Giderek projeksiyon kavrami genişlemiş ve bireyin diş dünyasindaki 
kişi ve objelere rastgele bir önsezi, tavir ya da özelliği mal etmesini barin-
diracak duruma gelmiştir. Kişinin idrak ettiklerinde duyularinin yaninda 
bilinç ve bilinçdişi seçimleri de etkilidir. Bireyin farkli uyaricilara verdiği 
yanitlar da bu kişilik yapisinin bir sonucudur (Akkoyun, 1983).

Lawrence K. Frank 1939’da Amerikan Psikoloji dergisinde yazdiği 
“Kişiliğin İncelenmesi İçin Projektif Yöntemler” başlikli makalesi ile ilk 
kez projektif yöntemler terimini kullanmiştir. Bu makalede bahsedilen yön-
temler Rorschach’in Mürekkep Lekesi Testi (1920), Jung’un Kelime Çağ-
rişim Testi (1904) ve T.A.T Murray’in Hikâye Yaratma Testi (1935)’dir. 

Projektif teknikler bireyin içsel yaşantilarini ve kişiliğini detayli olarak 
taniyabilmek için bir vasitadir. Bireyden yapilandirilmamiş, yarim, net ol-
mayan ve kompleks uyaricilari tamamlamasi, anlam yüklemesi, belirgin-
leştirmesi istenir. Bunlarin bireyde uyardiği his ve düşünceleri yansitmasi 
beklenir. Bu testlerde belli bir doğru yanit yoktur, bireylerin testi başarili 
veya başarisiz olarak sonuçlandirmasi söz konusu değildir. Tüm bunlar ki-
şinin serbestçe kendisini yansitmasini sağlar (Sönmez, 2005).

Projektif teknikleri düzenlemek amaciyla birçok araştirmaci kategoriler 
geliştirmiştir. Bunlardan en çok kabul göreni Lindzey (1959) ‘in geliştirdi-
ği beş kategoriden oluşan siniflandirma olmuştur (Seven, 2014) (Aygölü, 
Karakay & Türk, 2009):

1. Çağrişim yöntemi: Bir uyariciya zihninde beliren ilk tepki veya 
kelime ile yanit vermesi beklenen yöntemlerdir.  Kisitli zaman ve-
rilmesinin daha yansitici sonuçlar vereceği öngörülür. Rorschach 
(Mürekkep Lekesi) Testi ve sözcük çağrişim testleri en bilinen ör-
nekleridir.
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2. Yapılandırma Yöntemi: Kişinin net olmayan, karmaşik veya kuş-
kulu uyaricilara tepki olarak hikaye kurgulamasi, resim çizmesi 
gibi isteklerde bulunulan oluşturma teknikleridir. Cümle, öykü ta-
mamlama ve çeşitli tematik algi testleri bu grupta bulunur.

3. Tamamlama Yöntemi: Bu yöntemde yarim birakilan uyaricinin 
tamamlanmasi istenir. Süreç çağrişim tekniğinden daha yavaştir. 
Cümle ve öykü tamamlama teknikleri bu grupta yer alir.

4. Seçme ve Düzenleme Yöntemi: Resimleri yeniden düzenlemeyi, 
seçmeyi ve siralamayi gerektiren tekniklerdir. Resim düzenleme 
testi, Szondi testi bu gruba ait örneklerdir.

5. Anlatım Yöntemi: Resimle ifade, role girme, kukla gibi kişisel 
dişavurumcu tekniklerdir. Kinetik aile çizimi testi örnek gösteri-
lebilir.

Projektif teknikleri, çocuklarla çalişirken pratiklik kazandirmasi açisin-
dan uyarici ve cevap niteliğine göre siniflandirmak daha yararli olacaktir 
(Aygölü, Karakay & Türk, 2009):

- Uyaran ve beklenen yanıtın sözel olduğu testler: Öykü tamam-
lama testleri, cümle tamamlama testleri, sözcük çağrişim testleri 
gibi.

- Uyaranın sözel olmadığı, sözel yanıt beklenen testler: Rorscha-
ch (mürekkep) testi, tematik algi testleri gibi.

PROJEKTİF TEKNİKLERİN ÇOCUKTA KULLANIMI
Projektif teknikler, bilinçaltinin ifadesi olan ve sözcüklerden daha doğ-

rudan bir kişisel iletişim şekli olan görüntülerin dilini yansitir (Naumburg, 
1973).Başlangiçta patolojik yetişkinler için klinik düzeyde kullanilan bu 
testlerin, zamanla çocuklari tanimak amaciyla da kullanimi yayginlaşmiş-
tir (Aygölü, Karakay & Türk, 2009). Projektif teknikler çocuklukta kişili-
ğin çarpik ve bastirilmiş yönlerini ortaya çikarirken ayni zamanda iletişimi 
kolaylaştirabilir, çocuğun ne hissettiği ve ne düşündüğü daha iyi anlaşi-
labilir. Projektif teknikler yetişkinlere göre çocuklar için daha önemlidir. 
Çünkü çocuklar hislerini ve düşüncelerini kelimelerle daha az ifade eder-
ken, bunun için daha çok resimlerin dilini ve oyunlari kullanirlar (Naum-
burg, 1973). 

Tekniklerin bazilarinin patolojik yetişkinler için tasarlanmiş olmasi ço-
cuklara uygulanirken bazi hatali sonuçlara neden olabilir. Bunu engelle-
mek için öncelikle erken çocukluktan başlayarak gelişim dönemlerini ve 
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bu dönemlerdeki farkliliklari iyi kavramak gerekir. Çünkü çocuklarin tepki 
ve davranişlari gelişim aşamasiyla doğrudan ilişkilidir. Her çocuk kendi 
hiz ve tarzina göre aşamalari geçse de genel olarak çocuklar arasinda bir 
tutarlilik olduğundan söz edilebilir. Bu durumda teknikler yorumlanirken, 
anormal değerlendirilebilecek çocuk yanitlari, çocuğun içinde bulunduğu 
gelişim dönemi için normal olabilir. Örneğin bazi projektif tekniklerde be-
lirgin kimi yanitlarin verilmesi siklikla görülebilen bir durumdur. Bunlarin 
yaninda çocuğun deneyim ve çevresi de dikkate alindiğinda davranişlarin 
nedenleri ve çocuk doğasina uygun olup olmadiği daha anlaşilir olacaktir 
(Aygölü, Karakay & Türk, 2009).

ÇOCUKLARDA KULLANILAN BAŞLICA PROJEKTİF 
TESTLER  

Çocukta Rorschach
En bilinen projektif tekniklerden biri olan Rorschach zamanla o kadar 

popüler hale gelmiştir ki 1986’da yayimlanan Watchmen isimli bir mini 
çizgi roman serisinde kurgusal bir karaktere adini vermiştir. Rorschach, 
başlangiçta şekil algisini irdelemek için hazirladiği testi, planşlara verilen 
cevaplarin psikolojik hastaliklara göre değiştiğini gördüğünde, ruh duru-
munu normal ve anormal olarak ayirmak amaciyla kullanmaya başlamiş-
tir.Hermann Rorschach tarafindan mürekkep lekeleriyle oluşturulmuş on 
planştan meydana gelen test, çocuk yetişkin ve ergenlerde ayni planşlar ile 
uygulanir. On planşin ilki siyah, onu izleyen ikisi siyah ve kirmizi, 4.5.6.7. 
planşlar siyah, son üç planş ise renklidir ve uyaranlar az yapilanmiş halde-
dirler (Alibal, 1994) (Aygölü, Karakay & Türk, 2009).

Resim 1: Rorschach Testi planş örnekleri

Uygulamaya geçerken öncelikle çocuğun gönüllü olmasi sağlanmali, 
zamanini serbestçe kullanabileceği ve özgürce yanit verebileceği hatirla-
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tilmalidir. Ardindan planşlar gösterilerek, planşlarda gördüklerini ifade et-
mesi sağlanmalidir (Alibal, 1994). Çağrişim ve yansitmayi engelleyeceği 
için planşlar hakkinda uygulama öncesi, sirasi ve sonrasinda yönlendirme 
yapilmamasi gerekir. Verilen yanitlar protokole kaydedilirken çocuğun 
mimik, ifade tarzi, duruş, planşlari tutuş şeklinin de açiklanmasi gerekir. 
Yanitsizlik da bir tepki olarak kabul edilir ve değerlendirilir (Aygölü, Ka-
rakay, & Türk, 2009). Çocuk planşlari alarak kendine yakin, uzak tutabilir 
yada farkli açilardan bakabilir. Her planşta çocuğun cevabi alindiktan son-
ra diğer planşa geçilir ve bu şekilde on planş tamamlanir. Uygulama süresi 
çocuğa göre değişiklik gösterse de genellikle yaklaşik otuz dakika içinde 
test tamamlanmaktadir (Seven, 2014). Uygulama bittikten sonra kuşku-
lu noktalari açiğa çikarmak amaciyla anket uygulanir. Anket Rorschach 
uygulamasinin oldukça önemli bir bölümüdür (Aygölü, Karakay & Türk, 
2009).

Çocuklara uygulanan Rorschach testlerinde yetişkinlere oranla daha az 
veri elde edildiği görülmüştür. Bunun nedeni çocuklarin diş dünyayla etki-
leşiminde daha az eylemde bulunmasi, deneyim ve algilarinin daha kisitli 
olmasidir. Verdikleri cevaplardaki vurgulari kişilik yansimalarindan çok 
yaşinin niteliğini gösteriyor olabilir ve bu da Rorschach performansini et-
kiler. Gelişim aşamalarinin zamanla atlanmasiyla verilen cevaplarda hizli 
değişimler olduğu görülür. Deneyim artiş ve yönü bu noktada oldukça et-
kilidir (Aygölü, Karakay & Türk, 2009).

C.A.T (Children’s Apperception Test)

1949’dan önce Çocuk Algilama Testinin (CAT) gelişimi, aralarinda 
küçük çocuklarin kişiliğini yansitabilecek muhtemel bir projektif geliştir-
meye yönelik bir takim önermelerle sinirliydi. Bu arada, hayvan figürleri 
esas alinarak seçildi. Daha sonra, klinik çalişmalardan elde edilen bulgula-
ra dayanarak, küçük çocuklarin hayvan figürleriyle insan figürlerine göre 
kendilerini daha kolay ifade edebildikleri ve hayvan figürlerinin içsel ya-
şantilari daha kolay ortaya çikarabilmesi nedeniyle testte hayvan figürleri 
kullanilmasi tercih edilmiştir. Fabllar, masallar, çocuk Rorschach’larinda 
yüksek hayvan yüzdesi, çocuklarda hayvan fobilerinin sikliği, çocuk ya-
şaminda hayvanlarin rolü, çocuk oyunlarinda hayvanlar, TV şovlarinda 
hayvanlarin popülaritesi bu seçimi hipotezi makul kilma eğilimindedir. Ek 
olarak, hayvan figürleri, insan figürlerine göre cinsiyet ve yaş bakimindan 
daha az yapisal olmasi nedeniyle avantajlidir. CAT uygulanirken, çocuğun 
hayatindaki önemli konular ve problemlerle (beslenme, rekabet, saldirgan-
lik, yalnizlik, ebeveyn figürleriyle etkileşimler, vb.) bilgiler ortaya çikaran 
sahneler gösterilmektedir (Bellak & Hurvich, A Human Modification of 
the Children’s Apperception Test (CAT-H), 1966).
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Çocuk Algi Testi (CAT), her iki cinsiyetten üç yaşlari ile on arasi ço-
cuklar ve tüm etnik gruplar için bir testtir. Uygun boyutta karton üzerine 
monte edilmiş on resimden oluşur. Resimler, çocuklarin yemek yeme, ana 
baba ilişkileri, yalnizlik, korkular, kardeş rekabeti, tuvalet eğitimi, hakimi-
yet, saldirganlik, mastürbasyon gibi konularda sorunlari yansitmasina yol 
açacak çeşitli hayvan resimleridir (Bellak & Bellak, 1950).

Resim 1: Büyük bir yemek kasesi olan bir masanın etrafına otur-
muş civcivler ve arka planda silik bir şekilde görülen büyük bir tavuk.

Kardeş rekabeti, beslenme problemleri, yiyeceğin ödül yada ceza ola-
rak kullanimi, anne ile oral aktivite arasindaki ilişki gibi konularda yansi-
ticidir (Aygölü, Karakay & Türk, 2009).

Resim 2: C.A.T birinci kart (Bellak & Bellak, 1950)

Resim 2:  Halatın bir ucunu bir ayı diğer ucunu ise başka bir 
ayı yavru bir ayıyla birlikte çekmektedir.
Saldirganlik, kendini yöneltme isteği, ebeveyn figürü olarak anne ya 

da babanin tercih edilmesi, çocuğun kendini büyük-küçük, güçlü- güçsüz 
olarak konumlandirmasiyla ilk kimliksel farkin taninmasi gibi konularda 
yansiticidir (Aygölü, Karakay & Türk, 2009).
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Resim 3: C.A.T ikinci kart (Bellak & Bellak, 1950)

Resim 3: Bir sandalyede oturan bastonlu ve pipolu bir aslan 
ile sağ alt köşedeki bir delikten gözüken fare bulunmaktadır.
Baba figürü olarak algilanan bu resim savunma süreçlerini ele alir. Fal-

lik gücün imgesi ile olan ilişkiye gönderme yapar (Aygölü, Karakay & 
Türk, 2009).

Resim 4: C.A.T üçüncü kart (Bellak & Bellak, 1950)
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Resim 4: İçinde süt şişesi olan bir sepet, bu sepeti taşıyan bir kan-
guru, kangurunun kesesinde balonlu yavru bir kanguru ve son olarak 
bisikletin üzerinde daha büyük bir yavru kanguru bulunmaktadır.

Çoğunlukla kardeş rekabeti, bebeklerin dünyaya gelişleri, anne ile olan 
ilişki gibi konularda aydinlaticidir. Bağimli-bağimsiz olma çatişmalari, 
bireyselleşme- ayrişma süreçleri gibi konularda da yansiticidir (Aygölü, 
Karakay & Türk, 2009).

Resim 5: C.A.T dördüncü kart (Bellak & Bellak, 1950)

Resim 5: Arkada büyük bir karyola üzerinde kabarık bir yatak, ön 
tarafta ise içerisinde iki ayı yavrusunun bulunduğu bir karyola görül-
mektedir.

Çocuğun annesi ve babasinin yatak odasinda geçirdiği zamani algilayi-
şini, gözlemleri, duygusal ilişkileri, cinsel meraki ortaya çikarir. Karyolada 
iki yavrunun bulunmasi ise çocuklarin birlik, paylaşma, keşfetme gibi ko-
nularini ortaya çikarir (Aygölü, Karakay & Türk, 2009).
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Resim 6:C.A.T beşinci kart (Bellak & Bellak, 1950)

Resim 6: Karanlık bir mağaranın arka kısmında belli belirsiz iki 
ayı, ön kısmında yatan bir ayı yavrusu ve pençeleri bulunmaktadır.

Beşinci resme ek olarak kullanilan bu kart, beşinci resimde kardeşe his-
sedilen fakat ortaya konmayan duygulari daha geniş olarak ortaya koyar. 
İki resim arasindaki fark beşinci resimde dekorun insana özgü oluşudur. İki 
resmin ortak özelliği ise cinsel merak ve fantezilere gönderme yapmasidir 
(Aygölü, Karakay & Türk, 2009).

Resim 7: C.A.T altıncı kart (Bellak & Bellak, 1950)
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Resim 7: Havada hareket eden bir maymunun üzerine atlayan diş-
leri ve pençeleri belirgin bir hayvan bulunmaktadır.

Saldirganlik ile ilgili korkular ve saldirganliği yatiştirma konulari orta-
ya çikar. Duyulan endişe ve korku seviyesi genellikle görülmektedir. Do-
layli olarak nesne kaybini da yansitabilir (Aygölü, Karakay & Türk, 2009).

Resim 8: C.A.T yedinci resim (Bellak & Bellak, 1950).

Resim 8: Bir sedirde oturarak çay içen iki maymun görülmektedir. 
Ön tarafta bir puf üzerinde oturan ve yavru maymunla konuşan bü-
yük bir maymun daha vardır.

Çoğunlukla çocuğun aile içinde aldiği rol, konuşma konulari, meraka 
bağli suçluluk gibi konularda yansiticidir (Aygölü, Karakay & Türk, 2009).

Resim 9: C.A.T sekizinci kart (Bellak & Bellak, 1950)
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Resim 9: Aydınlık bir odanın kapısından görünen karanlık bir oda 
ve karanlık odadan kapıya doğru bakan bir tavşanın bulunduğu yatak 
görülür.

Yalniz birakilma, anne baba tarafindan terk edilme korkularina ve başa 
çikabilme konularinda yansiticidir (Aygölü, Karakay & Türk, 2009).

Resim 10: C.A.T dokuzuncu resim (Bellak & Bellak, 1950)

Resim 10: Banyoda büyük bir köpeğin dizlerinde yatan yavru kö-
pek bulunur.

Suç ve ceza kavramlari, tuvalet eğitimi, ahlak algisi, bedensel yakinlik 
gibi konulari ortaya çikarir (Aygölü, Karakay & Türk, 2009).
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Resim 11: C.A.T onuncu kart (Bellak & Bellak, 1950)

LOUISA DUSS PSİKANALİTİK HİKAYELER TESTİ
Düss hikâyeleri, 1949’da 4 ila 11 yaş arasi çocuklar için Louisa Düss 

tarafindan geliştirilmiştir. Düss hikayelerinin amaci, oral gelişim, ödipal 
kompleks, saldirganlik gibi psikanalitik teoriye dayanarak erken gelişim-
deki sorunlari incelemektir (Mazzeschi, Lis, Calvo & Vallone, 2001). Ba-
zilari hayvansal karakterli 10 kisa öykü, psikanalitik kompleksler ortaya 
çikarmaya yöneliktir. Örneğin, bir hikayede bir anne, bir baba ve bir yavru 
kuş yuvalarinda uyumaktadir. Rüzgar, yuvayi yere düşürür. İki ebeveyni 
farkli ağaçlara uçarlar ve çocuğa küçük kuşun ne yapacaği sorulur (Rey-
nolds & Kamphaus, 2003).

Bu hikâyeler özellikle çocuklar için düzenlenmiş, anlayabilecekleri ve 
ilgilerini çekebileceği şekilde hazirlanmiştir. Verilen yanitlarin anlamli ve 
sembolik oluşu, yanittan kaçinilmasi, hikâyede bahsi geçen durumun çocuk-
ta bir sorunu yansittiği düşünülmektedir. Bazi problemlerin üzerinde durul-
mak istendiğinde ya da verilen bir yanit anlamli oluşu üzerine sorular sorarak 
uygulama daha da derinleştirilebilir. Hikâyeler siralanirken en az suçluluk 
duygusu veren kompleksten başlanilmiştir (Aygölü, Karakay & Türk, 2009). 

Aile ve okuldan gelen olumsuz etkileri azaltmak amaciyla öykülerden 
üçünün konusu hayvanlarla ilgilidir. Test uygulanirken hikaye herhangi bir 
detayi abartilmadan katilimciya okunur, yanitlar verilirken müdahale edil-
mez ve aynen not alinir (Altuncu, 2001).
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Hikayeler şöyle siralanir (Aygölü, Karakay & Türk, 2009);

1.Hikaye-Kuş masalı: çocuğun ebeveynlerinden birine olan bağliliği-
ni, hürriyet isteğini, kendine güveni, geleceğe dair algisini gösterebilir.

2.Hikaye-Evlilik Yıldönümü Hikâyesi: Çocuk anne babanin yatak 
odasina dair bir şok yaşamişsa ya da ebeveynin beraberliğini kiskanma 
ilgili konularda bilgi verir.

3.Hikaye-Kuzu Hikayesi: Anneyi başkalariyla paylaşma, sütten kesil-
me, kardeş çatişmasini araştirir.

4.Hikaye-Ölüm Töreni: Ölüm isteği, suçluluk ve kendini cezalandir-
ma, sinirsizlik duygularini ortaya çikarir.

5.Hikaye-Korku Hikayesi: Gerilimleri ve kendini suçlamayi belirler.

6.Hikaye- Fil Hikayesi: Kastrasyon anksiyetisini ortaya çikarir.

7.Hikaye- Üretilmiş Obje Hikayesi: Nesne düşkünlüğü, inatçiliği, 
anal kompleksleri belirler.

8.Hikaye- Anne ve Baba ile Gezinti: Ödipal kompleksi belirler.

9.Hikâye-Haber Hikâyesi: Çocuğun kendine yönelik korku ve istek-
leri ortaya çikarir.

10.Hikâye-Kötü Rüya: Önceki hikayeleri kontrol amaçlidir.

Daha derin bilgi almak amaciyla, Düss ek hikâyeler geliştirmiştir. Bu 
hikâyeler ise şu şekildedir(Altuncu, 2001);

• Üç Dilek Testi: Çocuğun geleceğe dair isteklerini belirlemeyi he-
defler.

“Ormanda yürürken karşına bir peri kızı çıktı ve ‘benden üç şey 
dile, bu dileklerin tümü gerçekleşecek.’ dese, ondan ne isterdin?

• Anne Baba Kavga Hikayesi:

“Pencere açık, komşu evden bir karı-kocanın kavgası duyuluyor. 
Acaba neden kavga ediyorlar?

• Özdeşleşme Hikayesi: 

“Eğer sen kendini bir a.hayvanla, b.çiçekle, c.insanla değiştirebilir-
sen ne olmak isterdin?”
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SCENO TESTİ
Staabs (1938)’in çocuğun tüm çevresini temsil edebilen ve insanlarin 

karşilikli etkileşimine dayali bir oyun yaratarak geliştirdiği bu teknikte 
kuklalarin verdiği özgürlükle duygularini sahneleyebilmektedir. Çocuk 
oynarken endişeleri ve duygulanimlariyla yüz yüze gelerek bilinçli ya da 
bilinçdişi sorunlarini yansitabilir (Aygölü, Karakay & Türk, 2009).

Scenotest kapakli taşinabilir bir kutudan oluşur. Kutuda birçok oyun 
malzemesi bulunur. Kapağin iç yüzeyi öznenin oyun alani olarak kullanilir. 
Oyun malzemeleri insanlar ve hayvan figürleri, küpler ve çeşitli materyal-
lerden (bitkiler, arabalar, yemekler vb.) oluşur. Yaş, beden, kiyafet, cinsiyet 
ve yüz ifadelerinde farkliliklar gösteren on alti insan figürü, Scenotest’in 
çok önemli bir parçasidir. Çeşitli jestleri, duruşlari veya etkinlikleri ifa-
de etmek amaciyla esnek yapilmişlardir ve kolayca bükülebilirler. Boylari 
7-15 cm arasindadir. Büyükbaba, Amca, Okul Müdürü, Vaiz veya Doktor 
gibi çeşitli kategorileri temsil edebilirler. Kişilerarasi ilişkilerinin yapisini 
belirlemeyi sağlar. Farkli renk, şekil ve boyutlarda elli alti küp bulunur. 
Cüce ve melek, bir kardan adam, diğerleri arasinda bir mücevher ve ayrica 
ağaçlar, hayvanlar, ulaşim araçlari ve ev eşyalari gibi çeşitli günlük yaşam 
nesneleri de vardir (Humpolicek, 2013).

Sceno Testi’nde çocuk sahneleri kendi kendine gerçekleştirir. Bu du-
rum çocuğun bilinç veya bilinçdişi düzeyde dünyayi algilayişini ve dün-
yaya karşi duruşunu ortaya çikarmaktadir. İyi bir yorumlama ile çocuğun 
kişilik özellikleri, aile ilişkileri görülebilir. Bu testin diğer testlerden farki 
ise terapi sürecinde kullanilabilmesidir (Aygölü, Karakay & Türk, 2009).

Scenotest materyali kullanilarak oluşturulan bir sahne biçim ve içe-
rik açisindan incelenmektedir. Biçim analizi, sahnenin diş biçimini, yani 
sahnenin nasil oluşturulduğunu inceler. Öte yandan, içerik analizi, bir 
sahnenin yapiminda kullanilan oyun malzemesine, nesnelerin ilişkileriy-
le anlamlarina ve konulara odaklanmaktadir (Humpolicek, 2013).  Sahne 
gerçeğe uygun olmasa bile çocuğun içsel yaşantilari ile ilgili olabilir. Sos-
yal ilişkilerdeki problemlerin nedeni, yalnizlik hissi, iletişim güçlükleri de 
bu test ile belirlenebilmektedir (Aygölü, Karakay & Türk, 2009).

ÇOCUK RESİMLERİNİN ANALİZİ
Çizim inkar edilemez bir şekilde çocuklarin kendilerini ifade etmeleri-

nin en önemli yollarindan biri olarak kabul edilmiş ve defalarca kişilik ve 
duygularin ifadesiyle ilişkilendirilmiştir. Çocuk çizimlerinin, iç dünyalari-
ni yansittiği, çeşitli duygulari tasvir ettiği ve psikolojik durum ve kişilera-
rasi ilişkiler ilgili bilgileri içerdiği düşünülmektedir. Her ne kadar çocuklar 
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çizmeyi keşfetmek, problem çözmek veya basitçe fikir ve gözlemlere gör-
sel şekil vermek için kullanabilse de, genel fikir birliği sanat ifadelerinin 
kendilerinde hem bilinçli hem de bilinçsiz anlam unsurlarina sahip olan 
benzersiz kişisel ifadeler olduğu yönündedir (Malchiodi, 1998).

Çocuklarin iç dünyalarini resim yaparak somutlaştirmalari bilinen bir 
gerçektir. Resim dil gelişiminin başlarinda olan bir çocuktan bir ergene 
kadar en tabii duygu yansitim dili olmuştur. 1900’lü yillarin başlarinda 
araştirmacilar tarafindan da bu durum önem kazanarak çeşitli projektif tek-
nikler geliştirilmiş ve bu teknikler günümüze kadar popülerliğini korumayi 
başarmiştir (Kutluer, 2019).

Çocuklar resim yaparken tek başina, özgürce renk seçimleri ve çizim-
ler yaparak, bazen bilinçli bazense bilinçdişi olarak kendisini yansitir. Bu 
durumu yansitmaci yaklaşimlarla ele alan kuramlarin temeli psikanalitik 
kuram gelir (Aslan & Üstün, 2013). Çocuk çizimleri üzerine araştirma üç 
ana alana odaklanmiştir (Cherney, Seiwert, Dickey & Flichtbeil, 2006): 

	Çocuklarin tasvirlerinin iç yapisi ve görsel gerçekliği; (b)

	Bir çizimin hazirlanmasinda yer alan algisal, bilişsel ve motorsel 
süreçler

	Çocuk çizimlerinin yorumlanmasinin güvenilirliği ve geçerliliği

Projektif test olarak resim kullanimi kolay ve oldukça kullanişlidir. Ço-
cuk resimleri birçok oturum boyunca izlenerek takip edilebilir ve yorumlar 
karşilaştirilabilir. Çocuğun yaşadiklarinin izleri, öyküleri, bağliliklari, so-
runlari, ilgileri resimleri yorumlayarak ortaya çikarilabilir. Diğer projektif 
teknikler resim analizi ile tamamlanabilir. Ancak uygulayicinin çocuk re-
simlerinin gelişim alanlari ve özellikleri konusunda bilgili olmasi gerekir. 
Bu alanlar ve özellikler şu şekilde siralanabilir (Aygölü, Karakay & Türk, 
2009):

3-12 yaş araliğindaki çocuklarin resimleri;

• Çizgisel devinimin olgunlaşmasi

• Çocuğun kendi vücuduna olan tasavvuru

• Mekânsal tasarimlar

• Yaratma becerileri

alanlarinda gelişim gösterir. Resim özellikleri ise yaşlara göre şu şekil-
dedir:
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3 yaşa doğru;

• Baş ve gövdeyi sembolik olarak ifade eden yuvarlak çizimi

• Bacaklari temsilen bu yuvarlağa eklenen iki çubuk

• Her zaman olmasa da kollari temsilen iki çubuk

• Genellikle gözler, ağiz ve burun

• 4 yaşa doğru;

• Gözler, ağiz, burun, kulaklar, kilo gibi ayrintilarin zenginleşmesi

• Genellikle cinsiyetin ve sağlarin ilave edilmesi

• 5 yaşa doğru;

• Gövdeyi temsilen başin altinda ikinci bir yuvarlak çizimi

• Boy farklilik gösterebilir.

6 yaşa doğru;

• Tam olarak ve eklemli şekilde insan resmi çizilmiştir ve genellikle 
kiyafetleri de vardir.

Tüm yaşlarda aşağıdaki özellikler betimleyicidir fakat her çocuğun 
bireysel farkliliklari olduğu unutulmamalidir:

• Öğelerin bazilari eksik veya fazla olabilir.

• Çizim dengelenmemiştir.

• Resim düzenli değildir.

• Mekânsal mantiğa uymaz.

• Nesneleri görüldükleri gibi çizme kavrami yoktur.

	GOODENOUGH-HARRIS (BİR İNSAN ÇİZ) TESTİ
Tarihte ilk olarak Goodenough bir çocuğun çizimlerini kullanarak ço-

cuklarin zekasini değerlendiren bir yaklaşim geliştirdi ve standartlaştirdi.  
Goodenough-Harris bir çocuğun çizimlerinin, artan gelişmişlik ve entelek-
tüel olgunluk seviyelerini temsil eden 12 kritere göre değerlendirilmesini 
içerir. Bu daha global değerlendirme bileşeni, değerlendirmeye gelişimsel 
bir bakiş açisi kazandirmaktadir. Bu bakiş açisi çocuklarin çizim olgunlu-
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ğunun (ve dolayisiyla entelektüel olgunluğun) zaman içinde değiştiğini ve 
bir çocuğun doğru bir şekilde değerlendirilmesi için periyodik olarak değer-
lendirilmesi gerektiğini kabul eder. Goodenough-Harris puanlama sistemi 
uzun yillardir kullanilmasina rağmen, eski puanlama standartlari, normlari 
ve standardizasyonu ve standart puanlarin elde edilmesine olan yaklaşimi 
nedeniyle eleştirilmiştir (Reynolds & Kamphaus, 2003). Ek olarak, test, 
diğer zeka testlerinin yönergelerine cevap veremeyen işitsel, gelişimsel ve 
zihinsel engelli çocuklar için faydali ve etkilidir (Baraheni, Heidarabady, 
Nemati & Ghojazadeh, 2018). Goodenough, testinin zekanin yani sira ki-
şilik özelliklerini de ortaya çikardiğini gözlemlemiştir ve bu varsayim daha 
sonra Buck (1948), Machover (1949) ve diğerlerinin çalişmalari tarafindan 
savunulmuştur. Çizim objesi olarak insan, kültürler arasinda daha fazla de-
ğişkenliğe sahip olduğu düşünülen bir evin çiziminin aksine, evrenselliği 
ve çocuklar arasindaki tercihi nedeniyle seçilmiştir. Goodenough, detay-
larin sayisi, vücut parçalari arasindaki doğru oranlar ve hatlarin akicili-
ği, parçalarin entegrasyonu ile gösterilen motor koordinasyonunu dikkate 
almiştir (Malchiodi, 1998). Her ne kadar zeka değerlendirme testi olarak 
anilsa da çocuğun içsel yaşantilarini ve hayallerini yansitmasi açisindan bu 
testin projektif testler başliği altinda da incelenmesi gerekir.

Goodenough, “Resimlerle Zeka Ölçümü” isimli kitapta bu testi “Bir İn-
san Çiz” testi olarak tanimlamiştir. Test grup halinde de bireysel olarak da 
uygulanabilir. Hedef kitlesi 4-14 yaş araliğindaki çocuklardir. Uygulayici 
tarafindan testin sanatsa yeteneği ölçmediği ve  bütün bir insan çizilmesi 
gerektiği vurgulanir (Özer, 2018). Uygulama yapilirken, “Bir insan resmi 
çiz. Ne kadar istersen zamanin var, yapabileceğin en güzel resmi yap.” 
diyerek çocuk yönlendirilir ve çocuktan bir adam, bir kadin ve kendisini 
çizmesi beklenir. Materyaller kağit, silgi ve kurşun kalemdir. Test iki farkli 
puanlama sistemine sahiptir. Bir sistem sözel olmayan zekayi, diğer sistem 
ise davraniş ve duygusal bozukluklari değerlendirir. Davranişsal ve duygu-
sal bozukluklar değerlendirilirken çizimler çocuğun yaş grubu göz önüne 
alinir (Aygölü, Karakay & Türk, 2009).

	EV, AĞAÇ, İNSAN ÇİZ TESTİ
Projektif çizim testleri, insanlar veya evler, ağaçlar ve figürler gibi ortak 

temalar gibi belirli figürler çizerek çocuklarin verdiği tepkilerin kişiliği, al-
gilari ve tutumlari yansitacaği fikrine dayanmaktadir. Çizimin, çocuklarin 
sözcüklerin tek başina yapamayacaği hakkinda bilgi ortaya çikarabilecek 
kendi ifadesine alternatif sunacaği düşünülmektedir. 1940-1955 yillari ara-
sinda çizimlerin projektif olabileceği inanciyla, kişiliğin değerlendirilmesi 
amaciyla çeşitli yansitmali çizim görevleri psikolojik ve psikiyatri litera-
türünde giderek daha fazla ortaya çikmiştir. Üç obje (bir ev, bir ağaç ve 
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bir insan), çok küçük çocuklarin bile aşina olmasi ve yansitmaya teşvik 
etmeleri nedeniyle seçilmiştir (Malchiodi, 1998).

1948 yilinda John Buck tarafindan geliştirilen “Ev-Ağaç-İnsan Çiz” 
testi en yaygin kullanilan testlerden biri olmayi başarmiştir. Test hem ge-
nel hem de özel anlamda, uzmana bir çocuğun kişiliğinin duyarliliklari, 
olgunluğu, entegrasyonu ve bu kişiliğin çevresiyle etkileşimi hakkinda bil-
gi edinmesine yardimci olmak için tasarlanmiş bir tekniktir. İki aşamadan 
oluşan bu testin ilk aşamasi sözel olmayan, yaratici, neredeyse tamamen 
yapilandirilmamiş ilkel bir çizimdir. İkinci aşama sözel, iddiali ve daha 
resmi bir şekilde yapilandirilmiştir: İçinde konuya, çizilen nesneleri ve il-
gili çevrelerini tanimlama, açiklama ve yorumlama ve bunlarla ilgili ilişki 
kurma firsati sunulur (Buck, 1948).

Sekiz yaşlarindaki çocuklar için uygun olduğu düşünülen bu testte, 
insan çizimi en son yapilacak şekilde üç objenin çizimi beklenir (Seven, 
2014). Resimler ayni ya da farkli kâğitlarda olabilir. Zaman kisitlamasi 
yoktur (Özer, 2018). 

Uzman uygulamadan sonra detaylarinin belirlendiği, sirasiyla öğelerin 
numaralandirildiği, mümkün olduğunca sözlü olarak yorumlarin yer aldiği 
(ifade veya soruda olabilir) ve çizimin sergilediği yorum ya da duygunun 
ortaya çikiş noktasini, çizilen ya da ilgili ayrinti maddesiyle ilişkilendiren 
herhangi bir duyguyu, testin ne kadar sürdüğünü ve nerede gerçekleştiğini, 
çizimlerinin her biri için harcadiği zamani belirten notlar alir (Buck, 1948). 

	KİNETİK AİLE ÇİZİM TESTİ
Bu teknik, bir çocuğun kendisinin de dahil olduğu ailesinin resmini çiz-

mesini istemekten ibarettir. Yansitici bir teknik olan kinetik aile çizim testi, 
çocuğun doğrudan sorgulama ve gözlem yöntemleriyle tespit edilemeyen 
kendisiyle ilgili duygularini, içsel yaşantilarini ölçmeyi değerlendirir. Pek 
çok durumda, resmi psikolojik testler verimsizdir, oysa birinin ailesini çiz-
mesi gibi eğlenceli bir görev çocuğun işbirliğini sağlar (Elin & Nucho, 
1979).

Burns ve Kaufman (1970), çizimlerin ayrintili değerlendirmesini yapa-
bilmek için; bireysel objelerin nitelikleri, objelerin kağittaki stilleri, işaret 
ve hareketleri olarak dört ana başlik oluşturmuştur. Resim çizildikten sonra 
çocuk hikâyeleştirmeye yönlendirilir ve resmin önce ve sonrasinda neler 
yaşandiğini tasvir eder. On bin çocuktan elde edilen bilgiler işiğinda oluş-
turulan test hala popülerliğini korumaktadir (Seven, 2014).
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	BİR HAYVAN ÇİZ TESTİ
Rus Psikolog Maja Zaharovna Dukarevich ‘in geliştirdiği “Var olma-

yan bir hayvan çiz testi” nin amaci bireyin kişilik özelliklerini ve zaman 
zaman yaraticiliğini yansitmaktir. Bireyle ilgili detayli bilgi edinilmek is-
tendiğinde yaş siniri olmaksizin çocuklar, gençler, yetişkinler, sağlikli ve 
sağliksiz insanlara uygulanabilir (Yarali & Aytar, 2017). 

Uzman çocuğu “ var olmayan bir hayvan çiz, ona gerçekte olmayan bir 
ad ver.” diyerek yönlendirir. A4 boyutunda bir kağit uygulama için ideal-
dir. Resim kağittaki yeri, alt-üst ve sağ-sol ekseni, renkler, resmin formu, 
zorluk derecesi, boyutu gibi kriterler incelenerek yorumlanir. Eğer çocukta 
özellikle saldirganlik incelenmek isteniyorsa yönerge “ var olmayan kötü 
ve korkunç bir hayvan çiz. “ olarak değiştirilebilir. Çocuk bu yönergeyle 
izin verilmiş hissi yaşayacak ve  içindeki bastirilmiş saldirganlik dürtüleri-
ni gizlemeye gerek duymayacaktir.

Resim tamamlandiğinda bir takim sorularla ayrintilandirilmalidir. 
Hayvanin saldirganliği, adi, beslenme biçimi, yuvasi, ailesi, arkadaşlari, 
düşmanlari, hayalleri gibi sorular uzmana daha detayli bilgiler sunacaktir 
(Halmatov, 2016).

SONUÇ VE ÖNERİLER 
Projektif testler kişinin bilinçli ve bilinçdişi içsel yaşantilarini, çevre-

siyle ilişkilerini, sözel olarak ifade edilmekte zorlanilan kişilik özellikle-
rini yansitmasi bakimindan oldukça önemlidir ve tercih edilmeye devam 
edilmektedir. Başarisizlik duygusu yaşatmayan, kişinin kendisini özgürce 
ifade edebileceği bu testler çocuklarda kullanilirken çocuğun yaşi, gelişim 
özellikleri, yaşantilarinin dikkate alinmasi daha doğru yorumlamalar ya-
pilmasini sağlayacaktir. 

Test sonuçlari eğitim dünyasinda teşhis amaçli değil daha çok öğren-
ciyi tanima ve eğitimciye yol gösterici olarak değerlendirilmelidir. Birçok 
test yöntemi yalnizca elde edilen başari ile ilgilenirken projektif testlerin 
başariyi elde etme sürecine, kapsamina, öğrencinin kişiliğine, içsel yaşan-
tilarina, güçlü ve zayif yönlerine önem verdiği görülmektedir. Öğrenciyi 
bu derece kapsamli olarak tanimak eğitimcinin uygun eğitim ortamlari ve 
yöntemleri kullanmasi için temel oluşturmaktadir. Öğretmenlerin çocuk-
lari tanima ve değerlendirmede daha çok gözlem ve görüşme tekniklerini 
kullandiklari saptanmiştir (Topuz & Kaya, 2016). Bu durum göz önüne 
alindiğinda projektif testlerin eğitimde kullanimi ve yayginlaştirilmasi ko-
nusunda çalişmalar yapilmasi yerinde olacaktir.



350 • Eğitim Bilimleri Alanında Yeni Ufuklar

KAYNAKÇA
Akkoyun, F. (1983). Kişiliğin Projektif Testlerle Değerlendirilmesi. Ankara Üni-

versitesi Eğitim Bilimleri Dergisi, 16(2), 397-408.

Aktepe, V. (2005). Eğitimde Bireyi Tanimanin Önemi. Ahi Evran Üniversitesi 
Kırşehir Eğitim Fakültesi Dergisi, 6(2), 15-24.

Alibal, M. (1994). Projektif testlerle kişilik değerlendirilmesi. Ankara Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi Dergisi, 7(1), 193-209.

Aslan, Ö. M., & Üstün, E. (2013). Kinetik Aile Çizim Testinin Stil Ve Hareket 
Boyutlari. International Journal of Social Science, 6(4), 599-614.

Aygölü, F., Karakay, S., & Türk, Ö. (2009). Çocuklarda Projektif Testler (2 b.). 
İstanbul: Müka Matbaacilik Reklamcilik Yayincilik.

Baraheni, N., Heidarabady, S., Nemati, S., & Ghojazadeh, M. (2018). Goodenou-
gh-Harris Drawing a Man Test (GHDAMT) as a Substitute of Ages and 
Stages Questionnaires (ASQ2) for Evaluation of Cognition. Iran J Child 
Neurol, 12(4), 94-102.

Bellak, L., & Bellak, S. S. (1950). An Introductory Note on the Children’s Ap-
perception Test (CAT). Journal of Projective Techniques, 14(2), 173-180.

Bellak, L., & Hurvich, M. S. (1966). A Human Modification of the Children’s Ap-
perception Test (CAT-H). Journal of Projective Techniques and Personality 
Assessment , 30(3), 228-242.

Buck, J. (1948). The H-T-P Test. Journal of Clinical Psychology, 4(2), 151-159.

Cherney, I. D., Seiwert, C. S., Dickey, T. M., & Flichtbeil, J. D. (2006). Children’s 
Drawings: A mirror to their minds. Educational Psychology: An Interna-
tional Journal of Experimental Educational Psychology, 26(1), 127-142.

Elin, N., & Nucho, A. 0. (1979). The Use Of Kinetic Family Drawing As A Di-
agnostic Tool In Assessing The Child’s Self-Concept. Art Psychotherapy, 
6(4), 241-247.

Halmatov, S. (2016). Çocuk Resimleri Analizi Ve Psikolojik Resim Testleri (3 b.). 
Ankara: Pegem Akademi.

Humpolicek, P. (2013). The Scenotest: A Special Type Of A Play Therapy In The 
Projective Diagnostics Context. S. S.K., N. Singh, & S. Kant içinde, Ps-
ychological Interventions of Mental Disorders (s. 315-331). Sarup Book 
Publishers PVT.

Kutluer, G. (2019). Gelişim Süreçlerinde Çocuk Resminin Yeri. Ekev Akademi 
Dergisi(63), 403-410.

Malchiodi, C. (1998). Understanding Children’s Drawings. New York: Guilford 
Press.

Mazzeschi, C., Lis, A., Calvo, V., & Vallone, V. (2001). Duss Fairy Tales: Some 
Data From A New Evaluation Form. Perceptrialand Motor Skills, 93, 806-
812.



• 351 Siğnem BAĞCI

Naumburg, M. (1973). An Introduction to Art Therapy: Studies of the “Free” Art 
Expression of Behaviour Problem Children and Adolescents as a Means of 
Diagnosis and Therapy. New York: Teachers Collage Press.

Özer, G. (2018). Çocuklari Tanima ve Değerlendirmede Projektif Teknikler. O. S. 
Kesicioğlu, & B. Y. Haciibrahimoğlu (Dü) içinde, Erken Çocuklukta Çocu-
ğu Tanıma ve Değerlendirme (s. 177-189). Ankara: Eğiten Kitap.

Reynolds, C. R., & Kamphaus, R. W. (2003). Handbook Of Psychological And 
Educational Assessment Of Children :Personality, Behavior, And Context 
(2 b.). New York: The Guilford Press.

Seven, S. (2014). Projektif Teknikler. A. Önder içinde, Okul Öncesi Dönemde 
Çocukları Değerlendirme Ve Tanıma Teknikleri (s. 91-99). Ankara: Pegem 
Akademi.

Sönmez, F. (2005). Louisa Duss Psikanalitik Hikayeler Testi. Yansıtma Psikopato-
laji ve Projektif Testler Dergisi, 3-4, 124-145.

Topuz, G. Y., & Kaya, Ö. M. (2016). Okulöncesi Eğitim Öğretmenlerinin Çocuk-
lari Tanima ve Değerlendirme Amaçli Yapilan Çalişmalara İlişkin Görüş-
leri. Anadolu Journal of Educational Sciences International, 6(1), 27-62.

Yarali, K. T., & Aytar, F. A. (2017). Okul Öncesi Dönem Çocuklarinin Davranişla-
rinin Öz Düzenleme Becerileri Yönünden İncelenmesi. Mersin Üniversite-
si Eğitim Fakültesi Dergisi, 13(3), 856-870.



BÖLÜM 16



BİYOLOJİ ÖĞRETMEN 
ADAYLARININ ÇEVRE 

SORUNLARINA YÖNELİK 
GÖRÜŞLERİNİN İNCELENMESİ

Sultan ÇIKRIK1, Mustafa YEL2

1 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Biyoloji Eğitimi Ana Bilim Dali, Ankara-Türkiye
  sultanaltunsoy@gazi.edu.tr
2 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Biyoloji Eğitimi Ana Bilim Dali, Ankara-Türkiye





355 BÖLÜM 16

BİYOLOJİ ÖĞRETMEN ADAYLARININ ÇEVRE 
SORUNLARINA YÖNELİK GÖRÜŞLERİNİN 
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1. GİRİŞ

Çevre, en yaygin kullanimi ile canli ve cansiz faktörleri bir arada ba-
rindiran, canli ve cansiz faktörlerin birbirleri ile etkileşim halinde olduğu 
doğal yaşam alani olarak tanimlanmaktadir (Yavetz, Goldman ve Pe’er, 
2014). Dünya nüfusununun artmasi, hayat standartinin yükselmesi ile ih-
tiyaçlarin çoğalmasi, kaynak kullaniminda gelişmiş teknolojilerden ya-
rarlanilmasi, insanlarin doğayi sadece kendi beklentilerini göz önünde 
bulundurarak gereğinden fazla zorlamasi gibi faktörler çevredeki doğal 
ilişkilerin zarar görmesine ve çözümü zor olan çevre sorunlarinin ortaya 
çikmasina neden olmaktadir (Özata Yücel ve Özkan, 2018). Son yillarda 
çevrenin miras olmadiği, gelecek nesillere en az zarar ile aktarilmasi ge-
reken bir emanet olduğu anlayişina vurgu yapilmasi ile birlikte çevrenin 
doğru kullanilmasi küresel bir sorun olarak önem kazanmiştir (Öztürk ve 
Öztürk, 2015).

Çevre sorunlarinin temel nedeni insan kaynakli olduğu için bireylere 
verilen çevre eğitimi önemlidir. Daha yaşanilabilir bir çevre için ileride top-
lumun yetişkin bireyleri olacak olan öğrencilerde çevreye yönelik olumlu 
davranişlarin oluşturulmasi gerekmektedir (Pinar ve Yakişan, 2017). Çevre 
sorunlarinin azaltilmasi ve çevre sorunlarina çözümler bulunmasinin en 
önemli yollarindan biri, çevre bilinci ve duyarliliği yüksek, gerekli çevre-
sel bilgi donanimina sahip, olumlu çevresel tutum gösteren ve çevre sorun-
larinin çözümüne etkin katilimci olabilecek nitelikte bireyleri yetiştirmek 
olarak görülmektedir (UNESCO-UNEP, 1977). Çevre, içerisinde farkli 
disiplinleri barindirdiği için sözü edilen nitelikteki bireylerin yetiştirilme-
sinde farkli kademelerde ve çeşitli branşlarda görev yapan öğretmenlere 
önemli bir sorumluluk düşmektedir. Öztaş ve Kalipçi (2009), biyoloji, fen 
bilimleri ve sinif öğretmeni adaylari ile yaptiklari çalişmalarinda, öğret-
men adaylarinin çevre, çevre sorunlari ve bunlarin etkileri ile ilgili yeterli 
bilgiye sahip olmadiklarini belirlemiş, Özata Yücel ve Özkan (2018), fen 
bilimleri öğretmen adaylarinin aldiklari derslere rağmen çevre sorunlarina 
yönelik görüşlerinin yeterli düzeye ulaşmadiği sonucuna ulaşmişlardir. Bu 
araştirmada da biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina yönelik var 
olan görüşlerini incelenmeye çalişilmiştir.

1 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Biyoloji Eğitimi Ana Bilim Dali, Ankara-Türkiye
  sultanaltunsoy@gazi.edu.tr
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1.1. Amaç
Bu araştirmanin amaci, biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorunlarina 

yönelik görüşlerini belirlemektir. Bu genel amaç doğrultusunda araştirma-
nin alt amaçlari aşağida verilmiştir:

1. Biyoloji öğretmen adaylarinin Türkiye için önemli gördükleri çev-
re sorunlari nelerdir?

2. Biyoloji öğretmen adaylarinin Türkiye için en önemli gördükleri 
çevre sorunu nedir?

3. Biyoloji öğretmen adaylarinin Türkiye için en önemli gördükleri 
çevre sorununa yönelik çözüm önerileri nelerdir?

4. Biyoloji öğretmen adaylarinin Dünya için önemli gördükleri çevre 
sorunlari nelerdir?

5. Biyoloji öğretmen adaylarinin Dünya için en önemli gördükleri 
çevre sorunu nedir?

6. Biyoloji öğretmen adaylarinin Dünya için en önemli gördükleri 
çevre sorununa yönelik çözüm önerileri nelerdir?

2. YÖNTEM

2.1. Çalışma Grubu
Nitel araştirma yöntemlerine göre modellenen araştirma, 2018-2019 

eğitim-öğretim yili bahar döneminde gerçekleştirilmiştir. Çalişma grubu-
nu, Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Biyoloji Eğitimi Ana Bilim 
Dali’nda öğrenim gören 63 (49 kiz, 14 erkek) öğretmen adayi oluşturmuş-
tur (Tablo 1).

Tablo 1. Biyoloji öğretmen adaylarının sınıf ve cinsiyetlerine göre dağılımı

Sınıf
Cinsiyet

Toplam
Kız Erkek

1 14 3 17
2 11 3 14
3 13 7 20
4 11 1 12
Toplam 49 14 63
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2.2. Veri Toplama Aracı
Araştirmada veri toplama araci olarak alti adet açik uçlu sorudan oluşan 

yapilandirilmiş görüşme formu kullanilmiş ve öğretmen adaylarinin görüş-
leri alinmiştir. Öğretmen adaylarina aşağida verilen sorular yöneltilmiştir:

1. Ülkemiz için önemli gördüğünüz çevre sorunlari nelerdir?

2. Ülkemiz için belirttiğiniz çevre sorunlarindan en önemlisi sizce 
hangisidir?

3. Belirttiğiniz en önemli çevre sorununun çözümü için önerileriniz 
nelerdir?

4. Dünyamiz için önemli gördüğünüz çevre sorunlari nelerdir?

5. Dünyamiz için belirttiğiniz çevre sorunlarindan en önemlisi sizce 
hangisidir?

6. Belirttiğiniz en önemli çevre sorununun çözümü için önerileriniz 
nelerdir?

Veri toplama aracinin iç geçerliğini sağlamak için yapilandirilmiş gö-
rüşme formu iki alan uzmani tarafindan incelenmiş, sorularin açik ve anla-
şilir olduğunu belirlemek için de üç öğrenciden görüş alinmiştir.

2.3. Veri Analizi
Veri analizi sürecinde, öğretmen adaylarinin açik uçlu sorulara ver-

dikleri cevaplar içerik analizi yöntemi ile analiz edilmiştir. Yazili dokü-
man haline getirilen veriler içerik analizi ile incelenmiştir. Benzer ifade 
gruplarindan kodlar oluşturulmuş ve temalar altinda tekrarlanma sikliklari 
frekans (f) ve yüzde (%) değerleri verilerek tablolaştirilmiştir. Analiz süre-
cinde NVivo 12 Plus programi kullanilmiştir.  NVivo, kodlari özel temalar 
altinda toplamaya, çok sayida veriyi karşilaştirmaya, yapilan işlemleri ge-
rektiğinde tekrarlamaya veya düzeltmeye, elde edilen sonuçlara istenildiği 
zaman ulaşilmaya ve elde edilen verilerin model, matris, grafik veya rapor 
halinde özetlemeye olanak sağlayan bir programdir (Cassell, Buehring, 
Symon, Johnson ve Bishop, 2005).

3. BULGULAR ve YORUM
Biyoloji öğretmen adaylarinin veri toplama aracinda yer alan sorulara 

vermiş olduklari cevaplardan elde edilen bulgular araştirmanin alt amaçla-
ra göre sunulmuştur.
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3.1. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Türkiye İçin Önemli 
Gördükleri Çevre Sorunları
Biyoloji öğretmen adaylarina “Ülkemiz için önemli gördüğünüz çevre 

sorunlari nelerdir?” sorusu yöneltilmiştir. Biyoloji öğretmen adaylari ver-
diklerini cevaplarinin temalara göre dağilimi frekans (f) ve yüzde (%) de-
ğerleri olarak Tablo 2’de verilmiştir.

Tablo 2. Biyoloji öğretmen adaylarının Türkiye için önemli gördükleri çevre sorunları

Çevre Sorunları Temaları Frekans (f) Yüzde (%)
Hava Kirliliği 82 22.84
Atıklar 62 17.2
Su Kirliliği 44 12.25
Gürültü Kirliliği 26 7.25
Orman Tahribatı 25 6.96
Bilinçsiz Tüketim 18 5.01
Çevreci Davranış Eksikliği 17 4.73
Biyolojik Çeşitliliğin Azalması 16 4.45
Çevre Kirliliği 14 3.89
Çarpık Kentleşme 12 3.34
Toprak Kirliliği 12 3.34
Doğal ve Kültürel Mirasın Tahribi 8 2.22
Küresel Isınma 5 1.39
Işık Kirliliği 4 1.11
İklim Değişikliği 3 0.83
Nüfus Artışı 3 0.83
Yenilenebilir Enerji Kaynaklarının Kullanılmaması 3 0.83
Erozyon 2 0.55
Radyasyon Kirliliği 2 0.55
Çevreci Kuruluşların Desteklenmemesi 1 0.27
TOPLAM 359 100

Tablo 2 incelendiğinde, biyoloji öğretmen adaylarinin Türkiye için 
önemli gördükleri çevre sorunlarinin sirasiyla hava kirliliği (%22.84), 
atiklar (%17.2), su kirliliği (%12.25), gürültü kirliliği (%7.25) ve orman 
tahribati (%6.96) şeklinde olduğu görülmektedir.

Biyoloji öğretmen adaylarinin Türkiye için önemli gördükleri çevre 
sorunlarina ait tema ve kod listesi Tablo 3’te yer almaktadir. Öğretmen 
adaylarinin hava kirliliği, atiklar, bilinçsiz tüketim ve biyolojik çeşitliliğin 
azalmasi gibi temalarda oldukça fazla sayida çevre sorununa vurgu yaptik-
lari belirlenmiştir.
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Tablo 3. Biyoloji öğretmen adaylarının Türkiye için önemli gördükleri çevre sorunla-
rına ait tema ve kod listesi

Çevre Sorunları Temaları Kod Listesi

Hava Kirliliği

asit yağmurlari, aşiri trafik, bireysel araç 
kullanimi, deodorant kullanimi, egzoz gazlari, 
fabrika bacalari, fosil yakitlar, hava kirliliği, 
ozon tabakasi, sera gazlari, sigara dumani, termik 
santraller

Atıklar

atik su ve kanalizasyon, atiklar, çöp kokusu, 
çöplerin ayriştirilmamasi, çöplerin çevreye 
atilmasi, evsel atiklar, fabrika atiklari, kati atiklar, 
kimyasal atiklar, plastik atiklar, sigara izmaritleri, 
yetersiz atik depolama alanlari, yetersiz geri 
dönüşüm, yetersiz geri dönüşüm kutulari

Su Kirliliği deniz kirliliği, ötrofikasyon, su kirliliği
Gürültü Kirliliği gürültü kirliliği

Orman Tahribatı orman tahribi, orman yanginlari, yeşil alanlarin 
azalmasi

Bilinçsiz Tüketim aşiri tüketim, doğal kaynaklarin bilinçsizce 
tüketimi, elektrik israfi, su israfi

Çevreci Davranış Eksikliği çevre bilincinin eksikliği, çevreye duyarsiz 
bireyler, yetersiz çevre eğitimi

Biyolojik Çeşitliliğin 
Azalması

bilinçsiz avlanma, biyolojik çeşitliliğin azalmasi, 
doğal yaşam alanlarinin azalmasi, endemik türlerin 
azalmasi, nesillerin tükenmesi

Çevre Kirliliği çevre kirliliği
Çarpık Kentleşme çarpik kentleşme
Toprak Kirliliği toprak kirliliği
Doğal ve Kültürel Mirasın 
Tahribi doğal mirasin tahribi, kültürel mirasin tahribi

Küresel Isınma küresel isinma
Işık Kirliliği işik kirliliği
İklim Değişikliği iklim değişikliği
Nüfus Artışı nüfus artişi
Yenilenebilir Enerji 
Kaynaklarının 
Kullanılmaması

yenilenebilir enerji kaynaklarinin kullanilmamasi

Erozyon erozyon
Radyasyon Kirliliği radyasyon kirliliği
Çevreci Kuruluşların 
Desteklenmemesi çevreci kuruluşlarin desteklenmemesi
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Biyoloji öğretmen adaylarinin, hava kirliliği temasinda yer alan cevapla-
rina ait kodların frekans (f) ve yüzde (%) değerleri Tablo 4’te ve atiklar 
temasinda yer alan cevaplarina ait kodlarin frekans (f) ve yüzde (%) değer-
leri Tablo 5’te verilmiştir.

Tablo 4. Hava kirliliği temasına ait kodlar

Hava Kirliliği Temasına ait Kodlar Frekans (f) Yüzde (%)
Hava Kirliliği 33 67.32

Bireysel Araç Kullanımı 11 22.44
Egzoz Gazları 8 16.32

Fabrika Bacaları 7 14.28
Deodorant Kullanımı 5 10.20

Fosil Yakıtlar 4 8.16
Aşırı Trafik 3 6.12
Sera Gazları 3 6.12

Sigara Dumanı 3 6.12
Asit Yağmurları 2 4.08

Termik Santraller 2 4.08
Ozon Tabakası 1 2.04

TOPLAM 82 100

Tablo 5. Atıklar temasına ait kodlar

Atıklar Temasına ait Kodlar Frekans (f) Yüzde (%)

Çöplerin Çevreye Atılması 11 17.74
Fabrika Atıkları 11 17.74
Plastik Atıklar 11 17.74

Yetersiz Geri Dönüşüm 7 11.29
Çöp Kokusu 4 6.45

Çöplerin Ayrıştırılmaması 3 4.83
Katı Atıklar 3 4.83

Sigara İzmaritleri 3 4.83
Evsel Atıklar 2 3.22

Atık Su - Kanalizasyon 2 3.22
Yetersiz Geri Dönüşüm Kutuları 2 3.22

Kimyasal Atıklar 1 1.61
Atıklar 1 1.61

Yetersiz Atık Depolama Alanları 1 1.61
TOPLAM 62 100
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3.2. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Türkiye İçin En Önemli Gördük-
leri Çevre Sorunu

Biyoloji öğretmen adaylarina “Ülkemiz için en önemli gördüğünüz 
çevre sorunu nedir?” sorusu yöneltilmiştir. Biyoloji öğretmen adaylari 
verdiklerini cevaplarinin temalara göre dağilimi frekans (f) ve yüzde (%) 
değerleri olarak Tablo 6’da verilmiştir.

Tablo 6. Biyoloji öğretmen adaylarının Türkiye için en önemli gördükleri çevre sorunu

En Önemli Çevre Sorunu Temaları Frekans 
(f) Yüzde (%)

Su Kirliliği 16 26.22
Atıklar 11 18.03

Hava Kirliliği 8 13.11
Orman Tahribatı 6 9.83

Çevre Kirliliği 5 8.19
Çevreci Davranış Eksikliği 4 6.55

Bilinçsiz Tüketim 3 4.91
Biyolojik Çeşitliliğin Azalması 3 4.91

Doğal ve Kültürel Mirasın Tahribi 2 3.27
Küresel Isınma 1 1.63
Toprak Kirliliği 1 1.63

Yenilenebilir Enerji Kaynaklarının 
Kullanılmaması 1 1.63

TOPLAM 61 100

Tablo 6 incelendiğinde, biyoloji öğretmen adaylarinin Türkiye için en 
önemli gördükleri çevre sorununun sirasiyla su kirliliği (%26.22), atiklar 
(%18.03), hava kirliliği (%13.11), orman tahribati (%9.83) ve çevre kirlili-
ği (%8.19) şeklinde olduğu görülmektedir.

3.3. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Türkiye İçin En Önemli 
Gördükleri Çevre Sorununa Yönelik Çözüm Önerileri
Biyoloji öğretmen adaylarina “Belirttiğiniz en önemli çevre sorununun 

çözümü için önerileriniz nelerdir?” sorusu yöneltilmiştir. Biyoloji öğret-
men adaylari verdiklerini cevaplarinin temalara göre dağilimi frekans (f) 
ve yüzde (%) değerleri olarak Tablo 7’de verilmiştir.
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Tablo 7. Biyoloji öğretmen adaylarının Türkiye için en önemli gördükleri çevre sorununa 
yönelik çözüm önerileri

Çözüm Önerileri Temaları Frekans 
(f) Yüzde (%)

Çevre Eğitimi 39 27.46
Su Kaynaklarının Korunması 14 9.85

Yasal Yaptırımların Uygulanması 14 9.85
Geri Dönüşüm Kutusu Kullanımı 13 9.15
Geri Dönüşüme Önem Verilmesi 10 7.04

Ormanların Korunması 8 5.63
Zararlı Gazlar için Önlem Alınması 8 5.63

Çevrenin Korunması 7 4.92
Bilinçli Tüketim 6 4.22

Ağaç Dikim Etkinlikleri 5 3.52
Toplu Taşıma Kullanımı 5 3.52

Çevre Dostu Araç ve Yakıtlar 4 2.81
Çevre Dostu Ürün Kullanımı 4 2.81

Biyolojik Çeşitliliğin Korunması 3 2.11
Bisiklet Kullanımı 2 1.40

TOPLAM 142 100

Tablo 7 incelendiğinde, biyoloji öğretmen adaylarinin Türkiye için en 
önemli gördükleri çevre sorununa yönelik çözüm önerileri çevre eğitimi 
(%27.46), su kaynaklarinin korunmasi (%9.85) ve yasal yaptirimlarin uy-
gulanmasi (%9.85) şeklinde ortaya çikmiştir.

Biyoloji öğretmen adaylarinin Türkiye için en önemli gördükleri çevre 
sorununa yönelik çözüm önerilerine ait bazi ifadeleri aşağida verilmiştir:

• Türlerin önemi ve değeri konusunda bilgilendirme yapmalıyız, tür-
leri koruma altına almalıyız, tohum ve gen örnekleri saklanmalı ve 
güvence altına alınmalı…  (1. sinif, Erkek)

• Toplu taşıma araçlarının sayısının arttırılması, insanların toplu ta-
şımaya yönlendirilmesi, bisiklet kullanımı özendirilmeli…  (1. sinif, 
Kiz)

• Vatandaş olarak daha dikkatli davranmalı, çevreye önem vermeli, 
çevreye kirletmeye yasal cezalar uygulanmalı… (1. sinif, Kiz)

• Seminerler verilmeli, öğrencilere çevreyi korumakla ilgili bilinç-
lendirme yapılmalı, evlerde geri dönüşüm için kutular olmalı, atık-
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lar evlerde ayrıştırılmalı, gerekirse ödül/ceza sistemi uygulanma-
lı… (2. sinif, Erkek)

• Yönetimlerde çevre ile ilgili birimlere daha çok yer verilmeli, yapı 
inşasında çevredeki canlılar da düşünülmeli, üretim ve tüketimde 
doğanın en az etkilenmesi sağlanmalı, çevrenin öz denetimine uy-
gun ortamlar oluşturulmalı… (3. sinif, Kiz)

• Aşırı tüketim önlenmeli, insanlar bilinçlendirilmeli, geri dönüşüme 
gönderilmeli, artıma tesisleri ve kontroller yapılmalı, çocuklara 
eğitim verilmeli… (3. sinif, Kiz)

• İnsanlar bilinçlendirilmeli, her su kaynağinin çevresi rekreasyon 
alanina dönüştürülmemeli, su kaynaklarinin kalitesi takip ve kont-
rol edilmeli, fabrikalar su kaynaklarinin çevresine yapilmamali… 
(4. sinif, Kiz)

• Suyun gereksiz tüketimi azaltılmalı, orman tahribi önlenmeli, in-
sanlar bilinçlendirilmeli, konferanslar verilmeli, medyada felaket-
ler gösterilmeli, havayı kirletecek gaz kullanımı azaltılmalı… (4. 
sinif, Erkek)

3.4. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Dünya İçin Önemli 
Gördükleri Çevre Sorunları
Biyoloji öğretmen adaylarina “Dünyamiz için önemli gördüğünüz çev-

re sorunlari nelerdir?” sorusu yöneltilmiştir. Biyoloji öğretmen adaylari 
verdiklerini cevaplarinin temalara göre dağilimi frekans (f) ve yüzde (%) 
değerleri olarak Tablo 8’de verilmiştir.
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Tablo 8. Biyoloji öğretmen adaylarının Dünya için önemli gördükleri çevre sorunları

Çevre Sorunları Temaları Frekans (f) Yüzde (%)
Hava Kirliliği 66 24.71

Su Kirliliği 31 11.61
Küresel Isınma 28 10.48

Bilinçsiz Tüketim 25 9.36
Atıklar 20 7.49

Biyolojik Çeşitliliğin Azalması 14 5.24
Çevre Kirliliği 13 4.86

Orman Tahribatı 11 4.11
Toprak Kirliliği 10 3.74

Buzulların Erimesi 8 2.99
Çarpık Kentleşme 6 2.24

Savaşlar ve Kitle İmha Silahları 6 2.24
Doğal ve Kültürel Mirasın Tahribi 5 1.87

Gürültü Kirliliği 5 1.87
Işık Kirliliği 5 1.87

Yenilenebilir Enerji Kaynaklarının 
Kullanılmaması 5 1.87

Çevreci Davranış Eksikliği 2 0.74
Çölleşme 2 0.74

İklim Değişikliği 2 0.74
Radyasyon Kirliliği 2 0.74

Küreselleşme 1 0.37
TOPLAM 267 100

Tablo 8 incelendiğinde, biyoloji öğretmen adaylarinin Dünya için 
önemli gördükleri çevre sorunlarinin sirasiyla hava kirliliği (%26.71), su 
kirliliği (%11.61), küresel isinma (%10.48), bilinçsiz tüketim (%9.36) ve 
atiklar (%7.49) şeklinde olduğu görülmektedir. Biyoloji öğretmen adaylari 
Türkiye için belirttikleri çevre sorunlarindan farkli olarak buzullarin eri-
mesi (%2.99), savaşlar ve kitle imha silahlari (2.24) ve çölleşme (%0.74) 
konularina da vurgu yapmiştir. 

3.5. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Dünya İçin En Önemli 
Gördükleri Çevre Sorunu
Biyoloji öğretmen adaylarina “Dünyamiz için en önemli gördüğünüz 

çevre sorunu nedir?” sorusu yöneltilmiştir. Biyoloji öğretmen adaylari ver-
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diklerini cevaplarinin temalara göre dağilimi frekans (f) ve yüzde (%) de-
ğerleri olarak Tablo 9’da verilmiştir.

Tablo 9. Biyoloji öğretmen adaylarının Dünya için en önemli gördükleri çevre sorunu

En Önemli Çevre Sorunu Temaları Frekans (f) Yüzde (%)
Küresel Isınma 15 25
Hava Kirliliği 13 21.66

Bilinçsiz Tüketim 9 15
Atıklar 5 8.33

Biyolojik Çeşitliliğin Azalması 3 5
Su Kirliliği 3 5

Buzulların Erimesi 2 3.33
Orman Tahribatı 2 3.33

Yenilenebilir Enerji Kaynaklarının 
Kullanılmaması 2 3.33

Çarpık Kentleşme 1 1.66
Çevre Kirliliği 1 1.66

Doğal ve Kültürel Mirasın Tahribi 1 1.66
Küreselleşme 1 1.66

Radyasyon Kirliliği 1 1.66
Savaşlar ve Kitle İmha Silahları 1 1.66

TOPLAM 60 100

Tablo 9 incelendiğinde, biyoloji öğretmen adaylarinin Dünya için en 
önemli gördükleri çevre sorununun sirasiyla küresel isinma (%25), hava 
kirliliği (%21.66), bilinçsiz tüketim (%15), atiklar (%8.33) ve biyolojik 
çeşitliliğin azalmasi (%5) şeklinde olduğu görülmektedir.

3.6. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Dünya İçin En Önemli Gör-
dükleri Çevre Sorununa Yönelik Çözüm Önerileri

Biyoloji öğretmen adaylarina “Belirttiğiniz en önemli çevre sorununun 
çözümü için önerileriniz nelerdir?” sorusu yöneltilmiştir. Biyoloji öğret-
men adaylari verdiklerini cevaplarinin temalara göre dağilimi frekans (f) 
ve yüzde (%) değerleri olarak Tablo 10’da verilmiştir.
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Tablo 10. Biyoloji öğretmen adaylarının Dünya için en önemli gördükleri çevre sorununa 
yönelik çözüm önerileri

Çözüm Önerileri Temaları Frekans (f) Yüzde (%)

Zararlı Gazlar için Önlem Alınması 32 25
Çevre Eğitimi 24 18.75

Bilinçli Tüketim 15 11.71
Toplu Taşıma Kullanımı 8 6.25

Çevre Dostu Ürün Kullanımı 7 5.46
Su Kaynaklarının Korunması 6 4.68

Geri Dönüşüme Önem Verilmesi 5 3.90
Yenilenebilir Enerji Kaynaklarının Kullanılması 5 3.90

Kimyasal Atıkların Azaltılması 4 3.12
Ağaç Dikim Etkinlikleri 4 3.12

Biyolojik Çeşitliliğin Korunması 3 2.34
Çevrenin Korunması 3 2.34

Geri Dönüşüm Kutusu Kullanımı 3 2.34
Yasal Yaptırımların Uygulanması 3 2.34

Bisiklet Kullanımı 2 1.56
Çevre Dostu Araç ve Yakıtlar 2 1.56

Kitle İmha Silahları Kullanılmamalı 2 1.56
TOPLAM 128 100

Tablo 10 incelendiğinde, biyoloji öğretmen adaylarinin Dünya için en 
önemli gördükleri çevre sorununa yönelik çözüm önerileri zararli gaz-
lar için önlem alinmasi (%25), çevre eğitimi (%18.75), bilinçli tüketim 
(%11.71), toplu taşima kullanimi (%6.25) ve çevre dostu ürün kullanimi 
(%5.46) şeklinde ortaya çikmiştir. 

Biyoloji öğretmen adaylarinin Dünya için en önemli gördükleri çevre 
sorununa yönelik çözüm önerilerine ait bazi ifadeleri aşağida verilmiştir:

• Gereksiz her tüketime karşı olmamız gerekir. Ekolojik ayak izimizi 
mümkün olduğu sürece küçük tutmamız lazım. Ağaç dikip ekosiste-
mi ayakta tutmamız gerekir… (1. Sinif, Kiz)

• Parfüm, deodorant, egzoz gazlarına dikkat etmek, teknolojik alet-
lere dikkat etmek, radyasyon saçan maddeleri dikkatli kullanmak… 
(1. Sinif, Kiz)

• Kişisel araç kullanılmamalı, bisiklet kullanılmalı, sanayi dumanla-
rı en aza indirilmeli, hava kirliliğine yol açan teknolojik gelişmele-
re dikkat edilmeli… (1. Sinif, Kiz)
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• Parfüm kullanımını engellemek, CO2 salınımını azaltmak, fabrika 
bacalarına filtre takmak, toplu taşıma kullanmak… (2. Sinif, Kiz)

• Kaynakları planlı bir şekilde tüketmeliyiz, …, tüm devletler birlik 
içinde olmalı, dünya genelinde tasarruf çalışmaları yapmak ve in-
sanların bilinçlendirilmesi… (2. Sinif, Erkek)

• Fosil yakıtların az kullanımı, toplu taşıma kullanımı, ağaç dikilme-
si, daha az gübre ve ilaç kullanılması, atmosferin gaz dengesinin 
bozulmaması için kullanılan maddelere dikkat edilmesi… (3. Sinif, 
Erkek)

• CFC’lerin bulunduğu deodorant gibi ürünlerin kullanımı önlenme-
li… (4. Sinif, Kiz)

4. SONUÇ ve TARTIŞMA
Araştirmada ulaşilan sonuçlara göre, biyoloji öğretmen adaylarinin Tür-

kiye için önemli gördükleri çevre sorunlari sirasiyla; hava kirliliği, atiklar, 
su kirliliği, gürültü kirliliği ve orman tahribati şeklinde görülürken, Türkiye 
için en önemli gördükleri çevre sorunu su kirliliği, atiklar, hava kirliliği, or-
man tahribati şeklinde ortaya çikmiştir. T.C. Çevre ve Şehircilik Bakanliği 
tarafindan yayimlanan Türkiye Çevre Sorunlari ve Öncelikleri Değerlen-
dirme Raporu (2018)’nda Türkiye’nin öncelikli çevre sorunlarinin sirasiyla 
su kirliliği, hava kirliliği, atiklar, gürültü kirliliği ve erozyon olduğu belir-
tilmiştir. Araştirma sonucunda, biyoloji öğretmen adaylarinin çevre sorun-
larina yönelik görüşleri ile T.C. Çevre ve Şehircilik Bakanliği tarafindan 
yayimlanan “Türkiye Çevre Sorunlari ve Öncelikleri Değerlendirme Ra-
poru (2018)’nun benzer sonuçlar içerdiği ve biyoloji öğretmen adaylarinin 
Türkiye’deki çevre sorunlarinin farkinda olduklari söylenebilir.

Barraza (2001)’nin çalişmasinda, 7-9 yaş araliğindaki öğrencilerin 
çevre sorunu olarak çevre kirliliği, asit yağmurlari ve ozon tabakasinin 
incelmesini düşündükleri ortaya çikmiştir. Sadik, Çakan ve Artut (2011) 
çalişmalarinda, beşinci sinif öğrencilerinin çevre sorunu olarak sirasiyla, 
hava kirliliği, davraniş kirliliği, su kirliliği, ormanlarin tahribi ve türlerin 
azalmasi gibi konularin öne çiktiğini belirlemiştir. Erduran Avci, Demi-
rekin, Hare, Özlü ve Özkan (2013) yapmiş olduklari çalişmalarinda, öğ-
rencilerin çevre sorunlarina yönelik görüşlerinin hava kirliliği, su kirliliği, 
toprak kirliliği, görüntü kirliliği, canlilarin zarar görmesi, ses kirliliği, do-
ğal afetler, biyolojik kirlilik ve radyoaktif kirlilik temalarinda yer aldiğini 
belirtmişlerdir. Yalçinkaya (2013)’nin çalişmasinda, ilköğretim öğrencile-
rine göre en önemli çevre sorunlarinin; su kirliliği, hava kirliliği, gürültü 
kirliliği, ormanlarin yok olmasi, çöp sorunu, doğal afetler ve gecekondu 
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sorunu olduğu belirlenmiştir. Özsoy ve Ahi (2014)’nin yapmiş olduklari 
çalişmada, ilköğretim öğrencileri hava kirliliği, toprak kirliliği, aşiri yapi-
lanma ve trafik gibi çevre sorunlarina vurgu yapmişlardir. Öztürk ve Öz-
türk (2015), öğretmen adaylari ile yaptiklari çalişmalarinda, dünyadaki en 
önemli çevre sorunu olarak katilimcilarin %23.8’i doğal kaynaklarin aşiri 
kullanimini, %21.6’si radyoaktif kirliliği ve %16.4’ün ise iklim değişikli-
ği görüşü üzerinde yoğunlaştiğini belirtmişlerdir. Ayni çalişmada Türki-
ye’deki en önemli çevre sorunu olarak katilimcilarin %26.9’unun doğal 
kaynaklarin aşiri kullanimini, %25.4’ünün hava kirliliği ve %13.4’ünün 
ise iklim değişikliği görüşü üzerinde yoğunlaştiği görülmüştür. Katilimci-
larin belirttikleri diğer çevre sorunlarinin ise bilinçsizlik, nüfus artişi, çar-
pik kentleşme şeklinde olduğu dikkat çekmiştir. Fettahlioğlu (2018)’nun 
çalişmasinda, üniversite öğrencileri çevre sorunu olarak en fazla su, hava 
ve görsel kirliliği belirtmişlerdir.

Araştirma sonucunda, biyoloji öğretmen adaylarinin Türkiye için en 
önemli görükleri çevre sorununa yönelik için çözüm önerileri sirasiyla; 
çevre eğitimi, su kaynaklarinin korunmasi, yasal yaptirimlarin uygulan-
masi, geri dönüşüm kutusu kullanimi ve geri dönüşüme önem verilme-
si olarak görülmüştür. Çevre sorunlariyla mücadelede en etkili yollardan 
birisi insanlari bilinçlendirmektir. Her yaştaki insana gerek formal gerek 
informal olarak çevre eğitiminin verilmesi gerekmektedir (Pinar ve Yaki-
şan, 2017).

Biyoloji öğretmen adaylarinin Dünya için önemli gördükleri çevre so-
runlari sirasiyla; hava kirliliği, su kirliliği, küresel isinma, bilinçsiz tüketim 
ve atiklar şeklinde belirlenmiştir. Biyoloji öğretmen adaylarinin Türkiye 
için belirttikleri çevre sorunlarindan farkli olarak buzullarin erimesi, sa-
vaşlar ve kitle imha silahlari ve çölleşme konularina da vurgu yapmalari 
dikkat çekici bulunmuştur. Biyoloji öğretmen adaylarinin Dünya için en 
önemli gördükleri çevre sorunu ise, küresel isinma, hava kirliliği, bilinçsiz 
tüketim, atiklar ve su kirliliği şeklinde ortaya çikmiştir. Sanayi devrimi ile 
fabrikalarin çoğalmasi, havayolu ve demir yollarinin kullanilmasi, otomo-
billerin icadi, kimyasal ürün kullaniminin artmasi büyük miktarda kaynak 
kullanimina sebep olmuş ve çok miktarda fosil yakit kullanimi ile CO2 
emisyonunu artmiş, bu durum dolayli olarak küresel iklim değişikliğine ve 
küresel isinmaya neden olmuştur (Liu, Gong ve Chen, 2018). Küreselleşen 
dünyada başlica çevre sorunlari asit yağmurlari, sera etkisi, ozon tabaka-
sinin delinmesi, ötrofikasyon ve erozyondur (Baykal 2010). Araştirmada, 
biyoloji öğretmen adaylarinin Dünya için önemli olan bu çevre sorunlari-
nin farkinda olmalari önemli bulunmuştur. Araştirmanin sonuçlarina göre, 
biyoloji öğretmen adaylarinin Dünya için en önemli gördükleri çevre soru-
nuna yönelik için çözüm önerileri sirasiyla; zararli gazlar için önlem alin-
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masi, çevre eğitimi, bilinçli tüketim, toplu taşima kullanimi ve çevre dostu 
ürün kullanimi olarak belirlenmiştir.

5. ÖNERİLER
• Her yaştan bireyin çevreye yönelik gerekli bilgi, tutum ve davraniş-

lar ile donatilmasi için nitelikli çevre eğitimi verilebilir.

• Çevre eğitimde ülke bazinda görülen çevre sorunlari ile birlikte 
küresel isinma, buzullarin erimesi ve doğal kaynaklarin tükenmesi 
gibi küresel çevre sorunlarina da vurgu yapilabilir.
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TE WHĀRIKI: KÜLTÜREL BİR ERKEN ÇOCUKLUK 
PROGRAMI ÜZERİNE BİR İNCELEME

Tuğçe AKYOL1

1. GİRİŞ
Te Whāriki Yeni Zelanda Milli Eğitim Bakanliği’nin eğitim hakkindaki 

politik görüşleri doğrultusunda hazirlanmiş ve uygulamaya geçirilmiş ilk 
erken çocukluk eğitimi programidir. “Te Whāriki: He whāriki mātauran-
ga mō ngā mokopuna o Aotearoa Early childhood curriculum” kısaltılmış 
kullanımıyla Te Whāriki, Milli Eğitim Bakanliği tarafindan ilk defa 1996 
yilinda yayinlanmiştir. Nitelikli eğitimin sürekliliğinin sağlanmasi için 
değerlendirme süreçlerine verilen önemin artmasiyla birlikte Te Whāriki 
ulusal program kapsaminda geliştirilmiştir (Te One, 2013). Hizla değişen 
ve gelişen dünyada, global vatandaşlar olarak çocuklarin öğrenmeyi öğ-
renmeleri gerektiği düşüncesiyle Te Whāriki yaşam boyu öğrenmeyi des-
tekleyen bilgilerin, becerilerin ve tutumlarin gelişimini desteklemektedir 
(Ministry Education, 1996). Yeni Zelanda çok çeşitli kültürlere ve etnik 
kimlikleri olan bir topluma sahip olduğu için, Te Whāriki farkli kültürlere, 
dillere ve etnik kimliklere sahip çocuklarin tümünü desteklemektedir. Te 
Whāriki, günümüzde hala Yeni Zelanda’nin tarihi bağlari olduğu Pasifik 
Adasindaki yerlilerin eğitsel hedeflerini temel almiştir. Bu program ayni 
zamanda, yerli halkin yani Maori’lerin çocuklarin eğitimi ile ilgili peda-
gojik bakiş açilarina ilk defa yer veren bir program olma özelliğini de taşi-
maktadir (Blaiklock, 2012). 

Bu program, yirmi yil boyunca kullanildiktan sonra programin gözden 
geçirilmiş ve güncel versiyonu 2017 yilinda yayinlanmiştir. Güncel prog-
ram, toplumsal değişimler, politik süreçler, program ve değerlendirme ile 
ilgili önemli araştirmalar doğrultusunda oluşturulmuştur. Bir önceki prog-
ramda olduğu gibi te ao Māori ile ilgili kavramlar ele alinmiştir. Ayrica 
önceki programin Part B olarak adlandirilan ikinci kisminda programin 
İngilizce’den ayri Maori dilinde yazilmiş versiyonu bulunmaktadir. Prog-
ramda yer alan bu iki metin ayni olmamakla birlikte paralel ve birbiri-
ni bütünleyici özellikler taşimaktadir. Güncel programin Maori dilindeki 
versiyonu ise ayri bir kitapçik olarak yayinlanmiştir (Ministry Education, 
2017). 

Te Whāriki, Maori politikasini ve pedagojisini yansitan ilk ulusal prog-
ram olma özelliğini de taşimaktadir (Duhn, 2008). Programin prensipleri 
incelendiğinde manevi boyutun da dikkate alindiği ve bu durumun “mana 
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atua” kavramina dayandiği düşünülmektedir. Bu kavram, refah içinde bu-
lunmak anlamina işaret etmekle birlikte manevi süreçleri de içermektedir 
(Bone, 2008). Reedy (2013) bu kavrami her çocuğun erken çocukluk eği-
timi kurumlarinda “benzersiz, kutsal” olmasi anlaminda tanimlamaktadir. 
Te Whāriki, programina adini veren whāriki yani mat kavrami, programin 
dört ilkesi doğrultusunda bir metafor olarak kullanilmaktadir. Whāriki ayni 
zamanda gelişen çocuk metaforu olarak da düşünülebilir (Te One, 2003). 
May ve Car (1997) bu programda yer alan öğrenme kavramini dokuma 
metaforu, gelişim kavramini ihtiyaçlarin ve kapasitelerin sürekliliği ve 
program kavramini sosyal, kültürel ve gelişimsel hedeflerin ve amaçlarin 
bütünleştirilmesi olarak açiklamaktadir. 

Te Whāriki programinin yapilandirma süreci; toplumun ilgi alani, erken 
çocukluk öğrenme sürecindeki öğretmenler ve aileler arasindaki işbirliğini 
vurgulamaktadir. Bu süreç ayrica, toplumun ilgi alani, erken çocukluk eği-
timcileri ve aileler, ulusal ve uluslararasi erken çocukluk eğitimi yaklaşim-
lari olmak üzere toplam üç ana konu hakkinda yapilan tartişmalar da dahil 
edilmiştir (Car & May, 2000). Te Whāriki çocuklarin erken öğrenme ve ge-
lişimlerini desteklemek için kavramsal bir çerçeve sunmaktadir. Program, 
okul öncesi eğitim kurumlarinda çocuklarin öğrenme ve gelişim süreçleri-
ni desteklemek için bütüncül bir program uygulamaktadir (Early Childho-
od Education, 2012). Program, öğrenmenin erken yaşta başlayan ve yaşam 
boyu devam eden bir süreç olduğunu belirtmektedir. Yeni Zelanda’da okul 
öncesi eğitim zorunlu olmamasina karşin okul öncesi dönemdeki çocuk, 
normal gelişimsel özellikler gösteren çocuk ile eğitim kurumlari arasinda 
bağlanti kuran bir sistemin parçasi olarak görülmektedir (Duhn, 2008). Bu 
düşüncelerden yola çikilarak, bu çalişmada Yeni Zelanda’da uygulanmakta 
olan Erken Çocukluk Eğitimi Programi Te Whāriki’nin teorik temelleri, 
programin temel bileşenleri tanitilacak ve programla ilgili yapilan araştir-
malar doğrultusundaki görüşlere değinilerek, Te Whāriki ile ilgili kuramsal 
bir çerçeve çizilmeye çalişilacaktir. 

2. PROGRAMIN TEORİK TEMELLERİ 
Te Whāriki programi, 1990-1996 yillari arasinda hükümetin, eğitimci-

lerin, akademisyenlerin ve çeşitli özel ve toplumsal gruplarin uzun ve yo-
ğun çalişmalari sonucunda geliştirilmiştir (May, 2002). Bu program kulla-
nilmaya başladiği zamandan beri iki kültürlü olmasi, rahatlikla ulaşilmasi 
ve geliştirilme sürecinin uzun olmasi gibi özellikleri nedeniyle uluslararasi 
bir sayginlik kazanmiştir (Te One, 2013). Te Whāriki programi, dört ayri 
yaklaşimin ilkeleri doğrultusunda hazirlanmiştir. Bütün bu ilkeler, gele-
neksel Māori düşünce sisteminin ve sosyal-kültürel yaklaşimin bir sent-
ezidir. Programin temel aldiği Bronfenbrenner’in ekolojik yaklaşiminda 
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çocuklarin duygusal iyi oluşluklari ve gelişimlerine odaklanmaktadir. 
Programda yer alan Family and community (Whànau Tangata) ilkesi de 
ekolojik yaklaşima dayanmaktadir (Ministry Education, 2017).

Program bütüncül bir bakiş açisi ile Vygotsky’nin sosyo-kültürel yak-
laşimi da temel alinarak hazirlanmiştir (Soler & Miller, 2003). Bu yakla-
şimda çocuklarin çevreleri ile kurduklari ilişkilerin ve sosyal etkileşimle-
rin sosyal ve kültürel açidan öğrenme süreçlerini desteklediği düşüncesi 
yer almaktadir. Sosyal-kültürel yaklaşimin yanisira programa adini veren 
mat metaforunda belirtildiği gibi her bir erken çocukluk eğitim kurumu-
nun kendi topluluklarina ait inançlarin ve değerlerin yer aldiği bir program 
oluşturabilirler (May, 2002). Programda sosyal ve kültürel ilişkiler yoluyla 
çocuklarin kendi bilgilerini yapilandirabilecekleri belirtilmektedir (Smith, 
2011). Bu yüzden programda, kültürel ya da sosyal kimlikleri ayirt edil-
meden tüm çocuklara olanaklar sunulmaktadir (Te One, 2003). Te Whāri-
ki’de çocuklarin kendi kültürel fikirlerini ve değerlerini paylaşabilecekleri 
ve işbirliği ile fikirlerini geliştirebilecekleri eğitim ortamlarinin hazirlan-
masi gerektiği vurgulanmaktadir (Ministry Education, 1996). Programin 
temel aldiği Kaupapa Māori teorisi Māori lerin bilgilerini, dilini ve kültü-
rünü yansitmaktadir. Bu teorinin programda uygulanma şekli, Māorilerin 
eğitim boyutunda başarıya ulaşmaları şeklindedir. Pasifika yaklaşimlari 
ise, öğrenme için saygi ve iletişimi temel alir. Ayrica bu yaklaşimlar, alişil-
miş ve alişilmamiş birleştirmeyi sağlayan metaforlara ve modellere değer 
verir (Macartney, 2011).

Te Whāriki, programina adini veren whāriki yani woven mat metaforu 
Maori halkinin kültürel geleneklerinden biri olup, programda tüm kültürle-
rin ve inançlarin kendi gereksinimleri ve gelişimsel gereklilikleri doğrultu-
sunda bir araya geldikleri bir platformu sembolize etmektedir (Blaiklock, 
2010b; Education Review Office, 2013). The woven mat, yaşlarin, kültür-
lerin, değerlerin, yeteneklerin ve ilgileri kapsayan farkli erken çocukluk 
eğitimi yaklaşimlari ve uygulamalarini kapsamaktadir (May, 2002). The 
woven mat, ayrica çeşitliliği ve erken çocukluk eğitiminde aile ve toplu-
mun önemini temsil etmektedir. The weaving metaforu ise, öğretmenlerin 
ve çevrenin çocuğun gelişim ve öğrenme sürecine katki sunduklari bir ala-
ni sembolize etmektedir (May & Car, 2016).

3. PROGRAMIN İLKELERİ, AŞAMALARI VE 
HEDEFLERİ (PRİNCİPLES, STRANDS AND GOALS) 
Te Whāriki programinin ilkeleri, erken çocukluk eğitimi kurumlarina 

kendi eğitim programlarini çocuklarin öğrenme ve gelişim süreçleri, ai-
lelerin ilgileri ve isteklerini temel alarak oluşturmalarina olanaklar sunar 
(Tyler, 2002). Te-Whariki Programi’nin dayandiği dört ilke bulunmaktadir:
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3.1 Empowerment (Whakamana): Erken çocukluk eğitimi programi 
çocuklarin gelişimini ve öğrenme süreçlerini destekler. Bu ilke, çocuklarin 
sosyal, kültürel, fiziksel ve bilişsel gereksinimlerini karşilamayi içermek-
tedir (Drewery & Bird, 2004). Öğrenme ortamlarinda bu gereksinimlerin 
karşilanmasi çocuklarin eğitim kurumlarina ilişkin aitlik duygusuna sahip 
olmalarini sağlar (Macartney, 2011). 

3.2 Holistic development (Kotahitanga): Erken çocukluk eğitimi 
programi çocuğun öğrenme ve gelişim süreçlerini bütüncül bir şekilde des-
tekler. Bu ilke, çocuğun davranişlarini ve düşüncelerini etkileyen duygusal 
ihtiyaçlar gibi birbirine bağli gelişim alanlarini içerir (Drewery & Bird, 
2004). Bu ilkeye göre, öğrenme ortamlarinda planlanacak ve uygulanacak 
olan programlarin çocuklarin öğrenme süreçlerini, gelişimlerini, kültürel 
ve dini inançlarini, aile ve toplumu kapsamasi gereklidir (Ward, 2016). 

3.3 Family and community (Whànau Tangata):Aile ve toplum erken 
çocukluk eğitimi programinin bütünleyici bir parçasidir. Bu ilkede, öğret-
menin aile işbirliğini desteklemek için etkileşim kurmalari ve çocuğun öğ-
renme süreci için ailelerin kültürel değerlerini ve inaçlarini önemsemeleri 
gerektiği belirtilmektedir (Early Childhood Education, 2012).

3.4 Relationships (Ngà Hononga): Çocuklar insanlarla, bulunduklari 
mekânlarla ve nesnelerle etkileşime geçerek öğrenirler. Bu ilke, duyarli 
ve karşilikli olan ilişkilerin çocuğun öğrenme ve gelişimini destekleme 
konusundaki önemini vurgulamaktadir (Ward, 2016). Bu ilke, erken ço-
cukluk eğitimi kurumlarinda çocuklar ve yetişkinler arasindaki işbirlikçi 
etkileşimleri içerir. Ayrica bu ilke, destekleyici yetişkinler tarafindan ge-
rekli olanaklarin sunulduğu ve akranlari ile birlikte kendi öğrenmelerine 
katki sağlayabilecekleri ortamlarda çalişma firsati bulan çocuklarin öğre-
nebileceklerini belirtmektedir (Ministry Education, 1996). 

 Holistic development and Empowerment ilkeleri çocuğun gelişi-
minin önemini vurgularken, Family/Community and Relationship ilkel-
eri çocuğun geliştiği erken çocukluk eğitimi kurumlari, evi ve daha geniş 
topluluklarin hepsini kapsar (Drewery & Bird, 2004). 

4. PROGRAMIN AŞAMALARI VE HEDEFLERİ 
(STRANDS AND GOALS) 
Programin Aşamalari ve Hedefleri, ilkelerden yola çikilarak hazirlan-

miştir. Her bir aşamada birçok hedef yer almaktadir. Öğrenme çiktilari her 
bir amaç doğrultusunda geliştirilmiş olup, program her bir çocuğun gelişi-
mini bir bütün olarak desteklemektedir (Ministry Education, 1996):  
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4.1 Well being-Mana Atua: Çocuklarin sağlikli olmalarini, duygusal 
iyi oluşluklarinin desteklenmesini ve tehlikelerden korunmalarini belirtir.

4.2 Belonging-Mana Whenua: Çocuklar ve ailelerinin bir yere ait 
olma duygusuna sahip olmalarini belirtir. 

4.3 Contribution-Mana Tangata: Öğrenme süreci için her çocuğa 
sağlanan olanaklar aynidir ve her çocuğun katilimi önemlidir.

4.4 Communication-Mana Reo: Yaşadiklari kültürlere ve farkli kül-
türlere ait dil ve semboller desteklenmekte ve korunmaktadir. 

4.5 Exploration-Mana Aotùroa: Çocuk çevreyi aktif keşifler sonu-
cunda öğrenir.

Programin genel hedefleri, amaçlari ve öğrenme çiktilarina ilişkin ör-
nekler aşağida Tablo 1’de sunulmuştur (Ministry Education, 2017):   

Genel hedefler, amaçlar ve öğrenme çıktılarına ilişkin örnekler

Strands Goals Learning Outcomes

Well being-Mana 
Atua

Çocuklarin deneyim kazandiklari 
yerlerin özellikleri:
-Çocuklarin sağliğinin korunduğu
-Çocuklarin duygusal açidan 
korunduklari
-Çocuklarin tehlikelerden 
korunduklari

Belirli bir zaman sonra 
çocuklara gerekli rehberlik ve 
destek sunulduğunda:
-Sağliklarini koruyabilirler ve 
başkalarini koruyabilirler.
-Kendilerini ve diğerlerini 
tehlikelerden koruyabilirler.

Belonging-Mana 
Whenua

Çocuklarin deneyim kazandiklari 
yerlerin özellikleri:
-Toplum ve aileler arasinda 
bağlantilarin kurulduğu
-Bir yere ait olduklarinin fark 
edebilecekleri
-Gelenekler ve rutinler konusunda 
kendilerini rahat hissettikleri
-Beklenen davranişlar hakkinda 
bilgi sahibi olduklari 

Belirli bir zaman sonra 
çocuklara gerekli rehberlik ve 
destek sunulduğunda:
-İnsanlar, yerler ve nesneler 
arasinda bağlanti kurabilirler.
- Ait olduklari yeri korumaya 
dahil olurlar.

Contribution-
Mana Tangata

Çocuklarin deneyim kazandiklari 
yerlerin özellikleri:
-Yaş, cinsiyet, yetenek, etnik 
köken gibi özellikler dikkate 
alinmadan öğrenme için sağlanan 
olanaklarin eşit olduğu
-Çocuklarin her birinin birey 
olarak algilandiklari
-Çocuklar birlikte öğrenmeleri 
konusunda desteklendikleri

Belirli bir zaman sonra 
çocuklara gerekli rehberlik ve 
destek sunulduğunda:
-Diğerlerine adil bir şekilde 
davranirlar ve onlari oyunlara 
dahil ederler.
-Kendi öğrenme becerilerini 
keşfederler ve takdir ederler.
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Communication-
Mana Reo

Çocuklarin deneyim kazandiklari 
yerlerin özellikleri:
-Çocuklarin sözel olmayan 
iletişim becerilerini geliştirdikleri
-Çocuklarin sözel iletişim 
becerilerini geliştirdikleri
-Çocuklarin kendi kültürlerine ve 
farkli kültürlere ait hikâyeleri ve 
sembolleri deneyimleyebilecekleri
-Çocuklarin yaratici olabilmeleri 
ve kendilerini ifade edebilmeleri 
için farkli yollar keşfedip 
geliştirebilecekleri

Belirli bir zaman sonra 
çocuklara gerekli rehberlik ve 
destek sunulduğunda:
-Kendilerini ifade edebilmek 
için jestleri ve hareketi 
kullanabilirler.
-Sözel dili anlarlar ve farkli 
amaçlar için kullanirlar.

Exploration-
Mana Aotùroa

Çocuklarin deneyim kazandiklari 
yerlerin özellikleri:
-Çocuklarin oyunlarinin anlamli 
öğrenme süreci için önemli 
olduğu, özellikle spontan 
oyunlarin önemli olduğu 
-Çocuklarin kendilerine güven 
kazandiklari ve bedenlerini 
kontrol edebilecekleri
-Aktif keşifler, düşünme ve karar 
verme süreçleri için stratejiler 
geliştirebilecekleri
-Doğal, sosyal, fiziksel ve 
materyal dünya için çalişma 
teorileri geliştirebilecekleri

Belirli bir zaman sonra 
çocuklara gerekli rehberlik ve 
destek sunulduğunda:
-Oynarlar, hayal kurarlar, icat 
ederler, deneyimlerler.
-Karar vermek ve problem 
çözmek için farkli stratejiler 
kullanirlar.

Programda yer alan her bir ilkeye dayanan beş aşama, çocuklarin öğ-
renme süreçlerini destekleyen yapilardir. Bu aşamalar, farkli gelişim ve 
öğrenme alanlarinda bu ilkeleri nasil uygulayabilecekleri hakkinda eğitim-
cilere öneriler sunmaktadir (Ministry of Education, 2004). Her bir aşama-
da yer alan öğrenme hedefleri çocuklarin bilgi, tutum ve becerilerini ge-
liştirmeyi desteklemek için kullanilmaktadir (Ministry Education, 1996). 
Programin ilkeleri, aşamalari ve hedefleri bir araya getirilerek, çocuklarin 
yakinsak gelişim alanini geçmelerini sağlayacak becerileri geliştirebile-
cekleri bir öğrenme ortaminin oluşturulur (Macartney, 2011).

5. PROGRAMIN İÇERİĞİ VE UYGULANMASI
Te Whāriki programinda Bronfenbrenner’in ekolojik yaklaşimindan 

yola çikilarak çocuklarin öğrenme ortamlari ele alinmiştir. Ekolojik yakla-
şima göre dört farkli öğrenme düzeyi bulunmaktadir ve Te Whāriki özel-
likle ilk iki öğrenme düzeyini dikkate almaktadir. İlk iki öğrenme düzeyin-
de öğrenen ve öğrenme ortami yakin bir ilişki içerisindedir ve program her 
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iki öğrenme düzeyini de dikkate almaktadir. Örneğin bir çocuk keşfetmeyi, 
keşfetmenin önemli ve değerli olduğu bir yerde öğrenebilecektir. Öğren-
me, çocuklarin algiladiklari ve baş edebildikleri çevreyle ilgilidir. Ayrica 
içinde çocuğun yaşadiği çevre ile arasindaki etkileşim düzeyi, çocuğun ait 
olduğu toplumdan etkilenmektedir. Diğer iki öğrenme düzeyi ise daha çok 
programin niteliğini ilgilendirmektedir (Ministry Education, 2017).

Program, doğumdan okula başlama yaşina kadar olan yillari kapsamak-
tadir ve üç farkli yaş grubunu ele almaktadir. Farkli yaş grubundaki çocuk-
larin farkli gelişimsel özellikleri ve ihtiyaçlari bulunmaktadir. Programin 
esneklik özelliği de farkli yaş gruplarinin ihtiyaçlarini karşilayabilme ama-
cindan kaynaklanmaktadir. Programda Doğumdan sekiz aya kadar yeni 
doğan grubu, bir-üç yaş grubu bebeklik grubunu, İki buçuk-okula başlama 
yaşi arasindaki yaş grubu okul öncesi dönem olarak belirtilmektedir (He-
dges, 2007). Programin uygulanma şekli eğitim kurumlarina göre farklilik 
gösterebilmektedir. Kurumlarin uyguladiklari programlar genel programi 
temel almakla birlikte planlamalar ve değerlendirmeler de programin he-
def ve amaçlari doğrultusunda yapilmaktadir. 

Program uygulanirken planlamalarin sürekliliği sağlanmali, dikkatli 
bir gözlem sürecini içermeli, gereksinimlerin ve becerilerin tanimlamala-
ri yapilmali ve kaynaklar, ölçme ve değerlendirme boyutlari da dikkate 
alinmalidir. Planlamalara çocuklarin genel gereksinimleri ve davranişlari 
gözlenmesinden yola çikilarak başlanmalidir. Ayrica planlamalar, çevreye, 
ortama, belirli yaş gruplarina, ya da bireysel olarak her bir çocuğa odakla-
nilarak da yapilabilir (Ward, 2016). Programda, öğrenme ortamindaki yapi 
iskelesinin önemi ve öğretmenlerin planlamalar yaparken çocuklarin kendi 
fikirlerini ve duygularini rahatlikla ifade edebilmelerini dikkate almalari 
gerektiği vurgulanmaktadir (Ministry Education, 1996).

Programin planlama kisminda, okul öncesi eğitim kurumlarina, amaçla-
rin gerçekleştirilebileceği gerekli öğrenme deneyimlerinin çocuklara sunul-
masi önerilmektedir. Bu öneride yaşanan zorluklardan biri de daha önceki 
kisimlarda belirtildiği gibi amaçlarin oldukça genel bir şekilde sunulmasi ve 
detaylara yer verilmemesidir. Program kapsaminda ya da Milli Eğitim Ba-
kanliği tarafindan yayinlanmiş başka bir kaynakta öğretmenlere hedeflerin 
ve öğrenme çiktilarinin seçiminde nasil bir yol izleyebilecekleri konusunda 
herhangi bir fikir ya da öneri yer almamaktadir (Blaiklock, 2010a). 

6. PROGRAMDA DEĞERLENDİRME
Değerlendirme süreçlerinin amaci, eğitim kurumundaki ortamin ya da 

uygulanan programin çocuklarin genel ihtiyaçlarini karşilayip karşilama-



382 • Eğitim Bilimleri Alanında Yeni Ufuklar

diğini belirlemektedir. Ölçmenin amaci ise, çocuğun öğrenme ve gelişim 
süreci ile ilgili çocuğu, öğretmenleri ve aileleri bilgilendirmektir. 

Programdaki değerlendirme ilkeleri şu şekildedir (Ministry Education, 
1996):

6.1 Empowerment (Whakamana) Açısından: Değerlendirme iki 
yönlü bir süreç olmalidir. Yetişkinin çocuğu değerlendirmesinin yaninda 
çocuğun da kendisini değerlendirmesine firsat verilmelidir. Ayrica çocuk-
lar programi değerlendirme sürecinde nelerin olmasi gerektiğine karar ver-
me konusunda yardimci olabilirler. 

6.2 Holistic development (Kotahitanga) Açısından: Çocuğun değer-
lendirilmesi, çocuğu bir bütün olarak ele almakla birlikte çocuğun öğren-
me ve gelişim süreçlerinin tüm boyutlarini da ele almalidir.

6.3 Family and community (Whànau Tangata) Açısından: Aileler 
de değerlendirme sürecine katilmalidir. Değerlendirme süreçleri eğitim 
kurumlari ve aileler arasindaki etkileşimi arttiracak şekilde çift yönlü bir 
iletişimi sağlamalidir.

6.4 Relationships (Ngà Hononga) Açısından: Aile ve çocuk arasinda-
ki etkileşim değerlendirme süreçlerini de etkilemektedir. Özellikle ailelerin 
çocuklariyla ilgili beklentileri çocuklarin yaşamini büyük ölçüde etkilediği 
için değerlendirme süreçlerinde bu etkinin önemi de dikkate alinmalidir. 

Hem formal hem de informal değerlendirme yöntemleri kullanilmak-
tadir. İnformal değerlendirme, öğretmenler etkinlikler sirasinda çocuklari 
dinlerken, gözlemlerken, çocuklara katilirken ve çocuklara cevap verirken 
gerçekleşir. İnformal değerlendirmeler, öğrenme ortaminda çocuklarin he-
deflere ulaşmasini sağlayacak değişimleri sağlar. Formal değerlendirmeler 
için, öğretmenler tarafinda oluşturulan gözlem kayitlari, çektikleri fotoğ-
raflar, ses/video kayitlari ve çocuklar tarafindan gerçekleştirilen etkinlikler 
kullanilmaktadir. Portfolyolar, çocuklarin gelişimini ve ilgilerini izlemek 
için kullanilir. Portfolyolar, ailelerin de çocuklarin gelişimini izleyebilme-
lerine ve kendi gözlemlerini ve önerilerini paylaşmalarini sağlar (Ministry 
Education, 2017).

Programda “Kei Tua o te Pae” olarak belirtilen, hikâyeleri öğrenme de-
ğerlendirme araci olarak kullanilmaktadir. Bu değerlendirme yöntemi, be-
lirli bilgi ve beceriler yerine öğrenme sürecine vurgu yapmaktadir. Öğret-
menler bazi etkinlikler sirasinda gerçekleşen öğrenme sürecini yansitmak 
için çeşitli hikâyeler yazmaktadirlar. Bu değerlendirme yöntemi çocuğun 
neyi yapip neyi yapamadiğina odaklanmak yerine çocuklarin öğrenmeye 
hazirbulunuşluklarini yansitmayi amaçlamaktadir Bu değerlendirme yön-
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teminin geçerlik ve güvenilirliğini belirlemede yaşanan zorluklar, 0-5 yaş 
araliğinda belirli öğrenme çiktilarinin belirtilmesi ve ölçülmesinde yaşa-
nan zorluklar, hikâyeleri ne zaman, nerede ve hangi siklikta kaydedilmesi 
gerektiği konusunda yaşanan karmaşalar, hikayeleri öğrenme yönteminin 
spesifik özelliğinden dolayi çocuklarin öğrenme alanlarini genişletmek 
için yapilan planlamalari sinirlandiği düşüncesi değerlendirme yönteminin 
eksiklikleri olarak belirtilmektedir (Blaiklock, 2010a).

7. PROGRAMLA İLGİLİ YAPILAN ARAŞTIRMALAR 
SONUCUNDA ORTAYA ÇIKAN GÖRÜŞLER
Samuelsson, Sheridan ve Williams (2006) beş erken çocukluk eğitim 

programi arasinda benzerlik ve farkliliklari inceledikleri araştirmada Te 
Whāriki programinda çocuklarin ürettikleri hikâyelerin programin merke-
zinde yer aldiğini, çocuklarin programda yer alan hedefler ve amaçlar ile 
bağlantili olan hikâyeleri öğrenmede ve geliştirmede etkin rol oynadik-
larini belirtmişlerdir. Çocuklarin etkin katiliminin da hikâyeleri öğrenme 
süreci kadar önem taşidiğini belirtmişlerdir. Alvestad ve Duncan (2006) ta-
rafindan gerçekleştirilen çalişmada,  okul öncesi öğretmenlerinin Te Whā-
riki ile ilgili görüşleri incelenmiştir. Okul öncesi öğretmenleri, program 
hakkindaki anlayişlarini rahatlikla ifade edebildiklerini ve programin hem 
kendileri hem de çocuklar için odaklandiklari noktalari benimsediklerini 
belirtmişlerdir. Öğretmenler ayrica programin kültürel kimliklerin kaza-
niminda önemli rol oynadiğini ve ulusal kimliğe büyük önem verdiklerini 
belirtmişlerdir. 

Blaiklock (2010a) Te Whāriki Programinin genel amaçlarinin etki-
liliğini incelediği çalişmada, müzik, resim, drama, matematik, fen, oku-
ma-yazma vb. belirli alanlar ile ilgili etkili öğrenme deneyimleri konusun-
da öğretmenlere oldukça az bir rehberliğin sunulduğunu, okuma-yazma 
becerilerine programda oldukça sinirli bir şekilde yer verildiğini belirtmiş-
tir. Ayrica okur-yazarlik becerileri, Communication-Mana Reo hedefinin 
altindaki amaçlar arasinda yer almasina karşin, programin etkili okurya-
zarlik deneyimlerinin nasil bütünleştirilebileceği konusunda bir rehber ni-
teliği taşimadiğini vurgulamiştir. McLachlan ve Arrow (2011) Te Whāriki 
Programinda yer alan okur-yazarlik becerilerini inceledikleri çalişmada, 
program uygulandiğindan beri okuryazarlikla ilgili politikalarin yoğun bir 
şekilde incelenemediğini, okuryazarlik politikalarinin tekrar gözden ge-
çirilmesinin erken çocukluk eğitiminde okuma-yazma becerileri ile ilgi-
li daha bütünleyici ve etkili bir bakiş açisi sağlayacağini belirtmişlerdir. 
Mitchell (2011) Yeni Zelanda’da erken çocukluk eğitimi için geliştirilen 
stratejik planlari değerlendirirken, öğretmenlerin mesleki yeteneklerini ve 
niteliklerini geliştirici hizmet içi eğitimler düzenlendiğini ve eğitim po-
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litikalarinin düzenlenmesinde çocuklarin, ailelerin ve toplumun katilimci 
rollerinin benimsenmesinin nitelikli ve demokratik deneyimlerin kazanil-
masinda etkili olacağini ifade etmiştir. 

8. SONUÇ VE ÖNERİLER
Te Whāriki programi farkli erken çocukluk eğitimi yaklaşimlari ve 

Māori düşünce sistemi temel alinarak hazirlanan çok kültürlü bir erken 
çocukluk eğitimi programidir. Te Whāriki programi kültürel farkliliklardan 
dolayi ortaya çikan belirli kültürel etkileri desteklemeyi amaçlamaktadir.  
Ayrica çocuğun fiziksel ve sosyal çevreyle olan etkileşimi yoluyla ortaya 
çikan zengin ve kompleks bir süreç olarak değerlendirilmektedir (Soler 
& Miller, 2003). Kültürel bir eser olarak da tanimlanan Te Whariki’nin 
Yeni Zelanda’da çocukluk kavrami ile ilgili dönüşümleri tanimlamak ve 
üretmek olmak üzere toplam iki görevi vardir. Program kapsaminda yer 
alan çocukluk kavrami çocuğun tanimi ile ilgili genel inançlari ele almakla 
birlikte, çocuğun sosyal, kültürel, politik ve teorik bakiş açilarini da yan-
sitmaktadir (Duhn, 2008). 

Programin temeli, Yeni Zelanda’da “ideal çocuk” görüşüne dayanmak-
tadir (Car & May, 2000). Bu program uygulanan diğer erken çocukluk 
programlarinin aksine tutumlar ve inançlar üzerine yapilandirilmiştir. 
Programda okula başladiklarinda çocuklara sahip olmadiklari bazi özel be-
cerileri kazandirmak yerine öğrenmeye karşi isteklilik uyandirmaya odak-
lanilmaktadir. Çocuklar aileleri ile birlikte kültürel etkinliklere katilirlar ve 
farkli sosyal deneyimler kazanirlar. Erken çocukluk eğitimi kurumlarinda 
çocuklarin yetişkinler ve akranlari ile etkileşimleri, programda nitelik ola-
rak adlandirilan kavramin önemli bileşenlerinden birini oluşturmaktadir 
(Smith, 2003).

Bu programda çocuklar kültürel amaçlarin pasif birer alicisi olmak ye-
rine programda yer alan kültürel içerik ve aile katilimi yoluyla bu amaçlari 
uygulayarak içselleştirirler. Programda belirli konu ve alanlardaki öğrenme 
sürecinin ne zaman ve nasil geliştirilebileceği belirtilmemektedir. Bütün 
bu süreçlerin öğretmenler tarafindan oluşturulmasi gerektiği vurgulanmak-
tadir. Bu yüzden öğretmenlerin alan bilgisine hâkim olmalari ve çocukla-
rin öğrenme süreçlerini geliştirirken alan bilgilerini bütünleştirebilmeleri 
gerekmektedir. Te Whāriki programinin temel bileşenlerinin tanitildiği bu 
çalişma sonucunda, programda uygulama sürecinin daha ayrintili ve öğ-
retmenlere rehberlik edecek şekilde yer verilmesinin bu programin daha 
etkili bir şekilde kullanilmasini sağlayacaği düşünülmektedir. Te Whāriki 
programinin çocuklar, aileler ve öğretmenler açisindan kapsamli ve siste-
matik şekilde değerlendirilmesinin de programin etkilerinin belirlenmesi-
ne yardimci olacaktir. 
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GİRİŞ

Günümüzde insanlarin seçim yaparken zorlandiklari görevlerin başinda 
meslek tercihi gelmektedir. Yaşamin büyük bir kismini ilgilendiren mesle-
ği icra etme fikri, ortaöğretim yaşamiyla birlikte belirginleştirmeye başla-
maktadir (Niles, & Bowlsbey 2013). Ülkemizde ortaöğretim, öğrencile-
rin bir mesleğe yönelmelerine en çok yoğunlaştiklari dönemdir (Kuzgun, 
2009). Bununla birlikte ortaöğretim öğrencilerinin başa çikmalari gereken 
ergenlik, okul yaşami, arkadaşlik ilişkileri vb. birtakim psikolojik değişim-
ler veya gelişim görevleri bulunmaktadir. Bu görevlere yoğunlaşan genç, 
sağlikli bir şekilde mesleki tercih yapmakta zorlanabilmektedir (Eryilmaz, 
& Mutlu, 2017; Santrock, 2006). Örneğin, lise öğrencisi yakin arkadaşla-
rindan dolayi yapmak istemediği bir meslekle ilgili bir bölümü okumak 
durumunda kalabilir.

Bireyin psikolojik değişim sürecini daha özel olarak ele alan gelişim 
alani kariyerdir. Kariyer, yaşamboyu süren olaylarin siralamasi, bireyin 
mesleğiyle diğer rolleri arasindaki etkileşimler sonucu oluşan örüntüyü, iş 
ve meslek yaşamindaki değişimleri içeren süreç olarak tanimlanmaktadir 
(Zunker, 2006; Mesleki Yeterlilik Kurumu [MYK], 2014). Super’a (1980) 
göre kariyer, bireyin yaşami boyunca kariyerle ilgili karşilaştiği tüm du-
rumlarin toplamidir. Kariyer kavraminin içerisinde benlik yapisi, serbest 
zaman etkinlikleri, yaşam rolleri ve karar verme becerileri gibi birçok kav-
ram girebilmektedir (Eryilmaz, & Mutlu, 2017).  Kariyer, yaşamboyu sü-
ren ve sürekli değişimlere uğrayan bir yapidan oluşmaktadir (Yeşilyaprak, 
2011). Bu tanimlardan hareketle bireyin üstlendiği tüm roller ve psikolojik 
dinamikler kariyer yaşamini etkileyebilmektedir. 

Kariyer gelişimi, üniversiteye giriş aşamasi ve öncesinde daha çok il-
gilenilen bir alan olarak göze çarpmaktadir. Bu dönemde iyi bir kariyer 
gelişiminin sağlanabilmesi için öğrencilerin yerine getirmesi gereken bazi 
kariyer gelişim görevleri bulunmaktadir. Niles ve Bowlsbey’e (2013; akt. 
Eryilmaz, & Mutlu, 2017) göre, bir lise öğrencisinin üstesinden gelmesi ge-
reken alti kariyer gelişim görevi bulunmaktadir. Bunlar; sağlikli bir benlik 
yapisini oluşturma, karar verebilme becerisini geliştirme, kariyer planlama 
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becerisini kazanma, öğrenmeye ve işe yönelik pozitif tutum sergileyebil-
me, kariyer gelişimiyle okul başarisi arasindaki ilişkiyi kavrayabilme ve 
her türlü yaşantilarinin kariyer gelişimi üzerindeki etkisini anlayabilmedir. 

Bir ortaöğretim öğrencisinin sözü edilen kariyer gelişim görevlerini ye-
rine getirebilmesi için psikolojik ve akademik destek almasi gerektiği dü-
şünülmektedir. Çünkü ergenlik, kimlik krizi gibi çeşitli yaşam olaylariyla 
başa çimaya çalişan bireyin tek başina kariyer gelişimini sağlamasi müm-
kün görünmemektedir (Kuzgun, 2009; Yeşilyaprak, 2011). Ülkemizde bu 
döneme gösterilen yoğun bir ilginin olmasindan dolayi ortaöğretim döne-
mindeki bireye daha çok destek olunmasi gerektiğini ortaya koymaktadir. 
Bu doğrultuda iş yaşamindaki değişimler, iş yaşamina yüklenilen anlamlar 
ve iş bulma olasiliği gibi faktörler kariyer danişmanliği kavrami ön plana 
çikarmaktadir (Şahin, 2016). 

Kariyer danişmanliği, iş sağliği ve güvenliği, çevre koruma ve kali-
te gereklilikleri kapsaminda okul öncesinden yaşliliğa kadar süren farkli 
yaşam dönemlerindeki bireylerin mesleki gelişimlerini desteklemek için 
bireysel ve grupla psikolojik danişma yapma, kurumlarin ve bireylerin 
kariyer gelişimlerini ve ihtiyaçlarini değerlendirme, işgücü piyasasi ile 
eğitim alani arasindaki işbirliğini geliştiren ve kariyer araştirma-geliştir-
me çalişmalarini yapmayi sağlayan nitelikli meslektir (MYK, 2014). Daha 
öz bir şekilde kariyer danişmanliği, bireyin yaşamboyu kariyer gelişimine 
yardim etme süreci olarak tanimlanabilir (Şahin, 2016; Yeşilyaprak, 2011). 
Kariyer danişmanliği, yaşamboyu süren bir olgu olmasi açisindan mesleki 
seçim yapma ve karar vermeyi içeren mesleki rehberlik kavramindan ay-
rilmaktadir (Eryilmaz, & Mutlu, 2017). 

Profesyonel bir psikolojik destek olan kariyer danişmanliğinda dani-
şana kariyer seçimini yapabilme, karar verebilme, seçimlerini sorgulaya-
bilme ve stresle başa çikabilme alanlarinda hizmet sunma amaçlanmakta-
dir (Herr, Cramer, & Niles, 2004). Kariyer danişmanliği, bireyin kendini 
tanimasi ve kabullenmesi, meslekleri tanimasi, mesleklerle benlik algisi 
arasindaki uyumu kontrol edebilmesi ve mesleki doyum sağlayabilecek 
biçimde kariyer gelişimini sağlayabilmesi konularinda yardim sunmayi 
kapsamaktadir (Super, 1957; akt. Şahin, 2016).

Genç nüfusun artmasindan ve iş bulma olasiliğin karmaşikliğindan do-
layi Türkiye’de iş bulma kaygisi giderek artmaktadir. Gelecek hayali kur-
manin iyi bir kariyer planlanmasindan geçtiği açiktir. Bu aşamada bireyin 
hayalindeki mesleği elde edebilmesi için ilk iş iyi bir bölüme ve üniversite-
ye yerleşmek olduğu görülmektedir (Akkoç, 2009). Bu sebeplerden dolayi 
birçok lise öğrencisi veya lise mezunu genç, iyi bir kariyer danişmanini 
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arama durumunda kalmaktadir. Kariyer danişmanliğinin yürütülmeye çali-
şildiği dönemin ortaöğretime denk geldiği görülmektedir.

Ortaöğretimde kariyer danişmanliğinin başlica sekiz hedefi bulunmak-
tadir. Bu amaçlar, çağdaş çalişma koşullari ve nitelikleri hakkinda öğren-
cileri bilgilendirmek, yetenekler ile mesleki değerleri gerçekçi bir şekilde 
uyumuna yardimci olmak, mesleki bilgi veren kaynaklari tanitmak, sağlik-
li karar vermeyi engelleye durumlara karşi önlemler almak, mesleki kim-
lik gelişimini kazandirmak, iş arama becerilerini edindirmek, alan seçimi 
konusunda ve sinav kaygisiyla başa çikmaya yardimci olmaktir (Kuzgun, 
2009).  Bir fen lisesine, mesleki veya akademik liseye giden gençlerin 
neredeyse tümünde üniversite okuma hayali bulunmaktadir. Üniversiteye 
yüklenilen anlam günümüzde kariyer danişmanliğindan da değişik taleple-
rin oluşmasina yol açmaktadir. Örneğin, bireyin kişisel özelliklerine, yete-
nek ve ilgi alanlarina göre yöneltme istemek yerine iş bulma ve ekonomik 
açidan kazanç elde etme konularina yoğunlaşilmaktadir.

Türkiye, Avrupa Birliği’ne [AB] giriş sürecinde AB’nin kariyer da-
nişmanliği alanindaki ilke ve tekniklerini ulusal düzeyde uygulama eğili-
minde olmuştur (Kuzgun, 2009). Ekonomik Kalkinma ve İşbirliği Örgütü 
[OECD] tarafindan hazirlanan Mesleki Bilgi, Rehberlik ve Danişmanlik 
Hizmetleri Türkiye Raporu verilerine göre kariyer danişmanliği alanin-
da Türkiye son siralarda yer almaktadir. Bu durum kariyer danişmanliği 
alaninda işgücü piyasasi, kariyer planlamasi vb. konularinda gelişim sağ-
lanmasina Türkiye’nin çok ihtiyaç duyduğuna işaret etmektedir. Raporda 
Türkiye’de uygulanan bazi durumlarin kariyer danişmanliğinda sikintilar 
oluşturduğu belirtilmektedir. Bu durumlar, kariyer danişmanliğina yükle-
nilen anlamin sadece sorun çözmeye dönük olmasi, psikometrik araçlara 
fazla önem verilmesi, bilgiye erişimin kisitli olmasi, kariyer danişmanliği 
hizmeti veren kurumlarin yeterli olmamasi, kariyer danişmani yetiştirme-
de psikoloji bilimine çok yer verilmesidir (Akkök, & Watts, 2004; Kuzgun, 
2009). Diğer taraftan bazi kurum ve kuruluşlarin bu alandaki sorunlari çöz-
medeki çabalarinin yeterli olmadiği ifade edilebilir. Örneğin, kariyer da-
nişmanliği alaninda İŞKUR tarafindan yürütülen meslek danişmani proje-
sinin henüz amacina ulaşmadiği ifade edilebilir (Şahin, 2016; Yeşilyaprak, 
2012). 

Türkiye’de psikolojik danişmanlarin kariyer danişmanliğinin önemini 
yeterince kavradiklari ifade edilemez. Çünkü, kendini tam olarak taniyama-
yan bir ortaöğretim mezunu öğrencisine üniversiteye giriş aşamasinda ter-
cih rehberliği yapmak, kariyer danişmanliğindaki temel aşamalari atlamak 
anlamina gelmektedir (Yeşilyaprak, 2011, 2012). Kariyer danişmanliğini 
yürütmeye çalişan psikolojik danişmanlarin neler düşündüğü ve algilarinin 
nasil olduğunun bilinmesinin öğrencilerin kariyer planlarini oluşturmada ve 



394 • Eğitim Bilimleri Alanında Yeni Ufuklar

yöneltmelerinde etki edebilmektedir. Bu doğrultuda araştirmada ortaöğre-
tim kurumlarinda çalişan psikolojik danişmanlarin kariyer danişmanliğina 
ilişkin algilarinin neler olduğunu sorusuna cevap aranmiştir. 

Bu çalişmanin amaci, lisede psikolojik danişmani olarak görev yapan 
psikolojik danişmanlarin kariyer psikolojik danişmanliğina ilişkin algi, 
düşünce ve tutumlarini ortaya çikarmaktir. Lisede çalişan psikolojik daniş-
manlarla görüşülmesi, ergenlerin kariyerlerini etkileyecek önemli kararla-
rin yaygin olarak lise ve üniversitede alinmasi nedeniyle önemlidir. Lise 
döneminde birey açisindan yanliş olarak değerlendirilebilecek bir kariyer 
seçimi, bireyin yaşaminin geri kalanini etkilemesinden dolayi da ayrica 
önemlidir. Bu çalişmada elde edilecek bulgular, kariyer danişmanliğina 
yönelik psikolojik danişmanlarin ihtiyaçlarinin ortaya çikarilmasina ve 
psikolojik danişmanlara kariyer danişmanliği yeterlikleri açisindan yapi-
lacak eğitsel çalişmalara işik tutabilir. 

Yöntem

Araştırma Modeli
Bu araştirma nitel araştirma yönteminde gerçekleştirilmiştir. Araştirma-

da lisede çalişan psikolojik danişmanlarin kariyer danişmanliği hakkinda 
ne düşündükleri ve neler yaptiklari araştirilmiştir. Fenomenoloji deseni, 
olay ya da olgulari derinlemesine incelemeye imkân sağlayan ve insanla-
rin olay ya da olgulara ilişkin kişisel yorumlarini ortaya koyan bir desen-
dir (Patton, 2018; Yildirim, & Şimşek, 2016). Bu nedenle, bu çalişmada 
psikolojik danişmanlarin görüş ve deneyimlerinin anlaşilip yorumlanmasi 
amaçlandiğindan dolayi fenomenoloji deseninin kullanimi tercih edilmiş-
tir.

Çalışma Grubu
Araştirmanin çalişma grubunu Güneydoğu Anadolu Bölgesinde yer 

alan bir ildeki liselerde görev yapan psikolojik danişmanlar oluşturmuştur. 
Araştirmada amaçli örnekleme desenlerinden maksimum çeşitlilik örnek-
leme yöntemi kullanilmiştir. Amaçli örnekleme, derinlemesine araştirma 
firsatini yakalayabilmek amaciyla araştirmanin hedefi bağlaminda yoğun 
bilgi kaynaklarinin tercih edilmesi; maksimum çeşitlilik örnekleme ise, ka-
tilimcilarin araştirmayla ilgili olarak öznel yapisi açisindan benzer ancak 
farkli özellikleri barindirmasi açisindan çeşitlilik oluşturmasidir (Büyüköz-
türk, Kiliç-Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2013). Bu yöntemde 
amaç, küçük bir örneklem grubu oluşturarak üzerinde çalişilan probleme 
ilişkin görüş yansitabilecek bireylerin çeşitliliğini en fazla yansitabilmektir 
(Yildirim, & Şimşek, 2016). Bu nedenle araştirmada Anadolu (n=3), Fen 
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(n=1), İmam Hatip (n=1), Güzel Sanatlar (n=1), Sosyal Bilimler (n=1) ve 
Mesleki ve Teknik Anadolu (n=1) liselerinde çalişan psikolojik danişman-
lara ulaşilmiştir. Katilimcilarin 3’ü kadin, 5’i erkektir. Yaşlari 27 ile 30 
arasinda değişmektedir. Katilimcilardan biri 3, biri 5, üçü 6, ikisi 7 ve biri 
8 yillik çalişma deneyimine (kidem) sahiptir.

Veri Toplama Aracı
Veriler araştirmaci tarafindan geliştirilen yari-yapilandirilmiş görüşme 

formu kullanilarak elde edilmiştir. Görüşme formunda psikolojik daniş-
manlarin kariyer danişmanliği ile ilgili görüşlerini ifade etmelerine kolay-
lik sağlayacak açik uçlu, anlaşilir sorulara yer verilmiştir. Bu sorular psiko-
lojik danişmanlarin kariyer, kariyer danişmanliği, kariyer danişmanliğinda 
kullanilan yöntem/teknikler, kariyer danişmanliğinda olmasi gereken ça-
lişmalar, psikolojik danişmanin kariyer danişmanliğinda ihtiyaç duyacaği 
bilgi/beceriler, psikolojik danişmanlarin kendilerini bilgi/beceri açisindan 
nasil gördükleri ve lisansta aldiklari derslerin kariyer danişmanliği açi-
sindan katkisina ilişkin görüşlerini ortaya çikarmaya yöneliktir (Kuzgun, 
2009; Niles, & Bowlsbey 2013; Super, 1980; Yeşilyaprak, 2011) . 

Verilerin Toplanması
Görüşmeler çalişmanin amacina uygun, gönüllü olan psikolojik daniş-

manlarla yüz yüze ve randevu alinarak çaliştiklari okulda gerçekleştirilmiş-
tir. Görüşmeye başlamadan önce katilimcilara çalişmanin amaci ile ilgili 
bilgiler verilmiştir. Katilimcilardan ses kaydi yapilmasina izin alindiktan 
sonra görüşmeler başlamiştir. Görüşmeler ses kayit cihazi ile kayit altina 
alinmiştir. Görüşmelerin süresi 11 ile 31 dakika arasinda değişmektedir. 
Görüşmelerden sonra ses kayitlari bilgisayar ortaminda yaziya dökülerek 
(transkript) ham veriler elde edilmiştir. 

Verilerin Analizi
Araştirmanin verilerinin analizi nitel veri analiz yöntemlerinden içerik 

analizi ile gerçekleştirilmiştir. İçerik analizi, belirli kurallara dayali kod-
lamalar ile bir metnin sözcüklerinin daha küçük anlamli içerik kategorile-
riyle özetlenmesidir (Büyüköztürk ve diğerleri, 2013; Yildirim, & Şimşek, 
2016). Temalarin oluşturulmasi aşamasinda Creswell’in (2014) önerdiği 
yedi basamak takip edilmiştir. Bu araştirmada elde edilen veriler sorular 
temelinde çözümlenmiş ve temalar oluşturulmuştur. Temalarin desteklen-
mesi için katilimcilarin görüşleri değiştirilmeden olduğu gibi verilmiştir. 
Katilimci görüşlerinin (kodlar) her tema altinda ne siklikla ifade edildi-
ği de frekansla sunulmuştur. Analiz sonuçlarinin okuyucuya bir bütünlük 
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sağlamasi bakimindan temalar, kodlar ve doğrudan psikolojik danişman 
görüşleri bir tabloda verilmiştir.

Geçerlik ve Güvenirlik
Araştirmada geçerliği ve güvenirliği sağlamak amaciyla bazi adimlar 

izlenmiştir. Araştirma sürecindeki tutarliliğin çalişmanin güvenirliği ile 
ilişkili olduğu ve bu nedenle araştirma sorularinin anlaşilir olmasi, araştir-
macinin rolünün net bir şekilde belirlenmesi, kodlamalardaki tutarlilik gibi 
önlemlerin alinmasi araştirmanin güvenirliğini sağlamada önemli nokta-
lardir (Miles, Huberman, & Saldaña, 2014). Araştirmanin diş güvenirliğini 
artirmak adina araştirmacinin konumu, verilerin elde edildiği katilimcilara 
ait özellikler ve izlenen tüm süreçler ayrintili açiklanmiştir. 

İç güvenirliği artirmak adina ise araştirma sorulari açikça ifade edilmiş 
ve rehberlik ve psikolojik danişma alaninda uzman ve kariyer danişmanliği 
alaninda çalişmalari bulunan iki ayri kodlayici tarafindan veriler kodlan-
miştir. Daha sonra kodlayicilar arasinda uyuşum yüzdesi hesaplanmiştir. 
Kodlayicilar arasi güvenirlik, görüş birliği olunan kodlarin görüş birliği 
ve görüş ayriliği olan kodlara orani şeklinde olan formülle hesaplanmiştir 
(Miles ve diğerleri, 2014). Kodlayicilar arasi uyum yüzdesi iki kodlayici 
arasinda %91 düzeyinde güvenirlik katsayisi hesaplanmiştir. Kodlayicilar 
arasi güvenirliğin %70 ve üzeri olmasi kodlamanin güvenilir olduğuna işa-
ret etmektedir (Büyüköztürk ve diğerleri, 2013; Creswell, 2014; Miles ve 
diğerleri, 2014; Yildirim, & Şimşek, 2016). Son olarak kodlayicilar arasin-
daki görüş ayriliklari yeniden değerlendirilerek ortak kararla temalar ka-
rarlaştirilmiştir. Araştirmanin iç geçerliğini (inandiricilik) sağlamak ama-
ciyla verilerin bütünlüğü ve tutarliliği sürekli olarak gözden geçirilmiş, 
ham verilere olabildiğince yer verilerek okuyucularin onayina sunulmuş-
tur. Diş geçerliği (transfer edilebilirlik) sağlamak adina ise araştirmanin 
deseni, verilerin analizi, işlem, yorumlamalar açikça belirtilmiştir.

Araştırmanın Sınırlılıkları
Bu çalişmanin örneklemi yaşlari 27-30 arasinda olan katilimcilardan 

oluşmakta olan kesitsel bir çalişmadir. Çalişma, Güneydoğu Anadolu Böl-
gesinde yer alan bir ilde çalişan ve araştirmacinin ulaşabildiği katilimcilar-
la sinirlidir. Bu açidan Türkiye kapsaminda genelleme yapmak mümkün 
değildir. Bu çalişmada geçen kariyer danişmanliği olgusu ilgili alanyazin 
ile sinirlidir. Bu çalişma nitel araştirma yöntemlerinden yorumlayici olgu 
bilim desenine dayanmaktadir. Bu araştirmada örneklemede amaçli örnek-
leme yöntemlerinden maksimum çeşitlilik örnekleme yöntemi ve veri top-
lamada görüşme tekniği kullanilmiştir. Bu yüzden sonuçlar karşilaştirirken 
ve genellenirken bu sinirliliklara dikkat edilmelidir. 
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Bulgular
Psikolojik danişmanlarla yapilan görüşmelerden analizinden elde edi-

len bulgular, alti başlik şeklinde siniflandirilarak temalar halinde sunul-
muştur. Sorulardan elde edilen veriler okuyucuya kolaylik sağlamasi ama-
ciyla tablolar halinde verilmiştir.

Kariyer Kavramına İlişkin Görüşlere Yönelik Bulgular
Psikolojik danişmanlarla yapilan görüşmelerde, “Size göre kariyer ne-

dir?” sorusuna ilişkin görüşler Tablo 1’de verilmiştir.

Tablo 1. Kariyer Kavramına İlişkin Görüşler

Temalar Kodlar Örnek Psikolojik Danişman Görüşleri

Yaşam (n=3)

Yaşama uyum sağlama (n=1) Kariyer denildiği zaman bir kişinin hayata 
adapte olmasi…

Yaşami şekillendirmek (n=1) Kariyer derken bütün bir hayatin alanlarini ilgi 
ve yeteneklerinize göre şekillendirmek.

Sosyal ilişkiler (n=1) Sadece mesleki olarak değil de başkalariyla 
olan iletişimi…

Meslek (n=3)

Meslekle ilişkili (n=2)

Öğrenciler üzerinde genel olarak ilgi ve 
yeteneklerine baktiğimiz zaman sadece 
şu anki durumu değil geçmişten getirdiği 
becerilerle geleceğe yönelik meslekler açisindan 
değerlendiriyoruz.

Mesleki gelişim (n=1)
Meslekteki var olan yeterliliğini artirarak bir 
yerlere gelmesi, yükselmesi durumuna ben 
kariyer derim.

Kişisel (n=4)
Bireysel gelişim (n=3) İnsanin kendisini birçok konuda geliştirmesidir, 

yetiştirmesidir.

Sahip olunan beceriler (n=1) Sadece mesleki olarak değil de (…), becerileri.

Hedef (n=3)

Kişiye uygun yere ulaşmak 
(n=1)

Bana göre kariyer kişinin kendi kriterlerine 
uygun, kendi kişilik özelliklerine uygun bir 
yerlere saygin bir şekilde gelebilmesidir.

Hedefe yönelik çaba (n=1) Bir hedef seçeceksin ve o hedef için sürekli 
uğraşacaksin.

Ulaşilabilen hedef (n=1)

Yani hayalleri her neyse işle ilgili, eşle ilgili, 
akliniza gelebilecek ne varsa bu çizdiği 
hayallerindeki rotasinda yani ulaşabildiği yerler 
kariyeri olur bence.

Süreç (n=6)
Yaşam boyu (n=3)

O yüzden kariyer planlama vesaire bunlarin 
ömür boyu süren bir durum olduğunu 
düşünüyorum.

Süreç (n=4) Süreçtir çünkü zaten bence kariyerin bir son 
noktasi olmaz. Bitti olmaz.

Kapsamlı 
(n=5)

Hayatin her alani (n=2) Mesleki de olabilir, ailevi de olabilir, toplumsal, 
kültürel, akliniza gelebilecek her şey.

Çok boyutlu (n=1) Kariyer çok geniş…

Geniş kapsamli (n=2) Bütün yaşami kapsayan…
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Psikolojik danişmanlarin kariyeri farkli boyutlarla ilişkili gördükle-
ri söylenebilir. Kariyerin bireyle ilgili özelliklerle ilişkili olmasinin yani 
sira yaşam, hedef, süreç, meslekle ilgili kapsamli bir kavram olduğu dü-
şünülmektedir. Katilimcilarin büyük çoğunluğu kariyeri bir süreç olarak 
görmektedir. Buna gerekçe olarak kariyerin bir sonu olmadiği, bir anda 
yapilan bir şey olmadiği ve ömür boyu devam eden bir süreç olduğunu 
göstermişlerdir. Yine katilimcilarin birçoğu kariyeri kapsamli bir kavram 
olarak görmektedirler. Kariyerin akla gelebilecek her şey olduğunu ve ha-
yatin her alanini içermesini gerekçe olarak belirtmişlerdir.

Kariyer Danışmanlığı Kavramına İlişkin Görüşlere Yönelik 
Bulgular
Psikolojik danişmanlarin “Kariyer danışmanlığı size ne anlam ifade 

ediyor?” sorusuna ilişkin verdiği cevaplar Tablo 2’de verilmiştir.

Tablo 2. Kariyer Danışmanlığı Kavramına İlişkin Görüşler
Temalar Kodlar Örnek Psikolojik Danişman Görüşleri

Sunulan 
Hizmetler 
(n=6)

Yaşamin planlanmasi 
(n=1)

Bebeklikten yetişkinliğe hatta sonrasina kadar 
kişinin yaşaminin planlanmasi.

Kariyerin 
yapilandirilmasi (n=1)

Kariyerin yapilandirilmasi ama işte biz bunu 
yanliş anliyoruz. Yani, herkes yapiyor.

Mesleğe yönlendirme 
(n=3)

Mesleki açidan kendini ifade edebileceği bir 
mesleğe yönelmesi açsindan değerlendiriyoruz.

Özellik eşleştirmesi 
(n=1)

Evet, kariyer geniş bir konu ama kariyer 
danişmanliği dediğinizde ilk başta akliniza 
meslek ve iş geliyor. 

Özellikler 
(n=5)

Profesyonel alan (n=2)

Kariyer danişmanliği farkli bir alan. O alanda 
çalişmak, kendine özgü becerileri olan o 
konuda da iyi bir şekilde kuram ve teorinin 
bilinmesi ve o konuda öğrenciye ya da kişiye 
yardimci olunmasi gerekiyor. 

Mesleğe yönelik (n=1)

Kariyer danişmanliği hem mesleğe yeni 
başlayanlar için hem de meslek seçimi, meslek 
içerisinde mesleğe devam ederken, bence bu 
bir süreç…

Profesyonel destek 
(n=1)

Sorunlarla karşilaşmasa da dahi hedeflerine 
ulaşmak için yardim, destek… Sonuçta bizim 
insan olarak tek başimiza kendi ihtiyaçlarimizi 
gidermemiz mümkün değil. Birinin desteğine, 
bu alandaki tecrübeli kişilerden yardim 
almamiz gerekiyor. 

Bireye özgü (n=1)

Çocuğa, kişiye göre şekillenen bir durum 
aslinda. Nasil psikolojik danişmanlikta 
kişiye özel teknikler kullaniyorsak kariyer 
danişmanliği da kişiye özel olmasi lazim.
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Psikolojik danişmanlarin kariyer danişmanliğina ilişkin görüşleri incelen-
diğinde iki temanin ortaya çiktiği görülmektedir. Temalardan biri kariyer 
danişmanliğinda yapilan çalişmalara ilişkin görüşleri içerirken diğeri ise 
kariyer danişmanliğinin özelliklerine görüşleri içermektedir. Psikolojik da-
nişmanlar kariyer danişmanliğini kariyer yapilandirma, yaşami planlama, 
mesleğe yönlendirme ve kişiyi iş-meslek açisindan eşleştirme çalişmala-
rinin olduğunu düşünmektedirler. Diğer yandan kariyer danişmanliğinin 
bireye özgü, mesleğe yönelik profesyonel hizmet verilen bir alan olduğu 
düşünülmektedir.

Kariyer Danışmanlığı Kapsamında Yapılan Çalışmalarda 
Yer Alan Yöntem/Tekniklere İlişkin Bulgular
“Okulda yaptığınız kariyer danışmanlığı çalışmalarında hangi yöntem/

teknikler yer almaktadır?” ve “Herhangi bir kuramsal alt yapıya daya-
nan bir yaklaşım kullanıyor musunuz?” sorusuna psikolojik danişmanlarin 
verdiği yanitlar incelenmiştir. Çalişmaya katilan psikolojik danişmanlarin 
tamami okulda yaptiklari çalişmada herhangi bir kuramsal yaklaşimi takip 
etmediklerini belirtmişlerdir. Psikolojik danişmanlardan biri bu durumu 
“Kesin şu alt yapıya dayanan, şu yaklaşımı kullanmıyorum.” şeklinde ifa-
de ederken diğer bir psikolojik danişman ise “Yok, kullanmıyorum. Yani 
doğrusunu söylemek gerekirse de işin teorik alt yapısından uzak kaldığımız 
için yaptığımızın bir kuramsal alt yapısı da varsa ismen hatırlamıyorum.” 
şeklinde ifade etmiştir. Psikolojik danişmanlarin yaptiklari çalişmalarda 
kullandiklari yöntem ve tekniklere ilişkin verdiği cevaplara ait bulgular 
Tablo 3’te verilmiştir.
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Tablo 3. Kariyer Danışmanlığı Çalışmalarında Kullanılan Yöntem/Tekniklere İlişkin 
Görüşler
Temalar Kodlar Örnek Psikolojik Danişman Görüşleri

Doğrudan 
(n=25)

Söyleşi (n=3)
Elimizden geldiği kadar pilot, avukat, doktor, mühendis 
bu tür insanlari buraya davet ediyoruz.  Mesleğinden 
bahsediyor. Zorluklarindan, güzelliklerinden…

Bilgilendirme 
(n=6)

Mesleklerle ilgili bilgi veriyoruz. Özellikle en son geçen 
hafta yeni sinav sistemini anlattik onuncu siniflara, on 
ikiye kalmadan. Meslekler hakkinda bilgi veriyoruz, 
eğitim sistemi hakkinda bilgi veriyoruz.  

Yönlendirme 
(n=4)

Kendi ilgi ve yetenekleri doğrultusunda bir alana yönelme 
için de yardimci oluyoruz.

Proje (n=1)

Şu anda bir projemiz var bizim, eğitimde toplumsal 
cinsiyet eşitliği projesi. (…) Bununla ilgili çeşitli 
konularda da biz seçtiğimiz hedef mesleki kalip 
yargilarini yok etmek. Cinsiyetçi kalip yargilarin ortadan 
kaldirilmasi için bir hedef seçtik.

Ölçek 
uygulama 
(n=4)

Akademik benlik kavrami ölçeği var mesela… İlgi ve 
yeteneklerini ölçebilecek ölçeklerle mesela öğrencilerin 
ilgi ve yeteneklerini ölçüyorum.

Kişilik tiplerini 
belirleme (n=1)

Alti tip kişilik teorisi vardi zannedersem onlari ortaya 
çikariyoruz.

Bireysel 
görüşme (n=2)

Bir de bireysel çalişmalar oluyor.  Özellikle bireysel 
rehberlik daha çok danişma olmuyor çünkü. Bireysel 
rehberlik adi altinda görüşmeler yapabiliyoruz.

Grup rehberliği 
(n=1)

Ayrica grup rehberliği olabiliyor bazen. Şu an için olmadi 
ama geçmişte mesleki açidan bir grup rehberliği çalişmasi 
olmuştu.

Dolaylı 
(n=3)

Aile görüşmesi 
(n=1)

Ailelerle de konuşuyoruz.  Çok özel bir öğrenciyse 
kesinlikle ailelerle de irtibatta oluyoruz.

İşbirliği (n=1)
(…) öğretmenleri ile yapilan konsültasyon, müşavirlik 
çalişmalari ve benzeri çalişmalarla okulda genelde kariyer 
danişmanliğina böyle yön veriyoruz aslinda.

Araştirma 
(n=1)

Bazen teorilere ve kuramlara da bakip öğrencileri bu 
şekilde en azindan daha detayli bilgiye ulaşmalari, bu 
konuda daha iyi bir danişmanlik yapabilmek için onlara 
da bakiyorum.

 

Tabloda, kullanilan yöntem/tekniklere ilişkin verilerden iki tema elde 
edilmiştir. Psikolojik danişmanlarin en çok kullandiği yöntem/tekniklerin 
öğrenciye doğrudan yapilan çalişmalarda olduğu görülmektedir. Öğrenci-
lere yapilan çalişmalarda en çok kullanilan yöntem/tekniğin bilgilendirme 
çalişmalari olduğu görülmüştür. Psikolojik danişmanlar öğrencilere ilgi, 
yetenek, meslek, sinav sistemi konularinda bilgilendirme yaptiklarini ve 
bu kapsamda sunum, seminer gibi yöntemleri kullandiklarini belirtmişler-
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dir. Bunun yani sira öğrencilerin ilgi, yetenek gibi kişisel özelliklerini be-
lirlemek amaciyla ölçek uygulama ve öğrencileri özellikleri doğrultusunda 
yönlendirmelerin de sik yapilan çalişmalardan olduğu görülmektedir. Di-
ğer yandan, psikolojik danişmanlar kariyer danişmanliği ile ilgili az da olsa 
aile, öğretmen ve kendini geliştirmeye yönelik doğrudan öğrenciye dönük 
olmayan çalişmalari yaptiklarini belirtmişlerdir. 

Kariyer Danışmanlığında Olması Gereken Çalışmalara 
İlişkin Görüşlere Yönelik Bulgular
“Kariyer danışmanlığında ne gibi çalışmalar yer almalıdır?” sorusuna 

psikolojik danişmanlarin verdiği cevaplar Tablo 4’te sunulmuştur.

Tablo 4. Kariyer Danışmanlığında Olması Gereken Çalışmalara İlişkin Görüşler
Temalar Kodlar Örnek Psikolojik Danişman Görüşleri

Doğrudan 
(n=12)

Ölçek uygulama (n=3)

Bence kesinlikle kişinin ilgi, yetenek 
ve becerilerini daha profesyonel 
şekilde ölçmemiz lazim. Bu tür 
ölçekler kullanmamiz lazim.

Farkindalik kazandirma 
çalişmalari (n=1)

Eğer o kişi olaylarin farkinda 
değilse, o kariyer danişmanliği yapan 
danişmanin danişanina kesinlikle 
farkindalik kazandirmasi lazim.

Bireysel psikolojik 
danişma (n=1)

(…) belki bir bireysel danişma 
sürecinden de geçirmemiz gerekiyor 
diye düşünüyorum.

Bireyi tanima (n=1)
Öğrenciyi çok iyi tanimamiz 
gerekiyor, ya da kişiyi eğer meslek 
içinde de birini yönlendireceksek.

Meslek elemaniyla 
görüşme (n=2)

Bu alanda yetişmiş kişilerle, kendini 
iyi bir şekilde yetiştirmiş, toplumda 
kabul edilmiş, belirli bir yere gelmiş 
kişilerle de görüşülüp bu kişi için daha 
gerçekçi destek sağlanabilir.

Çalişma ortamini gözlem 
(n=1)

Öğrencilerin iş alanini gözlem 
yapmalari daha iyi olacaktir. 
Öğrencilerin en azindan bir gün de 
olsa meslek elemanini gözlemleme 
firsati olmali.

Dolaylı (n=2) İş birliği (n=2)

Bakin öncelikle koordineli çalişmasi 
gerekir bence. Aileyle, kişiyle ve o 
kariyer anlaminda yönlendirilecek 
kişinin etkilendiği kişi, daha çok 
sözüyle yönlendirecek kimselerle bile 
koordineli çalişmasi gerekiyor.



402 • Eğitim Bilimleri Alanında Yeni Ufuklar

Psikolojik danişmanlarin kariyer danişmanliğinda olmasi gereken ça-
lişmalara ilişkin görüşlerinin büyük çoğunluğunun doğrudan öğrenciye 
yönelik yapilacak çalişmalar olduğu görülmüştür. Okullarda hali hazirda 
yapilan mevcut çalişmalarin psikolojik danişmanlar tarafindan olmasi ge-
reken çalişmalar olarak belirtildiği söylenebilir. Doğrudan öğrenciye yö-
nelik olan çalişmalarda diğer çalişmalara oranla ölçek uygulama ile ilgili 
daha fazla görüş belirtilmiştir. Psikolojik danişmanlar ilgi, yetenek ve be-
ceri ölçen ölçek uygulama çalişmalarinin olmasi gerektiğini belirtmekte-
dirler. Mevcut yapilan çalişmalardan farkli olarak öğrencilerin meslek ele-
manini bir gün de olsa iş ortaminda gözlemlemelerinin faydali bir çalişma 
olacaği ifade edilmektedir. Öğrenciye yönelik doğrudan olmayan çalişma-
larda ise psikolojik danişmanlarin iş birliği çalişmalarini da yapmalarinin 
gerekli olduğu belirtilmektedir. Buna gerekçe olarak bir psikolojik daniş-
man, velilerin öğrenciden beklentisinin daha çok geçmişteki olanaklarla 
ilişkili olduğu ve öğrencilerin bu beklentileri benimsememesinden dolayi 
bu konuda kuşak çatişmasi olduğunu ve bu nedenle velilerle de çalişilmasi 
gerektiği ifade edilmektedir.

Kariyer Danışmanlığında İhtiyaç Duyulan Bilgi ve 
Becerilere İlişkin Görüşlere Yönelik Bulgular
“Sizce kariyer danışmanlığında psikolojik danışmanın ihtiyaç duyacağı 

bilgi ve beceriler nelerdir?”, “Siz, bu bilgi ve beceriler açısından kendinizi 
nasıl görüyorsunuz?” ve “Hangilerinde yetkin, hangilerinde geliştirilme-
ye ihtiyacınız vardır?” sorularina psikolojik danişmanlarin verdiği yanitlar 
incelenmiştir. Psikolojik danişmanlarin ihtiyaç duyulan bilgi ve becerilere 
ilişkin görüşleri Tablo 5’te verilmiştir.
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Tablo 5. Kariyer Danışmanlığında İhtiyaç Duyulan Bilgi ve Becerilere İlişkin 
Görüşler
Temalar Kodlar Örnek Psikolojik Danişman Görüşleri

Beceri 
(n=15)

Psikolojik danişma becerileri 
(n=3)

En önemli şeylerden biri bir kere zaten 
danişma becerilerine sahip olmasi. En 
önemli şey olarak onu görüyorum.

Öğrenciyi tanima (n=3)

Öğrenciyi çok iyi bir şekilde tanimasi 
ve gözlemci olmasi, çocuklarin ilgi ve 
ihtiyaçlarina göre mesleki açidan bir 
şekilde değerlendirme yapabilmesi.

Süreci takip edebilme (n=2) Yaptim, bitti olmasin bence. Bir süreç, 
takip olabilir. 

İş birliği yapabilme (n=1)

Tabi burada psikolojik danişman ayni 
zamanda sinif rehber öğretmeni, okul 
idarecileri burada bir takim çalişmasi 
gerekiyor.

Ölçek uygulayabilme/
değerlendirebilme (n=1)

Benim öncelikle bazi testleri 
çok iyi yapabilmem lazim. Bunu 
değerlendirmeyi de pratiğe çevirmemiz 
lazim.

Test dişi teknikleri 
kullanabilme (n=1)

Gerekirse test dişi teknikler dediğimiz 
teknikleri kullanmasini bilmesi gerekir.

Uzmanlik (n=1) Öncelikle kariyer danişmanliği eğitimini 
çok iyi almasi gerekir.

Öngörülü olma (n=1)
Bence bir kariyer danişmaninin ülkeyi 
iyi okumasi lazim ki yönlendirmeleri 
beş yil sonra elinde patlamasin.

Çoklu düşünebilme (n=1)

Fakat Türkiye gibi genç nüfusu yüksek, 
iş imkânlari daha kisitli olan ülkelerde 
istediği işten ziyade biraz daha maddi 
gelir, yaşam kalitesi gibi başka kaygilar 
da işin içerisine giriyor. 

Bilgi (n=9)

Sinav sistemi (n=1)
Biz işte bugün kendi okulumuz 
nezdinde baktiğimizda sinav sistemi, 
meslekler, mesleklerin üniversite 
boyutlari ile ilgili temel bilgileri de 
almasi lazim.

Meslekler (n=1)

Güncel bilgi (n=3)

Gelişen dünya sisteminde kendimizi 
sürekli geliştirmemiz gerekiyor. Biz 
güncel olmazsak bunlari öğrencilere 
aktarmamiz mümkün değil.

İş imkânlari (n=1)

Ülkenin iş imkânlarini, geleceğin iş 
imkânlarini ve yaşam koşullarinin 
yaratacaği alanlarinin hepsine çok iyi 
hâkim olmali.

Kuramsal alt yapi (n=1) Muhakkak bir bireysel danişma 
yaklaşimini bilmesi lazim.
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Psikolojik danişmanlar en fazla becerilerle ilgili görüş belirtmişlerdir. 
Kariyer danişmanliği yaparken öncelikle temel psikolojik danişma bece-
rilerine sahip olunmasi, danişmanlik yapacak kişinin öğrenciyi taniyabil-
mesi gerektiği, test dişi teknikleri kullanabilmesi ve kariyer danişmanliği 
alaninda uzmanlik becerilerine sahip olmasi gerektiği gibi becerileri ifade 
etmişlerdir. Bunlarin yani sira kariyer danişmanliği yapacak uzmanin iş 
birliği yapabilme, süreci takip edebilme, ölçek uygulama ve değerlendire-
bilme, ön görülü olma ve çoklu düşünebilme becerilerine sahip olmasi ge-
rektiğini belirtmişlerdir. Kariyer danişmanliğinda psikolojik danişmanlarin 
sinav sistemi, meslekler, güncel bilgiler, iş imkânlari ve kuramsal bilgilere 
ihtiyaç duyulacağini ifade etmişlerdir. İhtiyaç duyulan bilgilerle ilgili en 
fazla görüş güncel bilgi sahibi olma hakkinda belirtilmiştir.

Psikolojik danişmanlarin çoğu (n=5) “Siz, bu bilgi ve beceriler açısın-
dan kendinizi nasıl görüyorsunuz?” sorusuna doğrudan “yetersiz/eksik” 
cevabini vermişlerdir. Bunun yani sira katilimcilarin ilgili soruya verdikle-
ri yanitlar Tablo 6’da verilmiştir.

Tablo 6. Sahip Olunan Bilgi ve Becerilere Yönelik Görüşler
Temalar Alt Temalar Kodlar Örnek Psikolojik Danişman Görüşleri

Eksiklik 
(n=10)

Bilgi (n=5)

Güncel bilgi (n=2) Güncel konulara çok fazla değinemiyoruz. Kariyer 
danişmanliği konusunda genellikle baktiğimiz şeyler 
herhalde eski, çok yeni olmayan şeyler. 1980 öncesi 
olmasi gerekiyor diye düşünüyorum.

Alan bilgisi (n=2) O noktada keşke biraz daha bilgili olsam da 
öğrenciyi daha doğru yönlendirebilsem.

Kuramsal bilgi 
(n=1)

Ama sadece kariyer danişmanliği odakli olmadiğim 
için tabi ki kuramsal eksikliğim muhakkak vardir.

Beceri (n=5)

Sunum becerisi 
(n=1)

Benim beş yillik bir deneyimim var okullarda. Ama 
en zorlandiğim konu seminer verme.

Psikolojik 
danişmanlik 
becerileri (n=1)

Ben okul sahasi içinde baktiğimda işin rehberlik 
tarafindaki boyutunda yani kariyer psikolojik 
danişmanliğinin psikolojik danişma boyutunda 
kendimi çok eksik görüyorum. Beceri olarak 
teknikler olarak... Çünkü artik yapmiyoruz bile.

Öğrenciler ulaşma 
(n=1)

Maalesef herkese ulaşamiyorum. Sadece 
benim fark ettiğim ya da öğretmenlerinin fark 
edip yönlendirdiği ya da kendileri gelenlere 
ulaşabiliyoruz.

Velilerle işbirliği 
(n=1)

Velilere ulaşsan bile bazi şeylerin ilgi ve yetenek 
gerektirdiğine ikna edemiyoruz bazen.

Uygulama (n=1) Tecrübe konusunda eksik olduğumu söyleyebilirim.

Yetkinlik 
(n=4) Beceri (n=4)

Bilgi sağlama 
(n=2)

Kariyer danişmanliğinda öğrencilerin bilgiye ihtiyaç 
duyduğu noktalarda gerekli doyumu sağliyoruz.

İlgi/yeteneği fark 
ettirme (n=1)

Ama yine en azindan öğrencinin ilgi ve yeteneğini 
fark etmesi ve bu ilgi ve yeteneğine göre alana 
yönlenmesi konusunda yardimci olabildiğimi 
düşünüyorum.

İletişim (n=1) Şu anlamda yetkinim. Öğrencileri iletişimimde 
etkilediğimi düşünüyorum.
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Tablodaki bulgulara göre danişmanlar en fazla görüşü kendilerini eksik 
hissettikleri bilgi ve beceriler hakkinda bildirmişlerdir. Güncel, kuramsal 
ve alan bilgisinde kendilerini eksik hissetmenin yani sira sunum becerisi, 
psikolojik danişmanlik becerisi, öğrencilere ulaşma, velilerle iş birliği ve 
uygulama becerilerinde de kendilerini eksik hissettiklerini belirtmişlerdir. 
Diğer yandan, psikolojik danişmanlarin öğrencilere bilgi sağlama, ilgi/ye-
teneğini fark ettirme ve öğrencilerle iletişim becerilerinde yetkin oldukla-
rina dair görüş bildirdikleri görülmektedir.

Lisans Eğitiminin Kariyer Danışmanlığına Katkısına İlişkin 
Görüşlere Yönelik Bulgular
“Lisans eğitiminde kariyer danışmanlığına yönelik bir ders aldınız 

mı?” sorusuna yönelik olarak psikolojik danişmanlarin tamami kariyer da-
nişmanliğiyla ilgili bir ders aldiklarini belirtmişlerdir. “Aldığınız dersin, 
kariyer danışmanlığı bilgi ve becerisine katkısını nasıl değerlendiriyorsu-
nuz?” sorusuna katilimcilarin bir kismi (n=3) lisansta alinan dersi faydali 
olarak görürken yarisi (n=4) dersin kismen faydali olduğunu düşünmek-
tedir. “Uygulamalı olarak öğrendik. Bu teknikleri falan oradan öğrendim 
diyebilirim. Bana katkısı var açıkçası.”, “Dersin kesinlikle katkıları ol-
duğunu düşünüyorum.” ifadeleriyle katilimcilar dersin faydali olduğunu 
belirtmişlerdir. Dersin kismen faydali olduğunu düşünen psikolojik daniş-
manlarin bazi görüşleri şu şekildedir; “Hiç işlevsel değil. Haksızlık etme-
yeyim, şöyle düşündüğümde kısmen de olsa faydası var.”, “Yani, aşinalık 
diyelim. Öyle çok ciddi bir eğitim değil, yüzeysel.”. Bir kişi ise lisansta ali-
nan dersin yetersiz olduğunu belirtmektedir. Dersin yetersiz olduğunu dü-
şünen katilimci ise bu görüşünü “Bence yetersiz.” şeklinde ifade etmiştir.

Katilimcilara “Lisans eğitimiyle ilgili bu konuda ne gibi bir öneriniz 
olabilir?” sorusu yöneltilerek lisans eğitiminde kariyer danişmanliği ders-
lerine yönelik olarak görüşleri sorulmuştur. Katilimcilarin üçü mevcut 
derslerin yeterli olduğunu düşündüklerinden dolayi öneri sunmamişlardir. 
Katilimcilardan biri “Kariyer danışmanlığının içinde olacağı en az bir 
kuramsal yaklaşıma hâkim olmamız gerekiyor.” ifadesi ile kuramsal yak-
laşim öğretilmesi gerektiğine dair görüş belirtmiştir. Bir diğer katilimci 
ise üniversitelerde verilen eğitimlerde meslek seçimi bakiş açisindan çikip 
kariyer danişmanliği bakiş açisina sahip olunmasi gerektiğini ifade etmek-
tedir. Bu görüşünün gerekçesi olarak “Üniversiteler meslek seçiminden 
ziyade daha çok kariyer danışmanlığına yönelmesi gerekiyor. Hatta bütün 
üniversitelerin yönlenmesi gerekiyor. Bununla ilgili daha çok çalışmaların 
yapılması gerekiyor. Hatta daha çok araştırılması gerekiyor kariyer da-
nışmanlığı kısmı.” cümlelerini ifade etmiştir. İki katilimci ise lisans eğiti-
minde uygulamanin daha fazla olmasi gerektiğini belirtmiştir. Bu görüşe 
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gerekçe olarak katilimcilarin birinin “Uygulamaya yönelik çok daha fazla 
şey verilmesi gerekir. Uygulamada ciddi anlamda eksikler var.” şeklinde 
ifade ettiği cümle gösterilebilir. Başka bir katilimci da kariyer danişman-
liğina yönelik uygulama dersinin olmasini ve ders saatinin de artirilmasi 
gerektiğini belirtmektedir. Bu düşüncesini “Ki bence bu dersin, ders saati 
olarak daha fazla olması lazım. Bence bu dersin bir teorik bir de uygulama 
dersi olması gerekiyor.” ile gerekçelendirmiştir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 
Bu araştirmada lisede çalişan psikolojik danişmanlarin kariyer daniş-

manliği hakkinda ne düşündüğünü, okulda bu kapsamda neler yaptiklari 
ve bu alanda ne gibi ihtiyaçlarini olduklarini ortaya çikarmak amaciyla 
gerçekleştirilmiştir. Araştirmanin ilk sorusuna yanit olarak kariyer kavrami 
hakkinda katilimcilarin görüşleri incelendiğinde, kariyerin kişinin kendisi, 
hedefleri, mesleği, yaşami ile ilgili bir süreç olduğunu belirtmişlerdir. Alan-
yazinda (Akkoç, 2009; Kuzgun, 2009; Şahin, 2016; Yeşilyaprak, 2012) bu 
bulguyu destekler nitelikte sonuçlarin olduğunu görmek mümkündür. Bu-
radan hareketle psikolojik danişmanlarin kariyer kavramina birden fazla 
boyutu dahil ederek geniş bir çerçeveden baktiklari söylenebilir.

Katilimcilarin kariyer danişmanliği kavrami hakkindaki görüşlerini or-
taya çikarmak için sorulan soruya verdikleri yanitlar incelendiğinde, ka-
riyer danişmanliğinin profesyonel bir alan, mesleğe yönelik, profesyonel 
destek verilen, bireye özgü sunulan bir dizi özellikleri olduğu sonucuna 
ulaşilmiştir. Alanyazindaki çalişmalar (Kuzgun, 2009; Şahin, 2016; Yeşil-
yaprak, 2012) ve bu bulgu çerçevesinde psikolojik danişmanlarin kariyer 
danişmanliğini kapsamli hizmetlerin sunulduğu ve profesyonel bir alan 
olarak düşündükleri söylenebilir.

Psikolojik danişmanlarin kariyer danişmanliği kapsaminda çaliştiklari 
okullarda yaptiği çalişmalarda öğrenciye doğrudan yapilan çalişmalarin 
yani sira öğrenciye kariyer danişmanliği açisindan katkisi olabilecek do-
layli çalişmalarin olduğu söylenebilir. Psikolojik danişmanlarin aile ile gö-
rüşme ve öğrencinin öğretmenleri, okul yöneticileri ile iş birliği gibi yap-
tiği dolayli çalişmalarin doğrudan yapilan çalişmalara göre çok az olduğu 
sonucuna ulaşilmiştir. Alanyazindaki çalişmalar (Kuzgun, 2009; Şahin, 
2016; Yeşilyaprak, 2012) ve bu bulgudan hareketle psikolojik danişmanla-
rin daha çok öğrenciye yönelik çalişmalar yaptiği söylenebilir.

Katilimcilarin kariyer danişmanliğinda ihtiyaç duyulan bilgi ve beceri-
lere ilişkin görüşleri incelendiğinde, beceri ile ilgili görüşlerin daha fazla 
ifade edildiği görülmektedir. Bu sonuçlar psikolojik danişmanlarin, psi-
kolojik danişmanlik ve rehberlik programlarinda kuramsal temelli, uygu-
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lamali ve güncel yaklaşimlara yer verilen derslere yer verilmesi beklenti-
sine sahip olduğuna işaret etmektedir. Alanyazindaki çalişmalar (Kuzgun, 
2009; Şahin, 2016; Yeşilyaprak, 2012) ve bu bulgu doğrultusunda psikolo-
jik danişmanlarin kendilerini bilgi ve beceri yönünden daha fazla eksik gö-
rürken az da olsa becerilerinde kendilerini yetkin gördükleri söylenebilir.

Bu araştirmanin sonuçlari doğrultusunda kariyer danişmanliği ile ilgili 
bazi öneriler sunulabilir. Psikolojik danişmanlarin kariyer ve kariyer daniş-
manliği kavrami ile ilgili geniş bakiş açisina sahip olmalarina rağmen ba-
kiş açilarina uygun bir yaklaşim kullanmadiklari görülmüştür. Bu nedenle 
kuramsal yaklaşima sahip olmadiğini belirten psikolojik danişmanlara ka-
riyer danişmanliğinda kullanabilecekleri Kariyer Yapilandirma Görüşmesi 
gibi kuramsal temelli ve öğrenciye geniş perspektiften bakan bir kariyer 
danişmanliği yaklaşimi eğitimi verilebilir. Sahip olunacak bir kuramsal 
yaklaşimla ayni zamanda psikolojik danişmanlarin hem ihtiyaç hem de ek-
siklik olarak belirttiği bilgi ve beceriler ile bu alanda hissedilen eksiklik 
duygusu giderilebilir. Verilecek kariyer danişmanliği eğitiminin, psikolojik 
danişmanlarin kendilerini yetkin görüp görmemelerine etkisi incelenebilir.

Çalişma, Güneydoğu Anadolu Bölgesinde yer alan bir ilde çalişan ve 
araştirmacinin ulaşabildiği katilimcilarla sinirlidir. İleride yapilacak ça-
lişmalarda katilimci sayisinin artirilmasi önerilmektedir. Çünkü katilimci 
sayisinin artirilmasi farkli görüşlerin çikabilmesi bakimindan geçerliği, 
çikan sonuçlarin tutarli olmasi bakimindan güvenirliği artirabilir. Ayrica 
yapilacak çalişmalarda farkli bölgelerde yer alan illerdeki psikolojik daniş-
manlarin görüşlerinin incelenmesi önerilir.
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1.GİRİŞ

Dünya genelinde birçok farkli disiplinde otizm spektrum bozukluğu 
konusunda çalişan alan uzmanlarinin otizm spektrum bozukluğu (OSB) 
alaninda en etkili uygulamalarin veya yaklaşimlarin eğitsel nitelikli ve 
deneysel olarak kanitlanmiş uygulamalarin olduğunu belirttikleri görül-
mektedir. OSB olan bireylerin eğitiminde kullanilan uygulamalarin veya 
yaklaşimlarin ise en kaba biçimde kapsamli uygulamalar ve odaklanmiş 
uygulamalar olmak üzere iki başlik altinda toplandiği görülmektedir. Kap-
samli uygulama olarak belirtilen yaklaşimlarda otizm spektrum bozukluğu 
olan çocuklarin bütün gereksinim boyutlarini/alanlarini en geniş anlamda 
etkilemek için geliştirilmiş yaklaşim programlarina veya modelleri kap-
samli uygulamalar/yaklaşimlar olarak adlandirilmaktadir (Kurt ve Suba-
şi-Yurtçu, 2017). Bu çalişmada otizm spektrum bozukluğu olan bireyle-
rin eğitiminde kullanilan ve kapsamli uygulamalarin bünyesinde yer alan; 
PECS (Resim Değiş-Tokuşuna Dayali İletişim Sistemi), Ayrik Denemeler-
le Öğretim (Discrete Trial Training), Etkinlik Çizelgeleri (Princeton Child 
Development Institute Program), Doğal Öğretim Yöntemleri, Temel Tepki 
Öğretimi (Pivotal Response Training), Firsat Öğretimi (Incidental Teac-
hing), Videoyla Model Olma, Uygulamali Davraniş Analizi (Applied Be-
havior Analysis, ABA), Replik Silikleştirme ile Öğretim (Script Fading), 
TEACCH (Treatment and Education of Autistic and Related Communi-
cation-Handicapped Children), Duyusal Bütünleştirme Terapisi (Sensory 
Integration Therapy), Sosyal Öyküler (Social Stories) vb. uygulamalara/
yaklaşimlara yer verilmiştir.

1.1. Otizm Spektrum Bozukluğu Olan Çocukların 
Eğitiminde Kullanılan Güncel Yaklaşımlar
Otizm Spektrum Bozukluğu olan çocuklara bağimsiz yaşam becerileri-

ni kazanmak, bu çocuklarin yetersizliklerini azaltmak ya da tamamen or-
tadan kaldirmak için kullanilan özel eğitim hizmetlerinden en üst düzeyde 
yararlanmalarini sağlayan eğitim uygulamalari bulunmaktadir (Güleç-As-
lan, 2017). Literatürde çok sayida farkli uygulamadan söz edilmektedir
1  Bu bölüm Trakya Üniversitesi Sosyal Bilimler Ensititüsü’nde hazirlanan doktora tezin-

den üretilmiştir.
2  Dr. Trakya Üniversitesi Yakupburak87@hotmail.com
3  Prof. Dr., Trakya Üniversitesi, emineahmetoglu@trakya.edu.tr
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OSB olan çocuklara yönelik özel eğitim uygulamalarindan etkili ve 
verimli sonuçlar sağlayan en önemli uygulama biçimi bilimsel dayanakli 
uygulamalardir (evidence-based practices). Bilimsel Dayanakli Uygula-
malar (BDU), bilim insanlari tarafindan OSB olan birey üzerinde olumlu 
yönde etkili olduğu kanitlanmiş eğitsel yöntem ve metodlarin kullanildiği 
uygulamalardir (Güleç-Aslan, 2016). BDU, bir uygulama hakkinda belirli 
kriterler kullanilarak önceden yapilmiş deneysel araştirmalarin gözden ge-
çirilmesi yoluyla belirlenmektedir. Her hangi bir özel eğitim uygulamasi-
nin BDU olup olmadiğini tespit etmek için: 1) Araştirma deseni, 2) Yapilan 
araştirmanin yöntem kalitesi, 3) Benzer bulgulari destekleyen yüksek kali-
tede yapilmiş araştirma sayisi, 4) Bulgularin etki büyüklüğü veya güçlülü-
ğü olmak üzere dört kriter bulunmaktadir (Rakap, 2016). 

OSB alaninda bilimsel dayanakli uygulamalarin belirlenmesi ve kriter-
lere uygunluğunun değerlendirilmesi iki kuruluş tarafindan yapilmaktadir. 
Bu kuruluşlar Ulusal Otizm Merkezi (National Autism Center-NAC, 2015) 
ve OSB Ulusal Mesleki Gelişim Merkezidir (The National Professional 
Development Center on Autism Spectrum Disorders-NPDC). Söz konu-
su kuruluşlarda ayni zamanda bilimsel dayanakli uygulamalarin derleme 
çalişmalari da yapilmaktadir  (Kurth, 2015). Ulusal Standartlar Projesi 
(2015) verilerine göre literatürde 14 tane etkili/bilimsel dayanakli uygula-
ma olduğu, 18 tane umut vaad eden uygulama olduğu ve 13 tane de bilim-
sel dayanakli olmayan uygulamanin olduğu tespit edilmiştir (NAC, 2015). 

Bu çalişmada OSB olan çocuklarin eğitiminde kullanilan güncel yak-
laşimlardan Resim Değiş-Tokuşuna Dayali İletişim Sistemi (PECS), Ayrik 
Denemelerle Öğretim, Etkinlik Çizelgeleri, Doğal Öğretim Yöntemleri, 
Temel Tepki Öğretimi, Firsat Öğretimi, Videoyla Model Olma, Uygula-
mali Davraniş Analizi (UDA), Replik Silikleştirmeyle Öğretim, TEACCH 
(Treatment and Education of Autistic and Related Communication-Handi-
capped Children), Duyusal Bütünleştirme Terapisi, Sosyal Öyküler uygu-
lamalar ele alinmiştir.

1.1.1.PECS (Resim Değiş-Tokuşuna Dayalı İletişim Sistemi)
PECS (Picture Exchnge Communicaion System), otizmli çocuklarin 

kendilerini sembol ve resimlerle ifade etmelerini sağlayan bir sistemdir 
(Charlop-Christy, Carpenter, Le, LeBlanc ve Kellet, 2002; Mastropieri ve 
Scruggs, 2016; Sigafoos ve ark, 2016). PECS en erken yaşlarda OSB olan 
çocuklara iletişim kurmayi öğretmek için geliştirilen resim değiş-tokuşuna 
dayali bir uygulamadir. Bu sistem de otizmli çocuğa eğitmen tarafindan 
ipucu sunulmadan çocuğun gereksinim ve isteklerini resim veya resim seti 
kullanarak cümle oluşturulmasi istenir. Yöntemde genellikle iki uzman/
eğitimci birlikte çalişmaktadir. Öncelikle bir PECS klasörü hazirlanmak-
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tadir. PECS sisteminde öğrenciye uygun belirlenmiş alti aşama bulun-
maktadir. Birinci aşama; çocuğun fiziksel yardimla değiş tokuş yapmasi, 
ikinci aşama; uzaklik ve kararlilikla ilgili öğreti, üçüncü aşama; resim-
lerin ayirt edilmesinin öğretimi, dördüncü aşama; cümle kurulmasinin 
öğretimi, beşinci aşama; “ne istiyorsun?” sorusuna yanit verme öğretimi, 
altıncı aşama da ise bir soruya karşi çikacak görüş bildirmenin öğretimi 
amaçlanmaktadir (Öncül, 2012). OSB olan çocuklarin iletişim becerisinin 
gelişmesine yardimci olmak amaciyla bir tablet bilgisayar uygulamasi da 
geliştirilmiştir (Mastropieri ve Scruggs, 2016). PECS yöntemi OSB olan 
çocuklara semboller vasitasiyla dil becerilerinin kazandirilmasinda, ileti-
şim becerilerinin gelişmesinde ve sözel iletişimin edinilmesinde oldukça 
etkili bir yöntemdir. Diğer bir değişle PECS yönteminde amaç hem dil 
becerisini geliştirmek hem de iletişim veya sosyal etkileşimi arttirmaktir 
(Karasu, 2013; Leach ve Duffy, 2009).

1.1.2.Ayrık Denemelerle Öğretim (Discrete Trial Training)
Ayrik denemelerle öğretim, uygulamali davraniş analizine dayali öğre-

tim uygulamalarindan biridir. Bu öğretim metodunda kazandirilmasi he-
deflenen beceriler alt basamaklara bölünmektedir. Her bir alt basamak art 
arda tekrarlanan denemeler ile öğretilmektedir (Kurt, 2014). Bu yöntem 
özellikle öğretiminin ilk aşamasi olarak kabul edilen edinim ve kalicilik 
basamağinda tercih edilen bir yöntemdir (Güleç-Aslan, 2016). Her bir ay-
rik deneme yaklaşik olarak 15–20 saniye içerisinde tamamlanan küçük öğ-
renme üniteleri şeklinde hazirlanmakta ve sunulmaktadir. Eğitim uzmani 
ve çocuk karşilikli oturup ayrik denemeleri aralarinda kisa bir süre bek-
leyerek uygularlar. Bu yöntem sayesinde öğretmen çocuğa çok daha faz-
la öğretim yapma olanağina sahip olmaktadir (Lafasakinacs ve Sturmey, 
2007; Öncül, 2012). Ayrik denemelerle öğretim beş ana öğeye sahiptir. 
Bunlar; a) Öncül sunma, b) İpucu sunma, c) Öğrenci tepkisi, d) Davraniş 
sonrasi uyaranlarin sunumu ve e) Denemeler arasi süredir (Güleç-Aslan, 
2016; Kircaali-İftar, 2003; Tekin-İftar ve Değirmenci, 2014; Webber ve 
Scheuermann, 2008). 

Ayrik Denemelerle öğretim eğitim ortaminda gün içerisinde tipik 
olarak şu şekilde uygulanmaktadir. Özel gereksinimi olan çocuk her bir 
ayrik deneme oturumunda iki-beş dakika arasi kadar vakit geçirmektedir. 
Her bir deneme yaklaşik 15–20 saniye sürmektedir. OSB olan çocuk her 
oturumda yaklaşik olarak 6 ila 15 arasinda farkli öğrenme olanağina sahip 
olmaktadir. Her bir ayrik denemelerle öğretim oturumunun arasinda bir 
veya iki dakika mola verilmektedir. Bir saat içerisinde ortalama alti-sekiz 
arasi ayrik deneme oturumu yapilabilmektedir. Her bir saat sonunda orta-
lama on beş dakikalik molalar verilmektedir. Ayrica gün ortasinda bir-iki 
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saat arasi kadar mola verilmekte ve ayni süreç öğle sonrasinda da tekrar-
lanmaktadir. Böylece OSB olan çocuk bir beceriyi öğrenmek için gün bo-
yunca çok fazla öğrenme firsatina sahip olmaktadir (Öncül, 2012).

1.1.3. Etkinlik Çizelgeleri (Princeton Child Development 
Institute Program)
Etkinlik çizelgeleri, 1986 yilinda Princeton Çocuk Gelişimi Enstitüsü 

tarafindan OSB olan çocuklarin bağimsiz yaşam becerilerini geliştirmek 
amaciyla hazirlanmiştir. Etkinlik çizelgeleri sisteminde uygulamali dav-
raniş analizine dayali replik silikleştirme ve etkinlik çizelgeleri yoğun bir 
biçimde kullanilmaktadir. Bu çizelgelerde, OSB olan çocuklari önceden 
belirlenen etkinlikleri bağimsiz bir biçimde gerçekleştirmeye yönlendiren 
resim, fotoğraf veya kelimeler bulunmaktadir. Önceden hazirlanan çizel-
gelerin uygulamali davraniş analizine göre nasil kullanilacaği OSB olan 
çocuğa öğretilir. 40 yillik bir geçmişe sahip olan bu sistem, OSB olan 
çocuk veya yetişkinlerin bağimsiz yaşam becerilerini geliştirmede oldukça 
etkili bir sistemdir (Birkan, 2016; Diken, 2015; Güleç-Aslan, 2016; Güleç-
Aslan, 2017; Rao ve Gagie, 2006).

1.1.4. Doğal Öğretim Yöntemleri
Doğal öğretim yöntemleri OSB olan ya da OSB olma riski bulunan 

çocuklarin iletişim becerisi, dil becerisi vb. bir kisim gelişimsel becerileri 
edinmelerine veya edinilmiş becerileri pekiştirmelerine firsat sunan, doğal 
bağlamlarda sunulan öğretim strateji ve tekniklerini kapsamaktadir (Diken, 
2015). Bu yöntem uygulamali davraniş analizine dayali bir yöntemdir. Öğ-
retim, doğal ve yapilandirilmamiş bir ortamda sunulmaktadir (Güleç-As-
lan, 2017). Bu yöntemde eğitimci hedef davranişin öğretimini çocuğun 
başlattiği bir davranişin ardindan gerçekleştirir. Yani doğal öğretim yön-
teminde öğretimi çocuk yönlendirmektedir. Eğitimci, öğretimi başlatmak 
için çocuğun ilgi ve yönlendirmesini beklemektedir (Güleç-Aslan, 2016). 
Doğal öğretim yöntemlerinde özel gereksinimi olan bireye kazandirilmasi 
düşünülen beceriler veya davranişlar günlük yaşamda sergilendiği şekilde 
günlük rutinler ve etkinliklerin içerisine yerleştirilerek veya bu durumlar 
firsata çevrilerek öğretilmektedir (Wong, 2013). Örneğin, hedef davraniş 
çocuğa “araba” sözcüğünü söyletmek ise çocuk odadaki oyuncak araba-
lara baktiğinda veya arabalardan biriyle oynamaya başladiğinda öğretmen 
için doğal bir öğretim firsati oluşmaktadir (Güleç-Aslan, 2016). 

Doğal öğretim yöntemlerinde; öğretim özel gereksinimi olan birey ile 
sürekli etkileşim içinde olan bireylerce (anne, baba, kardeş vb.) yapilmak-
ta, özel gereksinimi olan bireylerin günlük yaşamlarinda kullanabileceği 
işlevsel becerilerin öğretimine odaklanilma, pekiştireçler daha çok davra-
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nişin doğal bir sonucu olarak meydana gelmekte, özel gereksinimi olan bi-
reyin ilgileri ve liderliği izlenmekte, öğretim özel gereksinimi olan bireye 
farkli durum veya koşullar altinda sunulmakta, özel gereksinimi olan bi-
reye öğretim günlük etkinliklerin, rutinlerin veya özel gereksinimi olan 
bireyin oynamiş olduğu oyunlarin içerisinde sunulmakta ve en önemlisi 
öğretim doğal ortamlarda gerçekleştirilmektedir (Ginn ve diğerleri, 2017; 
Kurt, 2012; McGee ve Daly, 2007; Schreibman ve diğerleri, 2015).

1.1.5.Temel Tepki Öğretimi (Pivotal Response Training)
Temel tepki öğretimi, gelişimsel yaklaşim ilkeleri ve uygulamali davra-

niş analizi temeline dayali bir yöntemdir. OSB özellikleri gösteren çocuk-
larin temel tepkileri öğrenmesi, genellemenin de etkisiyle çocukta daha 
geniş çapli ilerlemelere sebep olmaktadir. Çoklu uyaranlara tepki göster-
me, girişimde bulunma güdülenme, empati, kendi kendini yönetme vb. bir 
takim davranişlar temel tepki öğretiminde kullanilmaktadir (Kircaali-İftar 
ve Odluyurt, 2014; Kurt, 2014).Temel tepki öğretimi öğrenci merkezli, aile 
eğitimi temelli doğal öğretim yöntemleriyle çocuğun gelişiminde önemli 
rolü olan becerilerin öğretilmesini amaçlanmaktadir. Temel tepki öğreti-
minde çocuğun kendi doğal ortaminda tüm güne yayilan bir öğretim birin-
cil öncelik olarak kabul edilmektedir. Bu öğretim yönteminde aile eğitimi 
ve doğal ortamda öğretim önemlidir (Güleç-Aslan, 2016). Yapilan araştir-
malar bu yöntemin oyun, iletişim, dil ve sosyal becerilerin desteklenmesin-
de oldukça etkili olduğunu göstermektedir (Rakap, 2016). Ayrica Odom, 
Boyd, Hall ve Hume (2010) tarafindan temel tepki öğretimi yönteminin 
OSB olan çocuklarin gelişimi üzerine etkililiği ile ilgili yapilan derleme 
çalişmasinda bu yöntemin oldukça etkili olduğu tespit edilmiştir. 

1.1.6.Fırsat Öğretimi (Incidental Teaching)
Uygulamali davraniş analizine dayali doğal öğretim yöntemlerinden biri 

olan firsat öğretimi, OSB olan çocuklarin özellikle ifade edici dil becerile-
rinin geliştirilmesinde kullanilan bir yöntemdir (Kircaali-İftar ve Tekin-İf-
tar, 2014). Firsat öğretimi; iletişimi cesaretlendirici bir çevre düzenlemesi 
yapilarak doğal etkileşim bağlaminda art arda denemelere yer verilen bir 
yöntemidir. Bu öğretiminde, her bir denemeyi bir ön uyaran değil, OSB olan 
çocuğun iletişim girişimi başlatmaktadir. İletişim girişimi iletişim ortaği ta-
rafindan kabul edilir ve OSB olan çocuktan daha üst düzeyde bir iletişimsel 
davraniş beklenmektedir. OSB olan çocuk kendisinden beklenen iletişimsel 
davranişi gerçekleştirdiğinde, davraniş ile işlevsel olarak ilişkili bir doğal 
pekiştirme yapilmaktadir. İpucu sunma, şekil verme, pekiştirme ve ipucunu 
silikleştirme firsat öğretiminde kullanilan belli başli yöntemlerdendir (Kir-
caali-İftar ve Odluyurt, 2014; Meyers, Goin-Kochel ve Mackintosh, 2005).
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1.1.7. Videoyla Model Olma
Yapilan araştirmalarda  OSB olan çocuklarin kendisinin veya başka-

sinin bazi becerileri/davranişlari sergilerken kaydedilen video kayitlarini 
izledikten sonra, izlemiş olduklari beceri/davranişi taklit edebildikleri tes-
pit edilmiştir (Birkan, 2016). Ayrica Karasu (2009) tarafindan video model 
olma yönteminin OSB olan çocuklarin gelişimi üzerine etkililiği ile ilgili 
yapilan meta-analiz çalişmasinda OSB olan çocuklarin iletişim ve dil bece-
rilerinin gelişmesinde video model olma yönteminin oldukça etkili olduğu 
ortaya konulmuştur. 

1.1.8. Uygulamalı Davranış Analizi (Applied Behavior 
Analysis, ABA)
Uygulamali Davraniş Analizi (UDA); edimsel koşullanma teorisine 

dayanan, davraniş ilkeleri kullanilarak, toplumsal açidan önemli görülen 
davranişlari değiştirmeyi hedefleyen bir yaklaşimdir (Cebeci, 2013). Diğer 
bir deyişle bu yaklaşim çocuğun sergilemiş olduğu davraniş(i)lari veya bu 
davraniş(lar)la ilişkili olan çevresel değişkenleri nesnel olarak analiz etme-
ye veya sistemli bir biçimde değiştirmeye çalişan psikoloji biliminin bir alt 
disiplinidir (Aksoy, 2015; Alberto ve Troutman, 2013). UDA uygulamala-
rinda bir takim ödül veya caza mekanizmalari kullanilarak istendik dav-
ranişi arttirmaya, istenmeyen davranişi azaltmaya veya yeni bir davraniş 
kazandirmaya çalişilmaktadir (Güleç-Aslan, 2016). UDA uygulamalari-
nin klinik uygulamalar, eğitsel uygulamalar ve örgütsel davraniş yönetimi 
uygulamalari olmak üzere 3 temel alani bulunmaktadir. UDA, OSB olan 
çocuklara yönelik hazirlanan müdahale/sağaltim programlarinda oldukça 
yaygin bir şekilde kullanilmaktadir (Roane, Ringdahl ve Falcomata, 2015). 
Bu yaklaşim Baer, Wolf ve Risley (1968) tarafindan geliştirilmiş, özellikle 
erken çocukluk döneminde OSB olan çocuklara uygulanildiğinda oldukça 
etkili olduğu ispatlanmiştir (Birkan, 2016).

1.1.9. Replik Silikleştirme ile Öğretim (Script Fading)
OSB olan çocuklarin karşilikli sohbet başlatmasi veya sohbeti sürdür-

mesi amaciyla önceden hazirlanmiş yazili veya sesli, kelime ve cümlelere 
replik denilmektedir. Replikli öğretim OSB olan çocuklara başkalariyla 
sohbet başlatma, sürdürme veya etkileşime girme becerilerini öğretmek 
amaciyla  kullanilmaktadir. OSB olan çocuklarin kelime dağarciğinin geliş-
mesi, onlarin iletişimi başlatmasi veya sürdürmesi için yeterli değildir. Bu 
yüzden replikli öğretimde amaç OSB olan bireylerde karşilikli sohbet et-
meyi öğretmektir (Birkan, 2016). Bu yöntemde/uygulamada sözel iletişim 
becerilerini kazandirmak üzere OSB olan çocuk için işlevsel repliklerin 
hazirlanmasi ve bu repliklerin uyaran ipucu silikleştirme ilkelerine göre 
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silikleştirildiği uygulamalarin oldukça önemlidir (Kiracaali-İftar ve Odlu-
yurt, 2014; Simpson, DeBoer-Ott, Griswold, Myles, Byrd ve Ganz, 2005).

1.1.10. TEACCH (Treatment and Education of Autistic and 
Related Communication-Handicapped Children)
TEACCH programi, Eric Shopler tarafindan 1970’li yillarda gelişti-

rilmiştir. Program Kuzey Carolina eyaletinde (ABD) OSB olan çocuklar 
için resmi eğitim programi olarak kullanilmaya başlamiştir. TEACCH, 
otizmin yapisal bir problem olduğu, bu yüzden de OSB belirtilerinin hiç-
bir zaman tamamen ortadan kalkmayacaği varsayimina dayanmaktadir 
(Kircaali-İftar, 2015; Matson, 2007; Metz, Mulick ve Butter, 2005). Bu 
program hem bilişsel hem de davranişsal yöntemlerin bir arada kullanildiği 
bir yaklaşim olarak geliştirilmiştir (Mesibov ve Howley, 2003; Mesibov, 
Shea ve Schopler, 2005). TEACCH programinda amaç OSB olan çocuk-
larin ihtiyaç ve özelliklerine göre çevre oluşturularak, çocuğun hem öğ-
renmesini hem de toplum içinde yaşamlarini kolaylaştirmayi sağlamaktir. 
Yani öğretim ortaminda çocuğun öğrenmesini kolaylaştirmak için çevresel 
düzenlemeler yapilmaktadir. Örneğin TEACCH programinin uygulandiği 
bir sinif ortaminda oyun köşesi ile ders köşesinin sinirlari belirgin bir bi-
çinde ayrilmaktadir. Böylelikle OSB olan çocuk nerede oyun oynanacağini 
nerede ders yapilacağini rahatlikla anlayabilmektedir (Güleç-Aslan, 2017; 
Spencer ve Simpson, 2009).

1.1.11.Duyusal Bütünleştirme Terapisi (Sensory Integration 
Therapy)
OSB olan çocuklarin çoğunda duyusal organizasyon ve duyusal bilgiyi 

işleme sorunlari görülmektedir. Duyusal bütünleştirme terapisinin amaci 
OSB olan çocuğun görsel ve dokunsal uyaranlar arasinda daha iyi bir bi-
çimde bağlanti kurmasini, duyusal uyaranlari daha iyi algilamasini sağ-
lamaktir (Şahin, 2017). Bu uygulamada, OSB olan bireyin belli bölgeleri 
uygun miktarda uyarana maruz birakilirken, bazi bölgelerine ise hiç uya-
ran verilmemektedir. Kol ve bacaklara masaj yapilmasi, dizlerin sikilma-
si veya bazi organlarin hareket etmemesi için dar elbiselerin giydirilmesi 
bunlara örnek olarak verilebilir (Gibbons, 2005). Duyusal Bütünleştirme 
Terapisi’nde dizleri ve dirsekleri sikiştirmak, vücudu firçalamak, hamak-
ta sallanmak vb. uygulamalar  bulunmaktadir. Duyu diyeti olarak adlan-
dirilan uygulamalarda ise, ağirlikli yelek giydirme, vücut çorabi giydir-
me vb. uygulamalar yer almaktadir. Duyusal bütünleştirme terapisi OSB 
olan çocuklarin eğitiminde yaygin bir biçimde kullanilmasina rağmen 
etkililiğini gösteren yeterli düzeyde bilimsel araştirma bulunmamaktadir 
(Kurt, 2014). 
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1.1.12. Sosyal Öyküler (Social Stories)
Zor veya karmaşik sosyal durumlari, önemli ipuçlarinin altini çizerek 

ayrintili bir şekilde tanimlayan, bu tanimla araciliğiyla OSB olan çocuk-
larin sosyal olay veya durumlari anlamlandirmalarini sağlayan ve sosyal 
olaylara uygun bir biçimde tepki vermeyi öğretmeye çalişan, mümkün ol-
duğunca kisa bir biçimde hazirlanmiş öyküler sosyal öykü öğretimi olarak 
adlandirilmaktadir (Wong, 2013)  Sosyal öyküler belli bir formata göre 
hazirlanan, kurallari olan, öğretilmesi planlanan olay veya durumu açik, 
anlaşilir bir biçimde açiklayan bu durumla beraber oldukça kisa olan öy-
külerdir (Reynhout ve Carter, 2006). Sosyal öyküler özel gereksinimi olan 
bireyin ihtiyaçlarina göre ilgisini çekebilecek bir biçimde hazirlanmakta, 
hazirlanan öyküler fotoğraf veya resim gibi öğretimi destekleyen görseller 
içermektedir (Litras, Moore ve Anderson, 2010). Yapilan birçok araştirma-
da sosyal öykülerin OSB olan çocuklarin sosyal, iletişim, akademik ve bir  
durumla etkileşime geçme ve sürdürme gibi bir takim becerilerinin gelişi-
minde ve segilemiş olduklari problem davranişlarin azaltilmasinda olduk-
ça etkili olduğu tespit edilmiştir (Balçik ve Tekinarslan, 2012; Olçay-Gül 
ve Tekin-İftar,2012; Sansosti, Powell-Smith ve Kincaid, 2004; Qi, Barton, 
Collier, Lin & Montoya, 2018; Turhan ve Vuran, 2015). 

1.2. OSB Olan Çocukların Eğitiminde Dikkat Edilmesi 
Gereken Durumlar
Otizm Spektrum Bozukluğu olan çocuklara sunulan bilimsel dayanakli 

eğitim programlarina yönelik bilgilendirme yapildiktan sonra, OSB olan 
çocuklarin eğitiminde dikkat edilmesi gereken durumlarin da eğitim prog-
ramlari kadar önemli olduğu ve bu durumun bilimsel dayanakli uygulama-
lari desteklediği alan uzmanlarinin ortak görüşüdür  Alan uzmanlari tara-
findan OSB olan çocuklarin eğitiminde dikkat edilmesi gereken durumlar 
şu şekilde siralanmaktadir  (Akmanoğlu, 2014; Al-Ghani ve Kenward, 
2011; Corsello, 2005; Dawson, 2008; Diken, 2015; Iovannone, Dunlap, 
Huber ve Kincaid, 2003; Kircaali-İftar ve Odluyurt, 2014; Kluth, Straut 
ve Biklen, 2003; Kurt, 2014; Spencer ve Simpson, 2009; Tekin-İftar ve 
Değirmenci, 2014; Yaşar, 2010):

• Etkililiği ispatlanmış bilimsel dayanaklı uygulamalar; felsefesine 
uygun ve doğru bir biçimde uygulandiği takdirde istenen sonuçlarin 
ortaya çiktiği uygulamalardir. Diğer bir deyişle, bilimsel dayanakli 
uygulamalardan başari elde edilmesi isteniyorsa, bu uygulamalarin 
rapor edildiği biçimde uygulanmasina dikkat edilmelidir. Örneğin, 
erken yoğun davranişsal eğitim uygulamalarindan bu konuya uy-
gun yayimlanmiş araştirma bulgulari düzeyinde başari beklemek 
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için haftada sadece bir veya bir kaç saat uygulamanin yapilmasi 
yeterli değildir (Hess, ve diğerleri, 2008; Kurt, 2014).

• Eğitimcilerin bilimsel dayanakli bir uygulamayi kullanmaya baş-
lamasiyla beraber, sürekli veri toplayarak uygulamanin OSB olan 
bireyler üzerindeki etkilerini izlemeleri, toplanan verilere göre 
uygulama etkilerinin bilimsel yayimlanmiş araştirma bulgulariyla 
benzer olup olmadiği kontrol etmeleri gerekmektedir. Ayni zaman-
da uygulamaya yönelik kararlarini verilere dayandirarak verilmesi 
gerekmektedir (Kurt, 2014).

• OSB olan çocuklarin eğitimine mümkün olduğunca erken dö-
nemlerde başlanmalidir. Çocuğun OSB tanisi alip almadiğina  ba-
kilmaksizin en ufak bir OSB riski dahi görülürse hemen eğitime 
alinmasi gerekmektedir; çünkü çocukta var olan riskin şiddetinin 
artmamasi ve yaşitlariyla arasinda farkin oluşmamasi için eğitimine 
başlanmasi önem arz etmektedir. Mümkün olduğunca erken yaş-
larda başlanan müdahale/sağaltim, çocuklarin gelişiminin olumlu 
yönde desteklenmesi açisindan son derece önemlidir (Corsello, 
2005; Dawson, 2008).

• OSB olan çocuk için hazirlanan program çocuğun hâlihazirdaki 
ihtiyacina ve düzeyine uygun olmali ve kesinlikle çocuğun gerek-
sinimlerine uygun olarak bireyselleştirilmelidir (Tekin-İftar ve De-
ğirmenci, 2014).

• İletişim, etkileşim, sosyal vb. beceriler yaşamin her aşamasinda 
gerekli olan becerilerdir. Bu yüzden OSB olan çocuklarla çalişan 
uzmanlarin dişinda ebeveyn, akran, kardeş vb. yakin çevrede 
bulanan tüm unsurlarin da eğitime dâhil edilmesi oldukça önemlidir 
(Al-Ghani ve Kenward, 2011; Kircaali-İftar ve Odluyurt, 2014).  

• OSB olan çocuklarda yetersizliğin görüldüğü alanlarin başinda ile-
tişim gelmektedir. İletişim becerilerinin kazandirilmasi zorlu bir 
süreçtir. Bu süreçte iletişim becerilerini geliştirmeye dönük hazir-
lanmiş etkililiği ispatlanmiş bilimsel dayanakli uygulamalarin yo-
ğun ve sistematik bir biçimde kullanilmasina özen gösterilmelidir. 
Ayrica eğitim uygulayicilarinin OSB olan çocuklara ortak dikkat 
ve taklit becerilerini kazandirmaya veya bu becerileri geliştirmeye 
öncelik vermeleri gerekmektedir. Bu becerilerin kazandirilmasina 
yönelik uygulamalarin yapilmasi iletişim becerilerinin kazandiril-
masi açisindan son derece önemlidir (Gici-Vatansever, 2018; Kir-
caali-İftar ve Odluyurt, 2014).
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• Gelişimsel yaklaşim ilkelerine göre hazirlanmiş olan iletişim ka-
zandirmaya yönelik uygulamalarin hafif düzeyde OSB olan ço-
cuklarda oldukça etkili olduğu tespit edilmiştir. Ancak, orta ve ağir 
düzeyde OSB olan çocuklarda mutlaka bilimsel dayanaklari çok 
daha güçlü  davranişsal uygulamalarin kullanilmasi gerekmektedir 
(Kircaali-İftar ve Odluyurt, 2014; Kluth, Straut ve Biklen, 2003).

• OSB olan çocuklarin öğrenmiş/kazanmiş olduğu davranişin/bece-
rinin genellenmesinde ve kalicilik kazanmasinda bir takim sorun-
lar bulunmaktadir. Bu  nedenle herhangi bir beceri veya davraniş 
öğretiminde eğitimciler öğrenilen/kazanilan davranişi/beceriyi ço-
cuklarda kaliciliğin ve genellenmenin sağlanmasi konusunda şansa 
birakmamali, bu konularda kesinlikle bir planlama yapmalidir (Te-
kin-İftar ve Değirmenci, 2014).

• Öğretmenin OSB olan çocuklara yönerge vermeden önce dikkatini 
yönelttiğinden emin olmasi gerekmektedir. Ayrica OSB olan ço-
cuklara sunulan yönergelerin bir kaç kelimeyi geçmemesi önemli-
dir (Akmanoğlu, 2014; Hess, ve diğerleri, 2008).

• OSB olan çocuğa öğretim için kullanilacak araç-gereç, önceden 
tespit edilmelidir. Hazirlanan araçlar her çocuk için planlanan öğ-
retimsel amaçlara hizmet etmeli ve çocuğun günlük yaşaminda kul-
landiği araçlardan seçilmelidir (Yaşar, 2010). 

• Heterojen bir grup olan OSB olan çocuklarin, eğitsel gereksinim-
lerinin karşilanabilmesi için her bir OSB olan çocuk için BEP ha-
zirlanip uygulanmasi gerekmektedir. Hazirlanan bu BEP planinda 
yer alan herbir amaç ve kullanilacak malzemeler çocuk merkezli 
olmalidir (Spencer ve Simpson, 2009; Yaşar, 2010)

• Smith (2007) OSB olan bireyin sinif ortamina uyumunun sağlan-
masi için şu basamaklari önermektedir: a) Gözlenebilir ifadelerle 
olumsuz davranişi tanimlanmali, b) Davraniş analiz edilmeli, dav-
raniş öncesi, sirasinda ve sonrasinda nelerin davranişa nasil etki et-
tiğini gözlemlemlenmeli ve not alinmali, c) Hedef davraniş yerine 
kazandirilmasi gereken davraniş belirlenmeli d) Uygun davranişi 
öğretilmeli, e) Başka ortamlarda da uygun olan davranişin tutarli 
bir şekilde öğretilmesi için çaba gösterilmelidir (Akt: Diken, 2015).

• OSB olan çocuklara verilen eğitimlerin asil hedefi onlari kaynaş-
tirma/bütünleştirme eğitim ortamina dâhil edilmesidir. Bu neden-
le  bire bir eğitimle başlayan süreç yavaş yavaş önce küçük grupla 
gerçekleştirilmeli daha sonra sinif ortamina taşinmalidir. OSB olan 
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çocuklarin olabildiğince akranlari ile ayni ortamda bulunmalari 
sağlanmalidir. Özellikle yeni öğrendikleri bilgi ve becerileri ge-
nellemeleri için böyle ortamlarin oluşturulmasi oldukça önemlidir 
(Iovannone, ve diğerleri, 2003).

1.3.Sonuç
Özel gereksinin olan bireylere sunulan eğitim hizmetlerinin nitelikli 

olmasi, özellikle de OSB olan bireylerin verilen hizmetlerden en üst dü-
zeyde yararlanabilmeleri için oldukça önemlidir. Özel eğitim hizmetlerinin 
nitelikli bir biçimde verilmesi ise en iyi uygulamalarin veya yaklaşimlarin 
bilinmesi ve kullanilmasi anlamina gelmektedir. En iyi uygulamalar veya 
yaklaşimlar ise bilimsel olarak kanitlarla desteklenen ve etkili olduğu be-
lirlenen müdahaleler ve yaklaşimlar olarak tanimlanmaktadir. OSB olan 
bireylerin eğitiminde kullanilan en iyi uygulama ve yaklaşimlar; OSB 
olan bireylerin gelişimini düzenli bir biçimde takip eden normal gelişim 
gösteren bireylerle etkileşimini artirmaya yönelik uygulamalar hazirlayan, 
bağimsiz yaşam becerilerini kazandirmasini amaçlayan, kendine yetebi-
len bireyler haline gelmesine çalişan, öğrenim basamaklari arasinda geçiş 
plani yapan, uzmanlarin işbirliğini sağlayan ve nitelikli bir biçimde aile 
katilimini gerektiren ve UDA ilkelerini kullanarak doğal ortamlarda yoğun 
öğretim sunan vb. olarak ifade edilebilir.

Yukarida da görüldüğü gibi alan yazinda OSB olan çocuklarin eğitimin-
de çeşitli bilimsel dayanakli eğitim uygulamalarinin olduğu görülmektedir. 
OSB olan çocuklarin eğitimine yönelik hazirlanan etkililiği kanitlanmiş bu 
eğitim programlarinin bazi ortak özellikleri bulunmaktadir. Bunlar; olduk-
ça ayrintili/kapsamli değerlendirmenin yapilmasi, yoğun eğitim içeriğine 
sahip olmasi, programin kalicilik ve genellemeye uygun olmasi, fiziksel 
desteğin oldukça yüksek olduğu bir ortamda gerçekleşmesi eğitimcinin 
OSB alaninda yüksek düzeyde yeterliliğe sahip olmasi sosyal beceri ve 
iletişim becerisi başta olmak üzere OSB olan bireyin tüm gelişim alanlarini 
kapsayan bir eğitim programinin hazirlanmasi bireyin ihtiyaçlarina uygun 
hazirlanmiş nitelikli bir BEP planin bulunmasi ailenin etkin katiliminin 
sağlanmasi  eğitimcinin özel eğitim alaninda uzman olmasi  şeklinde sira-
lanabilmektedir.
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GİRİŞ

21. yüzyil enformasyon çaği ya da bilişim çaği olarak anilirken eğitim 
için verilebilecek örnekleri de bu çağa uygun alanlardan seçmek daha doğ-
ru olacaktir. Dünyaya yön veren, ekonomik olarak büyük ölçekli şirketle-
rin çalişanlarini işe almada kullandiklari kriterlere bakildiğinda zekâ ve 
alan uzmanliği ile birlikte, sosyal beceriler içinde yer bulan bazi davraniş 
özelliklerini aradiklari görülmektedir. General Electric CEO’larinin kriter-
lerinden bazilari şöyledir ( Colvin, 2014: 73) : dişa dönük, net düşünen, 
düş gücü olan biri, katilimi teşvik eden bir lider ve güvenilir bir uzman, 
enerji, enerji verme becerisi, kararlilik ve uygulama yetisi” . Tesla Motors 
şirketi işe alim sürecinde mühendislik teknisyeni pozisyonuna alinacak bir 
adaya sorulan sorulardan biri “8 yaşindaki bir çocuğa dinamometreyi na-
sil anlatirsiniz?” sorusu alan uzmanliğini anlama konusu ile ilgili olmakla 
birlikte sosyal becerilerin içinde yer alan iletişim becerileri ile de yakindan 
ilgili bir sorudur.

Apple teknoloji şirketinin işe alimla ilgili resmi sitesindeki duyuru şöy-
ledir (http://www.apple.com/jobs/tr/):  “yaraticilik, işbirliği ve eğlencenin 
bir arada bulunduğu tamamen farkli bir mağaza oluşturduk… ilham veren 
liderler, bir çok farkli deneyime ve ilgi alanlarina sahip kişiler. En önemlisi 
de ekibinizle kurduğunuz güçlü ilişkiler, sunduğunuz yenilikçi çözümler 
ve oluşturduğunuz mağaza ortaminin başarisi…”. Örneklerde sosyal bece-
riler ve işbirliğinin de yer aldiği görülmektedir. Bu gibi örnekleri çoğalt-
mak mümkündür. Teknoloji, belli bir matematik ve mühendislik eğitimini 
gerektiren bir alan ancak bu alanda çalişmak isteyen adaylar zaten ayni 
havuzun baliklari yani hepsinde, temel alan becerilerinin var olduğu varsa-
yilirsa işe alim süreçlerinde elemeler nasil oluyor? Burada, sosyal beceriler 
kriteri devreye girmektedir. 21. yüzyilin ihtiyaç duyduğu insan özellikle-
rinden birisi sosyal becerilere sahip bireylerdir denilebilir.
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Bilişim Çağinin ihtiyaç duyduğu genelde mühendislik özelde temel 
bilimler ve özellikle matematik alanina hâkim insanlarin bir diğer özel-
liği de birlikte çalişma becerilerine sahip olmaktir denilebilir. Bu açidan 
bakildiğinda günümüz eğitim programlarinin temel bilimler ve okuma 
üzerine yapilan uluslararasi sinavlarda özellikle üst siralarda yer alan ül-
kelerin programlari ile karşilaştirilmasi bir yol belirlemek için önemlidir. 
Matematik dalinda ilk siralarda yer alan ülkelerin eğitim sistemlerindeki 
ortak noktalar “düşünme becerileri, aktif olmak, esnek ve yaratici düşün-
mek ve sosyal açidan destekleyici olma” olarak belirlenmektedir. Bu ortak 
noktalar yapilandirmaci yaklaşimin anahtar kelimeleri ile örtüşmektedir. 
Bu bulgulardan hareketle matematiğin daha etkili ve kalici bir yöntemle 
öğretilmesi önemlidir. Düşünme becerilerini geliştirmeye yönelik, öğren-
cinin aktif olduğu ve sosyal açidan desteklenip geliştirildiği bir öğretim 
yöntemi ile öğretilecek matematik daha etkili ve kalici olacaktir. Orcan 
(20013: 2)’in matematik eğitimi ile ilgili araştirmasi bu kaniyi destekler 
niteliktedir. Buna göre Türk çocuklarinin matematik alanindaki başari-
sizliklarinin nedenleri; sosyo-ekonomik düzey, öğretmenlerin etkinlikleri 
çocuklar tarafindan gerçekleştirilmesine izin vermemeleri, yapilan etkin-
liklerde çocuklarin kendilerinin keşfetmelerine ve yaparak yaşayarak öğ-
renmelerine yeterince imkân verilmemesi, teknoloji destekli öğretim ma-
teryallerinin yeterince kullanilmamasi, oyun ve drama yerine kâğit kalem 
etkinliklerine yer verilmesidir. Artut ve Tarim (2004),  günümüzde pek çok 
çocuğun matematiği izlenmesi gereken kurallar veya hatirlanmasi gereken 
gerçekler gibi gördüğünü, matematikle kendi yaşamlari arasinda bir ilişki 
kuramadiğini belirtmekte ve sinifta matematiğin uygun yollarla öğrenil-
mesini sağlayan en iyi yöntemlerden birinin işbirlikli öğrenme olduğunu 
öne sürmektedir.

1. İşbirlikli Öğrenme
İşbirlikli öğrenme, öğrencilerin kendilerinin ve arkadaşlarinin öğren-

melerini en üst düzeye çikarmak için küçük gruplarla birlikte çaliştiklari 
bir öğrenme yöntemidir (Johnson ve Johnson, 1999). İşbirlikli öğrenme, 
öğrencilerin küçük gruplar halinde çalişarak ve birbirinin öğrenmesine 
yardim ederek öğrenmeyi gerçekleştirme sürecidir (Açikgöz, 2011:175). 
İşbirlikli öğrenme, öğrencinin aktif olduğu bir öğretim yöntemidir. Bay-
rakçeken, Doymuş ve Doğan (2013: 31- 41), işbirlikli öğrenme yönteminin 
düşünme becerilerini geliştirdiğini, eleştirel düşünceyi teşvik ettiğini be-
lirtmiş bunlara ek olarak öğrencinin öğrenmesinin sorumluluğunu aldiğini 
ve etkin olduğunu belirtmiştir.

Yapilan araştirmalar işbirlikli öğrenme yöntemlerinin kullanildiği grup-
larda matematik dersi akademik başarisinin bu yöntemin kullanilmadiği 
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gruplara göre daha yüksek olduğunu ortaya koymaktadir (Tarim ,1993; 
Gömleksiz, 1993; Tarim ,2003; Yildirim, 2006;Işik, 2007; Akbuğa, 2009; 
Marangoz , 2010;Gelici, 2011; Özdemirli, 2011; Arisoy, 2011: Elitok Ke-
sici, 2010).

İşbirlikli öğrenme küçük gruplarla çalişmalarin yapildiği bir öğrenme 
yöntemi olduğu için akademik başariya katki sağlarken ayni zamanda sos-
yal becerilerin gelişimi için de kullanilabilecek bir öğretim yöntemidir. 
Sosyal beceriler kişiler arasi ilişkilerde, kişinin kendisi dahil insanlarin 
duygu, düşünce ve davranişlarini anlama ve bu anlayişa uygun davranma 
yeteneğidir (Akt.Yüksel, 2004; Marlowe, 1986). Yüksel (2004:5), sosyal 
becerileri, kişilerarasi ilişkilerde sosyal bilgiyi alma, çözümleme ve uygun 
tepkilerde bulunma, hedefe yönelik ve sosyal bağlama göre değişen; hem 
gözlenebilen hem de gözlenemeyen bilişsel ve duyuşsal öğeleri içeren ve 
öğrenilebilir davranişlar olarak tanimlamaktadir. Arisoy (2011)’un işbir-
likli öğrenme, matematik ve sosyal beceriler konulu araştirmasina göre, 
işbirlikli öğrenme yöntemi, sosyal becerilerin gelişiminde etkili olmakta-
dir. İşbirlikli öğrenme yönteminin sinif kimliği oluşturma çalişmalari ve 
küme kimliği oluşturma çalişmalari öğrencilerin duyuşsal alan kazanimla-
rini edinmelerinde etkili olan uygulamalardir. Öğrencilerin bir derse karşi 
tutumlarini geliştirebilmek de ancak duyuşsal alan kazanimlari araciliğiyla 
olabilmektedir. Bu anlamda işbirlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin 
matematiğe karşi olan tutumlarini olumlu etkileyeceği öngörülmektedir.

1.1. İşbirlikli Öğrenme Yönteminin Temel Prensipleri
İşbirlikli öğrenme yönteminin temel ilkeleri, konu üzerinde uzmanlaş-

miş çeşitli araştirmacilar tarafindan farkli şekillerde belirlenmiştir (Açik-
göz, 2011;Johnson and Johnson, 1999; Kagan and Kagan, 1999; Slavin, 
1995).  
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Tablo 1. Çeşitli Yazarlarin İşbirlikli Öğrenme Yöntemi Prensipleri

Johnson ve Johnson Slavin Kagan ve Kagan
Olumlu bağlilik
Grup üyeleri birlikte 
çalişirsa grup amacina 
ulaşabilir.

Grup amaçlari
Önceden belirlenmiş 
kriterlere uyan takimlara 
verilen sertifika vb. şeyler 
amaç olabilir.

Eş zamanli etkileşim
Takim çalişmalarinda 
sirayla değil eş zamanli 
etkileşim ile her grup 
üyesi aktif katilim sağlar 
ve takim çalişmalarinin 
planlanmasina ve 
tartişmaya zaman 
kazandirmiş olur.

Yüz yüze iletişim
Olumlu bağlilik şarttir. 
Grup üyeleri yüz yüze 
iletişim kuarark biribirini 
teşvik etmelidir. Bunun için 
uygun ortam sağlanmaldir.

Bireysel 
değerlendirilebilirlik
Öğrenci bireysel sinavlara 
tabi tutulabilir ya da grup 
görevlerinde öğrenciye ait 
bölümün değerlendirilmesi 
yapilabilir.

Eşit katılım
Her grup üyesinin 
konuşmasi, paylaşim 
yapmasi önemlidir. 
Herkesin konuşmak için 
eşit şansi olmalidir. Olumlu 
bağlilik sağlamak için de 
eşit katilim önemlidir.

Bireysel 
değerlendirilebilirlik
Birlikte öğrendiğini daha 
sonra kendi başina benzer 
bir görevde uygulamak 
önemlidir. Her grup 
üyesi bireysel olarak 
değerlendirilebileceğini 
bilmelidir.

Başarı için eşit fırsat
Her öğrenciye takimina 
eşit katkida bulunmasi 
için firsat sağlayacak 
planlamalar yapilmalidir.

Olumlu bağlılık
İşbirlikli öğrenmenin 
temel prensibidir. Ayni 
takimda olmak, birbirini 
desteklemek olumlu 
bağliliği artirir.

Kişilerarası ve küçük 
grup becerileri
Kaliteli bir işbirliği 
ve işbirlikli öğrenme 
için sosyal becerilerin 
öğrenilmesi, bir grubun 
parçasi olmanin anlaminin 
bilinmesi önemlidir.

Takım yarışması
Öğrenciyi takimlari ile 
çalişmasi için motive eder.

Bireysel 
değerlendirilebilirlik
 Bireysel 
değerlendirilebilirlik 
ile her grup üyesi kendi 
öğrenmesini ve gruba 
katkisini hesaplayabilir.

Görevde uzmanlaşma
Her bir grup üyesine özel 
bir alt görevin atanmasidir.
Bireysel ihtiyaçlara uyum
Grup çalişmalari içinde 
bireysel ihtiyaçlara 
uyumlu işbirlikli 
öğrenme tekniklerinin 
kullanilmasidir.
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Bu ilkeler incelendiğinde birbiri ile birebir uyuşan ilkeler olduğu gibi 
bazi ilkelerin diğerlerinin ilkelerinin içeriğinde yer aldiği görülmektedir. 
Bunlara ek olarak her bir araştirmacida ortak olan en temel konularin 
olumlu bağlilik ile iletişim ve sosyal beceriler olduğu görülmektedir.

Bu araştirmada kullanilan işbirlikli öğrenme yöntemlerinden biri Öğ-
renci Takimlari Başari Bölümleri Tekniği (ÖTBB), Slavin (1995) tarafin-
dan geliştirilmiş bir tekniktir. 

  Bir diğer işbirlikli öğrenme yöntemi tekniği olan Takim Oyun Tur-
nuva  Tekniği (TOT) bir çok açidan ÖTBB tekniğine benzer ama sinavlar 
ve bireysel gelişim puanlari sistemi yerine TOT tekniğinde son perfor-
manslari benzer olan farkli takim temsilcilerinin yariştiği akademik turnu-
valar kullanilir (Slavin, 1995, Açikgöz 2011). 

 Araştirmada kullanilan işbirlikli öğrenme yöntemi tekniklerinden 
olan Takim Destekli Bireyselleştirme Tekniği (TDB), bireyselleştirilmiş 
eğitimdeki olumsuz etkileri çözmek için geliştirilmiş bir tekniktir ( Açik-
göz, 1992). Bu teknikle öğretmen heterojen takimlar arasinda dolaşarak, 
öğrenci üzerine düşen görevi yerine getirirken onunla bireyselleştirilmiş 
eğitim yapmasina olanak sağlar. 

Bir ders planlanirken bir bölümünde Takim Oyun Turnuva (TOT) tek-
niği diğer bölümünde fakli etkinlikler ve yöntemler yer alabilir. TOT tek-
niği, Öğrenci Takimlari Başari Bölümleri (ÖTBB) tekniği ile birlikte kul-
lanilabilir. Sinavlar ve turnuvalar birbiri ardina kullanilabilir ve kazanilan 
puanlar birlikte hesaplanabilir. Bununla birlikte Takim Destekli Bireysel-
leştirme(TDB) tekniği de temel özellikleri ve geliştirilme amaci nedeniyle 
TOT ve ÖTBB teknikleri ile birlikte yürütülebilecek bir tekniktir. 

2. Sosyal Beceri
Sosyal beceri kavrami sosyal duygusal öğrenme, sosyal uyum, sosyal 

yeterlik, sosyalleşme, toplumsallaşma, iletişim kavramlari ile ilişkilendi-
rilmektedir. 

Sosyal beceriler içinde bulunulan sosyal ortama uygun davranma be-
cerisi olarak tanimlanmaktadir (Akçamete ve Avcioğlu, 2005). Sosyal 
beceriler kapsaminda bireyin başkalariyla başarili bir şekilde etkileşimde 
bulunmasina olanak sağlayan tanişma, kendini başkasina tanitma, randevu 
isteme, selamlama, soru sorma, cevap verme, dinleme, rahatsizlik belirt-
me, belirtilen rahatsizliğa karşilik verme, saldirganliğa uygun bir şekilde 
tepkide bulunma, çatişma çözme, şikâyet etme, diğerlerini övme gibi dav-
ranişlar yer almaktadir. Özetle sosyal beceri olumlu ve olumsuz duygu ve 
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yaşantilari istendik bir biçimde ifade edebilme ve haklarini koruma gibi 
davranişlari ifade eder (Bacanli, 1999:171-179; Acar, Aricioğlu, Gültekin 
ve Gençtanirim, 2008: 343). Kelly, sosyal becerileri, bireylerin, çevrele-
rinden alabilecekleri en yüksek destek için kişilerarasi ilişkilerde kullan-
diklari öğrenilmiş davranişlar olarak; Gresham, çevrenin desteğini üst se-
viyeye çikaran ve cezalandirilacak davranişlari azaltan davranişlar olarak; 
Shepherd, sosyal etkileşim sirasinda gözlenen bireysel roller ve ilişkileri 
sürdürme yetenekleri ile ilgili davranişlar olarak, Matson, sosyal açidan 
kabul edilen, istenen insanlarin sosyal becerileri olduğunu belirterek ta-
nimlamaktadirlar (Merrel, 2014: 4). 

2.1. Sosyal Beceriler ve Öğrenme
Sosyal beceriler çocuğun sosyal ve psikolojik gelişiminin önemli un-

surlarindandir. Sosyal beceri düzeyi yüksek çocuklar, günlük kişilerarasi 
problemleri çözmede daha fazla tekniğe sahip olduklarindan sosyal ilişki-
lerinde daha başarilidirlar. Sosyal becerilerdeki yetersizlikler utangaçlik, 
yüksek kaygi, depresyon, yalnizlik, gibi olumsuz sonuçlarin yaninda aka-
demik başarisizliğa da sebep olmaktadir. Sosyal becerilerde yeterlilik ise 
akran kabulü, sosyal uyum, sosyal güven, sosyal destek ve akademik ba-
şari gibi olumlu durumlarin gelişmesine yardim etmektedir(Bacanli, 2003: 
354).

Campell ve Sperstein’e göre sosyal etkileşim için gerekli olan bece-
rilerin birçoğu ayni zamanda akademik görevler için de gereklidir; sos-
yal açidan becerikli olan çocuklar akademik açidan da daha başarilidirlar 
(Campell 1994; akt: Aysan ve Uzbaş, 2004: 93).

Johnson ve Johnson’a göre işbirlikli öğrenmenin beş koşulundan biri 
olan kişilerarasi ve küçük grup becerileri koşulu, sosyal beceriler ile ilgi-
lidir. Bir grubun parçasi olma becerisi sosyal becerilerin bir fonksiyonu 
olarak kabul edilmektedir (Johnson ve Johnson, 1999).

Matematikte her bir becerinin kazanilmasi için önkoşul becerilerin çok 
iyi öğrenilmesi gereklidir ve bu durumda öğretimin bireyselleştirilmesine 
ihtiyaç duyulabilir. Heterojen bir sinifta bir öğretim süresince tek bir tem-
poda eğitim gerçekleştirmek eğitimde eksikliklere sebep olur. Her öğren-
cinin bilişsel giriş davranişlari ve öğrenme hizi ayni değildir. Bu nedenle 
araştirmada birbiri ile kullanilabilen ve birbirini destekleyen işbirlikli öğ-
renme Yönteminin TOT, TDB ve ÖTBB teknikleri kullanilmiştir.
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3. Araştırmanın Amacı ve Önemi
Araştirmanin amaci işbirlikli öğrenme yönteminin 2. sinif matematik 

dersinin geometri öğrenme alanindaki erişiye, kaliciliğa ve öğrencilerin 
sosyal becerilerine etkisinin araştirilmasi ve bu yolla işbirlikli öğrenme 
yöntemi teknikleri ve etkinlikleri için uygulanabilir örnekler geliştirmektir.

4. Araştırmanın Yöntemi
Araştirmada ön test-son test ve kalicilik testli, kontrol gruplu deneysel 

desen kullanilmiştir. Ön test-son test kontrol gruplu desen, deneysel işlemin 
bağimli değişken üzerindeki etkisinin test edilmesiyle ilgili olarak araştir-
maciya yüksek bir istatistiksel güç sağlayan, elde edilen bulgularin neden 
sonuç bağlaminda yorumlanmasina olanak veren ve davraniş bilimlerinde 
siklikla kullanilan güçlü bir desendir (Büyüköztürk, 2009; 27). Aşağida 
yer alan tabloda kullanilan modelin simgesel gösterimi verilmiştir.

Tablo 2. Kullanilan Modelin Simgesel Gösterimi

Ön test Son test
G1

G2

R
R

O1.1            X

O2.1

O1. 2

O2, 2

G1: Deney Grubu, G2: Kontrol Grubu, R: Gruplarin Oluşturulmasinda-
ki Yansizlik; X: Bağimsiz Değişken Düzeyi (İşbirlikli öğrenme yöntemi 
uygulamalari); O1.1, O2.1: Ön Test Uygulamasi, O2.1,  O2.2: Son Test Uygu-
lamasi

Araştirmanin çalişma grubunu kolay ulaşilabilir örnekleme yöntemi ile 
belirlenmiş özel bir ilkokulda öğrenim görmekte olan 24’ er kişilik benzer 
demografik özelliklere sahip 2. sinif öğrencileri oluşturmaktadir. 

Verileri toplamak amaciyla Akçamete ve (2005) tarafindan geliştirilen 
“Sosyal Becerileri Değerlendirme Ölçeği” (SBDÖ) ve araştirmaci Avcioğ-
lu tarafindan geliştirilen “Geometri ve Kesirler Konulu Başari Testi” ile 
yine araştirmaci tarafindan geliştirilen “İşbirlikli Öğrenme Gruplariyla Ça-
lişma Görüşme Formu” ndan yararlanilmiştir.

Sosyal Becerileri Değerlendirme Ölçeği (SBDÖ) Akçamete ve Avcioğ-
lu (2005) tarafindan geliştirilmiştir. Beşli likert dereceleme şeklinde oluş-
turulmuştur, 7 ile 12 yaşlarindaki çocuklarin sahip olmasi gereken sosyal 
becerileri içermektedir. Ölçekte sosyal beceriler 69 madde,  12 alt kategori 
altinda toplanmiştir. Bunlar; Temel Sosyal Beceriler (13 madde), Temel 
Konuşma Becerileri (4 madde), İleri Konuşma Becerileri(5 madde), 
İlişkiyi Başlatma Becerileri (5 madde), İlişkiyi Sürdürme Becerileri 
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(6 madde), Grupla İş Yapma Becerileri (7 madde), Duygusal Beceriler (6 
madde), Kendini Kontrol Etme Becerileri (6 madde), Saldirgan Davraniş-
larla Başa Çikma Becerileri(4 madde), Sonuçlari Kabul Etme Becerileri(3 
madde), Yönerge Verme Becerileri (4 madde),Bilişsel Beceriler (6 madde) 
Ölçek maddelerinin tamami olumlu maddedir.

Güvenirlik, bireylerin bir ölçme aracina verdikleri yanitlar arasindaki 
tutarlilik olarak ifade edilebilir. Bir ölçme aracinin güvenirliği için aranan 
iki temel ölçüt değişik zamanlarda elde edilen puanlar arasindaki tutarlilik 
ve ayni zamanda elde edilen puanlar arasindaki tutarlilik olarak açiklana-
bilir. Ölçeğin güvenirlik analizi Vural ve Kocabaş (2012), SBDÖ (7-12) 
ölçeğinin veri toplama araci olarak kullandiklari araştirmada ilkokul 1. si-
nif öğrencilerinin sosyal beceri düzeylerine çeşitli değişkenlerin etkisini 
incelemişlerdir. Bu araştirmada SBDÖ (7-12) ölçeğinin bütününe ilişkin 
Cronbach’s Alfa katsayisi ile hesaplanan güvenirlik kat sayisi 0.98 olarak 
bulunmuştur. 

Araştirmanin bir diğer veri toplama araci olan “Kesirler ve Geometri 
Konulu Başari Testi” ortalama, madde güçlük indeksi, madde ayirt edicilik 
indeksi hesaplanarak madde analizi yapilarak geliştirilmiştir. 44 kişiden 
oluşan 3. sinif öğrencilerine uygulanan 90 soruluk ön deneme testi ger-
çekleştirilen madde analizinde,  madde güçlük indeksinde 0,3- 0,8 araliği 
dikkate alinmiş ve madde ayirt edicilik katsayisi için 0,3 değeri alt sinir 
olarak kabul edilmiş ve işlem sonucunda 2 maddeden oluşan başari testi 
elde edilmiştir. Başari testi güvenirlik değerleri tablo de gösterilmiştir.

Tablo.4 Başari testi güvenirlik değerleri

N X Ss Ort. Güçlüğü                                 KR

44 15.08 4.059        0. 72 0.79

Deneysel işlemin etkililiğinin belirlenmesinde kullanilacak istatistiksel 
işlemin seçimi için normallik testi yapilmiştir. Deney ve kontrol grubu-
na ait verilerin istatistiksel işlemlerin sonucu, çarpiklik basiklik değerle-
ri (Skewness/ Std. Error)2 + (Kurtosis/ Std. Error)2 <5  olduğu için para-
metrik tekniklerden yararlanılmıştır. Öğrencilerin matematik dersi 
“Geometri ve Kesirler Konulu Başari Testi” öntest puanlari kontrol altina 
alindiğinda sontest erişi puanlari arasinda farklilik olup olmadiği MAN-
COVA ile test edilmiştir. Kalicilik puan ortalamalari arasindaki fark tek-
rarli varyans analizi ile test edilmiş ve farkliliklarin yönünün belirlenmesi 
için Bonferonni karşilaştirilmasi yapilmiştir. Sonuçlarin karşilaştirilmasin-
da p= .05 anlamlilik düzeyi kabul edilmiştir. Gruplarin sosyal beceri puan 
ortalamalari arasindaki farkin belirlenmesi için her iki grup için ayri ayri 
öntest sontest ilişkisiz örneklem t testi uygulanmiştir. Deney grubu başari 
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testi puanlari ile sosyal beceri puanlari arasinda anlamli bir ilişki olup ol-
madiğini test etmek amaci ile korelasyon analizi ve bu ilişkinin yönünün 
belirlenmesi için regresyon analizi uygulanmiştir. Deney grubundaki öğ-
rencilerin uygulamaya ilişkin görüşlerini belirlemek amaciyla ölçme araci 
olarak kullanilan görüşme formunun analizinde betimsel istatistiklerden 
frekans ve yüzdeler kullanilmiştir. 

Tablo. 3 Uygulama Süreci

 Deney Öncesi  Deney Sonrası

Gruplar Ön test
Deneysel 
İşlem Son test           

İzleme 
Testi

Deney Grubu

Başari Testi/
İşbirlikli 
öğrenme 
yöntemi ile 
öğretim

Başari Testi/ Başari Testi
Sosyal 
Becerileri 
Değerlendirme 
Ölçeği

Sosyal 
Becerileri 
Değerlendirme 
Ölçeği  

Kontrol 
Grubu

Başari Testi/ Sunuş 
yöntemi ve 
kâğit kalem 
etkinlikleri 
ile öğretim

Başari Testi/ Başari Testi
Sosyal 
Becerileri 
Değerlendirme 
Ölçeği

Sosyal 
Becerileri 
Değerlendirme 
Ölçeği  

Araştirma ile ilgili gerekli izinler alindiktan sonra kontrol grubu öğret-
menine uygulamanin amaci, içeriği ve süresi hakkinda bilgi verilmiştir. 
Deney ve kontrol grubu öğrencilerine uygulama hakkinda bilgi verilmiş 
ve  “ Geometri ve Kesirler Konulu Başari Testi” ve “Sosyal Becerileri De-
ğerlendirme Ölçeği” öntest olarak uygulanmiştir. Deney grubu öğrencileri 
ayni zamanda sinifin öğretmeni de olan araştirmaci tarafindan önceki aka-
demik başari ve cinsiyetlerine göre heterojen takimlara atanmiştir. İşbirlik-
li öğrenme yöntemi ile derslerin işlenmesi ve uygulamalarin yapilmasin-
dan önce öğrencilere işbirlikli öğrenme yöntemi ve TDB, ÖTBB ve TOT 
teknikleri hakkinda bilgi verilmiş, takimlarin küme kimliği oluşturmasi 
için takim şarkisi, takim rozeti, takim slogani oluşturma etkinlikleri yap-
tirilmiştir. Uygulamalar 6 hafta boyunca 24 deney grubu öğrencisiyle sür-
dürülürken kontrol grubu öğrencileri ise süregelen eğitim akişina devam 
etmişlerdir. Deneysel işlemler sonrasinda, deney grubu ve kontrol grubu 
öğrencilerine “Geometri ve Kesirler Konulu Başari Testi” ve “Sosyal Be-
cerileri Değerlendirme Ölçeği” sontest olarak uygulanmiştir. Deneysel iş-
lemlerden bir ay sonra deney grubu öğrencilerine “Geometri ve Kesirler 
Konulu Başari Testi” izleme testi (kalicilik testi) olarak uygulanmiştir. De-
neysel uygulamalar bittikten sonra “Geometri ve Kesirler Konulu Başari 
Testi”, “Sosyal Becerileri Değerlendirme Ölçeği” uygulanmiş ve işbirlikli 
öğrenme ile ilgili öğrenci görüşleri için, deney grubu öğrencileri ile görüş-
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meler yapilmiştir. Uygulamalara ait ardişik iki ders plani örneği aşağida 
sunulmuştur.

Ders Planı Örneği
Kazanımlar:
1. Küp, dikdörtgen, kare ve üçgen prizma modellerinin yüzleri ile silindir ve 
koni modellerinin düz yüzlerinin isimlerini belirtir.
Süre: 1 ders
Materyaller: Bireysel sinav kâğitlari, bireysel gelişim puani cetveli.
Uygulamalar:
1. Kazanima uygun bireysel sinav kâğitlari dağitilacak. Sinav sonunda bireysel 
gelişim puanlari hesaplanacak.
Kazanımlar:
1. Karesel, dikdörtgensel, üçgensel bölgelerin ve dairenin sınırlarının 
isimlerini belirtir.
Süre: 1 ders
Materyaller: Kazanima uygun sunum, kazanim için hazirlanmiş özel çerçeve 
takimlari ile çalişma ve cevap kağitlari
Uygulamalar:
1. Kazanima uygun video sunumu ve özel çerçeveler ile tüm sinif eğitimi 
yapilacak.
2. Tüm takimlara çalişma kâğitlari verilecek. Öğrencilerin ikili gruplar halinde 
çalişmasi sağlanacak. Öğrenciler takimlarindaki arkadaşlarina gerektiğinde 
açiklama yapacaklar.

5. Bulgular ve Tartışma
İşbirlikli öğrenme yöntemi ve mevcut ilkokul programina göre işlenen 

dersler yöntem arasinda erişi bakimindan anlamli bir farkin olup olma-
diğini belirlemek için uygulanan başari testi öntest- sontest uygulamalari 
analizi tablo 5 ve 6’ da gösterilmiştir.

Tablo 5.  Deney grubundaki öğrencilerin erişi puanlari için MANCOVA testi sonuçlari

Varyansın 
Kaynağı

Bağımlı 
Değişkenler

Hata 
Kareler 
Toplamı

Sd Kareler 
Ortalaması

F P Eta- 
Kare

Ön Test Başari Erişi 8316675 1 8316675 6493,359 0 0,993

Grup Başari Erişi 5083008,3 1 5083008,3 3968,629 0 0,989

Hata Başari Erişi 58916,7 46 1280,8    

Total Başari Erişi 13458600 48     
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İlk olarak analizin geçerli olabilmesi için kovaryans eşitliği varsayi-
minin yerine getirilmesi gerekmektedir. Kovaryans eşitliğinin araştirildiği 
(F=54,2, p<0,05) testin sonucuna göre kovaryanslar eşittir varsayimi geçer-
lidir.

Tablo 6. Başari testi erişi puanlari tanimlayici istatistikler 

Erişi Puanlari Grup     N ss

Başari Erişi

Deney 24 741,7 50,4

Kontrol 24 90,8 5

Total 48 416,3 330,8

Tablo 6 incelendiğinde Deney ve kontrol grubu başari testi öntest- son-
test puan ortalamalarina MANCOVA uygulanmiş ve kontrol grubu başari 
erişi puan toplami 90,8(±5) ve deney grubunun 741,7(±50,4) olduğu tespit 
edilmiştir.

Başari testi erişi toplam puanlari ile ön test son test puanlari arasinda-
ki farka göre, uygulanan eğitimlerin, erişi toplam puanlari üzerinde etkili 
olduğu tespit edilmiştir (F=3968,6=p< 0,05). Başari erişi toplam puanlari 
son test puanlari incelendiği zaman kontrol grubu erişi puanlarinin, deney 
grubuna göre oldukça düşük olduğu tespit edilmiştir. Kisacasi uygulanan 
eğitimlerin Başari testi üzerinde etkilerinin farkli olduğu, deney grubunda 
eğitim alan öğrencilerin toplam erişi puanlarinin almayan gruba göre ol-
dukça yüksek olduğu tespit edilmiştir.

İşbirlikli Öğrenme yöntemi ile geleneksel yöntem arasinda sosyal bece-
rilerin gelişimi üzerinde anlamli bir fark olup olmadiğini belirlemek üze-
re deney ve kontrol gruplarina uygulama öncesinde ve sonrasinda olmak 
üzere iki kere 7- 12 Yaş Sosyal Becerileri Değerlendirme Ölçeği uygulan-
miştir. Öntest –SBDÖ ve sontest SBDÖ ilişkisiz örneklem t testi değerleri 
tablo 7 ve 8’de gösterilmiştir.
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Tablo 7. Deney ve kontrol gruplari SBDÖ öntest ilişkisiz örneklem t testi sonuçlari

Alt Ölçekler Grup N ss Sd t P

Temel Sosyal 
Beceriler

Deney 24 3,81 0,4
46 0,926 0,359Kontrol 24 3,91 0,36

Temel Konuşma 
Becerileri

Deney 24 4,26 0,55 46 1,09 0,282
Kontrol 24 4,05 0,82

İleri Konuşma 
Becerileri

Deney 24 3,8 0,83 46 0,879 0,384
Kontrol 24 3,97 0,49

İlişkiyi Başlatma 
Becerileri

Deney 24 3,45 0,46 46 0,081 0,936
Kontrol 24 3,45 0,18

ilişkiyi Sürdürme 
Becerileri

Deney 24 4,19 0,44 46 0,773 0,502
Kontrol 24 4,09 0,24

Grupla İş Yapma 
Becerileri

Deney 24 4,06 0,47 46 1,97 0,055
Kontrol 24 3,83 0,3

Duygusal 
Beceriler

Deney 24 3,86 0,404 46 2,06 0,45
Kontrol 24 3,63 0,286

Kendini Kontrol 
Etme Becerileri

Deney 24 3,84 0,34 46 2,324 0,025
Kontrol 24 3,48 0,54

Saldirgan 
Davranişlarla Başa 
çikma Becerileri

Deney 24 3,53 0,53 46 1,102 0,276

Kontrol 24 3,38 0,36

Sonuçlari Kabul 
Etme Becerileri

Deney 24 3,43 0,57 46 2,26 0,28
Kontrol 24 3,72 0,25

Yönerge Verme 
Becerileri

Deney 24 4,07 0,52 46 0,613 0,543
Kontrol 24 3,95 0,25

Bilişsel Beceriler
Deney 24 3 0,47 46 0,61 0,952
Kontrol 24 2,99 0,29

ÖLÇEK
Deney 24 3,79 0,26 46 1,09 0,709
Kontrol 24 3,72 0,16

Tablo 6 incelendiğinde Grupla İş Yapma Becerileri ve Kendini Kontrol 
Etme Becerileri alt boyutlarinda deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin 
SBDÖ ön test puan ortalamalarinin birbirinden farkli olduğu tespit edil-
miştir (t=1,97-2,324, p<0,05).  Bu beceriler dişinda kalan sosyal beceriler 
alt boyutlarinda öğrencilerin birbirinden farksiz olduğu tespit edilmiştir.
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Tablo 8. Deney ve kontrol gruplari SBDÖ sontest ilişkisiz örneklem t testi sonuçlari

Alt Ölçekler Grup N ss Sd t p

Temel Sosyal 
Beceriler

Deney 24 4,17 0,31
46 2,69 0, 010

Kontrol 24 3,93 0,3
Temel 
Konuşma 
Becerileri

Deney 24 4,44 0,57 46 1,595 0,118

Kontrol 24 4,12 0,73

İleri Konuşma 
Becerileri

Deney 24 4,11 0,56 46 1,501 0,231
Kontrol 24 3,88 0,51

İlişkiyi 
Başlatma 
Becerileri

Deney 24 3,67 0,45 46 1,815 0,051

Kontrol 24 3,46 0,2

İlişkiyi 
Sürdürme 
Becerileri

Deney 24 4,19 0,4 46 0,677 0,467

Kontrol 24 4,09 0,2

Grupla İş 
Yapma 
Becerileri

Deney 24 4,16 0,32 46 3,334 0,002

Kontrol 24 3,86 0,3

Duygusal 
Beceriler

Deney 24 4,04 0,4 46 3,378 0,001
Kontrol 24 3,65 0,28

Kendini 
Kontrol Etme 
Becerileri

Deney 24 3,82 0,4 46 2,697 0,001

Kontrol 24 3,52 0,51

Saldirgan 
Davranişlarla 
Başa Çikma 
Becerileri

Deney 24 3,79 0,47 46 0,223 0,007

Kontrol 24 3,44 0,36

Sonuçlari 
Kabul Etme 
Becerileri

Deney 24 3,68 0,57 46 0,113 0,91

Kontrol 24 3,66 0,25

Yönerge 
Verme 
Becerileri

Deney 24 4,17 0,52 46 1,761 0,085

Kontrol 24 4 0,25

Bilişsel 
Beceriler

Deney 24 3,51 0,39 46 0,395 0,001
Kontrol 24 3,04 0,31

ÖLÇEK
Deney 24 3,95 0,31 46 0,012 0,001
Kontrol 24 3,7 0,16

Tablo 8’ incelendiğinde Temel Konuşma Becerileri, İleri Konuşma Be-
cerileri, İlişkiyi Başlatma Becerileri, İlişkiyi Sürdürme Becerileri, Sonuç-
lari Kabul Etme Becerileri, Yönerge Verme Becerileri SBDÖ son test puan 
ortalamalarinin bir birinden farksiz olduğu tespit edilmiştir. 

Temel Sosyal Beceriler alt boyutunda deney ve kontrol grubundaki öğ-
rencilerin SBDÖ son test puan ortalamalarinin birbirinden farkli olduğu 
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tespit edilmiştir (t=2,69, p<0,05).  Tespit edilen farkin sebebi ise deney 
grubu ortalama Temel Sosyal Beceriler alt boyutlari puanlarinin kontrol 
grubuna göre yüksek olmasindan kaynaklanmaktadir. Grupla İş Yapma 
Becerileri alt boyutunda deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin SBDÖ 
son test puan ortalamalarinin bir birinden farkli olduğu tespit edilmiş-
tir(t=3,334, p<0,05).  Tespit edilen farkin sebebi ise deney grubu ortala-
ma Grupla İş Yapma Becerileri alt boyutlari puanlarinin kontrol grubuna 
göre yüksek olduğu görülmüştür. Duygusal Beceriler alt boyutunda deney 
ve kontrol grubundaki öğrencilerin SBDÖ son test puan ortalamalarinin 
bir birinden farkli olduğu tespit edilmiştir(t=3,378, p<0,05).  Tespit edilen 
farkin sebebi ise deney grubu ortalama Duygusal Beceriler alt boyutlari 
puanlarinin kontrol grubuna göre yüksek olmasindan kaynaklanmaktadir. 

Kendini Kontrol Etme Becerileri alt boyutunda deney ve kontrol gru-
bundaki öğrencilerin SBDÖ son test puan ortalamalarinin bir birinden 
farkli olduğu tespit edilmiştir(t=2,697, p<0,05).  Tespit edilen farkin se-
bebi ise deney grubu ortalama Kendini Kontrol Etme Becerileri alt boyut-
lari puanlarinin kontrol grubuna göre yüksek olduğu görülmüştür. Saldir-
gan Davranişlarla Başa çikma Becerileri alt boyutunda deney ve kontrol 
grubundaki öğrencilerin SBDÖ son test puan ortalamalarinin bir birinden 
farkli olduğu tespit edilmiştir(t=3,223, p<0,05).  Tespit edilen farkin sebebi 
ise deney grubu ortalama Saldirgan Davranişlarla Başa çikma Becerileri 
alt boyutlari puanlarinin kontrol grubuna göre yüksek olduğu görülmüştür. 
Bilişsel Beceriler alt boyutunda deney ve kontrol grubundaki öğrencile-
rin SBDÖ son test puan ortalamalarinin bir birinden farkli olduğu tespit 
edilmiştir(t=3,395, p<0,05).  Tespit edilen farkin sebebi ise deney grubu 
ortalama Saldirgan Davranişlarla Başa çikma Becerileri alt boyutlari pu-
anlarinin kontrol grubuna göre yüksek olduğu görülmüştür. Son olarak ge-
nel ölçek puanin deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin SBDÖ son test 
puan ortalamalarinin bir birinden farkli olduğu tespit edilmiştir(t= 3,012, 
p<0,05).  Tespit edilen farkin sebebi ise deney grubu ortalama ölçek puan-
larinin kontrol grubuna göre yüksek olmasindan kaynaklanmaktadir.

Deney grubu Başari Testi ve Sosyal Beceri Testi puanlari arasinda an-
lamli bir ilişki olup olmadiğini tespit etmek amaci ile korelasyon analizi 
uygulanmiştir. Elde edilen sonuçlar aşağidaki korelasyon matrisinde veril-
mektedir.
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Tablo 9. Deney grubu başari testi ve sosyal beceri testi puanlarinin arasindaki ilişkinin 
araştirilmasi

Basari 
On test 
Toplam

Basari 
Son test 
Toplam

Basari 
Kalicilik 
Toplam

Sosyal 
Beceri 
Ön Test 
Ortalama

Sosyal 
Beceri 
Son Test 
Ortalama

Basari Ön test 
Toplam

r 1 ,839** ,671** ,603** ,937**

p 0 0 0 0
Basari Son test 
Toplam

r ,839** 1 ,896** ,876** ,907**

p 0 0 0 0
Basari Kalicilik 
Toplam

r ,671** ,896** 1 ,938** ,824**

p 0 0 0 0
Sosyal Beceri 
Ön Test 
Ortalama

r ,603** ,876** ,938** 1 ,747**

p 0 0 0 0
Sosyal Beceri 
Son Test 
Ortalama

r ,937** ,907** ,824** ,747** 1

p 0 0 0 0

Tablo 9’a göre başari ön testi puanlari ile başari son testi puanlari ara-
sinda oldukça anlamli ve pozitif bir ilişki vardir(r=0,839, p<0,01). Başari 
ön testi puanlari ile başari kalicilik puanlari arasinda oldukça anlamli ve 
pozitif bir ilişki vardir(r=0,671, p<0,01). Başari ön testi puanlari ile sosyal 
beceri ön testi puanlari arasinda anlamli ve pozitif bir ilişki vardir(r=0,603, 
p<0,01). Başari ön testi puanlari ile sosyal beceri son testi puanlari arasinda 
anlamli ve pozitif bir ilişki vardir(r=0,937, p<0,01). Başari Son test Top-
lam ile başari kalicilik testi puanlari arasinda oldukça anlamli ve pozitif bir 
ilişki vardir(r=0,896, p<0,01). Başari Son test Toplam ile sosyal beceri ön 
testi puanlari arasinda oldukça anlamli ve pozitif bir ilişki vardir(r=0,876, 
p<0,01). Başari Son test Toplam puanlari ile sosyal beceri son test puanlari 
arasinda oldukça anlamli ve pozitif bir ilişki vardir(r=0,907, p<0,01). Ba-
şari Kalicilik Toplam puanlari ile sosyal beceri son test puanlari arasinda 
oldukça anlamli ve pozitif bir ilişki vardir(r=0,824, p<0,01).Başari Kali-
cilik Toplam puanlari ile sosyal beceri ön test puanlari arasinda oldukça 
anlamli ve pozitif bir ilişki vardir(r=0,938, p<0,01). Kisacasi başari testi 
ve sosyal beceri testi puanlari hem kendi içlerinde hem de gruplar arasinda 
deney grubu lehine oldukça anlamli sayilabilecek düzeyde farklidir.

İşbirlikli öğrenme yöntemi uygulamalari ile ilgili öğrenci görüşlerinin 
değerlendirilmesi için öğrencilere sorulan görüşme sorulari ve öğrenci gö-
rüşlerinden bazi örnekler verilmiştir.
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Soru 1: “Takim arkadaşlarinla ilişkilerin takim çalişmalari öncesinde 
nasildi? Takim çalişmalari sonrasinda arkadaşlarinla ilişkilerinde değişik-
lik oldu mu?” 

Öğrencilerin birinci görüşme sorusuna verdikleri yanitlardan bazilari 
aşağida sunulmuştur:

•“Arkadaşimi daha iyi tanidim. Arkadaşliğimiz ilerledi.”

•“Beraber çalişma arkadaşliğimizi daha da geliştirdi.”

•“İlk başka kişilerle oynuyordum. Şimdi onlarla (grup arkadaşlari) oy-
namaya başladim.”

•“Grup çalişmalari arkadaşliğimizi etkiledi. Arkadaşliğimiz hizla ilerle-
di. Daha sik beraber oynuyoruz.”

•“Grup arkadaşlarimla bazen tartişiyoruz ama iyiyiz. Beraber çaliştik-
tan sonra anlaşmamiz çok iyiydi. Arkadaşlarimla aram iyi oldu.”

•“Bazen tartişabiliyoruz. Ondan sonra sorunumuzu çözüyoruz.”

•“Benim anlamadiğim konulari onlar anlatti. Onlar anlamadiysa ben 
anlattim.”

•“Onlarla çalişinca ortaklaşa karar veriyoruz. Böyle daha iyi oluyor.”

•“Anlamadiklarimda grup arkadaşlarimdan yardim aldim.”

•“Bu çalişmalar birlikte çalişmayi öğretti.”

•“Grup çalişmalari, takim çalişmasini öğretir.”

Soru 2: “Matematik derslerinde yapilan işbirlikli öğrenme etkinlikleri 
öğrenmeni etkiledi mi? Nasil?” 

Öğrencilerin ikinci görüşme sorusuna verdikleri yanitlardan bazilari 
aşağida sunulmuştur:

•“Hep beraber sorulari çözmek çok güzel oldu. Matematik öğrenmemi 
çok olumlu etkiledi. Onlarla çalişirken güzel öğrendim. Bence böyle de-
vam ettirelim. Çünkü grupça çalişinca daha iyi öğreniyoruz ve eğleniyo-
ruz.”

•“İyi oldu. Eğlenceli oldu. Matematiği anlamaya faydasi oldu. Daha iyi 
öğrenmemi sağladi.”
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•“Grup çalişmasi öğrenmemi etkiledi, öğrenmemi kolaylaştirdi. Grup 
çalişmalari yaparken çok eğleniyoruz.”

•“Grup çalişmasinda daha iyi öğreniyorum. Çünkü çok seviyorum, çok 
eğleniyorum.”

•“Normalde de iyi öğreniyorduk ama şimdi daha iyi öğreniyoruz. Daha 
iyi öğrenmemizin sebebi beraber yapmamiz, birlikte çalişmamiz.”

•“Eskiden de öğreniyorduk ama şimdi hem eğlenceli hem eğitici oldu.”

Soru 3: “Matematik dersi öğrenmelerinde işbirlikli öğrenme etkinlikleri 
ve geleneksel yolla yapilan öğrenme etkinliklerinden hangisi daha etkili-
dir? Neden?” 

Öğrencilerin üçüncü görüşme sorusuna verdikleri yanitlardan bazilari 
aşağida sunulmuştur:

•“Etkili oldu. Diğer yolla öğreniyorduk ama şimdi daha iyi öğreniyo-
ruz.”

•“Bu şekilde öğrenmek etkili. Eğlenirken öğrendiğim için daha kalici 
oluyor.”

•“Grup çalişmalari daha etkilidir. Bundan sonraki dersleri grup çaliş-
malariyla yapalim.”

•“Daha etkili oldu. Diğer yolla öğrenme biraz sikici olurdu. Takim ar-
kadaşlarimla çaliştiğimi daha iyi hatirliyorum.

Uygulamaya katilan öğrencilerin verdiği öne çikan yanitlardan elde 
edilen 1. görüşme sorusuna ait veriler tablo 10’ da gösterilmiştir.

Tablo 10. Öğrenci görüşleri 1. soru yanitlari frekans ve yüzde değerleri

Öğrenci Görüşleri (n=42) F %

Arkadaşliğimiz gelişti. 24 100

Birlikte çalişmayi/takim çalişmasini öğrendik. 6 25

Yardimlaşarak çaliştik. 19 79,2

Sorunlarimizi tartişarak çözdük. 10 41,7

Birlikte karar verdik. 24 100

Tablo 10’ da görüldüğü gibi “Takim arkadaşlarinla ilişkilerin takim ça-
lişmalari öncesinde nasildi? Takim çalişmalari sonrasinda arkadaşlarinla 
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ilişkilerinde değişiklik oldu mu?” sorusuna öğrencilerin %100 ü işbirlikli 
öğrenme etkinlikleri ile arkadaş ilişkilerinin geliştiğini, olumlu yönde etki-
lendiğini; %25’i birlikte çalişmayi, takim çalişmasini öğrendiğini; %79,3’si 
yardimlaşarak çaliştiklarini, öğrenme sirasinda anlamadiklari noktalarda 
yardimlaştiklarini; %41, 7’si tartişmalar yaparak sorunlarini çözdüklerini; 
%100 ‘ü çalişmalar sirasinda kararlari birlikte aldiklarinin belirtmişlerdir.

Uygulamaya katilan öğrencilerin verdiği öne çikan yanitlardan elde 
edilen  2. görüşme sorusuna ait veriler tablo 11’de gösterilmiştir.

Tablo 11.  Öğrenci görüşleri 2. soru yanıtları frekans ve yüzde değerleri

Öğrenci Görüşleri f %

İşbirlikli öğrenme etkinlikleri daha etkilidir. 24 100
Öğrendiklerim daha kalici oldu. Daha kolay 
hatirliyorum. 12 50

Tablo 11’de görüldüğü gibi “Matematik derslerinde yapilan işbirlikli 
öğrenme etkinlikleri öğrenmeni etkiledi mi? Nasil?” sorusuna öğrencilerin 
%95,8’i işbirlikli öğrenme etkinlikleri daha kolay öğrenmeyi sağladiğini, 
%100’ü eğlenerek öğrendiğini belirtmişlerdir.

Uygulamaya katilan öğrencilerin verdiği öne çikan yanitlardan elde 
edilen 3. görüşme sorusuna ait veriler tablo 12’ de gösterilmiştir.

Tablo 12.Öğrenci görüşleri 3. soru frekans yüzde değerleri

Öğrenci Görüşleri f %

İşbirlikli öğrenme etkinlikleri daha etkilidir. 24 100
Öğrendiklerim daha kalici oldu. Daha kolay 
hatirliyorum. 12 50

Tablo 12’ de görüldüğü gibi “Matematik dersi öğrenmelerinde işbirlikli 
öğrenme yöntemi etkinlikleri ve geleneksel yolla yapilan öğrenme etkin-
liklerinden hangisi daha etkilidir? Neden?” sorusuna öğrencilerin %100 ‘ü 
işbirlikli öğrenme etkinliklerinin klasik öğrenme etkinliklerine göre daha 
etkili olduğunu, %50’si öğrendiklerinin daha kalici olduğunu, öğrendikle-
rini daha kolay hatirladiğini belirtmiştir.

Başari testi verilerinden elde edilen bulgular işiğinda, işbirlikli öğren-
me yöntemi öğrencilerin matematik dersi erişişi üzerinde olumlu etkilerde 
bulunmuştur. Freeman vd. ( 2013) matematik ve diğer temel bilimler alan-
larinda işbirlikli öğrenmenin de içinde olduğu aktif öğrenme yönteminin 
pozitif etkileri nedeniyle düzenli olarak sinif uygulamalarinda yerini al-
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masinin uygun olacaği sonucuna ulaşmişlardir. Erçelebi (1995), işbirlikli 
öğrenme yönteminin hatirda tutma ve kavrama düzeylerinde pozitif bir et-
kiye neden olduğu bulgusuna ulaşmiştir. Alanyazinda işbirlikli öğrenme ve 
erişi üzerine yapilan çalişmalarin bulgulari (Slavin, 1980; Erçelebi, 1995; 
Günay, 2002; Yildirim, 2006; Işik, 2007; Ünlü, 2008; Elitok  Kesici, 2010)  
da bu sonucu destekler niteliktedir.

Sosyal Becerileri Değerlendirme Ölçeği (7- 12 yaş)’ nin uygulama so-
nuçlarina göre işbirlikli öğrenme yöntemi sosyal becerilerin gelişiminde 
alt ölçeklerin bir kisminda olmak üzere olumlu bir etki yaratmiştir. İsta-
tistiki verilerle tespit edilen bu durum iletişim ve birlikte çalişma temelli 
işbirlikli öğrenme yönteminin doğasi gereği de beklenen bir sonuçtur. Bu 
sonuç alanyazinda bulunan sosyal beceri konulu birçok bilimsel çalişmay-
la Rice (1994) araştirmasinda, işbirlikli öğrenmenin topluluk duygusu ge-
liştirme, karar alma becerilerinin gelişimi ve diğer insanlara anlayiş gös-
terme yardim etme becerilerini geliştirdiği bulgularina ulaşmiştir. Harrar 
(2007), anasinifi 5- 6 yaş öğrencilerinin sosyal ve akademik yönden geli-
şimlerine işbirlikli öğrenme yönteminin etkisini incelemiştir. Araştirmanin 
sonucunda anasinifi öğrencilerinin grup olarak çalişmanin gerekliliklerini 
anladiklari, sorumluluklarini yerine getirebildikleri ve grup olarak çalişma 
firsatindan faydalanabildikleri; işbirlikli öğrenmenin öğrencilerin davra-
nişlari ve sorumluluklarini yerine getirmede etkili olduğu belirlenmiştir.

Laguador (2014) araştirmasinda işbirlikli öğrenme yönteminin grupla 
çalişma becerilerinde etkili olarak liderlik özelliklerinin desteklediği so-
nucuna ulaşmiştir. Sosyal becerilerin kazandirilmasinda işbirlikli öğrenme 
yönteminin etkilerini gösteren bir araştirma sonucu olarak bu araştirmayi 
da destekler niteliktedir. Erçelebi (1995), araştirmasinda pasif öğrencile-
rin işbirlikli öğrenme yöntemi ile yapilan uygulamalarda daha katilimci 
olduğu bulgusuna ulaşmiştir. Arslan ve Zengin (2016)  tarafindan yapilan 
araştirmada işbirlikli öğrenme yönteminin sosyal beceriye olumlu etikleri 
olduğunu tespit edilmiştir. Özden (2011), bir meta analiz çalişmasi olan 
araştirmasinda 26 deneysel tezi incelemiş ve araştirma sonuçlarina göre 
işbirlikli öğrenme yönteminin başari ve tutum açisindan pozitif ve anlamli 
etkileri olduğu tespit edilmiştir. Torchia (2012), araştirmasinda işbirlikli 
öğrenme stratejilerinin, öğrenci başarisina, matematik öz yeterlik algisi-
na ve motivasyona olan etkilerini incelemiştir. Araştirma bulgularina göre 
işbirlikli öğrenmenin öğrenci başarisina, öz yeterlik algisina ve motivas-
yona olumlu etkileri olduğu belirlenmiştir. Phillips (2010), araştirmasinda 
lisans düzeyindeki siniflarda, işbirlikli öğrenme gruplarindaki iletişim ve 
akademik başariyi incelemiştir. Bu araştirmanin sonucu olarak, işbirlikli 
öğrenmenin etkili iletişim yoluyla problemlerin çözülmesini ve matematik 
öğrenmeyi kolaylaştirdiği yönünde bulgulara ulaşilmiştir.
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İşbirlikli öğrenme yöntemi ile ilgili öğrenci görüşleri de ilk iki bulguyla 
paraleldir. Arkadaş ilişkileri, grupla çalişma becerileri, öğrenmenin- erişi-
nin- artmasi işbirliği ve sosyal beceriler arasinda öğrencilerin de olumlu 
bir görüşe sahip olduğunu göstermektedir. Elitok Kesici (2010) tarafindan 
yapilan deneysel desenli araştirmada öğrencilerin işbirlikli öğrenme yönte-
mi ile ilgili olumlu görüşlere sahip olduğu tespit edilmiştir. Arisoy (2011) 
tarafindan gerçekleştirilen araştirma sonuçlarinda öğrenci görüşlerine göre 
işbirlikli öğrenme yönteminin derse olan ilgiyi, motivasyonu, öğrenmeyi 
ve arkadaşlik ilişkilerini olumlu etkilediği tespit edilmiştir. Arslan ve Zen-
gin (2016)  tarafindan yapilan araştirmada işbirlikli öğrenme yönteminin 
sosyal becerilere olumlu etkileri olduğu belirlenmiştir. Alan yazinda ince-
lendiğinde bu bulgulari destekler nitelikte çokça araştirma olduğu görül-
mektedir ( Özkidik, 2010; Solmaz, 2010).

Sonuç ve Öneriler
İşbirlikli öğrenme yöntemi, matematik dersindeki öğrenmeler ve kali-

cilik üzerinde ve sosyal becerilerin gelişiminde etkili bir öğretim yöntemi-
dir. Bundan sonraki yapilacak çalişmalarda işbirlikli öğrenme yönteminin 
farkli değişkenler üzerindeki etkisi araştirilabilir. Ayrica sadece matematik 
dersinde değil diğer derslerdeki etkisi ve diğer siniflar düzeyindeki etkisi 
de yeni araştirmalarla incelenebilir.
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ARMONİ EĞİTİMİNDE EŞLİK DESTEĞİNİN ETKİSİ 1

Hakan BAĞCI2

GİRİŞ
Müzik eğitimi her ne amaçla veya hangi kurumdan alinirsa alinsin, 

içeriğinde alinan armoni eğitimi, bireyin müziğin farkinda olmasini, daha 
iyi tanimlayabilmesini sağlamaktadir. Bu da bireye çalgi çalarken, şarki 
söylerken veya bir eser incelerken kolaylik sağlamaktadir. Bir icraci ar-
moni bilgisi sayesinde çaldiği eseri daha iyi irdeler ve icrasi da bu sayede 
daha etkili olur. Şefler için armoni bilgisi çalinan partisyonun incelenmesi, 
algilanmasi, tinilarin eser içindeki çeşitli yerlerdeki özelliklerine göre ge-
rektirdiği biçimde uygulanmasi bakimindan önemlidir. Bir şef, beste yap-
masa da besteci kadar bir armoni bilgisine sahip olmalidir (Bağci, 2007: 
26). Her türlü armoni çalişmasi, kişiyi müziğe yakin kilar, kişinin müziği 
anlamasini kolaylaştirir. İlerleyen aşamalarda ise kişiyi müzik üretmeye, 
bestelemeye yönlendirebilir (Bağci, 2007: 27).

İki ya da daha fazla sesin ayni anda tinlamasi demek olan armoninin 
milattan sonra dokuzuncu yüzyildan önce kullanildiği yönünde kanitlar 
vardir. Yine de yaklaşik dokuzuncu yüzyilda yazildiği bilinen, paralel 
dörtlüler ile beşlilerin kullanildiği bazi eserler, çoksesli müziğin başlan-
gici olarak kabul edilir (Károlyi, 2005: 67). Armoni, müzikte birden fazla 
sesin birlikte duyulduğunda tinlayiş özellikleri üzerinde çalişilan alandir. 
Seslerin birlikte duyulduğunda güzel ya da kötü duyulduğuna dair kurallar, 
armoni kurallari olarak anilir.

Barok Dönemin sonuna doğru armoni sitemi aydinliğa kavuşmuştur. 
Gamin ve akorun analizi yapilmiştir. Akorlarin kurallara uygun siniflan-
masi ve kullanimi yoluyla her türlü etkinin elde edilebileceği fikri savunul-
muştur (Selanik 1996: 68).

Birçok kaynak, Armonik sistemin Barok Dönem sonlarina doğru ortaya 
konulduğunu açiklar. Ancak Hindemith (2007: 50), Armoni’nin besteleme 
öğretisi içinde yer alan bir unsur olmasi ve Armonik sistemin açiklanma-
si konusunda şöyle der: “Kompozisyon tekniği özellikle armonik yönden 
daha da gelişince, armonik oluşumlarin öğretimi ve işlenmesi için, Armoni 
adi altinda ayri bir çalişma alani oluşturuldu. Bu olay (kaynaklari daha 
önceki zamanlarin birçok araştirmasinda olmasina karşin) 19. yüzyil baş-
larinda gerçekleşti.”

1  Dr., Bu çalişma, araştirmacinin 2009 tarihli doktora tezinden üretilmiştir. Tez künyesi kay-
nakçada yer almaktadir.

2 Dr. Öğr. Üyesi, Kocaeli Üniversitesi Güzel Sanatlar Fakültesi Müzik Bölümü, hbagci@hot-
mail.com
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Çokseslilik ile birlikte akorlar meydana gelir. Akor kelimesinin kulla-
nimi, armonide olduğu gibi uyum anlamini karşilar. Müzikal bir akor için 
uyumun düşünülmesi iyidir, çünkü birçok akorun içindeki notalar diğer-
leriyle bağdaşmak eğilimindedir. Sesler birlikte duyulduğu zaman güzel 
tinlar (Harnum, 2001: 246).

Armoni eğitimine başlayan öğrenci için başlangiç bilgilerini öğrenmiş 
olmak, hassas bir kulağa sahip olmak, herhangi bir müzik sayfasini ser-
bestçe ve kolaylikla okuyabilmek, araliklari tanimak ve piyano çalmasini 
bilmek şarttir Korsakof (1996: 2).

Armoni eğitimi müzik teorisi içinde bir alan olarak tanimlanir. Ders 
içeriğinde öncelikle müzik teorisi konularindan hareketle aralik bilgisi, ton 
bilgisi, ses gruplarinin sinirlari, ses gruplarinin hareket etmesine ilişkin 
kurallar, akorlar, akor çevrimleri, modülasyon, marş armoni, 7’li ve 9’lu 
akorlar, akor dişi sesler, çağdaş armoni gibi konulara yer verilir.

Eşlik dersi ve armoni dersleri birbirleriyle ilişkili dersler sayilabilir. 
Eşlik ile eserin güzelleştirilmesi sağlanirken, aslinda eserin armonik fonk-
siyonlarinin duyurulmasi amaçlanmaktadir. Çoksesli yapiya uygun olan 
piyano, gitar, akordeon gibi çalgilar eşlik için kullanişli çalgilardir. 

Armoni dersinin amaci, çoksesliliğin kurallariyla ve seslerin işitsel 
olarak verdiği izlenim ya da duygularin öğrenilmesidir. Dersin yer aldiği 
kurumlarda bu dersler, genellikle teorik olarak işlenerek ardindan gelen 
konularin yetiştirilmesi amaciyla işitsel olarak yeterince kavranilmadan 
geçilmektedir. Eşlik, özellikle de piyano eşliği, derste çoksesliliğin duyul-
masi, öğrenilmesi bakimindan bir araç olarak kullanilabilir.

Problem
Araştirmada Armoni derslerinin eşlik desteği ile birlikte yapilmasi ile 

çoksesliliği daha iyi duymalari ve algilamalari amaçlanmaktadir. Bu araş-
tirma Eşlik desteğinin öğrencilerin müziğe yönelik temel donanimlarina 
Armoni Dersi’ndeki başari düzeylerine nasil bir etki yaptiğini incelemeye 
çalişmaktadir.

Hipotezler
1. Eşlik desteği verilmeyen Kontrol Grubu öğrencilerinin ve Eşlik 

desteği verilen Deney Grubu öğrencilerinin Öntest Armoni Başari 
Testi puanlari arasinda anlamli bir farklilik yoktur.

2. Eşlik desteği verilmeyen Kontrol Grubu öğrencilerinin ve Eşlik 
desteği verilen Deney Grubu öğrencilerinin Sontest Armoni Başa-
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ri Testi puanlari arasinda, Deney grubu lehine anlamli bir farklilik 
vardir.

3. Eşlik desteği verilen Deney Grubu öğrencilerinin Öntest-Sontest 
Armoni Başari Testi puanlari arasinda, sontest lehine anlamli bir 
farklilik vardir.

4. Eşlik desteği verilmeyen Kontrol Grubu öğrencilerinin Öntest-Son-
test Armoni Başari Testi puanlari arasinda anlamli bir farklilik yok-
tur. 

Sınırlılıklar
1. Araştirma, Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi Güzel 

Sanatlar Eğitimi Bölümü Müzik Eğitimi Anabilim Dali ikinci sinif 
öğrencileriyle sinirlandirilmiştir.

2. Araştirma, deney ve kontrol grubundaki deneklerin gördükleri Ar-
moni ders programlari dahilindeki konularla sinirlandirilmiştir.

YÖNTEM
Araştirma deneysel bir araştirma olup, Öntest-Sontest Kontrol Gruplu 

Yari Deneme Modeli deneysel kullanilmiştir. Deney ve Kontrol Gruplari 
rasgele atanmiştir.

Deneyde çalişma grubunu 21’i deney grubunda ve 22’si kontrol gru-
bunda olmak üzere Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi Güzel 
Sanatlar Eğitimi Bölümü Müzik Eğitimi Anabilim Dali’nda okumakta olan 
2. Sinif öğrencileri (N=43) oluşturmuştur. 

Tablo 1: Armoni ile İlgili Deneyde Yer Alan Deney ve Kontrol Gruplarının Cinsiyete Göre 
Frekans Dağılımı

Grup
Kız Erkek Toplam

N % n % n %
Deney 14 67 7 33 21 100

Kontrol 15 68 7 32 22 100

Deney grubu derslerinin kontrol gruplarina göre daha duysal (işitsel) 
olmasi hedeflenmiştir. Bu derslerde öğrencilere ya da deneklere müzikte 
özellikle fonksiyonlar iyi duyurulmuş ve tinilarin daha iyi kavranilmasina 
çalişilmiştir. Armoni dersinde deney ve kontrol gruplarinin her ikisi için 
de deneyin yapildiği 14 haftalik süreç içinde 4-6’li akorlara yoğunlaşmiş-
tir. Deney ve kontrol gruplarina ayrica 4-6’li akorlar işlense dahi işlenen 
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rakamli baslar yoluyla daha önceki dönemlerde geçmiş olduklari 5’li akor, 
6’li akor, kadanslar, genel armoni kurallari, akor bilgisi konulari hatirla-
tilmiştir. Kontrol grubunun Armoni dersleri için derse yalnizca öğretim 
elemani girmiş, Deney grubu için ise derse öğretim elemaniyla birlikte bir 
de eşlikçi girmiştir. Eşlikçi, yapilan her uygulamayi (rakamli bas çözme - 
soprano çözme aliştirmasi gibi) piyanoda yavaşça veya orta hizda, siklikla 
duyurmakla yükümlü kilinmiştir. Ayrica öğrencilerden yapilan uygulama-
lari kendi başlarina çalişirken kendilerinin de çalmalari istenmiştir.

VERİ TOPLAMA ARAC

Armoni derslerinde öğrencilerin başari düzeyini ölçebilmek amaciyla, 
ders programina uygun olarak ölçü araci geliştirilmiştir. Testin kapsam ge-
çerliği, uzman görüşlerinden faydalanilarak sağlanmiştir.

Armoni ile ilgili olarak geliştirilen başari testinde toplam 51 madde 
bulunmaktadir. 5 alt faktörden oluşan Armoni Başari Testi’nin alt ölçek-
leri yoğunlaştiklari konulara göre şu şekilde siralanabilir: “5’li Akorlar” 
(9 soru), “4-6’li Akorlar ve Modülasyon” (10 soru), “Kadanslar” (8 soru), 
“4-6’li Akorlar ve Genel Kurallar” (9 soru) ve “Akor ve Ton Bilgisi” (15 
soru). Testte yer alan her bir madde 0 ve ya 1 puan değerini ve testin ge-
neli böylelikle 0 ile 51 puan arasinda bir değer almaktadir. Test-tekrar test 
güvenirlik katsayisi 0.97 olarak hesaplanmiştir. İç tutarlik güvenirlik kat-
sayilari olarak Cronbach Alfa değeri 0.95, Spearman-Brown değeri 0.76 
ve Guttman değeri 0.73 bulunmuştur. İç tutarlik analizleri, testin güçlü bir 
yapida olduğunu ve alanda kullanilabilir bir ölçek olduğunu göstermekte-
dir. Testin yapi geçerliğini sinamak ve alt ölçeklerini belirlemek amaciyla 
açimlayici faktör analizi uygulanmiştir. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de-
ğeri 0.91 ve Barlett Testi değeri 5075.44 bulunarak 0.01 anlamlilik düze-
yinde sonuçlar vermiştir. Bu değerler testin çok değişkenli, birden fazla alt 
ölçekten oluştuğunu göstermektedir. KMO değerinin 0.91 bulunmasi dola-
yisiyla Armoni Başari Testi’nin mükemmel bir yapida olduğu söylenebilir. 
Eigen Value değeri 2 olarak kabul edilen analizde maddelerin tümü 5 alt 
ölçekte toplanmiş ve bu maddelerin tümü, toplam varyansin %51.06’sini 
açiklayabilmiştir.

Veri Çözümleme Teknikleri
Deney ve Kontrol gruplari arasinda Solfej Başari testli bakimindan an-

lamli bir farklilik olup olmadiğini Mann-Whitney U testi, gruplarin kendi 
içlerinde ön test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik olmadi-
ğini sinamak üzere Wilcoxon İşaretlenmiş Mertebeler testi tekniklerinden 
faydalanilmiştir. 
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BULGULAR
Armoni ile ilgili deneyde yer alan Deney ve Kontrol gruplarindaki öğ-

rencilerin Armoni Başari Testinden aldiklari Öntest ve Sontest puanlarinin 
tanimlayici değerleri aşağidaki tablolarda gösterilmiştir.

Tablo 2: Deney ve Kontrol Gruplarının Armoni Başarı Testinden Almış Oldukları Puanla-
rın Tanımlayıcı Değerleri

Armoni Testi n
Öntest Sontest

x SS x SS

Deney Grubu 21 19.19 9.18 25.19 10.37
Kontrol 
Grubu 22 16.36 8.45 18.73 10.55

Deney grubu 21, Kontrol grubu 22 öğrenciden oluşmaktadir. Böylece 
deneyde toplam 43 öğrenci yer almiştir. Deney grubunda yer alan öğrenci-
lerin Armoni Başari Testi Öntest puanlari 19.19 ortalamaya sahipken, Son-
testte 25.19 ortalamaya sahiptir. Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ise 
Armoni Başari Testi Öntest puanlari 16.36 ortalamaya sahipken, Sontestte 
18.73 ortalamaya sahiptir

Tablo 3: Deney ve Kontrol Gruplarının Armoni Ön Test Puanları Arasında Yapılan 
Mann Whitney U Testi Sonuçları

Grup n Sıralamalar 
Ortalaması

Sıralamalar 
Toplamı u z p

Deney 21 24.19 508.00
185.00 1.12 - -

Kontrol 22 19.91 438.00

Deney ve Kontrol Gruplarinda bulunan öğrencilerin Armoni Başari 
Testi Öntest puanlari arasinda yapilan Mann-Whitney U testi sonucunda 
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunamamiştir (z=1.15, p>0.05). 

Tablo 4: Deney ve Kontrol Gruplarının Armoni Sontest Puanları Arasında Yapılan Mann 
Whitney U Testi Sonuçları

Grup n Sıralamalar 
Ortalaması

Sıralamalar 
Toplamı u z p

Deney 21 26.00 546.00
147.00 2.04 p<0.05

Kontrol 22 18.18 400.00

Tablodan da anlaşilacaği üzere, Deney ve Kontrol gruplarinin Armoni 
Başari Testi Sontest puanlari arasinda yapilan Mann Whitney U testi so-
nucunda Deney Grubu lehine anlamli bir farklilik bulunmuştur (z=2.04, 
p<0.05).
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Deney ve Kontrol gruplarinin Sontest Armoni Başari Testi puanlarinin 
hangi alt boyutlarinda farklilik olduğunu sinamak amaciyla, söz konusu 
gruplarin alt ölçek puanlari arasinda Mann Whitney U testi uygulanmiştir.

Tablo 5: Deney ve Kontrol Gruplarının Armoni Başarı Testi Sontest Puanları Arasında 
Yapılan Mann Whitney U Testi Sonuçları

Ölçek Grup n Siralamalar 
Ortalamasi

Sıralamalar 
Toplamı u z p

1. Alt 
Ölçek

Deney 21 24.24 509.00
184.00 1.19 - -

Kontrol 22 19.86 437.00

2. Alt 
Ölçek

Deney 21 25.52 536.00
157.00 1.89 - -

Kontrol 22 18.64 410.00
3. Alt 
Ölçek

Deney 21 25.19 529.00
164.00 1.65 - -

Kontrol 22 18.95 417.00
4. Alt 
Ölçek

Deney 21 27.21 571.50
121.50 2.69 p<0.01

Kontrol 22 17.02 374.50
5. Alt 
Ölçek

Deney 21 23.74 498.50
197.50 0.89 - -

Kontrol 22 20.34 447.50

Deney ve kontrol gruplarinin Armoni Başari Testi Sontest alt puanlari 
arasinda yapilan Mann Whitney U testi sonucunda 4. ölçek alt boyutunda 
Deney Grubu lehine anlamli bir farklilik bulunmuştur (z=2.69, p<0.01).

Tablo 6: Deney Grubu Öntest ve Sontest Armoni Başarı Testi Puanları Arasında Yapı-
lan Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları

Sontest-Öntest n Sıralamalar 
Ortalaması

Sıralamalar 
Toplamı z p

Negatif Sira 2 4.50 9.00
3.47 p<0.01Pozitif Sira 17 10.65 181.00

Eşit 2
Toplam: 21

Deney grubunu oluşturan öğrencilerin Armoni Başari Testinden aldik-
lari Öntest ve Sontest puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunup bu-
lunmadiğini test etmek için yapilan Non-Parametrik Wilcoxon İşaretlen-
miş Mertebeler Testi sonucunda siralamalar ortalamalari arasindaki fark 
istatistiksel olarak anlamli bulunmuştur (z=3.47, p<0.01).  Söz konusu 
farklilik Sontest lehine gerçekleşmiştir. Farkliliğin ölçeğin hangi alt bo-
yutlarinda gerçekleştiğini sinama üzerek deney grubu Öntest ve Sontest alt 
puanlari arasinda Wilcoxon İşaretli Siralar testi uygulanmiştir.
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Tablo 7: Deney Grubu Öntest ve Sontest Armoni Testi Puanlarının Wil-
coxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları

Alt 
Ölçek

Sontest-
Öntest n Sıralamalar 

Ortalaması
Sıralamalar 
Toplamı z p

1.

Negatif Sira 1 7.00 7.00

2.11 p<0.05Pozitif Sira 9 5.33 48.00

Eşit 11

Toplam: 21

2.

Negatif Sira 4 5.00 20.00

2.33 p<0.05Pozitif Sira 11 9.09 100.00

Eşit 6

Toplam: 21

3.

Negatif Sira 0 0.00 0.00

2.59 p<0.05Pozitif Sira 8 4.50 36.00

Eşit 13

Toplam: 21

4.

Negatif Sira 1 2.50 2.50

3.63 p<0.01Pozitif Sira 17 9.91 168.50

Eşit 3

Toplam: 21

5.

Negatif Sira 8 8.50 68.00

0.77 - -Pozitif Sira 10 10.30 103.00

Eşit 3

Toplam: 21

Kontrol grubunu oluşturan öğrencilerin Armoni başari Testinden aldik-
lari Öntest ve Sontest alt puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunup 
bulunmadiğini test etmek için yapilan Non-Parametrik Wilcoxon İşaret-
lenmiş Mertebeler Testi sonucunda siralamalar ortalamalari arasindaki 
fark istatistiksel olarak 1. alt ölçek için (z=2.11, p<0.05), 2. alt ölçek için 
(z=2.33, p<0.05), 3. alt ölçek için (z=2.59, p<0.05) ve 4. alt ölçek için 
(z=3.63, p<0.01) istatistiksel olarak anlamli bulunmuştur.  Söz konusu 
farkliliklarin tümü Sontest lehine gerçekleşmiştir.

Deney grubunun 5. alt ölçek hariç tüm alt ölçeklerde anlamli sonuçlar 
vermesi ve kontrol grubunun sadece 4. alt ölçekte anlamli sonuç vermesi 
Armoni ile ilgili deneyin başarili olduğu fikrini vermektedir.
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Tablo 8: Kontrol Grubu Öntest ve Sontest Armoni Testi Puanları Arasında 
Yapılan Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları

Sontest-Öntest n Sıralamalar 
Ortalaması

Sıralamalar 
Toplamı z p

Negatif Sira 4 9.75 39.00
2.26 p<0.05Pozitif Sira 15 10.07 151.00

Eşit 3 - -
Toplam: 22

Kontrol grubunu oluşturan öğrencilerin Armoni Başari Testinden al-
diklari Öntest ve Sontest puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunup 
bulunmadiğini test etmek için yapilan Non-Parametrik Wilcoxon İşaret-
lenmiş Mertebeler Testi sonucunda siralamalar ortalamalari arasindaki 
fark istatistiksel olarak anlamli bulunmuştur (z=2.26, p<0.05). Söz konusu 
farklilik Sontest lehine gerçekleşmiştir.

Tablo 9: Kontrol Grubu Öntest ve Sontest Armoni Başarı Testi Alt Puanla-
rının Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları

Alt 
Ölçek Sontest-Öntest n Sıralamalar 

Ortalaması
Sıralamalar 
Toplamı z p

1.

Negatif Sira 1 3.50 3.50
1.09 - -Pozitif Sira 4 2.88 11.50

Eşit 17 - -
Toplam: 22

2.

Negatif Sira 7 8.29 58.00
0.36 - -Pozitif Sira 7 6.71 47.00

Eşit 8 - -
Toplam: 22

3.

Negatif Sira 1 3.00 3.00
1.93 - -Pozitif Sira 6 4.17 25.00

Eşit 15
Toplam: 22

4.

Negatif Sira 2 8.75 17.50
2.43 p<0.05Pozitif Sira 13 7.88 102.50

Eşit 7 - -
Toplam: 22

5.

Negatif Sira 8 8.75 70.00
0.31 - -Pozitif Sira 9 9.22 83.00

Eşit 5 - -
Toplam: 22
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Kontrol grubunu oluşturan öğrencilerin armoni ölçeğinden aldiklari 
Öntest ve Sontest Alt Puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunup bulun-
madiğini test etmek için yapilan Non-Parametrik Wilcoxon İşaretlenmiş 
Mertebeler Testi sonucunda siralamalar ortalamalari arasindaki fark ista-
tistiksel olarak sadece 4. alt ölçekte anlamli bulunmuştur (z=2.43, p<0.05). 
Söz konusu farklilik Sontest lehine gerçekleşmiştir.

Bulunan bu farklilik, kontrol grubunun 4-6’liAkorlar ve Genel kurallar 
konusunda deney grubunun gelişmiş olduğunu göstermektedir. Deneklerin 
deneyin gerçekleştirildiği bu dönem boyunca işledikleri konularin da bağ-
lanti kurallari, 6’li akorlar ve 4-6’li akorlar olduğu bilinmektedir. Kontrol 
grubu sontest ve öntest puanlari arasinda bulunan bu sonuçlar doğal karşi-
lanmaktadir.

SONUÇ, TARTIŞMA ve ÖNERİLER

Sonuç ve Tartışma
1: Deney ve Kontrol gruplarinin eşitliğini kontrol etmek amaciyla De-

ney ve Kontrol gruplarinda yer alan öğrencilerin Öntest Solfej Başari Testi 
puanlari arasinda yapilan Mann-Whitney U Testi sonucunda, anlamli bir 
farklilik bulunamamiştir.

2: Deney ve Kontrol gruplarinda yer alan öğrencilerin Sontest olarak 
uygulanan Armoni Başari Testi puanlari arasinda yapilan Mann Whitney 
U testi sonucunda, Deney Grubunda yer alan öğrenciler lehine anlamli bir 
farklilik bulunmuştur. Söz konusu farklilik, Armoni Başari Testi Genel 
Toplam puanlarinda ve Armoni Testi 4. Alt Ölçek puanlarinda bulunmuş-
tur.

3: Deney grubunu oluşturan öğrencilerin Armoni Başari Testinden al-
diklari Öntest ve Sontest puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunup 
bulunmadiğini test etmek için yapilan Non-Parametrik Wilcoxon İşaret-
lenmiş Mertebeler Testi sonucunda Sontest lehine anlamli bir farklilik bu-
lunmuştur. Söz konusu farklilik, Armoni Testi Genel Toplam puanlarinda, 
Armoni Testi 1. Alt Ölçek, 2. Alt Ölçek, 3. Alt Ölçek ve 4. Alt Ölçek puan-
larinda görülmüştür. Yalnizca 5. Alt ölçek puanlarinda anlamli bir farklilik 
görülememiştir.

4: Kontrol Grubunu oluşturan öğrencilerin Armoni Başari Testinden 
aldiklari Öntest ve Sontest puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunup 
bulunmadiğini test etmek için yapilan Non-Parametrik Wilcoxon İşaret-
lenmiş Mertebeler Testi sonucunda anlamli bir farklilik bulunmuştur. Söz 
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konusu farklilik Armoni Başari Testi Genel Toplam ve Armoni Başari Testi 
4. Alt Ölçek puanlarinda Sontest lehine gerçekleşmiştir.

Yapilan alanyazin taramasinda piyano ve armoninin birbirini destek-
leyici nitelikte dersler olduğu görülmektedir. Çevik’in (2007) araştirma 
sonuçlarina göre Piyano ve Armoni derslerinin başari düzeyleri arasinda 
anlamli bir ilişki görülmektedir. Ancak eşlik yapilarak armoni derslerinde 
piyano (veya herhangi bir çalginin) kullanimi, eşlik desteği gibi bir çalişma 
alani üzerinde yoğunlaşan araştirmaya rastlanmamiştir.

• Araştirma sonuçlarina göre, eşlik desteği ile ders yapilmasinin Ar-
moni dersinde başari düzeyine olumlu etki ettiği sonucuna varila-
bilir.

Öneriler
• Armoni derslerinde çalişilan konularin, eserlerin mutlaka duysal-

laştirilmasi ve öğretim elemani tarafindan piyanoda çalinmasi ya 
da bir eşlikçi tarafindan çalinmasi, eserin kaydi varsa açiklamali 
olarak dinletilmesi önerilmektedir.

• Başari düzeyinin arttirilmasi için eşlikli ve cd kayitli kitaplar üretil-
mesi ve üretilmesinin teşvik edilmesi önerilmektedir.

• Armoni işitselliği de olmasi gereken bir derstir. Fakat yapilan uy-
gulamalarin tümünün duyurulmasi kulakta derecelerin, fonksi-
yonlarin yerleşmesi bakimindan önemlidir. Araştirmada bu derse 
verilen eşlikçi ile kasit budur. Daha işitsel yapilan bir armoni der-
sinin etkinliği alanyazinda rastlanmayan bir bilgidir. Bu bakimdan 
Armoni ile ilgili deneyin de sonuçlarinin başka araştirmalarla des-
teklenmesi gerekmektedir. Deneyin tekrarlanmasi önerilmektedir.

• Birçok araştirma eşlik derslerinin müzik ile ilgili lisans program-
larinda önemli bir yere sahip olduğunu göstermektedir. Bu konuda 
öğrenciler de öğretim elemanlari da eşlik derslerinin mutlaka ol-
masi gerektiği, saatlerinin arttirilmasi gerektiğini vurgulayan çok 
sayida çalişma mevcuttur (Sönmezöz, 2006; Piji, 2014). Eşlik be-
cerilerinin geliştirilmesi amaciyla lisans eğitimi sirasinda piyano ve 
eşlik derslerinin her yil etkin bir biçimde verilmesi önerilmektedir.
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PROGRAMI: İNTERNET GAZETESİ ÖRNEĞİ

Ümit SARI 1 , Onur AKYOL 2 , Halil TÜRKER 3, 

Cansu AYDEMİR COŞAN 4

Medya Okuryazarlığı Kavramı
Eğitim, gelişim, teknoloji ve farkindalik olmak üzere çeşitli kavramlar-

la doğrudan bağlantili olan medya okuryazarliği kavrami günümüz dün-
yasinin ulaştiği noktada her geçen gün daha önemli hale gelmektedir. Bu 
bağlamda kavramin çikiş noktasini, gelişim sürecini ve günümüzde ifade 
ettiği anlami incelemek faydali olacaktir.

Medya okuryazarliği kavraminin kökenleri insanoğlunun iletişim kur-
maya başladiği ilk dönemlere dek götürülebilmektedir. Ancak bilimsel 
anlamda kavramsallaşmasi 1920 ve sonrasina dayanmaktadir. Avrupa ve 
ABD’de 1920 ve 1930’lu yillarda kitle iletişim araçlari sinif içi etkinlik-
lerde eğitim materyali olarak kullanilmaya başlanmiştir. Medyanin zarar-
li etkilerinden kullaniciyi korumayi ilke edinen ilk yaklaşim ise 1930’da 
Büyük Britanya’da ortaya çikmiştir. İlerleyen yillarda Kanada, Avustralya,  
Güney Afrika ve İsviçre gibi ülkelerde alan üzerine çalişmalar başlamiş 
ve kisa sürede yoğunlaşmiştir (Taşkiran, 2007: 91). 1960’li yillara gelin-
diğinde ise medya yoluyla öğrenmenin yerini medya hakkinda öğretme 
düşünceleri almaya başlamiştir (İnal, 2009: 15). Bu noktadan hareketle 
1970’li yillarda medya okuryazarliği, çocuklara medyada reklamlarin nasil 
işlendiğini ve televizyon programlarinin nasil analiz edileceğini öğretme 
işi olarak görülmüş ve çalişmalar bu doğrultuda şekillendirilmiştir. Medya 
okuryazarliği kavrami tarihsel süreç içerisinde medya eğitimi ile ayni an-
lamda kullanilmiş ve söz konusu kullanim günümüzde de devam etmekte-
dir. Ancak alan üzerinde çalişan akademisyen ve uzmanlarin genel eğilimi 
medya okuryazarlığı ifadesinin kullanilmasi yönündedir.

1980’li yillarda uluslararasi kurum ve kuruluşlarca medya okuryazar-
liği eğitiminin önemi tartişilmaya başlanmiş; yazili ve görsel kaynaklarin 
oluşturduğu mesajlarla donatilmiş dünyada, aktif yurttaş olabilmek için 
yeni iletişim becerilerinin gerekli olduğu ileri sürülmüştür (İnal, 2009:  
37). Medya okuryazarliğinin kavramsallaşmasi sürecinde UNESCO’nun 
düzenlediği uluslararasi konferanslar önemli rol oynamaktadir. 1982’de 

1    Dr. Öğr. Üyesi, İÜ İletişim Fakültesi
2    Dr. Öğr. Üyesi, İÜ İletişim Fakültesi
3    İÜ İletişim Fakültesi
4    Medya Okuryazarliği Derneği Kurucu Başkani
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Grunwald, 1990’da Toulouse, 1999’da Viyana ve 2002’de Seville’de dü-
zenlenen konferanslar dünyanin çeşitli yerlerinden akademisyen ve uz-
manlari bir arayi getirerek alana ilişkin verimli tartişmalarin ve düzenle-
melerin oluşmasini sağlamiştir.

Medya Okuryazarlığı Tanımı
Medya okuryazarliğina ilişkin tanimin anlaşilabilmesi açisindan med-

ya, okuryazarlik ve medya okuryazarliği eğitimi tanimlarinin ayrica ince-
lenmesi gerekmektedir. Medya, tüm elektronik ya da dijital anlamlari ve 
baski ya da artistik görsel efektler kullanilarak oluşturulan mesajlara denir. 
Okuryazarlik, sembolleri şifreleyebilmek ve şifresini çözmek, mesajlari 
analiz ve sentezleyebilme becerisidir. Medya okuryazarliği ise medya ara-
ciliği ile aktarilan sembolleri kodlayabilme ve kod çözebilme, analiz ve 
sentez yapabilme ve dolayli mesaj üretebilmektir.

Medya okuryazarliğina ilişkin çalişan akademisyen ve uzmanlar temel-
de benzer olmakla birlikte çeşitli tanimlar geliştirmişlerdir. 1992’de Aspen 
Medya Okuryazarliği Liderlik Enstitüsü Toplantisi’na katilan bilim adam-
lari medya okuryazarliğini “çeşitli yapilarda bulunan medyaya erişme, 
analiz etme, değerlendirme ve yaratma yeteneği“ olarak tanimlamişlardir 
(Aufderheide, 1993). Kellner (1995) ve Share (2005) ise medya okurya-
zarliğini “çeşitli kaynaklardaki bilgiye erişim, medyadaki mesajlarin na-
sil oluşturulduğunu anlama, açik ya da gizli mesajlari değerlendirebilme 
ve kendi mesajlarini yaratabilme yeteneği olarak tanimlamaktadirlar. Re-
nee Hobbs’a göre medya okuryazarliği yazma, okuma, konuşma, dinle-
me, yeni teknolojilere erişim ve eleştirel bakiş açisi ile kendi mesajlarini 
oluşturma becerisidir. Livingstone benzer şekilde medya okuryazarliğini 
“çeşitli bağlamlardaki mesajlara erişim ve bu mesajlari yaratma, değer-
lendirme ve çözümleme yeteneği” olarak tanimlamiştir (as cited in Durur, 
2016: 292) Kavramin gelişmesine öncülük eden Anglosakson ülkelerde ise 
medya okuryazarliğinin eleştirel çözümleme sürecine ve kişinin kendi me-
sajlarini (basili, işitsel, görsel, çoklu medya ile) oluşturmayi öğrenmesine 
gönderme yaptiği genel olarak kabul görmektedir.

Kavrama ilişkin yapilan farkli tanimlar incelendiğinde medya okurya-
zarliğini yazili ve yazili olmayan, türlerine göre büyük çeşitlilik gösteren 
formatlardaki (televizyon, video, sinema, reklamlar, internet vs.) mesajlara 
ulaşma; bunlari doğru algilayabilme, çözümleme, değerlendirme ve kişi-
nin yeni medya içeriklerini iletme yeteneği kazanabilmesi olarak tanimla-
mak mümkün hale gelmektedir.



Ümit SARI, Onur AKYOL, Halil TÜRKER, Cansu AYDEMİR COŞAN • 473 

Medya Okuryazarlığı Eğitimi
Medya okuryazarliği eğitimi bireydeki medya okuryazarliği ile ilişkili 

yetenekleri ve becerileri fark ettirmeye çalişan, gündelik hayatta ve diji-
tal hayattaki karmaşayi ortadan kaldirarak bireysel gelişimlerde medya-
nin gücünü olumlu yönde kullanmayi öğreten ve bu alanda söz konusu 
kitlelere dijital okuryazarlik ile alt dallarini aktarmaya çalişan eğitsel bir 
alan olma özelliği taşimaktadir. Siber zorbalik, nefret söylemi, dijital okur-
yazarlik ve dijital vatandaşlik medya okuryazarliği eğitimi kapsami için-
de yer almaktadir. Medya okuryazarliği eğitimi; izleyiciyi ve özellikle bu 
hedef kitleden çocuklari, gençleri medyanin zararli etkilerinden korumayi 
amaçlamaktadir. Ayrica günümüzde kar odakli kapitalist bir sistem üze-
rinde çalişan medya, bireyleri kolaylikla etkileme ve yönlendirme gücüne 
sahiptir. Medya okuryazarliği eğitimi ile bu etkileme ve bağimlilik ilişki-
sine dair farkindalik yaratmak ve bu bireyin kültürel çerçevesini yeniden 
yapilandirarak gelişkin bir yurttaşlik bilinci bağlaminda her türden hege-
monik yapiya direnmesine katki vermek de mümkün olacaktir (as cited in 
Büyükbaykal, 2018: 37).

Alana dair çalişan akademisyen ve uzmanlar medya okuryazarliği eği-
timine ilişkin çeşitli yaklaşimlar geliştirmişlerdir. Söz konusu yaklaşimlar 
aşilamaci, korumaci, güçlendirmeci, eleştirel ve çözümlemeci yaklaşim 
olarak başliklara ayrilmaktadir.

Çalişmanin kapsami gereği çözümlemeci yaklaşimi incelemek faydali 
olacaktir. Medya okuryazarliği eğitiminde araştirmacilik süreçleri büyük 
önem taşimaktadir. Bu noktada öğrencilere çözümlemeci beceriler kazan-
dirilmali ve yaratici yönleri harekete geçirilmelidir. Çözümleme üretim ile 
birleştirildiğinde teori uygulamaya dökülür ve böylece öğrenci bir diğeriy-
le bağlantili doğal süreçlerde kendi öğrenme düzeyini keşfetme ve ifade 
etme imkâni yakalar (Thoman & Jolls, 2008: 39). Medya okuryazarliği 
eğitimi öğrencilere erken yaşlarda analiz perspektifi de kazandirmaktadir. 
Çünkü öğrencilerin çözümleme becerilerinin geliştirilmesi; kitle medyasi-
nin toplumdaki fonksiyonu, ekonomik arka plani ve bilgi yapilarini anla-
malarini sağlayacaktir.

Dünyada Medya Okuryazarlığı Çalışmaları
Medya okuryazarliğinin ders olarak okutulmasi bu alanda atilan önemli 

adimlarin başinda gelmektedir. Medya okuryazarliği eğitimi süreci med-
yadaki içeriğe erişebilmek için teknolojiyi kullanabilme becerisi ve sunu-
lan içeriği anlamanin yani sira değerlendirebilme yeteneğini kazandirma 
olmak üzere iki temel nokta üzerinde şekillenmektedir. Dünyanin çeşitli 
ülkeleri incelendiğinde medya okuryazarliği derslerinin  öğrencilerin yara-
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tici, eleştirel ve katilimci yönlerini geliştirecek şekilde uygulama ağirlikli 
işlendiği görülmektedir.

İngiltere’de yürütülen medya okuryazarliği çalişmalari özellikle eğitim 
boyutuyla dikkat çekmektedir. Ülkede medya okuryazarliği eğitiminde 
film incelemeleri önemli yer tutmaktadir. Bu durumun oluşmasinda Bri-
tish Film Instute›un etkisi görülmektedir. Kültür, eleştirellik ve yaraticilik 
ekseninde şekillenen medya okuryazarliği çalişmalarinda medya ortami 
olarak araç ve tür üzerine yoğunlaşilmaktadir. Ancak medya okuryazarliği 
dersi İngiltere’de zorunlu ders kapsaminda değildir. Eğitim zorunlu İngi-
lizce dersinin içinde verilmektedir. Medya okuryazarliği ulusal müfredat-
lara müstakil zorunlu bileşen olarak eklenmemiştir (Share, 2006: 68). 

ABD’de medya okuryazarliği alaninda yazar, izleyici, mesaj, anlam ve 
sunum ekseninde çalişmalar yapilmaktadir. Kanada’da kültür, metin ve 
bağlam üzerinde durulurken Avustralya’da yaraticilik ön plana çikmakta-
dir. Öğretmenler arasi iş birliği ve medya okuryazarliği eğitimini geliştir-
meye yönelik faaliyetler Avustralya’da eğitim kültürünün bir parçasi oldu-
ğundan ülkedeki çalişmalar verimli sonuçlar doğurmaktadir.

Birleşik Devletler ve İngiltere başta olmak üzere, Latin Amerika ülke-
leri dâhil tüm dünyada araştirmacilar, uygulamacilar ve değerlendirmeciler 
bir diğer ülkedeki meslektaşlarini kimi zaman izlemekte, kimi zaman da 
onlara liderlik yapmaktadirlar. Oldukça iyi organize olmuş, ulusal düzey-
de homojen, eğitimin tüm aşamalarinda medya derslerine yer veren Bati 
Avusturalya ve Kanada gibi ülkeler de bu etkileşimde önemli bir paya sa-
hiptir (Brown, 1998: 51-52). 

Asya ülkeleri medya okuryazarliği alaninda Türkiye gibi 2000’den son-
ra harekete geçmiş ve son yillarda alana yönelik çalişmalarini hizlandir-
miştir. ABD’de medya okuryazarliği ile özdeşleşen isim Renee Hobbs’a 
göre Asya’dan medya okuryazarliği alaninda akademik çalişma yapmak 
üzere ABD’ye gelen öğrenci sayisi her geçen yil artiş göstermektedir.

Avustralya medya okuryazarliği alaninda çalişmalar ve verimlilik açi-
sindan lider ülke konumundadir. Sebebi ise medya okuryazarliği alaninda 
uzmanlaşmiş öğretmenlerin gönüllülük esasli örgütlü çalişmalaridir. Ül-
kede medya okuryazarliği dersi 1990’da zorunlu hale getirilmiştir (Share, 
2006: 66). Avustralya-Viktorya Millî Eğitim Bakanliği medya okuryazar-
liği müfredatinda yapilan çalişmalarin amacina ulaşmasinin üç koşula bağ-
li olduğunu belirtmiştir: Gerçekleştirilebilirlik, iddialilik ve uygunluk... 
Gerçekleştirilebilirlik; belirli süre ve koşullar sağlandiğinda öğrencilerin 
çoğunun başarili olabileceğine dair gerçekçi beklentilerinin olmasidir. İd-
dialilik; ortalama bir öğrencinin yapabileceğinin biraz üzerinde öğrencileri 
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kamçilayabilecek nitelikte olmasidir. Uygunluk; sunulan öğrenme firsatla-
rinin öğrencilerin çoğunluğunun deneyimleyebileceği düzeyde olmasidir. 
Avustralya’da medya okuryazarliğinda akademik eğitim de oldukça geliş-
miştir.  Medya okuryazarliği, bazi üniversitelerde ders olarak okutulmakta 
ve bu derste kitle iletişimi, medya çalişmalari, kültürel çalişmalar adi altin-
da bazi medya okuryazarliği konulari yer almaktadir. Bazi üniversitelerde 
ise medya okuryazarliği uzmanlik eğitimi bulunmaktadir. 

Türkiye’de Medya Okuryazarlığı Çalışmaları ve Eğitimi
Türkiye’de medya okuryazarliği çalişmalari ve eğitimine dair ilk adim-

lar RTÜK ve MEB tarafindan atilmiştir. Medya okuryazarliği konusunu 
20–21 Şubat 2003 tarihlerinde düzenlenen İletişim Şurasi’nda dile getiren 
ve Şura’nin sonuç bildirgesinde konuya yer veren RTÜK, ilerleyen yillarda 
da önemli adimlar atilmasini sağlamiştir.

Medya okuryazarliği konusuna akademik alanda ilginin uyanmasi adi-
na atilan önemli adimlarin başinda ise 23–25 Mayis 2005 tarihinde Mar-
mara Üniversitesi İletişim Fakültesi tarafindan gerçekleştirilen I. Ulusla-
rarasi Medya Okuryazarliği Konferansi gelmektedir. Konferansin sonuç 
bildirgesinde medya okuryazarliği ile ilgili ders açilmasi önerilmiş ve aka-
demisyenler alan üzerinde çalişmaya teşvik edilmiştir. 

Ülkemizde medya okuryazarliği konusunda atilan en önemli adim 
RTÜK-MEB iş birliğinin sonucu olarak medya okuryazarliğinin ilköğre-
tim kademesinde seçmeli ders olarak kabul edilmiş olmasidir. Radyo ve 
Televizyon Üst Kurulu’nun bu süreçte yer almasi oldukça önemlidir. Çün-
kü medya eğitimi müfredat standartlarinin belirlenmesinde kullanilacak 
kistaslarin doğrudan iletişim disiplini içinde temellendirilmesi gerekmek-
tedir (Kotilainen, 2009: 143) . 2004 yilinda Devlet Bakanliği bünyesinde 
kurulan, ülkemizin önde gelen kamu kurumlarinin, sivil toplum örgütle-
rinin ve üniversitelerinin temsil edildiği Şiddeti Önleme Platformu’nda, 
Radyo ve Televizyon Üst Kurulu ilk kez ilköğretim okullarinda medya 
okuryazarliği derslerinin okutulmasini önermiştir. Üst Kurulun bu önerisi 
geniş kabul görerek hem Medya Alt Komisyonu raporuna hem de eylem 
planina alinmiştir. Ayni yil Üst Kurul tarafindan Millî Eğitim Bakanliği’na 
yazi yazilarak, okullarda medya okuryazarliği dersleri verilmesinin öne-
mine dikkat çekilmiştir. Yapilan ön hazirlik çalişmalari sonucunda, Med-
ya Okuryazarliği konusundaki çalişmalari yürütmek üzere bir komisyon 
oluşturulmuştur. “Medya Okuryazarliği Dersi Taslak Öğretim Programi ve 
Öğretmen Kilavuzu” Talim ve Terbiye Kurulu Başkanliği ile Radyo ve Te-
levizyon Üst Kurulu uzmanlari ve İletişim Bilimleri akademisyenlerinden 
oluşan bu komisyon tarafindan hazirlanmiştir. 22 Ağustos 2006 tarihinde 
Radyo ve Televizyon Üst Kurulu ile Millî Eğitim Bakanliği Talim ve Ter-
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biye Kurulu arasinda “Öğretim Kurumlarina Medya Okuryazarliği Dersi 
Konulmasina Dair İş birliği Protokolü” imzalanmiştir. “İlköğretim Seçme-
li Medya Okuryazarliği Dersi Öğretim Programi” da 31.08.2006 tarihinde 
MEB Talim ve Terbiye Kurulu’nda görüşülerek kabul edilmiştir.

Medya okuryazarliği eğitiminde ilk pilot uygulama 2006-2007 öğretim 
yilinda Ankara, Adana, Erzurum, İstanbul ve İzmir illerindeki birer ilköğ-
retim okulunda gerçekleştirilmiştir. Başlangiçta sosyal bilgiler öğretmen-
leri tarafindan okutulan medya okuryazarliği dersi daha sonra İngilizce, 
Türkçe, Beden eğitimi öğretmenleri tarafindan da verilmeye başlanmiştir. 
İlköğretim düzeyinde medya okuryazarliği dersi 2007-2008 öğretim yilin-
dan itibaren 6.7. ya da 8. siniflarda öğrenciler tarafindan seçmeli ders ola-
rak eğitim müfredatina dâhil edilmiştir.

Türkiye’de verilen medya okuryazarliği eğitiminde hedeflenen gözlem, 
araştirma, eleştirel düşünme, yaratici düşünme, iletişim, problem çözme, 
bilgi teknolojilerini kullanma, girişimcilik, sosyal ve kültürel katilim, 
Türkçe’yi doğru ve etkili kullanma becerilerinin kazandirilmasidir. 

Türkiye’de medya okuryazarliği çalişmalarinda sivil toplum alaninda 
atilan en önemli adim ise Medya Okuryazarliği Derneği’nin kurulmasi-
dir. 2017 yilinin Temmuz ayinda Cansu Aydemir Coşan tarafindan kuru-
lan Medya Okuryazarliği Derneği alana dair ilk olmasi açisindan önem 
taşimaktadir. Kuruluşunun ardindan kisa sürede çok sayida ilde üniversite 
ve ilk-ortaöğretim düzeyinde eğitim ve atölye etkinlikleri gerçekleştiren 
dernek RTÜK, Talim ve Terbiye Kurulu başta olmak üzere devletin ilgili 
kurumlari ile temas halinde faaliyetlerini yürütmektedir. 

Türkiye’de 6, 7 ve 8. Sınıflarda İlk Uygulamalı Medya 
Okuryazarlığı Programı: İnternet Gazetesi Örneği
Gelişen teknolojilerin doğurduğu yeni mecralarin enformasyon ve bil-

giye erişimi kolaylaştirmasi beraberinde yeni ihtiyaçlari getirmektedir. Di-
jitalleşmenin özellikle iletişim teknolojilerinde meydana getirdiği değişim 
ve dönüşüm bireylere kullanici olmanin ötesinde üretici niteliği de kazan-
dirmaktadir. Kitle iletişim araçlari başta olmak üzere yeni medya olarak 
kavramsallaştirilan sosyal ağlardan gelen iletilere maruz kalan kullanici 
bireyler gerçek veya anonim kimlik kullanarak içerik üretmektedirler. Bi-
reylerin katilim ve üretim eksenli çift yönlü rolü beraberinde bir otokontrol 
gereksinimini doğurmaktadir. Bu noktada gerekli otokontrolü sağlayacak 
bir çalişma alani olarak medya okuryazarliği ortaya çikmaktadir. Medya 
okuryazarliği kavraminin öneminin anlaşilmasi bu alana dair farkindaliğin 
artmasiyla doğru orantilidir. Bilinçli medya okuryazarlarindan oluşan bir 
toplumun temelinin çocuklarin eğitimi yoluyla mümkün olduğu düşün-
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cesinden hareketle öncelikle çocuklardaki farkindaliği artirmak amaciyla 
Türkiye’de çocuklarla yapilan ilk uygulamali örnek olan “İnternet Gaze-
tesi” projesi bu çalişmanin temelini oluşturmaktadir. 2017-2018 eğitim ve 
öğretim yilinda özel bir eğitim kurumunda 6, 7 ve 8. sinif öğrencilerinden 
oluşan bir grupla internet gazetesi içeriği üretilmiş ve yayina verilmiştir. 
Medya okuryazarliğinin kavramsal çerçevesinden yola çikilan çalişmada 
öğrenciler ile yürütülen uygulamanin detaylari verilmiş ve farkindalik dü-
zeyine olan katkisi incelenmiştir.

Dijital bilgi toplumunda yetişen çocuklarin gündemi kendi sentezlerin-
den geçirerek okuyabilmesi ve farkindalik düzeyinin artmasi söz konusu 
uygulama çalişmasinin çikiş noktasini oluşturmaktadir.2017-2018 Eğitim 
Öğretim Yili’nda özel bir ortaokulu çatisi altinda kurulan ve İnternet Ga-
zeteciliği Kulübü kapsaminda geliştirilen gazetede 6, 7 ve 8. siniflardan 
toplam 22 öğrenci aktif olarak yer almiştir. Uygulama örgün eğitim dişi 
ders saatlerinde etüt olarak her hafta 1,5 saat gerçekleştirilmiştir.

Öğrenciler için geliştirilen internet gazetesi üzerinden yürütülen medya 
okuryazarliği eğitiminde öğrencilerin bilgiye ulaşma, elde edilen bilgiyi 
farkli yerlerden doğrulayarak haber dilinde işleyebilme becerisinin kazan-
dirilmasi hedeflenmiştir. Türkiye’nin önde gelen medya kuruluşlarinda 
çalişan basin mensuplari İnternet Gazeteciliği Kulübü’nün konuğu ola-
rak eğitimlere katilmiş ve tecrübelerini paylaşmiştir. Ayrica yine program 
konuğu olan akademisyenler Basin Etiği, Basin Kanunu ve İnsan Haklari 
dersleri vermişlerdir. Uygulamali eğitim teorik bilgilerle desteklenerek öğ-
rencilerin çift yönlü gelişiminin sağlanmasina yönelik bir eğitim ortami 
oluşturulmuştur. 

Uygulama boyunca öğrenciler arasinda adeta profesyonel bir medya 
kuruluşunda çalişiyormuşçasina “editör, görsel tasarimci, haber müdürü” 
gibi ünvanlarla nitelendirilerek görev dağilimi yapilmiştir. Görev tanimi 
gereği hareket eden öğrenciler haber yazma ve yayinlama sürecini dene-
yimlemiştir.

Öğrencilerin eğitim öncesinde ve sonrasindaki farkindalik düzeyleri ön 
test ve son test olmak üzere iki soru grubu ile ölçülmüştür. Ön test ve son 
testte yer alan sorular ve cevaplari aşağidaki tablolarda yer almaktadir. 
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Ön test soru ve cevap tablosu

Sorular Evet Hayır
Medya ve medya okuryazarliği nedir biliyor musunuz? 6 16
Okuduğunuz haberleri 3. El kaynaktan kontrol ediyor 
musunuz? 2 20

Arkadaşlarinizin paylaştiği haber ya da mesajlara inaniyor 
musunuz? 16 6

İzni olmadan kimsenin fotoğrafini paylaşiyor musunuz? 20 2
Dijital dünyada güvenliğiniz ve dijital kimliğiniz hakkinda 
bilgi sahibi misiniz? 4 18

Bir medya aracinin yayin organlarini ve yayin kurulu nasil 
oluşur biliyor musunuz? 2 20

Siber Zorbalik, Nefret Söylemi, Dijital Vatandaşlik ve 
Dijital Hijyen kavramlarinin tanimlarini biliyor musunuz? 4 18

Son test soru ve cevap tablosu

Sorular Evet Hayır
Medya ve medya okuryazarliği nedir biliyor musunuz? 21 1
Okuduğunuz haberleri 3. El kaynaktan kontrol ediyor 
musunuz? 17 3

Arkadaşlarinizin paylaştiği haber ya da mesajlara inaniyor 
musunuz? 0 22

İzni olmadan kimsenin fotoğrafini paylaşiyor musunuz? 0 22
Dijital dünyada güvenliğiniz ve dijital kimliğiniz hakkinda 
bilgi sahibi misiniz? 14 8

Bir medya aracinin yayin organlarini ve yayin kurulu nasil 
oluşur biliyor musunuz? 19 3

Siber Zorbalik, Nefret Söylemi, Dijital Vatandaşlik ve Dijital 
Hijyen kavramlarinin tanimlarini biliyor musunuz? 17 5

Uygulamali eğitim öncesi ve sonrasi öğrencilerin verdiği cevaplar kar-
şilaştirildiğinda söz konusu eğitimin (ve örnek gösterilebilecek çeşitli uy-
gulamali eğitimlerin) medya okuryazarliği farkindalik düzeyine doğrudan 
etki ettiği görülmektedir.

Okunan haberlerin özellikle üçüncü bir kaynaktan kontrol edilmesine 
yönelik soruya eğitim öncesinde ve sonrasinda verilen cevaplar karşilaş-
tirildiğinda medya okuryazarliği bağlamindaki medya eğitiminin araştiran 
ve sorgulayan bireyler yetişmesine katkida bulunduğu sonucuna ulaşil-
maktadir. 

Facebook, Twitter ve Instagram gibi sosyal ağlarin hayatin merkezinde 
olduğu günümüz dünyasinda fotoğraf paylaşimi büyük yer tutmaktadir. Bi-
reylerin kendilerini, arkadaşlarini, yemeklerini, gittikleri mekanlari ve çe-
şitli özel anlarini paylaştiklari gerçeği göz önünde bulundurulduğunda söz 
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konusu sosyal ağlarin günlük yaşama nüfuz etme düzeyleri daha belirgin 
bir şekilde ortaya çikmaktadir. Buna rağmen ön test ve son testte yer alan 
“izni olmadan kimsenin fotoğrafini paylaşiyor musunuz?” sorusuna eğitim 
öncesinde ve sonrasinda “hayir” cevabinin verilmesi günümüz ve gelecek 
için olumlu öngörülerde bulunmanin önünü açmaktadir. 

Sonuç
Dijitalleşmenin medya mecralarini dönüştürmesi ve pasif kullanici-

yi aktifleştirerek birer içerik üreticisi haline getirmesi bilgi paylaşiminin 
ve dolaşiminin saniyede milyarlara varan rakamlarla ölçüldüğü günümüz 
dünyasinda bilginin güvenilirliğinin ve işlenme kalitesinin en çok tartişilan 
konularin başinda gelmesi sonucunu doğurmuştur. Kaliteli içeriğin üretil-
mesi ve ulaştiği bireyler tarafindan sorgulanmasi, çözümlenmesi, doğru-
lanmasi ve gerektiği şekilde anlamlandirilabilmesi medya okuryazarliğina 
dair bilinç, farkindalik ve eğitim ile mümkün olmaktadir.

Türkiye’nin medya okuryazarliği alanina 2000’lerin başindan itibaren 
eğilmesi dünya genelinde (özellikle ABD ve Avustralya) yapilan çalişma-
larin takip edilmesini geciktirmiş olsa da aradan geçen yaklaşik 20 yilda 
önemli adimlar atilmiştir. Medya okuryazarliği dersinin eğitim müfredati-
na dâhil edilmiş olmasi günümüzde yetişmekte olan çocuklar ve gelecek 
nesiller için büyük önem taşimaktadir. Akademik dünyanin da son yillar-
da üzerinde yoğunlaştiği dijital vatandaşlik, siber zorbalik, kişisel bilgile-
rin korunmasi ve nefret söylemi kavramlarinin yakin gelecekte çok daha 
önemli hale geleceği göz önünde bulundurulduğunda alana dair çalişmala-
rin ve eğitimin önemi daha net bir şekilde anlaşilmaktadir. 

Çalişma kapsaminda öğrencilere yöneltilen sorulara verilen cevaplar 
uygulamali medya okuryazarliği eğitiminin farkindalik ve bilinç düzeyine 
doğrudan etki ettiğini göstermektedir. İnternet gazetesini oluşturma süre-
cinde öğrencilere kazandirilan bilgi işleme disiplininin ayni zamanda bir 
otokontrol mekanizmasinin gelişmesine katkida bulunmasi ön görülmek-
tedir. Uygulamali eğitim kapsaminda editör sifatiyla içerik üreten öğren-
cilerin günlük yaşamda birer sosyal medya kullanicisi olarak da eğitim 
kapsaminda kazandiklari hassasiyet ile hareket etmeleri ve paylaşimlarini 
bu doğrultuda gerçekleştirmeleri beklenmektedir.

“Medya okuryazarliği dersini kimler vermeli?” sorusunun cevabina 
dair tartişma yillardan beri devam etmektedir. Akademisyenler, uzman-
lar, alana dair çalişanlar iletişim ve eğitim fakültesi mezunlarinin medya 
okuryazarliği dersi vermesi konusunda görüş ayriliği yaşamaktadirlar. 
Çalişmaya konu olan uygulamali eğitimler dikkate alindiğinda medya 
okuryazarliği dersini vermek için eğitim fakültelerinin verdiği formasyon 



Sosyal, Beşeri ve İdari Bilimler Alanında Yeni Ufuklar480 •

eğitiminin destekleyici unsur olarak konumlandiği, iletişim fakültelerinin 
verdiği eğitimin ise ana unsur olarak konumlandiği görüşü güç kazanmak-
tadir. Medya, küresel dünyada çeşitli dinamikleri bünyesinde barindiran ve 
disiplinler arasi bakiş açisi geliştirmeyi zorunlu kilmaktadir. Bu nedenle 
medya okuryazarliği dersi veren eğitmenler (iletişim veya eğitim fakültesi 
mezunu olmasi farki gözetilmeden) kapsamli bir medya bilinci ve kültürü-
ne sahip olmalidir. 

Türkiye’de medya okuryazarliği çalişmalarinin özellikle ABD, İngilte-
re ve Avustralya’daki standartlara ulaşabilmesi için alana dair sivil toplum 
faaliyetleri artmali ve resmi kurumlar ile olan iş birlikleri geliştirilmelidir. 
Bu noktada faaliyet gösteren sivil toplum kuruluşlari ile ilk ve ortaöğretim 
kurumlari arasinda yoğun bir trafik oluşturulmalidir. Üniversite eğitimi 
aşamasina gelmiş bir bireye temel medya okuryazarliği bilinci kazandirma 
çalişmasinin başari orani ilk ve ortaöğretim aşamasindaki bir öğrenciye 
yönelik yapilan çalişmadan çok daha düşük olacaktir. Temel bilincin ilk 
ve ortaöğretimde kazandirilmasi, çocuğun gençlik dönemine bu bilinçle 
adim atmasi toplumun geneline dair bilinç düzeyinin artmasini sağlaya-
caktir. Çünkü söz konusu birey üniversite aşamasina geldiğinde bir medya 
okuryazari adayi değil medya okuryazarliği eğitimcisi adayi olacaktir. Ve 
bu noktada alana dair insan kaynaği daha verimli değerlendirilecektir.
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TÜRKÇE EĞİTİMİNDE MİKRO-ÖĞRETİM 
UYGULAMALARININ ETKİLİLİĞİ: 

FENOMENOLOJİK BİR ANALİZ

Tuncay TÜRKBEN1

GİRİŞ

Bilimin hizla geliştiği ve değiştiği günümüzde, eğitimin temel amaci; 
düşünen, anlayan, yorumlayan bilgi üreten, sorun çözen ve bilimsel düşü-
nen bireyler yetiştirmektir (Özbay, 2014). Birey ve toplumlarin geleceği 
bilgiye ulaşma, bilgiyi kullanma ve üretme becerilerine bağli olduğu için 
bu beceriler erken yaşlardan itibaren çocuklara kazandirilmalidir. Şahi-
nel’e (2007, s.149) göre de eğitimin amaci, kişinin yaşami boyunca karşi-
laşabileceği sorunlari çözebilmesi için gereksineceği çözümleri öğretmek 
ve iyi bir vatandaş yetiştirmektir.

Bilim ve teknolojideki baş döndürücü gelişmeler eğitim dünyasini da 
etkilemekte, yeni yönelim ve değişimleri de beraberinde getirmektedir. 
Bütün dünya ülkeleri de eğitim politikalarini bu doğrultuda revize etmek-
tedirler. Bu değişim ve gelişmeler karşisinda, çocuklari yarinlara hazir-
layan öğretmenlerin rol ve sorumluluklari değişmekte ve sorumluluklari 
artmaktadir (Coştu, 2016, s.19). Öğretmenlerin, öğrenme ortaminin bütün 
çeşitliliğine ve zenginleşmesine karşin, öğrenme ortamindaki önemi orta-
dan kalkmamiştir (Gömleksiz, 2004, s.150). 

Öğretmenlerin mesleğini kapsamli bir şekilde yerine getirebilmeleri 
için birtakim bilgi beceri ve tutumlara sahip olmalari gerekmektedir. 1739 
sayili Millî Eğitim Temel Kanunu’nun 43 ve 45’inci maddelerinde de be-
lirtildiği gibi iyi bir öğretmenin geniş bir dünya görüşüne ve genel kültüre, 
öğretmeni olacaği alanin bilgi birikimine ve öğretmenlik mesleğiyle ilgili 
bilgi ve becerilere sahip olmasi gerekmektedir (Celep, 2014, s.48-51; Coş-
tu, 2016, s.29-30; Sünbül, 2001, s.236). Ayrica iyi bir öğretmenin felsefi ve 
düşünsel temellerinin olmasi; içinde yaşadiği toplum, çevre, çağ ve dünya-
yi tanimasi; çocuk yetiştirme, insan gelişimi, insan psikolojisi, eğitim-öğ-
retim gibi konularda uzman olmasi beklenmektedir. Bir öğretmen adayinin 
belirtilen bu vasiflara sahip olmasi da meslek öncesi verilen eğitimin nite-
liğiyle doğrudan ilintilidir.

Öğretmenler meslek öncesi eğitimlerinde genel kültür, alan dersleri ve 
meslek bilgi dersleri alarak mesleğe hazirlanmaktadirlar. Meslek öncesi, 
öğretmen adaylarinin hazirbulunuşluklarini sağlayacak, pedagojik bir alt 

1 Dr. Öğr. Üyesi, Aksaray Üniversitesi Eğitim Fakültesi Türkçe Eğitimi Anabilim Dali
 e-mail: tuncayturkben57@gmail.com, Orcid ID: https://orcid.org/0000-0003-0167-4173
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yapi oluşturacak uygulamalara yer verilmesi gerekir. Öğretmen adaylari-
nin mesleğin gerektirdiği rol ve davranişlarini kazanmalarinda öğretim uy-
gulamalarinin katkisi büyüktür. Mikro öğretim uygulamalari, öğretmenle-
re kazandirilmasi hedeflenen niteliklere zemin hazirlayacak uygulamalari 
içermektedir (Göçer, 2016, s.24). Sinif yönetimi, materyal kullanimi, öğ-
renci motivasyonunu sağlama, bilgi yerine bilginin kullanildiği beceri ge-
lişimini önceleme gibi öğretmen yeterliliği ile ilgili uygulama firsati verir.

Mikro öğretim, önceden belirlenmiş kritik öğretim becerilerinin dene-
timli bir ortamda öğrencilere kazandirilmasini amaçlayan bir öğretim yön-
temidir (Sönmez, 2015, s.141). Bu teknik, ilk kez 1960 yilinda eğitimin 
niteliğini geliştirmek amaciyla deneysel bir programin  bir parçasi olarak 
Stanford Üniversitesi’nde geliştirilmiş, bizde kimi özel kurumlarla üniver-
sitelerde son yillarda uygulamasina başlanmiştir. Bu teknik nasil öğreti-
leceği konusunda aday öğretmenleri yetiştirmek için öğretmen yetiştiren 
kurumlarda, özel sektör ve kamu kurumlarinda hizmet içi eğitim çalişma-
larinda kullanilmaktadir (Demirel, 2015, s.116).

Öğretmen adaylarinin mesleğin gerektirdiği rol ve davranişlarini kazan-
malarinda öğretim uygulamalarinin katkisi büyüktür. Mikro öğretim uy-
gulamalarinda, öğretmen adaylarina geniş bir deneyim imkâni sunulurken 
adaylarin davranişlarinda istendik yönde değişmeyi ve mesleki gelişmeyi 
sağlayacak ortam etkinlik ve yaşantilari sağlamak temel amaç olarak ka-
bul edilmektedir. Bu yöntemle öğretmen yetiştirmek, öğretmen adaylarina 
kişilik kazandirmak ve araştirma yeteneklerini geliştirmek amaci güdülür 
(Küçükahmet, 2008, s.120). Bu uygulamalarla, öğretmen adaylari gerek 
yapay sinif ortamlarinda gerek okul deneyimi ve öğretmenlik uygulamasi 
çerçevesinde staj dönemlerinde gerekse gerçek meslek yaşamlarinda mes-
leklerini etkili ve verimli bir şekilde yapabilecek duyuşsal, düşünsel ve 
psikolojik hazirbulunuşluğa sahip olabileceklerdir (Göçer, 2017, s.53).

Mikro öğretim yöntemi; öğretim süresi, siniftaki öğrenci sayisi ve konu 
bakimindan küçültülmüş ve yoğunlaştirilmiş bir öğretim deneyidir. Baş-
ka bir ifade ile mikro öğretim sadece 5-20 dakikalik sürelerde uygulan-
diğindan, zaman bakimindan daraltilarak, siniftaki öğrenci sayisi 45 ki-
şiden büyük olmayan bir grupla sinirlandirilmiştir. Öretmen adayi, konu 
bakimindan öğretim becerilerinden sadece bir tanesini yerine getirmeye 
çalişmaktadir. Dersler kaydedilmekte ve öğretmen adayi ders bitiminde 
kendisini izlemekte ve işitmektedir. Ayni zamanda rehber öğretmenden 
öğrencilerden eleştiri ve öneriler almaktadir. Aday, eksiklerini tamamlaya-
rak uygulamaya devam etmekte, istenilen performansi gösterinceye kadar 
tekrarlanmakta, istenilen beceri elde edildiğinde çalişmaya son verilmek-
tedir (Küçükahmet, 2008, s.120; Tan, Kayabaşi ve Erdoğan, 2003, s.63). 
Doğanay’a (2011) göre mikro öğretim uygulamalari yapilirken öğretmen 
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adaylarinin mesleki yeterliklerini geliştirmelerine odaklanilmali, adaylar 
dersi dikkatli planlayip uygulamali, değerlendirmenin etkili bir şekilde ol-
masi için teknoloji kullanilmali, öğretim elemani ve adayin akranlari de-
ğerlendirmeli ve yapici dönütler sağlamalidirlar. Öğretmen adayinin ken-
dini rahat hissetmesi için gereken ortam da oluşturulmalidir.

Mikro öğretim uygulamalarinin öğretim becerileri üzerinde etkililiği 
üzerine yapilan çalişmalara bakildiğinda, hizmet öncesi bu uygulamalari-
nin yapilmasinin gerekliliğini ortaya çikmaktadir (Bilen 2014; Bilen, 2015; 
Deniz 2010; Duban ve Kurtdede Fidan, 2015; Göçer, 2016; Görgen, 2003; 
Hacisalihoğlu Karadeniz 2014; Karataş ve Cengiz, 2016; Kazu, 1996; Ki-
liç 2010; Kuran 2009; Küçükoğlu, Köse, Taşgin, Yilmaz, Karademir 2012; 
Külahçi,  Marulcu ve Dedetürk 2014; Ostrosky ve diğerleri, 2013; Peker 
2009; Savaş 2012; Subramaniam 2006; Şen 2009; Uzun, Keleş, Sağlam 
2013).  Yapilan çalişmalar da göstermektedir ki mikro öğretim uygulama-
lari titizlikle uygulandiği zaman öğretmen yetiştirmede yeni bir boyut ka-
zanilmiş olacaktir. Alanyazinda, Türkçe eğitiminde mikro öğretim uygula-
malrini ele alan çalişmalarin sinirli olduğu görülmektedir. Bu nedenle bu 
çalişmadan elde edilen bulgular alana katki sağlayacaği düşünülmektedir.

Araştırmanın Amacı

Bu araştirmanin amaci, Türkçe öğretmeni adaylarinin gerçekleştirdik-
leri mikro öğretim uygulamalarinda karşilaştiklari sorunlari, uygulamala-
rin öğretim becerilerine ve hazirbulunuşluk düzeylerine olan katkilarini, 
adaylarin zayif ve güçlü yönlerini belirlemeye çalişmaktir. Bu amaç doğ-
rultusunda aşağidaki sorulara yanit aranmiştir:

1. Öğretmen adaylarinin mikro öğretim uygulamalarinda karşilaştik-
lari sorunlara ilişkin görüşleri nelerdir?

2. Öğretmen adaylarinin mikro öğretim uygulamalarinin mesleğe ha-
zirbulunuşluk ve  öğretim becerilerine katkilarina ilişkin görüşleri 
nelerdir?

3. Öğretmen adaylarinin mikro öğretim uygulamalarinda zayif ve 
güçlü yönlerine ilişkin görüşleri nelerdir?

4. Öğretmen adaylarinin mikro öğretim uygulamalarinin yürütülmesi-
ne ilişkin önerileri nelerdir?
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YÖNTEM

Araştırmanın Modeli
Bu araştirma, nitel araştirma çerçevesinde olgubilim (fenomenoloji) 

araştirmasi olarak desenlenmiştir. Araştirmada görüşme formu kullanil-
miştir. Veri toplama araci olarak kullanilan görüşme formu ile elde edilen 
veriler içerik analizi tekniği ile incelenmiştir.

Cropley’e (2002) göre olgubilim çalişmalari farkinda olduğumuz ancak 
derinlemesine ve ayrintili bir anlayişa sahip olmadiğimiz olgulara odaklan-
maktadir (akt. Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz, Demirel, 2015, 
s.20). Mevcut araştirmada da Türkçe öğretmeni adaylarinin mikro öğretim 
uygulamalarinin etkililiği üzerine görüşlerini ayrintili olarak ortaya çikar-
mak, ortaya koyduklari görüşleri derinlemesine incelemek amaciyla olgu-
bilim deseni tercih edilmiştir.

Araştırma Sürecinin Geçerlik ve Güvenirliği

Bu araştirma sürecinde geçerlik ve güvenirliği sağlamak amaciyla şu 
çalişmalar yapilmiştir:

	Araştirmanin yöntemi, süreci ve sonuçlarina ilişkin yapilan çaliş-
malar ayrintili bir şekilde ortaya konmuştur.

	Katilimcilarin kendilerini rahat bir şekilde ifade edebilecekleri or-
tam oluşturulmuştur.

	Katilimcilara araştirmanin amaci ile ilgili bilgilendirme yapilmiş, 
konu ile ilgili yaşantilarin ortaya konmasi için yoğun bir etkileşim 
içine girilmiştir.

	Çalişma grubu belirlenirken amaçli örnekleme tekniği tercih edil-
miştir.

	Araştirma verileri ve sonuçlari doğrulama amaciyla katilimcilarla 
paylaşilmiş, ilgili diğer araştirmacilara sunularak görüşleri alin-
miştir.

Çalışma Grubu
Olgubilim araştirmalarinda veri kaynaklari araştirmanin odaklandiği 

olguyu yaşayan ve bu olguyu dişa vurabilecek veya yansitabilecek birey-
ler ya da gruplardir (Yildirim ve Şimşek, 2013, s.80). Bu çalişmanin uy-
gulamalari, “Özel Öğretim Yöntemleri II” derslerinde gerçekleştirilmiştir. 
Bu araştirma, 2018-2019 eğitim yili bahar dönemi Aksaray Üniversitesi 
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Eğitim Fakültesi 3.sinif Türkçe öğretmeni adaylarindan oluşan bir çaliş-
ma grubu ile yürütülmüştür. Çalişma grubu amaçli örnekleme yöntemi ile 
belirlenmiştir. Amaçsal örnekleme, çalişmanin amacina bağli olarak bilgi 
açisindan zengin durumlarin seçilerek derinlemesine araştirma yapilmasi-
na olanak tanir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz, Demirel, 2015, 
s.90). Çalişmaya, 42 Türkçe öğretmeni adayi dâhil olmuştur.

Verilerin Toplanması
Araştirmada, nitel veri yaklaşimi çerçevesinde görüşme tekniği kulla-

nilmiştir. Olgubilim araştirmalarinda başlica veri toplama araci görüşmedir. 
Olgulara ilişkin yaşantilari ve anlamlari ortaya çikarmak için görüşmenin 
araştirmacilara sunduğu etkileşim, esneklik ve sondalar yoluyla irdeleme 
özelliklerinin kullanilmasi gerekmektedir. Araştirmacinin görüşülen birey-
le güven ve empatiye dayali bir etkileşim ortami oluşturabilmesi önemli-
dir. Böyle bir ortam içinde bireyler kendilerinin bile daha önce farkinda 
olmadiklari ya da üzerinde fazla düşünmedikleri yaşantilari ve anlamlari 
dişa vurabilir, ortaya koyabilirler. Bu tür görüşmelerde araştirmacinin ulaş-
tiği açiklamalari ve anlamlari görüşülen kişiye teyit ettirme firsati olduğu 
için araştirmanin geçerliği ve güvenirliği artmaktadir (Yildirim ve Şimşek, 
2013, s.80-81).

Öğretmen adaylarina, mikro öğretim uygulamalarinin etkililiğini ince-
lemek amaciyla dört soru sorulmuştur. Gerekli görüldükçe katilicilarin dü-
şüncelerini açmasi için ek sonda sorular da sorulmuştur. Çalişma grubun-
daki katilimcilarin cevaplarindan kayda değer görülen kisimlar işlenerek 
tablolar halinde ve doğrudan alintilama yoluyla verilmiştir.

Verilerin Analizi
Olgubilim araştirmalarinda veri analizi, yaşantilari ve anlamlari ortaya 

çikarmaya yöneliktir. Bu amaçla yapilan içerik analizinde verinin kavram-
sallaştirilmasi ve olguyu tanimlayabilecek temalarin ortaya çikarilmasi 
çabasi vardir. Sonuçlar betimsel bir anlatimla sunulur ve sik sik doğrudan 
alintilara yer verilir. Bunun yaninda ortaya çikan temalar ve örüntüler çer-
çevesinde elde edilen bulgular açiklanir ve yorumlanir (Yildirim ve Şim-
şek, 2013, s.81).

İçerik analizinde temel amaç, toplanan verileri açiklayabilecek kavram-
lara ve ilişkilere ulaşmaktir. İçerik analizinde temelde yapilan işlem, birbi-
rine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde bir araya 
getirmek ve bunlari okuyucunun anlayabileceği bir biçimde düzenleyerek 
yorumlamaktir (Yildirim ve Şimşek, 2013, s.259). 
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Araştirmada, uygulanan yöntem gereğince birtakim aşamalar takip edil-
miştir. İlk önce görüşme formuna verilen cevaplardan kayda değer olanlari 
tek tek bulgular bölümündeki tablolara işlenerek görsel hale getirilmiştir. 
Tablolara işlenen verilerin incelenmesiyle kodlar oluşturulmuş, oluşturu-
lan kodlardan benzer özelliklerden düşünülerek üst kategorilere (tema ) 
ulaşilmiştir. Veriler, verilerden oluşturulan kod ve temalardan hareketle ya-
pilan yorumlar betimsel bir yaklaşimla verilmiştir. Araştirmada kullanilan 
sorular S1,S2…; katilimcilar K1, K2, K3…; katilimcilarin belirttikleri görüş-
lerden kayda değer olanlari [1], [2], [3]…şeklinde gösterilmektedir.

Bulgular ve Yorum

1. Türkçe Öğretmeni Adaylarının Mikro Öğretim 
Uygulamalarında Karşılaştıkları Sorunlar

Tablo 1. Öğretmen adaylarının mikro öğretim uygulamalarında karşılaştıkları sorunlar

Öğretmen Adaylarinin Mikro Öğretim Uygulamalarinda 
Karşilaştiklari Sorunlar f %

Planlama
Ders işleyiş taslaği hazirlama [1] 25 62,50
Hizli ve yavaş öğrenen öğrencilere yönelik hazirlik yapma [2] 13 32,50
Amaca uygun materyal hazirlama [3] 14 35,00
Öğretim teknolojilerinden yeterli bir şekilde yararlanma [4] 11 27,50
Öğretim Biçimi ve Aday Etkililiği
Öğrencileri güdüleme, dikkatini derse çekme, katilimi 
sağlama [5] 16 40,00

Aşiri heyecan ve başarisiz olma endişesi [6] 28 70,00
Zamani verimli kullanma [7] 21 52,50
Ders işleyiş taslağina (plan) bağli kalmama [8] 15 37,50
Sinif içi etkili iletişim kurma [9] 13 32,50
Sinif yönetimi [10] 14 35,00
Yöntem ve teknikleri etkin bir şekilde kullanma [11] 9 22,50
Ortam Tasarimi
Etkileşimsel sinif ortami oluşturma [12] 17 42,50
Bilişim teknolojisinin imkânlarindan yararlanma [13] 16 40,00
Diğer
Ölçme ve Değerlendirme [14] 9 22,50

Araştirmaya katilan öğretmen adaylari mikro öğretim uygulamalari si-
rasinda ön dört farkli sorunla karşilaştiklarini belirtmişlerdir. Tablo 1’den 



Tuncay TÜRKBEN • 491 

de görülebileceği gibi planlama kategorisinde öğretmen adaylarinin % 
62,50’sinin en çok ders işleyiş taslağini oluşturmakta zorlandiklari gö-
rülmektedir [1]. Ayrica adaylarin % 32,50’si hizli ve yavaş öğrenen öğ-
rencilere yönelik hazirlik yapmada [2], % 35,00’i amaca uygun materyal 
hazirlamada [3], % 27,50’si öğretim teknolojilerinden yeterli bir şekilde 
yararlanmada [4] birtakim zorluklarla karşilaştiklarini dile getirmişlerdir. 
Öğretim biçimi ve aday etkililiği kategorisinde ise adaylarin en fazla aşiri 
heyecan ve başarisiz olma endişesi % 70,00 [6] ve zamani verimli kullan-
ma % 52,50 [7] konusunda sorun yaşadiklari görülmektedir. Bu kategoride 
adaylarin öğrencileri güdüleme, dikkatini derse çekme, katilimi sağlama 
% 40,00 [5], ders işleyiş taslağina (plan) bağli kalma % 37,50 [8], sinif 
içi etkili iletişim kurma % 32,50 [9], sinif yönetimi % 35,00 [10], yöntem 
ve teknikleri etkin bir şekilde kullanma % 22,50 [11]  alanlarinda da si-
kinti çektikleri anlaşilmaktadir. Ortam tasarimi kategorisinde ise adaylarin 
etkileşimsel sinif ortami oluşturma % 42,50 [12] ve bilişim teknolojisinin 
imkânlarindan yararlanmada % 40,00 [13] sorun yasaşadiklari görülmek-
tedir. Adaylarin % 22,50’si ise ölçme ve değerlendirmede [14] biratakim 
sorunlarla karşi karşiya kaldiklarini ifade etmişlerdir.

2. Mikro Öğretim Uygulamalarının Türkçe Öğretmen 
Adaylarının Hazırbulunuşluk Düzeylerine ve  Öğretim 
Becerilerine Katkısı

Tablo 2. Mikro öğretim uygulamalarının Türkçe öğretmeni adaylarının öğretim 
becerilerine katkısı

S2: Mikro öğretim uygulamalarinin öğretim becerilerine nasil bir katkisinin olduğunu 
düşünüyorsunuz? Açiklayiniz.
(…) Eğitim Fakültesi Kodlayarak Temalandirma
Sinif: ….. Kodlar  Temalar
K1, K28, K39: Mikro öğretim uygulamalari ile mesleğin zor 
ve kolay yönlerini, öğrencileri derse karşi nasil motive 
etmemiz gerektiğini öğrendik.

mesleği tanima
motive etme

mesleki 
farkindalik

mesleki 
farkindalik

K2, K3, K7, K29, K33: Mesleğimizi nasil icra edeceğimizi, 
sinif hâkimiyeti zaman yönetimin nasil sağlanmasi 
gerektiğini ve heyecani nasil kontrol altina alabileceğimizi 
öğrendik. Kendimi daha hazir hissediyorum.

sinif hakimiyeti
zaman yönetimi

heyecani yatiştirma
K6:Mesleğe hazirlanmamizda, mesleğin inceliklerini 
öğrenmemizde güzel bir uygulama alani oldu. mesleği tanima

K18: Mesleğe hazirbulunuşluğum elbette istenilen düzeyde 
değil. Ama eksiklerimi görme firsatim oldu. Geliştirmem 
gereken yönlerimin üzerine daha fazla eğileceğim. Bu 
benim için eşsiz bir deneyim oldu.

eksik yönleri görme

K1, K10, K34, K40: Mikro öğretim uygulamalari mesleğe 
başlamadan önce eksiklerimizi görme, planlama ve 
öğretim stratejileri hakkinda firsatlar sunarak mesleğe hazir 
olmamiza katki sağladi.

eksikleri görme

K4, K39: Planli ve programli bir şekilde dersin nasil 
yürütülebileceğini uygulamali bir şekilde tecrübe ettik. planlama
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K2, K6: Öğretmenlik duygusunu yaşadim. Mesleğe ön 
hazirlik olmasi ve hazirbulunuşluğumuzu görme firsati 
vermesiyle önemli bir süreçti. Bilgi ve deneyim sahibi 
olduk.

deneyim

duyuşsal

performans

K10: Öğrencilerin eğlenceli ve onlari düşünmeye sevk eden 
etkinlikleri daha çok sevdiklerini fark ettim. Öğretmenlik 
mesleğini severek yapacağima olan inancim artti.

eğlenerek öğrenme

K13: Eğlenceli etkinliklerle öğrencilerin yazma becerisine 
olan tutumlarinin olumlu yönde etkilenebilir. Kullanilan 
materyallerin çocuğun ilgisini çekmesi, ele alinan 
konularin onlarin yaş ve seviyelerine uygun olmasi önemli.

eğlence
amaca uygun materyal 
kullanma

K3, K12, K23, K28, K34, K27: Uygulanan öğretim 
stratejilerinin, yöntemlerin ve tekniklerin sinif içi atmosferi 
etkilediğini ve başariyi artirdiğini anladim.

farkli strateji, yöntem 
ve teknikler uygulama

K5, K9, K34, K37: Öğrencilerin etkinliklere etkin bir 
şekilde katilimlarini sağlamak için ön bilgilerini harekete 
geçirmenin ve kendi yaşamlariyla bağ kurmanin önemli 
olduğunu fark ettim. 

bağ kurma

K5, K7, K10, K33, K40: Teknolojiyi kullanarak eğlenceli 
etkinlikler hazirlamayi öğrendik. Teknolojiyi kullanma

K14, K37: Dinleme etkinliklerinin daha yaratici hale 
gelmesinin kullanilan yöntem ve tekniklere bağli 
olduğunu gördüm. Zenginleştirilmiş bir öğretim ortaminin 
tasarlanmaya çaliştik.

yaratici
zenginleştirilmiş 
öğrenme ortami 
tasarlama

Performans

K15, K35: Hazirlanan etkinliklerin öğrenci düzeyi ve 
gereksinmelerine uygun olmasina özen gösterdik.

öğrenci seviyesi ve 
ihtiyaçlari

K16, K18,  K19, K32: Bu çalişmalar ile derse başlamadan 
önce, ders sirasinda ve sonrasinda nelerin yapilmasi 
gerektiğini, kazanimlari beceriye dönüştürmek için 
etkinliklerin nasil tasarlanmasi gerektiğini öğrendim. 
Hazirlanilan materyallerin sinif içi öğrenme süreçlerinde 
etkin bir şekilde nasil kullanilacaği ile ilgili deneyim 
kazandik.

planlama

deneyim

performans 

 deneyim

K14: Mikro öğretim uygulamalari ile oluşturulan sinif 
ortaminda mesleğe başlamadan önce geniş bir deneyim 
imkânina sahip olduk. Yeni öğretim stratejilerinin 
kullanimi, planlama ve uygulama konusunda deneyimler 
yaşadik.

deneyim

deneyim
K1, K4, K5, K14, K19, K24, K27, K31: Bu uygulamalar ile 
topluluk önünde konuşma korku ve heyecanimi biraz olsun 
giderdim. Mesleğe başlamadan önce psikolojik olarak 
kendime olan güvenim artti.

topluluk önünde 
konuşma
öz güven

K22: Dil bilgisi öğretiminde, öğretim elemaninin 
yönlendirmesi ile kurallarin metin veya cümle bağlami 
ve bütünlüğü içinde verilmesi ve sezdirilmesinin oldukça 
önemli olduğunu gördüm.

dil bilgisi öğretimi

performans

K1, K8, K14: Sinifta bir öğretmen rolüne bürünerek 
öğrencilerle etkinlik yaparak keyifli bir ders saati geçirdim. 
Öğrencilerle iç içe güzel vakitler geçirdik. İyi ki de 
öğretmenlik mesleğini seçmişim.

eğlenerek öğrenme

K13, K31: Ders işleyiş plani hazirlama ve sunma, zamani 
verimli kullanma, topluluk önünde konuşma gibi 
uygulamalar içerdiği için faydali oldu. Bu uygulamalar 
ile hem kendi çalişmalarim ile ilgili dönütler aldim hem 
de arkadaşlarim sunum yaparlarken onlari gözlemlemiş 
oldum. Birçok açidan yararli olduğunu düşünüyorum. 

planlama

dönüt

gözlem yapma
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K2, K11,K23, K27, K31, K32: Okuma, dinleme ve sözlü iletişim 
becerileri kazanimlarina ilişkin kullanilacak etkinliklerin 
nasil oluşturulacaği, materyallerin nasil hazirlanacaği ve 
kullanimi ile ilgili birçok beceri edindik. Birçok kaynaktan 
araştirma yaptik. Zamanin verimli kullanimi ile ilgili 
akranlarimizdan dönütler aldik.

etkinlik ve materyal 
tasarimi

araştirma yapma

performans

K24, K30, K33, K39, K40: Mikro öğretim uygulamalari, Türkçe 
dersi çerçevesinde öğrencilere kazandirilmasi gereken 
temel dil becerileri için uygulama ve geliştirme sahasi oldu. 
Temel dil becerilerin kazandirilmasina yönelik planlamanin 
nasil yapilacağini öğrendik.

planlama

dil becerileri
performans

K37: Yaptiğimiz bu etkinliklerle öğretim programlarina ve 
temel dil becerilerine yönelik olarak bir ders tasarlayip 
sunmayi ve sinif yönetimi ile ilgili deneyim kazandik.

planlama

sinif yönetimi

Pedagojik 
alan

K17: İyi bir öğretmen olmanin sadece alan bilgisine hâkim 
olmaya bağli olmadiğini, bunun yaninda öğrenci düzeyi, 
gelişimi ve psikolojisini yakindan tanimaya bağli olduğunu 
anladim. Uygulamalarla birlikte bu mesleğe yapmaya 
yönelik kaygi ve korkularimi en aza indirgedim, öz 
güvenim artti.

öğrenciyi tanima

öz güven

K7, K35: Mesleki deneyim kazandim. Kendi performansimi 
değerlendirme şansim oldu. öz değerlendirme

K16, K21, K29: Mesleğe başlamadan önce öp prova yapmiş 
olduk. Öğretim elemani ve arkadaşlardan gelen geri 
bildirimler yapiciydi.

prova
yapici eleştiri

K4, K21, K35: Bu uygulamalarla öğretmen olmanin nasil 
bir duygu olduğunu tattim. Öğrencilerle nasil bir iletişim 
kurulmasi gerektiğini öğrendim. Yapilan uygulamalar 
gelişmemizi olumlu yönde etkiledi.

mesleği tanima
öğretmen- öğrenci 
ilişkisi

K10, K12: Mikro öğretim uygulamalarinin mesleğe 
hazirlamadaki rolü yadsinamaz. Küçük bir prova 
niteliğinde oldu. Hem öğretim elemani hem de akran 
değerlendirmelerinden gelen yapici eleştirilerle kendi zayif 
ve güçlü yönlerimizin farkina vardik. Bu bağlamda 
uygulamayi çok önemli ve gerekli görüyorum.

deneyim

kendini tanima

Mikro öğretim uygulamalarinin amaci öğretmen adaylarina birtakim 
bilgi ve becerileri kazandirmaktir. Bu çalişmalar ile öğretmen adaylari, 
mesleğe başlamadan önce birtakim bilgi ve becerileri kazanmanin yaninda 
öğretmenlik yapma duygusunu yaşayarak bilişsel ve duyuşsal olarak öğret-
menlik mesleğine hazirlanmaktadirlar.  Adaylar “planla, hazirlan, uygula, 
kritiğini yap” aşamalarini gerçekleştirerek öğretmenlik becerilerini geliş-
tirmektedirler. Uygulanan mikro öğretim uygulamalari ile adaylar; mesleği 
yakindan tanima [K1, K2, K3, K6, K7, K11, K23, K27, K28, K29, K31, K32, K33, 
K29], ders plani hazirlama ve uygulama [K4, K13, K14, K16, K18, K19, K24, K30, 
K31, K32, K33, K37, K39, K40],  araştirma yapma [K2, K11, K23, K27, K31, K32], 
topluluk önünde konuşma, etkili iletişim ve etkileşim kurma [K1, K4, K8, 
K14, K21, K35], öğrencilerin dikkatini derse odaklama [K1, K28, K39], süreyi 
verimli kullanma [K2, K3, K7, K29, K33],  amaca uygun materyal tasarimi ve 
etkinlik oluşturma [K2, K11, K13, K23, K27, K31, K32],  öz güven kazanma [K1, 
K2, K3, K5,  K7, K10, K17, K27, K29, K31, K33], sinif hâkimiyetini sağlama [K2, 
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K3, K7, K29, K33], farkli yöntem ve teknikleri kullanma [K3, K12, K23, K28, 
K34, K27], deneyim kazanma [K2, K6, K10, K12, K14, K16, K18, K19, K32, K33], 
öz değerlendirme [K1, K35] teknolojiyi amaca uygun olarak kullanma [K5, 
K7, K10, K33, K40], heyecani kontrol altina alma [K2, K3, K7, K29, K33], toplu-
luk önünde konuşma [K1, K4, K5, K14, K19, K24, K27, K31]  gibi birtakim bilgi 
ve becerileri kazandiklarini dile getirmektedirler. Uygulamalarin, öğretim 
elemani ve arkadaşlarinin geri bildirimleriyle adaylarin kendi eksiklikleri-
nin farkina varma, varsa hatalarini düzeltme, öz değerlendirme yapma  im-
kanina sahip olduklari gözükmektedir. Aday mesleğe başladiğinda yaptiği 
uygulama ve geri bildirimlerden faydalanacaktir.

3. Türkçe Öğretmeni Adaylarının Mikro Öğretim 
Uygulamalarıyla Farkına Vardıkları Zayıf ve Güçlü 
Yönlerine İlişkin Bulgular
Tablo 3. Türkçe öğretmeni adaylarının zayıf ve güçlü yönlerine ilişkin görüşleri

S4. Mikro öğretim uygulamalariyla farkina vardiğiniz zayif ve güçlü yönleriniz nelerdir?

(…) Eğitim Fakültesi                         Sinif:  104                                      Saat: 08.30-12.00

Öğretmen adaylarının zayıf ve güçlü yönlerine ilişkin 
görüşleri

f %

Z
ay

ıf 
Y

ön
le

ri
m

Öz güven eksikliği [1] 14 35,00

Sinif içi etkileşim kurma [2] 16 40,00

Zaman yönetimi [3] 22 55,00

Materyalleri etkin bir şekilde kullanma [4] 11 27,50

Sinif içi öğretim etkinlikleri geliştirme ve uygulama [5] 17 42,50

Materyal hazirlamada yetersiz kalma [6] 10 25,00

Eleştiriye açik olma [7] 8 20,00

Yeni öğretim teknolojilerini kullanma [8] 13 32,50

Etkinlik içi ölçme ve değerlendirme [9] 14 35,00

G
üç

lü
 Y

ön
le

ri
m

Öğretim teknolojisini amaca uygun olarak kullanma [10] 19 47,50

Etkinlik hazirlama ve uygulama [11] 21 52,50

Problem çözme [12] 17 42,50

Öğrencilerle etkili iletişim kurma [13] 24 60,00

Öğrencileri derse güdüleme ve yönlendirme [14] 22 55,00

Dili etkin kullanma becerisine (diksiyon) sahip olma [15] 23 57,50

Zamani verimli kullanma [16] 15 37,50

Çağdaş öğretim yöntem ve tekniklerinden yararlanma [17] 14 35,00

Tablo 3’teki bulgulara baktiğimiz zaman öğretmen adaylarinin en faz-
la zaman yönetiminde (% 55,00)  kendilerini zayif ve yetersiz gördükleri 
anlaşilmaktadir [3]. Adaylarin kendilerini zayif ve yetersiz bulduklari diğer 
alanlar ise öz güven eksikliği (% 35,00) [1], sinif içi etkileşim kurma (% 
40,00) [2], materyalleri etkin bir şekilde kullanma (% 27,50) [4], sinif içi 
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öğretim etkinlikleri geliştirme ve uygulama (% 42,50) [5], materyal hazir-
lamada yetersiz kalma (% 25,00) [6], eleştiriye açik olma (%20,00) [7], yeni 
öğretim teknolojilerini kullanma (% 32,50) [8] ve etkinlik içi ölçme ve de-
ğerlendirme (% 35,00) [9] şeklindedir. Öğretmen adaylarinin büyük çoğun-
luğu ise en güçlü taraflari olarak öğrencilerle etkileşim kurma (% 60,00) 
[13], öğrencileri derse güdüleme ve yönlendirme (% 55,00) [14], dili etkin 
kullanma (% 57,50) [15] ve etkinlik hazirlama ve uygulamayi (% 52,50) [11] 
belirtmişlerdir. Bazi öğretmen adaylari da öğretim teknolojisini amaca uy-
gun olarak kullanma (% 47,50) [10], problem çözme (% 42,50) [12], zamani 
verimli kullanma (% 37,50) [16] ve çağdaş öğretim yöntem ve tekniklerini 
kullanmayi (% 35,00) [17] güçlü yönleri olarak ifade etmişlerdir.

Öğretmen adaylariyla yapilan görüşmelerden bazi bölümler şu şekil-
dedir: K1: Yapilan etkinliklerde siniftaki bütün öğrencilerin aktif olmasina 
ve dersten zevk almalarini sağlamaya çaliştim ve bu yönümün kuvvetli 
olduğunu düşünüyorum. Süreyi ise verimli kullanamadim. K4: Çok kitap 
okuduğum için akici konuşuyorum. Bunun etkisini gördüm. Üzerimdeki 
heyecan ve korkuyu ise atamadim. K5: Sinif içi etkili bir etkileşim kurdum. 
Süreyi verimli kullanamadim. K7: Sinif yönetiminde zorlanmadim. Öğren-
cilerin derse aktif katilimini sağladim. K9: Alan bilgisi noktasinda yetersiz 
olduğumu fark ettim. K11: Öğrencilerle etkili iletişim kurma noktasinda 
iyiydim ancak etkili öğretim yöntemleri seçme ve uygulamada başarisiz 
olduğumu düşünüyorum. K8: Eğlenceli bir öğrenme ortami tasarladim.  
K14: Kazanimlara yönelik güzel etkinlikler oluşturdum.  K15: Öğretim stra-
teji belirlemede, yöntem ve teknikleri uygulamada oldukça yetersiz oldu-
ğumu gördüm. K17: Güzel materyaller tasarladim. K19: Öğrencilere derse 
odaklamada zorlandim. K22: Metin çözümlemeye yönelik güzel çalişmalar 
yaptik. K23: Heyecanimi dizginleyemediğim için tasarladiklarimi gerçek-
leştiremedim. K25: Alan bilgisinde kendime güveniyorum. Farkli öğrenme 
stillerine sahip öğrencilere yönelik nasil bir planlama yapacağimi kestire-
medim. K26: Materyalleri ve etkinlikleri hazirlarken çocuğa görelik ilkesi 
doğrultusunda hareket ettim. K31: Öğrencilerin öğrenme ortaminda aktif 
olmalarini sağladim. K34: Zenginleştirilmiş öğrenme ortami oluşturmaya 
çaliştim. Bunun için birçok araç gereç kullanmaya çaliştim. K37: Zamani 
verimli bir şekilde kullanamadim. K39: Öğrencilerin uygulamalara katili-
mini sağlamada iyi yönlendirmede bulunamadim.
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4. Türkçe Öğretmeni Adaylarının Mikro Öğretim 
Uygulamalarının Yürütülmesine İlişkin Önerileri

Tablo 4. Öğretmen adaylarının mikro öğretim uygulamalarına ilişkin önerileri

S4. Mikro öğretim uygulamalarinin gerçekleştilmesi ile ilgili öneriler 
nelerdir?

Öneriler f %

Mikro öğretim uygulamalari gerçek bir sinif ortaminda gerçekleştirilmeli 
[1]

14 35,00

Uygulama öncesi ders işleyiş taslağininin hazirlanişi uygulamali olarak 
öğretilmeli [2]

19 47,50

Uygulama öncesi örnek bir mikro öğretim uygulamasi izletilmelimeli [3] 13 32,50

Eğitim teknolojilerinin kullanimi ile ilgili seminerler düzenlenmeli [4] 9 22,50

Farkli yöntem ve stratejilerin kullanimi ile ilgili uygulamalar yapilmali [5] 21 52,50

Dilin etkin kullaniimi (ses tonu, akicilik vb.) ile ilgili dersler konulmali [6] 7 17,50

Çekimlerin izlenip eleştirilmesi için yeterli zaman ayrilmali [7] 24 60,00

Öğrenci ihtiyaçlari dikkate alinarak planlama yapilmali [8] 14 35,00

Beden dilinin etkin kullanimi ve öğrencilerle etkili iletişim ile ilgili farkli 
dersler konulmali [9] 

6 15,00

Sinif içi etkili etkileşim kurma (öğrencilerin etkileşim halinde bulunmasi) 
için gerekli ortam düzenlenmeli [10]

17 42,50

Alan bilgisinde eksiklikler giderilmeli [11] 10 25,00

Çocuk psikolojisi ile ilgili yeterli bilgi ve donanima sahip olunmali [12] 11 27,50

Zenginleştirilmiş bir öğrenme ve öğretme ortami oluşturulmali [13] 16 40,00

Mikro öğretim uygulamalari bütün alan derslerinde yapilmali [14] 7 17,50

Yapilandirmaci yaklaşim doğrultusunda derslerin nasil işleneceği örnek 
uygulamalarla adaylara gösterilmeli [15]

12 30,00

Yansitici günlükler oluşturularak uygulanan yöntem ile ilgili adaylarin 
görüş ve düşünceleri alinmali, derinlemesine incelenmeli (öğretim 
elemanlari tarafindan) [16]

7 17,50

Akranlardan ve öğretim elemanindan gelen geri bildirimler yapici olmali 
[17]

23 57,50

Uygulama sonrasi yapilan hatalari görme adina video kayitlari üzerinde 
gerekli analizler yapilmali (öğrencilerle birlikte) / Uygulamalar tekrar 
edilmeli [18]

14 35,00

Öğretmen yetiştirme programlarinda, adaylarin mesleki yeterlikleri ge-
liştirilmeye çalişilir. Mikro öğretim programlari, adaylara kuramsal edin-
dikleri bilgi ve becerileri, ön deneyim ve uygulama firsati sunma açisindan 
önemlidir. Uygulama sonrasi öğretmen adaylari mikro öğretim uygulama-
larindan yüksek düzeyde verim alinabilmesi için uygulama öncesi, sirasi 
ve sonrasinda yapilmasi gereken bazi önerilerde bulunmuşlardir. Bazi öğ-
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retmen adaylarina göre mikro öğretim uygulamalarinin gerçek sinifta ve 
gerçek öğrencilerle gerçekleştirilmelidir (% 35,00) [1].Uygulama öncesi; 
ders işleyiş taslağinin uygulamali olarak gösterilmeli (% 47,50) [2], planlar 
oluşturulurken öğrenci ihtiyaçlari dikkate alinmali (% 35,00) [8], örnek bir 
uygulama videosu izletilmeli (% 32,50) [3], eğitim teknolojinin kullanimi 
ile ilgili seminerler düzenlenmeli (% 22,50) [4], dilin etkin kullanimi (% 
17,50) [6], beden dilininin kullanimi ile ilgili dersler konulmali (% 15,00) 
[9], alan bilgisinde varsa eksiklikler giderilmelidir (% 25,00) [11]. Adaylara 
göre yeterli deneyimin kazanilmasi için bütün alan derslerinde bu uygula-
malar gerçekleştirilmeli (% 17,50) [14] , farkli yöntem ve stratejilerin kulla-
nimi ile ilgili uygulamalar yapilmalidir (% 52,50) [5]. Bazi öğretmen aday-
lari (% 30,00) özellikle yapilandirmaci yaklaşim doğrultusunda derslerin 
nasil işleneceği örnek uygulamalarla öğretmen adaylarina gösterilmesi ge-
rektiğini düşünmektedirler [15]. Sinif ortamin zenginleştirilmiş bir öğren-
me ve öğretme ortami haline getritilmesi gerektiğini (% 40) [13] , sinif içi 
etkileşimsel bir ortamin oluşturulmasi için sinif düzeyinin uygun hele geti-
rilmesi gerektiğini belirten adaylar (% 42,50) [10] da bulunmaktadir. Mikro 
öğretim uygulamalar sonrasi gelen eleştirilerin yapici olmasi gerektiğini 
vurgulayan adaylar  (% 57,50) [17] da bulunmaktadir. Bazi adaylara göre 
yansitici günlüklerle, öğretmen adaylari mikro öğretim uygulaqmalari ile 
ilgili duygu ve düşüncelerini daha iyi ifade edebilirler (% 17,50) [16]. Bu-
nun için günlükler, öğretim elemani tarafindan incelenmeli ve bu doğrultu-
da bir yol haritasi belirlenmelidir. Bazi adaylar ise geri bildirimlerin daha 
sağlikli olmasi için uygulama sonrasi yapilan hatalari görme adina video 
kayitlari üzerinde adaylarla birlikte gerekli analizler yapilmali, gerektiği 
taktirde de uygulamalar tekrar edilmelidir (% 35,00) [18].

Sonuç, Tartışma ve Öneriler
Mikro öğretimin amaci öğretmen adaylarina deneyim kazandirmak, 

kendisine olan özgüvenine katkida bulunmak, adaylarin ders planlama 
ve sunma becerilerini geliştirmektir. Bu bağlamda öğretmen adaylari da 
mikro öğretim uygulamalarini mesleğe hazirlama ve deneyim kazandir-
ma açisindan önemli gördüklerini ifade etmektedirler. Öğretmen adaylari 
yapay bir sinif ortaminda öğretmenlik mesleği ile ilgili bilgi ve becerileri 
edinmektedirler. Uygulamalarin aday öğretmenlerin bilişsel ve duyuşsal 
yönden öğretmenlik mesleğine kendilerini hazir hissetmelerinde önemli 
ölçüde etkili olduğu anlaşilmaktadir. Öğrencilerle nasil iletişim kurulmasi 
gerektiği, planlamanin nasil yapilacaği, ortamin nasil tasarlanacaği, karşi-
laşabilecekleri problemlerde nasil bir çözüm yolu aranmasi gerektiği, an-
lama ve anlatma becerilerinin nasil geliştirileceği gibi birçok hususta hem 
kendi çalişmalariyla hem de öğretim elemani ve akranlarinin geri bildi-
rimleriyle uygulamali olarak öğrendiklerini aktarmaktadirlar. Bunun yani 
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sira adayla uygulamalar sirasinda bazi noktalarda zorlandiklarini da dile 
getirmişlerdir. Elde edilen bulgular işiğinda mikro öğretim uygulamalari-
nin öğretmen adaylarina, kazanmasi gereken becerileri kazandirmada ve 
mesleğe hazirbulunuşluk düzeylerinin yükselmesinde olumlu etkisi oldu-
ğu ifade edilebilir.

Öğretmen adaylarinin öğretmenlik uygulamasi çalişmalarina başlama-
dan önce, sinif içi öğretim süreçleriyle ilgili öğrendikleri bilgi ve becerileri 
uygulamaya koyma ve bu alanda kazandiklari deneyimlerin neler olduğunu 
görmeleri önemlidir (Kuran, 2009, s.385). Bu uygulamalar esnasinda öğ-
rtemen adaylarinin birtakim güçlüklerle karşiklaşmasi olasidir. Araştirma 
bulgularina göre öğretmen adaylari; ders işleyiş taslaği hazirlama, hizli ve 
yavaş öğrenen öğrencilere yönelik hazirlik yapma, amaca uygun mater-
yal hazirlama, öğretim teknolojilerden yeterli oranda yararlanma, heyeca-
ni kontrol etme, zamani verimli kullanma, sinif içi etkili iletişim kurma, 
sinif yönetimi, etkileşimsel sinif ortami oluşturma gibi alanlarda birtakim 
zorluklarla karşi karşiya kaldiklarini dile getirmişlerdir. Alanyazin incelen-
diğinde benzer araştirma sonuçlariyla karşilaşmak mümkündür. Göçer’in 
(2016) yaptiği araştirmada da adaylar heyecani yenme, yönergeleri za-
maninda verme, beden dilini etkin bir şekilde kullanmada zorlandiklarini 
belirtmişlerdir. Kuran (2009) da öğretmen adaylarin aşiri heyecan ve ba-
şarisiz olma korkusu taşidiklarini, topluluk karşisinda konuşma, süreyi iyi 
kullanmama, hitap ve davraniş, plani uygulama, etkili iletişim kurmada gibi 
alanlarda zorlandiklarini tespit etmiştir. Duban ve Kurtdede Fidan (2015) 
tarafindan gerçekleştirilen araştirmada da adaylarin uygulamalar sirasinda 
alan alan bilgisi yetersizliği, ders plani hazirlama, materyal / malzeme ha-
zirlama, zaman yönetimi, heyecani kontrol edememe, not kaygisi gibi bazi 
nedenlerden ötürü bazi sorunlar yaşadiklarini ortaya koymuştur. Araştirma-
lardan elde edilen veriler, mevcut araştirmanin verileriyle örtüşmektedir.

Araştirma bulgularina göre, mikro öğretim uygulamalari öğretmen 
adaylarinin öğretm becerilerine olumlu katki sağlamiştir. Adaylar, mikro 
öğretim uygulamalarinin ders plani hazirlama, sinif yönetimi, yaratici yön-
tem ve teknikleri kullanma, araştirma yapma, mesleği tanima, eksiklilerini 
görme, heyecani kontol altina alma, eğlenerek öğrenme, materyal tasar-
lama, öz güven kazanma, etkili iletişim kurma, zenginleştirilmiş öğretim 
ortami tasarlama gibi katkilarinin olduğunu dile getirmişlerdir.  Duban ve 
Kurtdede Fidan’in (2015) araştirma verilerine göre de uygulamalarin mes-
leğe hazirlama, yaraticiliklari geliştirme, öğretim elemanlariyla etkili ileti-
şim kurma gibi olumlu etkilerinin olduğu görülmektedir. Sevim’in (2013) 
yaptiği araştirmaya göre mikro öğretim yönteminin öğrenci ile öğretmen 
arasindaki iletişimi güçlendirme, öğrenciyi yakindan tanima, eksiklikle-
rini görme, kendini değerlendirme gibi olumlu katkisi vardir. Kuran’in 



Tuncay TÜRKBEN • 499 

(2009) araştima verilerine göre de uygulamalarin kuramsal bilgileri uy-
gulama firsati verme, mesleğe hazirlama deneyimi kazandirma, öz güveni 
sağlama, planli çalişma, zevkli ve ilgi çekici öğrenme ortami sunma gibi 
birtakim katkilari olduğu görülmüştür. Bulut’un (2015) yapmiş olduğu de-
neysel çalişmada ise konuşma eğitimi dersinin mikro öğretim tekniği ile 
işlenmesinin geleneksel yöntem veya yöntemlere göre öğretmen adayla-
rinin konuşma becerilerini önemli düzeyde geliştirdiğini, konuşma kaygi-
larini anlamli bir şekilde düşürdüğünü ortaya konmuştur. Bayat ve Öztürk 
(2017) ise öğretmen adaylarinin ilkokuma yazma  öğretimi dersinde mikro 
öğretim başari düzeylerini ve öğretmen adaylarinin mikro öğretim uygu-
lamalarina ilişkin görüşlerini inceledikleri çalişmalarinda, uygulamalarin 
pedagojik alan, deneyim, performans, mesleki farkindalik alanlarina ve 
genel olarak mesleki yeterlik ve deneyime katki sağladiğini saptamişlardir. 
Alanyazinda, mikro öğretim yönteminin uygulanip öğretmen adaylarinin 
görüşlerinin alindiği birçok çalişmada da  mikro öğretim yönteminin öğre-
tim becerilerini kazandirmada etkili olduğu görülmektedir (Aldemir, 2017; 
Alincak, 2016; Göçer, 2016; Görgen, 2003; Fernández & Robinson, 2006; 
Karadağ ve Akkaya, 2013; Kazu, 1996; Küçükoğlu, Köse, Taşgin, Yilmaz, 
Karademir, 2012; Külahçi, 1994; Taşkaya, 2014).

Araştirmadan elde edilen bulgulara göre sinif yönetimi, öz güvene sa-
hip olma, zamani verimli kullanma, sinif içi etkili iletişim kurma, sinif içi 
etkinlikleri geliştirme ve uygulama, ölçme ve değerlendirme, yeni öğretim 
teknolojilerini kullanma gibi kunularda bazi öğretmen adaylari kendileri-
ni zayif görürken bazi adaylar da kendilerini güçlü olarak görmüşlerdir. 
Bu uygulamalar sayesinde öğretmen adaylari zayif ve güçlü yönlerini fark 
ederek, zayif yönlerini geliştirme güçlü yönlerni de daha da pekiştirtirme 
yoluna gideceklerdir. Adaylarin kendilerini geliştirmelerinde arkadaşlarin-
dan ve öğretim elemanindan gelen yapici eleştirilerin katkisi yadsinamaz. 
Ayrica adaylar yapilan etkinliklere katilma ve uygulamalari izleme ola-
nağina da sahip olduklari için eksik yönlerini nasil tamamlayacaklarini, 
güçlü yönlerini de daha iyi nasil geliştirebilecekleri ile ilgili bilgi sahi-
bi olacaklardir. Görgen’e (2003, s.63) göre mikro öğretim uygulamasi ile 
aday öğretmenlere başarili ve başarisiz çok çeşitli öğretim uygulamalari-
nin izletilmesi, hem öğrenci hem de öğretmen rolünde değerlendirmelerde 
bulunma şansi tanimasi ile  öğretmen yeterlikleri konusunda nesnel ölçüt-
lere  ulaşma firsati sağlanabilir.

Elde edilen bulgular ve katilimcilarin önerileri işiğinda, nitelikli öğ-
retmen yetiştirmede sinif içi öğrenme öğretme süreçlerinde elde edilen 
becerilerin geliştirilmesi ve uygulama zemini bulmada mikro öğretim uy-
gulamalarinin yapilabileceği uygun öğretim ortamlarinin hazirlanmasinin 
önemli ve gerekli olduğu söylenebilir.
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