
kk››flfl//winter 22000088 ••  y›l/year  36 ••  say›/number 177

National Education

EE¤¤iittiimm  vvee  SSoossyyaall  BBiilliimmlleerr  DDeerrggiissii//Journal of Education and Social Sciences
ÜÜçç  AAyyddaa  BBiirr  YYaayy››mmllaann››rr//Published Quarterly

HHaakkeemmllii  BBiirr  DDeerrggiiddiirr//A Refereed Journal
IISSSSNN--11330022--55660000

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm BBaakkaannll››¤¤››  AAdd››nnaa  SSaahhiibbii//The Publisher by Ministry of National Education
Doç. Dr. Hüseyin ÇEL‹K

YYaayy››nn  YYöönneettmmeennii/General Director
Aziz ZEREN

YYaayy››mmllaarr DDaaiirreessii  BBaaflflkkaann››  VV../Director Proxy of Publication Department

YYaazz››  ‹‹flfllleerrii  MMüüddüürrüü//Editor in Chief
Selami YALÇIN

fifiuubbee  MMüüddüürrüü/Department Manager

YYaayy››nn  KKuurruulluu//Editorial Board

Prof. Dr. Ramazan KAPLAN
Prof. Dr. Ahmet ‹NAM

Prof. Dr. Yüksel KAVAK
Doç. Dr. Derya ÖRS

Yrd. Doç. Dr. M. Kayahan ÖZGÜL

ÖÖnn  ‹‹nncceelleemmee  KKuurruulluu//Pre-evaluation Committee
fiaban ÖZÜDO⁄RU

Aysun ‹LDEN‹Z
Dinçer Efi‹TG‹N

RReeddaakkssiiyyoonn--DDüüzzeellttii//Redaction-Correction
fiaban ÖZÜDO⁄RU

Dinçer Efi‹TG‹N
Ça¤r› GÜREL

‹‹nnggiilliizzccee  DDaann››flflmmaann››//English Adviser
Faruk NORfiENL‹

HHaabbeerrlleeflflmmee//Communication
fiaban ÖZÜDO⁄RU (sozudogru@meb.gov.tr)

TTaassaarr››mm//Graphics-Design
Hakk› USLU

DDiizzggii//Composition
Devlet Kitaplar› Müdürlü¤ü

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

ee--mmaaiill:: med@meb.gov.tr  wweebb:: http://yayim.meb.gov.tr
TTeell//Phone:: (0 312) 212 81 45 - 213 65 12   FFaaxx:: (0 312) 212 81 48

Millî E¤itim Bakanl›¤› Yay›nlar›/Ministry of National Education Publications : 4490
Süreli Yay›nlar Dizisi/Periodicals Series : 233

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

Ministry of National Education. 



Prof. Dr. Ahmet GÜRSES • Atatürk Ünv./Erzurum

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

Prof. Dr. Ali BALCI • Ankara Ünv./Ankara

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

Prof. Dr. Ali GÜLER • Abant ‹zzet Baysal Ünv./Bolu

Prof. Dr. Ayla OKTAY • Marmara Ünv./‹stanbul

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

Prof. Dr. Cahit KAVCAR • Ankara Ünv. /Ankara

Prof. Dr. Dursun YILDIRIM • Hacettepe Ünv. /Ankara

Prof. Dr. Erdo¤an BAfiER • 19 May›s Ünv./Samsun

Prof. Dr. Ersoy TAfiDEM‹RC‹ • Erciyes Ünv./Kayseri

Prof. Dr. Füsun AKKÖK • ODTÜ/Ankara

Prof. Dr. Hilal D‹CLE • Marmara Ünv./‹stanbul

Prof. Dr. Hüseyin KORKUT • Akdeniz Ünv./Antalya

Prof. Dr. ‹lber ORTAYLI • Marmara Ünv./‹stanbul

Prof. Dr. ‹onna KUÇURAD‹ • ODTÜ/Ankara

Prof. Dr. ‹smail PARLATIR • Ankara Ünv./Ankara

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

Prof. Dr. Muhammed Nur DO⁄AN • ‹stanbul Ünv./‹stanbul

Prof. Dr. Mustafa ERGÜN • Kocatepe Ünv./Afyon

Prof. Dr. Mustafa ÖZKAN • ‹stanbul Ünv./‹stanbul

Prof. Dr. Nezihe fiENTÜRK • Gazi Ünv. /Ankara

Prof. Dr. Oya Gülendam ERSEVER • Hacettepe Ünv. /Ankara

Prof. Dr. Özcan DEM‹REL • Hacettepe Ünv./Ankara

Prof. Dr. Saim SAKAO⁄LU • Selçuk Ünv./Konya

Prof. Dr. Servet ÖZDEM‹R • Gazi Ünv. /Ankara

Prof. Dr. Sevda ÇALIfiKAN • ODTÜ/Ankara

Prof. Dr. fiafak VURAL • ‹stanbul Ünv./‹stanbul

Prof. Dr. fiükrü Haluk AKALIN • TDK/Ankara

Prof. Dr. Tayyip DUMAN • Gazi Ünv. /Ankara

Prof. Dr. Teoman DURAL‹ • ‹stanbul Ünv./‹stanbul

Prof. Dr. Turan KOÇ • Erciyes Ünv./Kayseri

Prof. Dr. Ülker AKKUTAY • Gazi Ünv. /Ankara

Prof. Dr. Üstün DÖKMEN • Ankara Ünv. /Ankara

Prof. Dr. Yahya AKYÜZ • Ankara Ünv. /Ankara

Prof. Dr. Yaflar AKBIYIK • Abant ‹zzet Baysal Ünv./Bolu

Prof. Dr. Yekta SARAÇ • ‹stanbul Ünv./‹stanbul

Prof. Dr. Yusuf HALAÇO⁄LU • TTK/Ankara

Prof. Dr. Zuhal CAFO⁄LU • Gazi Ünv. /Ankara

Prof. Dr. Adil D‹NDAR
Prof. Dr. Adil TÜRKO⁄LU

Prof. Dr. Akif AKKUfi
Prof. Dr. Ali BALCI
Prof. Dr. Ali UÇAN

Prof. Dr. Ayfer KOCABAfi
Prof. Dr. Ayflen BAK‹O⁄LU

Prof. Dr. Cengiz AKÇAY
Prof. Dr. F. Dilek GÖZÜTOK

Prof. Dr. Fatma fiAH‹N
Prof. Dr. Hasan ÇEL‹KKAYA

Prof. Dr. Hüseyin ALKAN
Prof. Dr. Hüseyin BAfiAR

Prof. Dr. ‹lhami K‹Z‹RO⁄LU
Prof. Dr. Mahmut TEZCAN
Prof. Dr. Mustafa SA⁄LAM

Prof. Dr. Mustafa YEL
Prof. Dr. Mustafa YILMAN
Prof. Dr. Nezihe fiENTÜRK

Prof. Dr. Nizamettin KOÇ
Prof. Dr. Özcan DEM‹REL
Prof. Dr. Semra ÜNAL
Prof. Dr. fiule Nergiz fiAK‹RZADE SARI
Prof. Dr. fiükran KILBAfi
Prof. Dr. Turgut ALDEM‹R
Prof. Dr. Yüksel KAVAK
Doç. Dr. Ceren TEKKAYA
Doç. Dr. Çi¤dem ÜNAL
Doç. Dr. Enver Ayd›n KOLUKISA
Doç. Dr. Gürcan GÜRGEN
Doç. Dr. Hale BAYRAM
Doç. Dr. Selahattin GELBAL
Doç. Dr. fiefika KURNAZ
Doç. Dr. U¤ur ALPAGUT
Yrd. Doç. Dr. Adem ÇEL‹K
Yrd. Doç. Dr. Adnan KÜÇÜKO⁄LU
Yrd. Doç. Dr. ‹brahim KOCABAfi
Yrd. Doç. Dr. Kürflat GÖKKAYA

BBuu  SSaayy››nn››nn  HHaakkeemmlleerrii//Guest Advisory Board

HHaakkeemm KKuurruulluu//Advisory Board

AAbboonneelliikk  KKooflfluullllaarr››

Derginin y›ll›k abone bedeli 20 YTL.dir. Abonelik için y›ll›k abone bedelinin Devlet Kitaplar› Müdürlü¤ü
ad›na T.C. Ziraat Bankas› Elmada¤ fiubesi 2016676/5016 no’lu hesab›na yat›r›larak makbuzun ve aç›k
adresin Yay›mlar Dairesi Baflkanl›¤› Teknikokullar/ANKARA adresine gönderilmesi gerekmektedir.

Abone-da¤›t›m
Fikri NAYIR (0312) 222 74 10



EEddiittöörr’’ddeenn  ……

De¤erli Millî E¤itim okurlar›,

177. say›m›zla 36. y›l›m›z›n son say›s›n› yay›ml›yoruz. Bu say›da çok farkl› konu
ve branfllarda yaz›lm›fl hepsi birbirinden de¤erli yirmi bir inceleme ve araflt›rma yaz›s›-
na yer veriyoruz.

Dergimizin iç düzenlemesinde küçük bir de¤ifliklikle makaleleri muhtevalar›na
göre gruplamay› tercih ettik.

‹lk grubu güzel sanat dallar›ndan müzikle ilgili üç yaz› oluflturuyor. ‹lknur Tunç-
demir, “çok sesli müzikte harika çocuk kanununun Türk müzik kültürüne etkisi”ni ‹dil
Biret ve Suna Kan örne¤inden yola ç›karak inceliyor. Dolunay Akgül Bar›fl, “Sosyal Be-
ceri Gelifliminde Müzik” bafll›kl› yaz›s›nda sosyal becerilerin gelifliminde müzik e¤itimi-
nin birey üzerindeki etkilerini tetkik ediyor. Alan›n son yaz›s›nda Ahmet Serkan Ece ve
Sevilay Kaplan, müzik yetene¤inin tespitinde kullan›lan “puanlay›c› unsurlar”›n güve-
nilirli¤ini gözden geçiriyorlar.

Di¤er gruplamada e¤itim alan›n›n teorik yaz›lar›na yer verdik. Yavuz Taflkesen-
li’nin önderlik etti¤i üç yazarl› çal›flmada “probleme dayal› ö¤renme” nin teorik temel-
leri üzerinde duruluyor. Mehmet Arslan, Montessori’nin e¤itim ilkelerinin günümüz
e¤itim anlay›fl› ile ne oranda örtüfltü¤ünü irdeliyor. Abdurrahman ‹lgan yaz›s›nda, de-
¤iflimin dinami¤i, de¤iflimi etkileyen örgüt içi ve d›fl› faktörleri ele al›yor.Engin fiimflek,
“e¤itim perspektifinden” Avrupa Birli¤i ile iliflkilere yer veriyor.

‹ki yaz›m›z matematik dersinin ö¤renci ve ö¤retmenler taraf›ndan nas›l alg›lan-
d›¤›n› araflt›r›yor. S›ray› takip eden üç yaz› sosyal bilgiler ve co¤rafya derslerinin çeflitli
sorunlar›n› iflliyor. Fen ve teknoloji branfl›na ait iki yaz›y› yine ayn› alana yönelik “Biyo-
loji Laboratuar›nda V Diyagram›n›n Kullan›m›”  konulu yaz› izliyor.

Son k›s›mda ise yeni programlardan ö¤retmen ücretlerine kadar birbirinden
farkl›, e¤itimin prati¤ine yönelik, e¤itimimize uygulamalarda ciddi katk›lar sa¤layaca-
¤›na inand›¤›m›z yaz›lar yer almaktad›r.

Dergimiz akademik yay›n ilkelerinden taviz vermeden titizlikle yoluna devam
ediyor. May›s bahar say›s›nda buluflmak dile¤iyle…



EEddiittoorriiaall

Dear raeders of Journal of National Education,

With our 177th issue we are publishing our last issue of our 36th year.
There are twenty research and investigation articles from different subjects
and branches which are more valuable than eachother.

We made a small difference in the arrangement of our journal. We or-
dered the articles according to their contents. 

The f›rst group consists of the articles of fine arts about music. ‹lknur
Tunçdemir is analysing the effect of the “law of wonderfull kids“ to the Tur-
kish music culture ex: ‹dil Biret-Suna Kan. Dolunay Akgül Bar›fl with its article
“Child and music in social skill development” is analysing the effects of mu-
sic in social skill development. In the last article of this subject Ahmet Serkan
Ece and  Sevilay Kaplan are overviewing the interrater reliability for music spe-
cial skills examination.

The other group consists of articles about education’s theoretical part.
The article with three writers, which Yavuz Taflkesenli was the leader, empha-
sizes the theoretical foundations  of problem-based learning. Mehmet Arslan
is analysing Montessori’s education principle with contemporary education
apprehension. Abdurrahman ‹lgan is analysing dynamics of change, organi-
zational change and successful change management. Engin fiimflek deals with
the relations with European Union from the educational perspective.

Our two articles are analysing how maths lesson is perceived by teac-
hers and students. The next three  articles deal with some problems of geog-
raphy lessons. Two articles about science and technology  deal with the sa-
me problem. The using of V-Diagramson  follows these articles.

In  the last part, there are articles about different subjects such as teac-
hers’ salary, new curriculum,  that will make serious contribution to our edu-
cational applications.

Our journal is holding ›ts  course diligency without making concessions
. Hope to meet you in our May spring  issue.
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ÇOKSESL‹ MÜZ‹KTE HAR‹KA ÇOCUK KANUNUNUN 
TÜRK MÜZ‹K KÜLTÜRÜNE ETK‹S‹: 
‹D‹L B‹RET-SUNA KAN ÖRNE⁄‹*

‹lknur TUNÇDEM‹R**

ÖÖzzeett

E¤itimciler üstün yeteneklili¤i, genel bir zihinsel yetenek olarak tan›m-
lar. Üstün zihinsel yetene¤e sahip çocuklar,  özellikleri yönünden sanatta ve mü-
zikte belirgin farkl›l›klar gösterir.

Bu çal›flma, çoksesli müzik alan›nda üstün yetenekli sanatç›lar›m›zdan
“Harika Çocuk Kanunu”ndan ilk defa yararlan›p yurtd›fl›na giderek e¤itim al-
m›fl olan sanatç›lar›m›z;  ‹dil Biret - Suna Kan’ ›n  alm›fl olduklar› e¤itim, yapm›fl
olduklar› sanatsal faaliyetleri, Türk müzik kültürüne katk›lar›n› irdelemifltir. Sa-
natç›lar›m›z ülkemizde ve yurtd›fl›nda konserler vermifl, albüm çal›flmalar› yap-
m›flt›r.   Suna Kan e¤itimci olarak da görev alm›flt›r.  Bu nedenle sanatç›lar›m›-
z›n ülkemizdeki müzik e¤itimine yapt›¤› katk›lar göz ard› edilemez.

Sonuç olarak, üstün yetenek, kaliteli bir e¤itimle birleflti¤inde (harika
çocuk kanunu), yüksek kalitede müzik eserleri ortaya ç›kabilece¤i gibi, bu e¤iti-
mi alan müzisyenler taraf›ndan yetifltirilecek müzisyenler de üstün bir e¤itim
alma flans›na sahip olabileceklerdir. Bu zincirleme bir müzik e¤itim kültürünün
oluflturulabilmesi için önemlidir.  Müzik e¤itiminde üstün kaliteyi yakalamak
böyle bir müzik e¤itim kültürünün oluflturulmas› ile mümkündür. Ele al›nan sa-
natç›lar›n müzik e¤itimine yapt›¤› katk›lar de¤erlendirildi¤inde, böyle bir zin-
cirleme tepkimenin bafllat›lm›fl oldu¤unu düflünmek yanl›fl olmaz. 

AAnnaahhttaarr SSöözzccüükklleerr::  Üstün zekâ, müziksel zekâ, üstün yetenek, harika
çocuk kanunu, sanatç› 

GGiirriiflfl
ZZEEKKÂÂ

“Uygar dünyada yerimizi korumay› sa¤lamlaflt›rmay› istiyorsak yetene¤in her zerresine, 
zekân›n her k›v›lc›m›na ve maharetin en küçük ›fl›¤›na bile ihtiyac›m›z vard›r”

(Cevdetnersebilsem.sitemnyet.com,24/02/ 2004).

Zekâ bireyler aras›ndaki fark› belirleyen zihinsel geliflimle ilgili önemli bir
özelliktir. Zekâ soyut bir kavramd›r. Bireyin zekâs› konusunda karar vermek için öl-
çümlere ihtiyaç vard›r (Ülgen,1997, 26). Zekâ nesneler aras›ndaki iliflkiyi kavrama, ye-
ni durumlara uyabilme, soyut düflünebilme, sorunlara çözüm bulma yetene¤i olarak
da tan›mlan›r. Günlük yaflamda zekâ, genelde tek bir yetenek veya becerinin sivril-
mesi biçiminde anlafl›l›r. Zekâ alg›lama, ö¤renme, düflünme gibi birçok yetenek ve be-
cerinin birlikte kullan›m› ile kendini gösterir.

* XIII. Ulusal E¤itim Bilimleri Kurultay›, 6-9 Temmuz 2004 ‹nönü Üniversitesi, E¤itim Fakülte-
si, Malatya

** T.C. Kültür ve Turizm Bakanl›¤› Devlet Çoksesli Korosu, Ankara.
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Zekân›n farkl› tan›mlar›n›n olmas›na karfl›l›k zekâya iliflkin kuramlar›n tümü
zekân›n gelifltirilebilecek bir kapasite ya da potansiyel oldu¤u ve biyolojik temelleri-
nin bulundu¤u noktalar›nda birleflmektedir. Buna göre zekâ, bireyin do¤ufltan sahip
oldu¤u, kal›t›mla kuflaktan kufla¤a geçen ve merkez sinir sisteminin ifllevlerini kapsa-
yan; deneyim, ö¤renme ve çevreden kaynaklanan etkenlerle biçimlenen bir bileflim-
dir. Bir kiflinin zekâ seviyesi di¤er koflullar eflit tutuldu¤unda, ne kadar zor ifller ba-
flard›¤› veya ayn› güçlükteki ifllerden ne kadar ço¤unu baflarabildi¤i veya ne kadar k›-
sa sürede do¤ru sonuca ulaflabildi¤i ile belli olmaktad›r.

Zekâ gelifliminde do¤ufltan getirilen kapasite ve içinde bulunulan çevre önem-
li rol oynar. Tek yumurta ikizleri birbirinden ne kadar farkl› çevrelerde yetiflirlerse
aralar›ndaki zekâ fark› da o denli fazla olmaktad›r. Aile ortam›n›n zihinsel geliflmeyi
etkiledi¤i istatistiklerle gösterilmifltir. Çeflitli e¤itim seviyesine sahip ailelerden gelen
çocuklar›n bir arada okuduklar› okullarda yap›lan araflt›rmalarda, e¤itim düzeyi yük-
sek ailelerden gelen çocuklar›n di¤erlerine göre daha baflar›l› olduklar› saptanm›flt›r.
Zekây› gelifltiren çevresel etkilerin aras›nda içinde bulunan ortamdaki uyaran say›s›-
n›n fazla olmas›, bireyin problem durumlar› ile karfl›laflmas›, bireyin do¤ufltan getir-
di¤i yeteneklerini kullanmas› ve gelifltirmesine elveriflli bir ortam olas›, sosyal-psiko-
lojik çevre, ve güdü say›labilir. Kayg›l› ve korkak çocuklar problem çözerken yap›lan
ifle dikkatlerini vermede güçlük çekerler ve dolay›s› ile zekâ testlerindeki baflar› dü-
flük olmaktad›r. Di¤er koflullar eflit tutuldu¤unda orta ve yüksek sosyo-ekonomik dü-
zeyden gelen kiflilerin zekâ puanlar›, düflük sosyo-ekonomik düzeyden gelen kiflilere
k›yasla daha yüksek olmaktad›r (ODTÜ Zekâ Oyunlar› Toplulu¤u htm,2004).  

Üstün zekâl› bir bireyin bununla orant›l› olarak toplumda baflar›l› olaca¤› var-
say›l›rsa da, kimi zaman denetlenemeyen d›fl etkenler nedeniyle uzun vadeli tahmin-
ler geçersiz ç›kabilmektedir. 

ZZeekkââ  TTeessttlleerriinniinn  TTaarriihhççeessii::      

Zekâ genel yetenek olarak tan›mland›¤›nda birbirine ba¤›ml› becerileri ölçme-
yi amaçlayan testler gelifltirilmifltir. E¤er zekân›n de¤iflik bir dizi beceriden olufltu¤u
düflünülürse, her beceriyi ba¤›ms›z olarak ölçen maddeler (items) seçilir bir çocuk ör-
neklem grubuna uygulanarak her yafl düzeyinin ortalama performans› bulunmakta-
d›r (Gander- Gardiner, 2001, 375).

Zekâ testleri konusundaki sistematik ve bilimsel çal›flmalar ancak 19. yüzy›l›n
sonlar›na do¤ru ortaya ç›kmaya bafllam›fl, ‹ngiltere’de Fransis Galton, Almanya’da
Emil Kraeplin ve Fransa’da Alferd Binet bu konuda araflt›rmalar yapm›fllard›r. ‹lk for-
mal IQ testi bu yüzy›l›n bafl›nda, Frans›z hükümetinin, okuldan yararlanamayacak
kadar durgun zekâdaki çocuklar›n yeterli zekâ potansiyeli oldu¤u halde gerekli çaba-
y› göstermedikleri için baflar›s›z olan çocuklardan ay›rt edebilmek amac›yla Binet ve
Simon’dan zekâ testi gelifltirmelerini istemesi üzerine ortaya ç›km›flt›r (ODTÜ Zekâ
Oyunlar› Toplulu¤u htm,2004). 

Zekâ yaflam›n ilk on y›l›nda büyük bir geliflme kaydetmektedir. Bu süre için-
de en h›zl› geliflme ilk iki y›lda gerçekleflir. Binet, çocuklar›n hangi yafllarda hangi be-
cerilere sahip olduklar›n› inceleyerek ilk test maddelerini oluflturarak bu test madde-
lerini çocuklar üzerinde denemifltir. Binet testinde çok çeflitli türden maddeler (bellek
uzam›, aritmetik ve sözcük da¤arc›¤› gibi yetenekleri test eden maddeler)  olmas›na
karfl›n, parlak çocuklar›n tüm bu maddelerde yüksek puan ald›klar›n› belirtmifltir
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(Atk›nson-H›lgard,1995,503). Bu ölçüme göre bir çocuk, kendi yafl›tlar›n›n yapabil-
diklerini yapabiliyorsa normal zekâl›, daha küçüklerin yapabildiklerini yapabiliyorsa
geri zekâl›, kendinden büyük zekâl›lar›n maddelerini yapabiliyorsa ileri zekâl› olarak
de¤erlendirilmifltir. Böylece 1916 y›l›nda Binet-Simon ad› alt›nda ilk zekâ testi ortaya
ç›km›flt›r. Zekâ testleri konusunda bilinen di¤er önemli psikologlar flunlard›r:  Ter-
man, Cattell, Spearman, Stern, Thorndike, Thrustone ve Wechsler (ODTÜ Zekâ
Oyunlar› Toplulu¤u htm,2004).

Günümüzde en yayg›n olarak kullan›lan Binet ve Wechler testlerinde ö¤ren-
me, soyutlama ve yeni durumlara uyum gösterme kapasitesini ölçülmeye çal›fl›lmak-
ta ve sonuç, zekâ yafl›n›n kronolojik yafla oran› olan zekâ bölümü (Intelligence Quoti-
ent- IQ) olarak elde edilmektedir (Akarsu, 2004, 131). Günümüzde en yayg›n olan
Stanford-Binet ve WAIS-R testlerinde zekâ ölçümü için Binet’in gelifltirdi¤i yöntem
kullan›lmas›na karfl›n, zekân›n ne oldu¤unun tan›mlanmas›nda eksiklikler bulun-
maktad›r. Binet ekolünde zekâ; kiflinin test sonuçlar›nda ald›¤› derece ile ölçülmekte-
dir. Bu zekây› ölçmek için pratik bir yaklafl›md›r ve kiflilerin performanslar›n› anla-
maya yöneliktir, ancak bu testler zekân›n do¤as›n› anlamak için fazla ipucu vermez-
ler. Araflt›rmac›lar zekân›n do¤as›n› anlamak içinde çal›flmaktad›rlar. En çok sorulan
sorulardan biri zekân›n tek bir faktörden mi yoksa bir kaç bileflenin bir araya gelme-
siyle mi olufltu¤udur. ‹lk psikologlar, zekân›n ve genel bir g-faktörü olarak adland›r›-
lan genel bir mental faktörden olufltu¤unu varsay›yorlard›. Bu faktörün, zekân›n her
bir yöndeki performans›n› etkiledi¤ini varsayarak, zekâ testinin bu g-faktörünü ölç-
meye yönelik oldu¤unu kabul ediyorlard›. Daha sonraki araflt›rmac›lar ak›c› zekâ ve
kristalize zekâ olmak üzere zekân›n iki çeflidi bulundu¤unu öne sürdüler. Ak›c› zekâ,
yeni problemleri ve durumlar› baflar›yla ele alabilme yetene¤ini, kristalize zekâ ise
bilginin saklanmas›, beceriler, ak›flkan zekân›n kullan›lmas› ve tecrübelerden elde
edinilen stratejileri kapsamaktad›r (ODTÜ Zekâ Oyunlar› Toplulu¤u htm,2004). 

ZZeekkââ  TTeessttlleerriinniinn  EElleeflflttiirriissii  

Zekâ testleri konusundaki en önemli tart›flmalardan biri zekây› oluflturan zi-
hinsel yeteneklerin tan›mlanmas› ve IQ’ nun bu yetenekleri yeterince yans›t›p yans›-
tamayaca¤› üzerinde yo¤unlaflm›fl, testin haz›rlanmas› ve standartlaflt›r›lmas›nda
kültürel önyarg›lar›n olabilece¤i ileri sürülmüfltür. Ancak kültürel farkl›l›klar›n zekâ
testlerindeki etkileri belirgin oldu¤u için farkl› ülkelerde ve kültürlerde uygulanma-
dan önce puan ve yüzdelik de¤erlerin o ortama uygun olarak ç›kar›lmas› gerekmek-
tedir (Akarsu, 2004: 132). Günümüzde kullan›lan zekâ testleri, zekâ hakk›nda bilinen
bütün nitelikleri kapsamaktad›r. Bu testler, çeflitli zekâ düzeyindeki kiflileri ay›rt ede-
bilmekte, farkl› kültürler için çeflitli normlar gelifltirilmifl ve bu testler zekâ hakk›nda-
ki yeni bilgiler ›fl›¤›nda ve yeni malzemeler kullan›ma girdikçe daha da gelifltirilmek-
tedir. Ayr›ca, bireyin do¤ufltan gelen yeteneklerini daha do¤ru yans›tan ve kültürel
yap›dan etkilenmeyecek testler gelifltirilmesine yönelik çal›flmalar da yap›lmaktad›r.

Howard Gardner’ ›n “Çoklu Zekâ Kuram›” (1983) göre zekân›n tan›m› daha
çok yetene¤in tan›m› olmaktad›r. Gardner kendisine yöneltilen “zekây› nas›l tan›m-
lars›n›z? Sorusunu “zekâ, insan›n problem çözme ya da birden fazla kültürce de¤er
verilen bir fleyler yapma yetene¤idir. Bir problemi çözme yetene¤ine ya da belirli bir
flekilde bir ürün oluflturulmas›na de¤er veren bir kültür buldu¤umuz sürece, bu ye-
tene¤in zekâ olarak de¤erlendirilip de¤erlendirilmeyece¤ini düflünürüm” fleklinde
yan›tlam›flt›r (Checkley, 2000). Gardner ’›n çal›flmalar› bize daha baflka zekâ türlerinin
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oldu¤unu söylemektedir. Bu alanlar›n çok nadir, ba¤›ms›z olarak ifllediklerini ve tüm
alanlar›n faal kullan›lmas› gerekti¤ini söylemektedir. Gardner ayr›ca insanlar›n tü-
münün birçok zekâ alan›na sahip olduklar›n› her zekâ alan›nda güçlü olmad›¤›n› ve
herkesin ayn› zekâ bileflimine sahip olmad›¤›n› belirtmifltir (Do¤an-Tertemiz,2003).

Gardner’ ›n “Çoklu Zekâ Kuram›” (1983) e¤itimde yerini almaya çal›flmakta-
d›r.  Bu kurama göre insanlar›n performanslar›n› sergiledikleri alanlar, geleneksel ze-
kâ testlerinde oldu¤u gibi, sadece matematiksel ve sözel alan de¤ildir (Ülgen, 1999,
157). IQ testleri Gardner taraf›ndan belirlenen sekiz zekâ alan›ndan sözel ve mant›k-
sal/ matematiksel olan iki zor alan› ölçmektedir. Çoklu zekâ kuram›na kadar kifli bu
iki zekâ alan›nda iyi durumdaysa, ölçümlerden baflar›l› olmaktad›r ve bu kifliler okul-
da baflar›l› say›lmaktad›r. Okullar sadece mant›ksal ve matematiksel zekâ ile çal›fl-
maktad›r (Vickers, 1999, 35).                                                                    

Gardner, zekâlar›n kendi s›ralad›klar›yla s›n›rl› kalmamas› gerekti¤ini vurgu-
lam›flt›r. Ço¤u standart IQ testinin ölçtü¤ü s›n›rl› yeteneklerin aksine, Gardner’›n te-
orisi insan olman›n ne demek oldu¤una dair genifl bir tasvir yapmaktad›r. Ayr›ca
Gardner her zekân›n alt zekâlar› da oldu¤unu vurgulam›flt›r. Örne¤in müzikal zekâ-
da çalmak, söylemek, dinlemek gibi alt gruplar bulunabilir. Benzer flekilde di¤er ze-
kâlarda da birçok alt grup vard›r (cevdetnersebilsem. sitemnyet. com, 24/02/ 2004)

Gardner belirli alanlarda ola¤and›fl› baflar›lar sergileyen insanlar›n yetenekle-
rini inceleyerek sekiz de¤iflik zekâ alan› oldu¤unu savunmufltur. Afla¤›da aç›klanan
bu zekâ alanlar›n›n her biri di¤erinden ba¤›ms›z olmas›na karfl›n, herhangi bir aktivi-
te bu zekâ alanlar›ndan bir kaç›n›n ayn› anda aktif hale geçirilmesiyle oluflmaktad›r
(Campbell, 1994; Gardner, 1999; Armstrong, 2000; Saban, 2001; Bümen, 2002)

1. Sözel- Dilsel Zekâ; Bireyin kendi dilinin gramer yap›s›na ve kullan›l›fl›na
olan duyarl›l›k, dili ö¤renme yetene¤i ve farkl› amaçlar için dili etkili olarak kullan-
ma kapasitesiyle ifade edilmektedir.

2. Mant›ksal-Matematiksel Zekâ; Mant›ksal olarak problemleri analiz etme,
matematiksel ifllemleri baflar›yla yapma ve bilimsel olarak araflt›rma yapma kapasite-
siyle ifade edilmektedir.

3. Görsel- Uzamsal Zekâ; Resimlerle düflünme ve flekil, renk ve büyüklük aç›-
s›ndan üç boyutlu olarak görüntü oluflturma veya tasarlama yetene¤ini kapsamakta-
d›r. 

4. Müziksel Zekâ; Müziksel olarak düflünebilme ve bir olay›n olufl biçimini ve-
ya düzenini müziksel olarak alg›lay›p yorumlayabilme becerilerini kapsamaktad›r.

5. Bedensel Zekâ; Bireyin bedeninin tümünü veya bir bölümünü problem çö-
zerken veya bir ürün ortaya koyarken kullanma yetene¤ini gerektirmektedir.

6. Sosyal Zekâ; Çevresindeki insanlar›n niyetlerini, ilgilerini ve isteklerini an-
lama, baflkalar›yla etkili bir flekilde çal›flabilme kapasitesi anlam›na gelmektedir.

7. ‹çsel Zekâ; Bireyin kendisini anlama, kendisinin zay›f ve güçlü yönlerini et-
kili bir flekilde tan›ma ve bu bilgileri kullanarak hayat›na yön verme kapasitesini kap-
samaktad›r.

8. Do¤a Zekâs›; Bireyin çevresindeki canl› ve cans›z varl›klar› tan›ma ve onla-
r› belirli özelliklerine göre s›n›fland›rma kabiliyeti olarak tan›mlanmaktad›r. Bütün
bireylerde bu zekâ mevcuttur. Ancak bireyin sahip oldu¤u kal›tsal özellikler, geçirdi-
¤i yaflant›lar, bu zekâlar›n geliflimine verilen önem ve toplumun bu zekâlara bak›fl› gi-
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bi faktörler bireylerdeki zekâlar›n farkl› flekillerde geliflmesine yol açmaktad›r. Böyle-
likle okul ortam›na gelen ö¤renci de farkl› seviyelerde geliflmifl kapasitelere sahiptir.   

Gardner, zekân›n biyolojik yap› ve kültürle iliflkisinin önemini vurgular. Bu
görüfle göre, bireyin sadece matematik ve anadilini anlama alan›ndaki yetene¤ini öl-
çen genel yetenek testlerinden toplanan puanlarla, bireyin zekâ düzeyine karar ver-
mek haks›zl›kt›r (Ülgen,1997: 157). Gardner’ ›n her bir zekâ alan›n› aç›klamak üzere
verdi¤i yetenekli kifliler aras›nda Yehudi Menuhin, T.S. Elliot, Anne Sullivan, Virginia
Wolf gibi ünlüler yer almaktad›r (ODTÜ Zekâ Oyunlar› Toplulu¤u htm,2004).    

Guilford’a göre zekân›n üç boyutu vard›r. ‹çerik (yetenek) boyutu figürlerle,
sembollerle, anlamlarla ve davran›fllarla ilgili bölümlerden oluflmufltur. Ürünler boyu-
tu birimler, gruplar, iliflkiler, sistemler, de¤iflik durumlarda formüle etme ve do¤urgu-
lard›r. ‹fllem boyutu ise, bilifl, bellek, ayr›flt›r›c›, düflünme, bütünlefltirici düflünme ve de-
¤erlendirme süreçlerinden oluflmufltur (Ülgen, 1997, 27).Guilford’ un kendi tan›m› bir
tarafa zekâ; içerik (yetenek) boyutu, zihinsel ifllemler, ürün ve h›z boyutlar›ndan olufl-
maktad›r. Spearman, Stanford-Binet zekâ testinde yetenek ve h›z boyutuna odaklan-
maktad›r. Gardner’da ise zekâ yetenek boyutuna odaklanmaktad›r. Tüm bu tart›flma ve
zekân›n tarihsel geliflimi incelendikten sonra zekân›n tan›m›n› genel olarak tan›mlaya-
cak olursak, farkl› kuramlar›n zekân›n farkl› boyutlar› üzerine odakland›¤›n› görürüz.
Zekâ kiflinin do¤ufltan getirdi¤i genel yetenekler sonucu, o yetenekle ilgili olan bilgiyi
almas› zihninde baz› ifllemlerden geçirip, ortaya kaliteli bir ürün ç›kartmas›, tüm bu sü-
reci gerçeklefltirmesindeki h›zd›r (ODTÜ Zekâ Oyunlar› Toplulu¤u htm,2004).   

ÜÜssttüünn  ZZeekkââ  NNeeddiirr??

Zekâ da¤›l›m e¤risinin bir ucunda zekâ gerili¤i gösteren kifliler yer al›rken di-
¤er ucunda ise üstün zekâl› kifliler yer almaktad›r. Toplumun oluflturan kiflilerin an-
cak %2’lik bir bölümü 130 ve üstündeki IQ derecesine sahiptir. Üstün zekâl› çocuklar
geçerli ve güvenilir zekâ testlerinde sürekli olarak 130 ve daha yukar› olup da, güzel
sanatlar, matematik, fen ve teknik gibi alanlarda kendi yafl›tlar›n›n % 99’undan üstün
olan çocuklard›r (Ömero¤lu, 2004, 276; Özsoy ve ark., 1988).

1. Özel E¤itim Konseyi, Üstün Yetenekli Çocuklar ve E¤itimleri Komisyon Ra-
poru’nda üstün zekâ ve üstün özel yetenek “üstün yetenek” bafll›¤› alt›nda toplanm›fl
ve tan›m› flu flekilde yap›lm›flt›r; “ Üstün yetenekliler, genel ve/ veya özel yetenekle-
ri aç›s›ndan, yafl›tlar›na göre yüksek performans gösterdi¤i konunun uzmanlar› tara-
f›ndan belirlenmifl kiflilerdir. Üstün yetenekliler, bu yeteneklerini gelifltirmede normal
e¤itim programlar›n›n yetersiz kald›¤›, kendi ilgi ve yetenekleri do¤rultusunda fark-
l›laflt›r›lm›fl programlara gereksinim duyan gruptur” (1. Özel E¤it. Kons. 1991). Yine
komisyonun raporuna göre üstün yeteneklileri di¤er bireylerden ay›rt eden özellikler
flunlard›r:

1. ‹leri düzeyde zihinsel yetenek

2. Çeflitli alanlarda özel yetenek

3. Duyarl›l›k ve yarat›c›l›k

4. Yo¤un motivasyon (1. Özel E¤it. Kons. 1991).       

Üstün zekâl›lar›n tipik örnekleri onlar› sakar, utangaç, sosyal aç›dan akranla-
r›yla uyumsuz gibi gösterse de birçok araflt›rma onlar›n tam tersine birçok fleyi orta-
lama insandan çok daha iyi yapabilen, iyi uyumlu, sevilen kifliler oldu¤unu ortaya
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koymufltur. Lewis Terman taraf›ndan yap›lan 1920 y›l›nda bafllat›lan bir çal›flma ha-
len devam etmektedir. Bu çal›flmada IQ derecesi 140’›n üzerinde olan 1500 üstün ze-
kâl› çocuktan oluflan bir grup 60 y›l boyunca düzenli aral›klarla takip edilmektedir.
Bafl›ndan itibaren bu gruptaki kifliler fiziksel, akademik ve sosyal aç›dan, normal ak-
ranlar›na göre daha ileride olmufllard›r. Genellikle daha sa¤l›kl›, daha uzun, daha a¤›r
ve daha kuvvetli olduklar› gözlenmifl, okulda daha baflar›l› olmufllar ve normal kifli-
lere göre daha iyi sosyal uyum sergilemifllerdir. Bütün bu avantajlar, kariyer baflar›s›-
na dönüflmüfl, bu kifliler normal insanlara göre daha çok ödül alm›fl, sanat ve edebi-
yata daha fazla katk›da bulunmufllard›r. Örne¤in bu gruptaki kifliler 40 yafl›na geldik-
lerinde, toplam olarak 90 kitap, 375 oyun ve k›sa hikâye, 2000 makale yazm›fllar, 200
üzerinde patente imza atm›fllard›r. Bu çal›flma di¤er yandan, üstün zekâl› olman›n her
zaman baflar›l› bir grafik çizmeyi garantileyemeyece¤ini de göstermifltir. Terman’ ›n
inceledi¤i grupta baz› önemli baflar›s›zl›klara da rastlanm›flt›r. Baflka çal›flmalardan
da anlafl›ld›¤› üzere üstün zekâ her alanda düzgün bir da¤›l›m göstermemektedir.
Yüksek IQ derecesine sahip bir kiflinin akademik konularda ille de baflar› göstermesi
gerekmemekte, ancak konulardan bir veya bir kaç›nda ola¤and›fl› bir üstünlük sergi-
leyebilmektedir. Yüksek bir IQ derecesi, her fleyde baflar› anlam›n› kesinlikle tafl›ma-
maktad›r (ODTÜ Zekâ Oyunlar› Toplulu¤u htm,2004). 

ÜÜssttüünn  ZZeekkââll››  VVee  ÜÜssttüünn  YYeetteenneekkllii  ÇÇooccuukk  KKiimmddiirr??  

Zekâ, yarat›c›l›k, sanat, liderlik kapasitesi veya özel akademik alanlarda yafl›t-
lar›na göre yüksek düzeyde performans gösteren ve bu tür yeteneklerini gelifltirmek
için okul taraf›ndan sa¤lanamayan hizmet veya faaliyetlere gereksinim duyan çocuk-
lard›r. Üstün veya özel yeteneklilik dört temel insan özelli¤i aras›ndaki etkileflimden
oluflur. Bunlar, ortalaman›n üstünde yetenek düzeyi, yüksek düzeyde görev sorum-
lulu¤u, yüksek düzeyde yarat›c›l›k, yüksek düzeyde motivasyondur (cevdetnersebil-
sem. sitemnyet. com, 24/02/ 2004)

Üstün yetenekli çocuklar›n yaklafl›k yar›s›, okula gitmeden önce okumay› ö¤-
renmekte, ba¤›ms›z olarak çal›flmakta ve araflt›rmalara daha erken yaflta bafllamakta-
d›rlar. Bitip tükenmek bilmeyen enerjileri sebebiyle yanl›fl olarak bazen kendilerinin
hiperaktif oldu¤u söylenmektedir. Üstün yetenekli çocuklar›n ö¤renme, araflt›rma ve
keflfetme konusunda do¤ufltan motivasyonlar› mevcuttur (Karakurt, 22/ 04/ 2004). 

Literatürde genellikle üstün yetenekli ve üstün zekaya sahip çocuklar›n yaflam-
lar›n›n ilk y›llar›ndan itibaren geliflim aflamalar›na normal geliflim standartlar› göste-
renlere göre daha h›zl› ulaflt›klar› vurgulanmaktad›r. Ancak üstün yeteneklilik tipleri-
ne göre, bu h›zl› ilerleme özelli¤i de¤iflebilir, özel bir alanda yetenekli olan çocu¤un
tüm geliflim alanlar›nda h›zl› olmas› beklenmemelidir. Örne¤in, görsel sanatlar alan›n-
da üstün yetenekli olan çocuk sadece bu alanda yafl›tlar›ndan, üstün olma özelli¤i gös-
termekle birlikte, di¤er geliflim alanlar›nda standart geliflim ritmi izleyebilir (Ersoy -
Avc›, 2001,129). Dolay›s›yla öncelikle üstün zekâ ve yetene¤e sahip çocuklar›n tespit
edilmesi ve yetenek alanlar›n›n belirlenmesi gerekmektedir (Karakurt, 22/ 04/ 2004). 

E¤er çocuktaki yetenek düzeyi ola¤an›n çok üstündeyse, tan›mlamak oldukça
kolay olmaktad›r. Herhangi türden bir ölçüm yap›lmadan çocu¤un kabataslak yete-
ne¤i hakk›nda bir fleyler söylenebilmektedir. Örne¤in üç yafl›nda her türlü müzik ale-
tini çalabilen ya da ola¤anüstü resim yapabilen bir çocukta da ola¤anüstü müzik ve
resim yetene¤i bulundu¤u apaç›k ortadad›r. Bu türden çocuklar okul sistemi içinde
kolayl›kla tan›nmaktad›r (Ataman, 1998, 337).

u ‹‹llkknnuurr  TTuunnççddeemmiirr
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MMüüzziikk  AAllaann››nnddaakkii  ÜÜssttüünn  YYeetteenneekkllii  ÇÇooccuukkllaarr››nn  YYeetteenneekk  ÖÖzzeelllliikklleerrii

Bireyin müziksel özellikleri genellikle çocukluk döneminin ilk y›llar›nda ken-
dini belli eder. Müzik yetene¤i çocu¤un yap›s›nda beliriyor ve di¤er çocuklara göre
farkl›l›k kazan›yorsa çocu¤u tan›mlamak zor olmaz. Müzik yetene¤i normalin üstün-
de veya daha ileri seviyede olarak gözlemlenebilir. Küçük yaflta her türlü müzik ale-
tini çalabilen, ritm duygusu son derece geliflmifl, ola¤anüstü bir kulak duyumuna sa-
hip, ses dinleme- ay›rt etme- seçme özelli¤ine sahip, beden dilini çok iyi kullanabilen,
müziksel oyunlarda farkl›l›¤›n› gösterebilen bir çocukta, ola¤anüstü bir yetene¤in bu-
lundu¤u aflikârd›r (Malkoç, 2004, 172).

Baz› kifliler müzik yetene¤ini duyarl›l›k, ses yüksekli¤ini ay›rt etme, belle¤e al-
ma, yeniden tan›ma, ritim duygusu ve müzikal iflitme olarak tarif ederler. Baz› kiflile-
re göre ise ritim duygusu, bölgesel iflitme, ayn› anda t›nlayan iki ve daha çok sesi al-
g›lay›p çözümleme, duydu¤unu söyleme- çalma ve yarat›c› tasar›md›r (Uçan, 1994,
16). Müzikteki üstün yeteneklilik ise bu söylenenlerin çok üstünde olan ve daha ay-
r›nt›l› ifadeleri kapsayan özel bir durumdur. Alg›lay›c› yetenek, yorumlay›c› ve yara-
t›c› yetenek çok üst boyutlarda geliflme göstermektedir. Üstün yetenekli çocuklar için
tan›mlanan vas›flar, müziksel aç›dan düflünüldü¤ünde;  

11-H›zl› ve kolay ö¤rendikleri için, nota yaz›m›nda çabukturlar.

22- Ritim duygular› ve hareket yetenekleri fazlas›yla geliflmifltir.

33-Duyduklar› melodileri kolay hat›rlar ve tekrarlama gücüne sahiptirler.

44- Kavramlar aras› iliflkileri tespit etme ve detaylar› rahatl›kla gözlemleme ka-
biliyetlerinden dolay›, notalar› belleklerine çok k›sa zamanda yerlefltirirler ve notalar-
la, nüanslar aras›nda hemen ba¤lant› kurarlar.

55- Dikkat bellekleri her zaman çok aç›k ve çok iyi gözlemci olduklar›ndan, no-
talar› bestecinin kendi kiflisel özellikleri ve yaz›lan zaman›n özelliklerine uygun ola-
rak detaylayabilir ve eserler aras›nda k›yaslama yapabilirler. 

66- Merak seviyeleri üst noktada oldu¤u için, bir esere ait bütün bilgileri hemen
kavrayabilirler.

77- Hayalleri güçlü oldu¤u için, farkl› çalg› aletleri için eserler yazabilirler.

88- Müzik yetene¤i olan ve gelifltirilebilen di¤er insanlara k›yasla göz önünde-
dirler ve baflar›lar› mutlakt›r.

99-- Çal›flmalar›nda h›zl› düflünme, çabuk sonuca varma, h›zl› ilerleme söz ko-
nusudur.

1100-- Küçük yaflta beliren bir idealizm söz konusudur.

1111-- Yüksek bir konsantrasyon (yo¤unlaflma) kabiliyeti, ciddiyet çal›flmalar›n-
da çok önemlidir.

1122-- Farkl›l›k aray›fl› içerisinde olduklar›ndan orijinal besteler yapabilme gücü-
ne ve yetene¤ine sahiptirler.

1133-- Matematiksel düflünme yetenekleri geliflmifl oldu¤u için ustal›kla çalg› ale-
ti çalabilirler.

1144-- Müzikal aktivitelerle yaflamak, sürekli aray›fl içerisinde olmak, onlar için
kaç›n›lmazd›r.

1155-- Duygu ve deneyimlerini çalg› aletine aktarma, vücut dilini kullanabilme-
de çok baflar›l›d›rlar.
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1166-- Müzik sanat› ile di¤er sanat dallar› aras›nda farkl› bir iletiflim kurabilme,
bilgilenme gücüne sahiptirler (Malkoç, 2004, 173).

Üstün yetenekli bireyin var olan kapasitesini iyi bir flekilde de¤erlendirilebilme-
si için, bireyin kapsaml› bir de¤erlendirme sürecinden geçirilmesi gerekmektedir (Öme-
ro¤lu, 1993; Moore, 1992; Stile, 1996). Bu süreçte, disiplinler aras› bir yaklafl›m›n ve bir-
çok de¤erlendirme arac›n›n birlikte kullan›lmas› kaç›n›lmazd›r (Malkoç, 2004, 173). 

ÜÜllkkeemmiizzddeekkii  ÜÜssttüünn  --  ÖÖzzeell  YYeetteenneekkllii  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  EE¤¤iittiimmii

Cumhuriyet döneminde üstün veya özel yetenekli ö¤rencilerin e¤itimi için çe-
flitli düzenlemeler yap›lm›fl ve kanunlar ç›kar›lm›flt›r. 1960 öncesi düzenlemeler daha
ziyade bireysel niteliktedir. Ancak 1960’l› y›llarda özel üst s›n›flar›n aç›lmas›yla üstün
veya özel yetenekli ö¤rencilerin e¤itimi daha kapsaml› bir flekilde ele al›nm›flt›r. Cid-
di problemlerin ortaya ç›kmas› üzerine, ‹lkokullar›n bünyesindeki özel üst s›n›f uy-
gulamas›na son verilmifltir ‹lgi, yetenek ve statü fark› gözetmeksizin, tüm ö¤rencile-
rin okul hayatlar›n›n bir bölümünde ortak ö¤renim yaflant›lar›n› paylaflmalar›; de-
mokratik de¤erlerin geliflimi sayesinde insanl›¤›n elde etti¤i önemli bir kazan›md›r.
Bireylere toplum içinde birlikte yaflama bilincinin kazand›r›lmas› ve demokratik de-
¤erlerin gelifltirilmesinde son derece faydal› ve vazgeçilmez olan bu uygulaman›n s›-
ra d›fl› ö¤rencileri ma¤dur etti¤i gerçe¤i göz ard› edilmemelidir. Çünkü bu uygulama-
da ö¤retim programlar› ortalama ö¤rencilerin normal çal›flmayla baflarabilecekleri
düzeyde haz›rlanmaktad›r. Ama bu programlar ciddi ö¤renme güçlü¤ü olanlarla, üs-
tün veya özel yetenekliler gibi s›ra d›fl› iki grubun ihtiyaçlar›na cevap vermemektedir
(Çamurlu,2001, 4- 5). 

Ciddi ö¤renme güçlü¤ü olanlar özel e¤itim okullar›nda e¤itime al›nmaktad›r-
lar. Okul öncesi, ilkö¤retim ve ortaö¤retim ça¤›ndaki üstün veya özel yetenekli ö¤ren-
ciler için ülkemizdeki çal›flmalar yetersizdir. Orta ö¤retimde ise Fen Liseleri ve Ana-
dolu Güzel Sanatlar Liseleri gibi üstün veya özel yetenekli ö¤rencilerin devam edece-
¤i okul türleri vard›r. Bunlara ra¤men e¤itim sistemimizin en fazla ma¤dur etti¤i gru-
bun üstün veya özel yetenekliler oldu¤u söylenebilir. Üstün veya özel yetenek, kifli-
lerin baflar›l› bilim veya ifl adam› olmalar› için belki gerekli fakat asla yeterli de¤ildir.
Üstün veya özel yetenek baflar›y› etkileyen di¤er faktörlerle uygun bileflim oluflturdu-
¤u zaman kifliler için bir güç kayna¤› haline dönüflmektedir. Asl›nda üstün veya özel
yetenekliler ciddi bir risk grubunu oluflturmaktad›r. E¤er üstün veya özel yetenekli-
lerin bu potansiyelleri uygun flekilde gelifltirilip yönlendirilebilirse; baflar›l› birer bi-
rey olarak ülkemize ve insanl›¤a önemli hizmetlerde bulunabilirler. Aksi halde ken-
disi ile bar›fl›k olmayan, aile ve toplum için “sorunlu grup” haline dönüflmeleri ihti-
mali oldukça fazlad›r (Cevdetnersebilsem.sitemnyet.com, 24/02/ 2004)

Bu sebeple; üstün veya özel yeteneklilerin özel ö¤renme ihtiyaçlar›na cevap
verecek ve ö¤renme h›zlar›na uyum sa¤layacak e¤itim modellerinin gelifltirilmesine
ihtiyaç vard›r. Özel yetenekli ö¤rencilerin normal akranlar›yla birlikte e¤itim görür-
ken bireysel yeteneklerinin fark›nda olmalar›n› ve kapasitelerini gelifltirerek en üst
düzeyde kullanmalar›n› sa¤layacak ve özel ö¤renme ihtiyaçlar›na cevap verecek e¤i-
tim yöntemlerinin gelifltirilmesi ile ek imkânlar›n sunulmas› daha sa¤l›kl› bir yakla-
fl›m olarak kabul edilmektedir. Türkiye’de üstün yetenekli çocuklar›n e¤itiminde, ya-
p›lan çal›flmalar›n süreklilik göstermedi¤i, çeflitli pilot uygulamalarla kald›¤› görül-
müfltür.

u ‹‹llkknnuurr  TTuunnççddeemmiirr
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Üstün beyin gücünü gelifltirme ve yararlanma amac›yla Millî E¤itim Bakanl›-
¤›, Özel E¤itim Rehberlik ve Dan›flma Hizmetleri Genel Müdürlü¤üne ba¤l› olarak
çeflitli illerimizde Bilim ve Sanat Merkezleri (B‹LSEM) projesi pilot uygulamalarla üs-
tün veya özel yetenekli çocuklar›n; yeteneklerinin fark›nda olmalar›n› sa¤layarak,
mevcut yetenekleri do¤rultusunda kendilerini gelifltirmeleri, yarat›c›l›klar›n› en üst
düzeyde kullanma becerisi edinmelerini sa¤lamak amac›yla çal›flmalar›na bafllam›flt›r
(Çamurlu,2001, 4- 5).  Bilsem ö¤renme modeli ve ba¤lant›l› haz›rl›k çal›flmalar›, özel
olarak ‹stanbul bilim ve sanat merkezi için düzenlenmifltir. Bu modeli temel alan pi-
lot uygulamalar Bayburt, Bursa, Trabzon, Isparta, Tekirda¤ ve Sinop olmak üzere al-
t› ilde bafllam›flt›r. Özellikle Do¤u Anadolu’daki az geliflmifl bölgelerden biri olan Bay-
burt’ta 1999 y›l›nda 22, 2000 y›l›nda ise 35 ö¤renci çal›flmalara bafllam›flt›r (Akarsu,
2004, 366).

ÜÜllkkeemmiizzddee  AAnnkkaarraa  DDeevvlleett  KKoonnsseerrvvaattuuaarr››’’nnddaa  MMüüzziikk  EE¤¤iittiimmii

Ülkemizde Konservatuarlar, uygulamal› ve kuramsal e¤itim yapan orta dere-
celi bir meslek okulu olarak yap›land›r›lm›flt›r. Ö¤retim kadrosunu, yerli ve yabanc›
müzik uzmanlar› ve e¤itimciler oluflturmufltur. Konservatuarda bat› müzi¤i e¤itimi
verilmektedir. E¤itim sisteminin bütünüyle modernlefltirilmesi, do¤rudan do¤ruya
ulusal kültür politikas›yla ilgilidir. Ulusal müzi¤i gelifltirme, yayma ve sahne sanatla-
r›n›n farkl› türlerine yönelik eleman yetifltirme amac›yla, 1936 y›l›nda Musiki Mual-
lim Mektebine ba¤l› olarak Ankara Devlet Konservatuar› kurulmufltur. 1940 y›l›nda
ç›kar›lan Devlet Konservatuar› Yasas›yla, müzik ve temsil kollar› ayr›flt›r›lm›flt›r. Mü-
zik kolu, kompozisyon ve orkestra yönetmenli¤i; piyano, yayl› çalg›lar; üflemeli ve
vurma çalg›lar; flan (opera, koro ve konser flark›c›l›¤›) dallar›ndan oluflmufltur. Kon-
servatuarda müzik bölümünün yan› s›ra tiyatro ve bale bölümleri de aç›lm›flt›r.  Böy-
lece Ankara Devlet Konservatuar›, ça¤dafl bir anlay›flla müzik sanatç›s› e¤itiminin
bafllang›c›n› oluflturmufltur (www. hacettepe.edu.tr, 02/ 01/ 2004).

Ankara Devlet Konservatuar›nda, orta ve yüksekö¤renim verilmektedir.1941
y›l›nda ç›kar›lan yönetmeli¤e göre okulun süresi, ilkokuldan sonra biri haz›rl›k olmak
üzere üç y›l ortaö¤retim ve dört y›l yüksekö¤retim dönemleri fleklinde düzenlenmifl-
tir. Konservatuarda üstün yetenekli çocuklar›n yo¤un ve h›zl› müzik e¤itimi görme-
leri için 1976 y›l›nda yürürlü¤e giren bir yasa ç›kar›lm›flt›r. Bu statüden ilk olarak Oya
Ünler (Piyano) yararlanarak 1978 y›l›nda mezun olmufltur. Daha sonraki y›llarda Bur-
çin Büke (Piyano)1983 y›l›nda bu yasadan yararlanarak  mezun olmufltur (Tunçde-
mir,1996,12).

HHaarriikkaa  ÇÇooccuukk  KKaannuunnuu

Türkiye Cumhuriyeti Ulu Önde Atatürk’ün önderli¤inde kendine özgü bir
ça¤dafl ulusal devlet olarak kurulurken yeni ilkeler, yeni amaçlar ve yeni yöntemler
belirlenmifltir. Bu hedeflerin do¤rultusunda müzik kültürü ve e¤itimi yeniden yap›-
land›r›lm›flt›r. Türkiye’de Cumhuriyet Döneminde giriflilen devrim hareketleri sanat
konular›na da yönelmifltir. Özellikle müzik kültürümüzün geliflmesine yönelik gelifl-
tirilen reformlar çerçevesinde Atatürk “milli yarat›c›l›k ve sanat›n gelifltirilmesi” üze-
rinde ›srarla durmufltur. Müzik ve resim baflta olmak üzere sanat›n çeflitli dallar›nda
ö¤renim yap›p yurda dönmeleri için Avrupa’ya “Devlet ad›na yurtd›fl› e¤itimi” ne ö¤-
renciler gönderilmeye bafllanm›flt›r. Müzik alan›nda özel yetenekli çocuklar›n yetiflti-
rilmesi ve ça¤dafl anlamda uluslararas› düzeyde baflar›lar kazand›r›lmas› için Ata-
türk’ün iste¤iyle, 1925 y›l›nda yurtd›fl›nda e¤itim olana¤› oluflturulmufltur. Bu uygu-
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lama, 1929 y›l›nda yürürlü¤e giren 1416 say›l› yasayla belirginlik kazanm›fl, 1943 y›-
l›nda yürürlü¤e giren 4489 say›l› yasayla biraz daha geniflletilmifltir (Kavcar, 2003,
Uçan, 1994, 49). 

7 Temmuz 1948 tarihinde TBMM’de 5248 say›l› “Harika Çocuk Kanunu” ad›y-
la bir yasa ç›kart›lm›flt›r. Yasan›n ç›kmas›nda dönemin Millet Meclisi görüflmelerinde,
milletvekili Tezer Taflk›ran’ ›n büyük yard›m› olmufltur. Bu kanun “‹dil Biret ve Suna
Kan’ ›n yabanc› memleketlere müzik tahsiline gönderilmesine dair kanun” ad›n› tafl›-
maktad›r. Ola¤anüstü yetenekli çocuklar›n keflfedilerek, yurtd›fl›nda müzik e¤itimle-
rini sürdürmeleri için ç›kart›lan bu yasadan ilk olarak yararlanan ‹dil Biret yedi ya-
fl›nda ve Suna Kan dokuz yafl›nda yararlanarak Fransa’ ya Paris Konservatuar›’na
gönderilmifllerdir (‹dilbiret.gen.tr, 2004; Tunçdemir, 2004, 3). 

1948 y›l›nda kabul edilen 5245 say›l› yasayla özel yetenekli çocuklar›n yurtd›-
fl›nda e¤itimi sa¤lanm›flt›r. 1956 y›l›nda 6660 say›l› yasayla daha önceki yasan›n kapsa-
m› geniflletilmifltir. Müzik, resim ve plastik sanatlarda ola¤anüstü yetenek gösteren ço-
cuklar›n devlet hesab›na yurt içi ve yurt d›fl›nda e¤itimini sa¤layan bir nitelik kazan-
m›flt›r. 6660 say›l› yasa “Güzel Sanatlarda Fevkalade ‹stidat Gösteren Çocuklar›n Dev-
let Taraf›ndan Yetifltirilmesi Hakk›nda Kanun” ad›n› alm›flt›r (Güzel, 1973; Ataman,
2004, 160).  Daha sonraki y›llarda bu yasadan Verda Erman, Gülsin Onay, Hüseyin Ser-
met ve ‹smail Aflan adl› sanatç›lar›m›z yararlanm›fllard›r. Bu yasa 1970’ li y›llarda iflle-
mez hale gelmifltir. Ankara Devlet Konservatuar› e¤itimcilerinden Mithat Fenmen ve
‹lhan Baran öncülü¤ünde haz›rlanan yönetmelik tasla¤›, üstün yetenekli çocuklar›n
Devlet Konservatuar›nda yo¤un ve h›zl› bir müzik e¤itimi görmeleri için ç›kart›lm›fl
olan “özel statü”, 1976 y›l›nda Bakanlar Kurulu taraf›ndan onaylanm›flt›r. Bu statü ile
kendi alanlar›nda konservatuar›n yüksek bölümünü bitirerek yurtd›fl›na giden ö¤ren-
ciler olmufltur. Bu statüden ilk olarak yararlananlar üstün yetenekli ö¤renciler; Oya
Ünler, Burçin Büke ve Cihat Aflk›n olmufltur. Daha sonraki y›llarda: fiölen Dikener (Vi-
yolonsel), Faz›l Say (Piyano),Muhittin Dürrüo¤lu Demiriz (Piyano), Yeflim Alkaya(Pi-
yano), Ça¤layan Ünal (Viyolonsel), Ertan Torgul (Keman) ve Özgür Balk›s (Keman)ya-
rarlanarak 1986- 1987 y›llar› aras›nda mezun olmufllard›r. Yukar›da ad› geçen ö¤renci-
lerden sonra yasa bir kez daha ifllemez hale gelmifltir (Tunçdemir, 1996, 12).

‹‹DD‹‹LL BB‹‹RREETT**      

21 Kas›m 1941 y›l›nda Ankara’da do¤mufltur. ‹ki buçuk yafl›nda iken piyano-
da iki parmakla küçük melodiler çalm›flt›r. O s›rada radyodan duydu¤u melodileri
tekrar edebilmektedir. Dört yafl›nda iken duydu¤u melodilerden yeni melodiler yara-
tabilmekte, konserlerde duymufl oldu¤u eserlerin melodilerini çalabilmektedir. Abso-
lut (çok iyi iflitebilen) bir kula¤a sahip oldu¤u ve dünyada efline az rastlan›r bir belle-
¤i temsil etti¤i müzik otoriteleri taraf›ndan belirlenmifltir.Befl yafl›nda iken Ankara
Devlet Konservatuar› Piyano bölümü baflkanl›¤› yapan Mithat Fenmen’den  piyano
dersi almaya bafllam›flt›r.Bach, Beethoven,Chopin, Shubert, Saygun’un parçalar›ndan
oluflan eserleri ezbere çalm›flt›r.Alt› yafl›nda iken Ankara Radyosu’nda “Ayfle Ablan›n
Radyosu Çocuk Kulübü” program›nda o dönemde yapt›¤› “kedilerin kavgas›”, ”ba-
bam›n çikolata çal›fl›”, ”kelo¤lan” adl› kendi besteledi¤i parçalar› çalm›flt›r (Tunçde-
mir,1996, 99).

Müzik elefltirmenlerinin “Harika Çocuk” olarak tan›mlad›klar› ‹dil Biret’in
1948 y›l›nda ad›na ç›kart›lan “Harika Çocuk Kanunu” baflka bir deyiflle “‹dil Biret-Su-
na Kan Kanunu” uyar›nca Fransa’n›n Paris Konservatuar›na gitmifltir. Piyano e¤itimi-
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ne ünlü müzik pedagogu Nadia Boulanger’ le bafllam›flt›r. Nadia Boulanger  ‹dil Bi-
ret’in üstün yetene¤ini gelifltirebilmesi için Wilhelm Kempff ve Wilhelm Buchhaus gi-
bi ünlü piyanistlerle küçük ö¤rencisini tan›flt›rm›fl e¤itimini sa¤lam temellere dayal›
flekilde yapabilmesine olanak sa¤lam›flt›r. ‹dil Biret konservatuar e¤itimini 3 birinci-
lik ödülü alarak bitirmifltir. ‹dil Biret  Jacques Fevrier den odamüzi¤i dersi alm›flt›r.
Henüz 11 yafl›ndayken Mozart’›n iki piyano için konçertosunu Wilhelm Kempff  ile
birlikte 1953 y›l›nda Theatre des Champs-Elysee Tiyatrosunda icra etmifltir. ‹dil Biret
ola¤anüstü müzik yetene¤ini bu konser sayesinde Paris’te tan›tm›flt›r. Bu konser sa-
natç›m›z›n müzik kariyerinin bafllang›c› olmufltur. Dönemin ünlü gazete ve dergile-
rinde olumlu elefltirileri yay›nlanm›flt›r. Sanatç›m›z on alt› yafl›ndan itibaren bafllaya-
rak çeflitli müzik salonlar›nda konserler vermifltir.

‹dil Biret dünyan›n befl k›tas›n› kapsayan say›s›z konserlerinde piyano virtü-
özü olarak çeflitli resitalleri ve turneleri olmufltur. Kanada, Rusya, ‹skandinav ülkele-
ri dâhil; Avrupa, Asya, Afrika ve Avustralya’da; Boston Senfoni Orkestras›, Leningrad
Filarmoni Orkestras›, Leipzig Gewandhaus Orkestras›, Dresden Staats Kapelle, Sid-
ney Senfoni Orkestras›, Tokyo Filarmoni Orkestras›, Paris Senfoni Orkestras› gibi
uluslararas› orkestralar›n eflli¤inde,   Montreux, Scherchen, Leinsdorf, Boult, Kempe,
Sargent, Rozhdestvensky, Keilberth, Fruhbeck de Burgos, Pritchard, Groves, Macker-
ras ve Iwaki gibi ünlü orkestra fleflerinin yönetimindeki konserlerde   solist sanatç›
olarak piyano konserleri vermifltir  (Tunçdemir,1996, 101).

‹dil Biret hiçbir piyano yar›flmas›na kat›lmam›flt›r, öte yandan Piyano yar›flma-
lar›nda seçici kurullarda jüri üyesi olarak komisyonlarda görev alm›flt›r. Bu yar›flma-
lar: 1978 y›l›nda yap›lan Kraliçe Elizabeth yar›flmas› (Belçika) jüri üyeli¤i , 1985 y›l›n-
da The Van Cliburn Piyano Yar›flmas› (ABD) jüri üyeli¤i, 1993/ 1995   y›llar›nda Fer-
rucio Busoni Uluslar aras› Piyano yar›flmas› (‹talya) jüri üyeli¤i, Montreal Piyano ya-
r›flmas› (Kanada) jüri üyeli¤i, Weimar -Lizt Piyano Yar›flmas› (Almanya) jüri üyeli¤i
yapm›flt›r (‹dilbiret.gen.tr, 2004; Virtüöz,2004,Artliveon htm.).

Sanatç›m›z Uluslar aras› festivallerde de parlak etkinlikleriyle baflar›lar ka-
zanm›flt›r. Kat›ld›¤› festivaller aras›nda Montreal, Persepolis, Nohant, Montpellier,
Royan, Lo Rochelle, Atina, Berlin, Gostaad, ‹stanbul gibi Uluslar aras› müzik festival-
leri bulunmaktad›r. 

‹dil Biret yorumculu¤u, kusursuz tekni¤i, temizli¤i ve saltl›¤›, t›n› zenginli¤i,
araflt›rmac›l›¤›, inan›lmaz çal›flkanl›¤› ve sanatsal disiplini sayesinde üstün baflar›lar
elde etmifl bir sanatç›m›zd›r. Elefltirmenlerin ‹dil Biret hakk›ndaki ortak görüflleri
onun büyük virtüözlü¤ünün yan› s›ra ald›¤› her eseri derinlemesine araflt›ran ve ta-
mamen kendine özgü yorumlar›n› efline az rastlan›r bir anlat›m gücü ile dinleyicisine
aktaran ola¤anüstü yetene¤inde odaklam›flt›r ( Tunçdemir,1996, 114).

‹‹DD‹‹LL BB‹‹RREETT’’ iinn  ÖÖddüülllleerrii**    

• 1952 y›l›nda Paris Konservatuar’›nda Yüksek solfej ve Deflifraj bölümlerini
“Birincilik ödülü” alarak bitirmifltir

• 1954- 1956 y›llar›nda Lilly Boulanger Vakf›n›n Memorial- Fond Ödülü-
nü(Boston) alm›flt›r.

• 1957 y›l›nda Paris Konservatuar’›nda Piyano, Oda Müzi¤i ve Efllikçilik s›n›f-
lar›n›n her birinden “Birincilik Ödülü” alarak mezun olmufltur. Reine Laurent Ödülü
ve Popelin Ödülünü (Fransa) alm›flt›r.
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• 1961 y›l›nda Harriet Cohen-Dino Lipatti “Alt›n Madalya” Ödülünü (Lond-
ra) alm›flt›r.

• 1971 y›l›nda “Devlet Sanatç›l›¤›” unvan›n› alan ilk kad›n sanatç›m›zd›r.

• 1974 y›l›nda Polonya Hükümetinin Kültür/ Liyakat madalyas›n› alm›flt›r.

• 1974 y›l›nda ‹talya hükümetinin Adelaide Ristori Niflan› (‹talya) madalyas›-
n› alm›flt›r.

• 1974 y›l›nda Fransa hükümetinin “Chevalier de l’Ordre National  du Meri-
te” madalyas›n› alm›flt›r.

• 1988 y›l›nda Bo¤aziçi Üniversitesinin “Fahri Doktora” unvan›n› alm›flt›r.

• 1988 y›l›nda Eskiflehir Anadolu Üniversitesi “Fahri Doktora” unvan›n› al-
m›flt›r.

• 1995 y›l›nda Uluda¤ Üniversitesi “Fahri Doktora” unvan›n› alm›flt›r.

• 1995 y›l›nda Chopin Plaklar› Büyük Ödülü yar›flmas›’nda (Varflova) “Grand
Prix du Disque Chopin” jüri özel ödülünü alm›flt›r.

• 1995 y›l›nda Frans›z Besteci Pierre Boulez’in üç sonat›n› içeren CD Kayd›
(1992) Paris’te ça¤dafl müzik alan›ndaki sanatç›lara verilen “Alt›n Diyapozon” ödülü-
nü alm›flt›r. Paris’te Le Monde gazetesi taraf›ndan da y›l›n en iyi Cd kay›tlar›n›n ara-
s›na seçilmifltir.   

• 1996 y›l›nda Sevda-Cenap And Müzik Vakf› Onur Ödülü “Alt›n Madalya”s›-
n› alm›flt›r.

• 1997 y›l›nda Hacettepe Üniversitesi “Fahri Doktora” unvan›n› alm›flt›r.

• 2003 y›l›nda Orta Do¤u Teknik Üniversitesi “Fahri Doktora” unvan›n› alm›fl-
t›r.

‹‹DD‹‹LL BB‹‹RREETT’’ iinn  KKaayy››ttllaarr››  ––  AAllbbüümmlleerrii  ((  PPllaakkllaarr››  --  CCdd’’ lleerrii  ))**  

PPllaakkllaarr››

‹dil Biret Beethoven - Liszt taraf›ndan piyano için düzenlenmifl 9 senfoniyi 1986
y›l›nda EMI plak flirketi taraf›ndan plak yapm›flt›r. Bunun yan›nda di¤er plak kay›tla-
r›: Robert Schumann Fantasy pieces op. 12- Brahms Three Intermezzi op. 117 (1959),
Brahms’›n Handel çeflitlemeleri op. 24- Paganini Temas› üstüne Varyasyonlar op. 35
(1961), Sergei Prokofiev Piyano Sonat› No:7 (1961), Beethoven Sonat No:15 “Pastoral”
(1967), Sergei Rachman›nov Corelli Temas› üzerine Varyasyonlar op. 42 (1972),  Pierre
Boules Piyano Sonat› No:2 (1973),  Alban Berg Piyano Sonat› op. 1 (1975), Ravel Sere-
nade, Strav›nski Piyano parçalar› (1976), Sergei Prokofiev Piyano Sonat› No:2- Chopin
Mazurkalar- Skriabin Piyano Sonat› No:10 (1977), , ‹lhan Mimaro¤lu Sessions- Bouco-
urechliev -Archipel IV, Brouwer- Sonata (1978, Hectör Berliöz Symponi Fantastique op.
114 (1979), Sergei Rachman›nov Prelude- Nikolai Miaskovsky Piyano Sonat› No: 2-3-
Alexander Scriabin 5 Prelüd op. 74 (1980),  Gustav Mahler Piyano Dörtlü la minör Fin-
nader- Cesar Franck Piyano Quintet (1982), Ludwig van Beethoven Piyano Sonat› No:
8 “Pathetique”- Piyano Sonat› No: 29 “Hammerklavier” (1986)  Beethoven – Franz
L›szt Bütün Piyano için yaz›lm›fl senfonileri 6 Plak (1986).

‹dil Biret bugün hala kimselerin pek ulaflamad›¤› bir rekorun peflinde: Tarihte
Liszt’in piyanoya uyarlad›¤› Beethoven’in tüm senfonilerini plak haline getiren ilk sa-
natç›d›r. Tüm Brahms, Chopin ve Rachmaninof’un yap›tlar›n› cd külliyat› yapm›fl-
t›r.80’ e kadar cd çal›flmas› yapm›flt›r (idilbiret. gen. tr 2004; ‹lyaso¤lu, 1999, 81).
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CCDD’’ lleerrii    

• 1985 y›l›nda EMI Plak fiirketi taraf›ndan yap›lan kay›tlarla Beethoven 4-5
Senfonilerinin Cd Kayd›n› ç›karm›flt›r.

• 1986 y›l›nda EMI Plak fiirketi taraf›ndan Beethoven – Franz L›szt Bütün Pi-
yano için yaz›lm›fl senfonilerinin Cd kayd›n› ç›karm›flt›r

• 1987 y›l›nda PANTHEON Plak fiirketi taraf›ndan yap›lan kay›tlarla Ravel,
Schubert-Liszt Lied uygulamalar›, Wagner - Liszt Operalardan Uyarlamalar CD Kay-
d›n› ç›karm›flt›r. 

• 1989 y›l›nda NAXOS  Plak fiirketi taraf›ndan yap›lan kay›tlarlarla Chopin,
Saint- Seans,  Rachman›nov, Brahms, Berliöz- L›szt Bütün Piyano için yaz›lm›fl senfo-
nileri Cd kayd›n› ç›karm›flt›r.

• 1990 y›l›nda Beethoven/Liszt Senfonilerinin komple Cd kayd›n› yapm›flt›r

• 1995 y›l›nda NAXOS  Plak fiirketi taraf›ndan yap›lan kay›tlarlarla Chopin
bütün yap›tlar› dizisini Cd kayd› olarak ç›karm›flt›r. 

• 1997 y›l›nda NAXOS  Plak fiirketi taraf›ndan yap›lan kay›tlarlarla Brahms’›n
ölümünün 100 y›l› nedeniyle bütün solo albümlerini (12cd) kayd› olarak ç›karm›flt›r.

• 1997 y›l›nda Bach- Brahms- Chopin- Debussy- Kempff Liszt/ Berlioz- Rach-
maninov- Schumann- Tschaikowsky Cd kayd›n› ç›karm›flt›r.

• 1999 y›l›nda Harika Çocuklar ‹dil Biret/ Suna Kan 50. y›l Cd kayd›n› ç›kart-
m›fllard›r.

• 2001 y›l›nda Brahms’›n Piyano Sonatlar›n›n ve Piyano konçertolar›n›n
komple Cd kayd›n› yapm›flt›r. 

• ‹dil Biret’in Ankara ve ‹stanbul Radyosunda yapm›fl oldu¤u konser ve resi-
tal kay›tlar› vard›r (idilbiret. gen. tr, 2004,Tunçdemir, 1996, 107).              

SSUUNNAA KKAANN**

Suna Kan 21 Ekim 1936 y›l›nda Adana’da do¤mufltur. Suna Kan keman e¤iti-
mine 5 yafl›nda Cumhurbaflkanl›¤› Senfoni Orkestras› Viyola sanatç›s› olan babas›
Nuri Kan ile bafllam›flt›r. Daha sonra aile dostlar› Hulisi Karsel’den özel keman ders-
leri alm›flt›r. Özel derslerdeki baflar›lar› sonucunda babas› Suna Kan’› Ankara Devlet
Konservatuar›’n›n Alman e¤itimcilerine dinletmifltir. Suna Kan Ankara Devlet Kon-
servatuar›’nda temel keman e¤itimine Avustralyal› e¤itimci Walter Gerhardt’la baflla-
m›flt›r. Suna Kan konservatuar’da keman e¤itimini ‹zzet Nezih Albayrak ve Gilbert
Back ile sürdürmüfltür. Gilbert Back’›n ö¤rencisi iken ilk resitalini 18 Nisan 1946 y›l›n-
da Ankara Devlet Konservatuar›’n›n konser salonunda vermifltir. Ankara Devlet Kon-
servatuar›’nda en son Lico Amar’ la çal›flm›flt›r. 1946 y›l›nda Hasan Ferit Alnar yöne-
timinde Cumhurbaflkanl›¤› Senfoni Orkestras› eflli¤inde henüz 9 yafl›nda iken verdi-
¤i ilk konserinde Mozart’›n No: 5 keman konçertosunu ve Viotti’nin la minor keman
konçertosunu seslendirmifltir. Bu konser Suna Kan’›n “Harika Çocuk” olarak tan›n-
mas›na neden olmufltur. Avrupa’da e¤itim görmesi konusu gündeme gelmifltir (Tunç-
demir,1996, 141).

1948 y›l›nda ad›na ç›kart›lan yasa kapsam›nda Harika Çocuk Kanunu baflka
bir de¤iflle “‹dil Biret-Suna Kan Kanunu” uyar›nca ailesiyle birlikte önce ‹talya’n›n
Roma kentine gitmifltir. Çal›flmak zorunda oldu¤u e¤itimcinin ölmesi nedeniyle Tür-
kiye’den gelen emirle Paris Konservatuar›’n›n keman bölümüne gitmifltir. Paris Kon-
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servatuar›’nda Gabriel Bouillon ile keman çal›flmalar›na bafllam›flt›r. Paris Konserva-
tuar›n› 1952 y›l›nda birincilikle bitirmifltir. Okul bittikten sonra Gabriel Bouillon ile re-
pertuar çal›flmalar›na devam etmifltir. Uluslararas› birçok yar›flmalara kat›lm›flt›r (Vu-
ral:1986, 375).

Suna Kan yurtd›fl› e¤itimini tamamlayarak ülkemize döndükten sonra Cum-
hurbaflkanl›¤› Senfoni Orkestras›na solist sanatç› olarak atanm›flt›r. ‹crac› olarak yurt
içinde keman virtüözü olarak yurtiçi ve yurtd›fl›nda say›s›z konseri, resitalleri ve tur-
neleri olmufltur. Suna Kan ‹ngiltere, Fransa, Almanya, ‹talya, ‹sviçre, Belçika, Hollan-
da, ‹sveç, Norveç, Rusya, Çin Japonya, Kanada, ABD ve Güney Amerika ülkelerinde
çeflitli resitaller ve konserler vermifltir. Londra Senfoni Orkestras›, Los Angeles Filar-
moni Orkestras›, Bamberg Senfoni Orkestras›, Moskava Senfoni Orkestras›,  Fransa
Ulusal Senfonisinin eflli¤inde, bu orkestralar›n ünlü orkestra sefleri; Istvan Ker-
tesz,Walter Susskind, Zubin Mehta, Hans Rosbauld, Louis Fremaux, Gotthold Les-
sing, M›chel Plasson eflli¤inde solist sanatç› olarak konserler vermifltir (Virtü-
öz,2004Artliveon htm).

Suna Kan yurtd›fl›nda yapt›¤› çok say›da turnelerinde ayr›ca “ikili konçerto”
yorumlad›¤› ünlü solistlerle (Yahudi Menunin, Igor Bezrodni, Pierre Fournier, Andre
Navarra, Frederick Riddle) çal›flm›flt›r. Ülkemizin ilk piyano sanatç›s› Ferhunde Erkin
ile birlikte 1961- 1967 y›llar› aras›nda ikili kuran Suna Kan Anadolu’da ve yurt d›fl›n-
da say›s›z konser etkinli¤inde bulunmufltur (‹lyaso¤lu, 28/ 07/ 2004). Ülkemizde
çoksesli evrensel müzi¤in tan›nmas› ve yayg›nlaflt›r›lmas› u¤runda çal›flmalar yap-
m›flt›r. 1977- 1986 y›llar›nda kurulufluna ön ayak oldu¤u “TRT Ankara Oda Orkestra-
s›”n›n baflkemanc›l›¤›n› ve solistli¤ini yapm›flt›r. Ülkemizin çeflitli kentlerinde konser
turneleri vermifltir (biyografi.info/ sunakan, 6/02/ 2004, musisyenlerkulubu.com,
21/02/ 2004). 

Suna Kan keman çalarken keman sol elinin do¤al bir uzant›s›, yayda sa¤ eli-
nin devam› gibidir. (Ali, 1994, 177). Suna Kan’›n bir eseri yorumlarken çalg›s› arac›l›-
¤›yla kendini d›fla vurmaktad›r. Suna Kan’›n yarad›l›fl› bir eseri çalarken hiçbir zaman
çok taflk›n bir yorum getirmemifltir (‹lyaso¤lu,1992, 46). Türkiye’nin müzik alan›nda
yorumcu ve icrac› olarak uluslararas› üne sahip müzisyeni Suna Kan çok küçük yafl-
ta bafllad›¤› müzik hayat›n› baflar›yla sürdürmektedir. Teknik güçlükleri aflm›fl sanat-
ç› konserlerindeki yorumlar›yla müzik kalitesi ve tekni¤inin üstünlü¤ü ile seçkin bir
sanatç› oldu¤unu müzik severlere kabul ettirmifltir (Korucuo¤lu,1990,Gençli¤in Sesi).

SSUUNNAA KKAANN’’ ››nn  ÖÖddüülllleerrii**  

• 1952 y›l›nda Paris Konservatuar›n›n Keman Yüksek Bölümünü birincilik
ödülü alarak bitirmifltir.

• 1954 y›l›nda Cenevre konkurunda birincilik ödülü madalyas› alm›flt›r.

• 1955 y›l›nda Viotti yar›flmas›nda birincilik ödülü alm›flt›r.

• 1956 y›l›nda Munih yar›flmas›nda ikincilik ödülü alm›flt›r.

• 1957 y›l›nda M.Long-J Thibaud konkurun keman k›sm›na ait Jacques Thiba-
uld yar›flmas›nda “Paris kenti ödülü”nü alm›flt›r.

• 1971 y›l›nda “Devlet Sanatç›l›¤›” unvan› alan ilk kad›n sanatç›m›zd›r.

• 1976 y›l›nda Chevalier del’ordre National de Merite Frans›z Niflan› ödülünü
alm›flt›r.

u ‹‹llkknnuurr  TTuunnççddeemmiirr

uMMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/2008 2211



ÇÇookksseessllii  MMüüzziikkttee  HHaarriikkaa  ÇÇooccuukk KKaannuunnuu’’nnuunn  TTüürrkk  MMüüzziikk  KKüüllttüürrüünnee  EEttkkiissii::  ‹‹ddiill BBiirreett--SSuunnaa  KKaann u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/20082222

• 1992 y›l›nda Yamanlar Lionnes Klübü taraf›ndan verilen Y›l›n Kad›n Sanat-
ç›s› ödülünü alm›flt›r.

• 1996 y›l›nda Sevda Cenap And Vakf› Alt›n Madalya ödülünü alm›flt›r. (Tunç-
demir,2003, 148, Artliveon, 2004 )

Suna Kan çoksesli müzik alan›nda ülkemizi yurt içinde ve yurtd›fl›nda baflar›
ile temsil etmifl bir sanatç›d›r. Yurt içinde orkestra ile efllikli birçok konser yapan sa-
natç›m›z Anadolu’nun birçok ilinde icrac› olarak evrensel müzi¤in tan›t›lmas› ve yay-
g›nlaflt›r›lmas› için birçok konser ve resital vermifltir. Araflt›rma kapsam›ndaki sanat-
ç›m›z ayr›ca e¤itim alan›nda da çal›flmalar› olmufltur. Ayval›k Uluslararas› Müzik
Akademisi ileri müzisyenler için “masterclass” program› çerçevesinde seminerlere
kat›lm›flt›r.1988 y›l›nda Bilkent Üniversitesi Müzik ve Sahne Sanatlar› Fakültesinde
I.Uluslararas› Yaz Okulunda bilgi ve deneyimlerini ö¤rencilere aktarm›flt›r. Daha son-
raki y›llarda Yaz okulundaki çal›flmalar›na devam etmifltir. Halen Bilkent Üniversite-
si Müzik ve Sahne Sanatlar› Fakültesi Müzik bölümünde ö¤retim görevlisi olan sanat-
ç›m›z “Sanatta Yeterlilik” ve “Yüksek Lisans” s›n›flar›nda keman dersleri vererek ö¤-
renci yetifltirmektedir.  

SSUUNNAA KKAANN’’IINN  KKaayy››ttllaarr››--AAllbbüümmlleerrii  ((PPllaakkllaarr››--CCdd’’lleerrii))  **

PPllaakkllaarr››  

• Ulvi Cemal Erkin Keman Konçertosu Münih Filarmoni Orkestras› (fief: Hik-
met fiimflek)

• Bach Keman Konçertosu No: 1 Ankara Oda Orkestras›  (fief Gürer Aykal)

• Bach KemanKonçertosu No: 2 Ankara Oda Orkestras› (fief Gürer Aykal)

CCDD’’ lleerrii

• Elgar Serenad Op.20 Ankara Oda Orkestras›  (fief Gürer Aykal)

• Mozart Sinfonia Concertante KV 423 Ankara Oda Orkestras›  (fief Gürer Ay-
kal), Solistler: Suna Kan- Ruflen Günefl

• Bach Keman konçertolar› KV 423 Ankara Oda Orkestras›  (fief Gürer Aykal),
Solistler: Suna Kan- Cihat Aflk›n- Çetin Yalç›n

• Mozart Keman konçertolar› KV 207 , KV 211, KV 216 ,KV 218 Ankara Oda
Orkestras› (fief Gürer Aykal), Solist: Suna Kan

• Harika Çocuklar ‹dil Biret/ Suna Kan 50. y›l Cd

SSOONNUUÇÇ  VVEE  ÖÖNNEERR‹‹LLEERR

E¤itimciler üstün yeteneklili¤i genel bir zihinsel yetenek olarak tan›mlad›kla-
r› gibi sanatta ve müzikte belirli bir yetenek, beceri olarak ta tan›mlamaktad›rlar
(Stanford:1971,138). ‹nsanlar aras›ndaki yetenek ve nitelik baflkal›klar›nda kal›t›m ve
soyaçekim önemli bir etken oluflturur. Gözlenen aile e¤itimindeki ters tutumlara kar-
fl›n kal›t›m›n gücü yetene¤in yönlendirilmesini sa¤layan bir unsurdur. Sanatç›lar›n
yaflamlar› incelendi¤inde soylar›nda müzi¤in önem tafl›d›¤›, daha sonraki kuflaklarda
sürdü¤ü görülmüfltür (Yener,1992, 11).

* ‹dil Biret ve Suna Kan Bölümleri Tunçdemir, 1996, 2003 ve Virtüöz Artliven 2004 ten güncel-
lenmifltir.



Üstün zihinsel yetenekli çocuklar kolay ve çabuk ö¤renmekte, çok tekrar yap-
madan ö¤rendikleri gözlenmektedir. Ak›l yürütmeyi, aç›k seçik düflünmeyi, çabuk
kavramay›, genellemeyi, di¤er çocuklar›n fark›nda olmad›¤› alanlarda farkl›l›klar›n›
ortaya koyduklar›   görülmektedir. 

Araflt›rma kapsam›ndaki sanatç›lar›m›z ‹dil Biret-Suna Kan e¤itimlerine çok
küçük yafllarda bafllam›fllard›r. Sanatç›lar›m›z›n üstün yetenekli olduklar› yaflamlar›-
n›n ilk y›llar›ndan itibaren aileleri taraf›ndan gözlenmifltir. Aileleri taraf›ndan yönlen-
dirilen sanatç›lar›m›z›n (‹dil Biret’in annesi piyano çalan Leman han›m, Suna Kan’›n
babas› senfoni orkestras› viyola sanatç›s› Nuri Kan) müzikteki üstün yetenekleri dö-
nemin müzik otoriteleri taraf›ndan da desteklenmifltir. ‹dil Biret müzik e¤itimine befl
yafl›nda Mithat Fenmen’le bafllam›flt›r.Suna Kan ise müzik e¤itimine babas› Nuri Kan
ve aile dostlar› Hulisi Karsel ile bafllam›flt›r.Özel derslerindeki baflar›s› sonucunda
Ankara Devlet Konservatuar›n›n s›nav›n› kazanarak kemen e¤itimine Walter Ger-
hardt’la bafllam›flt›r.Sanatç›lar›m›z›n üstün yeteneklerinin anlafl›lmas›ndan sonra
TBMM taraf›ndan müzikte ola¤anüstü çocuklar›n keflfedilerek yurtd›fl›nda e¤itimle-
rini sürdürmeler için 7 Temmuz 1948 tarihli 5245 say›l› “Harika Çocuk Kanunu”  ad›
ile bir yasa ç›kar›lm›flt›r.Bu yasadan ilk olarak ‹dil Biret ve Suna Kan yararlanarak
Fransa’daki Paris Konservatuar›na aileleri ile birlikte gönderilmifllerdir. Yurtd›fl› e¤i-
timleri s›ras›nda Paris Konservatuar›’n›n ünlü müzik pedegogu Nadia Boulanger ‹dil
Biret’e Suna Kan’a ise Gabriel Bouillon üstün yetene¤ini gelifltirebilmesi için yard›m-
c› olmufltur. Sanatç›lar›m›z›n her ikisi de yurtd›fl› e¤itimleri s›ras›nda Avrupa ve Ame-
rika’n›n tan›nm›fl müzisyenleri ile çal›flarak Paris Konservatuar›n› birincilik ödülü
alarak bitirmifllerdir. Araflt›rma kapsam›ndaki sanatç›lar›m›z›n yaflam öyküleri, e¤i-
timleri incelendi¤inde baflar›l› bir sanatç› olabilmek için yurtiçi e¤itiminin yan› s›ra
yurtd›fl› e¤itiminin de çok önemli oldu¤u görülmüfltür. 

Çoksesli müzik alan›nda ‹dil Biret ve Suna Kan ülkemizi yurtd›fl›nda baflar› ile
temsil ettikleri görülmüfltür. Cumhurbaflkanl›¤› Senfoni Orkestras›n›n  solist sanatç›-
s› olarak  yurtiçinde yapt›klar› çeflitli resital ve orkestra efllikli konserlerle, Anado-
lu’nun bir çok ilinde icrac› olarak evrensel müzi¤in tan›t›lmas› ve yayg›nlaflt›r›lmas›
üzerine resital ve konser faaliyetlerinde bulunmufllard›r.Ülkemizde Türk bestecileri-
nin özgün yap›tlar›n›n ilk seslendirilmesini gerçeklefltirmifllerdir.Bu eserleri yurtd›-
fl›ndaki konserlerinde de çalarak tan›t›lmas›n› sa¤lam›fllard›r.Ülkemizin müzik kültü-
rüne katk› olarak ülkemiz ve yurtd›fl›nda resital ve orkestra efllikli konser çal›flmala-
r›na halen devam etmektedirler.Araflt›rma kapsam›ndaki sanatç›m›z Suna Kan Bil-
kent Üniversitesi Müzik ve Sahne Sanatlar› Fakültesi Müzik Bölümünde “Sanatta Ye-
terlik” ve “Yüksek-lisans” alan›nda keman e¤itimcisi olarak halen çal›flmaktad›r.Mü-
zik Akademisi ileri müzisyenlerden oluflan “Masterclass” program› çerçevesinde se-
minerlerde görev almaktad›r. 

Sanatç›lar›m›z Kültür ve Turizm Bakanl›¤›’na ba¤l› Cumhurbaflkanl›¤› Senfo-
ni Orkestras›n›n solist sanatç›lar›d›r.1971 y›l›nda Türk toplumunun kültür ve sanat
hayat›na üstün hizmette bulunmufl mesle¤inin örnek temsilcisi olarak uluslar aras›
düzeyde yetene¤ini kan›tlam›fl sanatç›lara Kültür Bakanl›¤›nca verilen “Devlet Sanat-
ç›s›” ödülünü alm›fllard›r.

Sanatç›lar›m›z televizyon ve radyo kay›tlar›n›n yan› s›ra CD ve albüm çal›flma-
lar›na devam etmektedirler. Özellikle ‹dil Biret CD –Albüm çal›flmalar›na yurtd›fl›nda
önemli plak flirketleriyle çal›flarak 1990 y›l›ndan itibaren Chopin’in bütün yap›tlar›n›,
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Brahms’›n konçerto ve piyano solo yap›tlar›n› yay›nlam›flt›r. Bundan dolay› Lond-
ra’da Classic Cd dergisinin 12 dalda vermekte oldu¤u “Y›l›n En ‹yi CD Ödülü”nü
1994 y›l›nda Chopin Prelüdleri adl› Cd’si ile alm›flt›r.

Sanatç›lar›m›z çoksesli müzik alan›nda Atatürk devrimlerinin Türkiye Cum-
huriyetine kazand›rd›¤› ça¤dafl- evrensel müzik kültürünü yurtiçi ve yurtd›fl›nda
temsil etmeye devam etmektedirler. Elde edilen sonuçlardan bu konuda yap›lacak ye-
ni çal›flmalar için flu öneriler verilebilir: 1948 y›l›nda ç›kart›lan “Harika Çocuk Kanu-
nu”nun gündeme getirilerek yasan›n tekrar düzenlenerek yeniden gündeme getirilip
ç›kar›lmas›,  ülkemizde müzikte üstün yetenekli çocuklar için ilk ve orta ö¤retimden
bafllayarak özel ö¤renme ihtiyaçlar›n›n karfl›lanaca¤› özel e¤itim destek programlar›-
n›n gelifltirilmesi, konservatuarlardaki üstün yetenekli ö¤rencilerin e¤itimi için uygu-
lanacak müzik e¤itiminin nitelikli hale getirilmesi gerekmektedir. 1948 y›l›nda ç›kar›-
lan yasadan sonra araflt›rma yap›ld›¤›nda müzik alan›nda üstün yetenekli ö¤rencile-
rin yurtd›fl›na sürekli olarak gönderildi¤i gözlemlenebilir. Daha sonraki y›llarda ise
konservatuarda “özel statü” programlar›n›n uygulamas›yla üstün yetenekli çocukla-
r›n müzik e¤itimlerini bitirdikten sonra çok az say›da üstün yetenekli gençlerin yurt
d›fl› e¤itimine gönderildi¤i gözlemlenebilir. 1986 y›l›nda özel statü program›ndan me-
zun olan gençlerimizden Faz›l Say, Muhittin Dürrüo¤lu Demiriz, fiölen Dikener, Ye-
flim Alkaya yurt d›fl› e¤itimlerini daha çok özel burslarla ve ailelerinin deste¤iyle ta-
mamlam›fllard›r.    

Üstün yetenek, kaliteli bir e¤itimle birleflti¤inde (Harika Çocuk Kanunu) yük-
sek kalitede e¤itim alm›fl müzisyenler yetiflece¤i gibi bu e¤itimi alm›fl müzisyenler ta-
raf›ndan yetifltirilecek müzisyenlerin de üstün bir e¤itim alma flans› olabilecektir. Mü-
zik e¤itiminde üstün kaliteyi yakalamak müzik e¤itim kültürünün oluflturulmas› ile
mümkündür.
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THE EFFECT OF THE “LAW OF WONDERFULL KIDS”
TO THE TURKISH MUSIC CULTURE EX: 

‹D‹L B‹RET-SUNA KAN

‹lknur TUNÇDEM‹R*

AAbbssttrraacctt

Educators define high talent as a general mental ability. The children
with high talents display definite differences in the fields of art and music.

This paper has examined the education of ‹dil Biret – Suna Kan, our ar-
tists who benefited from the law of “Wonderful Kid” for the first time and went
abroad to get an education, their artistic activities and contributions to Turkish
music. Our artists gave concerts both in Turkey and abroad, and released vari-
ous albums. Suna Kan also worked as an educator. Therefore, their contributi-
ons to music education in our country cannot be ignored.

In conclusion, when high talent is brought together with a qualified
education (the law of wonderful kid), highly valuable music products can be at-
tained and musicians trained by other musicians that had this qualified educa-
tion can have the opportunity of acquiring a superior education. This is impor-
tant for establishing a culture of musical training that works as a circle. Reaching
high quality in musical training is possible only by establishing such a culture
of musical training. After assessing the contributions of the artists mentioned, it
would not be wrong to assume that such a chain reaction is started.

KKeeyy  WWoorrddss::  SSuperior intelligence, musical  intelligence, high talent, the
law of wonderful kid, artist

* 13th International Educational Sciences Assembly 6-9 July 2004 ‹nönü University, Faculty of
Education, Malatya

** Republic of Turkey M›n›stry of Culture and Tourism State. Kültür ve Turizm Bakanl›¤› Sta-
te pholyphonic chorus, Ankara.
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SOSYAL BECER‹ GEL‹fi‹M‹NDE ÇOCUK VE MÜZ‹K

Dolunay AKGÜL BARIfi*

ÖÖzzeett
Modern dünyam›zda, art›k bireylerde verimli ve sa¤l›kl› bir sosyal ya-

flam, baflar›l› bir çal›flma hayat›, stratejik ve kaliteli ifl üretimi, yenilikçi, kat›l›m-
c› olmak gibi özellikler rutin sosyal hayat›m›z›n vazgeçilmezleri aras›nda yerini
almaktad›r.

Özellikle bireyin bebeklikten ç›k›p okul öncesi dönemden, yüksek ö¤re-
nime kadar genifl bir yelpazeyi kapsayan e¤itim süreci içerisinde bu özellikleri
sa¤l›kl› bir flekilde kazanmas› ayr›ca önem tafl›maktad›r.

Bu çal›flmada bireyin kiflilik gelifliminin önemli bir parças›n› oluflturan
sosyal beceri kavram› üzerinde durulmufl,  sosyal becerilerin gelifliminde müzik
e¤itiminin birey üzerindeki etkileri aç›klanmaya çal›fl›lm›flt›r. 

Araflt›rmada betimsel tarama yöntemi kullan›lm›fl, konuyla ilgili ulafl›-
labilen yerli ve yabanc› kaynaklar taranm›flt›r.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  Sosyal beceri, müzik e¤itimi

GGiirriiflfl

Günümüzde gerek bilimsel ortamlarda, gerekse günlük yaflam içerisinde, ba-
flar›l› olabilmek için gerekli biliflsel yetilere sahip olman›n gereklili¤i kaç›n›lmaz ola-
rak düflünülmektedir. Kendisini rahatl›kla ifade edebilen, özgür iradesini ortaya ko-
yabilen, yenilikçi, sorunlar karfl›s›nda mant›kl› çözüm önerileri getirebilen, ça¤dafl bi-
reylerin yetiflmesi ça¤›m›z›n gereklilikleri aras›nda da ilk s›ray› almaktad›r.   

‹nsan sosyal bir varl›k oldu¤u için bir arada yaflama e¤ilimi göstermektedir.
Ancak bir arada yaflamak baz› kifliler için kolayca gerçeklefltirilebilir ve baflar›labilir-
ken baz› kifliler için zordur. Bu kifliler “beceriksiz”,  “s›k›lgan”, “utangaç”, “çekin-
gen”, “ürkek”, “tutuk”, “sosyal fobik” vb. olarak nitelendirilirler (Bacanl›, 1999).

Sosyal becerilerinde yetersiz olan bu tip bireyler yaflamlar› boyunca kiflilerara-
s› iliflkilerde, duygusal davran›flsal alanlarda, okul ve mesleki yaflamlar›nda çok çeflit-
li problemlerle karfl›laflmaktad›rlar (Avc›o¤lu, 2005).

Bireyde bu sosyal iletiflimin bafllad›¤› y›llar çocukluk y›llar›d›r ve bu dönem-
de verilecek e¤itimin niteli¤i bireyin bütün bir hayat›n› etkileyecektir. Bireylerin ye-
tiflkinlikte sergileyece¤i tutum ve davran›fllar›n temellerinin çocukluk y›llar›nda at›l-
d›¤› birçok teori taraf›ndan iddia edildi¤i gibi, gerçeklefltirilen birçok araflt›rma ile de
kan›tlanm›flt›r (Palut, 2003).

Bu ba¤lamda, mutlu, kendisi ile bar›fl›k, baflar›l›, hedeflerini do¤ru tespit ede-
bilen, girdi¤i ortamlarda kendine güvenli, istem d›fl› de¤iflimlere uyum sa¤layabilen,
k›sacas› sosyal becerileri geliflmifl bireylerin yetiflmesinde çocukluk döneminde veri-
lecek e¤itimin niteli¤i ve kalitesi önem tafl›maktad›r.

* Yrd. Doç. Dr. A.‹.B.Ü. E¤itim Fak. Güzel Sanatlar E¤t. Böl. Müzik E¤t. A.B.D.
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‹nsan yaflam›nda, di¤er sanat dallar›ndan ayr› olarak çok farkl› bir yere sahip
olan müzik, farkl› ifllevlerinin yan› s›ra bir e¤itim arac› olma yönü ile de bireyler üze-
rinde fiziksel, zihinsel ve psikolojik aç›dan çok önemli etkiler yapmaktad›r. Çünkü
müzik, insan yavrusu dünyaya gözlerini açmadan, henüz anne karn›nda iken yafla-
m›m›za girmekte ve hayat boyunca bizi etkisi alt›na almaktad›r.

‹nsan do¤umundan itibaren sürekli kendisi için iyiyi ve güzeli bulma çabas›n-
dad›r. Müzik E¤itimi de insan›n bu gereksiniminin karfl›lanmas›nda, bireyin yaflamsal
huzuru ve güzeli bulma aray›fl›nda çeflitli ifllevleri ile çok önemli roller oynamaktad›r.

Yetenek seviyesi ve yaflam biçimi ne olursa olsun, her bireyin hayat›nda mü-
zik vard›r. Ne çeflit bir yaflam standard›na sahip olursak olal›m, her birimiz müzi¤i bir
flekilde yaflam›m›za katar›z ve bundan zevk al›r›z. Özellikle çocukluk döneminde ço-
cu¤un kendisini ifade edebilece¤i en güzel ve en kolay yol müzik ve müziksel etkin-
liklerdir. 

Müzik çocu¤un duygu ve düflüncelerinin, tasar›m ve izlenimlerinin bir dili
olarak sosyal ve kültürel çevresi ile iletiflim kurmas›nda, etkileflimde bulunmas›nda
çok önemli ifllevler yüklenir (Y›ld›z, 2002).

Bu amaçla, bu çal›flmada müzi¤in,  çocu¤un sosyal becerilerinin gelifliminde-
ki etkileri afla¤›daki bafll›klar alt›nda incelenmifltir.

SSoossyyaall  BBeecceerriilleerr

Her yaflta birey için, her konumda okul, ifl, aile ortam› ve bizim yaflam›m›z›
olumlu baflar›l› ve mutlu k›lacak davran›fl örüntüleridir. Özellikle küçük yafllardan
bafllayarak insanlarla iyi iliflkiler kurabilmek, gerilim yaratan ortamlarda direnç gös-
terebilmek, zor durumlarla bafl edebilmek ve baflar›s›zl›k durumlar›n›n alt›ndan kal-
kabilme gücü kazand›r›r. K›sacas› sosyal beceriler günlük yaflam etkileflimlerimizde
kulland›¤›m›z sözel ve sözel olmayan tüm davran›fllar›m›zd›r (Sevinç, 2005).

Sosyal beceriler, bireyin sosyal ortamlarda, olumlu sonuçlar elde etmesini sa¤-
layan ö¤renilmifl davran›fllard›r. Bir sosyal becerinin sergilenmesi, birden fazla davra-
n›flta bulunmay› gerektirebilmekte, bu davran›fllar da sosyal davran›fllar olarak ad-
land›r›lmaktad›r  (Akt. Çiftçi-Sucuo¤lu, 2003).

Michelson, Sugai, Wood ve Kazdin (1983) Sosyal beceriler olarak yap›lan on
alt› farkl› tan›m› incelemifller ve tan›mlarda yedi ortak nokta oldu¤unu ortaya ç›kar-
m›fllard›r. Buna göre; Sosyal beceriler temelde ö¤renme yoluyla kazan›lmakta, sözel
ve sözsel olmayan davran›fllar› içermekte, etkili ve uygun etkileflim bafllatma ve etki-
leflime tepki vermeyi sa¤lamaktad›rlar (Akt.Çiftçi-Sucuo¤lu 2003).

Sosyal becerilerin befl temel özelli¤i vard›r.

1-Sosyal beceriler bireyin içinde yaflad›¤› toplumun sosyal kurallar›na ba¤l›
olan, bireylerin sosyal ortamlarda olumlu ya da nötr tepkiler almalar›n› sa¤layan be-
cerilerdir.

2-Sosyal beceriler ö¤renilmifl davran›fllard›r. Farkl› kültürlerde farkl› sosyal
kurallar›n olmas›, her toplumda farkl› sosyal davran›fllar›n istendik kabul edilmesi,
sosyal becerilerin ö¤renilmifl davran›fllar oldu¤unu göstermektedir. (Koçanc›, 2006)

3-Sosyal beceriler bir amaca yöneliktir ve birey taraf›ndan belirlenen bir amaç
için kullan›l›rlar.

u DDoolluunnaayy AAkkggüüll  BBaarr››flfl

uMMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/2008 2299



4-Sosyal beceriler duruma özgüdür ve sosyal ortamlara göre farkl›lafl›r.

5-Sosyal beceriler gözlenebilen becerilerin yan› s›ra gözlenemeyen biliflsel ve
duyuflsal elemanlardan oluflmaktad›r.

Sosyalleflme sürecinde çocu¤un kazanmas› gereken temel sosyal beceriler;

-Kendine güven,

-Yetenek ve becerilerin fark›nda olunmas›,

-Kendinlik geliflimi (Kendini de¤erlendirme),

-Arkadafll›k iliflkileri (Palut 2003),

MMüüzziikk  EE¤¤iittiimmii  vvee  KKeennddiinnee  GGüüvveenn  ((MMuussiiccaall  sseellff--ccoonnsseepptt))

Sosyal becerilerin en önemli halkas›n› oluflturan kendine güven duygusu, ço-
cu¤un kendi öz kavramlar›n›n gelifliminde, yetiflkinlerle ve akran gruplar› ile girdi¤i
iliflkilerin niteliksel yap›s›n› belirlemede belirleyici rol oynamaktad›r.

Müzi¤in, çocukla çevresi aras›ndaki do¤rudan ba¤lant›y› art›rmas›, ayn› za-
manda kendini ifade gücünü artt›rarak, kiflinin “ben kimim” sorusunu sormas›na
yard›mc› olmas› gibi özellikleri, çocu¤un kendine güven duygusunun gelifliminde
önemli bir etkendir. 

Örne¤in müzi¤in nas›l yarat›ld›¤›n› ö¤renen bir çocuk, ayn› zamanda, do¤ufl-
tan gelen kendi yarat›c›l›¤› hakk›nda da önemli fleyler ö¤renir. Çocuk bir çalg›ya ya
da müzik parças›na çal›fl›rken elde etti¤i performans ile çal›flma saatleri aras›ndaki
ba¤lant›y› anlamaya bafllay›nca, hayattaki baflar›s› görgüsü ve çal›flma disiplini de ge-
liflerek kendini tan›maya bafllar ( A.Bar›fl 2002).

Müzik e¤itimcileri taraf›ndan özellikle ilginç bulunan bir nokta da kendine
güven duygusunun çok boyutlu bir kavram oldu¤udur. Yani bir kimsenin bir alanda
yüksek beceri sahibi olmas›, ya da baflar›s›yla ilgili olumlu duygular hissetmesi di¤er
alanlardaki zay›fl›klar›n› dengelemektedir. Bunu müzik e¤itimi aç›s›ndan düflünür-
sek, müzik aç›s›ndan baflar›l› bir kifli, bu alandaki baflar›s› ile spor, di¤er akademik
alanlar ve baflka sosyal becerilerdeki eksikliklerini telafi edebilir (Reynolds, 1992).

Müzik e¤itimi bireysel benlik tasar›m›n› artt›rd›¤› gibi toplumsal özgüveni de
artt›r›r. Okul ve s›n›f içerisindeki grup çal›flmalar›, ö¤rencilerin grup içindeki  uyum
ve baflar›lar› sayesinde toplumsal özgüvenlerini gelifltirir.

Baflkalar› ile diyalog sürecinde özgüvenimiz artar ve baflkalar›n›n düflünceleri
kendimiz hakk›ndaki düflüncelerimizi etkiler. Her yeni müzikal deneyim, müzikle il-
gili özgüvenimizi artt›rmaya ve de¤ifltirmeye devam eder (Greenberk 1970) (Rearick
2002).

Müzik, çocu¤un çevresi ile daha rahat iletiflim kurmas›n› sa¤layarak, kendini
daha rahat ifade etmesine, dolay›s›yla sosyal becerilerinin ve kendine güven duygu-
sunun geliflimine yard›mc› olur  (Uslu 2005).  

Müzikle ilgilenen çocuklar›n anlat›m güçlerinin geliflti¤i, ifl yapma al›flkanl›¤›
ve sorumluluk duygular›n›n önemli ölçüde artt›¤›, yarat›c› yeteneklerinin yükseldi¤i
ve çocuklar›n kendilerine olan özgüvenlerinin geliflme içinde oldu¤u görülmüfltür
(Çilingir 1990).

SSoossyyaall BBeecceerrii  GGeelliiflfliimmiinnddee  ÇÇooccuukk  vvee  MMüüzziikk u
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YYeetteenneekk  vvee  BBeecceerriilleerriinn  FFaarrkk››nnddaa  OOlluunnmmaass››  vvee  MMüüzziikk  EE¤¤iittiimmii

Bireyin psikolojik gereksinimlerinin karfl›lanmas›n›n ve tam olarak geliflmesi-
nin önemli bir parças› olan müzik, bireye bu gereksinimlerini karfl›lamas›na olanak
verdi¤i gibi, ona kendini özgürce ifade etme, yeteneklerinin fark›na varma, kendi ki-
flili¤ini s›nama gibi olanaklar da verir.

‹nsan ço¤u kez bir karar al›rken kendi benli¤inin üzerindeki kan›lar›n etkisi al-
t›ndad›r. Örne¤in hedef ve ideallerini ço¤u kez yetenekleri üzerindeki alg›ya göre be-
lirleyecektir. Bu hedef ve ideallere ulaflmak için gerekli bilgileri toplayacak, baflar› ola-
s›l›klar›n› ölçecektir (Tolan 1985). Buna göre çocu¤un müzik yolu ile kiflisel yetenek-
lerinin fark›nda olmas›, bir kat daha önem kazanmaktad›r.

Bireyin kiflisel bir doyum elde etmesi ve topluma katk›da bulunabilmesi,sanat
e¤itimi yolu ile kendi yeteneklerini keflfetmesinden geçer (Alkan, 2001).

Müzik dinleme yolu ile de çocu¤un h›zl› ve pratik düflünebilme, olaylar ara-
s›nda ba¤lant› kurabilme ve mant›¤›n› kullanarak do¤ru sonuçlara ulaflabilme gibi
yeteneklerin önemli ölçüde geliflmesi sa¤lanabilmektedir (Erol, 2004).

Nelly Coron’a göre müzikle e¤itim “her fleyden önce duyarl›l›¤› uyand›rmak,
duygusal alg›lar› artt›rmak, fertteki beceriklili¤i gelifltirmek, k›sacas› insan› gelifltir-
mek amac›nda olmal›d›r.

KKeennddiinnlliikk  GGeelliiflfliimmii  ((KKeennddiinnii  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee))  vvee  MMüüzziikk  EE¤¤iittiimmii

Bireyde sosyal becerilerin geliflimindeki di¤er bir olgu da kendisini di¤erlerin-
den farkl› biri olarak düflünebilen bireyin kendisini nas›l de¤erlendirdi¤i, nas›l gördü-
¤üdür. ‹nsan kendini tan›d›¤›, kendini güvende hissetti¤i ve rahat oldu¤u ölçüde fay-
dal›d›r.

Müzik, çocu¤a özel oldu¤unu hissettirir. Kendisi ve sosyal çevresinin sayg›
duydu¤u, kat›l›mc› bir birey olmas›n› sa¤lar (Çilden 2001).

Ayr›ca müzik, bireysel farkl›l›klar›n ortaya konulmas›nda da en önemli araç-
lardan biridir. Bir çok de¤iflik etkinlik sayesinde çocuktaki kiflisel potansiyel ortaya ç›-
kar.

Müzik e¤itimi yolu ile engellemelerden, bask›lardan kurtulan çocuk, bask› al-
t›nda tuttu¤u duygular›n› aç›¤a vurarak kendini ifade etme f›rsat› bulur. Böylece çok
yönlü düflünebilen, düflündüklerini rahatça aktarabilen, baflkalar›n›n düflüncelerini
oldu¤u gibi benimsemeyen bir kiflilik gelifltirir (Önsalan 1992). 

Nas›l resim, duygu, düflünce ve hayalleri renk ve çizgilerle d›fla vuruyorsa,
müzik de duygu, düflünce ve hayalleri ses ile d›fla vurmaktad›r. Çocuk sevgiyi ö¤ren-
miflse sevgiyi, öfkeyi ö¤renmiflse öfkeyi müzik yolu ile d›fla vurur (Uslu 2005).

fiark› söyleme, ritimle hareket etme, dinleme ve çalg› çalma, bireyin müzikal
oluflumlar› ö¤renmesini sa¤lar. Bu etkinlikler, kiflinin bedensel koordinasyon, zaman-
lama, haf›za, konsantrasyon ve dinleme becerilerini gelifltirmeye yard›mc› olur. Arafl-
t›rmac›lar müzi¤in, bireyin sosyal ve duygusal olgunlaflmas›nda otokontrol, ifl payla-
fl›m› ve kendini ifade becerilerinde etkileri oldu¤unu belirtmektedir (Özmentefl 2005).

Dr. Wilson 17 Mart 1989’da California Müzik E¤itimcileri Birli¤i Kongresinde-
ki konuflmas›nda, müzik sayesinde insanlar›n kendi psikolojik geliflimlerine aktif ola-
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rak kat›labildiklerini ve ayn› zamanda müzikle ilgileri s›ras›nda insanlar›n kendileri-
ni keflfedebileceklerini ve iletiflim kurabileceklerini söylemifltir (Öztürk 2002).

Müzik E¤itimi, t›pk› di¤er kültürel etkinlikler gibi çocuklar›n kendilerini ifade
edebildikleri zor fakat zevkli bir yoldur.

Bu yol onlar›n kifliliklerini tamamlamalar›n›, ö¤renmenin zevki ve zorluklar›
ile karfl›laflmalar›n›, onlar›n  ekonomik, sosyal ve bireysel gerçeklerle yüzleflebilen,
aç›k görüfllü ergenler ve ard›ndan yetiflkinler olmalar›na yard›mc› olan her türlü ger-
çe¤i keflfetmelerini sa¤lar (Quellier 2002).

AArrkkaaddaaflflll››kk  ‹‹lliiflflkkiilleerrii  vvee  MMüüzziikk  EE¤¤iittiimmii

Bireyin toplumsal bir varl›k olarak geliflimini sa¤l›kl› bir flekilde sürdürebilme-
si için baz› becerileri kazanmas› ve yaflam›nda kullanabilmesi gere¤inden yola ç›ka-
rak bu becerilerden birinin de arkadafll›k iliflkisi becerisi oldu¤u kabul edilebilir.

Çocuklarda arkadafll›k konusunda çal›flmalar› olan Howes’e göre, arkadafll›k
iki kifli aras›nda üç gerekli ö¤esi olan duygusal bir ba¤ olarak tan›mlanmaktad›r. Bu
üç ö¤e; Karfl›l›kl› tercih, karfl›l›kl› e¤lence ve becerikli etkileflime girme yetene¤idir
(Varol 2001).

Çocukta ise arkadafll›k kavram›n›n önem kazand›¤› y›llar okul y›llar›d›r. Ço-
cu¤un aile ortam›ndan kopup d›fla aç›ld›¤› ve arkadafll›k iliflkileri gelifltirdi¤i bu dö-
nem çocu¤un ileriki yaflam›nda ruh sa¤l›¤› ve sosyal uyumu için önemli bir dönem-
dir.

Sosyalleflme süreci içerisinde s›n›f içerisin, ve d›flar›da yap›lacak müziksel et-
kinlikler sayesinde çocuk, grup içerisinde bir yer edinerek birlikte ifl yapma al›flkan-
l›¤›, kurallara uyma gibi al›flkanl›klar gelifltirerek farkl› dostluklar kuracakt›r.

Varol’un 2001’de yapt›¤› araflt›rman›n sonuçlar› da bu sav› do¤rular nitelikte-
dir. Farkl› okul korolar›nda görev alan ö¤renciler üzerinde yap›lan bu araflt›rman›n
sonuçlar›na göre, ö¤rencilerin arkadafl çevrelerinin artt›¤›, birlikte ifl yapma becerile-
rinin güçlü oldu¤u, kendine güven duygular›n›n geliflti¤i ve kendini ifade edebilme
yeteneklerinin artt›¤› gözlenmifltir.

Ayr›ca koroyu çal›flt›ran ö¤retmenlerin gözlemlerine göre; ö¤rencilerin birbir-
leriyle daha çabuk kaynaflt›¤›, dayan›flma içerisinde olduklar›, s›n›f d›fl›nda da yeni
arkadafll›klar kurduklar› saptanm›flt›r.

SSoonnuuçç

Baflar›l› ve sa¤l›kl› bir gelecek, mutlu, huzurlu bir aile ve ifl ortam›, sa¤l›kl›
dostluklar, k›sacas› bütün hayat›m›z› flekillendirecek olan çevresel iletiflim yetene¤i-
miz ve biz.

Bu sihirli sözcüklere ulaflmak için ancak belli kiflilik özellikleri, belli sosyal be-
ceriler ve uygulanacak belli stratejiler gereklidir.

Bireyde bu temel sosyal becerilerin geliflmeye bafllad›¤› y›llar çocukluk y›llar›-
d›r ve çocu¤un bu y›llarda alaca¤› e¤itimin niteli¤i ve kalitesi önem tafl›maktad›r.

Ça¤dafl e¤itim sistemimizin vazgeçilmezleri aras›nda yer alan müzik e¤itimi,
birçok de¤iflik ifllevinin yan› s›ra bir e¤itim arac› olma yönü ile de Türkiye’de ve dün-
yada e¤itim sistemi içerisinde çok yönlü bir yere sahiptir.

SSoossyyaall BBeecceerrii  GGeelliiflfliimmiinnddee  ÇÇooccuukk  vvee  MMüüzziikk u
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Müzi¤in e¤itim arac› olma ifllevi, esas olarak e¤itimde-ö¤retimde müzi¤in gü-
cünden, etkisinden ve katk›s›ndan yararlanma; dersler, üniteler, konular ifllenirken
bunlar ve kifliler aras›nda müzikle ba¤lant› sa¤lama ve belirli sonuçlara ulaflmak için
müzi¤i kullanma ilkesine dayan›r (Uçan, 1996). 

Bireyin sosyal hayattaki baflar›s› ve mutlulu¤u için gerekli olan sosyal beceri-
leri kazanmas›nda, çocukluk y›llar›nda kendini en rahat flekilde ifade edebilece¤i, ar-
kadafll›k iliflkilerini ve iflbirli¤i bilincini gelifltirebilece¤i, yeteneklerinin fark›na vara-
bilece¤i yol müzik ve müziksel etkinliklerdir.

Müzik e¤itiminin ilke ve amaçlar› içerisinde de bireyin kendini ifade etmesi-
ne, duygu ve düflüncelerini rahat bir flekilde aç›¤a vurmas›na yard›mc› olma gibi
özellikler vard›r. 

Bu nedenle, özellikle çocukluk y›llar›nda, bireyde sosyal becerilerin geliflimi-
ne yard›mc› olmak amac› ile müzi¤i çocu¤un yaflam›n›n içine katmak, gerek genel,
gerekse özengen e¤itim sistemi içerisinde çocu¤a do¤ru ve bilinçli bir müzik e¤itimi
vermek, aileler ve e¤itimciler taraf›ndan göz ard› edilmemelidir.

Bireyin duygusal ve sosyal gelifliminde bu kadar etkisi olan müzik e¤itimin-
den, çevresi ile uyum problemi yaflayan sorunlu çocuklar›n e¤itiminde de yararlan›l-
mal›d›r.

Müzik özü itibari ile e¤itsel bir nitelik tafl›r ve e¤itsel amaçlara hizmet eder.
E¤itsel gereksinimleri karfl›lamada ifle yarar (Uçan1996). Müzi¤in bu özellikleri ile in-
san yaflam›n›n vazgeçilmezleri aras›nda yerini ald›¤›n› rahatl›kla söyleyebiliriz.
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CHILD AND MUSIC IN SOCIAL
SKILL DEVELOPMENT

Dolunay AKGÜL BARIfi*

AAbbssttrraacctt

Nowadays, in our modern world, features of the individuals such as a
productive and healty social life, a successful occupation, producing strategic
and fruitful work, being  innovaitor and participator take place amongst the
things which we can’t abondon in our social experiences.

In the tendency process that covers a long period following the babyho-
od, from the preschool term until the university age, acquision of those features
by the individual in a healthy way is especially important.

In this study, the social skill concept that forms one important part of the
development  of the indvidual has been focused on and in addition to this
effects of music education on the individual in the improvement of social skill
have  been explained.

In the investigation the descriptive searching method was used and
both native and foreign sources which could be attained were searched
throughly.

KKeeyy  WWoorrddss::  Social skill, music education

* Assistant Professor; . A.I.B.U. Faculty of Education, Department of Fine Arts Teaching, Music
Teaching Programme.



u3366

MÜZ‹K ÖZEL YETENEK SEÇME SINAVI’NIN
PUANLAYICILAR ARASI GÜVEN‹L‹RL‹K ÇALIfiMASI

Ahmet Serkan ECE*

Sevilay KAPLAN**

ÖÖzzeett

Bu araflt›rmada, Abant ‹zzet Baysal Üniversitesi E¤itim Fakültesi Güzel
Sanatlar E¤itimi Bölümü Müzik E¤itimi Anabilim Dal›’nda ö¤renci al›mlar› s›ra-
s›nda bölüm taraf›ndan uygulanmakta olan Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n pu-
anlay›c›lar aras› güvenilirlik çal›flmas› yap›lm›flt›r. 2006-2007 e¤itim –ö¤retim y›-
l› Özel Yetenek Seçme S›nav›’na 299 aday girmifl ve puanlay›c›lar aras› güveni-
lirli¤i “Kendall’s W” uyum katsay›s› ile hesaplanm›flt›r. Yap›lan araflt›rma sonu-
cunda, Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤inin çok
yüksek oldu¤u belirlenmifltir. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  Özel yetenek s›navlar›, yetenek s›navlar›, güveni-
lirlik

GGiirriiflfl

Yüksek ö¤retimde, testler çeflitli amaçlarla kullan›lmaktad›r. Cronbach
(1990)’a göre seçme, yerlefltirme ve s›n›flama psikolojik testlerin kullan›lma amaçla-
r›ndan biridir. Anastasi (1982)’ye göre testin içeri¤i ölçüt al›nd›¤›nda psikolojik testler
üç genel bafll›k alt›nda toplanabilirler. Bunlar; genel zeka testleri, yyeetteenneekk--bbeecceerrii  tteesstt--
lleerrii  ve kiflilik testleridir.. Özo¤lu (1997)’ye göre bireyin yeteneklerini bilmesi, yaflam
planlar›n› yapmas›nda önemli rol oynar. Yetenek, dar anlamda, bireyin halihaz›rda ve
belli ölçülerde gelecekte yapabileceklerini belirler. Yetene¤in zihinsel dayana¤› oldu-
¤u ve böylece belli bir güdülenme ile, bireyin bir alanda ö¤renme deneyimlerinden
belli ölçü ve düzeyde yararlanabilece¤i anlam›n› içerir. Boyle ve Radocy (1987)’ye gö-
re, müzik yetenek testleri ö¤rencinin gelecekteki ö¤renme etkinliklerindeki baflar›s›n›
yordamak için kullan›l›r.

Crocker ve Algina (1986)’ya göre, testlerin uygulanmas›nda baz› s›n›rl›l›klar
vard›r. Psikolojik özelliklerin genellikle dolayl› olarak ölçülmesi bu özelliklerin ölçül-
mesinde evrensel bir yaklafl›m› engellemektedir.  Psikolojik ölçmeler ço¤unlukla s›-
n›rl› davran›fl örneklemine dayan›r. Ölçme sonuçlar› daima bir miktar hata tafl›mak-
tad›r. Ölçeklerde birimlerin iyi belirlenememesi ve psikolojik özelliklerin yaln›zca
kavramsal tan›mlarla aç›klanamamas› psikolojik ölçmenin di¤er s›n›rl›l›klar›ndand›r.
Psikolojik testlerin s›n›rl›l›klar›n› belli ölçülerde azaltabilmek için geçerlilik ve güve-
nilirli¤in sa¤lanmas› gerekmektedir.  

* Yrd. Doç. Dr. Abant ‹zzet Baysal Üniversitesi E¤itim Fakültesi Güzel Sanatlar E¤itimi Bölü-
mü. Bolu.

** Arafl. Görv. Abant ‹zzet Baysal Üniversitesi E¤itim Fakültesi  E¤itim Bilimleri Bölümü. Bolu.
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Y›ld›r›m (1999)’a göre gözlem yoluyla elde edilen verilen her fleyden önce ge-
çerli olmal›d›r. Verilerin geçerlili¤i verilerin toplanma amac›na uygunlu¤u anlam›na
gelmektedir. Gözlem verileri ayn› zamanda az hatal› yani güvenilir olmal›d›r. Bu ay-
r› zamanlarda veya baflka gözlemciler taraf›ndan toplanan verilerin birbirini tutmas›
anlam›na gelir. Ölçümler aras›nda farklar normal koflullar alt›nda beklenilenden faz-
la ise ölçülen verilerin güvenilirli¤i zay›f ya da yok demektir. Erkufl’a göre, güvenilir-
lik, bir ölçme arac›n›n hatalardan ar›n›k olarak ölçme yapabilme yeterli¤idir.  Bu an-
lamda güvenilirlik katsay›s›, ölçmelerdeki hatay› de¤il hatas›zl›¤› belirtir ve bu katsa-
y› 0 ile 1 aras›nda de¤er alabilir. 

Yetene¤in ölçülmesinde genellikle performans testleri kullan›lmaktad›r.
Mabry (1999)’ye göre performans de¤erlendirmeleri için, testi alan kifliden perfor-
mans›n› tekrar sergilemesi istenmez. Çünkü bu performans›n yinelenmesi ikinci per-
formans› etkileyen ve/veya gelifltiren bir durumdur. Performans ölçümlerinde güve-
nilirlik, puanlay›c›lar›n, tek bir performansa verdikleri puanlar aras›ndaki uyum an-
lam›na gelmektedir. Bu puanlar uyumluysa, puanlay›c›lar aras› güvenilirlik sa¤lan-
m›fl demektir. Puanlay›c›lar aras› güvenilirlik, ayn› performansa farkl› puanlay›c›lar
taraf›ndan verilen puanlar›n tutarl› olmas› anlam›n› tafl›r. Bu ba¤lamda Abant ‹zzet
Baysal Üniversitesi E¤itim Fakültesi Güzel Sanatlar E¤itimi Bölümü Müzik E¤itimi
Anabilim Dal›nda ö¤renci seçiminde kullan›lmak üzere Özel Yetenek Seçme S›nav›
düzenlenmektedir. 

MMüüzziikk  EE¤¤iittiimmii  AAnnaabbiilliimm  DDaall››  ÖÖzzeell  YYeetteenneekk  SSeeççmmee  SS››nnaavv››

Bölüm kuruluflundan günümüze her y›l yap›lan Müzik Özel Yetenek Seçme
S›nav›, farkl› soru tipleri, s›nav aflamalar› ve uygulamalar geçirmifltir. 2002’den
2006’ya yap›lan son dört özel yetenek s›nav›nda ise ayn› soru tipleri ve puanlamalar›
kullan›lmaktad›r. 

Özel Yetenek S›nav›na girecek olan adaylar›n ÖSS (Ö¤renci Seçme S›nav›) gir-
mifl ve Yüksek Ö¤retim Kurumu taraf›ndan belirlenen yeterli puan› (A‹BÜ müzik ye-
tenek s›nav›na alandan gelen adaylar için:175; alan d›fl›ndan gelen adaylar:185) alm›fl
olmalar› gerekmektedir. ÖSS’de yeterli puanlar› alan adaylar, ön kay›t yapt›rd›ktan
sonra, yap›, puanlama ve içerik olarak 2 aflamal› (eleme ve seçme) yetenek s›nav›na
girmektedirler.

I.aflama ile adaylar›n iflitme yetenekleri farkl› aç›l›mlarla (dikte, deflifre/solfej,
tart›m, müziksel haf›za, 2 ses duyma, 3 ses duyma) ve farkl› puan a¤›rl›klar› ile ölçül-
mektedir. 50 ve üstü puan alan adaylar s›nav›n ilk aflamas›n› kazanm›fl ve ikinci afla-
maya girmeye hak kazanm›fl say›l›rlar.

S›nav›n 2. aflamas›nda ise, adaylar›n ses ve çalg› performanslar›ndaki psiko-
motor ve müzikal birikimleri, çalg› guruplar›na göre farkl› jüriler taraf›ndan, olufltu-
rulan bir de¤erlendirme cetveli ›fl›¤›nda de¤erlendirilmektedir.Yap›lan Özel Yetenek
Seçme S›nav›n›n aflamalar›, bu aflamalara ait alt testler, soru içerikleri ve puan da¤›l›-
m› afla¤›daki gibidir: 

II..  AAflflaammaa::

• DDiikkttee:: En az sekiz ölçülük bir ezgi, tart›mlar› ve notalar› ile istenmektedir.
Bu s›nav yaz›l› ve toplu olarak yap›lmaktad›r (24 puan). 

• DDeeflfliiffrree--ssoollffeejj:: En az sekiz ölçülük bir ezginin okunmas› istenmektedir (24
puan).
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• TTaarrtt››mm::  Bir adet basit ölçüde, bir adet karma-aksak ölçüde elle vurulan tar-
t›m› aday›n da elle vurarak tekrarlamas› istenmektedir (10 puan).

• MMüüzziikksseell  hhaaff››zzaa::  Bir adet basit ölçüde, bir adet karma aksak ölçüde piya-
noda çal›nan iki ezginin “na” veya “a” hecesi ile tekrarlanmas› istenmekte-
dir (24 puan).

• ‹‹kkii  sseess  dduuyymmaa:: Piyanoda çal›nan befl adet iki sesli aral›¤›n ayr›flt›r›larak “na
veya “a” hecesi ile tekrarlanmas› istenmektedir (10 puan).

• ÜÜçç  sseess  dduuyymmaa:: Piyanoda çal›nan dört adet üç sesli akorun ayr›flt›r›larak
“na” veya “a” hecesi ile tekrarlanmas› istenmektedir (8 puan).

I. Aflama S›nav›’ndan 50 puan alanlar, II. Aflama S›nav›’na girmeye hakk›n› ka-
zanmaktad›rlar. 

IIII..  AAflflaammaa::

• SSeess  aallaann››:: Aday kendisinin haz›rlad›¤› bir flark›y› söylemektedir. 100 puan
üzerinden de¤erlendirme yap›lmaktad›r. 

• ÇÇaallgg››  aallaann››:: Aday kendisinin haz›rlad›¤› bir parçay› çalmaktad›r. 100 puan
üzerinden de¤erlendirme yap›lmaktad›r.

Birinci aflamadan al›nan puan›n % 60’›, ikinci aflama s›nav›ndan al›nan puan-
lar›n her binin % 20’si al›narak aday›n Özel Yetenek Seçme S›nav› (ÖYSS) puan› olufl-
turulmaktad›r. (Özel Yetenek S›nav K›lavuzu, 2006).

AArraaflfltt››rrmmaann››nn  ÖÖnneemmii

Ülkemizde gerek ortaö¤retim seviyesinde (Anadolu Güzel sanatlar Liseleri)
gerekse Lisans/lisansüstü seviyesinde (Devlet Konservatuarlar›, Güzel Sanatlar Fa-
külteleri, E¤itim Fakülteleri Müzik E¤itimi Anabilim Dallar› v.b) özel yetenek s›nav-
lar› yap›lmaktad›r. Bu s›navlar her y›l, bünyesinde ilgili birim bulunduran yüksek ö¤-
retim kurumlar›n›n kendileri taraf›ndan yap›lmaktad›r. Yap›lan s›nav gelece¤in mü-
zik e¤itimcisini, müzik araflt›rmac›s›n›, ses ve çalg› sanatç›lar›n›n belirlemesi, ayr›ca
bu adaylar›n geleceklerinin belirlenmesi ve netleflmesi içinde önem tafl›maktad›r.
Tüm bu nedenlerden dolay› yap›lan s›navlar›n geçerlilik ve güvenirlili¤inin saptan-
mas› önemlidir. 

Yap›lan bu araflt›rma ile, yukar›da ifade edilen ve bünyesinde özel yetenek ge-
rektiren bir anabilim dal› bar›nd›ran Abant ‹zzet Baysal Üniversitesi’nin, E¤itim Fa-
kültesi Güzel Sanatlar E¤itimi Bölümü Müzik E¤itimi Anabilim Dal›’na ö¤renci seçi-
minde kullan›lan Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n güvenilirlik çal›flmas› yap›lm›flt›r. Bu
s›nav›n güvenilir olmas›, müzik ö¤retmeni yetifltiren bu kuruma nitelikli bireylerin
seçilmesi aç›s›ndan da önem tafl›maktad›r.  Bu araflt›rma sonucunda elde edilen bul-
gular›n, testin güvenilirli¤ine iliflkin bilgi vermesi ve bu konu ile ilgili gelecekte yap›-
lacak araflt›rmalara ›fl›k tutmas› beklenmektedir. 

AArraaflfltt››rrmmaann››nn    AAmmaacc››

Abant ‹zzet Baysal Üniversitesi E¤itim Fakültesi Güzel Sanatlar E¤itimi Bölü-
mü Müzik E¤itimi Anabilim Dal›’n›n 2006-2007 ö¤retim y›l› “Özel Yetenek Seçme S›-
nav›”n›n güvenilirli¤ini saptamakt›r. 

Bu genel amaç do¤rultusunda afla¤›daki sorulara yan›t aranacakt›r:

1. Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n 1. aflamas›nda yer alan “Dikte Alt Testi”nin
puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?
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2. Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n 1. aflamas›nda yer alan  “Deflifre-solfej Alt
Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

3. Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n 1. aflamas›nda yer alan  “Tart›m (karma) Alt
Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

4. Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n 1. aflamas›nda yer alan  “Tart›m (aksak) Alt
Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

5. Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n 1. aflamas›nda yer alan “Müziksel Haf›za
(karma) Alt Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

6. Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n 1. aflamas›nda yer alan “Müziksel Haf›za
(aksak) Alt Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

7. Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n 1. aflamas›nda yer alan  “‹ki Ses Duyma Alt
Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

8. Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n 1. aflamas›nda yer alan  “Üç Ses Duyma Alt
Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

9. Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n 1. aflamas›n›n puanlay›c›lar aras› güvenilir-
li¤i nedir?

10. Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n 2. aflamas›nda yer alan  “Ses Alan› Testi”nin
puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

11. Özel Yetenek S›nav›’n›n 2. aflamas›nda yer alan  “Çalg› Alan› Testi”ndeki
“piyano alt testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

12. Özel Yetenek S›nav›’n›n 2. aflamas›nda yer alan  “Çalg› Alan› Testi”ndeki
“yayl› sazlar alt testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

13. Özel Yetenek S›nav›’n›n 2. aflamas›nda yer alan  “Çalg› Alan› Testi”ndeki
“halk çalg›lar›-gitar alt testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

14. Özel Yetenek S›nav›’n›n 2. aflamas›nda yer alan  “Çalg› Alan› Testi”ndeki
“üflemeli sazlar alt testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

‹‹llggiillii  AArraaflfltt››rrmmaallaarr

Türkiye’de Müzik E¤itimi Ana Bilim Dal›’na ö¤renci seçmek amac›yla kullan›-
lan testlerin güvenilirli¤i ile ilgili alan yaz›n incelendi¤inde bu konuda yaz›lm›fl bir
doktora tezinin oldu¤u saptanm›flt›r. Tarman (2002) taraf›ndan oluflturulan bu tez,
Gazi Üniversitesi Gazi E¤itim Fakültesi Müzik E¤itimi Anabilim Dal›’nda 1998-1999
ö¤retim y›l› bafl›nda yap›lan Müzik Yetenek Testi’ni alan 427 aday ile yürütülmüfltür.
Araflt›rmada Müzik Yetenek Testi’nin geçerlili¤i ve güvenilirli¤i saptanmaya çal›fl›l-
m›flt›r. Tarman araflt›rmas›nda, bu teste ait puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤in ,872 ile
1,00 de¤erler ald›¤›n› bulmufltur. Bu bulgular Gazi E¤itim Fakültesi Müzik E¤itimi
Anabilim Dal›’nda 1998-1999 ö¤retim y›l›nda uygulanan Müzik Yetenek Testi’nin ol-
dukça güvenilir bir test oldu¤unu göstermektedir. 

YYöönntteemm

AArraaflfltt››rrmmaa  MMooddeellii

Karasar (2004)’e göre, tarama modeli araflt›rmalarda, geçmiflte veya halen va-
rolan bir durumu varoldu¤u flekliyle betimlemeyi amaçlayan araflt›rma yaklafl›mlar›-
d›r. Bu araflt›rmada Müzik Ö¤retmenli¤i Program›’na ö¤renci seçiminde kullan›lan
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Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤i saptanmaya çal›fl›l-
m›flt›r. Bu nedenle bu araflt›rma tarama modelinde bir araflt›rmad›r. 

EEvvrreenn  vvee  ÖÖrrnneekklleemm

Abant ‹zzet Baysal Üniversitesi E¤itim Fakültesi Güzel sanatlar E¤itimi Bölü-
mü Müzik E¤itimi Ana Bilim Dal›’na Özel Yetenek Seçme S›nav›’na 2006-2007 ö¤re-
tim y›l›nda ön kay›tla 366 kifli baflvuru yapm›fl, 299’u I. Aflama s›nav›na kat›lm›flt›r. Bi-
rinci aflama s›nav›nda 5 puanlay›c› görev alm›flt›r. I. Aflama s›nav›ndan 50 puan› ge-
çen 142 ö¤renci II. Aflama s›nav›na girmeye hak kazanm›flt›r. 

Araflt›rman›n evrenini Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n I. Aflamas› için toplam
299 ö¤renci ve 5 puanlay›c›; II. Aflama’s› için 142 ö¤renci ve 15 puanlay›c› oluflturmak-
tad›r. 

Bu araflt›rman›n ilk 9 sorusuna yan›t aramak için kullan›lan istatistik yöntemi-
nin (Kendall W) 166 de¤iflkenle s›n›rl› olmas› nedeniyle, I. Aflama s›nav›na kat›lan 299
ö¤renciden seçkisiz örnekleme yöntemiyle 166 ö¤renci seçilmifltir. Seçilen 166 adaya
5 puanlay›c›n›n verdikleri puanlar ÖYSS’n›n I. Aflamas›’n›n güvenilirli¤inin hesap-
lanmas›nda kullan›lm›flt›r. ÖYSS’n›n II. Aflama’s› için seçilen 142 aday›n tümüne yani
evrene ulafl›lm›flt›r. 142 ö¤rencinin tümü ses alan› testine girmifltir. Ses alan› alt testi
için 3 puanlay›c› görev alm›flt›r. Çalg› alan› testinde ise adaylar çald›klar› enstrümana
göre s›n›fland›r›lm›fllard›r. Her kategoride (piyano, üflemeli çalg›lar, halk çalg›lar›-gi-
tar, yayl› çalg›lar) 3 puanlay›c› görev alm›flt›r. II. Aflama s›nav›na giren 142 aday›n,
seçkisiz örneklemeye gidilmeden, tümü araflt›rmaya dahil edilmifltir. Bu araflt›rmada
yer alan aday say›lar› ve puanlay›c› say›lar› afla¤›daki tabloda yer almaktad›r:

TTaabblloo  11:: Araflt›rmaya Giren Ö¤renci ve Puanlay›c› Say›lar›.

VVeerriilleerriinn  TTooppllaannmmaass››  vvee  AAnnaalliizzii

Bu araflt›rmada,  2006-2007 ö¤retim y›l›nda Abant ‹zzet Baysal Üniversitesi
E¤itim Fakültesi Güzel Sanatlar E¤itimi Bölümü Müzik E¤itimi Ana Bilim Dal›’na ö¤-
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Aflama Alt testler
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haf›za Aksak
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S›nava kat›lan
ö¤renci say›s›

Araflt›rmaya giren
ö¤renci say›s›
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39
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renci seçiminde kullan›lan ÖYSS s›nav›na kat›lan toplam 299 adaya ait s›nav puanla-
r›,  jüride yer alan puanlay›c›lar›n her birinin vermifl olduklar› puanlar araflt›rman›n
verilerini oluflturmaktad›r. Bu çal›flma ile ilgili veriler, 2006-2007 ö¤retim y›l› güz dö-
neminde, Abant ‹zzet Baysal Üniversitesi E¤itim Fakültesi Müzik E¤itimi Anabilim
Dal› Baflkanl›¤›’ndan gerekli izinler al›narak, ö¤renci ve puanlay›c›lara ait ilgili dokü-
manlar›n incelenmesi yoluyla toplanm›flt›r.

Araflt›rmada kullan›lan veriler SPSS 13 paket program›na aktar›lm›flt›r ve ana-
liz edilmifltir. Araflt›rmada puanlay›c›lar aras› uyum katsay›s›ndan yola ç›karak
ÖYSS’n›n güvenilirli¤ine iliflkin bilgiler elde edilmesi amaçlanm›flt›r. 

fiencan (2005, 598)’a göre befl duyu organ›n›n hassasiyetine iliflkin yap›lan du-
yusal yetenek testlerinin güvenilirli¤i test tekrar test yöntemi, gözlemciler aras› de-
¤erlendirme güvenilirli¤i ve iki grupla yap›lan ölçümlerin karfl›laflt›r›lmas› yoluyla
hesaplanabilmektedir. Özdamar (2004, 513)’e göre, Kendall W testi n de¤erlendirici-
nin t farkl› fenomeni de¤erlendirmelerindeki uyumluluklar›n› test etmek için kulla-
n›lmaktad›r.De¤erlendiricilerin kendi içinde uyumlulu¤unu (inter-rater reliability) ve
test içi uyumlulu¤un güvenilirli¤ini (inter-test reliability) de¤erlendirmede de yarar-
lan›l›r. Boyle ve Radocy (1987, 61)’e göre, puanlay›c›lar aras› güvenilirlik gözlem pu-
anlar› aras›ndaki tutarl›l›¤a dayanmaktad›r. Bu bilgilere dayanarak, araflt›rma sorula-
r›na yan›t bulmak amac›yla, Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n puanlay›c›lar aras› gü-
venilirli¤i “Kendall’s W” uyum katsay›s› ile hesaplanm›flt›r. 

BBuullgguullaarr  vvee  YYoorruummllaarr

Bu araflt›rmada, Abant ‹zzet Baysal Üniversitesi E¤itim Fakültesi Güzel Sanat-
lar E¤itimi Bölümü Müzik E¤itimi Anabilim Dal›’na ö¤renci al›m› s›ras›nda uygula-
nan 2006-2007 ö¤retim y›l› “Özel Yetenek Seçme S›nav›”n›n puanlay›c›lar aras› güve-
nilirli¤i saptanmaya çal›fl›lm›flt›r. Bu bölümde, sözü edilen s›nav›n puanlay›c›lar ara-
s› güvenilirli¤ine iliflkin olarak elde edilen bulgular, araflt›rma sorular›na göre özet-
lenmifltir.

W katsay›s›n›n yüksek olmas› güvenilir puanlamalar yap›ld›¤› anlam› tafl›-
maktad›r. gözlemciler, yap›lan ölçümlerde benzer puanlar vermifllerse sonuçlar güve-
nilir demektir. Baflka bir de¤iflle W katsay›s›n›n yüksek olmas› güvenilir puanlamalar
yap›ld›¤› anlam› tafl›maktad›r (Boyle ve Radocy, 1987, 256; fiencan, 2005, 598). Araflt›r-
man›n bulgular› bu bilgiye dayanarak yorumlanm›flt›r.

Araflt›rma grubunu oluflturan ö¤rencilerin ÖYSS’n›n I. Aflama ve II. Aflama
(ses alan› ve çalg› alan›) alt testlerine iliflkin betimsel istatistikler (kifli say›s›, ortalama,
medyan, mod, standart sapma, çarp›kl›k, bas›kl›k, ranj ve varyans) Tablo 2’de veril-
mifltir. 

TTaabblloo  22:: Araflt›rma Grubunda Ele Al›nan ÖYSS’n›n Alt Testlerine ‹liflkin Betim-
sel ‹statistikler

N Ortalama Medyan Mod St. sapma Çarp›kl›k Bas›kl›k Ranj V

1. Aflama 299 49,124 51,40 44,00 24,068 -0,20 -1,02 98,00 48,99

Ses  alan› 142 54,41 50,83 50,00 19,47 0,36 -0,32 80,00 35,78

Çalg› alan› 142 73, 08 73,33 90,00 17,67 -0, 42 -0,37 80,00 24,17
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Tablo 2 incelendi¤inde araflt›rmaya giren ö¤rencilerin Ses Alan› de¤iflkenine
ait puan da¤›l›m›n›n sa¤a çarp›k; 1. Aflama ve Çalg› Alan› de¤iflkenlerine ait puan da-
¤›l›m›n›n ise sola çarp›k oldu¤u görülmektedir. Çarp›kl›k ve bas›kl›k katsay›lar› ince-
lendi¤inde grubun normal da¤›l›ma yak›n bir da¤›l›m gösterdi¤i söylenebilir. De¤i-
flim katsay›lar› (V) incelendi¤inde ise grubun heterojen  bir da¤›l›m gösterdi¤i görül-
mektedir. 

1.Araflt›rma sorusu: ÖYSS’n›n 1. aflamas›nda yer alan “Dikte Alt Testi”nin pu-
anlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

TTaabblloo  33::  “Dikte Alt Testi” için Kendall W Testi Sonuçlar›

N Kendall W df p

5 1,000 165 ,000

Tablo 3’te görüldü¤ü gibi ÖYSS’n›n 1. aflamas›nda yer alan “Dikte Alt Testi”
için, bu testi alan 166 ö¤renciye 5 puanlay›c›n›n verdikleri puanlar aras›ndaki Kendall
W uyum katsay›s›n›n 1,00 oldu¤u bulunmufltur. Elde edilen bu bulguya dayanarak
Dikte Alt Testi’nde görev alan  puanlay›c›lar aras›ndaki uyumun, baflka bir deyiflle  bu
alt testin puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤inin tam oldu¤u söylenebilir.  

2.Araflt›rma sorusu: Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n 1. aflamas›nda yer alan
“Deflifre-Solfej Alt Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

TTaabblloo  44::  “Deflifre-Solfej Alt Testi” için Kendall W Testi Sonuçlar›

N Kendall W df p

5 ,922 165 ,000

Tablo 4’e göre,  ÖYSS’n›n 1. aflamas›nda yer alan  “Deflifre-solfej Alt Testi” için,
bu testi alan 166 ö¤renciye, 5 puanlay›c›n›n verdikleri puanlar aras›ndaki Kendall W
uyum katsay›s› ,922’tir. Bu bulguya dayanarak bu alt test için puanlay›c›lar aras›nda
uyumun, di¤er bir deyiflle bu alt testin puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤inin çok yüksek
oldu¤u söylenebilir. 

3.Araflt›rma sorusu: ÖYSS’n›n 1. aflamas›nda yer alan  “Tart›m Alt Testi (kar-
ma)”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

TTaabblloo  55::  “Tart›m Alt Testi (karma)” için Kendall W Testi Sonuçlar›

N Kendall W df p

5 ,851 165 ,000

Tablo 5’e göre, ÖYSS’n›n 1. aflamas›nda yer alan “Tart›m Alt Testi (karma)”
için, bu testi alan 166 ö¤renciye, 5 puanlay›c›n›n verdikleri puanlar aras›ndaki Ken-
dall W uyum katsay›s›n›n,851 oldu¤u bulunmufltur. Elde edilen bu bulguya dayana-
rak “Tart›m Alt Testi (karma)”nde görev alan puanlay›c›lar aras›ndaki uyumun, bafl-
ka bir deyiflle bu alt testin puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤inin çok yüksek oldu¤u söy-
lenebilir.  
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4.Araflt›rma sorusu: Özel Yetenek S›nav›’n›n 1. aflamas›nda yer alan  “Tart›m
Alt Testi (aksak)”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

TTaabblloo  66::  “Tart›m Alt Testi (aksak)” için Kendall W Testi Sonuçlar›

N Kendall W df p

5 ,839 165 ,000

Tablo 6’da görüldü¤ü gibi ÖYSS’n›n 1. aflamas›nda yer alan “Tart›m Alt Testi
(aksak)” için, bu testi alan 166 ö¤renciye, 5 puanlay›c›n›n verdikleri puanlar aras›nda-
ki Kendall W uyum katsay›s›n›n,839 oldu¤u bulunmufltur. Elde edilen bu bulguya
dayanarak Tart›m Alt Testi (aksak)’nde görev alan puanlay›c›lar aras›ndaki uyumun,
baflka bir deyiflle bu alt testin puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤inin çok yüksek oldu¤u
söylenebilir.  

5.Araflt›rma sorusu: Özel Yetenek S›nav›’n›n 1. aflamas›nda yer alan “Müzik-
sel Haf›za (karma) Alt Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

TTaabblloo  77::  “Müziksel Haf›za (karma) Alt Testi” için Kendall W Testi Sonuçlar›

N Kendall W df p

5 ,815 165 ,000

Tablo 7’ye göre,  ÖYSS’n›n 1. aflamas›nda yer alan  “Müziksel Haf›za (karma)
Alt Testi” için, bu testi alan 166 ö¤renciye, 5 puanlay›c›n›n verdikleri puanlar aras›n-
daki Kendall W  uyum katsay›s› ,815’tir. Bu bulguya dayanarak bu alt test için puan-
lay›c›lar aras›nda uyumun, di¤er bir deyiflle bu alt testin puanlay›c›lar aras› güveni-
lirli¤inin çok yüksek oldu¤u söylenebilir. 

6.Araflt›rma sorusu: Özel Yetenek S›nav›’n›n 1. aflamas›nda yer alan “Müzik-
sel Haf›za (aksak) Alt Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir

TTaabblloo  88::  “Müziksel Haf›za (aksak) Alt Testi” için Kendall W Testi Sonuçlar›

N Kendall W df p

5 ,821 165 ,000

Tablo 8’de görüldü¤ü gibi ÖYSS’n›n 1. aflamas›nda yer alan “Müziksel Haf›-
za (aksak) Alt Testi” için, bu testi alan 166 ö¤renciye, 5 puanlay›c›n›n verdikleri puan-
lar aras›ndaki Kendall W uyum katsay›s›n›n ,821 oldu¤u bulunmufltur. Elde edilen bu
bulguya dayanarak “Müziksel Haf›za (aksak) Alt Testi”nde görev alan puanlay›c›lar
aras›ndaki uyumun, baflka bir deyiflle bu alt testin puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤inin
çok yüksek oldu¤u söylenebilir.  

7.Araflt›rma sorusu: Özel Yetenek S›nav›’n›n 1. aflamas›nda yer alan  “‹ki Ses
Duyma Alt Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?
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TTaabblloo  99::  “‹ki Ses Duyma Alt Testi” için Kendall W Testi Sonuçlar›

N Kendall W df p

5 ,865 165 ,000

Tablo 9’a göre,  ÖYSS’n›n 1. aflamas›nda yer alan  “‹ki Ses Duyma Alt Testi”
için, bu testi alan 166 ö¤renciye, 5 puanlay›c›n›n verdikleri puanlar aras›ndaki Ken-
dall W uyum katsay›s› ,865’tir. Bu bulguya dayanarak bu alt test için puanlay›c›lar
aras›nda uyumun, di¤er bir deyiflle bu alt testin puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤inin
çok yüksek oldu¤u söylenebilir. 

8.Araflt›rma sorusu: Özel Yetenek S›nav›’n›n 1. aflamas›nda yer alan  “Üç Ses
Duyma Alt Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

TTaabblloo  1100::  “Üç Ses Duyma Alt Testi” için Kendall W Testi Sonuçlar›

N Kendall W df p

5 ,864 165 ,000

Tablo 10’da görüldü¤ü gibi ÖYSS’n›n 1. aflamas›nda yer alan “Üç Ses Duyma
Alt Testi” için, bu testi alan 166 ö¤renciye, 5 puanlay›c›n›n verdikleri puanlar aras›n-
daki Kendall W uyum katsay›s›n›n ,864 oldu¤u bulunmufltur. Elde edilen bu bulgu-
ya dayanarak “Üç Ses Duyma Alt Testi”nde görev alan  puanlay›c›lar aras›ndaki uyu-
mun, baflka bir deyiflle  bu alt testin puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤inin çok yüksek ol-
du¤u söylenebilir.  

9.Araflt›rma sorusu: Özel Yetenek S›nav›’n›n 1. aflamas›n›n puanlay›c›lar aras›
güvenilirli¤i nedir?

TTaabblloo  1111::  : Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n 1. Aflamas› için Kendall W  Testi So-
nuçlar›

N Kendall W df p

5 ,982 165 ,000

Tablo 11’e göre,  ÖYSS’n›n 1. Aflama S›nav› için, bu s›nava giren 166 ö¤renciye,
5 puanlay›c›n›n verdikleri puanlar aras›ndaki Kendall W uyum katsay›s› ,982’dir. Bu
bulguya dayanarak ÖYSS’n›n 1. Aflama S›nav› için, puanlay›c›lar aras›nda uyumun,
di¤er bir deyiflle bu alt testin puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤inin çok yüksek oldu¤u
söylenebilir. 

10. Araflt›rma sorusu: Özel Yetenek S›nav›’n›n 2. aflamas›nda yer alan  “Ses
Alan› Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

TTaabblloo  1122:: “Ses Alan› Testi” için Kendall W Testi Sonuçlar›

N Kendall W df p

3 ,979 141 ,000
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Tablo 12’ye göre,  ÖYSS’n›n “Ses Alan› Testi” için, bu s›nava giren 142 ö¤ren-
ciye, 3 puanlay›c›n›n verdikleri puanlar aras›ndaki Kendall W uyum katsay›-
s›,979’dur. Bu bulguya dayanarak ÖYSS’n›n “Ses Alan› Testi” için, puanlay›c›lar ara-
s›nda uyumun, di¤er bir deyiflle bu alt testin puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤inin çok
yüksek oldu¤u söylenebilir. 

11. Araflt›rma sorusu: Özel Yetenek S›nav›’n›n 2. aflamas›nda yer alan  “Çalg›
Alan› Testi”ndeki “piyano alt testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

TTaabblloo  1133:: “Çalg› Alan› Testi”ndeki “Piyano Alt Testi” için Kendall W Testi So-
nuçlar›

N Kendall W df p

3 ,969 46 ,000

Tablo 13’te görüldü¤ü gibi ÖYSS’n›n 2. aflamas›nda yer alan “Çalg› Alan› Tes-
ti”ndeki “Piyano Alt Testi” için, bu testi alan 47 ö¤renciye, 3 puanlay›c›n›n verdikleri
puanlar aras›ndaki Kendall W uyum katsay›s›n›n,969 oldu¤u bulunmufltur. Elde edi-
len bu bulguya dayanarak “Piyano Alt Testi”nde görev alan puanlay›c›lar aras›ndaki
uyumun, baflka bir deyiflle  bu alt testin puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤inin çok yük-
sek oldu¤u söylenebilir.  

12. Araflt›rma sorusu: Özel Yetenek S›nav›’n›n 2. aflamas›nda yer alan  “Çalg›
Alan› Testi”ndeki “Yayl› Çalg›lar Alt Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i nedir?

TTaabblloo  1144:: “Çalg› Alan› Testi”ndeki “Yayl› Çalg›lar Alt Testi” için Kendall W
Testi Sonuçlar›

N Kendall W df p

3 ,979 38 ,000

Tablo 14’de görüldü¤ü gibi ÖYSS’n›n 2. aflamas›nda yer alan “Çalg› Alan› Tes-
ti”ndeki “Yayl› Çalg›lar Alt Testi” için, bu testi alan 39 ö¤renciye, 3 puanlay›c›n›n ver-
dikleri puanlar aras›ndaki Kendall W uyum katsay›s›n›n,979 oldu¤u bulunmufltur.
Elde edilen bu bulguya dayanarak “Yayl› Çalg›lar Alt Testi”nde görev alan puanlay›-
c›lar aras›ndaki uyumun, baflka bir deyiflle bu alt testin puanlay›c›lar aras› güvenilir-
li¤inin çok yüksek oldu¤u söylenebilir.  

13. Araflt›rma sorusu: Özel Yetenek S›nav›’n›n 2. aflamas›nda yer alan  “Çalg›
Alan› Testi”ndeki “Halk Çalg›lar›-Gitar Alt Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli-
¤i nedir?

TTaabblloo  1155:: “Çalg› Alan› Testi”ndeki “Halk Çalg›lar›-Gitar Alt Testi” için Kendall
W Testi Sonuçlar›

N Kendall W df p

3 ,980 38 ,000
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Tablo 15’te görüldü¤ü gibi ÖYSS’n›n 2. aflamas›nda yer alan “Çalg› Alan› Tes-
ti”ndeki “Halk Çalg›lar›-Gitar Alt Testi” için, bu testi alan 39 ö¤renciye, 3 puanlay›c›-
n›n verdikleri puanlar aras›ndaki Kendall W uyum katsay›s›n›n,980 oldu¤u bulun-
mufltur. Elde edilen bu bulguya dayanarak “Halk Çalg›lar›-Gitar Alt Testi”nde görev
alan puanlay›c›lar aras›ndaki uyumun, baflka bir deyiflle  bu alt testin puanlay›c›lar
aras› güvenilirli¤inin çok yüksek oldu¤u söylenebilir.  

14. Araflt›rma sorusu: Özel Yetenek S›nav›’n›n 2. aflamas›nda yer alan  “Çalg›
Alan› Testi”ndeki “Üflemeli Çalg›lar Alt Testi”nin puanlay›c›lar› aras› güvenilirli¤i
nedir?

TTaabblloo  1166:: “Çalg› Alan› Testi”ndeki “Üflemeli Çalg›lar Alt Testi” için Kendall W
Testi Sonuçlar›

N Kendall W df p

3 ,992 16 ,000

Tablo 16’da görüldü¤ü gibi ÖYSS’n›n 2. aflamas›nda yer alan “Çalg› Alan› Tes-
ti”ndeki “Üflemeli Çalg›lar Alt Testi” için, bu testi alan 17 ö¤renciye, 3 puanlay›c›n›n
verdikleri puanlar aras›ndaki Kendall W uyum katsay›s›n›n,992 oldu¤u bulunmufl-
tur. Elde edilen bu bulguya dayanarak “Üflemeli Çalg›lar Alt Testi”nde görev alan
puanlay›c›lar aras›ndaki uyumun, baflka bir deyiflle  bu alt testin puanlay›c›lar aras›
güvenilirli¤inin çok yüksek oldu¤u söylenebilir.  

TTaarrtt››flflmmaa

Bu bölümde araflt›rma bulgular genel çerçevede özetlenmifl ve ilgili alan yaz›-
na dayal› olarak tart›fl›lm›flt›r. 

Bu araflt›rmada, ÖYSS’n›n “Tart›m, Müziksel Haf›za, ‹ki Ses Duyma ve Üç Ses
Duyma” alt testlerine iliflkin elde edilen puanlay›c›lar aras› uyum katsay›lar›n›n ,821
ile ,865 aras›nda de¤iflti¤i saptanm›flt›r. Tarman (2002)’›n çal›flmas›nda ise bu bölüm
Müziksel ‹flitme-Alg›lama testine denk gelmektedir ve bu teste iliflkin puanlay›c›lar
aras› uyum katsay›s›   Kendall W= ,975 olarak bulunmufltur. Araflt›rmadan elde edi-
len bulgular Tarman’›n elde etti¤i bu bulgularla paralellik göstermektedir. Her iki
araflt›rma bulgular›n›n oldukça yüksek güvenilirlik sonuçlar› verdi¤i söylenebilir. 

Araflt›rmada, ÖYSS’n›n “Ses Alan› Testi”’ni alan 142 ö¤renciye, 3 puanlay›c›-
n›n verdikleri puanlar aras›ndaki Kendall W uyum katsay›s› ,979 olarak bulunmufl-
tur. Bu katsay› oldukça yüksek bir katsay›d›r. Tarman (2002)’a göre ÖYSS’n›n Ses Ala-
n› Testine denk olan Müziksel Söyleme testi 268 kifliye uygulanm›fl, puanlay›c›lar ara-
s› uyum katsay›s› Kendall W = 1,00 olarak bulunmufltur. Bu sonuçlara göre bu testin
puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤i oldukça yüksektir. ÖYSS’n›n Ses Alan› Testine iliflkin
elde edilen bulgular, Tarman’n›n elde etti¤i bu bulgularla paralellik göstermektedir.

ÖYSS’n›n “Çalg› Alan› Testi”, çal›nan enstrümana göre (piyano, üflemeli çal-
g›lar, halk çalg›lar›-gitar, yayl› çalg›lar) kategorize edilmifl, her bir kategoriye göre, 3
puanlay›c›n›n verdikleri puanlar aras›ndaki Kendall W uyum katsay›s›n›n ,969 ile
,992 aras›nda de¤iflti¤i saptanm›flt›r. Tarman (2002)’›n yapt›¤› çal›flmada Müziksel
Çalma testinin puanlay›c›lar aras› uyum katsay›s› Kendall W = 0,872 bulunmufltur. Bu
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sonuçlara göre, bu araflt›rman›n bulgular› ile Tarman’›n çal›flmas›ndan elde edilen
bulgular tutarl›l›k göstermektedir. Her iki testin puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤i ol-
dukça yüksektir.

ÖYSS’n›n dikte alt testine iliflkin puanlay›c›lar aras› uyum katsay›s› Kendall
W= 1,00 ve deflifre-solfej alt testine iliflkin puanlay›c›lar aras› uyum katsay›s› Kendall
W=,922 olarak bulunmufltur. Tarman (2002)’n›n çal›flmas›nda bu alt testler Müziksel
Okuma-Yazma testi olarak ele al›nm›fl ve puanlay›c›lar aras› uyum katsay›s› Kendall
W= 0,906 bulunmufltur. Bu sonuçlara göre, bu araflt›rman›n bulgular› ile Tarman’›n
çal›flmas›ndan elde edilen bulgular tutarl›l›k göstermektedir. Her iki testin puanlay›-
c›lar aras› güvenilirli¤inin oldukça yüksek oldu¤u söylenebilir. 

SSoonnuuçç

Bu araflt›rmada, 2006-2007 ö¤retim y›l›nda Müzik E¤itimi Ana Bilim Dal›’na
ö¤renci seçimi için kullan›lan Özel Yetenek Seçme S›nav›’ndan elde edilen veriler kul-
lan›lm›flt›r. Bu s›navda kullan›lan test ö¤rencilere sadece bir kez uygulanm›flt›r. Bu ne-
denle, bir ö¤rencinin ayn› testi iki kere almas›ndan elde edilen korelasyona -yani test
tekrar test güvenilirli¤ine- iliflkin sonuçlar bu araflt›rmadan elde edilememifltir. Yine
bu teste iliflkin bir paralel form bulunmad›¤›ndan dolay› paralel testler güvenilirli¤i-
ne iliflkin sonuçlara ulafl›lamam›flt›r. Bu nedenlerle, testin kararl›l›¤›na iliflkin güveni-
lirlik sonuçlar› saptanamam›flt›r. Özel Yetenek Seçme S›nav›’na test yar›lama yönte-
miyle güvenilirlik katsay›s› elde etme olas› de¤ildir. Çünkü bu test birçok alt testten
oluflan ve baz› testlerde farkl› puanlay›c›lar›n puanlama yapmas›n› gerektiren bir test-
tir. Sonuç olarak araflt›rmada kullan›lan veriler puanlay›c›lar aras› güvenilirlik sonuç-
lar›n›n d›fl›nda baflka güvenilirlik kan›tlar›na ulafl›lmas› için elveriflli de¤ildir. 

Bu araflt›rmada Kendall W formülü ile puanlay›c›lar aras›ndaki uyum hesap-
lanm›fl ve bu uyum katsay›s›ndan yola ç›karak, testin güvenilirli¤ine iliflkin yorumlar
yap›lm›flt›r. Araflt›rmadan elde edilen bulgular, Özel Yetenek Seçme S›nav›’n›n alt
testlerine ait Kendall W uyum katsay›s›n›n ,872 ile 1,00 aras›nda de¤iflti¤ini göster-
mektedir. 

Puanlay›c›lardan gelen hatalar güvenilirli¤i etkilemektedir. Puanlay›c›lar›n
yanl› davranmalar› ya da önyarg›l› davranmalar› güvenilirli¤i düflüren bir durumdur.
Araflt›rmadan elde edilen bulgulara göre Abant ‹zzet Baysal Üniversitesi E¤itim Fa-
kültesi Güzel Sanatlar E¤itimi Bölümü Müzik E¤itimi Ana Bilim Dal›’na ö¤renci seçi-
minde kullan›lan Özel Yetenek Seçme S›nav›’ndaki puanlay›c›lar aras›ndaki uyumun
yüksek oldu¤u baflka bir de¤iflle; bir ö¤renciyi, gösterdi¤i performansa göre puanlar-
ken, puanlay›c›lar›n benzer puanlar verdikleri saptanm›flt›r.  Araflt›rma bulgular› ›fl›-
¤›nda  ÖYSS’n›n puanlay›c›lar aras› güvenilirli¤inin çok yüksek oldu¤u sonucuna
ulafl›lm›flt›r. 
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This study was conducted for the interrater reliability for special skills
examination which was carried out by the Department during the selection of
students at Abant Izzet Baysal University Department of Fine Arts Music Edu-
cation Program. 299 candidates entered the examination in 2006-2007 Educati-
onal Year  and the interrater reliability was calculated by means of “Kendall’s
W” coefficient of concordance. At the end of the study, the interrater reliability
for special skills  examination was found to be very high. 
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PROBLEME DAYALI Ö⁄RENME TEOR‹K TEMELLER‹

Yavuz TAfiKESENL‹G‹L*
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Mustafa SÖZB‹L‹R***

ÖÖzzeett

H›zla de¤iflen dünyada ihtiyaçlar da de¤iflmektedir. Bunlardan en
önemlisi de bilgiye ulaflma ve onu verimli flekilde kullanma ihtiyac›d›r. Bu ihti-
yac›n karfl›lanmas› için e¤itimcilere önemli görevler düflmektedir.  Bu noktada,
e¤itimin en önemli amac›, ö¤retmen merkezli e¤itimden kurtulup araflt›rmac›,
bilgiye ulaflma yollar›n› ö¤renen, analiz ve sentez yetene¤ini gelifltiren, ö¤ren-
diklerini sosyal ve özel yaflant›lar›nda kullanabilme becerisine sahip bireyler ye-
tifltirmek olmal›d›r. Bu da ancak; ö¤renciyi ö¤renme sürecinin merkezine alan
ö¤retmeni ise bu süreci yönlendiren kifli olarak gören yeni yaklafl›mlarla gerçek-
lefltirilebilir. Bu yeni yaklafl›mlardan birisi de “Probleme Dayal› Ö¤renme”
(PDÖ) dir.  Bu makalede; PDÖ’nün ç›k›fl noktas›, hangi düflünce e¤ilimlerinden
faydaland›¤›, ö¤retmen ve ö¤rencinin rolü, iflleyifli, güçlü ve zay›f yönleri tart›-
fl›lacakt›r.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Probleme dayal› ö¤renme, aktif ö¤renme, ömür bo-
yu ö¤renme, iflbirlikli ö¤renme

GGiirriiflfl

Ça¤dafl e¤itim anlay›fl›na göre, ö¤renme sürecinin ana eleman› ö¤retmen de-
¤il, ö¤rencidir. Ö¤retmenin görevi, ö¤rencilerin biliflsel aktivitelerini art›rmada onla-
ra rehberlik etmektir. Ö¤retmenin bunu yapabilmesi için ise, ö¤renme süreci hakk›n-
da, yani ö¤renmenin nas›l gerçekleflti¤i konusunda bilgi sahibi olmas› gerekmektedir.
Bu alandaki bilgiler, biliflsel psikolojideki çal›flmalarla sa¤lanmaktad›r (Greca ve Mo-
reira, 2000). Son y›llarda bu konuya olan ilgi h›zla artmaktad›r. Bu konu üzerine ya-
p›lan çal›flmalar aras›nda üzerinde en fazla durulan ya da araflt›rmalara en fazla ko-
nu olan alan, bireylerin nas›l ö¤rendi¤i ve ö¤renme düzeyini art›rabilmek için neler
yap›labilece¤idir. Yap›lan çal›flmalarda, bilginin kavramsal olarak ö¤renilmesinin ge-
reklili¤i ortaya konmufltur (Bodner, 1986; Nakhleh ve Mitchell, 1993; Markow ve Lon-
ning, 1998; Harrison ve Treagust, 2001). Birçok araflt›rmac›, ö¤rencilerin, kendilerine
ö¤retilmeye çal›fl›lan kavramlar› ö¤renmekten ziyade say›sal eflitlikleri ya da çeflitli
problemleri çözebilmek için kullanabilecekleri algoritmalar› ezberleme e¤iliminde ol-
duklar› görüflündedir (Pushkin, 1998).

Pushkin (1998) ö¤rencilerin kavramsal ö¤renme yerine algoritma kullanma
e¤iliminde olmalar›n›n sebeplerini flöyle izah etmektedir; 

* Prof. Dr.; Atatürk Üniversitesi , Kâz›m Karabekir E¤itim Fakültesi, Erzurum. 
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• Ö¤rencilerin, bilgilerini yönlendirmede daha fazla ifade etme ve kurallara
uyma e¤iliminde olmalar›.

• Ö¤rencilerin, ö¤retmenlerinin söylediklerini sorgulama e¤iliminde olmama-
lar›.

• Ö¤rencilerin, kavramsal düflünmeyi teflvik edici olmayan müfredat progra-
m›nda e¤itim almalar›.

• Ö¤retmenlerin, kavramsal anlay›fltan çok algoritmik ö¤renmeye de¤er ver-
meleri.

Yüzy›llard›r, filozoflar bilginin ne oldu¤u ve nas›l olufltu¤u sorusunun yan›t›-
n› tart›flmaktad›rlar. Yak›n geçmifle kadar, ö¤retmenin kafas›ndaki bilgilerin ya da ö¤-
retmenin söylediklerinin hiçbir de¤iflikli¤e u¤ramadan ö¤rencinin zihnine transfer
edildi¤i ve ö¤renmenin bu flekilde gerçekleflti¤i düflünülüyordu. Günümüzde ise, bu
düflünce art›k terk edilmifltir. Yeni anlay›fla göre, ö¤renmede kiflinin o ana kadar sa-
hip oldu¤u bilgilerin, bu bilgilerin oluflturdu¤u biliflsel yap›n›n ve çevrenin etkisi çok
önemlidir. Kifli, yeni bilgiyi bu biliflsel yap›s›n› kullanarak anlamland›rmaktad›r
(Bodner, 1986; Driver ve Bell, 1986). Sosyal çevrenin, ö¤renme üzerinde önemli etki-
lerinin oldu¤u ve zengin etkileflimler sa¤layacak bir çevrenin biliflsel geliflimi h›zlan-
d›rd›¤› ortaya konmufltur (Senemo¤lu, 2001; Kukla, 2000). 

Kavram ö¤retimindeki geleneksel yaklafl›m; ö¤renciye kavram› ifade eden
sözcü¤ü vermek, kavram›n tan›m›n› ve tan›m›n anlafl›lmas› için gerekli tan›mlay›c› ve
ay›rt edici nitelikleri vurgulamak, ö¤rencilerin kavramla ilgili örnekler bulmas›n› sa¤-
lamak gibi basamaklardan oluflmaktad›r. Bu geleneksel yaklafl›m kavramlar›n ö¤re-
nilmesinde yeterli olmamaktad›r. Çünkü;  ö¤rencinin kavramlar› ve kavramlar aras›
iliflkileri anlayabilmesi için sadece kavramlar› tan›mlamas› ve ezberlemesi yeterli de-
¤ildir. Bunun yerine, uygun ortamlar sa¤lanarak, ö¤rencilerin bilim insanlar› gibi ça-
l›flmalar›, bilimsel bilgilerini kendileri keflfederek ve tart›flarak oluflturmalar› sa¤lan-
mal›d›r. Böylece ö¤renci, bilgiyi ezberlemeden kurtularak kavramsal ö¤renme beceri-
si kazanacakt›r. Bu flekilde, ö¤rencilerin bilgiyi keflfederek ve kendi yaflant›s› yoluyla
ö¤renmesini hedefleyen yaklafl›mlardan birisi de “Probleme Dayal› Ö¤renme” dir.

Bu çal›flmada, PDÖ’nün felsefesi ve dayand›¤› temel ilkeler incelenmifltir. 

PPrroobblleemmee  DDaayyaall››  ÖÖ¤¤rreennmmee  NNeeddiirr??

PDÖ, ilk kez 1960’l› y›llarda Kanada McMaster Üniversitesi’nde Howard Bor-
rows taraf›ndan t›p e¤itimi alan›nda kullan›lm›flt›r (Neufeld ve Barrows, 1974). Bu ö¤-
renme yaklafl›m›, daha sonraki y›llarda dünyan›n bir çok ülkesinde içlerinde t›p, fen
bilimleri, mühendislik, hukuk gibi farkl› alanlar›n bulundu¤u e¤itim kurumlar›nda
uygulamaya konmufltur. PDÖ, yaflam›n karfl›lafl›lan sorunlar› tan›mak, bu sorunlar›n
öneminin fark›nda olmak, nedenlerini anlamak, sorunlar› çözmek ve olas› sorunlar›
önceden gidermekle dolu oldu¤u düflüncesinden yola ç›karak ö¤renmenin tam ve ye-
terlili¤e dayal› olmas› görüflüne hizmet eden bir yaklafl›md›r (Boud ve Feletti, 1997).
Bu nedenle, ö¤renme sürecinde bir problemden yola ç›k›lmas› ve bu problemin çözü-
mü aflamas›nda gereksinim duyulan temel bilgilerin ö¤renme hedefi yap›l›p, ö¤renen
taraf›ndan aktif biçimde araflt›r›lmas› ön görülmüfltür. Burada amaç, sadece belirli bir
problemin çözümlenmesi de¤il, o problem arac›l›¤›yla gündeme gelen yeni ö¤renme
hedeflerinin ortaya ç›kar›lmas› ve problem çözme çabas› içinde ö¤rencilere sorgula-
ma, araflt›rma, tart›flma, iletiflim gibi becerilerin kazand›r›lmas›d›r. 
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De¤iflik araflt›rmac›lar, PDÖ’nün dayand›¤› temel ilkeleri afla¤›daki gibi tan›m-
lanm›fllard›r (Barrows ve Tamblyn, 1980; Barrows, 1986; Krajcik, Blumenfeld, Marx ve
Solawey, 1994;  Slavin, Madden, Dolan ve Wasik, 1994; Treagust ve Peterson, 1998).

> Problem Oluflturma

> ‹flbirli¤i 

> Güvenilir Araflt›rma

> Problemin Çözümü

> Ölçme-De¤erlendirme

PDÖ, afla¤›da sunulan üç temel düflünce e¤iliminden faydalanm›flt›r.

11..  DDeewweeyy  vvee  PPrroobblleemm  OOlluuflflttuurrmmaa

PDÖ’nün temeli John Dewey’in çal›flmalar›na dayan›r. John Dewey, s›n›flar›n
hayat› araflt›rmak ve problemler çözmek için laboratuvar, okullar›n ise toplumun ay-
nas› olmas› gerekti¤i görüflünü öne sürmüfltür (Dewey, 1983). Dewey’in bu görüflü,
ö¤retmenleri, ö¤rencilere problem çözme becerileri kazand›rmak için cesaretlendir-
mifl, ayr›ca onlara önemli sosyal ve zihinsel problemleri haz›rlamalar› için kaynak
oluflturmufltur. Dewey’e göre, okulda ö¤renilenler zor anlafl›l›r olmaktansa anlaml› ve
kal›c› olmal›d›r.

22..  PPiiaaggeett  vvee  YYaapp››llaanndd››rrmmaacc››ll››kk

‹sviçreli bir biyolog ve psikolog olan Jean Piaget, 50 y›l› aflk›n bir süre çocuk-
lar›n nas›l ö¤rendi¤i ve bunun zihinsel geliflim ile iliflkisini araflt›rm›flt›r. Piaget, ço-
cuklar›n do¤ufltan merakl› oldu¤unu ve çevresindeki dünyay› anlamak için sürekli
u¤raflt›¤›n› do¤rulayan çal›flmalar yapm›flt›r. Piaget’e göre, bu merak çocuklar› çevre-
lerinde olup bitenleri zihinlerinde anlamland›rabilmeleri için motive etmektedir. Pi-
aget’e göre, geleneksel e¤itim anlay›fl› çocuklar›n zihinsel yap›lar›na uygun de¤ildir
ve çocu¤u s›n›rland›r›c›d›r. Geleneksel e¤itim anlay›fl›nda ö¤retmenin görevi, bir mer-
kezde haz›rlanan programdakileri çocuklara aktarmaya çal›flmakt›r. Oysa Piaget’e
göre ö¤retmenin görevi, bireyin sosyal çevresine uyum sa¤lamas›na yard›m etmektir.
Ö¤retmenin bu görevi yerine getirebilmesi için, e¤itimin, çocu¤un kal›t›mla getirdik-
lerini biliflsel geliflimine uygun etkinliklerle desteklemesi gerekmektedir. Piaget’e gö-
re okul, çocu¤a d›flardan bask› yapmak yerine, çocu¤un kendi çabas›n› kendisinin
yönlendirmesine izin vermelidir (Senemo¤lu, 2001).

33..  BBrruunneerr  vvee  ÖÖ¤¤rreennmmeeyyii  KKeeflflffeettmmee

1950’li ve 1960’l› y›llarda Amerika’n›n milli müfredat›nda önemli reformlar
yap›lm›flt›r. Yap›lan reform çal›flmalar›ndaki temel amaç, ö¤rencilerin kendi deneyim-
lerini kullanarak bilgiyi araflt›rmalar›n› ve bilimsel problemleri çözmelerini kolaylafl-
t›rmak olmufltur. Ö¤retmenler bilgiyi sunan kifli olmaktan ç›kar›l›p, soru soran ve ö¤-
rencilere rehber olan bir kifli olmaya teflvik edilmifltir. 

Bu reformlara öncülük eden kiflilerden birisi de Jerome Bruner’dir. Bruner, e¤i-
timde ö¤rencilerin aktif rol almas› gerekti¤ini, ö¤renmeden ö¤rencinin sorumlu oldu-
¤unu ve ö¤renmenin ancak kiflinin kendi çabalar›yla daha kal›c› olabilece¤ini ifade et-
mifltir (Bruner, 1962). 

PPrroobblleemmee  DDaayyaall››  ÖÖ¤¤rreennmmee::  TTeeoorriikk  TTeemmeelllleerrii u
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PPrroobblleemmee  DDaayyaall››  ÖÖ¤¤rreennmmeenniinn  AAmmaacc››

PDÖ, ö¤retmenlerin ö¤rencilere afl›r› bilgi vermeleri için dizayn edilmemifltir.
PDÖ’nün amac›, gerçek ya da gerçe¤e yak›n problem durumlar oluflturarak ö¤renci-
lerin bu durumlar üzerinde düflünmelerini, problem çözme ve zihinsel becerilerini ar-
t›rmalar›n›, bunlardan tecrübe kazanarak yetiflkin rollerini ö¤renmelerine, ba¤›ms›z
birer ö¤renici olmalar›na yard›mc› olmakt›r (Boud ve Feletti, 1997; Greenwald, 2000). 

PPrroobblleemmee  DDaayyaall››  ÖÖ¤¤rreennmmeeddee  ÖÖ¤¤rreettmmeenniinn  RRoollüü

PDÖ’de ö¤retmenin rolü geleneksel ö¤retmen rolünden farkl›d›r (Das, Mpofu,
Hasan ve Stewart, 2002). PDÖ’de ö¤retmen tak›m kaptan› gibi hareket eder. Ö¤renci-
leri görevlendirir, onlara problemin çözümü aflamas›nda ipucu olacak nitelikte bilgi-
ler verir. Di¤er tüm bilgiye ulaflmak ö¤rencinin görevidir. Ayr›ca, problemin çözümü
için yeterli zaman ve bilgiye ulaflmak için istenilen kaynaklara ulaflma olana¤› sa¤lar.
Bu görevler içinde en önemlisi de, ö¤rencilere problem çözme, bilgiye ulaflma ve kul-
lanmay› ö¤renmeleri için rehberlik etmesidir.

PPrroobblleemmee  DDaayyaall››  ÖÖ¤¤rreennmmeeddee  ÖÖ¤¤rreenncciinniinn  RRoollüü

PDÖ’de en önemli rol ö¤rencinindir. Ö¤retmen taraf›ndan sunulan problemi
inceler, gerek sahip oldu¤u bilgileri kullanarak gerekse araflt›rarak ulaflt›¤› bilgilerden
yararlanarak problemin çözümüne yönelik hipotezler kurarak, çözüm yollar› önerir.
Grup içinde bir tak›m görev ve sorumluluklar üstlenerek arkadafllar›na problemin çö-
zümünde yard›mc› olur. T›pk› bir araflt›rmac› gibi, problem çözümüne yönelik rapor
haz›rlar. Ayr›ca, problem çözme sürecinde arkadafllar›n› gözlemleyerek onlar› de¤er-
lendirir.

NNeeddeenn  vvee  NNaass››ll  PPrroobblleemmlleerr??

Problemlerin kullan›lmas›, PDÖ sürecinin iflleyiflinde çok önemli bir role sa-
hiptir. PDÖ çal›flmalar›nda kullan›lan problemler, normalde kitaplarda bulunan konu
sonu problemlerinden farkl›d›r. Geleneksel problemler, hedef kavram ile ilgili gerek-
li bilgiler verildikten sonra ö¤renciye sunulur. Problemin içeri¤i basittir ve içerikte ve-
rilen bilgiler kullan›larak ek bir bilgiye ihtiyaç duyulmadan kolayca çözüme gidilebi-
lir. PDÖ’de hedef, bilgiye ulaflabilen ve kullanabilen yani kendi kendine ö¤renebilen
bireyler yetifltirmek oldu¤undan kullan›lan problemlerin içeri¤i, geleneksel problem-
lere göre daha karmafl›k ve genifl kapsaml› tutulmaktad›r. Problemin içeri¤inde çözü-
me yönelik verilerden çok, ipuçlar› bulunmaktad›r. Problemi inceleyen kifli, bu ipuç-
lar›ndan yararlanarak ulaflmas› gereken hedefleri belirler. Bu tür problemlerde ço-
¤unlukla günlük yaflamdan al›nm›fl bir olaydan bahsedilerek, bu olay›n olufl sebebi-
nin ya da sonuçlar›n›n belirlenmesi istenir. Problemin çözümüne yönelik verilerin
problemin içeri¤inde verilmemesinin nedeni, ö¤rencileri araflt›rmaya sevk etmektir.
Böylece, PDÖ’nün amac›n› oluflturan “kendi kendine ö¤renme becerisi” kazand›r›l-
m›fl olacakt›r. Problemin konusunun günlük yaflamdan seçilmesinin nedeni ise, ö¤-
rencinin bilimin yaflam›n içinden geldi¤ini farketmesini, hedef kavrama ve derse olan
ilgisinin olumlu yönde artmas›n› sa¤lamakt›r.  

Ram’a (1999) göre, PDÖ’de iyi bir problem afla¤›da s›ralanan befl önemli özel-
li¤e sahip olmal›d›r.

• Problem, güvenilir ve ö¤rencinin günlük hayat›nda karfl›laflabilece¤i bir du-
rumdan ç›kar›lm›fl olmal›d›r. Örne¤in; günefl ›fl›¤› konusu ifllenirken, günefl ›fl›¤›n›n
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g›dalara ve deniz yosunlar›na etkilerinin ne gibi sonuçlar do¤urabilece¤ini içeren bir
problem seçilebilir. 

• Problem, ne çok kolay ne de çok zor çözülür nitelikte olmal›d›r. 

• Problem, ö¤rencinin zihinsel geliflim düzeyine uygun olmal›d›r.                      

• Problem, e¤itim süresinde çözülebilecek s›n›rl›l›kta olmal›d›r. 

• Problem, faydal› olmal› ve ö¤rencinin hipotez oluflturmas›na f›rsat vermeli-
dir.

Afla¤›da, de¤iflik alanlarda PDÖ uygulamalar›nda kullan›lm›fl problemlere ör-
nekler verilmifltir.

11.. Bilindi¤i gibi dalg›çlar suya girerken içinde s›k›flt›r›lm›fl hava (azot-oksijen)
bulunan tüpleri kullanmaktad›rlar. Denizin derinliklerinde yüzen bir dalg›c›n hare-
ketleri incelendi¤inde dalg›c›n a¤›z k›sm›ndan kabarc›klar›n›n ç›kt›¤› ve bu kabarc›k-
lar›n yukar› do¤ru yükseldi¤i görülür. Kabarc›klar yükselirken hacimlerinin giderek
artt›¤› ve denizin üst katman›nda, ilk ç›k›fl noktas›ndaki hacimlerinin birkaç kat faz-
las›na ulaflt›¤› görülür. Yükselme esnas›nda kabarc›klar›n içindeki madde ya da mad-
delerin kimyasal yap›s›nda herhangi bir de¤iflme olmad›¤›na göre, kabarc›klar›n ha-
cimlerindeki de¤iflmenin nedenlerini ortaya koyunuz (Deniz suyu s›cakl›¤›n›n, deni-
zin her noktas›nda ayn› oldu¤unu kabul ediniz) (fienocak, 2005)

22..  Metro bileti satan bir makine tasarlanmak istenmektedir. Makineyi çal›flt›ra-
cak sistemin içinde, bir para tan›y›c› olmal› ve makine sadece 500 ve 250 YKr’luk made-
ni paralar› tan›mal›d›r. Bir metro bileti ise 750 YKr’dir. Bilet, müflteriye ancak makineye
gerekli miktarda para at›ld›¤›nda verilebilecektir. E¤er 500 ya da 250 YKr’den farkl› ma-
deni para veya gerekenden fazla ya da az miktarda para at›l›rsa bilet müflteriye veril-
meyecektir. Bu özellikleri tafl›yan bir makine tasarlay›n›z (Sindhu ve Rao, online). 

33.. Thar çölünde ki kurtarma operasyonunda bir çift bulunmufltur. Maalesef er-
kek ölmüfl, kad›n ise yaflamakta ancak hayati tehlikesi devam etmektedir. Kad›n›n fi-
ziksel incelemesi; çökük gözler, kuru saçlar, kuru ve kal›n kireç tabakas›yla kaplanm›fl
dil, zay›f ses, zay›f nab›z ve solukta meyvemsi koku oldu¤unu göstermifltir. Kad›n
kendine geldi¤inde, on günden fazla zamand›r çölde kaybolduklar›n› söylemifltir.
Metabolizma bilgisi temelinde yukar›daki durumun nedenlerinin neler olabilece¤ini
aç›klay›n›z (Jaleel, Rahman ve Huda, 2001).  

PPrroobblleemmee  DDaayyaall››  ÖÖ¤¤rreennmmee  SSüürreecciinniinn  ‹‹flfllleeyyiiflflii

11..  ÖÖnn  HHaazz››rrll››kk

Her e¤itim program›nda oldu¤u gibi PDÖ’de de ö¤rencinin ö¤renme sürecine
haz›rlanmas› önemlidir. Ö¤renci grubunda, e¤er daha önce böyle bir çal›flmaya kat›l-
mam›fl ö¤renciler varsa bu ö¤rencilere PDÖ’nin iflleyifli hakk›nda bilgi verilmelidir.
PDÖ’nün aflamalar›ndan bahsedilmeli ve ö¤renciler bu konuda soru sormalar› için
cesaretlendirilmelidir (Boud ve Feletti, 1997). Böylece, ileride ç›kabilecek sorunlar ön-
ceden önlenmifl olacakt›r.

22..  ÇÇaall››flflmmaa  GGrruuppllaarr››nn››nn  OOlluuflflttuurruullmmaass››

PDÖ iflbirlikli çal›flmay› gerektirir, ö¤renciler gruplar halinde çal›flarak proble-
min çözümüne ulaflmaya çal›fl›rlar. Grup üyeleri, problemin çözümüne yönelik yap›-
lacak çal›flmalar›n planlamas›, uygulanmas› ve sonuçlar›n rapor edilmesi aflamalar›n-
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da birlikte hareket ederler. Bu nedenle PDÖ uygulamas›na bafllamadan önce ö¤renci-
ler gruplara ayr›l›r. Gruplar oluflturulurken, homojenli¤i sa¤lamak için grup içinde
farkl› ilgi ve cinsiyetten kiflilerin bulunmas›na dikkat edilmelidir (Mackenzie, Johns-
tone, ve Brown, 2003). Araflt›rmac›lar, PDÖ çal›flmalar›nda gruplar oluflturulurken ö¤-
renci say›s›na da dikkat edilmesi gerekti¤ini ifade etmektedirler (Lohman ve Finkels-
tein, 2000). Genelde, gruplar küçük (2-4 kiflilik), orta (5-8 kiflilik) ve büyük (9-12 kifli-
lik) olmak üzere üç kategoriye ayr›l›r. PDÖ uygulamalar›nda ço¤unlukla bunlardan
orta olan› tercih edilir. Çünkü büyük olan grupta fazla kifli oldu¤u için grup içinde
tam bir uyum ve aktif kat›l›m›n oluflmas› zor olabilir. Küçük grupta ise yeterince et-
kileflim, bilgi al›fl verifli ve farkl› düflünce ortaya ç›kamayabilece¤i için tercih edilme-
mektedir. Yap›lan araflt›rmalarla, orta olarak tan›mlanan gruplar oluflturularak yap›-
lan PDÖ uygulamalar›nda ö¤rencilerin daha baflar›l› olduklar› ortaya konmufltur
(Lohman ve Finkelstein,  2000).

33..  PPrroobblleemmii  TTaann››mmaa

Bu aflama, PDÖ’nün kritik aflamalar›ndan biridir. Gruplara ayr›lm›fl ö¤rencile-
re, hedef kavram ile ilgili problem sunulur. Ö¤renciler, bu problemi inceleyerek içeri-
¤ini anlamaya çal›fl›rlar. Ö¤retmen rehberli¤inde, ö¤renciler problem durumdan bir-
tak›m ö¤renme hedefleri ve hipotezler oluflturarak çal›flmalar›n› bu hedefler do¤rul-
tusunda yürütürler.

44..  PPrroobblleemmee  YYöönneelliikk  ÇÇöözzüümmlleerriinn  BBuulluunnmmaass››      

Problemin içeri¤inin analiz edilmesi, ö¤renme hedeflerinin ve hipotezlerin
oluflturulmas›ndan sonra s›ra, belirlenen hedeflere ulaflmak için yap›lacak çal›flmala-
ra gelmifltir. Grup içinde iflbirli¤i yap›larak, her ö¤renci hedefe ulaflma sürecinde fark-
l› bir görev al›r. Ö¤renciler bu görevleri do¤rultusunda birtak›m bilgi kaynaklar›na
(kitap, dergi, uzman kifliler, internet vb.) ulaflarak problemin çözümü için gerekli bil-
giyi elde etmeye çal›fl›rlar. Bu aflamadan sonra, grup üyeleri tekrar bir araya gelerek
elde ettikleri bilgileri paylafl›rlar. E¤er bu bilgiler problemin çözümü için yeterli görü-
lürse, çözüm önerisinde bulunulur. Daha sonra, problemin çözümüne dair yap›lan
tüm çal›flmalar›n ve çözüm önerilerinin bulundu¤u bir rapor düzenlenir. Elbette ki,
problemin çözümüne yönelik öneriler, sadece ö¤rencilerin oluflturdu¤u yaz›l› rapor-
lar ile s›n›rl› de¤ildir. E¤er varsa; DVD, CD, modeller, bilgisayar programlar› da ra-
porlara ilave edilebilir. Sunulan bu deliller ö¤rencilerin düzeylerine göre de¤ifliklik
gösterebilir. Örne¤in; verilen problemi üniversite ö¤rencileri, lise ö¤rencilerinden da-
ha farkl› flekilde anlamland›rabilmektedir. Çünkü farkl› yafl ve zihinsel geliflim düze-
yindeki ö¤rencilerin bilgi düzeyleri ve becerileri farkl›d›r. 

55..  ÇÇöözzüümmlleerriinn  SSuunnuullmmaass››

Ö¤renciler bu safhada, problem duruma yönelik çözüm önerilerini sunarlar.
Rapor haline getirdikleri çözüm önerilerini s›n›f ortam›nda di¤er arkadafllar› ve ö¤-
retmenleri ile paylafl›rlar. Gruplar›n problem durum için çözüm önerilerini sunmala-
r›ndan sonra, ö¤retmen rehberli¤inde problem durum tart›fl›l›r. Problemin çözümünü
bilen ö¤retmen, çözüm ya da çözümleri aç›klarken dersi hedef kavrama gidecek ve
mümkün oldu¤unca ö¤renci kat›l›m›n› sa¤layacak flekilde yönetmelidir.

66..  ÖÖllççmmee--DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee

PDÖ’de ö¤renciler, sadece yaz›l› ya da sözlü s›navlardaki sorulara verdikleri
cevaplar oran›nda de¤erlendirilmezler. PDÖ’de ö¤rencilere kazand›rmada temel nok-
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tay› oluflturan olaylar› kavrama gücü, yetiflkin rolünü kazanma, grup eforu, ba¤›ms›z
çal›flma becerisi gibi kriterler de ölçme-de¤erlendirme çal›flmalar›na tâbi tutulmakta-
d›r. Bunun yan›nda, ölçme-de¤erlendirme sürecine ö¤renci görüflleri de dahil edil-
mektedir. Örne¤in, gruplardaki ö¤rencilerden çal›flmalar›ndaki gözlemlere dayana-
rak arkadafllar›n›, kendilerini ve gerekirse ö¤retmenlerini de¤erlendirmeleri isten-
mektedir (Boud, 1989; Norman ve Schmidth, 2000; Das, Mpofu, Dunn ve Lanphear,
1998; Sullivan ve Dunnigton, 1999; Segers ve Dochy, 2001; Swanson, Norman ve Linn,
1995; Pinto, Rendas ve Gamboa, 2001; Solomon ve Crowe, 2001). Ekte, ö¤rencilerin
kendilerini, grup üyelerini, ö¤retmenlerini ve PDÖ sürecinin iflleyiflini de¤erlendir-
dikleri ölçeklere örnekler verilmifltir.

PPrroobblleemmee  DDaayyaall››  ÖÖ¤¤rreennmmee  UUyygguullaannmmaallaarr››nnddaa  KKaarrflfl››llaaflfl››llaabbiilleecceekk  GGüüççllüükklleerr

Albenese ve Mitchell (1993), PDÖ yaklafl›m›n›n uygulamas›nda karfl›lafl›labile-
cek güçlükleri befl madde alt›nda toplam›flt›r. 

11..      EEflflzzaammaannddaa  BBiirrççookk  ÖÖddeevv  VVeerriillmmeessii

PDÖ yaklafl›m›n›n uyguland›¤› s›n›flarda, ö¤retmenler ö¤rencilerine ayn› an-
da birden fazla problem verebilir. Verilen problemlerin çözümüne yönelik, grup için-
de görev da¤›l›m› yap›l›r. Ö¤renciler, de¤iflik kaynaklardan (kütüphane, internet or-
tam›, uzman kifliler gibi) yararlanarak araflt›rma yaparlar. Böyle çoklu ortamlarda ça-
l›flmak, ö¤rencilere birlikte ve bireysel çal›flman›n önemini fark ettirecektir. Ancak; ay-
n› anda birçok problem verilmesi ve bunlar›n çözümüne yönelik çal›flmalar›n kontrol
alt›nda tutulmas› oldukça zordur.

22..  FFaarrkkll››  BBiittiiflfl  ZZaammaannllaarr››nn››  AAyyaarrllaammaa

PDÖ’de ö¤rencilerin karfl›laflt›klar› önemli güçlüklerden birisi de gruplar›n ya
da bireylerin yapt›klar› çal›flmalar› birbirlerine göre erken ya da geç bitirmeleridir. Bu
gibi durumlar baz› ö¤renci ya da gruplar›n konuya olan ilgi ve imkânlar›n›n fazla ol-
mas›ndan ya da bilgiye kolayca ulaflmalar›ndan kaynaklanabilir. Bu durumda yap›l-
mas› gereken, çal›flmalar›n› erken bitiren ö¤rencilerin di¤er gruplardaki ö¤rencilere
yard›m etmeleri için yönlendirilmesidir. Çal›flmalar›n› bitiren ö¤rencilere çözümleri-
ni yeniden kontrol etmeleri için ek zaman da verilebilir. Fakat; bu fazlaca baflvurulan
bir yöntem de¤ildir.

33..    MMaatteerryyaalllleerriinn  DDüüzzeennlleennmmeessii

Hemen hemen tüm ö¤retim yaklafl›mlar› materyal haz›rlamay› gerektirir. Fa-
kat bunlar› düzenlemek ö¤retmenler için zahmetli, zaman al›c› bazen de rahats›z edi-
ci bir ifltir. Bu güçlü¤ü aflmak, PDÖ’de daha da zordur. Çünkü; bu yaklafl›mda zengin
bir materyal içeri¤ine ihtiyaç duyulmaktad›r. Etkili ö¤retmen, materyalleri iyi organi-
ze edecek, onlar› da¤›tacak ve uygulayacak yöntemler gelifltirmelidir. Bu materyaller;
deney malzemeleri, kâ¤›tlar, kitaplar, birtak›m bilgisayar programlar› ve internet ola-
bilir. Bunlar, e¤itim faaliyetine bafllamadan önce haz›rlanm›fl olmal›d›r ki kar›fl›kl›k
yaflanmas›n.

44..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  SS››nn››ff  DD››flfl››nnddaakkii  FFaaaalliiyyeettlleerriinniinn  DDüüzzeennlleennmmeessii

Ö¤retmen, ö¤rencileri s›n›f d›fl›nda araflt›rma yapmalar› için teflvik etti¤inde,
ö¤rencilerin bu olanaklar› kullan›p kullanmad›klar›ndan emin olmal›d›r. Ö¤retmen
ö¤rencileri, araflt›rma yaparken izlenmesi gereken yollar hakk›nda önceden haberdar
edip birtak›m kurallar belirleyerek onlar› bu konuda motive etmelidir.

PPrroobblleemmee  DDaayyaall››  ÖÖ¤¤rreennmmee::  TTeeoorriikk  TTeemmeelllleerrii u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/20085566



55..  ÖÖ¤¤rreennccii  vvee  ÖÖ¤¤rreettmmeenn

E¤er ö¤renciler PDÖ’nün iflleyifli hakk›nda herhangi bir bilgiye sahip de¤ilse
ya da böyle bir çal›flmaya kat›lmam›flsa bu durum ö¤retmenin daha fazla gayret sarf
etmesine ve fazla zaman harcamas›na sebep olabilir. Ayn› flekilde ö¤retmenin de PDÖ
hakk›nda tecrübesi yoksa zorluklarla karfl›laflma olas›l›¤› yüksektir. Zira, yap›lan ça-
l›flmalar daha önce PDÖ çal›flmas› yapmam›fl ö¤retmenlerin,  ö¤rencilere ya gere¤in-
den fazla bilgi aktard›¤›n› ya da problem durumun çözümüne yönelik fazlaca ipucu
verdi¤ini göstermifltir (Thomas, 1997; Çak›r ve Tekkaya, 1999). Bu gibi durumlar da,
PDÖ’nün amac›na ulaflmas›n› zorlaflt›rmaktad›r. Bu nedenle, ö¤retmen ya da ö¤ren-
ciler PDÖ hakk›nda bilgi sahibi de¤ilse, e¤itim faaliyetine bafllamadan önce PDÖ’nün
iflleyifli hakk›nda bilgilendirilmelidirler. 

NNiiççiinn  PPrroobblleemmee  DDaayyaall››  ÖÖ¤¤rreennmmee??

PDÖ ile çal›flmak, geleneksel ö¤retim yaklafl›mlar›na göre hem ö¤retmen hem
de ö¤renci aç›s›ndan daha zahmetli bir sürece katlanmay› gerektirmesine karfl›n, ne-
den her geçen gün PDÖ’ye olan ilgi artmaktad›r? PDÖ’yü cazip k›lan etken ya da et-
kenler nelerdir? Bu bölümde, yukar›daki sorulara cevap aranacakt›r.

11.. Ö¤retimi teorik bilgiler sunan bir süreç olmaktan kurtar›p eylemsel bir sü-
rece dönüfltürür.

Geleneksel ö¤retim yaklafl›mlar›ndaki ö¤renme sürecine dair yayg›n uygula-
ma, ö¤retmenin hedef bilgileri sözel olarak sundu¤u ö¤rencilerinse bu sunular› din-
leyerek ö¤renmeye çal›flt›¤› bir süreçtir. PDÖ, ö¤renme faaliyetini teorik bilgiler sun-
maktan kurtar›p, ö¤rencilerin aktif olarak kat›ld›¤› eylemsel bir sürece dönüfltürür
(Duch, Groh ve Allen, 2001). Bunu da, ö¤rencileri ö¤renme sürecinin merkezine ala-
rak sa¤lar.

22.. Ö¤rencilere kendi kararlar›n› kendilerinin verebilece¤i ortamlar sa¤lar.

PDÖ ile çal›flan ö¤renciler, problem durumlar› çözerken hipotezler oluflturur-
lar. Daha sonra, problem hakk›nda toplad›klar› bilgiler ›fl›¤›nda oluflturduklar› hipo-
tezleri test ederler. Böyle bir süreç, ö¤rencilere kendi karalar›n› kendileri verebilme
f›rsat› verir.

33.. Ö¤rencilere, karfl›laflt›klar› bir probleme nas›l cevap bulacaklar› ve çözebile-
cekleri konusunda tart›flma yapma imkân› verir.

PDÖ iflbirlikli çal›flmay› gerektirir. Buna sebep olarak da bilgi al›fl-verifli, ileti-
flim ve ortak çal›flma becerisi gibi de¤erleri kazanman›n ö¤rencilere ileriki yaflant›la-
r›nda yararl› olaca¤› gerçe¤i yatmaktad›r. ‹flbirlikli ö¤renmeyi gerçeklefltirmek ama-
c›yla, ö¤renciler gruplar halinde çal›fl›rlar. Grup çal›flmalar›nda farkl› görüfllerin orta-
ya ç›kma olas›l›¤› yüksek oldu¤undan, tart›flma ortamlar› oluflacakt›r. Bu tür ortam-
lar ö¤rencilere birçok kazan›m sa¤layacakt›r. Bu kazan›mlar›n bafl›nda; baflkalar›n›n
görüfl ve önerilerine sayg› duyma, elefltirilere aç›k olabilme, olaylar› kritik edebilme
ve yorumlama becerileri gelmektedir. 

44.. Ö¤rencilerin bilimsel okur-yazar olmalar› için uygun ortamlar sa¤lar. 

1980’li y›llardan itibaren, baflta ABD olmak üzere birçok geliflmifl ülkenin e¤i-
tim programlar›n›n özellikle de fen e¤itiminin genel amac› olarak, ö¤rencilere bilim-
sel okur-yazarl›¤›n kazand›r›lmas› düflüncesinin ön plana ç›kt›¤› görülmektedir (Bay-
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rakçeken, 2000). Bilimsel okur-yazarl›k, bilimsel süreç becerilerini kazanma; teorik
olarak verilen bilgileri günlük yaflamda problem çözmede, toplumsal sorunlar› aç›k-
lamada ve karar vermede kullanabilme; kendi düflüncelerini söyleyebilme ve söyle-
nenleri yorumlayabilmek için gerekli bilgi ve beceriye sahip olma olarak tan›mlan-
maktad›r (Çepni, Ayvac› ve Bacanak, 2004). PDÖ’de, günlük yaflamdan al›nm›fl ger-
çek ya da gerçe¤e yak›n problem durumlar kullan›lmas›, problemlerin çözümüyle
birlikte teorik bilgilerin uygulamaya geçirilmesi, grup çal›flmalar›yla bireylerin kendi
fikirlerini ifade edebilme imkân› bulmas› ö¤rencilere bilimsel okur-yazarl›k becerisi
kazand›rmada önemli katk›lar sa¤lamaktad›r. Bu konuda yap›lan araflt›rmalar, PDÖ
ile çal›flan ö¤rencilerin çevrelerine daha bilimsel bir gözle bakt›klar›n› ortaya ç›kar-
m›flt›r (Selco, Roberts ve Wacks, 2003). 

55.. Özgüven ve iletiflim becerileri kazand›r›r.

Problemlere çözüm üretmek amac›yla yap›lan faaliyetler ö¤rencilere birçok
kazan›m sa¤lamaktad›r. Probleme çözüm üreterek baflarma hissi yani özgüven ka-
zanma, yine probleme çözüm üretmek amac›yla yap›lan araflt›rmalar sayesinde ileti-
flim becerilerinin gelifltirilmesi PDÖ ile çal›flan ö¤rencilerin en önemli kazan›mlar›n-
dand›r. Morales-Man ve Kaitel (2001) yapt›klar› bir çal›flmada, PDÖ ile çal›flan ö¤ren-
cilerin kendilerine olan güvenlerinin artt›¤›n› ifade ettiklerini tespit etmifllerdir.

66.. Sadece biliflsel de¤il duyuflsal ve psikomotor ö¤renmeler de sa¤lar.

E¤itimciler, ö¤renme ürünü davran›fllar› biliflsel, duyuflsal ve psikomotor ol-
mak üzere üç grupta incelemektedirler (Erden ve Akman, 2003). Geleneksel ö¤retim
yaklafl›m›nda ö¤renme ço¤unlukla biliflsel düzeyde kalmaktad›r. Ancak, PDÖ ile ça-
l›flan ö¤renciler biliflsel düzeyde oldu¤u kadar duyuflsal (özgüven, bilimsel merak,
elefltirilere aç›k olma) ve psikomotor (iletiflim, bilgi kaynaklar›na ulaflma ve kullana-
bilme, grupla çal›flma) düzeyde de ö¤renmeler sa¤larlar (Boud ve Feletti, 1997). 

SSoonnuuçç  vvee  TTaarrtt››flflmmaa

Ç›¤ gibi büyüyen ve büyük bir h›zla yenilenen bilgiyi, tümüyle edinmek ve bu
süreci belirli ö¤renim süreleri içine s›¤d›rmak olanaks›zd›r. Bu sorun, her fleyi ö¤ren-
meye çal›flmak yerine ‘ö¤renmeyi ö¤renmek’ yoluyla çözülmeye çal›fl›lmal›d›r. Ö¤-
renmeyi ö¤renmifl birey; karfl›s›na ç›kan bir sorunu bu becerisini kullanarak, çözüm
için gereksinim duydu¤u bilgiyi k›sa sürede tan›mlay›p çözebilecek donan›m› kazan-
m›fl bireydir. Ö¤renmeyi ö¤renme içinde yer alan baflka bir unsur da, ça¤dafl insan›n
bilgi kaynaklar›n› kullanma becerisine sahip olmas›d›r. E¤itim, bu kaynaklar› kullan-
may› ö¤reten ve sürekli kulland›ran bir yaklafl›mla yürütülmelidir.

Ça¤dafl e¤itimin hedeflerinden birisi de kiflilere ekip halinde çal›flma, üretme
ve de¤erlendirme becerisi kazand›rmakt›r. Ekip çal›flmas› e¤itim s›ras›nda kiflilerin öz
güveninin, sorumluluk duygular›n›n, gözlem becerilerinin, görüfl aktarma, dinleme
ve tart›flma yetilerinin geliflti¤i bir ortam olarak ifllev görmekle birlikte gerçek yafla-
m›n da bir parças›d›r. Günümüzde hemen her alanda hizmetin ekiplerle verildi¤i, bil-
ginin ekip çal›flmalar› ile üretildi¤i tart›flmas›z bir gerçektir (Dicle, 2001).

E¤itim alan›ndaki araflt›rmalarla, ö¤renme eyleminin en önemli ö¤esinin ö¤re-
nen kifli oldu¤u gerçe¤inin kabul edilmesi, e¤itimde birçok al›flkanl›¤›n sonunu getir-
meyi ve tabular› y›kmay› baflarm›flt›r. Örne¤in, yüzy›llard›r süren ö¤retmen merkezli
e¤itim, yerini ö¤renci merkezli e¤itime b›rakm›flt›r. Ö¤renci merkezli e¤itim, ö¤renme
sürecinin ö¤renci taraf›ndan yaflanmas›na olanak vermektedir. Bu yaklafl›m ö¤renci-
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yi ‘aktif’ k›lan bir de¤iflim olmakla kalmay›p ö¤renme konular›n›n ö¤renci taraf›ndan
belirlenmesine ve de¤ifltirilmesine de f›rsat veren bir anlay›fl› temsil etmektedir.

E¤itimdeki de¤iflim içerisinde ki hiçbir unsur, ‘Probleme Dayal› Ö¤renme’ ka-
dar günümüz e¤itim etkinliklerine damgas›n› vurmam›flt›r. Bilginin yay›lmas› ve h›z-
la edinilmesi ad›na savunulan ‘ö¤renmede problem kullanma’ yaklafl›m›, günümüz-
de daha da gelifltirilerek sorunlar› belirleme, sorunun nedenlerini anlama, sorunun
nedenleri hakk›nda hipotez kurma, bu hipotezleri kan›tlamaya çal›flma, bu çaba için-
de bilgi s›n›r›na var›ld›¤›nda ö¤renme hedefleri ç›karma, bu bilgiler ile sorunu gider-
me yetene¤i kazanma ve bu f›rsatla edinilen bilginin farkl› bir yerde kullan›labilmesi
gibi çok yönlü yararl›l›klar› olan bir yaklafl›m haline gelmifltir. PDÖ, ö¤renmeyi ö¤ret-
me gibi çok önemli bir hedefe odaklanarak bireylerin ba¤›ms›z birer ö¤renici olmala-
r›n› sa¤lamaya çal›flmaktad›r. Gelinen bu noktada, e¤itim bilimciler flu iki tercihten bi-
risini yapmal›d›rlar; ya sadece ö¤retmenden duyduklar› ile yetinen ve bunlar› ezber-
lemeye çal›flan ya da kendi kendine ö¤renme becerisi kazanm›fl ve bunu yaflam boyu
kullanabilen bireyler.
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EEKKLLEERR

PDÖ sürecinde ö¤rencilerin kendilerini ve grup arkadafllar›n› de¤erlendirme formu

GGrruupp  AAdd››::  …………………………………………….

PPrroobblleemm  AAdd››::  …………………………………………

PPuuaannllaanndd››rrmmaa:: Her bir grup üyesine puan verirken afla¤›daki puanlamay› 
kullan›n›z. 49 ve afla¤›s› (F); 50-64 (D); 65-79 (C); 80-89 (B); 90-100 (A)

GGrruupp  üüyyeelleerriinnii  ddee¤¤eerrlleennddiirriirrkkeenn  aaflflaa¤¤››ddaakkii  ssoorruullaarr››  ggöözz  öönnüünnddee  bbuulluunndduurruunn::

Arkadafl›n›z, tüm grup çal›flmalar›na kat›ld› m› ve grup kararlar›na katk›da bulun-
du mu?

Arkadafl›n›z, grubun di¤er üyelerine sorular sordu mu ve di¤er arkadafllar›n›n
sordu¤u sorulara cevap verdi mi? Arkadafl›n›z, s›n›f d›fl› araflt›rmalar için istekli
miydi? Grubun di¤er üyelerinin fikirlerine sayg› duydu mu? Grup kararlar›na kat-
k›da bulundu mu? 

Kendinizi de de¤erlendirmek için listenin ilk s›ras›na kendi isminizi yaz›n›z.

Grup Üyeleri                                                Puan

1. ……………………………….                          …….

2. ……………………………….                          …….

3. ………………………………..                         …….

4. ………………………………..                         …….

5. ………………………………..                         …….

6. ………………………………..                         …….

Bu konuda ilave etmek istedi¤iniz düflüncelerinizi bu bölüme yaz›n›z.
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PDÖ sürecinde ö¤retmen de¤erlendirme formu

Ö¤retmenin Ad›-Soyad›:

S›n›f:

Tarih:

NNoott:: Lütfen ö¤retmeninizin çal›flman›za olan katk›lar›n› de¤erlendiriniz. Yorum
yaparken sonuç ç›kar›m›ndan ziyade özel davran›fllar üzerinde durunuz. Bu geri
dönüt hem ö¤retmeniniz hem de grup çal›flmalar›n›z›n iflleyifline katk› sa¤layaca-
¤›ndan kararlar›n›z› vermeden önce her bir bölümdeki aç›klamalar› dikkatle oku-
yunuz.

Güçlü (G)               Zay›f (Z)

PPDDÖÖ  ‹‹flfllleeyyiiflflii  BBiillggiissii        ((GG))          ((ZZ))

PDÖ sürecinin amaçlar›n›, iflleyiflini ve ne zaman ne yap›laca¤›n› biliyor.

TTuuttuummllaarr  ((GG))          ((ZZ))

‹steklidir; ö¤renciler ve onlar›n ö¤renmeleri ile yak›ndan ilgilenir; zaman zaman
geribildirim yapar ve ö¤rencileri de¤erlendirir.

BBeecceerriilleerr        ((GG))      ((ZZ))

Grubu alternatif bilgi kaynaklar›na ve materyallere yönlendirir; gruba ö¤renme
hedeflerine odaklanmas›nda yard›m eder; gerekli yerlerde yönlendirme yapar; ö¤-
rencileri düflüncelerini ortaya koymalar› için cesaretlendirir.

YYoorruumm

Ö¤retmeninizin, kendini gelifltirebilmesi ve PDÖ sürecinin daha verimli ifllemesi
için gördü¤ünüz eksiklikleri ve yeterlikleri hakk›ndaki düflüncelerinizi yaz›n›z.
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PDÖ sürecini de¤erlendirme formu

1 fiimdiye kadar yürütülen bu dersten 
ne derece memnunsunuz? 

2 Bu derste ö¤renmenizi kolaylaflt›ran fleyler nelerdir?

3 Bu derste ö¤renmenizi engelleyen fleyler nelerdir?

4 Ö¤renme düzeyinizi daha da iyilefltirmek için neler yap›labilir?

5 Bu dersin daha verimli olmas› için ö¤retim eleman› neler yapabilir?

6 Ö¤renmekte zorluk çekti¤iniz kavram ya da kavramlar nelerdir?

Ç
ok

Ep
ey

ce

Y
et

er
in

ce

Bi
ra

z

H
iç
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AAbbssttrraacctt

People’s needs are changing parallel to rapidly changing world. The
most important of these is reaching to information and effective use of it. At this
point, society needs the help of educators. The primary aim of the education
should be providing an education that escaped from teacher-centred teaching
and provided individuals with the abilities of reaching the information when it
is required, developing creatively, analysis and synthesis (critical thinking), be-
ing able to use the knowledge gained in social and personal life. These only co-
uld be acquired by developing new learning approaches which put the student
to the center of learning process as active participant and give the teacher a ro-
le as a facilitator. Problem Based Learning is one of these new learning approac-
hes. Many aspects of problem-based learning is the main focus of this article. 
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GÜNÜMÜZDE MONTESSOR‹ PEDAGOJ‹S‹

Mehmet ARSLAN*

ÖÖzzeett

Maria Montessori 20. yüzy›l bafllar›nda pedagojide öne ç›kan “çocuktan
hareket” ak›m›n›n önemli temsilcilerinden biridir. Çocuk e¤itimi konusundaki
düflünce ve uygulamalar› e¤itimde Rönesans olarak kabul edilmektedir. Çocuk-
lara yetiflkinler gibi bak›lmamas› gerekti¤ini, onlar›n yetiflkinlerin bir kopyas›
olmad›¤›n›, hayat›n özel bir biçimini temsil ettiklerini savunmufltur. Çocu¤a
yaklafl›m biçimine bak›ld›¤›nda Rousseau’dan etkilendi¤i anlafl›lmaktad›r. Ço-
cu¤u ba¤›ms›z bir birey ve tanr›n›n bir lütfu olarak görür. Tanr› çocu¤a yaflam
yolunu tayin etmesi için muhteflem bir ö¤renme gücü vermifltir. Montessori pe-
dagojisinin dayand›¤› temellerin bafl›nda çocu¤un kendi gelece¤ini kendisinin
tayin etme yetene¤inin var olmas› gelmektedir. E¤itimin görevi yaflamak için ço-
cu¤a yard›m etmektir. Anne, baba ve e¤itimciler çocu¤un kendisini gerçeklefltir-
mesi için ona yard›m etmelidirler. Bu düflüncesini “onu tek bafl›ma yapabilmem için
bana yard›m et” biçiminde özetlemek mümkündür.  Montessori çocu¤un sa¤l›kl›
bir birey olarak gelifliminde 0-18 yafl aras›n›n hassas dönemler oldu¤unu kabul
etmektedir. E¤itimde dikkatin yo¤unlaflt›r›lmas› ile uygun çevre ayarlamas› ve
ders materyallerinin önemli bir yeri vard›r. Montessori’nin e¤itim ile ilgili ilke-
leri ve anlay›fl› günümüz e¤itim anlay›fl›yla birebir örtüflmektedir. Bu itibarla
Montessorinin pedagojik anlay›fl›na dayal› okullar dünyada giderek yayg›nlafl-
maktad›r.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  Montessori, çocuktan hareket, ö¤renci merkezli e¤i-
tim, dikkatin polarizasyonu, çevre, materyal

GGiirriiflfl

Dünya’da hiçbir reform pedagojisi uluslar aras› alanda Maria Montessori pe-
dagojisi kadar genifl bir alana yay›lmam›flt›r. Bu gün çok say›da ülkede Montesso-
ri’nin pedagojik anlay›fl›n› uygulayan okullar bulunmaktad›r. Bunlar içerisinde önce-
likle okul öncesi e¤itim kurumlar› Kindergarten (anaokullar›) ve Kinderhauser (çocuk
yuvalar›) ile ilkokullar gelmektedir. Bunlar›n yan›nda II. Kademe ilkö¤retim kurum-
lar› (ortaokullar) bulunmaktad›r. Ço¤u aile de aile içinde e¤itimi O’nun prensiplerine
göre düzenlemifllerdir. O’nun ça¤dafl çocuk e¤itimi konusunda en önemli isim oldu-
¤u, bu alanda Rönesans olarak adland›r›labilecek kadar hizmet etti¤i art›k kesinlikle
kabul edilmektedir (Beuschlein 2003,9).

Montessori’nin ilgili çevrelerce e¤itimde Rönesans olarak kabul edilen bu ye-
ni e¤itim anlay›fl›n› kararl› biçimde uygulamaya koymas› çok da kolay olmam›fl, ço-
¤u kez o dönemin yöneticileriyle karfl› karfl›ya gelmek zorunda kalm›flt›r. Bask›c› yö-
netimler onu kendi ideolojilerine uygun e¤itim vermeye zorlam›fllard›r. Tüm bask›-
lara karfl›n yönteminden ödün vermeyen Montessori, bir çok kez sürgüne gönderil-
mifltir. Mussolini döneminde önce ‹spanya sonra da ‹ngiltere’de yaflamak zorunda
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kalm›flt›r. ‹kinci Dünya Savafl› s›ras›nda Hindistan’da yaflam›flt›r (Topbafl 2004,24).
Almanya’da ise, Weimer Cumhuriyeti’nden sonra Nasyonal Sosyalist rejim ile bir-
likte Montessori kurumlar› kapat›lm›fl ve bu pedagojinin yayg›nlaflmas› yasaklan-
m›flt›r (Harald 1997,7-8; Benner & Oelkers 2004,797). Bat› Almanya’da ‹kinci Dünya
Savafl›ndan hemen sonra Montessori pedagojisini yeniden infla gayretleri görülmek-
tedir.

Montessori pedagojisine endüstri ülkelerinde ve geliflmekte olan ülkeler ya-
n›nda çeflitli halklar›n, kültür ve dinlerin bir arada yaflad›¤› toplumlarda da rastlan-
maktad›r. Bütün sosyal tabakalar›n ve çok çeflitli yetenek gruplar›na mensup çocuk-
lar›n, ö¤renme güçlü¤ü çeken ö¤renciler yan›nda üstün yetenekli ö¤rencilerin, özür-
lüler ile özürlü olmayanlar›n birlikte e¤itilmelerinde (entegre e¤itimde) Montessori
pedagojisi genifl uygulama alan› bulmufltur. Komünist rejimlerin sona erdi¤i günü-
müz Do¤u Avrupa ülkelerinde eskiden oldu¤u gibi Montessori pedagojisine ilginin
sürekli artmakta oldu¤u tespit edilmektedir. Bu ilginin özellikle iki Almanya’n›n bir-
leflmesiyle ortaya ç›kan yeni eyaletler için de geçerli oldu¤unu söylemek mümkün-
dür.

Özetle günümüzde baflta Almanya olmak üzere, ‹sviçre, Hollanda, ‹talya, ‹s-
veç, Danimarka, Norveç, Finlandiya, ‹ngiltere, ‹rlanda, ‹spanya, Fransa, Amerika, Ka-
nada, Brezilya, Meksika, Hindistan, Pakistan ve Avusturya’da Montessori Pedagojisi-
ni uygulayan çok say›da okul ve s›n›f bulunmaktad›r (Kratochwil 1996,1073).

MMaarriiaa  MMoonntteessssoorrii’’nniinn  KK››ssaa  BBiiyyooggrraaffiissii

Maria Montessori 1913 y›l›nda Amerika’ya yapt›¤› ilk gezide sayg›yla karfl›-
land›. Bas›n kendisine “…Avrupa’n›n en enteresan kad›n›; …Dünya e¤itim sistemin-
de devrim yapan kad›n; …O’nun baflar›lar› o kadar harikad›r ki, O’nun metotlar› bir
ülkeden di¤erlerine yay›lm›fl, Do¤u’da Çin ve Kore’ye, Bat›’da Honolulu ve Gü-
ney’de Arjantin’e kadar uzanm›flt›r” (Kramer 1995,223). Biçiminde övgü dolu sözler
kullan›yordu.

Binlerce insan Montessori’nin konferanslar›na ulaflmak için gayret sarf etmifl-
tir. ABD’de o günlerde yönetimde bulunan insanlardan, zaman›n cumhurbaflkan› ve
efline kadar çok say›da insan O’nunla konuflma f›rsat› aram›fllar ve kendisine koruma
ve destek olma vaadinde bulunmufllard›r. Böylece Maria Montessori k›sa zamanda
dünyaca ünlü bir insan olmufltur. Oysa Maria Montessori’nin pedagojik anlay›fl›n›n
temellerini yans›tan kitab› 1909’da, bu anlay›fla dayal› ve 2-6 yafl çocuklar› için düflü-
nülen çocuk yuvas› da henüz Roma’da1907’de kurulmufltu. Hemen her kesimden in-
san bu k›sa sürede pedagojik yaklafl›m› dünyan›n dikkatini çeken kad›n›n kim oldu-
¤unu soruyor ve merak ediyordu.

Maria Montessori, 1870 y›l›nda ‹talya’da Ancona vilayetine ba¤l› Chiaravol-
le’de do¤mufltu. fiehirli bir ailenin çocu¤u olarak dünyaya gelmifl ve 1875’ten sonra
da babas›n›n görevi nedeniyle Roma’da büyümüfltü. Roma’da do¤du¤u yere göre
okul ve e¤itim imkanlar› daha elveriflli idi. ‹lkokuldan sonra do¤a ve teknik bilimler
ortaokuluna devam etti. O devirde bu okula k›zlar istisnai olarak girebiliyorlard›.
Kendi özel iste¤iyle seçti¤i bu yol O’nu t›p e¤itimine götürdü. Maria Montessori tüm
zorluklarla bafl ederek 1896’da ‹talya’n›n ilk bayan t›p doktoru oldu. Ayn› y›l ‹talyan
kad›n hareketinin sosyal dan›flman› ve akademisyeni olarak Berlin’deki Uluslar aras›
Kad›n Haklar› Kongresi’nde ülkesini baflar›yla temsil etti. Kad›nlar›n eflitli¤i konu-
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sunda bu Kongrede yapt›¤› konuflmalar bu gün için de son derece ilgi çekicidir (Schi-
ersmann 1989,116-127).

PPeeddaaggoojjiikk  RReeffoorrmm  HHaarreekkeettlleerrii  vvee  MMoonntteessssoorrii’’nniinn  ÇÇooccuu¤¤aa  BBaakk››flfl››

Montessori’nin pedagojik anlay›fl›n› ortaya koyabilmek için kökleri 19. yüzy›-
la uzana fakat 20. yüzy›l bafllar›ndan itibaren etkili olan pedagojik reform düflüncesi-
nin esaslar›n› anlamak gerekmektedir. 19. yüzy›l ortalar›nda h›z kazanan sanayi dev-
rimi, bilim ve teknolojideki de¤iflimler e¤itim sistemlerinin de¤iflmesini gerekli k›lm›fl
ve e¤itime yeni bak›fl aç›lar› getirmifltir. Oelkers (2004,783), Pedagojik reform terimi-
nin Almanca’daki karfl›l›¤› olan ““Reformpädagogik” kavram›n›n 19. yüzy›ldan intikal
eden bir kavram oldu¤unu ve bu kavram›n önceleri “ö¤retmen e¤itiminde reform” ve
“okul reformlar›” n› ifade etmek için kullan›ld›¤›n› söylemektedir. Sonra ise, “education
nouvelle-yeni e¤itim” ve “progressive or radical education-ilerlemeci ya da radikal e¤itim”
biçimlerinde de kullan›ld›¤›n› belirtmektedir. E¤itimin teori ve prati¤inde de¤iflim
veya dönüflümü ifade eden bu hareket daha sonra “Reformbewegungen-Reform hareket-
leri” olarak adland›r›lm›flt›r.

Oelkers (2004,783), e¤itimde reform hareketinin birbirinden farkl› flu üç anla-
m› ifade etti¤ini vurgulamaktad›r. Birincisi “Bewegungen der Schulreform-Okul reform-
lar›” d›r. Bu kavram e¤itim ve ö¤retimde, ö¤retim durumlar›ndaki yenilikleri ifade et-
mektedir. ‹kincisi “Bewegungen der Lebensreform-yaflam biçimlerinde reform”dur. Al›fl›la-
gelmifl yaflam biçimlerinin de¤iflmesini ifade etmektedir. Üçüncüsü ise, “Bewegungen
der Gesellschaftsreform-toplumsal reform” dur ve e¤itimin toplusal kurumlarla iliflkilen-
dirilmesini, di¤er bir ifadeyle e¤itimin toplumsal yaflam› biçimlendirmede pratik bir
araç oldu¤unun kabul edilmesi düflüncesini ifade etmektedir.

Aytaç (1976,13-14) da “Reformcu E¤itim Hareketleri” biçimindeki deyimin, e¤i-
tim ilmi literatüründe “E¤itim reformu hareketleri”, “E¤itimde reform hareketleri” ya da
“Okul reformu hareketleri” vb. kavramlarla karfl›lanmakta oldu¤unu ve afla¤›daki üç
anlam› ifade etti¤ini belirtmektedir:

1.19. yüzy›l›n sonlar›ndan itibaren, farkl› amaçlarla e¤itimde yeni talepler ile-
ri süren sosyal politika ve kültür felsefesi esas›ndaki yenileflme hareketlerini,

2.Sosyal ve kültürel hayat›n çeflitli alanlar›ndaki e¤itimi do¤rudan do¤ruya
de¤ifltirmek isteyen çeflitli reform tezahürlerini,

3.Okulu, iç ve d›fl yap›s›ndaki reformlar yoluyla de¤ifltirmek isteyen ö¤retim-
didaktik yönündeki reform uygulamalar›n› kapsamaktad›r.

Bu ba¤lamda ele al›nd›¤›nda yukar›da sözü edilen ça¤dafl e¤itim düflüncesi-
nin temelinde ““PPeeddaaggoojjiiddee  ççooccuukkttaann  hhaarreekkeett”” anlay›fl› bulunmaktad›r. Eski e¤itim an-
lay›fl›nda okullar›n düzenlenmesinden, konular›n seçimine kadar birçok husus yetifl-
kinler taraf›ndan belirlenmektedir. Dolay›s›yla tam bir “ö¤retmen merkezlilik” söz ko-
nusudur. Ça¤dafl e¤itim reformcular› bu duruma karfl› ç›km›fllard›r. Reformistler ço-
cuklar›n biyolojik, fizyolojik ve psikolojik yap›lar› itibariyle birbirlerinden fakl› ol-
duklar›n›, çocu¤un e¤itiminde bu farkl›l›klar›n dikkate al›nmas› gerekti¤ini savun-
mufllard›r. K›saca çocuktan hareket, çocu¤u J. J. Rousseau’nun anlay›fl›yla ele almak
demektir. Rousseau, Emile adl› eserini yazarken çocu¤a bak›fl›n› “Ben eski e¤itimin yap-
t›¤› gibi, çocu¤a yetiflkin gözü ile bakmayaca¤›m; yetiflkin olmadan önce, çocu¤un ne oldu¤u-
nu düflünece¤im” biçiminde özetlemiflti (Kanad 1976,206). Özetle söylemek gerekirse
çocuk, bu dönemde sanki yeniden keflfedilmifltir. (Aytaç 1976,25-26).
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Çocuktan hareket ak›m›n›n ilk sözcülü¤ünü, ““ÇÇooccuukk  YYüüzzyy››ll››”” adl› eseriyle ‹s-
veçli Ellen Key (1849-1926) yapm›flt›r. Key eserinde, “Çocu¤u e¤itmek için en iyi yol,
onu terbiye etmemek, e¤itmemektir.” demektedir.  Key’e göre çocu¤u rahat b›rakmamak
geleneksel pedagojinin en büyük cinayetlerindendir. Çocu¤a içinde yaflayaca¤› gü-
zel bir hayat yaratmak amaç olmal›d›r. O, bu güzel hayat içinde baflkalar›n›n sars›l-
maz haklar›na dayan›ncaya kadar serbest yaflamal›d›r (Key 1992; Kanad 1976,209).
Bu eser, çocuktan hareket ak›m›n›n bir program› say›labilir (Aytaç 1976:26). Maria
Montessori de (1870-1952) iflte bu yeni hareketin önemli temsilcilerinden birisidir.
Ludwig Gurlitt (1855-1931), Berthold Otto (1859-1933), Heinrich Scharrelmann
(1871-1940), Fritz Gansberg (1871-1950), Helen Parkhurst (1887-1973), Carleton Wol-
sey Washburn (1889-1968), Peter Petersen (1884-1952) ve Alexander Neill gibi e¤itim-
ciler çocuktan hareket ak›m›n›n di¤er önemli temsilcileridir. (Aytaç 1976; Böhm 1969;
Kramer 1999). 

Çocuktan hareket düflüncesinde hakl› bir üne sahip olan Montessori, fikri ge-
lifliminde, kuflkusuz baz› e¤itimcilerden etkilenmifltir. Engelli çocuklar üzerinde çal›-
fl›rken Aveyron ormanlar›nda bulunan yabani bir çocu¤u duyular›n› uyarmak ve su-
retiyle medenilefltirmeye çal›flan e¤itimci d’Itard ile Seguin’in eserlerini okumufl ve
Fransa’ya giderek uygulamalar›n› yerinde incelemifltir (Médici 1960; Al›nd›¤› Kay-
nak: Topbafl 2004,42).

Eserleri dikkatle incelendi¤inde, çok say›da düflünür ve e¤itimci gibi, Montes-
sori’nin de öncelikle Rousseau’dan çok etkilendi¤i anlafl›lmaktad›r (Grell 1996). Yetifl-
kinlerin çocuklara bak›fl aç›lar›n› ortaya koymas› ve yetiflkinler dünyas›n› sürekli elefl-
tirmesi Rousseau’nun tavr›n› hat›rlatmaktad›r. Ayn› flekilde süt annelere, dad›lara,
kafeslere, ba¤lama kay›fllar›na, koruma yast›klar›na, yürüteçlere karfl› ç›kma durum-
lar›nda Rousseau’nun etkileri gözlenmektedir. “Çocuk gelifliminde ne kadar serbest b›ra-
k›l›rsa, daha üst düzey geliflmelerine ve ifllevlerine o kadar çabuk ve o kadar mükemmel biçim-
de ulaflacakt›r” ifadesi “laisser faire-b›rak yaps›n” anlay›fl›n›n de¤iflik bir ifadesidir. Bu-
nun yan›nda Montessori’nin ça¤dafl› olan Ovid Decroly’den de etkilendi¤i söylenebi-
lir. Do¤um tarihleri ve yafllar› ayn› olan bu iki insan›n e¤itimleri de ayn›d›r. Her ikisi
de t›p ö¤renimi yapm›fllard›r. Montessori Roma’da, Decroly ise Brüksel’de yaflam›fl-
t›r. Çok kez karfl›laflt›klar› ve e¤itim konular›nda tart›flmalar yapt›klar› bilinmektedir.
Her ikisi de Itard ve Seguin’in eserlerini incelemifllerdir (Röhrs 1994; Al›nd›¤› Kay-
nak: Topbafl a.g.k.42,43). 

Montessori Pedagojisinin temel düflüncesini daha iyi kavrayabilmek için onun
antropolojik aç›dan çocu¤a nas›l bakt›¤›n› da yak›ndan incelemek gerekmektedir.
O’na göre çocuk do¤du¤u andan reflit oluncaya kadar aktif tutulmal›, kiflili¤ini ad›m
ad›m gelifltirmesi için ona yard›m edilmelidir. Montessori bu temel düflüncesini ““HHiillff
mmiirr,,  eess  aalllleeiinn  zzuu  ttuunn””  ((kkeennddiimm  yyaappaabbiillmmeemm  iiççiinn  bbaannaa  yyaarrdd››mm  eett)) biçiminde özetlemifl-
tir. Dolay›s›yla aile, ana okulu, ilk okul çocuk rüfltünü ispatlayana kadar ona yard›m-
c› olan kurumlard›r (Harald 1997,22). Montessori gibi hemen tüm çocuktan hareket
ak›m› temsilcileri e¤itimi, yeni bir çocuk antropolojisi üzerine dayand›rmaktad›rlar.
E¤itimin dayand›r›ld›¤› yeni çocuk imaj› ise özetle flu çizgileri tafl›maktad›r: Çocuk, bir
küçük yetiflkin de¤ildir. O, ruhi yap›s› yönünden oldu¤u gibi, fiziki geliflim kademesi yönün-
den de yetiflkin insandan farkl›d›r. Çocuk, kendine has bir varl›kt›r. Hayat›n özel bir biçimini
temsil etmektedir (Aytaç 1976,25).
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Bilindi¤i üzere Antropoloji insan›n do¤as› ile ilgilenmektedir. Çünkü, insan›n
oluflum sürecinin, di¤er bir ifadeyle insan olabilmenin biyolojik, filozofik, dini, peda-
gojik ve sosyal boyutlar› bulunmaktad›r. Pedagojik antropoloji ise insan›n e¤itim bo-
yutunu öne ç›karmaktad›r. ‹nsan›n e¤itim etkileri ile nas›l bafla ç›kt›¤› ve nas›l rüfltü-
nü ispatlad›¤› gibi konular bu alanla ilgilidir. Montessori’nin üç farkl› aç›dan çocu¤a
bak›fl› afla¤›da incelenmektedir:

BBiiyyoolloojjiikk  BBiirr  CCaannll››  OOllaarraakk  ÇÇooccuukk

Çocu¤u pedagojik yönden sorgulayan Montessori, bir doktor olarak çocu¤u
ayn› zamanda fizyolojik aç›dan da sorgulam›fl ve gözlemlemifl, Wolff, DeVries, Cog-
hill ve Gesell gibi bilim insanlar›n›n biyolojik süreç içerisinde insan olman›n özelli¤i-
ne iliflkin deneyimlerinden yararlanm›fl, bu alanda da bilgi sahibi olmufltur (Montes-
sori 1998,43). ‹nsan varl›¤›n›n en önemli belirtisi ruh ve yarat›c› zekaya sahip olmas›-
d›r. Bunlar›n içerisine insanc›l davran›fllar yapmam›z› sa¤layan psiko-fiziksel ifllevler
yerlefltirilmifltir ki, böylece çocuk “kendi ve özgür seçimi ile ba¤›ms›z iradesini olufl-
turabilme gücüne sahip”, üstün bir biyolojik canl› özelli¤i kazanm›flt›r (Montessori
1998,254).

Montessori, biyolog olan Portmann’›n (1897-1982) deneyimlerine dayanarak
ve onun ifadelerini temel alarak henüz olgunlaflmam›fl, içgüdü yönünden zay›f insa-
n› hayvanlarla k›yaslam›flt›r. Montessori’ye göre insan, hayvanlardan farkl› olarak
kal›t›msal yolla kazan›lm›fl davran›fllara sahip de¤ildir. Fakat s›n›rs›z uyum yetene-
¤ine sahiptir. Dolay›s›yla çocuk, insan olabilmek için insanlara muhtaçt›r (Montesso-
ri 1998,261). Ayn› flekilde çocuk, hayvanlara k›yasla içgüdü yönünden de zay›f bir
canl›d›r. Portmann ve Scheler (1874-1928) gibi Montessori de insan›n içgüdü organi-
zasyonundaki yetersizli¤inde bireyin ö¤renebilme yetisini (koflulunu) görmüfltür
(Scheler 1988,24). Heinrich Roth da insan› “emniyetsizlefltirilmifl bir canl›” olarak ta-
n›mlam›flt›r. Hedefe ulaflma güdüsü insana do¤ufltan verilmedi¤ine göre, birey ön-
celikle çevresindekilerin rehberli¤i ve k›lavuzlu¤unda kendi dünyas›n› infla etmeli-
dir (Roth 1984,112). Montessori’nin genetik ile ilgili görüflleri ço¤unlukla Hugo de
Vries’in deneyimlerine dayanmaktad›r. Bu ba¤lamda Montessori yeni do¤mufl bir
çocu¤u gizil ruhsal irade gücüne sahip bir ruhsal embriyo olarak tan›mlamaktad›r
(Montessori 1998,31). O’na göre çocuk “karakteristik bir belirti (özellik)” miras edin-
miyor, bilakis kendisini gelifltirme servetine kavufluyor. Bu sayededir ki, insan örne-
¤in konuflabilme servetine kavufluyor, daha aç›k bir ifadeyle dil kendisine miras b›-
rak›lm›yor.

BBaa¤¤››mmss››zz  BBiirr  BBiirreeyy  OOllaarraakk  ÇÇooccuukk

Montessori’nin hedefi “bireyin kiflili¤inin geliflim sürecinin desteklenmesi ve
ortaya ç›kar›lmas› için, bireyin kendi onuru içerisinde bireyselleflmeyi ve sosyallefl-
meyi ciddiye ald›¤› ve elde etmeye çal›flt›¤› bireye özgü adil bir e¤itimdir” (Oswald
1970,36). Böylece Montessori pedagojik antropoloji bak›m›ndan kiflili¤in oluflumu
üzerinde durmaktad›r. Bunu yanl›fl anlamaya mahal vermeyecek flekilde kendi sözle-
riyle flu flekilde ifade etmektedir: ““EE¤¤iittiimmddee  mmeettoodd  ddee¤¤iill,,  iinnssaann  kkiiflfliillii¤¤ii  ggöözz  öönnüünnee
aall››nnmmaall››dd››rr” (Montessori 1966,16). Holtstiege’nin de (1999,25) üzerinde çal›flt›¤› gibi,
Montessori de bireyselleflme ve kiflileflme aras›ndaki fark› ö¤renmek istemektedir.
Montessori, sosyalleflme ve bireyselleflmede gerçekleflen entegrasyonda kiflili¤in ge-
liflmesini, bireyin baflka bireylerle bir araya gelmesi ve bu süreç içerisinde ba¤›ms›z
olarak kendi özgür bireyselli¤ini koruyabilmesi fleklinde görmektedir. 
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Burada Montessori için önemli olan husus çocuklu¤u, yetiflkin olmak için bir
geçifl aflamas› olarak görmemektir. Önemli olan bu süreci kendine has kurallar› olan,
kendine özgü bir geliflim devresi olarak görmektir. Montessori’ye göre “çocuk, insan-
lar›n mimar›d›r” (Montessori 1998,13). Bu mimarlar fark›nda olmadan içlerindeki infla
plan›na uyarak kendi ritimleri do¤rultusunda kendilerini gelifltirmeye çal›fl›rlar. Bu
geliflime yetiflkinler etki edemezler çünkü onlar infla plan›n› bilmemektedirler. Ancak,
bir yetiflkinin zamans›z müdahalesi ya bu infla plan›n› tahrip edebilir ya da yanl›fl bir
yöne yönlendirebilir. Bu itibarla çocu¤un güçlü bir karakterde yetiflmesini sa¤lamak
için “bir bak›ma fiziksel ve ruhsal bir hijiyene” ihtiyaç vard›r (Montessori 1998,13). Bu du-
rumda yetiflkinlerin görevi çocu¤un içindeki yetene¤i ve gizil gücü uyand›rmak ve
onlar› geliflim sürecinde desteklemektir.

TTaannrr››’’nn››nn  YYaarraatttt››¤¤››  OOllaarraakk  ÇÇooccuukk

‹nançl› bir Katolik olan Montessori insan› bir yarat›l›fl olarak görmektedir
(Montessori 2001,36). Bu yarat›lan›n en önemli belirtileri ruh, zeka ve bilinçtir. Zeka-
s› taraf›ndan yönlendirilen bir varl›k olan insan özgürlük, bireysellik, vicdan ve Tan-
r›’ya olan ba¤l›l›k gibi insanc›l özelliklerle donat›lm›flt›r. Böylece içgüdüleriyle hare-
ket eden di¤er varl›klardan farkl›d›r.

Ayn› zamanda aktif (dini vecibelerini yerine getiren) bir Katolik olan Mon-
tessori’ye göre do¤adaki geliflim yasalar› tanr› taraf›ndan belirlenmifltir ve böylece
çocuktaki geliflim plan›nda da tanr›sal bir yapt›r›m vard›r. Çocuktaki yaflamsal ihti-
yaçlar Montessori’ye göre Tanr›’n›n buyurdu¤u isteklerdir. Bu ise Tanr›’n›n,  çocu-
¤a yaflam yolu için “muhteflem bir güç” verdi¤ini gösterir. Çocukta kendi bafl›na ö¤-
renme gücünü veren bu enerji Montessori’nin pedagojisinde önemli bir role sahip-
tir. 

Kendi e¤itiminde bir H›ristiyan gibi davranmak ve bunu uygulayabilmek
Montessori için çok önemliydi. Tanr›’y› saymak, ona ve insanlara karfl› sorumluluk
göstermek anlam›na gelir. Bunu ise on emri dikkate alarak, yaflama itibar ederek ve
sevgimizi göstererek ifade edebiliriz. Fakat bütün bu davran›fllar›n kilit noktas› sev-
gidir ve bu her zaman temiz tutulmal›d›r. Çünkü her insan›n içinde olan iyiliklerin
yan›nda bir de yenmesi gereken kötülükler vard›r. Bireylerin kendilerine ve baflkala-
r›na karfl› sorumluluk almalar› ve sayg› duymalar› Montessori’nin e¤itim hedeflerinin
bafl›nda gelmektedir.   

MMoonntteessssoorrii  PPeeddaaggoojjiissiinniinn  TTeemmeell  EEssaassllaarr››

KKeennddii  MMuukkaaddddeerraatt››nn››  BBiizzzzaatt  TTaayyiinn  EEttmmee  YYeetteennee¤¤ii

Montessori için pedagoji ““yyaaflflaammaakk  iiççiinn  yyaarrdd››mm  eettmmeekkttiirr””.. Anne, baba ve pe-
dagoglar çocu¤un kendisini gerçeklefltirmesi için ona yard›m etmelidirler. Bütün e¤i-
tim çabalar›n›n hedefi bireyin kendi gayretleriyle çocuklu¤unun hürriyetine ve ba-
¤›ms›zl›¤›na kavuflmas›d›r. ““KKeennddiissii  oollaabbiillmmeenniinn  uussttaass››  oollmmaakk”” biçiminde ifade edi-
len bu sözün anlam›; kendisini bir bütün olarak bilmek ve bunu kullanabilmek için
harekete geçmektir. Montessori kendi mukadderat›n› bizzat tayin etmeyi özgürlük ile
efl tutmaktad›r. Bireyselleflme kiflinin içinden gelen bir güç taraf›ndan harekete geçer.
Bu güce ayn› zamanda “hayati güç” veya “horme” denir. Bu enerjinin en temel iflare-
ti çabalamakt›r, hedefe ulaflmak için çaba sarf etmektir. Bu güç ile kendi kiflili¤inin bü-
tünleflmesi hedef al›nm›flt›r. Bu da hareket etmek, hissetmek, istek duymak, düflün-
mek ve harekete geçmek gibi birçok insanc›l fonksiyon alanlar›n›n temelini olufltur-
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du¤u anlam›na gelir. Kiflilik yap›s› üç tafl›y›c› eleman taraf›ndan kurulmaktad›r. Bun-
lar uyum, düzenleme ve itaatt›r. Kendi mukadderat›n› tayin edebilmek için kendini
gerçeklefltirmenin yolu uzun ve incedir (Montessori 1998,245), çünkü de¤iflen iliflki-
lerden dolay› karakterin sa¤laml›¤› ve esnekli¤i her zaman tehlike alt›ndad›r. Bu yol-
da çocu¤u desteklemede Montessori için önemli olan çocu¤u önemli bir canl› olarak
kendisinin görmesini sa¤lamak ve çocuk olmay› yetiflkinli¤e bir geçifl basama¤› ola-
rak görmemektir (Montessori 1964,224).

Kendi mukadderat›n› tayin etmede ilk faktör uyum sa¤lamad›r. Fakat burada
uygun davran›fla ulaflmak anlafl›lmamal›d›r. Burada istenilen aktif, düflünen ve dü-
flünceleri birlefltirebilen davran›fllard›r. Birinci periyoda yani ilk çocukluk aflamas›na
tekabül eder. Çocu¤un belirli kültürlere ve co¤rafi ortamlara uyum sa¤layabildi¤i gi-
bi çevreye aç›k oldu¤u ve ba¤›ms›z davran›fllarda bulundu¤u bir dönemdir. 

Montessori çocu¤un kendine has düzen ihtiyac›n› bireyin içindeki kiflili¤in
ve bilgisinin infla edilmesi fleklinde görmüfltür. Çocuk, kendisini etkileyen resimle-
rin ve izlenimlerin üstesinden gelmeye çal›fl›r. Bunu ise kendi içerisindeki bir orga-
nizasyon yap›s› ile kütüphanedeki raflara benzer her bir izlenimi, resmi, tecrübeyi
kendine uygun yere yerlefltirerek infla eder. Burada bireyin ön bilgileri, belirleyici bir
öneme sahiptir. Çünkü bunun sayesinde birey izlenimlerini daha iyi s›n›fland›rabi-
lecek ve kesin ve belirleyici alg›lamaya izin verecektir. Çocuk zihinsel organizasyon
yap›s› gösterirse her bir olay aras›nda iliflkiler oluflturabilir ve sonunda soyut dü-
flünmeler oluflur. Haz›rl›k yapm›fl bir çevre gibi d›flsal düzen, çocuk için kolay ve an-
lafl›lmas› mümkün olacak flekilde düzenlenmifl ise çocu¤un çevreye olan yönelimle-
rinde yard›mc› olur. Bireyin düflüncelerindeki bu geçifl aflamalar› ruhun inflas› ve ze-
kan›n yönelimleri ile ilgili güncel araflt›rmalara inan›lmaz bir paralellik göstermek-
tedir. 

Montessori’ye göre kendi mukadderat›n› tayin etmede itaata gereksinim var-
d›r. Burada tabi ki çocuksu isteklerin yetiflkinlerin buyru¤u alt›na al›nmas›yla oluflan
zorlama gerektiren itaat anlafl›lmamal›d›r. Burada daha çok Montessori çocu¤un ken-
di pefline düflmesi yetene¤ini dile getirmektedir (Montessori 1998,227). E¤itimde ço-
cu¤un isteklerine flekil vermek esast›r. Oldukça büyük bir öneme sahip olan istek, ge-
liflim aflamas›n›n temeli oluflturur, itaat ise ikinci basama¤›n›. Montessori itaat için
“bireysel iste¤in süblimasyonu” olarak bahseder (Montessori 1998,231). Bu flekildeki
bir itaat baflka bir bireyin istekleri ile anlaflabilmeye izin verir. Fakat buradaki itaat›n
geliflimindeki ön koflul iç ruhsal dengenin mevcut olmas›d›r.

DDuuyyaarrll››  DDöönneemmlleerr

Yo¤un incelemeler sonucunda ve biyolog olan Hugo de Vries’in bulgular›na
dayanarak Montessori  belirli yetenekleri kazanmas› için çocu¤un geliflimindeki has-
sas oldu¤u dönemleri tarif etmektedir. Bu özel almaya haz›rl›k süreci k›sa süre için
geçerlidir ve o beceri elde edildikten sonra kendili¤inden söner. (Montessori 1998,88).
Missmahl-Maurer, Montessori pedagojisinin güncelli¤i ile ilgili doktora tezinde hay-
vanlar aleminden gelen düflüncenin insanlara aktar›lamayaca¤›n› ve böylece bugün
tutarl›l›¤›n›n olmad›¤›n› ortaya koymufltur (Missmahl-Maurer 1994,204). Heinrich
Roth duyarl› periyodlar› belirlemifltir ve çevrenin birey için önemli bir etki oluflturdu-
¤u dönemlerden bahsetmifltir (Roth 1971,27). Fakat bunun oldukça zor ispat edilebi-
lir oldu¤unu da vurgulam›flt›r. Hans Aebli (1980,189), belirli ö¤renme arz› için olduk-
ça yüksek duyarl›l›¤a sahip olundu¤u bu dönemi kritik dönem olarak adland›rm›flt›r.

u MMeehhmmeett AArrssllaann

uMMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/2008 7711



Çocu¤un geliflimindeki bu duyarl› ve alg›lamaya aç›k dönemler Montessori’nin dö-
nemleri ile örtüflmektedir ve bunlar derslerde anlat›ld›¤› gibi e¤itim için de kullan›l-
maktad›r. 

Montessori, çocu¤un bireyselleflmesi ve çocuksu ihtiyaçlar›n›n karfl›lanmas›
gerekti¤i üç dönemden bahsetmektedir. 

DDöönneemm  11::  00--66  YYaaflfl

Birinci dönemde kiflili¤in ve bireyselleflmenin temelinin kurulmas› ön planda
tutulmaktad›r. Çocuk bu dönem yarat›c›, kurucu, ve karars›zd›r. Do¤umdan 3. yafla
kadar süren ilk alt basamak bilinçsiz zekan›n çal›flkanl›¤› ve tecrübelerle yarat›c› ener-
jinin geliflimi ile çevrede belirginlik kazanmaktad›r. Çocuk hareketler için duyarl›l›k
kazanmaktad›r: el hareketlerinin koordinasyonu, dengede durmak ve yürümek. Ha-
reket etmek ve duymakla birlikte dildeki geliflim de kendini göstermeye bafllar. ‹çsel
ve d›flsal düzen kurulmaya bafllar, harekete geçmek için teflvik eder ve iliflkileri fark
etmeyi sa¤lar. 

3-6 yafl› kapsayan ikinci alt basamakta al›nan çevredeki izlenimler analiz edi-
lir. Çocuk çevresinde faaliyetleri ile bilinçsiz kefliflerden bilinçli çal›flanlara do¤ru ge-
liflir. fiimdiye kadar elde edilmifl olan kazan›mlar güncellenip gelifltirilmektedir. Bir
gruba kat›l›p sosyal uyum sa¤lamak çocuk için önem kazanmaktad›r. 

Bu dönemde Anaokullar›nda geliflim materyalleri hizmete sunulmaktad›r.
Çevrenin flekillenmesiyle pedagog dolayl› olarak çocu¤un geliflimini etkilemektedir. 

DDöönneemm  22::  66--1122  yyaaflfl

‹kinci önem ruhsal ve psikolojik olarak sa¤laml›¤› ile belirlenmifltir. Vicdan›n
sosyal, içsel duyarl›l›¤› ile ba¤lant›l› olarak bireyin ahlakl› bilinci oluflmaktad›r. Ken-
disinin ve baflkalar›n›n davran›fllar›n› iyi veya kötü olarak de¤erlendirilebilir. Çocuk-
ta adalet bilinci oluflmakta, çocuksu toplumunu oluflturmaktad›r ve bu toplulu¤a kar-
fl› itaata haz›rd›r. 

Ruhsal, sosyal, dini ve kültürel aç›dan bilgisini (durumunu) geniflletmek ad›-
na istekler oluflmaktad›r. Çocuksu ruh soyut düflünmeye haz›r hale gelmektedir, “ne-
den” sorular›n› sormakta ve hayal kurmaya karfl› duyarl› olmaya bafllamaktad›r. Pe-
dagoglar taraf›ndan destek verilirse “bilim için tohumlar” at›lm›fl olur (Beuschlein
2003,15).

DDöönneemm  33::  1122--1188  yyaaflfl

Birinci döneme benzer olarak bu dönem de karars›zl›klar üzerine kurulmufl-
tur. Fiziksel de¤iflimden dolay› ergenler korunma ve emniyette olma gereksinimi için-
de olurlar. Bununla birlikte sosyal bir ortamda ba¤›ms›z olma iste¤i de oluflmaktad›r.
Bu dönemde kendini gösteren yetenekler ve geliflimin dallanmalar›n›n tamamlanma-
s› bireylere karfl› sayg› duymay› ön planda tutmufltur. Ergenler toplum içerinde rolle-
ri anlamak ve üstlenmek isterler.

Pedagoglar›n bu dönemde üzerlerine düflen görev ve sorumluluk; ergenlere
gerekli olan özgürlü¤ü vermek, ancak yine de toplumun zorluklar›n› da tan›tarak, er-
genlerin bu problemleri anlamalar› ve sa¤l›kl› biçimde çözmeleri konusunda destek
vermek ve anlay›fl göstermektir.
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FFaarrkk››nnddaall››¤¤››nn  ((DDiikkkkaattiinn))  YYoo¤¤uunnllaaflflmmaass››

Dikkatin yo¤unlaflmas› (polarizasyonu) Montessori pedagojisinin kilit olay›-
d›r (mucizesidir). Çünkü ona göre bunun üzerine çocuksu ifl kurulmaktad›r (Montes-
sori 1968,15). Montessori’nin birçok eserinde de bahsetti¤i bu yans›man›n keflfi yeni bir
e¤itim anlay›fl›n›n kayna¤› olarak görülmektedir. Montessori dolayl› birçok müdaha-
leye ra¤men, silindirler ile ilgili u¤rafl›ndan vazgeçmeyen üç yafl›ndaki bir k›z çocu-
¤unu gözlem alt›na alm›flt›r. 40’› aflk›n denemeden sonra u¤rafl›na son vermifl ve ço-
cu¤un hiç de yorgun olmad›¤›n› gözlemifltir. Aksine çocu¤un çok da nefleli bir halde
etraf›ndakilere bakt›¤›n› ve sanki uykudan aniden uyanm›fl gibi zinde ve nefleli oldu-
¤unu tespit etmifltir. Bu ifllem bir kapal› çal›flma devresi olarak tan›mlanmaktad›r ve
üç aflamadan oluflmaktad›r (Montessori bu çal›flmay› önce iki aflamal›, sonra üç afla-
mal› olarak tarif etmifltir). Bu konsantrasyonun ilk basama¤› haz›rl›k basama¤›, ikin-
ci basama¤› büyük çal›flma basama¤›, üçüncü basama¤› ise çocu¤a aç›kl›k ve mutlu-
luk veren basamak olarak ifade edilmektedir (Holstiege 1998,183; Weninger 1999:11;
Eichelberger & Wilhelm 2005).  

E¤itimcinin görevi çocuk için amaçl› bir çevre oluflturmakt›r ve bu çevre çocu-
¤un tüm dikkatini yo¤unlaflt›rmas›na imkan vermelidir. “Odaklanma kendili¤inden
kendi kendine e¤itimin gerçek bafllang›c›n› oluflturur ve çocu¤u özgürlefltirir” (Röhrs
1994; Al›nd›¤› Kaynak: Topbafl 2004,49).

HHaazz››rrllaannaann  ÇÇeevvrree

Montessori’ye göre çocu¤a göre uyarlanm›fl çevre öyle flekillendirilmelidir ki
çocuk kiflili¤ini kurmaya hedef alarak kendi mukadderat›n› tayin edebilmelidir
(Montessori 1968,39). Burada Montessori’nin belirtmek istedi¤i ö¤retsel “çal›flma or-
ganizasyonudur“ (Montessori 1991,350) ve “çocuksu özgürlüklerini ve iflbirli¤ini ya-
pabilecekleri bir yer olarak flekillendirilmesi gereken okul”(Montessori 1991,135). Bu
s›rada haz›rlanan ortam›n flekillendirici elemanlar› yetiflen bireyin geliflim düzeyine
uygun olmal›d›r, onu teflvik etmeli ve sürekli ö¤renme ifllemini sürdürmesinde etkili
olmal›d›r. 

Ön okulda çevrenin inflas› aç›k eklenmifl olmal› ve kolayca flekillendirilmifl ol-
mas› gerekir. Resimler düzene yard›mc› olur. Çocu¤un harekete geçmesi için ilgi duy-
mas› çevrenin teflvik edecek flekilde düzenlenmifl olmas›ndan kaynaklan›r. Etraftaki
objeler çocu¤un büyüklü¤üne ve gücüne göre düzenlemifl olmal›d›r. Böylece çocuk ta
kendine sunulan imkanlar› özgürce kullanabilecektir. Burada geçerli olabilecek tek
kural “çocuklar› rahat b›rakmak, kendi seçimlerinde içinden gelen ifli yapmalar›na
izin vermektir” (Montessori 1996,48; Weninger 1999,11).

Okullardaki bireyselleflmifl e¤itim anlay›fl› özgürlük, birlikte yaflamak ve çal›fl-
mak esaslar›na dayanmaktad›r. Çocuk kendisi bir araç-gereci seçebilir ve kendi iste¤i
do¤rultusunda baflka çocuklarla birlikte çal›flabilir. Bu flekildeki ortaklafla ö¤renme
farkl› yafl grubundaki çocuklar için ideal bir yaklafl›md›r. Hem okul organizasyonu
hem de bina yap›s› aç›k kap›lar aralamal›d›r. Çocuk s›ralardan oluflan de¤il de masa
ve sandalyelerden oluflan bir ortamda daha rahat hareket eder. Bu “hareket “ Montes-
sori için “bilincin inflas›nda önemli bir faktördür” (Montessori 1998,136). Bu yüzden
odan›n yar›s› bofl olmal›d›r. Oluflturulan materyaller ö¤rencinin boyunun yetiflebile-
ce¤i flekilde düzenlenmifl raflarda bulunmal› ve ö¤rencinin hizmetine sunulmufl ol-
mal›d›r. 

u MMeehhmmeett AArrssllaann
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Pedagogun görevi çevreyi haz›rlamak ve kontrol etmektir. Materyalin ö¤ren-
cilere cazip gelmesi için düzenli ve temiz tutulmufl olmal›d›r. Bir di¤er görevi ise ço-
cuklar› dikkatlice gözlemlemesidir. Pedagogun organizatör ve yönetici görevinin ta-
n› s›ra bireye yard›m etme ve yan›nda olma gibi görevleri de vard›r. E¤er bir ö¤renci-
nin davran›fl› di¤er ö¤rencileri rahats›z ediyor ise pedagog rahats›z edici o aktiviteye
son vermelidir. E¤er bir çocuk yapt›¤› bir u¤rafl›n içine derinlemesine dald› ise peda-
gog yapaca¤› bir övgü olsa bile onu rahats›z etmemelidir. Yard›m materyalin sunum
aflamas›nda ve iflin de girifl aflamas›nda sunulabilir. Montessori’ye göre ö¤retmenin
bir otoritesi olmal›, fakat bu çocuklara karfl› bir üstünlük ve k›zg›nl›k fleklinde yans›-
mamal›d›r. Bu karfl›l›kl› sevgi ve sayg› ile kendini göstermelidir (Montessori
1998,249).

Bunlara ilaveten Montessori çevrenin etkisini flu flekilde tarif ediyor; “Yaflam›n
görüntüsü için düzenlenmifl etken; o destek vererek veya engel koyarak bir etkiye sa-
hiptir, fakat üretken de¤ildir (Montessori 1913,99)”. Yine de e¤itici çevrenin en uygun
flekilde düzenlenmesiyle ve buna uygun materyallerin haz›r hale getirilmesiyle bire-
yin infla plan›n›n içinde bulunan geliflim aflamalar›na destek olabilir. Burada tabi ki
Montessori taraf›ndan belirtilen araçlar›n ve flekillerin düzeni, iç düzenin kurulma-
s›nda önemli bir unsurdur. Dolay›s›yla Montessori yönteminin özü, çocu¤a önceden
haz›rlanm›fl bir çevrede kendi kendini gelifltirebilece¤i flekilde hareket ve faaliyet öz-
gürlü¤ü tan›may› amaçlayan, kendi kendine oluflan ve geliflen bir yöntem ve sistem
anlay›fl›d›r (Montessori 1997,7-8; Weninger 1999,12).

Montessori’nin özgürlük ilkesinin en k›sa ve en veciz ifadesi ise, “çocuklara
önceden haz›rlanm›fl bir çevrede özgürlük tan›mak”t›r. Bu sözün anlam› flu k›sa öy-
küde gizlidir:

Montessori çocuk evlerinden birinde çal›flmalar› izleyen bir konu¤un çocuklar›n dile-
diklerini, hofllar›na gideni yapt›klar›n› söylemesi üzerine ö¤rencilerden biri flöyle cevap verir:
“Özür dilerim, efendim, biz hoflumuza gideni yapm›yoruz ki. Yapt›¤›m›z fley hoflumuza gidi-
yor bizim.” (Montessori 1997,9-10).

MMaatteerryyaalllleerr

Materyal, Montessori pedagojisinde “bir tabela” olarak kabul edilir, fakat yan-
l›fll›kla O’nun pedagojisi ile ayn› kefeye konulmufltur. Montessori’ye göre çocuklar iz-
lenimlere ve gözlem araçlar› ile u¤rafl›lmas›na afl›r› bir gereksinim duymaktad›rlar
(Montessori 1988,14). Böylece Montessori düzenlenmifl resim ve yap›lardan oluflan
“geliflime yard›mc› araçlar” oluflturmufltur ve olaylar›n aç›klanmas›nda onlara yar-
d›mc› olmufltur. Bu materyaller duyarl› dönemlerin ihtiyac›na karfl›l›k vermeli ve pe-
dagojik prensiplere göre infla edilmelidir. 

Materyaller üç grupta ele al›nmaktad›r (Hellmich 1992,32). Bunlar; (1) günlük
veya pratik hayat›n uygulamalar›, (2) bedensel hareket uygulamalar›, (3) geliflim ma-
teryallerle düflünsel uygulamalar. 

Pratik hayat ile ilgili uygulamalarda Montessori günlük ev ifllerinin taklit edil-
mesini belirtiyor. Hal›y› toplamak ve yerleri silmek gibi hareket uygulamalar› stil uy-
gulamalar›, jimnastik ve ritmik uygulamalarla ve bir do¤ru üzerinde yürüyebilmek
gibi yerini doldurmaktad›r (Holstiege 1998,98). Silindir kütleler, Rosa kulesi ve koku-
lu kutular gibi Montessori- düflünsel materyali farkl› materyallere dolayl› bir s›fat ka-
zand›rm›flt›r.

GGüünnüümmüüzzddee  MMoonntteessssoorrii  PPeeddaaggoojjiissii u
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Bununla birlikte Montessori okul öncesinden temel okul basamaklar›na kadar
uzanan ö¤retim materyalleri oluflturmufltur.  Bu materyal örnekleri düflünsel mater-
yaller olup;

1.Yazma ve okumaya haz›rl›k materyali

2.Dil e¤itimi için materyal

3.Say›lara girifl için materyal

4.Temel aritmetik ifllemlere girifl için materyal

5.Alan ve hacim hesaplar› için materyal

6.Biyoloji materyali

7.Co¤rafya materyali

fleklindedir.

Bütün bu materyaller çocu¤un ruhsal düzenini oluflturmas›nda ona yard›mc›
olur. Düflünsel materyaller objelerin tan›nmas›n› sa¤lamaktad›r ve böylece çocu¤un
daha yüksek bir zeka icraat›nda bulunmas›n› sa¤lar. Çocu¤un bu materyalleri kendi
bafl›na kullanmas›n› ö¤renmesi kendi bafl›na hedef koymas›n› ve bu amaç do¤rultu-
sunda çal›flmas›n› sa¤layacakt›r.

Montessori’ye göre 7-12 yafl aras›nda çocuklar soyut dünyaya ad›m›n› atar
(Montessori 1998,35). Geliflen hayal kurma gücü düflünsel tecrübelerden kaynaklanan
bilgi ile kurulmaktad›r. Hayal kurma ile bilgi yap›s› da kendini gelifltirmektedir. Elde
edilen ayr›nt›l› bilgiler daha sonra bir bütün olarak göz önüne getirilmelidir. Bunun-
la birlikte ö¤rencilerin yafllar›n›n ilerlemesiyle Montessori-materyalleri önemini kay-
betmektedir. Düflünsel materyallerden elde edinilen bilgilere dayanarak ö¤rencilerin
ö¤renme alanlar› geniflletilebilir ve bir çok alan materyal olarak bu ö¤renme ifllemine
dahil edilebilir. 

MMoonntteessssoorrii’’nniinn  EE¤¤iittiimm  YYaakkllaaflfl››mm››nn››nn  GGeelleenneekksseell  EE¤¤iittiimm  iillee  KKaarrflfl››llaaflfltt››rr››llmmaa--
ss››

Yukar›da ana hatlar›yla izah edilmeye çal›fl›lan Montessori’nin e¤itim yaklafl›-
m› ile geleneksel e¤itim yaklafl›m› afla¤›da tablo-1’de karfl›laflt›rmal› biçimde verilmifl-
tir:

u MMeehhmmeett AArrssllaann
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TTaabblloo--11::  MMoonntteessssoorrii’’nniinn  EE¤¤iittiimm  YYaakkllaaflfl››mm››  iillee  GGeelleenneekksseell  EE¤¤iittiimm  YYaakkllaaflfl››mm››--
nn››nn  KKaarrflfl››llaaflfltt››rr››llmmaass››

AAll››nndd››¤¤››  KKaayynnaakk:: Topbafl 2004,41
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>>E¤itimci s›n›fta gaspç› olmayan bir role
sahiptir.

>Çevre ve yöntem kendi kendine disip-
lini teflvik etmektedir.

>Ö¤retim esas itibariyle bireyseldir.

>Yafllar kar›fl›kt›r.

>Gruplar çocuklar› kendi kendilerine
ö¤renmeye ve birbirlerine yard›m etme-
ye teflvik eder.

>Çocuk kendi çal›flmas›n› kendisi seçer.

>Çocuk özel materyaller ile kavramlar›
kendi bafl›na keflfeder.

>Çocuk seçti¤i proje üzerinde diledi¤i
kadar çal›fl›r.

>Çocuk ö¤renme h›z›n› kendisi tayin
eder.

>Çocuk materyal sayesinde kendi hata-
lar›n› belirler.

>Çocuk çal›flmas›n› tekrar etmek sure-
tiyle ö¤renmesini ve olumlu iç duygula-
r›n› güçlendirir.

>Tüm duyu organlar›na yönelik mater-
yal vard›r.

>Sa¤l›k ve çevre (ayakkab›lar›n› boya-
mak, masay› temizlemek vb.) bilgisi için
yap›land›r›lm›fl bir program vard›r.

>Çocuk diledi¤i yerde çal›fl›r, s›n›f içinde
diledi¤i yere gider ve diledi¤i kifliyle ko-
nuflur (arkadafllar›n›n çal›flmas›n› engel-
lemeden)

>Grupla çal›flmak iste¤e ba¤l›d›r.

>Montessori felsefesi ile ilgili bir prog-
ram düzenlenir ve anne babalar için ö¤-
renme sürecine kat›lma program› haz›r-
lan›r.

GGeelleenneekksseell  EE¤¤iittiimm

>>E¤itimci s›n›f›n merkezidir.

>E¤itimci disiplinin ilk yapt›r›mc›s› gibi
davran›r.

>Ö¤retim grup halinde ve bireyseldir.

>Derslerin ço¤u ö¤retmen taraf›ndan ve-
rilir.

>Çocuk için yap›land›r›lm›fl bir program
vard›r.

>Kavramlaflt›rma sürecinde çocu¤a ö¤-
retmen k›lavuzluk yapar.

>Ö¤retim grup taraf›ndan belirlenir.

>Ö¤retmen yanl›fllar› tekrar yaparak ya
da ödüller vererek düzeltir.

>Ö¤retim d›flsal olarak güçlendirilir.

>Duygusal geliflim için çok az materyal
bulunur.

>Sa¤l›k bilgisi üzerinde fazla durulmaz.

>Çocu¤un genelde ayr› bir sandalyesi
vard›r; orada ders süresince sessiz otur-
mas›, dinlemesi ve derslere kat›lmas› tefl-
vik edilir.

>Velilerin ö¤renme sürecine kat›lmalar›
iste¤e ba¤l›d›r.



SSoonnuuççllaarr

Montessori’nin 20.yüzy›l›n önde gelen ça¤dafl e¤itimcilerinden birisi oldu¤u
art›k tart›flmas›z kabul edilmektedir. Özellikle 21. yüzy›l›n bafllar›nda bulundu¤umuz
günümüzde onun pedagojik ilkeleri yeniden öne ç›km›fl ve yeniden güncel hale gel-
mifltir. ‹sveçli yazar Ellen Key, geride b›rakt›¤›m›z yüzy›l›n “çocuk yüzy›l›” olaca¤›n›
söylemiflti. Bunun öncelikli nedeni çocuklar›n her türlü olumsuzluktan yetiflkinlere
göre daha çok etkilendikleri gerçe¤idir. Bu gerçek 21. yüzy›lda da geçerlili¤ini sürdü-
recektir. Bunun yan›nda e¤itim sistemlerinin 20. yüzy›l›n ikinci yar›s›nda h›z kazanan
bilgi ve teknolojik geliflmelere ayak uyduramad›¤›, e¤itimin giderek ö¤retmen mer-
kezli, pasif ve ezberci oldu¤u; bundan da öte e¤itimin robot insanlar yetifltirdi¤i yö-
nündeki elefltiriler son birkaç on y›ld›r daha yüksek sesle dile getirilmektedir. Ayr›ca,
e¤itimin hemen her ülkede yarat›c›l›ktan uzak, problem çözemeyen, bilgi deposu an-
cak bu bilgileri nerede ve nas›l kullanaca¤›n› bilmeyen tek düze insanlar yetifltirdi¤i
de söylene gelmektedir. Bu duruma çözüm olarak da, ö¤renci merkezli, aktif, yap›lan-
d›rmac› ve çoklu zekaya dayanan e¤itim yaklafl›mlar› önerilmektedir. 

Geride b›rakt›¤›m›z yüzy›l›n bafllar›nda kullan›lan “çocuklu¤un keflfi” ifadesi
günümüz ba¤lam›nda “çocuklu¤un yeniden keflfi” biçiminde ifade edilebilir. Mon-
tessori yönteminin özü yukar›larda da belirtildi¤i gibi, “çocu¤a önceden haz›rlanm›fl
bir çevrede kendi kendini gelifltirebilece¤i flekilde hareket ve faaliyet özgürlü¤ü tan›-
may› amaçlayan, kendi kendine oluflan ve geliflen bir e¤itim sistemidir.” Montessori
yönteminin temel ilkeleri ise flöyle s›ralanabilir: Emici zihin (Montessori 1972), geli-
flimdeki duyarl› dönemler, tekrar›n önemi, önceden haz›rlanm›fl bir çevrenin gerekli-
li¤i, çocu¤u iç disipline yönelten bir özgürlük anlay›fl›, dikkatin yo¤unlaflmas›, çal›fl-
ma flevki ve sevinci, çocu¤un toplumsal bir varl›k olarak geliflmesidir. Günümüzde
hemen her kesimden insanlar taraf›ndan arzulanan e¤itim anlay›fl› da bundan farkl›
de¤ildir. 

Özetle çocu¤u merkeze almayan e¤itim anlay›fllar›n›n baflar›s›zl›kla sonuçla-
naca¤› bir gerçektir. Montessori’nin ileri sürdü¤ü yöntemin merkezinde çocuk bulun-
maktad›r; ö¤retmen, çocu¤un hizmetinde olan ve ihtiyaç duydu¤unda çocu¤a yar-
d›mc› olan bir yetiflkindir. Görüldü¤ü üzere, bu ilkeler günümüz e¤itiminin temel il-
keleriyle birebir örtüflmektedir. ‹flte bu nedenledir ki, dünyada Montessori anlay›fl›na
dayal› okullar giderek yayg›nlaflmaktad›r.

u MMeehhmmeett AArrssllaann
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THE PEDAGOGY OF MONTESSORI
AT THE PRESENT DAY

Mehmet ARSLAN*

AAbbssttrraacctt

KKeeyy  WWoorrddss::  

Maria Montessori is one of the representatives of “infant-initiated” mo-
vement starting at the beginning of the 20th century. Her ideas and applications
on child education are considered to be a kind of Renaissance in education. She
claimed that children should not be treated as adults, that they are not the same
as adults, and that they represent a special kind of life. It is deduced that she is
influenced by Rousseau in terms of her approach to the child is taken into con-
sideration. She considered the child as an independent individual and a favor of
the God. The God has gifted the child magnificent learning competence to de-
termine his/her way of life. The main principle of Montessori pedagogy is that
the child has the ability to direct his/her life himself/herself. The function of
education is to help the child to survive. Parents and educators should help
him/her to reach self-actualization. It is possible to summarize her idea as “help
me to do it on my own”. Montessori stated that the periods until the age of 18
are the sensitive periods of development as a healthy individual. Concentration,
supply of the suitable environment and course materials are crucial in educati-
on. Montessori’s educational principles and understanding cover exactly the
current educational comprehension. Consequently, the schools based on Mon-
tessori’s pedagogical understanding are becoming worldwide gradually.

KKeeyy  WWoorrddss::  Montessori, infant-initiated, Student-centered education,
polarization of attention, environment, material
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ÖRGÜTSEL DE⁄‹fi‹M / DE⁄‹fiME

Abdurrahman ‹L⁄AN*

ÖÖzzeett
De¤iflim olgusu, insano¤lunun yeryüzündeki varl›¤›yla birlikte ortaya

ç›kan ve sürekli devam eden bir süreçtir. Yeryüzündeki canl›lar ve onlar›n kur-
du¤u sistemler (örgütler) devaml› bir de¤iflim hâlindedir. De¤iflim hayat›n ve
toplumun bir olgusu oldu¤una göre, örgütlerin çevrelerinde ve toplumda mey-
dana gelen de¤iflimlere ayak uydurmas› varl›klar›n› ve etkinliklerini devam et-
tirmeleri için temel bir faktördür. Yöneticilerin, birçok farkl› de¤iflkenden etkile-
nen de¤iflim süreciyle ilgili dinamikleri bilmeden de¤iflime ayak uydurmalar› ve
örgütlerinin etkinli¤ini sa¤lamalar› zor olacakt›r. Bundan dolay› etkili yönetici-
ler, de¤iflim dinami¤i ve sürecini çok iyi kavramak durumundad›rlar. Bu çal›fl-
mada de¤iflimin dinami¤i, de¤iflimi etkileyen örgüt içi ve d›fl› faktörler, de¤iflim-
le bafl etme stratejileri ve baflar›l› bir de¤iflim yönetiminin nas›l gerçeklefltirilebi-
lece¤ine yönelik konulara de¤inilmifltir.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  Örgütsel de¤iflim, de¤iflim dinami¤i, baflar›l› de¤i-
flim yönetimi

GGiirriiflfl
Özellikle günümüzde küreselleflmenin etkisi ve iletiflim teknolojilerinin gelifl-

mesi ve yayg›nlaflmayla birlikte de¤iflimin h›z› büyük bir ivme kazanm›flt›r. Günü-
müzün bu h›zl› de¤iflim flartlar›nda de¤iflime ayak uyduramayan canl›lar ve onlar›n
kurdu¤u örgütlerin yaflamas› mümkün gibi görünmemektedir. Çünkü insanlar›n kur-
duklar› örgütler, girdilerini çevrelerinden al›r, mevcut insan ve madde kaynaklar› ile
bunlar› ifller ve ç›kt› olarak yine çevreye sunarlar. De¤iflim kaç›n›lmaz bir olgu oldu-
¤una göre, örgütlerin de¤iflim gerçe¤ini kabul ederek onunla bafl etmek burumunda-
d›rlar. Bunun için de¤iflim yönetiminin verilerinden yararlanarak gelifltirilmifl olan
stratejilerden yararlanmalar› örgütlerin yaflam›n› idame ettirmelerini sa¤layacak
önemli bir faktör olacakt›r. Çünkü örgütsel ba¤lamda düflünülürse örgütlerin bir de-
¤iflim plan›n›n olmamas›, günümüzün korkunç rekabet ortam›nda örgütleri savun-
mas›z b›rakan ve belki de y›k›ma götüren bir faktör olacakt›r. ‹flte bu noktada de¤iflim
yönetiminin örgütler için önemi ortaya ç›kmaktad›r. Bu çal›flmada de¤iflim yönetimi
konusu çerçevesinde: ‘De¤iflim’, ‘yenileflme’ ve ‘geliflim’, kavramlar› ve aralar›ndaki
farkl›l›klar; ‘örgütsel de¤iflme kavram›n›n çerçevesi’, ‘de¤iflimi bafllatan faktörler’,
‘de¤iflime haz›rl›k’, ‘de¤iflim türleri’, ‘sistem kuram› ve de¤iflim’, ‘aç›k sistemler ola-
rak örgütler’, ‘planl› de¤iflme kavram› ve modelleri’, ‘büyük de¤iflimler için uygula-
ma yönergesi’, ‘de¤iflime destek stratejileri’, ‘de¤iflimi yönetenlerin sahip olmas› ge-
reken özellikler’, ve son olarak ‘de¤iflime direnme nedenleri’ üzerinde durulmufltur.    

ÖÖrrggüüttsseell  DDee¤¤iiflfliimm  KKaavvrraamm››  vvee  TTüürrlleerrii

Peker’e göre (1995, s.24) de¤iflme; bir bütünün ö¤elerinde, ö¤elerin birbirleriy-
le iliflkilerinde, öncesine göre nicelik ve nitelik olarak gözlenebilir bir ayr›l›¤›n olufl-

* Arfl. Gör. Dr.; Celal Bayar Üniversitesi E¤itim Fakültesi E¤itim Yönetimi Teftifli Ekonomisi ve
Planlamas› Ana Bilim Dal›.
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mas›d›r. Koçel (1999, 510) ise de¤iflimi; örgüt faaliyetleri ile ilgili hususlarda mevcut
konumdan (durumdan) farkl› bir duruma gelme, olarak tan›mlamaktad›r. Schermer-
horn (1989, 527) de¤iflimi, örgütlerde yarat›c›l›k ve yenileflmenin bir parças› olarak
görmektedir (akt. Aksoy, 2003).

Sa¤lam (1979, 61) örgütsel de¤iflimi, örgütün elemanlar›nda, alt sistemlerinde,
bunlar aras›ndaki iliflki kal›plar›nda, bunlarla örgüt aras›ndaki iliflkilerde ve örgütle
çevre aras›ndaki etkileflimde meydana gelebilecek her türlü de¤iflme olarak tan›mla-
maktad›r. Yine Sa¤lam’a göre (1979) de¤iflme, olumlu ve olumsuz bir flekilde olabil-
mektedir. Olumlu de¤iflme, geliflme do¤rultusunda ilke, yöntem ve süreçlerde daha
etkili duruma gelmeyi ifade ederken; olumsuz de¤iflme ise, geliflmenin kontrol edile-
medi¤i durumlarda, ortaya ç›karak da¤›lmaya ve etkilili¤in düflmesine neden olan
de¤iflimdir.

De¤iflim ile ilgili tan›mlar›n ortak noktalar›, örgütün eylemlerinde nitelik ve
nicelikçe de¤iflim, var olan bir durumdan farkl› bir duruma geçme ve içeriden veya
d›flar›ndan gelen bir müdahale olarak aç›klanabilir. Tan›mlar›n ortak noktalar› göz ö-
nünde bulundurularak de¤iflim, örgütün mevcut durumunun iç ve d›fl faktörlerin
müdahalesiyle olumlu veya olumsuz farkl› bir duruma dönüflmesi”, olarak tan›mla-
nabilir.   

De¤iflim olgusunu daha yak›ndan anlayabilmek ve yönetebilmek için de¤iflim
ile ilgili de¤iflik s›n›flamalara de¤inmek uygun olacakt›r. Koçel (1999, s.513-514), bu
s›n›flamalar› afla¤›daki gibi aç›klamaktad›r:

• Planl› de¤iflim – plans›z de¤iflim,

• Makro de¤iflim – mikro de¤iflim,

• Zamana yay›lm›fl de¤iflim – ani de¤iflim,

• Proaktif (öngörücü) de¤iflim – reaktif (tepkisel) de¤iflim,

• Genifl kapsaml› de¤iflim – dar kapsaml› de¤iflim,

• Aktif de¤iflim – pasif de¤iflim,

• ‹yilefltirme fleklinde ad›m ad›m’a karfl›l›k – radikal (köklü) de¤iflim.

De¤iflimin planl› olmas›, de¤iflim sürecinin her safhas›n›n önceden kararlaflt›-
r›l›p uygulanmas› ile ilgilidir. Makro ve mikro de¤iflim, örgütlerde de¤iflme konusu
olan hususlar›n boyutu (alan›) ile ilgilidir. De¤iflimin zamana yay›lmas› ise, hedeflere
ad›m ad›m ulafl›lmas›n› ifade eder. Proaktif de¤iflim, tahmin edilen çevre koflullar›na
göre, örgütün ifl, faaliyet ve prosedürlerinin de¤ifltirilmesini; dolay›s›yla tahmin edi-
len flartlar gerçekleflti¤inde örgütün haz›r olmas›n› ifade eder. Genifl veya dar kap-
saml› de¤iflim, örgütlerde de¤ifltirilmek istenen hususlar›n say› ve yayg›nl›¤›n› ifade
etmektedir. Pasif de¤iflim, örgütün d›fl çevresinden gelen koflullara uyum sa¤lamak
amac›yla bünyesinde de¤iflime gitmesini ifade ederken; aktif de¤iflim ise, örgütün ye-
nilik yaparak d›fl çevresini etkilemesi ve de¤ifltirmesidir. Son olarak da, de¤iflim her
seferinde küçük bir ilerleme – iyilefltirme sa¤layacak tarzda yap›lmas› ad›m ad›m de-
¤iflimi; mevcut durumu tamamen köklü bir flekilde de¤ifltirecek de¤iflikliklerin yap›l-
mas› da radikal de¤iflimi ifade etmektedir.

Hussey’in (1995, s.13) de¤iflim konusunda yapt›¤› s›n›flama ise, de¤iflimin iki
temel türde ele al›nabilece¤ini de göstermektedir. Bunlar - belli art›fllar göstererek or-
taya ç›kan anlam›nda aflamal› (incremental) de¤iflim; di¤eri de, büyük de¤iflmeleri
gösteren köklü (fundamental) de¤iflmelerdir (akt. Aksoy, 2003).

u AAbbdduurrrraahhmmaann ‹‹ll¤¤aann
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Sabuncuo¤lu ve Tüz (1998, s.210 - 211) örgütlerdeki de¤iflim türlerini üç bafll›k
alt›nda betimlemifllerdir. Bunlar: Teknolojik de¤iflimler, personeldeki de¤iflimler ile
süreç ve yöntemlerdeki de¤iflimlerdir. Huczynski ve Buchanan (1991, s.529) ise de¤i-
flim türlerini; ‘insanlar’, ‘yap›’, ‘teknoloji’ ve ‘görevler’ olmak üzere dört grupta ince-
lemifllerdir. 

De¤iflim türlerinin, literatürde benzer s›n›flamalar› olmas›na ra¤men Daft’›n
(1989, 271-272) s›n›flamas› biraz daha genifl oldu¤u için tercih edilmifltir. Daft s›n›fla-
mas›nda örgütlerde de¤iflim türlerini dörde ay›rmaktad›r. Bunlar: Teknoloji, üretim
veya hizmet, yönetim ve insan kaynaklar›d›r. Örgütsel yap› s›kl›kla bu türlerden biri-
ne di¤erlerine oranla daha fazla kolayl›k sa¤lar. Örne¤in, oyuncak üretimi gibi h›zl›
de¤iflimin oldu¤u örgütlerde, bir örgüt s›kça yeni ürünler üretmek zorundad›r. Di¤er
yandan devlet kurumlar› ise, politika ve yöntemlerde yönetimsel de¤iflimleri s›kça
yapmak zorundad›r. Do¤ru örgüt yap›s›n›n kurulmas› için, örgüt taraf›ndan ihtiyaç
duyulan de¤iflimde bu befl ö¤enin tan›mlan›p yönetilmesi gereklidir. 

11..  TTeekknnoolloojjii  DDee¤¤iiflfliimmlleerrii

Örgütün üretim süreciyle ilgilidir. Bu de¤iflimler daha etkili üretim veya daha
fazla üretim amac›yla yap›l›r. Teknolojideki de¤iflim, hizmet veya üretim tekniklerini
kapsar. Bunlar çal›flma yöntemlerini, teçhizatlar› ve ifl ak›fl›n› kapsar. Zaman ve hare-
ket etüdleri, yöntem analizleri gibi çal›flmalarla insan – ifl iliflkileri düzenlenerek kifli-
nin ifl bafl›ndaki etkilili¤i artt›r›lmaya çal›fl›l›r (Draft, 1989, s.271). Bu arada mevcut ifl
iliflkilerinin bazen k›smen, bazen de tamamen terkedilmesi gerekir (Sabuncuo¤lu ve
Tüz, 1998, s.210). Teknoloji de¤iflimleri özetle, görevlerin yerine getirilmesini sa¤la-
yan alet ve tekniklerdir. Teknoloji, saç kesim tekni¤i, torna veya bilgisayar da olabilir
(Huczynski ve Buchanan, 1991, s.529). Örne¤in bir üniversitedeki teknoloji de¤iflim-
leri, ö¤retim tekniklerindeki de¤iflimi ifade eder.

22..  ÜÜrreettiimm  DDee¤¤iiflfliimmlleerrii  

Bir örgütün hizmet veya üretim ç›kt›lar›yla ilgilidir. Yeni ürünler, var olan
ürünlerin küçük çapl› uyarlamalar›n› veya tamamen yeni ürün ve markalara girmeyi
içerir. Yeni ürünler, pazar pay›n› art›rmay› veya yeni pazarlar ve müflteriler gelifltir-
meyi amaçlar (Draft, 1989, s.271). Huczynski ve Buchanan’a göre (1991, s.529) bu de-
¤iflim tipi, örgütün varl›k amac›n› ifade etmektedir. Örne¤in bu, bisküvi ve gemi üret-
mek de olabilir, hastalara bakmak da olabilir. Bir üniversitenin, bilgi üretmek ve yay-
mak gibi iki ana görevi vard›r. 

33..  YYöönneettiimmsseell  DDee¤¤iiflfliimmlleerr

Bir örgütteki yönetimsel alan ile ilgilidir. Yönetim alan›, yönetimi ve rehberli¤i
gerektirir. Yönetimsel de¤iflimler, örgüt yap›s›nda, stratejisinde, politikalar›nda, ödül
sistemlerinde, ifl iliflkilerinde eflgüdüm yollar›nda, yönetim bilgi ve kontrol sistemle-
rinde, finansman ve bütçeleme sistemlerindeki de¤iflimleri içerir. Örne¤in bir üniver-
sitedeki yönetimsel de¤iflimin, yeni bir hakkaniyet sistemine göre ödeme plan›n› veya
yeni bir terfi sistemini kapsamas› beklenir (Draft, 1989, 271). Huczynski ve Buchanan
(1991, 529) ise bu de¤iflim türünü ‘yap›’ de¤iflimi ad› alt›nda incelemifllerdir. 

44..  ‹‹nnssaann  KKaayynnaakkllaarr››nnddaakkii  DDee¤¤iiflfliimm

Bu gruba yöneticiler ve tüm çal›flanlar girmektedir (Huczynski ve Buchanan,
1991, 529). Çal›flanlar›n tutumlar›, becerileri, umutlar›, inançlar›, yetenekleri, stil ve
davran›fllar›yla ilgilidir. ‹nsan kaynaklar› de¤iflimi, liderli¤in yeniden tesis edilmesini
gerektirir. Bu tür de¤iflimler, yöneticilerin iletiflim, problem çözme ve planlama bece-

ÖÖrrggüüttsseell DDee¤¤iiflfliimm  // DDee¤¤iiflflmmee u
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rilerinin gelifltirilmesini kapsar. Üretimde çal›flanlar›n yeniden e¤itilmesi yoluyla ye-
ni teknik becerilerin kazand›r›lmas› da insan kaynaklar›ndaki de¤iflimi ifade eder. Ör-
ne¤in alkolizm gibi kiflisel yetersizliklerin üstesinden gelinmesi insan kaynaklar›nda-
ki de¤iflimin göstergesidir (Draft, 1989, 272).

DDee¤¤iiflfliimm,,  YYeenniilleeflflmmee  vvee  ÖÖrrggüüttsseell  GGeelliiflflmmee  KKaavvrraammllaarr››  AArraass››nnddaakkii  ‹‹lliiflflkkii

De¤iflim ile yenileflme kavramlar› ço¤u kez birbiriyle kar›flt›r›lmaktad›r. Yeni-
lik de bir de¤iflimdir. Ancak her de¤iflimin yenilik olarak nitelendirilmesi mümkün
de¤ildir. Yenilikte meydana gelen de¤iflme, orijinal ve örgütün etkilili¤ini art›ran
olumlu ve özel bir de¤iflmedir. De¤iflim ise, daha genifl kapsaml›d›r ve de¤iflimde bafl-
ka de¤iflim süreçlerinin tecrübe ve yöntemlerinden yararlanma söz konusudur (Ay-
kaç, 1991, akt. Sabuncuo¤lu ve Tüz, 1998, 208).  

Schermerhorn’a göre (1989, 520) yenileflme, “örgütün normal çal›flma rutininin
bir parças› olarak yeni düflünceler yaratma ve onlar› uygulamaya koyma süreci”dir.
Yenileflme bu yeni düflünceleri kullan›labilir uygulamalara dönüfltürme etkinli¤idir
(akt. Aksoy, 2003).

Örgütsel geliflme kavram›na de¤inmek gerekirse; örgütsel geliflme, bir siste-
min tamam›nda, örgütsel stratejilerin, yap›lar›n ve verimi artt›r›c› süreçlerin planl›
de¤iflimi ve desteklenmesi için davran›flsal bilimlerin bilgi birikiminin uygulanmas›-
d›r (www.insankaynaklari.com/iky03.html). Harvey ve Brown (1996) ise örgütsel ge-
liflmeyi, bir örgütün de¤iflimle bafl edebilme yetene¤ini gelifltirme ve örgütsel kültü-
rün etkili yönetimini sa¤lama ve yenilefltirme sürecinin devam› için harcanan uzun
soluklu çaba, olarak tan›mlamaktad›r (akt. Nicholos, ve Husser, 1999).

Di¤er yandan French ve Bell (1984, s.20)’e göre örgütsel de¤iflme: Formal ifl ta-
k›m›, geçici tak›m ve gruplar aras› kültüre özel vurgu getirerek, bir dan›flman – kolay-
laflt›r›c›n›n yard›m›yla ve uygulamal› davran›fl biliminin eylem araflt›rmas›n› içeren
kavram ve teknolojisiyle bir örgütün problem çözme ve kendini yenileme süreçlerini
özellikle daha bir etkin ve iflbirlikçi teflhis ve örgüsel kültürün yönetimi yoluyla gelifl-
tirmek için tepe yönetimi destekli uzun dönemli bir çal›flmas›d›r (Çev ve akt. Balc›,
2000, 7).

Örgüt gelifltirmeyi, kifliler aras› iliflkileri ve tutumlar› de¤ifltirmeyi esas alan
programlar dizisi olarak tan›mlamak mümkündür. Örgüt gelifltirme, planl›, örgüt ça-
p›nda, yukar›dan yönetilen, örgütün etkinli¤i ve süreklili¤ini art›rmak amac›yla dav-
ran›fl bilimlerinin bilgilerinden yararlanarak örgüt sürecine yap›lan müdahalelerdir
(Marflap,1995, 3).

Tan›mlardan anlafl›laca¤› üzere, yenileflme kavram› orijinal, örgütün etkilili¤i-
ni art›ran, çevreden ba¤›ms›z, baflka örgütlerin tecrübelerinden yararlan›lmayan, ken-
dine has özellikleri olan spesifik bir kavram olmas›na ra¤men; de¤iflim daha genel
(hem yenileflmeyi, hem de geliflmeyi kapsamakta), baflka örgütlerin tecrübelerinden
de yararlanmay› ifade eden, örgüt aç›s›ndan olumlu veya olumsuz ba¤lamda kulla-
n›labilen bir kavramd›r. Geliflimi ise, örgütün etkili¤ini art›rma için davran›fl bilimle-
rinin verilerinden yararlanarak, bir uzman›n yard›m›yla örgüte yap›lan müdahale
olarak tan›mlamak mümkündür.    

DDee¤¤iiflfliimmii  BBaaflflllaattaann  FFaakkttöörrlleerr  vvee  DDee¤¤iiflfliimmee  HHaazz››rrll››kk  SSüürreeccii

Bu bafll›k alt›nda de¤iflimi bafllatan faktörler ve de¤iflime haz›rl›k süreci ile il-
gili literatür tart›flmas› yer almaktad›r.
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DDee¤¤iiflfliimmii  BBaaflflllaattaann  FFaakkttöörrlleerr

De¤iflimin baflar›s› için, iflletme yap›s›n›n, de¤iflime engel olmamas› gerek-
mektedir. H›zl› düflünüp, h›zl› karar vermeyi gerektiren küresel ifl dünyas›nda ifllet-
me yap›s›n›n, hiyerarflilerden ve kat› bürokratik kurallardan ar›nd›r›lm›fl olmas› ge-
rekmektedir. Bu yeni yap›n›n, iflletmelerde de¤iflimde baflar› sürecini h›zland›r›c› bir
etkisi olacakt›r. Klasik yöneticilik fonksiyonlar›nda yöneticinin odak noktas›, yap›d›r
yani ifltir. ‹fl planlan›r, örgütlenir ve kontrol edilir. De¤iflme sürecine uygun ça¤dafl yö-
neticilik anlay›fl›nda ise, ilginin oda¤› bireye kaym›flt›r (www.insankaynakla-
ri.com/degisim.html).

Baz› de¤iflmeler örgüt içinden gelir, de¤iflimlerin ço¤u örgütün d›fl çevresin-
den gelir. Teknolojide yeni geliflmeler ve ilerlemeler olmaktad›r, ürünlerin bu de¤iflim
do¤rultusunda üretilmesi gerekmektedir. Rakipler yeni ürünleri ve hizmetleri sunar-
ken; örgütlerin de buna cevap vermesi kaç›n›lmaz bir olgudur. Ayr›ca müflterilerden,
iflçi sendikalar›ndan, toplumdaki çeflitli gruplardan, ve de¤iflimi bafllatm›fl olan di¤er
güçlerden, de¤iflim için bask› gelir. Buna ra¤men, istikrarl› çevreler daha az de¤iflimi
ifade ederken; norm hâline gelmekte olan dinamik çevreler ise daha fazla de¤iflim ge-
rektirmektedir (Davis ve Newstrom, 407).

Sabuncuo¤lu ve Tüz (1998, 214–217), örgütleri de¤iflime zorlayan güçleri örgüt
içi güçler ve örgüt d›fl› güçler fleklinde s›n›flam›fllard›r. Bunlar› özetle flöyle betimlene-
bilir: Örgüt d›fl› güçler; (1) yasal koflullar, (2) toplumsal koflullar, (3) teknolojik koflul-
lar, (4) ekonomik koflullar ve (5) do¤al koflullard›r. Örgüt içi güçler ise; (1) örgütün bü-
yümesi, (2) örgüt birleflmeleri, (3) örgütün gerilemesi, (4) tepe yönetimin de¤iflmesi, (5)
örgütsel (karar vermede, iletiflimde, çat›flmalar, eflgüdüm eksikli¤i vb.) eksikliklerdir.

Huczynski ve Buchanan (1991, 522) ise örgütlerde de¤iflimi harekete geçiren üç
görünen ortak sebep oldu¤unu belirterek bunlar› afla¤›daki gibi betimlemektedirler:

(1) Teknoloji, müflteri be¤enileri, rakiplerin faaliyetleri, materyaller, kanunlar,
sosyal ve kültürel de¤erler ve ekonomik durumlardaki de¤iflimler gibi örgüt d›fl›nda
meydana gelen bu geliflmelerle bafl edebilmek için bunlar›n takip edilmesi gereklili¤i
vard›r. Bunlara “de¤iflimin d›fl bafllat›c›lar›” ad› verilmektedir.

(2) Performans› artt›rmak için, az da olsa çal›flanlar›n tutumlar›n›, güdülerini,
davran›fllar›n›, bilgilerini, yeteneklerini ve iliflkilerini de¤ifltirme gereklili¤i vard›r.
Bunlar : ‘‹fl dizayn› ve bunun için gerekli yeteneklerin’, ‘üretim dizayn›n›n’, ‘ofis ve
fabrika tasar›mlar›n›n’, ‘sorumluluklar›n da¤›l›m›’ ve ‘teknoloji’nin de¤iflimiyle bafla-
r›labilirler. De¤iflimin bu bafllat›c›lar› örgüt içinden geldikleri için bunlara, “de¤iflimin
dâhilî bafllat›c›lar›” denmektedir.

(3) Örgütlerde, geliflmeleri tahmin etme ve onlarla bafl edebilme yollar›n› ö¤-
renme iste¤i vard›r. Örgütler uzak yerlerdeki rakiplerinin kendi ürünlerini kullan›l-
mayacak bir duruma getirebilece¤ini bilirler. Örgütler bu durumla bafl edebilmek
için, ‘proaktif de¤iflim’ olgusuna sahip olmal›d›r. 

Endüstrileflmeyle birlikte ortaya ç›kan baz› durumlar de¤iflimi h›zland›ran
faktörler olmufllard›r. Bunlar: Fabrikasyon sistemine geçifl, büyük kompleks endüstri
ve ticari örgütlerin ortaya ç›kmas›, hayat beklentilerinin artmas›, ölüm ve hastal›kla-
r›n kontrolü, nüfusun artmas›, hareketin, zenginli¤in ve bireysel özgürlüklerin artma-
s›, müflteri beklentilerinin artmas›, büyük ailenin yerini küçük çekirdek aileye b›rak-
mas› ile imalat›n ve bilginin bilgisayar sistemlerine ba¤›ml›l›¤› olarak s›ralanabilir
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(Huczynski ve Buchanan, 1991, 522). Görüldü¤ü üzere, de¤iflimi h›zland›ran faktör-
ler toplumsal yap›lar›n de¤iflmesi ile h›zlanmaktad›r.

Davran›fl bilimleri aç›s›ndan de¤erlendirildi¤inde de¤iflimin amac› bürokratik
yap›lar› modern geliflmelere göre de¤ifltirmek, yani bürokrasiyi de¤iflime tabi tut-
makt›r (Dereli,1981, 254). Çünkü W. Bennis bürokratik örgütlerin flu sebeplerden do-
lay› de¤iflimle bafl edemeyeceklerini ve yok olma tehlikesiyle karfl› karfl›ya kalacakla-
r›n› öngörmektedir. Bunlar: H›zl› ve tahmin edilemez de¤iflim, büyük ve kompleks
örgütlerin ço¤almas›, uzmanl›k gerektiren becerilerin artmas› ile hümanist ve kat›l›m-
c› yönetim stillerinin kabul edilmesi (akt. Huczynski ve Buchanan (991, 526).

Belirtilen sebeplerden dolay›, bürokratik örgütlerin de¤iflime gitmeden yafla-
malar›n›n mümkün olmayaca¤›n› söylemek zor olmasa gerek. 

DDee¤¤iiflfliimmee  HHaazz››rrll››kk

Uyarlanacak olan yeni bir fikir veya davran›fl için, ciddi aktivitelerin tamam-
lanma zorunlulu¤u vard›r. Yöneticiler de¤iflime bafllamadan önce afla¤›da aç›klanan
ö¤elerin (ilkelerin) var oldu¤undan emin olmal›d›rlar. Belirtilen ö¤elerden birinin
gözden kaç›r›lmas› (yap›lmamas›) de¤iflim sürecinin baflar›s›z olmas›na sebep olabi-
lir. Bu ö¤eler afla¤›daki gibi betimlenebilir (Daft, 1989, 268-269):

11..  ‹‹hhttiiyyaaççllaarr::  Yöneticiler, mevcut performanstan memnun olmad›klar› zaman
bir ihtiyaç ortaya ç›kar. Bu durum, mevcut performans ile beklenen performans aras›n-
da alg›lanan bir probleme iflaret etmektedir. Müflterilerin kaliteden flikâyet etmeleri ve-
ya rakip firmalar›n imalat maliyetini düflürmeleri, memnuniyetsizlikleri yükseltebilir.
Memnuniyetsizlik bugün yap›lan fleylerin çözümlenmesinin gereklili¤ini ifade eder.

22..  FFiikkiirr::  Fikir, yap›lan fleylerin yeni yöntemi yani tarzd›r. Fikir, örgüt taraf›n-
dan uygulanan bir model, kavram veya plan olabilir. Bu fikir, yeni bir makine, ürün
veya çal›flanlar› yönetmek için yeni bir teknik olabilir. Fikirler, aç›k iletiflim ve yarat›-
c›l›k taraf›ndan desteklenirler. Fikirler, yöneticiler taraf›ndan hissedilen memnuniyet-
sizli¤i düflürecek potansiyele sahip olmal›d›r.

33..  BBeenniimmsseemmee::  Benimseme, karar vericiler önerilen fikirler do¤rultusunda git-
meyi tercih ettikleri zaman, ortaya ç›kar. Büyük bir örgütsel de¤iflim için yönetim ku-
rulu baflkan›n›n yasal onay› gerekir. Küçük çapl› bir de¤iflim ise, orta kademe yöneti-
cisinin informal onaylamas›yla gerçekleflebilir.

44..  UUyygguullaammaallaarr››  yyüürrüürrllüü¤¤ee  kkooyymmaa::  Örgüt üyeleri yeni fikirleri, teknikleri ve
davran›fllar› gerçekte uygulad›klar› zaman de¤iflim gerçekleflir. Uygulamalar de¤iflim
için çok önemli bir ad›md›r, uygulama olmadan di¤er ad›mlar yarars›zd›r. De¤iflimin
uygulanmas›, genellikle de¤iflim sürecinin en zor aflamas›d›r. ‹nsanlar yeni fikirleri
gerçekte uygulamad›¤› sürece, de¤iflimin gerçekleflti¤i söylenemez. Yeni bir fikrin ya-
rat›lmas› ve uygulanmas›, çok miktarda kayna¤› gerektirmektedir.

55..  KKaayynnaakkllaarr::  De¤iflim kendili¤inden meydana gelmez, zaman ve kaynak ge-
rektirir. 

PPllaannll››  DDee¤¤iiflflmmee

Örgütsel etkililik ve verimlili¤i art›rmak amac›yla birey ve grup davran›fl ve
rollerinde, örgüt yap›s›nda, araç ve gereçlerde meydana getirilen ve uzun bir zaman
süresi içinde gerçeklefltirilen bilinçli faaliyetlerin toplam›na planl› de¤iflme denir.
Planl› de¤iflimde, de¤iflimin gerektirdi¤i sorunlar›n çözümünde özel teknikleri kulla-
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nabilecek bilgili ve tecrübeli bir dan›flman ya da de¤iflim ajan› istihdam etme zorun-
lulu¤u vard›r (Eren, 2000, 567). Örgüt gelifltirmenin bafll›ca arac› olarak planl› de¤ifl-
me; organizasyonda de¤iflme yaratabilmek için davran›fl bilimlerine ait teknikleri uy-
gulayan ve bir de¤iflme ajan› taraf›ndan belirli bir sistem içinde oluflturulan bir süreç
olarak tan›lanabilir (Dereli, 1981, 264). Planl› de¤iflim, sistemi daha iyiye götürmek
için, de¤iflim uzman›n›n yard›m›yla bilinçli bir flekilde gerçeklefltirilmek istenen de¤i-
flimdir (Peker, 1995, 205). 

Planl› örgütsel de¤iflme; fazla üretim, yeni teknolojiyi çal›flanlar›n kabul etme-
si, çal›flanlar›n daha fazla güdülenmesi, daha fazla yenileflen çal›flan davran›fl›, piya-
sa pay›n›n art›r›lmas› vb. özel amaçlar› olan etkinlikleri içerir. Bununla birlikte, bu et-
kinlikler belli bafll› iki temel amaca dayanmaktad›r (Özdemir, 2000, 56). Bunlar: 

(1) Örgütün çevresindeki de¤iflmeler için, örgütün uyum yetene¤ini ve kapa-
sitesini ve

(2) personelin davran›fl kal›plar›n› düzenlemektir.

PPllaannll››  DDee¤¤iiflflmmee  MMooddeelllleerrii

Planl› de¤iflmeyi özelliklerinden çok, uygulama süreci flekillendirmektedir.
Bugüne kadar planl› de¤iflme konusunda yap›lan çal›flmalar, örgütlerin de¤iflmesini
sa¤lamada üç temel modelin gelifltirilmifl oldu¤unu ortaya koymaktad›r. Bunlar, den-
ge modeli, organik model ve gelifltirici de¤iflim modelidir. Bu modeller afla¤›daki gi-
bi betimlenebilir (Peker, 1995, 206-208):

11..  DDeennggee  mmooddeellii::  Bu model, örgütün amaçlar›na ulaflmak için gösterdi¤i çaba
ve harcad›¤› enerjiyi ters yönde etkileyen bir tak›m z›t güçlerin varl›¤›n› kabul eder.
Bunlar örgüt içinde de¤iflmeye zorlayan itici güçler (para, müflteri istekleri, rekabet,
vb) ile de¤iflmeye karfl› olan s›n›rlay›c› güçlerdir (al›flkanl›klar, kay›ts›zl›klar, araçlar›
kullanmada dikkatsizlik). Denge modelinde izlenecek de¤iflme düzene¤inin temel
amac›, örgütün sosyal yap›s›nda ortaya ç›k›p geliflme e¤ilimi gösteren ve örgütte hem
üretim düzeyinin düflmesine hem de var olan dengenin bozulmas›na yol açan endifle
ve güvensizliklerin, birey ve gruplar aras›ndaki davran›fllar›n statü ve rol çat›flmala-
r›n›n ve iletiflim yöntemlerinin aksakl›klar›n›n giderilmesi olacakt›r. Bu yaklafl›m Kurt
Lewin’in güç alan› analizinde daha ayr›nt›l› olarak aç›klanacakt›r. 

22..  OOrrggaanniikk  mmooddeell::  Organik de¤iflme modeli, örgütleri birer mekanizma olarak
kabul eden inorganik örgüt anlay›fl›n›n h›zla de¤iflen iç ve d›fl çevre koflullar›yla u¤-
raflmada yetersiz kald›¤› noktas›ndan hareket eder. Organik örgüt, grup içi ve grup-
lar aras› iliflkilere önem veren, karfl›l›kl› güvenin bulundu¤u bir örgüttür. 

Mekanik örgütler, de¤iflmeye karfl› koyma e¤iliminde olan kiflilerden meydana
gelir. Çevresine kapal› statik bir örgüttür. Örgütte çal›flan kifliler tatmin olamama ve de-
vaml› çat›flma halindedirler. Yetki ve sorumluluklar›n kat› bir biçimde belirlendi¤i hi-
yerarflik kontrole dayal› bir ifl bölümü vard›r ve karar merkezinin tepe yönetiminde
topland›¤› bir yap›ya sahiptir. Gerçekte, devaml› olarak de¤iflen çevre flartlar›na bafla-
r›yla uyum sa¤layabilecek ve mekanik örgüt anlay›fl›n›n yerini alabilecek bir örgüt sis-
temine ihtiyaç vard›r. Bu sistem, organik örgüttür. Bir bak›ma mekanik örgütün tersi
olan organik örgüt; grup içi ve gruplar aras› iliflkilere önem veren, karfl›l›kl› güvenin
bulundu¤u bir örgüttür. Bu örgütte, sorumluluklar paylafl›l›r ve örgüt içindeki çat›flma-
lar pazarl›k ya da problem çözme yoluyla halledilir. Bu modelde amaç, organik siste-
min özelliklerine göre bir de¤iflme stratejisi belirlemektir. Organik model, çevre koflul-
lar›n›n durgun ve dengeli, de¤iflim h›z›n›n az oldu¤u durumlarda en uygun yap›d›r.
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33..  GGeelliiflflttiirriiccii  ddee¤¤iiflflmmee  mmooddeellii::  Gelifltirici de¤iflme modeli, Chris Argyris’in bir
anonim flirket merkezinde uygulad›¤› de¤iflme programlar›ndan elde etti¤i araflt›rma
sonuçlar›na dayan›r. Günümüzde birçok iflletmede, yöneticilerin uygulad›klar› strate-
jiler; teflebbüsün sadece rasyonel ve amaca iliflkin fonksiyonlar› ile üst yönetim kade-
mesinin çal›flanlar›n de¤er yarg›lar›, davran›fl ve tav›rlar›n› ihmal etmesine sebep olan
bir tak›m bürokratik mekanizmalara dayan›r. Bu ise, iflletmede kifliler ve gruplar ara-
s› etkinli¤in gittikçe düflmesi meselesini do¤uran olumsuz sonuçlara yol açar. Geliflti-
rici de¤iflme modeline göre, yukar›da belirtilen olumsuz sonuçlar›n belirgin oldu¤u
örgütlerde de¤iflme kaç›n›lmaz hâle gelir. Bu de¤iflme modelinin hedefi örgütte kifli-
ler aras› yetki donan›m›na genifllik ve esneklik kazand›rmaktad›r. Bu ise, yöneticilik
mevkiinde bulunanlar›n de¤er yarg›lar›n› de¤ifltirmek suretiyle olur.

Bu üç de¤iflme modeli birbirlerine çok benzemektedirler. Farkl› yönleri yok
denecek kadar azd›r. Ancak dikkat edilirse, her modelin, de¤iflikli¤in bir yönünü
aç›klamaya çal›flt›¤› görülür. Bu da de¤iflme konusunda kapsaml› bir yaklafl›m›n bu-
lunmad›¤›n› ve genel bir Planl› De¤iflme teorisinin kullan›lamad›¤›n› gösterir. Bu üç
de¤iflme modelinden ‘organik’ ve ‘gelifltirici’ de¤iflme modellerinin birlikte ele al›n-
mas›n›n önemi, günümüzdeki “sürekli geliflme” ya da “kazien” modeline benzerli¤i
ile aç›klanabilir. Çünkü kazien’de de mevcut durumla yetinmeyip sürekli geliflme
esas al›nmaktad›r. Örgütsel de¤iflme örgüt felsefesi hâline gelmektedir.       

AAçç››kk  ssoossyyaall  ssiisstteemmlleerrddee  ddee¤¤iiflflmmee::  GGüüçç  aallaann››  aannaalliizzii..  Lewin’e göre de¤iflme,
tüm sistemi kapsayan etkenleri içermelidir. Aç›k bir sistem yar› sabit bir denge için-
dedir. Çünkü sistem çoktan bir de¤iflim içindedir. Lewin bunun belli bir alanda, belli
bir yönde, belli bir h›zda akan nehire benzetir. Bir sosyal de¤iflme, nehrin yön ya da
h›z›ndaki bir de¤iflme ile gösterilebilir (Balc›, 2002).  

De¤iflim hangi konuda ve düzeyde olursa olsun, de¤iflimle ilgili olarak afla¤›-
da Davis ve Newstorm (1997, 409) taraf›ndan da aç›klanan model uygulanabilir.
“Çözme – De¤iflim – Yeniden Dondurma”, fleklindeki bu genel modeli, grup dinami-
¤i konusundaki çal›flmalar ile bilinen Kurt Lewin taraf›ndan ortaya at›lm›fl ve daha
sonra Edgar Schein taraf›ndan gelifltirilmifl (Koçel, 1999, 517).

Davis ve Newstorm (1997, 409) Lewin’in üç ad›mdaki de¤iflim sürecini, afla¤›-
daki gibi aç›klamaktad›r.

((11))  ÇÇöözzmmee.. Yeni fikir ve düflüncelerin ö¤renilmesi için, eski fikir ve uygulama-
lar›n bir kenara b›rak›ld›¤› süreci ifade eder. Eski düflüncelerin, bir kenara at›lmas›,
yeni düflüncelerin ö¤renilmesi kadar zordur. T›pk› bir çiftçinin yeni tohumlar› atma-
dan önce tarlas›n› temizlemesi gerekti¤i gibi; yönetici de, çal›flanlar›n beyinlerindeki
eski roller ve amaçlar› temizlemelidir ki çal›flanlar yeni düflünceleri benimseyebilsin-
ler. Bu süreçte, özellikle de¤iflime karfl› olumsuz tutum içinde olabilecek kiflileri, de-
¤iflimin gereklili¤i konusunda inand›rmak, onlar› de¤iflimin zorunlulu¤una ikna et-
mek önemli bir gerekliliktir (Koçel, 1999, 517). 

((22))  DDee¤¤iiflflttiirrmmee..  Yeni düflüncelerin ve uygulamalar›n ö¤renildi¤i süreçtir. Bu
süreç, çal›flanlar›n yeni tarzdaki düflüncelerine, mant›klar›na ve uygulamalar›na yar-
d›m› gerektirir. De¤ifltirme sürecinde çal›flanlar›n kafalar› kar›flabilir, onlara fazla yük-
leme yap›labilir ve bu durum çal›flanlarda umutsuzlu¤a sebep olabilir. Neyse ki de-
¤ifltirmenin ad›mlar› genellikle umut, keflif ve heyecanla da kar›fl›k oldu¤undan; bu
durum da de¤ifltirmeye pozitif bir katk› sa¤lar.
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((33))  TTeekkrraarr  ddoonndduurrmmaa..  Ö¤renilenlerin gerçek uygulamalara adapte edildi¤i sü-
reçtir. Çal›flanlar›n, bu davran›fllar› yüksek düzeyde kabul etmeleri, onlar› duygusal
anlamda benimsemesine ve rutin davran›fllar›n› kapsamas›na ba¤l›d›r. Fakat yeni
yöntemlerin bilinmesi, onlar›n kullan›laca¤›n›n garantisi de¤ildir.

K. Lewin’in gelifltirdi¤i Güç Alan› Analizi, de¤iflim sürecinde çat›flan güçleri
aç›klayan bir modelidir. Lewin’e göre sosyal sistemler daima bir denge aray›fl› içinde-
dir ve belli bir denge noktas›nda bu dengeli durumu korumak ister. De¤iflim bu den-
ge durumunu bozan bir olayd›r. De¤iflim bir yandan sistemi “de¤iflime zorlayan kuv-
vetler”in; bir yandan da “de¤iflime karfl› koyan – direnen kuvvetler”in etkileflimi so-
nucu ortaya ç›kar. Bu durumu flekil 1’ de gösterilmektedir (Koçel, 1999, s.518).

De¤iflim sürecinde, de¤iflimi destekleyen ve ona karfl› ç›kan güçlerin mücade-
lesi vard›r. Burada yap›lmas› gereken, de¤iflime direnen güçleri iyi analiz edip onlar›
de¤iflimi destekleyen güçler hâline getirmeye çal›flmakt›r (fiekil 1.). 

DE⁄‹fi‹ME ZORLAYAN KUVVETLER             DE⁄‹fi‹ME D‹RENEN KUVVETLER    

BUGÜNKÜ MEVCUT DURUM

fiekil 1. De¤iflim Sürecinde Güçler Mücadelesi (Koçel, 1999, 518).

Kurt Lewin’in güç alan› analizinde; de¤iflimin baflar›l› olmas›n› sa¤layabilecek
baz› stratejiler vard›r. Davis ve Newstorm (1997, s.410), bu stratejileri flu flekilde aç›k-
lam›flt›r: Yeni destek güçlerini eklemek, de¤iflimi engelleyen güçleri ortadan kald›r-
mak, de¤iflimi destekleyen güçlerin etkilili¤ini art›rmak, de¤iflim engelleyen güçlerin
etkilili¤ini azaltmak, de¤iflimi engelleyen güçleri de¤iflimi destekleyen güçlere dö-
nüfltürmek. 

Bu yöntemlerin sonuncusu de¤iflimdeki dengeleri de¤ifltirmede kullan›labile-
cek daha uygun bir yöntem olacakt›r. Buradaki düflünce, de¤iflimde yeni uygulama-
lar›n benimsenmesi ve uygulanmas›na yard›m etmektir. Örne¤in de¤iflimi desteleyen
bir güç olarak, çal›flanlara, ürünlerin kalitesinin artt›r›lmas› için sorumluluk verilebi-
lir. De¤iflimi destekleyecek di¤er bir güç de çal›flanlar›n ifllerinden gurur duymalar›-
n› sa¤layacak programlar uygulamakt›r.

PPllaannll››  DDee¤¤iiflfliimm  ‹‹ççiinn  ÇÇeeflfliittllii  MMooddeell  vvee  YYaakkllaaflfl››mmllaarr

Planl› bir de¤iflimin uygulanmas› için art arda gelen alt› aflama fiekil 2’ de flu
flekilde betimlenebilir (Everard ve Morris, 1996, 234):
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(1) Haz›rlay›c› teflhis veya keflif aflamas›: Burada de¤iflime ve liderli¤e karar
verme durumu söz konusudur. “De¤iflim, baflar›labilecek mi?”, sorusuna cevap veri-
lir.

fiekil 2. De¤iflim sürecinin aflamalar›

Kaynak: Everard ve Morris, 1996, 234.
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BBiirr  ddee¤¤iiflfliimm  pprrooggrraamm››nnaa  kkaarraarr
vveerrmmeekk

OOlluunnmmaass››
iisstteenniilleenn  yyeerriinn
ttaann››mmllaannmmaass››

((GGeelleecceekktteekkii  dduurruumm))

BBooflfllluukkllaarr››
ddoolldduurrmmaakk

fifiuu  aannddaakkii
dduurruummuunn

ttaann››mmllaannmmaass››
((fifiiimmddiikkii  dduurruumm))

Aç›klar› kapamak:

Yap›lacak
çal›flmay›

belirlemek

GGeeççiiflflii  yyöönneettmmeekk

De¤iflim taleplerinin
potansiyeli

De¤iflim
taleplerinin

do¤as›

De¤iflimin talep
kayna¤›

De¤iflim için bask›
kurmak

De¤iflimin 
do¤as›

Etkili örgüte özgü
nitelikler

Temel
amaç

Temel
amaç

Çevre özelliklerinin
belirlenmesi; mevcut
talep ve tepki sistemi

Senaryonun 
yaz›m›

Senaryonun 
yaz›m›

Çevre özelliklerinin
belirlenmesi; arzulanan

talep tepki sistemi

Vizyon
oluflumu

Gerekli de¤iflim
türlerini

tan›mlama

Problemlerin
kümelenmesi ve

hiyerarflinin ortaya
konmas›

Bask›n etkileri
aramak

Direnifl, haz›rl›k ve
kapasitenin analizi

‹lk 
ad›mlar

De¤iflim
kaynaklar›

Görev gruplar›
oluflturmak Çat›flmalar›n

üstesinden gelmek Ba¤l›l›¤›n artt›r›lmas›

Sorumluluk
da¤›l›m›

Geçifl yönetim
grubunun çal›flmas›

Planlama

De¤iflimin izlenmesi ve
tekrar gözden geçirilmesi

Kritik kitleyi 
belirlemek

Olumlu-olabilir teklifleri
gelifltirmek

Geçifl yönetim grubunun
kurulmas›

Kolaylaflt›r›c›lar›n
biraraya getirilmesi veya 

e¤itilmesi

Planlamaya ba¤l›l›k



(2) Bu aflamada gelecek tan›mlan›r: “Ne olunmak istendi¤ine?” ve “De¤iflimin
yap›lmamas› durumunda ne olaca¤›?”, sorular›na cevap aran›r.

(3) Var olan durum betimlenir: “Neden burada olundu¤u?”, “Örgütten bekle-
nen taleplerin ne oldu¤u?” sorular›na cevap aran›r. Ayr›ca, örgütü engelleyen güçler
ve örgüte destek veren güçler tan›mlanmaya çal›fl›l›r.

(4) Yap›lmas› gerekenleri tan›mlayabilmek için, mevcut durum ve gelecekte
bulunulmas› istenen durum aras›ndaki farkl›l›klar tan›mlan›r. “De¤iflime kimlerin
yard›m etti¤i?”, “De¤iflimi kimlerin engelledi¤i? ve “De¤iflimi kimin yönetmesi ge-
rekti¤i?” sorular›na cevap aran›r.

(5) Mevcut durumdan gelecekte olunmak istenen duruma geçiflin yönetilmesi
sürecidir. Neyin, ne zaman yap›laca¤›na ve vaatlerin nas›l yerine getirilece¤ine karar
verilir.

(6) De¤iflim de¤erlendirilir ve gözlenir. “Baflar› sa¤land› m›, de¤iflim devam
edecek mi ve neler ö¤renildi?” sorular›na cevap aran›r. 

Derek (1985), de¤iflim yöntemlerini; ‘etkili’, ‘etkileflimli’ ve ‘bireysel’ olmak
üzere üç s›n›fa ay›rm›flt›r. Derek’e göre; de¤iflim sürecindeki aflamalar; araflt›rma, ge-
liflim, yay›lma, benimseme ve uygulamay› kapsamaktad›r. Buna göre, her yöntem de-
¤iflim sürecinin farkl› aflamalar›yla ilgilenmektedir. (a) Etkili yöntemler, araflt›rma ge-
lifltirme üzerine odaklan›rlar, bunlar araflt›rma topluluklar› ve ar – ge tak›mlar› gibi
merkezî yap›lar için daha uygundur. (b) Etkileflimli yöntemleri, araflt›rma ve gelifltir-
menin yap›lm›fl oldu¤unu varsayarak; de¤iflim sürecinin yay›lmas› aflamas›yla ilgile-
nerek, bölgesel veya lokal kurumlar›n a¤ (flebeke) lar›n›n kurulmas›na odaklan›r. (c)
Bireysel yöntemler ise, de¤iflimin benimsenmesi ve uygulanmas›na dair de¤iflkenlere
odaklan›r. 1950’ lerde bafllayan etkili yöntemler, 1960’lar›n sonuna do¤ru etkileflimli
yöntemlerin geliflmesini; daha sonra bunlar da 1970’lerde bireysel yöntemlerin gelifl-
mesini sa¤lam›flt›r (Derek, 1985, 461).         

BBüüyyüükk  ÖÖrrggüüttsseell  DDee¤¤iiflfliimmlleerr  ‹‹ççiinn  BBiirr  UUyygguullaammaa  YYöönneerrggeessii

Kotter (1996, 21), örgütlerde büyük de¤iflim meydana getirmek için, afla¤›da
sekiz eylem aflamas› önermektedir. Bunlar:

(1) Önemlilik duygusu yaratmak;

• Pazar ve rekabet gerçeklerini incelemek,

• Krizlerin, potansiyel krizlerin ve önemli f›rsatlar› tan›mlay›p tart›flmak,

(2) Dan›flmanl›k koalisyonu yarat›lmak;

• De¤iflimi yönetecek yeterli güce sahip bir grup oluflturmak,

• Grubu, tak›m gibi çal›flt›racak flekilde oluflturmak,

(3) Bir vizyon ve strateji gelifltirmek;

• De¤iflim çabas›n› yönlendirebilecek bir vizyon yaratmak,

• Oluflturulan vizyona ulaflmak için stratejiler oluflturmak,

(4) De¤iflim vizyonunun paylafl›lmas›n› sa¤lamak;

• Yeni vizyon ve stratejilerin paylafl›m›n› sürekli k›lmak için 

kullan›labilecek olan tüm araçlar›n kullan›lmas›n› sa¤lamak,

• Çal›flanlara beklenen rollerin gerçekleflmesinde dan›flmanl›k yapmak,
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(5) Klasik (genel) eylemlerde çal›flanlar› yetkilendirmek;

• Engellerden kurtulmak,

• De¤iflim vizyonunu engelleyen sistemleri veya yap›y› de¤ifltirmek,

• Al›fl›lmam›fl fikir ve eylemlerde risk almay› cesaretlendirtmek,

(6) K›sa dönemli baflar›lar kazanmak;

• Performansta görülebilir ve baflar›labilir geliflmeler için planlama 
yapmak,

• Planlanan baflar›lar› elde etme, baflar›y› mümkün k›lan kiflileri aç›kça 
tan›mlamak ve ödüllendirmek,

(7) De¤iflim sonucu elde edilen kazan›mlar› ve üretimi sa¤lamlaflt›rmak;

• De¤iflimi sa¤layan vizyona ve birlikteli¤e uymayan tüm sistemleri, 
yap›lar› ve politikalar› artan güvenilir ortam› kullanarak de¤ifltirmek.

• De¤iflim vizyonunu uygulayabilecek olan kiflileri, terfi ettirmek ve 
gelifltirmek,

• Yeni projeler, konular ve de¤iflim ajanlar›yla, de¤iflim sürecini canl› 
tutmak,

(8) Yeni yöntemleri kültüre yerlefltirmek;

• Daha iyi ve etkili liderlik ve yönetim sayesinde daha iyi performans 
elde etmek,

• Yeni davran›fllar ve örgütsel baflar› aras›nda ba¤lant›y› aç›k bir flekilde 
ifade etmek,

Kotter ‘in aç›klad›¤› bu eylem aflamalar›, planl› bir örgütsel de¤iflimin aflama-
lar› olarak da kabul edilebilir. 

DDee¤¤iiflfliimmee  DDeesstteekk  SSaa¤¤llaammaa  SSttrraatteejjiilleerrii

Davis ve Newstorm (1997, 411-415), örgütsel de¤iflimi destekleyebilecek stra-
tejileri afla¤›daki gibi aç›klamaktad›r: 

11..  GGrruubbuunn  GGüüccüünnüü  KKuullllaannmmaa::  Etkili de¤iflim, yaln›zca bireylere de¤il, grup-
lara da odaklan›r. Grup, de¤iflim için üyelerine bask› yapan güçlü bir araçt›r. Burada
aslolan düflünce, istenen de¤iflimi sa¤lamak için, grubun yönetime kat›lmas›na yar-
d›m etmektir. Bir grubun de¤iflime olan etkisi, üyelerini etkileme gücüne ba¤l›d›r.
E¤er gruptaki statüsü yüksek olan üyeler, de¤iflimi desteklerlerse, grubun de¤iflim
yönünde etkilenmesi daha yüksek olacakt›r. De¤iflim, grubun sosyal sistemini, gere-
¤inden fazla bir flekilde rahats›z etmemelidir. Grubu tehdit eden herhangi bir de¤ifli-
min, de¤iflime direnmeyle karfl›laflmas› olas›d›r. Bu strateji, grup dinami¤i çal›flmala-
r›na dayanmaktad›r. 

De¤iflimi izleyen uyarlanma sürecinde, grup yeni dengeye ulaflmadan önce,
etkililikte geçici bir düflüfl meydana gelmesi do¤ald›r. Çal›flanlar›n, de¤iflimi anlay›p
uymalar› ve kabul etmeleri için, zamana ihtiyaçlar› vard›r. Bu süreçte çal›flanlar, de¤i-
flimle bütünleflmeyi denerler ve daha önceki performanslar›ndan daha az etkili olma-
lar› muhtemeldir. Eski al›flkanl›klar›n terk edilmesi (çözme), yeni yöntemlerin kabul
edilmesi (de¤iflim) ve yeni yeteneklerin uygulanmas› (dondurma), de¤iflim için bir
formül sa¤lamaktad›r. Geçifl sürecinde çal›flanlar›n, de¤iflime ayak uydurmas› s›ras›n-
da geliflen problemlerden dolay› cesaretlerinin k›r›lmas› muhtemeldir. Böyle zaman-
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larda, de¤iflimin baflar›s›z olacakm›fl gibi görünmesinden dolay›, de¤iflim olumsuz bir
flekilde elefltirilir, de¤iflime sald›r›l›r, hatta de¤iflim baflar›s›z k›l›n›r. K›sa bir geçifl sü-
recinden sonra, tak›m çal›flmas›, h›zl› ve verimli çal›flma yeniden canland›r›l›rsa, de-
¤iflimin amaçlanan bir sonuçla bitmesi mümkündür.

22..  DDee¤¤iiflfliimm  ‹‹ççiinn  SSeebbeepplleerrii  AAçç››kkllaammaa::  Yetenekli liderler, de¤iflimi desteklemek
için psikolojik iklimi kuvvetlendirirler. Etkili lider de¤iflimi, kiflisel temelden çok kifli-
sel olmayan de¤iflime temellendirir. E¤er liderler, de¤iflimi baflar›n›n umudu olarak
sunarlarsa, de¤iflimin baflar›l› olma olas›l›¤› daha yüksek olacakt›r.       

33..  KKaatt››ll››mm::  De¤iflime destek sa¤layacak temel bir yol, kat›l›mdan geçmektedir.
Kat›l›m, çal›flanlar› tart›flmaya, iletiflime, öneri sunmaya ve de¤iflime ilgili olmaya tefl-
vik eder. Kat›l›m artt›kça de¤iflime direnç düflme e¤ilimi göstermektedir. Çal›flanlar›n
ihtiyaçlar› göz önünde bulundurulursa, çal›flanlar, de¤iflim flartlar›nda kendilerini gü-
vende hissedeceklerdir. Çal›flanlar›n ihtiyaçlar›, de¤iflimden önce mutlaka analiz edi-
lip de¤iflim sürecinde göz önünde bulundurulmal›d›r.

44..  DDaa¤¤››tt››llaann  ÖÖddüülllleerr::  Çal›flanlar›n de¤iflime desteklerini sa¤layacak di¤er bir
yol da, de¤iflim sürecinde çal›flanlar için yeterli ödülün sa¤lanmas›d›r. Çal›flanlar›n
de¤iflim sürecinde maddi beklentilerinin olmas› do¤ald›r. E¤er de¤iflimin kendileri
için kazançtan çok kay›p getireceklerini görürlerse, de¤iflim için motivasyonlar› düfle-
cektir. Ödül, çal›flanlara de¤iflimin ilerlemesini sa¤layacak duyarl›k sa¤lar. Hem mad-
di hem de manevi (psikolojik) ödüllerin kullan›lmas› yararl›d›r. Çal›flanlar fazla öde-
meyi ve terfiyi takdir ettikleri gibi, yönetim taraf›ndan sa¤lanan duygusal deste¤i ve
tan›nmay› da takdir ederler.

55..  ÇÇaall››flflaannllaarr››nn  GGüüvveennllii¤¤ii::  Da¤›t›lan ödüllerle birlikte, çal›flanlar›n var olan
kazançlar›n›n muhafaza edilmesi gerekir. Güvenlik de¤iflim sürecinde esas al›nmal›-
d›r. Birçok iflveren, yeni teknoloji ve yöntemler kullan›ld›¤› zaman, çal›flanlar›na ka-
zançlar›n›n azalmayaca¤›na dair garanti verirler. fiikayet sistemi, çal›flanlara, kazanç-
lar›n›n korunaca¤›na ve onlara ait farkl›l›klar konusunda adil kararlar›n verilece¤ine
dair güvenlik hissi sa¤lamaya yard›m eder.

66..  ‹‹lleettiiflfliimm  vvee  EE¤¤iittiimm::  ‹letiflim, de¤iflime destek sa¤layan temel bir faktördür.
Buna ra¤men de¤iflim, 10 kiflilik bir ifl grubundan bir veya iki kifliyi etkiler. Gruptaki
kiflilerin kendilerini güvende hissetmesi ve gruptaki iflbirli¤inin devam›n› sa¤lamak
için, grubun bütün üyeleri de¤iflim konusunda bilgilendirilmelidir. E¤itim ve iletifli-
min öneminin fark›na varmayan yöneticiler de¤iflimin aksamas›na sebep olabilir (Da-
vis ve Newstorm, 411-415). 

Smith (1996) de¤iflimin uyarlanmas› ve kurulmas› sürecinde e¤itimin önemini
gösteren afla¤›daki önerileri sunmaktad›r:

1. De¤iflimin birincil amac›n›n, performans sonuçlar›n›n gelifltirilmesi oldu¤u-
nun belirtilmesi,

2. Çal›flanlara kendi de¤iflimleri için bireysel sorumluluk verilmesi,

3. Tak›m performans›n› ve eflgüdümlenmifl giriflimlerin teflvik edilmesi, çal›-
flanlar›n daha büyük bir örgüte nas›l yaklaflt›klar›n› görmelerini sa¤lamak,

4. Yaparak ö¤renmenin teflvik edilmesi, e¤itim ve performans›n zaman›nda
sa¤lanmas›,

5. De¤iflimi durmaks›z›n sürdürmek için, pozitif enerji, anlaml› bir dil ve cesa-
retli liderlik yap›lmas›,
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6. Çal›flanlar›n daha büyük bir örgüte nas›l yaklaflt›klar›n› görmelerinin sa¤-
lanmas›d›r. 

Önerilerden anlafl›laca¤› üzere, örgütün olumlu bir de¤iflim sa¤lamas›nda bi-
reysel ve tak›m e¤itiminin (örgütsel ö¤renmenin) çok önemli bir etkisi oldu¤u görül-
mektedir.  

77..  ÇÇaall››flflaannllaarr››  OOkkuummaayyaa  TTeeflflvviikk  EEttmmeekk::  Bu yönteme göre, de¤iflim ortaya ç›k-
madan önce gerekli olan fleyler tan›mlanmal›d›r. De¤iflim, çal›flanlar taraf›ndan be-
nimsenirse kabul edilme olas›l›¤› artacakt›r. De¤iflim için gereken bu fark›ndal›k, bir
kriz an›nda do¤al olarak meydana gelebilece¤i gibi, yönetimin eylem bilgisini çal›-
flanlarla paylaflmas›yla da sa¤lanabilir. Çal›flanlar, durumun de¤iflmeyi gerektirdi¤ini
kendi kendilerine keflfettikleri zaman, de¤iflimde fark›ndal›k için daha güçlü bir yol
sa¤lanm›fl olunacakt›r.

88..  SSiisstteemmiinn  TTüümmüü  ÜÜzzeerriinnddee  ÇÇaall››flflmmaakk::  Yöneticinin rolü, her de¤iflim için ihti-
yaçlar› tan›mlamak,  çal›flanlara yard›m etmek ve onlar› de¤iflim sürecine katmaya
davet ederek de¤iflimden kazanç elde etmelerini sa¤lamakt›r. Afla¤›da de¤iflimden so-
rumlu yöneticiler için bir yönerge sunulmaktad›r. Ayr›ca kompleks iliflkileri gerekli
k›lan ve sisteme genifl bir perspektifle bak›lmas›n› sa¤layan de¤iflim için de temel il-
keleri sunmaktad›r (Davis ve Newstorm, 415). Bunlar: (1) Sadece gerekli ve yararl› de-
¤iflimi yapmak, (2) devam eden de¤iflim sürecini ve yeni yetenekleri gelifltirmek için
gereken ihtiyaçlar› çal›flanlara ö¤retmek, (3) de¤iflime karfl› olas› engellemeleri tahmin
etmek ve de¤iflime direnenlerle bafl edebilmek  için stratejiler gelifltirmek, (4) de¤ifli-
min devrim yerine evrimle gerçeklefltirmek (bu durum dramatizmi de¤il, yavafll›¤›
ifade eder), (5) de¤iflime direnci azaltmak için çal›flanlar›n de¤iflime dahil etmek, (6)
de¤iflimin kazançlar›n› çal›flanlarla paylaflmak, (7) de¤iflim meydana geldikten sonra,
geride kalan problemleri de teflhis edip ele almakt›r.        

99..  PPaazzaarrll››kk::  Pazarl›k, de¤iflimden etkilenecek kiflilerle; de¤iflimin amac›, kap-
sam›, yöntemi ve süresi konusunda pazarl›k yapmay› ifade eder. Pazarl›k sayesinde
üzerinde anlaflmaya var›lan konularda direnç ortadan kald›r›lm›fl olur (Koçel, 1999,
s.524).

Hage (akt. Eren, 1999, 219-220) yenilik ve de¤iflimlere karfl› dirençlerin gideril-
mesinde üç stratejiden söz etmektedir. Bunlar: (a) Evrimsel stratejiler, (b) devrimsel
stratejiler ve (c) yenilik için ba¤›ms›z ve ayr› bir örgütsel birim kurmad›r.

a) Evrimsel stratejide çeflitli insani iliflki tekniklerini kullanmak ve çal›flanlar›
hem yenili¤in örgüt içinde yarat›lmas›na ve hem de uygulanmas›na aktif olarak iflti-
rak ettirmek esas olmaktad›r. Ancak bunlara ra¤men yenili¤in baflar›s› kuflkuludur.

b) Devrimsel strateji, yenilik karar ve uygulamalar›n› merkeziyetçi bir yap›da
sürdürmeyi temel kabul etmektedir. Burada astlar›n de¤iflime kat›l›m› söz konusu de-
¤ildir ve bireysel de¤erler önemsenmemektedir. Burada grup havas›n› iyi bilen kariz-
matik bir liderin var olmas› durumunda, de¤iflimin maliyetinin azalt›larak baflar›ya
ulafl›lmas› ihtimali bulunmas›na ra¤men, devrimsel strateji de pek tavsiye edileme-
mektedir.

c) Yeni bir bölüm ya da yeni bir örgüt stratejisi, köklü yeniliklerin baflar›l› uy-
gulamalar› için önerilen bir stratejidir. Mevcut iflletme örgütü ile yenilik uygulamala-
r› için kurulmas› gereken örgütü birbirinden ay›rmak gerekmektedir. Burada yenili-
¤in iflletme d›fl›ndan gelen bir olay olabilece¤i de dikkate al›nmal›d›r. Ancak mevcut
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ifllerde çal›flanlar, kesinlikle yenilik yarat›m› ve uygulamalar› d›fl›nda tutulmal›d›r.
Her yenilik uygulamas›nda, yeni bir örgütsel birim kurma ve yeni personel istihdam
etme zorunlulu¤u getirilmektedir. Böylece kazan›lm›fl ç›karlar›n bozulmas› ve yeni-
liklere karfl› direnme olaylar› ortadan kalkmaktad›r. Ancak bu strateji de sadece kök-
lü örgütsel yenilikler için söz konusudur.

DDee¤¤iiflfliimmii  YYöönneetteennlleerriinn  KKiiflfliilliikk  ÖÖzzeelllliikklleerrii  vvee  BBeecceerriilleerrii

‹ngiliz psikolog ve ifl dan›flman› Valerie Steawart (1983) de¤iflimde baflar›l›
olan kiflilerin karakteristik özelliklerini afla¤›daki gibi s›ralamaktad›r (Everard ve
Morris, 1996, 229):

1. Neyi baflarmak istediklerini ve de¤iflimi aç›kça bilirler.

2. Planlanan de¤iflime sadece kendi bak›fl aç›lar›yla de¤il; empati kurarak bafl-
kalar›n›n da bak›fl aç›lar›yla bakmas›n› bilirler.

3. Örgütün çevresinden gelen taleplere cevap vermede yeterli bilgiye sahiptir-
ler.

4. De¤iflim sürecinde desteksiz kalacaklar›n› kurgulamazlar.

5. Engeller karfl›s›nda cesaretlerini yitirmezler.

6. De¤iflim yönetiminde çal›flanlar›n kat›l›m›n› sa¤lar, onlar›n güvenli¤ini sa¤-
larlar.

7. De¤iflimi rasyonel bir kararm›fl gibi sunarlar.

8. De¤iflimi, insanlar için mümkün oldu¤unca ödüllendirme ile uygularlar.

9. Muhtemel ç›kt›lara dair bilgiyi maksimum flekilde paylafl›rlar.

Görüldü¤ü üzere de¤iflimde baflar›l› olan kifliler; kendilerinden emin, empati
kurabilen, kararl› ve çal›flanlar›na de¤er verip onlar› bilgilendiren kiflilik özelliklerine
sahiptirler.

Everard ve Morris’e (1996, 230) göre, de¤iflim yöneticilerinin sahip olmas› ge-
reken `bilgiler’ ise flunlard›r: (1) ‹nsanlar› ve onlar› motive eden sistemleri, yani insan-
lar› nelerin çal›flt›rd›¤› bilgisi, (2) sosyal bir sistem olarak örgütler bilgisi (amaçlar›n
baflar›lmas› için nelerin onlar› sa¤l›kl› ve etkili k›laca¤› bilgisi), (3) örgütün çevresin-
den gelen taleplere cevap verme bilgisi, (4) yönetim stilleri ve onlar›n ifl üzerindeki et-
kileri bilgisi, (5) kiflilerin sahip oldu¤u yönetim stilleri ve e¤ilimleri, (6) karar verme,
planlama, denetim, iletiflim, çat›flma yönetimi ve ödüllendirme sistemleri gibi örgüt-
sel süreçlerin bilgisi, (7) de¤iflim süreci bilgisi, (8) e¤itim ve yetifltirme yöntem ve
teorileri bilgisi.

De¤iflimi yöneten yöneticilerin sahip olmas› gereken uzmanl›k bilgilerinin de-
rin bir yönetim bilgisi gerektirdi¤i, bunun da ancak ciddi bir e¤itimle sa¤lanabilece-
¤ini söylemek, zor olmasa gerek. Yukar›da s›ralanan bilgiler daha çok insan iliflkileri
bilgisine dayanmaktad›r. Bu bilgilere sahip olmak de¤iflimi yönetmek için tek bafl›na
bir yeterli bir faktör de¤ildir. Bu bilgileri uygulamaya geçirmek için ayr›ca çeflitli
becerilere sahip olmak gerekmektedir. 

Yine Everard ve Morris (1996, 230), yöneticilerin sahip olmas› gereken `beceri-
ler’i flu flekilde s›ralanmaktad›r. Yazarlara göre bu  beceriler sistematik olarak ö¤reni-
lebilir: (1) Büyük kompleks sistemleri analiz etme becerisi, (2) eylem için çok say›da
bilgi toplama, iflleme ve bunlar› kategorize ederek basitlefltirme becerisi, (3) amaç be-
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lirleme ve planlama becerisi, (4) ortak (kat›l›ml›) kararlar alma becerisi, (5) empati be-
cerisi, (5) politik davranma becerisi, (6) dan›flmanl›k ve ö¤üt verme becerisi, (7) halk-
la iliflkiler becerisi, (8) e¤itim ve ö¤retim becerisi.

Beceri düzeyinde s›ralanan davran›fllar; politik davranma, büyük sistemleri
anlama, dan›flmanl›k, amaç belirleme ve planlama gibi beceriler a¤›rl›kl› olarak üst
düzey yöneticilerin sahip olmas› gereken becerileri ifade etmektedir. 

TTrraannssffoorrmmaassyyoonneell  LLiiddeerrlliikk  vvee  DDee¤¤iiflfliimm

Günümüzde Vizyoner, Kültürel, Etik, Ö¤retimsel, Süper, Transformasyonel-
Transsaksiyonel ve Entelektüel gibi birçok liderlik yaklafl›m› ortaya at›lm›flt›r. Lider-
lerin örgütsel de¤iflime etki ve katk›lar› ba¤lam›nda düflünüldü¤ünde, belirtilen yak-
lafl›mlar içerisinde de¤iflimi en çok vurgulayan yaklafl›m›n Transformasyonel (dönü-
flümcü) liderlik oldu¤u söylenebilir. Bensimon, Neuman ve Birnbaum (1989) ile Rost
(1991) dönüflümcü liderli¤i, liderin izleyicileri ile karfl›l›kl› biçimde hareket etti¤i, on-
lar›n daha ileri düzeydeki ihtiyaçlar›na ilgi gösterdi¤i ve liderin izleyicilerine belirli
bir amaç için ilham verdi¤i ve motive etti¤i güç ve etkileme teorisi fleklinde tan›mla-
m›fllard›r (akt. ASHE, 2006, 34). Dönüflümcü liderler, çal›flanlar›n› veya izleyenleri,
onlar›n tüm yetenek, becerilerini ortaya ç›kararak, kendilerine olan güvenlerini artt›-
rarak onlardan normal olarak beklenenden daha fazla sonuç almay› hedefleyerek mo-
tive ederler (Eren, 2000). Dönüflümcü liderler, izleyenlerinin bireysel ihtiyaçlar›yla il-
gilenir ve yaln›zca ödüllendirmeden öte, ifllerine anlam katmak suretiyle örgüte ve
örgütün unsurlar›na ilham verip ve motive ederler. Dönüflümcü liderlik ile ilgili arafl-
t›rmalarda, dönüflümcü liderli¤in kalitesini tan›mlama veya ilham verme, güven, tut-
ku ve ba¤l›l›k gibi dönüflümcü liderli¤in kalitesine odaklanma gibi e¤ilimler mevcut-
tur. Hâlihaz›rda liderli¤in daha genifl kavramlar› içerisinde yer alan etik, sosyal de¤i-
flim ve yetkilendirme gibi kavramlar, dönüflümcü liderlik taraf›ndan do¤rudan etki-
lenmektedirler (ASHE, 2006, 35).   

De¤iflimin bafllang›ç ve uygulanmas› aflamas›nda yönetici anahtar bir konuma
sahiptir. Yöneticiler, basit ve önemli ayr›nt›lara yüzeysel bakt›¤› zaman, bu do¤rultu-
da planl› de¤iflim için gelifltirdikleri stratejiler baflar›s›z olabilir. Kapsaml› bir de¤iflim
plan›, çal›flanlar›n eski çal›flma yöntemlerini b›rakmas›n› gerektirir. Ayr›ca, çal›flanla-
r›n belirsizliklerden dolay› korkmalar›n›n önüne geçmek ve de¤iflimi benimsetebile-
cek bir örgüt yaratmak için onlar›n ihtiyaçlar›na de¤inmek gibi davran›flsal konulara
hitap edilmesi gereklili¤i vard›r. Transformasyonel liderli¤in önemli ö¤eleri flunlard›r
(Davis ve Newstorm, 407-409):

11..  VViizzyyoonn  yyaarraattmmaa:: Dönüflümcü liderler, örgüt için yeni bir vizyon yarat›rlar
ve bunu çal›flanlarla paylafl›rlar. Vizyon, baflar›lmas› gereken imaj veya düflüncelerin
uzun ve genifl bir flekilde belirlenmesidir. Vizyon, kendine özgü olarak çal›flanlar›n
var olan yeteneklerinin ve düflüncelerinin d›fl›ndaysa, onlar› gerer ve onlarda yeni ifl
yükü getirme heyecan›na sebep olur. Ayr›ca vizyon, temel olarak örgüt kültürünün
de¤iflmesine hizmet etmesi için paylafl›lan inançlar› ve de¤erleri birlefltirmelidir.

22..  KKaarriizzmmaa  ‹‹lleettiimmii:: Çal›flanlar zihinsel olarak vizyonun gereklili¤ine inand›r›l-
sa bile, liderlerin yapmas› gereken iki ifl vard›r. Bunlar, çal›flanlar›n vizyonun aciliye-
tine inand›r›lmas› ve vizyonun baflar›laca¤›na dair motive edilmeleridir. Karizma, ça-
l›flanlar› etkileyen, çal›flanlar›n eylemlerini besleyen, ifllerin zaman›nda yap›lmas›n›
sa¤layan bir liderlik karakteristi¤idir. Karizmatik liderler, dinamiktirler ve risk al›rlar.
Bu onlar›n; alanlar›ndaki uzmanl›klar›n›n, derinliklerinin, kendilerine güvenlerinin,
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yüksek performans beklentilerinin göstergesidir. Ayr›ca, liderler çal›flanlara ilham ol-
mak için, proaktif dil ve semboller kullan›rlar. Yine liderler, candan bir mentor de ola-
bilirler, çal›flanlar›yla bireysel olarak ilgilenir ve eylemlerinde onlara rehberlik yapar-
lar. Buna karfl›l›k olarak, çal›flanlar, karizmatik liderlere sayg› duyar ve güvenirler.
Bundan dolay›, böyle liderlerin çal›flanlar›na sunduklar› de¤iflim vizyonuna çal›flan-
lar duygusal olarak daha ba¤l› olurlar.

33..  ÖÖ¤¤rreennmmeeyyii  TTeeflflvviikk  EEttmmeekk.. Liderlerin kritik görevleri, de¤iflimin tecrübele-
rinden, çal›flanlar›n ö¤renmelerini sa¤layarak kapasitelerini gelifltirmektir. Bu süreç,
ikili ö¤renme döngüsü olarak adland›r›l›r. ‹kili sürecin ad› fluradan ç›km›flt›r: Ele al›-
nan de¤iflim tarz› (yolu) sadece geçerli bilgiyi toplamaya dayanmayarak ayr›ca, kat›-
l›mc›lar› daha etkili bir flekilde, gelecekteki de¤iflim yönetimlerine kat›lmaya haz›rla-
mal›d›r. ‹kili süreçteki ö¤reniciler, problemleri tahmin yeteneklerini gelifltirirler ve  or-
taya ç›kabilecek olan bir çok olumsuz durumdan korunurlar. ‹kili ö¤renme süreci ay-
r›ca, çal›flanlar›n sahip olduklar› varsay›m ve paradigmalar›n s›n›rlar›na meydan
okur. ‹kili ö¤renme süreciyle tek yönlü ö¤renme süreci aras›ndaki fark ise; tek yönlü
ö¤renme sürecinde, çal›flanlar basit bir flekilde günlük problemleri çözer ve de¤iflime
de kendilerine empoze edildi¤i gibi sorgulamadan uyarlar. ‹ki yönlü ö¤renme süre-
cinde sadece k›sa süreli de¤iflimdeki baflar›y› art›rmakla kal›nmaz, ayr›ca gelecekte
çal›flanlara sunulabilecek de¤iflimlere de haz›r olmalar› sa¤lan›r.

De¤iflime destek sa¤layabilecek olan stratejiler ve de¤iflimi yönetecek kiflilerin
sahip olmas› gereken özelliklerden sonra, de¤iflime direnmenin sebepleri ve bunlarla
nas›l bafledilebilece¤ine de de¤inmenin uygun olaca¤› düflünülmüfltür.

DDee¤¤iiflfliimmee  DDiirreennmmee

Genel anlamda de¤iflime direnme herkesçe yap›labilecek do¤al bir olgudur.
Çünkü, de¤iflimde insanlar›n de¤erleri, tutumlar›, kiflisel imajlar› ve davran›fllar› de-
¤iflmektedir. De¤iflim insanlara yeni durumlar, problemler, belirsizlikler ve karars›z-
l›klar getirir. Çünkü bu durum tehdit edici olabilir (Huczynski ve Buchanan, 1991,
532). Her canl› gibi, her toplumsal aç›k sistem gibi örgüt de durulum içinde olmak is-
ter, de¤iflime karfl› koyar (Baflaran, 1992, 294).   

‹nsanlar, de¤iflime yak›nd›rlar ve s›kça kendilerini de¤iflime uydurmaya çal›fl›r-
lar. O hâlde, insanlar, çal›flma çevrelerinde de¤iflime neden engel olurlar? Bu sorun, en-
düstri devriminden beri yöneticileri u¤raflt›ran bir durum olagelmifltir. Elektronik ça-
¤›yla birlikte de¤iflimin h›z› da artm›flt›r. Global rekabetin artmas› ve ekonomilerin ge-
liflmesi, bu sorunun çözümünü daha önemli bir noktaya getirmifltir. Yöneticiler, de¤ifli-
mi desteklemek için en mant›kl› argümanlar›n› ve ikna yeteneklerini kulland›klar› za-
man bile, çal›flanlar›n de¤iflim için ikna edilmemifl oldu¤unu, bunun da sebebinin ihti-
yaçlar›n›n karfl›lanmamas› oldu¤unu görmüfllerdir (Davis ve Newstorm, 1997, 398).

Artur Bedeian (1980), de¤iflime direnmenin dört ortak noktas›n› afla¤›daki gi-
bi aç›klamaktad›r (akt. Huczynski ve Buchanan, 1991, 532-534):

(1) Dar görüfllü bencillik: De¤iflimde kiflisel ç›karlar zedelenebilir: De¤iflim,
güç, prestij, sayg›, statü, güvenlik ve benimseme kayb›na neden olabilir. Yine de¤iflim,
uzun bir zaman sürecinde kurulmufl olan iliflki ve düzenleri rahats›z edebilir.

(2) Güven eksikli¤i ve yanl›fl anlama: ‹nsanlar de¤iflimin sebeplerini ve olas›
sonuçlar›n› anlamad›klar› zaman de¤iflime direnirler.

(3) Tutars›z De¤erlendirmeler: Bireyler, de¤iflimin maliyeti ve kazan›mlar› ko-
nusunda farkl› de¤erlendirmelere sahiptirler. De¤iflimin onlara etkilerini, kendi bak›fl
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aç›lar›na göre de¤erlendirirler. Bu durum, de¤iflim ile ilgili yeterli bilgi sahibi olun-
mad›¤› zaman, insanlar› de¤iflime direnmeye sevk eden bir etki sa¤lar.

(4) De¤iflime yetersiz hoflgörü: Yine bireyler de¤iflim sürecinde, bilinmeyenle
karfl›laflma ve belirsizlikle u¤raflma konusunda farkl› yeterliklere sahiptirler. De¤iflim,
bireylerin kiflisel görüfllerine meydan okuyabilen, farkl› düflünme ve davranma yol-
lar›n› gerektirmektedir. Baz› insanlar›n belirsizlik ve flüpheli durumlara karfl› hoflgö-
rü (tolerans) düzeyi düflüktür. Bu kuflkulu durum insanlar› de¤iflime direnme nokta-
s›na getirebilir.

Örgütlerin insan davran›fllar› analiz edildi¤inde, genellikle çal›flanlar›n büyük
bir k›sm›n›n aktif olarak de¤iflime direndikleri gözlemlenebilir (Aktan, 1999, 80). De-
¤iflme, çal›flanlar üzerinde iflten at›lma, yeni ifli sevip sevmeme konusunda flüpheler
yarat›r. Yine de¤iflimle birlikte çal›flanlar›n çal›flma biçimleri ve birbirleriyle kurduk-
lar› iliflkiler sars›nt› geçirir. Ayn› ifl ortam›nda çal›flan insanlar›n oluflturdu¤u grup
iliflkisinin sars›lmas›, çal›flanlar›n gruptan ayr›lmas› anlam›na gelebilir. Bununla bera-
ber de¤iflim belirsizlik getirece¤inden, mevcut durumlar›ndan flikâyetçi olmayan için
bu durum güvensizlik ortam› demektir (Can, 1997, 215). Geleceklerinin belirsiz olma-
s› durumunda çal›flanlar›n motivasyonunun ve ifle ba¤l›l›klar›n›n düflece¤ini söyle-
mek mümkündür.  

Davis ve Newstorm (1997, 405-406) ise, de¤iflime direnme türlerini (mant›ksal,
psikoloji ve sosyolojik) üç bafll›k alt›nda s›n›flam›fllard›r (fiekil, 3). 

fiekil 3. Çal›flanlar Taraf›ndan Gösterilen De¤iflime Direnç Türleri

Kaynak: Davis ve Newstorm, 1997, 405. 
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Mant›ksal, Rasyonel ‹tirazlar

• De¤iflime uyum (al›flmak) için gereken zaman,
• Yeniden ö¤renmek için fazla çaba gösterilmesi,
• Yeteneklerin düflürülmesi gibi, istenen koflullar›n

düflürülmesi olas›l›¤›,
• De¤iflimin ekonomik maliyeti,
• De¤iflimin yap›labilirli¤inden flüphe etmek.

Psikolojik, duygusal tutumlar

• Bilinmeyen korkusu,
• De¤iflimin hoflgörü düzeyinin düflük olmas›,
• Yöneticilerin ve de¤iflim uzmanlar›n›n sevilmemesi,
• Di¤erlerine güvenin olmamas›,
• Güvenlik ihtiyac›.

Sosyolojik faktörler, grup ç›karlar›

• Politik koalisyonlar,
• Grup de¤erlerine karfl› olma,
• Dar görüfllü bak›fl aç›s›,
• Grup ç›karlar›,
• Var olan arkadafll›k iliflkilerini kaybetmeme iste¤i.



MMaanntt››kkssaall  DDiirreenniiflfllleerr  

Gerçeklerle, rasyonel sebeplerle, mant›kla ve bilimle uyuflmama temeline da-
yanmaktad›r. Mant›ksal direnç, var olan performans›, de¤iflimin gerçekleflmesi için
yap›lmas› gereken yeni görevlerin ö¤renilmesini ve de¤iflim için gerekli performans›
kapsar. Bu durum, çal›flanlara ek yük getirir. Buna ra¤men, de¤iflim k›sa vadede ma-
liyetli olmas›na ra¤men uzun vadede çal›flanlar›n hofluna gidebilecek bir durum ola-
bilir (Davis ve Newstorm, 1997, 405).

PPssiikkoolloojjiikk  DDiirreenniiflfllleerr

Bunlar›n da temelinde duygular, fikirler ve tutumlar vard›r. Çal›flanlar, belir-
sizlikten, güvenilmeyen liderlikten korkabilir veya güvenlik ve öz sayg›lar›n›n tehdit
edildi¤ini hissedebilirler. Yönetim bu duygular›n hakl›laflt›r›lmas›na inanmayabilir,
fakat bunlar çal›flanlar için çok gerçekçidir ve yönetim bunlarla ilgilenmek durumun-
dad›r (Davis ve Newstorm, 1997, 405).

Her de¤iflim, bireyler taraf›ndan tutumlar›na göre yorumlan›r. Bireylerin de¤i-
flimi hissetme tarzlar›, de¤iflime verecekleri dönüt için, bir faktördür. Bu duygular de-
¤iflimin sonucu de¤il, sebebidir. Bu sebeplerin birincisi, kiflisel geçmifltir. Bu, kiflilerin
biyolojik ve ifl d›fl›ndan gelen bütün sosyal (aile, ifl, e¤itim) tecrübelerini kapsar. Bu
geçmifl, çal›flanlar›n ifl yerine getirdikleridir. Di¤er bir sebep ise ifl çevresinin kendisi-
dir. Bu gerçek, bireyin bir gruba ait oldu¤u ve bireyin o grubun kodlar›ndan, biçim-
lerinden, modellerinden, normlar›ndan etkilendi¤idir. Bu durum fiekil 4. de gösteril-
mektedir (Davis ve Newstorm, 1997, 401).

De¤ifliklikler karfl›s›nda ne tür bir tepkinin meydana gelece¤i, de¤iflikli¤in ni-
teli¤ine biçimine ve yenilikten etkilenen kiflilerin karakterlerine göre de¤iflir. Sabun-
cuo¤lu ve Tüz (1998, 247) de¤iflime karfl› olas› tepkileri ve bireyin genel tutumlar›n›
Davis ve Newstorm’a benzer olmakla birlikte daha genifl bir flekilde Tablo 1’de aç›k-
lamaktad›rlar.

Tablo 1.den de anlafl›laca¤› üzere; de¤iflim sürecinde çal›flanlar, benimseme
düzeyinden, sabotaja kadar bütün düzeylerde farkl› tepkiler gösterilebilmektedir. Ki-
flilerin de¤iflim sürecinde farkl› tepkiler göstermelerinin alt›nda yatan faktörler, de¤i-
flime direnme bafll›¤› alt›nda ayr›nt›l› bir flekilde incelenmifltir.   

De¤iflime direnç, çal›flanlar›n davran›fllar›ndan kaynaklan›r. Bunlar›n da teme-
linde güvensizlik vard›r. Bu davran›fllar, ifl yavafllatma ve iflyerindeki de¤iflim uygu-
lamalar›n› engellemek fleklinde ortaya ç›kar (Davis, ve Newstorm, 1997, 403). Çal›flan-
lar›n, de¤iflime direnme sebepleri; güvenliklerinin, di¤er insanlarla etkileflimlerinin,
statülerinin ve öz sayg›lar›n›n tehdit edilece¤ini düflünmeleridir. Alg›lanan tehdit,
gerçek veya hayalî; amaçl› veya amaçs›z; do¤rudan veya dolayl›, küçük veya büyük
bir de¤iflimden kaynaklan›r. De¤iflimin do¤as› gere¤i, çal›flanlar, de¤iflimin etkilerin-
den kendilerini korumaya çal›fl›rlar. Bunun sonucunda çal›flanlar›n davran›fllar› Tab-
lo 1. de de gösterildi¤i üzere; flikayet, engelleme, iflyerinde bulunmayarak pasif dire-
nifl gösterme, sabotaj ve ifl yavafllatma fleklinde ortaya ç›kabilir. De¤iflim, müdürler de
dahil olmak üzere, bütün çal›flanlarca engellenebilir. Yöneticiler için önemli bir bafla-
r› noktas›, de¤iflime direnci minimize etmektir (Davis, ve Newstorm, 1997, 405).
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fifieekkiill  44.. De¤iflime Bireysel Tutumlar›n Etkisi

Kaynak: Davis ve Newstorm, 1997, 401.

TTaabblloo  11..

De¤iflikli¤e Tepkiler ve Bireyin Genel Tutumu

Kaynak: Sabuncuo¤lu ve Tüz , 1998, 247.

Yapmama

Grev

‹stekler

‹steksiz 
yapma

Yo¤un
çal›flma

‹stekler

Öz geçmifl

De¤iflim

‹fl çevresi

Kollektif
(sosyal)
istekler

Muhtemel
Bireysel Tepkiler

(tutumlar) GGeerrççeekk
ddöönnüüttlleerr

UUyyaarr››cc››llaarr

Bireyler

A

B

C

D

E

F

BBiirreeyyiinn  GGeenneell
TTuuttuummuu

DDee¤¤iiflfliikkllii¤¤ee  TTeeppkkiilleerr

Kabul

• ‹steyerek yard›mlaflma arzusu
• Yard›mc› olma
• Yönetimin bask›s› alt›nda yard›mlaflma
• Pasif kalma

Kay›ts›z Kalma

• Kay›ts›z kalma
• Hiç ilgilenmeme
• Yaln›zca söyleneni yapma
• Ö¤renmeme

Pasif Direnç

• Mümkün oldu¤u kadar yapmama
• Yavafllatma
• Bilerek yanl›fl yapma
• Bozma

Aktif Direnç
• Sabotaj
• ‹flten ayr›lma
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SSoossyyoolloojjiikk  DDiirreenniiflfllleerr

Grubun de¤erlerine, normlar›na ve ilgilerine meydan okunmas› durumunda,
sosyolojik engellemeler de mant›ksal olurlar. De¤iflim, küçük gruplarda ifl ve statü ar-
kadafll›klar›n› rahats›z edebilir. Çal›flanlar de¤iflim sürecinde flu sorular›n cevab›n›
arayacaklard›r: De¤iflim grubun de¤erleriyle tutarl› olacak m›? De¤iflim, tak›m çal›fl-
mas›n›n devam etmesini sa¤layacak m›? Çal›flanlar›n kafas›nda bu sorular›n olmas›,
beraberinde sosyolojik engellemeleri de getirmektedir. Yöneticiler bunlarla bafl ede-
bilmek için, belirtilen flartlar› sa¤lamaya çal›flmal›d›r (Davis, ve Newstorm, 1997, 406).

Hage (akt. Budak, 1998, 70-71), yenili¤e direnci, ç›kar gruplar› aç›s›ndan flu ku-
ramlarla aç›klamaktad›r:

aa))  KKaazzaann››llmm››flfl  ÇÇ››kkaarr  KKuurraamm››.. De¤iflim hareketi, gruplar içinde kazan›lm›fl hak
ve ç›karlar› ortadan kald›r›r veya zedelerse, kazan›lm›fl ç›karlar›n dengesi bozulacak
ve çat›flmalar ortaya ç›kabilecektir. O halde, mevcut ç›kar dengesini bozacak her ye-
nilik, örgütsel çat›flma ve direnç kayna¤› olabilecektir.

bb))  DDee¤¤iiflfliimm  KKaappaassiitteessii  KKuurraamm››.. Bu kurama göre; birey, her de¤iflimi derece-
lendirmektedir. Bireyin tolerans s›n›r›nda kalan de¤iflim kabul edilirken, di¤erleri
reddedilir. O halde de¤iflim, örgüt içi güçlerin tolerans s›n›rlar›n› zorlamamal›d›r.

cc))  MMaalliiyyeett  ––  KKâârr  KKuurraamm››.. Bu kurama göre de kifli, de¤iflim sonunda kendi de-
¤er ve ç›karlar›na iliflkin kazanç ve kay›plar›n dengesini hesaplar. Psiko – sosyolojik
veya ekonomik olabilen de¤er ve ç›karlar›n kay›plar› ne derece yüksekse, direnç de o
denli yüksek olacakt›r.  

Davis ve Newstorm (1997, 404), çal›flanlar›n de¤iflime direnmelerinin genel an-
lamda, üç sebebi oldu¤unu söylemektedirler. Bunlar:

1. Çal›flanlar de¤iflimin do¤as›ndan dolay› kendilerini rahats›z hissedebilirler.
De¤iflim, çal›flanlar›n ahlaki ve inanç sistemlerini çi¤neyebilir veya çal›flanlar verilen
kararlar›n teknik olarak yanl›fl oldu¤una inanabilirler. Ayr›ca çal›flanlar, bilinmeyen-
lerden dolay›, ifl güvenliklerinin tehdit edilmesi gibi sebeplerle de de¤iflimi engelle-
yebilirler.

2. De¤iflimin sunulma yöntemlerinden kaynaklan›r. Çal›flanlara tan›t›lmayan,
onlar› sürece katmayan bir de¤iflim ile duyars›z ve otoriter bir yönetim, de¤iflime di-
rencin di¤er bir sebebidir.

3. Çal›flanlar, de¤iflim sürecinde birilerinin has›z olarak kazanç elde ettiklerini
alg›lad›klar› zaman, de¤iflime direnç gösterebilirler.    

De¤iflim sürecinde belirtilen her üç sebep de varsa çal›flanlar›n de¤iflimi engel-
lemeleri daha fliddetli olacakt›r.

Sonuç olarak; çal›flanlar›n de¤iflime direnmelerindeki temel unsurlar; ç›karla-
r›n›n zedelenme olas›l›¤›, belirsizlik, de¤iflimden kuflku duyma, bilgilendirme eksik-
li¤i, de¤iflime uyum sa¤lamak için gereken fazla çabalar, çal›flanlar›n öz geçmiflleri ve
çevresel etkiler (aile, ifl, çevre, grup) fleklinde özetlenebilirken; çal›flanlar›n de¤iflime
olas› tepkileri ise kabul etme (de¤iflime uyma), kabul etmeme, kay›ts›z kalma, grev
yapma, direnme, yavafllatma, bozma, sabotaj ve iflten ayr›lmaya kadar gidebilen ey-
lemler fleklinde özetlenebilir. Tüm olumsuzluklara ra¤men de¤iflime direnen çal›flan-
lar için lider yöneticilerin yapabilece¤i çeflitli  stratejiler mevcuttur.    
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DDee¤¤iiflfliimmee  DDiirreennççttee  ÖÖrrggüüttsseell  EEnnggeelllleerr

Keçecio¤lu (2001, 47), de¤iflim sürecinde örgütsel yap›dan kaynaklanan engel-
leri afla¤›daki gibi betimlemektedir. Bunlar:

1.Ödül sisteminin mevcut durumu desteklemesi,

2. ‹fl birli¤i konusunda isteksizlik yaratmaya öncülük etmek,

3.De¤iflimin gruplar ve bölümler aras›ndaki mevcut güç dengesini bozaca¤›
endiflesi,

4.Örgütsel kültür ve iklimin direnç göstermesi,

5. De¤iflime giriflme yöntemlerinin seçimindeki zay›fl›klar,

6.Geçmiflte yaflanan baflar›s›z de¤iflim çabalar› ve sonuçlar›,

7.Yap›sal kat›l›kt›r.

Kaynak da¤›l›m›nda en büyük paya sahip olan bireyler ve gruplar, kayb›n
ekonomik olarak kesilmesi korkusuyla de¤iflime direnç gösterebilirler. Yine örgüt
içindeki yetki, sorumluluk ve karar verme otoritesinin yeniden da¤›l›m›nda örgütte
birtak›m tepkilere neden olabilir. ‹flin yeniden tasar›m› ve yap›sal bir de¤iflim, çal›fla-
n›n uzun y›llar üstlendi¤i sorumlulu¤u baflkas›na vermesine neden olabilir ki bu du-
rum de¤iflime olan direnci art›ran baflka bir örgütsel engel olur (Özkan, 2003). Her ör-
güt birbirine ba¤l› alt sistemlerden oluflmaktad›r. Birinin di¤erini etkilemeden de¤ifli-
mi gerçeklefltirmek mümkün de¤ildir. De¤iflim bir grup üyelerinin gereksinimlerini
karfl›lad›¤› ölçüde üyeleri aç›s›ndan çekici olacakt›r (Ülgen, 1997, 195). Bireyler, de¤i-
flen bir dünyada yafl›yor olmaktan ötürü, de¤iflimin do¤as›n›n ve h›z›n›n bile de¤ifl-
mekte oldu¤unun fak›ndad›rlar. Dolay›s›yla bireyler de¤iflime de¤il, alg›lad›klar› de-
¤iflim sonuçlar›na direnç göstermektedirler. Ayr›ca bireyler, mecbur tutulduklar› de-
¤iflimlere daha tepkiseldirler. Benzer biçimde örgütlerde çal›flanlar da dahil edilme-
dikleri ya da do¤rudan kat›l›mlar›na izin verilmeyen de¤iflimlere olumsuz duygular
gelifltirmektedirler (Ergeneli, 2004, 23). 

SSoonnuuçç

Bu çal›flmada örgütsel de¤iflim konusu ifllenmifltir. De¤iflim, bütün örgütler
için kaç›n›lmaz bir olgu oldu¤una göre, onunla bafl edebilmek için, yönetim biliminin
gelifltirmifl oldu¤u yöntem ve stratejilerden yararlanmadan, de¤iflimle bafl edebilmek
zor olsa gerek. Çünkü bunlar, hem bilimsel araflt›rmalar sonucunda elde edilen bul-
gulara, hem de örgütlerin yaflam›fl oldu¤u tecrübelere dayanmaktad›r. Bir yöneticinin
de¤iflim konusunda belirtilen bütün bilgi ve becerilere sahip olmas›n› beklemek, çok
mant›kl› olmasa gerek. Bundan dolay›, de¤iflim konusunda yöneticiye yard›m edecek
bir de¤iflim uzman›ndan yararlanma gereklili¤i de ortaya ç›kmaktad›r.  

De¤iflim konusunda baflar›l› olmak isteyen bir yönetici, de¤iflim modellerini
ve bunlar›n hangi durumlarda kullan›lmas› gerekti¤i veya kendi örgütü için en uy-
gun model veya modellerin neler olabilece¤i konusunda bilgi sahibi olmal›; de¤iflim
uzman›yla örgüte dair bütün enformasyonu paylaflmal›; de¤iflim sürecinde çal›flanla-
r›n ihtiyaçlar›n› ve güvenliklerini ön planda tutmal›, çal›flanlar›n› de¤iflim konusunda
bilgilendirmeli, onlara de¤iflim sürecinde sorumluluk vermeli, onlar› de¤iflim süreci-
ne katmal›, de¤iflimin gerektirece¤i yeni bilgi ve beceriler konusunda onlar› e¤itmeli;
örgüt içerisindeki güçlü gruplardan yararlanmal› ve onlar› de¤iflime ikna etmelidir.
Yine yöneticiler de¤iflim sürecinde; zorluklar karfl›s›nda y›lmamal›, kararl› ve tutarl›
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olmal›, tak›m çal›flmas›, iletiflim ve e¤itimden etkili bir flekilde yararlanmal›, çal›flan-
lar› motive edecek sistemleri bilmeli ve uygulamal›, örgütün çevresinden gelen talep-
lere cevap verebilmeli, çok say›da bilgi toplamal› ve bunlar› analiz edebilmeli, politik
davranabilmeli ve dan›flmanl›k ve ö¤üt verme becerilerine sahip olabilmelidir. Belir-
tilen becerilere sahip olan ve çal›flanlara yönelik yap›lmas› gerekenler konusunda ba-
flar›l› olan bir yöneticinin de¤iflim yönetiminde baflar›l› olmas› mümkündür. 
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ORGANIZATIONAL CHANGE

Abdurrahman ‹L⁄AN*

AAbbssttrraacctt

The concept of change has been emerged with the emergence of the hu-
man beings on earth and has become a continuous process. The living on earth
and their organizations that they found change continuously. Due to the fact
that change is a phenomenon of life and socieyt, it is a basic element that the or-
ganizations need to adapt to the changes in their environments and society in
order to continue their existance and activities. It will hard to adapt to the chan-
ges and to ensure the activities of their organizations for the administrators wit-
hout knowing the dynamics of change. Because of this, efficient administrators
should seize the dynamics of and process of change. In this study, it is focused
on that how the dynamics of change, the inner and outer factors that affect the
change, the strategies to cope with change and a successful method of change
can come into life. 

KKeeyyWWoorrddss::  Organizational change, dynamics of change, successful
change management
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E⁄‹T‹M PERSPEKT‹F‹NDEN
AVRUPA B‹RL‹⁄‹NDE DE⁄‹fi‹M

Engin fi‹MfiEK*

ÖÖzzeett

Küreselleflen bir dünyada, bilgi toplumun gereklerini yerine getireme-
yen toplumlar, sosyo-ekonomik sorunlar›n sebep olaca¤› siyasi problemlerle
karfl› karfl›ya kalacaklard›r. Bu gerçe¤in fark›nda olan Avrupa Birli¤i üye devlet-
leri, vatandafllar›n›n hayat standartlar›n› artt›rmak ve sosyal bütünleflmelerini
sa¤lamak amac›yla, e¤itimi Birli¤in öncelikli politikalar›ndan biri olarak kabul
etmifltir. Avrupa Birli¤ini kuran anlaflmalarda e¤itimden hiç bahsedilmemesine
ra¤men, Maastricht Anlaflmas›’nda e¤itime vurgu yapan Avrupa Birli¤i; Lizbon
Deklarasyonu’yla aç›klad›¤› dünyan›n en rekabetçi, dinamik ve bilgi tabanl›
ekonomisi olma hedefini gerçeklefltirebilmek için e¤itimi, hassas ve ciddi bir
faktör olarak kabul etmifltir. Bu çal›flmada; de¤iflimin de¤iflmeyen tek kavram
oldu¤u dünyam›zda, Avrupa Birli¤inin geçirdi¤i bu de¤iflim süreci e¤itim pers-
pektifinden aç›klanmaya çal›fl›lm›flt›r. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Avrupa birli¤i, de¤iflim, e¤itim, küreselleflme 

GGiirriiflfl

Diyalektik, bir düflünme yöntemidir. Kelimenin asl›, Yunanca tart›flmac›l›k an-
lam›nda kullan›lmakta ve soru-karfl›l›k yöntemiyle yap›lan tart›flmalar› belirtmektey-
di. Antik ça¤ Yunanl›lar›nca yap›lan bu tart›flmalar, düflünsel ve felsefesel tart›flmalar-
d›. Felsefesel diyalekti¤in babas› Herakleitos say›l›r (Hançerlio¤lu, 1993, 340).

Herakleitos, kavramlar ve varl›klardaki karfl›tl›klar›n, aynen soru-karfl›l›k
yöntemiyle yap›lan bir tart›flmadaki savlar›n oluflmas› gibi, varl›klar› ve kavramlar›
oluflturup gelifltirdi¤ini ve tart›flmalar›n iki karfl›t sav›n çat›flmas›yla var’laflmalar› gi-
bi kavramlar ve varl›klar›n da karfl›tlar›n›n çat›flmas›yla var’laflt›¤›n› söylemekteydi
(Hançerlio¤lu, 1993, 341). 

E¤er hiç hasta olmam›flsak sa¤l›kl› olman›n, hiç aç kalmam›flsak tok olman›n
nas›l bir mutluluk verdi¤ini; hiç savafl olmam›fl ise bar›fl›n nas›l de¤erli oldu¤unu; hiç
k›fl olmasa bahar›n geldi¤ini bilemezdik. Hem iyi hem de kötünün ‘bütün’ içerisinde
yeri vard›r. Kötülükler olmasa iyilikler de olmazd›. Evren, ‘sürekli’ z›tl›klar› bar›nd›r-
maktad›r. Bu z›tl›klar aras›nda ‘sürekli’ bir oyun olmasayd›, dünyan›n sonu gelirdi
(Gaarder, 1996, 44; Hançerlio¤lu, 1993, 127). Herakleitos’a göre varl›k ve yokluk, ol-
mak ve olmamak, yaflamak ve ölmek bir ve ayn› fleylerdir ve varl›k yoklu¤u, yokluk
varl›¤› do¤urur. Bunlar ayn› fley olmasayd› birbirleri olamazlard›, yokluk varl›¤a, var-
l›k yoklu¤a, ölüm hayata ve hayat ölüme geçemezdi. Daire çemberi içinde bafllang›ç
ve son ayn› yerde birleflirler. Evrendeki her fley, karfl›tlar›n kavgas›ndan do¤ar ve her
fley karfl›t›yla geliflir (Hançerlio¤lu, 1993, 59, 138).

* ‹ngilizce Ö¤retmeni, Millî E¤itim Bakanl›¤›
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Herakleitos, her fleyin ‘sürekli’ akt›¤›n›, hareket etmekte oldu¤unu ve hiçbir
fleyin kal›c› ve durgun olmad›¤›n› söylemekteydi. Ona göre her fley, her an yenidir ve
ayn› ›rma¤a iki kez girmek mümkün de¤ildir. Çünkü ayn› ›rmaklara girenlerin üstü-
ne hep baflka sular akar. Herakleitos; ayn› ›rmaklara hem giriyoruz hem girmiyoruz;
›rma¤a giren hem biziz hem biz de¤iliz diyordu (Hançerlio¤lu, 1993, 60, 271; Gaarder,
1996, 44).

Herakleitos’a göre Evrende her fley sonsuz bir hareket içindedir. Bu yönüyle
diyalektik kavram› Herakleitos’ta ‘hareket’ anlam›n› kazanm›flt›r. Varl›¤›n çat›flmalar-
la geliflerek sürekli bir olufl hâlinde oldu¤unu Antik ça¤da ilk olarak o görmüfl ve di-
yalektik düflünceyi ilkin o gerçeklefltirmifltir (Hançerlio¤lu, 1993, 341; 1977, 125, 126).

Herakleitos’tan yüzy›llar sonra Alman düflünürü Hegel, Herakleitos’taki bu
bilimsel öz’ü kavrayarak yeni bir dünya görüflünün temellerini atm›flt›r. Diyalektik
kavram›n› ilk kez kullanan Hegel, bu kavram›n karfl›l›kl› iliflkiler olgusunu ve etki
tepki sürecini içerdi¤ini belirtmektedir. Hegel; evrendeki her fleyin bünyesinde kendi
karfl›t›n› veya çeliflkisini yaflatt›¤›n› ve bu nedenle, her nesnenin kendisiyle çat›flma ve
çeliflme hâlinde bulundu¤unu ifade etmifltir. Ayn› varl›k içinde bulunan ö¤elerin kar-
fl›l›kl› iliflkileri ya da etki tepki sürecine iliflkin etkileflimleri hareketi oluflturmaktad›r.
Bu hareket içinde her varl›k kendi bünyesinde bar›nd›rd›¤› karfl›tlar sayesinde kendi-
ni aflan yeni bir yap›ya kavuflma olana¤› elde eder (‹çli, 2002, 14; Hançerlio¤lu, 1993,
341).

Bu ba¤lamda incelendi¤inde tarih, bir zincirleme reaksiyonlar dizisi gibidir.
Hegel bu dizide bir tak›m kurallar oldu¤unu ileri sürmüfltür. Tarihi oluflturan zincir-
leme reaksiyonlar incelendi¤inde, yeni bir düflüncenin kendinden önceki düflünceler
temelinde ortaya ç›kt›¤› görülür. Yeni bir düflünce ortaya ç›kar ç›kmaz, bunun karfl›t›
düflünce de ortaya ç›km›flt›r. O zaman bu karfl›t iki güç aras›nda bir gerilim do¤mufl
ve daha sonra ortaya bu iki düflünceden de bir tak›m yönler alan bir üçüncü düflün-
cenin ç›kmas›yla bu gerilim yok olmufltur. Diyalektik geliflme olarak nitelendirilen bu
süreci oluflturan üç aflamay› tez, anti-tez ve sentez olarak adland›rmak mümkündür
(Gaarder, 1996, 413). Her tez, yeni bir anti-tezle olumsuzlan›rken her sentez ayn› za-
manda yeni bir tezdir.

17 Aral›k 2004 tarihli Brüksel Zirvesinde al›nan kararla, 3 Ekim 2005 tarihinde
müzakerelere bafllad›¤›m›z Avrupa Birli¤i, Hegel’in belirtti¤i flekilde tarihin zincirle-
me reaksiyonlar dizisinde yeni bir sentez ve ayn› zamanda tarihsel süreçte yeni anti-
tezlerin üzerine infla edilece¤i yeni bir tezdir. Bu sentezin bir parças› olmay› hedefle-
yen Türkiye’nin Avrupa Birli¤ine tam üyelik sürecinde olmas›n›n, uluslararas› norm
ve standartlara uyum ve bilgi toplumunun gerektirdi¤i koflullar› yerine getirme yö-
nünden önemli bir f›rsat yarataca¤› belirtilmektedir. Bu çerçevede tam üyeli¤in, bin-
lerce y›ll›k tarih ve kültür birikimine sahip olan ülkemizin gerçek potansiyelini orta-
ya koymas›na ve birikimini dünya ile paylaflmas›na yard›mc› olaca¤› ve önemli bir
jeo-stratejik konuma sahip olan ülkemizin, bulundu¤u bölgede iktisadi, sosyal, siya-
si ve kültürel etkileflimi art›rarak bölge ve dünya bar›fl ve refah›na daha büyük katk›
yapabilece¤i ifade edilmektedir (DPT, 2000, 22).

Türkiye’nin küreselleflme hareketinde önemli referans noktalar›ndan birini
oluflturacak olan Avrupa Birli¤ine üyeli¤in siyasi, ekonomik, sosyal ve kültürel fay-
dalar›ndan bahsetmek mümkündür (DPT, 2000, 25). Siyasi yönden; Avrupa Birli¤i gi-
bi siyasi, ekonomik ve sosyal yönden güçlü bir blo¤a üye olan Türkiye’nin dünya öl-
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çe¤inde konumu ve rolü güçlenecektir. Ayr›ca Türkiye, Avrupa Birli¤ini yöneten ül-
keler aras›na girecektir. Türkiye, Avrupa Parlamentosunda önemli bir güç olacakt›r.
Ekonomik yönden; Türkiye’nin üye olabilmesi için ekonomik taahhütleri gerçeklefl-
tirmek zorunda olaca¤› ve böylece, Türkiye’ye yabanc› sermayenin do¤rudan ak›fl›-
n›n h›zlanaca¤› belirtilmektedir. Sosyal yönden; bürokratik hantall›k ve yolsuzlukla
mücadelede önemli kazan›mlar elde edilece¤i, çevre, e¤itim, sa¤l›k ve sosyal güven-
lik ile çal›flma iliflkileri baflta olmak üzere birçok alanda iyileflmeler yaflanaca¤›, ülke-
mizdeki gelir da¤›l›m›n›n daha adil olaca¤›, bölgesel geliflmifllik farklar›n›n azalaca¤›
ve tam üyeli¤in Türkiye’de istikrar› sa¤lamlaflt›raca¤› belirtilmektedir (Üstel, 2005,
40-41).

Hem de¤iflimi yaflayan hem de de¤iflimler yaflatan uluslarüstü bir organizas-
yon olarak Avrupa Birli¤i, temellerinin at›ld›¤› ‹kinci Dünya Savafl sonras› sahip ol-
du¤u politik ve ekonomik yap›s›ndan özellikle Maastricht Anlaflmas› ile sosyal fonk-
siyonlar›n›n a¤›rl›k kazand›¤› bir hüviyete dönüflmüfltür. Birli¤in yaflad›¤› bu de¤ifli-
min e¤itim dünyas›na yans›mas› özellikle ilgi çekicidir. Oscar Wilde (2000, 67) ondo-
kuzuncu yüzy›l› kavrayabilmek için, öncelikle ondan önce gelen ve onun oluflumuna
katk›da bulunmufl olan tüm yüzy›llar› kavraman›n gerekli oldu¤unu söylüyordu.
Bundan dolay›, üyelik müzakere sürecini yaflad›¤›m›z Avrupa Birli¤inin politik ve
ekonomik bir yap›dan e¤itimi temel önceliklerinden biri olarak kabul eden sosyal bir
yap›ya nas›l dönüfltü¤ünün önemli bir tarihsel zincirleme olgusu olarak irdelenmesi
gerekmektedir. Bu çal›flmada, Avrupa Birli¤inin e¤itime bak›fl›n›n ve e¤itime verdi¤i
önemin tarihsel süreçte nas›l geliflti¤i aç›klanmaya çal›fl›lm›flt›r.

PPoolliittiikk  vvee  EEkkoonnoommiikk  BBiirrlliikktteenn  SSoossyyaall  vvee  KKüüllttüürreell  BBiirrllii¤¤ee

Türklerin karfl›s›nda da¤›n›k ve aciz olan Ortaça¤ Avrupas›’nda Roma ‹mpa-
ratorlu¤u nostaljisi do¤mufltur (Bozkurt, 1993, 19). Birçok Avrupal› düflünür ve dev-
let adam› bu nostaljiyle birlik kavram›n› birçok kereler seslendirmelerine ra¤men, bir-
lik kavram› 20. yüzy›l›n ikinci yar›s›na kadar hep bir ütopya olarak kalm›flt›r (Boz-
kurt, 1993, 20-27). 

Fakat 2. Dünya Savafl› sonras›nda Avrupa k›tas›n›n 35 milyon insan›n› kaybet-
mesi, harap flehirler, iflsizler, sakatlar ordusu ve sar›lacak derin boyutlar› olan sosyal
yaralarla bafl bafla kalmas› ve milliyetçilik düflüncesinin yaralanmas›, bu ütopyan›n
var’laflmas› yolunda ad›mlar at›lmas›na sebep olmufltur (Üstel, 2005, 13; Bozkurt,
1993, 36). Bu alanda at›lan ilk ad›m; 1946 y›l›nda Zürih üniversitesinde ‹ngiltere Bafl-
bakan› Sir Winston Churchill’in yapm›fl oldu¤u konuflmad›r. 19 Eylül 1946’da yapt›¤›
bu konuflmada Churchill; savafllar›n Avrupa k›tas›n›, k›tan›n göz kamaflt›r›c› medeni-
yetini ve belki de daha fazla oranda dünyan›n geri kalan›n› yok etmeden önce Avru-
pa’n›n birleflmesi gerekti¤ini ve eski düflman milletlerin önderlik edece¤i Avrupa Bir-
leflik Devletleri’nin oluflturulmas› gerekti¤ini söylemiflti (Nelsen  & Stubb, 1994, 5;
Bozkurt, 1993, 35).

Birleflik Avrupa yolunda at›lan as›l önemli geliflme, 9 May›s 1950’de Fransa
ad›na Jean Monnet ve D›fliflleri Bakan› Robert Schuman’›n Avrupa Birli¤inin temelle-
rini oluflturan planlar›n› aç›klamalar›d›r. Bu planda, Fransa ve Almanya’n›n birbirini
yok etmek için kulland›¤› demir-çelik üretiminin ortak bir kuruma b›rak›laca¤› belir-
tilmifltir. Bu flekilde oluflturulacak olan ortak kurumun tüm Avrupa ülkelerine aç›k
olaca¤›, ekonomik ifllevinin yan› s›ra siyasi ifllevinin de olaca¤› ifade edilmiflti. Bu
planla bir -de facto solidarit- oluflturarak Fransa ve Almanya aras›nda malzeme ol-
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mazsa savafl olmayaca¤› düflünülmekte idi (Nelsen & Stubb, 1994, 11). Monnet; mo-
dern dünyada Avrupa milletlerinin ekonomik yetersizliklerini düzeltmek için uluslar
üstü ve serbest piyasay› yönlendirici, devlet planlama teflkilatlar› gibi bir üst yap›ya
yani Avrupa Kömür-Çelik Toplulu¤una (AKÇT) ihtiyaç duydu¤unu ifade etmektey-
di (George, 1991, 2). 18 Nisan 1951 tarihinde Almanya, Fransa, ‹talya, Belçika, Hollan-
da ve Luksemburg taraf›ndan Avrupa Kömür-Çelik Toplulu¤unu oluflturan Paris An-
laflmas› imzalanm›flt›r (European Communities, 2005b, 5; Roy, 2005, 3). 

Fakat, 1952 y›l›nda Avrupa Savunma Toplulu¤u ve 1953 y›l›nda Avrupa Poli-
tik Birli¤i olarak somutlaflan d›fl politika ve savunma politikas› alanlar›ndaki bütün-
leflme giriflimlerinin baflar›s›zl›kla sonuçlanmas› neticesinde, ekonomik entegrasyon
gerçekleflmeksizin siyasi birli¤e ulafl›lamayaca¤› anlafl›lm›fl ve bu yüzden ekonomik
birlik konular›nda çal›flmalar yap›lm›flt›r (Baflbakanl›k D›fl Ticaret Müsteflarl›¤› Avru-
pa Birli¤i Genel Müdürlü¤ü, 1996, 11; Bozkurt, 1993, 2). 1955 y›l›nda ‹talya’n›n Mes-
sina kentinde toplanan, ekonomik birli¤in sa¤lanmas›n›n ancak, ülkelerin siyasal
alanda baz› egemenlik haklar›ndan feragat ederek uluslar üstü kurumlara bu hakla-
r›n› vermeleriyle mümkün oldu¤una inanan AKÇT’ye üye alt› ülkenin D›fliflleri Ba-
kanlar›, sürekli ve kararl› biçimde geliflen bir Avrupa’n›n oluflabilmesi için ekonomik
boyutu a¤›r basan bir birli¤in kurulmas›n›n gereklili¤ini bir kez daha vurgulam›fllar-
d›r (Üstel, 2005, 14; Bozkurt, 1993, 8). 2.Dünya Savafl›’ndan önce ABD’nin gerçeklefl-
tirdi¤i ekonomik entegrasyonun, Almanya eyaletleri aras›nda oluflturulan gümrük
birli¤i (Zollverein) ile Belçika, Hollanda ve Luksemburg’un ekonomik birliktelikleri-
nin baflar›l› olmas› Avrupal› milletlere oluflturulacak ekonomik birli¤in baflar›l› olabi-
lece¤ini göstermifltir (Aydal, 1998, 1).

Geliflmifl ekonomiler daha ileri gidebilmek, az geliflmifl ülkeler iktisadi kalk›n-
m›fll›klar›n› gerçeklefltirebilmek için, teknolojik ve bilimsel geliflmelerin belli bir afla-
mas›nda ulus ölçekler yetersiz kald›¤› için  ve Avrupa halklar› aras›nda gittikçe daha
s›k› bir birli¤in temellerini atmak, Avrupa’y› bölen engelleri ortadan kald›rarak, ülke-
lerin ekonomik ve sosyal geliflmesini ortak bir eylemle sa¤lamak ve ana hedef olarak
halklar›n hayat ve istihdam koflullar›n›n sürekli olarak iyileflmesine çal›flmak için 25
Mart 1957’de Roma’da Avrupa Ekonomik Toplulu¤u’nu ve Avrupa Atom Enerjisi
Toplulu¤u’nu oluflturan anlaflmalar imzalanm›flt›r (O¤uz, 1969, 18; Tekeli  & ‹lkin,
1993, 14; Nomer & Eskiyurt, 1975, 499).

Oluflturulan Avrupa Ekonomik Toplulu¤u üyeleri ekonomik rollerine ek ola-
rak giderek daha da artan bir flekilde sosyal, çevresel ve bölgesel politikalarda sorum-
luluk almaya bafllam›flt›r. 7 fiubat 1992 y›l›nda imzalanan Maastricht Anlaflmas› birli-
¤in bu yeni ‘sentetik’ yap›s›n›n resmîleflti¤i belgedir. Bu anlaflmayla Avrupa Ekono-
mik Toplulu¤u, uluslarüstü politik, ekonomik ve sosyal bir organizasyona dönüfl-
müfltür (European Communities, 2005b, 5). Maastricht Anlaflmas› ile toplulu¤un siya-
si ve ekonomik boyuttan sonra sosyal boyutta da derinlik kazand›¤›n› ifade etmek
mümkündür. Bunun sonucu olarak sosyal uyum, bölgesel politikalar, Avrupa vatan-
dafll›¤›, ombudsmanl›k gibi kavramlarla birlikte e¤itim, kültür, halk sa¤l›¤› ,tüketici-
nin korunmas› ve haberleflme gibi eylem alanlar› gündeme gelmifltir (Üstel, 2005, 32).

BBiirrllii¤¤iinn  EE¤¤iittiimmee  BBaakk››flfl››nn››nn  TTaarriihhsseell  DDee¤¤iiflfliimmii

Avrupa Kömür-Çelik Toplulu¤u olarak bafllay›p Avrupa Birli¤i olarak devam
eden bu de¤iflim sürecinde Birli¤in daima bir sosyal boyutun oldu¤unu ifade etmek
mümkündür (George, 1991, 203). Çünkü Avrupa Birli¤ine üye olan ülkelerin tam ola-
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rak birleflebilmeleri için iktisadi konular›n yan›nda mali, sosyal sorunlar› da ele alma-
lar› gerekmektedir (O¤uz, 1969, 33). Lizbon Deklarasyonu’nda da belirtildi¤i gibi sür-
dürülebilir ekonomik geliflme sayesinde daha fazla say›da ve daha iyi koflullarda ifl
olanaklar› sa¤lanabilmesi ve daha güçlü sosyal bütünleflmeye olanak tan›nabilmesi
için, Avrupa ekonomisinde köklü bir de¤iflime gidilmesinin yan› s›ra, sosyal güven-
lik ve e¤itim sistemlerinin modernizasyonu da gereklidir (European Communities,
2002, 7).

E¤itim, Avrupa’da daima bir öncelik olmufltur (Cochinaux & de Woot, 1995,
10). Avrupa e¤itim sisteminin kökleri Antik Yunan’a kadar gider. Antik Yunan’da e¤i-
tim ideali hem güzel hem de iyiye ulaflmak yani Kalokagathie’ye ulaflmakt›r. E¤itimin
amac› güzel bir vücut, zihinsel geliflme, ruh ve ahlak temizli¤idir. Bu dönemde e¤iti-
min aristokratik bir yap›da oldu¤u ve e¤itim olarak savafl becerisi ile güzel konuflma
becerisini gelifltiren vücutsal ve zihinsel e¤itimin, jimnastik ve müzik e¤itiminin ve-
rildi¤i dikkati çekmektedir (Aytaç, 1998, 22). Antik Yunan’da ‘Hürlerin Yedi Sanat›’
olarak bilinen gramer, retorik, diyalektik, aritmetik, geometri, astronomi ve müzik ö¤-
retim dallar› yak›n zamana kadar Avrupa e¤itim sistemine hakim olmay› sürdürmüfl-
tür (Aytaç, 1998, 30). Avrupa’da Hristiyanl›¤›n müesseseleflmesi ile birlikte insan geri
plana itilmifl, Antik Yunan’›n çok yönlü yetifltirmeyi amaç edinmifl e¤itim idealinin
yerine tek yanl› yetifltirmeyi amaç edinmifl teosantrik yani dini bir e¤itim ideali geç-
mifltir (Aytaç, 1998, 79). Ortaça¤’da Avrupa’da Skolastik bak›fl aç›s› egemen olmufltur.
Skolastikte söz konusu olan fley, modern anlamda bir araflt›rma yapmak de¤il, yani
bilinmeyen ve mevcut olmayan bir veriyi keflfetmek de¤il, fakat geleneksel flekilde
devam ettirilen ve hakikat olarak kabul edilmifl fleyleri ,ö¤rencilere benimsetmek ve
aktarmakt›r (Aytaç, 1998, 86). Rönesans’la birlikte art›k, Antik kültür dolayl› yollar-
dan de¤il do¤rudan do¤ruya tan›nmaya bafllanm›flt›r. Rönesans’la birlikte hayat ve
dünya görüflündeki a¤›rl›k merkezi, dinî yönden estetik yöne kaym›flt›r. Böylece ede-
biyat, güzel sanatlar ve politika alanlar›nda hür, kendi bilincine sahip yeni bir insan
ortaya ç›km›flt›r (Aytaç, 1998, 97). 18. yüzy›l›n büyük bir k›sm›na hâkim olmufl olan
Ayd›nlanma ak›m›na göre insanlar›n ak›llar›n› kullanmalar›n›n zaman› gelmifltir (Ay-
taç, 1998, 163). Endüstri ça¤›nda sosyal ve ekonomik sorunlar ve bunlar›n çözüm yol-
lar›n›n aranmas› önem kazanm›flt›r. Bu durumda e¤itim ve ö¤retim hayat›nda mater-
yalist, sosyalist ve pozitivist ak›mlar›n etkisiyle entellektüalist ve ütilitarist görüfl aç›-
lar›, a¤›r basmaya bafllam›flt›r. Bütün bu yeniliklerle birlikte e¤itim politikas› alan›n-
da farkl› ak›mlar ortaya ç›km›fl ve gelenekçi görüfller ile liberal ya da ihtilalci görüfl-
ler aras›ndaki farkl›l›klar keskinleflmeye bafllam›flt›r. Bütün bu entellektüalist yönler
yan›nda irrasyonalist bir zihniyet de geliflmeye bafllam›flt›r (Aytaç, 1998, 253). 

Tarihsel süreçte e¤itimin daima önemli bir ‘araç’ olarak kabul edildi¤i Avru-
pa’da, Avrupa Birli¤i’nin oluflum sürecinde e¤itime verilen önem de de¤iflen zaman-
la birlikte artm›flt›r. Avrupal› milletlerin AKÇT’yi kurdu¤u 1958 Roma Anlaflmas›’nda
e¤itimden hiç bahsedilmemifltir. 1963 y›l›nda Avrupa ölçe¤indeki meseleleri tart›fl-
mak üzere mesleki e¤itimden sorumlu olan bakanlar gayriresmî olarak toplanm›flt›r.
Bu toplant›da e¤itim alan›nda ifl birli¤inin sa¤lanmas› için iki çal›flma gurubunun
oluflturulmas› kararlaflt›r›lm›flt›r. 1971’de ise e¤itimde gelecekte oluflturulacak olan ifl
birli¤i hakk›nda konuflmak üzere alt› e¤itim bakan› ilk toplant›lar›n› yapm›flt›r. Bu
toplant›yla e¤itim alan›ndaki ifl birli¤i hakk›nda ilk karar kabul edilmifltir. 1973 y›l›n-
da Avrupa Komisyonuna e¤itim alan›nda ifl birli¤ine iliflkin önerileri içeren Janne Ra-
poru sunulmufltur. 1974 y›l›nda E¤itim Komitesi oluflturulmufltur. 1976’da araflt›rma,
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e¤itim ziyaretleri, dokümantasyon ve istatistik alanlar›nda Eurydice, Arion, Lingua
ve Erasmus programlar›na temel olan ilk aksiyon program› uygulanmaya bafllam›fl-
t›r. 1987 y›l›nda insan kaynaklar›n›, temel politik hedef olarak tan›tan Erasmus prog-
ramlar› bafllat›lm›flt›r. 1989 y›l›nda paydafl ülkeler aras›nda yüksek ö¤retim alan›nda
geliflmeyi hedefleyen Tempus program› bafllat›lm›flt›r. 1992’de imzalanan Maastricht
Anlaflmas›’n›n 126. maddesinde ise e¤itimden bahsedilmifltir (European Communiti-
es, 2003a, 5).     

1993’te yap›lan Avrupa Zirvesinde 21.yüzy›la do¤ru Birli¤in e¤itim sistemle-
rinde köklü de¤iflimlere ihtiyaç duydu¤u tespiti yap›lm›fl ve bu süreçte özellikle ya-
flam boyu ö¤renme, bilgiyi uygulama ile birlefltirme; her bireyin yarat›c›l›¤›n›n ve ini-
siyatif kullan›m›n›n gelifltirilmesi ve herkesin yaflam boyu ö¤renme f›rsatlar›ndan
faydalanmas›n›n sa¤lanmas› temel öncelikler olarak kabul edilmifltir (Presidency
Conclusions, 1993). 1994 y›l›nda yap›lan Mart Zirvesi’nde Avrupa Konseyi; e¤itim ve
ö¤retimle ilgili olarak baz› üye devletlerde daha sistematik ve etrafl› bir yaklafl›ma ih-
tiyaç duyuldu¤unu ifade etmifl ve bu arada Konsey Leonardo, Socrates ve gençlerin
e¤itim program› olan Youth programlar›n›n bafllat›lacak olmas›ndan dolay› memnu-
niyetini ifade etmifltir (Presidency Conclusions, 1994a). Ayn› y›l yap›lan Aral›k Zir-
ve’sinde Avrupa Birli¤i sadece ekonomik ve kültürel alanlarda de¤il ayn› zamanda
e¤itim ve kültürel alanlarda da ifl birli¤ini gelifltirme karar› alm›flt›r. Bu Zirve’de Le-
onardo, Socrates, Youth, TEMPUS programlar›n›n faaliyete geçirilmesi; mesleki e¤i-
timde yap›sal reformlar›n yap›lmas›; bilgi tabanl› ekonomiler için gerekli olan bilgisa-
yar okur-yazarl›¤› gibi yeni vas›flar›n tan›nmas›; üniversite ö¤rencileri ve ö¤retim
üyelerinin de¤ifliminin desteklenmesi; birlik çap›nda ortak müfredat›n gelifltirilmesi;
okul ortakl›klar›n›n oluflturulmas› ve Avrupa dil ö¤renimin desteklenmesi alanlar›n-
da ifl birli¤inin gelifltirilmesi hedeflenmifltir  (Presidency Conclusions, 1994b).

1993-1994 y›llar›nda ilk defa e¤itim ve ö¤retimi ekonomik, sosyal ve istihdam
politikalar›nda merkeze alan Büyüme, Rekabet ve ‹stihdam Hakk›ndaki “Beyaz Ki-
tap” yay›nlanm›flt›r (European Communities, 2003a, 5). 1995 y›l›nda yap›lan Avrupa
Zirvesinde Avrupa Birli¤inin araflt›rma, gelifltirme ve e¤itimde ulusal ve birlik çap›n-
da yat›r›mlar› desteklemesi gerekti¤i vurgusu yap›lm›flt›r (Presidency Conclusions,
1995). 1995 y›l›nda “Bilgi Avrupas›” infla etmeyi ve e¤itimde “Avrupa boyutunu” güç-
lendirmeyi hedefleyen, uygulanan tüm e¤itim programlar›n› bir araya getiren ilk
Sokrates Program› bafllat›lm›flt›r (European Communities, 2003a, 5). 1996 y›l›nda ya-
p›lan Haziran Zirvesi’nde e¤itim alan›nda ciddi at›l›mlar yap›ld›¤› belirtilmifl ve üye
devletlerin e¤itim sistemlerinin birbirleriyle uyumlu hâle getirilmesinin gereklili¤i
vurgusu yap›lm›flt›r (Presidency Conclusions, 1996a). Ayn› y›l yap›lan Aral›k Zirve-
si’nde e¤itim ve ö¤retime yat›r›m›n, tüm vatandafllar›n bilgi toplumuna kat›l›m›nda
ve faydalanmas›nda eflit imkanlar sunulmas› için önemli oldu¤u belirtilmifltir (Presi-
dency Conclusions, 1996b). 1996’da becerilerin tan›nmas›, hareketlilik, diller, mesleki
e¤itim, sosyal bütünleflme gibi alanlara önem veren befl önemli e¤itim hedefini tan›-
tan “Ö¤renen Topluma Do¤ru – Ö¤retim ve Ö¤renim Hakk›nda Beyaz Kitap” yay›n-
lanm›flt›r (European Communities, 2003a, 5).

1997 y›l›nda istihdamdan sorumlu bakanlar; istihdam, giriflimcilik, uyumlu-
luk ve eflit f›rsatlar hakk›ndaki Luksemburg Toplant›s›nda Avrupa ‹stihdam Strateji-
sini bafllatm›fllard›r. Bu stratejiyle üye devletlerin istihdam politikalar›na e¤itim boyu-
tu eklenmifltir (European Communities, 2003a, 5). 1997 y›l›nda yap›lan Haziran Zir-
vesinde hayat boyu e¤itime önem verilmesi gerekti¤i, Kas›m Zirvesinde ise e¤itimde
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teknoloji kullan›m›n desteklenmesi vurgusu yap›lm›flt›r (Presidency Conclusions,
1997a; 1997b). 1998 y›l›nda yap›lan zirvede Avrupa Birli¤i üye ülkelerinin yenilik ve
bulufl kapasitesinin artt›rabilmesinde e¤itimin öneminin büyük oldu¤u vurgulanm›fl-
t›r (Presidency Conclusions, 1998). 1999’da yap›lan zirvelerde e¤itim ve ö¤retimin
desteklenmesi ve bu alanlara yat›r›m yap›lmas› kararlar› al›nm›flt›r  (Presidency
Conclusions, 1999a; 1999b). 1999 y›l›nda e¤itim bakanlar› konseyi taraf›ndan Bologna
Deklarasyonu imzalanm›flt›r. Deklarasyon 2010 y›l›na kadar yüksek kalitede, s›n›rs›z
hayat boyu ö¤renim sa¤lamay› amaçlayan bir Avrupa Yüksek Ö¤retim Alan› olufltur-
may› hedeflemifltir (European Communities, 2003a, 5).

2000 y›l›n›n Mart ay›nda düzenlenen Lizbon Zirvesinde Avrupa Birli¤i, 2010
y›l›na kadar dünyan›n en dinamik ve rekabetçi, bilgiye dayal› ekonomisi olmay› he-
defledi¤ini aç›klam›flt›r (Presidency Conclusions, 2000a; European Communities,
2003a, 5; Nyhan, 2002, 18). 2000 y›l›nda düzenlenen Haziran Zirvesinde e-ö¤renme ve
hayat boyu ö¤renmenin önemi vurgulanm›flt›r (Presidency Conclusions, 2000b). Liz-
bon’da belirlenen stratejik hedefe iliflkin Avrupa Komisyonu üye ülkelerin üzerinde
mutabakata varaca¤›, e¤itim ö¤retim sistemlerinin somut hedeflerine iliflkin bir taslak
rapor haz›rlam›flt›r. Bu taslak rapor, düzenlenerek 2001 y›l›n›n Mart ay›nda Stock-
holm Zirvesine sunulmufltur. “Hedefler Raporu” olarak isimlendirilen bu rapor, Av-
rupa Birli¤indeki ulusal e¤itim ve ö¤retim politikalar›na genifl kapsaml› ve uyumlu
bir Avrupa yaklafl›m› çizen ilk resmî belgedir. Bu raporla Avrupa Birli¤i, e¤itime ilifl-
kin üç stratejik hedefini aç›klam›flt›r (European Communities, 2002, 8). 

Bu hedefler Avrupa Birli¤indeki e¤itim ve ö¤retim sistemlerinin kalite ve etki-
lili¤ini artt›rmak, e¤itim ve ö¤retim sistemlerine herkesin giriflini kolaylaflt›rmak ve
e¤itim ve ö¤retim sistemlerini daha genifl dünyalara açmak olarak belirlenmifltir (Eu-
ropean Communities, 2002, 8; European Communities, 2005a, 12). Bu stratejik hedef-
ler; bütün herkesin e¤itim ö¤retim f›rsatlar›ndan faydalanmalar›n›, vatandafllar›n bil-
gi ve becerilerine yap›lacak yat›r›mlarla istihdamlar›n› ve sosyal bütünleflmelerinin
desteklenmesini sa¤layacakt›r (European Commission, 2001, 6).

Stokholm Zirvesinde bu stratejik hedeflerin gerçeklefltirilmesini sa¤layacak,
2002 y›l›nda düzenlenecek olan Barselona Zirvesinde sunulacak detayl› bir çal›flma
program›n›n haz›rlanmas› karar› da al›nm›flt›r (Presidency Conclusions, 2001). Strate-
jik e¤itim ö¤retim hedeflerine iliflkin “Detayl› Çal›flma Program›” 14 fiubat 2002 tari-
hinde kabul edilmifltir. Detayl› Çal›flma Program›; hayat boyu ö¤renime özel önem at-
fetmifl, temel becerilerden mesleki ve yüksek ö¤retime uzanan genifl bir yelpazede
farkl› bölüm ve seviyelerdeki e¤itim ve ö¤retim faaliyetlerini kapsayan bir program-
d›r. Programla ilerlemeyi h›zland›rmak ve ölçmek için kullan›lacak temel araçlar be-
lirlenmifltir. Detayl› Çal›flma Program›’nda, üye ülkeler aras›nda ortak hedeflere ulafl-
mak için ulusal politikalar›n yak›nsamas›n› sa¤layan Avrupa’n›n baflar›lar›n› hem
kendi içinde hem de dünya çap›nda ölçecek olan ‘Aç›k Koordinasyon Metodu (open
method of coordination) kullan›lmas› planlanmaktad›r (European Communities,
2002, 8). Mart 2002’de düzenlenen Barselona Zirvesinde Detayl› Çal›flma Progra-
m›’n›n bafllat›lmas›ndan dolay› duyulan memnuniyet belirtilmifltir (Presidency Conc-
lusions, 2002).

Detayl› Çal›flma Program›’nda belirtilen üç stratejik hedef, e¤itim ve ö¤retime
iliflkin genifl bir yelpazeyi kapsayan 13 hedefe ve 42 konuya bölünmüfltür. E¤itim ve
ö¤retim sistemlerinin kalite ve etkilili¤ini artt›rma stratejik hedefine iliflkin alt hedef-
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ler, ö¤retmen ve ö¤reticilerin e¤itim ve ö¤retiminin iyilefltirilmesi; bilgi toplumunda
gerekli olan becerilerin gelifltirilmesi; herkesin biliflim teknolojilerine erifliminin sa¤-
lanmas›; bilimsel ve teknik çal›flma yapanlar›n say›lar›n›n artt›r›lmas› ve kaynaklar›n
en iyi flekilde kullan›m›d›r. E¤itim ve ö¤retim sistemlerine herkesin giriflinin sa¤lan-
mas› stratejik hedefine iliflkin alt hedefler, serbest bir ö¤renim ortam› oluflturmak; ö¤-
renimi daha cazip hâle getirmek ve aktif vatandafll›¤›, f›rsat eflitli¤ini ve sosyal bütün-
leflmeyi desteklemektir. E¤itim ve ö¤retim sistemlerini daha genifl dünyalara açma
stratejik hedefine iliflkin alt hedefler; ifl, araflt›rma ve toplum aras›ndaki ba¤lar› güç-
lendirmek; giriflimcilik ruhunu gelifltirmek; yabanc› dil ö¤renimini iyilefltirmek; hare-
ketlilik ve de¤iflimi art›rmak ve Avrupa ifl birli¤ini güçlendirmek olarak ifade edilmifl-
tir. Belirtilen alt hedefler ise 42 adet konuyla iliflkilendirilmifltir (European Communi-
ties, 2002, 12).

2002 y›l›nda mesleki e¤itim ve ö¤retimden sorumlu olan bakanlar konseyi
mesleki e¤itim ve ö¤retim alan›nda daha s›k› iflbirli¤ini hedefleyen Kopenhag Dekla-
rasyonu’nu aç›klam›flt›r. 2002 y›l›nda Avrupa yüksek ö¤retim alan›nda Avrupal› ö¤-
rencilerin ve di¤er k›talardaki ö¤renci ve bilim adamlar›n›n ilgisini artt›rmay› amaç-
layan, Master dereceleri ile ilgili olan Erasmus Mundus Program› bafllat›lm›flt›r (Eu-
ropean Communities, 2003a, 5). 2003 y›l›nda Brüksel’de yap›lan Mart Zirvesinde bil-
giye dayal› bir ekonomi olmak ve istihdam alanlar›nda yüksek oranda büyümeyi sa¤-
lamak için insan kaynaklar›na yat›r›mda Detayl› Çal›flma Program›’n›n uygulanmas›
gerekti¤i belirtilmifltir (Presidency Conclusions, 2003). 2004 y›l›nda  Brüksel’de yap›-
lan Zirve’de Avrupa Birli¤i’nin bilgi temelli bir ekonomi olmak için e¤itim ve ö¤reti-
me hayati bir önem vermesi gerekti¤i yine vurgulanm›flt›r (Presidency Conclusions,
2004).

2005 Brüksel Mart Zivesinde insan kayna¤›n›n Avrupa’n›n en önemli varl›¤›
oldu¤u; üye ülkelerin devam eden Detayl› Çal›flma Program› ile genel e¤itim stan-
dartlar›n› artt›rmalar› ve e¤itim sisteminden ayr›lan ö¤renci say›lar›n› azaltmalar›
tavsiye edilmifltir. Ayr›ca bu zirvede hayat boyu e¤itimin Lizbon Zirvesinde belirle-
nen 2010 hedefine ulaflma yolunda olmazsa olmaz oldu¤u ve tüm seviyelerde yüksek
kalitede olmas› gerekti¤i vurgusu yap›lm›flt›r (Presidency Conclusions, 2005). 2006
Bahar Zirvesinde e¤itim ve ö¤retimin Avrupa Birli¤inin uzun dönemde rekabetçi ya-
p›s›n›n oluflturulmas›nda ve sosyal bütünleflmenin sa¤lanmas›nda hassas ve ciddi
faktörler oldu¤u belirtilmifltir. Zirvede verimli ve eflitlikçi yüksek kalitede e¤itim sis-
temlerinin sa¤lanmas› için ad›mlar at›lmas› gerekti¤i, ulusal hayat boyu e¤itim prog-
ramlar›n›n tüm vatandafllara ihtiyaç duyduklar› vas›flar› ve becerileri sa¤lamas› ge-
rekti¤i belirtilmifltir (Presidency Conclusions, 2006).

SSoonnuuçç

Ellibin y›ll›k insanl›k tarihi yaklafl›k olarak her biri altm›fl iki y›ldan oluflan pe-
riyotlara bölünürse, bu flekilde 800 adet zaman aral›¤› bulunur. Bu periyotlardan
650’sini insano¤lu ma¤aralarda geçirmifltir. Sadece bu periyotlardan son yetmiflinde
insano¤lu yaz› gibi araçlarla di¤er zaman aral›klar›yla etkili olarak haberleflebilmifltir.
Sadece son alt›s›nda insano¤lu bas›lm›fl bir kelime görmüfltür. Sadece son dördü bo-
yunca zaman› tam olarak ölçebilmifltir. Sadece son ikisinde elektrik motorunu kullan-
ma f›rsat› elde edebilmifltir. Ve günlük hayatta kulland›¤›m›z malzemeler çok büyük
oranda 800’inci zaman diliminde gelifltirilmifltir (Toffler, 1971, 14). ‹nsano¤lunun ta-
r›mla ilgilendi¤i M.Ö. 8000’den M.S.1650-1750 y›llar› aras› ‹lk Dalga olarak isimlendi-
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rilmektedir. Bu tarihten itibaren tarihî reaksiyonlar zincirinde ‹lk Dalga etkisini yitir-
meye ve ‹kinci Dalga kendisini tamamen Sanayi ‹nk›lab› ile hissettirmeye bafllam›flt›r.
1950’lerden sonra ise beyaz yakal›lar›n baz› ülkelerde mavi yakal›lar›n say›s›n› geç-
mesiyle Üçünü Dalga iyiden iyiye kendisini göstermeye bafllam›flt›r (Toffler, 1971, 15;
1990, 14). Üçüncü Dalga; uzay ça¤›, bilgi ça¤›, bilgi toplumu, elektronik devir veya
küresel köy gibi farkl› ifadelerle de tan›mland›r›lmaktad›r  (Toffler, 1990, 9). Üçüncü
Dalga’n›n etkisiyle, uluslarüstü birçok organizasyon belirmeye bafllam›flt›r (Toffler,
1990, 311).

Bu uluslarüstü yap›lardan biri olan Avrupa Birli¤i, 1990’l› y›llar›n bafl›nda
halklar›n, mallar›n, hizmetlerin ve paran›n tamamen serbestçe dolaflabildi¤i aç›k bir
alan olmufltur. Her Avrupa Birli¤i vatandafl› hangi yaflta olursa olsun, Avrupa Birli-
¤inin herhangi bir yerine seyahat etme, herhangi bir yerinde yaflama, çal›flma, ö¤re-
nim görme ve emekli olma hakk›na sahiptir (European Communities, 2003b, 3). Av-
rupa Birli¤i daha iyi bir dünya infla etmek ve vatandafllar›n›n hayat›n› iyilefltirmek
için birlikte çal›flan demokratik Avrupal› ülkelerden oluflan bir ailedir. Avrupa Birli-
¤inin baflar›s› al›fl›lmad›k çal›flma flekline ba¤l›d›r. Avrupa Birli¤i al›fl›lmad›kt›r. Çün-
kü ne Amerika Birleflik Devletleri, ne de Birleflmifl Milletlere benzemektedir. O, ger-
çekte eflsizdir. Avrupa Birli¤ini oluflturan üye ülkeler ba¤›ms›z devletler olmalar›na
ra¤men, hiçbir üye ülkenin sahip olmad›¤› bir gücü elde edebilmek için yönetimleri-
ni bir havuzda birlefltirmifllerdir (European Communities, 2005b, 3).

2000 Mart Lizbon Zirvesinde Avrupa Konseyi Avrupa Birli¤inin küreselleflme
ve bilgi temelli ekonomiden dolay› çok ciddi bir de¤iflimle karfl› karfl›ya oldu¤unu be-
lirtmifltir. Bundan dolay› Avrupa Birli¤i, 2010 y›l›nda dünyan›n en rekabetçi ve bilgi
tabanl›, dinamik ekonomisi olmay› hedeflemifltir (European Communities, 2002, 7).
Kurucu anlaflmalar›ndan birisi olan Roma Anlaflmas›’nda e¤itime hiç yer vermemesi-
ne ra¤men, özellikle Lizbon Deklarasyonu’yla Avrupa Birli¤i; tüm vatandafllar›na ha-
yat boyu kiflisel geliflimleri için en iyi f›rsatlar› sunarak ekonomik geliflmeyi destekle-
meyi ve daha hassas, daha bütünleflmifl bir toplum oluflturmay› e¤itimle gerçeklefltir-
meyi hedeflemektedir (European Communities, 2003a, 3). Çünkü Avrupa Birli¤i, va-
tandafllar›n›n gelecek floku olarak tan›mlanan gelece¤in erken gelmesinden kaynak-
lanan sersemletici flaflk›nl›k halini yaflatmay› seçmemifltir (Toffler, 1971, 11). 

Her toplum, sadece bir dizi olas› gelecekle karfl›laflmaz, ayn› zamanda bir dizi
mümkün gelecek ve tercih edilebilir gelecek hakk›nda kavgalarla da yüz yüze gelir.
De¤iflim yönetimi, tercih edilebilir geleceklere eriflmek için olas› gelecekleri mümkün
hâle dönüfltürme gayretidir (Toffler, 1971, 460). Tercih edilebilir geleceklere ulaflma
yolunda, de¤iflimi sa¤laman›n en temel gereklerinden biri e¤itimdir. Bundan dolay›-
d›r ki Avrupa Birli¤i, özellikle Lizbon Zirvesi sonunda tercih etti¤i dinamik, rekabet-
çi ve bilgi tabanl› ekonomiye ulaflma yolunda e¤itim faktörünü kullanarak olas› stra-
tejik hedefini mümkün hâle getirme yolunda çok önemli ad›mlar atm›flt›r ve bu ad›m-
lar› da atmaya devam etmektedir. 
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EDUCATION IN EUROPEAN UNION
FROM THE EDUCATIONAL PERSPECTIVE

Engin fi‹MfiEK*

AAbbssttrraacctt

In a globalising world, the societies who couldn’t carry out the necessi-
ties of the knowledge society will face with the political problems resulting from
the socio-economic issues. The member countries of the European Union being
aware of this fact have accepted the education as one of the primary policies in
order to raise the standard of living and social cohesion of the citizens of the
Union. Although European Union did not mention about education in the foun-
ding treaties, the Union emphasising to education in the Maastricht Treaty ac-
cepted as a delicate and critical factor in order to be able to realize the strategic
goal of being the most competitive, dynamic and knowledge based economy.
The aim of this study is to explain the change Europe has lived from the educa-
tional point of view in the world which the change is the sole unchanging con-
cept in.

KKeeyy  WWoorrddss:: Change, education, european union, globalisation
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KIRSAL KES‹MDE GÖREV YAPAN
SINIF Ö⁄RETMENLER‹N‹N MATEMAT‹K Ö⁄RET‹M‹NDE

KARfiILAfiTIKLARI GÜÇLÜKLER

Selahattin TURAN*

Ömer GARAN**

ÖÖzzeett

Bu çal›flman›n amac›, k›rsal kesimde görev yapan s›n›f ö¤retmenlerinin
matematik ö¤retiminde karfl›laflt›klar› sorunlar› belirlemektir. Çal›flman›n veri-
leri, Eskiflehir ilindeki Günyüzü, Sivrihisar, Mihal›çç›k, Beylikova ve Han ilçele-
rine ba¤l› yerleflim yerlerinde görev yapan 142 s›n›f ö¤retmeninden yazarlar ta-
raf›ndan gelifltirilen ve odak grup çal›flmas› sonras› gelifltirilen “K›rsal Kesim
Matematik Ö¤retimi Sorunlar› Ölçe¤i” ile toplanm›flt›r. Elde edilen verilerin
yüzde ve frekanslar› hesaplanm›fl, s›n›f ö¤retmenlerinin mezun olduklar› bö-
lümlere göre alg›lar› aras›nda fark olup olmad›¤› belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r.
Araflt›rma sonuçlar›na göre, k›rsal kesimde çal›flan s›n›f ö¤retmenlerinin; mesle-
ki geliflimlerine, matematik müfredat›na, fiziksel koflullara, okulun ö¤renme
kültür ve iklimini etkileyen etmenlere ve okul paydafllar›na yönelik karfl›laflt›k-
lar› sorunlar›n temelinde ‘k›rsal gerçe¤inin’ göz ard› edilmesi ve k›rsala yönelik
farkl› bir e¤itim, program, anlay›fl ve politikan›n olmad›¤› söylenebilir.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr: Matematik ö¤retimi, k›rsal e¤itim, k›rsal toplum

GGiirriiflfl

Endüstrileflme ile birlikte bütün ülkelerde nüfus oranlar› kent lehine bir du-
rum sergilemektedir. Özellikle de k›rsaldan kentlere artarak ivme kazanan göçler, bu
evrensel olguyu daha da h›zland›rm›flt›r. Son iki yüzy›l›n en önemli olgular›ndan bi-
ri olan kentleflme; bir ülkenin ekonomik, politik, sosyal, kültürel ve teknolojik yap›la-
r›nda meydana gelen de¤iflmeler do¤rultusunda ortaya ç›kan evrensel bir süreçtir.
Kentleflme, peflinde getirdi¤i birçok sorunla sürekli gündemde kalmaktad›r. Türk top-
lumu aç›s›ndan ele al›nd›¤›nda k›rsal ile kentleflme aras›ndaki gerginli¤in bir toplum-
sal soruna dönüfltü¤ü söylenebilir. E¤itim ve okul aç›s›ndan bak›ld›¤›nda, k›rsal e¤i-
tim konusunda e¤itim politikalar›n›n gelifltirilememesi ve köy e¤itiminde karfl›lafl›lan
sorunlar›n stratejiksizli¤in sonucu oldu¤u söylenebilir. Dünyada oldu¤u gibi Türki-
ye’de de de¤iflim kendini hissettirmekte, ancak ülkenin her noktas›nda ayn› etkileflim
sa¤lanamamaktad›r. Özellikle k›rsal kesim, “a¤ toplumu” anlay›fl›ndan uzak ve “bili-
flim teknolojileri” yönünden yetersiz kald›¤› söylenebilir. Toplumlar›n, kendi yap›s›
içinde bar›nd›rd›¤› bu açmazdan ç›kabilmesi için, k›rsal kesimde yaflayan bireylerin
bilinçlendirilmesi ve sorgulayan, aktif kat›l›mc› birey modelinin gelifltirilmesi büyük
önem tafl›maktad›r. 

* Doç. Dr., Eskiflehir Osmangazi Üniversitesi E¤itim Fakültesi 26480 Meflelik, Eskiflehir.
** S›n›f Ö¤retmeni, Eskiflehir Millî E¤itim Müdürlü¤ü, 26480 Eskiflehir.
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K›rsal›n kendi yap›s› içinde var olan co¤rafi, demografik, ekonomik ve soysa-
kültürel dezavantajlar›n k›rsal e¤itimi olumsuz yönde etkiledi¤i bilinen bir gerçektir.
K›rsal e¤itiminde ya da e¤itim müfredat›nda geliflmifl ülkelerde iki temel beceri ka-
zand›r›lmas› stratejik bir konu olarak ele al›nmaktad›r. Bunlardan birisi matematik e¤i-
timi bir di¤eri ise dil e¤itimidir. Türkiye aç›s›ndan konuya bak›ld›¤›nda, k›rsal e¤itim-
de Türkçe ve matematik ö¤retimine stratejik bir önem vermesi gerekirken, merkezî
bir programla temel e¤itim vermeye çal›flmaktad›r. Moses ve Cobb (2001)’a göre ma-
tematik bilgi ve becerisi, bir toplumun politik ve kültürel yönden geliflmesinde de be-
lirleyici bir role sahiptir (Howley, 2002b).  Üçüncü Uluslararas› Matematik Araflt›rma-
s›nda (TIMSS–1999) ve 2000–2003 PISA II. Dönem projesinde,, Türk ö¤rencilerinin ser-
gilemifl oldu¤u matematik baflar›s› di¤er ülkelere göre çok düflüktür. TIMSS raporla-
r›na göre, ö¤rencilerin k›rsal ya da kent merkezlerinde yafl›yor olmalar› ile fen ve ma-
tematik baflar›s› aras›nda bir iliflkinin oldu¤unu göstermektedir (Webster ve Fisher,
2000). Campell ve Silver (1999)’›n belirttikleri gibi, k›rsal kesim baflta olmak üzere her
s›n›fta kaliteli matematik ö¤retimini sa¤layamazsak, genel olarak mükemmel bir ma-
tematik ö¤retiminden söz edilemez. K›rsal kesimdeki matematik ö¤retiminde niteli-
¤in art›r›lmas› için k›rsal alandaki sorunlar›n belirlenmesi gerekmektedir. K›rsal ke-
simlerde etkili matematik ö¤retiminde rol oynayan pek çok unsur olmakla birlikte, en
önemli görev s›n›f ö¤retmenlerine düflmektedir. Bu çal›flman›n temel amac›, k›rsal ke-
simde görev yapan s›n›f ö¤retmenlerinin matematik ö¤retiminde karfl›laflt›klar› so-
runlar› ö¤retmen alg›lar›na dayal› olarak belirlemektir. Bu araflt›rmada afla¤›daki so-
rulara cevap aranm›flt›r:

1. K›rsal kesimdeki s›n›f ö¤retmenlerinin mesleki geliflimleriyle ilgili karfl›lafl-
t›klar› sorunlara iliflkin görüflleri nelerdir? Bu görüfller, mezun olduklar› bölümlere
göre farkl›laflmakta m›d›r?

2. K›rsal kesimdeki s›n›f ö¤retmenlerinin matematik ö¤retim program›yla ilgi-
li karfl›laflt›klar› sorunlara iliflkin görüflleri nelerdir? Bu görüfller, mezun olduklar› bö-
lümlere göre farkl›laflmakta m›d›r?

3. K›rsal kesimdeki s›n›f ö¤retmenlerinin fiziksel koflullarla ilgili karfl›laflt›kla-
r› sorunlara iliflkin görüflleri nelerdir? Bu görüfller, mezun olduklar› bölümlere göre
farkl›laflmakta m›d›r?

4. K›rsal kesimdeki s›n›f ö¤retmenlerinin s›n›flar›n ö¤renme kültür ve iklimini
etkileyen ö¤retmen-ö¤renci-aile paydafllar›ndan dolay› karfl›laflt›klar› sorunlara ilifl-
kin görüflleri nelerdir? Bu görüfller, mezun olduklar› bölümlere göre farkl›laflmakta
m›d›r?

YYöönntteemm

Araflt›rmada, k›rsal kesimde çal›flan s›n›f ö¤retmenlerinin matematik ö¤reti-
minde karfl›laflt›klar› sorunlara iliflkin mevcut alg›lar› belirlenmifltir. Araflt›rman›n ev-
renini, 2004–2005 ö¤retim y›l›nda, Eskiflehir il ve ilçe merkezleri d›fl›nda kalan, k›rsal
kesimdeki yerleflim yerlerinde çal›flan s›n›f ö¤retmenleri oluflturmaktad›r. Örneklem,
Eskiflehir il merkezine uzak olan Günyüzü, Sivrihisar, Mihal›çç›k, Beylikova ve Han
ilçelerinin merkezi d›fl›ndaki yerleflim yerlerinde görev yapan s›n›f ö¤retmenleri ola-
rak belirlenmifltir. K›rsal kesimde çal›flan s›n›f ö¤retmenlerinin matematik ö¤retimin-
de karfl›laflt›klar› sorunlara iliflkin alg›lar›n› belirlemek üzere, araflt›rmac›lar taraf›n-
dan gelifltirilen ölçek kullan›lm›flt›r. Ölçek haz›rlama aflamas›nda alan taramas› yap›-
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larak, k›rsal kesimde görev yapan ö¤retmenlerle ön görüflmeler yap›lm›fl ve “odak
grubu” yaklafl›m› ile k›rsal e¤itim ve ö¤retmenlerin karfl›laflt›klar› baz› problemler
ana hatlar›yla belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Söz konusu odak grubundan toplanan veri-
ler araflt›rma ölçe¤inin oluflturulmas›nda kullan›lm›flt›r. Otuz dört maddeden oluflan
ölçekte; her alg›n›n karfl›s›na, “Tamamen kat›l›yorum-kat›l›yorum-karars›z›m-kat›l-
m›yorum-hiç kat›lm›yorum” biçiminde beflli derecelendirme kullan›lm›fl ve s›ras›yla
“5–4–3–2–1” fleklinde numaraland›r›lm›flt›r. Ölçme arac›nda yer alan maddeler için
yüzde ve frekanslar hesaplanm›fl, s›n›f ö¤retmenlerinin mezun olduklar› bölümlere
göre alg›lar› aras›nda fark olup olmad›¤› t testi ile yoklanm›flt›r. 

BBuullgguullaarr  vvee  YYoorruumm

Elde edilen verilerin frekans ve yüzdeleri al›narak k›rsal kesimde çal›flan s›n›f
ö¤retmenlerinin matematik ö¤retiminde karfl›laflt›klar› sorunlara iliflkin alg›lar›,
“Odak Grubu” sürecinden elde edilen 4 ana bafll›k ve buna ba¤l› olarak 14 alt bafll›k
alt›nda s›n›fland›r›larak tablolaflt›r›lm›flt›r. Bu boyutlara iliflkin s›n›f ö¤retmenlerinin
alg›lar›nda, mezun olduklar› bölümlere göre farkl›laflma olup olmad›¤›n›n tespit edil-
mesi için ise, de¤iflkenlerin ortalamalar› al›narak yap›lan t-testi sonuçlar› yine ayn›
bafll›klar alt›nda tablolaflt›r›lm›flt›r. 

ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  MMeesslleekkii  GGeelliiflfliimmlleerriinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerrii  

Tablo 1’de görüldü¤ü gibi, ö¤retmenlerin % 59,1’i hizmet öncesi e¤itimin
önemli bir boyutunu oluflturan ö¤retmenlik uygulamas› çal›flmalar›n›n sadece flehir
okullar›nda yap›ld›¤›n›; % 57,6’s› hizmet öncesi matematik e¤itimi ile k›rsal kesimde-
ki uygulaman›n birbirini tamamlar nitelikte olmad›¤›n›; % 49,9’u matematikle ilgili
hizmet içi e¤itim etkinliklerinden yararlanma imkânlar›n›n olmad›¤›n›; % 80’i ö¤ret-
menler aras›nda matematik ö¤retimi konusunda uygulama birli¤i sa¤lanamad›¤›n›;
% 49,9’u matematik dersinde karfl›laflt›klar› sorunlarla ilgili düflüncelerini meslektafl-
lar›yla paylaflamad›klar›n›; % 78,1’i matematik baflar›s›zl›¤› konusunda bilimsel arafl-
t›rma yap›lmad›¤›n›; % 78,8’i k›rsal e¤itim ile ilgili araflt›rmalar›n çok az oldu¤unu be-
lirtmiflledir. Buna göre; s›n›f ö¤retmenlerinin meslek ve alan bilgisi yönlerinden ken-
dilerini yeterli görmedikleri söylenebilir. Bunun temel nedenleri, hizmet öncesi mate-
matik e¤itiminden gerekli verimin al›namamas›; hizmet içi e¤itim etkinliklerinin
planlanmas›nda k›rsal kesimin göz ard› edilmesi; k›rsal kesimdeki dezavantajlar›n
ö¤retmenler aras›ndaki yabanc›laflmay› artt›rmas› ve Türkiye’de yap›lan bilimsel
araflt›rmalar›n kente odaklanmas› olabilir.
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Tablo 2’de görüldü¤ü gibi, “Hizmet öncesi e¤itim”e yönelik mezun olduklar›
bölümlere göre ö¤retmen alg›lar› karfl›laflt›r›lm›fl, yap›lan t testi sonucunda t=3,758
bulunmufltur. Buna göre, ö¤retmenlerin hizmet öncesi e¤itime yönelik alg›lar›, mezun
olduklar› bölümlere göre anlaml› bir farkl›l›k göstermektedir (p<0.05). Bunun temel
nedeni, ö¤retmelerin hizmet öncesi e¤itimin farkl› alanlar›ndan mezun olmalar›ndan
kaynaklan›yor olabilir. Yap›lan bir araflt›rmada, alan d›fl›ndan mezun olup s›n›f ö¤ret-
meni olarak atanan ö¤retmenlerin büyük ço¤unlu¤unun, göreve bafllamadan önce s›-
n›f ö¤retmenli¤i için gerekli olan bilgi ve becerilere yeterince sahip olmad›klar› görül-
müfltür (Oral, 2000).

ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  MMüüffrreeddaattaa  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerrii  

Tablo 3’te görüldü¤ü gibi, ö¤retmenlerin % 83’ü müfredat›n haz›rlanmas›nda
ö¤retmen görüfllerinin dikkate al›nmad›¤›n›, % 77,3’ü müfredat›n k›rsal çevre koflul-
lar›na göre haz›rlanmad›¤›n›, % 66,5’i müfredat›n ö¤rencilerin gereksinimlerine cevap
veremedi¤ini, % 62,3’ü müfredat›n amaçlar› ile velilerin beklentilerinin birbiriyle ör-
tüflmedi¤ini, % 65,2’si matematik müfredat›n›n amaçlar›n›n ça¤c›l yaflam›n gerisinde
kald›¤›n›, % 73,8’i müfredat›n k›rsal kesim flartlar›na göre yüklü oldu¤unu, % 76’s›
matematik müfredat›n›n yerel yaflamla ba¤lant›l› olmad›¤›n›, % 53,4’ü ö¤rencilerin
matematik dersinden edindikleri bilgileri gündelik yaflamda kullanamad›klar›n›, %
62,5’i çevresel uyar›c›lar›n matematiksel anlat›mlar›n somutlaflt›r›lmas› bak›m›ndan
yetersiz oldu¤unu, % 90,1 haftal›k ders say›s›n›n yetersiz oldu¤unu ve %46,4’ü ö¤ren-
cilerin kendi ortamlar›nda de¤erlendirilmedi¤ini belirtmifllerdir. Buna göre; müfreda-
t›n k›rsal kesimin beklenti ve ihtiyaçlar›na cevap veremedi¤i söylenebilir. 

Bunun temel nedenleri, müfredat gelifltirme çal›flmalar›nda k›rsal kesime yö-
nelik toplumun, bireylerin ve konu alan› ile ilgili ihtiyaçlar›n tam anlam›yla belirlene-
memesi; matematik müfredat›n›n amaçlar›n›n ve içeri¤inin k›rsal kesimdeki toplu-
mun ve bireylerin ihtiyaçlar›na cevap verememesi; s›n›f ortamlar›nda k›rsal kesime
yönelik ö¤renme yaflant›lar›n›n düzenlenememesi ve k›rsal kesimdeki ö¤retmen, ve-
li ve denetçi paydafllar›n›n de¤erlendirmeye iliflin ortak bak›fl aç›lar›na sahip olmala-
r›ndan kaynaklan›yor olabilir.
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TTaabblloo  44.. MMüüffrreeddaatt  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  AAllgg››llaarr››  AArraass››nnddaakkii  FFaarrkkllaarr

ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  FFiizziikkii  KKooflfluullllaarraa  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerrii  

Tablo 5’te görüldü¤ü gibi, ö¤retmenlerin % 55,6’s› okul binalar›n›n yap›m›n-
da k›rsal koflullar›n dikkate al›nmad›¤›n› ifade etmektedir. Ö¤retmenlerin % 69,7’si
s›n›flar›n fiziki bak›mdan yetersiz oldu¤unu, % 65,1’i matematik ders kitaplar›n›n
ö¤renciler için cazip olmad›¤›n›, % 65,4’ü okullar›n bilgisayar destekli e¤itimin im-
kânlar›ndan yoksun oldu¤unu, % 60,4’ü matematik dersinde kullanabilecek araç-ge-
reçlerin son derece s›n›rl› oldu¤unu belirtmifllerdir. Buna göre, k›rsal kesim koflulla-
r›n›n okullar›n fiziki yap›s›na da yans›d›¤› söylenebilir. Bunun temel nedenleri, okul
binalar›n›n yeni e¤itim anlay›fl›na ve müfredata uygun olmad›¤› söylenebilir. Ayr›ca,
matematik müfredat›n›n özünü teflkil eden araç-gereçlerin yetersiz ve eksik oldu¤u
söylenebilir.

u SSeellaahhaattttiinn TTuurraann // ÖÖmmeerr GGaarraann

uMMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/2008 112233

MMüüffrreeddaatt  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  MMeezzuunn  OOlldduukkllaarr››  BBööllüümmlleerree  
NN XX SS ddff tt pp

GGöörree  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  AAllgg››llaarr››  AArraass››nnddaakkii  FFaarrkkllaarr

Müfredat›n haz›rlanmas›yla ilgili S›n›f Ö¤retmenli¤i 86 4,11 0,71
mezun olduklar› bölümlere göre 140 1,760 0,081
ö¤retmen alg›lar› aras›ndaki farklar Di¤er Bölümler 56 3,89 0,72

Müfredat›n amaçlar›yla ilgili mezun S›n›f Ö¤retmenli¤i 86 3,73 0,73 
olduklar› bölümlere göre ö¤retmen 140 1,370 0,173
alg›lar› aras›ndaki farklar Di¤er Bölümler 56 3,56 0,66

Müfredat›n içeri¤iyle ilgili mezun S›n›f Ö¤retmenli¤i 86 3,87 0,83
olduklar› bölümlere göre ö¤retmen 140 1,435 0,153
alg›lar› aras›ndaki farklar Di¤er Bölümler 56 3,67 0,70

E¤itim durumlar›yla ilgili mezun S›n›f Ö¤retmenli¤i 86 3,56 0,56
olduklar› bölümlere göre ö¤retmen 140 0,450 0,653
alg›lar› aras›ndaki farklar Di¤er Bölümler 56 3,51 0,54

De¤erlendirmeyle ilgili mezun S›n›f Ö¤retmenli¤i 86 2,94 1,10
olduklar› bölümlere göre ö¤retmen 140 -1,724 0,087
alg›lar› aras›ndaki farklar Di¤er Bölümler 56 3,26 1,08



TTaabblloo  55.. KK››rrssaall  OOkkuullllaarr››nn››nn FFiizziikkii  KKooflfluullllaarraa  ‹‹lliiflflkkiinn  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  GGöörrüüflfllleerrii

TTaabblloo  66.. FFiizziikkii  KKooflfluullllaarraa  ‹‹lliiflflkkiinn  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  AAllgg››llaarr››  AArraass››nnddaakkii  FFaarrkkllaarr

ÖÖ¤¤rreettmmeenn--ÖÖ¤¤rreennccii--VVeellii  PPaayyddaaflflllaarr››nnaa  YYöönneelliikk  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  GGöörrüüflfllleerrii  

Tablo 7’de görüldü¤ü gibi, ö¤retmenlerin büyük ço¤unlu¤unun k›rsal alanda
ö¤retmenlik yapmaya yönelik haz›r bulunuflluk düzeylerinin düflük oldu¤unu gös-
termektedir. Ö¤retmenlerin “ö¤rencilerin matematikten baflar›s›z olaca¤›” yönünde
önyarg›lar› olmad›¤›n› bununla birlikte ö¤retmen rotasyonunun çok fazla oldu¤unu
ifade etmektedirler. Ö¤retmenlere göre ücretli ö¤retmen uygulamas›n›n verimli olma-
d›¤›n› söylemektedirler.  Ö¤retmenlerin  % 75,9’u ö¤renciler aras›nda “matematik
zordur” fleklinde bir anlay›fl oldu¤unu, % 91,4’ü birlefltirilmifl s›n›f uygulamas›n›n ö¤-
rencilerin matematik baflar›s›n› olumsuz yönde etkiledi¤ini ileri sürmüfllerdir.  Bu-
nunla birlikte halk aras›nda “yetersiz ö¤retmen k›rsal kesimde çal›fl›r” anlay›fl›n›n
yayg›n olmad›¤›n›, velilerin okullara karfl› ilgisiz oldu¤unu ve velilerin ö¤rencilerin
kullanacaklar› araç-gereçleri temin etmediklerini belirtmifllerdir. Buna göre, ö¤renci-
ö¤retmen-veli paydafllar›n›n okulla ilgili sorumluluk ve yükümlülüklerini yerine ge-
tirmedikleri söylenebilir. Bunun temel nedeni, ö¤retmenlerin k›rsal kesime iliflkin tu-
tum ve davran›fllar›nda farkl›l›k görülmesi, k›rsal kesimdeki ö¤rencilerin matemati¤e
karfl› olumsuz tutum gelifltirmelerinden kaynakland›¤› söylenebilir.

KK››rrssaall KKeessiimmddee  GGöörreevv  YYaappaann SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn MMaatteemmaattiikk ÖÖ¤¤rreettiimmiinnddee  KKaarrflfl››llaaflfltt››kkllaarr››...... u
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FFiizziikkii  KKooflfluullllaarraa  ‹‹lliiflflkkiinn
ÖÖ¤¤rreettmmeenn GGöörrüüflfllleerrii

NN ff %% ff %% ff %% ff %% ff %%

11..  OOkkuull  bbiinnaallaarr››nn››nn  ,,  
yyaapp››mm››nnddaa  kk››rrssaall  kkooflfluullllaarr  114422 2244 1166,,99 5555 3388,,77 2255 1177,,66 3333 2233,,22 55 33,,55
ddiikkkkaattee  aall››nnmmaammaakkttaadd››rr..

22..  SS››nn››ffllaarr;;  ffiizziikkii  
114422 2288 1199,,77 7711 5500,,00 1199 1133,,33 2233 1166,,11 11 00,,77

bbaakk››mm››nnddaann  yyeetteerrssiizzddiirr..

33..  MMaatteemmaattiikk  ddeerrss  kkiittaappllaarr››,,
114422 33 22,,11 2233 1166,,11 2233 1166,,11 5511 3355,,99 4422 2299,,55

öö¤¤rreenncciilleerr  iiççiinn  ccaazziippttiirr..

44..  OOkkuullllaarr,,  bbiillggiissaayyaarr  
ddeesstteekkllii  ee¤¤iittiimmiinn  114422 3399 2277,,44 5544 3388,,00 1166 1111,,22 3322 2222,,55 11 00,,77
iimmkkâânnllaarr››nnddaann  yyookkssuunndduurr..

55..  MMaatteemmaattiikk  ddeerrssiinnddee  
kkuullllaannaabbiilleecceekk  aarraaçç--ggeerreeççllee 114422 2200 1144,,00 6666 4466,,44 1144 99,,88 3377 2266,,00 55 33,,55
ssoonn  ddeerreeccee  ss››nn››rrll››dd››rr..

Ta
m

am
en

 
K

at
›l›

yo
ru

m

K
at

›l›
yo

ru
m

K
ar

ar
s›

z›
m

K
at

›lm
›y

or
um

H
iç

K
at

›lm
›y

or
um

FFiizziikkii  KKooflfluullllaarr ‹‹llee  ‹‹llggiillii  MMeezzuunn OOlldduukkllaarr››  BBööllüümmlleerree  
NN XX SS ddff tt pp

GGöörree  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  AAllgg››llaarr››  AArraass››nnddaakkii  FFaarrkkllaarr

Okullar›n fiziki yap›s›yla ilgili  S›n›f Ö¤retmenli¤i 86 3,61 0,85
mezun olduklar› bölümlere göre 140 0,663 0,509
ö¤retmen alg›lar› aras›ndaki farklar Di¤er Bölümler 56 3,50 0,95

Araç-gereçlerle ilgili mezun S›n›f Ö¤retmenli¤i 86 3,60 0,67 
olduklar› bölümlere göre ö¤retmen 140 -0,261 0,795
alg›lar› aras›ndaki farklar Di¤er Bölümler 56 3,63 0,78
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TTaabblloo  88.. PPaayyddaaflflllaarraa  YYöönneelliikk  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  AAllgg››llaarr››  AArraass››nnddaakkii  FFaarrkkllaarr

SSoonnuuçç  vvee  ÖÖnneerriilleerr

Hizmet öncesi matematik e¤itiminde kentsel ve k›rsal alandaki farkl›l›klar›
dikkate almamas›, ö¤retmenlerin k›rsal alanda görev yapma ve k›rsala haz›r oluflluk-
lar›n› olumsuz yönde etkilemektedir. K›rsal kesimdeki matematik e¤itimine yönelik
hizmet içi e¤itim etkinliklerinin yap›lmad›¤›, k›rsal alana yönelik araflt›rmalar yok de-
necek kadar az oldu¤u, bunun da sorunlar›n tan›mlanmas› ve çözümlenmesi çabala-
r›n› zorlaflt›rd›¤›n› söyleyebiliriz. 

Müfredat gelifltirme çal›flmalar›nda k›rsal kesim koflullar›n›n dikkate al›nma-
d›¤› ve k›rsal kesimdeki mevcut durumun kapsaml› irdelenmedi¤i görülmektedir.
Türkiye’de program gelifltirme sürecinde k›rsal kesim koflullar› dikkate al›nmamak-
tad›r. K›rsal kesimde yaflayan ve k›rsal kesimin önceliklerini en iyi flekilde irdeleyebi-
lecek ö¤retmen, ö¤renci ve veli paydafllar›n›n program gelifltirme süreçlerine aktif ka-
t›l›mlar›n›n sa¤lanm›yor olmas›; tepeden inme, k›rsaldan kopuk ve gerçeklikten uzak
programlar›n uygulanmas›na neden olmaktad›r. Hâlihaz›rdaki matematik müfredat›-
n›n amaçlar›n›n ve içeri¤inin k›rsal kesimdeki toplumun ve bireylerin ihtiyaçlar›na
cevap vermedi¤i, ö¤renme yaflant›lar›n›n düzenlenmesinde k›rsal kesimin koflullar›-
n›n dikkate al›nmad›¤› ve k›rsal kesimdeki ö¤rencilerin kendi ortamlar›nda de¤erlen-
dirilmedi¤i gerçe¤i ile karfl›lafl›lmaktad›r. K›rsala özgü olmayan bir müfredat, hem
k›rsal toplumun hem de (k›rsaldan kente göçler nedeniyle bir nevi k›rsallaflm›fl) kent
halk›n›n önündeki en önemli engellerden biridir. Okul binas›n›n fiziki yap›s› ile e¤i-
tim araç-gereçlerinin ça¤›n gereklerine cevap verebilecek nitelikte olmas› ve biliflim
teknolojilerinin ö¤retmen ve ö¤renciler taraf›ndan kullan›lmas›na imkân sa¤layacak
altyap›n›n oluflturulmas›, e¤itimin niteli¤i aç›s›ndan son derece önemlidir. Türkiye
k›rsal›nda yap›lan okullar›n e¤itimsel özelliklerinin yetersiz oldu¤u ve okuldaki e¤i-
tim materyallerinin bilgi teknolojilerinin gerisinde kald›¤› görülmektedir. Bu durum
k›rsal kesimdeki ö¤rencilerin rahat, konforlu ve sosyal, kültürel ve sportif imkânlara
müsait okullarda e¤itim görmelerini; ulusal ve uluslararas› alanda akranlar›yla bilgi
ve teknoloji imkânlar›ndan eflit flekilde yararlanmalar›n› engellemektedir.

KK››rrssaall KKeessiimmddee  GGöörreevv  YYaappaann SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn MMaatteemmaattiikk ÖÖ¤¤rreettiimmiinnddee  KKaarrflfl››llaaflfltt››kkllaarr››...... u
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ÖÖ¤¤rreettmmeenn--ÖÖ¤¤rreennccii--VVeellii  PPaayyddaaflflllaarr››nnaa    YYöönneelliikk MMeezzuunn  OOlldduukk--
NN XX SS ddff tt pp

llaarr››  BBööllüümmlleerree  GGöörree  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  AAllgg››llaarr››  AArraass››nnddaakkii  FFaarrkkllaarr

K›rsal kesimdeki ö¤retmen profilin- S›n›f Ö¤retmenli¤i 86 3,78 0,58
den kaynaklanan sorunlarla ilgili 140 1,800 0,074
mezun olduklar› bölümlere göre 
ö¤retmen alg›lar› aras›ndaki farklar Di¤er Bölümler 56 3,58 0,67

K›rsal kesimdeki ö¤renci profilinden S›n›f Ö¤retmenli¤i 86 3,85 0,67
kaynaklanan sorunlarla ilgili mezun 140 0,868 0,387
olduklar› bölümlere göre ö¤retmen
alg›lar› aras›ndaki farklar Di¤er Bölümler 56 3,75 0,68

K›rsal kesimdeki veli profilinden S›n›f Ö¤retmenli¤i 86 3,64 0,78
kaynaklanan sorunlarla ilgili mezun 140 1,016 0,311
olduklar› bölümlere göre ö¤retmen
alg›lar› aras›ndaki farklar Di¤er Bölümler 56 3,51 0,75



K›rsal kesimde ö¤retmen, ö¤renci ve veli paydafllar›n›n karfl›l›kl› etkileflimi ve
ortak bir dil arac›l›¤›yla ortak bir paydada birleflmeleri bir baflka önemli noktad›r. Ö¤-
retmenlerin k›rsal kesimi kabullenme noktas›nda farkl› tutum ve davran›fllar gelifltir-
meleri ile velilerin e¤itimsel yükümlülükleri yerine getirmemeleri ve bunun sonucun-
da ö¤rencilerin matemati¤e karfl› olumsuz bir tav›r gelifltirmeleri, okul paydafllar›n›n
aras›nda ifl birli¤ine dayal› bir iliflkinin gelifltirilmemesine neden olmaktad›r. Ayr›ca
k›rsal kesimdeki paydafllar aras›nda güven eksikli¤i oluflmakta, bu durum okul ve
ö¤renci baflar›s›n› olumsuz yönde etkiledi¤i söylenebilir.

K›rsal kesimde ö¤retmen rotasyonunun yo¤un bir flekilde yaflan›yor olmas›,
ö¤retmen yetersizli¤ine yol açmaktad›r. Millî E¤itim Bakanl›¤›, bu sorunu “birlefltiril-
mifl s›n›f” ve ders ücreti karfl›l›¤› görevlendirme esas›na göre yap›land›r›lan “ücretli
ö¤retmenlik” uygulamalar›yla çözmeye çal›flmaktad›r. Bu da pedagojik biçimlenme
e¤itimi almam›fl ve e¤itim fakültelerinin d›fl›ndan mezun kiflilerin,  k›rsal kesim okul-
lar›nda ö¤retmenlik (özellikle s›n›f ö¤retmenli¤i) yapmalar›na neden olmaktad›r. Me-
zun olduklar› bölümlerin farkl› olmas›na ra¤men, s›n›f ö¤retmenlerinin k›rsal kesim
matematik ö¤reniminde karfl›lafl›lan sorunlara yönelik alg›lar›nda anlaml› bir farkl›-
l›k olmad›¤› göze çarpmaktad›r. K›rsal matematik ö¤renimi ve ö¤retimi çal›flmalar›na
yönelik gelifltirilebilecek öneriler flöyle s›ralanabilir:

• K›rsal kesimdeki paydafllar neyin ö¤retilece¤ine beraber karar vermelidir.

• Ö¤retim ortamlar› k›rsal flartlar do¤rultusunda zenginlefltirilmelidir.

• Müfredat, k›rsal ile kenti birbiriyle yak›nlaflt›racak flekilde oluflturulmal›d›r.

• K›rsal e¤itime yönelik araflt›rmalar yap›lmal› ve desteklenmelidir.
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ISSUES THAT PRIMARY SCHOOL TEACHERS
FACE IN MATHEMATIC INSTRUCTION IN

RURAL COMMUNITIES
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AAbbssttrraacctt

The main purpose of this study was to examine the problems and issues
concerning teaching mathematics in rural areas as perceived by classroom
teachers. Data were collected from 142 primary school teachers who were wor-
king in rural areas of Günyüzü, Sivrihisar, Mihal›çc›k, Beylikova and Han in the
province Eskiflehir. A new measure, the Teaching Mathematics in Rural Areas
Questionnaire, was used to measure issues that classroom teachers face in
teaching mathematics. Descriptive statistics and t-test were performed. The
results of study indicate that the major issue teaching mathematics in the rural
areas was lack of rural education policies, rural centered curriculum unrecogni-
zing of rural communities and realities.
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L‹SE Ö⁄RENC‹LER‹N‹N LOGAR‹TMA FONKS‹YONU
KONUSUNDAK‹ KAVRAMSAL VE ‹fiLEMSEL

B‹LG‹LER‹N‹N ARAfiTIRILMASI

Birol TEK‹N*

ÖÖzzeett

Baz› ö¤rencilerin matematiksel ifllemleri kullan›rken, bu ifllemlerin ar-
d›ndaki kavramlar› çok az anlad›klar› ya da hiç anlamad›klar› bilinmektedir. Bu
ö¤renciler matemati¤in anlams›z sembollerden olufltu¤unu düflünmekte ve ma-
temati¤i ezberleyerek ö¤renmektedirler. Bununla beraber matematik dersinde
baflar›l› olmak için hem ifllemsel bilgi, hem de kavramsal bilgi gereklidir. Bu ça-
l›flman›n amac›, ö¤rencilerin logaritma fonksiyonu ile ilgili ifllemsel ve kavram-
sal bilgilerini araflt›rmakt›r. Araflt›rmada özel durum çal›flmas› yaklafl›m› kulla-
n›lm›flt›r. Çal›flman›n örneklemi Trabzon’daki 80 lise ö¤rencisidir. Veriler, arafl-
t›rmac›n›n haz›rlad›¤› bir testle toplanm›flt›r. Test aç›k uçlu 34 sorudan ibarettir.
Sonuçta, bu çal›flma ö¤rencilerin logaritma konusundaki ifllemsel bilgilerinin
kabul edilebilir düzeyde oldu¤unu, kavramsal bilgilerinin ise yetersiz oldu¤u-
nu göstermifltir 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Matematik ö¤retimi, logaritma, kavramsal ve ifl-
lemsel bilgi

GGiirriiflfl

Matematik dersi ilkö¤retimden itibaren ö¤rencilerin anlamakta ve ö¤renmek-
te en çok zorluk çektikleri derslerin bafl›nda gelmektedir. Oaks (1990); matemati¤in
anlafl›lmas›nda zorluk yaflanmas›n›n sebeplerinden birinin, ö¤rencilerin matematikle
ilgili düflüncelerinden kaynaklanabilece¤ini ifade etmifltir. Çünkü birçok ö¤renci ma-
temati¤i soyut ifllemler bütünü olarak alg›lamaktad›r. Ö¤renciler matematik kavram-
lar›n› ö¤renirken ö¤retmenleri taraf›ndan ö¤retilen ifllemleri yaparak do¤ru sonuca
ulaflsalar da, bu ifllemlerin temelini oluflturan kavramsal bilgilerin anlamlar›n› yete-
rince kavrayamamaktad›rlar (Star, 2000; Porter ve Masingila, 2000; Baki, 2003; Soylu,
2007). Bunun sonucu olarak da birçok ö¤renci matematik kavramlar›n›n anlamlar›y-
la matematik ifllem becerileri aras›ndaki iliflkileri kuramamaktad›r. Oysa ki matema-
tikte baflar› için hem ifllem yapabilme becerilerinin hem de kavramsal anlamalar›n ge-
rekli oldu¤unu Hiebert ve Carpenter (1992) vurgulam›flt›r. 

Ülkemizde uygulanmakta olan matematik ö¤retim program›; pek çok soyut
kavram›, çok çeflitli ifllem süreçlerini, sembolleri, teoremleri, ispatlar›, grafiksel bilgi-
leri, vb. içermektedir ve müfredat özellikle lise düzeyinde daha da soyutlaflmaktad›r.
Bu nedenle ülkemizdeki ö¤rencilerde de matematik kavramlar›n› soyut ifllemler bü-
tünü olarak alg›lama ve bu nedenle matematik kavramlar›n› gerekti¤i gibi anlayama-
ma sorunlar› yaflanmaktad›r (Çetin, Ersoy ve Çak›ro¤lu, 2002; ‹flleyen ve Ifl›k, 2003).

* Atatürk Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, OFMA Matematik E¤itimi A.B.D. / Erzurum



Oysa ki ortaö¤retim matematik müfredat›n›n hedefleri incelendi¤inde, ö¤rencilerin
sadece ifllem yapabilme becerisi kazanmalar›n›n yeterli olmad›¤›; matematiksel dü-
flünme becerisi kazanmalar›n›n da hedeflendi¤i dikkat çekmektedir (MEB, 2005). 

Ö¤rencilerin matematik kavramlar›n› anlamalar› ve ifllem yapabilme becerile-
ri aras›nda nas›l bir iliflki vard›r? Bu sorunun cevab›n› araflt›ran, ö¤rencilerin kavram-
sal anlama süreçlerini ve ifllem yapabilme becerilerini konu alan bir çok çal›flma ya-
p›lm›fl ve sürekli olarak da araflt›rmalar devam etmektedir. Yap›lan araflt›rmalar›n te-
mel amac›, ö¤rencilerin matemati¤i ö¤renmelerini sa¤lama konusunda yap›labilecek-
leri etkili bir flekilde ortaya koyabilmektir (McCormick, 1997; Porter ve Masingila,
2000; Star, 2000; Kadijeviç ve Krnjaiç, 2003; Soylu, 2007). Çünkü ö¤renme ortamlar›n›
planlamada mevcut durumun iyi analiz edilmesi çok önemlidir. 

Yap›lan çal›flman›n teorik altyap›s›n› oluflturmak ve ayn› zamanda anlafl›labi-
lirli¤e katk› sa¤lamak için öncelikle kavramsal ve ifllemsel bilgiyi tan›mlamakta ve
özelliklerini ayd›nlatma fayda vard›r. Kavramsal bilgi; matematiksel yap›lar›n bilgisi
olarak tan›mlanabilir. Kavramsal bilgi; kavramlar›, kavramlar› oluflturan elementleri
bilmeyi, bunlar› sembollerle gösterebilmeyi, kavramlar›n kullan›mlar›n› bilmeyi, ma-
temati¤in ifllemsel tekniklerini bilmeyi ve sembollerle gösterebilmeyi, kavramlar,
semboller ve yöntemler aras›ndaki iliflkileri görebilmeyi ve kurabilmeyi içeren bir bil-
gi türüdür (McCormick, 1997; Porter ve Masingila, 2000; Star, 2000;  Soylu, 2007).   

Ö¤renciler kavramsal bilgilerini sergilerken flu becerileri gösterebilmelidirler:

• Bir kavram›n tan›m›n› yapma, isimlendirme ve genelleyebilme

• Bir kavram›n gösteriminde kullan›lan sembolleri, iflaretleri ve terimleri tan›-
yabilme ve yorumlay›p uygulayabilme   

• Bir kavram› ifade etmede modeller, grafikler, diyagramlar kullanabilme

• Bir kavram› aç›klarken sözel yorumlar yapabilme

• Kavramlar aras›nda iliflkiler kurabilme 

• Bir matematik problemini anlay›p formüle edebilme

• Verilerin do¤rulu¤unu ve yeterlili¤ini belirleyebilme

• Bir kavramla ilgili olan yada olmayan örnekleri verebilme,

• Birbiriyle iliflkili kavramlar› karfl›laflt›rabilme, bütünlefltirebilme ve eflleflti-
rebilme.

‹fllemsel bilgi; “bir fleyi nas›l yapaca¤›n› bilme”nin yani yöntemin bilgisidir.
Matematiksel sistemlerin sembolik sunumlar›n› ve bir matematik problemini çözer-
ken kullan›lan ifllemlerin ve kurallar›n bilgisini kapsayan bilgi alan›d›r (McCormick,
1997). ‹fllemsel bilgi sembolleri hat›rlama, ifllemleri yapma gibi mekanik becerileri içe-
ren bir bilgidir (Soylu, 2007). ‹fllemsel bilgi anlaml› olarak ö¤renilir ya da ö¤renilmez.
Yani ö¤rencilerin matematik sorular›n› do¤ru çözmeleri ilgili konuyu çok iyi anlad›k-
lar›n›n garantisi de¤ildir; ifllemler ezberlenmifl de olabilir (Porter ve Masingila, 2000). 

Ö¤renciler ifllemsel bilgilerini sergilerken flu becerileri gösterebilmelidirler:

• Çeflitli say›sal algoritmalar kullanabilme 

• Geometrik flekilleri tan›y›p ifllem yapabilme

• Say›lar› yuvarlayabilme, s›raya koyabilme

LLiissee  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn LLooggaarriittmmaa  FFoonnkkssiiyyoonnuu  KKoonnuussuunnddaakkii  KKaavvrraammssaall  vvee  ‹‹flfllleemmsseell  ...... u
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• Bir matematik sorusunun çözümünde kullan›lan ifllemleri do¤ru olarak se-
çebilme ve uygulayabilme

• Bir matematik problemindeki faktörlerle ilgili ifllemleri düzenleyebilme.

‹fllemsel bilginin bir özelli¤i de otomatik olarak yap›labilmesidir. Üstelik k›sa
sürede ve kolayca problemleri çözmeye imkân verir (Schneider ve Stern, 2003). Bu-
nun nedeni ifllemleri yapmak için gerekli olan zihinsel etkinliklerin fazlaca düflünme-
ye gereksinim duymamas›, yani otomatik olarak yap›labilmesidir. Kavramsal bilgi ise
say›lan bu niteliklerin ötesinde zihinsel etkinliklerin yap›lmas›n› gerektirir. Asl›nda
kavramsal ve ifllemsel bilgi matematik bilgisinin birbiriyle s›k› iliflki hâinde olan iki
ö¤esidir (Baki, 1998; Baki ve Kartal, 2003). Bir ö¤renci “bir fleyi nas›l ve niçin yapt›¤›-
n› bildi¤inde” ifllemsel bilgisini ve kavramsal bilgisini iliflkilendirmifl yani tam bir
matematiksel anlama gerçeklefltirmifl olabilir (Skemp, 1976). ‹fllemsel bilgide bir kav-
ram›n ya da ifllemin anlam›n› bilmeden bilgiyi nas›l kullanaca¤›n› bilmek yeterliyken;
kavramsal bilgide kavramlar aras› iliflkileri kurabilme önemlidir (Baki, 1998). 

‹fllemsel ve kavramsal bilgi birbirinden tamamen ba¤›ms›z olmad›klar› için,
yukarda verilen davran›fl ve beceriler baz› durumlarda her iki bilgi türünü de beraber-
ce kullanmay› gerektirebilir (Baki, 1998). Burada önemli olan ö¤rencilerin matematik-
sel ifllemleri yaparken bu ifllemlerin temelini oluflturan kavramlar› da anlaml› bir fle-
kilde ö¤renmelerine katk› sa¤layabilmektir. Çünkü matematik dersini ö¤renirken kav-
ramsal ve ifllemsel bilginin bir bütün olarak kazan›lmas› ve bunun problem çözme be-
cerisiyle birlefltirilmesi ö¤rencilerin matematik yetene¤i (mathematics ability)’ni göste-
rir. Matematik yetene¤i için ö¤rencilerin ifllemsel bilgi yan›nda kavramsal bilgiyi de
yeterli düzeyde kazanm›fl olmalar› gerekti¤inin son y›llarda daha iyi anlafl›lm›flt›r
(McCormick, 1997; Porter ve Masingila, 2000).  Günümüzde ö¤renim görmüfl bireyle-
rin niteliklerinin çok h›zl› de¤iflti¤i ve çeflitlendi¤i dikkate al›nd›¤›nda, ö¤rencilerin
matematik yeteneklerinin gelifltirilmesi gerekti¤i daha iyi ortaya ç›kmaktad›r. 

Bu çal›flman›n amac›, lise 2 ö¤rencilerinin logaritma fonksiyonu ile ilgili kav-
ramsal ifllemsel bilgi yap›lar›n› ortaya ç›karmakt›r. Bütün matematik ö¤retim progra-
m›nda yer alan konular›n bir çal›flma ile irdelenmesinin mümkün olmamas› nedeniy-
le sadece bir konu üzerine yo¤unlafl›lm›flt›r. 

YYöönntteemm

Araflt›rmada özel durum çal›flmas› yöntemi kullan›lm›flt›r. Araflt›rma mevcut
durumu oldu¤u gibi ortaya ç›karmay› amaçlad›¤› için betimsel modele uygundur.
Araflt›rma evreni Trabzon’daki bütün lise 2. s›n›f ö¤rencileridir. Çal›flman›n örnekle-
mini 2004–2005 ö¤retim y›l›nda Trabzon’da bulunan 4 lisedeki 80 lise 2. s›n›f ö¤renci-
si oluflturmufltur. 

Araflt›rmada veri toplama arac› olarak logaritma fonksiyonu kavrama testi
kullan›lm›flt›r. Test ifllemsel ve kavramsal bilgi yap›lar›n› ortaya koymak amac›yla iki
k›s›mdan oluflmufltur.  Bu test haz›rlan›rken çeflitli çal›flmalarda kullan›lan testler in-
celenmifl; ifllemsel ve kavramsal bilginin temel nitelikleri dikkate al›nm›flt›r. ‹fllemsel
bilgi yap›lar›n› belirlemek amac›yla sorulan sorularda logaritma fonksiyonu ile ilgili
ifllemleri do¤ru ifllem s›ras›yla yapabilmeyi, “log (3+7) =?” gibi say›sal de¤erler veril-
mifl ifllemleri yapabilmeyi “colog 7 + log 7 = ?” gibi logaritma fonksiyonuyla ilgili ku-
rallar› ve özellikleri do¤ru uygulamay› gerektiren sorular sorulmufltur. ‹fllemsel bilgi
yap›lar›yla ilgili 30 soru sorulmufltur. Bu sorular›n haz›rlanmas›nda logaritma fonksi-
yonu ile ilgili hedef davran›fllar da dikkate al›nm›flt›r. 

u BBiirrooll TTeekkiinn
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Kavramsal bilgi yap›lar›n› ortaya ç›karmak amac›yla sorulan sorularda “nede-
nini aç›klay›n›z”, “örnek veriniz”, “flekil çizerek aç›klay›n›z”, “..aralar›ndaki iliflkiyi
aç›klay›n›z” gibi soru kal›plar›na yer verilmifltir. Ö¤rencilerin logaritma fonksiyonunu
tan›mlamalar›n›, olumlu ve olumsuz örnek vermelerini, birden fazla kavram aras›nda-
ki iliflkiyi sözel olarak ifade etmelerini, verilen bir bilgi formunu baflka bir forma dö-
nüfltürmelerini gerektiren sorular sorulmufltur.  Kavramsal bilgi yap›lar›n› belirlemek
amac›yla 14 soru sorulmufltur. Testte yer alan sorular anlamay› araflt›rmaya yönelik so-
rular oldu¤u için, çoktan seçmeli soru türü de¤il aç›k uçlu soru türü kullan›lm›flt›r. An-
lamay› araflt›rmaya yönelik çal›flmalarda da aç›k uçlu sorulardan yararlan›ld›¤› görül-
müfltür (Baki, 2003). Testin geçerli¤ini sa¤lamak amac›yla haz›rlanan test, konuyla il-
gili 3 alan uzman›na incelettirilerek, onlar›n görüflleri çerçevesinde gereken düzeltme-
ler yap›lm›flt›r. Haz›rlanan test 1 ders saatinde ö¤rencilere uygulanm›flt›r. 

Ö¤rencileri cevap kâ¤›tlar›, cevap anahtar› kullan›larak de¤erlendirilmifltir.
Testin ifllemsel bilgi k›sm›na verilen cevaplar; do¤ru, yanl›fl ve bofl olarak s›n›fland›-
r›lm›fl ve frekanslar› bulunmufltur. Bu k›s›mdaki benzer bilgi ve becerileri ölçmeye yö-
nelik olarak sorulmufl sorular›n, do¤ru, yanl›fl cevaplanma ve bofl b›rak›lma frekans-
lar› birlefltirilerek yüzdeleri hesaplanm›flt›r. Bu verile tablo halinde sunulmufltur (Tab-
lo 1).  Testin kavramsal bilgi k›sm›ndaki sorular›n de¤erlendirilmesi; tam do¤ru, k›s-
men do¤ru, yanl›fl ve bofl fleklinde s›n›fland›r›larak yap›lm›fl ve sonra her biri için fre-
kanslar bulunmufltur. Bu k›s›m için de tablo haz›rlanm›flt›r (Tablo 2). Cevap kâ¤›tla-
r›ndaki dikkat çekici noktalar üzerinde daha ayr›nt›l› incelemeler yap›lm›flt›r.

BBuullgguullaarr  vvee  TTaarrtt››flflmmaa

Araflt›rmada elde edilen bulgular ifllemsel ve kavramsal bilgi yap›lar› bak›-
m›ndan ayr› ayr› sunulmufltur. 

TTeessttiinn  iiflfllleemmsseell  bbiillggii  yyaapp››llaarr››yyllaa  iillggiillii  ssoorruullaarr››nnddaann  eellddee  eeddiilleenn  bbuullgguullaarr::
Testin ifllemsel bilgi yap›lar›yla ilgili sorular›ndan elde edilen bulgular Tablo 1’de ve-
rilmifltir. 

TTaabblloo  11..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  iiflfllleemmsseell  bbiillggii  ggeerreekkttiirreenn  bbaazz››  ssoorruullaarraa  vveerrddiikklleerrii  ccee--
vvaappllaarr››nn  ddaa¤¤››ll››mm››  
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BBaazz››  iiflfllleemmsseell  bbiillggii,,  bbeecceerrii  vvee  ddaavvrraann››flflllaarr  DDoo¤¤rruu  %% YYaannll››flfl  %% BBooflfl  %%

Logaritman›n tan›m›yla ilgili ifllemleri yapabilme 53.12 35 11.88

(y =a x ⇔ x=loga y  ve  y > 0 ,a >0 , a ≠ 1 )

On tabanl› logaritma fonksiyonuyla ilgili ifllemleri yapabilme 71.25 20 9.75

Do¤al logaritma fonksiyonuyla ilgili ifllemleri yapabilme 72.81 27.19 0

Log x ile colog x aras›ndaki iliflkilerle ilgili ifllemleri yapabilme 67.5 11.81 20.69

Log (a / b) = Log a - Log b kural›n› uygulayabilme   76.25 13.75 10

Log (a. b) = Log a + Log b kural›n› uygulayabilme 75 25 0

Log a a = 1 ve log a a n = n log a a kural›n› uygulayabilme 94.38 5.63 0

a log 
a
b = b kural›n› uygulayabilme 81 19 0

Log a 1 = 0 kural›n› uygulayabilme 93.75 6.25 0

Log a b = log a  / log b kural›n› uygulayabilme 50 30 20



Tablo 1’den de görüldü¤ü gibi, ö¤rencilerin ço¤u testin ifllemsel bilgi k›sm›nda-
ki sorular› do¤ru cevaplam›fllard›r. Ö¤rencilerin yaklafl›k % 70 oran›nda on tabanl› ve
do¤al logaritma ile ilgili ifllemleri do¤ru yapm›fllard›r.  a/ b’ nin logaritmas›n› % 76
oran›nda do¤ru cevaplam›fllad›r. Bu bölümde ö¤rencilerin en az do¤ru cevaplad›klar›
(% 50) soru, a taban›na göre b’nin logaritmas› kural›yla ilgili soru olmufltur. Bu soruyu
ö¤rencilerin bir k›sm› yanl›fl cevaplarken bir k›sm› da bofl b›rakm›flt›r. Ö¤rencilerin en

iyi yapt›klar› soru, % 94.38 ile log a a = 1 ve log a a n = n log a a sorusu olmufltur.  

Testin ifllemsel k›sm› ile ilgili olarak elde edilen bir di¤er bulgu da sorular›n
bofl b›rak›lma oranlar›n›n pek çok soru için s›f›r oldu¤udur. En çok bofl b›rak›lan so-
rular›n log ile colog iliflkisini konu alan soruda ve a taban›na göre b’nin logaritmas›-
na ait soruda oldu¤u görülmüfltür. 

TTeessttiinn  kkaavvrraammssaall  bbiillggii  yyaapp››llaarr››yyllaa  iillggiillii  ssoorruullaarr››nnddaann  eellddee  eeddiilleenn  bbuullgguullaarr::
Öncelikle ifade etmek gerekir ki cevap kâ¤›tlar›n›n incelenmesi sonucunda testin kav-
ramsal k›sm›n› birçok ö¤rencinin bofl b›rakt›¤›, bu sorularda sadece ifllem yapman›n
tercih edildi¤i, sözel aç›klama yap›lmad›¤› ve ço¤unlukla örnek verilmedi¤i görül-
müfltür. Testin kavramsal bilgi gerektiren sorular›na verilen cevaplar Tablo 2’de özet-
lenmifltir. 

TTaabblloo  22..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  kkaavvrraammssaall  bbiillggii  ggeerreekkttiirreenn  bbaazz››  ssoorruullaarraa  vveerrddiikklleerrii  ccee--
vvaappllaarr››nn  ddaa¤¤››ll››mm››  

Tablo 2’den de görüldü¤ü gibi, ö¤rencilerin testin kavramsal bilgi gerektiren
sorular›n› do¤ru cevaplama yüzdeleri, ifllemsel bilgi gerektiren sorular›n do¤ru ce-
vaplanma yüzdeleri (Tablo 1) yan›nda çok düflük kalm›flt›r. 
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BBaazz››  kkaavvrraammssaall  bbiillggii,,  bbeecceerrii  vvee  ddaavvrraann››flflllaarr  TTaamm KK››ssmmeenn  YYaannll››flfl  BBooflfl  

DDoo¤¤rruu DDoo¤¤rruu %% %%

%% %%

Üstel fonksiyon ile logaritma fonksiyonu aras›ndaki iliflkiyi 

bir örnek üzerinde grafi¤ini de çizerek aç›klayabilme 6.25 42.5 13.75 37.5

Do¤al logaritma ile on tabanl› logaritma fonksiyonunu 

tan›mlay›p örnek vererek aralar›ndaki iliflkiyi aç›klayabilme 20 52.5 15 12.5

f: R’den R+’ya  ve 0 < a < 1 için, f(x) = a x fonksiyonunun

artan veya azalan olup olmad›¤›n› örnek vererek 

aç›klayabilme 12.5 43.75 6.25 37.5

Üslü (a f(x) = a g (x))  ve logaritmal› denklemleri 

( log a f(x) = loga g(x)) aras›ndaki iliflkiyi örnek vererek 

aç›klayabilme 10 51.25 11.75 27.5

Üstel bir denklemin çözüm kümesini bulabilme 30 7.5 50 12.5

Üslü bir say›n›n kaç basamakl› oldu¤unu logaritma

yard›m›yla bulabilme 28 10.25 20.75 41

Log x ile colog x aras›ndaki iliflkiyi örnekle aç›klayabilme 21.25 10 43.75 25

Logaritmada taban de¤ifltirebilme 20.25 16 41.25 22.5



Ö¤renciler; ifllemsel k›s›mda logaritma ile ilgili ifllemleri do¤ru cevapland›r›r-
larken, bu ifllemlerin temelini oluflturan kavramlar› tan›mlamakta ve aralar›ndaki ilifl-
kileri ifade etmekte zorlanm›fllard›r.  Ö¤rencilerin tamam›na yak›n› üssel fonksiyon
ile logaritma fonksiyonu aras›ndaki iliflkiyi gösteren grafi¤i çizememifltir. Ö¤rencile-
rin aç›klama yapmalar› gereken sorularda yine sadece ifllemleri yap›p b›rakt›klar›, sö-
zel aç›klama yapmad›klar› ya da çok k›sa ifadeler yazd›klar› da dikkati çeken bir di-
¤er nokta olmufltur. Cevaplardaki aç›klama k›s›mlar›n›n çok az olmas› ve hatta aç›k-
lama yap›lmamas›, ö¤rencilerin matemati¤in sadece ifllemsel yönüne odaklanm›fl ol-
duklar›n›n bir göstergesi olabilir.

Tablo 2’de görülen bir di¤er nokta da, kavramsal nitelik tafl›yan sorular›n bofl
b›rak›lma yüzdelerinin çok yüksek olmas›d›r. Oysa ki ifllemsel sorular çok az bofl b›-
rak›lm›flt›r (Tablo 1). Kavramsal k›s›mdaki aç›klamalar›n yap›lmamas› ve bofl b›rak›l-
mas›, ö¤rencilerin logaritma fonksiyonu ile ilgili bilgileri ezberleyerek ö¤rendikleri-
nin bir göstergesi olabilir. Bu durum ö¤rencilerin, kendilerini düflünmeye sevk eden
sorular› pek sevmediklerini de gösterebilir.  Çünkü ö¤rencilerin ço¤u, ifllemsel k›s›m-
daki say›sal de¤erler içeren sorular› cevaplam›fllar ancak kavramsal k›s›mda ayn› bil-
ginin anlafl›lma durumunu araflt›ran ve aç›klama gerektiren sorular› yeterince aç›kla-
yamam›fllard›r.  

Buna en çarp›c› örnek; ö¤rencilerin log x + colog x = 0 kural›n› ifllemsel k›s›m-
da %67.5 oran›nda do¤ru cevapland›r›rlarken, kavramsal k›s›mda %21.25 oran›nda
do¤ru cevapland›rmalar›d›r. Ö¤renciler, colog x = - log x yaz›p buna göre soruyu çöz-
müfller ve sadece iflaret de¤ifltirmekle log-colog iliflkisini aç›klam›fllard›r. Yani “bir sa-
y›n›n logaritmas› 5 ise kologaritmas› -5’tir.” gibi yanl›fl bir genellemeye varm›fllard›r.
Oysa ki ö¤retim s›ras›nda “pozitif bir x say›s›n›n çarpma ifllemine göre tersinin loga-
ritmas›na x say›s›n›n kologaritmas›” denildi¤i ifade edilmekte ve colog x = log 1/x
eflitli¤i tan›mlanmaktad›r. Ö¤rencilerin logaritma-kologaritma iliflkisini sadece pozi-
tif (+) iflareti negatif (-) iflarete de¤ifltirmekle s›n›rlamalar›, ifllemin toplamaya göre
ters alma ifllemi olarak görülmesinden kaynaklanabilir. Zaten ö¤rencilerin toplama ifl-
lemine göre tersini alma ve çarpma ifllemine göre tersini alma ifllemlerini s›k s›k ka-
r›flt›rmaktad›rlar. Bu durum, logaritma-kologaritma iliflkisinde de kendini göstermifl-
tir. 

Ö¤rencilerin büyük bir k›sm› (%72) do¤al logaritma ile ilgili ifllemleri do¤ru
cevaplarken, do¤al logaritma kavram›n› tam do¤ru olarak (%20) aç›klayamam›flt›r.
Bu durum bize, matematik ö¤retiminde ifllemlere daha fazla a¤›rl›k verilerek ö¤retim
yap›ld›¤›n› da göstermektedir. Çünkü ö¤renciler, aç›klama gerektiren matematik so-
rular›n› ço¤unlukla bofl b›rakm›fllard›r. Yani ö¤rencilerimiz matemati¤i ifllemlerden
ibaret bir ders görme e¤iliminde olabilirler. 

SSoonnuuççllaarr

Lise 2 ö¤rencilerinin logaritma fonksiyonu konusundaki kavramsal ve ifllem-
sel bilgi yap›lar›n› ortaya ç›karmay› amaçlayan bu çal›flman›n bulgular›ndan hareket-
le flu sonuçlara var›labilir:

— Ö¤rencilerin tamam›na yak›n› uygulanan testin ifllemsel bilgi gerektiren so-
rular›n› do¤ru cevaplarlarken, kavramsal bilgi gerektiren sorular› ço¤unlukla yanl›fl
cevaplam›fllard›r. Bu durum, ö¤rencilerin logaritma fonksiyonu konusunda daha çok
ifllemsel bilgi yap›lar› oluflturdu¤unu göstermifltir.

LLiissee  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn LLooggaarriittmmaa  FFoonnkkssiiyyoonnuu  KKoonnuussuunnddaakkii  KKaavvrraammssaall  vvee  ‹‹flfllleemmsseell  ...... u
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—Testteki sorular›n bofl b›rak›lma yüzdesinin kavramsal bilgi gerektiren k›-
s›mda çok yüksek oldu¤u belirlenmifltir. Kavramsal k›s›mdaki sorular›n ço¤unlukla
bofl b›rak›lmas›n›n nedeni, ö¤rencilerimizin matematik kavramlar›n›n anlamlar›na
fazla önem vermediklerini göstermektedir. Matemati¤i ö¤renirken ifllemleri do¤ru
yapmaya önem verdikleri ve matemati¤i sadece ifllemlerden oluflan bir bilgi bütünü
olarak görme e¤iliminde olduklar› söylenebilir.  

— Ö¤rencilerin aç›klama istenen sorularda ya çok k›sa aç›klama yazd›klar› ya
da hemen matematiksel bir formül kulland›klar› görülmüfltür. Ayr›ca ö¤rencilerin
grafik çizerek kavramlar aras›ndaki iliflkileri aç›klama düzeyleri ise neredeyse s›f›ra
yak›nd›r. Ö¤rencilerin matematiksel bir kavram› ve iliflkiyi aç›klamada hem sözel ola-
rak hem de grafik çizme aç›s›ndan yetersiz olmalar›, ö¤retim s›ras›nda matemati¤in
ifllem k›sm›na fazlaca a¤›rl›k verilmesinin de bir sonucu olabilir. Çünkü ö¤renciler ifl-
lem d›fl›nda etkinlik yapmad›klar› için, aç›klamalar› da ifllem yaparak gösterme yolu-
na gitmifl olabilirler. 

— Araflt›rma bulgular›, ö¤rencilerin ifllemleri do¤ru yapmakla birlikte baz› ko-
nularda yanl›fl anlamalara sahip olduklar›n› da göstermifltir. Özellikle colog ile log
iliflkisinin yanl›fl yorumland›¤› tespit edilmifltir. Ö¤renciler bu iliflkiyi toplamaya gö-
re tersini alma ifllemiyle kar›flt›rm›fllard›r. 

— Ö¤rencilerin büyük bir ço¤unlu¤u, kavram›n tan›m›n› yapabilirken örnek
vermede zorlanm›flt›r. Bu durum da bize kavramlar›n ço¤unlukla ezbere ö¤renildi¤i-
ni yans›tm›flt›r. Çünkü örnek verebilme bir bilginin kavrand›¤›n›n göstergelerinden
biridir. 

Önneerriilleerr

Çal›flmada var›lan sonuçlar çerçevesinde, afla¤›daki önerilerde bulunulabilir: 

— Çal›flman›n sonucunda, ö¤rencilerin logaritma fonksiyonu konusunda ifl-
lem yapabilme becerilerinin üst düzeylerde oldu¤u, ancak yapt›klar› ifllemleri aç›kla-
ma düzeylerinin çok düflük oldu¤u belirlenmifltir. Bu durum, yap›lan matematik ö¤-
retiminin ö¤rencilerimizin daha çok ifllemsel becerilerini gelifltirdi¤ini göstermifltir.
Oysaki etkili bir matematik ö¤retiminde ifllemsel ve kavramsal bilgi dengeli bir flekil-
de da¤›l›m göstermelidir (Baki, 1998). Bu sonuçtan hareketle, matematik ö¤retiminde
kavramsal bilginin göstergeleri olan kazan›mlara daha fazla önem verilmelidir. 

— Matematik derslerinde ö¤renci baflar›s› ço¤unlukla ifllemsel yönü a¤›r ba-
san sorularla ölçülmektedir. Bu durumda ifllemleri do¤ru yapan konuyu anlam›fl ol-
sa da olmasa da baflar›l› olmaktad›r. “Ö¤rencilerin ifllemleri do¤ru yapt›klar›nda ko-
nuyu do¤ru anlad›klar›” yönündeki düflüncenin yanl›fl oldu¤unun art›k tüm e¤itim
ifliyle u¤raflanlar taraf›ndan anlafl›lmas› gerekir. Özellikle matematik ö¤retmenleri ifl-
lemsel bilgi yan›nda kavramsal bilgi yönünden de ö¤retim yapmalar› konusunda bi-
linçlendirilmelidir. 

— Ö¤rencilerin soyut ifllemlerden oluflan bir ders olarak gördükleri matema-
ti¤i daha fazla anlamalar›n› sa¤lamak için kavram ö¤retimi etkili bir flekilde yürütül-
melidir. Matemati¤in kavramsal yap›s›n› ö¤rencilerin daha iyi anlamas›n› sa¤lamak
için derslerde kavramsal iliflkilere önem verilmelidir. Bu amaçla derslerde ifllemler is-
patlar›yla birlikte sunulmal›d›r. Matematik ö¤retimi kavramsal anlamay› destekleyen
ö¤retim materyalleri (tablo, grafik, flekil, kavram haritas›, kavram a¤› gibi) kullan›la-
rak yap›lmal›d›r. 
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— Bu çal›flmada sadece logaritma fonksiyonu konusuyla ilgili ifllemsel ve kav-
ramsal bilgi yap›lar›n›n irdelenmesi ele al›nm›flt›r. Matemati¤in di¤er konular›nda da
benzer çal›flmalar yap›lmas› ülkemizdeki matematik ö¤retiminin durumu hakk›nda
daha ayr›nt›l› bilgi birikimi oluflmas›na katk› sa¤layacakt›r. 
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EXAMINING OF SECONDARY SCHOOL STUDENTS’
CONCEPTUAL AND PROCEDURAL KNOWLEDGE ON

FUNCTION OF LOGARITHM

Birol TEK‹N*

AAbbssttrraacctt

It is known that some students use mathematical procedures with little
or no understanding of the behind these procedures. These students believe that
doing mathematics means performing pointless operations on meaningless
symbols, and learns mathematics by memorizing. Therefore, both procedural
and conceptual knowledges are necessary for success in mathematics. The pur-
pose of the study was to investigate students’ conceptual and procedural know-
ledge on function of logarithm. A case study approach was used to gather data.
The sample of this study was 80 secondary-school-students in Trabzon. Data
were collected by using a test prepared researcher. The test consisted of open
ended 34 questions. In conclusions, this study shows that students’ conceptual
knowledge in logarithm was unsufficient while their procedural knowledge
was acceptable. 

KKeeyy  WWoorrddss:: Mathematics instuction, function of logarithm, conceptual
and procedural knowledge
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SOSYAL B‹LG‹LER Ö⁄RETMEN KILAVUZ
K‹TAPLARININ Ö⁄RET‹MDEK‹ YANSIMALARI

‹lhan TURAN*

Nermin KARABACAK**

ÖÖzzeett

Sosyal bilgiler,  ilkö¤retimde 2005–2006 E¤itim Y›l›’ndan beri yap›salc›
yaklafl›m ö¤retim modeline uygun bir flekilde ö¤retilmektedir. Bu yeni Sosyal
Bilgiler Dersi Program› Kazan›m, beceri, kavram ve de¤er ö¤retimi gibi pek çok
yeni terminolojiyi gündeme getirmektedir. Di¤er yandan ö¤retmenlerin yeni
program› uygulayabilmeleri için bilgilendirilmesi gerekmektedir. Bu ba¤lamda,
ö¤retmenlere yol göstermesi noktas›nda ö¤retmen k›lavuzlar› kritik derecede
önemlidir. Onlar ö¤retmenlere ö¤retim yöntemleri ve etkinlikler üzerinde öne-
riler getirirler.

Bu çal›flmada, ilkö¤retim sosyal bilgiler 4.  ve 5.s›n›f ö¤retmen k›lavuz-
lar› ö¤retmenlerin görüfllerine göre de¤erlendirilmifltir.  

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Ö¤retmen k›lavuz kitaplar›, yap›land›rmac› yakla-
fl›m, ö¤retmen

GGiirriiflfl

‹lkö¤retimde 2004-2005 ö¤retim y›l›ndan beri uygulanmakta olan yap›land›r-
mac› yaklafl›m yeni bir müfredat ve onun uygulamalar›n›n e¤itim sistemimizde yer al-
mas›n› sa¤lam›flt›r.  E¤itim sürecinin istenilen amaca ulaflabilmesi ancak iyi bir prog-
ramla gerçekleflir (Buldan vd, 2005,175). Bu yaklafl›m›n benimsenmesindeki amaç ül-
kemizdeki e¤itim sürecini daha iyiye götürmektir.    Yap›land›rmac›l›kta ö¤renme, sos-
yal etkileflimle anlamlarda ortakl›¤a varma yoluyla sosyal anlam ve modellerin öznel
bir biçimde yeniden yap›land›r›lmas› olarak düflünülmektedir (Yurdakul, 2005, 41). Bu
yaklafl›m, ö¤rencilere yaparak yaflayarak ö¤renme, problem çözme ve karar verme gi-
bi becerilerin kazand›r›lmas› konusunda sosyal bilgiler alan›nda çal›flan e¤itimcilere
önemli katk›lar sa¤lamaktad›r (Yaflar, 2005, 330). Yeni Sosyal Bilgiler Program›, ö¤ren-
ci etkinlik merkezli, bilgi ve beceriyi dengeleyen, ö¤rencinin kendi yaflant›lar›n› ve bi-
reysel farkl›l›klar›n› dikkate alarak çevreyle etkileflimine olanak sa¤layan yeni bir an-
lay›fl› yaflama geçirmeyi gündeme getirmifltir. (Yap›c›, 2006, 355). Yap›land›rmac› anla-
y›flta ö¤retim, bir ö¤renme konusu ile ilgili problem çözme, kritik düflünme ve ö¤ren-
cilerin aktif kat›l›m› üzerinde temellendirilmifltir (Sa¤lam vd, 2006, 281).   

E¤itim ve ö¤retim etkinliklerinin en önemli unsurlar›ndan birisi ö¤retmendir.
Ça¤›n ihtiyaç duydu¤u etkin, üretken, yarat›c›, problem çözen bireylerin yetifltirebil-
mesi için sosyal bilgiler ö¤retmenlerine önemli görevler düflmektedir  (Demircio¤lu,

* Yrd. Doç. Dr.; Rize E¤itim Fakültesi ‹lkö¤retim Bölümü, Çayeli-Rize.
** Ö¤r. Gör.; Rize E¤itim Fakültesi ‹lkö¤retim Bölümü, Çayeli-Rize
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2006, 268).  Ö¤retmenlerin bu görevleri düzenli ve etkili bir flekilde yerine getirmesin-
de önemli katk›lar› bulunan ders araç ve gereçlerinden biri ö¤retmen k›lavuzlar›d›r.    

Ö¤retmen k›lavuz kitab› “Millî E¤itim Bakanl›¤› taraf›ndan afla¤›daki flekilde
tan›mlanmaktad›r (Tebli¤ler Dergisi, 2004, Say›, 2559) .

“‹lgili ö¤retim programlar›nda yer alan hedef ve aç›klamalar do¤rultusunda
ders kitab›n›n daha etkili kullan›m›n› sa¤layacak çeflitli örnek, al›flt›rma, ifllenen ülke-
lerle ilgili ‹nternet adresleri, okuma kaynaklar› ve di¤er etkinlikleri kapsayan ö¤ret-
menlerin yararlanmas› için haz›rlanan bas›l› eser.”    

Sosyal bilgiler ö¤retmen k›lavuzlar›, Millî E¤itim Bakanl›¤›nca, ilkö¤retimde
2004–2005 ö¤retim y›l›ndan itibaren Türkiye genelinde uygulanmaya konan yap›lan-
d›rmac› yaklafl›m çerçevesinde ö¤retmenler taraf›ndan kullan›lmaya bafllanm›flt›r.
Bununla birlikte Bat› dünyas›nda çok önceden beri var olan sosyal bilgiler ö¤retmen
k›lavuz kitab› ülkemizde daha önceden de yay›nlanm›flt›r. Ancak bu kitaplar›n kulla-
n›m› yayg›nl›k göstermemifltir.  Örne¤in, Sönmez’in 1999 y›l›nda Millî E¤itim Bakan-
l›¤›nca yay›nlad›¤› “Sosyal Bilgiler Ö¤retimi ve Ö¤retmen K›lavuzu”  kitab› sosyal
bilgiler ö¤retimi yan›nda ilkö¤retim sosyal bilgiler 4 ve 5.s›n›flarda sosyal bilgiler der-
sinin ifllenmesine dönük bilgi ve uygulamalar içermekteydi. Yap›land›rmac› yaklafl›-
m›n uygulanmaya konmas› ile birlikte ö¤retmen k›lavuzlar› iki nedenden dolay›
önem kazanm›flt›r. Bunlardan birincisi, ö¤retmenlerin çok büyük bir kesiminin daha
önce bilmedi¤i bir model olan yap›land›rmac› yaklafl›ml› sosyal bilgiler program›n›n
uygulanmaya konmas›d›r. Ö¤retmen k›lavuzlar›nda yap›land›rmac› yaklafl›m›n uy-
gulanma nedenleri ve uygulanma biçimleri kitaplar›n bafl›nda verilmifltir. Böylece ö¤-
retmen hizmet içi kurslar› yan›nda k›lavuz kitaplar› ile de yap›land›rmac› yaklafl›m
hakk›nda bilgilendirilmifltir. Yeni bir ö¤renme anlay›fl›n›n merkeze al›nd›¤›, ö¤retim
programlar›ndan ders kitaplar›na, s›n›f içi ö¤retimin niteli¤inden, ölçme de¤erlendir-
me sürecine iliflkin çok boyutlu de¤iflimlerin yafland›¤› bir süreçte ö¤retmen k›lavuz
kitab› amac› ve içeri¤i ile oldukça önemli bir rol oynamaktad›r. Y›llard›r belli ö¤retim
al›flkanl›klar› ve anlay›fl›na sahip ö¤retmenlere de¤iflimin niteli¤i ve çerçevesini anlat-
mas› bak›m›ndan ö¤retmen k›lavuz kitab› kritik derecede önemlidir  (Kabap›nar,
2006, 359)   ‹kinci neden ise yap›land›rmac› yaklafl›m›n ö¤renci merkezli bir ö¤retimi
benimsemesinden dolay› ö¤renci etkinliklerinin nas›l yap›laca¤› konusunda ö¤ret-
menlerin bilgilendirilmesi gerekir. Ö¤retmenlerin, ö¤retmen merkezli bir ö¤retimden
ö¤renci merkezli bir ö¤retime dönüflünde ve yap›lacak uygulama ve etkinlikler için
yol gösterici k›lavuz kitaplar›na olan ihtiyaç göz ard› edilemez.

Ö¤retmen k›lavuz kitab›nda üniteyi iflleme süreci, ders kitab›n›n sayfalar› ça-
l›flma kitab›n›n sayfalar› ve etkinlikler yer almaktad›r. (Öztürk vd,. 2005, VII).  Ö¤ret-
men k›lavuz kitab›nda kavramlar iliflkilendirmeler belirli günler ve haftalar ö¤renci-
ye do¤rudan kazand›r›lacak beceriler, de¤erler ve kaynaklar de¤erlendirme formlar›
yer almaktad›r (Karagöz vd, 2005,14). Bir ö¤retmen k›lavuzu ö¤retmenin haz›rl›klar›-
n› düzenlemesi için oluflturulmufl genel tavsiyeler, uygulama biçimleri, yöntem öne-
rileri, problem çözümlerinden oluflur (Ceyhan vd,   2004, 68). ‹yi haz›rlanm›fl bir ö¤-
retmen k›lavuzu dersin planlamas›ndan de¤erlendirilmesine kadar, bütün ö¤retim
sürecine yön verebilir.  (K›l›ç vd. 2002,164)

Millî E¤itim Bakanl›¤› kriterlerine göre bir ö¤retmen k›lavuzunun nitelikleri
afla¤›da belirtilmifltir (Tebli¤ler Dergisi, 2006, Say› 2589). 
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“a. Konular›n iflleniflinde ulafl›lmak istenen hedefler belirtilir. 

b. Ö¤retim programlar›nda yer alan amaç ve aç›klamalar do¤rultusunda ö¤-
rencilere bilgi, beceri, anlay›fl ve tutumlar›n kazand›r›lmas›nda ö¤retmene yard›mc›
olacak ve ö¤retmeyi kolaylaflt›racak aç›klay›c› bilgiler yer al›r. 

c.Ö¤retmeyi ve ö¤renmeyi kolaylaflt›rmak amac›yla ilgi çekici de¤iflik örnek
ve uygulamalar yer al›r. 

d. Bilgi, beceri, tav›r ve tutumlar ile de¤erlerin ö¤rencilere kazand›r›labilmesi
için kullan›labilecek araç-gereçle birlikte ö¤retim yöntem ve tekniklerine yer verilir. 

Buna göre; 

1. Konu ile ilgili zaman analizine ve konunun ifllenifl plan›na, 

2.Ö¤retmenin konu ile ilgili yapaca¤› ön haz›rl›klara, 

3. Konuya girerken daha önce ifllenen konularla iliflkisini sa¤layacak ve ö¤ren-
cinin ilgisini çekecek hat›rlatmalara, sorulara ve benzeri unsurlara, 

4. Ders kitab›nda yer alan ve aç›klama gerektiren flekil, flema, çizelge ve ben-
zeri ö¤retime yard›mc› unsurlara yer verilir. 

e. Ö¤rencilerin geliflim farkl›l›klar› dikkate al›narak seviye gruplar›na göre
hangi hususlar›n vurgulanmas› gerekti¤i belirtilir. 

f. Konular ifllenirken yeri geldikçe; 

1. Di¤er derslerle ba¤lant› kurulur. 

2. Konular›n günlük hayatla ilgisini kurmak için örneklere yer verilir. 

3. Dersin özelli¤ine göre konu ifllendikten sonra bu konuda amaçlanan bilgi,
beceri, tav›r ve tutumlar ile de¤erlerin kazand›r›l›p kazand›r›lmad›¤›n› anlamak için
bunlar› de¤erlendiren yeterli say›da örnek soru yer al›r. Ö¤rencilerin cevapland›ra-
mad›¤› sorular›n özelli¤ine göre ne yap›laca¤› konusunda ö¤retmene yol gösteren al-
ternatif de¤erlendirme çal›flmalar›na yer verilir. 

h) Ö¤rencileri araflt›rmaya, bilgi ve teknoloji üretmeye yöneltecek ödev, proje
ve benzeri çal›flmalara yer verilir. 

›) Dersin özelli¤ine göre ö¤rencilerde, standartlara uygun, ucuz, kaliteli mal ve
hizmet üretme, kullanma ve gelifltirme bilinci ve al›flkanl›klar› kazand›racak çal›flma-
lara yer verilir. 

i) Konular›n sonunda, verilen kavramlarla ilgili sözlük bulunur. 

j) Ö¤retmene konu ile ilgili ayr›nt›l› bilgi elde edebilece¤i kaynaklara yer verilir. 

k) Dersin özelli¤ine göre inceleme, gezi, gözlem, deney ve uygulamalarla ilgi-
li yap›lacak ön haz›rl›klara, al›nacak sa¤l›k ve güvenlik tedbirlerine, izlenecek ifl ve ifl-
lem basamaklar›na, zaman ve malzeme tasarrufu bak›m›ndan uyar›lara, her ifllem ba-
sama¤›nda ö¤rencilerle ö¤retmenin kuraca¤› iletiflime, sonuca ulaflmak aç›s›ndan
önemli yönlendirici tedbirlere ve hangi unsurlar›n özellikle irdelenece¤iyle ilgili bil-
gilere yer verilir.

l) Ö¤retmen k›lavuz kitab›n›n bafl›nda, sonunda veya ünite/ tema bafllar›nda
ait oldu¤u dersin ünitelendirilmifl y›ll›k plan tasla¤› bulunur.”  

Yukar›da belirtti¤imiz özellikler dikkate al›nd›¤›nda ö¤retmen k›lavuz kitap-
lar› derse haz›rl›kl› olmada planlamada,  yöntem seçiminde, dersi ifllemede, uygula-
mada, ölçme ve de¤erlendirmede ö¤retmenin temel baflvuru kitab› durumundad›r.  

SSoossyyaall BBiillggiilleerr  ÖÖ¤¤rreettmmeenn KK››llaavvuuzz  KKiittaappllaarr››nn››nn ÖÖ¤¤rreettiimmddeekkii  YYaannss››mmaallaarr›› u
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YYöönntteemm

Araflt›rma tarama modeline göre düzenlenmifltir. Araflt›rma s›n›f ö¤retmenle-
rinin görüfllerine dayanmas› nedeniyle betimsel bir özellik tafl›maktad›r.

ÖÖrrnneekklleemm

Bu araflt›rman›n örneklemini Rize ve Trabzon illerinde görev yapan s›n›f ö¤-
retmenlerinden 2006-2007 ö¤retim y›llar›nda 4. ve 5. s›n›f sosyal bilgiler dersine giren
rastgele seçilmifl ö¤retmenler, oluflturmaktad›r.  Anket formu de¤erlendirmeye al›nan
ö¤retmen say›s› 180dir. Bu ö¤retmenlerden 47’si e¤itim enstitüsü ve lisans tamamla-
ma, 108 e¤itim fakültesi, 25 tanesi de di¤er  fakültelerden (ziraat, iflletme vb.) mezun
olmufltur.  Ö¤retmenlerin melekteki k›demi ise 45 tanesi 1-6 y›l,   49 tanesi 7-12 y›l,   40
tanesi 13-18 y›l, 46 tanesi ise 19 y›l ve daha fazla meslek k›demine sahip bulunmakta-
d›r. Bu ö¤retmenlerin 92 tanesi il ve ilçelerde görev yaparken 88 tanesi de köylerde
görev yapmaktad›r (Tablo 1.)       

TTaabblloo  11::  AArraaflfltt››rrmmaayyaa  KKaatt››llaann  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn      ÇÇeeflfliittllii  DDee¤¤iiflflkkeennlleerree  GGöörree  DDaa--
¤¤››ll››mm››  

PPrroobblleemm::  4.ve 5. s›n›f sosyal bilgiler ö¤retmen k›lavuz kitaplar›n›n e¤itim ve
ö¤retimde ö¤retmenler taraf›ndan yararlanma ve benimsenme durumu nedir?
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DDee¤¤iiflflkkeennlleerr AAlltt  KKaatteeggoorriilleerr ff %%

Cinsiyet 1.Bay 92 45,5

2.Bayan 110 54,5

E¤itim Durumu 1.Lisans tamamlama 18 10,0

2. E¤itim Enstitüsü 29 16,1

3. E¤itim Fakültesi 108 60,0

4. Di¤er (Ziraat Fak., vb). 25 13,9

1.1-6 y›l 45 25,0

2. 7-13 49 27,2

3.14-20 40 22,2

4. 21 ve daha fazla 46 25,6

Okulun bulundu¤u yer Köy 88 48,9

‹lçe 52 28,9

‹l  merkezi 40 22,2

Ö¤retmenin s›n›f›ndaki ö¤renci 1. 1-20 27 15,0

say›s› 2. 21- 28 22 12,2

3. 29-36 94 52,2

4. 36 dan fazla 37 20,6

Ö¤retmenin yap›land›rmac› Kat›lmayan 20 11,1 

yaklafl›mla ilgili hizmet içi Kat›lan 160 88,9

kursuna kat›l›p kat›lmad›¤›



AAlltt  PPrroobblleemmlleerr::

1. Ö¤retmenlerin sosyal bilgiler k›lavuzlar› hakk›nda olumlu görüflleri neler-
dir?

2. Ö¤retmenlerin sosyal bilgiler k›lavuzlar› hakk›nda olumsuz görüflleri ne-
lerdir?

3. Ö¤retmen k›lavuzlar›ndan yararlanmada cinsiyet, ö¤retmenin e¤itim duru-
mu, k›dem ve okulunun bulundu¤u yer aras›nda anlaml› farkl›l›klar var
m›d›r?

VVeerrii  TTooppllaammaa

Veri toplama için bir anket gelifltirilmifltir. Bu anket çal›flmas›ndan önce 20 ö¤-
retmenle ön görüflme yap›lm›fl; ö¤retmen k›lavuzlar›n›n olumlu özellikleri ve k›la-
vuzla ö¤retimle ilgili ö¤retmenlerin sorunlar› saptanm›flt›r.  Daha sonra bu  olumlu
özelliklerin ve sorunlar› içine alan olumsuz özelliklerin  yer ald›¤› bir anket haz›rlan-
m›flt›r. Bu anket e¤itim fakültesinde bulunan ö¤retim üyelerine uzman görüflü almak
için incelettirilmifltir.  Bu giriflimler sonucunda ö¤retmenlerin  olumlu ve olumsuz gö-
rüfllerindeki a¤›rl›klar› dikkate alarak 25 tanesi olumlu ancak  6’s› da olumsuz olmak
üzere toplam 31 sorudan oluflan bir anket formu haz›rlanm›fl ve uygulanm›flt›r. Eksik
görülen anketler ay›kland›ktan sonra 108 erkek 72 de bayan olmak üzere toplam 180
ö¤retmenin anket bilgileri de¤erlendirmeye al›nm›flt›r.  Ayr›ca, görüflme yap›lan 20
ö¤retmenlere “ÖÖ¤¤rreettmmeenn  kk››llaavvuuzzllaarr››  ssoossyyaall  bbiillggiilleerr  öö¤¤rreettiimmiinnee  kkaattkk››ss››  öö¤¤rreettiimmddee
nnaass››ll  bbiirr  yyaannss››mmaa  oolluuflflttuurrmmaakkttaadd››rr??” biçiminde bir soru yöneltilerek ö¤retmenlerin
k›lavuz hakk›ndaki genel görüflü al›nm›fl, bu görüflmelerde dikkat çeken düflünceler
araflt›rmam›z›n tart›flma bölümünde yans›t›lm›flt›r.

AAnnkkeettiinn  GGüüvveenniirrlliillii¤¤ii::    Anketin güvenirlili¤i Cron-bach Alpha testi ile test
edilmifl ve % 88 güvenilir bulunmufltur

VVeerriilleerriinn  AAnnaalliizzii:: Ankette elde edilen veriler SPSS Program› ile yüzde ve fre-
kans, ti, ANOVA ve ki kare testleri yap›larak analiz edilmifltir..   Veriler alt problem-
lere uygun olarak de¤erlendirilmifltir. 25 olumlu soru sorulmas›na karfl›n 1 soru da
olumsuz kat›l›mlar›n daha fazla olmas›ndan dolay› bu soru olumsuz görüfller içerisi-
ne kat›lm›flt›r.  Böylece ö¤retmenlerin olumlu görüflleri 24 madde olumsuz görüflleri
de 7 madde üzerinden incelenmifltir.

BBuullgguullaarr  VVee  YYoorruumm  

Araflt›rma sonucunda elde edilen verilerin analizi yap›larak elde edilen sonuç-
lar ve afla¤›da verilmifltir. 

11..ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  SSoossyyaall  BBiillggiilleerr  KK››llaavvuuzzllaarr››  HHaakkkk››nnddaa  OOlluummlluu  GGöörrüüflfllleerrii

Ö¤retmenlerin sosyal bilgiler k›lavuzlar› hakk›nda olumlu görüflleri ile ilgili
dikkati çeken bulgular afla¤›da verilmifltir.

“K›lavuzda yer alan konular ve içerikleri yap›land›rmac› yaklafl›ma göre sos-
yal bilgiler ö¤retiminde ö¤retmene rehberlik edici bir nitelikte haz›rlanm›flt›r.” görü-
flüne ö¤retmenlerin  %8,3’ü tam,  %58,9’u oldukça, %28,3’ü ise az kat›l›rken, hiç kat›l-
mayanlar›n oran› ise %4,4 dür (Tablo 2).  Buradan ö¤retmenlerin  önemli bir bölümü-
nün k›lavuz kitaplar›n›n ö¤retmene rehberlik edici bir flekilde haz›rland›¤› görüflün-
de olduklar› yarg›s›na ulafl›labilir.

SSoossyyaall BBiillggiilleerr  ÖÖ¤¤rreettmmeenn KK››llaavvuuzz  KKiittaappllaarr››nn››nn ÖÖ¤¤rreettiimmddeekkii  YYaannss››mmaallaarr›› u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/2008114422



TTaabblloo  22::    ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  SSoossyyaall  BBiillggiilleerr  KK››llaavvuuzzllaarr››  HHaakkkk››nnddaa  OOlluummlluu  GGöö--
rrüüflfllleerrii  
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Tam Oldukça Az Hiç
Kat›l›yorum Kat›l›yorum Kat›l›yorum Kat›lm›yorum

f % f % f % f %

1. K›lavuzda yer alan konular ve 15 8,3 106 58,9 51 28,3 8 4,4
içerikleri yap›land›rmac› yaklafl›ma 
göre sosyal bilgiler ö¤retiminde 
ö¤retmene rehberlik edici 
nitelikte haz›rlanm›flt›r.

2. K›lavuzun konu bafll›klar› ve alt 14 7,8 110 61,1 53 29,4 3 1,7
bafll›klar›n seçimi ders program›na 
uygun bir flekilde oluflturulmufltur.

3. K›lavuzda ö¤rencilerin yapmas› için 22 12,2 85 47,2 66 36,6 7 3,9
konular›n özelli¤ine göre ilgili etkin-
liklere yeterince yer verilmektedir. 

4. K›lavuzda yer alan kazan›mlar 14 7,8 107 59,4 53 29,4 6 3,3
ö¤rencilerin geliflim düzeyi dikkate 
al›narak belirlenmifltir.

5. K›lavuz konular› sunmada ö¤ret- 25 13,9 80 44,4 64 35,6 11 6,1
menlere esneklik sa¤lamaktad›r.

6. K›lavuz ö¤rencilerin bireysel 17 9,4 83 46,1 77 42,8 3 1,7
farkl›l›klar›na göre farkl› etkinlikler 
yap›lmas›nda ö¤retmenlere yol 
göstericidir. 

7. K›lavuzda önerilen ö¤retim 18 10,0 108 60,0 47 26,1 7 3,9
yöntemleri ve etkinlikler ö¤rencinin 
sosyalleflmesinde önemli katk›lar 
yapmaktad›r.

8. K›lavuzda yer alan etkinlikleri 16 8,9 103 57,2 55 30,6 6 3,3
kolayl›kla ders ortam›nda 
uygulayabiliyorum.

9. K›lavuzda ders iflleme yöntemleri 14 7,8 91 50,6 65 36,1 10 5,6
ö¤retmenin derste zaman› iyi bir 
flekilde kullanmas›n› sa¤layacak 
nitelikte sunulmufltur.    

10.K›lavuzda ö¤renciye yapt›r›lmas› 17 9,4 106 58,9 51 28,3 6 3,3
önerilen etkinlikler ö¤rencilerin prob-
lem çözme gücünü gelifltirmektedir.

11. K›lavuz ö¤rencileri derste aktif hâle 21 11,7 91 50,6 56 31,1 12 6,7
getirici etkinlikleri iyi bir flekilde belirle-
di¤i için ö¤renci merkezli bir ö¤retimde 
ö¤retmenler için son derece yararl›d›r.
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Tam Oldukça Az Hiç
Kat›l›yorum Kat›l›yorum Kat›l›yorum Kat›lm›yorum

f % f % f % f %

12. K›lavuzda yer alan ö¤retim yöntemleri 25 13,9 102 56,7 46 25,6 7 3,9
ile ders iflledi¤inde ö¤renci, ezbercilikten 
kurtularak anlayarak ö¤renmeyi 
gerçeklefltirmektedir.

13. K›lavuz ö¤rencide iflbirlikçi ö¤renmeyi 16 8,9 104 57,8 57 31,7 3 1,7
destekleyici bir biçimde haz›rlanm›flt›r.

14.  K›lavuz ö¤retmenler için dil ve 15 8,3 83 46,1 69 38,3 13 7,2
anlat›m bak›m›ndan anlafl›l›r bir nitelikte 
haz›rlanm›flt›r. 

15. Ö¤retmen k›lavuzu yap›land›rmac› 15 8,3 99 55,0 62 34,4 4 2,2
program›n amaç ve ilkelerine uygun 
olarak haz›rlanm›flt›r.

16. Ö¤retmen k›lavuzu kaynak kitab› 12 6,7 116 66,1 37 20,6 12 6,7
ve çal›flma kitab› birlikte de¤erlendiril-
di¤inde bir bütünlük oluflturmaktad›r.

17. K›lavuzda bilgi, beceri, tav›r ve 28 15,6 97 53,9 45 25,0 10 5,6
tutumlar ile de¤erlerin ö¤rencilere 
kazand›r›labilmesi için önerilen araç-
gereçler, ö¤rencinin sosyal becerilerini 
gelifltirmektedir.

18.  K›lavuz ö¤retmenler aras›nda 27 15,0 72 40,0 73 406 8 4,4
iflbirlikçili¤i destekleyici bir biçimde 
haz›rlanm›flt›r.

19. Ö¤renci ders kitab›nda ve çal›flma 20 11,1 101 56,1 52 28,9 7 3,9
kitab›nda sorulan sorulara dönük 
uygulamal› bilgilere k›lavuzda yeterince 
yer verilmifltir. 

20. Ö¤retmen k›lavuzlu çal›flma kitapl› 28 15,6 92 51,1 51 28,3 9 5,0
ders iflleme yönteminin önceki y›llara 
oranla daha faydal› oldu¤unu 
düflünüyorum.

21. Ö¤retmen k›lavuzu do¤rultusunda 14 7,8 87 48,3 66 36,7 13 7,2
etkinlikleri ve ölçme ve de¤erlendirmeleri 
yapt›¤›mda önceki y›llara oranla daha 
fazla okul d›fl›nda e¤itim ve ö¤retime 
zaman ay›rd›¤›m› düflünüyorum.

22.K›lavuzda sosyal bilgiler dersine 17 9,4 97 53,9 58 32,2 8 4,4
dönük gezi ve gözlem etkinliklerine 
yeterince yer verilmifltir.

23. Ö¤retmen k›lavuzu ö¤rencilerin 14 7,8 84 46,7 73 40,6 9 5,0
yarat›c›l›¤›n› ön plana ç›kar›c› niteliktedir. 

24. Ö¤retmen k›lavuzunda kazan›mlar› 11 6,1 99 55,0 51 28,3 19 10,6
elde etmek için uygulama yöntemleri 
yeterince aç›k flekilde haz›rlanm›flt›r.



Ö¤retmenlerin önemli bir bölümü  (tam %12,2; oldukça %47,2) k›lavuzda ö¤-
rencilerin yapmas› için konular›n özelli¤ine göre ilgili etkinliklere yeterince yer veril-
di¤ini belirtmektedir.

K›lavuzda yer alan kazan›mlar›n ö¤rencilerin geliflim düzeyi dikkate al›narak
belirlendi¤i görüflüne kat›lan olan ö¤retmenlerin oran› tam kat›l›m %7,8, oldukça ka-
t›l›m ise %59,4’tür. 

Ö¤retmenler, “K›lavuz ö¤rencilerin bireysel farkl›l›klar›na göre farkl› etkinlik-
ler yap›lmas›nda ö¤retmenlere yol göstericidir.” görüflüne %9,4 tam %46,1 oldukça
kat›lmaktad›r. Di¤er taraftan, k›lavuzda önerilen etkinliklerin ö¤rencilerin sosyallefl-
mesine önemli katk›lar yapt›¤›na tam kat›l›m %10 oldukça kat›l›m ise % 60’d›r. Sos-
yal bilgiler ö¤retiminin temel amac›n›n bireysel farkl›l›klar› göz önünde bulundura-
rak ö¤rencilerin sosyalleflmesini sa¤lamak oldu¤u düflünüldü¤ünde, bu görüfllere ka-
t›l›m yüksekli¤i k›lavuz kitaplar›n›n ö¤rencinin sosyalleflmesinde ö¤retmene yol gös-
terici oldu¤unu aç›k bir flekilde ortaya ç›karmaktad›r.

Ö¤retmenlerin büyük kesimi,  k›lavuzda yer alan etkinlikleri kolay bir flekilde
s›n›f ortam›nda uygulayabildiklerini belirtmektedirler (tam kat›l›m %8,9; oldukça ka-
t›l›m %57,2).

“K›lavuzda ders iflleme yöntemleri ö¤retmenin derste zaman› iyi bir flekilde
kullanmas›n› sa¤layacak nitelikte sunulmufltur.” görüflüne tam kat›l›m % 7,8 oldukça
kat›l›m ise %50,6’d›r.

“K›lavuz ö¤rencileri derste aktif hale getirici etkinlikleri iyi bir flekilde belirle-
di¤i için ö¤renci merkezli bir ö¤retim için ö¤retmenler için son derece yararl›d›r.” gö-
rüflüne ö¤retmenlerin %11,1’i tam %50,6’ s› ise oldukça kat›lmaktad›r.

“K›lavuzda yer alan ö¤retim yöntemleri ile ders ifllendi¤inde ö¤renci ezberci-
likten kurtularak, anlayarak ö¤renmeyi gerçeklefltirmektedir.”  görüflüne ö¤retmenle-
rin %13,9’u tam, %56,7si ise oldukça kat›lmaktad›r.  Bu görüfle ö¤retmenlerin kat›l›m
fazlal›¤› yeni program›n ö¤rencinin ezberden uzak bilgiyi anlamland›rarak etkili bir
ö¤renim gerçeklefltirme noktas›nda faydas›n› direkt olarak aç›¤a ç›karmaktad›r. 

“Sosyal bilgiler ö¤retmen k›lavuzu yap›land›rmac› yaklafl›m›n amaç ve ilkele-
rine uygun olarak haz›rlanm›flt›r.” görüflünü ö¤retmenlerin önemli bir bölümü (%
8,3’ü tam, %55,0’› ise oldukça)  benimsemektedir.

“Ö¤retmen k›lavuzu, kaynak kitab› ve çal›flma kitab› birlikte de¤erlendirildi-
¤inde bir bütünlük oluflturmaktad›r.” görüflüne tam kat›l›m %6,7 oldukça kat›l›m ise
% 66,1dir. Bu oran madde sorular› içerisinde ö¤retmenlerin en yüksek düzeyde olum-
lu görüfl bildirdi¤i orand›r.

K›lavuzda bilgi, beceri, tav›r ve tutumlar ile de¤erlerin ö¤rencilere kazand›r›-
labilmesi için önerilen araç-gereçlerin ö¤rencinin sosyal becerilerini gelifltirdi¤i belir-
ten ö¤retmenler (tam %15,6, oldukça %53,9)  sosyal bilgiler ö¤retiminde ö¤retmen k›-
lavuzunun önemini de ortaya koymaktad›r.

“Ö¤renci ders kitab›nda ve çal›flma kitab›nda sorulan sorulara dönük uygula-
mal› bilgilere k›lavuzda yeterince yer verilmifltir.”görüflüne tam kat›l›m %11,1, olduk-
ça kat›l›m ise %56,1’dir.

Ö¤retmenlerin önemli bir bölümü, k›lavuz kitab›nda önerilen etkinlikleri ve
ölçme de¤erlendirmeleri yapmak için yeni program uygulanmadan önceki y›llara
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oranla daha fazla okul d›fl›nda e¤itim ve ö¤retime zaman ay›rd›klar›n› belirtmektedir
(tam kat›l›m %7,8; oldukça kat›l›m  %48,3).

Ö¤retmenler, “Ö¤retmen k›lavuzlu çal›flma kitapl› ders iflleme yönteminin ön-
ceki y›llara oranla daha faydal› oldu¤unu düflünüyorum.” görüflüne % 15,6 tam %
51,1’i ise oldukça kat›lmaktad›r. Buradan bu yeni program›n ö¤retmenlerin %66,7’si
bak›m›ndan benimsendi¤i sonucuna ulafl›labilmektedir.  

22..ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  KK››llaavvuuzzllaa  ‹‹llggiillii  OOllaarraakk    OOlluummssuuzz  GGöörrüüflfllleerrii  

Ö¤retmenlerin k›lavuzla ilgili olarak belirtti¤i olumsuz görüfller ise afla¤›da
belirtilmifltir.

“K›lavuzda yer alan etkinlikleri kazan›mlara uygun biçimde gerçeklefltirmek
için kitap içerisinde bilgi aç›klay›c› metinlerin olmay›fl› önemli bir eksikliktir.” görü-
flüne %8,3 tam, %43,9 oldukça kat›lmaktad›r. Buna karfl›l›k,   bu görüfle az kat›lanla-
r›n oran› %42,8, hiç kat›lmayanlar›n oran› ise %5’tir (Tablo 3).  Bu konuda olumsuz
görüfl belirten baz› ö¤retmenlerle yap›lan görüflmede özellikle sosyal bilgilerin tarih
ve co¤rafya konular›nda bilgi verici metinlerin bulunmas› gerekti¤ini belirtmifllerdir.

“K›lavuzda yer alan etkinlikler için ö¤renciler gerekli materyalleri getirmedik-
leri için ö¤retimde zorluklar yafl›yorum.”  Bu görüfle tam kat›l›m %5,6, oldukça kat›-
l›m %48,3’tür.  Bu durum ailelerin, çocu¤unun e¤itime ilgisi ve ekonomik katk›s› ve
yak›n çevre olanaklar› ile yak›ndan ilgilidir.  Ailelerin e¤itim durumu, sosyal bilgiler
dersine olan ilgisi, ekonomik durumu sosyal bilgiler dersinin ö¤retimine yans›makta-
d›r (Turan, 2006) 

TTaabblloo  33::  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn    KK››llaavvuuzzllaa  ‹‹llggiillii  OOllaarraakk    OOlluummssuuzz    GGöörrüüflfllleerrii  
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Tam Oldukça Az Hiç
Kat›l›yorum Kat›l›yorum Kat›l›yorum Kat›lm›yorum

f % f % f % f %

1.K›lavuzda yer alan etkinlikleri 15 8,3 73 43,9 77 42,8 9 5,0
kazan›mlara uygun biçimde 
gerçeklefltirmek için kitap içerisinde 
bilgi aç›klay›c› metinlerin olmay›fl› 
önemli bir eksikliktir.

2. K›lavuzda yer alan etkinler için ö¤ren- 10 5,6 87 48,3 74 41,1 9 5,0
ciler gerekli materyalleri getirmedikleri 
için ö¤retimde zorluklar yafl›yorum.

3. S›n›f›m›n kalabal›k olmas›ndan 18 10,0 85 47,2 59 32,8 18 10,0
dolay› k›lavuzda belirtilen etkinlikleri 
yeterince uygulayam›yorum

4. K›lavuzda yer alan etkinliklerin 16 8,9 91 50,6 63 35,0 10 5,6
sadece yap›salc› kurama göre 
haz›rlanmas›n› do¤ru bulmuyorum.

5. K›lavuz, ölçme ve de¤erlendirme 9 5,0 80 44,4 87 48,3 4 2,2
bak›m›ndan ö¤retmenlerin beklentilerini 
karfl›layacak nitelikte haz›rlanm›flt›r.

6. K›lavuzda önerilen ders ortam›nda 21 11,7 93 51,7 56 31,1 10  5,6
ölçme ve de¤erlendirmeye dönük
etkinlikleri yeterince uygulayam›yorum.

7. K›lavuzda belirtilen gezi ve gözlem 25 13,9 109 60,6 35 19,4 11 6,1
etkinliklerini yeterince uygulayam›yorum.



“S›n›f›m›n kalabal›k olmas›ndan dolay› k›lavuzda belirtilen etkinlikleri yete-
rince uygulayam›yorum.” görüflüne ö¤retmenlerin %10,0’› tam, %47’si de oldukça
kat›lmaktad›r. Buradan s›n›ftaki kalabal›kl›¤›n etkinliklerin düzgün bir flekilde ger-
çeklefltirilmesinde engel oluflturdu¤u sonucuna ulafl›labilmektedir. Yap›land›rmac›
yaklafl›mda bireysel farkl›l›klar› göz önüne alarak yap›lacak bir e¤itimde s›n›f mevcu-
dunun 25’in üzerine ç›kmas› durumunda bir tak›m aksakl›klar yaflanabilmektedir. 

Ö¤retmenlerin önemli bir k›sm›n›n olumsuz görüfl bildirdi¤i bir di¤er konuda
“K›lavuz ölçme ve de¤erlendirme bak›m›ndan ö¤retmenlerin beklentilerini karfl›laya-
cak nitelikte haz›rlanm›flt›r.” görüflüdür. Bu görüflü ö¤retmenlerin yar›dan biraz faz-
las› desteklememektedir (Hiç kat›lmama %2,2, az  kat›lma %48,3). Ö¤retmenlerin bu
görüflü,  Sabanc› Üniversitesi taraf›ndan haz›rlanan “Yeni Ö¤retim Programlar›n› ‹n-
celeme ve De¤erlendirme Raporu”ndaki görüfllerle örtüflmektedir. Raporda sosyal
bilgiler etkinliklerinin ö¤retmenler taraf›ndan nas›l de¤erlendirilece¤inin flüphe gö-
türdü¤ü belirtilmektedir.    

Ö¤retmenlerin k›lavuza getirmifl olduklar› bir baflka elefltiri de k›lavuzda yer
alan etkinliklerin sadece yap›salc› kurama göre haz›rlanmas›d›r. Ö¤retmenler, “K›la-
vuzda yer alan etkinliklerin sadece yap›salc› kurama göre haz›rlanmas›n› do¤ru bul-
muyorum.” görüflüne %8,9 tam , %50,6 oran›nda da oldukça kat›lmaktad›r. Ö¤ret-
menlerin önemli bir bölümü, belirli oranlarda daha önceki sistemin olumlu yanlar›-
n›n müfredata yans›t›lmas› gerekti¤i görüflündedirler.

Ö¤retmenlerin k›lavuzda belirtilen etkinliklerle ilgili olarak yaflad›¤› bir di¤er
sorun da “K›lavuzda belirtilen gezi gözlem ve etkinlikleri yeterince uygulayam›yo-
rum.” görüflüdür. Bu görüfle tam kat›l›m %13,9, oldukça kat›l›m ise %60,6’d›r. Gezi ve
gözlem etkinliklerinin yeterince yürütülemeyiflinin en önemli nedenleri belirli gezile-
rin aile izni gerektirmesi, ilgili kurumlarda izin almada aksakl›klar ve ö¤retmen ve
idarecilerin çeflitli s›k›nt›larla karfl› kalmadan dolay› çekinmeleridir. 

33..  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  KK››llaavvuuzzllaarr››nnddaann  YYaarraarrllaannmmaaddaa  CCiinnssiiyyeett,,  ÖÖ¤¤rreettmmeenniinn  EE¤¤iittiimm
DDuurruummuu,,  KK››ddeemm  VVee  OOkkuulluunnuunn  BBuulluunndduu¤¤uu  YYeerr  AArraass››nnddaa  BBiirr  AAnnllaammll››  FFaarrkkll››ll››kkllaarr  

Örneklemdeki ö¤retmenlerin cinsiyeti ile ö¤retmen k›lavuzu ile ilgili madde
sorular› ti testi ile incelendi¤inde sadece  “K›lavuz kitaplar› iflbirlikçi ö¤renmeyi des-
tekleyici biçimde haz›rlanm›flt›r.” görüflünde anlaml›l›k (t= 2.72, p<05)  bulunmufltur.
Erkek ö¤retmenler  (X=2.85) kad›n ö¤retmenlere oranla (X=2.85) k›lavuzun iflbirlikçi
ö¤renmeyi gelifltirdi¤i görüflündedirler (Tablo 4).

TTaabblloo  44::  ““KK››llaavvuuzz  KKiittaappllaarr››  ‹‹flflbbiirrlliikkççii  ÖÖ¤¤rreennmmeeyyii  DDeesstteekklleeyyiiccii  BBiiççiimmddee  HHaa--
zz››rrllaannmm››flfltt››rr..””  GGöörrüüflflüünnüünn  CCiinnssiiyyeett  DDee¤¤iiflflkkeenniinnee  GGöörree  AAnnaalliizzii

Ö¤retmenlerin k›lavuzla ilgili görüflleriyle k›dem aras›nda bir ba¤lant› olup ol-
mad›¤›n› araflt›rmak için madde sorular› ANOVA testi ile analiz edilmifl ve .05 düze-
yinde bir anlaml›l›k bulunamam›flt›r. Bu analizler, örneklemi oluflturan ö¤retmenlerin
görüflleri ile k›demleri aras›nda önemli bir ba¤lant› bulunmad›¤›n› göstermektedir. 

u ‹‹llhhaann TTuurraann // NNeerrmmiinn KKaarraabbaaccaakk

uMMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/2008 114477

Cinsiyet N X S Sd t p

Erkek 108 2.85 0.68 178 2.72 0.07

K›z 72 2.58 0.62



Ö¤retmenlerin mezun oldu¤u okullarla görüflleri aras›nda bir ba¤lant› olup
olmad›¤›n› araflt›rmak için de ki kare testi yap›lm›flt›r. 2 madde sorusunda anlaml›l›k
bulunmaktad›r. Bunlardan birincisi, ö¤retmenlerin e¤itim durumuna göre “K›lavuz-
da ö¤renciye yapt›r›lmas› önerilen etkinlikler ö¤rencilerin problem çözme gücünü ge-
lifltirmektedir.” görüflüdür  (Tablo 5 incelendi¤inde ).  Bu görüfle en az kat›l›m e¤itim
enstitüsünü bitiren ö¤retmenlerde (az kat›l›m %51,7, hiç kat›lmama 27,6) bulunmak-
tad›r. Bu oran lisans tamamlamada az kat›l›m %60,2, hiç  kat›lmama %6,5; e¤itim fa-
kültesinde az kat›l›m %60,2, hiç kat›lmama %6,5; di¤er fakülteler ve okullarda ise az
kat›l›m %60,0, hiç kat›lmama %4,0’d›r. Buna göre ö¤retmenin mezun oldu¤u okul bu
maddede ö¤retmenin görüflü aras›nda anlaml› bir iliflki bulunmaktad›r (X_= 21.39,
p< .05).

TTaabblloo  55::  ““KK››llaavvuuzzddaa  ÖÖ¤¤rreenncciiyyee  YYaapptt››rr››llmmaass››  ÖÖnneerriilleenn  EEttkkiinnlliikklleerr  ÖÖ¤¤rreenncciillee--
rriinn  PPrroobblleemm  ÇÇöözzmmee  GGüüccüünnüü  GGeelliiflflttiirrmmeekktteeddiirr..””  GGöörrüüflflüünnee  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  EE¤¤iittiimm
DDuurruummuunnaa  GGöörree  KKaatt››ll››mm››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKii  KKaarree  AAnnaalliizzii  

X2= 21.39  sd = 9   P= .011

E¤itim fakültesinde az kat›l›m % 60,2, hiç kat›lmama % 6,5; di¤er fakülteler ve
okullarda ise az kat›l›m % 60,0, hiç kat›lmama % 4,0’d›r. Buna göre ö¤retmenin mezun
oldu¤u okul ile bu maddede ö¤retmenin görüflü aras›nda anlaml› bir iliflki bulun-
maktad›r. (X2=21.39,  p< 0.5). 

“K›lavuz ölçme ve de¤erlendirme bak›m›ndan ö¤retmenlerin beklentilerini
karfl›layacak nitelikte haz›rlanm›flt›r.” görüflü de ki kare testi sonucuna göre anlaml›-
l›k göstermektedir. Tablo 6 incelendi¤inde görülmektedir ki e¤itim fakültesinden me-
zun olan ö¤retmenlerin yar›dan fazlas› bu görüfle az kat›lmakta ya da hiç kat›lma-
maktad›r. (az kat›l›m  %49,1, hiç kat›lmama %3,7). Buna karfl›l›k bu oran lisans ta-
mamlamada az kat›l›m  %22,4, hiç kat›lmama %22,4 fleklindedir. E¤itim enstitüsü me-
zunlar›nda az kat›l›m  %44,8, hiç kat›lmama %0,0’d›r. Di¤er fakülte ve yüksek okul-
larda az kat›l›m  %40,0,  hiç kat›lmama %4,0’d›r. Buradan ö¤retmenlerin mezun ol-
duklar› okullara göre k›lavuz kitaplar›ndan beklentilerinin de¤iflti¤i yarg›s›na ulafl›-
labilir (X2=26. 21,  p< .05). 
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Tam kat›lan Oldukça Az kat›lan Hiç Toplam
kat›lan kat›lmayan

E¤itim f % f % f % f % f %
durumu

Lisans - - 6 33,3 11 61,1 1 5,6 18 100,0
tamamlama

E¤itim 1 3,4 5 17,2 15 51,7 8 27,6 29 100,0
enstitüsü

E¤itim 2 1,9 34 31,5 65 60,2 7 6,5 108 100,0
fakültesi

Di¤er 3 12,0 6 24,0 15 60,0 1 4,0 25 100,0
fakülte ve 
yüksek 
okul

Toplam 6 3,3 51 28,3 106 58,9 17 9,4 180 100,0



TTaabblloo  66::  ““KK››llaavvuuzz  ööllççmmee  vvee  ddee¤¤eerrlleennddiirrmmee  bbaakk››mm››nnddaann  öö¤¤rreettmmeennlleerriinn  bbeekk--
lleennttiilleerriinnii  kkaarrflfl››llaayyaaccaakk  nniitteelliikkttee  hhaazz››rrllaannmmaamm››flfltt››rr.””  GGöörrüüflflüünnee  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  EE¤¤ii--
ttiimm  DDuurruummuunnaa  GGöörree  KKaatt››ll››mm››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKii  KKaarree  AAnnaalliizzii  

X2= 26..21  sd = 9   P= .002

Ö¤retmenlerin okullar›n›n bulundu¤u yere göre yap›lan ki kare incelemesin-
de  .05 düzeyinde bir anlaml›l›k bulunmamaktad›r. 

TTaarrtt››flflmmaa  VVee  SSoonnuuçç  

K›lavuz kitaplar›n›n ö¤retmenlere göre de¤erlendirilmesinde, ö¤retmenlerin
cinsiyet,  k›dem ve mezun oldu¤u okul ve e¤itim yapt›¤› yerleflim birimi aras›nda ö¤-
retmenler aras›nda görüfl farkl›l›klar› önemli anlaml›l›k oluflturmamaktad›r. Do¤al
olarak örneklemdeki ö¤retmenlerin %88,9’unun yap›land›rmac› yaklafl›mla ilgili hiz-
met içi kursu alm›fl olmalar› anlaml›k düzeylerinin az olmas›nda önemli bir faktör-
dür. Bununla birlikte, baz› sorularda ö¤retmenler aras›nda nerede ise görüfllere kat›-
l›p- kat›lmamakta yar› yar›ya fark bulunmaktad›r. Bu farkl›l›¤›n nedenleri için daha
de¤iflik araflt›rmalar yap›labilir. Örne¤in, s›n›f ö¤retmenlerin al›flkanl›klar›n›n, bu ö¤-
retmenlerin sosyal bilgiler dersine ilgilerinin k›lavuz kitaplar› kullanma üzerindeki
etkileri araflt›r›labilir.   

Ö¤retmenlerin bir k›sm› k›lavuz kitaplar›n›n bilgi de içermesi gerekti¤ini be-
lirtmektedir. Örne¤in bir ö¤retmen,   k›lavuz kitaplar› ile ilgili görüfllerini flu flekilde
aç›klamaktad›r. “Görünürde her fley güzel. Ö¤retmeni, ö¤renciyi araflt›rmaya sevk ediyor.
Farkl› etkinliklere yer veriyor.  Ama kitab›n içinde bilgi yok.  Bazen, ö¤retmenin tan›m›n› bu-
lamad›¤›,  o anda sorulan soruya cevap veremedi¤i anlar olmaktad›r. Bu nedenle k›lavuz ki-
taplarda etkinlikte olsun, bilgi de olsun.”

Di¤er taraftan k›lavuz kitaplar› ile ilgili do¤rudan söyleflti¤imiz ö¤retmenler
de farkl› görüfllere sahiptir.
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Tam kat›lan Oldukça Az kat›lan Hiç Toplam
kat›lan kat›lmayan

f % f % f % f % f %

Lisans - - 10 55,6 4 22,2 4 22,2 18 100,0
tamamlama

E¤itim 3 10,3 13 44,8 13 44,8 - - 29 100,0
enstitüsü

E¤itim 1 0,9 50 46,3 53 49,1 4 3,7 108 100,0
fakültesi

Di¤er - - 14 56,0 10 40,0 1 4,0 25 100,0
fakülte ve 
yüksek 
okul

Toplam 4 2,2 87 48,3 80 44,4 9 5,0 180 100,0



Ö¤retmenlerden baz›lar› k›lavuz kitaplar›n›n ö¤retmeni tembellefltirdi¤i görü-
flündedirler. Bu konuda görüfl bildiren bir ö¤retmen “K›lavuz kitaplar› ö¤retmenleri tem-
bellefltirerek sabit fikirli ö¤retmenlerin oluflmas›na neden olmaktad›r.” demektedir.  Buna
karfl›l›k,  ö¤retmenlerin bir kesimi ise ö¤retmenlere yön verdi¤i ve gelifltirdi¤i görü-
flündedirler. Bu konuda bir ö¤retmenin görüflü flu flekildedir. “K›lavuz kitaplar›, ö¤ret-
menin yarat›c›l›¤›n› yok etti¤i görüflüne kat›lm›yorum. Aksine bu kitaplar ö¤retmenin yarat›-
c›l›¤›n› gelifltirirken, di¤er yandan ö¤retmene geliflen yenileflen e¤itim dünyas›nda yol harita-
s› çizmede önemli katk›lar yapmaktad›r.”    

Sonuç olarak bu araflt›rma göstermektedir ki ö¤retmenlerin büyük bir bölümü
ö¤retmen k›lavuz kitaplar›n›n e¤itimde kullan›lmas› konusunda olumlu görüfl bildir-
mekte ve yeni müfredat›n gerekli oldu¤una inanmaktad›rlar.

ÖÖnneerriilleerr

1.Sosyal bilgiler ö¤retimi k›lavuz kitaplar› ö¤retmenlerin bilgi ihtiyaçlar›n› gi-
derici bir nitelikte haz›rlanmal›d›r.

2.K›lavuzda önerilen etkinliklerin gerçeklefltirilmesi için ö¤rencilerin mater-
yalleri temin etme noktas›nda ailelerin konu ile ilgili olarak bilgilendirilmesi hatta on-
lara dönük konferanslar›n verilmesi gerekir.

3.Bireysel farkl›l›klara dönük bir e¤itimi gerçeklefltirmek için ilkö¤retimde s›-
n›f ö¤renci say›s› 25’ten fazla olmamal›d›r.

4.K›lavuz kitaplar›nda ölçme ve de¤erlendirme ile ilgili daha aç›klay›c› bilgi-
lerin verilmesi gerekir.

5.K›lavuzda yer alan gezi gözlem etkinlikleri ö¤retmenleri en çok tedirgin
eden konudur. Bu nedenle gezilerin ö¤renci ailelerinin kat›l›m› ile gerçeklefltirilmesi
buna bir çözüm olabilir. Bunun için okul yönetimi ve okul aile birli¤i iflbirli¤i içinde
olmal›d›r.  Çünkü k›lavuzda belirtilen ama yap›lamayan bir etkinli¤in hiçbir anlam›
yoktur.  
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THE REFLECTIONS OF USING SOCIAL STUDIES
TEACHER’S GUIDE BOOKS IN PRIMARY EDUCATION

‹lhan TURAN*

Nermin KARABACAK**

AAbbssttrraacctt

Social studies in primary education   have been taught   properly with
constructivist approach teaching model since 2005-2006 education year. This
new curriculum has brought to the agenda a lot of new terminologies such as
acquired, skill, concept teaching and value education. Furthermore, instructing
of primary teachers for applications of new curriculum is necessary. For this rea-
son, social studies teacher’s guide books are critically important in point of gui-
dance for teachers. They give teachers suggestions on teaching methods and
activities.

In this study, primary social studies   grade 4 and 5 teacher’s guide
books are evaluated according to primary education teachers’ views. 

KKeeyyss  WWoorrddss::  Teacher’s guide books, constructivist approach, teacher
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YEN‹ SOSYAL B‹LG‹LER DERS‹
Ö⁄RET‹M PROGRAMININ KAZANIMLARINA YÖNEL‹K

Ö⁄RETMEN GÖRÜfiLER‹

Bülent GÜVEN*

Sibel ALP**

ÖÖzzeett
H›zla de¤iflen ve geliflen dünyada, toplumsal yaflamda ve toplumsal sis-

temlerde kapsaml› de¤iflimlerin gerçeklefltirilmesinin zorunluluk oldu¤u bili-
nen bir gerçektir. Bu ba¤lamda topluma hizmet sunan ö¤retim basamaklar›nda
yap›sal düzenlemelerin yap›lmas› ve bu düzenlemeler do¤rultusunda e¤itim
programlar›n›n gelifltirilmesi gereksinimi ortaya ç›kmaktad›r. 9 ilde gerçekleflti-
rilen pilot uygulama sonras›nda 2005–2006 ö¤retim y›l›nda uygulamaya konu-
lan Sosyal Bilgiler Dersi Ö¤retim Program›’n›n da bu gereksinime dayand›r›la-
rak gelifltirildi¤i kuflkusuzdur. Bu çal›flmada ö¤retim programlar›n›n etkili bir
flekilde uygulanmas›nda temel unsur olan ö¤retmenlerin, ‹lkö¤retim I. basamak
“Yeni” Sosyal Bilgiler Dersi Ö¤retim Program›’n›n kazan›mlar›na yönelik görüfl-
leri belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Betimsel nitelikteki araflt›rma Çanakkale ‹linde
görev yapan 164 ö¤retmenin kat›l›m› ile gerçeklefltirilmifltir. Araflt›rmac›lar tara-
f›ndan gelifltirilen ölçek kat›l›mc›lara uygulanm›fl, toplanan veriler istatistiksel
olarak incelenmifl, ulafl›lan bulgulara dayal› olarak s›n›f ö¤retmenlerinin görüfl
ve önerileri s›ralanm›flt›r. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr: Sosyal bilgiler,  program, ö¤retmen görüflleri

GGiirriiflfl

‹letiflimde, bilim ve teknolojide, küresel boyutta çok h›zl› bir de¤iflimin yaflan-
d›¤› günümüzde, nitelikli bireylere duyulan gereksinim giderek artmaktad›r. Top-
lumlar›n nitelikli insan gücü talebi ancak nitelikli bir e¤itimle sa¤lanabilmektedir. Ni-
telikli bir e¤itim ise, önce amaçlar›n belirlenmesini, bu amaçlar› gerçeklefltirebilecek
ö¤retim program›n›n haz›rlanmas›n›, sonra da haz›rlanan program›n uzman ö¤retici-
ler taraf›ndan uygulanarak amaçlar›n ö¤rencilere kazand›r›lmas›n› gerektirmektedir
(Özcan, 2002).

Türkiye’de program gelifltirme alan›nda yap›lan ilk çal›flmalar, 1924–1930 y›l-
lar› aras›nda gerçeklefltirilmifltir. Bu dönemde uygulamaya konan programlar›n temel
amac›, yetifltirilecek olan bireylere cumhuriyet rejiminin özelliklerini benimsetmek ol-
mufltur. 1930 ve 1950’li y›llarda haz›rlanan programlarda dünyaya ve geliflmifl ülkele-
re entegre olma e¤ilimi ortaya ç›km›fl, ö¤rencilere eskiye göre daha fazla bilgi yükle-
nerek entelektüel insan yetifltirme düflüncesi a¤›rl›k kazanm›flt›r. 

* Yrd. Doç. Dr.; Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi E¤itim Fakültesi ‹lkö¤retim Bölümü
Ö¤retim Üyesi.

** Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü S›n›f Ö¤retmenli¤i Bilim Dal›
Yls. Ö¤rencisi.



1962 y›l›nda taslak olarak haz›rlanan ilkokul program› 1968-1969 ö¤retim y›-
l›nda uygulamaya konmufltur. Program uygulama sürecinde izlenerek, var olan ak-
sakl›klar üzerinde gerekli önlemler al›nmaya çal›fl›lm›flt›r. 1982 y›l›nda Millî E¤itim
Bakanl›¤› Talim Terbiye Kurulu Baflkanl›¤›, haz›rlanacak ve gelifltirilecek tüm prog-
ramlar›n belli bir modele uygun olarak gelifltirilmesini sa¤lamak amac›yla yeni bir
program model çal›flmas› gerçeklefltirmifltir (Akyüz, 2001; Yüksel, 2003).

Bir di¤er çal›flma da 1990’l› y›llarda yürütülen Millî E¤itimi Gelifltirme Projesi
kapsam›nda kurulan, E¤itimi Araflt›rma ve Gelifltirme Merkezi Baflkanl›¤› taraf›ndan
gelifltirilen program gelifltirme modelidir. Bütün bu çal›flmalara ra¤men özellikle 1968
Program›’ndan günümüze kadar ilkokul programlar›n›n toplu olarak gelifltirilmedi-
¤i, daha çok dersler çerçevesinde program gelifltirme çal›flmalar›n›n gerçeklefltirildi¤i
görülmektedir (EARGED, 1995).

Programlardaki bu de¤iflim sürecinde ‹lkö¤retim 4, 5, 6 ve 7. s›n›flarda okutu-
lan sosyal bilgiler dersi, ilk olarak 1968 y›l›nda uygulamaya konan ilkokul progra-
m›nda bu isimle yer alm›flt›r (Öztürk ve Dilek, 2004). Sosyal bilgiler, sosyal bilimlerin
tamam›n› içine alan kapsaml› bir derstir. Sosyal bilgilerin bireyin temel yaflam unsur-
lar›n› merkeze alan, bireye vatandafll›k yeterliklerini kazand›ran bütüncül ve disiplin-
leraras› bir ders olmas› en temel özelli¤i olarak görülmektedir (Do¤anay, 2004). Sos-
yal bilgiler dersinin genel yap›s›na bak›ld›¤›nda, ö¤rencileri toplumsallaflma süreci
içerisinde karfl›laflt›¤› sorunlara çözüm üretebilen bireyler olarak yetifltirmeyi amaçla-
yan bir ders oldu¤u görülmektedir. Ça¤dafl bir e¤itim için, ilkö¤retimdeki di¤er ders-
ler gibi sosyal bilgiler ders program›n›n da toplumsal geliflme ve de¤iflmeye paralel
olarak de¤ifltirilmesi, ifllerli¤i sürekli kontrol edilerek görülen aksakl›klar›n gideril-
mesi gerekmektedir. Türkiye’de program gelifltirme ve de¤erlendirme çal›flmalar›n›n
süreklilik göstermedi¤i, bununla birlikte, gerek duyuldukça programlarda yenileme
ve düzeltme çal›flmalar› yap›ld›¤› tarihsel süreç incelendi¤inde aç›kça görülmektedir
(Erden, 1998). 

Ö¤retim program›n›n baflar›s›, temelde sistemi iflletip uygulayacak olan ö¤ret-
menlerin ve di¤er e¤itim personelinin niteliklerine ba¤l›d›r. Bu nedenle de bir prog-
ram›n etkili bir flekilde uygulamaya geçirilmesinde ö¤retmen en önemli unsurlardan
biri olarak görülmektedir (Safran, 1998). Böyle olmakla birlikte program gelifltirme ya
da program haz›rlama çal›flmalar› s›ras›nda ihmal edilen ilgililer aras›nda okullarda
okutmakta olduklar› s›n›f ya da dersleri Millî E¤itim Bakanl›¤› taraf›ndan haz›rlanm›fl
olan ders programlar› do¤rultusunda gerçeklefltirmek zorunda ve bundan birinci de-
recede sorumlu olan (Özcan, 2002) ö¤retmenler ilk s›rada yer almaktad›r. Bu ihmalin
temel nedeni program gelifltirme ekibinin haz›rlanan ö¤retim program›n›n ö¤retmen-
ler taraf›ndan kolayca uygulanaca¤›n› düflünmesidir (Shkedi, 1998; Carlgren, 1999
Akt: Selvi, 2006). Ö¤retmenlerin program gelifltirme sürecinde ihmal edildi¤i görüflü-
ne kat›lmayan Büyükkaragöz ve Çivi (1999), ise böyle bir durumun oluflmas›na ö¤ret-
menlerin bir k›sm›n›n, program gelifltirmeye karfl› çok ilgisiz kalmalar›n›n neden ol-
du¤unu oysa her ö¤retmenin fikrinin de¤erli oldu¤u, mümkün oldu¤unca, her ö¤ret-
menin program gelifltirmeye katk›da bulunmas› gerekti¤ini belirtmektedirler.

Sonuç itibariyle, haz›rlanan e¤itim program›n›n uygulay›c›s› o dersin ö¤ret-
menidir. Programda belirlenen kazan›m ve beceriler ancak ö¤retmenlerin rehberli¤in-
de ö¤rencilere kazand›r›labilir. Program gelifltirme ya da reform çal›flmalar› ile ilgili
olarak ö¤retmenlerin biliflsel ve duyuflsal olarak önceden haz›rlanmas›, yap›lacak de-
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¤iflikliklerin uygulamaya aktar›lmas›n› olumlu yönde etkileyecektir. Çünkü ö¤ret-
menler program kapsam›nda yap›lan de¤ifliklikleri uygulamaya aktaracak olan so-
rumlu kiflilerdir. Bunun yan›nda haz›rlanm›fl olan bir program›n uygulama sonuçla-
r›na göre de¤erlendirilerek gelifltirilmesinde en önemli veriler yine ö¤retmenlerden
elde edilmektedir. 2005-2006 ö¤retim y›l›nda ilkö¤retim 4-5. s›n›flarda uygulamaya
konan Sosyal Bilgiler dersi ö¤retim program›n›n kazan›mlar›na iliflkin s›n›f ö¤retmen-
lerinin görüfllerini belirlemeye çal›flan araflt›rma yukar›da sözü edilen gereksinimler-
den hareketle gerçeklefltirilmifltir.

AAmmaaçç

Araflt›rman›n amac›, 2005-2006 ö¤retim y›l›nda uygulanmaya bafllayan “Yeni”
Sosyal Bilgiler Dersi Ö¤retim Program›’n›n kazan›mlar›na iliflkin ö¤retmen görüflleri-
ni belirleyebilmektir. Bu temel amaç çerçevesinde afla¤›daki sorulara yan›t aranm›flt›r:

1. Ö¤retmenlerin “Yeni” Sosyal Bilgiler Dersi Ö¤retim Program›’n›n kazan›m-
lar›na iliflkin görüflleri nas›l bir da¤›l›m göstermektedir?

2. Ö¤retmenlerin “Yeni” Sosyal Bilgiler Dersi Ö¤retim Program›’n›n kazan›m-
lar›na iliflkin görüflleri aras›nda,

a) Görev yapt›klar› yerleflim yeri

b) E¤itim durumu

c) Meslekteki hizmet y›l›

d) Hizmet içi e¤itim alma de¤iflkenleri aç›s›ndan farkl›l›k var m›d›r? 

YYöönntteemm

Bu araflt›rmada, “Yeni” Sosyal Bilgiler Dersi Ö¤retim Program›’n›n kazan›m-
lar›na yönelik ö¤retmen görüfllerini belirleyebilmek amac›yla var olan bir durumu or-
taya ç›karmaya ve oldu¤u gibi betimlemeye çal›flan bir araflt›rma modeli olan tarama
modeli kullan›lm›flt›r (Karasar, 2005).  

EEvvrreenn  vvee  ÖÖrrnneekklleemm

Araflt›rman›n evrenini 2005–2006 ö¤retim y›l›nda Çanakkale ili ilkö¤retim
okullar›nda görev yapmakta olan s›n›f ö¤retmenleri, örneklemini ise, 2005–2006 ö¤re-
tim y›l›nda Çanakkale ili merkezi, ilçeleri ve köylerinin ilkö¤retim okullar›nda görev
yapmakta olan 164 s›n›f ö¤retmeni oluflturmufltur. 

VVeerrii  TTooppllaammaa  AArraacc››  vvee  VVeerriilleerriinn  TTooppllaannmmaass››

Araflt›rmada ‹lkö¤retim I. basamak sosyal bilgiler dersi ö¤retim program›n›n
bütününe iliflkin s›n›f ö¤retmenlerinin görüfllerini belirlemek amac›yla araflt›rmac›lar
taraf›ndan ölçek haz›rlanm›flt›r. Ölçe¤i haz›rlarken alanda gerçeklefltirilmifl araflt›rma-
lar, lisansüstü e¤itim tezleri incelenmifl, s›n›f ö¤retmenlerinden yaz›l› görüfller al›n-
m›fl, daha sonra taslak haz›rlanm›flt›r. Taslak ölçe¤in görünüfl ve kapsam geçerli¤ine
iliflkin olarak uzman görüflü al›nm›fl; uzmanlar›n öneri ve elefltirileri do¤rultusunda
tekrar düzenlenerek uygulamaya haz›r duruma getirilmifltir. Haz›rlanan ölçekte, ö¤-
retmenlerin kiflisel bilgilerini saptamaya yönelik 6 madde ve Sosyal Bilgiler dersi ö¤-
retim program›n›n tamam›na iliflkin ö¤retmen görüfllerini belirlemeye yönelik 41
madde yer almaktad›r. 41 maddeden yaln›zca kazan›mlarla ilgili olan 9’u bu çal›flma
kapsam›nda ele al›nm›flt›r.
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Ölçe¤in güvenirli¤ini belirlemek için, araflt›rma örneklemi d›fl›nda kalan grup-
lara ölçek uygulanarak testi yar›lama istatistiksel yöntemi ile güvenirlik katsay›s› he-
saplanm›fl, katsay›s› yaklafl›k olarak .83 bulunmufltur. Bulunan de¤erin, ölçe¤in güve-
nirli¤i için iyi bir de¤er oldu¤u söylenebilir.

Araflt›rma için gerekli olan veriler, 2005–2006 ö¤retim y›l› sonu seminer döne-
minde Çanakkale ili merkezi, ilçeleri ve köylerinin ilkö¤retim okullar›nda görev ya-
pan 164 s›n›f ö¤retmenine ölçek uygulanarak toplanm›flt›r. 

VVeerriilleerriinn  AAnnaalliizzii

Toplanan verilerin; frekans ve yüzde, aritmetik ortalama ve standart sapma
de¤erleri hesaplanm›fl, ö¤retmenlerin görüflleri aras›nda; mesleki deneyim, e¤itim
durumu, görev yapt›klar› il, okutulan s›n›f düzeyi ve yeni programa yönelik hizmet
içi e¤itim alma durumu de¤iflkenlerine göre anlaml› bir fark olup olmad›¤›, t-test ve
varyans analizi istatistiksel teknikleri ile s›nanm›flt›r. Elde edilen bulgular, tablolar ha-
linde sunularak yorumlanm›flt›r. 

BBuullgguullaarr  vvee  YYoorruumm

11..  KKaatt››ll››mmcc››  ÖÖzzeelllliikklleerriinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  BBuullgguu  vvee  YYoorruummllaarr

Araflt›rmada ilk olarak, araflt›rma örneklemine dahil edilen 164 ö¤retmenin
cinsiyet, görev yapt›klar› yerleflim yeri, e¤itim durumu, meslekteki hizmet y›l›, hiz-
met içi e¤itim alma durumunu ortaya koyan yüzdelik ve frekans da¤›l›mlar› belirlen-
mifltir. Kat›l›mc› özelliklerine iliflkin bulgular tablo 1’de görülmektedir.

Tablo 1’den anlafl›laca¤› üzere, araflt›rma örneklemini oluflturan 164 ö¤retme-
nin 76’s› (%46,3)  kad›n, 88’i (%53,7) erkektir. Araflt›rmaya kat›lan ö¤retmenlerin gö-
rev yapt›klar› yerleflim yerlerine iliflkin yüzdelik ve frekans da¤›l›mlar› incelendi¤in-
de merkezde görev yapan ö¤retmen say›s›n›n 37 (%22,6), ilçede görev yapan ö¤ret-
men say›s›n›n 100 (%61) ve köyde görev yapan ö¤retmen say›s›n›n ise 27 (%16,5) ol-
du¤u görülmektedir. 

TTaabblloo  11..  KKaatt››ll››mmcc››llaarr››nn  KKiiflfliisseell  ÖÖzzeelllliikklleerrii

CCiinnssiiyyeett ff %%

Kad›n 76 46,3

Erkek 88 53,7

TTooppllaamm 164 100

GGöörreevv  YYeerrii

Merkez 37 22,6

‹lçe 100 61

Köy 27 16,5

TTooppllaamm 164 100
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EE¤¤iittiimm  DDuurruummuu

E¤itim Enstitüsü, E¤itim Ön Lisans 65 39,6
AÖF Lisans Tamamlama, E¤. Fak. Lisans 
Tamamlama, E¤. Yüksek Okulu 50 30,5
E¤itim Fak. S›n›f Ö¤retmenli¤i Program› 28 17,1
Yüksek Lisans, Doktora 3 1,8
Di¤er 18 11

TTooppllaamm 164 100

MMeesslleekktteekkii  HHiizzmmeett  YY››ll››
1 y›ldan az–10 y›l 38 23,2
11–20 y›l 60 36,6
21 y›l ve üstü 66 40,2

TTooppllaamm 164 100

HHiizzmmeett  ‹‹ççii  EE¤¤iittiimm  AAllmmaa  DDuurruummuu
Evet 57 34,8
Hay›r 107 65,2

TTooppllaamm 164 100

HHiizzmmeett  ‹‹ççii  EE¤¤iittiimm  AAllmmaa  DDüüzzeeyyii
Çok Yeterli 0 0
Yeterli 9 5,5
K›smen Yeterli 13 7,9
Yetersiz 21 12,8
Çok Yetersiz 14 8,5

TTooppllaamm 57 34,8

Yine tablo 1’de ö¤retmenlerin e¤itim durumu özellikleri incelendi¤inde 65
(%39,6) ö¤retmenin E¤itim Enstitüsü ve E¤itim Ön Lisans, 50 (%30,5) ö¤retmenin
AÖF Lisans Tamamlama, E¤itim Fakültesi Lisans Tamamlama ve E¤itim YüksekOku-
lu, 28 (%17,1) ö¤retmenin E¤itim Fakültesi S›n›f Ö¤retmenli¤i, 3 (%1,8) ö¤retmenin
Yüksek Lisans ve Doktora, 18 (%11) ö¤retmenin ise di¤er programlardan mezun ol-
duklar› görülmektedir.

Araflt›rma kapsam›nda yer alan 164 ö¤retmenden 38 (%23,2) ö¤retmenin mes-
leki deneyiminin 1–10 y›l aras›nda, 60 (%36,6) ö¤retmenin mesleki deneyiminin 11–20
y›l aras›nda ve 66 (%40,2) ö¤retmenin mesleki deneyiminin ise 21 y›l ve üzerinde ol-
du¤u görülmektedir.

Tablo 1’de ö¤retmenlerin hizmet içi e¤itim alma durumlar› incelendi¤inde ise
57 (%34,8) ö¤retmenin “Hizmet içi e¤itim ald›n›z m›?” sorusuna evet yan›t›n›, 107
(%65,2) ö¤retmenin ise bu soruya hay›r yan›t›n› verdi¤i, hizmet içi e¤itim alan ö¤ret-
menlerin ald›klar› e¤itimi de¤erlendirmelerine yönelik olarak verdikleri yan›tlarda
ise, 9 (%5,5) ö¤retmenin hizmet içi e¤itimi yeterli, 13 (%7,9) ö¤retmenin k›smen yeter-
li, 21 (%12,8) ö¤retmenin yetersiz, 14 (%8,5) ö¤retmenin ise çok yetersiz buldu¤u, se-
çeneklerde yer alan “çok yeterli” kutucu¤una ise hiç iflaretleme yap›lmad›¤› görül-
mektedir.
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22..  SS››nn››ff  öö¤¤rreettmmeennlleerriinniinn  22000044  SSoossyyaall  BBiillggiilleerr  DDeerrssii  PPrrooggrraamm››nn››nn  KKaazzaann››mmllaa--
rr››nnaa  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerrii

Program›n kazan›mlar›na yönelik ö¤retmen görüfllerini belirlemek amac›yla
ölçekte bulunan 9 maddeye iliflkin frekans, yüzde, aritmetik ortalama ve standart sap-
ma de¤erleri tablo 2’de verilmifltir. 

Tablo 2 incelendi¤inde “Kazan›mlar, ö¤rencilerin yak›n çevrelerini tan›ma ve
anlamalar›na yönelik yetenek ve becerilerini gelifltirici niteliktedir.” maddesine iliflkin
olarak ö¤retmenlerin %14’ü “Tamamen Kat›l›yorum”, %67,7’si “Kat›l›yorum”, %7,9’u
“Karars›z›m”, %9,8’i “Kat›lm›yorum”, %0,6’s› “Hiç Kat›lm›yorum” fleklinde görüfl be-
lirtmifllerdir. Bu maddeyle ilgili olarak ö¤retmen görüfllerinin aritmetik ortalamas›
3,84’tür. Bu de¤er, ö¤retmen görüfllerinin ortalamas›n›n “Kat›l›yorum” düzeyinde ol-
du¤unu göstermektedir. Bu bulguya dayal› olarak araflt›rmaya kat›lan ö¤retmenlerin
say›ca büyük bir bölümünün, kazan›mlar› yak›n çevreyi tan›ma yetenek ve becerile-
rini ö¤rencilerde gelifltirme yönünden yeterli bulduklar› söylenebilir.

TTaabblloo  22::  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  22000044  SSoossyyaall  BBiillggiilleerr  DDeerrssii  PPrrooggrraamm››’’nn››nn  KKaazzaann››mmllaarr››nnaa
‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerrii
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SSoossyyaall BBiillggiilleerr DDeerrssii
PPrrooggrraamm››nnddaa  YYeerr
VVeerriilleenn KKaazzaann››mmllaarr::

ff %% ff %% ff %% ff %% ff %% XX SS SS

Yak›n çevreyi tan›ma   23 14 111 67,7 13 7,9 16 9,8 1 0,6 3,84 0,8
ve anlama

Vatandafll›k görev ve 23 14 111 67,7 13 7,9 16 9.8 1 0.6 3.84 0,8
sorumluluklar›n› 
kavratma.

Millî, ahlaki ve insani 19 11,6 108 65,9 20 12,2 17 10,4 - - 3,78 0,78 
de¤erleri benimsetme

Günlük yaflamla ilgili 21 12,8 103 62,8 21 12,8 18 11 1 0,6 3,76 0,83
temel bilgi, beceri ve 
al›flkanl›k kazand›rma.

Problem çözme 15 9,1 82 50 38 23,2 27 16,5 2 1,2 3,49 0,91
becerisini gelifltiricilik

Bilimsel yöntemle 13 7,9 68 41,5 66 40,2 15 9,1 2 1,2 3,45 0,81
çal›flma becerisini 
kazand›rabilme

‹fl birli¤iyle çal›flma al›fl- 30 18,3 106 64,6 17 10,4 10 6,1 1 0,6 3,93 0,76
kanl›¤› kazand›rabilme

Fiziksel, zihinsel ve 16 9,8 109 66,5 26 15,9 12 7,3 1 0,6 3,77 0,74
duygusal geliflim 
özelliklerine uygunluk

Yarat›c›l›¤› ve çok yönlü 21 12,8 100 61 28 17,1 14 8,5 1 0,6 3,76 0,8
düflünme yetene¤ini 
gelifltirici niteliktedir.
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“Kazan›mlar, ö¤rencilerin vatandafll›k görev ve sorumluluklar›n› kavrayan,
demokrasi ilkelerini benimseyen bireyler olarak yetiflmelerine yard›mc› olacak nite-
liktedir” maddesine iliflkin olarak ö¤retmenlerin %14’ü “Tamamen Kat›l›yorum”,
%67,7’si “Kat›l›yorum”, %7,9’u “Karars›z›m”, %9,8’i “Kat›lm›yorum”, %0,6’s› “Hiç
Kat›lm›yorum” fleklinde görüfl belirtmifllerdir. Bu maddeye iliflkin olarak ö¤retmen
görüfllerinin aritmetik ortalamas› yak›n çevreyi tan›ma yetenek ve becerilerini ö¤ren-
cilerde gelifltirme maddesinde oldu¤u gibi 3,84’tür. Bu de¤er, ö¤retmen görüfllerinin
ortalamas›n›n “Kat›l›yorum” düzeyinde oldu¤unu göstermektedir. Bu bulguya daya-
l› olarak, araflt›rmaya kat›lan ö¤retmenlerin, kazan›mlar› vatandafll›k görev ve sorum-
luluklar›n› kavrayan, demokrasi ilkelerini benimseyen bireyler olarak yetifltirme yö-
nünden yeterli bulduklar› söylenebilir.

“Kazan›mlar, ö¤rencilere insanlar aras› iliflkilerde milli, ahlaki ve insani de¤er-
leri benimsetici niteliktedir” maddesine iliflkin olarak ö¤retmenlerin %11,6’s› “Tama-
men Kat›l›yorum”, %65,9’u “Kat›l›yorum”, %12,2’si “Karars›z›m”, %10,4’ü “Kat›lm›-
yorum”, fleklinde görüfl belirtmifllerdir. Bu maddeye iliflkin olarak ö¤retmen görüflle-
rinin aritmetik ortalamas› 3,78’dir. Bu de¤er, ö¤retmen görüfllerinin ortalamas›n›n
“Kat›l›yorum” düzeyinde oldu¤unu göstermektedir. Bu bulguya dayal› olarak, arafl-
t›rmaya kat›lan ö¤retmenlerin, kazan›mlar› “ö¤rencilere insanlararas› iliflkilerde mil-
li, ahlaki ve insani de¤erleri benimsetici nitelikte olma” özelli¤i yönünden yeterli bul-
duklar› söylenebilir.

“Kazan›mlar, ö¤rencilere günlük yaflamla ilgili (Beslenme, sa¤l›k, trafik kural-
lar›, çevre koruma, planl› ve düzenli çal›flma vb.) temel bilgi, beceri ve al›flkanl›klar›
kazand›r›c› niteliktedir” maddesine iliflkin olarak ö¤retmenlerin %12,8’i “Tamamen
Kat›l›yorum”, %62,8’i “Kat›l›yorum”, %12,8’i “Karars›z›m”, %11’i “Kat›lm›yorum”,
%0,6’s› “Hiç Kat›lm›yorum” fleklinde görüfl belirtmifllerdir. Bu maddeye iliflkin olarak
ö¤retmen görüfllerinin aritmetik ortalamas› 3,76’d›r. Bu de¤er, ö¤retmen görüfllerinin
ortalamas›n›n “Kat›l›yorum” düzeyinde oldu¤unu göstermektedir. Bu bulguya daya-
l› olarak, araflt›rmaya kat›lan ö¤retmenlerin, kazan›mlar› ö¤rencilere insanlararas›
iliflkilerde milli, ahlaki ve insani de¤erleri benimsetici nitelikte bulduklar› yorumu ya-
p›labilir.

“Kazan›mlar, ö¤rencilerin problem çözme becerisini gelifltirici niteliktedir”
maddesine iliflkin olarak ö¤retmenlerin %9,1’i “Tamamen Kat›l›yorum”, %50’si “Ka-
t›l›yorum”, %23,2’si “Karars›z›m”, %16,5’i “Kat›lm›yorum”, %1,2’si “Hiç Kat›lm›yo-
rum” fleklinde görüfl belirtmifllerdir. Bu maddeye iliflkin olarak ö¤retmen görüflleri-
nin aritmetik ortalamas› 3,49’dur. Bu de¤er, ö¤retmen görüfllerinin ortalamas›n›n
“Kat›l›yorum” düzeyinde oldu¤unu göstermektedir. Bu bulguya dayal› olarak, arafl-
t›rmaya kat›lan ö¤retmenlerin say›ca büyük bir bölümünün, kazan›mlar› ö¤rencilerin
problem çözme becerilerini gelifltirici nitelikte bulduklar› yönünde bir yoruma gidile-
bilir.

“Kazan›mlar, ö¤rencilere bilimsel yöntemle çal›flma becerisini kazand›r›c› nite-
liktedir.” maddesine iliflkin olarak ö¤retmenlerin %7,9’u “Tamamen Kat›l›yorum”,
%41,5’i  “Kat›l›yorum”, %40,2’si “Karars›z›m”, %9,1’i “Kat›lm›yorum”, %1,2’si “Hiç
Kat›lm›yorum” fleklinde görüfl belirtmifllerdir. Bu maddeye iliflkin olarak ö¤retmen
görüfllerinin aritmetik ortalamas› 3,45’tir. Bu de¤er, ö¤retmen görüfllerinin ortalama-
s›n›n “Kat›l›yorum” düzeyinde oldu¤unu göstermektedir. Bu bulguya dayal› olarak,
araflt›rmaya kat›lan ö¤retmenlerin say›ca büyük bir bölümünün, kazan›mlar› ö¤ren-
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cilere bilimsel yöntemle çal›flma becerisi kazand›r›c› nitelikte bulduklar› ç›karsanabi-
lir.

“Kazan›mlar, ö¤rencilere ifl birli¤iyle çal›flma al›flkanl›¤› kazand›r›c› nitelikte-
dir.” maddesine iliflkin olarak ö¤retmenlerin %18,3’ü “Tamamen Kat›l›yorum”,
%64,6’s› “Kat›l›yorum”, %10,4’ü “Karars›z›m”, %6,1’i “Kat›lm›yorum”, %0,6’s› “Hiç
Kat›lm›yorum” fleklinde görüfl belirtmifllerdir. Bu maddeye iliflkin olarak ö¤retmen
görüfllerinin aritmetik ortalamas› 3,93 olarak hesaplanm›flt›r. Bu de¤er kazan›mlara
iliflkin görüfller aras›nda en yüksek aritmetik ortalama de¤erine sahiptir. Bu de¤er, ö¤-
retmen görüfllerinin ortalamas›n›n “Kat›l›yorum” düzeyinde oldu¤unu göstermekte-
dir. Bu bulguya dayal› olarak araflt›rmaya kat›lan ö¤retmenlerin, kazan›mlar› ö¤ren-
cilere ifl birli¤iyle çal›flma al›flkanl›¤› kazand›r›c› nitelikte bulduklar› söylenebilir.

“Kazan›mlar, ö¤rencilerin fiziksel, zihinsel ve duygusal geliflim özelliklerine
uygun niteliktedir.” maddesine iliflkin olarak ö¤retmenlerin %9,8’i “Tamamen Kat›l›-
yorum”, %66,5’i “Kat›l›yorum”, %15,9’u “Karars›z›m”, %7,3’ü “Kat›lm›yorum”,
%0,6’s› “Hiç Kat›lm›yorum” fleklinde görüfl belirtmifllerdir. Bu maddeye iliflkin olarak
ö¤retmen görüfllerinin aritmetik ortalamas› 3,77’dir. Bu de¤er, ö¤retmen görüfllerinin
ortalamas›n›n “Kat›l›yorum” düzeyinde oldu¤unu göstermektedir. Bu bulguya daya-
l› olarak, araflt›rmaya kat›lan ö¤retmenlerin, kazan›mlar› ö¤rencilerin fiziksel, zihin-
sel ve duygusal geliflim özelliklerine uygun nitelikte bulduklar› ifade edilebilir.

“Kazan›mlar, ö¤rencilerin yarat›c›l›¤›n› ve çok yönlü düflünme yetene¤ini ge-
lifltirici niteliktedir.” maddesine iliflkin olarak ö¤retmenlerin %12,8’i “Tamamen Kat›-
l›yorum”, %61’i “Kat›l›yorum”, %17,1’i “Karars›z›m”, %8,5’i “Kat›lm›yorum”, yüzde
0,6’s› “Hiç Kat›lm›yorum” fleklinde görüfl belirtmifllerdir. Bu maddeye iliflkin olarak
ö¤retmen görüfllerinin aritmetik ortalamas› 3,76’d›r. Bu de¤er, ö¤retmen görüfllerinin
ortalamas›n›n “Kat›l›yorum” düzeyinde oldu¤unu göstermektedir. Bu bulguya daya-
l› olarak, araflt›rmaya kat›lan ö¤retmenlerin, kazan›mlar› ö¤rencilerin yarat›c›l›¤›n› ve
çok yönlü düflünme yetene¤ini gelifltirici nitelikte bulduklar› görüflünde olduklar›
söylenebilir.

Kazan›mlara iliflkin kat›l›mc›lar›n ölçekte yer alan 9 maddeye verdikleri yan›t-
lar›n ortalamas› hesapland›¤›nda yaklafl›k 3,74 de¤erine ulafl›ld›¤› görülmektedir. Bu
de¤er kat›l›yorum görüflünün puan aral›klar› aras›nda yer almaktad›r. Bu bulguya
dayal› olarak, s›n›f ö¤retmenlerinin Yeni Sosyal Bilgiler Dersi Ö¤retim Program›’n›n
kazan›mlar›n› ölçekte say›lan özellikler aç›s›ndan yeterli bulduklar› fleklinde bir yo-
rum yap›labilir. 

33.. ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  SSoossyyaall  BBiillggiilleerr  DDeerrssii  PPrrooggrraamm››’’nn››nn  KKaazzaann››mmllaarr››nnaa  ‹‹lliiflflkkiinn
GGöörrüüflfllleerriinniinn  GGöörreevv  YYaapptt››kkllaarr››  YYeerrlleeflfliimm  YYeerrii  AAçç››ss››nnddaann  AAnnaalliizzii

Ö¤retmenlerin Sosyal Bilgiler Dersi Program›’n›n kazan›mlar›na iliflkin görüfl-
leri ile görev yapt›klar› yerleflim yerleri aras›nda anlaml› bir farkl›l›k olup olmad›¤›
varyans analizi istatistiksel tekni¤i kullan›larak s›nanm›flt›r. Varyans analizine iliflkin
s›nama sonuçlar› tablo 3’te gösterilmifltir. 
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TTaabblloo  33..  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  SSoossyyaall  BBiillggiilleerr  DDeerrssii  PPrrooggrraamm››’’nn››nn  KKaazzaann››mmllaarr››nnaa
‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerriinniinn  GGöörreevv  YYaapptt››kkllaarr››  YYeerrlleeflfliimm  YYeerrii  AAçç››ss››nnddaann  AAnnaalliizzii

KKaarreelleerr SSeerrbbeessttlliikk KKaarreelleerr
VVaarryyaannss››nn TTooppllaamm›› DDeerreecceessii OOrrttaallaammaass›› FF PP
KKaayynnaa¤¤›› ((KKTT)) ((ssdd)) ((KKOO))

GGrruuppllaarr  AArraass›› .467 2 .233
.683 .506

GGrruupp  ‹‹ççii 54.987 161 .342

TTooppllaamm 55.453 163

Tablo 3’teki s›nama sonuçlar› incelendi¤inde, ö¤retmenlerin Sosyal Bilgiler
Dersi Program›’n›n kazan›mlar›na iliflkin görüfllerinin görev yapt›klar› yerleflim yeri
özelli¤i aç›s›ndan anlaml› bir farkl›l›k göstermedi¤i anlafl›lmaktad›r [ F(4–159)=  .683,
p > .05]. Bu bulgulara dayal› olarak s›n›f ö¤retmenlerinin görev yapt›klar› yerleflim
yerinin “Yeni” Sosyal Bilgiler Dersi Ö¤retim Program›’n›n kazan›mlar›na yönelik gö-
rüflleri üzerinde bir etkisi olmad›¤› söylenebilir. Araflt›rman›n bu bulgusu Özpolat ve
di¤erleri (2007)’ nin “S›n›f Ö¤retmenlerinin Yeni ‹lkö¤retim Program›na ‹liflkin Gö-
rüfllerinin ‹ncelenmesi” bafll›kl› araflt›rmalar›n›n bulgusuyla paralellik göstermekte-
dir. Özpolat ve di¤erleri (2007) ö¤retmenlerin tamam›n›n “Yeni” ö¤retim programla-
r›na iliflkin olumlu yönde görüfl belirterek birbirilerinden farkl›laflmad›klar›n› vurgu-
lam›fllard›r.

44.. ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  EE¤¤iittiimm  DDuurruummuu  ÖÖzzeelllliikklleerrii  ‹‹llee  SSoossyyaall  BBiillggiilleerr  DDeerrssii  PPrroogg--
rraamm››’’nn››nn  KKaazzaann››mmllaarr››nnaa  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerrii

Ö¤retmenlerin e¤itim durumu özellikleri ile Sosyal Bilgiler Dersi Progra-
m›’n›n kazan›mlar›na iliflkin görüflleri aras›nda anlaml› bir farkl›l›k olup olmad›¤›
varyans analizi istatistiksel tekni¤i kullan›larak s›nanm›flt›r. Varyans analizine iliflkin
s›nama sonuçlar› tablo 4’te gösterilmifltir.  

TTaabblloo  44..  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  EE¤¤iittiimm  DDuurruummuu  ÖÖzzeelllliikklleerrii  ‹‹llee  SSoossyyaall  BBiillggiilleerr  DDeerr--
ssii  PPrrooggrraamm››’’nn››nn  KKaazzaann››mmllaarr››nnaa  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerriinniinn  AAnnaalliizzii

KKaarreelleerr SSeerrbbeessttlliikk KKaarreelleerr
VVaarryyaannss››nn TTooppllaamm›› DDeerreecceessii OOrrttaallaammaass›› FF PP
KKaayynnaa¤¤›› ((KKTT)) ((ssdd)) ((KKOO))

GGrruuppllaarr  AArraass›› .254 4 6.342
.183 .947

GGrruupp  ‹‹ççii 55.2 159 0.347

TTooppllaamm 55.453 163

Tablo 4’te yer alan s›nama sonuçlar›nda görüldü¤ü üzere, ö¤retmenlerin Sos-
yal Bilgiler Dersi Program›’n›n kazan›mlar›na iliflkin görüflleri e¤itim durumu özellik-
leri aç›s›ndan anlaml› bir farkl›l›k göstermemektedir [ F(4–159)=  .183, p > .05].
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55.. ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  MMeesslleekktteekkii  HHiizzmmeett  YY››ll››  ‹‹llee  SSoossyyaall  BBiillggiilleerr  DDeerrssii  PPrrooggrraa--
mm››’’nn››nn  KKaazzaann››mmllaarr››nnaa  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerrii

TTaabblloo  55..  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  MMeesslleekktteekkii  HHiizzmmeett  YY››ll››  ‹‹llee  SSoossyyaall  BBiillggiilleerr  DDeerrssii
PPrrooggrraamm››’’nn››nn  KKaazzaann››mmllaarr››nnaa  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerriinniinn  AAnnaalliizzii

KKaarreelleerr SSeerrbbeessttlliikk KKaarreelleerr
VVaarryyaannss››nn TTooppllaamm›› DDeerreecceessii OOrrttaallaammaass›› FF PP
KKaayynnaa¤¤›› ((KKTT)) ((ssdd)) ((KKOO))

GGrruuppllaarr  AArraass›› .173 2 8.632
.251 .778

GGrruupp  ‹‹ççii 55.281 161 .343

TTooppllaamm 55.453 163

Ö¤retmenlerin meslekteki hizmet y›l› ile Sosyal Bilgiler Dersi Program›’n›n ka-
zan›mlar›na iliflkin görüflleri aras›nda anlaml› bir farkl›l›k olup olmad›¤› varyans ana-
lizi istatistiksel tekni¤i kullan›larak s›nanm›flt›r. Varyans analizine iliflkin s›nama so-
nuçlar› yukar›da tablo 5’te gösterilmifltir.  

Tablo 5’ten anlafl›laca¤› üzere, ö¤retmenlerin Sosyal Bilgiler Dersi Progra-
m›’n›n kazan›mlar›na iliflkin görüflleri meslekteki hizmet y›l› özellikleri aç›s›ndan an-
laml› bir farkl›l›k göstermemektedir [F(2–161)=  .251, p > .05].

66..  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  HHiizzmmeett  ‹‹ççii  EE¤¤iittiimm  AAllmmaa  DDuurruummuu  ‹‹llee  SSoossyyaall  BBiillggiilleerr  DDeerrssii
PPrrooggrraamm››’’nn››nn  KKaazzaann››mmllaarr››nnaa  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerriinniinn  AAnnaalliizzii

TTaabblloo  66..  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  HHiizzmmeett  ‹‹ççii  EE¤¤iittiimm  AAllmmaa  DDuurruummuu  ‹‹llee  SSoossyyaall  BBiillggiilleerr
DDeerrssii  PPrrooggrraamm››’’nn››nn  KKaazzaann››mmllaarr››nnaa  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerriinniinn  AAnnaalliizzii

HHiizzmmeett  ‹‹ççii  EE¤¤iittiimm AAllmmaa  

NN XX SS SS ssdd tt pp

EEvveett  57 3.81 0.46

162 0.954 .341

HHaayy››rr 107 3.71 0.63

Ö¤retmenlerin hizmet içi e¤itim alma durumlar› ile Sosyal Bilgiler Dersi Prog-
ram›’n›n kazan›mlar›na iliflkin görüflleri aras›nda anlaml› bir farkl›l›k bulunup bulun-
mad›¤› t-testi ile s›nanm›fl, s›nama sonuçlar› yukar›da tablo 6’da gösterilmifltir.  

Tablo 6 incelendi¤inde kat›l›mc›lar›n puan ortalamalar› aras›nda hizmet içi
e¤itim alan kat›l›mc›lar lehine 0.10 puanl›k bir fark oldu¤u görülmektedir. Fark›n an-
laml› olup olmad›¤›n› s›namak amac›yla yap›lan t-testi s›namas›ndan elde edilen t de-
¤eri 0,954 olarak hesaplanm›flt›r. Bu de¤er t tablo de¤eri olan 1,96’n›n çok alt›nda bu-
lundu¤undan, ö¤retmenlerin program›n kazan›mlar›na yönelik görüfllerinin hizmet
içi e¤itim alma durumu özelli¤i aç›s›ndan anlaml› bir farkl›l›k göstermedi¤i söylene-
bilir [t(162) = .954,  p> .05]. Bu bulgu, hizmet içi e¤itimin görüfller üzerinde olumlu et-
kisini vurgulayan Korkmaz (2006)’›n “Yeni ‹lkö¤retim Program›’n›n Ö¤retmenler Ta-
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raf›ndan De¤erlendirilmesi” ve Kutlu (2005)’nun “Yeni ‹lkö¤retim Programlar›n›n
Ö¤renci Baflar›s›ndaki Geliflimi De¤erlendirme Boyutu Aç›s›ndan ‹ncelenmesi” arafl-
t›rmalar›n›n bulgular› ile farkl›l›k göstermektedir. Hizmet içi e¤itimin bireyler üzerin-
de istenen etkiyi oluflturmas›nda sunulan hizmet içi e¤itimin süresi, niteli¤i, amac›,
kat›l›mc›n›n duyuflsal özellikleri vb. faktörlerin oldukça önemli oldu¤u düflünüldü-
¤ünden, “Hizmet içi e¤itim ald›n›z m›?” sorusuna evet yan›t› veren kat›l›mc›lara al-
d›klar› hizmet içi e¤itimi ne derece yeterli bulduklar› sorulmufl, hizmet içi e¤itim alan
57 kifliden 21’inin yetersiz, 14 kiflinin çok yetersiz yan›t›n› verdi¤i görülmüfltür. Bu
bulgulara dayal› olarak, hizmet içi e¤itim alan ö¤retmen say›s›n›n ve hizmet içi e¤iti-
min niteli¤inin artmas› durumunda ö¤retmen görüfllerinde anlaml› farkl›l›¤›n olufla-
bilece¤i ç›karsanabilir.

SSoonnuuçç  vvee  ÖÖnneerriilleerr

Tüm yurttafllar›n yetifltirilmesi ve yaflama haz›rlanmas› görevini üstlenmifl
olan ilkö¤retim kurumlar›nda, sosyal bilgiler dersi ayr› bir önem tafl›maktad›r. Nite-
kim bu ö¤retim basama¤›nda sa¤lanacak baflar›n›n daha sonraki ö¤retim basamakla-
r›na ve yaflama olan katk›s› düflünüldü¤ünde, uygulanacak programlar›n sürekli ge-
lifltirilmesi ve de¤erlendirilmesinin gereklili¤i konusunu bir kez daha karfl›m›za ç›-
karmaktad›r. ‹lkö¤retim kurumlar›nda görev yapan s›n›f ö¤retmenlerinin Sosyal Bil-
giler Dersi Ö¤retim Program›’n›n Kazan›mlar›na iliflkin görüfllerini belirlemeyi amaç-
layan betimsel nitelikteki çal›flma, 164 s›n›f ö¤retmeninin kat›l›m› ile gerçeklefltiril-
mifltir. Çal›flmada toplanan verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgulara dayal›
olarak afla¤›daki sonuçlara ulafl›lm›fl, bununla birlikte ilgililere ve konuya iliflkin ger-
çeklefltirilecek araflt›rmalara katk› sa¤layaca¤› düflünülen kimi öneriler getirilmifltir.

SSoonnuuççllaarr

S›n›f ö¤retmenleri “Yeni” Sosyal Bilgiler Dersi Ö¤retim Program›’n›n kaza-
n›mlar›n›n; ö¤rencinin geliflim özelliklerine uygun nitelikte oldu¤u, birlikte çal›flma
ve iflbirli¤i yapmay› destekledi¤i, ö¤rencide problem çözme becerisini gelifltirici nite-
likte oldu¤u, yarat›c› ve çok yönlü düflünmeye yönlerdirdi¤i, ö¤rencilerin yak›n çev-
relerini tan›ma yönünde geliflmelerine destek sa¤lad›¤›, vatandafll›k görev ve sorum-
luluklar›n› kavramalar›na yard›mc› oldu¤u görüflündedirler. 

S›n›f ö¤retmenlerinin “Yeni” Sosyal Bilgiler Dersi Ö¤retim Program›’n›n kaza-
n›mlar›na yönelik görüflleri aras›nda görev yapt›klar› yerleflim yeri, e¤itim durumu,
meslekteki hizmet y›l›,  hizmet içi e¤itim alma durumu de¤iflkenleri aç›s›ndan anlam-
l› bir fark bulunmamaktad›r.

S›n›f ö¤retmenlerinin “Yeni” Sosyal Bilgiler Dersi Ö¤retim Program›’n›n kaza-
n›mlar›na iliflkin görüfllerinin genel ortalamas›na ba¤l› olarak ö¤retmenler kazan›m-
lar› olumlu alg›lamakta ve yeterli bulmaktad›rlar.

ÖÖnneerriilleerr

• Yeni program›n amac›na ulaflabilmesi için; program›n uygulay›c›s› olan ö¤-
retmenlere etkili ve sistematik bir hizmet içi e¤itim verilmelidir. Ayr›ca bu e¤itim sü-
reçlerinde ö¤retmenlerin program›n kazan›mlar›na iliflkin uygulamada karfl›laflt›kla-
r› sorunlar sorgulanmal› ve bu sorunlar için gerekli iyilefltirmeler de an›nda yap›lma-
l›d›r.  
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• Yöneticilerin, ö¤retmenlerin, velilerin, ö¤rencilerin k›sacas› toplumun her
kesiminin, yeni program›n kazan›mlar› hakk›nda bilgilendirilmeleri için üniversite-
lerdeki uzman kiflilerden yararlan›lmal›d›r.

• Programla ilgili gereksinimlerin giderilmesi için etkilili¤i olan ve daha uzun
sürece yay›lm›fl bir hizmet içi e¤itimin, gerekli yeterlili¤e sahip kiflilerce verilmesi ve
bu anlamda üniversitelerin E¤itim Fakülteleriyle gerekli iflbirli¤inin yap›lmas› gerek-
mektedir.

• Ö¤retmen görüflleri ile beraber uzman, yönetici, ebeveyn ve ö¤renci görüfl-
leri de al›narak daha kapsaml› araflt›rmalar gerçeklefltirilmelidir..
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THE PERCEPTIONS OF TEACHERS RELATED
TO THE AC:UISITIONS “NEW” SOCIAL STUDIES

CURRICULUM AIMS

Bülent GÜVEN*

Sibel ALP**

AAbbssttrraacctt

There is a known fact that comprehensive changes must be done upon
social life and social system in rapidly varying and developing world. In this
regard, structural arrangements are needed to make  education steps furnishing
services to society and curriculum are also needed to be developed in accordan-
ce with these arrangements. Social Studies curriculum which was put into prac-
tice at 2005-2006 education year after its pilot application in 9 provinces were
also absolutely based upon this requirement. In this study, the perceptions of
theachers who are corner stones on effectively application of curriculum, about
Social Studies Curriculum aims  were tried to determine. For this purpose, the
scale which was developed by researchers were applied to teachers, collective
data were analyzed statistically and teachers’ perceptions and offers about the
acquisitions of curriculum aims of “new” social studies were concatenated
based upon findings.
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Ö⁄RENC‹LER‹N L‹SE CO⁄RAFYA PROGRAMINDA
YER ALAN YER YUVARLA⁄I VE HAR‹TA B‹LG‹S‹
ÜN‹TELER‹NDEK‹ BAZI KAVRAMLARI ANLAMA

DÜZEYLER‹ VE KAVRAM YANILGILARI

Mete ALIM*

ÖÖzzeett
Bu araflt›rmada, ö¤rencilerin dokuzuncu s›n›f co¤rafya program›nda yer

alan Yer Yuvarla¤› ve Harita Bilgisi ünitelerindeki kavramlar› anlama düzeyleri
ve baz› kavram yan›lg›lar› araflt›r›lm›flt›r.

Ö¤rencilerden her soru için al›nan cevaplar uygun kategorilere iflaret-
lenmifl, frekans (f) ve yüzdeleri (%)  tablo hâline getirilerek anlama düzeyleri or-
taya konmufltur. Ayr›ca, ö¤rencilerin baz› kavramlarla ilgili yan›lg›lar› da belir-
lenmeye çal›fl›lm›flt›r.

Ö¤rencilerin paralel, meridyen, yerel saat, ulusal saat, gün, tarih de¤ifl-
tirme çizgisi,  güneflin do¤mas› ve batmas› gibi kavramlar› anlama düzeylerinin
zay›f oldu¤u ve baz› kavram yan›lg›lar›na sahip olduklar› söylenebilir.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr: Co¤rafya, kavram, kavram yan›lg›s›

GGiirriiflfl

Kavram, benzer özelliklere sahip olay, fikir ve objeler gurubuna verilen isim-
dir. Ö¤rencilerin sosyal bilimlerle ilgili ilkeleri ö¤renebilmesi ve toplumsal problem-
leri çözebilmesi için temel kavramlar› çok iyi kazanmas› gerekmektedir. Çünkü kav-
ramlar uzun süreli belekteki temel biliflsel yap›lar›n oluflmas›na ve yeni gelen bilgile-
rin anlaml› bir biçimde bellekte depolanmas›na yard›mc› olurlar (Erden,1997:49).
Kavramlar, benzer nesneleri, insanlar›, olaylar›, süreçleri, fikirleri gruplamada kulla-
n›lan bir kategoridir. Kavramlar, bireyin bir grup varl›k, olay, fikir ve süreçleri di¤er
gruplardan ay›rt etmesini sa¤lad›¤› için, di¤er grup varl›k, olay, fikir ve süreçler ile de
iliflkiler kurmas›na yard›m eder. Kavramlar›n baz›lar› daha somut ve basit iken baz›-
lar› daha soyut ve karmafl›kt›r (Senemo¤lu, 2001:513). Kavram, olgular kategorisini
temsil eden bir sözcük ya da cümle ile ifade edilen, bundan dolay› bir olguya göre dü-
flünülmesi biraz daha zor olan soyut bir düflüncedir. Örne¤in Türkiye’yi düflündü¤ü-
müzde, Van Gölü somut bir olgudur. Bununla birlikte, “Türkiye bir demokrasidir.”
dedi¤imizde, demokrasiyi hayal etmek, gözle görülür bir gölden biraz daha zordur;
çünkü soyut bir kavramd›r (Barth-Demirtafl, 1997:10.5).

‹yi bir co¤rafya ö¤retiminin önemli bir sonucu da, bir yerin co¤rafi özellikleri-
nin anlafl›lmas›n› sa¤lamakt›r. Bu anlay›fl› yerlefltirmeyi baflarmak için ö¤renciler, co¤-
rafi kavramlar› eksiksiz oluflturmak, genelleme yapma becerisini kazanmak ve kav-

* Yrd. Doç. Dr.; Atatürk Üniversitesi, Kaz›m Karabekir E¤itim Fakültesi, Co¤rafya E¤itimi
Anabilim Dal›, Erzurum.
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ramlar›n iliflki yollar› hakk›nda sonuçlar ç›karmak zorundad›r (Bart-Demirtafl, 1997).
Amerika Birleflik Devletleri’nde 1980’li y›llar›n bafl›nda bafllayan  ve ülkede co¤rafya
e¤itiminde yenilikler getiren co¤rafya e¤itimi reform hareketinin temelinde de co¤ra-
fi kavramlar›n ö¤retilmesi yat›yor ve co¤rafya e¤itiminde konular de¤il kavramlar
üzerinde durmak gerekti¤i vurgulan›yordu. Ülkemizde de müfredat programlar›n›n
konular› de¤il, kavramlar› ö¤retmesi gerekti¤i üzerinde durulmal›d›r (Ar›, 2002:147).  

Co¤rafya, insan ve çevresi ile onlar aras›ndaki etkileflimi inceler (Martin,
1995:1). Co¤rafya derslerinde çok say›da kavram ve terim geçmesinin çeflitli sebeple-
ri vard›r. Turan (2002), Özça¤lar’›n (2000) co¤rafya tan›m›nda geçen “bilimler toplu-
lu¤u ifadesinin co¤rafyada say›s›z kavram ve terimler olaca¤›n› ortaya koydu¤unu
belirtmektedir. Co¤rafyada baz› konular aç›klan›rken baz› ilimlerden de faydalan›l-
maktad›r. Bunun için co¤rafya derslerinde çok say›da kavram ve terimin geçmesi ka-
ç›n›lmazd›r. Co¤rafyan›n disiplinler aras› bir bilim olmas›n›n bu ilme kavram zengin-
li¤i kazand›rd›¤› bir gerçektir. Ö¤rencilerin derslerde çok fazla kavramla karfl›laflma-
lar› ezber yapma isteklerini artt›racakt›r. Kavramlar›n ö¤renilmemesi anlam›na gele-
cek ezberin, kavram yan›lg›lar›n›n önemli bir nedeni oldu¤u bilinmektedir. 

Co¤rafya gibi sosyal bilimler alanlar›nda, daha çok biliflsel a¤›rl›kl› ö¤renme
süreçleri önem kazanmaktad›r. Biliflsel geliflimin temelinde ise, kavram ö¤renme var-
d›r (Senemo¤lu, 2001:516). Ö¤retmenler, ö¤rencilerin sinirsel olgunluk düzeylerini
dikkate alarak düzenleyecekleri ö¤retme-ö¤renme ortamlar›yla kavramlar› daha üst
düzeylerde ö¤renmelerine yard›mc› olabilirler (Senemo¤lu, 2001:521). Kavram, insan
zihninde anlamlanan farkl› obje ve olgular›n de¤iflebilen ortak özelliklerini temsil
eden bir bilgi formudur. Baflka bir ifadeyle, obje ve olgular›n insan zihnindeki tasav-
vuru olarak da tan›mlanabilir (Ülgen, 1996:34-35). Kavramlar, benzer bilgi parçac›k-
lar›n› birlefltirerek ve organize ederek, bir kategori hâlinde belle¤imize yerlefltirmemi-
zi sa¤lamaktad›r. Bu da hem hat›rlamay› hem de kavramlar›n ö¤renilmesini kolaylafl-
t›r›r (Do¤anay, 2002:238). 

Kavramlar konunun ö¤reniminde önemli araçlar olmakla birlikte, ö¤retim sü-
reçlerinde sorunlarla karfl›lafl›lmaktad›r. Bunlardan birisi de kavram yan›lg›lar›d›r. En
genel tan›m› ile kavram yan›lg›lar›, ö¤rencilerin fikirlerindeki bilimsel olarak do¤ru
olmayan kendilerine özgü yorumlar ve anlamalard›r (Bahar, 2003:55-64). Yine kavram
yan›lg›lar›, ö¤rencilerin baz› kavramlar› bilimsel olarak kabul gören tan›mlar›ndan
farkl› olarak alg›lamalar› fleklinde de tan›mlanabilir (Y›lmaz-Tekkaya-Geben-Özden,
1999:187). ‹nsanlar dünyadaki gerçekleri kendi geçmifl yaflant›lar›na dayal› olarak al-
g›lar ve de¤erlendirirler. Yani bireyler kendi kavramlar›n› kendileri olufltururlar. Sos-
yal bilgilerle ilgili yeni kavramlar verilirken, ö¤retmen, ö¤rencilerin ön bilgilerini de
dikkate alarak, ö¤retimi planlamal›d›r (Yaz›c›-Samanc›, 2003:89). Kavram yan›lg›lar›-
n›n da temelinde de bu olsa gerek. 

Gazi-Demirci ve Y›ld›ran (1994/1995), ö¤rencilerdeki kavram yan›lg›lar›n›n
birinci önemli özelli¤inin de¤ifltirilmeye oldukça dirençli oldu¤unu belirtmifl ve kav-
ram yan›lg›lar›n›n di¤er özelliklerini de afla¤›daki gibi s›ralam›fllard›r:

• Kavram yan›lg›lar›, o alandaki uzmanlar›n sahip oldu¤u kavramlardan fark-
l›d›r.

• Tek bir kavram yan›lg›s› veya bir kaç kavram yan›lg›s› pek çok birey taraf›n-
dan da yayg›n olarak kullan›lma e¤ilimindedir. 

• Pek çok kavram yan›lg›s›, özellikle geleneksel ö¤retim yöntemleri kullan›l-
d›¤›nda de¤iflime veya dönüflüme oldukça dirençlidir. 

u MMeettee  AAll››mm

uMMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/2008 116677



• Baz› kavram yan›lg›lar›n›n tarihsel önceli¤i vard›r. Önceden var olan bir
kavram yan›lg›s›n›n yeni sunulan kavram›n zihinde yanl›fl yap›lanmas›na neden ol-
mas› gibi.

• Bazen kavram yan›lg›lar› sistematik bir flekilde ö¤rencilerin kulland›¤› man-
t›ksal olarak ba¤lant›l› oranlardan meydana gelen alternatif inanç sistemlerinden olu-
flabilmektedir.

Kavram ö¤renme çok küçük yafllarda bafllad›¤›, çeflitli araflt›rmalarda ortaya
kondu¤u gibi, çevreden ve yaflant›lardan etkilendi¤i (Cin, 2002) ve de¤ifltirmeye de
dirençli oldu¤u için tüm bilim alanlar›nda kavramlar dikkatli verilmelidir. Son y›llar-
da bu konuda akademik araflt›rmalar›n da artt›¤› ve baz› kavram de¤ifltirme model-
lerinin (Kavramsal De¤iflim Modeli gibi..) ortaya at›ld›¤› görülmektedir. Sosyal Bilgi-
ler ö¤retiminde kavramlar›n kazand›r›lmas› s›ras›nda, ö¤rencilere kavramla ilgili bol
örnek verilmesi kavramlar›n mümkün oldu¤unca bol örnekle desteklenmesi, kavra-
m›n ö¤renilmesini kolaylaflt›r›r (Erden, 1997:50). Ayr›ca, uygun kavramlar dikkatli bir
flekilde seçilmeli, yeterince tart›flmaya izin verilmeli ve tekrarlarla desteklenmeli,
böylece do¤rudan deneyim mümkün k›l›nmal›d›r (Platten, 1995:88). Kavram› bir çok
durumda kullanma flans› verilmelidir ki kavram›n tam kapasiteli kullan›m› saptana-
bilsin (Platten, 1995:91).

Co¤rafi kavramlar hakk›ndaki ö¤renci görüfllerinin araflt›r›lmas› Piaget ile
bafllar. Harword-Jacson (1993) ve Cin (1999) Piaget’in çocuklar›n fiziki çevrede yer
alan olay ve olgular›n oluflumu hakk›nda yanl›fl alg›lamalara sahip olduklar›n› orta-
ya koydu¤unu belirtmektedirler. Kavram yan›lg›lar›n›n tespit edilmesi amac›yla ya-
p›lan çal›flmalar›n fen bilimleri alan›nda yo¤unluk kazand›¤› görülmektedir. Co¤rafi
kavramlarla ilgili araflt›rmalarda ise, daha çok ›s›, s›cakl›k, ›fl›k, nem, bas›nç, astrono-
mi gibi fen bilimlerine yak›n kavramlar›n  incelendi¤i görülmektedir. Yurt d›fl›nda ve
ülkemizde konu ile ilgili yap›lan baz› araflt›rmalar flöyle özetlenebilir; Smith-Doug-
herty (1965), Sher›dan (1968), Milburn (1972), Harwood-Jacson (1993), Platten (1995)
ve  Cin (1999) özellikle co¤rafyadaki temel kavramlar› anlama düzeyleri ve kavram
yan›lg›lar›n› araflt›rm›fllard›r. Bu alanda ülkemizde yap›lan araflt›rmalar fazla olma-
makla birlikte, e¤itim fakültelerinin yeniden yap›land›r›lmas› süreci ile birlikte bir ar-
t›fl gösterdi¤i söylenebilir. Örne¤in; Turan (2002) co¤rafya derslerinde terim ve kav-
ram ö¤retiminde kullan›lacak yöntem ve teknikler ile karfl›lafl›lan sorunlar üzerinde
dururken; Cin (2002), çevrenin, co¤rafi kavramlar›n ö¤renimi üzerindeki etkisini
araflt›rm›flt›r. Yaz›c›- Samanc› (2003) ilkö¤retim ö¤rencilerinin sosyal bilgiler ders ko-
nular›yla ilgili baz› kavramlar› (baraj, akarsu, nehir, ova, koy, havza, delta, yay-
la…vb.); Ekiz- Akbafl (2005) ‹lkö¤retim 6. s›n›f ö¤rencilerinin astronomi ile ilgili baz›
kavramlar›  anlama düzeylerini ve kavram yan›lg›lar› üzerinde durmufllard›r. Cofl-
kun (2003) co¤rafya derlerinde nem konusundaki kavram yanl›fll›klar›n›; Demirkaya-
Çetin-Tokcan ( 2004)  yön kavram›n›n ö¤retiminde uygulanabilecek metotlar›; Bafl›bü-
yük-Do¤ar-Gürses-Yaz›c› (2004) ö¤rencilerin hava ve iklim olaylar›n› anlama düzey-
leri ve kavram yan›lg›lar›n›; Karaba¤ (1998) co¤rafyada anahtar soru ve kavramlar› ve
Tafll›’n›n (2000) co¤rafya ö¤retiminde olgu, kavram ve genellemelerin sistematik kul-
lan›m›n›n sa¤lanmas› konular›nda araflt›rma yapt›klar› görülmektedir.

22..  YYöönntteemm

Bu çal›flmada, ö¤rencilerin dokuzuncu s›n›f co¤rafya program›nda yer alan
“Yer Yuvarla¤› ve Harita Bilgisi” ünitelerindeki baz› kavramlar› anlama düzeyleri ve

ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn LLiissee  CCoo¤¤rraaffyyaa  PPrrooggrraamm››nnddaa  YYeerr AAllaann  YYeerr YYuuvvaarrllaa¤¤››  vvee  HHaarriittaa  BBiillggiissii  ...... u
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kavram yan›lg›lar› araflt›r›lmaya çal›fl›lm›flt›r. Bu amaç çerçevesinde afla¤›daki sorula-
ra cevap aranm›flt›r;

1. Ö¤rencilerin belirlenen kavramlar› anlama düzeyleri nedir?

2. Ö¤renciler hangi kavramlarda yan›lg› yaflamaktad›rlar?

Örnekleme kat›lan ö¤rencilerin kavramlar› anlama  düzeyleri Akbafl (2002)’de
de oldu¤u gibi, kavram› tam anlama, kavram› k›smen anlama, anlamama, kavram ya-
n›lg›s› ve cevap verememe fleklinde belirlenmifltir. Kavramlar› anlama düzeyleri flun-
lar› ifade etmektedir:

Anlama Düzeyi: Soru ile ilgili bilimsel cevaplar›n bütün yönlerini içermektedir. 

S›n›rl› Anlama Düzeyi: Geçerli olan bilimsel cevab›n bir ya da birkaç yönünü
içeren, fakat bütün yönlerini içermeyen cevaplar› kapsamaktad›r.

Anlamama: Soruyu aynen tekrarlama, ilgisiz ya da aç›k olmayan cevaplar bu
kategoride de¤erlendirilmifltir.

Cevap Vermeme: Bofl b›rakma, bilmiyorum ya da unuttum fleklinde verilen ce-
vaplar› kapsamaktad›r.

Ö¤rencilerden her soru için al›nan cevaplar uygun kategorilere iflaretlenmifl ve
frekans (f) ve yüzdeleri (%) ile tablo hâline getirilerek anlama düzeyleri yorumlanma-
ya çal›fl›lm›flt›r. S›n›fland›rmada geçen kavram yan›lg›s› ifadesi ise afla¤›daki anlamda
kullan›lm›flt›r:

Kavram Yan›lg›s›: Ö¤rencilerin fikirlerindeki bilimsel olarak do¤ru olmayan
kendilerine özgü yorumlar ve anlamalard›r (Bahar, 2003:55-64).

22..11..  EEvvrreenn  vvee  ÖÖrrnneekklleemm

Erzurum ilindeki liselerde ö¤renim gören 9. s›n›f ö¤rencileri araflt›rman›n ev-
renini temsil etmektedir. Araflt›rman›n örneklemini ise Erzurum il merkezindeki Ziya
Gökalp, Erzurum ‹MKB, Adnan Menderes, Nevzat Karaba¤ Anadolu Ö¤retmen ve
fiükrü Pafla Liselerinde ö¤renim gören toplam 125 ö¤renci oluflturmaktad›r (Tablo  1).
Bilindi¤i gibi, co¤rafi kavramlar›n yap›s› ve ö¤rencilerin özellikleri (kronolojik yafl ve
zeka yafl›, cinsiyet vb. gibi) kavram ö¤renmelerini etkileyen önemli faktörlerdir (Cin-
Özçelik, 2002:61). Bunun için, seçilen okullar›n farkl› çevrelerden olmas›na dikkat
edilmifltir. Böylece örneklemde farkl› sosyo-ekonomik çevrelerde yetiflmifl ö¤rencile-
re ulafl›lmas› hedeflenmifltir. 

TTaabblloo  11.. Araflt›rman›n Örneklemi.

u MMeettee  AAll››mm
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OOkkuulluunn  AAdd›› ÖÖ¤¤rreennccii  SSaayy››ss››

KK››zz EErrkkeekk

f % f %

1   Ziya Gökalp Lisesi 8 32 17 68

2   Erzurum ‹MKB Lisesi 11 44 14 56

3   Adnan Menderes Lisesi 10 40 15 60

4   Nevzat Karaba¤ Anadolu Ö¤retmen Lisesi 11 44 14 56

5   fiükrü Pafla Lisesi 15 60 10 40

TTooppllaamm 55 44 70 56



22..22..  KKaavvrraammllaarr››nn  TTeessppiittii  vvee  VVeerrii  TTooppllaammaa  AArraacc››

Araflt›rmaya konu olan kavramlar 9. s›n›f Co¤rafya dersindeki Yeryuvarla¤›
ve Harita Bilgisi ünitelerinden seçilmifltir. Bu ö¤retim program›nda toplam 418 kav-
ram geçerken, seçilen Yer Yuvarla¤› ünitesinde 20, Harita Bilgisi ünitesinde ise 45 kav-
ram geçmektedir (Turan, 2002:78).

Öncelikle ilgili müfredat program›ndaki Yer Yuvarla¤› ve Harita Bilgisi ünitele-
rindeki kavram ve terimler tespit edildi. Daha sonra gerek ortaö¤retimde ö¤retmenlik
yaparken edinilen izlenimler ve gerekse co¤rafya ö¤retmenleriyle yap›lan mülakatlar
sonucu ö¤retimi-ö¤renilmesi zor ve kavram yan›lg›lar› olabilecek kavramlar belirlen-
di. Pilot uygulama sonunda  araflt›r›lacak kavramlara karar verildi.  Buna göre  Yer Yu-
varla¤› ünitesinden 20 ve  Harita Bilgisi ünitesinden ise 4 kavram araflt›rmaya dahil
edildi ve ö¤rencilerin bu kavramlar› anlama düzeyleri ortaya konmaya çal›fl›ld›. 

Kavram yan›lg›lar›n› belirlemek ve analiz etmek için; görüflmeler, çoktan seç-
meli testler, aç›k uçlu sorular, kavram haritalar›, kelime iliflkilendirme testi ve bunla-
r›n kombinasyonlar› kullan›labilir (Schmidt, 1997:123-135). Örnekleme dahil edilen
ö¤rencilerin, seçilen kavramlar› anlama düzeyleri ve yan›lg›lar›n› tespit etmek üzere
22 aç›k uçlu sorudan oluflan  bir baflar› testi haz›rlanm›flt›r. Ö¤rencilere yöneltilen so-
rular afla¤›da verilmifltir:

S.1- Evren ne demektir? Aç›klay›n›z.

S.2- Size göre, Evren ve Günefl sistemi ayn› anlamda m›d›r? Aç›klay›n›z.

S.3- Geoid ne demektir? 

S.4- Bafllang›ç meridyeni (bafl meridyen) deyince akl›n›za ne geliyor?

S.5-Paralel ve enlem ayn› fley midir? De¤ilse, farklar›n› yaz›n›z.

S.6- Paralel ve meridyen daireleri dünya üzerinde görülebilirler mi? 

S.7- “Güneflin do¤mas›” ne demektir? Aç›klay›n›z.

S.8- “Güneflin batmas›” teriminden ne anl›yorsunuz? Aç›klay›n›z.

S.9- “YYeerreell  ssaaaatt”” ne demektir? Aç›klay›n›z.

S.10- “UUlluussaall  ssaaaatt” ne demektir? Aç›klay›n›z.

S.11- Ülkelerin ulusal saat kullanmalar›ndaki amaçlar› yaz›n›z.

S.12- Harita nedir? 

S.13- ‹zohips ne demektir? Aç›klay›n›z.

S.14- Lejand ne demektir? Aç›klay›n›z.

S.15- Dönence ne demektir? Aç›klay›n›z

S.16- Meteor ne demektir? Aç›klay›n›z

S.17-Tarih de¤ifltirme çizgisi ne demektir? Aç›klay›n›z

S.18- “GGüünn  “ kavram›n› tan›mlay›n›z?

S.19- Size göre ““ggüünnlleerr  uuzzaammaayyaa  bbaaflflllaadd››” ve ““  ggüünnlleerr  kk››ssaall››yyoorr” ifadeleri do¤-
ru mudur? Do¤ru de¤il ise nedenini aç›klay›n›z?

S.20- Ekinoks ne demektir?

S.21- Ölçek nedir?

S.22- Birden fazla yerel saat  kullanan ülkelerin ortak özellikleri ne olabilir?

ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn LLiissee  CCoo¤¤rraaffyyaa  PPrrooggrraamm››nnddaa  YYeerr AAllaann  YYeerr YYuuvvaarrllaa¤¤››  vvee  HHaarriittaa  BBiillggiissii  ...... u
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22..33..  VVaarrssaayy››mmllaarr  vvee  SS››nn››rrll››ll››kkllaarr

Verilerin elde edilmesinde kullan›lan  testin geçerlilik ve güvenirli¤inin yük-
sek oldu¤u, dolay›s›yla ö¤rencilerin kavramlar› anlama düzeylerini ve yan›lg›lar›n›
ortaya koyabilece¤i, ö¤rencilerin sorulara ciddi ve samimi cevaplar verdikleri varsa-
y›lm›flt›r.

Araflt›rman›n, belirlenen evren, örneklem ve veri toplama arac› ile elde edilen
bilgiler ile s›n›rl› oldu¤u ifade edilebilir.

33..  BBuullgguullaarr  vvee  YYoorruummllaarr

Örnekleme kat›lan ö¤rencilerin baz› kavramlar› anlama düzeyleri ve kavram
yan›lg›lar› afla¤›da incelenmifltir. Elde edilen veriler tablolaflt›r›lm›fl ve yorumlanma-
ya çal›fl›lm›flt›r.

TTaabblloo  22..  Ö¤rencilerin Aç›k Uçlu Sorulara Verdikleri Cevaplar›n Da¤›l›m› ve
Kavramlar› Anlama Düzeyleri.

SSoorruullaarr                  AAnnllaammaa AAnnllaammaammaa SS››nn››rrll›› KKaavvrraamm CCeevvaapp  
AAnnllaammaa YYaann››llgg››ss››                              VVeerrmmeemmee

f % f % f % f % f %

SS..11 78 62.4 25 20.0 10 8.0 7 5.6 5 4.0

SS..22 73 58.4 26 20.8 13 10.4 5 4.0 8 6.4

SS..33 74 59.2 10 8.0 36 28.8 1 0.8 4 3.2

SS..44 56 44.8 25 20.0 21 16.8 5 4.0 18 14.4

SS..55 40 32.0 51 40.8 16 12.8 6 4.8 12 9.6

SS..66 98 78.4 13 10.4 1 0.8 1 0.8 12 9.6

SS..77 18 14.4 84 67.2 12 9.6 1 0.8 10 8.0

SS..88 15 12.0 83 66.4 12 9.6 1 0.8 14 11.2

SS..99 26 20.8 55 44.0 24 19.2 - - 20 16.0

SS..1100 29 23.2 69 55.2 7 5.6 1 0.8 19 15.2

SS..1111 20 16.0 34 27.2 24 19.2 4 3.2 43 34.4

SS..1122 62 49.6 28 22.4 26 20.8. 5 4.0 4 3.2

SS..1133 63 50.4 29 23.2 9 7.2 4 3.2 20 16.0

SS..1144 64 51.2 19 15.2 15 12.0 1 0.8 26 20.8

SS..1155 19 15.2 31 24.8 34 27.2 - - 41 32.8

SS..1166 45 36.0 15 12.0 14 11.2 20 16.0 31 24.8

SS..1177 27 21.6 25 20.0 3 2.4 2 1.6 68 54.4

SS..1188 29 23.2 60 48.0 6 4.8 10 8.0 20 16.0

SS..1199 17 13.6 65 52.0 26 20.0 4 3.2 3 10.4

SS..2200 72 57.6 17 13.6 10 8.0 - - 26 20.8

SS..2211 60 48.0 19 15.2 31 24.8 - - 15 12.0

SS..2222 17 13.6 31 24.8 10 8.0 1 0.8 66 52.8



Örnekleme kat›lan ö¤rencilerin “evren” kavram›n› anlama düzeylerini ortaya
koymak amac›yla “Evren nedir? Aç›klay›n›z” fleklinde bir soru yöneltilmifltir (Soru.1).
Ö¤rencilerin % 62 gibi önemli bir k›sm› aannllaammaa, % 8’i ise ss››nn››rrll››  aannllaammaa düzeyinde
cevap vermifltir. Ö¤rencilerin % 20’si  aannllaammaammaa  düzeyine giren cevaplar verirken, %
5.6’s› bu soruya cevap vermemifltir. Ö¤rencilerin baz› kavramlar› yanl›fl anlad›¤› da
ortaya konmufltur. Özellikle evren kavram›n› dünya kavram›yla kar›flt›rd›klar› görül-
mektedir. Yanl›fl anlama düzeyindeki baz› cevaplar “evren tüm dünyay› kapsar”, “ya-
flad›¤›m›z dünyad›r” ve “yaflad›¤›m›z dünya anlam›na gelir” fleklindedir. Ö¤rencile-
rin “evren” ve “günefl sistemi” kavramlar›n› birbirinden ay›rt edebilme düzeyleri,
“Size göre, evren ve günefl sistemi ayn› anlamda m›d›r? Aç›klay›n›z?” sorusu (Soru.2)
ile belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Ö¤rencilerin  % 58.4 oran›nda aannllaammaa, % 20.8 oran›nda
aannllaammaammaa, % 10.4 oran›nda ise ss››nn››rrll››  aannllaammaa düzeyinde cevaplar verdikleri görül-
mektedir (Tablo 2). Cevaplar›n % 4 oran›nda ise yyaannll››flfl  aannllaammaa düzeyinde oldu¤u gö-
rülmektedir. 

“Geoid ne demektir?”  sorusu (Soru.3) ile ö¤rencilerin, dünyan›n kendine öz-
gü fleklini ifade eden kavram› anlama düzeyleri ölçülmeye çal›fl›lm›flt›r. Ö¤rencilerin
bu kavram› anlama düzeylerinin oldukça yüksek oldu¤u söylenebilir (% 59.2 anlama,
% 28.8 s›n›rl› anlama düzeyi). Ö¤rencilerin sadece % 3.2’sinin soruyu cevapland›ra-
mad›¤› ve bir ö¤rencinin de “Geoid” kavram›n› “elips” ile kar›flt›rd›¤› görülmektedir
(Tablo 2). 

Örnekleme kat›lan ö¤rencilerin “Bafllang›ç meridyeni” kavram›n› anlama dü-
zeyleri ve kavram yan›lg›lar›n› tespit etmek için, “Bafllang›ç meridyeni denince akl›-
n›za ne geliyor? Aç›klay›n›z” fleklinde bir soru ( Soru.4) yöneltilmifltir. Tablo 2’ de de
görüldü¤ü gibi, ö¤renci cevaplar›n›n % 44.8’i aannllaammaa, % 20’si anlamama, % 16.8’i s›-
n›rl› anlama ve % 4’ü yyaannll››flfl  aannllaammaa düzeyinde de¤erlendirilmifltir. Ö¤rencilerden %
14.8’nin soruya cevap verememeleri ise anlaml› bulunmufltur. Ö¤rencilerin “Bafllan-
g›ç meridyeni” kavram›n› Akbafl’›n (2002) da araflt›rmas›na paralel olarak, özellikle
“ekvator” kavram›yla kar›flt›rd›klar› görülmektedir. Buna ek olarak bu kavram›n
“Geoid” ve “tarih de¤ifltirme çizgisi” ile de kar›flt›r›ld›¤› ortaya ç›km›flt›r (Tablo 3).
Ö¤rencilerin  yyaannll››flfl  aannllaammaa düzeyinde de¤erlendirilen baz› cevaplar› flöyledir; “ek-
vator”, “ekvator, çünkü ekvator 0º bafllang›ç meridyenidir”.

Ö¤rencilerin “paralel” ve “enlem” kavramlar›n› anlama düzeyleri “Paralel ve
enlem ayn› fley midir? De¤ilse, farklar›n› yaz›n›z” sorusu (Soru.5) ile ortaya konmaya
çal›fl›lm›flt›r. Cevaplar›n % 44.8 oran›nda aannllaammaa ve ss››nn››rrll›› aannllaammaa ve % 40.8 oran›n-
da da aannllaammaammaa düzeyinde yo¤unlaflt›¤› görülmektedir. Anlamama düzeyindeki ce-
vaplar›n fazlal›¤› dikkat çekmektedir. Ayr›ca ö¤rencilerin % 9.6’s› da soruya cevap ve-
rememifltir. Anlamama düzeyindeki baz› cevaplar; “ayn› fleydir”, “paralel dünyan›n
herhangi bir noktas›n›n ekvatora olan uzakl›¤›d›r”, “enlem paralelin derecelendiril-
mifl hâlidir”, “enlem paralelin say›larla gösterilmifl hâlidir” fleklindedir. 

Örnekleme kat›lan ö¤rencilerin “paralel çemberleri ve meridyen yaylar› dün-
ya üzerinde görülebilir mi?” sorusuna (Soru.6) verdikleri cevaplar›n büyük oranda
(% 78.4) aannllaammaa  düzeyinde oldu¤u görülmektedir. Ö¤rencilerin verdikleri cevaplar›n
% 10 kadar› da aannllaammaammaa düzeyinde de¤erlendirilmifltir. Ö¤rencilerin % 9.6’s› ise so-
ruya cevap verememifltir (Tablo 2). Anlamama düzeyinde de¤erlendirilen baz› cevap-
lar flöyledir; “Görülür”, “teleskopla görülebilir, herhâlde”, “görülür fakat ç›plak göz-
le de¤il. Teleskop yard›m›yla görmek mümkündür”, “görülebilir, ancak uzaya ç›k-
mak gerekiyor”.
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Ö¤rencilerin anlama düzeyi en düflük kavramlardan ikisi “güneflin do¤mas›”
ve güneflin batmas›” olarak belirlenmifltir (Soru.7-8). “Güneflin do¤mas›” kavram›na
verilen cevaplar›n % 67.2’si aannllaammaammaa ve % 14.4’ü anlama düzeyinde de¤erlendirilir-
ken; “güneflin batmas›” kavram›na verilen cevaplar›n ise % 66.4’ü aannllaammaammaa  ve %
12’si aannllaammaa    düzeyinde de¤erlendirilmifltir. Ö¤renciler genellikle güneflin hareket et-
ti¤i yönünde yanl›fl cevaplar vermifllerdir. Ö¤rencilerin verdikleri cevaplar›n bilimsel-
likten oldukça uzak oldu¤u söylenebilir. Asl›nda bu olaylar›n güneflin de¤il, dünya-
n›n hareketi ile meydana geldi¤i yönünde çok az cevap al›nm›flt›r. Bu iki kavramla il-
gili anlamama düzeyinde baz› cevaplar, “gündüzün bafllamas› gecenin bitmesi de-
mektir”, “günefl sisteminin hareketleri sonucu belli bir zaman sonra bizim görebilece-
¤imiz konuma gelmesidir”, “güneflin do¤mas› gece ve gündüzü oluflturmas›d›r”,
“güneflin do¤mas› da¤lar›n karn›ndan kurtulmas›, batmas› güneflin da¤lar›n karn›na
tekrar girmesidir” fleklindedir.

Örnekleme kat›lan ö¤rencilerin “yerel saat” kavram›n› anlama düzeyleri ve
kavram yan›lg›lar›n› tespit etmek için, “Yerel saat ne demektir? Aç›klay›n›z” fleklinde
bir soru (Soru.9) yöneltilmifltir. Tablo2’de görüldü¤ü gibi ö¤renci cevaplar›n›n %
20.8’i aannllaammaa, % 44’ü aannllaammaammaa, % 19.2’si ss››nn››rrll››  aannllaammaa düzeyinde de¤erlendiril-
mifltir. Ö¤rencilerden % 16’s› ise soruya cevap verememifltir. Ö¤rencilerin bir ülke
üzerinden geçen meridyenlerden biri esas al›narak ortak saat belirlenmesi anlam›na
gelen “ulusal saat” kavram›n› anlama düzeyleri ise “Ulusal saat ne demektir? Aç›kla-
y›n›z? sorusuyla (Soru.10) belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Cevaplar›n yar›s›ndan fazlas›n›n
(% 55.2) aannllaammaammaa düzeyinde de¤erlendirilmifl olmas› dikkat çekmektedir. Anlama-
ma düzeyinde de¤erlendirilen baz› cevap örnekleri flöyledir; “Bir ülke içinde merid-
yenlerden her birinin yerel saatinin ülke s›n›rlar› içinde kullan›lmas›d›r”, “bir ülke
içindeki yerel saatin baflka bir ülke içinde de kullan›lmas›na ulusal saat denir”, “do-
¤u bat› do¤rultusunda çok genifl olmayan her ülke içinde tek bir saat ayar› kullan›l›r.
Buna ulusal saat denir” “ülkeler aras› zaman dilimine denir”. Görüldü¤ü gibi, anla-
mama düzeyinde de¤erlendirilen cevaplar bilimsellikten oldukça uzakt›r.

Bir ülkenin topraklar› do¤u-bat› yönünde genifl bir alan kapl›yorsa, o ülkenin
do¤u ve bat›s› ars›nda önemli saat farklar› ortaya ç›kacakt›r. Bu durum orada yaflayan
insanlar›n günlük hayatlar›n›, ticari iliflkilerini ve haberleflmelerini olumsuz yönde et-
kiler. Bu ülkelerin ulusal saat kullanmalar›ndaki esas faktör de bu sorunlar› ortadan
kald›rmakt›r. Ö¤rencilerin bu konuyu anlama düzeyleri “ülkelerin ulusal saat kullan-
madaki amaçlar› neler olabilir?” fleklindeki bir soru (Soru.11) ile ortaya konmaya ça-
l›fl›lm›flt›r. Ö¤rencilerin önemli bir k›sm› (% 34.4) bu soruya cevap verememifltir. Ör-
nekleme kat›lan ö¤rencilerin sadece % 16’s› bu soruya aannllaammaa düzeyinde cevaplar ve-
rirken, % 27.2’si aannllaammaammaa  düzeyinde ve % 19.2’si de ss››nn››rrll››  aannllaammaa düzeyinde ce-
vaplar verebilmifllerdir. S›n›rl› anlama düzeyindeki cevaplar›n fazlal›¤› konunun ye-
terince anlafl›lmad›¤›n› göstermektedir. S›n›rl› anlama  düzeyindeki baz› ö¤renci ce-
vaplar›; “kar›fl›kl›klar› önlemektir”, “zaman kar›fl›kl›¤›n›n ç›kmamas›d›r”, “ticaret ve
iletiflimi sa¤lamakt›r, yani ithalat ve ihracat malzemelerinin zaman›nda insanlar›n eli-
ne ulaflmas›d›r”, “herhangi bir konuda ifl toplant›lar›nda anlaflabilmek için”, “saatle-
rin ayn› vakti gösterme düflüncesidir” fleklindedir. Baz› ö¤renci cevaplar› ise yyaannll››flfl
aannllaammaa düzeyinde (% 3.2) de¤erlendirilmifltir. Özellikle “ulusal saat” kavram›n›n
“uluslar aras› saat” kavram›yla kar›flt›r›ld›¤› görülmektedir (Tablo 3). Yanl›fl anlama
düzeyinde de¤erlendirilen baz› cevaplar flöyledir; “ülkelerin birbirlerinden farkl› sa-
at ayarlar› da güçlüklere yol açt›¤› için”, “dünyadaki ülkeler aras› saat problemlerini
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ortadan kald›rmak için”, ülkeler aras›ndaki toplant› ve vb. konularda anlaflmazl›k
ç›kmamas› için”. 

Örnekleme kat›lan ö¤rencilerin “harita” kavram›n› anlama düzeyleri “Harita
nedir?” sorusu ile (Soru.12) ortaya konmaya çal›fl›lm›flt›r. Ö¤rencilerin yar›s›na yak›-
n›n›n (% 49.6) aannllaammaa düzeyinde de¤erlendirilen oldukça bilimsel cevaplar verdikle-
ri görülmektedir.  Ö¤renci cevaplar›n›n % 20.8’i ss››nn››rrll››  aannllaammaa, % 22.4’ü aannllaammaammaa
ve % 4’ü yyaannll››flfl  aannllaammaa  düzeyinde de¤erlendirilirken, ö¤rencilerin % 3.2’si soruya ce-
vap verememifltir. Ö¤rencilerin “harita” kavram›n› özellikle “kroki” ile kar›flt›rd›kla-
r› görülmektedir (Tablo 3). Yanl›fl anlama düzeyindeki baz› cevaplar, “harita, dünya-
n›n kuflbak›fl› görüntüsünün düzleme aktar›lmas›d›r”, “bir yerin kuflbak›fl› görünü-
müne harita denir”, “bir yerin tam tepeden bak›l›p çizilmesidir” fleklindedir. Ö¤ren-
cilerin harita ve kroki aras›ndaki en önemli fark olan küçültme oran›n› anlama düzey-
lerinin düflük oldu¤u söylenebilir.

“‹zohips ne demektir?” sorusu ile (Soru.13) ö¤rencilerin bu kavram› anlama
düzeyleri belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Ö¤rencilerin % 50.4’nün “efl yükselti e¤rileri” ve
“harita üzerinde ayn› yüksekli¤e sahip noktalar› birlefltiren çizgiler” fleklinde olduk-
ça bilimsel cevaplar verdikleri görülmüfltür. Geriye kalan ö¤renci cevaplar›n›n %
23.2’si aannllaammaammaa, % 7.2’si ss››nn››rrll››  aannllaammaa  ve  % 3.2’si  de yyaannll››flfl  aannllaammaa düzeyinde
de¤erlendirilmifltir. “‹zohips” anlama düzeyi en yüksek kavramlardan biri olarak
karfl›m›za ç›km›flt›r.

Örnekleme kat›lan ö¤rencilerin “lejant” kavram›n› anlama düzeyleri ise “Le-
jant ne demektir? Aç›klay›n›z.”fleklindeki aç›k uçlu soru ile (Soru.14) belirlenmeye ça-
l›fl›lm›flt›r. Verilen cevaplar›n % 51.2’si aannllaammaa,,  % 15.2’si aannllaammaammaa,,  % 12’si ss››nn››rrll››  aann--
llaammaa,,    % 0.8’i yyaannll››flfl  aannllaammaa  düzeyinde de¤erlendirilmifltir. Ö¤rencilerin % 20.8 gibi
önemli bir k›sm›n›n ise soruyu cevaps›z b›rakt›¤› görülmüfltür. Anlamama düzeyinde
de¤erlendirilen baz› cevaplar flöyledir; “lejant haritan›n ölçütleridir”, “haritada bulu-
nan harita bafll›¤› ve yüzey flekilleridir”, “harita ölçeklerinin gösterilmesine denir”,
“haritan›n alt k›sm›ndaki yaz›lard›r”. Ayr›ca, “lejant” ve “harita” kavramlar›n›n kar›fl-
t›r›ld›¤› da dikkat çekmifltir.

Örnekleme kat›lan ö¤rencilerin “dönence” kavram›n› anlama düzeyleri “Dö-
nence ne demektir? Aç›klay›n›z.” fleklindeki bir soru ile (Soru.15) ölçülmeye çal›fl›l-
m›flt›r. Verilen cevaplar›n % 15.2’si aannllaammaa,,  % 24’ü aannllaammaammaa,,  % 27.2’si ss››nn››rrll››  aannllaa--
mmaa ve % 0.8’i de yyaannll››flfl  aannllaammaa  düzeyinde de¤erlendirilmifltir (Tablo 2). Ö¤rencilerin
% 32.8 gibi önemli bir k›sm›n›n ise soruyu cevaps›z b›rakt›¤› görülmüfltür. Ö¤rencile-
rin, “ekvatorun kuzey ve güneyinde 23º 27’ dan geçen paralellere dönence denir”, ek-
vatorun kuzeyindeki Yengeç, güneyindeki ise O¤lak dönencesidir” gibi anlama düze-
yinde de¤erlendirilebilecek cevaplar› ise dikkat çekicidir. Anlamama düzeyinde de-
¤erlendirilen baz› cevaplar ise flöyledir; “Dünya’n›n en ayd›nl›k ve en karanl›k za-
manlar›n›n çemberi”, “kutuplar›n ekvatora dik geldi¤i vakittir”, “Ay’›n Günefl etra-
f›nda dönmesine denir”. “Paralel çemberlerine dönence denir” fleklindeki cevap yyaann--
ll››flfl  aannllaammaa düzeyinde de¤erlendirilirken, “Bar›fl Manço’nun bir flark›s›d›r” fleklinde
çok ilgisiz ve de¤erlendirmede zorland›¤›m›z baz› cevaplarla da karfl›lafl›lm›flt›r.

“Meteor ne demektir? Aç›klay›n›z.” sorusu ile (Soru.16) ö¤rencilerin “meteor”
kavram›n› anlama düzeyleri belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Ö¤rencilerin verdikleri cevap-
lar›n % 36’s› aannllaammaa, % 12’si aannllaammaammaa, % 11.2’si ss››nn››rrll››  aannllaammaa ve % 16‘s› da yyaannll››flfl
aannllaammaa düzeyinde de¤erlendirilmifltir (Tablo 2). Ö¤rencilerin “meteor” kavram›n› ya-
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z›l›fl benzerli¤inin de etkisi ile özellikle “meteoroloji” ve “hava durumu” kavramla-
r›yla kar›flt›rd›klar› görülmektedir (Tablo 3). Yanl›fl anlama düzeyinde de¤erlendirilen
baz› cevaplar, “atmosfer olaylar›n›n incelenmesine denir”, “meteoroloji”, “hava olay-
lar›n› inceleyen bilimdir”, “hava durumu” fleklindedir.

Örnekleme kat›lan ö¤rencilerin “tarih de¤ifltirme çizgisi” kavram›n› anlama
düzeyleri ise “Tarih de¤ifltirme çizgisi ne demektir? Aç›klay›n›z” sorusu ile (Soru.17)
ortaya konmaya çal›fl›lm›flt›r. Ö¤rencilerin yar›s›ndan fazlas›n›n (% 54.4) soruya ce-
vap veremedi¤i dikkat çekmektedir. Verilen cevaplar›n ise % 21.6’s› aannllaammaa, % 20’si
aannllaammaammaa, % 2.4’ü ss››nn››rrll››  aannllaammaa ve % 1.6’s› da yyaannll››flfl  aannllaammaa düzeyinde de¤erlen-
dirilmifltir (Tablo 2). Ö¤rencilerin tarih de¤ifltirme çizgisini “tarih fleridi” ve “bafllan-
g›ç meridyeni” kavramlar›yla da kar›flt›rd›klar› dikkat çekmifltir (Tablo 3).

Ö¤rencilerin “gün” kavram›n› anlama düzeyleri “Gün kavram›n› tan›mlay›-
n›z? sorusu ile (Soru.18) ortaya konmaya çal›fl›lm›flt›r. Cevaplar›n % 13.6’s›  aannllaammaa,,
% 20’si ss››nn››rrll›› aannllaammaa,% 3.2’si yyaannll››flfl  aannllaammaa  ve % 52’si ise aannllaammaammaa düzeyinde de-
¤erlendirilmifltir. Cevaplar›n yar›s›ndan fazlas›n›n anlamama düzeyinde olmas› dik-
kat çekmektedir. Anlamama düzeyinde de¤erlendirilen baz› cevaplar; “Dünya’n›n
Günefl etraf›nda dönerken ›fl›k ald›¤› süredir”, “Dünya’n›n kendi etraf›ndaki dönü-
flü”, “gece ve gündüzün oluflumuna denir”, “Günefl’in do¤ufluna ve bat›fl›na denir”
fleklindedir. Ö¤rencilerin bu kavram ile ilgili baz› yanl›fl anlamalara da sahip olduk-
lar› görülmektedir. Yanl›fl anlama düzeyinde de¤erlendirilen baz› ö¤renci  cevaplar›
ise flöyledir; “gün, Dünya’n›n hangi y›lda, tarihte , günde oldu¤unu belirtir”, “Ay’›n
Dünya etraf›nda bir kez dönmesi sonucu oluflur”, “Günefl demektir”, “gündüz de-
mektir”. Görüldü¤ü gibi, ö¤renciler “gün” kavram›n› “gündüz”, “Günefl, takvim”
kavramlar›n› “Ay’›n Günefl etraf›ndaki hareketi ile kar›flt›rmaktad›rlar (Tablo 3). Ö¤-
rencilere yukar›da de¤erlendirilen soruyu destekleyecek,  “Size göre, günler uzama-
ya bafllad›, günler k›sal›yor ifadeleri do¤ru mudur? Do¤ru de¤il ise nedenini aç›kla-
y›n›z?” sorusu da (Soru.19) yöneltilmifltir. Ö¤rencilerin nerdeyse yar›s›n›n (% 48) bu
soruya “evet bu ifadeler do¤rudur” fleklinde “gün” kavram›nda belirlenen yan›lg›la-
r›na devam ettikleri görülmektedir. Buna karfl›l›k az da olsa (% 23.2) baz› ö¤rencile-
rin, “gün 24 saattir, uzayan ve k›salan gündüz ve gece süreleridir” fleklinde oldukça
bilimsel cevaplar verdikleri de belirtilmelidir. Özellikle “gün ve gündüz” kavramlar›-
n›n kar›flt›r›ld›¤› söylenebilir.

Örnekleme kat›lan ö¤rencilerin “Ekinoks” kavram›n› anlama düzeyleri “Eki-
noks ne demektir?” sorusu ile (Soru.20) belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Verilen cevaplar›n
% 57.6’s› aannllaammaa,,  % 13.6’s› aannllaammaammaa,,  % 8’i ss››nn››rrll››  aannllaammaa  düzeyindedir. Ö¤rencile-
rin % 20.8’i ise soruyu cevaps›z b›rakm›flt›r. Anlamama düzeyinde de¤erlendirilen ba-
z› cevaplar flöyledir; “Dünya’n›n 23º 27’ aç›s›na denir”, “Günefl’in dik geldi¤i vakit-
tir”, “21 Aral›kta Günefl ›fl›nlar›n›n dik gelmesi olay›”. 

Örnekleme kat›lan ö¤rencilere yöneltilen “ölçek nedir?” sorusu ile de (Soru.21)
bu kavram› anlama düzeyleri ortaya konmaya çal›fl›lm›flt›r. Cevaplar›n % 48’i aannllaammaa,
% 24’ü ss››nn››rrll››  aannllaammaa ve % 15.2’si aannllaammaammaa düzeyinde de¤erlendirilmifltir (Tablo 2).
Anlama düzeyinde de¤erlendirilen baz› cevap örnekleri flöyledir; “haritalarda kullan›-
lan küçültme oran›d›r”, “haritadaki alan ve uzakl›¤›n geçek alan ve uzakl›¤a oran›d›r”.
Ö¤rencilerin % 12’sinin  ise soruya cevap veremedi¤i görülmektedir.

“Birden fazla yerel saat kullanan ülkelerin ortak özelli¤i ne olabilir?” sorusu-
na (Soru.22) ö¤rencilerin önemli bir k›sm› (% 52.8) cevap verememifltir. Bu ülkelerin
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“topraklar›n›n do¤u-bat› do¤rultusunda genifl yer kaplad›¤› ve topraklar›ndan çok
say›da meridyen geçti¤i” fleklinde aannllaammaa düzeyinde de¤erlendirilen cevaplar›n ora-
n› ise sadece % 13.62’d›r. Bu ülkelerin yüz ölçümlerinin genifl oldu¤unu belirtip, do-
¤u-bat› yönünde uzunlu¤unu belirtmeyen ö¤renci cevaplar› ise ss››nn››rrll››  aannllaammaa düze-
yinde (% 8) de¤erlendirilmifltir. AAnnllaammaammaa düzeyinde de¤erlendirilen cevaplar›n
oran› ise % 24.8’dir (Tablo 2).

44..  SSoonnuuçç  vvee  ÖÖnneerriilleerr

Sonuç olarak, ö¤rencilerin özellikle baz› kavramlar› anlama düzeylerinin dü-
flük oldu¤u ve  baz› kavram yan›lg›lar›na sahip olduklar› söylenebilir. Ö¤rencilerin
kavramlar› anlama düzeyleri Tablo 2’de, birbirine en çok kar›flt›rd›klar› kavramlar ise
Tablo 3’te verilmifltir. 

Ö¤rencilerin kavramlar› anlama düzeyleri Tablo 2’de verilmifl ve daha sonra
da ayr›nt›l›  olarak incelemeye çal›fl›lm›flt›r. Ö¤rencilerin özellikle baz› kavramlar› an-
lama düzeylerinin oldukça düflük oldu¤u söylenebilir. Örne¤in, paralel, enlem, me-
ridyen, yerel saat, ulusal saat, gün, günlerin uzamas›, günlerin k›salmas›, Günefl’in
do¤mas›, Günefl’in batmas›, tarih de¤ifltirme çizgisi gibi kavramlarla ilgili sorularda
ö¤rencilerin anlam düzeylerinin zay›f oldu¤u ortaya konmufltur. Örnekleme kat›lan
ö¤rencilerin % 40.8’i paralel ve enlem, % 44’ü yerel saat, % 55.2’si ulusal saat, % 52’si
gün, % 67.2’si Günefl’in do¤mas›, % 66.4’ü Günefl’in batmas› kavramlar› ile ilgili so-
rulara aannllaammaammaa  düzeyinde de¤erlendirilen cevaplar vermifllerdir.  

Örnekleme kat›lan ö¤rencilerin baz› kavramlarla ilgili yan›lg›lara da sahip ol-
duklar› ortaya konmufltur. Ö¤rencilerin en fazla yan›lg› yaflad›klar› ve birbiriyle en
çok kar›flt›r›lan kavramlar Tablo 3’te görülmektedir. 

TTaabblloo  33..  Ö¤rencilerin Birbiriyle En Fazla Kar›flt›rd›klar› Kavramlar.

KKaavvrraamm››nn  AAdd›› KKaarr››flfltt››rr››llaann  KKaavvrraamm

Meteor Meteoroloji, Astronomi, Hava Durumu

Paralel Enlem, Ekvator, Projeksiyon

Enlem Meridyen

Bafl Meridyen Geoid, Ekvator, Tarih De¤ifltirme Çizgisi

Günefl Sistemi Tarih De¤ifltirme Çizgisi, Evren, Günefl

Gün Gündüz, Günefl, Takvim, Ay’›n Hareketi

Evren Dünya

‹zohips Projeksiyon, Kroki, ‹zdüflüm Tekni¤i

Lejant Harita

Harita Kroki

Tarih De¤ifltirme Çizgisi Tarih fieridi

Geoid Elips

Ulusal Saat Uluslararas› Saat 

Dönence Paralel Dairesi



Bu sonuçlardan da hareketle, baz› öneriler ise flöyle özetlenebilir:

Ö¤rencileri kavramlar› yanl›fl anlama ve kavram yan›lg›lar›na götüren sebep-
ler oldukça çeflitli olabilir. Ö¤rencileri kavram yan›lg›lar›na baz› yaflant›lar› götürebi-
lece¤i gibi, aile, okul, ö¤retmen, televizyon vb. birçok faktör de kavram yan›lg›lar›n›n
sebebi olabilir. Bu çal›flmam›zda buna yönelik bir araflt›rma yap›lmam›flt›r. Bu tür
araflt›rmalar  yap›lmas› ve sonuçlar›ndan yararlan›lmas› faydal› olacakt›r.

Ö¤renciler ezbere yöneltilmeden, ö¤rendiklerini daha önce ö¤rendikleri ile
iliflkilendirerek, kavramlar aras›ndaki farklar ve ilgili kavramlar aras›ndaki iliflkileri
görerek ö¤renmeye teflvik edilmelidir. Unutulmamal›d›r ki anlaml› ö¤renme, ö¤ren-
cilerin önceki bilgileri ile yeni ö¤rendikleri bilgiler aras›nda tutarl› ve mant›kl› bir il-
gi kurulmas› sayesinde gerçekleflir. Fakat, ö¤rencilerin önceki bilgilerinde kavram ya-
n›lg›lar› varsa bu ba¤ kurulamayacakt›r (Aydo¤an-Günefl-Gülçiçek, 2003:123). Bunun
için, kavram yan›lg›lar›n›n tespit edilerek ortadan kald›r›lmaya çal›fl›lmas›, son dere-
ce önemlidir.

Co¤rafya ö¤retmenleri kavram yan›lg›lar›n›n ve hangi kavramlar›n birbirleri
ile kar›flt›r›ld›¤› konular›nda bilinçlendirilmelidir. Derslerde yeri geldikçe de ö¤renci-
leri uyarmal› ve gerekli tedbirleri almal›d›rlar. Ayr›ca, ö¤retmenler s›nav ka¤›tlar›n›
okurken bu bilinçle okumal› ve kavram yan›lg›lar›n› tespit etmeye çal›flmal›d›rlar. Da-
ha sonra da bu yan›lg›lar ve kar›fl›kl›klar›n giderilmesi için gayret gösterilmelidir.
Derslerin ö¤retim süreçleri de buna göre planlanmal›d›r.

Ö¤rencilere ö¤rendi¤i kavramlar› farkl› zamanlarda ve konularda yeniden ve
tekrar tekrar kullanma f›rsat› verilmelidir. Kavramlar tekrar edildikçe daha kal›c› ola-
cakt›r. Bu tekrarlar s›ras›nda baz› yan›lg›larda tespit edilip gerekli önlemler al›nabilir. 

Kavramlar verilirken, ö¤rencilerin kavrama iliflkin bol örnek vermeleri sa¤lan-
mal›d›r. Ancak, verilen örneklerin do¤rulu¤u ve yanl›fll›¤› konusunda mutlaka an›n-
da dönüt verilmelidir.

Ö¤retim sürecinde farkl› ö¤retim yöntemleri ve materyaller kullan›larak kav-
ram ö¤retimi daha etkili hâle getirilebilir. Özellikle kavram haritalar› ve kavram bul-
macalar› ö¤rencilerin dikkatini çekebilir.

Ayr›ca, baz› ö¤rencilerin bildiklerini ifade etmede oldukça zorland›klar› görül-
müfltür. Özellikle ss››nn››rrll››  aannllaammaa düzeyinde de¤erlendirilen baz› cevaplar›n, ö¤renci-
lerin ifade becerilerinin zay›f olmas›ndan kaynaklanm›fl olabilece¤i söylenebilir. Bun-
da, sadece dershanelerde de¤il, ortaö¤retimde de ÖSS’ye yönelik dersler yap›lmas› ve
yaz›l› s›navlar›n bu do¤rultuda çoktan seçmeli testler fleklinde uygulanarak, ifade be-
cerisini gelifltirebilecek soru tiplerinin kullan›lmamas› etkili olmufl olabilir. Ö¤retmen-
lerin, ö¤rencilerin ifade becerilerine de katk› yapabilecek soru tipleri kullanmalar›
faydal› olacakt›r. 
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THE STUDENTS’ LEVEL OF UNDERSTANDING AND
MISCONSCEPTION IN THE UNITS OF PLANET EARTH
AND KNOWLEDGE OF MAP IN THE HIGH SCHOOL

GEOGRAPHY CURRICULUM

Mete ALIM*

AAbbssttrraacctt

The Students’ level of understanding the cocepts and some misconcep-
tion in the ünits  of Planet Earth and Knowledge of Map in the 9 th class
Geography Curriculum were investigated in the present study.

Answers of each question obtained from the students were marked into
the suitable categories, frequencies (f) and percents (%) were put into tables and
their levels of understanding were put forward. Morever, we attempted to
determine the mistakes of the students on certain concepts. 

It can be said that the students have poor understanding on paralel,
meridian, local clock, national clock, day, line of changing date, sunrise, sunset,
and they also have some conceptual misunderstandings.

KKeeyy  WWoorrddss::  Geography, concept, misconception
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YEN‹ ‹LKÖ⁄RET‹M B‹R‹NC‹ KADEME FEN VE
TEKNOLOJ‹ PROGRAMININ DE⁄ERLEND‹R‹LMES‹

‹smet fiAH‹N*

ÖÖzzeett

Yaflad›¤›m›z ça¤, hayal s›n›rlar›m›z›n ötesinde de¤iflme ve geliflmelerin
gerçekleflti¤i ve öngörülemez bir gelece¤in beklendi¤i bir dönem olarak tarihe
kaydedilmektedir. Teknolojide ve maddi kültürümüzde yakalad›¤›m›z geliflme-
yi veya yenileflmeyi e¤itimde baflard›¤›m›z› söylemek mümkün de¤ildir. Bu ne-
denle pilot uygulamaya konulan ve ça¤dafl e¤itim kuramlar›n› dikkate alarak ge-
lifltirildi¤i ifade edilen yeni ilkö¤retim programlar›, gecikmifl ve hayati bir de¤i-
flimin ilk ad›m› ve daha ileri geliflmelerin tetikleyicisi olma özelli¤i tafl›maktad›r. 

Bu çal›flmada yeni ilkö¤retim 1. kademe fen ve teknoloji program›n›n
öncelikle eski programla karfl›laflt›r›lmas› ve ard›ndan kuramsal çerçevesinin ve
pilot okullardaki ö¤retmenlerce uygulanabilme düzeyinin “yap›land›rmac›”
e¤itim kuram›yla ne kadar örtüfltü¤ünün belirlenmesi planlanm›flt›r. Bu amaçla
Stake’in Uygunluk/Uyumluluk modeline ve Provus’un Farklar modeline ben-
zeyen bir program de¤erlendirme yöntemi tercih edilmifltir. 

Çal›flmada ilk olarak ilkö¤retim okullar›nda pilot uygulamaya konan
yeni fen ve teknoloji program›, amaç, içerik, ö¤renme ö¤retme süreci, ö¤retmen
rolleri ve ölçme de¤erlendirme boyutlar›yla incelenmifl ve program›n kuramsal
özellikleri, beklentileri, önerileri ve ilkeleri özellikle eski programlarla karfl›lafl-
t›r›larak listelenmifltir.  ‹kinci olarak yeni fen ve teknoloji program› için belirle-
nen bu beklenti, öneri ve uygulama ilkeleri, amaç, içerik, ö¤renme ve ö¤retme
süreci, ö¤retmen rolleri ve de¤erlendirme bafll›klar›n› içeren bir anket haline ge-
tirilmifltir. Bu anketler arac›l›¤›yla, Bolu, Diyarbak›r, Hatay, ‹stanbul, Kocaeli ve
Van illerindeki rasgele yöntemle seçilen pilot okullarda yeni fen ve teknoloji
program›n›n ne kadar hayata geçirilebildi¤i, yani uygulanabilirlik düzeyi ö¤ret-
men görüflleri do¤rultusunda tespit edilmifltir. Son olarak dünya literatüründen
derlenmifl olan yap›land›rmac› e¤itim kuram›n›n standartlar› yani özellikleri,
beklentileri ve ilkeleri, Milli E¤itim Bakanl›¤›n›n yap›salc› olarak tan›tt›¤› yeni
fen ve teknoloji program›n›n kuramsal özellikleri ve okullarda uygulanabilme
düzeyiyle karfl›laflt›r›lm›flt›r. 

Elde edilen bulgular, yeni fen ve teknoloji program›n›n kuramsal yap›-
s›n›n ve okullarda uygulanabilirlik derecesinin yap›land›rmac› e¤itim anlay›fl›-
n›n standartlar›yla uyumlu oldu¤u yönündedir. Yani, yeni program kuramsal
yap›s›yla da, uygulanabilirlik derecesiyle de yap›land›rmac›d›r ve olumlu de-
¤erlendirilmektedir.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Yap›land›rmac› program, Türkiye’de fen ve tekno-
loji program›, program reformu, program de¤erlendirme
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GGiirriiflfl

Eski Fen Bilgisi Program›, Talim Terbiye Kurulunun 13.10.2000 tarih ve 387 sa-
y›l› karar›yla kabul edilmifl, 2000 y›l› Kas›m ay›nda 2518 say›l› tebli¤ler dergisinde ya-
y›nlanarak yürürlü¤e girmifltir. 

Talim Terbiye Kurulunun Fen ve Teknoloji program›n› tan›t›m dokümanlar›n-
da eski ve yeni program karfl›laflt›r›lm›flt›r. Bu dokümanlarda eski program›n anlam-
l› ö¤renme yerine daha çok ö¤renciye bilgi yüklemeye a¤›rl›k verdi¤i, teknoloji ile il-
gili konular› ele almad›¤›, program giriflinde yap›land›r›c› yaklafl›mdan bahsedilse
de, ö¤retim programlar›nda kazan›mlar›n ve etkinliklerin davran›flç› yaklafl›ma göre
düzenlendi¤i, program›n ö¤renci merkezli oldu¤u söylenmesine ra¤men kazan›mlar
ve verilen örnek etkinlikler incelendi¤inde daha çok ö¤retmen ve program merkezli
oldu¤u, birbirinden ba¤›ms›z parçal› bilgileri, ezbere bilgileri ölçmeye ve konu sonu
ve dönem sonu ölçmeye dayanan geleneksel ölçme ve de¤erlendirme yöntemlerine
a¤›rl›k verildi¤i, ünite ve konu s›ralamas›nda, do¤rusal yaklafl›m esas al›narak s›n›f
seviyesine göre kavramlar›n gittikçe derinli¤inin artmas› gözetilmeden ayr› paketler
halinde sunuldu¤u, di¤er konu alanlar›yla ilgili herhangi bir iliflkilendirme söz konu-
su olmad›¤›, bireysel farkl›l›klar›n gözetilmedi¤i ifade edilmektedir. 

Eski program›n girifl bölümünde de (Vural, 2003; 151-167) program›n “yap›-
land›rmac›” e¤itim anlay›fl›n›n ilkelerini benimsedi¤i, “hedef davran›fl” yerine “kaza-
n›m” kavram›n› kulland›¤›, ö¤renci merkezli bir e¤itim anlay›fl›n› hakim k›lmaya ça-
l›flt›¤›, ö¤renci farkl›l›klar›n› dikkate almay› önerdi¤i, ö¤renmede ö¤rencinin merak
duygusunun esas oldu¤unu, yeni bilgilerin eski bilgiler üzerine infla edilebilece¤i, ö¤-
renmenin en iyi ö¤rencinin aktif kat›l›m›yla gerçekleflebilece¤ini, ve benzeri bir çok
yap›land›rmac› ilkeyi programda dikkate al›p, önerdikleri aflikard›r. Eski programda
belirlenen ö¤renci kazan›mlar›n›n davran›flç› anlay›flta oldu¤u gibi, ço¤unlukla bilifl-
sel hedeflerin do¤rudan gözlenebilen, somut, yal›n ve mekanik davran›fllar› oldukla-
r› görülmektedir. Bu kazan›mlar Savran ve di¤erlerinin (2002) çal›flmalar›nda %40 dü-
zeyinde aç›k ve anlafl›l›r bulunmufltur. Her ünitede ö¤renme ö¤retme etkinli¤i öneril-
memifltir. Önerilen etkinlikler ise ço¤unlukla ö¤renci aktif etkinliklerdir. 

Akdeniz ve di¤erleri (2002) yapt›klar› araflt›rma sonucunda ö¤retmenlerin
2000 program›ndaki de¤iflimden haberdar olduklar›n› ancak, eski ve yeni aras›ndaki
farklar› ortaya koymakta yeterli olmad›klar›, materyal gelifltirme, laboratuar becerisi,
ö¤renciye iyi bir rehber olma konusunda kendilerini yeterli görmedikleri tespit edil-
mifltir. Ünsal’a (2004; 64) göre “Bu bulgular, kaynak ve araç gereç eksikli¤i, laboratu-
ar ortamlar›n›n yetersizli¤i, s›n›f mevcutlar› ve ö¤retmenlerin program›n uygulanma-
s›na yönelik bilgi eksikli¤i gibi nedenlerden dolay›, program› istenilen düzeyde yürü-
temediklerini göstermektedir. Çak›ro¤lu ve Savran (2002) da Fen Bilgisi ö¤retmenle-
rinin 2000 fen bilgisi programlar›na yönelik düflünceleri derlemek için yapt›klar› ça-
l›flmada, çal›flmaya kat›lan ö¤retmenlerin büyük ço¤unlu¤unun araç- gereç eksikli¤i,
laboratuar yetersizli¤i, ders kitab› yetersizli¤i, yeni program›n yeterince tan›t›lmama-
s›, s›n›flardaki ö¤renci say›s›n›n fazla olmas› gibi nedenlerle program›n uygulanma-
s›nda sorunlar yafland›¤›n› ifade etmifllerdir. Taflk›n ve di¤erleri (2002) yapt›klar› arafl-
t›rmada okullar›n sadece 2’sinde laboratuar bulunmad›¤›n› ve bunun % 6,45 gibi dü-
flük bir orana tekabül etti¤ini, buna karfl›l›k okul idarecilerinin laboratuar uygulama-
lar›n› %87,09 oran›nda yetersiz bulduklar›n› ve buradan da mevcut laboratuarlar›n
yeterince aktif olarak kullan›lmad›¤›n›, bunun da fen e¤itimini olumsuz yönde etki-
ledi¤ini ifade etmifllerdir.

YYeennii  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm BBiirriinnccii  KKaaddeemmee  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  PPrrooggrraamm››nn››nn DDee¤¤eerrlleennddiirriillmmeessii u
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Fen bilgisi ders kitaplar›, ö¤retmenler için fen bilgisi ö¤retim program›n›n ay-
r›lmaz parças›d›r. Ancak, kullan›lan ders kitab› zay›f içerikli, a¤›r terimler içeren ve
aç›k bir dille yaz›lmam›fl ise anlafl›lmas› zor olarak görülen fen bilgisi dersini daha da
anlafl›lmaz hale getirmektedir. Ak›no¤lu ve di¤erleri (2002) yat›lar› araflt›rmada TTKB
taraf›ndan onaylanan fen bilgisi ders kitaplar›n› incelemifllerdir. ‹ncelenen Fen Bilgisi
ders kitaplar›nda ö¤retmenlere uygulamalar› önerilen yeni yöntem, teknik ve strate-
jilerin yer almad›¤› ya da çok s›n›rl› kald›¤› belirlenmifltir. Yine elde edilen bulgulara
göre ciddi boyutta kavram yan›lg›lar› ve kavramlar aras› iliflkilerin kopuk oldu¤u
gözlenmifltir. Ayr›ca bu üniteyle ilgili kitaplarda çok fazla gereksiz kavram oldu¤u
görülmüfltür. 

Talim Terbiye Kurulunun 12.07.2004 tarih ve 118 say›l› kararlar› Yeni Fen ve
Teknoloji (4 ve 5. S›n›f) dersi ö¤retim programlar› 2005-2006 Ö¤retim Y›l›ndan itiba-
ren uygulanmak üzere kabul edilmifltir. Kabul edilen yeni fen ve teknoloji program›-
n›n da “yap›land›rmac›” e¤itim ve ö¤renme kuram›n› esas ald›¤› ifade edilmektedir. 

Talim Terbiye Kurulu  Fen ve Teknoloji Program›n›n Tan›t›m›nda ö¤renciye
çok bilgi yüklemek yerine temel kavramlar› vererek anlaml› ö¤renmeyi amaçlad›¤›n›,
teknoloji ve uygulamalar›yla ilgili konulara a¤›rl›k verildi¤ini, fen ve teknoloji okur-
yazarl›¤›yla ilgili çok say›da beceri kazand›r›lmaya çal›fl›ld›¤›, sadece temel felsefesin-
de de¤il ö¤retim programlar›ndaki ö¤renme ve ö¤retme etkinliklerinde yap›land›r›c›
yaklafl›m›n esas al›nd›¤›, ö¤retimin ö¤renci merkezli oldu¤u, de¤erlendirmenin ö¤-
renmenin bir parças› olarak görüldü¤ü, portfolyö ve süreç de¤erlendirmesi gibi alter-
natif de¤erlendirme yaklafl›mlar›na a¤›rl›k verildi¤i, sarmall›k ilkesine göre temel
kavram ve konular her s›n›f seviyesinde ö¤rencinin günlük yaflam deneyimlerinin
içinde ifllenerek konular›n derinli¤i ve kapsam› s›n›f seviyesi yükseldikçe art›r›ld›¤›,
ö¤retim programlar›nda hemen hemen her kazan›mda ilgili olan matematik, sosyal
bilgiler gibi di¤er konu alanlar›na aç›k flekilde ba¤lant›lar yap›ld›¤›, ö¤renmenin ö¤-
rencilerin zihnindeki ön bilgilerine dayanarak yap›land›r›lmas›n›n esas al›nd›¤› belir-
tilmektedir.

Yap›land›rmac› e¤itim kuram›n›n geliflimi 20. yüzy›l›n ikinci yar›s›nda öne ç›-
kan Piaget, Vygotsky, Ausubel, Bruner ve Von Glasersfeld gibi araflt›rmac›lar›n çal›fl-
malar›yla gerçekleflmifltir (Aç›kgöz, 2004; Duman, 2004; Özden, 2003; Tezci ve Gürol,
2003). 

Yap›land›rmac›l›¤a göre ö¤renme aktif bir süreçtir ve ö¤renen birey, bilginin
elde edilmesinde aktif bir role sahiptir. Birey geçmifl yaflant›lar›na ba¤l› olarak d›fltan
gelen uyar›c›lar› farkl› olarak alg›lamaktad›r. Bunun sonucu olarak art›k ö¤retme ye-
rine ö¤renme ön plâna ç›km›flt›r. Di¤er bir ifade ile ö¤retim, ö¤renci merkezli bir ha-
le gelmifltir (Ayd›n, 1993). Geçen yüzy›lda bilgi “kazan›lacak” bir fley olarak alg›lan›-
yordu. Bunun sonucu olarak da ö¤renci üretici ve etkin bir unsur olarak ele al›nmak
yerine edilgen ve al›c›, yani verilen konular› ezberleyen bir konumda idi. Günümüz-
de ise bilgi “aran›lan ve keflfedilen” bir fley olarak kabul edilmektedir. 

Yap›land›rmac› ö¤renme; her olay› ve olguyu gerçek hayattaki karmafl›kl›¤›y-
la sunan bir ö¤renme ortam› ve gerçek hayatta karfl›lafl›lan konulara dayal› bir ö¤ren-
me anlay›fl›d›r. Sorumluluk paylafl›m›, sosyal etkileflim, iletiflim, çeflitli araç gereç ve
yöntemlerin kullan›lmas›, bilginin ö¤renci taraf›ndan yap›land›r›lmas› yani ö¤retimin
ö¤renci merkezli olmas› fleklinde anlat›labilir (Duman, 2004). 

u ‹‹ssmmeett fifiaahhiinn

uMMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/2008 118833



22..  YYöönntteemm

22..11..  PPrrooggrraamm  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  MMooddeellii::

Yap›land›rmac› e¤itim kuram› esas al›narak gelifltirildi¤i ifade edilen yeni Fen
ve Teknoloji program›n› de¤erlendirmek için Malcolm Provus’un Farkl›l›klar (Discre-
pancy) modeli ile Stake’in Uyumluluk/Uygunluk (Countenance) modelinden fayda-
lan›lm›flt›r.

Worthen ve Sanders’in (1987; 61) yapt›¤› s›n›fland›rmada Provus’un Farkl›l›k-
lar modeli nesnel (objectivist) ve faydac› (Utilitarian) modeller alt›nda ve Stake’in
Uyumluluk modeli ise tam karfl›t, öznel (subjective) ve sezgisel (intuitionist) model-
ler alt›nda incelenmesine ra¤men, her ikisi de olmas› gerekenler (standartlar), olanlar
(performans) ve niyet edilenleri (intent) karfl›laflt›rarak sonuca ulaflt›¤›ndan benzer
özelikler içermektedir. Stake’de (1975) kendi yönteminin Dan Stufflebeam and Mal
Provus’un yöntemleriyle benzerlikler içerdi¤ini ifade etmektedir. 

Provus’un Farkl›l›klar Modeli programlar› amaçlar, hedefler, içerik, yöntem ve
de¤erlendirme boyutlar›nda, standartlar, beklenen ve baflar›lan aras›ndaki farkl›l›kla-
r› analiz etti¤i ve nesnel bir yaklafl›m benimsedi¤i için Tyler gelene¤ine ait bir prog-
ram de¤erlendirme modeli olarak görülür (Worthen ve Sanders, 1987: 68).

Farkl›l›klar modelinin ilk aflamas›nda (definition stage) hedeflerin, süreçlerin
ve etkinliklerin belirlenmesi,kaynaklar›n ve etkinlikleri ve hedefleri gerçeklefltirecek
kat›l›mc›lar›n tan›mlanmas› gerçekleflir. ‹kinci aflamada (installation stage) program
tasar›m› ve tan›m› program etkinliklerini ve uygulamalar›yla karfl›laflt›r›larak de¤er-
lendirilir. De¤erlendirmeci niyet edilenle uygulanan aras›nda farkl›l›klar olup olup
olmad›¤›n› belirlemeye çal›fl›r. Üçüncü aflamada (process stage) de¤erlendirmeci, ö¤-
rencilerdeki de¤iflim hakk›nda bilgi toplamaya çal›fl›r. ‹stenilen davran›fl de¤ifliklikle-
rinin geliflip geliflmedi¤ini gözlemeye çal›fl›r. Böylece uygulamada beklenenle farkl›-
l›klar olup olmad›¤› belirlenir. Son aflamada (product stage) hedeflerin baflar›l›p bafla-
r›lmad›¤›na bak›l›r. 

Stake’in Uyumluluk modelinde iki temel ifllem tan›mlanm›flt›r. Bunlar; tan›m-
lama/belirleme ve yarg›lama ifllemleridir. Stake bu belirleme ve yarg›lama ifllemleri-
ni gerçeklefltirmek için nicel ve nitel verileri toplamak, düzenlemek ve yorumlamak
gerekti¤ini söylemektedir. Stake’in uyumluluk modelinde, programdaki niyetlerle,
uygulamada elde edilen gözlemlerin karfl›laflt›r›lmas›yla sa¤lanan verilerin standart-
larla karfl›laflt›r›larak programla ilgili de¤er yarg›lar›na ulaflmak amaçlan›r (Stake,
1975).

Bu modelde de¤erlendirmeci, programla ilgili öncelikle gerekçeleri, ihtiyaçla-
r› belirler, ard›ndan girdiler kaynaklar ve durumlar fleklinde özetlenebilecek ön girdi-
ler, uygulama süreci ve ç›kt›lar hakk›nda planlanan ya da niyet edilen özellikleri lis-
teler. Sonra bunlarla ilgili uygulama ya da performans verilerini elde etmeye u¤rafl›r.
Böylelikle girdiler, süreçler ve ç›kt›lar boyutuyla niyet edilen programla hayata geçi-
rilen program aras›ndaki farkl›l›klar belirlenmifl olur. Bir di¤er aflamada olmas› gere-
kenler, standartlar belirlenir ve daha önce elde derlenen performans kriterleriyle stan-
dartlar karfl›laflt›rarak programla ilgili de¤er yarg›lar›na ulafl›l›r. 

Stake’in uyumluluk modeliyle Provus’un farkl›l›klar modeli aras›ndaki fark
ise veri toplama araç ve biçimi ile veri kaynaklar›d›r. Provus’un farkl›l›klar modelin-
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de sadece görüfller ve izlenimlerle de¤il daha nesnel araçlarla, hedefler, ö¤renci dav-
ran›fllar›, içerik analizi ve benzeri alanlarda veri toplanmas› önerilmektedir. Stake’in
uyumluluk/uygunluk modelinde ise program de¤erlendirmede girdi, süreç ve ç›kt›-
ya etki eden unsurlar›n irdelenmesi söz konusudur. 

Bu çal›flmada kulland›¤›m›z model sadece ö¤retmen görüfllerine dayand›¤›
için Provus’un farkl›l›klar modeliyle tam olarak örtüflmemektedir. Ayr›ca girdi, sü-
reç ve ç›kt› iliflkisine dayanmad›¤› için Stake’in Uyumluluk modeliyle farkl›laflmak-
tad›r. Yeni programlar› de¤erlendirmek için kulland›¤›m›z yöntemde Provus’un
farkl›l›klar modelinin amaç, hedef, içerik, yöntem ve de¤erlendirme iliflkileri boyu-
tunu ald›¤›m›z söylenebilir. Stake’in uyumluluk/uygunluk modelinden ise “Niyet-
Performans ve Standart” karfl›laflt›rmas› yönteminden faydalan›lm›flt›r. Bu çal›flma-
n›n program de¤erlendirme modeli amaç/hedefler, içerik, yöntem, ö¤retmen ve de-
¤erlendirme boyutlar›yla yeni programda niyet edilen, baflar›lan (performans) ve ol-
mas› gerekenleri (standart) karfl›laflt›rmak fleklinde özetlenebilir ve Provus’un fark-
l›l›klar modeliyle, Stake’in uyumluluk modelinin bileflkesidir. Ayr›ca sadece ö¤ret-
men görüfllerini esas ald›¤› için Stake’in modeline daha yak›n oldu¤u da düflünüle-
bilir.

Bu araflt›rmada öncelikle yeni fen ve teknoloji program›n›n eski programla
karfl›laflt›rmal› olarak amaç/kazan›m, içerik, yöntem ve de¤erlendirme boyutlar›yla
ilgili öngörü ve özelliklerinin listelenmesi, bu öngörü ve özelliklerinin okullarda ne
kadar hayata geçirilebildi¤inin araflt›r›larak niyet edilenle baflar›lan aras›ndaki uyum
veya farkl›l›klar›n tespit edilmesi hedeflenmektedir. Ard›ndan Stake ve Provus’un
modellerinde oldu¤u gibi yap›land›rmac› e¤itim anlay›fl›n›n standartlar›yla yeni
programlar›n performans kriterlerini karfl›laflt›rarak programla ilgili de¤er yarg›lar›-
n›n oluflturulmas› ve raporlanmas› planlanm›flt›r.

Program›n öngörü ve özellikleri Milli E¤itim Bakanl›¤› Talim Terbiye Kurulu
Baflkanl›¤›n›n 2004 y›l›nda yay›nlad›¤› Fen ve Teknoloji Dersi Ö¤retim Program› ve
K›lavuzundan ve internet sitesinde yay›nlad›¤› tan›t›m dokümanlar›ndan faydalan›l-
m›flt›r. Bu kaynaklarda program›n amaçlar› ve kazan›mlar›, içeri¤i ve etkinlikleri, de-
¤erlendirme anlay›fl› ve araçlar›yla ilgili öngörüler ve özellikler maddeler halinde lis-
telenmifltir. Elde edilen bu listeler program›n niyeti ya da programla niyet edilenleri
ifade etmektedir. 

Programla hedeflenenlerin ne kadar gerçeklefltirilebildi¤ini belirlemek ama-
c›yla önceki aflamada amaçlar, içerik yöntem ve de¤erlendirme boyutlar›yla listele-
nen maddeler anketler haline dönüfltürülmüfl, geçerlilikleri ve güvenilirlikleri sa¤-
lanarak pilot okullarda görev yapan ö¤retmenlere uygulanm›flt›r. Program öngörü-
leriyle ö¤retmen görüflleri aras›ndaki uyum ve uyumsuzluk ya da farklar yap›lan-
d›rmac› anlay›fl›n standartlar›yla karfl›laflt›r›larak programlar de¤erlendirilmifltir
(Bkz. fiema 1). 
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fifieemmaa  11..  PPrrooggrraamm  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  MMooddeellii

22..11..  ÖÖrrnneekklleemm::

Sadece 9 il ve 120 okulda, bas›l› bir kaynak veya kitap olmaks›z›n, Ankara’da
birkaç pilot okulda, o bölge ve ö¤renci flartlar› için gelifltirilmifl etkinlik fotokopileri
ve internetten indirilen dokümanlarla pilot olarak uygulanmakta olan programlar›
de¤erlendirmek için ö¤renci görüfllerine baflvurman›n çok uygun olmayaca¤› düflü-
nülmüfltür. Bugüne kadar geleneksel e¤itim anlay›fl›n›n ezberci, kopyac›, taklitci, zor-
lay›c› de¤erlerini “e¤itim” olarak bilen ve yaflayan nesiller için, yap›land›rmac› e¤itim
anlay›fl›n›n ö¤renciyi tercihleri ve de¤erleriyle ön plana alan ve özgür k›lan yöntemi
k›sa zamanda anlafl›l›r ve kabul edilir gözükmemektedir. Ayr›ca henüz LGS s›nav an-
lay›fl›n›n ve içeri¤inin yeni program sonras› de¤ifltirilip de¤ifltirilmeyece¤i, de¤ifltiri-
lecekse ne tür bir de¤iflikli¤e gidilece¤i konusu aç›kl›¤a kavuflmadan, yeni program›n
e¤itim anlay›fl›n›n kamuoyuna do¤ru ve yeterli tan›t›m› yap›lmadan, veli ve ö¤renci
görüfllerinin sa¤l›kl› olmayaca¤› düflünülmüfltür. Tüm bu nedenlerle, sadece pilot
okullardaki ö¤retmen görüfllerine baflvurulmas› planlanm›flt›r.

Pilot uygulama yap›lan 9 ilden 6 tanesi rasgele örnekleme metoduyla seçilmifl-
tir. Bu iller s›ras›yla Bolu, Diyarbak›r, Hatay, ‹stanbul, Kocaeli ve Van’d›r. Bu illerde
okullar flube ve ö¤retmen say›lar› dikkate al›narak merkez ve ilçe örneklemeye çal›-
flarak seçilmifltir. Diyarbak›r’ da pilot okul say›s› çok az oldu¤u için hepsi seçilmifltir.
Ancak onay almakta ve anketlere cevap almakta s›k›nt›lar yaflanm›fl sadece bir okul
anketleri doldurarak göndermifltir. ‹stanbul’da çeflitli nedenlerle onay almakta geci-
kilmifl ve sadece 5 okul uygulamaya al›nm›flt›r. Kocaeli ve Bolu’da tüm okullar anket-
leri doldurarak göndermifl, Van’da bir köy okulu d›fl›nda di¤er hepsi anketleri gön-
dermifllerdir. Hatay ve ‹stanbul’da iki okul d›fl›nda di¤erleri anketlere cevap vermifl-
lerdir. Toplam 39 okul çal›flmaya kat›lm›flt›r. 

Fen ve Teknoloji anketini toplam 56 ö¤retmen doldurmufltur. Araflt›rma yap›-
lan illeri Ankara merkez olarak kabul edilerek, do¤u ve bat› illeri olarak s›n›fland›r-
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d›¤›m›zda çal›flmaya kat›lanlar›n %28,6’s› do¤u illerinden %71,4’ü  bat› illerindendir.
Toplam 26 okulda anketler cevaplanm›fl ve iade edilmifltir. Anketlere cevap veren ö¤-
retmenlerin %60,7’si kad›n, %32,1’i erkek ö¤retmenlerdir. %7,1’i cinsiyet maddesine
cevap vermemifltir. Fen ve Teknoloji anketine cevap veren ö¤retmenlerin %43’ü dör-
düncü s›n›f ve %52’si beflinci s›n›f ö¤retmenidir. %5’i s›n›f belirtmemifltir.

22..  22..  UUyygguullaammaa::  

Örneklem olarak belirlenen okullarda flube ve ö¤retmen say›lar›na göre Hayat
Bilgisi anketleri sadece 1,2,3 s›n›flara, Matematik ve Türkçe 1-5 aras›, Fen ve Teknolo-
ji ve Sosyal Bilgiler ise sadece 4 ve 5. s›n›f ö¤retmenlerine rasgele belirlenen flube ad›-
na göre kodlanarak topluca postayla gönderilmifltir.

Anket zarflar› içerisine okul müdürüne çal›flma için bilgilendirme ve uygula-
ma yönergesi konulmufltur. Ayr›ca anketler üzerine ö¤retmenler için çal›flman›n öne-
mi, kat›l›m›n gönüllü oldu¤u, objektif davranmalar› do¤rultusunda bir yönerge ko-
nulmufltur. Ayr›ca adres yaz›lm›fl ve pul yap›flt›r›lm›fl bir zarf konularak anketlerin ia-
desi için kullan›lmas› istenmifltir.

Dönen anketler SPSS veritaban›na girilmifl ve analizler SPSS 10.0 versiyonu is-
tatistik program› kullan›larak yap›lm›flt›r.

22..33..  VVeerrii  TTooppllaammaa  AArraaççllaarr››::

Yeni Programla ilgili ö¤retmen görüfllerini derlemek amac›yla, program›n ön-
görü ve özellikleri Milli E¤itim Bakanl›¤› Talim Terbiye Kurulu Baflkanl›¤›n›n 2004 y›-
l›nda yay›nlad›¤› Fen ve Teknoloji Dersi Ö¤retim Program› ve K›lavuzundan ve inter-
net sitesinde yay›nlad›¤› tan›t›m dokümanlar›ndan faydalan›lm›flt›r. Bu kaynaklarda
program›n amaçlar› ve kazan›mlar›, içeri¤i ve etkinlikleri, de¤erlendirme anlay›fl› ve
araçlar›yla ilgili öngörüler ve özellikler maddeler halinde listelenmifltir. Programla il-
gili amaçlar, içerik, yöntem, ö¤retmen davran›fllar› ve de¤erlendirme boyutlar›yla lis-
telenen maddeler anketler haline dönüfltürülmüfl, geçerlilikleri ve güvenilirlik analiz-
leri için pilot okullarda görev yapan ö¤retmenlere uygulanm›flt›r. Anketlerde kullan›-
lan maddelerin son halleri ilerleyen bölümde verilen tablolarda görülebilir.

Ö¤retmen görüfllerini derlemek için kulland›¤›m›z anketlerde ö¤retmenlere,
öncelikle program›n kazand›rmay› amaçlad›¤› becerilerin içerik, yöntem ve de¤erlen-
dirme anlay›fl› ve araçlar›yla kazand›r›l›p kazand›r›lamad›¤› sorulmufltur. Bu bölüm-
de yeni program›n öngördü¤ü hedef ve kazan›mlar›n ne derecede davran›fla dönüfl-
tü¤ü belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Ard›ndan program içeri¤inin özellikleri sorgulanm›fl-
t›r. Bu sorularda amaç içeri¤in yap›land›rmac› e¤itim anlay›fl›na ve öngörülen amaç
ve kazan›mlar› gerçeklefltirmeye ne kadar uygun oldu¤unun belirlenmesidir. Bir di-
¤er bölümde tema, ö¤renme alan›, ünite ve konular›n amaçlar› ve kazan›mlar› gerçek-
lefltirmek için ne kadar yeterli ve do¤ru oldu¤u sorgulanm›flt›r. Bu bölümde amaç
ünite ve konular›n tek tek yeterliliklerinin saptanmas›d›r. Ayr›ca yeni programda ö¤-
renme ö¤retme süreciyle ilgili özellikler sorulmufltur. Bu yolla yap›land›rmac› e¤itim
anlay›fl›n›n s›n›flarda ne kadar uygulanabildi¤i belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Bu bölüme
ek olarak farkl› ö¤retim yöntemlerinin ne kadar s›k kullan›labildi¤i sorulmufltur. Bir
baflka bölümde ö¤retmenlerin yeni programlarda kendilerine öngörülen rollerini ve
görevlerini ne kadar yerine getirebildi¤iyle ilgili maddeler sorulmufltur. Bu bölümde
ö¤retmenlerin farkl› roller ve görevlerdeki yeterlilikleri saptanmaya çal›fl›lm›flt›r. Son
olarak, yeni de¤erlendirme anlay›fl› ve araçlar›n›n uygunlu¤u ve ne kadar do¤ru ve
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sa¤l›kl› kullan›labildi¤i sorgulanm›flt›r. Anketler 6 ana bölümden oluflmakta ve top-
lam 96 madde içermektedir. 

22..  44..  GGeeççeerrlliilliikk::

Programlar› de¤erlendirmek için gelifltirilen anketlerde program›n her ö¤esini
karfl›layacak bölüm ve her bölümü örnekleyecek kadar çok ve çeflitli madde olmas›-
na özen gözetilerek anketlerin kapsam geçelikleri sa¤lanmaya çal›fl›lm›flt›r. Görü-
nüfl/Yüzeysel Geçerlili¤i için anketler bölüm ö¤retim üyeleriyle paylafl›larak onlar-
dan görüfl ve önerileri al›nm›flt›r. Ö¤retim üyelerinin önerileri do¤rultusunda son dü-
zenlemeler yap›larak Kocaeli’de 8 pilot okullarda ön uygulama gerçeklefltirilmifltir. 

Ön uygulama yap›lan okullar; Yahya Kaptan ‹ÖO., 28 Haziran ‹ÖO., Türk Pi-
reli ‹ÖO., Suadiye ‹ÖO., Gebze Koç ‹ÖO., Alikahya ‹ÖO., A.Taner K›fllal› ‹ÖO., Rot-
terdam ‹ÖO’ d›r. Ön uygulamaya 100 civar›nda ö¤retmen kat›lm›fl 91 geçerli anketle
analizler yap›lm›flt›r. Fen ve Teknoloji dersi anketleri 4 ve 5. s›n›f ö¤retmenlerince ce-
vaplanm›flt›r.

Yeni Fen ve Teknoloji dersi program›n›n amaçlar›n›n ne kadar gerçekleflebildi-
¤ini tespit etmek için haz›rlanan bölüm ve maddelerin son hali ile faktör analizi so-
nucu yap› geçerlili¤i istatistikleri Tablo 1’de gösterilmifltir.

TTaabblloo  11..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  AAmmaaççllaarr››  FFaakkttöörr  AAnnaalliizzii  ‹‹ssttaattiissttiikklleerrii

Rotasyon Sonras› Kareler Toplam› Yükleri

Eigen De¤erleri Varyans Y›¤mal›
%               %

Faktör 1                               4,406 36,715 36,715
Faktör 2                               2,255 18,789 55,503

Faktör Yükleri
Yeni Fen ve Teknoloji Program›, amaçlar›, içeri¤i, yöntemi ve 
de¤erlendirme anlay›fl›yla ö¤rencilere; Faktör 1 Faktör 2
araflt›rma ve sorgulama becerisi kazand›rmaktad›r. ,679 ,195
elefltirel düflünme becerisi kazand›rmaktad›r. -,058 ,866
problem çözme becerisi kazand›rmaktad›r. ,234 ,826
bilimin ve bilimsel bilginin do¤as›n› anlama becerisi kazand›rmaktad›r. ,814 -,006
temel fen kavram, ilke, yasa ve kuramlar›n› bilme ve 
anlama becerisi kazand›rmaktad›r. ,481 -,084
fen, teknoloji, toplum ve çevre aras›ndaki iliflkileri 
anlama becerisi kazand›rmaktad›r. ,489 ,659
do¤al dünyay› ö¤renme ve anlama becerisi kazand›rmaktad›r. ,721 ,135
fen ve teknolojiye dayal› alanlara merak duygusu gelifltirmektedir. -,053 ,503
araflt›rma, okuma ve tart›flma arac›l›¤›yla yeni bilgiler edinme becerileri 
kazand›rmaktad›r. ,808 ,109
karfl›laflabilecekleri al›fl›lmad›k problemlerde fen ve teknolojiden 
faydalanarak çözüm üretebilmelerini sa¤lamaktad›r. ,692 ,234
fen ve teknolojiyle ilgili sosyal, ekonomik, çevre sorunlar›n› fark 
etmelerini, bunlarla ilgili sorumluluk tafl›malar›n› ve bilinçli kararlar 
vermelerini sa¤lamaktad›r. ,673 ,071
bilimsel ve rasyonel düflünme ve davranma becerileri kazanmalar›n› 
sa¤lamaktad›r. ,804 -,016

Ç›kar›m Metodu: Principal Component Analizi. 
Rotasyon Metodu Kaiser yöntemi ile normallefltirilmifl Varimax rotasyonu 

3 ötelemeyle yönlendirilmifl rotasyon

YYeennii  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm BBiirriinnccii  KKaaddeemmee  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  PPrrooggrraamm››nn››nn DDee¤¤eerrlleennddiirriillmmeessii u
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Yeni fen ve teknoloji program› içeri¤inin dersin amaçlar›n› gerçeklefltirmek
için ne kadar uygun ve yeterli oldu¤unu tespit etmek için haz›rlanan bölüm ve mad-
delerin son hali ile faktör analizi sonucu yap› geçerlili¤i istatistikleri Tablo 2’de göste-
rilmifltir.

TTaabblloo  22..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  ‹‹ççeerrii¤¤ii  FFaakkttöörr  AAnnaalliizzii  ‹‹ssttaattiissttiikklleerrii

Kareler Toplam› Yükleri Rotasyonu

Eigen De¤erleri Varyans Y›¤mal›
Faktör 1                             5,282 35,215 35,215
Faktör 2                             4,174 27,829 63,044

Faktör Yükleri
Fen ve Teknoloji dersi ünite ve konular›; Faktör 1 Faktör 2
dersin amaçlar›yla uyumlu ve önemlidir. ,722 ,163
çocuklar›n ihtiyaçlar›na, yeteneklerine ve geliflim düzeylerine uygundur. ,662 ,500
çocu¤un dünyas›yla veya hayat›yla ilgilidir. ,560 ,653
ö¤renciler için ilgi çekicidir. ,492 ,622
ö¤rencilerin yaflad›klar› çevreyle olan ba¤lar›n› güçlendirmektedir. ,732 ,287
beceriler, ara disiplinler, kiflisel nitelikler di¤er derslerle 
bütünlefltirilebilmektedir. ,838 ,124
ö¤rencilerde merak ve araflt›rma iste¤i yaratmaktad›r. ,689 ,530
gerekti¤inde ünite süre ve  konular›nda  de¤ifliklik yap›labilmesine 
uygundur. ,159 ,781
her konuyu gerçek hayattaki karmafl›kl›¤›yla sunabilmektedir. ,599 ,342
ö¤rencilerin kendi yeteneklerini ortaya ç›karmaya uygundur. ,545 ,525
yak›ndan uza¤a, bilinenden bilinmeyene, basitten karmafl›¤a dizilmifltir. ,549 ,479
çevreye, bölgeye, ile ve kasabaya uygun etkinlik örne¤i seçilerek 
haz›rlanabilmektedir. ,026 ,760
güncel konular›n proje ve ifl olarak verilmesine uygundur. ,229 ,727

ö¤rencilerin s›n›f ortam›nda düflüncelerini arkadafllar›yla rahatça 
paylaflabilmelerini sa¤lamaktad›r. ,607 ,603
konular ve kazan›mlar tekrar tekrar ve gelifltirilerek sunulmufl, yani 
sarmall›k ilkesi esas al›nm›flt›r. ,806 ,057

Ç›kar›m Metodu: Principal Component Analizi. 
Rotasyon Metodu Kaiser yöntemi ile normallefltirilmifl Varimax rotasyonu

3 ötelemeyle yönlendirilmifl rotasyon

Yeni fen ve teknoloji program›n›n ö¤renme alan›, ünite, konu ve etkinlikleri
listelenerek ankette bu tema, ünite ve konular›n dersin amaçlar›n› gerçeklefltirmek
için ne kadar uygun ve yeterli oldu¤u sorulmufltur. Bu maddeler programdaki tema
veya ünite listesi fleklinde oldu¤undan geçerlilik için faktör analizine dahil edilme-
mifltir. 

Yeni program›n ö¤renme ö¤retme süreçleriyle ilgili program›n öngördü¤ü
özelliklerin ne kadar uygulanabildi¤i ya da gerçekleflti¤i tespit edilmek istenmifltir.
Bu konuda sorulan maddeler ve bu maddelerin yap› geçerlili¤i ile ilgili istatistikler
Tablo 3’te gösterilmifltir.

u ‹‹ssmmeett fifiaahhiinn
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TTaabblloo  33..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  ÖÖ¤¤rreennmmee  ÖÖ¤¤rreettmmee  SSüürreeççlleerrii  YYaapp››  GGeeççeerrlliillii--
¤¤ii  ‹‹ssttaattiissttiikklleerrii

Kareler Toplam› Yükleri Rotasyonu

Eigen De¤erleri Varyans Y›¤mal›
Faktör 1                             4,958 38,138 38,138
Faktör 2                             2,281 17,548 55,686

Faktör Yükleri
Ö¤renme Ö¤retme Sürecinde; Faktör 1 Faktör 2
Etkinliklerin uygulanmas›nda ö¤renciler aktif rol almaktad›r. ,390 ,775
Çocu¤un ö¤renme ortam› iyilefltirilmektedir. ,311 ,764
Farkl› ö¤renme stilleri olan ö¤renciler için farkl› ö¤renme etkinlikleri 
düzenlenmektedir. ,101 ,706
Çocuklar çevreleriyle (Aile-okul-toplum) etkileflim halinde 
ö¤renebilmektedirler. ,338 ,759
Ö¤rencilerde sevgi, sayg›, hoflgörü, yard›mseverlik ve özgüven 
duygusunun geliflmesine katk›da bulunulmaktad›r. ,295 ,686
Çok miktarda bilgi depolamak yerine, çocu¤un zihinsel yetenekleri ve 
kiflili¤i her yönüyle gelifltirilmektedir. ,901 ,278
Ö¤rencilere kazand›r›lmak istenen temel bilgi ve beceriler, gerçek 
yaflamda çocu¤un gereksinimleriyle örtüflmektedir. ,862 ,357
Ö¤rencilerin bilgileri yaln›zca hat›rlama ve tan›malar› de¤il, ard›nda 
yatan anlam› da kavramalar› önemsenmektedir. ,893 ,226
Teknoloji etkin olarak kullan›lmaktad›r. ,804 ,304
Dersler çocuklar için e¤lenceli ve zevklidir. ,865 ,381

Ç›kar›m Metodu: Principal Component Analizi. 
Rotasyon Metodu Kaiser yöntemi ile normallefltirilmifl Varimax rotasyonu

Rotasyon 3 ad›mda yönlendirilmifltir.

Farkl› ö¤retim yöntemlerinin ne kadar s›k kullan›ld›klar› sorgulanm›fl ama bir
ya da iki kelimelik kavramlardan olufltu¤u ve yoruma aç›k kavramlar olmad›¤› için
faktör analizine dahil edilmemifltir. Bu yöntemler; Rol oynama, soru cevap, beyin f›r-
t›nas›, örnek olay incelemesi, tart›flma, anlat›m, grup çal›flmas›/‹flbirli¤ine dayal›,
problem çözme, drama, oyun, ve gösteri yöntemleridir.

Yeni program›n ö¤retmenlere yükledi¤i farkl› roller ve görevlerdeki ö¤retmen
yeterlilikleri saptanmaya çal›fl›lm›flt›r Ö¤retmenlerin yeni programlarda kendilerine
öngörülen rollerini ve görevlerini ne kadar yerine getirebildi¤iyle ilgili maddeler ve
bu  maddelerin faktör analizi verileri Tablo 4’te verilmifltir.

YYeennii  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm BBiirriinnccii  KKaaddeemmee  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  PPrrooggrraamm››nn››nn DDee¤¤eerrlleennddiirriillmmeessii u
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TTaabblloo  44..  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  RRoolllleerriinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  FFaakkttöörr  AAnnaalliizzii  ‹‹ssttrraattiissttiikklleerrii

Rotasyon Sonras› Kareler Toplam› Yükleri

Eigen De¤erleri Varyans Y›¤mal›
Faktör 1                             6,769 52,072 52,072
Faktör 2                             2,962 22,783 74,855

Faktör Yükleri
Ö¤retmenler; Faktör 1 Faktör 2
ö¤rencilerin kaynaklara ulaflmas›na ve kaynaklardan yararlanmas›na 
katk› sa¤lamaktad›r. ,850 ,256
aile ile iflbirli¤i sa¤layabilmekte ve veli toplant›lar› düzenleyebilmektedir. ,824 ,360
ö¤renci çal›flmalar›na rehberlik edebilmektedir. ,777 ,330
s›n›f içi etkinliklerde ö¤renci farkl›l›klar›n› dikkate alabilmektedir. ,740 ,336
ö¤retimi do¤ru bir flekilde planlayabilmektedir. ,832 ,262
meslektafllar›yla iflbirli¤i yapabilmektedir. ,797 ,252
ö¤renme ortam›n› zenginlefltirecek çeflitli araç-gereçlerden 
faydalanabilmektedir. ,811 ,300
etkinlikleri, gerçek hayattaki karmafl›kl›¤›yla sunabilmektedir. ,790 ,174
gerekti¤inde etkinli¤i veya yöntemi de¤ifltirebilmektedir. ,788 ,197
ö¤rencilerin etkileflim/iletiflim ve iflbirli¤i yapmalar›na önem vermektedir. ,836 ,308
farkl› görüfllere hoflgörülü davranmakta ve sayg› duymaktad›r. ,419 ,747
ö¤renmeye elveriflli ve destekleyici bir ortam oluflturmaktad›r. ,201 ,916
ö¤rencilerin yaparak yaflayarak ö¤renmesine imkan vermektedir. ,268 ,873

Ç›kar›m Metodu: Principal Component Analizi. 
Rotasyon Metodu Kaiser yöntemi ile normallefltirilmifl Varimax rotasyonu

Rotasyon 3 ad›mda yönlendirilmifltir.

Son olarak, yeni de¤erlendirme anlay›fl› ve araçlar›n›n uygunlu¤u ve ne kadar
do¤ru ve sa¤l›kl› kullan›labildi¤i sorgulanm›flt›r. Bu amaçla sorulan sorular ve geçer-
lilik istatistikleri Tablo 5’te verilmifltir.

TTaabblloo  55..  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  AAnnllaayy››flfl››  GGeeççeerrlliilliikk  ‹‹ssttaattiissttiikklleerrii

Kareler Toplam› Yükleri Rotasyonu

Eigen De¤erleri Varyans Y›¤mal›
4,167 69,447 69,447

Faktör Yükleri
De¤erlendirme anlay›fl› ve araçlar›; Faktör 1
ö¤rencideki geliflim farkl›l›klar›n› ortaya ç›karmaktad›r. ,776
ö¤renme eksikliklerini belirlemede faydal› olmaktad›r. ,858
sadece ö¤rencideki ö¤renme ürününü de¤il, ö¤renme sürecini de 
de¤erlendirmeye yard›mc› olmaktad›r. ,744
kullan›lan yöntemlerin ve yaklafl›mlar›n yeterlili¤ini belirlemede 
ö¤retmene yard›mc› olmaktad›r. ,910
farkl› becerileri ölçmek için farkl› ölçme araçlar› kullan›lmaktad›r. ,822
bafllang›çta belirlenen kazan›mlara ulafl›l›p ulafl›lmad›¤›n› belirlemektedir. ,879

Ç›kar›m Metodu: Principal Component Analizi.
Tek faktör Ç›kar›lm›flt›r. Rotasyon Yap›lmam›flt›r.

u ‹‹ssmmeett fifiaahhiinn
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Ayr›ca farkl› test tiplerininin ne kadar s›k kullan›ld›¤› sorgulanm›fl ancak mad-
deler yoruma aç›k olmayan maddeler oldu¤undan faktör analizine dahil edilmemifl-
tir. Sorulan bu test tipleri; 

Klasik yaz›l› s›navlar, K›sa cevapl› (boflluk doldurma) sorular›, do¤ru yanl›fl
maddeleri, çoktan seçmeli testler, sözlü ifade yöntemleridir.

Farkl› dersler için haz›rlan tüm anketlerin ekine “Verilen bafll›klar› dikkate ala-
rak, eski ilkö¤retim program›yla yeni ilkö¤retim program› aras›nda bir tercih yapma-
n›z gerekseydi hangisini tercih ederdiniz?” sorusuyla afla¤›daki maddeler verilmifltir.
Bu maddeleri 347 ö¤retmen cevaplam›flt›r.

Amaçlar/kazan›mlar/hedefler aç›s›ndan
‹çeri¤i/konular/temalar aç›s›ndan
E¤itim anlay›fl›/yöntemi/araçlar› aç›s›ndan
De¤erlendirme araç ve yöntemleri aç›s›ndan

Tercih etme hakk›n›z olsa tümüyle yeni program› m› eski program› m› tercih
ederdiniz? Ayr›ca “Yeni ilkö¤retim program› ülkemizin yeni bin y›ldaki insan gücü
ihtiyac›na cevap olacak m›d›r?” sorusu sorulmufltur.

Faktör analizi sonuçlar›ndan görülece¤i gibi ankette yer alan tüm bölüm ve
maddeler ölçmek istedi¤i niteli¤i ölçmesi gerekti¤i derecede ölçmektedir. Beklenen
düzeyin alt›nda yükleme yapan ya da ait oldu¤u bölümle ilgili ölçücü olmayan mad-
de bulunmamaktad›r. Bu veriler anketin gerek kapsam, gerekse yap› geçerlili¤in bir
kan›t› olarak görülebilir.

33..  BBuullgguullaarr

33..11..  EEsskkii  vvee  YYeennii  PPrrooggrraammllaarr  iillee  YYaapp››llaanndd››rrmmaacc››  KKuurraammddaa  AAmmaaççllaarr

Ö¤rencilere kazand›r›lacak beceriler ve hedefler aç›s›ndan Eski ve yeni prog-
ramlar›n hedefleri Tablo 6’da verilmifltir.

TTaabblloo  66..  EEsskkii  FFeenn  BBiillggiissii  vvee  YYeennii  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  HHeeddeefflleerrii  

ÖÖ¤¤rreenncciilleerree  kkaazzaanndd››rr››llaaccaakk  bbeecceerriilleerr  vvee  hheeddeefflleerr  aaçç››ss››nnddaann

YYeennii  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm BBiirriinnccii  KKaaddeemmee  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  PPrrooggrraamm››nn››nn DDee¤¤eerrlleennddiirriillmmeessii u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/2008119922

22000000  PPrrooggrraamm››  ((VVuurraall,,  22000033;;  115566))
1. Karfl›lafl›lan her türlü sorunun bilimsel 
yöntemlerle çözülebilece¤ini fark etmeleri
2. Yap›c›, yarat›c›, elefltirel ve bilimsel düflünce-
nin bilim ve teknolojideki geliflmelerin temeli
oldu¤unu kavramalar›
3. Fen bilimlerine, bilim ve teknolojideki gelifl-
melere merak ve ilgi duymalar›n› sa¤layarak,
bu konularda belirli düzeyde bilgiye sahip ol-
malar›n›, yapt›klar› uygulamalar› günlük ya-
flamlar›na yans›tmalar›
4. Bilimsel düflüncenin temelini oluflturan göz-
lem, araflt›rma, inceleme ve deney yapma bece-
risini kazanmalar›
5. Yapacaklar› etkinliklerle bilgiye kendilerinin
ulaflmalar›n›, edindikleri bilgileri analiz edebil-
melerini, bu bilgilerden yarat›c› yönlerini gelifl-
tirerek, yararlanabilmelerini ve do¤ru kararlar
vermeleri

22000044  PPrrooggrraamm››  ((TTTTKKBB,,  22000044;;  99--1122))
1. Araflt›rma ve sorgulama becerisi (2000, 2.
madde)
2. Elefltirel düflünme becerisi (2000, 2. madde)

3. Problem çözme becerisi (2000, 2. madde)

4. Do¤al dünyay› ö¤renmeleri ve anlamalar›,
bunun düflünsel zenginli¤i ile heyecan›n› yafla-
malar›n› sa¤lamak,
5. Her s›n›f düzeyinde bilimsel ve teknolojik
geliflme ile olaylara merak duygusunu gelifltir-
melerini teflvik etmek,



Eski ve yeni programlara konulan hedefler ve kazand›r›lacak davran›fllarda
ortak ö¤eler gözlenmifltir. Yeni program›n 1., 2. ve 3. maddeleri ile eski program›n 2.
maddesi, yeni program›n 5.’i ile eskinin 3.’ü, 4 ile 8, 10, 7 ile 5, 6 ile 6 ve 12 ile 9. mad-
deler benzerdir.

Eski programdaki 1., 4. ve 7. amaçlar yeni programda tam bir karfl›l›k bulma-
sa da 1. ve 4. maddeler yeni programa konulan amaçlarca k›smen de olsa karfl›lan-
maktad›r. “Edindikleri bilgi ve bulgular› baflkalar›yla paylaflabilen, ortak çal›flmaya
yatk›n uygar bireyler haline gelmeleri” maddesi ise yeni program›n genel felsefesi
içerisinde karfl›l›¤›n› bulmaktad›r. Bu nedenle yeni program›n amaçlar› eski progra-
ma konulan amaçlar› karfl›lamaktad›r. Burada eski programa konulan amaç ve hedef-
lerin yeni program›n felsefesine ayk›r› özellikler içermedi¤i not edilmelidir. Yani eski
programa konulan amaçlarda “yap›land›rmac›” e¤itim anlay›fl›na ayk›r› unsurlar bu-
lunmamaktad›r.

Fen ve teknoloji program›na eskisinden farkl› olarak fen ve teknolojiye dayal›
meslekler hakk›nda bilgi, deneyim, ilgi gelifltirmelerini sa¤layabilmek, ö¤renmeyi ö¤-
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6. Fen ve teknolojinin do¤as›n›; fen, teknoloji,
toplum ve çevre aras›ndaki karfl›l›kl› etkileflim-
leri anlamalar›n› sa¤lamak,

7. Araflt›rma, okuma ve tart›flma arac›l›¤›yla
yeni bilgileri yap›land›rma becerilerini kazan-
malar›n› sa¤lamak,
8. Yaflamlar›n›n sonraki dönemlerinde e¤itim
ile meslek seçimi gibi konularda, fen ve tekno-
lojiye dayal› meslekler hakk›nda bilgi, dene-
yim, ilgi gelifltirmelerini sa¤layabilecek alt ya-
p›y› oluflturmak,
9. Ö¤renmeyi ö¤renmelerini ve bu sayede mes-
leklerin de¤iflen mahiyetine ayak uydurabile-
cek kapasiteyi gelifltirmelerini sa¤lamak,
10. Karfl›laflabilece¤i al›fl›lmad›k durumlarda
yeni bilgi elde etme ile problem çözmede fen
ve teknolojiyi kullanmalar›n› sa¤lamak,
11. Kiflisel kararlar verirken uygun bilimsel sü-
reç ve ilkeleri kullanmalar›n› sa¤lamak,
12. Fen ve teknolojiyle ilgili sosyal, ekonomik,
etik, kiflisel sa¤l›k, çevre sorunlar›n› fark etme-
lerini, bunlarla ilgili sorumluluk tafl›malar›n›
ve bilinçli kararlar vermelerini sa¤lamak,
13. Bilmeye ve anlamaya istekli olma, sorgula-
ma, do¤al çevrelere de¤er verme, mant›¤a de-
¤er verme, eylemlerin sonuçlar›n› düflünme gi-
bi bilimsel de¤erlere sahip olmalar›n›, toplum
ve çevreyle etkileflirken bu de¤erlere uygun bir
flekilde hareket etmelerini sa¤lamak,
14. Meslek yaflamlar›nda bilgi, anlay›fl ve bece-
rilerini kullanarak ekonomik verimliliklerini
art›rmalar›n› sa¤lamak.

6. Saplant›lardan uzak, gözlem ve verilere da-
yal› bilimsel geliflmelerin önemini anlayan, bu
geliflmelerin teknolojiye, topluma ve çevreye
etkilerini fark edip de¤erlendirebilen bireyler
haline gelmeleri
7. Edindikleri bilgi ve bulgular› baflkalar›yla
paylaflabilen, ortak çal›flmaya yatk›n uygar bi-
reyler haline gelmeleri
8. Çevreyi ve do¤al kaynaklar› tan›ma, sevme,
koruma ve iyilefltirme bilinci kazanmalar›

9. Sa¤l›kl› yaflaman›n gerektirdi¤i bilgi, beceri
ve al›flkanl›klar› kazanmalar›

10. Do¤a olaylar›n›, do¤adaki canl›l›¤›, canl›la-
r›n çeflitlili¤ini ve birbirleriyle iliflkilerini kav-
ramalar›



renmelerini ve bu sayede mesleklerin de¤iflen mahiyetine ayak uydurabilmelerini
sa¤lamak, bilmeye ve anlamaya istekli olma, sorgulama, do¤al çevrelere de¤er verme,
mant›¤a de¤er verme, eylemlerin sonuçlar›n› düflünme gibi bilimsel de¤erlere sahip
olmak ve meslek yaflamlar›nda bilgi, anlay›fl ve becerilerini kullanarak ekonomik ve-
rimliliklerini art›rmak gibi yeni amaçlar eklenmifltir. 

Yap›land›rmac› anlay›flta e¤itimin hedefi, bilgiyi nas›l ve nerede kullanaca¤›n›
bilen, kendi ö¤renme yöntemlerini tan›y›p etkili bir biçimde kullanan ve yeni bilgiler
üretmede önceki bilgilerinden yararlanan bir insan modeli yaratmad›r (Abbott, 1998;
Akt.: fiaflan, 2002). Hedef, ö¤renenin bilgiyi temelden kurmas›d›r. Ö¤renme ö¤renen-
lerin etkili düflünme, usa vurma, sorun çözme ve ö¤renme becerilerini kazanmas›n›
içerir (Alkan ve di¤., 1995). Amaç, ö¤renenlerin önceden belli bir hiyerarfliye göre be-
lirlenmifl hedeflerine ulaflmalar›na yard›mc› olmak de¤il, ö¤renenlerin bilgiyi zihinsel
olarak anlamland›rmalar› için f›rsatlar› sa¤lamakt›r (Wilson, 1996; Akt.: fiaflan, 2002).

Ö¤renenlerin sahip oldu¤u bilgi birikimi farkl›l›k gösterdi¤inden, yap›land›r-
mac›l›kta tek do¤ru yerine, iki birey ayn› kavrama farkl› anlamlar yükleyebilir. Bu ne-
denle hedefler kesin olarak belirlenemez. Sadece ö¤rencilerin ulaflmalar› beklenen ge-
nel hedefler vard›r. Davran›fllar daha genel bir flekilde hedef ifadelerinin içinde yer al-
maktad›r (Holloway, 1999; Akt.: fiaflan, 2002).

Çal›flmay› haz›rlayanlar taraf›ndan haz›rlanan anketlerle program›n kazand›r-
may› amaçlad›¤› becerileri içerik, yöntem ve de¤erlendirme anlay›fl› ve araçlar›yla ka-
zand›r›p kazand›r›lamad›¤›, program içeri¤inin özellikleri, tema, ö¤renme alan›, üni-
te ve konular›n amaçlar› ve kazan›mlar› gerçeklefltirmek için ne kadar yeterli ve do¤-
ru oldu¤u, ö¤renme ö¤retme süreciyle ilgili özellikleri, ö¤retmenlerin yeni program-
larda kendilerine öngörülen rollerini ve görevlerini ne kadar yerine getirebildi¤i, ye-
ni de¤erlendirme anlay›fl› ve araçlar›n›n uygunlu¤u ve ne kadar do¤ru ve sa¤l›kl› kul-
lan›labildi¤i sorgulanm›flt›r.

Yeni fen ve teknoloji program›n›n amaçlar›n›n ne kadar uygun ve yeterli oldu-
¤unu hakk›nda ö¤retmen görüflleri fiekil 1’de gösterilmifltir.

fifieekkiill  11..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  AAmmaaççllaarr››nn››nn  BBaaflflaarr››llaabbiillmmee  DDüüzzeeyylleerrii  ((%%))
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fiekil 1’deki verilere bak›larak Fen ve Teknoloji dersi amaçlar›n›n genel olarak
baflar›labilece¤ine iliflkin ö¤retmenlerin % 32.1’inin kesinlikle kat›ld›¤›, % 60.3’ünün
kat›ld›¤›, % 6.4’ünün karars›z oldu¤u, % 1.3’ünün kat›lmad›¤› ve kesinlikle kat›lma-
yan ö¤retmenin bulunmad›¤› söylenebilir. Yap›lan de¤erlendirmede kuramsal anlam-
da yeni fen ve teknoloji program›n›n amaç ve kazan›mlar› yap›land›rmac› e¤itim an-
lay›fl›ndaki amaç ve kazan›mlarla uyumlu olmakla birlikte, ö¤retmenler taraf›ndan
uygulamada da yüksek düzeyde baflar›labildi¤i ifade edilmifltir.

33..22..  EEsskkii  vvee  YYeennii  PPrrooggrraammllaarr  ‹‹llee  YYaapp››llaanndd››rrmmaacc››  AAnnllaayy››flflttaa  ‹‹ççeerriikk

Eski programda Fen Bilgisi dersi için belirlenen amaçlar›n gerçekleflece¤i içe-
rik “ünite” yap›s› içerisinde ifade edilmifltir. Bu üniteler için kazan›mlar belirlenmifl
ve bu kazan›mlar için ö¤renme ve ö¤retme etkinlikleri önerilmifltir. 2000 Program› ku-
ramsal olarak incelendi¤inde “yap›land›rmac›” anlay›fl›n hakim k›l›nmaya çal›fl›ld›¤›
görülebilir (Vural, 2003: 151-153). Ancak Talim Terbiye Kurulunun yeni program› ta-
n›t›m amaçl› haz›rlad›¤› dokümanlarda yap›lan karfl›laflt›rmada 2000 program›n›n ay-
r›nt›lar› ve uygulamas›n›n kuramsal çerçevesiyle uyumlu olmad›¤› ifade edilmekte-
dir.

2004 program›nda “Fen Bilgisi” dersi “Fen ve Teknoloji” dersi olmufltur ve içe-
ri¤ine “teknoloji” konular› ve kazan›mlar› dahil edilmifltir. Yeni programda fen ve
teknoloji okur yazarl›¤› sa¤lamak temel amaçt›r. Bu amaç için yedi “ö¤renme alan›”
belirlenmifltir. Ö¤renme alanlar› “konu içeri¤i ö¤renme alan›” ve “beceri, anlay›fl, tu-
tum ve de¤erler ö¤renme alan›” olmak üzere iki grupta ifade edilmifltir. Konu içeri¤i
ö¤renme alan›, ö¤renciye kazand›r›lacak konu içeri¤i bilgilerini içermektedir. Beceri,
anlay›fl, tutum ve de¤erler ö¤renme alan›nda ise konu alan›yla ilgili beceri, tutum ve
de¤erlerin ö¤renciye kazand›r›lmas›n› amaçlanmaktad›r. Bu ikisi harmanlanarak fen
ve teknoloji dersinde sadece konu alan› bilgileri de¤il beceri, tutum ve de¤erlerinin
de kazand›r›lmas› planlanm›flt›r. Bu ö¤renme alanlar›n›n ifllenece¤i üniteler belirlen-
mifltir. “Programda içerik sarmal yaklafl›m esas al›narak düzenlenmifltir. Bu nedenle
dört ö¤renme alan›ndaki temel kavramlar her s›n›fta ele al›nm›flt›r, ancak üst s›n›fla-
ra geçildikçe kazan›mlarda belirtilen bilgi, anlay›fl ve becerilerin göreli olarak derinli-
¤i artm›fl ve kapsam› genifllemifltir” (TTKB, 2004: 15).

Eski programda belirlenen ö¤renci kazan›mlar› incelendi¤inde “davran›flç›”
anlay›flta oldu¤u gibi ço¤unlukla biliflsel hedeflerin do¤rudan gözlenebilen, somut,
yal›n ve mekanik davran›fllar› olduklar› görülebilir. Halbuki, yeni programda kaza-
n›mlar duyuflsal ve motor beceriler, tutumlar, de¤erleri  de  kapsar flekilde daha ge-
neldir. 

2000 program› ve 2004 program›n›n içerik organizasyonu Tablo 7’de verilmifl-
tir.

u ‹‹ssmmeett fifiaahhiinn
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TTaabblloo  77..  22000000  vvee  22000044  pprrooggrraamm››nn››nn  iiççeerriikk  oorrggaanniizzaassyyoonnuu  

2000 Program› (Vural, 2003; 156) Üniteleri                    2004 Program› (TTKB, 2004; 35, 61, 155)

Ö⁄RENME ALANLARI
Konu Alan› Ö¤renme Alan› Beceri, Anlay›fl, Tutum ve 

De¤erler Ö¤renme Alan›
Canl›lar ve Hayat (CH) Fen-Teknoloji-Toplum-

Çevre (FTTÇ)
Madde ve De¤iflim (MD) Bilimsel Süreç 

becerileri (BSB)
Fiziksel Olaylar (FO) Tutumlar ve De¤erler 

(TD)
Dünya ve Evren (DE)

DÖRDÜNCÜ SINIF ÜN‹TELER‹
1. Çevremizi Tan›yal›m 1. Vücudumuzun Bilmecesini Çözelim (CH)
2. Maddenin Do¤as› 2. Maddeyi Tan›yal›m (MD)
3. Canl›lar Çeflitlidir 3. Kuvvet ve Hareket (FO)
4. Gezegenimiz 4. Ifl›k ve Ses (FO)

5. Canl›lar Dünyas›n› Gezelim-Tan›yal›m (CH)
6. Yaflam›m›zdaki Elektrik (FO)
7. Gezegenimiz Dünya (DE)

BEfi‹NC‹ SINIF ÜN‹TELER‹
1. Canl›lar ve Do¤ayla Etkileflimleri 1. Vücudumuzun Bilmecesini Çözelim (CH)
2. Ses ve Ifl›k 2. Maddenin De¤iflimi ve Tan›nmas› (MD)
3. Is› ve Is›n›n Maddedeki Yo¤unlu¤u 3. Kuvvet ve Hareket (FO)
4. Hareket ve Kuvvet 4. Dünya, Günefl ve Ay (DE)

5. Canl›lar Dünyas›n› Gezelim-Tan›yal›m (CH)
6. Ifl›k ve Ses (FO)
7. Yaflam›m›zdaki Elektrik (FO)

Yeni programlarda içerik anlam›nda anlay›fl de¤iflikli¤i gerçekleflmifltir. 2004
program›nda fen ve teknoloji dersi için ö¤renme alanlar› belirlenmifltir. Her ö¤renme
alan› için ayr›ca üniteler belirlenmifltir. Her ünitede ö¤renme alanlar›n› bilgi ve bece-
ri boyutuyla kapsayan kazan›mlar oluflturulmufltur. Dördüncü s›n›f program›nda
toplam 177 kazan›m için 144 ders saati ayr›lm›flt›r (TTKB, 2004; 62). Beflinci s›n›f prog-
ram›nda toplam 196 kazan›m için 144 ders saati ayr›lm›flt›r (TTKB, 2004; 156). Her ka-
zan›m›n gerçekleflece¤i örnek etkinlikler sunulmufltur. Bu etkinliklerde farkl› disiplin-
lerden ö¤eler gözlenmektedir. Eski programda dördüncü s›n›f için verilen kazan›m
say›s› 97’dir. Beflinci s›n›fta kazan›m say›s› ise 106’dir. Yeni programda kazan›m say›-
s› artm›flt›r. Ayr›ca eski programdaki ünitelerle yeni programdaki üniteler karfl›laflt›-
r›ld›¤›nda, yeni program›n ünitelerinin eski programdaki üniteleri karfl›lad›¤› ve ay-
r›ca farkl› ünitelere de sahip oldu¤u görülebilir. Üstelik yeni programda kazan›mla-
r›n gerçekleflece¤i içerik, etkinlik ve ö¤renme-ö¤retme süreci ö¤rencinin etkileflim içe-
risine girmesi ve kat›lmas›n› gerektirdi¤i de düflünülürse yeni program›n her anlam-
da çok dolu ve yo¤un bir program oldu¤u görülebilir. Yeni fen ve teknoloji program-
lar›nda derse ayr›lan süre haftada dört saate ç›kar›lm›flt›r. Fakat yine de yeni progra-
m› yetifltirebilmek, bir çok ö¤retmen ve s›n›f için mümkün olmayabilir.

Belirtilen kazan›mlar›n do¤as› d›fl›nda, 2000 program›n›n 4. ve 5. s›n›f fen bil-
gisi dersi içeri¤i kuramsal yap›s› itibar›yla “yap›land›rmac›” anlay›flla ço¤unlukla ör-
tüflmektedir. 
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Yap›land›rmac› kuramda içerik geleneksel davran›flç› anlay›fl›n aksine spesifik
olarak önceden belirlenmez. Ö¤renenin bir anlay›fl ve bak›fl aç›s› gelifltirmesi üzerine
vurgu yapar ve çok yönlü bak›fl aç›lar›n›n sunumu gerekli k›lar. Bednarz ve di¤erleri
(1992) yap›land›rmac› yaklafl›mda içeri¤e; “ö¤renci, bir içerik alan›nda tart›flma konu-
lar›na yönelik olarak ilgili di¤er alanlar› araflt›rmaya yönlendirilmesi, bireyin çeflitli
bak›fl aç›lar›n› görmesi ve alternatif veri kaynaklar›n› araflt›rmas› için desteklenmesi”
olarak bakarlar. Jonassen (1994) ise; içeri¤in ö¤renenlerde derinlemesine araflt›rma
yapmas›na, uzmanl›k düzeyinde bilgi oluflturmas›na ve ilgili ba¤lamlarda olmas›n›
vurgular. Yap›land›r›lm›fl içerik, ö¤renenlerin yeni ve farkl› iliflkiler keflfetmesini sa¤-
layacakt›r (Akt.: Tezci ve Gürol, 2003).

Geleneksel s›n›fta dersler kitaplara ve kitaplarda belirlenmifl konu ve etkinlik-
lere dayan›r. Bu s›n›flarda ö¤retim, ö¤rencinin bilmesi gereken sabit bir bilginin oldu-
¤u fikrine dayan›r. Dersin içeri¤i, e¤itim durumlar› önceden belirlenir. Yap›land›rma-
c› ders iflleyiflte içerik genel hatlar›yla bellidir, ancak s›n›rlar kesin de¤ildir (Özden,
2003). Yap›land›rmac› ö¤renmeyi temel alan ö¤retim tasar›mlar› “bireylere ne ö¤retil-
meli sorusu yerine ö¤renen nas›l ö¤renir?” sorusuyla ilgilenirler. Ö¤renmeden çok
ö¤renme ortamlar›n› tasar›mlamak önemlidir. Dolay›s›yla ö¤renme yaflant›lar›n›n dü-
zenlenmesine daha fazla önem verilir. Ö¤renenlerin ortak ilgilerinden içerik belirle-
nir. Ö¤renme yaflant›lar› konular›n ya da alanlar›n önceden belirlenmifl flekline göre
de¤il, bireyin içinde bulundu¤u ba¤lama göre de¤erlendirilir (Erdem, 2001).

Belirtilen kazan›mlar›n do¤as› d›fl›nda, 2000 program›n›n 4. ve 5. s›n›f fen bil-
gisi dersi içeri¤i kuramsal yap›s› itibar›yla “yap›land›rmac›” anlay›flla ço¤unlukla ör-
tüflmektedir. 

Yeni fen ve teknoloji program›n›n içeri¤i (tema, ö¤renme alan›, ünite, konu ve
etkinlikler) listelenerek ankette bu içeri¤in dersin amaçlar›n› gerçeklefltirmek için ne
kadar uygun ve yeterli oldu¤unu tespit etmek için ö¤retmen görüfllerinden faydala-
n›lm›flt›r. Bu görüfllere iliflkin veriler fiekil 2’de gösterilmifltir.

fifieekkiill  22..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  ‹‹ççeerrii¤¤iinnii  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  DDüüzzeeyylleerrii  ((%%))
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fiekil 2’deki verilere bak›larak Fen ve Teknoloji dersi içeri¤inin uygunlu¤una
iliflkin, ö¤retmenlerin % 25.6’s›n›n kesinlikle kat›ld›¤›, % 65.4’ünün kat›ld›¤›, % 7.7’si-
nin karars›z oldu¤u, % 1.3’ünün kat›lmad›¤› ve kesinlikle kat›lmayan ö¤retmenin bu-
lunmad›¤› söylenebilir. Yap›lan de¤erlendirmede kuramsal anlamda yeni fen ve tek-
noloji program›n›n içeri¤inin yap›land›rmac› e¤itim anlay›fl›ndaki amaç ve kazan›m-
larla uyumlu olmakla birlikte ö¤retmenler taraf›ndan uygulamada da yüksek düzey-
de olumlu de¤erlendirilmektedir. 

Ayr›ca 4. ve 5. s›n›f üniteleri listelenerek ö¤retmenlerin bu üniteler hakk›nda-
ki görüfllerinin olumluluk düzeyi tespit edilmifltir. Afla¤›daki tablolardan da görüle-
ce¤i gibi 4 s›n›fta “maddeyi tan›yal›m” ve vücudumuzun bilmecesini çözelim” ünite-
leri oldukça yüksek düzeyde olumlu bulunurken, “›fl›k ve ses” ve “kuvvet ve hare-
ket” üniteler ise ortalaman›n üstünde olumlu bulunmufl olmas›na ra¤men di¤er üni-
telere k›yasla daha düflük düzeyde olumlu bulunmufltur.

fifieekkiill  33..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  44..  SS››nn››ff  ÜÜnniitteelleerriinniinn  UUyygguunnlluukk  DDüüzzeeyylleerrii
((%%))

‹lkö¤retim 5. s›n›f ünitelerinden hepsi oldukça yüksek düzeyde olumlu bulu-
nurken detayl› istatistikler afla¤›da tabloda incelenebilir.

fifieekkiill  44..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  55..  SS››nn››ff  ÜÜnniitteelleerriinnii  UUyygguunnlluukk  DDüüzzeeyylleerrii  ((%%))
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33..  33..  EEsskkii  vvee  YYeennii  PPrrooggrraammllaarr  iillee  YYaapp››llaanndd››rrmmaacc››  EE¤¤iittiimm  AAnnllaayy››flfl››nnddaa  ÖÖ¤¤rreenn--
mmee  ÖÖ¤¤rreettmmee  SSüürreeççlleerrii

Eski programlarda önerilen ö¤renme ve ö¤retme etkinlikleri (Vural, 2003; 153,
157,160) ö¤renci merkezli, ö¤rencilerin aktif kat›l›m›n› gerektiren, yaparak yaflayarak
ö¤renmelerini sa¤layan etkinliklerdir. Program›n girifl bölümünde, 4. s›n›flar için 2.
ve 4. ünitelerde, 5. s›n›flar için 2. ve 3. ünitelerde ö¤renme ö¤retme süreciyle ilgili öne-
riler verilmifltir. Bu öneriler incelendi¤inde “davran›flç›” e¤itim anlay›fl›n›n ö¤renme
ö¤retme süreci olarak tarif edilemeyece¤i görülecektir. Programda önerilen ö¤renme
ve ö¤retme süreci ve etkinlikleri “yap›land›rmac›” kurama daha uygundur. Progra-
m›n girifl bölümünde uygulamayla ilgili getirilen esaslarda (Vural, 2003; 108), ö¤ren-
cinin merkeze al›nmas›, ilgi ve ihtiyaçlar›na dikkat edilmesi, derste aktif k›l›narak ka-
t›l›m›n sa¤lanmas›, küme çal›flmas›, rol yapma ve oyun gibi etkinliklere a¤›rl›k veril-
mesi, çevrenin ihtiyaçlar›na göre ö¤retmenin ek ünite ifllemesi, teknolojik imkanlar-
dan faydalan›larak görsel iflitsel araçlarla ö¤renmenin desteklenmesi, gezi gözleme
a¤›rl›k verilmesi, dersler aras›nda paralellik sa¤lanmas› gibi “yap›land›rmac›” ö¤eler
dikkat çekmektedir. Ancak, 2000 program›n›n bir çok nedenden dolay› uygulamada
çok etkili olamad›¤› ifade edilmektedir. Ünsal (2004) 2000 fen bilgisi program›n›n ö¤-
renci merkezli bir program olarak nitelenebilece¤ini, ancak bir program›n ö¤renci
merkezli olmas›n›n “yap›land›r›c›” oldu¤u anlam›na gelmeyece¤ini ifade etmektedir.
Ö¤renme ortam›n›n, ö¤retmenlerin ve ö¤rencilerin tutumlar›n›n da program›n “yap›-
land›rmac›” olabilmesinde önemli oldu¤unu belirtmifltir. “Bu pencereden bak›ld›¤›n-
da 2000 Fen Bilgisi program›nda ö¤rencilerin afl›r› etkinliklere bo¤uldu¤u, soru iflaret-
leri içerisinde kald›klar› gözlenmektedir.” Savran ve di¤erlerinin (2002) yapt›klar› ça-
l›flmada 2000 program›ndaki ö¤renme ö¤retme etkinlikleri ö¤retmenlerce orta düzey-
de yeterli bulunmufltur.

Yeni programlarda (MEB, 2004) esas al›nan “ö¤renme” kuram› da “yap›land›r-
mac›” kuramd›r. Ö¤renme ancak araflt›rma arzusu ve do¤al merak›n›n uyar›lmas›yla
mümkündür ve ö¤renci merkezli etkinliklerde, ö¤rencinin aktif rol almas›yla oluflur.
Ö¤renilenlerin farkl› ortamlara aktar›lmas›, etkin ve yarat›c› bir yorumla kullan›lma-
s› amaçlanmaktad›r ve ö¤renme içeri¤i, çocu¤un yak›n çevresi içerisinde yaflanan so-
runlar, hayat biçimi, ekonomik etkinlikler, co¤rafi faktörlerdir.  Yeni programlarda ya-
r›flma yerine ö¤rencilerin iflbirli¤i yapmalar› teflvik edilmektedir. Okul sadece dört
duvar de¤il, tüm çevredir.  Kitap d›fl› kaynaklar› önerilmekte ve ö¤rencilerin okulla-
r›nda ve bulunduklar› yörede çeflitli toplumsal hizmetler sunmas› desteklenmektedir.
Yeni programlarda önerilen etkinlikler incelendi¤inde problem çözme, gösteri, dra-
ma, rol yapma, soru cevap, bireysel ve iflbirli¤ine dayal› aktif ö¤renme yöntemleri
a¤›rl›ktad›r.

Yap›land›rmac› ö¤renme ö¤retme sürecinde ö¤renilecek ö¤elerle ilgili etkinlik-
ler bizzat bireyin kendisi taraf›ndan gerçeklefltirilece¤inden yap›land›rmac› e¤itim or-
tamlar›, bireylerin çevreleriyle daha fazla etkileflimde bulunmalar›na, dolay›s›yla,
zengin ö¤renme yaflant›lar› geçirmelerine olanak sa¤layacak bir biçimde düzenlenir
(Yaflar, 1998).

Yeni program›n ö¤renme ö¤retme süreçleriyle ilgili program›n öngördü¤ü
özelliklerin ne kadar uygulanabildi¤i ya da gerçekleflti¤ine iliflkin veriler fiekil 5’te
gösterilmifltir. “Ö¤rencilerin aktif rol almas›”, “bilgi depolamak yerine kiflili¤i geliflti-
riyor olmas›”, “derslerin çocuklar için e¤lenceli ve zevkli geçiyor olmas›” maddeleri
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yüksek düzeyde onay alm›flt›r. “Farkl› ö¤renciler için farkl› ö¤retim etkinlikleri dü-
zenlenmesi” ve “teknolojin etkin kullan›m›” maddeleri ise en düflük düzeyde olum-
lu bulunmufltur.

fifieekkiill  55..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  ÖÖ¤¤rreennmmee  vvee  ÖÖ¤¤rreettmmee  SSüürreecciinnii  DDee¤¤eerrlleennddiirr--
mmee  DDüüzzeeyylleerrii  ((%%))

Ö¤renme ve ö¤retme sürecinde farkl› ö¤retim yöntem ve tekniklerinin ne ka-
dar s›k kullan›ld›¤› sorgulanm›flt›r. Soru cevap, beyin f›rt›nas› ve tart›flma en s›k kul-
lan›lan yöntem ve teknikler olarak gösterilmifl örnek olay incelemesi, anlat›m, drama,
oyun ve gösteri yöntemlerinin di¤erlerine nazaran daha az kullan›ld›¤› ifade edilmifl-
tir. 

fifieekkiill  66..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssiinnddee  FFaarrkkll››  ÖÖ¤¤rreettiimm  YYöönntteemmlleerriinniinn  KKuullllaann››ll--
mmaa  DDüüzzeeyylleerrii
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33..  44..  EEsskkii--YYeennii  PPrrooggrraammllaarrddaa  vvee  YYaapp››llaanndd››rrmmaacc››  AAnnllaayy››flflttaa  ÖÖ¤¤rreettmmeenn

Eski program›n ö¤retmenlerden bekledikleri programda belirtilmifltir. Buna
göre (Vural, 2003: 155) ö¤retmenlerden ilk beklenen fen bilgisi program›n› bafltan so-
na inceleyerek program› tan›malar›d›r. Üniteler için etkinlikler gelifltirirken ö¤rencile-
rin keflfederek ö¤renmelerine uygun ortam haz›rlamas›, ö¤renci merkezli e¤itim ö¤-
retim anlay›fl›n› hakim k›lmas›, ö¤rencilerin ö¤renmeyi ö¤renen bireyler haline gele-
bilmesi için onlarla birlikte aktif olmas›, Fen e¤itiminde sadece ders kitab›na ba¤l› kal-
mamalar›, çeflitli kaynaklar› kullanarak ö¤rencilerin kendi kendilerine ö¤renmelerini
teflvik etmeleri, iflleyecekleri her konu için bir çok kitap ve kayna¤› inceleyerek bu
kaynaklardan harmanlayarak kullanmalar›d›r. Bu ifadeler eski program›n ö¤retmen-
lerden beklentilerinin davran›flç› olmad›¤›n› aç›kça ortaya koymaktad›r. Bu beklenti-
lerin ne kadar karfl›land›¤› hakk›nda ampirik bir bilgi bulunmamaktad›r.

Yeni programda ö¤retmenden ö¤rencilerin kaynaklara ulaflmas›na ve kaynak-
lardan yararlanmas›na katk› sa¤lamas›, ö¤renci çal›flmalar›na rehberlik etmesi, ö¤re-
timi do¤ru bir flekilde planlayabilmesi, ö¤renme ortam›n› zenginlefltirecek çeflitli
araç-gereçlerden faydalanabilmesi, etkinlikleri, gerçek hayattaki karmafl›kl›¤›yla su-
nabilmesi, ö¤rencilerin etkileflim ve iletiflim içinde bulunmas› ile iflbirli¤i yapmalar›-
na önem vermesi, farkl› görüfllere hoflgörülü davranmas› ve sayg› duymas›, ö¤renme-
ye elveriflli ve destekleyici bir ortam oluflturmas› ve ö¤rencilerin yaparak yaflayarak
ö¤renmesine imkan vermesi beklenmektedir. Ayr›ca, TTKB (2004; 13), fen ö¤renmeye
elveriflli ve destekleyici bir ortam oluflturmas›, ö¤rencilerin motivasyon, ilgi, beceri ve
ö¤renme stilleri gibi bireysel farkl›l›klar›n› göz önünde bulundurmas›, ö¤rencilerin
kendi düflüncelerinin fark›nda olmalar›n› sa¤lamal›, ö¤rencilerin alternatif düflünce-
ler üzerinde tart›flmalar›n› ve de¤erlendirmelerini teflvik etmelidir.

Yap›land›rmac› yaklafl›mda ö¤retmen kutsal olmayan ve korkulmayand›r. Ö¤-
retmenin görevi bildi¤ine bilgiler katmaya devam etmek, herkes gibi paylaflabilmek,
yönlendirici olmak, s›nav› yaln›z bir ölçüm arac› olarak de¤il, ö¤renme sürecinin bir
parças› olarak de¤erlendirmektir. Ö¤retmen çeflitli materyaller kullanarak ö¤rencinin
etkin olarak ö¤renme ifline girmesini onlar› de¤ifltirmesini sa¤lar (Erden ve Akman,
2002). Ö¤rencilerin önceki ve yeni karfl›laflt›klar› bilgileri nas›l ba¤lant› kurarak yap›-
land›racaklar›na rehberlik eder. Ö¤retmenler ayn› zamanda ö¤rencilerin düflünme be-
cerilerini gelifltirmelerinde onlara öncülük, modellik ederek yard›mc› olur. Ö¤retim
ortam›n› düzenlemede, içeri¤i çoklu yöntemlerle sunmada da önemli bir rol oynarlar
(Duman, 2004; Asan ve Günefl, 2000). Ö¤renciler kendi sorular›n› sormaya, kendi de-
neylerini yapmaya ve kendi sonuçlar›na varmaya özendirilir. Ö¤retmen s›n›fta iflbir-
li¤i ve etkileflimi kolaylaflt›r›c› tutum ve davran›fllar sergiler. Ö¤renilecek ö¤eleri, ö¤-
renciler bak›m›ndan anlaml› ve ilginç k›lacak f›rsat ve ortamlar yarat›r (Slavin, 1994;
Akt.: Yaflar, 1998). 

Yap›land›rmac› anlay›fla sahip ö¤retmen bireye uygun etkinlikler yaratma, ö¤-
renenlerin hem birbiri ile hem de kendisi ile iletiflim kurmalar›n› cesaretlendirme, ifl-
birli¤ine teflvik etme, ö¤renenlerin fikir ve sorular›n› aç›kça ifade edecekleri ortamla-
r› oluflturma gibi rolleri yerine getirir. Ö¤retmen, ö¤renenlerin bireysel farkl›l›klar›na
uygun seçenekler sunar, yönergeler verir, her ö¤renenin kendi karar›n› kendisinin
oluflturmas›na yard›mc› olur. Ö¤retmen düflündürücü sorular sorarak ö¤rencileri
araflt›rmaya ve problem çözmeye teflvik eder (Brooks ve Brooks, 1999; Akt.: fiaflan,
2002). 
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Ö¤retmenlerin yeni programlarda kendilerine öngörülen rollerini ve görevle-
rini ne kadar yerine getirebildi¤i sorusuna iliflkin veriler fiekil 7’de gösterilmifltir.

fifieekkiill  77..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssiinnddee  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  DDaavvrraann››flflllaarr››nn››  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee
DDüüzzeeyylleerrii

“Gerekti¤inde etkinli¤i veya yöntemi de¤ifltirme”, “etkileflim ve iflbirli¤ine
önem verme”, “farkl› görüfllere hoflgörülü davranma”, “elveriflli ve destekleyici or-
tam oluflturma”, “yaparak yaflayarak ö¤renmeye imkan verme” maddeleri yüksek
düzeyde olumlu de¤erlendirilmekle birlikte “ö¤renci farkl›l›klar›n› dikkate alma” ve
“etkinlikleri hayattaki karmafl›kl›¤›yla sunma” maddeleri ise di¤erlerine nazaran da-
ha düflük de¤erlendirilmifltir.

33..  55..  EEsskkii  vvee  YYeennii  PPrrooggrraammllaarrddaa  ÖÖllççmmee--DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee

2000 Fen Bilgisi program›n›n girifl bölümünde (Vural, 2003; 153) “de¤erlendir-
menin amac›n›n programda belirlenen kazan›mlar›n ne derecede gerçekleflti¤ini be-
lirlemektir. Sadece belirli ölçütleri referans alan, verilen seçenekler aras›ndan do¤ru
olan›n›n seçilmesini isteyen test türü yaz›l› s›navlar›n ancak ö¤rencileri di¤er ö¤ren-
cilerle karfl›laflt›rma ifline yarayaca¤› belirtilerek, bu tür de¤erlendirmenin ö¤rencile-
rin kazan›mlar› ne derecede gerçeklefltirdi¤ini ölçmeyece¤i belirtilmektedir. Ö¤renci-
lerin de¤erlendirilmesi, onlar›n neleri ezbere bildiklerinin ötesinde, sentez ve edin-
dikleri bilgileri uygulayabilme yeteneklerinin de ölçülmesi demektir”. Eski program-
da sadece kazan›mlar›n gerçekleflme düzeyinin de¤il, ayn› zamanda derse kat›l›m›-
n›n, bilimsel tutum ve davran›fllar›n›n, gözlem yapma, araflt›rma, bilimsel düflünme,
sorumluluk alma, ekip çal›flmalar›na yatk›nl›k gibi niteliklerinin de de¤erlendirilme-
si önerilmektedir. Bu amaç için proje çal›flmalar›, grup çal›flmalar›na kat›l›m›, iflbirli¤i
yapmas› gibi nitelikleri gözlem formlar›, grup de¤erlendirme formu, kendini de¤er-
lendirme formu gibi araçlar önerilmifl ve programda örnekleri verilmifltir. 

2000 program›n›n 4. s›n›flar için 2. ve 4. ünitelerde, 5. s›n›flar için 2. ve 3. üni-
telerde de¤erlendirme için öneriler verilmifltir. Bu öneriler incelendi¤inde ö¤rencile-
rin ö¤rendiklerini yans›tmalar›na olanak verecek türde etkinlikler önerildi¤i görüle-
bilir. Yani sadece ezberlediklerini ölçmek ötesinde ifllevler içermektedir. Savran ve di-
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¤erlerinin (2002) yapt›klar› çal›flmada 2000 program›ndaki ölçme ve de¤erlendirme
etkinliklerini orta düzeyde yeterli bulunmufllard›r.

2004 program› de¤erlendirmeyi, ö¤renmenin önemli bir parças› olarak gör-
mekte, sadece ö¤renme ürününü de¤il, ö¤renme sürecini de de¤erlendirmekte, uy-
gun ölçme ve de¤erlendirme araçlar›yla ö¤rencilerin ne bilmediklerini de¤il, ne bil-
diklerini belirlemeye çal›fl›r, klâsik ölçme ve de¤erlendirmenin yan›nda alternatif ölç-
me ve de¤erlendirme yöntemlerini teflvik eder. (MEB, 2004; TTKB, 2004, 28) Yeni
programla ayr›ca, de¤erlendirme amac›yla dönem boyunca devam eden de¤erlendir-
me etkinlikleri düflünülmüfltür. Ö¤retmenle beraber grup de¤erlendirmesi ve kendi
kendini de¤erlendirme araçlar› önerilmifltir.

Kazan›mlar için ö¤retim etkinlikleri yan› s›ra ö¤rencilerin ö¤rendiklerini yan-
s›tabilece¤i ya da sergileyebilece¤i de¤erlendirme etkinlikleri de belirlenmifltir. De-
¤erlendirme de birçok test tekni¤i yan› s›ra, performans de¤erlendirme, ö¤renci ürün
dosyas›, kavram haritalar›, yap›land›r›lm›fl grid, tan›lay›c› dallanm›fl a¤aç ve benzeri
alternatif de¤erlendirme yöntemleri de önerilmifltir. Ayr›ca süreci gözlemekte kulla-
n›lmak üzere de¤iflik gözlem formlar›, dereceleme ölçekleri önerilmektedir. Bunlar, öz
de¤erlendirme formlar›, ö¤renci ürün dosyas›, ö¤renci gözlem formlar›, proje de¤er-
lendirme ölçe¤i, grup de¤erlendirme formlar›d›r.

Yap›land›rmac›l›kta bilginin d›flsal bir gerçeklik de¤il, bireyin deneyimleri ve
inançlar›yla olufltu¤u görüflü esast›r.Bu nedenle, de¤erlendirme noktas›nda da gele-
neksel yaklafl›mdan farkl›d›r. Geleneksel yaklafl›m›n aksine ö¤renci ö¤renmesini do-
layl› de¤il do¤rudan ölçmektedir. De¤erlendirme süreçten ayr› de¤il, sürecin bir par-
ças›d›r (Bednar ve di¤., 1992; Akt.: Tezci ve Gürol, 2003). Bu nedenle, ölçme ve de¤er-
lendirme, ö¤renme sürecine adapte edilir. Burada, sonuçtan çok ö¤rencinin yaflad›¤›
ö¤renme süreci, çeflitli araçlarla ölçülür ve ö¤renci hakk›nda bir de¤er yarg›s›na ula-
fl›l›r (Semerci, 2001).

Yap›land›rmac› yaklafl›mda hedeflerin ve ö¤renme yaflant›lar›n›n belirlenme-
sinde oldu¤u gibi, s›nama durumlar›nda da ö¤retmen-ö¤renci iflbirli¤i esast›r. Bu
yaklafl›mda s›nama durumlar›n›n ifllevi, ö¤renene yard›mc› olmakt›r. Geleneksel ölç-
me araçlar› yerine, önceki ö¤renmelerin yeni durumlara uygulanmas› ve ezberlenen
bilgi de¤il, özümsenen bilginin de¤erlendirilmesi esast›r (Brooks ve Brooks, 1993;
Akt.: fiaflan, 2002).

fiahin (2001)’e göre, oluflturmac›lar, standart test ve not sistemine karfl› ç›kar-
lar. Onun yerine de¤erlendirme ö¤renme sürecinin bir parças› haline gelir ve ö¤ren-
ciler kendi geliflimlerini de¤erlendirme de rol oynarlar. Yap›land›rmac›l›k, ö¤renme
metot ve sonuçlar›n›n kolayca ölçülemedi¤i ve her bir ö¤renen için sonuçlar›n ayn›
olamayabilece¤i daha çok aç›k uçlu bir ö¤renme deneyimini destekler (Mergel, 1998
[on-line]).

Yap›land›rmac›l›kta de¤erlendirme bireyin bilgiyi yap›land›rmas›n›n belirlen-
mesi fleklinde olmaktad›r. Bu nedenle, de¤erlendirme arac› olarak, kavram haritas›,
portfolio, performans testleri, grup testleri kullan›lmaktad›r. Sözel ifade, grup tart›fl-
mas›, bilginin aktar›lmas›, problem çözme sürecinin kayd› bu amaçla kullan›labilecek
tekniklerdir (Cunningham, 1991).

Yeni program›n ölçme de¤erlendirme anlay›fl› hakk›nda ö¤retmen görüflleri
fiekil 8’de gösterilmifltir. 
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fifieekkiill  88..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  AAnnllaayy››flfl››  vvee  AArraaççllaarr››nn››nn  UUyy--
gguunnlluu¤¤uu

Yeni program›n ölçme ve de¤erlendirme anlay›fl› hakk›nda ö¤retmenler ço-
¤unlukla olumlu görüfller tafl›maktad›r. “Farkl› beceriler için farkl› araçlar kullanma”
ve “ö¤retim yöntemlerinin yeterlili¤ini belirleme”  maddesi en düflük düzeyde olum-
lu de¤erlendirilirken, geliflim farkl›l›klar›n› ortaya ç›karma ve ö¤renme eksikliklerini
belirleme maddeleri yüksek düzeyde olumlu de¤erlendirilmifltir.

Yeni program›n getirdiklerinden birisi olan ve süreci de¤erlendirmek için ha-
z›rlanan de¤erlendirme araçlar›n› kullanabilip kullanamad›klar›na iliflkin veriler fie-
kil 9’da gösterilmifltir. 

fifieekkiill  99::  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii    DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  AArraaççllaarr››nn››  KKuullllaannmmaa  DDüüzzeeyy--
lleerrii

Ö¤retmenlerin % 92,9’u ö¤renci ürün dosyas› haz›rlad›klar›n›, % 52’si öz de-
¤erlendirme formunu, % 66,1’i grup de¤erlendirme formunu kulland›klar›n› belirtir-
ken, ö¤retmenlerin ço¤u grup üye ve öz de¤erlendirme formlar›n› kullanamad›klar›-
n› ifade etmifltir. 

Ayr›ca, ürün de¤erlendirme araçlar›ndan klasik ve test tipi s›navlar›n ne kadar
s›k kullan›ld›¤›na iliflkin veriler fiekil 10’da gösterilmifltir. 
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fifieekkiill  1100..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssiinnddee  FFaarrkkll››  TTeesstt  TTiipplleerriinniinn  KKuullllaann››llmmaa  SS››kkll››--
¤¤››  ((%%))

Efllefltirme ve çoktan seçmeli de¤erlendirme en s›k kullan›l›rken, klasik yaz›l›
s›navlar›n en az kullan›lan s›navlar oldu¤u söylenebilir.

44..  SSoonnuuçç  vvee  ÖÖnneerriilleerr

2000 program›n›n kazan›mlar›n›n çok spesifik ve mekanik yap›s›, kazan›mlar
için önerilen etkinliklerin sadece 1 kaç örnekle s›n›rl› kalmas›, de¤erlendirme araç ve
yöntemlerindeki s›n›rl›l›klar, bunlarla ilintili olarak ö¤retmenlerin programlar konu-
sundaki yetersizli¤i, araç gereç eksikli¤i, kalabal›k s›n›flar ve benzeri nedenlerle ye-
tersiz kald›¤› gözlenmektedir.  2004 program› 2000 program›na k›yasla amaçlar, içe-
rik, yöntem, de¤erlendirme aç›s›ndan daha güncel ve daha olumlu bulunmaktad›r.
2004 program›nda her kazan›m için ö¤renme ö¤retme etkinlikleri yan› s›ra de¤erlen-
dirme etkinliklerinin haz›rlanm›fl oldu¤u gözlenmektedir. 2004 program› teknoloji
kapsam› aç›s›ndan yaflad›¤›m›z ça¤› daha çok temsil etmektedir. 

Ö¤renme alanlar›, ünite yap›s› ve “Fen ve Teknoloji okuryazarl›¤›” sa¤layaca-
¤› öngörülen kazan›mlar›n konu alanlar› uzmanlar›nca ayr›ca de¤erlendirilme gerek-
lili¤i vard›r. Kalabal›k s›n›flar, araç gereç eksikli¤i, ö¤retmen ve ö¤renci vas›flar› yeni
program içinde ayn›d›r. Ancak yeni program her kazan›m için ö¤renme ve de¤erlen-
dirme etkinli¤i sa¤lad›¤›ndan, sadece bir ders için de¤il tüm dersler için yap›land›r-
mac› anlay›fla geçildi¤inden, tüm bakanl›k teflkilatt›n›n bu konu üzerinde yo¤unlafl-
mas›ndan, daha etkili tan›t›m araçlar› kullan›lmas›, program k›lavuzu, ö¤retmen ki-
taplar› ve çal›flma kitaplar› sa¤lanmas›ndan dolay› yukar›da belirtilen sorunlar daha
az etkili olacakt›r.

2004 program›n›n amaç, içerik, yöntem ve de¤erlendirme boyutlar›yla kuram-
sal olarak, Ayd›n, 1993; Aç›kgöz, 2004; Duman, 2004; Özden, 2003; Tezci ve Gürol,
2003; Biggs, 1989, Jonassen, 1991 tan›mlad›¤› yap›land›rmac› anlay›fl›n amaç, içerik,
yöntem ve de¤erlendirme özellikleriyle uyumlu oldu¤u gözlenmifltir. Üstelik, pilot
okullarda 2004 program›n› uygulayan ö¤retmenler program›n amaçlar›n›n çok büyük
bir oranda gerçekleflti¤ini, içerik, yöntem ve de¤erlendirme özelliklerinin amaçlar›n
gerçeklefltirilmesi için uygun oldu¤unu, ö¤renme ve ö¤retme sürecinin sa¤l›kl› bir fle-
kilde hayata geçirilebildi¤i, de¤erlendirme anlay›fl›n›n ve araçlar›n›n do¤ru oldu¤u-
nu ve etkili bir flekilde kullan›labildi¤inin ifade etmektedirler. Yani, kuramsal olarak
olumlu bulunan 2004 program› uygulamada bizzat uygulayan ö¤retmenlerce baflar›-
l› bulunmaktad›r.
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Program gelifltirme sürecine kat›l›m, program›n ülkemizin sosyal, ekonomik ve
di¤er bir çok aç›dan bölgesel farklar›n› karfl›lamamas›, kitap ve kaynak sorunu, araç
gereç yetersizli¤i, kalabal›k s›n›flar, ö¤retmen yeterlilikleri, ailenin e¤itim beklentisi,
OKS ya da OSYS gibi sorunlu seçme s›navlar›, yayg›n dersanecilik anlay›fl› program›n
uygulanmas›na ve baflar›l› olmas›na etki edecek faktörler olarak gözükmektedir.

Ancak bu sorunlar sadece bu program›n de¤il ülkemizin, e¤itim sistemimizin
açmazlar›d›r. Üstelik önceki kat› davran›flç›, ö¤renci farkl›l›klar›na duyars›z e¤itim
programlar›n›n ürünüdür. Yap›lmas› gereken programlar› incelemek, sahip ç›kmak,
yap›c› elefltiri ve önerilerle daha iyi hale getirilmesini sa¤lamakt›r. 
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THE EVALUATION OF NEW SCIENCE AND
TECHNOLOGY CURRICULUM FOR GRADES 4 TO 5

‹smet fiAH‹N*

AAbbssttrraacctt

The era that we are living in has been recorded in the history as an era
for unforeseeable future expectations and an era of developments and changes
that are beyond imagination. It’s impossible to claim that we achieved the same
innovations in our daily life also in the field of education. Thus, the new primary
curriculum that is said to be developed taking contemporary educational theo-
ries into consideration is the early steps of more and better innovations.

The aim of the research is first to compare the new curriculum with the
old one and to examine the consonance of the theoretical framework of the new
science and technology curriculum and the level of its achievement in practice
to the standards of constructivist science and technology curriculum, as the
ministry introduced it to be constructivist. An evaluation model that is similar
to both Stake’s Countenance Model of Curriculum Evaluation and Provus’
Discrepancy model was preferred for this research purpose. 

The new science curriculum in terms of its goals, content, methods, tea-
cher roles and assessment approach was examined and theoretical intents, cha-
racteristics and suggestions of it were listed initially. The sources of information
in this process were the guides, manuals, books and web pages that were publis-
hed by the ministry of education. Then, the listed theoretical intents, characte-
ristics and suggestions in terms of goals, content, methods, teacher roles and
assessment approach of the new science curriculum was prepared to be a ques-
tionnaire to administer to teachers working in randomly selected pilot schools
in Bolu, Diyarbak›r, Hatay, ‹stanbul, Kocaeli and Van. Thus, how much the the-
oretical framework of the new curriculum can be achieved was aimed at finding
out. And lastly, the standards of constructivist curriculum that were gathered in
the world literature were compared to the intents, characteristics and principles
of the new science curriculum and the level of its achievement in practice. 

The finding suggested that theoretical framework of the new curricu-
lum was achieved in schools to a high level in practice and consonant to the
standards of a constructivist curriculum. The results are positive in all aspects of
the curriculum.

KKeeyy  WWoorrddss:: Constructivist curriculum, science and technology curricu-
lum in Turkey, curriculum reform, curriculum evaluation
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YEN‹ ‹LKÖ⁄RET‹M B‹R‹NC‹ KADEME FEN VE
TEKNOLOJ‹ PROGRAMININ DE⁄ERLEND‹R‹LMES‹

‹smet fiAH‹N*

ÖÖzzeett

Yaflad›¤›m›z ça¤, hayal s›n›rlar›m›z›n ötesinde de¤iflme ve geliflmelerin
gerçekleflti¤i ve öngörülemez bir gelece¤in beklendi¤i bir dönem olarak tarihe
kaydedilmektedir. Teknolojide ve maddi kültürümüzde yakalad›¤›m›z geliflme-
yi veya yenileflmeyi e¤itimde baflard›¤›m›z› söylemek mümkün de¤ildir. Bu ne-
denle pilot uygulamaya konulan ve ça¤dafl e¤itim kuramlar›n› dikkate alarak ge-
lifltirildi¤i ifade edilen yeni ilkö¤retim programlar›, gecikmifl ve hayati bir de¤i-
flimin ilk ad›m› ve daha ileri geliflmelerin tetikleyicisi olma özelli¤i tafl›maktad›r. 

Bu çal›flmada yeni ilkö¤retim 1. kademe fen ve teknoloji program›n›n
öncelikle eski programla karfl›laflt›r›lmas› ve ard›ndan kuramsal çerçevesinin ve
pilot okullardaki ö¤retmenlerce uygulanabilme düzeyinin “yap›land›rmac›”
e¤itim kuram›yla ne kadar örtüfltü¤ünün belirlenmesi planlanm›flt›r. Bu amaçla
Stake’in Uygunluk/Uyumluluk modeline ve Provus’un Farklar modeline ben-
zeyen bir program de¤erlendirme yöntemi tercih edilmifltir. 

Çal›flmada ilk olarak ilkö¤retim okullar›nda pilot uygulamaya konan
yeni fen ve teknoloji program›, amaç, içerik, ö¤renme ö¤retme süreci, ö¤retmen
rolleri ve ölçme de¤erlendirme boyutlar›yla incelenmifl ve program›n kuramsal
özellikleri, beklentileri, önerileri ve ilkeleri özellikle eski programlarla karfl›lafl-
t›r›larak listelenmifltir.  ‹kinci olarak yeni fen ve teknoloji program› için belirle-
nen bu beklenti, öneri ve uygulama ilkeleri, amaç, içerik, ö¤renme ve ö¤retme
süreci, ö¤retmen rolleri ve de¤erlendirme bafll›klar›n› içeren bir anket haline ge-
tirilmifltir. Bu anketler arac›l›¤›yla, Bolu, Diyarbak›r, Hatay, ‹stanbul, Kocaeli ve
Van illerindeki rasgele yöntemle seçilen pilot okullarda yeni fen ve teknoloji
program›n›n ne kadar hayata geçirilebildi¤i, yani uygulanabilirlik düzeyi ö¤ret-
men görüflleri do¤rultusunda tespit edilmifltir. Son olarak dünya literatüründen
derlenmifl olan yap›land›rmac› e¤itim kuram›n›n standartlar› yani özellikleri,
beklentileri ve ilkeleri, Milli E¤itim Bakanl›¤›n›n yap›salc› olarak tan›tt›¤› yeni
fen ve teknoloji program›n›n kuramsal özellikleri ve okullarda uygulanabilme
düzeyiyle karfl›laflt›r›lm›flt›r. 

Elde edilen bulgular, yeni fen ve teknoloji program›n›n kuramsal yap›-
s›n›n ve okullarda uygulanabilirlik derecesinin yap›land›rmac› e¤itim anlay›fl›-
n›n standartlar›yla uyumlu oldu¤u yönündedir. Yani, yeni program kuramsal
yap›s›yla da, uygulanabilirlik derecesiyle de yap›land›rmac›d›r ve olumlu de-
¤erlendirilmektedir.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Yap›land›rmac› program, Türkiye’de fen ve tekno-
loji program›, program reformu, program de¤erlendirme
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Eski Fen Bilgisi Program›, Talim Terbiye Kurulunun 13.10.2000 tarih ve 387 sa-
y›l› karar›yla kabul edilmifl, 2000 y›l› Kas›m ay›nda 2518 say›l› tebli¤ler dergisinde ya-
y›nlanarak yürürlü¤e girmifltir. 

Talim Terbiye Kurulunun Fen ve Teknoloji program›n› tan›t›m dokümanlar›n-
da eski ve yeni program karfl›laflt›r›lm›flt›r. Bu dokümanlarda eski program›n anlam-
l› ö¤renme yerine daha çok ö¤renciye bilgi yüklemeye a¤›rl›k verdi¤i, teknoloji ile il-
gili konular› ele almad›¤›, program giriflinde yap›land›r›c› yaklafl›mdan bahsedilse
de, ö¤retim programlar›nda kazan›mlar›n ve etkinliklerin davran›flç› yaklafl›ma göre
düzenlendi¤i, program›n ö¤renci merkezli oldu¤u söylenmesine ra¤men kazan›mlar
ve verilen örnek etkinlikler incelendi¤inde daha çok ö¤retmen ve program merkezli
oldu¤u, birbirinden ba¤›ms›z parçal› bilgileri, ezbere bilgileri ölçmeye ve konu sonu
ve dönem sonu ölçmeye dayanan geleneksel ölçme ve de¤erlendirme yöntemlerine
a¤›rl›k verildi¤i, ünite ve konu s›ralamas›nda, do¤rusal yaklafl›m esas al›narak s›n›f
seviyesine göre kavramlar›n gittikçe derinli¤inin artmas› gözetilmeden ayr› paketler
halinde sunuldu¤u, di¤er konu alanlar›yla ilgili herhangi bir iliflkilendirme söz konu-
su olmad›¤›, bireysel farkl›l›klar›n gözetilmedi¤i ifade edilmektedir. 

Eski program›n girifl bölümünde de (Vural, 2003; 151-167) program›n “yap›-
land›rmac›” e¤itim anlay›fl›n›n ilkelerini benimsedi¤i, “hedef davran›fl” yerine “kaza-
n›m” kavram›n› kulland›¤›, ö¤renci merkezli bir e¤itim anlay›fl›n› hakim k›lmaya ça-
l›flt›¤›, ö¤renci farkl›l›klar›n› dikkate almay› önerdi¤i, ö¤renmede ö¤rencinin merak
duygusunun esas oldu¤unu, yeni bilgilerin eski bilgiler üzerine infla edilebilece¤i, ö¤-
renmenin en iyi ö¤rencinin aktif kat›l›m›yla gerçekleflebilece¤ini, ve benzeri bir çok
yap›land›rmac› ilkeyi programda dikkate al›p, önerdikleri aflikard›r. Eski programda
belirlenen ö¤renci kazan›mlar›n›n davran›flç› anlay›flta oldu¤u gibi, ço¤unlukla bilifl-
sel hedeflerin do¤rudan gözlenebilen, somut, yal›n ve mekanik davran›fllar› oldukla-
r› görülmektedir. Bu kazan›mlar Savran ve di¤erlerinin (2002) çal›flmalar›nda %40 dü-
zeyinde aç›k ve anlafl›l›r bulunmufltur. Her ünitede ö¤renme ö¤retme etkinli¤i öneril-
memifltir. Önerilen etkinlikler ise ço¤unlukla ö¤renci aktif etkinliklerdir. 

Akdeniz ve di¤erleri (2002) yapt›klar› araflt›rma sonucunda ö¤retmenlerin
2000 program›ndaki de¤iflimden haberdar olduklar›n› ancak, eski ve yeni aras›ndaki
farklar› ortaya koymakta yeterli olmad›klar›, materyal gelifltirme, laboratuar becerisi,
ö¤renciye iyi bir rehber olma konusunda kendilerini yeterli görmedikleri tespit edil-
mifltir. Ünsal’a (2004; 64) göre “Bu bulgular, kaynak ve araç gereç eksikli¤i, laboratu-
ar ortamlar›n›n yetersizli¤i, s›n›f mevcutlar› ve ö¤retmenlerin program›n uygulanma-
s›na yönelik bilgi eksikli¤i gibi nedenlerden dolay›, program› istenilen düzeyde yürü-
temediklerini göstermektedir. Çak›ro¤lu ve Savran (2002) da Fen Bilgisi ö¤retmenle-
rinin 2000 fen bilgisi programlar›na yönelik düflünceleri derlemek için yapt›klar› ça-
l›flmada, çal›flmaya kat›lan ö¤retmenlerin büyük ço¤unlu¤unun araç- gereç eksikli¤i,
laboratuar yetersizli¤i, ders kitab› yetersizli¤i, yeni program›n yeterince tan›t›lmama-
s›, s›n›flardaki ö¤renci say›s›n›n fazla olmas› gibi nedenlerle program›n uygulanma-
s›nda sorunlar yafland›¤›n› ifade etmifllerdir. Taflk›n ve di¤erleri (2002) yapt›klar› arafl-
t›rmada okullar›n sadece 2’sinde laboratuar bulunmad›¤›n› ve bunun % 6,45 gibi dü-
flük bir orana tekabül etti¤ini, buna karfl›l›k okul idarecilerinin laboratuar uygulama-
lar›n› %87,09 oran›nda yetersiz bulduklar›n› ve buradan da mevcut laboratuarlar›n
yeterince aktif olarak kullan›lmad›¤›n›, bunun da fen e¤itimini olumsuz yönde etki-
ledi¤ini ifade etmifllerdir.
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Fen bilgisi ders kitaplar›, ö¤retmenler için fen bilgisi ö¤retim program›n›n ay-
r›lmaz parças›d›r. Ancak, kullan›lan ders kitab› zay›f içerikli, a¤›r terimler içeren ve
aç›k bir dille yaz›lmam›fl ise anlafl›lmas› zor olarak görülen fen bilgisi dersini daha da
anlafl›lmaz hale getirmektedir. Ak›no¤lu ve di¤erleri (2002) yat›lar› araflt›rmada TTKB
taraf›ndan onaylanan fen bilgisi ders kitaplar›n› incelemifllerdir. ‹ncelenen Fen Bilgisi
ders kitaplar›nda ö¤retmenlere uygulamalar› önerilen yeni yöntem, teknik ve strate-
jilerin yer almad›¤› ya da çok s›n›rl› kald›¤› belirlenmifltir. Yine elde edilen bulgulara
göre ciddi boyutta kavram yan›lg›lar› ve kavramlar aras› iliflkilerin kopuk oldu¤u
gözlenmifltir. Ayr›ca bu üniteyle ilgili kitaplarda çok fazla gereksiz kavram oldu¤u
görülmüfltür. 

Talim Terbiye Kurulunun 12.07.2004 tarih ve 118 say›l› kararlar› Yeni Fen ve
Teknoloji (4 ve 5. S›n›f) dersi ö¤retim programlar› 2005-2006 Ö¤retim Y›l›ndan itiba-
ren uygulanmak üzere kabul edilmifltir. Kabul edilen yeni fen ve teknoloji program›-
n›n da “yap›land›rmac›” e¤itim ve ö¤renme kuram›n› esas ald›¤› ifade edilmektedir. 

Talim Terbiye Kurulu  Fen ve Teknoloji Program›n›n Tan›t›m›nda ö¤renciye
çok bilgi yüklemek yerine temel kavramlar› vererek anlaml› ö¤renmeyi amaçlad›¤›n›,
teknoloji ve uygulamalar›yla ilgili konulara a¤›rl›k verildi¤ini, fen ve teknoloji okur-
yazarl›¤›yla ilgili çok say›da beceri kazand›r›lmaya çal›fl›ld›¤›, sadece temel felsefesin-
de de¤il ö¤retim programlar›ndaki ö¤renme ve ö¤retme etkinliklerinde yap›land›r›c›
yaklafl›m›n esas al›nd›¤›, ö¤retimin ö¤renci merkezli oldu¤u, de¤erlendirmenin ö¤-
renmenin bir parças› olarak görüldü¤ü, portfolyö ve süreç de¤erlendirmesi gibi alter-
natif de¤erlendirme yaklafl›mlar›na a¤›rl›k verildi¤i, sarmall›k ilkesine göre temel
kavram ve konular her s›n›f seviyesinde ö¤rencinin günlük yaflam deneyimlerinin
içinde ifllenerek konular›n derinli¤i ve kapsam› s›n›f seviyesi yükseldikçe art›r›ld›¤›,
ö¤retim programlar›nda hemen hemen her kazan›mda ilgili olan matematik, sosyal
bilgiler gibi di¤er konu alanlar›na aç›k flekilde ba¤lant›lar yap›ld›¤›, ö¤renmenin ö¤-
rencilerin zihnindeki ön bilgilerine dayanarak yap›land›r›lmas›n›n esas al›nd›¤› belir-
tilmektedir.

Yap›land›rmac› e¤itim kuram›n›n geliflimi 20. yüzy›l›n ikinci yar›s›nda öne ç›-
kan Piaget, Vygotsky, Ausubel, Bruner ve Von Glasersfeld gibi araflt›rmac›lar›n çal›fl-
malar›yla gerçekleflmifltir (Aç›kgöz, 2004; Duman, 2004; Özden, 2003; Tezci ve Gürol,
2003). 

Yap›land›rmac›l›¤a göre ö¤renme aktif bir süreçtir ve ö¤renen birey, bilginin
elde edilmesinde aktif bir role sahiptir. Birey geçmifl yaflant›lar›na ba¤l› olarak d›fltan
gelen uyar›c›lar› farkl› olarak alg›lamaktad›r. Bunun sonucu olarak art›k ö¤retme ye-
rine ö¤renme ön plâna ç›km›flt›r. Di¤er bir ifade ile ö¤retim, ö¤renci merkezli bir ha-
le gelmifltir (Ayd›n, 1993). Geçen yüzy›lda bilgi “kazan›lacak” bir fley olarak alg›lan›-
yordu. Bunun sonucu olarak da ö¤renci üretici ve etkin bir unsur olarak ele al›nmak
yerine edilgen ve al›c›, yani verilen konular› ezberleyen bir konumda idi. Günümüz-
de ise bilgi “aran›lan ve keflfedilen” bir fley olarak kabul edilmektedir. 

Yap›land›rmac› ö¤renme; her olay› ve olguyu gerçek hayattaki karmafl›kl›¤›y-
la sunan bir ö¤renme ortam› ve gerçek hayatta karfl›lafl›lan konulara dayal› bir ö¤ren-
me anlay›fl›d›r. Sorumluluk paylafl›m›, sosyal etkileflim, iletiflim, çeflitli araç gereç ve
yöntemlerin kullan›lmas›, bilginin ö¤renci taraf›ndan yap›land›r›lmas› yani ö¤retimin
ö¤renci merkezli olmas› fleklinde anlat›labilir (Duman, 2004). 
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22..  YYöönntteemm

22..11..  PPrrooggrraamm  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  MMooddeellii::

Yap›land›rmac› e¤itim kuram› esas al›narak gelifltirildi¤i ifade edilen yeni Fen
ve Teknoloji program›n› de¤erlendirmek için Malcolm Provus’un Farkl›l›klar (Discre-
pancy) modeli ile Stake’in Uyumluluk/Uygunluk (Countenance) modelinden fayda-
lan›lm›flt›r.

Worthen ve Sanders’in (1987; 61) yapt›¤› s›n›fland›rmada Provus’un Farkl›l›k-
lar modeli nesnel (objectivist) ve faydac› (Utilitarian) modeller alt›nda ve Stake’in
Uyumluluk modeli ise tam karfl›t, öznel (subjective) ve sezgisel (intuitionist) model-
ler alt›nda incelenmesine ra¤men, her ikisi de olmas› gerekenler (standartlar), olanlar
(performans) ve niyet edilenleri (intent) karfl›laflt›rarak sonuca ulaflt›¤›ndan benzer
özelikler içermektedir. Stake’de (1975) kendi yönteminin Dan Stufflebeam and Mal
Provus’un yöntemleriyle benzerlikler içerdi¤ini ifade etmektedir. 

Provus’un Farkl›l›klar Modeli programlar› amaçlar, hedefler, içerik, yöntem ve
de¤erlendirme boyutlar›nda, standartlar, beklenen ve baflar›lan aras›ndaki farkl›l›kla-
r› analiz etti¤i ve nesnel bir yaklafl›m benimsedi¤i için Tyler gelene¤ine ait bir prog-
ram de¤erlendirme modeli olarak görülür (Worthen ve Sanders, 1987: 68).

Farkl›l›klar modelinin ilk aflamas›nda (definition stage) hedeflerin, süreçlerin
ve etkinliklerin belirlenmesi,kaynaklar›n ve etkinlikleri ve hedefleri gerçeklefltirecek
kat›l›mc›lar›n tan›mlanmas› gerçekleflir. ‹kinci aflamada (installation stage) program
tasar›m› ve tan›m› program etkinliklerini ve uygulamalar›yla karfl›laflt›r›larak de¤er-
lendirilir. De¤erlendirmeci niyet edilenle uygulanan aras›nda farkl›l›klar olup olup
olmad›¤›n› belirlemeye çal›fl›r. Üçüncü aflamada (process stage) de¤erlendirmeci, ö¤-
rencilerdeki de¤iflim hakk›nda bilgi toplamaya çal›fl›r. ‹stenilen davran›fl de¤ifliklikle-
rinin geliflip geliflmedi¤ini gözlemeye çal›fl›r. Böylece uygulamada beklenenle farkl›-
l›klar olup olmad›¤› belirlenir. Son aflamada (product stage) hedeflerin baflar›l›p bafla-
r›lmad›¤›na bak›l›r. 

Stake’in Uyumluluk modelinde iki temel ifllem tan›mlanm›flt›r. Bunlar; tan›m-
lama/belirleme ve yarg›lama ifllemleridir. Stake bu belirleme ve yarg›lama ifllemleri-
ni gerçeklefltirmek için nicel ve nitel verileri toplamak, düzenlemek ve yorumlamak
gerekti¤ini söylemektedir. Stake’in uyumluluk modelinde, programdaki niyetlerle,
uygulamada elde edilen gözlemlerin karfl›laflt›r›lmas›yla sa¤lanan verilerin standart-
larla karfl›laflt›r›larak programla ilgili de¤er yarg›lar›na ulaflmak amaçlan›r (Stake,
1975).

Bu modelde de¤erlendirmeci, programla ilgili öncelikle gerekçeleri, ihtiyaçla-
r› belirler, ard›ndan girdiler kaynaklar ve durumlar fleklinde özetlenebilecek ön girdi-
ler, uygulama süreci ve ç›kt›lar hakk›nda planlanan ya da niyet edilen özellikleri lis-
teler. Sonra bunlarla ilgili uygulama ya da performans verilerini elde etmeye u¤rafl›r.
Böylelikle girdiler, süreçler ve ç›kt›lar boyutuyla niyet edilen programla hayata geçi-
rilen program aras›ndaki farkl›l›klar belirlenmifl olur. Bir di¤er aflamada olmas› gere-
kenler, standartlar belirlenir ve daha önce elde derlenen performans kriterleriyle stan-
dartlar karfl›laflt›rarak programla ilgili de¤er yarg›lar›na ulafl›l›r. 

Stake’in uyumluluk modeliyle Provus’un farkl›l›klar modeli aras›ndaki fark
ise veri toplama araç ve biçimi ile veri kaynaklar›d›r. Provus’un farkl›l›klar modelin-
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de sadece görüfller ve izlenimlerle de¤il daha nesnel araçlarla, hedefler, ö¤renci dav-
ran›fllar›, içerik analizi ve benzeri alanlarda veri toplanmas› önerilmektedir. Stake’in
uyumluluk/uygunluk modelinde ise program de¤erlendirmede girdi, süreç ve ç›kt›-
ya etki eden unsurlar›n irdelenmesi söz konusudur. 

Bu çal›flmada kulland›¤›m›z model sadece ö¤retmen görüfllerine dayand›¤›
için Provus’un farkl›l›klar modeliyle tam olarak örtüflmemektedir. Ayr›ca girdi, sü-
reç ve ç›kt› iliflkisine dayanmad›¤› için Stake’in Uyumluluk modeliyle farkl›laflmak-
tad›r. Yeni programlar› de¤erlendirmek için kulland›¤›m›z yöntemde Provus’un
farkl›l›klar modelinin amaç, hedef, içerik, yöntem ve de¤erlendirme iliflkileri boyu-
tunu ald›¤›m›z söylenebilir. Stake’in uyumluluk/uygunluk modelinden ise “Niyet-
Performans ve Standart” karfl›laflt›rmas› yönteminden faydalan›lm›flt›r. Bu çal›flma-
n›n program de¤erlendirme modeli amaç/hedefler, içerik, yöntem, ö¤retmen ve de-
¤erlendirme boyutlar›yla yeni programda niyet edilen, baflar›lan (performans) ve ol-
mas› gerekenleri (standart) karfl›laflt›rmak fleklinde özetlenebilir ve Provus’un fark-
l›l›klar modeliyle, Stake’in uyumluluk modelinin bileflkesidir. Ayr›ca sadece ö¤ret-
men görüfllerini esas ald›¤› için Stake’in modeline daha yak›n oldu¤u da düflünüle-
bilir.

Bu araflt›rmada öncelikle yeni fen ve teknoloji program›n›n eski programla
karfl›laflt›rmal› olarak amaç/kazan›m, içerik, yöntem ve de¤erlendirme boyutlar›yla
ilgili öngörü ve özelliklerinin listelenmesi, bu öngörü ve özelliklerinin okullarda ne
kadar hayata geçirilebildi¤inin araflt›r›larak niyet edilenle baflar›lan aras›ndaki uyum
veya farkl›l›klar›n tespit edilmesi hedeflenmektedir. Ard›ndan Stake ve Provus’un
modellerinde oldu¤u gibi yap›land›rmac› e¤itim anlay›fl›n›n standartlar›yla yeni
programlar›n performans kriterlerini karfl›laflt›rarak programla ilgili de¤er yarg›lar›-
n›n oluflturulmas› ve raporlanmas› planlanm›flt›r.

Program›n öngörü ve özellikleri Milli E¤itim Bakanl›¤› Talim Terbiye Kurulu
Baflkanl›¤›n›n 2004 y›l›nda yay›nlad›¤› Fen ve Teknoloji Dersi Ö¤retim Program› ve
K›lavuzundan ve internet sitesinde yay›nlad›¤› tan›t›m dokümanlar›ndan faydalan›l-
m›flt›r. Bu kaynaklarda program›n amaçlar› ve kazan›mlar›, içeri¤i ve etkinlikleri, de-
¤erlendirme anlay›fl› ve araçlar›yla ilgili öngörüler ve özellikler maddeler halinde lis-
telenmifltir. Elde edilen bu listeler program›n niyeti ya da programla niyet edilenleri
ifade etmektedir. 

Programla hedeflenenlerin ne kadar gerçeklefltirilebildi¤ini belirlemek ama-
c›yla önceki aflamada amaçlar, içerik yöntem ve de¤erlendirme boyutlar›yla listele-
nen maddeler anketler haline dönüfltürülmüfl, geçerlilikleri ve güvenilirlikleri sa¤-
lanarak pilot okullarda görev yapan ö¤retmenlere uygulanm›flt›r. Program öngörü-
leriyle ö¤retmen görüflleri aras›ndaki uyum ve uyumsuzluk ya da farklar yap›lan-
d›rmac› anlay›fl›n standartlar›yla karfl›laflt›r›larak programlar de¤erlendirilmifltir
(Bkz. fiema 1). 
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fifieemmaa  11..  PPrrooggrraamm  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  MMooddeellii

22..11..  ÖÖrrnneekklleemm::

Sadece 9 il ve 120 okulda, bas›l› bir kaynak veya kitap olmaks›z›n, Ankara’da
birkaç pilot okulda, o bölge ve ö¤renci flartlar› için gelifltirilmifl etkinlik fotokopileri
ve internetten indirilen dokümanlarla pilot olarak uygulanmakta olan programlar›
de¤erlendirmek için ö¤renci görüfllerine baflvurman›n çok uygun olmayaca¤› düflü-
nülmüfltür. Bugüne kadar geleneksel e¤itim anlay›fl›n›n ezberci, kopyac›, taklitci, zor-
lay›c› de¤erlerini “e¤itim” olarak bilen ve yaflayan nesiller için, yap›land›rmac› e¤itim
anlay›fl›n›n ö¤renciyi tercihleri ve de¤erleriyle ön plana alan ve özgür k›lan yöntemi
k›sa zamanda anlafl›l›r ve kabul edilir gözükmemektedir. Ayr›ca henüz LGS s›nav an-
lay›fl›n›n ve içeri¤inin yeni program sonras› de¤ifltirilip de¤ifltirilmeyece¤i, de¤ifltiri-
lecekse ne tür bir de¤iflikli¤e gidilece¤i konusu aç›kl›¤a kavuflmadan, yeni program›n
e¤itim anlay›fl›n›n kamuoyuna do¤ru ve yeterli tan›t›m› yap›lmadan, veli ve ö¤renci
görüfllerinin sa¤l›kl› olmayaca¤› düflünülmüfltür. Tüm bu nedenlerle, sadece pilot
okullardaki ö¤retmen görüfllerine baflvurulmas› planlanm›flt›r.

Pilot uygulama yap›lan 9 ilden 6 tanesi rasgele örnekleme metoduyla seçilmifl-
tir. Bu iller s›ras›yla Bolu, Diyarbak›r, Hatay, ‹stanbul, Kocaeli ve Van’d›r. Bu illerde
okullar flube ve ö¤retmen say›lar› dikkate al›narak merkez ve ilçe örneklemeye çal›-
flarak seçilmifltir. Diyarbak›r’ da pilot okul say›s› çok az oldu¤u için hepsi seçilmifltir.
Ancak onay almakta ve anketlere cevap almakta s›k›nt›lar yaflanm›fl sadece bir okul
anketleri doldurarak göndermifltir. ‹stanbul’da çeflitli nedenlerle onay almakta geci-
kilmifl ve sadece 5 okul uygulamaya al›nm›flt›r. Kocaeli ve Bolu’da tüm okullar anket-
leri doldurarak göndermifl, Van’da bir köy okulu d›fl›nda di¤er hepsi anketleri gön-
dermifllerdir. Hatay ve ‹stanbul’da iki okul d›fl›nda di¤erleri anketlere cevap vermifl-
lerdir. Toplam 39 okul çal›flmaya kat›lm›flt›r. 

Fen ve Teknoloji anketini toplam 56 ö¤retmen doldurmufltur. Araflt›rma yap›-
lan illeri Ankara merkez olarak kabul edilerek, do¤u ve bat› illeri olarak s›n›fland›r-
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d›¤›m›zda çal›flmaya kat›lanlar›n %28,6’s› do¤u illerinden %71,4’ü  bat› illerindendir.
Toplam 26 okulda anketler cevaplanm›fl ve iade edilmifltir. Anketlere cevap veren ö¤-
retmenlerin %60,7’si kad›n, %32,1’i erkek ö¤retmenlerdir. %7,1’i cinsiyet maddesine
cevap vermemifltir. Fen ve Teknoloji anketine cevap veren ö¤retmenlerin %43’ü dör-
düncü s›n›f ve %52’si beflinci s›n›f ö¤retmenidir. %5’i s›n›f belirtmemifltir.

22..  22..  UUyygguullaammaa::  

Örneklem olarak belirlenen okullarda flube ve ö¤retmen say›lar›na göre Hayat
Bilgisi anketleri sadece 1,2,3 s›n›flara, Matematik ve Türkçe 1-5 aras›, Fen ve Teknolo-
ji ve Sosyal Bilgiler ise sadece 4 ve 5. s›n›f ö¤retmenlerine rasgele belirlenen flube ad›-
na göre kodlanarak topluca postayla gönderilmifltir.

Anket zarflar› içerisine okul müdürüne çal›flma için bilgilendirme ve uygula-
ma yönergesi konulmufltur. Ayr›ca anketler üzerine ö¤retmenler için çal›flman›n öne-
mi, kat›l›m›n gönüllü oldu¤u, objektif davranmalar› do¤rultusunda bir yönerge ko-
nulmufltur. Ayr›ca adres yaz›lm›fl ve pul yap›flt›r›lm›fl bir zarf konularak anketlerin ia-
desi için kullan›lmas› istenmifltir.

Dönen anketler SPSS veritaban›na girilmifl ve analizler SPSS 10.0 versiyonu is-
tatistik program› kullan›larak yap›lm›flt›r.

22..33..  VVeerrii  TTooppllaammaa  AArraaççllaarr››::

Yeni Programla ilgili ö¤retmen görüfllerini derlemek amac›yla, program›n ön-
görü ve özellikleri Milli E¤itim Bakanl›¤› Talim Terbiye Kurulu Baflkanl›¤›n›n 2004 y›-
l›nda yay›nlad›¤› Fen ve Teknoloji Dersi Ö¤retim Program› ve K›lavuzundan ve inter-
net sitesinde yay›nlad›¤› tan›t›m dokümanlar›ndan faydalan›lm›flt›r. Bu kaynaklarda
program›n amaçlar› ve kazan›mlar›, içeri¤i ve etkinlikleri, de¤erlendirme anlay›fl› ve
araçlar›yla ilgili öngörüler ve özellikler maddeler halinde listelenmifltir. Programla il-
gili amaçlar, içerik, yöntem, ö¤retmen davran›fllar› ve de¤erlendirme boyutlar›yla lis-
telenen maddeler anketler haline dönüfltürülmüfl, geçerlilikleri ve güvenilirlik analiz-
leri için pilot okullarda görev yapan ö¤retmenlere uygulanm›flt›r. Anketlerde kullan›-
lan maddelerin son halleri ilerleyen bölümde verilen tablolarda görülebilir.

Ö¤retmen görüfllerini derlemek için kulland›¤›m›z anketlerde ö¤retmenlere,
öncelikle program›n kazand›rmay› amaçlad›¤› becerilerin içerik, yöntem ve de¤erlen-
dirme anlay›fl› ve araçlar›yla kazand›r›l›p kazand›r›lamad›¤› sorulmufltur. Bu bölüm-
de yeni program›n öngördü¤ü hedef ve kazan›mlar›n ne derecede davran›fla dönüfl-
tü¤ü belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Ard›ndan program içeri¤inin özellikleri sorgulanm›fl-
t›r. Bu sorularda amaç içeri¤in yap›land›rmac› e¤itim anlay›fl›na ve öngörülen amaç
ve kazan›mlar› gerçeklefltirmeye ne kadar uygun oldu¤unun belirlenmesidir. Bir di-
¤er bölümde tema, ö¤renme alan›, ünite ve konular›n amaçlar› ve kazan›mlar› gerçek-
lefltirmek için ne kadar yeterli ve do¤ru oldu¤u sorgulanm›flt›r. Bu bölümde amaç
ünite ve konular›n tek tek yeterliliklerinin saptanmas›d›r. Ayr›ca yeni programda ö¤-
renme ö¤retme süreciyle ilgili özellikler sorulmufltur. Bu yolla yap›land›rmac› e¤itim
anlay›fl›n›n s›n›flarda ne kadar uygulanabildi¤i belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Bu bölüme
ek olarak farkl› ö¤retim yöntemlerinin ne kadar s›k kullan›labildi¤i sorulmufltur. Bir
baflka bölümde ö¤retmenlerin yeni programlarda kendilerine öngörülen rollerini ve
görevlerini ne kadar yerine getirebildi¤iyle ilgili maddeler sorulmufltur. Bu bölümde
ö¤retmenlerin farkl› roller ve görevlerdeki yeterlilikleri saptanmaya çal›fl›lm›flt›r. Son
olarak, yeni de¤erlendirme anlay›fl› ve araçlar›n›n uygunlu¤u ve ne kadar do¤ru ve
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sa¤l›kl› kullan›labildi¤i sorgulanm›flt›r. Anketler 6 ana bölümden oluflmakta ve top-
lam 96 madde içermektedir. 

22..  44..  GGeeççeerrlliilliikk::

Programlar› de¤erlendirmek için gelifltirilen anketlerde program›n her ö¤esini
karfl›layacak bölüm ve her bölümü örnekleyecek kadar çok ve çeflitli madde olmas›-
na özen gözetilerek anketlerin kapsam geçelikleri sa¤lanmaya çal›fl›lm›flt›r. Görü-
nüfl/Yüzeysel Geçerlili¤i için anketler bölüm ö¤retim üyeleriyle paylafl›larak onlar-
dan görüfl ve önerileri al›nm›flt›r. Ö¤retim üyelerinin önerileri do¤rultusunda son dü-
zenlemeler yap›larak Kocaeli’de 8 pilot okullarda ön uygulama gerçeklefltirilmifltir. 

Ön uygulama yap›lan okullar; Yahya Kaptan ‹ÖO., 28 Haziran ‹ÖO., Türk Pi-
reli ‹ÖO., Suadiye ‹ÖO., Gebze Koç ‹ÖO., Alikahya ‹ÖO., A.Taner K›fllal› ‹ÖO., Rot-
terdam ‹ÖO’ d›r. Ön uygulamaya 100 civar›nda ö¤retmen kat›lm›fl 91 geçerli anketle
analizler yap›lm›flt›r. Fen ve Teknoloji dersi anketleri 4 ve 5. s›n›f ö¤retmenlerince ce-
vaplanm›flt›r.

Yeni Fen ve Teknoloji dersi program›n›n amaçlar›n›n ne kadar gerçekleflebildi-
¤ini tespit etmek için haz›rlanan bölüm ve maddelerin son hali ile faktör analizi so-
nucu yap› geçerlili¤i istatistikleri Tablo 1’de gösterilmifltir.

TTaabblloo  11..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  AAmmaaççllaarr››  FFaakkttöörr  AAnnaalliizzii  ‹‹ssttaattiissttiikklleerrii

Rotasyon Sonras› Kareler Toplam› Yükleri

Eigen De¤erleri Varyans Y›¤mal›
%               %

Faktör 1                               4,406 36,715 36,715
Faktör 2                               2,255 18,789 55,503

Faktör Yükleri
Yeni Fen ve Teknoloji Program›, amaçlar›, içeri¤i, yöntemi ve 
de¤erlendirme anlay›fl›yla ö¤rencilere; Faktör 1 Faktör 2
araflt›rma ve sorgulama becerisi kazand›rmaktad›r. ,679 ,195
elefltirel düflünme becerisi kazand›rmaktad›r. -,058 ,866
problem çözme becerisi kazand›rmaktad›r. ,234 ,826
bilimin ve bilimsel bilginin do¤as›n› anlama becerisi kazand›rmaktad›r. ,814 -,006
temel fen kavram, ilke, yasa ve kuramlar›n› bilme ve 
anlama becerisi kazand›rmaktad›r. ,481 -,084
fen, teknoloji, toplum ve çevre aras›ndaki iliflkileri 
anlama becerisi kazand›rmaktad›r. ,489 ,659
do¤al dünyay› ö¤renme ve anlama becerisi kazand›rmaktad›r. ,721 ,135
fen ve teknolojiye dayal› alanlara merak duygusu gelifltirmektedir. -,053 ,503
araflt›rma, okuma ve tart›flma arac›l›¤›yla yeni bilgiler edinme becerileri 
kazand›rmaktad›r. ,808 ,109
karfl›laflabilecekleri al›fl›lmad›k problemlerde fen ve teknolojiden 
faydalanarak çözüm üretebilmelerini sa¤lamaktad›r. ,692 ,234
fen ve teknolojiyle ilgili sosyal, ekonomik, çevre sorunlar›n› fark 
etmelerini, bunlarla ilgili sorumluluk tafl›malar›n› ve bilinçli kararlar 
vermelerini sa¤lamaktad›r. ,673 ,071
bilimsel ve rasyonel düflünme ve davranma becerileri kazanmalar›n› 
sa¤lamaktad›r. ,804 -,016

Ç›kar›m Metodu: Principal Component Analizi. 
Rotasyon Metodu Kaiser yöntemi ile normallefltirilmifl Varimax rotasyonu 

3 ötelemeyle yönlendirilmifl rotasyon

YYeennii  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm BBiirriinnccii  KKaaddeemmee  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  PPrrooggrraamm››nn››nn DDee¤¤eerrlleennddiirriillmmeessii u
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Yeni fen ve teknoloji program› içeri¤inin dersin amaçlar›n› gerçeklefltirmek
için ne kadar uygun ve yeterli oldu¤unu tespit etmek için haz›rlanan bölüm ve mad-
delerin son hali ile faktör analizi sonucu yap› geçerlili¤i istatistikleri Tablo 2’de göste-
rilmifltir.

TTaabblloo  22..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  ‹‹ççeerrii¤¤ii  FFaakkttöörr  AAnnaalliizzii  ‹‹ssttaattiissttiikklleerrii

Kareler Toplam› Yükleri Rotasyonu

Eigen De¤erleri Varyans Y›¤mal›
Faktör 1                             5,282 35,215 35,215
Faktör 2                             4,174 27,829 63,044

Faktör Yükleri
Fen ve Teknoloji dersi ünite ve konular›; Faktör 1 Faktör 2
dersin amaçlar›yla uyumlu ve önemlidir. ,722 ,163
çocuklar›n ihtiyaçlar›na, yeteneklerine ve geliflim düzeylerine uygundur. ,662 ,500
çocu¤un dünyas›yla veya hayat›yla ilgilidir. ,560 ,653
ö¤renciler için ilgi çekicidir. ,492 ,622
ö¤rencilerin yaflad›klar› çevreyle olan ba¤lar›n› güçlendirmektedir. ,732 ,287
beceriler, ara disiplinler, kiflisel nitelikler di¤er derslerle 
bütünlefltirilebilmektedir. ,838 ,124
ö¤rencilerde merak ve araflt›rma iste¤i yaratmaktad›r. ,689 ,530
gerekti¤inde ünite süre ve  konular›nda  de¤ifliklik yap›labilmesine 
uygundur. ,159 ,781
her konuyu gerçek hayattaki karmafl›kl›¤›yla sunabilmektedir. ,599 ,342
ö¤rencilerin kendi yeteneklerini ortaya ç›karmaya uygundur. ,545 ,525
yak›ndan uza¤a, bilinenden bilinmeyene, basitten karmafl›¤a dizilmifltir. ,549 ,479
çevreye, bölgeye, ile ve kasabaya uygun etkinlik örne¤i seçilerek 
haz›rlanabilmektedir. ,026 ,760
güncel konular›n proje ve ifl olarak verilmesine uygundur. ,229 ,727

ö¤rencilerin s›n›f ortam›nda düflüncelerini arkadafllar›yla rahatça 
paylaflabilmelerini sa¤lamaktad›r. ,607 ,603
konular ve kazan›mlar tekrar tekrar ve gelifltirilerek sunulmufl, yani 
sarmall›k ilkesi esas al›nm›flt›r. ,806 ,057

Ç›kar›m Metodu: Principal Component Analizi. 
Rotasyon Metodu Kaiser yöntemi ile normallefltirilmifl Varimax rotasyonu

3 ötelemeyle yönlendirilmifl rotasyon

Yeni fen ve teknoloji program›n›n ö¤renme alan›, ünite, konu ve etkinlikleri
listelenerek ankette bu tema, ünite ve konular›n dersin amaçlar›n› gerçeklefltirmek
için ne kadar uygun ve yeterli oldu¤u sorulmufltur. Bu maddeler programdaki tema
veya ünite listesi fleklinde oldu¤undan geçerlilik için faktör analizine dahil edilme-
mifltir. 

Yeni program›n ö¤renme ö¤retme süreçleriyle ilgili program›n öngördü¤ü
özelliklerin ne kadar uygulanabildi¤i ya da gerçekleflti¤i tespit edilmek istenmifltir.
Bu konuda sorulan maddeler ve bu maddelerin yap› geçerlili¤i ile ilgili istatistikler
Tablo 3’te gösterilmifltir.

u ‹‹ssmmeett fifiaahhiinn
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TTaabblloo  33..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  ÖÖ¤¤rreennmmee  ÖÖ¤¤rreettmmee  SSüürreeççlleerrii  YYaapp››  GGeeççeerrlliillii--
¤¤ii  ‹‹ssttaattiissttiikklleerrii

Kareler Toplam› Yükleri Rotasyonu

Eigen De¤erleri Varyans Y›¤mal›
Faktör 1                             4,958 38,138 38,138
Faktör 2                             2,281 17,548 55,686

Faktör Yükleri
Ö¤renme Ö¤retme Sürecinde; Faktör 1 Faktör 2
Etkinliklerin uygulanmas›nda ö¤renciler aktif rol almaktad›r. ,390 ,775
Çocu¤un ö¤renme ortam› iyilefltirilmektedir. ,311 ,764
Farkl› ö¤renme stilleri olan ö¤renciler için farkl› ö¤renme etkinlikleri 
düzenlenmektedir. ,101 ,706
Çocuklar çevreleriyle (Aile-okul-toplum) etkileflim halinde 
ö¤renebilmektedirler. ,338 ,759
Ö¤rencilerde sevgi, sayg›, hoflgörü, yard›mseverlik ve özgüven 
duygusunun geliflmesine katk›da bulunulmaktad›r. ,295 ,686
Çok miktarda bilgi depolamak yerine, çocu¤un zihinsel yetenekleri ve 
kiflili¤i her yönüyle gelifltirilmektedir. ,901 ,278
Ö¤rencilere kazand›r›lmak istenen temel bilgi ve beceriler, gerçek 
yaflamda çocu¤un gereksinimleriyle örtüflmektedir. ,862 ,357
Ö¤rencilerin bilgileri yaln›zca hat›rlama ve tan›malar› de¤il, ard›nda 
yatan anlam› da kavramalar› önemsenmektedir. ,893 ,226
Teknoloji etkin olarak kullan›lmaktad›r. ,804 ,304
Dersler çocuklar için e¤lenceli ve zevklidir. ,865 ,381

Ç›kar›m Metodu: Principal Component Analizi. 
Rotasyon Metodu Kaiser yöntemi ile normallefltirilmifl Varimax rotasyonu

Rotasyon 3 ad›mda yönlendirilmifltir.

Farkl› ö¤retim yöntemlerinin ne kadar s›k kullan›ld›klar› sorgulanm›fl ama bir
ya da iki kelimelik kavramlardan olufltu¤u ve yoruma aç›k kavramlar olmad›¤› için
faktör analizine dahil edilmemifltir. Bu yöntemler; Rol oynama, soru cevap, beyin f›r-
t›nas›, örnek olay incelemesi, tart›flma, anlat›m, grup çal›flmas›/‹flbirli¤ine dayal›,
problem çözme, drama, oyun, ve gösteri yöntemleridir.

Yeni program›n ö¤retmenlere yükledi¤i farkl› roller ve görevlerdeki ö¤retmen
yeterlilikleri saptanmaya çal›fl›lm›flt›r Ö¤retmenlerin yeni programlarda kendilerine
öngörülen rollerini ve görevlerini ne kadar yerine getirebildi¤iyle ilgili maddeler ve
bu  maddelerin faktör analizi verileri Tablo 4’te verilmifltir.

YYeennii  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm BBiirriinnccii  KKaaddeemmee  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  PPrrooggrraamm››nn››nn DDee¤¤eerrlleennddiirriillmmeessii u
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TTaabblloo  44..  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  RRoolllleerriinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  FFaakkttöörr  AAnnaalliizzii  ‹‹ssttrraattiissttiikklleerrii

Rotasyon Sonras› Kareler Toplam› Yükleri

Eigen De¤erleri Varyans Y›¤mal›
Faktör 1                             6,769 52,072 52,072
Faktör 2                             2,962 22,783 74,855

Faktör Yükleri
Ö¤retmenler; Faktör 1 Faktör 2
ö¤rencilerin kaynaklara ulaflmas›na ve kaynaklardan yararlanmas›na 
katk› sa¤lamaktad›r. ,850 ,256
aile ile iflbirli¤i sa¤layabilmekte ve veli toplant›lar› düzenleyebilmektedir. ,824 ,360
ö¤renci çal›flmalar›na rehberlik edebilmektedir. ,777 ,330
s›n›f içi etkinliklerde ö¤renci farkl›l›klar›n› dikkate alabilmektedir. ,740 ,336
ö¤retimi do¤ru bir flekilde planlayabilmektedir. ,832 ,262
meslektafllar›yla iflbirli¤i yapabilmektedir. ,797 ,252
ö¤renme ortam›n› zenginlefltirecek çeflitli araç-gereçlerden 
faydalanabilmektedir. ,811 ,300
etkinlikleri, gerçek hayattaki karmafl›kl›¤›yla sunabilmektedir. ,790 ,174
gerekti¤inde etkinli¤i veya yöntemi de¤ifltirebilmektedir. ,788 ,197
ö¤rencilerin etkileflim/iletiflim ve iflbirli¤i yapmalar›na önem vermektedir. ,836 ,308
farkl› görüfllere hoflgörülü davranmakta ve sayg› duymaktad›r. ,419 ,747
ö¤renmeye elveriflli ve destekleyici bir ortam oluflturmaktad›r. ,201 ,916
ö¤rencilerin yaparak yaflayarak ö¤renmesine imkan vermektedir. ,268 ,873

Ç›kar›m Metodu: Principal Component Analizi. 
Rotasyon Metodu Kaiser yöntemi ile normallefltirilmifl Varimax rotasyonu

Rotasyon 3 ad›mda yönlendirilmifltir.

Son olarak, yeni de¤erlendirme anlay›fl› ve araçlar›n›n uygunlu¤u ve ne kadar
do¤ru ve sa¤l›kl› kullan›labildi¤i sorgulanm›flt›r. Bu amaçla sorulan sorular ve geçer-
lilik istatistikleri Tablo 5’te verilmifltir.

TTaabblloo  55..  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  AAnnllaayy››flfl››  GGeeççeerrlliilliikk  ‹‹ssttaattiissttiikklleerrii

Kareler Toplam› Yükleri Rotasyonu

Eigen De¤erleri Varyans Y›¤mal›
4,167 69,447 69,447

Faktör Yükleri
De¤erlendirme anlay›fl› ve araçlar›; Faktör 1
ö¤rencideki geliflim farkl›l›klar›n› ortaya ç›karmaktad›r. ,776
ö¤renme eksikliklerini belirlemede faydal› olmaktad›r. ,858
sadece ö¤rencideki ö¤renme ürününü de¤il, ö¤renme sürecini de 
de¤erlendirmeye yard›mc› olmaktad›r. ,744
kullan›lan yöntemlerin ve yaklafl›mlar›n yeterlili¤ini belirlemede 
ö¤retmene yard›mc› olmaktad›r. ,910
farkl› becerileri ölçmek için farkl› ölçme araçlar› kullan›lmaktad›r. ,822
bafllang›çta belirlenen kazan›mlara ulafl›l›p ulafl›lmad›¤›n› belirlemektedir. ,879

Ç›kar›m Metodu: Principal Component Analizi.
Tek faktör Ç›kar›lm›flt›r. Rotasyon Yap›lmam›flt›r.

u ‹‹ssmmeett fifiaahhiinn
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Ayr›ca farkl› test tiplerininin ne kadar s›k kullan›ld›¤› sorgulanm›fl ancak mad-
deler yoruma aç›k olmayan maddeler oldu¤undan faktör analizine dahil edilmemifl-
tir. Sorulan bu test tipleri; 

Klasik yaz›l› s›navlar, K›sa cevapl› (boflluk doldurma) sorular›, do¤ru yanl›fl
maddeleri, çoktan seçmeli testler, sözlü ifade yöntemleridir.

Farkl› dersler için haz›rlan tüm anketlerin ekine “Verilen bafll›klar› dikkate ala-
rak, eski ilkö¤retim program›yla yeni ilkö¤retim program› aras›nda bir tercih yapma-
n›z gerekseydi hangisini tercih ederdiniz?” sorusuyla afla¤›daki maddeler verilmifltir.
Bu maddeleri 347 ö¤retmen cevaplam›flt›r.

Amaçlar/kazan›mlar/hedefler aç›s›ndan
‹çeri¤i/konular/temalar aç›s›ndan
E¤itim anlay›fl›/yöntemi/araçlar› aç›s›ndan
De¤erlendirme araç ve yöntemleri aç›s›ndan

Tercih etme hakk›n›z olsa tümüyle yeni program› m› eski program› m› tercih
ederdiniz? Ayr›ca “Yeni ilkö¤retim program› ülkemizin yeni bin y›ldaki insan gücü
ihtiyac›na cevap olacak m›d›r?” sorusu sorulmufltur.

Faktör analizi sonuçlar›ndan görülece¤i gibi ankette yer alan tüm bölüm ve
maddeler ölçmek istedi¤i niteli¤i ölçmesi gerekti¤i derecede ölçmektedir. Beklenen
düzeyin alt›nda yükleme yapan ya da ait oldu¤u bölümle ilgili ölçücü olmayan mad-
de bulunmamaktad›r. Bu veriler anketin gerek kapsam, gerekse yap› geçerlili¤in bir
kan›t› olarak görülebilir.

33..  BBuullgguullaarr

33..11..  EEsskkii  vvee  YYeennii  PPrrooggrraammllaarr  iillee  YYaapp››llaanndd››rrmmaacc››  KKuurraammddaa  AAmmaaççllaarr

Ö¤rencilere kazand›r›lacak beceriler ve hedefler aç›s›ndan Eski ve yeni prog-
ramlar›n hedefleri Tablo 6’da verilmifltir.

TTaabblloo  66..  EEsskkii  FFeenn  BBiillggiissii  vvee  YYeennii  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  HHeeddeefflleerrii  

ÖÖ¤¤rreenncciilleerree  kkaazzaanndd››rr››llaaccaakk  bbeecceerriilleerr  vvee  hheeddeefflleerr  aaçç››ss››nnddaann

YYeennii  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm BBiirriinnccii  KKaaddeemmee  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  PPrrooggrraamm››nn››nn DDee¤¤eerrlleennddiirriillmmeessii u
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22000000  PPrrooggrraamm››  ((VVuurraall,,  22000033;;  115566))
1. Karfl›lafl›lan her türlü sorunun bilimsel 
yöntemlerle çözülebilece¤ini fark etmeleri
2. Yap›c›, yarat›c›, elefltirel ve bilimsel düflünce-
nin bilim ve teknolojideki geliflmelerin temeli
oldu¤unu kavramalar›
3. Fen bilimlerine, bilim ve teknolojideki gelifl-
melere merak ve ilgi duymalar›n› sa¤layarak,
bu konularda belirli düzeyde bilgiye sahip ol-
malar›n›, yapt›klar› uygulamalar› günlük ya-
flamlar›na yans›tmalar›
4. Bilimsel düflüncenin temelini oluflturan göz-
lem, araflt›rma, inceleme ve deney yapma bece-
risini kazanmalar›
5. Yapacaklar› etkinliklerle bilgiye kendilerinin
ulaflmalar›n›, edindikleri bilgileri analiz edebil-
melerini, bu bilgilerden yarat›c› yönlerini gelifl-
tirerek, yararlanabilmelerini ve do¤ru kararlar
vermeleri

22000044  PPrrooggrraamm››  ((TTTTKKBB,,  22000044;;  99--1122))
1. Araflt›rma ve sorgulama becerisi (2000, 2.
madde)
2. Elefltirel düflünme becerisi (2000, 2. madde)

3. Problem çözme becerisi (2000, 2. madde)

4. Do¤al dünyay› ö¤renmeleri ve anlamalar›,
bunun düflünsel zenginli¤i ile heyecan›n› yafla-
malar›n› sa¤lamak,
5. Her s›n›f düzeyinde bilimsel ve teknolojik
geliflme ile olaylara merak duygusunu gelifltir-
melerini teflvik etmek,



Eski ve yeni programlara konulan hedefler ve kazand›r›lacak davran›fllarda
ortak ö¤eler gözlenmifltir. Yeni program›n 1., 2. ve 3. maddeleri ile eski program›n 2.
maddesi, yeni program›n 5.’i ile eskinin 3.’ü, 4 ile 8, 10, 7 ile 5, 6 ile 6 ve 12 ile 9. mad-
deler benzerdir.

Eski programdaki 1., 4. ve 7. amaçlar yeni programda tam bir karfl›l›k bulma-
sa da 1. ve 4. maddeler yeni programa konulan amaçlarca k›smen de olsa karfl›lan-
maktad›r. “Edindikleri bilgi ve bulgular› baflkalar›yla paylaflabilen, ortak çal›flmaya
yatk›n uygar bireyler haline gelmeleri” maddesi ise yeni program›n genel felsefesi
içerisinde karfl›l›¤›n› bulmaktad›r. Bu nedenle yeni program›n amaçlar› eski progra-
ma konulan amaçlar› karfl›lamaktad›r. Burada eski programa konulan amaç ve hedef-
lerin yeni program›n felsefesine ayk›r› özellikler içermedi¤i not edilmelidir. Yani eski
programa konulan amaçlarda “yap›land›rmac›” e¤itim anlay›fl›na ayk›r› unsurlar bu-
lunmamaktad›r.

Fen ve teknoloji program›na eskisinden farkl› olarak fen ve teknolojiye dayal›
meslekler hakk›nda bilgi, deneyim, ilgi gelifltirmelerini sa¤layabilmek, ö¤renmeyi ö¤-
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6. Fen ve teknolojinin do¤as›n›; fen, teknoloji,
toplum ve çevre aras›ndaki karfl›l›kl› etkileflim-
leri anlamalar›n› sa¤lamak,

7. Araflt›rma, okuma ve tart›flma arac›l›¤›yla
yeni bilgileri yap›land›rma becerilerini kazan-
malar›n› sa¤lamak,
8. Yaflamlar›n›n sonraki dönemlerinde e¤itim
ile meslek seçimi gibi konularda, fen ve tekno-
lojiye dayal› meslekler hakk›nda bilgi, dene-
yim, ilgi gelifltirmelerini sa¤layabilecek alt ya-
p›y› oluflturmak,
9. Ö¤renmeyi ö¤renmelerini ve bu sayede mes-
leklerin de¤iflen mahiyetine ayak uydurabile-
cek kapasiteyi gelifltirmelerini sa¤lamak,
10. Karfl›laflabilece¤i al›fl›lmad›k durumlarda
yeni bilgi elde etme ile problem çözmede fen
ve teknolojiyi kullanmalar›n› sa¤lamak,
11. Kiflisel kararlar verirken uygun bilimsel sü-
reç ve ilkeleri kullanmalar›n› sa¤lamak,
12. Fen ve teknolojiyle ilgili sosyal, ekonomik,
etik, kiflisel sa¤l›k, çevre sorunlar›n› fark etme-
lerini, bunlarla ilgili sorumluluk tafl›malar›n›
ve bilinçli kararlar vermelerini sa¤lamak,
13. Bilmeye ve anlamaya istekli olma, sorgula-
ma, do¤al çevrelere de¤er verme, mant›¤a de-
¤er verme, eylemlerin sonuçlar›n› düflünme gi-
bi bilimsel de¤erlere sahip olmalar›n›, toplum
ve çevreyle etkileflirken bu de¤erlere uygun bir
flekilde hareket etmelerini sa¤lamak,
14. Meslek yaflamlar›nda bilgi, anlay›fl ve bece-
rilerini kullanarak ekonomik verimliliklerini
art›rmalar›n› sa¤lamak.

6. Saplant›lardan uzak, gözlem ve verilere da-
yal› bilimsel geliflmelerin önemini anlayan, bu
geliflmelerin teknolojiye, topluma ve çevreye
etkilerini fark edip de¤erlendirebilen bireyler
haline gelmeleri
7. Edindikleri bilgi ve bulgular› baflkalar›yla
paylaflabilen, ortak çal›flmaya yatk›n uygar bi-
reyler haline gelmeleri
8. Çevreyi ve do¤al kaynaklar› tan›ma, sevme,
koruma ve iyilefltirme bilinci kazanmalar›

9. Sa¤l›kl› yaflaman›n gerektirdi¤i bilgi, beceri
ve al›flkanl›klar› kazanmalar›

10. Do¤a olaylar›n›, do¤adaki canl›l›¤›, canl›la-
r›n çeflitlili¤ini ve birbirleriyle iliflkilerini kav-
ramalar›



renmelerini ve bu sayede mesleklerin de¤iflen mahiyetine ayak uydurabilmelerini
sa¤lamak, bilmeye ve anlamaya istekli olma, sorgulama, do¤al çevrelere de¤er verme,
mant›¤a de¤er verme, eylemlerin sonuçlar›n› düflünme gibi bilimsel de¤erlere sahip
olmak ve meslek yaflamlar›nda bilgi, anlay›fl ve becerilerini kullanarak ekonomik ve-
rimliliklerini art›rmak gibi yeni amaçlar eklenmifltir. 

Yap›land›rmac› anlay›flta e¤itimin hedefi, bilgiyi nas›l ve nerede kullanaca¤›n›
bilen, kendi ö¤renme yöntemlerini tan›y›p etkili bir biçimde kullanan ve yeni bilgiler
üretmede önceki bilgilerinden yararlanan bir insan modeli yaratmad›r (Abbott, 1998;
Akt.: fiaflan, 2002). Hedef, ö¤renenin bilgiyi temelden kurmas›d›r. Ö¤renme ö¤renen-
lerin etkili düflünme, usa vurma, sorun çözme ve ö¤renme becerilerini kazanmas›n›
içerir (Alkan ve di¤., 1995). Amaç, ö¤renenlerin önceden belli bir hiyerarfliye göre be-
lirlenmifl hedeflerine ulaflmalar›na yard›mc› olmak de¤il, ö¤renenlerin bilgiyi zihinsel
olarak anlamland›rmalar› için f›rsatlar› sa¤lamakt›r (Wilson, 1996; Akt.: fiaflan, 2002).

Ö¤renenlerin sahip oldu¤u bilgi birikimi farkl›l›k gösterdi¤inden, yap›land›r-
mac›l›kta tek do¤ru yerine, iki birey ayn› kavrama farkl› anlamlar yükleyebilir. Bu ne-
denle hedefler kesin olarak belirlenemez. Sadece ö¤rencilerin ulaflmalar› beklenen ge-
nel hedefler vard›r. Davran›fllar daha genel bir flekilde hedef ifadelerinin içinde yer al-
maktad›r (Holloway, 1999; Akt.: fiaflan, 2002).

Çal›flmay› haz›rlayanlar taraf›ndan haz›rlanan anketlerle program›n kazand›r-
may› amaçlad›¤› becerileri içerik, yöntem ve de¤erlendirme anlay›fl› ve araçlar›yla ka-
zand›r›p kazand›r›lamad›¤›, program içeri¤inin özellikleri, tema, ö¤renme alan›, üni-
te ve konular›n amaçlar› ve kazan›mlar› gerçeklefltirmek için ne kadar yeterli ve do¤-
ru oldu¤u, ö¤renme ö¤retme süreciyle ilgili özellikleri, ö¤retmenlerin yeni program-
larda kendilerine öngörülen rollerini ve görevlerini ne kadar yerine getirebildi¤i, ye-
ni de¤erlendirme anlay›fl› ve araçlar›n›n uygunlu¤u ve ne kadar do¤ru ve sa¤l›kl› kul-
lan›labildi¤i sorgulanm›flt›r.

Yeni fen ve teknoloji program›n›n amaçlar›n›n ne kadar uygun ve yeterli oldu-
¤unu hakk›nda ö¤retmen görüflleri fiekil 1’de gösterilmifltir.

fifieekkiill  11..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  AAmmaaççllaarr››nn››nn  BBaaflflaarr››llaabbiillmmee  DDüüzzeeyylleerrii  ((%%))
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fiekil 1’deki verilere bak›larak Fen ve Teknoloji dersi amaçlar›n›n genel olarak
baflar›labilece¤ine iliflkin ö¤retmenlerin % 32.1’inin kesinlikle kat›ld›¤›, % 60.3’ünün
kat›ld›¤›, % 6.4’ünün karars›z oldu¤u, % 1.3’ünün kat›lmad›¤› ve kesinlikle kat›lma-
yan ö¤retmenin bulunmad›¤› söylenebilir. Yap›lan de¤erlendirmede kuramsal anlam-
da yeni fen ve teknoloji program›n›n amaç ve kazan›mlar› yap›land›rmac› e¤itim an-
lay›fl›ndaki amaç ve kazan›mlarla uyumlu olmakla birlikte, ö¤retmenler taraf›ndan
uygulamada da yüksek düzeyde baflar›labildi¤i ifade edilmifltir.

33..22..  EEsskkii  vvee  YYeennii  PPrrooggrraammllaarr  ‹‹llee  YYaapp››llaanndd››rrmmaacc››  AAnnllaayy››flflttaa  ‹‹ççeerriikk

Eski programda Fen Bilgisi dersi için belirlenen amaçlar›n gerçekleflece¤i içe-
rik “ünite” yap›s› içerisinde ifade edilmifltir. Bu üniteler için kazan›mlar belirlenmifl
ve bu kazan›mlar için ö¤renme ve ö¤retme etkinlikleri önerilmifltir. 2000 Program› ku-
ramsal olarak incelendi¤inde “yap›land›rmac›” anlay›fl›n hakim k›l›nmaya çal›fl›ld›¤›
görülebilir (Vural, 2003: 151-153). Ancak Talim Terbiye Kurulunun yeni program› ta-
n›t›m amaçl› haz›rlad›¤› dokümanlarda yap›lan karfl›laflt›rmada 2000 program›n›n ay-
r›nt›lar› ve uygulamas›n›n kuramsal çerçevesiyle uyumlu olmad›¤› ifade edilmekte-
dir.

2004 program›nda “Fen Bilgisi” dersi “Fen ve Teknoloji” dersi olmufltur ve içe-
ri¤ine “teknoloji” konular› ve kazan›mlar› dahil edilmifltir. Yeni programda fen ve
teknoloji okur yazarl›¤› sa¤lamak temel amaçt›r. Bu amaç için yedi “ö¤renme alan›”
belirlenmifltir. Ö¤renme alanlar› “konu içeri¤i ö¤renme alan›” ve “beceri, anlay›fl, tu-
tum ve de¤erler ö¤renme alan›” olmak üzere iki grupta ifade edilmifltir. Konu içeri¤i
ö¤renme alan›, ö¤renciye kazand›r›lacak konu içeri¤i bilgilerini içermektedir. Beceri,
anlay›fl, tutum ve de¤erler ö¤renme alan›nda ise konu alan›yla ilgili beceri, tutum ve
de¤erlerin ö¤renciye kazand›r›lmas›n› amaçlanmaktad›r. Bu ikisi harmanlanarak fen
ve teknoloji dersinde sadece konu alan› bilgileri de¤il beceri, tutum ve de¤erlerinin
de kazand›r›lmas› planlanm›flt›r. Bu ö¤renme alanlar›n›n ifllenece¤i üniteler belirlen-
mifltir. “Programda içerik sarmal yaklafl›m esas al›narak düzenlenmifltir. Bu nedenle
dört ö¤renme alan›ndaki temel kavramlar her s›n›fta ele al›nm›flt›r, ancak üst s›n›fla-
ra geçildikçe kazan›mlarda belirtilen bilgi, anlay›fl ve becerilerin göreli olarak derinli-
¤i artm›fl ve kapsam› genifllemifltir” (TTKB, 2004: 15).

Eski programda belirlenen ö¤renci kazan›mlar› incelendi¤inde “davran›flç›”
anlay›flta oldu¤u gibi ço¤unlukla biliflsel hedeflerin do¤rudan gözlenebilen, somut,
yal›n ve mekanik davran›fllar› olduklar› görülebilir. Halbuki, yeni programda kaza-
n›mlar duyuflsal ve motor beceriler, tutumlar, de¤erleri  de  kapsar flekilde daha ge-
neldir. 

2000 program› ve 2004 program›n›n içerik organizasyonu Tablo 7’de verilmifl-
tir.

u ‹‹ssmmeett fifiaahhiinn
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TTaabblloo  77..  22000000  vvee  22000044  pprrooggrraamm››nn››nn  iiççeerriikk  oorrggaanniizzaassyyoonnuu  

2000 Program› (Vural, 2003; 156) Üniteleri                    2004 Program› (TTKB, 2004; 35, 61, 155)

Ö⁄RENME ALANLARI
Konu Alan› Ö¤renme Alan› Beceri, Anlay›fl, Tutum ve 

De¤erler Ö¤renme Alan›
Canl›lar ve Hayat (CH) Fen-Teknoloji-Toplum-

Çevre (FTTÇ)
Madde ve De¤iflim (MD) Bilimsel Süreç 

becerileri (BSB)
Fiziksel Olaylar (FO) Tutumlar ve De¤erler 

(TD)
Dünya ve Evren (DE)

DÖRDÜNCÜ SINIF ÜN‹TELER‹
1. Çevremizi Tan›yal›m 1. Vücudumuzun Bilmecesini Çözelim (CH)
2. Maddenin Do¤as› 2. Maddeyi Tan›yal›m (MD)
3. Canl›lar Çeflitlidir 3. Kuvvet ve Hareket (FO)
4. Gezegenimiz 4. Ifl›k ve Ses (FO)

5. Canl›lar Dünyas›n› Gezelim-Tan›yal›m (CH)
6. Yaflam›m›zdaki Elektrik (FO)
7. Gezegenimiz Dünya (DE)

BEfi‹NC‹ SINIF ÜN‹TELER‹
1. Canl›lar ve Do¤ayla Etkileflimleri 1. Vücudumuzun Bilmecesini Çözelim (CH)
2. Ses ve Ifl›k 2. Maddenin De¤iflimi ve Tan›nmas› (MD)
3. Is› ve Is›n›n Maddedeki Yo¤unlu¤u 3. Kuvvet ve Hareket (FO)
4. Hareket ve Kuvvet 4. Dünya, Günefl ve Ay (DE)

5. Canl›lar Dünyas›n› Gezelim-Tan›yal›m (CH)
6. Ifl›k ve Ses (FO)
7. Yaflam›m›zdaki Elektrik (FO)

Yeni programlarda içerik anlam›nda anlay›fl de¤iflikli¤i gerçekleflmifltir. 2004
program›nda fen ve teknoloji dersi için ö¤renme alanlar› belirlenmifltir. Her ö¤renme
alan› için ayr›ca üniteler belirlenmifltir. Her ünitede ö¤renme alanlar›n› bilgi ve bece-
ri boyutuyla kapsayan kazan›mlar oluflturulmufltur. Dördüncü s›n›f program›nda
toplam 177 kazan›m için 144 ders saati ayr›lm›flt›r (TTKB, 2004; 62). Beflinci s›n›f prog-
ram›nda toplam 196 kazan›m için 144 ders saati ayr›lm›flt›r (TTKB, 2004; 156). Her ka-
zan›m›n gerçekleflece¤i örnek etkinlikler sunulmufltur. Bu etkinliklerde farkl› disiplin-
lerden ö¤eler gözlenmektedir. Eski programda dördüncü s›n›f için verilen kazan›m
say›s› 97’dir. Beflinci s›n›fta kazan›m say›s› ise 106’dir. Yeni programda kazan›m say›-
s› artm›flt›r. Ayr›ca eski programdaki ünitelerle yeni programdaki üniteler karfl›laflt›-
r›ld›¤›nda, yeni program›n ünitelerinin eski programdaki üniteleri karfl›lad›¤› ve ay-
r›ca farkl› ünitelere de sahip oldu¤u görülebilir. Üstelik yeni programda kazan›mla-
r›n gerçekleflece¤i içerik, etkinlik ve ö¤renme-ö¤retme süreci ö¤rencinin etkileflim içe-
risine girmesi ve kat›lmas›n› gerektirdi¤i de düflünülürse yeni program›n her anlam-
da çok dolu ve yo¤un bir program oldu¤u görülebilir. Yeni fen ve teknoloji program-
lar›nda derse ayr›lan süre haftada dört saate ç›kar›lm›flt›r. Fakat yine de yeni progra-
m› yetifltirebilmek, bir çok ö¤retmen ve s›n›f için mümkün olmayabilir.

Belirtilen kazan›mlar›n do¤as› d›fl›nda, 2000 program›n›n 4. ve 5. s›n›f fen bil-
gisi dersi içeri¤i kuramsal yap›s› itibar›yla “yap›land›rmac›” anlay›flla ço¤unlukla ör-
tüflmektedir. 
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Yap›land›rmac› kuramda içerik geleneksel davran›flç› anlay›fl›n aksine spesifik
olarak önceden belirlenmez. Ö¤renenin bir anlay›fl ve bak›fl aç›s› gelifltirmesi üzerine
vurgu yapar ve çok yönlü bak›fl aç›lar›n›n sunumu gerekli k›lar. Bednarz ve di¤erleri
(1992) yap›land›rmac› yaklafl›mda içeri¤e; “ö¤renci, bir içerik alan›nda tart›flma konu-
lar›na yönelik olarak ilgili di¤er alanlar› araflt›rmaya yönlendirilmesi, bireyin çeflitli
bak›fl aç›lar›n› görmesi ve alternatif veri kaynaklar›n› araflt›rmas› için desteklenmesi”
olarak bakarlar. Jonassen (1994) ise; içeri¤in ö¤renenlerde derinlemesine araflt›rma
yapmas›na, uzmanl›k düzeyinde bilgi oluflturmas›na ve ilgili ba¤lamlarda olmas›n›
vurgular. Yap›land›r›lm›fl içerik, ö¤renenlerin yeni ve farkl› iliflkiler keflfetmesini sa¤-
layacakt›r (Akt.: Tezci ve Gürol, 2003).

Geleneksel s›n›fta dersler kitaplara ve kitaplarda belirlenmifl konu ve etkinlik-
lere dayan›r. Bu s›n›flarda ö¤retim, ö¤rencinin bilmesi gereken sabit bir bilginin oldu-
¤u fikrine dayan›r. Dersin içeri¤i, e¤itim durumlar› önceden belirlenir. Yap›land›rma-
c› ders iflleyiflte içerik genel hatlar›yla bellidir, ancak s›n›rlar kesin de¤ildir (Özden,
2003). Yap›land›rmac› ö¤renmeyi temel alan ö¤retim tasar›mlar› “bireylere ne ö¤retil-
meli sorusu yerine ö¤renen nas›l ö¤renir?” sorusuyla ilgilenirler. Ö¤renmeden çok
ö¤renme ortamlar›n› tasar›mlamak önemlidir. Dolay›s›yla ö¤renme yaflant›lar›n›n dü-
zenlenmesine daha fazla önem verilir. Ö¤renenlerin ortak ilgilerinden içerik belirle-
nir. Ö¤renme yaflant›lar› konular›n ya da alanlar›n önceden belirlenmifl flekline göre
de¤il, bireyin içinde bulundu¤u ba¤lama göre de¤erlendirilir (Erdem, 2001).

Belirtilen kazan›mlar›n do¤as› d›fl›nda, 2000 program›n›n 4. ve 5. s›n›f fen bil-
gisi dersi içeri¤i kuramsal yap›s› itibar›yla “yap›land›rmac›” anlay›flla ço¤unlukla ör-
tüflmektedir. 

Yeni fen ve teknoloji program›n›n içeri¤i (tema, ö¤renme alan›, ünite, konu ve
etkinlikler) listelenerek ankette bu içeri¤in dersin amaçlar›n› gerçeklefltirmek için ne
kadar uygun ve yeterli oldu¤unu tespit etmek için ö¤retmen görüfllerinden faydala-
n›lm›flt›r. Bu görüfllere iliflkin veriler fiekil 2’de gösterilmifltir.

fifieekkiill  22..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  ‹‹ççeerrii¤¤iinnii  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  DDüüzzeeyylleerrii  ((%%))
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fiekil 2’deki verilere bak›larak Fen ve Teknoloji dersi içeri¤inin uygunlu¤una
iliflkin, ö¤retmenlerin % 25.6’s›n›n kesinlikle kat›ld›¤›, % 65.4’ünün kat›ld›¤›, % 7.7’si-
nin karars›z oldu¤u, % 1.3’ünün kat›lmad›¤› ve kesinlikle kat›lmayan ö¤retmenin bu-
lunmad›¤› söylenebilir. Yap›lan de¤erlendirmede kuramsal anlamda yeni fen ve tek-
noloji program›n›n içeri¤inin yap›land›rmac› e¤itim anlay›fl›ndaki amaç ve kazan›m-
larla uyumlu olmakla birlikte ö¤retmenler taraf›ndan uygulamada da yüksek düzey-
de olumlu de¤erlendirilmektedir. 

Ayr›ca 4. ve 5. s›n›f üniteleri listelenerek ö¤retmenlerin bu üniteler hakk›nda-
ki görüfllerinin olumluluk düzeyi tespit edilmifltir. Afla¤›daki tablolardan da görüle-
ce¤i gibi 4 s›n›fta “maddeyi tan›yal›m” ve vücudumuzun bilmecesini çözelim” ünite-
leri oldukça yüksek düzeyde olumlu bulunurken, “›fl›k ve ses” ve “kuvvet ve hare-
ket” üniteler ise ortalaman›n üstünde olumlu bulunmufl olmas›na ra¤men di¤er üni-
telere k›yasla daha düflük düzeyde olumlu bulunmufltur.

fifieekkiill  33..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  44..  SS››nn››ff  ÜÜnniitteelleerriinniinn  UUyygguunnlluukk  DDüüzzeeyylleerrii
((%%))

‹lkö¤retim 5. s›n›f ünitelerinden hepsi oldukça yüksek düzeyde olumlu bulu-
nurken detayl› istatistikler afla¤›da tabloda incelenebilir.

fifieekkiill  44..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  55..  SS››nn››ff  ÜÜnniitteelleerriinnii  UUyygguunnlluukk  DDüüzzeeyylleerrii  ((%%))
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33..  33..  EEsskkii  vvee  YYeennii  PPrrooggrraammllaarr  iillee  YYaapp››llaanndd››rrmmaacc››  EE¤¤iittiimm  AAnnllaayy››flfl››nnddaa  ÖÖ¤¤rreenn--
mmee  ÖÖ¤¤rreettmmee  SSüürreeççlleerrii

Eski programlarda önerilen ö¤renme ve ö¤retme etkinlikleri (Vural, 2003; 153,
157,160) ö¤renci merkezli, ö¤rencilerin aktif kat›l›m›n› gerektiren, yaparak yaflayarak
ö¤renmelerini sa¤layan etkinliklerdir. Program›n girifl bölümünde, 4. s›n›flar için 2.
ve 4. ünitelerde, 5. s›n›flar için 2. ve 3. ünitelerde ö¤renme ö¤retme süreciyle ilgili öne-
riler verilmifltir. Bu öneriler incelendi¤inde “davran›flç›” e¤itim anlay›fl›n›n ö¤renme
ö¤retme süreci olarak tarif edilemeyece¤i görülecektir. Programda önerilen ö¤renme
ve ö¤retme süreci ve etkinlikleri “yap›land›rmac›” kurama daha uygundur. Progra-
m›n girifl bölümünde uygulamayla ilgili getirilen esaslarda (Vural, 2003; 108), ö¤ren-
cinin merkeze al›nmas›, ilgi ve ihtiyaçlar›na dikkat edilmesi, derste aktif k›l›narak ka-
t›l›m›n sa¤lanmas›, küme çal›flmas›, rol yapma ve oyun gibi etkinliklere a¤›rl›k veril-
mesi, çevrenin ihtiyaçlar›na göre ö¤retmenin ek ünite ifllemesi, teknolojik imkanlar-
dan faydalan›larak görsel iflitsel araçlarla ö¤renmenin desteklenmesi, gezi gözleme
a¤›rl›k verilmesi, dersler aras›nda paralellik sa¤lanmas› gibi “yap›land›rmac›” ö¤eler
dikkat çekmektedir. Ancak, 2000 program›n›n bir çok nedenden dolay› uygulamada
çok etkili olamad›¤› ifade edilmektedir. Ünsal (2004) 2000 fen bilgisi program›n›n ö¤-
renci merkezli bir program olarak nitelenebilece¤ini, ancak bir program›n ö¤renci
merkezli olmas›n›n “yap›land›r›c›” oldu¤u anlam›na gelmeyece¤ini ifade etmektedir.
Ö¤renme ortam›n›n, ö¤retmenlerin ve ö¤rencilerin tutumlar›n›n da program›n “yap›-
land›rmac›” olabilmesinde önemli oldu¤unu belirtmifltir. “Bu pencereden bak›ld›¤›n-
da 2000 Fen Bilgisi program›nda ö¤rencilerin afl›r› etkinliklere bo¤uldu¤u, soru iflaret-
leri içerisinde kald›klar› gözlenmektedir.” Savran ve di¤erlerinin (2002) yapt›klar› ça-
l›flmada 2000 program›ndaki ö¤renme ö¤retme etkinlikleri ö¤retmenlerce orta düzey-
de yeterli bulunmufltur.

Yeni programlarda (MEB, 2004) esas al›nan “ö¤renme” kuram› da “yap›land›r-
mac›” kuramd›r. Ö¤renme ancak araflt›rma arzusu ve do¤al merak›n›n uyar›lmas›yla
mümkündür ve ö¤renci merkezli etkinliklerde, ö¤rencinin aktif rol almas›yla oluflur.
Ö¤renilenlerin farkl› ortamlara aktar›lmas›, etkin ve yarat›c› bir yorumla kullan›lma-
s› amaçlanmaktad›r ve ö¤renme içeri¤i, çocu¤un yak›n çevresi içerisinde yaflanan so-
runlar, hayat biçimi, ekonomik etkinlikler, co¤rafi faktörlerdir.  Yeni programlarda ya-
r›flma yerine ö¤rencilerin iflbirli¤i yapmalar› teflvik edilmektedir. Okul sadece dört
duvar de¤il, tüm çevredir.  Kitap d›fl› kaynaklar› önerilmekte ve ö¤rencilerin okulla-
r›nda ve bulunduklar› yörede çeflitli toplumsal hizmetler sunmas› desteklenmektedir.
Yeni programlarda önerilen etkinlikler incelendi¤inde problem çözme, gösteri, dra-
ma, rol yapma, soru cevap, bireysel ve iflbirli¤ine dayal› aktif ö¤renme yöntemleri
a¤›rl›ktad›r.

Yap›land›rmac› ö¤renme ö¤retme sürecinde ö¤renilecek ö¤elerle ilgili etkinlik-
ler bizzat bireyin kendisi taraf›ndan gerçeklefltirilece¤inden yap›land›rmac› e¤itim or-
tamlar›, bireylerin çevreleriyle daha fazla etkileflimde bulunmalar›na, dolay›s›yla,
zengin ö¤renme yaflant›lar› geçirmelerine olanak sa¤layacak bir biçimde düzenlenir
(Yaflar, 1998).

Yeni program›n ö¤renme ö¤retme süreçleriyle ilgili program›n öngördü¤ü
özelliklerin ne kadar uygulanabildi¤i ya da gerçekleflti¤ine iliflkin veriler fiekil 5’te
gösterilmifltir. “Ö¤rencilerin aktif rol almas›”, “bilgi depolamak yerine kiflili¤i geliflti-
riyor olmas›”, “derslerin çocuklar için e¤lenceli ve zevkli geçiyor olmas›” maddeleri
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yüksek düzeyde onay alm›flt›r. “Farkl› ö¤renciler için farkl› ö¤retim etkinlikleri dü-
zenlenmesi” ve “teknolojin etkin kullan›m›” maddeleri ise en düflük düzeyde olum-
lu bulunmufltur.

fifieekkiill  55..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  ÖÖ¤¤rreennmmee  vvee  ÖÖ¤¤rreettmmee  SSüürreecciinnii  DDee¤¤eerrlleennddiirr--
mmee  DDüüzzeeyylleerrii  ((%%))

Ö¤renme ve ö¤retme sürecinde farkl› ö¤retim yöntem ve tekniklerinin ne ka-
dar s›k kullan›ld›¤› sorgulanm›flt›r. Soru cevap, beyin f›rt›nas› ve tart›flma en s›k kul-
lan›lan yöntem ve teknikler olarak gösterilmifl örnek olay incelemesi, anlat›m, drama,
oyun ve gösteri yöntemlerinin di¤erlerine nazaran daha az kullan›ld›¤› ifade edilmifl-
tir. 

fifieekkiill  66..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssiinnddee  FFaarrkkll››  ÖÖ¤¤rreettiimm  YYöönntteemmlleerriinniinn  KKuullllaann››ll--
mmaa  DDüüzzeeyylleerrii

YYeennii  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm BBiirriinnccii  KKaaddeemmee  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  PPrrooggrraamm››nn››nn DDee¤¤eerrlleennddiirriillmmeessii u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/2008220000



33..  44..  EEsskkii--YYeennii  PPrrooggrraammllaarrddaa  vvee  YYaapp››llaanndd››rrmmaacc››  AAnnllaayy››flflttaa  ÖÖ¤¤rreettmmeenn

Eski program›n ö¤retmenlerden bekledikleri programda belirtilmifltir. Buna
göre (Vural, 2003: 155) ö¤retmenlerden ilk beklenen fen bilgisi program›n› bafltan so-
na inceleyerek program› tan›malar›d›r. Üniteler için etkinlikler gelifltirirken ö¤rencile-
rin keflfederek ö¤renmelerine uygun ortam haz›rlamas›, ö¤renci merkezli e¤itim ö¤-
retim anlay›fl›n› hakim k›lmas›, ö¤rencilerin ö¤renmeyi ö¤renen bireyler haline gele-
bilmesi için onlarla birlikte aktif olmas›, Fen e¤itiminde sadece ders kitab›na ba¤l› kal-
mamalar›, çeflitli kaynaklar› kullanarak ö¤rencilerin kendi kendilerine ö¤renmelerini
teflvik etmeleri, iflleyecekleri her konu için bir çok kitap ve kayna¤› inceleyerek bu
kaynaklardan harmanlayarak kullanmalar›d›r. Bu ifadeler eski program›n ö¤retmen-
lerden beklentilerinin davran›flç› olmad›¤›n› aç›kça ortaya koymaktad›r. Bu beklenti-
lerin ne kadar karfl›land›¤› hakk›nda ampirik bir bilgi bulunmamaktad›r.

Yeni programda ö¤retmenden ö¤rencilerin kaynaklara ulaflmas›na ve kaynak-
lardan yararlanmas›na katk› sa¤lamas›, ö¤renci çal›flmalar›na rehberlik etmesi, ö¤re-
timi do¤ru bir flekilde planlayabilmesi, ö¤renme ortam›n› zenginlefltirecek çeflitli
araç-gereçlerden faydalanabilmesi, etkinlikleri, gerçek hayattaki karmafl›kl›¤›yla su-
nabilmesi, ö¤rencilerin etkileflim ve iletiflim içinde bulunmas› ile iflbirli¤i yapmalar›-
na önem vermesi, farkl› görüfllere hoflgörülü davranmas› ve sayg› duymas›, ö¤renme-
ye elveriflli ve destekleyici bir ortam oluflturmas› ve ö¤rencilerin yaparak yaflayarak
ö¤renmesine imkan vermesi beklenmektedir. Ayr›ca, TTKB (2004; 13), fen ö¤renmeye
elveriflli ve destekleyici bir ortam oluflturmas›, ö¤rencilerin motivasyon, ilgi, beceri ve
ö¤renme stilleri gibi bireysel farkl›l›klar›n› göz önünde bulundurmas›, ö¤rencilerin
kendi düflüncelerinin fark›nda olmalar›n› sa¤lamal›, ö¤rencilerin alternatif düflünce-
ler üzerinde tart›flmalar›n› ve de¤erlendirmelerini teflvik etmelidir.

Yap›land›rmac› yaklafl›mda ö¤retmen kutsal olmayan ve korkulmayand›r. Ö¤-
retmenin görevi bildi¤ine bilgiler katmaya devam etmek, herkes gibi paylaflabilmek,
yönlendirici olmak, s›nav› yaln›z bir ölçüm arac› olarak de¤il, ö¤renme sürecinin bir
parças› olarak de¤erlendirmektir. Ö¤retmen çeflitli materyaller kullanarak ö¤rencinin
etkin olarak ö¤renme ifline girmesini onlar› de¤ifltirmesini sa¤lar (Erden ve Akman,
2002). Ö¤rencilerin önceki ve yeni karfl›laflt›klar› bilgileri nas›l ba¤lant› kurarak yap›-
land›racaklar›na rehberlik eder. Ö¤retmenler ayn› zamanda ö¤rencilerin düflünme be-
cerilerini gelifltirmelerinde onlara öncülük, modellik ederek yard›mc› olur. Ö¤retim
ortam›n› düzenlemede, içeri¤i çoklu yöntemlerle sunmada da önemli bir rol oynarlar
(Duman, 2004; Asan ve Günefl, 2000). Ö¤renciler kendi sorular›n› sormaya, kendi de-
neylerini yapmaya ve kendi sonuçlar›na varmaya özendirilir. Ö¤retmen s›n›fta iflbir-
li¤i ve etkileflimi kolaylaflt›r›c› tutum ve davran›fllar sergiler. Ö¤renilecek ö¤eleri, ö¤-
renciler bak›m›ndan anlaml› ve ilginç k›lacak f›rsat ve ortamlar yarat›r (Slavin, 1994;
Akt.: Yaflar, 1998). 

Yap›land›rmac› anlay›fla sahip ö¤retmen bireye uygun etkinlikler yaratma, ö¤-
renenlerin hem birbiri ile hem de kendisi ile iletiflim kurmalar›n› cesaretlendirme, ifl-
birli¤ine teflvik etme, ö¤renenlerin fikir ve sorular›n› aç›kça ifade edecekleri ortamla-
r› oluflturma gibi rolleri yerine getirir. Ö¤retmen, ö¤renenlerin bireysel farkl›l›klar›na
uygun seçenekler sunar, yönergeler verir, her ö¤renenin kendi karar›n› kendisinin
oluflturmas›na yard›mc› olur. Ö¤retmen düflündürücü sorular sorarak ö¤rencileri
araflt›rmaya ve problem çözmeye teflvik eder (Brooks ve Brooks, 1999; Akt.: fiaflan,
2002). 
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Ö¤retmenlerin yeni programlarda kendilerine öngörülen rollerini ve görevle-
rini ne kadar yerine getirebildi¤i sorusuna iliflkin veriler fiekil 7’de gösterilmifltir.

fifieekkiill  77..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssiinnddee  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  DDaavvrraann››flflllaarr››nn››  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee
DDüüzzeeyylleerrii

“Gerekti¤inde etkinli¤i veya yöntemi de¤ifltirme”, “etkileflim ve iflbirli¤ine
önem verme”, “farkl› görüfllere hoflgörülü davranma”, “elveriflli ve destekleyici or-
tam oluflturma”, “yaparak yaflayarak ö¤renmeye imkan verme” maddeleri yüksek
düzeyde olumlu de¤erlendirilmekle birlikte “ö¤renci farkl›l›klar›n› dikkate alma” ve
“etkinlikleri hayattaki karmafl›kl›¤›yla sunma” maddeleri ise di¤erlerine nazaran da-
ha düflük de¤erlendirilmifltir.

33..  55..  EEsskkii  vvee  YYeennii  PPrrooggrraammllaarrddaa  ÖÖllççmmee--DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee

2000 Fen Bilgisi program›n›n girifl bölümünde (Vural, 2003; 153) “de¤erlendir-
menin amac›n›n programda belirlenen kazan›mlar›n ne derecede gerçekleflti¤ini be-
lirlemektir. Sadece belirli ölçütleri referans alan, verilen seçenekler aras›ndan do¤ru
olan›n›n seçilmesini isteyen test türü yaz›l› s›navlar›n ancak ö¤rencileri di¤er ö¤ren-
cilerle karfl›laflt›rma ifline yarayaca¤› belirtilerek, bu tür de¤erlendirmenin ö¤rencile-
rin kazan›mlar› ne derecede gerçeklefltirdi¤ini ölçmeyece¤i belirtilmektedir. Ö¤renci-
lerin de¤erlendirilmesi, onlar›n neleri ezbere bildiklerinin ötesinde, sentez ve edin-
dikleri bilgileri uygulayabilme yeteneklerinin de ölçülmesi demektir”. Eski program-
da sadece kazan›mlar›n gerçekleflme düzeyinin de¤il, ayn› zamanda derse kat›l›m›-
n›n, bilimsel tutum ve davran›fllar›n›n, gözlem yapma, araflt›rma, bilimsel düflünme,
sorumluluk alma, ekip çal›flmalar›na yatk›nl›k gibi niteliklerinin de de¤erlendirilme-
si önerilmektedir. Bu amaç için proje çal›flmalar›, grup çal›flmalar›na kat›l›m›, iflbirli¤i
yapmas› gibi nitelikleri gözlem formlar›, grup de¤erlendirme formu, kendini de¤er-
lendirme formu gibi araçlar önerilmifl ve programda örnekleri verilmifltir. 

2000 program›n›n 4. s›n›flar için 2. ve 4. ünitelerde, 5. s›n›flar için 2. ve 3. üni-
telerde de¤erlendirme için öneriler verilmifltir. Bu öneriler incelendi¤inde ö¤rencile-
rin ö¤rendiklerini yans›tmalar›na olanak verecek türde etkinlikler önerildi¤i görüle-
bilir. Yani sadece ezberlediklerini ölçmek ötesinde ifllevler içermektedir. Savran ve di-
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¤erlerinin (2002) yapt›klar› çal›flmada 2000 program›ndaki ölçme ve de¤erlendirme
etkinliklerini orta düzeyde yeterli bulunmufllard›r.

2004 program› de¤erlendirmeyi, ö¤renmenin önemli bir parças› olarak gör-
mekte, sadece ö¤renme ürününü de¤il, ö¤renme sürecini de de¤erlendirmekte, uy-
gun ölçme ve de¤erlendirme araçlar›yla ö¤rencilerin ne bilmediklerini de¤il, ne bil-
diklerini belirlemeye çal›fl›r, klâsik ölçme ve de¤erlendirmenin yan›nda alternatif ölç-
me ve de¤erlendirme yöntemlerini teflvik eder. (MEB, 2004; TTKB, 2004, 28) Yeni
programla ayr›ca, de¤erlendirme amac›yla dönem boyunca devam eden de¤erlendir-
me etkinlikleri düflünülmüfltür. Ö¤retmenle beraber grup de¤erlendirmesi ve kendi
kendini de¤erlendirme araçlar› önerilmifltir.

Kazan›mlar için ö¤retim etkinlikleri yan› s›ra ö¤rencilerin ö¤rendiklerini yan-
s›tabilece¤i ya da sergileyebilece¤i de¤erlendirme etkinlikleri de belirlenmifltir. De-
¤erlendirme de birçok test tekni¤i yan› s›ra, performans de¤erlendirme, ö¤renci ürün
dosyas›, kavram haritalar›, yap›land›r›lm›fl grid, tan›lay›c› dallanm›fl a¤aç ve benzeri
alternatif de¤erlendirme yöntemleri de önerilmifltir. Ayr›ca süreci gözlemekte kulla-
n›lmak üzere de¤iflik gözlem formlar›, dereceleme ölçekleri önerilmektedir. Bunlar, öz
de¤erlendirme formlar›, ö¤renci ürün dosyas›, ö¤renci gözlem formlar›, proje de¤er-
lendirme ölçe¤i, grup de¤erlendirme formlar›d›r.

Yap›land›rmac›l›kta bilginin d›flsal bir gerçeklik de¤il, bireyin deneyimleri ve
inançlar›yla olufltu¤u görüflü esast›r.Bu nedenle, de¤erlendirme noktas›nda da gele-
neksel yaklafl›mdan farkl›d›r. Geleneksel yaklafl›m›n aksine ö¤renci ö¤renmesini do-
layl› de¤il do¤rudan ölçmektedir. De¤erlendirme süreçten ayr› de¤il, sürecin bir par-
ças›d›r (Bednar ve di¤., 1992; Akt.: Tezci ve Gürol, 2003). Bu nedenle, ölçme ve de¤er-
lendirme, ö¤renme sürecine adapte edilir. Burada, sonuçtan çok ö¤rencinin yaflad›¤›
ö¤renme süreci, çeflitli araçlarla ölçülür ve ö¤renci hakk›nda bir de¤er yarg›s›na ula-
fl›l›r (Semerci, 2001).

Yap›land›rmac› yaklafl›mda hedeflerin ve ö¤renme yaflant›lar›n›n belirlenme-
sinde oldu¤u gibi, s›nama durumlar›nda da ö¤retmen-ö¤renci iflbirli¤i esast›r. Bu
yaklafl›mda s›nama durumlar›n›n ifllevi, ö¤renene yard›mc› olmakt›r. Geleneksel ölç-
me araçlar› yerine, önceki ö¤renmelerin yeni durumlara uygulanmas› ve ezberlenen
bilgi de¤il, özümsenen bilginin de¤erlendirilmesi esast›r (Brooks ve Brooks, 1993;
Akt.: fiaflan, 2002).

fiahin (2001)’e göre, oluflturmac›lar, standart test ve not sistemine karfl› ç›kar-
lar. Onun yerine de¤erlendirme ö¤renme sürecinin bir parças› haline gelir ve ö¤ren-
ciler kendi geliflimlerini de¤erlendirme de rol oynarlar. Yap›land›rmac›l›k, ö¤renme
metot ve sonuçlar›n›n kolayca ölçülemedi¤i ve her bir ö¤renen için sonuçlar›n ayn›
olamayabilece¤i daha çok aç›k uçlu bir ö¤renme deneyimini destekler (Mergel, 1998
[on-line]).

Yap›land›rmac›l›kta de¤erlendirme bireyin bilgiyi yap›land›rmas›n›n belirlen-
mesi fleklinde olmaktad›r. Bu nedenle, de¤erlendirme arac› olarak, kavram haritas›,
portfolio, performans testleri, grup testleri kullan›lmaktad›r. Sözel ifade, grup tart›fl-
mas›, bilginin aktar›lmas›, problem çözme sürecinin kayd› bu amaçla kullan›labilecek
tekniklerdir (Cunningham, 1991).

Yeni program›n ölçme de¤erlendirme anlay›fl› hakk›nda ö¤retmen görüflleri
fiekil 8’de gösterilmifltir. 
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fifieekkiill  88..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  AAnnllaayy››flfl››  vvee  AArraaççllaarr››nn››nn  UUyy--
gguunnlluu¤¤uu

Yeni program›n ölçme ve de¤erlendirme anlay›fl› hakk›nda ö¤retmenler ço-
¤unlukla olumlu görüfller tafl›maktad›r. “Farkl› beceriler için farkl› araçlar kullanma”
ve “ö¤retim yöntemlerinin yeterlili¤ini belirleme”  maddesi en düflük düzeyde olum-
lu de¤erlendirilirken, geliflim farkl›l›klar›n› ortaya ç›karma ve ö¤renme eksikliklerini
belirleme maddeleri yüksek düzeyde olumlu de¤erlendirilmifltir.

Yeni program›n getirdiklerinden birisi olan ve süreci de¤erlendirmek için ha-
z›rlanan de¤erlendirme araçlar›n› kullanabilip kullanamad›klar›na iliflkin veriler fie-
kil 9’da gösterilmifltir. 

fifieekkiill  99::  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssii    DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  AArraaççllaarr››nn››  KKuullllaannmmaa  DDüüzzeeyy--
lleerrii

Ö¤retmenlerin % 92,9’u ö¤renci ürün dosyas› haz›rlad›klar›n›, % 52’si öz de-
¤erlendirme formunu, % 66,1’i grup de¤erlendirme formunu kulland›klar›n› belirtir-
ken, ö¤retmenlerin ço¤u grup üye ve öz de¤erlendirme formlar›n› kullanamad›klar›-
n› ifade etmifltir. 

Ayr›ca, ürün de¤erlendirme araçlar›ndan klasik ve test tipi s›navlar›n ne kadar
s›k kullan›ld›¤›na iliflkin veriler fiekil 10’da gösterilmifltir. 

YYeennii  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm BBiirriinnccii  KKaaddeemmee  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  PPrrooggrraamm››nn››nn DDee¤¤eerrlleennddiirriillmmeessii u
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fifieekkiill  1100..  FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssiinnddee  FFaarrkkll››  TTeesstt  TTiipplleerriinniinn  KKuullllaann››llmmaa  SS››kkll››--
¤¤››  ((%%))

Efllefltirme ve çoktan seçmeli de¤erlendirme en s›k kullan›l›rken, klasik yaz›l›
s›navlar›n en az kullan›lan s›navlar oldu¤u söylenebilir.

44..  SSoonnuuçç  vvee  ÖÖnneerriilleerr

2000 program›n›n kazan›mlar›n›n çok spesifik ve mekanik yap›s›, kazan›mlar
için önerilen etkinliklerin sadece 1 kaç örnekle s›n›rl› kalmas›, de¤erlendirme araç ve
yöntemlerindeki s›n›rl›l›klar, bunlarla ilintili olarak ö¤retmenlerin programlar konu-
sundaki yetersizli¤i, araç gereç eksikli¤i, kalabal›k s›n›flar ve benzeri nedenlerle ye-
tersiz kald›¤› gözlenmektedir.  2004 program› 2000 program›na k›yasla amaçlar, içe-
rik, yöntem, de¤erlendirme aç›s›ndan daha güncel ve daha olumlu bulunmaktad›r.
2004 program›nda her kazan›m için ö¤renme ö¤retme etkinlikleri yan› s›ra de¤erlen-
dirme etkinliklerinin haz›rlanm›fl oldu¤u gözlenmektedir. 2004 program› teknoloji
kapsam› aç›s›ndan yaflad›¤›m›z ça¤› daha çok temsil etmektedir. 

Ö¤renme alanlar›, ünite yap›s› ve “Fen ve Teknoloji okuryazarl›¤›” sa¤layaca-
¤› öngörülen kazan›mlar›n konu alanlar› uzmanlar›nca ayr›ca de¤erlendirilme gerek-
lili¤i vard›r. Kalabal›k s›n›flar, araç gereç eksikli¤i, ö¤retmen ve ö¤renci vas›flar› yeni
program içinde ayn›d›r. Ancak yeni program her kazan›m için ö¤renme ve de¤erlen-
dirme etkinli¤i sa¤lad›¤›ndan, sadece bir ders için de¤il tüm dersler için yap›land›r-
mac› anlay›fla geçildi¤inden, tüm bakanl›k teflkilatt›n›n bu konu üzerinde yo¤unlafl-
mas›ndan, daha etkili tan›t›m araçlar› kullan›lmas›, program k›lavuzu, ö¤retmen ki-
taplar› ve çal›flma kitaplar› sa¤lanmas›ndan dolay› yukar›da belirtilen sorunlar daha
az etkili olacakt›r.

2004 program›n›n amaç, içerik, yöntem ve de¤erlendirme boyutlar›yla kuram-
sal olarak, Ayd›n, 1993; Aç›kgöz, 2004; Duman, 2004; Özden, 2003; Tezci ve Gürol,
2003; Biggs, 1989, Jonassen, 1991 tan›mlad›¤› yap›land›rmac› anlay›fl›n amaç, içerik,
yöntem ve de¤erlendirme özellikleriyle uyumlu oldu¤u gözlenmifltir. Üstelik, pilot
okullarda 2004 program›n› uygulayan ö¤retmenler program›n amaçlar›n›n çok büyük
bir oranda gerçekleflti¤ini, içerik, yöntem ve de¤erlendirme özelliklerinin amaçlar›n
gerçeklefltirilmesi için uygun oldu¤unu, ö¤renme ve ö¤retme sürecinin sa¤l›kl› bir fle-
kilde hayata geçirilebildi¤i, de¤erlendirme anlay›fl›n›n ve araçlar›n›n do¤ru oldu¤u-
nu ve etkili bir flekilde kullan›labildi¤inin ifade etmektedirler. Yani, kuramsal olarak
olumlu bulunan 2004 program› uygulamada bizzat uygulayan ö¤retmenlerce baflar›-
l› bulunmaktad›r.

u ‹‹ssmmeett fifiaahhiinn
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Program gelifltirme sürecine kat›l›m, program›n ülkemizin sosyal, ekonomik ve
di¤er bir çok aç›dan bölgesel farklar›n› karfl›lamamas›, kitap ve kaynak sorunu, araç
gereç yetersizli¤i, kalabal›k s›n›flar, ö¤retmen yeterlilikleri, ailenin e¤itim beklentisi,
OKS ya da OSYS gibi sorunlu seçme s›navlar›, yayg›n dersanecilik anlay›fl› program›n
uygulanmas›na ve baflar›l› olmas›na etki edecek faktörler olarak gözükmektedir.

Ancak bu sorunlar sadece bu program›n de¤il ülkemizin, e¤itim sistemimizin
açmazlar›d›r. Üstelik önceki kat› davran›flç›, ö¤renci farkl›l›klar›na duyars›z e¤itim
programlar›n›n ürünüdür. Yap›lmas› gereken programlar› incelemek, sahip ç›kmak,
yap›c› elefltiri ve önerilerle daha iyi hale getirilmesini sa¤lamakt›r. 
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THE EVALUATION OF NEW SCIENCE AND
TECHNOLOGY CURRICULUM FOR GRADES 4 TO 5

‹smet fiAH‹N*

AAbbssttrraacctt

The era that we are living in has been recorded in the history as an era
for unforeseeable future expectations and an era of developments and changes
that are beyond imagination. It’s impossible to claim that we achieved the same
innovations in our daily life also in the field of education. Thus, the new primary
curriculum that is said to be developed taking contemporary educational theo-
ries into consideration is the early steps of more and better innovations.

The aim of the research is first to compare the new curriculum with the
old one and to examine the consonance of the theoretical framework of the new
science and technology curriculum and the level of its achievement in practice
to the standards of constructivist science and technology curriculum, as the
ministry introduced it to be constructivist. An evaluation model that is similar
to both Stake’s Countenance Model of Curriculum Evaluation and Provus’
Discrepancy model was preferred for this research purpose. 

The new science curriculum in terms of its goals, content, methods, tea-
cher roles and assessment approach was examined and theoretical intents, cha-
racteristics and suggestions of it were listed initially. The sources of information
in this process were the guides, manuals, books and web pages that were publis-
hed by the ministry of education. Then, the listed theoretical intents, characte-
ristics and suggestions in terms of goals, content, methods, teacher roles and
assessment approach of the new science curriculum was prepared to be a ques-
tionnaire to administer to teachers working in randomly selected pilot schools
in Bolu, Diyarbak›r, Hatay, ‹stanbul, Kocaeli and Van. Thus, how much the the-
oretical framework of the new curriculum can be achieved was aimed at finding
out. And lastly, the standards of constructivist curriculum that were gathered in
the world literature were compared to the intents, characteristics and principles
of the new science curriculum and the level of its achievement in practice. 

The finding suggested that theoretical framework of the new curricu-
lum was achieved in schools to a high level in practice and consonant to the
standards of a constructivist curriculum. The results are positive in all aspects of
the curriculum.

KKeeyy  WWoorrddss:: Constructivist curriculum, science and technology curricu-
lum in Turkey, curriculum reform, curriculum evaluation
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B‹YOLOJ‹ LABORATUVARLARINDA V-D‹YAGRAMI
KULLANIMININ AKADEM‹K BAfiARI ÜZER‹NE ETK‹S‹:

D‹FÜZYON-OSMOS ÖRNE⁄‹

Mehmet YAKIfiAN*

Meryem SELV‹**

Rabia SARIKAYA***

Mahmut SELV‹****

ÖÖzzeett
Fen ö¤retiminde laboratuvar çal›flmalar› ö¤rencilerin anlaml› bilgiler

oluflturmalar› aç›s›ndan önemli bir potansiyele sahiptir. Bununla birlikte labora-
tuvarlar›n, araflt›rma, problem çözme ve düflünmenin gerçeklefltirildi¤i gerçek
bir ö¤renme ortam›ndan çok, geleneksel do¤rulama yöntemiyle deneyler ve
gözlemlerin yap›ld›¤› ortamlar olarak kullan›lmas›, ö¤rencilerin bilgilerini tam
olarak yap›land›rmalar›n› ve anlaml› ö¤renmelerini engellemektedir. Bu durum,
laboratuvarlarda aktif ö¤retim stratejilerinin kullan›lmas›n› zorunlu hale getir-
mektedir. Bu araflt›rmada biyoloji ö¤retiminde V-diyagram› kullan›m›n›n, ö¤-
rencilerin laboratuvar derslerindeki baflar›s› üzerine etkisi incelenmifltir. Elde
edilen veriler t-testi ile analiz edilmifl ve V-diyagramlar›n›n kullan›ld›¤› deney
grubunda akademik baflar›n›n, geleneksel ö¤retim yönteminin uyguland›¤›
kontrol grubundan daha yüksek oldu¤u sonucuna ulafl›lm›flt›r.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  V-diyagram›, biyoloji ö¤retimi, akademik baflar›, la-
boratuvar uygulamalar› 

GGiirriiflfl

E¤itim çal›flmalar› uzun y›llar, ö¤retimde bütünleyici bir yaklafl›m›n ortaya ko-
nulmas› üzerine yo¤unlaflm›flt›r. Bu yaklafl›m Ausubel’in anlaml› ö¤renme teorisi, No-
vak’›n kavramsal e¤itim teorisi ve Gowin’in bilginin yap›s›na iliflkin Vee heuristi¤ine
dayan›r (Novak ve Gowin, 1989). Ausubel’in teorisinde temel kavram anlaml› ö¤ren-
medir. Anlaml› bir flekilde ö¤renebilmek için kiflinin sahip oldu¤u önceki kavramlarla,
yeni bilgiyi iliflkilendirmesi gerekir. Anlaml› ö¤renme; yeni kavramlar›n yeni iliflkiler
oluflturularak daha anlaml› hale geldi¤i sürekli bir süreçtir. Bu süreç, e¤itimin en önem-
li iki amac› olan, bilgiyi zihinde tutma ve yeni problemler ve ö¤renme durumlar›na
transfer etme durumunda gerçekleflir (Mayer, 2002). Anlaml› ö¤renme e¤itimin her za-
man temel amac› olmufltur. Bilgi yap›land›r›ld›¤›nda ve organize edildi¤inde anlaml› ve
anlafl›l›r olur. Yap›land›rma ve organize etmekte amaç, ö¤rencinin bilginin çeflitli bile-
flenlerinin fark›na varmas› ve aralar›ndaki iliflkiyi kurmas›d›r (Fardenesh, 2002).

* Arfl. Gör.; Gazi Üniversitesi, Gazi E¤t.Fak., OFMAE Bölümü, Biyoloji E¤itimi A.B.D., Ankara
** Dr.; Gazi Üniversitesi, Gazi E¤t.Fak., OFMAE Bölümü, Biyoloji E¤itimi A.B.D., Ankara
*** Dr.; Gazi Üniversitesi, Gazi E¤t.Fak., ‹lkö¤retim Bölümü, S›n›f Ö¤retmenli¤i A.B.D., Ankara
**** Dr.; Gazi Üniversitesi, Gazi E¤t.Fak., OFMAE Bölümü, Biyoloji E¤itimi A.B.D., Ankara



Ausubel, ö¤renme teorisinde okuldaki kavramsal ö¤renmenin önemi üzerinde
durarak, bilginin kazan›m ve kullan›m›nda kavramlar›n merkezi bir rol oynad›¤›n› be-
lirtmifltir. Ö¤rencilerin anlaml› bir flekilde ö¤renebilmeleri için kavramlar› birbirleriy-
le ve zihinlerinde daha önce sahip olduklar› kavramsal flemayla iliflkilendirmeleri ge-
rekir (Ausubel, Novak ve Hanesian, 1978). Ausubel’e göre ö¤renciler bofl bir levha de-
¤ildir. Derslere daha önce oluflturduklar› biliflsel yap› ile gelirler. Ö¤renme s›ras›nda
ö¤renciler karfl›laflt›klar› yeni tecrübelere dayanarak bu yap›y› geniflletirler ve tekrar
gözden geçirirler. Ausubel bütün e¤itim psikolojisini tek bir prensiple “ö¤renmeyi et-
kileyen en önemli faktör ö¤rencinin daha önceki ö¤rendikleridir. Ön bilgiler yeni ö¤-
renmeleri etkiler. Bu nedenle ö¤rencilerin ön bilgileri belirlenmeli ve ona göre ö¤retim
yap›lmal›d›r” fleklinde ifade etmifltir. Bu teoriyi prati¤e dönüfltürmede yard›mc› olan
stratejilerden biri de V-diyagramlar›d›r. (Heinze-Fry, Crovello ve Novak, 1984). V-di-
yagramlar›, ö¤retmen ve ö¤rencilere bilgiyi ve bilgi üretme sürecini anlamada yard›m
eden metakognitif bir araçt›r. Gowin taraf›ndan “V” fleklinde gelifltirilen bu araç, yeni
bilgi ya da yeni anlamlar›n yap›land›r›lmas›nda yer alan önemli birçok epistomolojik
elementin vurgulanmas› ve ayr›m›nda rol oynar (Novak, 2002). Epistomolojik ele-
mentler bilginin bir k›sm›ndan oluflan ve yeni bilgiyi oluflturmada gerekli olan birim-
lerdir (Novak, 1990). V-diyagramlar›n› oluflturan tüm bu epistomolojik elementler bir-
birleriyle ve bilginin yap›land›r›lma süreciyle iliflkilidir (Novak, 2002). 

V-diyagram› ö¤rencilerin laboratuvar tecrübeleri s›ras›nda düflünme ve ö¤ren-
melerine rehberlik eden (Roehrig, Luft ve Edwards, 2001) ve derste ö¤rendikleri bil-
gileri laboratuvar gözlemleriyle bütünlefltirmelerine yard›mc› olan etkili bir ö¤retim
arac›d›r. 

Fen ö¤retiminde laboratuvar çal›flmalar›, ö¤rencilerin anlaml› bilgiler olufltur-
malar› aç›s›ndan önemli bir potansiyele sahiptir (Roth ve Roychoudhury, 1993). Labo-
ratuvar çal›flmalar› ço¤unlukla fen derslerinin önemli bir ö¤esi olarak düflünülmesi-
ne ra¤men, ö¤rencilerin laboratuvar ortamlar›nda gözlemledikleri fiziksel fenomen
ile derste kazand›klar› kavramlar›, biliflsel yap›lar›na dahil etmede baz› zorluklar ya-
flad›klar› gözlenmifltir. Bu zorluk laboratuvarlar›n kompleks ve bilgi aç›s›ndan yo¤un
ortamlar olmas›ndan kaynaklanabilir (Nakhleh, 1994). Çünkü ö¤rencilerin “buzun
erimesi” gibi basit görünen bir olay› anlayabilmeleri dahi çok say›da kavram› uygu-
lamaya koymalar›n› gerektirmektedir (Novak ve Gowin, 1989).

V-diyagram› sayesinde eski bilgilerle yeni yorumlar yap›larak bilgi yap›land›-
r›l›rken, diyagram› oluflturan tüm elemanlar›n birbirleriyle olan aktif etkileflimi flema-
tize edilmektedir. V-diyagram› ile ö¤renciler yapt›klar› ya da kat›ld›klar› laboratuvar
aktivitesinden sonra gözlemledikleri olaylarla daha önceki bildikleri aras›ndaki ilifl-
kileri ayn› anda görebilirler. Böylece bilgiler daha düzenli bir flekilde kaydedilece¤i
için ö¤renme de daha düzenli ve kal›c› olacakt›r. 

Bu çal›flman›n temel amac›, biyoloji laboratuvarlar›nda V-diyagramlar›n›n kul-
lan›m›n›n ö¤rencilerin akademik baflar›s› üzerine etkisini araflt›rmakt›r. Çal›flmada,
difüzyon ve osmos ile ilgili deneylerin raporlaflt›r›lmas›nda, V-diyagram› ve gelenek-
sel yöntemi kullanan ö¤rencilerin akademik baflar›lar› karfl›laflt›r›lm›flt›r.

YYöönntteemm

Bu bölüm örneklem, veri toplama arac›, ifllem ve verilerin analizi k›s›mlar›n-
dan oluflmaktad›r.

BBiiyyoolloojjii  LLaabboorraattuuvvaarrllaarr››nnddaa  VV--DDiiyyaaggrraamm››  KKuullllaann››mm››nn››nn  AAkkaaddeemmiikk  BBaaflflaarr››  ÜÜzzeerriinnee  ...... u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/2008221188



ÖÖrrnneekklleemm

Araflt›rman›n çal›flma grubunda toplam 31 üniversite 3. s›n›f ö¤rencisi yer al-
m›flt›r. V-diyagram›n›n kullan›ld›¤› deney grubu 14, geleneksel laboratuvar ö¤retimi-
nin yap›ld›¤› kontrol grubu 17 ö¤renciden oluflmaktad›r.

VVeerrii  TTooppllaammaa  AArraacc››

Ö¤rencilerin baflar›lar›n› ölçmek amac›yla, difüzyon-osmos deneyleri ile ilgili
olarak araflt›r›c›lar taraf›ndan gelifltirilen baflar› testi, her biri 5 seçenekli, toplam 24
maddeden oluflmaktad›r. Testin güvenirli¤ini tespit etmek için yap›lan pilot çal›flma
sonucunda alfa güvenirlik katsay›s› 0.76 olarak bulunmufltur.

‹‹flfllleemm

Uygulama öncesinde çal›flma grubuna, baflar› testi öntest olarak uygulanm›fl-
t›r. Çal›flma grubu deney ve kontrol grubu fleklinde rastgele seçilmifl ve ö¤retim ayn›
ö¤retim eleman› taraf›ndan yap›lm›flt›r.

Deney grubunda yer alan ö¤rencilere, uygulaman›n bafllang›c›nda bir labora-
tuvar deneyi örnek olarak seçilerek, V-diyagram› tan›t›lm›fl ve haz›rlan›fl› gösterilmifl-
tir. Ö¤rencilerden daha önce ifllenmifl bir konu ile ilgili deney hakk›nda V-diyagram›
haz›rlamalar› istenmifl, bir sonraki laboratuvar dersinde ö¤rencilerle yapt›klar› V-di-
yagramlar› tart›fl›lm›flt›r. Deney grubu ö¤rencilerine strateji kavrat›ld›ktan sonra, di-
füzyon-osmos konular›yla ilgili deneyler yap›lm›flt›r. Bu deneyler ö¤renciler taraf›n-
dan V-diyagram› ile bireysel olarak raporlaflt›r›lm›fl, daha sonra grup halinde tart›fl›-
larak ortak bir V-diyagram› haz›rlanm›flt›r. fiekil 1’de ö¤rencilerin haz›rlad›klar› V-di-
yagramlar›ndan bir örnek yer almaktad›r. 

Kontrol grubunda, deneyler geleneksel ö¤retim yöntemiyle ifllenmifl, ö¤renci-
ler sonuçlar› klasik bir flekilde raporlaflt›rm›fllard›r.

Uygulama sonunda, deney ve kontrol grubu ö¤rencilerine sontest olarak ba-
flar› testi tekrar uygulanm›flt›r.

fifieekkiill  11..  Bir ö¤renci taraf›ndan haz›rlanan V-Diyagram› örne¤i
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VVeerriilleerriinn  AAnnaalliizzii

Çal›flma grubuna uygulanan baflar› testinden elde edilen verilerin analizinde
ba¤›ms›z gruplar için t-testi kullan›lm›flt›r.

BBuullgguullaarr

Uygulama öncesinde çal›flma grubuna uygulanan öntest baflar› puanlar› aç›-
s›ndan deney ve kontrol gruplar› aras›nda istatistiksel olarak anlaml› bir farkl›l›k bu-
lunmam›flt›r (t=0.870 p=0.392). Ö¤rencilerin difüzyon-osmos konular›ndaki ön bilgi-
leri aç›s›ndan denk olduklar› söylenebilir. 

Difüzyon-osmos konular›ndaki deneylerin raporlar›n› V-diyagram› ile haz›r-
layan deney grubu ile klasik flekilde haz›rlayan kontrol grubu ö¤rencilerinin sontest
baflar› puanlar›, deney grubu lehine anlaml› bir farkl›l›k göstermektedir (t= 2.128,
p=0.042). Baflar› testine iliflkin t-testi analizi sonuçlar› Tablo 1’de verilmifltir.

TTaabblloo  11::  Baflar› testine iliflkin t-testi analizi sonuçlar›

* p<0.05

fiekil 2’de de görüldü¤ü gibi V-diyagramlar›n›n kullan›ld›¤› deney grubunun
akademik baflar›s› (`x Deney=16.57), kontrol grubunun baflar›s›ndan (`x Kontrol=
14.29), daha yüksek bulunmufltur.

fifieekkiill  22::  Ö¤rencilerin öntest ve sontest baflar› puanlar› ortalamalar›n›n karfl›laflt›r›l-
mas›
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GGrruupp NN XX SS tt pp

Deney 14 13.57 2.34
Öntest 0.870 0.392

Kontrol 17 12.53 3.94
Deney 14 16.57 2.06

Sontest 2.128 0.042*
Kontrol 17 14.29 3.53

Öntest Sontest



TTaarrtt››flflmmaa  vvee  SSoonnuuçç

Bu çal›flmada, V-diyagramlar›n›n kullan›ld›¤› deney grubunun akademik ba-
flar›s›n›n, geleneksel ö¤retim yönteminin uyguland›¤› kontrol grubundan daha yük-
sek oldu¤u sonucuna ulafl›lm›flt›r.

Çal›flma sonucunda V-diyagramlar›n›n akademik baflar›y› artt›rd›¤›na iliflkin
elde edilen bu bulgu, Roth (1990), Esiobu ve Soyibo (1995), Robertson-Taylor (1985)
taraf›ndan yap›lan çal›flmalar›n sonuçlar› ile de desteklenmektedir.

V-diyagramlar›n›n akademik baflar›y› artt›rmas›n›n yan› s›ra; ö¤rencilere bilgi-
lerini daha iyi organize etmelerinde, daha etkili bir biçimde araflt›rma ve ö¤renmele-
rinde yard›mc› oldu¤una (Roth ve Bowen, 1993), ö¤rencilerin bilimsel bilginin nas›l
geliflti¤ini görmelerine ve bilgilerini yap›land›rmalar›na imkan sa¤lad›¤›na (Roehrig,
Luft ve Edwards, 2001) iliflkin bulgular bulunmaktad›r.

Ayr›ca Nakhleh (1994), anlaml› ö¤renmeyi artt›rmak, bilginin yap›land›r›lma-
s›na ö¤renciyi aktif olarak katmak, ö¤rencilere kendi ö¤renmeleri için sorumluluk
vermek amac›yla V-diyagramlar› ve kavram haritalar› gibi araçlardan yararlan›lmas›
gerekti¤ini belirtmektedir.

Roth ve Roychoudhury (1993), V-diyagram› haz›rlarken ö¤rencilerin etkin
grup çal›flmalar› içine girerek tart›flma ortam› oluflturduklar›n›, deneyde amaçlar›n›n
ne oldu¤unu ve neyi ö¤renmeleri gerekti¤ini sorgulad›klar›n› gözlemlemifllerdir.

V-diyagramlar› ö¤rencilerin derste ö¤rendikleri teorik bilgilerini laboratuvar
çal›flmalar›na aktarmalar›na imkan sa¤layan etkili bir araç olarak kullan›labilmekte-
dir (Gurley-Dilger, 1992 ve Nakhleh, 1994). Bu araç sayesinde ö¤rencilerin anlaml› ö¤-
renmelerini artt›rmada baflar›l› olundu¤u görülmüfltür (Lehman, Carter ve Kahle,
1985; Novak, Gowin ve Johansen, 1983;   Robertson-Taylor, 1985). 

Laboratuvarlar›n araflt›rma, problem çözme ve düflünmenin gerçeklefltirildi¤i,
gerçek bir ö¤renme ortam›ndan çok, geleneksel do¤rulama yöntemiyle deneyler ve
gözlemlerin yap›ld›¤› ortamlar olarak kullan›lmas›, ö¤rencilerin bilgilerini tam olarak
yap›land›rmalar›n› ve anlaml› ö¤renmelerini engellemektedir. Bu durum, laboratu-
varlarda, V-diyagramlar› gibi aktif ö¤retim stratejilerinin kullan›lmas›n› zorunlu hale
getirmektedir.

V-diyagramlar› ö¤rencilerin fen derslerinin kavramsal ve ifllevsel yan› aras›n-
daki iliflkiyi aç›¤a ç›karmalar›na yard›mc› olarak, anlaml› ö¤renmelerini desteklemek-
tedir.

V-diyagramlar› ile ö¤retim yap›l›rken ö¤rencilerin;

• stratejiye aflina olabilmeleri için, tan›t›m süresinin yeteri kadar uzun tutul-
mas›,

• haz›rlad›klar› V-diyagramlar›n›n de¤erlendirilerek, ö¤rencilere dönüt sa¤-
lanmas›,

• V-diyagramlar›n› bireysel olarak haz›rlad›ktan sonra s›n›f ortam›nda tart›fla-
rak, ortak bir diyagram oluflturmalar›, bu stratejinin kullan›m›n›n etkilili¤ini artt›ra-
bilir.
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Ö¤renmeyi etkili ve e¤lenceli hale getirmek için farkl› ö¤retim yöntem ve stra-
tejilerinden mümkün oldu¤u kadar yararlan›lmal›d›r. Ö¤retmenlerin bu tür ö¤retim
stratejilerini kullanabilmeleri için, lisans ö¤renimleri s›ras›nda V-diyagramlar› tan›t›l-
mal› ve kullanmalar›na imkan verilmelidir.
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THE EFFECT OF USING V-DIAGRAMS
ON THE ACHIEVEMENT OF STUDENTS IN
BIOLOGY LABORATORIES: EXAMPLES

OF OSMOSIS AND DIFFUSION
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AAbbssttrraacctt

Science laboratory activities are often known for their potential role in
helping students to construct meaningful knowledge. The use of laboratories for
making experiments and observations by traditional methods instead of using
them as a real learning environment through researches, problem solving and
thinking, hinders the exact construction of students’ knowledge and meaning-
ful learning. This situation has made the use of active teaching strategies com-
pulsory in science laboratories. The purpose this study was to investigate the
effect of V-diagrams on the achievement of students in biology laboratories.
Obtained data were analyzed by t-test and results revealed statistically signifi-
cant differences between the means of achievement scores of experimental and
traditional groups in favour of experimantal group using V-diagram.

KKeeyy  WWoorrddss::  V-diagrams, biology teaching, academic achievement, labo-
ratory activities
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SINIF Ö⁄RETMENLER‹N‹N YEN‹ ‹LKÖ⁄RET‹M
DERS PROGRAMLARININ UYGULANMASINA

‹L‹fiK‹N GÖRÜfiLER‹

Semra GÜVEN*

ÖÖzzeett
Bu araflt›rman›n amac›, 2004 y›l›nda ilkö¤retim için gelifltirilen ve 2005-

2006 ö¤retim y›l›nda tüm ilkö¤retim okullar›nda uygulamaya geçirilen yeni
ders programlar›n›n uygulay›c›s› olan s›n›f ö¤retmenlerinin, yeni programlar›n
uygulanmas›, getirdi¤i yenilikler ve uygulamada karfl›lafl›lan temel sorunlara
iliflkin görüfllerini belirlemektir. Bu çal›flmada nitel araflt›rma tekni¤i kullan›l-
m›flt›r. Araflt›rma 2006-2007 ö¤retim y›l› güz döneminde Ankara’da bulunan
dört ilkö¤retim okulunda görev yapan 20 s›n›f ö¤retmeni(13 bayan, 7 erkek)
üzerinde yürütülmüfltür. Görüflme tekni¤i ile ö¤retmenlerin yeni ders program-
lar›n›n uygulanmas›, getirdi¤i yenilikler ve uygulamada karfl›lafl›lan sorunlara
iliflkin görüflleri belirlenmifltir. Ö¤retmenlerin görüfllerine göre önceki ders
programlar› ile yeni ders programlar› aras›nda farklar oldu¤u, yeni ders prog-
ramlar›n›n ö¤retmen rolünde de¤iflikliklere neden oldu¤u ve yeni programlar›n
ö¤rencilerin kiflisel ve sosyal geliflimlerine katk› sa¤lad›¤› ortaya ç›km›flt›r. Ayr›-
ca ö¤retmenlerin yeni ders programlar›n›n uygulanmas› için ayr›lan ders süre-
lerinin yetersizli¤i, etkinliklerin uygulanmas› için gerekli araç-gereç ve yard›m-
c› ders materyali eksikli¤i ve s›n›flar›n kalabal›k olmas› gibi baz› sorunlarla kar-
fl›laflt›klar› saptanm›flt›r. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  ‹lkö¤retim, program reformu, ö¤retmen görüflleri,
yap›land›rmac› yaklafl›m

GGiirriiflfl

Ülkeler, kendi vatandafllar›n›n zaman içinde de¤iflen ihtiyaçlar›n› karfl›lamak
ve onlar›n geliflen dünyaya uyum sa¤lamalar›n› kolaylaflt›rmak için e¤itim felsefele-
rini, politikalar›n› ve ekonomilerini sürekli gözden geçirmek ve e¤itim alan›nda baz›
düzenlemeler yapmak zorundad›rlar. Bu süreçte e¤itimden beklenen, bireylere bilgi-
ye ulaflman›n yollar›n› göstermek ve edindi¤i bilgiyi gerekli durumlarda kullanmala-
r›n› sa¤lamakt›r. Dünyadaki birçok geliflmifl ülkede oldu¤u gibi, ülkemiz de son y›l-
larda hem kendi ekonomik, sosyal ve kültürel de¤erlerini hem de dünyan›n evrensel
de¤erlerini dikkate alarak e¤itim alan›nda reform niteli¤i tafl›yan çal›flmalar yapm›fl
ve yeni düzenlemeleri uygulamaya geçirmifltir.

Türkiye Cumhuriyeti Milli E¤itim Bakanl›¤› 2004 y›l›nda, Avrupa Birli¤iyle
iflbirli¤i içinde yürütülen Temel E¤itime Destek Projesi kapsam›nda Türk Milli E¤iti-
minde yeni bir düzenlemeye gitmifl ve e¤itim alan›nda reform niteli¤i tafl›yan çal›fl-
malar gerçeklefltirmifltir. E¤itimde reform niteli¤i tafl›yan program gelifltirme çal›flma-
lar›na ilkö¤retimin ilk befl y›l›nda okutulan temel derslerin (Türkçe, Matematik, Ha-
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yat Bilgisi, Sosyal Bilgiler, Fen ve Teknoloji) ö¤retim programlar›n›n ayn› anda ve ko-
ordineli bir flekilde gelifltirilmesi ile bafllanm›flt›r. Gelifltirilen yeni ders programlar›-
n›n ülke genelinde uygulanmas›na 2005-2006 ö¤retim y›l›nda bafllanm›flt›r(M.E.B Ta-
lim ve Terbiye Kurulu Baflkanl›¤›, 2005/80 nolu genelge). 

‹lkö¤retim 1–5. s›n›flar›n ders programlar›n›n gelifltirilmesinden sonra, ilkö¤-
retimin 6, 7 ve 8. s›n›flar›ndaki temel derslerin (Türkçe, Sosyal Bilgiler, Matematik,
Fen ve Teknoloji) ö¤retim programlar› da gelifltirilmifl ve bu derslerin programlar›
2006–2007 ö¤retim y›l›nda 6. s›n›flardan bafllayarak kademeli olarak uygulamaya ge-
çirilmifltir. Daha sonra ilkö¤retimin farkl› s›n›f düzeylerindeki di¤er derslerin (Bilgi-
sayar, Görsel Sanatlar, ‹ngilizce, Trafik ve ‹lk Yard›m, Türkiye Cumhuriyeti ‹nk›lâp
Tarihi ve Atatürkçülük, Beden E¤itimi, Düflünme E¤itimi, Halk Kültürü, Müzik, Sat-
ranç, Spor Etkinlikleri, Tar›m, Teknoloji ve Tasar›m) ö¤retim programlar› gelifltirilmifl-
tir. Bu derslerden Bilgisayar, Görsel Sanatlar, Beden E¤itimi, Düflünme E¤itimi, Halk
Kültürü, Sanat Etkinlikleri ve Spor Etkinlikleri derslerinin yeni programlar›
2006–2007 ö¤retim y›l›ndan itibaren uygulamaya geçirilmifltir. ‹ngilizce, Trafik ve ‹lk
Yard›m ve Müzik dersleri programlar›n›n 2007–2008 ö¤retim y›l›nda; Türkiye Cum-
huriyeti ‹nk›lâp Tarihi ve Atatürkçülük Dersi ö¤retim program›n›n da 2008–2009 ö¤-
retim y›l›nda uygulamaya geçirilmesi planlanm›flt›r(http://ttkb.meb.gov.tr/ogret-
men/modules). 

Ülkemizde Cumhuriyetin ilan›ndan sonra çeflitli dönemlerde e¤itim alan›nda
birçok reform çal›flmalar› yap›lm›flt›r. Bu çal›flmalardan baz›lar› e¤itim sisteminin
amaçlar›na uygun ö¤retim programlar›n›n gelifltirilmesine yönelik çal›flmalard›r. Tür-
kiye’de, ilkö¤retim alan›nda 1924, 1926, 1936, 1939, 1948, 1962, 1968 ve 1997 y›llar›n-
da program gelifltirme çal›flmalar›n›n yap›ld›¤› görülmektedir. Bu programlar ince-
lendi¤inde 1968 program›ndan sonra, bilim ve teknikteki yeniliklere ayak uydurmak
için baz› derslerin (fen bilgisi, matematik, beden e¤itimi vs.) programlar›nda, baz›
derslerin de (sosyal bilgiler, din bilgisi ve ahlak vs.) konular›nda de¤iflikli¤e gidilmifl-
tir (Gülcan vd, 2003). 

Türk Milli E¤itim sisteminde yap›lan çal›flmalar incelendi¤inde, ö¤retim prog-
ramlar›n›n gelifltirilme çal›flmalar›nda programlar›n bir bütün olarak gelifltirilmesi ye-
rine, ihtiyaç duyulan dersler ya da derslerin konular›nda de¤ifliklikler yap›ld›¤› gö-
rülmektedir. Oysaki bir e¤itim sistemi; amaçlar, ö¤retim programlar›, ö¤retmen ve
yöneticilerin hizmet öncesi, hizmet içi e¤itimi ve özlük haklar›, ders araç ve gereçleri,
okul binalar›, mali kaynaklar, de¤erlendirme modelleri, merkez ve taflra örgütü yap›-
s› ve yasal dayanaklar›, okul ve ailenin iflbirli¤i, ö¤renci özellikleri ve ö¤retim yöntem
ve uygulamalar› gibi çeflitli ö¤elerden oluflan bir alt sistemler toplulu¤udur (Karagö-
zo¤lu, 2005, 3). Bu bak›mdan programlar gelifltirilirken olaya çok boyutlu yaklafl›lma-
s› gerekir.  

2004 y›l›nda gelifltirilen ve tüm ülke genelinde 2005–2006 y›llar›nda uygulan-
mas›na geçilen ilkö¤retim ders programlar›n›n gelifltirilmesinin gerekçelerinden baz›-
lar›, bilgi toplumu için gerekli olan daha ifllevsel bir model oluflturma, dünyadaki ye-
ni geliflmelere uyum sa¤lamaya çal›flan bireylerin de¤iflen ve çeflitlenen beklentileri-
nin artmas› ve bireylere yaflam boyu ihtiyaç duyabilecekleri temel yaflam becerileri
kazand›rmakt›r. Programlar›n referans noktalar› ise flu flekilde s›ralanmaktad›r (T.C.
M.E.B. Tebli¤ler Dergisi 2004, 23):

• Ülkemizin tarihsel, kültürel, sosyal, ahlaki birikimini ve kal›t›m›n› motivas-
yon kayna¤› olarak görme,

u SSeemmrraa  GGüüvveenn
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• Atatürk’ün kurdu¤u Türkiye Cumhuriyeti projesinin geliflerek devaml›l›¤›
ilkesi,

• Dünyada yaflanan tüm de¤iflimler ve geliflmeler,

• Avrupa birli¤i normlar› ve e¤itim anlay›fl›,

• Ülkemizin mevcut e¤itim özelliklerinin belirlenmesi, baflar› ve baflar›s›zl›k-
lar›n de¤erlendirilmesi ve ortaya ç›kan sonuçlar›.

2004 ilkö¤retim ders programlar›n›n gelifltirilme sürecinde, kat›l›mc› bir yakla-
fl›m izlenerek toplumun her kesiminden konu ile ilgili kifli ve kurulufllar›n kat›l›mlar›
sa¤lanm›fl ve yap›lan katk›lar her aflamada de¤erlendirilmifltir. Program gelifltirme sü-
recinde, 38 sivil toplum kuruluflu, 8 üniversiteden akademisyenler, 26304 ö¤renci, 9192
veli, 2259 ö¤retmen ve 697 müfettifl kat›l›mc› olarak katk› sa¤lam›flt›r
(http://ttkb.meb.gov.tr/ogretmen/modules). Bu süreçte çeflitli ülkelerin (Yunanistan,
Bulgaristan, ‹rlanda, ‹skoçya, Avustralya, ABD, ‹ngiltere, Fransa, Almanya, Kanada)
e¤itim sistemleri incelenerek, ülkelerin e¤itim süreciyle bireylere kazand›r›lmas›n›  is-
tedikleri özellikler belirlenmifltir (ME.B. ‹lkö¤retim Hayat Bilgisi Dersi Ö¤retim Prog-
ram›, 2005, 7). Program gelifltirme sürecinde çal›flma komisyonlar›n›n haz›rlad›klar›
taslak programlar, konuyla ilgili akademisyen, ö¤retmen, müfettifl ve müdürlerin gö-
rüfllerine sunulmufl ve al›nan geri bildirimler komisyonlar taraf›ndan de¤erlendirile-
rek programlar üzerinde gerekli düzeltmeler yap›lm›flt›r. Gerekli düzeltmeler yap›lan
programlara, Türkiye’nin bütün illerinden davet edilen belli bir say›daki müdür, mü-
fettifl ve ö¤retmenlerin görüflleri al›narak daha kapsaml› bir çal›flmayla son flekli veril-
mifltir. Ö¤retim programlar›, 2004–2005 ö¤retim y›l›nda Türkiye’nin 9 ilinde (‹stanbul,
Ankara, ‹zmir, Samsun, Diyarbak›r, Kocaeli, Bolu, Hatay, Van) ve bu illerden seçilen
120 pilot ilkö¤retim okulunda deneme amac›yla uygulanm›flt›r. Programlar uygulama
sonuçlar›na göre yeniden gözden geçirilmifl ve gerekli düzeltmeler yap›lm›flt›r. ‹lkö¤-
retim ders programlar› ülkemizde e¤itim alan›nda baz› de¤iflikliklere neden olmufltur.
Bu de¤iflikliklerden en önemlileri afla¤›da maddeler halinde belirtilmifltir: 

• Olgular›n parçalara bölünerek her bir parçan›n ayr› ayr› analiz edildi¤i, me-
kanik, do¤rudan gözlenebilen ve ölçülebilen davran›fllar›n temel al›nd›¤›
“davran›flç› yaklafl›m”dan, bireyin çeflitli uyaranlarla etkileflime girerek
bunlar› anlamland›rd›¤› ve bilgiyi kendisinin yap›land›rd›¤› “yap›land›rma-
c› yaklafl›m”a geçilmifltir(ME.B. ‹lkö¤retim Hayat Bilgisi Dersi Ö¤retim
Program›, 2005, 256).   

• Ö¤retim programlar›nda yap›lan yeniliklerle okullar “ö¤reten kurum” anla-
y›fl›ndan  “ö¤renme kurumu” anlay›fl›na dönüflmüfltür. 

• Derslerin içerikleri, aktif ö¤renme tekniklerine dayal› olarak haz›rlanm›flt›r.
Yeni ö¤retim programlar›, ö¤renme-ö¤retme sürecinde ö¤rencinin derse ak-
tif kat›l›m› sa¤layan etkinlik merkezli bir program oldu¤u için, ö¤rencilere
yönelik haz›rlanan ders kitaplar› ve çal›flma kitaplar›nda etkinliklere daha
çok yer verilmifltir.

• Her dersin kendine özgü temel becerilerinin yan›nda, ö¤rencilerde gerçek-
lefltirilmesi düflünülen ortak beceriler (elefltirel düflünme, yarat›c› düflünme,
araflt›rma, iletiflim problem çözme, bilgi teknolojilerini kullanma, giriflimci-
lik, Türkçe’yi do¤ru, etkili ve güzel kullanma ve karar verme) belirlenmifltir. 

• Yeni ilkö¤retim programlar›, bireylere günlük yaflamda kullanabilecekleri
temel yaflam becerileri kazand›rmay› amaçlamaktad›r.
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• ‹lkö¤retim ders programlar›yla ö¤rencilerin; öz sayg›, öz güven, toplumsal-
l›k, sab›r, hoflgörü, sevgi, sayg›, bar›fl, yard›mseverlik, do¤ruluk, dürüstlük,
adalet, yenili¤e aç›kl›k, vatanseverlik ve kültürel de¤erleri koruma ve gelifl-
tirme gibi olumlu kiflisel nitelik ve de¤erleri gelifltirmeleri amaçlanm›flt›r. 

• Ölçme ve de¤erlendirmeyle ilgili olarak ürün de¤erlendirme yan›nda süre-
cin de¤erlendirilmesi de esas al›nm›flt›r. Geleneksel ölçme ve de¤erlendirme
uygulamalar›n›n  (çoktan seçmeli testler, k›sa cevapl› testler, do¤ru-yanl›fl
maddeleri, efllefltirme maddeleri vb.) yan› s›ra, alternatif ölçme ve de¤erlen-
dirme (görüflme, gözlem, portfolyo de¤erlendirme, akran de¤erlendirme
formlar›, öz de¤erlendirme formlar›, sözlü sunum de¤erlendirme formlar›,
performans ödevi, araflt›rma ka¤›tlar› vb.) uygulamalar› derslerin program-
lar›nda yer alm›flt›r. 

YYeennii  DDeerrss  PPrrooggrraammllaarr››nn››nn  UUyygguullaannmmaass››nnddaa  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreettmmeenniinniinn  DDee¤¤iiflfleenn  RRoollüü

2004 ilkö¤retim ders programlar›n›n dayand›¤› yap›land›rmac› yaklafl›m›n en
belirgin özelli¤i ö¤reneni merkeze alan bir yaklafl›m olmas›d›r. Yap›land›rmac› yakla-
fl›ma göre ö¤rencinin s›n›ftaki rolü, kendisine aktar›lan bilgileri aynen kabul etmek
de¤il, yeni bilgileri önceki yaflant›lar›yla bütünlefltirmek, bilgiyi yorumlayabilmek ve
kendinin ulaflt›¤› bilgiyi zihninde yap›land›rmakt›r. Ö¤rencilerin bu rollerinin gerçek-
lefltirilmesinde ö¤renme ortamlar›n›n uygunlu¤u oldukça önemlidir. Ö¤renciler için
s›n›fta uygun ortam› sa¤layan ve onlar›n ö¤renmelerine yard›mc› olan kifli ise, prog-
ram›n uygulay›c›lar› olan ö¤retmenlerdir. Yap›land›rmac› e¤itim yaklafl›m›na göre ö¤-
retmenin rolü; ö¤rencilerin bireysel farkl›l›klar›na uygun seçenekler sunma, bireye
uygun etkinlikler yaratma, onlar›n iflbirli¤i içinde düflüncelerini rahatça ifade edebi-
lecek ortamlar› oluflturmad›r(Brooks ve Brooks,1999). Yap›land›rmac› kuram› benim-
seyen ö¤retmenler, ö¤rencilere haz›r bilgi vermez. Ö¤rencilerin etkinliklerle ve yön-
lendirmelerle bilgiye ulaflabilecekleri durumda onlar›n keflfetmelerini bekler ve ge-
rekli yerlerde rehberlik eder (Akp›nar vd., 2005). S›n›f ortam›nda yap›land›rmac› yak-
lafl›m› benimseyen ö¤retmenlerin yapmas› gerekenler flunlard›r (Carpenter, 2003):

• Aç›k-uçlu sorular sorma

• Sorulardan sonra ö¤renciye bekleme f›rsat› verme

• Yan›t için ö¤rencilere f›rsat verme

• Dersi sürdürmek için ö¤rencilerin cevaplar›na f›rsat verme

• Birbirleriyle tart›flmalar› konusunda ö¤rencileri cesaretlendirme

• Ö¤rencilerin kullan›m› için somut materyaller sa¤lama

• Ö¤rencilerin do¤ru cevaplar›ndan ziyade onlar›n düflünmelerine odaklan-
ma

• Ö¤renciler aras›ndaki sosyal etkileflimi en üst düzeye ç›karma ve duyarl› ya-
flant›lar›n çeflitlili¤ini sa¤lama

• Derse kat›l›m› sa¤lama

• Ö¤renmenin oluflmas›n› sürekli de¤erlendirme

• Sorun merkezli etkinlikler oluflturma

• Ö¤rencilerin var olan düflüncelerinden hareketle plan yapma

• Üniteler için ö¤renme amaçlar› belirleme

• Temel kavramlar üzerine odaklanma
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• Düflünmeyi ö¤renme ve iflbirlikli ö¤renmeyi güçlendirmek için stratejiler
kullanma

• Ö¤rencilerin ön bilgilerinin gerekli yerlerde ortaya ç›kmas›na yard›mc› olma

• Ö¤rencilerin do¤al merak›n› güçlendirme

Yap›land›rmac› yaklafl›ma göre haz›rlanan ve uygulamaya konulan yeni prog-
ram›n uygulay›c›lar› olan ö¤retmenlerin de¤iflen rolü, art›k bilgiyi aktaran de¤il, ö¤-
rencilerin etkin ve yarat›c› kat›l›mlar›n› desteklemek, onlar›n çal›flmalar›nda rehber
olmak ve onlara uygun ö¤renme ortamlar› düzenlemektir. Ö¤retmenlerin, yeni prog-
ramlardan kaynaklanan rollerinin gere¤ini yapabilmeleri için araflt›rmac› ve sürekli
kendilerini gelifltirici olmalar› gerekir. Programlar›n uygulanabilirli¤i ve baflar›s›,
program› uygulayan ö¤retmenlerin nitelik ve tutumlar›yla son derece iliflkilidir. Prog-
ramlar›n uygulanmas› s›ras›nda ö¤retmenlerin desteklenmesi ve karfl›laflt›klar› so-
runlar›n belirlenmesi oldukça önemlidir. 

Bu nedenle bu araflt›rmada, yeni ders programlar›n›n uygulay›c›s› olan s›n›f
ö¤retmenlerinin yeni programlar›n uygulanmas›, getirdi¤i yenilikler ve uygulamada
karfl›lafl›lan temel sorunlara iliflkin görüfllerinin belirlenmesi amaçlanm›flt›r. Araflt›r-
madan elde edilecek sonuçlar›n, bu süreçte ö¤retmenlerin e¤itimine katk› sa¤lamas›
ve program›n uygulanmas›nda karfl›lafl›lan sorunlara çözümler getirmesi beklenmek-
tedir. 

YYöönntteemm

Bu bölümde araflt›rman›n deseni, çal›flma grubu, verilerin toplanmas› ve ana-
lizi ile ilgili bilgiler verilmifltir. 

AArraaflfltt››rrmmaa  DDeesseennii

Bu çal›flmada nitel araflt›rma tekni¤i kullan›lm›flt›r. Nitel araflt›rmalar, üzerin-
de araflt›rma yap›lan kiflilerin sahip olduklar› deneyimlerden yararlanma, duygu ve
düflüncelerini anlayabilme bak›m›ndan tercih edilen bir araflt›rma tekni¤idir(Ekiz,
2003, 25). Bu nedenle konuyu daha ayr›nt›l› inceleyebilmek amac›yla böyle bir teknik
kullan›lm›flt›r. 

ÇÇaall››flflmmaa  GGrruubbuu

Araflt›rma, 2006–2007 ö¤retim y›l› güz döneminde Ankara’da bulunan ilkö¤re-
tim okullar›ndan seçilen dört ilkö¤retim okulunda görev yapan 20 s›n›f ö¤retmeni
üzerinde yürütülmüfltür. Araflt›rmaya kat›lan ö¤retmenlerin 13’ü bayan, 7’si erkektir.  

VVeerriilleerriinn  TTooppllaannmmaass››  

Araflt›rmada görüflme tekni¤i kullan›lm›fl ve kat›l›mc›lara önceden haz›rlanan
dört aç›k-uçlu soru sorulmufltur. Araflt›rmada aç›k-uçlu sorular›n kullan›lmas›, görüfl-
me sürecine daha fazla esneklik kazand›rmakta, görüflülenlere daha fazla konuflma
imkan› vermekte ve daha detayl› bilgiler almay› sa¤lamaktad›r (Kufl, 2003, 185). Gö-
rüflmeler s›ras›nda kat›l›mc›lara, afla¤›daki sorular sorulmufltur:

1. Önceki ders programlar› ile yeni ders programlar›n› karfl›laflt›rd›¤›n›zda;
aralar›nda ne gibi temel farkl›l›klar görüyorsunuz?

2. Yeni ders programlar›n›n uygulanmas›yla ö¤retmenlik rolünüzde ne gibi
de¤ifliklikler oldu?
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3. Yeni ders programlar›n›n, ö¤rencilerinize ne gibi yararlar› oldu¤unu düflü-
nüyorsunuz?

4. Yeni ders programlar›n›n uygulanmas› s›ras›nda yaflad›¤›n›z en önemli so-
runlar nelerdir?

Kat›l›mc›lar›n yukar›daki sorulara verdikleri cevaplar görüflme s›ras›nda arafl-
t›rmac› taraf›ndan k›sa notlar fleklinde yaz›larak kaydedilmifltir.

VVeerriilleerriinn  AAnnaalliizzii

Görüflme s›ras›nda kaydedilen yan›tlar ayr›nt›l› bir flekilde incelenmifl ve de-
¤erlendirilmifltir. Bu süreçte her soruya tüm kat›l›mc›lar›n verdikleri yan›tlar›n bir lis-
tesi ç›kar›lm›fl ve her soruya iliflkin bir de¤erlendirme yap›lm›flt›r.

BBuullgguullaarr

Araflt›rmada kat›l›mc›lara sorulan her soruya verilen yan›tlar›n incelenip de-
¤erlendirilmesi sonucunda elde edilen bulgular afla¤›da s›ras›yla verilmifltir. 

ÖÖnncceekkii  DDeerrss  PPrrooggrraammllaarr››  iillee  YYeennii  DDeerrss  PPrrooggrraammllaarr››  AArraass››nnddaakkii  TTeemmeell  FFaarrkk--
ll››ll››kkllaarraa  ‹‹lliiflflkkiinn  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  GGöörrüüflfllleerrii

Ö¤retmenlerin “Önceki ders programlar› ile yeni ders programlar›n› karfl›lafl-
t›rd›¤›n›zda; aralar›nda ne gibi temel farkl›l›klar görüyorsunuz?” sorusuna verdikle-
ri yan›tlar incelenmifl ve elde edilen görüfller belirtilme s›kl›¤›ndaki s›raya göre afla¤›-
da verilmifltir: 

• Yeni ders programlar› önceki ders programlar›na göre daha çok ö¤renci
merkezlidir. Buna dayal› olarak ö¤rencilerin derse kat›l›m›n› daha çok sa¤-
lamakta, onlar› daha aktif ve dersten zevk al›c› hale getirmektedir.  

• Yeni ders programlar›n›n kazan›mlar› önceki ders programlar›na göre ö¤-
rencinin günlük yaflam› ile daha çok iliflkilidir. 

• Önceki ders programlar› yo¤un bilgi içerirken, yeni ders programlar› ö¤ren-
cilerin bilgiye kendilerinin ulaflmas›n› sa¤lamak için etkinliklere daha çok
yer vermektedir.

• Yeni ders programlar› önceki ders programlar›na göre ö¤rencilerin daha çok
araflt›rma yapmalar›n› sa¤lamakta ve kal›c› ö¤renmelere neden olmaktad›r. 

• Yeni ders programlar›n›n uygulanmas›yla birlikte ilk defa ders kitaplar›n›n
yan›nda ö¤renci çal›flma kitaplar›n›n olmas› daha planl› ve etkili bir ö¤reti-
mi sa¤lamaktad›r. 

• Yeni ders programlar›yla birlikte ö¤retmen klavuz kitaplar› ö¤retmenin ders
haz›rl›¤›n› kolaylaflt›rmakta ve yükünü hafifletmektedir. 

• Yeni ders programlar›nda daha ayr›nt›l› ölçme ve de¤erlendirme çal›flmala-
r›na yer verilmektedir. Ö¤renciler ö¤retim y›l›n›n belli zamanlar›nda de¤il,
sürekli olarak de¤erlendirilmektedirler. 

YYeennii  DDeerrss  PPrrooggrraammllaarr››nn››nn  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  RRoollüünnddee  YYaapptt››¤¤››  DDee¤¤iiflfliikklliikklleerree  ‹‹lliiflflkkiinn
ÖÖ¤¤rreettmmeenn  GGöörrüüflfllleerrii    

Ö¤retmenlerin”Yeni ders programlar›n›n uygulanmas›yla ö¤retmenlik rolü-
nüzde ne gibi de¤ifliklikler oldu?” sorusuna verdikleri yan›tlar incelenmifl ve elde edi-
len görüfller belirtilme s›kl›¤›ndaki s›raya göre afla¤›da verilmifltir:
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• Yeni ders programlar› ö¤retmenlerin rehberlik rolünü daha çok artt›rm›flt›r. 

• Önceki ders programlar›na göre, yeni ders programlar› ö¤retmenlerin  s›n›f-
ta daha aktif olmalar›n› gerektirmifltir.    

• Ö¤rencilere sadece bilgi aktar›c›l›k de¤il, ö¤rencilerle birlikte araflt›r›p keflfe-
den ve ö¤renen ö¤retmen rolü ön plana ç›km›flt›r. 

• Ö¤retmenin velilerle iflbirli¤ine girme zorunlulu¤u artm›flt›r. 

• Yeni programa dayal› derslerin ifllenifli s›ras›nda önceki programlara göre
daha farkl› aktif ö¤retim yöntem ve teknikleri kullan›lmas› gerekmektedir.
Örne¤in ö¤retmenlerin s›k s›k drama, beyin f›rt›nas›, iflbirlikli ö¤renme gibi
teknikleri kullanmalar› daha gerekli hale gelmifltir.  

• Yeni ders programlar› ö¤retmenin ders öncesi haz›rl›klar›n› daha gerekli ha-
le getirmifltir. Özellikle ö¤retmen k›lavuz kitaplar›n›n önceden incelenmesi
ve s›n›f içinde yapt›r›lacak etkinlikler için haz›rl›k yap›lmas› gerekmektedir.  

• Önemli bir rol de¤iflikli¤ine neden olmam›flt›r.

YYeennii  DDeerrss  PPrrooggrraammllaarr››nn››nn  ÖÖ¤¤rreenncciilleerree  SSaa¤¤llaadd››¤¤››  YYaarraarrllaarraa  ‹‹lliiflflkkiinn  ÖÖ¤¤rreettmmeenn
GGöörrüüflfllleerrii  

Ö¤retmenlerin “Yeni ders programlar›n›n, ö¤rencilerinize ne gibi yararlar› ol-
du¤unu düflünüyorsunuz?” sorusuna verdikleri yan›tlar incelenmifl ve elde edilen
görüfller belirtilme s›kl›¤›ndaki s›raya göre afla¤›da verilmifltir:

• Yeni programlar ö¤rencilerin araflt›rma becerilerini ve buna dayal› olarak
merak ve yarat›c›l›klar›n› artt›rm›flt›r. Örne¤in, ö¤rencilerin çeflitli proje ko-
nular› üretmelerine neden olmufltur.   

• Ö¤renciler günlük hayatta karfl›laflabilece¤i sorunlarla daha kolay bafledebi-
lecekleri temel yaflam becerileri kazanmaktad›rlar.   

• Yeni programlar ö¤rencilerin derslere daha aktif ve zevkle kat›l›m›n› sa¤la-
m›flt›r. 

• Ö¤rencilerin çevrelerine karfl› duyarl›l›klar› artmakta ve kendini ifade ede-
bilen, haklar›n› savunabilen daha sosyal bir kiflili¤e sahip bireyler olmakta-
d›rlar. 

• Ö¤renciler arkadafllar›yla birlikte grup çal›flmalar› yapmay›, birbirlerini din-
lemeyi ve nezaket ifadeleri kullanmay› ö¤renmektedirler. 

• Ö¤renciler s›n›fta yap›lan etkinlikler arac›l›¤›yla s›k s›k  kendi yaflant›lar›n-
dan verdikleri örneklerle kendilerini tan›ma f›rsat› buluyorlar ve duygular›-
n› daha rahat ifade edebiliyorlar.   

• Ö¤rencilerin proje ve araflt›rma ödevlerini yapabilmeleri için internet kulla-
n›m› artm›flt›r. 

YYeennii  DDeerrss  PPrrooggrraammllaarr››nn››nn  UUyygguullaannmmaass››  SS››rraass››nnddaa  KKaarrflfl››llaaflfl››llaann  EEnn  ÖÖnneemmllii
SSoorruunnllaarraa  ‹‹lliiflflkkiinn  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  GGöörrüüflfllleerrii

Ö¤retmenlerin “Yeni ders programlar›n›n uygulanmas› s›ras›nda yaflad›¤›n›z
en önemli sorunlar nelerdir?” sorusuna verdikleri yan›tlar incelenmifl ve elde edilen
görüfller belirtilme s›kl›¤›ndaki s›raya göre afla¤›da verilmifltir:

• Derslerin kazan›mlar›n›n gerçeklefltirilmesi amac›yla s›n›fta yap›lan etkin-
likler ve bu etkinliklerin sonunda yap›lan ölçme-de¤erlendirme uygulama-

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn YYeennii  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm DDeerrss  PPrrooggrraammllaarr››nn››nn UUyygguullaannmmaass››nnaa  ...... u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/2008223300



lar› için ayr›lan ders saatlerinin süresi yetersiz kalmaktad›r. Etkinlikler için
daha fazla zamana ihtiyaç duyulmas›, program›n zaman›nda yetiflemeyece-
¤i kayg›s›n› yaratmaktad›r.

• Ö¤retmenler yeni ders programlar›n›n içeri¤ini ve uygulan›fl›n› hizmet içi
e¤itim çal›flmalar› ile yeterince tan›madan, kendilerini programlar›n uygula-
mas› içinde bulduklar›n› belirtmifllerdir. 

• Ö¤retmenler, yeni ders programlar›n›n gere¤i olarak s›n›fta yap›lacak etkin-
liklerin çeflitli araç-gereç ve yard›mc› ders materyallerinin kullan›lmas›n› ge-
rektirdi¤ini ancak bu konuda yetersizlikler yafland›¤›n› belirtmifllerdir.

• Yeni programlar velilerle daha çok iflbirli¤ini gerektirdi¤i halde, baz› veliler
çocuklar›yla yeterince ilgilenmemektedirler.

• S›n›flar›n kalabal›k olmas› program›n uygulanmas›n› güçlefltirmektedir.

• Yeni ders programlar›yla birlikte ö¤rencinin bir derse iliflkin hem çal›flma ki-
tab›, hem de ders kitab› bulunmaktad›r. Ö¤rencilerin her gün ders program-
lar›na göre getirece¤i kitap say›s› artm›fl ve dolay›s›yla çantalar›nda tafl›ma-
lar› gereken a¤›rl›k artm›flt›r. 

• Yeni programlar›n getirdi¤i alternatif ölçme araçlar›n›n (öz de¤erlendirme,
akran de¤erlendirme, araflt›rma kâ¤›tlar›, proje çal›flmas›, gözlem formlar›
vs) uygulanmas› ve de¤erlendirilmesi konusunda bilgi eksikli¤i duyulmak-
tad›r.

TTaarrtt››flflmmaa

Bu bölümde s›n›f ö¤retmenlerine yöneltilen sorular›n s›ras›na uygun olarak s›-
n›f ö¤retmenlerinin yeni ilkö¤retim ders programlar›na iliflkin görüfllerine iliflkin el-
de edilen bulgular tart›fl›lm›flt›r. 

Araflt›rma kapsam›na al›nan s›n›f ö¤retmenlerinin “önceki ders programlar›
ile yeni ders programlar› aras›ndaki temel farkl›l›klara” iliflkin görüflleri incelendi¤in-
de, en önemli fark›n yeni ders programlar›n›n önceki ders programlar›na göre daha
çok ö¤renci merkezli oldu¤u, ö¤rencileri daha aktif hale getirdi¤i ve onlar›n günlük
yaflamlar› ile daha çok iliflkili oldu¤u anlafl›lmaktad›r. Bu sonuç yap›land›rmac› e¤i-
tim anlay›fl›na göre haz›rlanan yeni ders programlar›n›n temel felsefesi ile uygunluk
göstermektedir. Yeni ders programlar›n›n amac›, ö¤renci merkezli, ö¤rencinin kendi
yaflant›lar›n› ve bireysel farkl›l›klar›n› önemseyen, ö¤renme-ö¤retme sürecine aktif
kat›l›m›n› sa¤layan ve ö¤renmekten keyif alan mutlu bireylerin yetiflmesini sa¤la-
makt›r. Kat›l›mc›lar›n görüflleri incelendi¤inde, yeni ders programlar›n›n önceki ders
programlar›na göre bir baflka fark› da, yeni ders programlar›n›n ö¤renciye do¤rudan
bilgi vermek yerine onlar›n bilgiye kendilerinin ulaflmalar›n› sa¤layan bir program
olmas›d›r. Yap›land›rmac›l›kta ö¤retmen, kendi zihnindeki bilgi, kavram ya da dü-
flünceleri ö¤rencilerin zihnine aktaramaz. Bunu yapmaya çal›flsa bile, ö¤retmenin an-
latt›klar› ö¤renciler taraf›ndan aynen al›nmaz. Anlat›lanlar ö¤renci taraf›ndan yorum-
lan›r ve dönüfltürülür(Aç›kgöz, 2002, 64). 

Ö¤retmenler, bu yeni programlarla birlikte ilk kez kulland›klar› ö¤retmen k›-
lavuz kitaplar›n›n kendileri için çok yararl› oldu¤unu ve ifl yüklerini hafifletti¤ini be-
lirtmifllerdir. Milli E¤itim Bakanl›¤› ve özel yay›n evleri taraf›ndan haz›rlanan ö¤ret-
men k›lavuz kitaplar› incelendi¤inde, kitaplarda her ders saati için ö¤retmenin s›n›f-
ta yapaca¤› etkinlikler ders plan› çerçevesinde ayr›nt›l› olarak verilmifltir. Bu çal›flma-
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da ö¤retmenler, ders planlar›n›n kendilerine haz›r verilmesinden oldukça memnun
olduklar›n› belirtmifllerdir. Çünkü ö¤retmenler ders plan› haz›rlamak için geçirece¤i
zaman› etkinliklere haz›rlanmak için geçirmektedirler. S›n›f ortam›nda gerçeklefltiril-
mesi düflünülen etkinlik ya da etkinlikler ayn› zamanda ö¤retmenin yapaca¤› ders
plan›n›n kendisini oluflturmaktad›r. Bu durumda ö¤retmenin ö¤renme-ö¤retme süre-
cinde, etkinlikleri uygulamas›, ayn› zamanda ders plan›n› da uygulamas› anlam›na
gelmektedir 

Yeni ders programlar›n›n ö¤retmen rolünde yapt›¤› de¤iflikliklere iliflkin bul-
gular incelendi¤inde, ö¤retmenlerin rollerinde baz› de¤ifliklikler oldu¤u görülmekte-
dir. Bunlar aras›nda ö¤retmenlerin özellikle ö¤rencilere rehber olan, ö¤renen, araflt›-
ran, ö¤rencilerle iflbirli¤i rollerinin daha çok ön plana ç›kt›¤› anlafl›lmaktad›r. Ö¤ren-
ciyi aktif k›lma ve onlara iyi bir rehber olma, etkili ö¤retimin temel ilkelerinden biri-
dir(Güven, 2004). Ayr›ca ö¤retmenler, yeni programlarla birlikte derslere daha haz›r-
l›kl› gelme gere¤ini hissetmektedirler. Çünkü ö¤retmenler, önceki programlara göre
s›n›fta yap›lmas› gereken birçok etkinli¤e rehberlik etmek durumundad›r. Kat›l›mc›-
lar, yeni ders programlar›yla birlikte, derslerde farkl› ö¤retim yöntem ve teknikleri
kullanmak zorunda kald›klar›n› belirtmifllerdir.  Bu da ö¤retmenlerin aktif ö¤retim
teknikleri konusunda kendilerini gelifltirmelerini zorunlu k›lmaktad›r. Bunun yan›n-
da ö¤retmenler, sadece geleneksel ölçme ve de¤erlendirme de¤il, yeni programlarla
kullan›lmaya bafllayan alternatif ölçme ve de¤erlendirme tekniklerini uygulamaya
bafllam›fllard›r. Zaten yeni programlar›n önemli yeniliklerinden biri de geleneksel ölç-
me-de¤erlendirme uygulamalar›n›n (çoktan seçmeli, k›sa cevapl›, do¤ru-yanl›fl, efllefl-
tirme testleri) yan›nda, alternatif ölçme-de¤erlendirme (akran de¤erlendirme, öz de-
¤erlendirme, gözlem, görüflme, portfolyo de¤erlendirme, araflt›rma kâ¤›tlar›, perfor-
mans ödevi vs.) uygulamalar›na yer vermesidir. Alternatif de¤erlendirme, ö¤rencile-
rin düflünce, performans ve tutumlar›n› anlama, problemlerini tespit etme, anlama
düzeylerini belirleme ve düflüncelerini yans›tmalar› için onlar› cesaretlendirme gibi
amaçlar içermektedir(Beyer, 1993, 12). 

Bu araflt›rman›n di¤er bir bulgusuna göre, ö¤retmenlerin ço¤u ö¤retmen rolle-
rinde önemli de¤ifliklikler oldu¤u görüflünde iken, sadece iki ö¤retmen yeni prog-
ramlar›n kendilerinde önemli bir rol de¤iflikli¤ine neden olmad›¤› görüflündedir. 

Yeni ders programlar›n›n ö¤rencilere sa¤lad›¤› yararlara iliflkin bulgular ince-
lendi¤inde, bu programlarla ö¤rencilerin kiflisel ve sosyal yönden oldukça geliflti¤i
sonucuna ulafl›lm›flt›r. Ö¤renci merkezli ö¤renim modeline göre haz›rlanan yeni
program›n ö¤rencilere sa¤lad›¤› en önemli katk›s›n›n onlar›n araflt›rma ve yarat›c› dü-
flünme becerilerini gelifltirdi¤i anlafl›lmaktad›r. Yeni ders programlar›n›n önemli özel-
liklerinden biri de, her dersin kendi konu alan›na yönelik kazand›r›lmas› gereken be-
cerilerinin yan›nda, her derste kazand›r›lmas› gereken ortak becerilerin de (Araflt›r-
ma, elefltirel düflünme, yarat›c› düflünme, iletiflim, problem çözme, bilgi teknolojileri-
ni kullanma, giriflimcilik, Türkçe’yi do¤ru, etkili ve güzel konuflma, karar verme be-
cerileri) bulunmas›d›r. Ö¤retmenlerin, program›n uygulanmas›yla birlikte ö¤rencile-
rin bu ortak becerileri kazand›klar›n› belirtmeleri,  program›n amaçlar›na ulaflt›¤› an-
lam›na gelmektedir. 

Ö¤retmenler yeni programlarla birlikte ö¤rencilerin, gerçek yaflamda karfl›la-
flabilece¤i sorunlar›n üstesinden gelebilecek temel yaflam becerilerini kazand›klar›n›
belirtmifllerdir. Bu da zaten yeni programlar›n en önemli amaçlar›ndand›r.
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Ö¤retmenler yeni ders programlar›n›n uygulanmas›yla birlikte ö¤rencilerin
derslere daha aktif kat›ld›klar›n›, çevrelerine karfl› daha duyarl› olduklar›n› ve kendi-
lerini ifade eden bireyler olarak yetifltiklerini belirtmifllerdir. Yeni programlarda, ö¤-
rencilerin kazanmalar› gereken beceriler yan›nda, kazanmalar› gereken kiflisel nitelik-
ler ve de¤erler (öz sayg›, öz güven, toplumsall›k, sab›r, hoflgörü, sevgi, sayg›, bar›fl,
yard›mseverlik, do¤ruluk, dürüstlük adalet, yenili¤e aç›kl›k, vatanseverlik, kültürel
de¤erleri koruma ve gelifltirme) de yer almaktad›r.  Bu sonuç, yeni program›n ö¤ren-
cilere bu de¤erleri kazand›rd›¤›n› göstermektedir. 

Ö¤retmenler, ö¤rencilerin derslerde ve özellikle grup çal›flmalar›nda birbir-
lerini dinleyen ve birbirlerine karfl› nezaket ifadeleri kullanan kifliler olmalar›n›, ye-
ni programlar›n ö¤rencilere olan di¤er bir katk›s› oldu¤unu belirtmektedirler. Prog-
ram›n dayand›¤› yap›land›rmac› e¤itim yaklafl›m›n›n özelli¤i dikkate al›nd›¤›nda,
bir grup çal›flmas› olarak bilinen iflbirlikli ö¤renme yöntemi, ö¤renme-ö¤retme sü-
reçlerinde kullan›lmas› gereken yöntemlerden biridir. Araflt›rman›n bu konudaki
sonucuna göre ö¤retmenlerin, program›n özelli¤inden kaynaklanan iflbirlikli ö¤ren-
me yöntemini kulland›klar› anlafl›lmaktad›r. Son y›llarda ö¤retmen e¤itimiyle ilgili
hizmet-içi e¤itim çal›flmalar›nda da bilginin kritik edildi¤i ve kullan›ld›¤› iflbirlikli
ö¤renme yöntemleri oldukça dikkat çekici bir flekilde yer almaktad›r(Bandiera vd.,
2006).

Ayr›ca ö¤retmenlerin yan›tlar›ndan, önceki y›llara göre ö¤rencilerin bilgisayar
ve internet kullan›mlar›nda art›fl oldu¤u anlafl›lmaktad›r. Ö¤rencilerin araflt›rma ve
proje ödevleri için s›k s›k bilgisayara ihtiyaç duymalar›, okullarda, kütüphanelerde ve
evlerde bilgisayar ortamlar›n›n oluflturulmas›n› zorunlu hale getirmifltir. Zaten yeni
programlar›n uygulanmas›yla birlikte Milli E¤itim Bakanl›¤›, okullarda bilgisayar sa-
y›lar›n› ve internet ba¤lant›lar›n› artt›rm›flt›r.

Yeni ders programlar›n›n uygulanmas› s›ras›nda karfl›lafl›lan sorunlara iliflkin
görüfller incelendi¤inde, en önemli sorunun program›n uygulamas›na ayr›lan sürenin
yetersizli¤i oldu¤u anlafl›lmaktad›r. Bu da yeni ders programlar›nda gerçeklefltirilme-
si düflünülen kazan›m say›lar›n›n fazla olabilece¤ini düflündürmektedir.  Kazan›m sa-
y›s›n›n çoklu¤u s›n›fta yap›lmas› gereken etkinlikler ve ölçme de¤erlendirme uygula-
malar›n›n da yo¤unlu¤unu art›racakt›r. Bu durum da, ö¤retmenlerin program› isteni-
len sürede tamamlayamayaca¤› kayg›s› tafl›mas›na neden olabilmektedir.

Ayr›ca ö¤retmenler yeni ders programlar›n›n içeri¤ini ve uygulan›fl›n› yeterin-
ce tan›madan, kendilerini bir anda program› uygulayan kifliler olarak bulduklar›n›
sorun olarak belirtmifllerdir. Bu durum ülke genelinde görev yapan ço¤u s›n›f ö¤ret-
menlerinin, program de¤iflimine uyum sa¤lamalar› için onlar›n mesleki geliflimlerini
destekleyen hizmet-içi e¤itim çal›flmalar›na yeterince zaman ayr›lmad›¤›n› düflün-
dürmektedir. Oysa program gelifltirme reformu ile ö¤retmen e¤itimi çal›flmalar› para-
lel bir flekilde yürütülmeli ve birbirini desteklemelidir(Huang, 2004).

Ö¤retmenlerin karfl›laflt›¤› önemli sorunlardan biri de etkinliklerin uygulan-
mas› s›ras›nda karfl›lafl›lan fiziksel donan›m ve araç-gereç yetersizli¤idir. Yeni ders
programlar› etkinlik temellidir ve etkinlikler için baz› araç-gereçlere ve yard›mc› ders
materyallerine ihtiyaç duyulmaktad›r. Bu bak›mdan özellikle okullar›n fiziki dona-
n›mlar›n›n program›n öngördü¤ü etkinliklere cevap verebilecek flekilde düzenlenme-
si gerekmektedir.
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Ö¤retmenler yeni programlar›n uygulanmas›yla ilgili olarak, veli deste¤inin
ve onlarla iflbirli¤inin önemli oldu¤unu, ancak bu deste¤i her zaman velilerin göster-
mediklerini belirtmektedirler. Ö¤retmen-veli iliflkileri konusunda yap›lan bir araflt›r-
mada, araflt›rmaya kat›lan s›n›f ö¤retmenlerinin %51.11’inin, e¤itim-ö¤retim sürecin-
de velilerden iflbirli¤i bekledikleri ortaya konmufltur (Güven, 2001). Yeni program,
ö¤retmenin okulda ö¤rencilere rehber olmas› kadar, ailelerin de çocuklar›na okulla il-
gili ödevleri konusunda evde destek olmalar›n› ve ö¤retmen-veli iflbirli¤ini gerektir-
mektedir.

Ayr›ca ö¤retmenlerden al›nan yan›tlardan, baz› s›n›flar›n kalabal›k olmas›n›n
programlar›n uygulanmas›nda önemli bir sorun oldu¤u anlafl›lmaktad›r. S›n›flar›n
kalabal›k olmas›, yeni program›n “ö¤renci merkezli” temel felsefesine ters düflmekte-
dir. Kalabal›k s›n›flarda ö¤retmenlerin ö¤rencileri tan›mas›, etkinlikleri uygulamas›,
de¤erlendirmesi ve eksiklikleri giderici çal›flmalara devam etmesi oldukça güç ve za-
man al›c›d›r.

Yeni programlar›n uygulanmas›nda ö¤retmenlerin ölçme-de¤erlendirme ko-
nusunda sorunlara sahip olduklar› ve bu konuda eksikliklerinin oldu¤u anlafl›lmak-
tad›r. Yeni programlar, geleneksel ölçme-de¤erlendirme uygulamalar›n›n yan›s›ra al-
ternatif ölçme-de¤erlendirme uygulamalar›n› da zorunlu hale getirmifltir. Ö¤retmen-
ler önceki programlarda geleneksel ölçme-de¤erlendirme yöntemlerini kullanmak-
tayd›lar. Ancak yeni programlar›n uygulamaya bafllamas›yla ö¤retmenler, alternatif
ölçme ve de¤erlendirme yöntemleriyle tan›flm›fllar ve bunlar› uygulamak zorunda
kalm›fllard›r. Bu konuda bafllang›çta baz› sorunlar yaflamalar› beklenen bir durumdur. 

ÖÖnneerriilleerr

Araflt›rmada elde edilen bulgular do¤rultusunda yeni ders programlar›n›n s›-
n›f ö¤retmenleri taraf›ndan daha etkili ve verimli bir flekilde uygulanmas› için yap›-
lacak çal›flmalara iliflkin baz› öneriler afla¤›da verilmifltir:

• Ö¤retmenlere gerek hizmet-öncesi, gerekse hizmet-içi e¤itimle yeni prog-
ramlara uygun ö¤retim yöntem-teknikleri ve ölçme-de¤erlendirme konula-
r›ndaki yeterliliklerini art›rmak amac›yla ö¤retmen e¤itiminde kapsaml› ça-
l›flmalara yer verilmelidir. 

• Programlar›n uygulanabilirli¤ini kolaylaflt›rmak için okullar›n fiziki dona-
n›mlar› daha yeterli hale getirilmeli ve destekleyici ders materyalleri geliflti-
rilmelidir.

• Yeni ders programlar›nda yer alan kazan›mlar›n gerçeklefltirilmesinde, ders-
lere ayr›lan sürenin yetersizli¤ini gidermek için, ders programlar›n›n içerik-
leri yeniden gözden geçirilmelidir.

• Velilere yönelik tan›t›c› ve e¤itici çal›flmalara yer verilmeli, ö¤retmen-veli ifl-
birli¤i gelifltirilmelidir.  

• Yeni ders programlar›na dayal› etkinliklerin verimli bir flekilde uygulanabil-
mesi için kalabal›k s›n›flardaki ö¤renci say›lar›n›n azalt›lmas›yla ilgili çal›fl-
malar yap›lmal›d›r. 
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THE CLASSROM TEACHERS’ VIEWS CONCERNING 
THE APPLICATION OF THE NEW PRIMARY

SCHOOL PROGRAMMES

Semra GÜVEN*

AAbbssttrraacctt

The aim of this research is to discover classroom teachers’ views con-
cerning the application of the new programmes which were developed in 2004
for primary schools and which were put into practice in 2005-2006 academic
year, innovations, and the problems encountered in application. Qualitative
research technique was employed in this study. The research was performed
with 20 teachers (13 female and 7 male teachers) working in four primary scho-
ols in Ankara in 2006-2007 academic year in the fall semester. The teachers’
views on the application of the new programmes, innovations introduced, and
application problems were obtained in the research through interview. Teacher
views made it clear that the new programmes were different from the old ones
in teaching approach, aims, evaluation and contents,  that the new programmes
led to changes in teachers’ roles, and that they contributed to students’ personal
as well as social development. Apart from that, it was found out that class time
was not sufficient, teaching materials and teaching aids were insufficient in the
application of activities. Moreover crowded classrooms were also mentioned
problems. 

KKeeyy  WWoorrddss::  primary school education, programmes reform, teacher
views, constructivist approach
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DE⁄‹fiMEN‹N KAVRAMSAL MODELLER‹ VE
DE⁄‹fiME SÜREC‹NDE E⁄‹T‹M
YÖNET‹C‹S‹N‹N YETERL‹KLER‹

Feyyat GÖKÇE*

ÖÖzzeett

E¤itim kurumlar› de¤iflme sorunlar›yla en çok karfl› karfl›ya kalan örgüt-
lerin bafl›nda gelmektedir. Bu nedenle e¤itim alan›ndaki de¤iflmelerin yönetil-
mesinde yönetici yeterlikleri büyük önem tafl›maktad›r. E¤itim yöneticilerinin
yeterliklerinin yeniden tan›mlanarak de¤iflme sürecinin etkili yönetilmesine
katk› sa¤lamak bu araflt›rman›n amac› olarak belirlenmifltir. Bu amaç için  Nev-
flehir ilinde görevli; 22 ilkö¤retim müfettifli, 89 asil ilkö¤retim müdürü ve 383 il-
kö¤retim okulu ö¤retmeninin görüfllerine baflvurulmufltur. De¤iflme yönetimi
yeterliklerini içeren  anketle elde edilen veriler, SPSS program›nda analiz edil-
mifl,  yüzdelik ve aritmetik ortalamalar yard›m›yla yorumlanm›flt›r. Araflt›rma
bulgular›na göre; ilkö¤retim müfettiflleri, ilkö¤retim okulu müdürleri ve ö¤ret-
menleri  e¤itim yöneticilerinin X=2,60-3,39 aral›¤›nda “Orta” düzeyde de¤iflme
yönetimi yeterliklerine sahip olduklar›n› belirtmifllerdir. Müfettifl, müdür ve ö¤-
retmen görüflleri aras›nda .05 düzeyinde anlaml› fark bulunmufltur. Bu fark
gruplar›n e¤itim sisteminin farkl› konum ve alanlar›nda bulunuyor olmalar›n-
dan kaynaklanm›fl olabilir.  Araflt›rma ile elde edilen sonuçlara göre e¤itim yö-
neticilerinin klasik de¤iflme modeli çerçevesinde de¤iflmeyi de¤erlendirdikleri
söylenebilir. E¤itim sisteminin tümünde ortak bir de¤iflme kültürünün yarat›l-
mas› gereklili¤i bu araflt›rman›n önerisi olarak belirtilebilir.  

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr  : E¤itimde de¤iflim yönetimi,  e¤itim yöneticisinin
yeterlikleri,  yönetsel yeterlikler

GGiirriiflfl

Birkaç yüzy›ldan bu yana süregelen siyasi, ekonomik, kültürel ve teknolojik
de¤iflmeler, yeni gereksinimlere neden olarak toplumsal yaflam›n ve kurumlar›n›n te-
mel de¤erlerini farkl›laflt›rm›flt›r (Thody 1998, 232).  E¤itim, günümüz h›zl› de¤iflme
sürecinde yeni gereksinimlerin karfl›lanmas›nda ve farkl›laflan de¤erlerin yönetilme-
sinde kendisinden çok fley beklenen kurumlar›n bafl›nda gelmektedir (Crowther,
1997, 7). Bu nedenle e¤itimsel de¤iflmenin sahiplenilmesi ve gerçeklefltirilmesinde
e¤itim yöneticisinin de¤iflme yönetimi yeterliklerinin kuramsal aç›dan irdelenmesi ve
de¤iflme modelleri aç›s›ndan de¤erlendirilmesinin bir zorunluluk haline geldi¤i söy-
lenebilir (Balc›, 2000, 507). 

DDee¤¤iiflflmmee  SSüürreecciinnddee  YYöönneettiiccii  YYeetteerrlliikklleerrii

De¤iflme sürecinde e¤itimsel de¤iflmelerin gerçeklefltirilmesi üst düzey yönet-
sel yeterlikleri zorunlu k›lar. Yönetsel yeterlikler, örgütsel verimlili¤in sa¤lanmas›n-
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da, yöneticinin sahip oldu¤u yönetim anlay›fl›na uygun olarak sahip oldu¤u bilgi, be-
ceri, tutum, de¤er ve davran›fllardan oluflan bir performans ölçütü olarak de¤erlendi-
rilebilir(Lagan, 1997, 2). Ancak yönetimle ilgili anlay›fl ve kuramlar›n sürekli olarak
de¤iflmesi nedeniyle üzerinde anlafl›lm›fl bir yeterlik kavram›ndan söz etmek zordur
(Hoffman, 1999, 275). 

Boyatzis (1982), Kotter (1988), Cockerill (1989) yapt›klar› araflt›rmalarla etkili
yönetimde yeterliklerin önemli rol oynad›¤›n› ortaya koymufllard›r. Baflar›l› ve etkili
yöneticiler olmada yönetsel yeterlikleri Davis ve Di¤erleri(1996) yönetimsel, iletiflim,
kiflileraras› beceriler, liderlik ve motivasyon becerileri olarak befl grupta ele almakta-
d›r. Birçok araflt›rmac› taraf›ndan ortaya konulmufltur ki; motivasyon, kiflisel ve kifli-
ler aras› biliflsel düzeydeki yönetsel yeterlikler baflar›l› yönetici olman›n temel koflul-
lar›ndand›r. Boyatzis ve Renio (1989), Mintzberg (1993), Kotter (1998), Schroder
(1989), Davis ve Di¤erleri (1996) etkili yönetimde üst düzey yöneticilik için kifliler ara-
s› beceriler ve yeterliklerin oldukça önemli  oldu¤unu vurgulam›fllard›r. Tasarlama,
hedef oluflturma, öncelefltirme, bireyleri flekillendirme, tak›m oluflturma, yenilefltir-
me, geliflmeyi destekleme, yön verme, duyarl› hale getirme, odaklanma, bilgiyi arafl-
t›rma, inceleme, farkl›laflt›rma gibi becerileri yönetsel yeterlikler olarak de¤erlendir-
mifllerdir (Hunt ve Baruch, 2003,  729-735). 

Whetten ve Cameron (1993) ile Covey (1992) ise yapt›klar› araflt›rmalarda; de-
¤iflme sürecinde sözel iletiflim, stres ve zaman› yönetme, bireysel kararlar› yönetme,
problemleri anlama, tan›mlama ve çözme, görevleri da¤›tma, vizyon sahibi olma ve
amaç oluflturma, kendinden fark›ndal›k, tak›m oluflturma ve çat›flmay› yönetme gibi
davran›flsal becerileri etkili yöneticinin yeterlikleri olarak belirtmifllerdir.

Örgütsel amaçlar›n yerine getirilmesinde özellikle e¤itimdeki üst düzey yöne-
ticiler için farkl› ifl becerisine gereksinim vard›r. Çünkü üst düzey e¤itim yöneticileri
e¤itim sistemlerinin yap›sal örgütlenme özelliklerine göre farkl› rollere sahiplerdir
(Pickett, 1998, 103-104). Bununla birlikte biliflsel olarak, problem çözme becerisi, fark-
l› alanlarda performans›n nas›l artt›r›laca¤›n› bilme, esnek olabilme, de¤iflme süreci
bilgisine sahip olma,  tak›m çal›flmas› yapabilme ve çat›flmay› çözme kapasitesinin üst
düzey e¤itim yöneticilerinin sahip olmalar› gereken yeterlikler  aras›nda yer ald›¤›
söylenebilir (Hellriegel, Slocum ve Woodman, 2001, 549). 

De¤iflme yöneticisinin sahip olmas› gereken de¤iflme yeterlilik alanlar› bilgi,
beceri ve kiflisel özellikler olarak grupland›r›labilir. Bir de¤iflme yöneticisi, öncelikli
olarak güdüleme, örgütsel yap›lar, örgütsel çevre, yönetim kuramlar› ve süreçleri, de-
¤iflme süreci, ö¤renme ve ö¤retme yöntemleri, teknikleri ve stratejileri konular›nda
bilgiye sahip olmal›d›r ( Morrison ve Ridley ,1988) 

Büyük karmafl›k sistemleri analiz etme, çok farkl› bilgileri toplama, iflleme ve
bu bilgilerden anlafl›l›r biçimde yararlanma, amaç oluflturma ve planlama, ortak ka-
rar verme, çat›flmay› yönetme, kendini baflkas›n›n yerine koyabilme, politik davran›fl
gösterme, dan›flmanl›k ve yard›m, halkla iliflkiler ve yetifltirme, de¤iflme yöneticisin-
de bulunmas› gereken beceriler aras›ndad›r (Everard ve Morris 1996,  230-231).

De¤iflme yöneticisinde bulunmas› gereken kiflisel özellikler ise; sonuçlar hak-
k›ndaki bilgileri en üst düzeyde paylaflma, uygun davran›fl› gelifltirmeye katk›da bu-
lunan güçlü bir kiflisel ahlak anlay›fl›, kiflilik ve e¤itimle oluflturulmufl entellektüel ba-
k›fl aç›s›, güçlü bir iyimserlik duygusu ve e¤ilimi, baflkalar›n›n onay›na gerek duyma-

DDee¤¤iiflflmmeenniinn KKaavvrraammssaall MMooddeelllleerrii  vvee  DDee¤¤iiflflmmee  SSüürreecciinnddee  EE¤¤iittiimm YYöönneettiicciissiinniinn  YYeetteerrlliikklleerrii u
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dan etkili olmaktan  zevk alma, olumsuz yaflant›lardan soyutlanm›fl sonuçlarla yafla-
maya yüksek isteklilik, uygun araçlarla uygun sonuçlar belirleyebilme, çat›flmay› ka-
bul etme ve onu yönetmekten zevk alma kapasitesi, yumuflak bir ses tonu ve düflük
düzeyde heyecana sahip olma, üst düzeyde kendini tan›ma ve fark›ndal›¤a, karma-
fl›kl›k ve belirsizli¤e karfl› yüksek toleransa, yanl›fl-do¤ru, siyah- beyaz gibi kesinlik
ifade eden ve kutuplaflmalara neden olan tart›flmalardan kaç›nma e¤ilimine ve yük-
sek düzeyde dinleme yetene¤ine sahip olma olarak belirtilebilir  (Morrison,  1998,
219-220).

Yönetim anlay›fl› ile yönetsel yeterlikler örgütsel varl›¤›n sürdürülmesinin te-
mel bileflenleri olarak de¤erlendirilebilir (Morrison, 1998,  72). Bir yöneticinin baflar›-
s›, yönetim anlay›fl›n›n zorunlu k›ld›¤› yeterliklere sahip olmas› ve yeterlikleri yerine
getirme düzeyine ba¤l›d›r. Bu nedenle de¤iflme sürecinin yönetilmesinde yönetim an-
lay›fl› ile yönetici yeterlikleri aras›nda karfl›l›kl›  ba¤›ml›l›k ilkesine göre iflleyen bir
iliflkinin var oldu¤u söylenebilir. 

DDee¤¤iiflflmmeenniinn  KKaavvrraammssaall  MMooddeelllleerrii  vvee  EE¤¤iittiimm  YYöönneettiicciissiinniinn  YYeetteerrlliikklleerrii  

De¤iflme ile ilgili alan yaz›na bak›ld›¤›nda, de¤iflmenin farkl› kuramsal yakla-
fl›mlarla ve modellerle ele al›nd›¤› görülmektedir. De¤iflme ile ilgili kuramsal model-
ler; “Klasik De¤iflme Modeli, Sosyal Sistem De¤iflme Modeli ve Aç›k Sistem De¤iflme
Modeli” olarak grupland›r›larak incelenebilir. De¤iflme, “Karmafl›kl›k” ve “Kaos” ku-
ramlar› ve farkl› kuramlar› içeren karma ya da sentez de¤iflme modelleri ile de aç›k-
lanabilir. Modeller; e¤itimi var olan› sürdürmenin arac›  olarak gören klasik de¤iflme
modelinden, e¤itimi  planlanm›fl bir de¤iflme olarak örgüt-çevre ba¤lam›nda ele alan
sistem de¤iflme modellerine ve karmafl›kl›k-kaos kuramlar›na dayal› karma, sentez
de¤iflme modellerine göre farkl›l›k gösterebilir (Hanson, 1996, 317).  

Araflt›rmada de¤iflme ile ilgili kuramsal modeller; “Klasik De¤iflme Modeli”,
“Sosyal Sistem De¤iflme Modeli”, “Aç›k Sistem De¤iflme Modeli” ve Kaos Kuram› ve
Kaos Kuram›’na dayal› Durumsall›k Kuram› ve Toplam Kalite Yönetimi’ni içeren
“Karma –Sentez De¤iflme Modelleri” olarak ele al›nm›fl ve bu modellerde e¤itim yö-
neticisinin yeterlikleri irdelenmifltir.

KKllaassiikk  DDee¤¤iiflflmmee  MMooddeelliinnddee  EE¤¤iittiimm  YYöönneettiicciissiinniinn  YYeetteerrlliikklleerrii

Klasik yönetim kuramlar› ile büyük insan kuram› klasik de¤iflme modeline
kaynakl›k eden yönetim kuramlar› olarak de¤erlendirilebilir. Klasik de¤iflme modeli
genel olarak; Frederic Taylor’ un (1856-1915) “Bilimsel ‹flletmecilik”, Henry  Fayol’un
(1841-1925) “Yönetim Süreçleri Okulu” ve Max Weber’in (1864-1920) “Bürokrasi” ku-
ramlar›na dayal› de¤iflme modeli olarak  de¤erlendirilebilir. Klasik de¤iflme modeli
planlanm›fl de¤iflmenin rasyonel modeli olarak tan›mlay›c› ve do¤rusald›r. Bu mode-
le göre her karmafl›k sorunun rasyonel bir çözümü vard›r, ve bu çözüm her durum
için genellenebilir (Hanson, 1996, 318).

Klasik kuramlara dayal› yönetimde örgütün amaçlar› d›fl›nda her fley de¤ifle-
bilir (Cafo¤lu, 1997, 9). Çevresel de¤iflmeler örgütün d›fl›nda olan  ve ço¤u kez de ör-
gütün de¤iflme stratejisini olumsuz boyutta etkileyen olaylard›r. Bu nedenle yöneti-
cinin görevi örgütü, kendini ve çal›flanlar›n›  çevresel de¤iflmelere karfl› korumakt›r
(Nixon, 2003). Klasik yönetim kuramlar›na dayal› anlay›fllar, e¤itim sisteminin e¤it-
sel boyutundan çok örgütsel amaçlar›na yönelir. E¤itsel amaçlar›n kurallar arac›l›¤›
ile gerçeklefltirilmesini,  e¤itimsel amaçlar›n gerçekleflmesini engelleyecek tüm duy-
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gusal ve gereksiz eylemlerin elimine edilmesini, ö¤retmen ve yöneticilerin uzmanlar
olarak kabul edilmesini e¤itimdeki verimlili¤in temel ilkeleri olarak görür (Morri-
son, 1998, 56-57).

Klasik yönetim kuramlar›na dayal› geleneksel bürokratik e¤itimde her kade-
me e¤itimci ve yöneticiden beklenen davran›fllar geleneksel bürokratik yeterliklere
göre belirlenmifltir (Sallis, 1996, 71). E¤itim sisteminin tepe yöneticisi ayn› zamanda
de¤iflmenin de yöneticisidir. Di¤er yöneticiler ve çal›flanlar, de¤iflmeyi uygulayan tek-
nisyenler olarak görülürler. Buna karfl›l›k, örgütsel politika üretme görevi olmayanlar
de¤iflme yöneticisi olarak de¤erlendirilmezler ya da tepe yöneticiden baflkas› de¤ifl-
meyi planlama sürecine kat›lmaz. 

Büyük insan kuram›,, lider yöneticiyi örgütsel de¤iflmenin yetkilisi ve sorum-
lusu olarak ele al›r. Yöneticinin yeterlikleri örgütsel amaçlar›n gerçekleflme düzeyinin
belirleyicisi olarak de¤erlendirilir. Büyük insan kuram›nda de¤iflmeyi bafllatma ve
yönetme yöneticiden beklenen bir davran›fl olarak de¤erlendirilir. De¤iflmenin flidde-
ti ve oran› liderin de¤iflme yönetimi yetenek ve yeterlikleriyle do¤ru orant›l›d›r. Yö-
neticinin grup etkileflimini sa¤lama yeterli¤i de¤iflmenin gerçeklefltirilmesinde önem-
li rol oynar. Ancak yöneticinin liderlik özelliklerine sahip olma yetersizli¤i çal›flanla-
r›n de¤iflmeye karfl› olan duyars›zl›¤›n› pekifltiren bir durum olarak ortaya ç›kabilir
(Nurmi ve Darling, 1997,21). 

SSoossyyaall  SSiisstteemm  DDee¤¤iiflflmmee  MMooddeelliinnddee  EE¤¤iittiimm  YYöönneettiicciissiinniinn  YYeetteerrlliikklleerrii

Elton Mayo (1880-1949) ve F.J.Rotlishberger’in (1898-1974) “Hawthorne Arafl-
t›rmalar›”,  Abraham Maslow’un (1908-1970) “Motivasiyon Kuram›”,  Chester Bar-
nard’ ›n(1886-1961) “‹nformal Örgüt ”, Mary Parker Follet’in (1868-1933) “Dinamik
Yönetim”,  Douglas Mc. Gregor’un (1906-1964) “Giriflimci ‹nsan”, Kurt Lewin’in
(1890-1947) “Güç Alan› Analizi” ve Talcott Parsons’un (1902-1979) “Sosyal Sistemler”
yaklafl›mlar›n›n, “‹‹nnssaann  iilliiflflkkiilleerrii  yyaakkllaaflfl››mm››””  ad› alt›nda sosyal sistem de¤iflme mode-
line kaynakl›k ettikleri söylenebilir.

Sosyal sistem de¤iflme modeline göre, e¤itim gibi toplumsal kurumlar sosyal
sistemler olarak tan›mlanmaktad›r. Sosyal sistemler insan yo¤un örgütlerdir ve sos-
yal sistemlerde insanlar üretim sürecine ekonomik özelliklerinin yan›nda psikolojik
ve sosyal özellikleri ile de kat›l›rlar (Hanson, 1996, 319). Çal›flanlar› fiziksel ve zihin-
sel güçlerinin yan›nda psikolojik ve sosyal özellikleriyle üretim sürecine kat›lan birey-
ler olarak gören  insan iliflkileri yaklafl›m› (Nurmi and Darling ,1997, 20), e¤itim ör-
gütlerinde amaç, yap›, süreç ve iliflkiler boyutlar›nda de¤iflmelere neden olmufltur. Bu
durum e¤itimsel amaçlar›n gerçeklefltirilmesinde sosyal ve psikolojik boyuttaki yö-
netsel yeterliklerin önem kazanmas›na yol açm›flt›r.  

E¤itim örgütlerine insanlar  sosyal özellikleri ile gelirler. Di¤er taraftan sosyal
sistemler olarak e¤itim örgütleri kurallar, de¤erler, normlar gibi sosyal özelliklere sa-
hiptir. De¤iflme, sosyal sistemler olarak e¤itim sistemlerinin insan, formal örgüt, in-
formal örgüt, çevre, iletiflim sistemi, karar süreci ve iflbirli¤i düzeneklerini etkileyerek
onlar› sürekli olarak dengeye zorlar. Yöneticinin görevi, sürekli de¤iflen dengeyi sa¤-
lamakt›r (Davis, 1984, 210-213). Dolay›s›yla e¤itim yöneticisinin yukar›da belirtilen
de¤iflkenlerle sosyal dengeyi sa¤layacak sosyal ve psikolojik içerikli yönetsel yeterlik-
leri, sosyal de¤iflme modelinde temele al›nan yeterlikler olarak öne ç›kar.
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AAçç››kk  SSiisstteemm  DDee¤¤iiflflmmee  MMooddeelliinnddee  EE¤¤iittiimm  YYöönneettiicciissiinniinn  YYeetteerrlliikklleerrii

Örgütü çevresiyle bir bütün olarak gören aç›k sistem kuram›, Ludwig Berta-
lanffy (1951) in genel sistem kuram›na dayal› olarak,  Daniel Katz ve Robert Kahn
(1978) taraf›ndan gelifltirilen bir örgüt ve yönetim kuram› olarak de¤erlendirilebilir
(Ballantine, 1993, 14).  Aç›k sistem kuram›, örgütü çevresiyle birlikte ele alan ve de-
¤iflmeyi girdi-ç›kt› ba¤lam›nda örgütsel amaçlar›n gerçekleflme düzeyine göre de¤er-
lendiren bir yaklafl›md›r (Toprakç›, 1999,13). Aç›k sistem kuram›nda yönetimin rolü,
sürekli olarak de¤iflen girdi-ç›kt› dengesini kurmak ve korumakt›r. Ç›kt›lar›n etkili-
li¤i aç›s›ndan bu dengenin sistemin amaçlar›na uygun olarak kurulmas›, düzenlen-
mesi ve korunmas› bir zorunluluktur. Dönüt alt sistemi bu dengenin oluflturulmas›
ve korunmas›nda belirleyici bir iflleve sahiptir. Bu nedenle dönüt alt sistemi de¤ifl-
menin oran›, miktar› ve fliddetinin göstergesi ve ayarlay›c›s› olarak de¤erlendirilebi-
lir.

Örgütü çevresiyle bir bütün olarak gören aç›k sistem kuram›, e¤itim örgütleri-
nin toplumsal yaflamdan soyutlanm›fll›¤›n› ve toplumsal yaflamdan kendini soyutla-
yan örgütlerin giderek yaflama flanslar›n›n azald›¤›n› vurgular. Aç›k sistem kuram›n-
da e¤itimciler ve e¤itim sistemlerini de¤iflmeye zorlayan nedenler girdi-ç›kt› dengesi
ba¤lam›nda ele al›n›r. Bu nedenle de¤iflme bir denge bozucu de¤il; bir dengelefltirme
de¤iflkeni, çevre ise örgütsel dengeye biçim veren ve onu besleyen alan olarak görü-
lür (Ballantine, 1993, 14).  Aç›k sistem kuram›nda e¤itim yöneticilerinden ve e¤itimci-
lerden beklenenin e¤itim sistemlerini ve okulu çevreleri ile bir bütün olarak ele alan
bir anlay›fla ve bu anlay›fl›n gerektirdi¤i yönetsel yeterliklere sahip olmalar› oldu¤u
söylenebilir.  

KKaarrmmaa  ––SSeenntteezz  DDee¤¤iiflflmmee  MMooddeelllleerriinnddee  EE¤¤iittiimm  YYöönneettiicciissiinniinn  YYeetteerrlliikklleerrii

Genel olarak kaos kuram›na dayal› Durumsall›k Kuram› ve Toplam Kalite Yö-
netimi anlay›fl›, karma ya da sentez de¤iflme modelleri kapsam›nda irdelenebilir. 

KKaaooss  kkuurraamm››  vvee  ee¤¤iittiimm  yyöönneettiicciissiinniinn  yyeetteerrlliikklleerrii::  Edward Lorenz (1963)e gö-
re beklenmeyen karmafl›k olay ve olgular,  basit ve çizgisel  modellere dayal› yakla-
fl›mlarla  çözülemezler (Gleick, 1987). Karmafl›k olay ve olgular karmafl›k ve de¤iflken
çözüm önerilerini zorunlu k›lar.  Kaos ve karmafl›kl›k kuramlar›  olay ve olgular› aç›k-
lamakta ve yönetmekte etkili olarak kullan›labilir (Morrison,  1998,3).

Kaos kuram› çizgisel düflünme ve çözüm yollar›n›n gözden geçirilmesi için
bir alan yarat›r.  Kaos kuram› geleneksel sorun  çözme anlay›fl›n›n kontrol edilebilir-
lik, tahmin edilebilirlik ilkelerini sarsm›flt›r. Örgütsel ortamda küçük olaylar büyük
sonuçlara ve belirsizli¤e, benzer de¤iflkenler farkl› sonuçlara, düzenlilik düzensizli¤e,
ayn›l›k farkl›l›¤a neden olabilmektedir (Gleick, 1987). Örgütsel yaflamda olaylar ke-
sikli ve düzensizlik içinde bulunduklar›ndan örgütte beklenmeyen, tahmin edileme-
yen olaylarla karfl›lafl›labilmektedir (Gunter, 1995). Bu nedenle uzun dönemli tahmin-
ler ve planlar yapmak olas› de¤ildir (Morrison,  1998, 3)

Toplumsal yaflam  do¤rusal olmayan karmafl›k bir süreçtir. Bu süreçte e¤itim
örgütleri do¤rusal olmayan sürekli bir karmafla içindedir (Tannenbaum, 1962). Kar-
mafl›k, belirsiz, tahmin edilemeyen olaylarla dolu e¤itim sürecinde; çok say›da bilgi-
yi toplama ve kullanma, olay ve olaylar› çok boyutlu de¤erlendirme, de¤iflmeye aç›k
olma (Everard and Morris, 1996) de¤iflme gereksinimi yaratma, de¤iflme sürecine ka-
t›lanlar› destekleme, çevre ile iletiflim halinde ve çevreden uygun yard›mlar alma, al-
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ternatif planlar uygulama, esnek davranma demokratik ve güvenilir davran›fllar gös-
terme olumsuz ç›kt›lar› ve farkl›l›¤› kabullenme,  çat›flmalar› yarat›c›l›k için bir f›rsat
olarak görme konular›nda bilgi, beceri ve kiflisel özelliklere sahip olma kaos ortam›n-
daki e¤itim yöneticisinin yeterlikleri olarak belirtilebilir (Gunter, 1995). 

DDuurruummssaallll››kk  kkuurraamm››  vvee  ee¤¤iittiimm  yyöönneettiicciissiinniinn  yyeetteerrlliikklleerrii::  1970’li y›llar bo-
yunca yönetim alan›ndaki temel yaklafl›mlardan biri olmufltur. Durumsall›k Kuram›,
Sistem kuram› ile aç›klanmaya çal›fl›lan örgütsel ve yönetsel dengenin asl›nda gerek-
sinimlerdeki sürekli de¤iflmeye göre farkl›laflt›¤›n› savunur. Örgütler, büyük toplum-
sal bir çevre içinde yer al›rlar ve bu çevre sürekli olarak de¤iflir. Sürekli de¤iflme sü-
recinde çevresel istekler farkl› örgütsel tepkiye neden olurlar (Nurmi ve Darling,
1997,  22; Stickland, 1998,  34). Sürekli de¤iflme içinde olan bir toplumsal yap›da
e¤itim sistemleri de¤iflmelere cevap verecek esneklikte olmal›d›r. Bu ise örgütsel ya-
p›lar›n, yöneticilerin, çal›flanlar›n öncelikli olarak de¤iflme ile ilgili temel kavramlara
ve de¤iflme sürecine iliflkin bilgi, beceri ve anlay›fllara sahip olmalar›yla mümkün ola-
bilir (Hanson,  1996, 320). 

Durumsall›k Kuram›’na göre her zaman geçerli olacak bir yönetim biçimi yok-
tur. Yönetimin belirleyicisi sürekli de¤iflen koflullard›r. Örgütsel verimlilik, örgütün
de¤iflme koflullar›na göre kendini de¤ifltirebilme yetene¤ine ba¤l›d›r (Stickland, 1998,
33; Cafo¤lu, 1997, 5). Bu kurama göre toplumsal ve örgütsel  yaflam sürekli bir de¤ifl-
me içerisindedir. Örgütsel yönetim ilke ve kurallar› sürekli olarak de¤iflti¤inden, e¤i-
tim yöneticisinin yeterlikleri ve de¤iflme sürecindeki davran›fllar› da sürekli olarak
de¤iflmektedir (Koçel, 1999, 272,  Ak›n, Erol ve Çetin, 1998, 11). 

TTooppllaamm  kkaalliittee  yyöönneettiimmii  aannllaayy››flfl››  vvee  ee¤¤iittiimm  yyöönneettiicciissiinniinn  yyeetteerrlliikklleerrii: Toplam
Kalite Yönetimi kalite temelli sürekli de¤iflme arac› olarak de¤erlendirilebilir (Özve-
ren, 2000,  Bonstingl, 1996,  Sallis, 1996, 26). 

Toplam alite yönetimi anlay›fl›na göre:

a. Toplumsal yaflamda gereksinimler sürekli olarak de¤iflti¤inden e¤itimsel
de¤iflme ve geliflme, kaliteye dayal› bir yönetim anlay›fl›n› zorunlu k›lar. Bu nedenle
de¤iflme sürecinde e¤itim hizmeti üreten örgütlerin-kurumlar›n yapmas› gerekenler
sürekli de¤iflen bireysel ve toplumsal gereksinimleri karfl›layacak bilgi, beceri, davra-
n›fl ve tutumlar› kazand›rmak ve bireylerde ve toplumda de¤iflme-geliflme iste¤i ya-
ratmakt›r (Morrison, 1998, 74). 

b. Geleneksel örgütlerde görev esast›r. Yerine getirilmeyen görevlerden do¤an
kay›plar ceza ile karfl›lanmaya çal›fl›l›r. Bu durum, kaliteli e¤itim hizmeti üretilmesin-
de yarat›c›l›¤› ve ö¤renmeyi engelleyen korkulara neden olur. Toplam kalite yönetimi
geliflmenin-de¤iflmenin arac› olarak yarat›c›l›¤› engelleyen korkular› ortadan kald›r-
may› geliflmenin bir ilkesi olarak görür (Fields, 1993, 57). 

c. Örgütler, sistemler olarak farkl› boyutlarda uzmanlaflm›fl alt sistemlerden
oluflur. Geleneksel bürokratik örgütlerde afl›r› uzmanlaflma alt sistemleri ba¤›ms›zlafl-
t›r›r ve çevre sistemlerden kendilerini soyutlamalar›na neden olur. Toplam kalite yö-
netimi bu soyutlanman›n ve ayr›flman›n ortadan kald›r›lmas›na önemli katk›lar ya-
pan bir de¤iflme arac›d›r (Arcaro, 1995, 55). 

d. Toplam kalite yönetimi anlay›fl›nda standartlar, nasihatler, say›sal kotalar
yarat›c›l›¤›n ve geliflmenin engelleyicileri olarak de¤erlendirilir. Çünkü yarat›c›l›¤›n
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olmad›¤› yerde geliflmeden söz edilemez (Sallis, 1995, 41). Abraham Maslow’un be-
lirtti¤i gibi insanlar›n tan›nma, takdir edilme gibi sosyal, psikolojik ve kendini gerçek-
lefltirme gereksinimleri vard›r. Toplam kalite yönetimi ile e¤itim yöneticileri bu gerek-
sinimlerin  karfl›lanabilece¤i ortamlar yaratarak tan›nmay›, takdir edilmeyi engelle-
yen durumlar› ortadan kald›rabilirler. 

e. Gereksinimler sürekli olarak de¤iflti¤inden kalitenin üretilmesinde çal›flan-
lar›n e¤itimi ve sürekli olarak kendilerini yenilemeleri kaç›n›lmaz zorunluluktur. Bu
zorunluluk toplam kalite yönetimi anlay›fl›nda e¤itim yöneticisinin de sorumlulu¤u
olarak de¤erlendirilir. 

Günümüzde gelinen nokta, örgütsel etkilili¤in sa¤lanmas›nda insan› bireysel
ve toplumsal boyutlarda sürekli olarak de¤iflen gereksinimleriyle bir bütün olarak ele
alan yönetim anlay›fl›d›r (Stickland, 1998, 27). Gereksinimlerin sürekli olarak de¤ifl-
mesi, farkl›laflmas› e¤itimle kazand›r›lacak bilgi, beceri, tutum ve davran›fllar›n da sü-
rekli olarak de¤iflmesine yol açmaktad›r. Bu durumun e¤itim yönetimi aç›s›ndan do-
¤urgusu; e¤itim yöneticilerinin yeni bilgi, beceri, anlay›fl, tutum ve davran›fllar› yöne-
tebilecek yeterliklere sahip olma zorunlulu¤u olarak belirtilebilir.  

Araflt›rmada e¤itim yöneticilerinin yeterlikleri ; Morrison ve Ridley (1988),
Everard ve Morris (1996) ile Morrison (1998) taraf›ndan belirlenen de¤iflme yönetici-
sinin yeterlikleri ile karfl›laflt›r›ld›¤›nda e¤itsel liderlik özelliklerinin ve e¤itim yöneti-
cisinin yeterliklerinin de¤iflme yöneticisinin yeterlikleri ile örtüfltü¤ü görülmüfltür. 

Bu araflt›rmayla alan yaz›nda de¤iflme yöneticisi olarak de¤erlendirilen e¤itim
yöneticilerinin de¤iflme yönetimi yeterlik düzeylerinin belirlenmesi amaçlanm›flt›r.
Bu amaç için:

1. ‹lkö¤retim müfettifllerinin, ilkö¤retim okulu müdürlerinin ve ilkö¤retim
okulu ö¤retmenlerinin görüflleri nedir? 

2. ‹lkö¤retim müfettiflleri, okul müdürü ve ö¤retmen görüflleri aras›nda an-
laml› fark var m›d›r? Sorular›na yan›t aranm›flt›r

YYöönntteemm

Araflt›rman›n yap›ld›¤› tarihte Nevflehir ilinde görevli 22 ilkö¤retim müfettifli,
1955 ilkö¤retim okulu ö¤retmeni ve 90 asil ilkö¤retim okulu müdürü araflt›rman›n ev-
renini oluflturmufltur. ‹lkö¤retim müfettifllerinden 20, ilkö¤retim okulu müdürlerin-
den 89 ve basit tesadüfi örneklem alma yöntemiyle seçilen 383  ilkö¤retim okulu ö¤-
retmeni araflt›rman›n örneklemi olarak belirlenmifltir. Araflt›rma için seçilen  ö¤ret-
men örnekleminin evrene oran› %19,6’d›r. Belirlenen oran araflt›rman›n evrenine gö-
re kabul edilebilir olarak de¤erlendirilmifltir (Balc›, 2005, 95; Krijeie&Morgan 1970,
608). Bilgi, beceri ve kiflisel özellikler olarak grupland›r›labilen de¤iflme yöneticisinin
yeterlikleri beflli derecelendirme ölçe¤i kullan›larak görüfller ortaya konulabilir (Eve-
rard ve Morris, 1996, 230). Buradan hareketle araflt›rmada kullan›lan anket Everard ve
Morris (1996) taraf›ndan de¤iflme yöneticisinin yeterlikleri olarak öngörülen 28 yeter-
likten oluflturulmufltur. Haz›rlanan anket uzman görüflleri do¤rultusunda gözden ge-
çirilerek son flekli verilmifl, geçerlik ve güvenirli¤ini s›namak amac›yla Ankara ilinde
görevli ilkö¤retim müfettiflleri (20), ilkö¤retim okulu müdürleri (47) ve ö¤retmenler-
den (88) oluflan 155 kifliye uygulanm›flt›r. Anketin güvenirlik katsay›s›  Cronbach alp-
ha = .96 olarak hesaplanm›flt›r.
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Evrende yer alan ilkö¤retim müfettiflleri, ilkö¤retim okulu müdürleri ve ilkö¤-
retim okulu ö¤retmenleri de¤iflme yönetimi, de¤iflme yöneticisinin yeterlikleri ve
e¤itsel liderlik konular›nda bir y›l boyunca gruplar halinde 12’fler saatlik bir kursa
al›nm›fllard›r. Anketler, kurslar›n sonunda ö¤retmenlere araflt›rmac› taraf›ndan uygu-
lanm›flt›r 

E¤itim yöneticilerinin de¤iflme yönetimi yeterlik düzeylerini belirlemek ama-
c›yla “Çok iyi” (4.20-5.00 aras›ndaki puanlar), “‹yi” (3.40-4.19 aras›ndaki puanlar),
“Orta” (2.60-3.39 aras›ndaki puanlar), “Biraz” (1.80-2.59 aras›ndaki puanlar) ve “Hiç”
(1-1.79 aras›ndaki puanlar) olmak üzere beflli derecelendirme kullan›lm›flt›r (Everard
ve Morris, 1996, 230). 

De¤erlendirmeye uygun görülen 383’ü ö¤retmenlere, 89’u ilkö¤retim okulu
müdürlerine ve 20’si  de ilkö¤retim müfettifllerine ait toplam 492 anket, SPSS  istatis-
tik paket program› ile analiz edilmifltir.  Kiflisel özelliklere ait veriler % ile ortaya ko-
nulmufl, e¤itim yöneticilerinin de¤iflme yönetimi yeterlik düzeyleri ilgili müfettifl,
müdür ve ö¤retmen görüflleri aritmetik ortalama kullan›larak yorumlanm›flt›r. ‹lkö¤-
retim müfettifli, ilkö¤retim okulu müdürü ve ö¤retmen görüflleri aras›ndaki fark›
(p=.05 düzeyinde) hesaplamak için Tek Yönlü Varyans  Analizi tekni¤i kullan›lm›flt›r.

BBuullgguullaarr  vvee  YYoorruumm

Bu bölümde ilkö¤retim müfettiflleri, ilkö¤retim okulu müdürleri ve ö¤retmen-
lerinin kiflisel özellikleri ile ilgili bilgiler ve müfettifl, okul müdürü ve ö¤retmenlerin
e¤itim yöneticilerinin de¤iflme yönetimi yeterlikleri ile ilgili görüfllerine ait bulgular
ele al›nm›fl ve yorumlanm›flt›r.

AA.. AArraaflfltt››rrmmaayyaa  KKaatt››llaannllaarraa  AAiitt    KKiiflfliisseell    BBiillggiilleerree  DDaayyaall››  BBuullgguullaarr

Verilere göre ilkö¤retim okulu müfettifllerinin tamam› erkektir. Müfettifllerin
% 15’i 30-40 yafl aral›¤›nda, % 75’i 41-50 yafl aral›¤›nda, %10’ise 50-60 yafl aras›ndad›r.
Müfettifllerin % 85’i dört y›ll›k lisans e¤itimine, % 10’u yüksek lisans e¤itimine sahip-
tir. Müfettifllerin % 5’i ise iki y›ll›k e¤itimden sonra kursa kat›larak müfettifl olmufllar-
d›r. Müfettifllerin tamam› e¤itim ve yönetimle ilgili kurslara birçok kez kat›ld›klar›n›
belirtmifllerdir. 

Araflt›rmada görüfllerine baflvurulan ilkö¤retim okulu müdürlerinin (89) % 7,
8’i kad›n, % 92,2’si erkektir. Müdürlerin % 4,5’i 20-30 yafl aral›¤›nda, % 34,8’i 31-40 yafl
aral›¤›nda, %60,7’si ise 40 yafl›n üstündedirler. Müdürlerin %50,5’i iki y›ll›k e¤itim
enstitüsünden % 10,1’i üç y›ll›k e¤itim enstitüsünden ve %39,4’ ü ise dört y›ll›k fakül-
telerden mezun olmufllard›r. Müdürlerden %94,4’ü e¤itim ve yönetimle ilgili bir ve
birden fazla kursa kat›ld›klar›n›, %5,6’s› ise belirtilen türden herhangi bir kursa kat›l-
mad›klar›n› belirtmifllerdir. 

Görüflleri al›nan ilkö¤retim okulu ö¤retmenlerinin % 48, 8’i kad›n, % 51,2’si er-
kektir. Ö¤retmenlerin % 44,9’u 20-30 yafl aral›¤›nda, % 32,9’u 31-40 yafl aral›¤›nda,
%22,1’i ise 40 yafl›n üstündedirler. Ö¤retmenlerin %70,4’ü dört y›ll›k lisans, %1,3’ü
yüksek lisans e¤itimine sahiptir. Buna karfl›l›k ö¤retmenlerin % 23’ü iki y›ll›k, %4,4’ ü
ise üç y›ll›k e¤itim enstitüsünden mezun olmufllard›r. Ö¤retmen liselerinden mezun
olarak ö¤retmenlik görevini sürdürenlerin oran› ise%09’dur. Ö¤retmenlerin %8,1’i
e¤itim ve yönetimle ilgili herhangi bir kursa kat›lmad›klar›n› belirtirken, %22,2’si bir
kez, %69,7’si ise birden çok kursa kat›ld›klar›n› belirtmifllerdir. 
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Araflt›rma kapsam›na al›nan gruplar›n tümü, de¤iflme ve de¤iflme yönetimi ile
ilgili herhangi bir kurs, konferans, ve seminer program›na kat›lmad›klar›n› belirtmifl-
lerdir. Bu durum izlenen e¤itim politikas›nda de¤iflme kavram›n›n henüz tam anla-
m›yla benimsenmedi¤i, e¤itim politikas›n›n var olan geleneksel bürokratik sistemi
korumaya yönelik olarak belirlendi¤i,  bu nedenle de e¤itim politikas›n› oluflturanla-
r›n ve e¤itim yöneticilerinin kendilerini de¤iflme yöneticileri olarak alg›lamad›klar› ve
de¤iflmeden sorumlu yöneticiler olarak görmedikleri anlam›na gelebilir.

Örgütsel yaflamda yafl ve e¤itim düzeyinin de¤iflmeye verilen tepkilerde
önemli de¤iflkenlerden olduklar› tart›fl›lamayacak biçimde ortaya konulmufl bulun-
maktad›r. Araflt›rma kapsam›na al›nan gruplar›n büyük bölümünün e¤itim düzeyle-
rinin ve yafl aral›klar›n›n de¤iflme sürecine etkili olarak kat›lacak özellikte olduklar›
söylenebilir.  Buna ra¤men okul yöneticilerinin, müfettifllerin ve ö¤retmenlerin de¤ifl-
me ile ilgili herhangi bir e¤itim sürecinden geçmemifl olmalar›, e¤itim yöneticilerinin
ve e¤itim politikas›n› haz›rlayanlar›n ”Klasik De¤iflme Modeli”ni temele ald›klar›
fleklinde bir de¤erlendirmeye gidilebilir.

BB.. AArraaflfltt››rrmmaayyaa  KKaatt››llaannllaarr››nn  EE¤¤iittiimm  YYöönneettiicciilleerriinniinn  DDee¤¤iiflflmmee  YYöönneettiimmii  YYee--
tteerrlliikk  DDüüzzeeyylleerrii  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  GGöörrüüflfllleerriinnee  AAiitt  BBuullgguullaarr  

Araflt›rma sonuçlar›na göre ilkö¤retim müfettiflleri, ilkö¤retim okulu müdür-
leri ve ö¤retmenleri, e¤itim yöneticilerinin günümüz de¤iflme sürecini yönetebilecek
yeterliklere ancak X=2,60-3,39 aral›¤›nda “Orta” düzeyde sahip olduklar›n› belirtmifl-
lerdir (Tablo 1). Ö¤retmen görüfllerinin ortalamas›n›n (X=2,84) daha düflük düzeyde
olmas› yukar›daki verilere dayal› olarak ö¤retmenlerin daha fazla de¤iflme iste¤i için-
de bulunduklar› ve bu yöndeki beklentilerinin daha yüksek oldu¤u biçiminde de¤er-
lendirilebilir.

Araflt›rma sonuçlar›na göre ö¤retmenler e¤itim yöneticilerinin; “Politik dav-
ran›fl gösterme becerisi” (X= 3,22) ve “Üst düzeyde kendini tan›ma ve fark›nda ol-
maya sahip bulunma” (X= 3,03) yeterliklerine en üst de¤erlerle “Orta” düzeyde;
buna karfl›l›k “Risk almaya yüksek isteklilik” (X= 2,59) yeterli¤ine  “Biraz”, “‹nsan
ve insanlar› güdüleme sistemleri bilgisi” (X= 2,61), “Kendini baflkas›n›n yerine ko-
yabilme becerisi” (X= 2,62),  “Karmafl›kl›k ve belirsizli¤e karfl› yüksek toleransa sa-
hip olma” (X= 2,68), “Yüksek düzeyde dinleme yetene¤ine sahip olma” (X=2,68)
yeterliklerine ise en alt de¤erlerle “Orta “ düzeyde sahip olduklar›n› belirtmifller-
dir (Tablo  1). 
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TTaabblloo  11..  EE¤¤iittiimm  YYöönneettiicciissiinniinn    DDee¤¤iiflflmmee    YYöönneettiimmii  YYeetteerrlliikklleerrii  KKoonnuussuunnddaa
MMüüffeettttiiflfl,,  MMüüddüürr  vvee  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  GGöörrüüflfllleerrii
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Soru Ö¤retmen        Okul müdürü           Müfettifl
No                                                                                          Görüflleri             Görüflleri             Görüflleri

De¤iflme Yönetimi Yeterlikleri

X SS X SS X SS

1 ‹nsan ve insanlar› güdüleme sistemleri bilgisi 2,61 1,26 2,89 1,18 2,95 ,88

2 Sosyal sistemler olarak e¤itim örgütlerinin bilgisi 2,81 1,29 2,96 1,28 3,05 ,88

3 E¤itim örgütünü saran çevrenin bilgisi 2,78 1,25 2,78 1,23 3,35 ,74

4 Yönetim biçimleri ve e¤itim etkinliklerine 
etkileri bilgisi 2,90 1,26 2,89 1,27 3,00 ,97

5 Kiflisel yönelim biçimleri ve e¤ilimleri bilgisi 2,82 1,27 2,76 1,22 3,05 ,94

6 Ödüllendirme, çat›flma yönetimi,karar verme, 
planlama, kontrol ve iletiflim gibi örgütsel ve 
yönetsel süreçler bilgisi 2,86 1,26 2,89 1,27 3,05 ,82

7 De¤iflme süreci bilgisi 2,85 1,27 2,85 1,32 3,25 ,85

8 E¤itim ve yetifltirme yöntem ve kuramlar› bilgisi 2,90 1,27 2,83 1,28 3,15 ,93

9 Büyük karmafl›k sistemleri analiz etme becerisi 2,87 1,27 2,85 1,26 2,95 1,19

10 Büyük miktarda bilgiyi toplama ,iflleme ve 
ondan anlafl›l›r biçimde yararlanma becerisi 2,90 1,20 2,85 1,23 2,95 1,05

11 Amaç oluflturma ve planlama becerisi 2,97 1,24 2,87 1,31 3,00 ,91

12 Ortak karar verme becerisi 2,88 1,29 2,91 1,28 3,00 1,02

13 Çat›flmay› yönetme becerisi 2,92 1,28 2,88 1,22 3,00 1,02

14 Kendini baflkas›n›n yerine koyabilme becerisi 2,62 1,27 2,80 1,25 2,75 1,06

15 Politik davran›fl gösterme becerisi 3,22 1,43 3,15 1,36 3,30 1,17

16 Halkla iliflkiler becerisi 2,82 1,29 2,80 1,27 3,40 ,94

17 Dan›flmanl›k ve yard›m yapma becerisi 2,79 1,32 3,03 1,30 3,20 1,00

18 Yetifltirme ve ö¤renmeyi destekleme becerisi 2,84 1,29 2,95 1,23 2,95 ,94

19 Uygun davran›fl› gelifltirmeye katk›da bulunan 
güçlü bir kiflisel ahlak anlay›fl› 2,98 1,35 3,02 1,37 3,05 1,05

20 Güçlü bir iyimserlik duygusu ve e¤ilimi 2,91 1,31 2,87 1,22 3,00 ,97

21 Baflkalar›n›n onay›na gerek duymadan etkili 
olmaktan zevk alma 2,94 1,38 3,11 1,33 3,20 1,05

22 Risk almaya yüksek isteklilik 2,59 1,33 2,79 1,32 2,95 1,14

23 Çat›flmay› kabul etme ve onu yönetmekten 
zevk alma kapasitesi 2,87 1,30 3,02 1,32 3,00 1,02

24 Yumuflak bir ses tonu ve düflük düzeyde 
heyecana sahip olma 2,87 1,33 2,89 1,28 3,00 ,97

25 Üst düzeyde kendini tan›ma ve fark›nda 
olmaya sahip bulunma 3,03 1,34 3,17 1,27 3,05 ,99

26 Karmafl›kl›k ve belirsizli¤e karfl› yüksek 
toleransa sahip olma 2,68 1,25 2,93 1,25 3,05 ,94

27 Yanl›fl-do¤ru gibi kesinlik ifade eden ve 
kutuplaflmalara neden olan tart›flmalardan 
kaç›nma e¤ilimine sahip olma 2,90 1,36 2,98 1,28 2,65 ,74

28 Yüksek düzeyde dinleme yetene¤ine sahip olma 2,60 1,35 2,91 1,43 3,10 1,02

GGEENNEELL OORRTTAALLAAMMAA XX==  22,,8844 XX==22,,9911 XX==33,,0044



Okul müdürü görüfllerine göre e¤itim yöneticileri; “E¤itim örgütünü saran
çevrenin bilgisi” (X= 2,78), “Kiflisel yönelim biçimleri ve e¤ilimleri bilgisi” (X= 2,76),
“Çat›flmay› kabul etme ve onu yönetmekten zevk alma” (X=2,79) yeterliklerine en alt
de¤erlerde “Orta” düzeyde sahiptirler. Bununla birlikte “Politik davran›fl gösterme
becerisi” (X=3,15), “Dan›flmanl›k ve yard›m yapma becerisi” (X=3,03), “Uygun davra-
n›fl› gelifltirmeye katk›da bulunan güçlü bir kiflisel ahlak anlay›fl›” (X=3,02), “Baflkala-
r›n›n onay›na gerek duymadan  etkili olmaktan zevk alma” X= 3,11), “Risk almaya
yüksek isteklilik” (X==2,79), “Üst düzeyde kendini tan›ma ve fark›nda olmaya sahip
bulunma” (X= 3,17) yeterliklerine ise en üst de¤erlerle “Orta” düzeyde sahiptirler
(Tablo  1).

‹lkö¤retim müfettiflleri ise e¤itim yöneticilerinin; “E¤itim örgütünü saran çev-
renin bilgisi” (X= 3,35), “De¤iflme süreci bilgisi” (X= 3,25), “Politik davran›fl gösterme
becerisi” (X= 3,30), “Halkla iliflkiler becerisi” (X=3,40), “Dan›flmanl›k ve yard›m yap-
ma becerisi” (X=3,20), “Baflkalar›n›n onay›na gerek duymadan etkili olmaktan zevk
alma” (X= 3,20) yeterliklerine en üst de¤erlerle “Orta” düzeyde sahip olduklar›n› be-
lirtmifllerdir. Müfettifllere göre e¤itim yöneticileri; “Kendini baflkas›n›n yerine koya-
bilme becerisi “(X= 2,75) ile “Yanl›fl-do¤ru gibi kesinlik ifade eden ve kutuplaflmala-
ra neden olan tart›flmalardan kaç›nma e¤ilimine sahip olma” (X= 2,65) yeterliklerine
en alt de¤erlerde “Orta” düzeyde sahiptirler (Tablo 1).

Tüm gruplarca e¤itim yöneticilerinin “Politik davran›fl gösterme” yeterli¤ine
en üst düzeyde sahip olduklar›n› belirtmeleri, e¤itim yöneticilerinin daha çok politi-
kac›lar gibi davran›fl gösterdikleri biçimindeki bir ön yarg›dan kaynaklanm›fl olabilir.
Gruplarca e¤itim yöneticilerinin ”Risk almaya yüksek isteklilik” yeterli¤ine en alt dü-
zeyde sahip olduklar›n› belirtmeleri ise çarp›c›d›r. Bu durum e¤itim yöneticilerinin
ö¤retmen, okul müdürü ve ö¤retmenlerce de¤iflmeyi yaratanlar ve yönetenler olarak
alg›lanm›yor olmalar›ndan kaynaklan›yor olabilir. Bu durum e¤itim yöneticilerinin
var olan geleneksel klasik yönetim anlay›fl›na sahip olduklar› bu nedenle de Klasik
De¤iflme Modelinde davran›fllar gösterdikleri anlam›na gelebilir.

Tek Yönlü Varyans Analizi sonuçlar›na göre, e¤itim yöneticilerinin de¤iflme
yönetimi yeterlik düzeyleri ile ilgili olarak ilkö¤retim müfettifli, ilkö¤retim okulu mü-
dürü ve ilkö¤retim okulu ö¤retmenlerinin görüflleri aras›nda p=.05 düzeyinde anlam-
l› fark bulunmufltur (Tablo 2). Bu fark hiyerarflik örgütsel yap›da farkl› rollere sahip
olanlar›n de¤iflme ve yönetim ile ilgili farkl› beklentilere sahip olmalar›ndan kaynak-
lanm›fl olabilir. Bu de¤erlendiremeye dayal› olarak Türkiye’de e¤itim yöneticisi yeter-
liklerinin bürokratik sistemde yer al›nan hiyerarflik kademeye göre anlamland›r›ld›-
¤›, baflka bir deyiflle de¤iflme bürokrasisi içinde farkl› görevlerde bulunanlar›n aras›n-
da ortak bir de¤iflme anlay›fl›n›n-kültürünün bulunmad›¤› söylenebilir.

TTaabblloo    22..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  MMüüffeettttiiflflii,,  OOkkuull  mmüüddüürrüü  vvee  ÖÖ¤¤rreettmmeenn    GGöörrüüflfllleerrii    AArraa--
ss››nnddaakkii  MMaanniiddaarrll››kk  DDüüzzeeyyii

P≤.05
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GGöörreevv//GGöörrüüflfl KKaarreelleerr SSdd KKaarreelleerr  FF PP
TTooppllaamm›› OOrrttaallaammaass››

GGrruuppllaarr  aarraass›› 12626,186 2 6313,093 18,858 .000

GGrruuppllaarr  iiççii 163699,5 489 334,764

TTooppllaamm 176325 491



Dünyadaki siyasal ve teknolojik geliflmelere paralel biçimde Türkiye de çok
h›zl› bir de¤iflme sürecinde bulunmaktad›r. Toplumsal ve siyasal yaflam›n tüm boyut-
lar›nda h›zl› de¤iflim sürecinde bulunmas›na karfl›n Türkiye e¤itim sisteminin merke-
ziyetçi bürokratik bir iflleyifle sahip oldu¤u söylenebilir (Ulu¤, 1998; 161). Bu durum
e¤itimsel de¤iflmelerin sadece merkez örgütü taraf›ndan ve üstten alta do¤ru giden
bir yolla gerçeklefltirilmesi gerekti¤i gibi bir düflünceden kaynaklanm›fl olabilir.   Do-
lay›s›yla de¤iflmenin merkez örgütünden gelmesi beklentisi alt ve orta düzey e¤itim
yöneticilerinde de¤iflme kavram›n›n ve de¤iflmenin yönetimine iliflkin bilgi, beceri,
anlay›fl ve davran›fllar›n geliflmemesine neden olmufl olabilir. Bunun sonucunda e¤i-
tim yöneticileri e¤itimsel de¤iflmeleri gerçeklefltirme yerine var olan› koruma gibi ge-
leneksel bürokratik bir davran›fl› benimsemifl olabilirler. 

Konuyla ilgili olarak daha önce yap›lan araflt›rmalardan elde edilen sonuçla-
r›n araflt›rman›n bulgular›n› destekledi¤i söylenebilir.  Ergenç (1980) taraf›ndan yap›-
lan araflt›rman›n sonuçlar›na göre, e¤itim yöneticileri de¤iflme sürecinde insan iliflki-
leri yaklafl›m›n› benimsedikleri halde daha çok klasik yönetici davran›fllar›n› göster-
mektedirler. Boflgelmez (1984) ve Sar›tafl  (1991)   ise, ö¤retmenlerin kurallara
afl›r› ba¤l› klasik yönetim anlay›fl›na sahip yöneticilere karfl› verilen emirleri tam ola-
rak yerine getirdiklerini, kimseye güvenmediklerinden yorumda bulunmad›klar›n›,
yak›ndan denetimden rahats›z olduklar›n› ve sadece var olan› sürdürme davran›fl›
içinde bulunduklar›n› belirlemifllerdir. Sucu (1988) ya göre, yöneticiler de¤iflmenin
yönetilmesinde bürokratik örgütsel yap›n›n s›n›rlamalar› nedeniyle de¤iflme üzerin-
de tam bir kontrole sahip bulunmamaktad›rlar. 

Toprakç› (1999) ise doktora tezinde, yöneticilerin sahip oldu¤u yönetim anla-
y›fl›n›n de¤iflmenin yönetiminde etkili oldu¤unu ortaya koymufl bulunmaktad›r.
Araflt›rmaya göre ö¤retmenler yöneticilerinden toplumsal aç›k sistem, enformasyon
yönetimi, toplam kalite yönetimi gibi yönetsel anlay›fllar›n gerekli k›ld›¤› davran›fllar
beklemekte ve yöneticilerinin sürekli de¤iflen koflullar› yönetebilecek yeterliklere sa-
hip olmalar›n› istemektedirler.

Araflt›rma sonuçlar›na göre e¤itim yöneticilerinin de¤iflme yöneticisi yeterlik-
lerine daha alt düzeyde sahip olduklar› fleklindeki okul müdürü, ilkö¤retim müfetti-
fli ve ö¤retmen görüflleri anlaml›d›r.  Yukar›da de¤iflme sürecinde e¤itim yöneticileri-
nin de¤iflme yönetimi ile ilgili davran›fllar› ve yeterlikleri ele alan araflt›rma sonuçla-
r›n›n bu araflt›rma ile ulafl›lan sonuçlar› desteklemesi bu yarg›y› güçlendiren bir du-
rum olarak de¤erlendirilebilir. 

SSoonnuuçç  vvee  ÖÖnneerriilleerr

Araflt›rmayla da ortaya konulmufltur ki;  ilkö¤retim müfettiflleri, ilkö¤retim
okulu müdürleri ve ö¤retmenler e¤itim yöneticilerinin e¤itsel liderler olarak de¤iflme
yönetimi yeterliklerine üst düzeyde sahip olmalar›n› beklemektedirler. De¤iflen, fark-
l›laflan  bir dünyada  de¤iflmeyi yönetebilecek bilgi, beceri ve davran›fllara sahip ol-
madan de¤iflmeyi yönetmek art›k de¤iflme yöneticisinin katlanabilece¤i bir durum ol-
maktan ç›km›flt›r. Baflka bir deyiflle de¤iflme sürecinde e¤itim yöneticilerinin gelenek-
sel yönetim yeterlikleri ile de¤iflmeyi yönetmeleri  zor görünmektedir.

‹lkö¤retim müfettiflleri, ilkö¤retim okulu müdürleri ve ö¤retmenlerinin görüfl-
lerinden elde edilen sonuçlara göre e¤itim yöneticilerinin “Klasik De¤iflme Mode-
li”nin gerektirdi¤i yeterliklere sahip olduklar› ve bu modele göre de¤iflmeyi de¤erlen-
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dirdikleri söylenebilir. Bu yarg›ya dayal› olarak e¤itim yöneticilerinin de¤iflmeyi ve
de¤iflme sürecini bürokratik yap›daki konumlar›na göre anlamland›rd›klar› bu ne-
denle de kendilerini birer de¤iflme yöneticisi olmaktan çok var olan› korumaktan so-
rumlu yöneticiler olarak gördükleri fleklinde bir de¤erlendirmeye gidilebilir.

De¤iflmenin çok h›zl› yafland›¤› günümüzde; e¤itimin yönetiminde yer alan
yönetici, ö¤retmen ve yard›mc› personeline ortak bir de¤iflme yönetimi kültürünün
kazand›r›lmas› ve de¤iflme yönetiminin bir sistem bütünlü¤ü içinde ele al›nmas› zo-
runlu görünmektedir. Bu sonuca ulaflmak araflt›rma sonuçlar›na dayanarak afla¤›da-
ki önerilerde bulunulabilir. 

1.E¤itim sisteminde yer alan yard›mc› personel, ö¤retmen, okul yöneticisi,
müfettifl ve e¤itim yöneticileri için ortak bir de¤iflme yönetimi kültürü yarat›c› prog-
ramlar haz›rlanmal› ve uygulanmal›d›r.

2.Araflt›rmaya kat›lan gruplar, e¤itim yöneticilerinin de¤iflme yönetimi   yeter-
liklerini “orta” düzeyde belirtmifllerdir. Bu sonuç e¤itim yöneticilerinin de¤iflme yö-
netimi konusunda kapsaml› bir hizmet içi e¤itime ihtiyaç duyduklar› fleklinde de¤er-
lendirilmelidir. Bu nedenle e¤itim yöneticileri için düzenlenen hizmet içi e¤itim prog-
ramlar›nda de¤iflme ve geliflme konular›na daha çok yer verilmelidir

3.Araflt›rma sonuçlar›nda da görüldü¤ü üzere, e¤itim yöneticileri daha çok
merkezi a¤›rl›kl› bürokratik e¤itim sisteminin gerektirdi¤i yeterliklere sahip bulun-
maktad›rlar. Bu durum e¤itim yöneticilerinin birer de¤iflme yöneticisi gibi davranma-
lar›n› engelliyor olabilir. Bu nedenle var olan merkezi a¤›rl›kl› bürokratik yap› gözden
geçirilmeli, de¤iflmeyi ve geliflmeyi sa¤layacak biçimde yeniden yap›land›r›lmal›d›r.

4.E¤itim yöneticisinin yeterlikleri de¤iflmeyi baflar›l› olarak yönetmeyi sa¤la-
yacak biçimde yeniden tan›mlanmal›d›r.

5.E¤itim yöneticisini ayn› zamanda bir de¤iflme yöneticisi olarak gören e¤itim
yöneticisinin yeni yeterliklerinin yeniden tan›mlanmas›nda ve uygulanmas›nda üni-
versitelerle iflbirli¤i yap›lmal›d›r.

u FFeeyyyyaatt GGöökkççee
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THE CONCEPTUAL MODELS OF CHANGE AND
COPETENCIES OF EDUCATIONAL MANAGERS

IN CHANGE PROCESS

Feyyat GÖKÇE*

AAbbssttrraacctt

Educational organizations are social systems which have comprehensi-
ve problems . Because of this reason managerial competencies are considered as
very important on educational change management.

The purpose of this study is to redefine competencies of educational
administrators and to contribute to management of change process effectievly.
For this purpose,the questionnaire was prepared and applied to supervisors,
elementary school principals and teachers. The data was analysed by SPSS pac-
kage program. Mean and percantage were used in order to evaluate opinions of
groups.

The result of the study showed us that supervisors, principals and tea-
chers defined levels of change competencies of educational administrators as
‘Level Middle  (x=2.60-3.39). It was found that there is a meaninigfull difference
between opinions of the groups( p=.05)  The difference stems from to be at dife-
rent levels of educational system. It can be said that educational administrators
have Classical Change Model idea. That’s why it is recommended that  all edu-
cators and educational administrators should share same change culture in edu-
cation system

KKeeyy  WWoorrddss: Educational change management, educational managers’
competencies, managerial competencies
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GENÇLERE YÖNEL‹K YAfiAM BECER‹LER‹ 
ÖLÇE⁄‹N‹N GEL‹fiT‹R‹LMES‹ GEÇERL‹K VE 

GÜVEN‹RL‹K ÇALIfiMALARI*

Emine ÖZMETE**

ÖÖzzeett
Bu araflt›rma gençlere yönelik bir yaflam becerileri ölçe¤inin gelifltiril-

mesi amac› ile planlanm›fl ve yürütülmüfltür. Günümüze de¤in gerçeklefltirilen
yaflam becerileri araflt›rmalar›nda ço¤unlukla yaflam›n farkl› boyutlar›n› içeren
genifl kapsaml› bir yaklafl›m›n kullan›lmad›¤› belirlenmifltir. Bu araflt›rmada; ki-
flisel geliflim, sa¤l›k, aile yaflam›, tüketici e¤itimi ve finansal planlama ile kariyer
planlama aç›s›ndan gençlerin yaflam becerilerini belirlemek için bir ölçek gelifl-
tirilmifltir. Araflt›rma verileri, Lise 1. s›n›fta ö¤renimine devam eden 121 ö¤renci
ile görüflülerek elde edilmifltir. Ölçe¤in gelifltirilmesi için Likert tipi ölçek mad-
delerine verilen yan›tlar puanlanm›fl, arac›n yap› geçerli¤imi kontrol etmek için
bir faktör analizi tekni¤i olan ‘Döndürülmüfl Temel Bileflenler Analizi’ uygulan-
m›flt›r. Ölçe¤in güvenirli¤i için iç tutarl›l›k katsay›s› olan ‘Cronbach Alpha’ he-
saplanm›flt›r.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr: Yaflam becerileri, gençler, ölçek gelifltirme

GGiirriiflfl
Son y›llarda,  h›zla de¤iflen ve geliflen teknoloji; toplumsal ve insani anlamda

yaflanan de¤iflimleri, insanlar›n farkl›laflan ihtiyaçlar›n›, hemen her alanda yeni uygu-
lamalar› da beraberinde getirmektedir. Bilgi ve teknoloji toplumu, her alanda daha ni-
telikli ve de¤iflime ayak uydurabilecek etkili bireylere ihtiyaç duymaktad›r. Bu ihti-
yaç, e¤itim alan›na farkl› boyutlar› ile yans›maktad›r. E¤itim alan›nda yap›lan reform
çal›flmalar›, gelece¤in her aç›dan daha donan›ml› bireylerini yetifltirmeyi hedeflemek-
tedir. Bunun için geleneksel bak›fl aç›s›na  dayal› e¤itim anlay›fllar› yerini, insan› fark-
l› yönleri ile ele al›p tam olarak geliflme potansiyelini ortaya koyan görüfllere b›rak-
maktad›r. 

21. yüzy›lda bireyin yaln›zca belli düflünsel becerilere sahip olmas› de¤erini
yitirmifltir. Di¤er bir deyiflle “Zeki insan” kavram› yerini “çok yönlü insan” kavram›-
na b›rakm›flt›r. Gençlerin kendileri ile bar›fl›k, mutlu, yaflam› kucaklayabilen ve top-
luma katk›da bulunan bireyler olarak yaflama haz›rlanmas› hem ülke hem de insanl›-
¤›n gelece¤i ad›na büyük de¤er tafl›maktad›r (Yavuz, 2004).

Gençlerin insansal, ekonomik ve çevresel kaynaklar›n fark›nda olarak, hoflgö-
rü, sayg› ve sevgiye dayal› iletiflim ile yaflamlar›ndaki sosyal ekonomik ve kültürel
aç›dan geçifl dönemlerini baflar›l› bir flekilde yönetebilmeleri için desteklenmeleri ge-
rekmektedir.

* Bu çal›flma, TÜB‹TAK taraf›ndan desteklenen “Gençlere Yönelik Yaflam Becerileri E¤itimi
Program›n›n Gelifltirilmesi ve Uygulanmas›” konulu, 104K084 kodlu projenin bir bölümüdür.

** Doç.Dr.; Ankara Üniversitesi Ev Ekonomisi Yüksekokulu Aile ve Tüketici Bilimleri Bölümü



Gençlerin yaflamlar›nda sürdürülebilir bir iyileflme ve geliflme oluflturulabile-
cek, daha sonraki yaflam dönemlerinde kaliteli ve tatmin edici bir yaflama olanak sa¤-
layabilecek bu destek, geliflmifl ülkelerde “yaflam becerileri e¤itimi program›” ile ger-
çeklefltirilmektedir. Son y›llarda, dünyada bilimsel çal›flmalar ile desteklenen “yaflam
becerileri e¤itimi” olgusu birçok disiplini içeren genifl kapsaml› bir yaklafl›m olarak
dikkati çekmektedir.

Günümüze de¤in yaflam becerilerine iliflkin araflt›rmalarda yap›lan farkl› ya-
flam becerileri kavram› tan›mlar› flu flekilde aç›klanabilir:  

o YYaaflflaamm  bbeecceerriilleerrii, insanlar›n günlük yaflam›n sorumluluklar› ile bafla ç›ka-
bilmelerine yard›mc› olacak, ö¤renmeye dayal› bir davran›fl biçimidir. 

o YYaaflflaamm  bbeecceerriilleerrii, insan›n entellektüel geliflme sürecinin sorumluluklar› ile
uyumlu bir flekilde bafla ç›kabilme becerileridir.

o YYaaflflaamm  bbeecceerriilleerrii,,  di¤er bireyler ile karfl›l›kl› etkileflimden do¤an baflar›l› so-
nuçlar› saptama yetene¤idir.

o YYaaflflaamm  bbeecceerriilleerrii,,  farkl› sosyal koflullara ve isteklere uyarlanabilen, etkili
beceriler ile çocuklar›n davran›flsal ve biliflsel kapasiteleri düflünülerek bir
bütün haline getirilen örgütlenmedir ( Spence, 2003).

o YYaaflflaamm  bbeecceerriilleerrii,,  toplumsal olarak kabul edilen ve de¤erli olan, bununla
birlikte bireyin kendisine faydal› olma ve di¤erleri ile faydal› etkileflimde ol-
ma yetene¤idir. Bu tan›mda,  toplumsal kurallara göre kabul edilebilen ve
di¤erlerine zarar vermeyen olumlu duygular üzerine vurgu yap›l›r ve birey-
sel fayda sa¤lama, istismar etme, aldatma gibi olumsuz becerileri içermez

o YYaaflflaamm  bbeecceerriilleerrii,,  arkadafl grubundaki yard›mc› kuvvetler ile fayda sa¤la-
yabilmedir. Bu yard›mc› kuvvetler; taklit, davran›fllar› örnek alma, gülüm-
seme, hediye verme, sevgi ve kelimelerle ifadeyi içerir. Bireyler aras›ndaki
bu karfl›l›kl› iliflkinin ayn› zamanda istenilmeyen becerilerin olumlu yönde
de¤ifltirilmesine de olanak sa¤layaca¤› varsay›lmaktad›r (Hasselt, Hersen
ve Whitell, 1979). 

Günümüzde yaflam becerilerinin gelifltirilmesinde e¤itimin öncelikli amac›;
evrensel düflünebilen, etnik ve ulusal s›n›rlar› içerisinde kalmayan, her türlü bilgiyi,
kural›, de¤eri sorgulayan, sorunlara çözüm üreten, uzlaflmac›, hoflgörülü ve özgür-
lükten yana olan, insan› seven, haklar›n› savunabilen, do¤ay› koruyan, demokrasiyi
benimseyen, görev ve sorumluluktan kaç›nmayan, ekip halinde çal›flabilen, yarat›c›
olan, bilim, sanat, felsefe ve sporla u¤raflan,  kendini sürekli yenileyip gelifltirebilen,
bar›fl› savunan bireyler yetifltirmektir. Bir pedagog olan Booker; “Gençleri e¤itmenin
amac›, onlar› yaflamlar› boyunca kendi kendilerini e¤itmeye haz›rlamakt›r.” der. 

Bilgi ça¤›n›n insanlar› bilginin çok h›zl› üretilmesi, yay›lmas› ve kullan›lmas›
nedeni ile, yeni ifl olanaklar› araflt›rma, yaflam boyu birkaç ifl de¤ifltirme ve yeni ifle
uyum sa¤lama ihtiyac›na göre e¤itilmelidir. Bu nedenle toplumun ihtiyaçlar› do¤rul-
tusunda insanlar› yetifltirmek, bilgi toplumunun bireyine yeni kazan›mlar sa¤lamak
güç bir e¤itim sürecini gerektirmektedir (Özsoy, 2003).

‹yi yetifltirilmifl bu bireyler; toplumlar›n› uluslararas› düzeyde bilim, teknolo-
ji, sanat, kültür alan›nda, e¤itim kurumlar›nda ald›klar› bilgi oran›nda temsil yetene-
¤ine sahip olacaklard›r. Ayr›ca bu bireyler yararl› bilgiler ve beceriler ile üzerinde ya-
flad›klar› co¤rafyan›n olanaklar›n› da en iyi flekilde de¤erlendirebilirler.

GGeennççlleerree  YYöönneelliikk YYaaflflaamm BBeecceerriilleerrii  ÖÖllççee¤¤iinniinn GGeelliiflflttiirriillmmeessii::  GGeeççeerrlliikk  vvee  GGüüvveenniirrlliikk  ...... u
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Yaflam becerilerinin gelifltirilmesi aç›s›ndan gençler özellikle üzerinde durul-
mas› gereken özel bir gruptur. Çünkü gençlerin ihtiyac›n› karfl›layacak olan yaflam
becerilerinin gelifltirilmesi, insani geliflme sürecine iliflkin temel görevleri baflarmay›
içermektedir. Gerçekte, modern toplumlarda gençlerin sa¤l›kl›, kaliteli bir flekilde ya-
flamas›n› ve geliflmesini sa¤layabilecek önemli yaflam becerilerinin neler oldu¤u ve
nas›l gelifltirilebilece¤i tart›fl›lmaktad›r. Bu noktada, e¤itim programlar›na yaflam ile
bafla ç›kabilme becerilerinin ayr›lmaz ö¤e olarak dahil edilmesi gerekti¤i belirtilmek-
tedir. Yaflam becerileri; gençlerin yaflamlar›n› baflar›l› bir flekilde yönetebilmelerini ve
de¤iflik yaflam olaylar›na uyum gösterebilmelerini sa¤lar (Gazda ve Brooks, 1985;Lar-
son ve Cook, 1985).

Pancer ve Weinstein (1987) çocuklar›n etkili ve biliflsel becerileri aras›ndaki
iliflkiyi inceleme, duygusal uyumla en fazla iliflkili olan etkili becerileri tan›mlama ve
farkl› yafl gruplar›nda mevcut becerilerin kapsam›n› saptamak amac› ile 3, 4, 5, 6. s›-
n›flarda toplam 120 çocuk ve her s›n›ftan eflit say›daki k›z ve erkek ile görüflmüfller-
dir. Denekler Toronto’nun Etobicoke ve North York flehirlerindeki düflük ve orta sos-
yo-ekonomik düzeydeki 4 okuldan seçilmifltir. Çal›flmada, duygular› anlama, biliflsel
beceriler ve sosyal uyum olmak üzere çocuklar›n üç alandaki ifllevleri ölçülmüfltür.
Sonuçlar; 4. ve 5. s›n›flar aras›nda çok büyük farkl›l›klar›n olufltu¤una, yafl›n ilerleme-
si ile 5 etkili becerinin 4’ünün de¤erlendirildi¤ini göstermektedir. Ayr›ca, çocuklar›n
etkili becerileri ile biliflsel becerileri aras›nda anlaml› bir iliflki bulunmas›na karfl›n et-
kili beceriler ile duygusal uyum aras›nda iliflki yoktur. 

Riggio, Throckmorton ve Depaola (1990) sosyal endifle, kontrol oda¤›, öz say-
g› ölçümleri ve sosyal beceri envanteri, aras›ndaki iliflkiyi incelemek amac›yla yapt›k-
lar› araflt›rmada, gönüllü 121 üniversite ö¤rencisi ile görüflmüfllerdir. Duygusal an-
laml›l›k, duygusal hassasiyet, duygusal kontrol, sosyal anlaml›l›k, sosyal duyarl›l›k
ve sosyal kontrol gibi alt bafll›klar› içeren bir de¤erlendirme ölçe¤i kullanm›fllard›r.
Sosyal beceriler ile öz sayg› aras›nda olumlu bir iliflki ve sosyal beceriler ile yaln›zl›k
ve sosyal endifle aras›nda olumsuz bir iliflki oldu¤unu belirlemifltlerdir.

“Yaflam becerileri e¤itimi”, gençleri gelece¤e yönelik verimli bir yaflama haz›r-
layan; mental, fiziksel ve sosyal aç›dan geliflmeyi sa¤layan bir süreçtir. Gençler h›zla
de¤iflen toplumsal ihtiyaçlar› karfl›layabilmek ve yenilikleri izleyebilmek için, genel
e¤itime, iyi iletiflim becerilerine, yaflam boyu ö¤renmeyi sürdürebilecekleri esnek ve
uyumlu bir kiflili¤e, di¤er bireyler ile baflar›l› bir flekilde çal›flmaya, yaflamlar› hakk›n-
da rasyonel karar vermeye, faaliyetlere iliflkin sorumluluklar› kabul etmeye ihtiyaç
duymaktad›rlar. Ayr›ca küreselleflen dünyada ve bilgiye dayal› ekonomik sistemde
rekabet edebilmeleri için gençlerin, bilim ve teknolojiyi anlama, problemleri çözebil-
me, kritik düflünme, bireyleraras› iliflkiler, sa¤l›kl› bir yaflam biçimini benimseme,
kaynak yönetimi gibi becerilerini tan›mlamalar› gerekmektedir. Günümüzde gençler,
ifl yaflam›nda ve yaflam›n di¤er alanlar›nda baflar›l› olabilmek için mevcut bilgi, de¤er
ve becerilerinden daha fazlas›n› kazand›rabilecek bir e¤itim program›na ihtiyaç duy-
maktad›rlar. Çünkü art›k günümüzde insan modelini belirleyen özellikler; etkili ileti-
flim, kendi bafl›na ö¤renebilme, sosyal beceriler (sorumluluk alma), tak›m çal›flmas›,
etkin ve verimli düflünme becerileri (sorun çözme ve kritik düflünme), bilgi ustal›¤›
(bilgiye ulaflabilme, kullanabilme ve yeni bilgi üretebilme) ve yaflam boyu ö¤renme
becerilerini içerir  (Picklemesier ve Miller, 1998). 

Ülkemizde gençlerin nüfus içindeki paylar› gün geçtikçe artmaktad›r.  Veriler,
yaflam biçiminin, yaflam olaylar›na iliflkin alg› ve tutumlar›n gençlik döneminde be-
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nimsenen davran›fl kal›plar›n›n gelecekteki davran›fllar› belirledi¤i ve yetiflkinlik dö-
nemine tafl›nd›¤› dikkate al›nd›¤›nda; gençler için uygulanacak olan yaflam becerileri
e¤itimi program›n›n birey, aile ve toplumun gelece¤i aç›s›ndan ne denli önemli oldu-
¤u ortaya ç›kmaktad›r.

Bu çal›flmada yaflam becerileri konusu disiplinleraras› bir yaklafl›mla ele al›n-
m›fl, kiflilik geliflimi, sa¤l›k, aile yaflam›, tüketici e¤itimi ve finansal planlama ile kari-
yer planlama genel bafll›klar›n› içeren geçerli ve güvenilir bir ölçek gelifltirilmeye ça-
l›fl›lm›flt›r. 

22..  YYöönntteemm

Araflt›rman›n bu bölümü “Araflt›rma Bölgesi”, “Araflt›rma Evreninin Saptan-
mas› ve Örnek Seçimi”, “Veri Toplama Yöntem ve Araçlar›” ile “Verilerin De¤erlendi-
rilmesi” bafll›klar› alt›nda verilmifltir.

22..11..AArraaflfltt››rrmmaa  BBööllggeessii

Araflt›rma bölgesi Ankara ilidir. Devlet ‹statistik Enstitüsü genel nüfus say›m›
(2000) sonuçlar›na göre nüfusu 3 621 354 olarak belirlenen Ankara (Anon 2001), ülke
genelinde okullaflma oran› yüksek iller aras›ndad›r. T.C. Milli E¤itim Bakanl›¤› ‹sta-
tistik Daire Baflkanl›¤›ndan elde edilen bilgilere göre (2006) Ankara merkez ve ilçeler-
de toplam 44 Anadolu Lisesi oldu¤u ve bu liselerde 11 059 k›z, 11 545 erkek olmak
üzere toplam 22 604 ö¤rencinin ö¤renimine devam etti¤i belirlenmifltir.

22..22..  AArraaflfltt››rrmmaa  EEvvrreenniinniinn  SSaappttaannmmaass››  vvee  ÖÖrrnneekk  SSeeççiimmii  

Araflt›rman›n örneklemi ile ilgili olarak Milli E¤itim Bakanl›¤›, ‹l Milli E¤itim
Müdürlü¤ü, baz› Anadolu Lisesi yöneticileri ve istatistik uzmanlar› ile yap›lan görüfl-
meler sonucunda bu araflt›rma projesinin bir pilot Anadolu Lisesi seçilerek yürütül-
mesinin uygun olaca¤› görüflü a¤›rl›k kazanm›flt›r. Bu nedenle 2005- 2006 e¤itim ö¤-
retim döneminde liselere girifl s›nav› sonuçlar›na göre Ankara’da en yüksek puanla
ö¤renci kayd› alan Atatürk Anadolu Lisesi pilot okul olarak seçilmifltir. Baflar›l› ö¤ren-
cilerin girmeye hak kazand›¤› Atatürk Anadolu Lisesi’nde ö¤rencilerin bu araflt›rma
projesine ve “yaflam becerileri e¤itimi program›”na gönüllü ve bilinçli olarak kat›lma
düzeylerinin yüksek olaca¤› düflüncesi ile okul yöneticilerinin bu projenin yürütül-
mesine iliflkin destek sa¤layabileceklerini belirtmeleri bu seçim de etkili olmufltur. 

Araflt›rman›n örneklem çerçevesini, Ankara Atatürk Anadolu Lisesi 1.S›n›f
(9.s›n›f)  ö¤rencileri oluflturmaktad›r.  Her birinci s›n›f flubesinde yaklafl›k 30 ( ± 1 ) ö¤-
renci bulunmaktad›r. Toplam 660 ö¤rencinin bulundu¤u birinci s›n›flar 22 flubeden
oluflmaktad›r. Kitle (evren) birimi ö¤renci olmakla birlikte, ö¤rencileri seçme kolayl›-
¤› ve homojenli¤i sa¤lamak aç›s›ndan, ö¤rencileri kapsayan s›n›flar, örneklem birimi
olarak belirlenmifltir.  Her s›n›fta yaklafl›k 30 ö¤renci olmas› nedeni ile s›n›flar›n seçi-
mi “Tek Aflamal› (Basit) Küme Örneklemesi” yöntemi ile yap›lm›flt›r.  

Araflt›rma sonucunda yap›lacak herhangi bir tahmine yönelik belirlenen hata
(hoflgörü ya da tolerans) miktar›  ± 0.09 ve bilinmeyen kitle parametresinin bu s›n›r-
lar aras›nda olma olas›l›¤› %95 olarak al›nm›flt›r. Daha önce benzer bir çal›flma söz ko-
nusu olmamas› nedeniyle, ilgilenilen konuya yönelik kitlenin heterojen oldu¤u düflü-
nülerek varyans 0.25 olarak al›nm›flt›r. 

Bu verilerden hesaplanan toplam örneklem büyüklü¤ü afla¤›daki gibi hesap-
lanm›flt›r:
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Toplam 120 ö¤rencinin çal›flmaya al›naca¤› belirlendikten sonra, her flubede
yaklafl›k 30 ö¤renci olan, 4 flubenin seçilmesine karar verilmifltir. Toplam 22 flubeden
4 flubenin seçilmesi, Excel program›ndan rasgele say› üreterek gerçeklefltirilmifltir. Ör-
nekleme al›nan flubeler ve ö¤renci say›lar› Çizelge 1’ de verilmifltir.

Çizelge 1: Örnekleme Giren fiube ve Ö¤renci Say›lar›n›n Da¤›l›m›

Her flubede bulunan ö¤renci say›s› 30 ± 1 olmas› nedeni ile araflt›rmaya al›nan
toplam ö¤renci say›s› 121 olarak saptanm›flt›r.

22..33..VVeerrii  TTooppllaammaa  YYöönntteemm  vvee  AArraaççllaarr››

Araflt›rma kapsam›na al›nan gençlerin yaflam becerilerini nicelik aç›s›ndan or-
taya koyabilecek verilerin elde edilmesinde anket tekni¤inden yaralan›lm›flt›r. Anket
formu denekler taraf›ndan anlafl›labilecek flekilde, konu ile ilgili kaynaklar ve daha
önce yap›lm›fl baz› araflt›rmalardan yaralan›larak kapsaml› bir flekilde haz›rlanm›flt›r.

Gençlerin ve çocuklar›n yaflam becerilerinin belirlenmeye çal›fl›ld›¤› araflt›r-
malarda; gençlerin mevcut yaflam becerilerini saptamak, bu yaflam becerilerini iyilefl-
tirmek ve gelifltirmek için hem anne-babalar›n, hem de ö¤retmenlerin yaflam beceri-
lerini ölçme, gelifltirme ve yaflam becerileri e¤itimi program›n› uygulama sorumlulu-
¤unu paylaflmalar› gerekti¤i belirtilmektedir.

Gerçekte yaflam becerileri araflt›rmalar›nda, bir bütün olarak tan›mlanm›fl ya-
flam becerileri listesi bulunmamaktad›r. Baz› araflt›rmalarda yaln›zca psiko-sosyal be-
ceriler ve bireyleraras› iliflkiler gibi konular›n ele al›nd›¤› görülmektedir. Di¤er yan-
dan, birçok araflt›rma bireyleraras› iliflkiler (empati, grup çal›flmas›, hakk›n› savunma,
çat›flmalar› çözümleme), karar verme ve kritik düflünme becerileri (problem çözme,
bilgiye eriflme, faaliyetlerin sonuçlar›n› de¤erlendirme, problemlere yönelik alternatif
çözümler belirleme, de¤erler ve tutumlar› analiz etme) ve yönetim becerilerini (dene-
tim oda¤›-locus of control, amaç belirleme, otonomi, stresle bafla ç›kabilme, zaman
yönetimi, pozitif düflünme) belirlemek amac› ile gerçeklefltirilmifltir.

Yaflam becerilerinin disiplinler aras› bir yaklafl›m ile belirlenmeye çal›fl›ld›¤›
bu araflt›rmada haz›rlanan anket formu iki bölümden oluflmaktad›r.

Birinci l bölüm; gençleri tan›t›c› bilgileri ortaya koymay› amaçlayan sorular›
içermektedir. Bu kapsamda; gençlerin cinsiyeti, yafl›, ailelerindeki birey ve çocuk sa-
y›s›, annelerinin e¤itim durumlar› ve meslekleri, babalar›n›n e¤itim durumlar› ve
mesleklerine iliflkin sorular yer almaktad›r.
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‹kinci bölüm yaflam becerilerini ortaya koymay› amaçlayan befl alt bölüm ha-
linde oluflturulmufltur. Öncelikle gençlerin “yaflam becerisi” ve “becerili insan” kav-
ramlar›na iliflkin tan›mlamalar› aç›k uçlu sorular ile irdelenmifltir. Mevcut yaflam be-
cerileri ise 3. iyi, 2. orta (ne iyi ne kötü), 1. kötü fleklindeki üç düzeyli Likert tipi ölçek
kullan›larak incelenmifltir. 

Birinci alt bölüm kiflisel geliflim alt bafll›¤› alt›nda verilmifltir. Öz-sayg›, prob-
lem çözme ve karar verme, kritik (elefltirel ) düflünme, bireyleraras› iliflkiler bafll›kla-
r› alt›nda incelenen kiflisel geliflim becerileri 3. kat›l›yorum, 2. karars›z›m, 1. kat›lm›-
yorum fleklindeki Likert tipi ölçek ile de¤erlendirilmifltir.

Gençlerin HIV/AIDS bulaflma yollar› ile HIV/AIDS bilgi kaynaklar›n› da be-
lirlemeyi amaçlayan sorular›n yer ald›¤› ikinci alt bölümde sa¤l›k becerileri; gençlerin
aile yaflam› ile iliflkili becerilerini irdelemeyi amaçlayan üçüncü alt bölümde ve kari-
yer planlamaya iliflkin yaflam becerilerinin de¤erlendirildi¤i beflinci alt bölümde 3.ka-
t›l›yorum, 2.karars›z›m, 1.kat›lm›yorum fleklindeki üç düzeyli  Likert tipi ölçekler kul-
lan›lm›flt›r.

22..44..  ÖÖllççee¤¤iinn UUyygguullaannmmaass››

Haz›rlanan anket formunun anlafl›labilirli¤ini ölçebilmek için 15 genç ile görü-
flülmüfltür. Karfl›l›kl› görüflme yöntemi ile uygulanan anket formu, deneme sonucun-
daki öneriler do¤rultusunda yeniden düzenlenmifltir. Daha sonra uygulanan bu 15
anket, veri olarak de¤erlendirilmeye al›nmam›flt›r.

Araflt›rma kapsam›na al›nan Atatürk Anadolu Lisesi 1. s›n›f ö¤rencilerine an-
ket formu 10’ar kiflilik gruplar halinde uygulanm›flt›r. Atatürk Anadolu Lisesi kapsa-
m›ndaki çok amaçl› toplant› salonunda ö¤rencilere anketler da¤›t›lm›fl, denekleri et-
kilemeyecek yönlendirmeler ve aç›klamalar yap›larak sorular›n bizzat ö¤renciler ta-
raf›ndan okunarak yan›tlanmas› sa¤lanm›flt›r. 1- 22 Mart 2006 tarihleri aras›nda birin-
ci s›n›f flubelerinde ö¤renimine devam eden toplam 121 ö¤renciye anket formunun
uygulanmas› 60 -75 dakikada gerçekleflmifltir. 

33..  GGüüvveenniirrlliikk  vvee  GGeeççeerrlliikk AAnnaalliizzii  

33..11..ÖÖllççee¤¤iinn  GGüüvveenniirrllii¤¤ii  vvee  GGeeççeerrllii¤¤ii

Deneklere uygulanan 121 ölçek de¤erlendirilerek güvenirlik ve yap› geçerli¤i
belirlenmifltir. Ölçeklerin güvenirli¤i için iç tutarl›l›k katsay›s› olan “Cronbach Alpha”
hesaplanm›flt›r. Ayr›ca ölçeklerde yer alan sorular›n olumlu tutum ve olumsuz tutum-
lar› ay›rt etme gücü madde analizi (item analysis) yap›larak incelenmifltir. 

Cronbach Alpha katsay›s›, toplam puanlar üzerinde kurulu Likert tipi ölçekle-
rin güvenirli¤inin hesaplanmas›nda s›kl›kla kullan›lmaktad›r. Likert tipi ölçekler ge-
nellikle 3 ya da 5 seçeneklidir ve ölçekte her seçene¤e 1’den 3’e ya da 1’ den 5’e kadar
puan verilir. Ölçek yeterli say›da dene¤e uyguland›ktan sonra, olumlu cümleler a=5,
b=4, c=3, d=2, e=1 ve olumsuz cümleler a=1, b=2, c=3, d=4, e=5 olacak flekilde puan-
lan›r. Daha sonra her bireyin maddelerden ald›¤› puanlar toplanarak bireyin gelifltiri-
len testten (ölçekten) ald›¤› puan elde edilir. Bu tür çal›flmalarda, birbiri ile yüksek
iliflki gösteren maddelerden oluflan ölçeklerin alpha katsay›s› daha yüksek bulunur.
Alpha katsay›s›, ölçek içinde bulunan maddelerin iç tutarl›l›¤›n›n (homojenli¤inin)
bir ölçüsüdür. Di¤er bir deyiflle, alpha katsay›s› ile ölçekte yer alan x tane maddenin
türdefl bir yap›y› aç›klamak ya da sorgulamak üzere bir bütün oluflturup oluflturma-
d›klar›n›n sorgulanmas› konusunda bilgi elde edilir. ‹lgili ölçe¤in alpha katsay›s› ne
kadar yüksek olursa “bu ölçekte bulunan maddelerin o ölçüde birbiriyle tutarl› ve ay-
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n› ölçüde birlikte çal›flt›¤›” yorumu yap›l›r. Alpha katsay›s› afla¤›daki gibi s›n›flan-
maktad›r:

Alpha katsay›s›;
0.80-1.00 aras›nda ise; Gelifltirilen test (ölçek) yüksek güvenirli¤e sahiptir.
0.60-0.80 aras›nda ise;  Gelifltirilen test oldukça güvenilirdir.
0.40-0.60 aras›nda ise;  Gelifltirilen testin güvenirli¤i düflüktür.
0.00- 0.40 aras›nda ise;  Gelifltirilen test güvenilir de¤ildir (Alpar, 2001).
Ölçeklerin yap› geçerli¤ini kontrol etmek için bir faktör analizi tekni¤i olarak

tan›mlanabilen “Temel Bileflenler Analizi” uygulam›flt›r. Ölçekte yer alan sorular›n
yaflam becerilerini ölçüp ölçmedi¤i yap› geçerli¤i analizi ile test edilmifltir. Analiz so-
nucunda ölçeklerde ayn› ve farkl› yap›y› ölçen sorular belirlenmifl, sorular›n bir yap›
altta yer al›p almad›klar› ise madde faktör yük de¤erleri ile incelenmifltir. Faktör ana-
lizi, birbiriyle iliflkili x tane de¤iflkeni bir araya getirerek az say›da iliflkisiz ve kavram-
sal olarak tan›ml› yeni de¤iflkenler (faktörler, boyutlar) bulmay›, keflfetmeyi amaçla-
yan çok de¤iflkenli bir istatistiktir. 

De¤iflkenler aras›nda korelasyon olup olmad›¤›n› saptamak amac› ile, madde
puanlar› aras›ndaki korelasyonlar hesaplanm›flt›r. 

Faktör analizi, ayn› yap›y› ya da niteli¤i ölçen de¤iflkenleri bir araya toplaya-
rak ölçmeyi az say›da faktör ile aç›klamay› amaçlayan bir istatistiksel tekniktir. Fak-
tör analizi, bir faktörleflme ya da ortak faktör ad› verilen yeni kavramlar› (de¤iflken-
leri) ortaya ç›karma ya da maddelerin faktör yük de¤erlerini kullanarak kavramlar›n
ifllevsel tan›mlar›n› elde etme süreci olarak da tan›mlanmaktad›r.

‹yi bir faktörlefltirme ya da faktör dönüfltürmede, a) de¤iflken azaltma olmal›,
b) üretilen yeni de¤iflken ya da faktörler aras›nda iliflkisizlik sa¤lanmal› c) ulafl›lan so-
nuçlar ve elde edilen faktörler anlaml› olmal›d›r.  

Faktör analizinde, faktörlerin her bir de¤iflken üzerinde yol açt›klar› ortak fak-
tör varyans›n›n (communality) çoklaflt›r›lmas› amaçlan›r. Bu de¤er, maddelerin her
bir faktördeki yük de¤erlerine ba¤l›d›r ve bir maddenin önemli faktörlerdeki yük de-
¤erlerinin karelerinin toplam›na eflittir. Faktör yük de¤eri (factor loading), maddele-
rin faktörlerle olan iliflkisini aç›klayan bir katsay›d›r. 

Faktör analizinde faktör yük de¤erinin, 0.45 ya da daha yüksek olmas› seçim
için iyi bir ölçüdür. Ancak uygulamada az say›da madde için bu s›n›r de¤er, 0.30’a ka-
dar indirilebilir. Ayr›ca tek faktörlü ölçeklerde aç›klanan varyans›n %30 ve daha faz-
la olmas› ya da Cronbach Alpha de¤erinin oldukça güvenilir olmas› (alpha ≥0.60) ye-
terli görülebilir. Çok faktörlü ölçeklerde ise aç›klanan varyans›n daha fazla olmas›
beklenir. Bu araflt›rmada öncelikle ölçeklerin Croncbach Alpha de¤erleri hesaplanm›fl
ve güvenirli¤in “oldukça yüksek” ya da “yüksek” de¤er aral›¤›nda olmas› dikkate
al›nm›flt›r (Kerlinger 1973, Tabachinck ve Fidell 1989).

44..  YYaaflflaamm  BBeecceerriilleerrii

Genel olarak yaflam becerilerinin de¤erlendirildi¤i ““YYaaflflaamm  BBeecceerriilleerrii” alt öl-
çe¤inin güvenirli¤i yüksek bulunmufltur (Alpha: 0.87). Yap› geçerli¤i için yap›lan fak-
tör analizi sonucunda maddelerin faktör yük de¤erinin 0.48 ile 0.75 aras›nda de¤iflti-
¤i belirlenmifltir. Madde toplam korelasyon de¤erleri de 0.21 ile 0.57 aras›ndad›r. Bu
korelasyonlar›n tümü istatistiksel aç›dan anlaml›d›r. Aç›klanan varyans ise %30.36’d›r
(Çizelge 2).

u EEmmiinnee  ÖÖzzmmeettee

uMMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/2008 225599



Çizelge 2. Gençlerin yaflam becerilerine iliflkin de¤erlendirmelerinin faktör
analizi ve madde analizi sonuçlar›   (n:121)

44..11..KKiiflfliisseell  GGeelliiflfliimm

Kiflisel geliflim becerileri, öz-sayg›, problem çözme ve karar verme, kritik (elefl-
tirel) düflünme ve bireyleraras› iliflkiler bafll›klar› alt›nda irdelenmifltir..

44..11..11..ÖÖzz--ssaayygg››

Yaflam becerileri ölçe¤inin ““  KKiiflfliisseell  GGeelliiflfliimm”” alt bölümündeki ““ÖÖzz--ssaayygg››”” öl-
çe¤i oldukça güvenilirdir (Alpha:0.64). Faktör ve madde analizi sonuçlar›na göre öl-
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YYAAfifiAAMM BBEECCEERR‹‹LLEERR‹‹ FFaakkttöörrddeekkii MMaaddddee  ttooppllaamm
yyüükk  ddee¤¤eerrii kkoorreellaassyyoonnuu

FFAAKKTTÖÖRR 11
YAfiAM BECER‹LER‹

11. Aile içi iletiflim 0.60 0.28

22.. Arkadafllar ile iletiflim 0.68 0.21

33.. Di¤er bireyleri dinleme 0.59 0.23

44.. Toplum içinde konuflma 0.69 0.41

55.. Düflünce ve fikirleri iyi ifade eden yazma 0.50 0.43

66.. Yarat›c› olma 0.66 0.51

77.. H›zl› ve uygun karar verme 0.63 0.41

88. Sorunlar› çözme yetene¤i 0.51 0.42

99. Olaylar› analiz etme yetene¤i/analitik düflünme   0.61 0.57

1100.. Olaylar›n fark›nda olma ve izleyebilme yetene¤i  0.59 0.44

1111. Konu ve olaylar› sentez yetene¤i 0.75 0.44

1122.. Bir sorunu çözerken konu ile ilgili daha fazla fleyi 
anlayabilme yetene¤i 0.71 0.40

1133.. Elefltirel/ kritik düflünme yetene¤i 0.66 0.32

1144.. Organizasyon yetene¤i 0.65 0.53

1155.. Di¤er insanlar› motive etme 0.48 0.21

1166.. Zaman› planlama ve iyi yönetme 0.70 0.41

1177.. Gruptan ba¤›ms›z olarak düflünebilme   0.67 0.41

1188. Grup içinde etkili olabilme 0.60 0.48

1199.. Liderlik 0.71 0.45

2200.. Bilgisayar kullanma 0.56 0.28

2211.. Bilgiye eriflme ve bilgiyi kullanma 0.72 0.52

2222. K›sa ve uzun vadeli amaçlar belirleyerek yaflama  0.59 0.51

2233.. Konu ve olaylarla ilgili ayr›nt›lara dikkat etme 0.63 0.42

2244.. Olaylarla ilgili neden-sonuç iliflkisi kurabilme 0.59 0.49

2255.. De¤iflime kolayca uyum sa¤layabilme 0.64 0.35

2266.. Sorumluluk alabilme 0.69 0.38

2277.. Yeni insanlarla tan›flabilme 0.73 0.37

2288.. Kendine güven 0.56 0.53

2299..  Yeni fleyleri denemeye istekli olma 0.66

Özde¤er: 6.73                           Aç›klanan  varyans: %30.36                                   Alpha: 0.87



çekteki maddelerin faktör yük de¤erleri 0.31 ile 0.65 aras›nda de¤iflmektedir. Madde
toplam korelasyon de¤erleri ise 0.19 ile 0.61 aras›nda bulunmufltur Aç›klanan varyans
ise %30.23 olarak hesaplanm›flt›r (Çizelge 3).

Çizelge 3. Gençlerin öz-sayg› becerilerine iliflkin de¤erlendirmelerinin faktör
analizi ve madde analizi sonuçlar›  (n:121)

44..11..22..PPrroobblleemm  ççöözzmmee  vvee  kkaarraarr  vveerrmmee

Yaflam becerilerinin ““KKiiflfliisseell  GGeelliiflfliimm”” alt ölçe¤indeki ““PPrroobblleemm  ççöözzmmee  vvee  kkaa--
rraarr vveerrmmee”” ölçe¤i oldukça güvenilirdir (Alpha: 0.75). Ölçe¤in faktör yük de¤erleri 0.42
ile 0.74 aras›nda de¤iflmektedir. Madde toplam korelasyon de¤erleri de 0.20 ile 0.47 ara-
s›ndad›r. Tek faktörün aç›klad›¤› varyans ise %32.12 olarak saptanm›flt›r (Çizelge 4). 

Çizelge 4. Gençlerin problem çözme ve karar verme becerilerine iliflkin de¤er-
lendirmelerinin faktör analizi ve madde analizi sonuçlar›  (n:121)
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YYAAfifiAAMM BBEECCEERR‹‹LLEERR‹‹ FFaakkttöörrddeekkii MMaaddddee  ttooppllaamm
yyüükk  ddee¤¤eerrii kkoorreellaassyyoonnuu

FFAAKKTTÖÖRR 11
ÖZ SAYGI

11.. Birey olarak kendimden memnunum 0.65 0.61

22.. Bazen kendimi her konuda iyi görmüyorum 0.31 0.30

33.. Olumlu özelliklere sahip oldu¤umu düflünüyorum   0.50 0.22

44.. Birçok fleyi di¤er insanlar kadar iyi yapabiliyorum 0.63 0.47

55..Kendimi yarars›z hissediyorum 0.43 0.34

66.. Kendimi en az›ndan benim durumumda olan di¤er bireylerden 
de¤erli hissediyorum 0.40 0.91

77..    Kendime yeterince sayg› göstermiyorum 0.52 0.41

88.. Ço¤u zaman baflar›s›z oldu¤umu düflünüyorum 0.62 0.44

99.. Birçok fleyi yapabilece¤ime inan›yorum 0.51 0.41

1100.. Bir hata yapt›¤›mda bahane bulmak yerine hatam› kabul ederim 0.62 0.19

Özde¤er: 3.02                           Aç›klanan varyans:%30.23                                  Alpha: 0.64

YYAAfifiAAMM BBEECCEERR‹‹LLEERR‹‹ FFaakkttöörrddeekkii MMaaddddee  ttooppllaamm
yyüükk  ddee¤¤eerrii kkoorreellaassyyoonnuu

FFAAKKTTÖÖRR 11
PROBLEM ÇÖZME VE KARAR VERME

11..  Yaflam›m› kontrol edebiliyorum 0.42 0.38

22..Yeteneklerime/becerilerime güveniyorum 0.57 0.42

33.. Birey olarak güçlüyüm ve olaylara karfl› dayan›kl›y›m 0.60 0.42

44..  At›lgan ve cesaretli davranabilirim 0.71 0.39

55.. Bireysel geliflim ve ö¤renme için sorumlu ve olumlu davran›fllar 
sergilerim 0.65 0.44

66..  Kendimi gelifltirmek için baz› riskleri üstlenirim 0.61 0.35

77.. ‹htiyaçlar›m› ve amaçlar›m› tan›mlamada uygun yöntemler 
kullan›r›m 0.72 0.38

88..  Sürekli olarak yeteneklerimi ve becerilerimi gelifltirmek 0.61 0.47

99..  De¤iflime uyum sa¤lamaya ve al›flmaya çal›fl›r›m 0.60 0.26



Çizelge 4 (Devam). Gençlerin problem çözme ve karar verme becerilerine ilifl-
kin de¤erlendirmelerinin faktör analizi ve madde analizi sonuçlar›  (n:121)

44..11..33..KKrriittiikk  ((eelleeflflttiirreell))  ddüüflflüünnmmee

Yaflam becerileri ölçe¤inin ““KKiiflfliisseell  GGeelliiflfliimm”” alt bölümündeki ““KKrriittiikk  ((eelleeflflttii--
rreell))  ddüüflflüünnmmee”” ölçe¤i için hesaplanan Cronbach Alpha de¤eri düflük (0.59) oldu¤u
için  iki madde (2 ve 5 nolu maddeler) ölçekten ç›kar›lm›fl ve ölçe¤in güvenirlik kat-
say›s› tekrar hesaplanm›flt›r. Buna göre ölçe¤in oldukça güvenilir (0.61) oldu¤u belir-
lenmifltir. Ölçekteki maddelerin faktör yük de¤eri 0.35 ile 0.68 aras›nda de¤iflmekte-
dir. Gençlerin kritik (elefltirel) düflünme becerilerine iliflkin de¤erlendirmelerinin
madde toplam korelasyonu ise 0.18 ile 0.39 aras›ndad›r. Aç›klanan varyans ise %
33.46’ d›r (Çizelge 5). 

Çizelge 5. Gençlerin kritik (elefltirel) düflünme becerilerine iliflkin de¤erlendir-
melerin faktör analizi ve madde analizi sonuçlar›   (n:121)

*Bu maddeler ölçe¤in güvenirli¤ini düflürdü¤ü için ç›kar›lm›fl ve daha sonra analizlere dahil edilme-
mifltir.
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FFAAKKTTÖÖRR 11
PROBLEM ÇÖZME VE KARAR VERME

1100.. Geliflen teknoloji ve bilgileri yaflam›ma uygular›m 0.72 0.22

1111..  Birbiri ile iliflkili bilgileri bir araya getirebilirim 0.58 0.43

1122.. Karfl›t fikirlere sayg› gösteririm 0.57 0.27

1133.. Müzeleri ve sanat fuarlar›n› düzenli olarak ziyaret ederim 0.50 0.43

1144.. Düzenli olarak klasik müzik dinlerim 0.60 0.21

1155.. Tiyatro, bale ve operaya gitmekten hofllan›r›m 0.68 0.25

1166.. Kitap okurum 0.71 0.20

1177..  Yeni fleyler ö¤rendi¤im için kitap okumaktan hofllan›r›m 0.74 0.36

1188.. S›kl›kla soru sorar›m 0.45 0.33

Özde¤er:  4.0                            Aç›klanan varyans: %32.12                              Alpha: % 0.75

YYAAfifiAAMM BBEECCEERR‹‹LLEERR‹‹ FFaakkttöörrddeekkii MMaaddddee  ttooppllaamm
yyüükk  ddee¤¤eerrii kkoorreellaassyyoonnuu

FFAAKKTTÖÖRR 11
KR‹T‹K (ELEfiT‹REL) DÜfiÜNME

11..    Olaylar› birbiri ile karfl›laflt›r›r›m 0.64 0.38

22.. Di¤er insanlar›n istek ve ihtiyaçlar›n› dikkate al›r›m ** - -

33.. Olay ve durumlar ile ilgili riskleri de¤erlendiririm 0.68 0.39

44..  Verdi¤im kararlar›n sonuçlar›n› tahmin ederim 0.60 0.36

55..  Farkl› görüflleri ve fikirleri kabul etme yetene¤imi gelifltirmek 
isterim * - -

66..  Karar verirken duygular›m ve gerçekler aras›nda denge 
kurmaya çal›fl›r›m 0.63 0.35

77..  Karar vermeden önce söylentilere güvenmek yerine mümkün 
oldu¤unca gerçekleri ö¤renmeye çal›fl›r›m 0.47 0.23

88..  Sorunlar›m› ço¤u zaman kendi kendime çözerim 0.35 0.18

Özde¤er:  2.00                          Aç›klanan varyans:   % 33.46                             Alpha: 0.61



44..11..44..BBiirreeyylleerraarraass››  iilliiflflkkiilleerr

Yaflam becerileri ölçe¤inin ““KKiiflfliisseell  GGeelliiflfliimm”” alt bölümündeki ““BBiirreeyylleerraarraass››
iilliiflflkkiilleerr””  ölçe¤i için hesaplanan Cronbach Alpha de¤eri  düflük bulunmufltur. Bu ne-
denle negatif anlam yükleyen 19. madde ile güvenirlik kat say›s›n› düflüren 5. ve 22. no-
lu maddeler ölçekten ç›kar›lm›fl ve ölçe¤in güvenirlik katsay›s› yeniden hesaplanm›flt›r.
Buna göre ölçe¤in oldukça güvenilir oldu¤u saptanm›flt›r (0.69). Ölçekteki maddelerin
faktör yük de¤erleri 0.36 ile 0.96 aras›nda de¤iflmektedir. Madde toplam korelasyonla-
r› 0.15 ile 0.39 aras›ndad›r. Faktörün aç›klad›¤› varyans ise % 60.24’ tür (Çizelge 6).  

Çizelge 6. Gençlerin bireyleraras› iliflkiler becerilerine iliflkin de¤erlendirmele-
rinin faktör analizi ve madde analizi sonuçlar›   (n:121)

* Bu maddeler ölçe¤in güvenirli¤ini düflürdü¤ü için ç›kar›lm›fl ve daha sonra analizlere dahil edilmemifltir.
** Bu madde ölçe¤e negatif anlam yükledi¤i için ç›kar›lm›fl ve daha sonra analizlere dahil edilmemifltir.
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FFAAKKTTÖÖRR 11
B‹REYLERARASI ‹L‹fiK‹LER

11..  ‹letiflim kurarken, düflüncelerimi s›rayla aç›klar›m 0.43 0.38

22..  Güvenilir olmak benim için önemlidir 0.42 0.23

33..  Amac›ma uygun iletiflim yöntemlerini seçmeye dikkat ederim. 
Ör; okuma, yazma, dinleme, konuflma, dans etme, flark› söyleme 0.56 0.39

44..‹letiflim becerilerimi gelifltirmek için çaba gösteririm 0.45 0.37

55..  ‹ddiac› ve ›srarc›y›m ** - -

66.. Rahatl›kla hay›r diyebilirim 0.45 0.15

77.. Çat›flmalar› kolayl›kla yönetebilirim 0.71 0.09

88.. Dostluklar›m› gelifltirmek için çaba gösteririm   0.36 0.18

99..  Grup önünde rahatl›kla konuflabilirim              0.40 0.25

1100..  Yeni insanlar ile tan›flmak için istekli davran›r›m          0.37 0.29

1111..  Daha baflar›l› olabilmek için grup çal›flmas›na inan›r›m 0.38 0.27

1122..  Bireyin baflarmas› ya da kaybetmesi önemli de¤ildir. Önemli 
olan kazanma ve kaybetmenin sa¤layaca¤› deneyim ve e¤lencedir 0.45 0.34

1133.. Ödüller çok çal›flma, yönetim ve sorumluluk alma sonucunda 
kazan›labilir  0.36 0.22

1144.. Birçok insan›n beni görmekten mutlu oldu¤unu düflünüyorum 0.45 0.34

1155.. Birisiyle sorunum oldu¤unda bunu onunla sakin bir flekilde 
tart›flabilirim 0.36 0.34

1166.. Baflkalar›n›n küçük nazik davran›fllar›n› takdir ederim 0.42 0.25

1177.. Yak›nlar›ma beklenmedik hediyeler vermeyi severim 0.36 0.15

1188..  Beni elefltiren insanlara karfl› daha kibar davranabilirim 0.46 0.32

1199.. Baflkalar›n› de¤il önce kendimi memnun etmeye çal›fl›r›m  **** - -

2200. Baflkalar›na yard›mc› olmas› muhtemel olan fikirlerimi 
paylaflmay› isterim 0.96 0.35

2211..  Tan›d›¤›m birinin yan›ndan geçerken onu bir gülümseme 
ya da merhabayla selamlar›m 0.44 0.31

2222..  Arkadafll›k etti¤im kiflilerin yeme ve uyuma al›flkanl›klar›na 
uyum sa¤lamaya çal›fl›r›m** - -

Özde¤er:  3.24                                Aç›klanan varyans: % 60.24                             Alpha: 0.69



44..22..SSaa¤¤ll››kk

Yaflam becerilerinin ““SSaa¤¤ll››kk””  alt ölçe¤i oldukça güvenilir bulunmufltur. Yap›
geçerli¤i için gerçeklefltirilen faktör analizi sonuçlar›na göre maddelerin faktör yük
de¤erlerinin 0.36 ile 0.75 aras›nda de¤iflti¤i görülmektedir. Madde toplam korelasyon
de¤erleri de 0.12 ile 0.44 aras›ndad›r. Faktörün aç›klad›¤› varyans ise %30.90’d›r (Çi-
zelge 7). 

Yaflam becerileri ölçe¤inin ““SSaa¤¤ll››kk”” alt bölümündeki ““HHIIVV//AAIIDDSS ((bbuullaaflflmmaa
yyoollllaarr››))”” ölçe¤inde bir madde (1 nolu madde ) tam de¤ere sahip oldu¤u, di¤er bir de-
yiflle yüzde yüz do¤ru yan›t al›nd›¤› için istatistik paket yaz›l›m program›nda (SPSS
13) kendili¤inden hesaplamalara dahil edilmemifltir. 2 nolu madde ise ölçe¤in güve-
nirlik katsay›s›n› düflürdü¤ü için ölçekten ç›kar›lm›fl ve ölçe¤in Cronbach Alpha de-
¤eri tekrar bulunmufltur. Buna göre “HIV/AIDS (bulaflma yollar›)” alt ölçe¤i olduk-
ça güvenilirdir (0.63). Maddelerin faktör yük de¤erleri 0.31 ile 0.85 aras›nda de¤ifl-
mektedir. Madde toplam korelasyonlar› ise 0.12 ile 0.63 aras›ndad›r. Tek faktörün
aç›klad›¤› varyans % 62.24 olarak bulunmufltur (Çizelge 8).

Çizelge 7. Gençlerin sa¤l›k becerilerine iliflkin de¤erlendirmelerinin faktör
analizi ve madde analizi sonuçlar›  (n:121)
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FFAAKKTTÖÖRR 11
SA⁄LIK

11..  Sa¤l›kl› bir yaflam biçimi benimserim (sigara içmemek, 
spor yapmak vb.) 0.75 0.36

22..  Hastaland›¤›mda doktora gitmekten çekinmem 0.74 0.21

33..  Sigara kullan›r›m 0.79 0.17

44..  Alkol, sigara ya da uyuflturucu maddelerin kullan›lmas›n›n

yaratt›¤› sorunlar› bilirim 0.74 0.18

55..  Kimyasal at›klar›n sa¤l›k üzerindeki zararl› etkilerini bilirim 0.75 0.24

66.. Düzenli olarak spor, aerobik ya da egzersiz yapar›m 0.64 0.37

77.. Ellerimi s›k s›k y›kar›m 0.55 0.38

88.. Yeterli ve dengeli beslenmeye çal›fl›r›m 0.54 0.35

99..  Yiyeceklerin güvenli bir flekilde saklan›p saklanmad›¤›na 
dikkat ederim 0.54 0.41

1100..  D›flar›dan yemek yerine ö¤le yeme¤i için evde haz›rlanan 
yiyeceklerden yan›ma al›r›m 0.36 0.27

1111..  Tüketici olarak kulland›¤›m›z baz› ürünler do¤al ekosistemi
olumsuz etkiler 0.65 0.12

1122..  Küresel ›s›nma ekoosistemi tehdit etmektedir 0.70 0.20

1133.. Periyodik olarak t›bbi ve diflle ilgili kontrollere giderim 0.69 0.32

1144.. Fiziksel ve zihinsel sa¤l›¤›ma yeterince dikkat ederim 0.52 0.44

1155.. Genellikle düzenli ve iyi uyurum 0.60 0.25

1166.. Çevre kirlili¤i ile mücadeleye katk›da bulunacak bir fleyler 
yapmaya çal›fl›r›m 0.63 0.27

Özde¤er:  3.02                                Aç›klanan varyans: % 30.90                             Alpha: 0.68



Çizelge 8. Gençlerin HIV/AIDS (bulaflma yollar›) becerilerine iliflkin de¤erlen-
dirmelerinin madde analizi  ve faktör analizi sonuçlar›   (n:121)

* Bu maddeler ölçe¤in güvenirli¤ini düflürdü¤ü için ç›kar›lm›fl ve daha sonra analizlere dahil
edilmemifltir.** Tam de¤ere (1.00)sahip oldu¤u için kendili¤inden ölçekten ç›km›flt›r.

44..33..AAiillee  YYaaflflaamm››

Yaflam becerileri ölçe¤inin ““AAiillee  YYaaflflaamm››”” alt bölümünde bir madde (15 nolu
madde ) ölçe¤e negatif anlam yükledi¤i ve Likert tipi ölçe¤in toplanabilirli¤ini boz-
du¤u için ölçekten ç›kar›lm›fl Cronbach Alpha de¤eri tekrar hesaplanm›flt›r. Buna gö-
re ölçek oldukça güvenilir bulunmufltur (0.68). Ölçe¤in faktör yük de¤erlerinin  0.44
ile 0.69, madde toplam korelasyon de¤erlerinin 0.10 ile 0.48 aras›nda de¤iflti¤i görül-
müfltür. Tek faktörün aç›klad›¤› varyans %62.94 olarak bulunmufltur (Çizelge 9).   
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FFAAKKTTÖÖRR 11
HIV/AIDS (bulaflma yollar›)

11..  Kan nakli **** - -

22.. Ayn› enjektörü birden fazla kiflinin kullanmas› ** - -

33..  Gebe kad›ndan bebe¤ine bulafl›r 0.42 0.12

44.. Difl tedavisi, trafl, manikür gibi ifllemlerle bulafl›r 0.62 0.07

55..    Anne sütü ile bebe¤e bulafl›r 0.45 0.13

66..  Masum öpüflme bulafl›r 0.65 0.39

77..    Cinsel iliflki ile bulafl›r 0.46 0.05

88..    Çatal-tabak ile bulafl›r 0.85 0.63

99..  Sivrisinek ›s›rmas› ile bulafl›r 0.31 0.22

1100..    Dövme ile bulafl›r 0.62 0.28

1111..    Hastan›n teri ile bulafl›r 0.76 0.51

1122..  Öksürük-hapfl›rma ile bulafl›r 0.83 0.56

1133..  Tokalaflma ve sar›lma ile bulafl›r. 0.59 0.29

Özde¤er :  3.00                      Aç›klanan varyans: %62.24            Alpha: 0.63



Çizelge 9. Gençlerin aile yaflam› becerilerine iliflkin de¤erlendirmelerinin mad-
de analizi ve faktör analizi sonuçlar›   (n:121)

**  Bu madde ölçe¤e negatif anlam yükledi¤i için ç›kar›lm›fl ve daha sonra analizlere dahil edil-
memifltir.

44..44..TTüükkeettiiccii  EE¤¤iittiimmii  vvee  FFiinnaannssaall  PPllaannllaammaa

Yaflam becerileri ölçe¤inin alt bölümü olan ““TTüükkeettiiccii  EE¤¤iittiimmii  vvee  FFiinnaannssaall
PPllaannllaammaa””  alt ölçe¤inde üç madde (1, 2, 9 nolu maddeler ) negatif anlam yükledi¤i ve
Likert ölçe¤in toplanabilirli¤ini bozdu¤u için, iki madde ise ( 14 ve 16 nolu maddeler)
ölçe¤in güvenirli¤ini azaltt›¤› için ç›kar›lm›flt›r. ‹ç tutarl›l›k katsay›s› olan Cronbach
Alpha de¤eri bu maddeler ç›kar›ld›ktan sonra tekrar hesapland›¤›nda 0.68’ e yüksel-
mifltir. Böylece ölçe¤in oldukça güvenilir oldu¤u anlafl›lm›flt›r. Faktördeki maddelerin
faktör yük de¤erleri 0.43 ile 0.73, madde toplam korelasyon de¤erleri ise 0.10 ile 0.58
aras›ndad›r. Tek faktörün aç›klad›¤› varyans ise % 60.042 tür (Çizelge 10). 

GGeennççlleerree  YYöönneelliikk YYaaflflaamm BBeecceerriilleerrii  ÖÖllççee¤¤iinniinn GGeelliiflflttiirriillmmeessii::  GGeeççeerrlliikk  vvee  GGüüvveenniirrlliikk  ...... u
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FFAAKKTTÖÖRR 11
A‹LE YAfiAMI

11..  Ev ile ilgili ifllerde sorumluluk al›r›m 0.65 0.48

22.. Ailede çocuk ya da yafll›lar›n bak›m›na yard›mc› olurum 0.56 0.36

33..  Evle ilgili ifllerin yürütülmesinden öncelikle kad›n›n sorumlu 
oldu¤unu düflünüyorum 0.47 0.15

44..  Erkeklerin evle ilgili sorumluluklar› daha fazla üstlenmesi 
gerekti¤ini düflünüyorum 0.50 0.15

55..  Ailede önemli kararlar ailenin erkekleri taraf›ndan al›nmal›d›r 0.68 0.33

66.. Erkekler kad›nlardan genellikle daha ak›ll›d›rlar 0.69 0.33

77..  Kad›n kocas› ile ayn› fikirde de¤ilse onunla tart›flmamal›d›r 0.59 0.11

88..  Erkek çocu¤un e¤itimli olmas› k›z çocu¤un e¤itimli olmas›ndan 
her zaman daha iyidir 0.56 0.19

99.  Evde geçirdi¤im zaman› daha verimli hale getirmeye al›fl›r›m 0.53 0.40

1100..  Gard›robumu düzenli tutmak için s›kl›kla yerlefltiririm 0.44 0.20

1111.. Giyeceklerimin bak›m ve temizli¤ini üstlenirim 0.48 0.24

1122..  Ailede kat›l›mc› ya da lider olarak rolleri üstlenirim 0.56 0.21

1133.. Yeni becerilerimi di¤er aile bireylerine ö¤retirim 0.50 0.35

1144..  Günlük iflleri di¤er aile bireyleri kadar yapmaya istekliyim 0.66 0.47

1155.. Aile ile ilgili sorumluluklar› ertelemekte sak›nca görmem  ** - -

1166.. Yapt›¤›m iflleri s›kl›kla basitlefltirmek için yeni yöntemler arar›m 0.52 0.12

1177.. Ço¤u zaman sorumluluklar›m›n daha iyi ve daha verimli olarak 
nas›l yap›labilece¤ini de¤erlendiririm 0.53 0.39

1188..  Hofluma gitmeyen iflleri yapmam 0.55 0.20

1199..  Yak›n akrabalar› önemli günlerde ziyaret ederim 0.47 0.10

2200. Mutluluk ve üzüntülerimi ailemle kolayl›kla paylaflabilirim 0.45 0.29

Özde¤er:  3.19                                 Aç›klanan  varyans:  % 62.94                           Alpha: 0.68 



Çizelge 10.Gençlerin tüketici e¤itimi ve finansal planlama becerilerine iliflkin
de¤erlendirmelerinin madde analizi ve faktör analizi sonuçlar›   (n:121)

* Bu maddeler ölçe¤in güvenirli¤ini düflürdü¤ü için ç›kar›lm›fl ve daha sonraki analizlere dahil
edilmemifltir
****  Bu madde ölçe¤e negatif anlam yükledi¤i için ç›kar›lm›fl ve daha sonraki analizlere kat›lma-
m›flt›r.

44..55..KKaarriiyyeerr  PPllaannllaammaa

Yaflam becerileri ölçe¤inin “KKaarriiyyeerr  PPllaannllaammaa” alt bölümünde iki madde (8 ve
10 no lu maddeler ) negatif anlam yükledi¤i, bir madde ( 15 nolu madde ) ölçe¤in gü-
venirli¤ini düflürdü¤ü için ölçekten ç›kar›lm›flt›r. Ölçe¤in güvenirli¤i için hesaplanan
Cronbach Alpha de¤eri bu maddeler ç›kar›ld›ktan sonra 0.63’e yükselmifltir. Böylece
ölçek oldukça güvenilir olarak kabul edilmifltir. Analiz sonuçlar›na göre ölçekteki
maddelerin faktör yük de¤erleri 0.37 ile 0.74, madde toplam korelasyon de¤erleri ise
0.13 ile 0.44 aras›ndad›r. Aç›klanan varyans  % 61.06 olarak hesaplanm›flt›r(Çizelge
11).
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FFAAKKTTÖÖRR 11
TÜKET‹C‹ E⁄‹T‹M‹ VE F‹NANSAL PLANLAMA

11..  Kredi kart› kullan›r›m **** - -

22.. Para kullanmak yerine kredi kart› kullanmay› tercih ederim ** - -

33..  Ayl›k kredi kart› harcamalar›m› ailem ya da ben düzenli olarak 
ödeyebiliriz 0.48 0.18

44..  Al›flverifle ç›kmadan önce bir ihtiyaç listesi haz›rlar›m 0.52 0.35

55..  Öncelikli ihtiyaçlar›m› sat›n al›r›m 0.73 0.53

66.. ‹htiyac›m olan ürünle ilgili piyasa araflt›rmas› yapar›m 0.56 0.39

77.. Arkadafllar›mdan s›kl›kla borç al›r›m 0.60 0.28

88.. Borçlar›m› zaman›nda geri ödemeye dikkat ederim 0.54 0.24

99.. Markal› ürünleri tercih ederim  **** - -

1100.. Sat›n alma karar› verirken ürünün fiyat› önemlidir   0.57 0.37

1111.. Düzenli olarak tasarruf yapabilirim 0.72 0.58

1122.. Haftal›k ya da ayl›k bütçe yapar›m 0.68 0.33

1133.. Tüketici olarak haklar›m›n fark›nday›m 0.66

1144.. Sat›n alma kararlar›n› kendim veririm ** - -

1155.. Toplumun karfl›laflt›¤› temel ekonomik sorunlar›n (ör; gelir 
da¤›l›m›ndaki eflitsizlik, enflasyon, faiz oranlar› gibi) fark›nday›m 0.53 0.12

1166..  Ekonomik nedenlerle insanlar›n her fleye sahip olamad›klar›n›n 
fark›nday›m * - -

1177..  ‹nsanlar›n bugünkü ekonomik tercihlerinin flu anda ve 
gelecekteki sonuçlar› tahmin edilmelidir 0.58 0.10

1188..  ‹htiyac›m olmayan mallar› kredili olarak s›kl›kla al›r ya da 
kredi kart›n› çok s›k kullan›p limiti aflar›m 0.53 0.23

1199.. Sat›n ald›¤›m ucuz bir fleyi geri vermektense zarara 
katlanmay› tercih ederim 0.43 0.27

Özde¤er:  2.97                                   Aç›klanan varyans:   % 60.04                        Alpha:  0.68 



Çizelge 11. Gençlerin kariyer planlamaya iliflkin de¤erlendirmelerinin madde
analizi ve faktör analizi sonuçlar›   (n:121)

* Bu maddeler ölçe¤in güvenirli¤ini düflürdü¤ü için ç›kar›lm›fl ve daha sonra analizlere dahil
edilmemifltir
****  Bu madde ölçe¤e negatif anlam yükledi¤i için ç›kar›lm›fl ve daha sonra analizlere dahil edil-
memifltir.

SSoonnuuçç  oollaarraakk;;  gençlere yönelik bir yaflam becerileri ölçe¤i gelifltirmek amac›
ile planlanan ve yürütülen bu çal›flmada, gelecekte konuya iliflkin planlanabilecek di-
¤er bilimsel çal›flmalar için geçerli ve güvenilir, referans niteli¤inde bir yaflam beceri-
leri ölçe¤i gelifltirilmifltir.

GGeennççlleerree  YYöönneelliikk YYaaflflaamm BBeecceerriilleerrii  ÖÖllççee¤¤iinniinn GGeelliiflflttiirriillmmeessii::  GGeeççeerrlliikk  vvee  GGüüvveenniirrlliikk  ...... u
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FFAAKKTTÖÖRR 11
KAR‹YER PLANLAMA

11..  Farkl› meslekler ve kariyer alanlar› aras›nda tercih yapabilirim 0.44 0.14

22. Çal›flma yaflam›nda geliflme için sorumluluk alabilirim 0.65 0.32

33. E¤itim, kariyer, gelir ve yaflam biçimi birbiriyle  iliflkilidir 0.58 0.35

44..  Kariyer tercihi gelecekteki yaflam›m›z› belirler    0.70 0.36

55.. Gelecekte ifl yaflam›nda baflar›l› olaca¤›m› düflünüyorum 0.45 0.28

66.. “E¤er bafllang›çta baflaramazsan, tekrar tekrar dene.” sözüne 
inan›r›m 0.74 0.41

77.. Gelecekteki projelerim (hedeflerim) ile ilgili yararl› kitaplar, 
dergiler ve makaleleri okurum 0.49 0.13

88..  Hedeflerime ulaflmak, becerilerimi gelifltirmek için var olan 
imkanlar yeterli de¤il  **** - -

99.. ‹fl yaflam›nda baflar›l› olmak önemlidir             0.61 0.33

1100.. ‹fl yaflam›nda yüksek gelir önemli bir de¤erdir  **** - -

1111.. ‹fl yaflam›nda terfi olana¤› benim için önemlidir 0.66 0.09

1122.. ‹fl garantisi önemlidir            0.43 0.18

1133.. ‹fl yaflam›nda çal›flma saatlerinin belirlenmifl olmas› benim için 
önemlidir 0.39 0.17

1144.. Kendimden ve baflkalar›ndan mükemmellik beklerim 0.50 0.18

1155.. Stres yaflam›n önemli bir parças›d›r   ** - -

1166.. ‹fller kötü gitti¤inde durumun komik taraf›n› görebilirim 0.61 0.17

1177.. Becerilerimi gelifltirme sorumlulu¤una  sahibimdir 0.57 0.44

1188.. Kendime zaman ay›r›r›m 0.55 0.14

1199.. Zaman plan› yapar›m 0.43 0.32

2200.. Günlük, haftal›k ve y›ll›k planlar›m›, “flimdi yap›lmas› 
gerekenler”, “yar›na kadar bekleyebilecekler” ya da “zaman›m 
oldu¤unda yap›lacaklar” fleklinde s›n›fland›r›r›m 0.59 0.21

2211.. Randevular›ma genellikle vaktinde giderim 0.49 0.14

2222.. Yap›lacak ifllerin öncelik ve önem s›ras›n› belirlerim 0.45 0.19

2233..    Ço¤unlukla iflleri son anda yetifltirme durumu yaflar›m 0.37 0.26

Özde¤er: 3.41                                       Aç›klanan varyans: % 61.06                       Alpha: 0.63
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DEVELOPING LIFE SKILLS SCALES TOWARDS YOUNG
AND THE STUDY OF RELIABILITY AND VALIDITY*

Emine ÖZMETE**

AAbbssttrraacctt

This study has been planned and carried out in order to develop a life
skills scale.In the life skills researches which from past to today; generally, it is
not used to comprehensive approach including different aspects of life.In this
study has been developed a life skills sacle including  personal development,
health, family life, consumer education and financial  planning and, career plan-
ning.Research data  are obtained  121 student continuning to high school, first
class. Answers given to  Lickert sentences  have been scored,used as a technique
of factor analysis ‘Varimax Analysis Technique’ for reliability.In order to test
validity of questionnare have been calculated ‘Cronbach Alpha’ as internal con-
sistency coefficent. 

KKeeyy  WWoorrddss: Life skills, young, development of scale
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MESLEK L‹SELER‹NDEK‹ Ö⁄RENC‹LER‹N D‹S‹PL‹NE
AYKIRI DAVRANIfiTA BULUNMA NEDENLER‹

(Ankara ‹li Örne¤i)

Sabri ÇEL‹K*

Ender ERESK‹C‹**

ÖÖzzeett

Okullarda e¤itim faaliyetlerinin verimli bir flekilde gerçeklefltirilebilme-
si için ö¤rencilere huzurlu bir ortam sa¤lanmal›d›r. Huzurlu bir ortam›n sa¤la-
nabilmesi için de ö¤rencilerin disiplin kurallar›na uymalar› gerekmektedir. Di-
¤er liselerde oldu¤u gibi Meslek Liselerinde de baz› ö¤renciler disipline ayk›r›
davran›flta bulunmaktad›r. Bu çal›flman›n amac› Meslek Liselerindeki ö¤rencile-
rin disipline ayk›r› davran›fllarda bulunma nedenlerini araflt›rmakt›r. Araflt›rma-
n›n örneklemini, 2004-2005 ö¤retim y›l›nda Ankara il merkezinde bulunan 18
adet meslek lisesindeki 516 ö¤renci oluflturmaktad›r. Bu liselerin alt›s› K›z Mes-
lek Lisesi, alt›s› Endüstri Meslek Lisesi ve di¤er alt›s› da Ticaret Meslek Lisesi-
dir. Veriler, anket kullan›larak toplanm›flt›r. 516 anket Kay-kare Testi ve Basit Ko-
relasyon kullan›larak analiz edilmifltir. Analiz ayr›ca cevaplar›n istatistiksel fre-
kans ve yüzde da¤›l›mlar›n› da içermektedir. Ö¤rencilerin disipline ayk›r› dav-
ran›fllar›n›n nedenleri ile ilgili afla¤›daki faktörler incelenmifltir; ö¤rencinin an-
ne-babas›n›n boflanm›fl ya da ayr› yafl›yor olmas›, ö¤rencinin ailesinin gelir dü-
zeyi, anne-baban›n e¤itim düzeyi, anne-baban›n tutum ve davran›fllar›, ö¤renci-
nin derslerindeki baflar› durumu, derslikteki ö¤renci say›s›, televizyon program-
lar›, toplumsal fliddet. 

Araflt›rma sonucunda meslek liselerindeki ö¤rencilerin disipline ayk›r›
davran›fllar› ile afla¤›daki faktörlerin iliflkili oldu¤u bulunmufltur; cinsiyet, ö¤-
rencinin okuldaki baflar› düzeyi, ö¤renciye yönelik ailesel fliddet ve bask›, ilgi-
siz ebeveynler, kavgal› ev ortam›, ö¤rencinin hatalar›na yönelik ebeveynlerin
uygun olmayan tutumlar›, televizyon ve gazetelerdeki fliddet ile ilgili haberler,
fliddet içeren filmler ve oyunlar. (mafya, korku, savafl ve dövüfl), çevresel flidde-
te tan›k olma, çevrede h›rs›zl›k, gasp ve kapkaç gibi olaylar›n s›kl›¤›.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr: Disiplin, disipline ayk›r› davran›fl

GGiirriiflfl

DDiissiipplliinnee  aayykk››rr››  ddaavvrraann››flflllaarr::

Disiplin, kiflilerin içinde yaflad›¤› toplulu¤un genel düflünce ve davran›fllar›-
na uymalar›n› sa¤lamak amac› ile al›nan önlemlerin tümü (O¤uzkan, 1981) fleklinde
tan›mlanabilir. Disiplin, okulun ilke ve kurallar›na ö¤rencinin uymas›n› sa¤lamak
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için kurulan yapt›r›m düzenidir. Disiplin düzeninin yapt›r›m araçlar›ysa ödül ve ce-
zad›r. Disiplinin amac›, ö¤rencilere okulda uyulmas› gereken davran›fllar›n ilke ve
kurallar›n› ö¤retmek, ö¤rencilerin bu ilke ve kurallara uygun olarak davran›p dav-
ranmad›klar›n› incelemek; di¤erlerine göre daha iyi davran›fllarda bulunanlar› ödül-
lendirmek, daha kötü davran›fllarda bulunanlar› ise cezaland›rmakt›r (Baflaran,
2000).

Etkili ve verimli bir e¤itim  için okulda  disiplin gereklidir. Fakat baz› ö¤renci-
ler disipline ayk›r› davran›fllarda bulunarak okuldaki huzurlu ortam› bozmakta, der-
sin ak›fl›n› aksatmakta, kendilerine, çevrelerindeki kiflilere ya da okula zarar vermek-
tedirler. Okullarda karfl›lafl›lan disipline ayk›r› davran›fllardan baz›lar›n› flöyle s›rala-
yabiliriz;

-  Arkadafl›yla alay etmek,

-  ‹çki içmek, sigara içmek , uyuflturucu kullanmak,

-  Baflkas›n›n eflyas›na zarar vermek,

-  Okula ve okuldaki eflyalara maddi zarar vermek,

-  Cinsel tacizde bulunmak,

-  Okula silah getirmek,

-  Kavga etmek, küfür söylemek, arkadafllar›yla itiflip kak›flmak (Begun, Huml,
1999),

-  Kopya çekmek,

-  Okulu ve çevresini kirletmek (A¤›r, 1991),

-  Okuldan kaçmak,

-  Ö¤retmen ya da yöneticiye sayg›s›zl›kta bulunmak (Eripek, 1980),

Disipline ayk›r› davran›fllar normal liselerde oldu¤u gibi meslek liselerinde de
meydana gelmektedir. Eripek’in (Eripek, 1980) yapt›¤› araflt›rma sonuçlar›na göre
meslek liselerinde meydana gelen disipline ayk›r› davran›fllar›n oran› di¤er liselere
göre daha fazlad›r. Günefl (Günefl, 1999) taraf›ndan yap›lan araflt›rmaya göre ‹zmir li-
seleri içinde 1996-1997 ö¤retim y›l›nda en yüksek oranda disiplin cezas›n› K›z Meslek
Lisesi ö¤rencileri alm›flt›r. Bu nedenle meslek liselerinin özellikle incelenmesi gerekti-
¤i söylenebilir. 

DDiissiipplliinnee  AAyykk››rr››  DDaavvrraann››flflllaarr››nn  NNeeddeennlleerrii:

11))  Ö¤renciden Kaynaklanan Nedenler:

Bemak (Bemak, 2000) ö¤rencinin, fliddete yönelten özellikte karaktere sahip ya
da ani tepki gösteren yap›da olmas›n›, kendini baflkas›n›n yerine koyma kabiliyetinin
eksik bulunmas›n›, davran›fllar›n›n sorumlusu olarak kendi d›fl›ndaki faktörleri so-
rumlu görme inanc›nda olmas›n› ya da geçmiflte fliddete maruz kalm›fl bulunmas›n›
sald›rganl›¤a yönelten kiflisel etkenler olarak belirtmektedir.

Alerjik rahats›zl›k, uykusuzluk, hastal›k, yetersiz beslenme, gibi sa¤l›k sorun-
lar›yla ilgili bir çok etken, ö¤rencinin ödevini tamamlama yetene¤ini, s›n›fta arkadafl-
lar›yla ve ö¤retmeniyle etkileflimini büyük ölçüde etkilemektedir. Görme ya da duy-
ma yetersizli¤i ya da ciddi fizyolojik özürler davran›fl sorunlar›n›n nedenleri aras›n-
dad›r (Köktafl, 2003). 
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Ö¤rencinin çetelere girmesi, silah tafl›mas›, uyuflturucu kullanmas›, daha önce
bafl›ndan tutukluluk geçmifl bulunmas› onu fliddete yönelten etkenlerdendir. Bu
gençler genelde ihmal edilmifl ve kötü muamele görmüfllerdir. Bunun yan›nda okul-
da da baflar›s›zd›rlar. Düflüncesizce hareket etme e¤iliminde olup  hoflgörüleri ve ken-
dilerini kontrol yetenekleri azd›r. Bu gençlerin bir k›sm›nda dikkat eksikli¤i, hiperak-
tiflik ya da  ö¤renme zorlu¤u bulunabilir (Shafii, 2001).

Ö¤renci kendisini önemsiz hissetti¤inde ö¤retmenin dikkatini çekmek için s›-
n›fta problem oluflturan davran›fllarda bulunabilmektedir. Ö¤rencinin, bulundu¤u s›-
n›f›n seviyesinde olmamas›, yafl› ve fiziksel büyüklü¤ünden dolay› s›n›f geçmesi ye-
ni ö¤retmeni için problemlere yol açmaktad›r. Ayr›ca Yetersiz beslenme, kronik hasa-
l›klar ö¤rencinin sorumluluklar›n› yerine getirmesini engelleyebilmektedir (LaGrand,
1970). 

Larson (Larson, Karpas, 1963) ergenlik döneminin meydana getirdi¤i de¤iflim
ve geliflim sebebiyle akl› kar›fl›k olan ö¤rencinin sab›rl› olmada ve iflbirli¤i yapmada
baflar›s›z oldu¤unu belirtmektedir. LaGrand (LaGrand, 1970) da ergenlik döneminde
korku ve endiflenin çok üst seviyelere ç›kt›¤›n› belirtmektedir.

22))  Derslerde Baflar›s›zl›k:

Okul baflar›s›zl›¤› ilkö¤retimden yüksek ö¤retimin sonuna kadar tüm ö¤retim
kademelerinde görülen bir olgudur. Hem çocuk hem de ailesi için bir üzüntü kayna-
¤›d›r. Baflar›s›zl›¤›n nedeni bireysel ya da toplumsal olabilir. Toplumsal nedenler; ai-
leden kaynaklanan nedenleri, okuldan kaynaklanan nedenleri ve ekonomik nedenle-
ri içermektedir (Tezcan, 1988). 

Kendisine güveni olan bir ö¤renci, ö¤renme görevi için güçlü bir motivasyona
sahiptir. Yayg›n olarak rastlanmaktad›r ki; kendisine güvenmeyen ö¤renciler olum-
suz davran›fllar göstermektedirler (LaGrand, 1970).

Ö¤rencinin baflar› düzeyi s›n›f içinde sorun olan davran›fllara neden olabilen
etkenlerden biridir. Ö¤renme güçlükleri davran›fl sorunlar›na yol açabilece¤i gibi so-
run davran›fllar da ö¤renmeyi ve baflar›y› olumsuz yönde etkilemektedir. Araflt›rma-
lar baflar›s› düflük olan ö¤rencilerin olumsuz davran›fllara daha kolay kayabildi¤ini
göstermektedir. Bunun yan› s›ra ö¤rencinin baflar›s›n›n s›n›f  düzeyinin üzerinde ol-
mas› durumunda da benzer sorunlar yaflanabilmektedir. Davran›fl sorunlar› olan ö¤-
renciler genellikle okulda baflar›l› olamayaca¤›na inanan ö¤rencilerdir. Deneyip bafla-
r›s›z olmaktansa hiçbir fley yapmaman›n, aptal olarak görünmektense sorun ç›karan
biri olarak görünmenin daha iyi olaca¤›n› düflünmektedirler (Köktafl, 2003).

33))  Okulun Yap›s›:

Okulun büyük olmas›, ö¤rencilerin kendilerini okulun bir parças› gibi hisset-
melerini zorlaflt›rmaktad›r. Ayr›ca okulun büyük oluflu yöneticilerin ö¤rencilerin po-
tansiyel problemlerinden haberdar olmalar›n› güçlefltirmektedir. Küçük okullarda ö¤-
renci devams›zl›¤› daha az olmaktad›r. Büyük s›n›flarda ö¤retmenin ö¤rencilerini ta-
n›ma imkan› azd›r. Bu durum ö¤retmen ö¤renci iliflkisini olumsuz yönde etkilemek-
tedir (Shafii, 2001). Günefl (Günefl, 1999) taraf›ndan yap›lan araflt›rmada kalabal›k ola-
rak nitelendirilebilecek okullarda daha fazla oranda ceza verildi¤i sonucuna var›l-
maktad›r.

Okulun fiziksel yap›s› sald›rgan davran›fllar›n gösterilmesine yol açabilir. Ko-
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ridorlar›n dar olmas›, yeterli geçifl alan›n›n bulunmamas›… vb. De¤iflmez ve sorgula-
namaz okul kurallar›, ö¤rencide k›zg›nl›k, rahats›zl›k ve reddetme duygular›n›n mey-
dana gelmesine sebep olabilmektedir (Bemak,, 2000). Fazla ›s›, zay›f hava dolafl›m›,
rahats›z edici s›ralar gibi zay›f s›n›f flartlar› ilginin (dikkatin) düflman›d›r (LaGrand,
1970). Yetersiz müfredat ve zay›f e¤itimin ö¤rencide hayal k›r›kl›¤› meydana getirme-
si ö¤rencinin davran›fllar› üzerinde olumsuz etki oluflturabilir(Larson, Karpas, 1963).
Ö¤retmen ve yöneticilerin iflbirli¤i içinde çal›flt›¤›, kurallar›n aç›k bir flekilde belirtil-
di¤i, ö¤retmenlerin s›n›fta istenilen davran›fllar› aç›kça ifade ettikleri ve ifllerini arzu
ve istekle yerine getirdikleri okullarda ö¤rencilerin fliddetsel davran›fllar›n›n düflük
oranlarda kald›¤› görülmektedir (Shafii, 2001). Okulun çok büyük olmas›, çok s›n›fl›
ve çok kalabal›k olmas›; dersliklerin küçük olmas›, s›ra veya masalar›n s›k›fl›k durum-
da bulunmas›; ö¤rencilerin kiflilik farkl›l›klar›, zeka ve kabiliyetleri dikkate al›nma-
dan s›n›flar›n oluflturulmas›; derslik duvarlar›n›n veya pencere içlerinin gere¤inden
fazla ilgi çekici vas›talarla doldurulmas› v.b. nedenler  okulda disiplinsiz davran›flla-
ra yol açabilmektedir (Aytuna, 1963).

44))  Ekonomik Durum:

Köktafl (Köktafl, 2003), ebeveynlerin boflanm›fl olmas› ve yoksulluk gibi etken-
lerin çocukta fiziksel ve psikolojik rahats›zl›klar›n ortaya ç›kmas› yan›nda, yetene¤i-
nin de geliflmemesi gibi olumsuz bir etkiye  yol açt›¤›n› belirtmektedir.  

Yoksulluk da fliddetsel davran›fllarla ba¤lant›l›d›r. Yoksulluk içinde yaflayan
insanlar problemlerini çözerken fliddete baflvurmaya daha fazla e¤ilimlidirler (Be-
mak, 2000). Sald›rgan davran›fllar genelde, ö¤rencinin düflük gelir düzeyinde bulun-
mas›, kar›fl›k bir çevrede yaflamas›, boflanm›fl ya da kavga eden ebeveynlere sahip ol-
mas› gibi nedenlere ba¤lanmaktad›r (Chandler, Dahlquist, 2002). Çocu¤un içinde bu-
lundu¤u sosyal ve ekonomik durumun onun geliflimini ve davran›fllar›n› etkiledi¤i
bilinmektedir. Gencin iyi giyinememesi, iyi bir evde oturamamas› ve bir sosyal gruba
dahil olamamas›  okul baflar›s›n› olumsuz yönde etkilemektedir (Tor, 2003). 

“Bulundu¤u çevrenin sosyo-ekonomik düzeyi düflük olan okullardaki ö¤ren-
cilerde disipline ayk›r› davran›flta bulunma durumu daha yüksek oranda bulunmak-
tad›r”(Eripek, 1980). 

55))  Arkadafl çevresi:

Arkadafl grubu ö¤rencini davran›fllar›n› flekillendirebilmektedir (Larson, Kar-
pas, 1963). Arkadafl grubu üyeleri taraf›ndan kabul edilmek, bazen fliddeti de içeren
de¤iflik davran›fllarda bulunulmas›n› gerekli k›labilir (Bemak, 2000). Çocukluk ve
gençlik döneminde arkadafl çevresi bireyin davran›fllar› üzerinde önemli rol oynayan
bir di¤er etkendir. Arkadafl gruplar› toplumsallaflma ve bireyselleflme sürecini olum-
suz etkileyebilmektedir. Aileden daha fazla ba¤l›l›k isteyen ve bunu alan arkadafl
gruplar› ya da çeteler, ço¤u zaman  sadakati sa¤lamlaflt›rmak, belirli bir üyeyi kabul
etmek için istenmeyen davran›fllar gösterilmesi istenmesine karfl›n çocuklara çekici
gelmektedir (Köktafl, 2003). 

66))  Toplumsal Nedenler:

Çevresel etkenler gençleri fliddete yöneltebilir. Ateflli silahlara ulafl›labilmenin
kolay olmas›, alkolün kolay elde edilebilmesi, fliddet riskini art›rmaktad›r (Bemak,
2000). Ö¤renciye kurallara uymas› ö¤retilirken, onun her yerde yolsuzluk ve suçun
meydana geldi¤ini görmesi; hoflgörülü olmas› söylenmekte iken, onun çevresinde
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hoflgörüsüzlük ile karfl›laflmas›; insanc›l ve sayg›l› olmas› ö¤retilirken çevresinde sal-
d›rganl›l›kla karfl›laflmas›, davran›fllar›n› olumsuz yönde etkilemektedir. Ö¤rencinin,
baz› elit s›n›flara girmenin do¤ufltan imkans›z oldu¤unun bilmesi onu isyankar yap-
maktad›r. Toplumsal adaletsizlik düflüncesi ö¤rencide hayal k›r›kl›¤› meydana getir-
mektedir (Larson, Karpas, 1963). fiiddetsel davran›fl sayg› eksikli¤inin son aflamas›d›r.
Sayg› eksikli¤i itme, vurma, tekmeleme... gibi flekillerde kendisini göstermektedir.
Sayg› eksikli¤i afla¤›lama, küfür, isim takma fleklinde de ortaya ç›kabilir(Shafii, 2001).
Ö¤renciler yetiflkinlerin olumsuz davran›fllar›n› kendilerine örnek alabilmektedir-
ler.(Larson, Karpas, 1963)

Davran›fllar›n  toplumsal çevreden ba¤›ms›z olarak incelenmesi beklenemez.
Çünkü davran›fl toplumsal çevrede egemen olan iliflki örüntüleri taraf›ndan denetle-
nir. Farkl› toplumsal kesimlerin okuldan ve e¤itimden beklentileri de¤iflebilmektedir.
Ayr›ca çevredekilerin gösterdi¤i olumsuz davran›fl örnekleri, kitle iletiflim araçlar›n-
da gündeme gelen fliddet olaylar› da ö¤rencilerin davran›fllar› üzerinde etkili olmak-
tad›r (Köktafl, 2003). Çocu¤un çevresinde gördü¤ü davran›fllar› taklit etmesi sosyal
ö¤renmenin temelinde yatar. Bu ö¤renme mekanizmas› nedeniyle sald›rganl›k davra-
n›fl›nda toplumlar ve kültürler aras›nda farkl›l›klar gözlenmektedir.  Kifliye ne zaman,
nerede, kime karfl›, ne derecede, ne tür sald›rganl›k yapaca¤› içinde bulundu¤u top-
lum taraf›ndan ö¤retilmektedir (Efilti, 2003). 

77))  Televizyonun Etkisi:

“TV’deki filmlerin çocukta sald›rganl›k duygular›n› gelifltirdi¤i bir geçektir.
Kavga sahnelerini arkadafllar› üzerinde denemeler, sürekli yumruk, tabanca, silah
kullan›m› çocu¤u sald›rganl›¤a, fliddete itmektedir”(Tezcan, 1988). “Medya gençleri
fliddet ve kabal›k ile bombalamaktad›r” (Larson, Karpas, 1963). Çocuklar aras›nda
fliddetin artmas›nda ço¤u kez medya sorumlu tutulmaktad›r. Programlar›n etki alan›
ile ilgili kesin bilgi bulunmamas›na ra¤men televizyon ve di¤er medyan›n potansiyel
zararl› etkiye sahip oldu¤una inan›lmaktad›r (Köktafl, 2003).

Gençleri fliddete yönelten faktörlerden biri de medya daki fliddettir. Popüler
filmler, televizyon programlar› ve müzik klipleri s›k s›k ana tema olarak fliddeti içer-
mektedir (Bemak, 2000). Televizyonun olumuz etkileri de bulunmaktad›r. Televizyon
ö¤rencinin çal›flmas› için gerekli olan saatlerini almaktad›r (LaGrand, 1970). 

Televizyonda fliddet sahneleri seyreden çocuklar›n günlük hayatta daha sal-
d›rgan olma ihtimali son 20-25 y›ld›r ebeveynler, e¤itimciler ve bilim adamlar› için bir
kayg› unsuru haline gelmifltir. Sald›rgan  davran›fl› ile televizyonda fliddet seyredil-
mesi aras›nda bir iliflki oldu¤u aç›kt›r.  Televizyon ve sald›rganl›k aras›ndaki iliflki ya-
p›lan araflt›rmalarla (laboratuar çal›flmalar›, alan deneyleri ve naturalistik  çal›flmalar)
ortaya konmufltur (Manley, Luke, 1987).

88))  Ayr›lm›fl Ebeveynler:

Anne baban›n boflanm›fl olmas›  çocukta güvensizlik, terkedilmifllik duygusu,
ruhsal çöküntü meydana getirebilir; bu da okul baflar›s›zl›¤› ve çeflitli davran›fl bozuk-
luklar›na yol açabilir.Suçlu çocuklar›n say›sal olarak art›fl› boflanm›fl ailelerde yayg›n-
d›r.Su ifllemeyenler ise topluma küskünlük içinde ve hüzünlü bir yaflam sürmektedir-
ler (Tezcan, 1988).

Parçalanm›fl veya gergin ortama sahip bulunan ailelerin çocuklar› olumsuz
davran›fllar gösterebilmektedirler(Larson,Karpas,1963).                                                  
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Çocuklar  için stres yaratan ortamlar aras›nda anne veya baban›n ölümü, bo-
flanmalar›, anne veya baban›n yeniden evlenmesi, seyahate ba¤l› uzun süre ebeveyn-
den ayr› kalma gibi durumlar yer almaktad›r. Boflanma sonucu oluflan da¤›lm›fl aile-
den gelen çocuk, bu mutsuz ev ortam›nda ö¤renmeden keyif al›p, haz duyabilmek
için gerekli duygusal ve sosyal uyaranlardan mahrum kalm›fl olmaktad›r. Evde olu-
flan gerilim ortam› okul yaflam›n› da olumsuz etkilemektedir. Yap›lan araflt›rmalar,
boflanma yoluyla parçalanm›fl aile çocuklar›nda ruhsal uyumsuzluk oran›n›n yüksek
oldu¤unu göstermektedir. Bu uyumsuzluklardan baz›lar› ruhsal çöküntü, çeflitli dav-
ran›fl bozukluklar› ve okul baflar›s›zl›lar›d›r (Tor, 2003). 

99))  Ailenin Tutumu:

Anne ve baban›n çocu¤a yaklafl›m biçimi, uygulad›¤› disiplin tarz› çocu¤un
kiflili¤ini ve di¤er bireysel özelliklerini flekillendirmektedir. Demokratik ana babalar
çocuklar›na kurallar›n mant›¤›n› aç›klar ve elefltirileri dinlerler. Bazen cezaya baflvu-
rurlar ama daha çok çocu¤un olumlu davran›fllar›n› ödüllendirme e¤ilimindedirler.
Bu tür ana babalar›n çocuklar› kendilerine güvenen, at›lgan ve kendilerine sayg› du-
yan yap›dad›rlar.  Otoriter ana babalar›n ise ceza ve emirleri oldukça s›kt›r, çocukla-
r›n› kontrol eder ama onlar› dinlemezler. Çocuklar› genellikle çekingen ve huzursuz
olmaktad›r. S›n›fta genellikle düflük baflar› gösterirler.  ‹zin verici ana babalar pek ku-
ral koymaz ve ceza vermekten kaç›n›rlar. Çocuklar› genellikle düflük baflar› göster-
mektedir. Anne babalar›n baflar› konusunda afl›r› bask› yapmas› ö¤renci üzerinde
olumsuz etki yapmaktad›r. Bask› ile bafla ç›kamayan çocu¤un cesareti k›r›lmakta-
d›r(Tor, 2003). 

Evlerinde çok serbest bir ortamda bulunan ve her istedikleri karfl›lanan ö¤ren-
ciler, okulda sert ve de¤iflmez kurallarla karfl›laflmaktan hoflnut olmamaktad›r (La
Grand, 1970). Anne baban›n gösterdi¤i zay›f öz kontrol ve fliddetsel davran›fllar ço-
cuklar› için model oluflturabilmektedir. Sald›rgan davran›fllar›n; sert, tutars›z disipli-
ne sahip, yol gösterimin zay›f oldu¤u, yetersiz örnek (model) olunan ve çocu¤un gös-
terdi¤i sald›rgan ve uygunsuz davran›fllarla ilgili olarak genel yönetimin zay›f oldu-
¤u ailelerde, zamanla geliflti¤i söylenmektedir (Bemak, 2000).

Evdeki afl›r› denetimin disiplin sorunlar›na neden olan ö¤renci davran›fllar›n›n
alt›nda yatan bir di¤er etken oldu¤unu ifade eden Köktafl (Köktafl, 2003), özellikle de-
netimin düzeyi afl›r›ya kaçt›¤›nda  sorunlar›nda artt›¤›n›, s›n›fa ve di¤er toplumsal
çevreye de sorunlar›n yans›d›¤›n› belirtmektedir.

Ailenin afl›r› ilgisizli¤i veya baflar›l› olmas› için ö¤renciyi kapasitesinin üstün-
de zorlamas› durumlar›nda ö¤renci ya çal›flmay› b›rakmakta ya da isyan etmektedir
(LaGrand, 1970). 

Çocu¤un yak›n çevresindeki ebeveyn, kardefl, bak›c› gibi insanlar›n sert dav-
ran›fllar› çocukta sald›rganl›¤› körükleyebilir (Efilti, 2003). Evinde yeterli ilgiyi göre-
meyen çocuklar, bu ilgiyi genellikle ö¤retmenlerinden arayarak karfl›lamaya çal›fl-
maktad›rlar. Bir çok çocuk yaln›zca sorun olan davran›flta bulundu¤unda ailesinin il-
gisini çekebilmektedir. ‹lgisiz ailelerden gelen çocuklar, bunu ihtiyaç duyduklar› ilgi-
ye ulaflman›n bir yolu olarak görmektedirler. Bu koflullar disipline ayk›r› davran›flla-
r›n yap›lmas›n› cesaretlendirmektedir. Ailesinde sevgi içinde büyüme olana¤›  bula-
mayan çocuklarda özgüven duygusu geliflmemekte bunun sonucunda toplumsal et-
kinliklerde bulunamamakta, çevreleriyle uyumsuzluk göstermekte, dikkatlerini yo-
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¤unlaflt›ramamakta ve s›n›f içinde s›k s›k istenmeyen davran›fllar göstermektedirler
(Köktafl, 2003). 

Aytuna (Aytuna, 1963) ö¤retmenin s›n›f›nda  problem oluflturan ö¤rencileri
afla¤›daki yönlerden inceledikten sonra gerekli tedbirleri daha isabetli alabilece¤ini
belirtmektedir. Bunlar:

-  Ö¤rencinin annesinin ve babas›n›n hayatta olup olmad›klar›,

-  Ailenin yaflama flartlar›,

-  Ailenin kültür seviyesi (okumuflluk durumu),

-  Ailenin ba¤l› bulundu¤u ahlak hükümleri ile inançlar›, 

-  Çocu¤un kardefl say›s›,

-  Aile fertlerinin çocu¤a karfl› muameleleri ( korkutma veya fl›martma yönün-
den).

Anne baban›n ö¤renim düzeyi ile ö¤rencinin okul baflar›s› ars›nda çok yak›n
bir iliflki vard›r. E¤itim düzeyi yüksek anne babalar çocuklar›ndaki baflar› güdüsünü
harekete geçirmede daha baflar›l› olduklar› görülmektedir (Tor, 2003). Anne ve baba-
n›n ö¤renim düzeyi düfltükçe, ö¤rencinin disipline ayk›r› davran›flta bulunma oran›
artmaktad›r (fienses, 1990).

Evde sevgi ve ilgi göremeyen çocuk, ilgi çekmekten hofllan›r ve ilgi çekmek
için akla gelmeyen yollara baflvurur. Böyle çocuklar örne¤in ö¤retmenin ilgisini çek-
mek için h›rs›zl›k bile yapabilmektedirler (Tezcan, 1988).

AArraaflfltt››rrmmaann››nn  AAmmaacc››::

Araflt›rman›n amac› meslek liselerinde ö¤rencilerin disipline ayk›r› davran›fl-
larda bulunma nedenlerini incelemektir.

Bu amaçla afla¤›daki sorulara cevap aranm›flt›r.

1. Ö¤rencinin anne-babas›n›n boflanm›fl ya da ayr› yafl›yor olmas› disipline
ayk›r› davran›fllarda bulunmas›na neden oluyor mu?

2. Ö¤rencinin ailesinin gelir düzeyi  disipline ayk›r› davran›fl göstermesine
neden olmakta m›d›r?

3. Anne-baban›n e¤itim düzeyi  ö¤rencinin disipline ayk›r› davran›fl göster-
mesine yol açmakta m›d›r?

4. Anne-baban›n tutum ve davran›fllar›  ö¤rencinin disipline ayk›r› davran›fl-
lar göstermesine neden olmakta m›d›r?

5. Ö¤rencinin derslerinde baflar›s›z olmas› disipline ayk›r› davran›fllarda bu-
lunmas›na yol aç›yor mu?

6. Derslikteki ö¤renci say›s›n›n fazla oluflu ö¤rencilerin disipline ayk›r› davra-
n›fllar göstermelerine neden olmakta m›d›r?

7. Televizyon programlar› ö¤rencilerin disipline ayk›r› davran›fllar gösterme-
lerine neden oluyor mu?

8. Toplumsal fliddet ö¤rencilerin disipline ayk›r› davran›fl göstermelerine yol
açmakta m›d›r?
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AArraaflfltt››rrmmaa  YYöönntteemmii::

Bu araflt›rmada anket-survey yöntemi uygulanm›flt›r. Ankete dayal› veriler
kullan›larak meslek lisesi ö¤rencilerinin disipline ayk›r› davran›fllarda bulunmalar›na
neden olan etkenler araflt›r›lm›flt›r. 

EEvvrreenn::

Araflt›rman›n evrenini Ankara il merkezinde bulunan K›z Teknik Ö¤retim Ge-
nel Müdürlü¤ü’ne ba¤l› K›z Meslek Liselerinde,  Erkek Teknik Ö¤retim Genel Mü-
dürlü¤ü’ne ba¤l› Endüstri Meslek Liselerinde ve Ticaret ve Turizm Genel Müdürlü-
¤ü’ne ba¤l› Ticaret Meslek Liselerinde 2004-2005 ö¤retim y›l›nda okumakta olan  ö¤-
renciler oluflturmaktad›r.

ÖÖrrnneekklleemm::

Bu evrende tesadüfi örneklem yoluyla 18 meslek lisesi araflt›rman›n kapsam›-
na al›nm›flt›r. Ankara’n›n merkez ilçelerinin alt›s›nda (Çankaya, Alt›nda¤, Yenimahal-
le, Mamak, Sincan, Keçiören ) bulunan ve rasgele (random) her ilçeden seçilen birer
adet K›z Meslek Lisesi, Ticaret Meslek Lisesi ve Endüstri Meslek Lisesi örneklemi
oluflturmaktad›r. 

VVeerriilleerriinn  TTooppllaannmmaass››  vvee  AAnnaalliizzii::  

Okullardaki toplam ö¤renci say›lar› ile orant›l›  olarak anketler okullara ara-
s›nda paylaflt›r›lm›flt›r. Yaklafl›k olarak her bir okuldaki toplam ö¤renci say›s›n›n
%2.2’sine anket uygulanm›flt›r. Ö¤rencilere uygulanan toplam 520 adet anketin 516
tanesi geri al›nm›flt›r. Veri toplama arac› üç bölümden oluflmaktad›r. Birinci bölümde
kiflisel ve ailevi sorular, ikinci bölümde davran›flsal sorular ve üçüncü bölümde çev-
resel sorular yer almaktad›r.  Anket toplam 34 soru içermektedir.

Anketin güvenirlili¤ini test etmek amac› ile öncelikle  Nevzat Ayaz Anadolu
K›z Meslek Lisesi ve Ayranc› Ticaret Meslek Lisesi’nde toplam 50 ö¤renciye uygulan-
m›flt›r. Ön uygulama sonuçlar› analiz edilmifl, güvenirlik için iç tutarl›l›k katsay›s›
(Cronbach Alpha) hesaplanm›fl ve sonuçlar anketin uygulanabilir oldu¤unu göster-
mifltir. Toplam 516 anket için iç tutarl›k katsay›s› (Cronbach Alpha) 0,894 olarak he-
saplanm›flt›r

Öncelikle,  ankete kat›lan ö¤rencilerin 34 soruya verdikleri cevaplar›n frekans
ve yüzde da¤›l›mlar› belirlenerek tablolar halinde verilmifltir. Daha sonra,  ö¤rencile-
rin disipline ayk›r› davran›flta bulunmas›na neden olabilecek etkenlerin incelenmesi
için veri toplama arac› ile elde edilen veriler “kay-kare (chi-square)” testi kullan›larak
analiz edilmifltir.

MMeesslleekk LLiisseelleerriinnddeekkii  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn DDiissiipplliinnee  AAyykk››rr››  DDaavvrraann››flflttaa  BBuulluunnmmaa  NNeeddeennlleerrii  ...... u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/2008227788



BBuullgguullaarr  vvee  YYoorruumm::

TTaabblloo--11::  KKiiflfliisseell  vvee  AAiilleevvii  SSoorruullaarraa  ÖÖ¤¤rreenncciilleerr  TTaarraaff››nnddaann  VVeerriilleenn  CCeevvaappllaa--
rr››nn  FFrreekkaannss  vvee  YYüüzzddee  DDaa¤¤››ll››mmllaarr››
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FREKANS YÜZDE
(f) (%)

1) CCiinnssiiyyeett K›z 232 45.0

Erkek 284 55.0
Çok iyi 38 7.4

2) DDeerrsslleerriinnddeekkii  BBaaflflaarr››  DDuurruummuu ‹yi 213 41.3

Orta 212 41.1

Zay›f 43 8.3

Çok zay›f 10 1.9

3) AAnnnnee  vvee  bbaabbaann››nn  hhaayyaattttaa  oolluupp  ‹kisi de sa¤ 491 95.2

oollmmaammaa  dduurruummuu Yaln›z annesi ya da  yaln›z babas› sa¤ 25 4.8

‹kisi de sa¤ de¤il 0 0

4) AAnnnnee  vvee  bbaabbaann››nn  bbiirrlliikkttee  oottuurruupp  Birlikte oturuyorlar 466 90.3

oottuurrmmaammaa  dduurruummuu Zaman zaman ayr› yafl›yorlar 0 0

Ayr› yafl›yorlar 25 4.8

5) AAnnnnee  vvee  bbaabbaann››nn  bbiirrlliikkttee  Boflanm›fl olmalar› 21 4.1

oottuurrmmaammaa  sseebbeebbii Annesinin ya da babas›n›n ifli nedeniyle 1 0.2

Geçimsizlik 3 0.6

Di¤er nedenler 0 0

6) AAiilleenniinn  ggeelliirr  ddüüzzeeyyii 500 Yeni TL’nin alt›nda 215 41.7

500-1000 Yeni TL aras› 195 37.8

1000-1500 Yeni TL aras› 54 10.5

1500-2000 Yeni TL aras› 31 6.0

2000 Yeni TL’den fazla 11 2.1

7) AAiilleeddeekkii  bbiirreeyy  ssaayy››ss›› 2-3 61 11.8

4-5 324 62.8

6-7 99 19.2

8-9 24 4.7

9’dan fazla 7 1.4

8) OOttuurrdduu¤¤uu  eevvddee  kkiirraacc››  oolluupp  Kirac› 201 39

oollmmaadd››¤¤›› Kirac› de¤il 315 61

9) ÖÖ¤¤rreenncciinniinn  aannnneessiinniinn  öö¤¤rreenniimm  ‹lkokul mezunu 340 65.9

ddüüzzeeyyii Ortaokul mezunu 85 16.5

Lise mezunu 70 13.6

Üniversite mezunu 19 3.7

10) ÖÖ¤¤rreenncciinniinn  bbaabbaass››nn››nn  öö¤¤rreenniimm  ‹lkokul mezunu 210 40.7

ddüüzzeeyyii Ortaokul mezunu 133 25.8

Lise mezunu 123 23.8

Üniversite mezunu 46 8.9



Kiflisel ve ailevi sorulara verilen cevaplar›n frekans ve yüzde da¤›l›mlar› ince-
lendi¤inde ö¤rencilerin %4.8’inin anne ve babalar›n›n ayr› yaflad›¤›, %4.2’sinin anne
ve babas›n›n boflanm›fl oldu¤u, ailelerin %41.7’sinin gelir düzeyinin 500 Yeni TL’nin
alt›nda bulundu¤u, %39’unun oturdu¤u evde kirac› oldu¤u görülmektedir. Ö¤renci-
lerin annelerinin %65.9’u, babalar›n›n ise %40.7’si ilkokul mezunudur. Ailelerini çok
bask›c› olarak nitelendiren ö¤rencilerin oran› %9.5, aile ortam›nda s›k s›k fliddetli tar-
t›flma yafland›¤›n› belirten ö¤rencilerin oran› ise %8.1’dir. Ö¤rencilerin %4.8’i hatal›
davran›fllar›nda aileleri taraf›ndan dövüldüklerini, %24.4’ ba¤›r›p kötü söz söylenil-
di¤ini ifade etmifltir.
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11) AAiilleessiinniinn  öö¤¤rreenncciiyyee  ffiizziikksseell  S›k s›k 17 3.3

cceezzaa uuyygguullaayy››pp  uuyygguullaammaadd››¤¤›› Bazen 63 12.2

Nadiren 59 11.4

Çok nadiren 135 26.2

Asla 241 46.7

12) AAiilleenniinn  öö¤¤rreenncciiyyee  kkaarrflfl››  Çok bask›c›d›rlar 49 9.5

bbaasskk››cc››  oolluupp  oollmmaadd››¤¤›› Bask›c›d›rlar 79 15.3

Biraz bask›c›d›rlar 159 30.8

Pek bask›c› de¤illerdir 143 27.7

Kesinlikle bask›c› de¤illerdir 85 16.5

13) AAiilleenniinn  öö¤¤rreennccii  iillee  nnee  ddeerreeccee  Çok ilgilidirler 220 42.6

iillggiilleennddii¤¤ii ‹lgilidirler 184 35.7

Biraz ilgi gösterirler 70 13.6

Pek ilgi göstermezler 28 5.4

Hiç ilgi göstermezler 14 2.7

14) AAiilleeddee  kkaavvggaa  vveeyyaa  flfliiddddeettllii  S›k s›k 42 8.1

ttaarrtt››flflmmaa  yyaaflflaann››pp  yyaaflflaannmmaadd››¤¤›› Bazen 94 18.2

Nadiren 81 15.7

Çok nadiren 140 27.1

Asla 159 30.8

15) ÖÖ¤¤rreennccii  hhaattaall››  ddaavvrraann››flflllaarrddaa  Döverler 25 4.8

bbuulluunndduu¤¤uu  zzaammaann,,  aaiilleessiinniinn  Ba¤›r›p kötü söz söylerler 126 24.4

nnaass››ll  ddaavvrraanndd››¤¤›› Pek ilgilenmezler 31 6.0

Sevdi¤i fleyleri belli bir süre k›s›tlarlar 

(harçl›k, TV…vb.) 68 13.2

Hatalar›n› güzellikle anlat›p ö¤üt verirler 266 51.6



TTaabblloo--22::  DDaavvrraann››flflssaall  SSoorruullaarraa  ÖÖ¤¤rreenncciilleerr  TTaarraaff››nnddaann  VVeerriilleenn  CCeevvaappllaarr››nn
FFrreekkaannss  vvee  YYüüzzddee  DDaa¤¤››ll››mmllaarr››
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FREKANS YÜZDE
DE⁄‹fiKEN (f) (%)

1) AArrkkaaddaaflflllaarr››  iillee  kkaavvggaa  eettmmeekktteenn  Genellikle kaç›n›r 236 45.7

kkaaçç››nn››pp  kkaaçç››nnmmaadd››¤¤›› Bazen kaç›n›r 101 19.6

Nadiren kaç›n›r 87 16.9

Pek kaç›nmaz 38 7.4

Hiç  kaç›nmaz 54 10.5

2) KKeennddiissiinnii  ssiinniirrlleennddiirreenn  bbiirr  Genellikle 103 20.0

kkiiflfliiyyee  hhaakkaarreett  yyaa  ddaa  kküüffüürr  eeddiipp  Bazen 134 26.0

eettmmeeddii¤¤ii Nadiren 89 17.2

Çok nadiren 103 20.0

Asla 87 16.9

3) KKeennddiissiinnee  hhaakkaarreett  eeddeenn  bbiirr  Genellikle 121 23.4

kkiiflfliiyyee  ffiizziikksseell  tteeppkkii  ((vvuurrmmaa  vvbb..))  Bazen 129 25.0

ggöösstteerriipp  ggöösstteerrmmeeddii¤¤ii Nadiren 86 16.7

Çok nadiren 91 17.6

Asla 89 17.2

4) BBiirr  öö¤¤rreenncciinniinn  ookkuullaa    kkeessiiccii  aalleett  Kesinlikle do¤ru bir davran›flt›r 21 4.1

((bb››ççaakk  vvee    bbeennzzeerrii))  ggeettiirrmmeessii  iillee  Do¤ru bir davran›flt›r 2 0.4

iillggiillii  ddüüflflüünncceessii Bazen do¤ru bir davran›flt›r 39 7.6

Pek do¤ru bir davran›fl de¤ildir 58 11.2

Kesinlikle do¤ru bir davran›fl de¤ildir 395 76.6

5) YYaazz››ll››  ss››nnaavvllaarrddaa  kkooppyyaa  ççeekkiipp  Genellikle 101 19.6

ççeekkmmeeddii¤¤ii Bazen 117 22.7

Nadiren 76 14.7

Çok nadiren 129 25.0

Asla 93 18.0

6) ““‹‹nnssaann  ddüünnyyaaddaa  hhaakkkk››nn››  aannccaakk  Tamamen kat›l›yor 139 26.9

bbiilleekk  ggüüccüü  iillee  aall››rr””  ddüüflflüünncceessiinnee  Kat›l›yor 71 13.8

kkaatt››ll››pp  kkaatt››llmmaadd››¤¤›› K›smen kat›l›yor 113 21.9

Pek kat›lm›yor 83 16.1

Hiç kat›lm›yor 109 21.1

7) OOkkuull  mmaall››nnaa  zzaarraarr  vveerriipp  S›k s›k 8 1.6

vveerrmmeeddii¤¤ii Bazen 20 3,9

Nadiren 30 5.8

Çok nadiren 94 18.2

Asla 364 70.5

8) ÖÖ¤¤rreettmmeenniinnee  kkaarrflfl››  ssaayygg››ss››zz  ddaavv-- S›k s›k 18 3.5

rraann››flflllaarrddaa  bbuulluunnuupp  bbuulluunnmmaadd››¤¤›› Bazen 28 5.4

Nadiren 28 5.4

Çok nadiren 85 16.5

Asla 357 69.2



Davran›flsal sorulara verilen cevaplar›n frekans ve yüzde da¤›l›mlar› incelen-
di¤inde ö¤rencilerin %10.5’inin arkadafllar› ile kavga etmekten hiç kaç›nmad›¤›,
%20’sinin kendisini sinirlendiren bir kifliye genellikle hakaret ya da küfür etti¤i,
%23.4’ünün kendisine hakaret eden bir kifliye genellikle fiziksel tepki (vurma vb.)
gösterdi¤i, %19.6’s›n›n yaz›l› s›navlarda genellikle kopya çekti¤i, %26.9’unun “insan
dünyada hakk›n› ancak bilek gücü ile al›r” düflüncesine tamamen kat›ld›¤›, %6.8’inin
okulda s›k s›k kavga etti¤i, %47.7’sinin televizyonda fliddet olaylar› ile ilgili (cinayet,
adam yaralama, gasp...vb.) haberlere rastlad›¤›nda genellikle izlemeye devam etti¤i,
%48.3’ünün “mafya, korku, savafl ya da dövüfl” türü filmlerde hoflland›¤›, %30.6’s›-
n›n “savafl ya da fliddet oyunlar›” oynad›¤›, %42.4’ünün Gazetede gördü¤ünüz cina-
yet haberlerini genellikle okudu¤u görülmektedir.
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9) DDeerrss  eessnnaass››nnddaa  ddeerrssiinn  aakk››flfl››nn››  Genellikle 40 7.8

eesspprrii  yyaappaarraakk  yyaa  ddaa  ddii¤¤eerr  Bazen 72 14.0

ddaavvrraann››flflllaarrllaa  bboozzuupp  bboozzmmaadd››¤¤›› Nadiren 61 11.8

Çok nadiren 148 28.7

Asla 195 37.8

10) OOkkuulluu  iizziinnssiizz  tteerrkk  eeddiipp  eettmmeeddii¤¤ii S›k s›k 28 5.4

Bazen 93 18.0

Nadiren 69 13.4

Çok nadiren 120 23.3

Asla 206 39.9

11) OOkkuullddaa  kkaavvggaa  eeddiipp  eettmmeeddii¤¤ii S›k s›k 35 6.8

Bazen 83 16.1

Nadiren 81 15.7

Çok nadiren 121 23.4

Asla 196 38.0

12) TTeelleevviizzyyoonnddaa  flfliiddddeett  oollaayyllaarr››  Genellikle 246 47.7

iillee  iillggiillii  ((cciinnaayyeett,,  aaddaamm  yyaarraallaammaa,,  Bazen 92 17.8

ggaasspp......vvbb..))  hhaabbeerrlleerree  rraassttllaadd››¤¤››nnddaa    Nadiren 41 7.9

iizzlleemmeeyyee  ddeevvaamm  eeddiipp  eettmmeeddii¤¤ii Çok nadiren 67 13.0

Asla 69 13.4

13) EEnn  ççookk  hhooflflllaanndd››¤¤››  ffiillmm  ççeeflfliiddii Mafya- Korku- Savafl ya da Dövüfl 249 48.3

Komedi-Duygusal-Dram ya da Çizgi film 267 51.7

14) OOyynnuuyyoorr  iissee  hhaannggii  ttüürr  Strateji oyunlar› ya da yar›fl oyunlar› 242 46.9

bbiillggiissaayyaarr  ooyyuunnuu  ooyynnaadd››¤¤›› Savafl oyunlar› ya da fliddet oyunlar› 158 30.6

Bilgisayar oyunu oynam›yor 116 22.5

15) GGaazzeetteeddee  ggöörrddüü¤¤üünnüüzz  cciinnaayyeett  Genellikle 219 42.4

hhaabbeerrlleerriinnii  ookkuuyyuupp  ookkuummaadd››¤¤›› Bazen 129 25.0

Nadiren 57 11.0

Çok nadiren 56 10.9

Asla 54 10.5



TTaabblloo--33::  ÇÇeevvrreesseell  SSoorruullaarraa  ÖÖ¤¤rreenncciilleerr  TTaarraaff››nnddaann  VVeerriilleenn  CCeevvaappllaarr››nn  FFrree--
kkaannss  vvee  YYüüzzddee  DDaa¤¤››ll››mmllaarr››

Çevresel sorulara verilen cevaplar›n frekans ve yüzde da¤›l›mlar› incelendi-
¤inde ö¤rencilerin %18’inin arkadafl çevresinde kavga ve benzeri olaylar›n s›k s›k
meydana geldi¤i,  %14’ünün yaflad›¤› muhitte kavga türü olaylara s›k s›k tan›k oldu-
¤u, %8.9’unun yaflad›¤› muhitte h›rs›zl›k, gasp ya da kap kaç…vb olaylar›n s›k s›k
meydana geldi¤i anlafl›lmaktad›r.

TTaabblloo--44::  ÖÖ¤¤rreenncciinniinn  DDiissiipplliinnee  AAyykk››rr››  DDaavvrraann››flflttaa  BBuulluunnmmaass››nnaa  NNeeddeenn  OOllaa--
bbiilleecceekk  EEttkkeennlleerriinn  KKaayy  KKaarree  TTeessttii  ‹‹llee  ‹‹nncceelleemmeessii..
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FREKANS YÜZDE
DE⁄‹fiKEN (f) (%)

1) SS››nn››ff››nnddaakkii  öö¤¤rreennccii  ssaayy››ss›› 20’den az 54 10.5

20-40 aras› 396 76.7

40’dan fazla 66 12.8

2) AArrkkaaddaaflfl  ççeevvrreessiinnddee  kkaavvggaa  vvee  S›k s›k 97 18.8

bbeennzzeerrii  oollaayyllaarr››nn  nnee  ss››kkll››kkllaa  Ara s›ra 185 35.9

mmeeyyddaannaa  ggeellddii¤¤ii Nadiren 112 21.7

Çok nadiren 86 16.7

Hiç meydana gelmez 36 7.0

3) YYaaflflaadd››¤¤››  mmuuhhiittttee  kkaavvggaa  ttüürrüü  S›k s›k 77 14.9

oollaayyllaarraa  ttaann››kk  oolluupp  oollmmaadd››¤¤›› Ara s›ra 136 26.4

Nadiren 103 20.0

Çok nadiren 103 20.0

Hiç tan›k olmaz 97 18.8

4) YYaaflflaadd››¤¤››  mmuuhhiittttee  hh››rrss››zzll››kk,,  S›k s›k 46 8.9

ggaasspp  yyaa  ddaa  kkaapp  kkaaçç……vvbb  oollaayyllaarr››nn  Ara s›ra 80 15.5

oolluupp  oollmmaadd››¤¤›› Nadiren 98 19.0

Çok nadiren 166 32.2

Hiç meydana gelmez 126 24.4

C‹NS‹YET X2 p

Kendisini sinirlendiren bir kifliye hakaret ya da küfür edip etmedi¤i 29,334 ,000

Kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterip 

göstermedi¤i 67,856 ,000

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile 

ilgili düflüncesi 22,131 ,000

Yaz›l› s›navlarda kopya çekip çekmedi¤i 18,495 ,001

Ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunup bulunmad›¤› 16,362 ,003

Okulu izinsiz terk edip etmedi¤i 20,916 ,000

Okulda kavga edip etmedi¤i 16,448 ,002

DDEERRSSLLEERR‹‹NNDDEEKK‹‹  BBAAfifiAARRII  DDUURRUUMMUU X2 p

Arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›n›p kaç›nmad›¤› 52,422 ,000

Kendisini sinirlendiren bir kifliye hakaret ya da küfür edip etmedi¤i 52,682 ,000
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Kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterip 
göstermedi¤i 59,313 ,000

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile ilgili 
düflüncesi 53,504 ,000

Yaz›l› s›navlarda kopya çekip çekmedi¤i 44,150 ,000

Okul mal›na zarar verip vermedi¤i 35,192 ,000

Ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunup bulunmad›¤› 62,813 ,000

Ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da di¤er davran›fllarla 
bozup bozmad›¤› 21,962 ,002

Okulu izinsiz terk edip etmedi¤i 44,782 ,000

Okulda kavga edip etmedi¤i 83,343 ,000

AA‹‹LLEENN‹‹NN  GGEELL‹‹RR  DDÜÜZZEEYY‹‹ XX22 pp

“‹nsan dünyada hakk›n› ancak bilek gücü ile al›r” düflüncesine kat›l›p 
kat›lmad›¤› 17,854 ,022

AA‹‹LLEESS‹‹NNDDEEKK‹‹  BB‹‹RREEYY  SSAAYYIISSII XX22 pp

Arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›n›p kaç›nmad›¤› 15,998 ,042

AANNNNEESS‹‹NN‹‹NN  ÖÖ⁄⁄RREENN‹‹MM  DDUURRUUMMUU XX22 pp

Kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterip 
göstermedi¤i 23,108 ,027

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile ilgili 
düflüncesi 26,041 ,011

BBAABBAASSIINNIINN  ÖÖ⁄⁄RREENN‹‹MM  DDUURRUUMMUU XX22 pp

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile ilgili 
düflüncesi 22,917 ,028

Okulda kavga edip etmedi¤i 28,003 ,006

AA‹‹LLEESS‹‹NN‹‹NN  FF‹‹ZZ‹‹KKSSEELL CCEEZZAA UUYYGGUULLAAYYIIPP  UUYYGGUULLAAMMAADDII⁄⁄II XX22 pp

Arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›n›p kaç›nmad›¤› 110,74 ,000

Kendisini sinirlendiren bir kifliye hakaret ya da küfür edip etmedi¤i 74,127 ,000

Kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterip 
göstermedi¤i 81,930 ,000

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile 
ilgili düflüncesi 84,251 ,000

Yaz›l› s›navlarda kopya çekip çekmedi¤i 59,818 ,000

“‹nsan dünyada hakk›n› ancak bilek gücü ile al›r” düflüncesine kat›l›p 
kat›lmad›¤› 34,531 ,005

Okul mal›na zarar verip vermedi¤i 69,231 ,000

Ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunup bulunmad›¤› 123,53 ,000

Ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da di¤er davran›fllarla 
bozup bozmad›¤› 59,712 ,000

Okulu izinsiz terk edip etmedi¤i 77,828 ,000

Okulda kavga edip etmedi¤i 176,49 ,000

AA‹‹LLEESS‹‹NN‹‹NN  BBAASSKKIICCII  OOLLUUPP  OOLLMMAADDII⁄⁄II XX22 pp

Arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›n›p kaç›nmad›¤› 37,221 ,002

Kendisini sinirlendiren bir kifliye hakaret ya da küfür edip etmedi¤i 82,463 ,000
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Kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterip 
göstermedi¤i 90,543 ,000

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile 
ilgili düflüncesi 62,012 ,000

Yaz›l› s›navlarda kopya çekip çekmedi¤i 63,930 ,000

“‹nsan dünyada hakk›n› ancak bilek gücü ile al›r” düflüncesine kat›l›p 
kat›lmad›¤› 26,940 ,042

Okul mal›na zarar verip vermedi¤i 37,446 ,002

Ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunup bulunmad›¤› 78,252 ,000

Ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da di¤er davran›fllarla 
bozup bozmad›¤› 51,632 ,000

Okulu izinsiz terk edip etmedi¤i 86,362 ,000

Okulda kavga edip etmedi¤i 112,84 ,000

AA‹‹LLEESS‹‹NN‹‹NN  ‹‹LLGG‹‹  DDEERREECCEESS‹‹ XX22 pp

Arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›n›p kaç›nmad›¤› 70,049 ,000

Kendisini sinirlendiren bir kifliye hakaret ya da küfür edip etmedi¤i 39,946 ,000

Kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterip 
göstermedi¤i 41,884 ,000

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile 
ilgili düflüncesi 75,404 ,000

Yaz›l› s›navlarda kopya çekip çekmedi¤i 43,135 ,000

“‹nsan dünyada hakk›n› ancak bilek gücü ile al›r” düflüncesine 
kat›l›p kat›lmad›¤› 27,931 ,006

Okul mal›na zarar verip vermedi¤i 43,701 ,000

Ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunup bulunmad›¤› 106,716 ,000

Ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da di¤er davran›fllarla 
bozup bozmad›¤› 46,240 ,000

Okulu izinsiz terk edip etmedi¤i 65,539 ,000

Okulda kavga edip etmedi¤i 120,612 ,000

AA‹‹LLEEDDEE  KKAAVVGGAA VVEE  fifi‹‹DDEETTLL‹‹  TTAARRTTIIfifiMMAALLAARRIINN  YYAAfifiAANNIIPP  
YYAAfifiAANNMMAADDII⁄⁄II XX22 pp

Arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›n›p kaç›nmad›¤› 71,681 ,000

Kendisini sinirlendiren bir kifliye hakaret ya da küfür edip etmedi¤i 82,322 ,000

Kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterip 
göstermedi¤i 55,157 ,000

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile 
ilgili düflüncesi 66,447 ,000

Yaz›l› s›navlarda kopya çekip çekmedi¤i 50,698 ,000

“‹nsan dünyada hakk›n› ancak bilek gücü ile al›r” düflüncesine 
kat›l›p kat›lmad›¤› 30,511 ,016

Okul mal›na zarar verip vermedi¤i 39,162 ,001

Ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunup bulunmad›¤› 113,187 ,000

Ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da di¤er davran›fllarla 
bozup bozmad›¤› 62,626 ,000

Okulu izinsiz terk edip etmedi¤i 78,406 ,000

Okulda kavga edip etmedi¤i 133,594 ,000
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HHAATTAALLII  DDAAVVRRAANNIIfifiLLAARRIINNDDAA AA‹‹LLEESS‹‹NN‹‹NN  TTUUTTUUMMUU XX22 pp

Arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›n›p kaç›nmad›¤› 128,42 ,000

Kendisini sinirlendiren bir kifliye hakaret ya da küfür edip etmedi¤i 110,55 ,000

Kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterip 
göstermedi¤i 76,689 ,000

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile ilgili 
düflüncesi 84,794 ,000

Yaz›l› s›navlarda kopya çekip çekmedi¤i 75,579 ,000

“‹nsan dünyada hakk›n› ancak bilek gücü ile al›r” düflüncesine kat›l›p 
kat›lmad›¤› 41,413 ,000

Okul mal›na zarar verip vermedi¤i 44,744 ,000

Ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunup bulunmad›¤› 120,65 ,000

Ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da di¤er davran›fllarla 
bozup bozmad›¤› 74,927 ,000

Okulu izinsiz terk edip etmedi¤i 95,005 ,000

Okulda kavga edip etmedi¤i 141,13 ,000

TTEELLEEVV‹‹ZZYYOONNDDAA fifi‹‹DDDDEETT  ‹‹LLEE  ‹‹LLGG‹‹LL‹‹  HHAABBEERRLLEERREE  
RRAASSTTLLAADDII⁄⁄IINNDDAA ‹‹ZZLLEEMMEEYYEE  DDEEVVAAMM  EEDD‹‹PP  EETTMMEEDDEE‹‹⁄⁄‹‹ XX22 pp

Arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›n›p kaç›nmad›¤› 46,992 ,000

Kendisini sinirlendiren bir kifliye hakaret ya da küfür edip etmedi¤i 80,179 ,000

Kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterip 
göstermedi¤i 95,530 ,000

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile ilgili 
düflüncesi 59,910 ,000

Yaz›l› s›navlarda kopya çekip çekmedi¤i 88,145 ,000

“‹nsan dünyada hakk›n› ancak bilek gücü ile al›r” düflüncesine kat›l›p 
kat›lmad›¤› 28,592 ,027

Okul mal›na zarar verip vermedi¤i 51,423 ,000

Ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunup bulunmad›¤› 41,117 ,001

Ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da di¤er davran›fllarla 
bozup bozmad›¤› 69,388 ,000

Okulu izinsiz terk edip etmedi¤i 59,067 ,000

Okulda kavga edip etmedi¤i 78,653 ,000

EENN  ÇÇOOKK  HHOOfifiLLAANNDDII⁄⁄II  FF‹‹LLMM  ÇÇEEfifi‹‹DD‹‹ XX22 pp

Arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›n›p kaç›nmad›¤› 55,894 ,000

Kendisini sinirlendiren bir kifliye hakaret ya da küfür edip etmedi¤i 46,442 ,000

Kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterip 
göstermedi¤i 78,193 ,000

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile 
ilgili düflüncesi 50,965 ,000

Yaz›l› s›navlarda kopya çekip çekmedi¤i 41,088 ,000

“‹nsan dünyada hakk›n› ancak bilek gücü ile al›r” düflüncesine 
kat›l›p kat›lmad›¤› 13,000 ,011

Okul mal›na zarar verip vermedi¤i 19,147 ,001

Ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunup bulunmad›¤› 40,408 ,000
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Ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da di¤er davran›fllarla 
bozup bozmad›¤› 23,821 ,000

Okulu izinsiz terk edip etmedi¤i 53,259 ,000

Okulda kavga edip etmedi¤i 84,631 ,000

OOYYNNAADDII⁄⁄II  BB‹‹LLGG‹‹SSAAYYAARR  OOYYUUNNUU  TTÜÜRRÜÜ XX22 pp

Arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›n›p kaç›nmad›¤› 61,931 ,000

Kendisini sinirlendiren bir kifliye hakaret ya da küfür edip etmedi¤i 58,592 ,000

Kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterip 
göstermedi¤i 86,080 ,000

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile ilgili 
düflüncesi 58,243 ,000

Yaz›l› s›navlarda kopya çekip çekmedi¤i 41,297 ,000

“‹nsan dünyada hakk›n› ancak bilek gücü ile al›r” düflüncesine 
kat›l›p kat›lmad›¤› 13,299 ,010

Okul mal›na zarar verip vermedi¤i 18,819 ,001

Ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunup bulunmad›¤› 37,859 ,000

Ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da di¤er davran›fllarla 
bozup bozmad›¤› 25,418 ,000

Okulu izinsiz terk edip etmedi¤i 52,023 ,000

Okulda kavga edip etmedi¤i 100,00 ,000

GGAAZZEETTEEDDEE  GGÖÖRRDDÜÜ⁄⁄ÜÜ  CC‹‹NNAAYYEETT  HHAABBEERRLLEERR‹‹NN‹‹  OOKKUUYYUUPP  
OOKKUUMMAADDII⁄⁄II XX22 pp

Arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›n›p kaç›nmad›¤› 52,280 ,000

Kendisini sinirlendiren bir kifliye hakaret ya da küfür edip etmedi¤i 59,459 ,000

Kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterip 
göstermedi¤i 62,902 ,000

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile ilgili 
düflüncesi 43,482 ,000

Yaz›l› s›navlarda kopya çekip çekmedi¤i 51,876 ,000

“‹nsan dünyada hakk›n› ancak bilek gücü ile al›r” düflüncesine kat›l›p 
kat›lmad›¤› 52,992 ,000

Ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunup bulunmad›¤› 31,437 ,012

Ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da di¤er davran›fllarla 
bozup bozmad›¤› 52,081 ,000

Okulu izinsiz terk edip etmedi¤i 57,748 ,000

Okulda kavga edip etmedi¤i 66,286 ,000

SSIINNIIFFIINNDDAAKK‹‹  ÖÖ⁄⁄RREENNCC‹‹  SSAAYYIISSII XX22 pp

Yaz›l› s›navlarda kopya çekip çekmedi¤i 29,338 ,000

“‹nsan dünyada hakk›n› ancak bilek gücü ile al›r” düflüncesine kat›l›p 
kat›lmad›¤› 25,766 ,001

Okul mal›na zarar verip vermedi¤i 56,645 ,000

Ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunup bulunmad›¤› 23,809 ,002

Ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da di¤er davran›fllarla 
bozup bozmad›¤› 30,456 ,000
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Okulu izinsiz terk edip etmedi¤i 22,463 ,004

Okulda kavga edip etmedi¤i 19,495 ,012

AARRKKAADDAAfifi  ÇÇEEVVRREESS‹‹NNDDEE  KKAAVVGGAA VVEE  BBEENNZZEERR‹‹  OOLLAAYYLLAARRIINN  
MMEEYYDDAANNAA GGEELL‹‹fifi  SSIIKKLLII⁄⁄II XX22 pp

Arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›n›p kaç›nmad›¤› 64,168 ,000

Kendisini sinirlendiren bir kifliye hakaret ya da küfür edip etmedi¤i 92,298 ,000

Kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterip 
göstermedi¤i 149,69 ,000

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile ilgili 
düflüncesi 95,917 ,000

Yaz›l› s›navlarda kopya çekip çekmedi¤i 79,803 ,000

“‹nsan dünyada hakk›n› ancak bilek gücü ile al›r” düflüncesine kat›l›p 
kat›lmad›¤› 39,962 ,001

Okul mal›na zarar verip vermedi¤i 41,573 ,000

Ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunup bulunmad›¤› 53,766 ,000

Ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da di¤er davran›fllarla 
bozup bozmad›¤› 41,858 ,000

Okulu izinsiz terk edip etmedi¤i 44,395 ,000

Okulda kavga edip etmedi¤i 165,60 ,000

YYAAfifiAADDII⁄⁄II  MMUUHH‹‹TTTTEE  KKAAVVGGAA TTÜÜRRÜÜ  OOLLAAYYLLAARRAA TTAANNIIKK  OOLLUUPP  
OOMMAADDII⁄⁄II XX22 pp

Arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›n›p kaç›nmad›¤› 92,395 ,000

Kendisini sinirlendiren bir kifliye hakaret ya da küfür edip etmedi¤i 100,86 ,000

Kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterip 
göstermedi¤i 140,45 ,000

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile ilgili 
düflüncesi 96,569 ,000

Yaz›l› s›navlarda kopya çekip çekmedi¤i 54,781 ,000

Okul mal›na zarar verip vermedi¤i 43,312 ,000

Ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunup bulunmad›¤› 70,950 ,000

Ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da di¤er davran›fllarla 
bozup bozmad›¤› 65,238 ,000

Okulu izinsiz terk edip etmedi¤i 66,903 ,000

Okulda kavga edip etmedi¤i 119,57 ,000

YYAAfifiAADDII⁄⁄II  MMUUHH‹‹TTTTEE  HHIIRRSSIIZZLLIIKK,,  GGAASSPP,,  KKAAPPKKAAÇÇ……VVBB..  
OOLLAAYYLLAARRAA TTAANNIIKK  OOLLUUPP  OOLLMMAADDII⁄⁄II XX22 pp

Arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›n›p kaç›nmad›¤› 78,403 ,000

Kendisini sinirlendiren bir kifliye hakaret ya da küfür edip etmedi¤i 66,687 ,000

Kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterip 
göstermedi¤i 58,791 ,000

Bir ö¤rencinin okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirmesi ile ilgili 
düflüncesi 107,70 ,000

Yaz›l› s›navlarda kopya çekip çekmedi¤i 55,560 ,000

Okul mal›na zarar verip vermedi¤i 57,012 ,000

Ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunup bulunmad›¤› 100,63 ,000



* Tabloda sadece kay kare testine göre anlaml› oldu¤u görülen iliflkiler belirtilmifltir.

Veriler ›fl›¤›nda ö¤rencinin disipline ayk›r› davran›flta bulunma e¤iliminde ai-
lenin tutum ve davran›fl›n›n a¤›rl›kl› bir öneme sahip oldu¤u görülmektedir. Ailenin
ilgisizli¤i ya da afl›r› bask›c› olmas›, hatal› davran›fllar›nda ö¤renciyi dövmesi, ba¤›r›p
kötü söz söylemesi, ailenin fiziksel ceza uygulamas›,  ailesinde s›k s›k fliddetli tart›fl-
ma ve kavga yaflanmas› ö¤rencinin disipline ayk›r› davran›fllara e¤ilimli olmas›na ne-
den olmaktad›r.  

SSoonnuuçç

11.. Erkek ö¤renciler k›z ö¤rencilere (E:%55.0, K:%45.0) göre kendilerini sinirlen-
diren kiflilere daha fazla hakaret ya da küfür etme e¤ilimindendirler (X2=67.856,
p<0.000).

22.. Derslerinde baflar›s›z olan ö¤renciler baflar›l› olanlara göre okulda kavga et-
me (X2=83.343, p<0.000), ve ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunma
(X2=62.813, p<0.000) e¤ilimindedirler.

33.. Ö¤rencinin ailesi taraf›ndan fiziksel flekilde (tokat atma...vb.) cezaland›r›lma
s›kl›¤› artt›kça; arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›nmama (X2=110.745, p<0.05); ken-
disini sinirlendiren bir kifliye hakaret ya da küfür etme  (X2=74.127, p<0.05); kendisi-
ne hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterme (X2=81.930, p<0.05);
okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getirilmesine daha olumlu bakma (X2=84.251,
p<0.05); okul mal›na zarar verme (X2=69.231, p<0.05); ö¤retmenine karfl› sayg›s›z dav-
ran›fllarda bulunma (X2=123.536, p<0.05); okulu izinsiz terk etme (X2=77.828, p<0.05);
okulda kavga etme (X2=176.497, p<0.05) e¤ilimi de artmaktad›r. 

44.. Ailesi taraf›ndan ö¤renciye uygulanan bask› düzeyi artt›kça; kendisini sinir-
lendiren bir kifliye hakaret ya da küfür etme  (X2=82.463, p<0.05); kendisine hakaret
eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterme (X2=90.543, p<0.05); okula  kesici
alet (b›çak ve  benzeri) getirilmesine daha olumlu bakma (X2=62.012, p<0.05); yaz›l›
s›navlarda kopya çekme (X2=63.930, p<0.05); ‘insan dünyada hakk›n› ancak bilek gü-
cü ile al›r’ düflüncesine kat›lma (X_=26.940, p<0.05); ö¤retmenine karfl› sayg›s›z dav-
ran›fllarda bulunma (X2=78.252, p<0.05); ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak
ya da di¤er davran›fllarla bozma (X2=51.632, p<0.05); okulu izinsiz terk etme
(X2=86.362, p<0.05); okulda kavga etme (X2=112.844, p<0.05) e¤ilimi de artmaktad›r.

55.. Ailenin ö¤renciyle gösterdi¤i ilgi seviyesi azald›kça; arkadafllar› ile kavga et-
mekten kaç›nmama (X2=70.049, p<0.05); okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) getiril-
mesine daha olumlu bakma (X2=75.404, p<0.05); ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fl-
larda bulunma (X2=106.716, p<0.05); okulu izinsiz terk etme (X2=65.539, p<0.05);
okulda kavga etme (X2=120.612, p<0.05) e¤ilimi de artmaktad›r.

66.. Ailesinde kavga ve fliddetli tart›flmalar›n yaflanma s›kl›¤› artt›kça; arkadafl-
lar› ile kavga etmekten kaç›nmama (X2=71.681, p<0.05); kendisini sinirlendiren bir ki-
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Ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da di¤er 

davran›fllarla bozup bozmad›¤› 74,406 ,000

Okulu izinsiz terk edip etmedi¤i 57,714 ,000

Okulda kavga edip etmedi¤i 95,162 ,000



fliye hakaret ya da küfür etme  (X2=82.322, p<0.05); okula  kesici alet (b›çak ve  benze-
ri) getirilmesine daha olumlu bakma (X2=66.447, p<0.05); ö¤retmenine karfl› sayg›s›z
davran›fllarda bulunma (X2=113.187, p<0.05); ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri ya-
parak ya da di¤er davran›fllarla bozma (X2=62.626, p<0.05); okulu izinsiz terk etme
(X2=78.406, p<0.05); okulda kavga etme (X2=133.594, p<0.05) e¤iliminin de artt›¤› gö-
rülmektedir.

77.. Ö¤rencinin hatal› davran›fllar›nda ailesinin tutumu olumludan olumsuza
do¤ru gittikçe (Hatalar›n› güzellikle anlat›p ö¤üt vermek- Sevdi¤i fleyleri belli bir sü-
re k›s›tlamak- Pek ilgilenmemek- Ba¤›r›p kötü söz söylemek-Dövmek); arkadafllar› ile
kavga etmekten kaç›nmama (X2=128.424, p<0.05); kendisini sinirlendiren bir kifliye
hakaret ya da küfür etme  (X2=110.550, p<0.05); kendisine hakaret eden bir kifliye fi-
ziksel tepki (vurma vb.) gösterme (X2=76.689, p<0.05); okula  kesici alet (b›çak ve  ben-
zeri) getirilmesine daha olumlu bakma (X2=84.794, p<0.05); yaz›l› s›navlarda kopya
çekme (X2=75.579, p<0.05); (X2=120.653, p<0.05); ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri
yaparak ya da di¤er davran›fllarla bozma (X2=74.927, p<0.05); okulu izinsiz terk etme
(X2=95.005, p<0.05); okulda kavga etme (X2=141.131, p<0.05) e¤ilimi de artmaktad›r.

88.. Televizyonda fliddet olaylar› ile ilgili haberlere rastlad›¤›nda izlemeye de-
vam eden ö¤renciler  izlemeye devam etmeyen ö¤rencilere göre; kendisini sinirlendi-
ren bir kifliye hakaret ya da küfür etme  (X2=80.179, p<0.05); kendisine hakaret eden
bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterme (X2=95.530, p<0.05); yaz›l› s›navlarda
kopya çekme (X2=88.145, p<0.05); ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da
di¤er davran›fllarla bozma (X2=69.388, p<0.05); okulda kavga etme (X2=78.653,
p<0.05) e¤ilimi göstermektedirler.

99.. “Mafya, Korku, Savafl ya da Dövüfl” filmlerinden hofllanan ö¤renciler “Ko-
medi, Duygusal, Dram ya da Çizgi” filmlerden hofllanan ö¤rencilere göre; kendisine
hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterme (X2=78.193, p<0.05); okul-
da kavga etme (X2=84.631, p<0.05) e¤ilimi göstermektedirler.

1100.. “Savafl oyunlar› ya da fliddet oyunlar›” oynayan ö¤rencilerin “strateji
oyunlar› ya da yar›fl oyunlar›” oynayan ö¤rencilere göre; arkadafllar› ile kavga etmek-
ten kaç›nmama (X2=61.931, p<0.05); kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki
(vurma vb.) gösterme (X2=86.080, p<0.05); okulda kavga etme (X2=100.006, p<0.05)
e¤ilimi göstermektedirler.

1111.. Ö¤rencinin gazetede gördü¤ü cinayet haberlerini okuma s›kl›¤› artt›kça;
kendisine hakaret eden bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterme (X2=62.902,
p<0.05); okulda kavga etme (X2=66.286, p<0.05) e¤ilimi de artmaktad›r. 

1122..  Arkadafl çevresinde kavga ve benzeri olaylar›n meydana gelifl s›kl›¤› artt›k-
ça; arkadafllar› ile kavga etmekten kaç›nmama (X2=64.168, p<0.05); kendisini sinirlen-
diren bir kifliye hakaret ya da küfür etme (X2=92.298,  p<0.05); kendisine hakaret eden
bir kifliye fiziksel tepki (vurma vb.) gösterme (X2=149.693,  p<0.05); okula  kesici alet
(b›çak ve  benzeri) getirilmesine daha olumlu bakma (X2=95.917, p<0.05); yaz›l› s›nav-
larda kopya çekme (X2=79.803, p<0.05); okulda kavga etme (X2=165.601, p<0.05) e¤i-
limi de artmaktad›r.

1133.. Yaflad›¤› muhitte kavga türü olaylara tan›k olma s›kl›¤› artt›kça; arkadaflla-
r› ile kavga etmekten kaç›nmama (X2=92.395, p<0.05); kendisini sinirlendiren bir kifli-
ye hakaret ya da küfür etme  (X2=100.868, p<0.05); kendisine hakaret eden bir kifliye
fiziksel tepki (vurma vb.) gösterme (X2=140.450,  p<0.05); okula  kesici alet (b›çak ve
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benzeri) getirilmesine daha olumlu bakma (X2=96.569, p<0.05); yaz›l› s›navlarda kop-
ya çekme (X2=79.803, p<0.05); ö¤retmenine karfl› sayg›s›z davran›fllarda bulunma
(X2=70.950, p<0.05); ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak ya da di¤er davran›fl-
larla bozma (X2=65.238, p<0.05); okulu izinsiz terk etme (X2=66.903, p<0.05); okulda
kavga etme (X2=119.571, p<0.05) e¤ilimi de artmaktad›r.

1144..  Yaflad›¤› muhitte h›rs›zl›k, gasp, kapkaç…vb olaylar meydana gelen ö¤ren-
ciler, bu tür olaylar›n olmad›¤› muhitlerde yaflayan ö¤rencilere göre; arkadafllar› ile
kavga etmekten kaç›nmama (X2=78.403, p<0.05); kendisini sinirlendiren bir kifliye ha-
karet ya da küfür etme  (X2=66,687. p<0.05); okula  kesici alet (b›çak ve  benzeri) geti-
rilmesine daha olumlu bakma (X2=107.700, p<0.05); ö¤retmenine karfl› sayg›s›z dav-
ran›fllarda bulunma (X2=100.635, p<0.05); ders esnas›nda dersin ak›fl›n› espri yaparak
ya da di¤er davran›fllarla bozma (X2=74,406, p<0.05); okulda kavga etme (X2=95.162,
p<0.05) e¤ilimi de artmaktad›r.

ÖÖnneerriilleerr

Meslek liselerinde ö¤rencilerin disipline ayk›r› davran›flta bulunma nedenleri-
nin de¤erlendirilmesine yönelik yap›lan bu araflt›rmada elde edilen sonuçlar›n ›fl›¤›n-
da afla¤›daki öneriler gelifltirilmifltir. 

11.. Ö¤rencinin derslerinde baflar›s›z olmas›ndan dolay› disipline ayk›r› davra-
n›flta bulunmas›n›n önlenmesi için ö¤rencilere okullarda bulunan rehberlik servisleri
ve ö¤retmenlerin iflbirli¤i ile psikolojik destek sa¤lanmal›d›r. Ö¤rencinin baflar›s›n›
engelleyen nedenler incelenmeli çözüm yollar› aranmal›d›r. Derslerinde baflar›s›z
olan ö¤renci içinde bulundu¤u umutsuz ruh halinden ç›kar›lmal›, daha çok çal›flma-
ya yönlendirilmelidir. 

22.. Araflt›rma sonuçlar› ›fl›¤›nda ö¤rencinin disipline ayk›r› davran›flta bulun-
mas›nda ailesinin önemli bir yer tuttu¤u anlafl›lmaktad›r. Ailesi taraf›ndan ö¤rencinin
fiziksel  flekilde cezaland›r›lmas›, ailenin ö¤renciye karfl› fazla bask›c› olmas›, ailenin
ö¤renciye karfl› ilgisizli¤i, hatal› davran›fllar›nda ö¤renciye karfl› olumsuz tutumu
(dövme, ba¤›r›p kötü söz söyleme vb.) aile ortam›nda kavga veya fliddetli tart›flmalar
yaflanmas› gibi nedenlerin ö¤rencinin disipline ayk›r› davran›flta bulunmas›nda etki-
li oldu¤u görülmektedir. Ö¤rencilerin disipline ayk›r› davran›flta bulunmalar›n›n te-
melinde ailenin tutum ve davran›fllar›n›n yatt›¤› söylenebilir.

Bunun yan›nda araflt›rma sonuçlar›na göre; anne ya da baban›n hayatta olup
olmamas›, anne ve baban›n birlikte oturup oturmamas›, boflanma  ya da geçimsizlik
nedenleri ile anne ve baban›n ayr› yafl›yor olmas›, ailenin ekonomik durumu, ailede-
ki birey say›s›, annenin veya baban›n ö¤renim durumu ile ö¤rencinin disipline ayk›r›
davran›flta bulunmas› aras›nda bir iliflkinin bulunmad›¤› görülmüfltür. Bu durum, ai-
lenin ö¤renciye karfl› tutum ve davran›fllar› ile aile içindeki ruhsal ortam›n, ö¤renci-
nin disipline ayk›r› davran›fl göstermesini etkileyen aile faktörünü oluflturdu¤u sonu-
cunu ç›karmaktad›r. 

Anne ve babalar çocuklar› ile diyalog kurmal›; sorunlara konuflarak, karfl›l›kl›
sevgi ve sayg› ortam› içerisinde ortaklafla çözüm bulmal›d›rlar. Aile içerisinde çocuk-
lara yönelik fliddet kullan›m›n›n sorunlar› çözmeyece¤i , fliddetin fliddete ve okulda
uyumsuzlu¤a yol açaca¤› ebeveynler taraf›ndan anlafl›lmal›d›r. Anne ve babalar ço-
cuk yetifltirme konusunda e¤itilmelidirler. 

33.. Televizyonda yay›nlanan haber programlar›nda fliddet olaylar›n›n, gazete-
lerde cinayet haberlerinin üzerinde fazla durulmamal›d›r.
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44.. fiiddet içeren korku, mafya, savafl veya dövüfl filmlerinin ö¤renci taraf›ndan
izlenmesi ve savafl ve fliddet oyunlar›n›n oynanmas› ebeveynler taraf›ndan kontrol al-
t›nda tutulmal›, ö¤rencinin bu tür filmlere ya da oyunlara karfl› ilgisi spor ve satranç,
kitap gibi di¤er alanlara yöneltilmelidir. 

55.. Anne ve babalar çocuklar›n›n arkadafl çevresini kontrol etmeli, zararl› ola-
bilecek arkadafl ortam›ndan onlar› uzak tutmal›d›rlar.

66.. Ö¤rencinin yaflad›¤› muhitte kavga ve benzeri olaylara tan›k olmas› onu
olumsuz etkilemektedir. Yetiflkinler gençlere iyi örnek olacak davran›fllar göstermeli-
dirler.  Mümkünse aileler daha huzurlu muhitlere yerleflmelidirler.
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THE REASON OF MISBEHAVIOURS OF THE STUDENTS
AT VOCATIONAL HIGH SCHOOLS

(Ankara-Province Sample)

Sabri ÇEL‹K*

Ender ERESK‹C‹**

AAbbssttrraacctt

A peaceful environment is needed to perform educational activities effi-
ciently in the schools. And to supply a peaceful environment, students must
obey the discipline rules. As it happens at the other schools, at  Vocational High
schools some students misbehave.The purpose of this study is to research the
reasons of the misbehaviours of the students at the Vocational High schools.
Sampling of the research is based on 516 students at 18 Vocational High Schools
in Ankara, in the schooling period of 2004-2005. Six of these high schools are
“Girls’ Vocational High Schools”, and six of them are  “Technical Vocational
High Schools”, and the other six of the high schools are “ Trade Vocational High
Schools. Datas were collected by questionnaires. 516 Questionnaires were analy-
sed by using Chi-Square Test and Simple Correlation. Anlysis also includes sta-
tistical frequencies and percentages of the answers. About the reasons of the
misbehaviours of the students  following factors were studied: students, whose
parens are divorced or live separately, income level of the student’s family, edu-
cational level of the parents, behaviours and attitudes of the parents, student’s
succes level at school, number of the students in the classroom, television pro-
grammes, social violance. 

Following factors are found related with the misbehaviours of the stu-
dents at vocational high schools: gender, student’s succes level at school, paren-
tal violance and pressure towards the student, irrelevant parents, quarreling
home atmosphere, unsuitable attitudes of the parents towards the student’s mis-
takes, news about violance on television and newspapers, movies and games
including violance (Maffia, Horror, War, Martial Arts), witness of the environ-
mental violance, frequencies of the crimes such as theft, robbery and stealingin
by snetching in the environment. 

KKeeyy  WWoorrddss: Discipline, misbehaviour (behaviour against discipline)
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PAZARLAMA VE ÖZEL OKULLAR: OKUL 
MÜDÜRLER‹N‹N HEDEF PAZARLAMADAK‹ ROLÜ

A. Zuhal ZEYBEKO⁄LU

ÖÖzzeett

Pazarlama, özellikle de belirli bir grubun ihtiyaç ve isteklerini göz önü-
ne almay› gerektiren hedef pazarlama, Türkiye’de kaliteli e¤itimin adresi olma-
lar›na karfl›n sistem içerisinde oldukça s›n›rl› bir yere sahip olan ve kapasiteleri
alt›nda hizmet veren özel okullar aç›s›ndan oldukça önemlidir. Okullarda hedef
pazarlamadan okul müdürleri sorumludurlar. Okul müdürlerinin bütüncül bir
pazar analizi sonras›nda bütün pazar›, bölümleri ay›r›p hitap etmeyi kârl› bul-
duklar› bölümleri belirlemeleri ve bu bölümlerin ihtiyaç ve isteklerini di¤er ra-
kip okullara göre daha  iyi bir flekilde karfl›lamak için etkili bir pazarlama kar-
mas› gelifltirmeleri gerekmektedir. Okul müdürlerinin bu süreci baflar›l› bir fle-
kilde iflletmeleri daha fazla ve daha nitelikli ö¤renci kayd›n›, artan ö¤renci ve
veli memnuniyetini, okulun toplum içindeki imaj›n›n iyi yönde geliflmesini ve
okulun bütün hizmetlerinin daha kaliteli olmas›n› sa¤layacakt›r. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Hedef pazarlama, özel okullar, okul müdürleri  

GGiirriiflfl

E¤itim, e¤itim  örgütlerinde üretilen ve bu örgütler arac›l›¤›yla topluma sunu-
lan bir hizmettir. Temelde bireyin ö¤renme ve sosyalleflme ihtiyac›n› karfl›lamaya yö-
nelik bir hizmet olan e¤itimin  üretildi¤i temel sistem okuldur (Baflaran,1996,s.168-
169). E¤itim hizmetinin temel üreticisi olan  okullar, yasal statülerine göre resmi ve
özel olmak üzere ikiye ayr›lmaktad›rlar. Resmi okullar, e¤itim ve ö¤retimin Devletin
gözetim ve denetimi alt›nda paras›z olarak yap›ld›¤›  okullard›r. Özel okullar ise Dev-
let okullar› ile ulafl›lmak istenen seviyeye uygun olarak hizmet veren paral› okullar-
d›r (Milli E¤itim Bakanl›¤›,www.meb.gov.tr, Ocak 2003). 

Türkiye’de say›lar› 1980lerden sonra bir hayli artan özel okullar, gerek tekno-
lojik geliflmeleri çok yak›ndan takip ederek ve bu geliflmelerden etkili bir flekilde ya-
rarlanarak ve gerekse  modern araç ve gereçlerle donatt›klar› ö¤renme ortamlar›nda
ö¤rencilerine her türlü araflt›rma ve inceleme yapma imkan› sunarak, velilerin kalite-
li e¤itim ve ö¤retim beklentilerine cevap vermeye çal›flmaktad›rlar  (Subafl› ve Dinler,
2003,s.75). Bütün bu özelliklerine ra¤men di¤er ülkelere k›yasla Türkiye’de özel okul-
lara gösterilen ilginin istenilen düzeye ulaflt›¤›n› söylemek bir hayli zordur. Geliflmifl
ülkelerde özel okullarda okuyan ö¤rencilerin genel toplam içindeki oran› %20lerde
iken Türkiye de bu oran %1.7 dolay›ndad›r (Subafl› ve Dinler, 2003,s.9-10). 

Özel okullar, kendilerini yeterince tan›tamayarak  sadece belirli bir grup veli-
ye ulaflabilmekte ve dolay›s›yla da istedikleri oranda ö¤renci kayd› alamay›p kapasi-

* Arfl. Gör; Y›ld›z Teknik Üniversitesi, E¤itim Fakültesi, E¤itim Bilimleri Bölümü, E¤itim
Yönetimi ve Denetimi A.B.D., ‹stanbul
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telerinin alt›nda hizmet vermektedirler (Özön, 2001,75). Özel okullar›n yaflad›¤› bu
sorunlar zinciri bu okullar›n birer iflletme olmalar›na karfl›n, mal ya da hizmet üreten
di¤er  iflletmelerin uzun süre ayakta kalmalar›nda ve baflar›l› olmalar›nda önemli bir
rol oynayan pazarlamadan yeteri kadar  yararlanmad›klar› gerçe¤ini  ortaya koymak-
tad›r.

Okullarda pazarlaman›n iflleyiflinden en baflta okul müdürleri sorumludur.
(James ve Phillips, 1995,286). Her ne kadar 21. yüzy›l pazarlama anlay›fl›nda yayg›n
olan görüfl, pazarlaman›n örgüt çal›flanlar›n›n tümünün sorumlulu¤unda oldu¤udur.
Ancak yine de pazarlama etkinliklerinin planl› ve programl› bir flekilde koordine edi-
lip uygulanmas›n› sa¤layacak bir birime ihtiyaç vard›r. Bu birimin bafl› da genelde
okul müdürüdür (Palmer, 2001, 428). 

Özel okul yöneticilerinin pazarlamaya iliflkin sorumluluklar›n› yerine getire-
bilmeleri için pazarlama alan›nda bilgi ve beceri sahibi olmalar› gerekmektedir. Bu
nedenle bu çal›flmada, öncelikle okul müdürlerini 21. yüzy›l iflletmelerine yeni bir so-
luk getiren hedef pazarlama konusunda bilgilendirmek; uygulamada hedef pazarla-
man›n özel okullarda nas›l iflledi¤ini  ve bu iflleyifl esnas›nda ve sonras›nda okul mü-
dürlerinin dikkat etmeleri gereken noktalar› göstermek amaçlanm›flt›r. 

ÖÖzzeell  OOkkuullllaarrddaa  HHeeddeeff  PPaazzaarrllaammaa

Hedef pazarlama, iflletmelere pazar f›rsatlar› yakalamada yard›mc› olan bir
araç niteli¤indedir. Hedef pazarlaman›n alt›nda yatan temel varsay›m, bir iflletmenin
tüm pazar›n ihtiyaçlar›n› ayn› flekilde karfl›lamas›n›n oldukça zor oldu¤udur. Daha
genel bir anlat›mla, toplumda çok farkl› ihtiyaç, istek ve talebi olan sat›n al›c›lar var-
d›r ve günümüzde bir iflletmenin toplumun bütün farkl› beklentilerini karfl›lamada
yeterli olmas› çok zordur. Ayr›ca, baz› iflletmeler bir pazar bölümüne daha iyi hitap
edecek konumdad›rlar. Bu nedenle flirketlerin toplam pazar› bölmeleri ve rakiplerine
göre daha iyi hitap edebileceklerini düflündükleri bölüm ya da bölümleri seçerek
bunlara yönelik pazarlama karmas› oluflturmalar› gerekmektedir (Kotler ve Arms-
tong, 1997,49). 

Di¤er iflletmelerde oldu¤u gibi okullar da kendilerine yönelen tüm talebi etki-
li ve kârl› bir flekilde karfl›lamada baflar›s›z olabilirler. Bu nedenle hayatta kalmak ve
etkili olmak için toplumun tümüne de¤il belirli bölümlere hitap etme mücadelesi ver-
melidirler (Bagley, Wood ve Glatter, 1997,258-269). O halde hedef pazarlama okullar
aç›s›ndan ele al›nd›¤›nda okullarda ihtiyaç, istek, ilgi ve becerileri  birbirinden olduk-
ça farkl›  ö¤renci gruplar› oldu¤u görülür. Baz› okullar, belirli özelliklere sahip ö¤ren-
cilere, gerek sahip olduklar› olanaklar gerekse sahip olduklar› e¤itim kadrolar›yla da-
ha iyi e¤itim-ö¤retim verirken, baflka bir okulun ayn› ö¤renci grubuna benzer bir e¤i-
tim-ö¤retim vermesi beklenemez. Bu nedenle okullar›n da daha iyi hizmet verebile-
ceklerini düflündükleri ö¤renci grup ya da gruplar›n›  seçerek bunlara uygun pazar-
lama karmas› gelifltirmeleri gerekmektedir.

OOkkuullllaarrddaa  HHeeddeeff  PPaazzaarrllaammaa  SSüürreeccii  

Yukar›dan anlafl›laca¤› üzere hedef pazarlaman›n özel okullar için tafl›d›¤› an-
lam, iflletmelerdekinden pek de farkl› de¤ildir. O halde özel okullarda hedef pazar-
laman›n nas›l iflledi¤ini gösterebilmek için hedef pazarlaman›n iflletmelerde takip et-
ti¤i  befl aflamal› süreç temel al›nabilir (Kotler ve Armstrong; 1997,50-52; Lancaster
ve Reynolds, 1999,8-21): 

u AA.. ZZuuhhaall  ZZeeyybbeekkoo¤¤lluu
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1. Pazar analizi: Hedef pazarlama, pazar analizi ile bafllar. Güvenilir bir pazar
analizi için de pazarlama çevresi hakk›nda bilgi sahibi olmak bir hayli önem tafl›r. Bir
iflletmenin pazarlama ile ilgili mikro ve makro olmak üzere iki tür çevresinden bah-
setmek mümkündür. 

Pazarlaman›n mikro çevresi bir iflletmenin pazarlama ile ilgili kendi avantaj›-
na kontrol etti¤i ve yönetti¤i faktörlerden oluflur. Bu faktörler; pazarlama karmas›n›
oluflturan unsurlar, üst yönetim, mali yap›, üretim, araflt›rma ve gelifltirme ve insan
kaynaklar›, üretim ve sat›fllar› etkileyen tedarikçiler, arac› kifli ya da kurulufllar, sat›n
al›c›lar ve rakiplerdir (Yükselen, 2003, s.67-68, Lancaster ve Reynolds, 1999, 27-33,
Meldrum ve McDonald, 1995, 4 ).

Bir okulda üst yönetimin pazarlamaya bak›fl aç›s›n›, ö¤retmenlerin ve di¤er
çal›flanlar›n bu konuda tutum ve davran›fllar›n›, pazarlama faaliyetleri ve bunlar› ge-
lifltirmeye, yenilefltirmeye  ayr›lan  parasal kayna¤›n miktar›n›, e¤itim-ö¤retimi müfl-
terilere yani ö¤rencilere ulaflt›ran ö¤retmenlerin etkilili¤ini, ö¤rencilerin sahip oldu-
¤u kiflilik, kültür, sosyal s›n›f gibi özellikleri ve rakip okullar› izlemeyi okulun mikro
çevresine iliflkin faktörler olarak görmek mümkündür. 

Pazarlaman›n makro çevresi ise üzerinde iflletmenin çok az kontrolünün oldu-
¤u faktörlerden oluflur. Bu faktörler; politik, yasal, ekonomik, sosyo-kültürel, tekno-
lojik, ve çevresel faktörlerdir; özellefltirme, uluslararas› olaylar, ticaret ile ilgili düzen-
lemeler, reklam üzerindeki kontroller, halk›n gelir düzeyi, kredi ve faiz politikalar›,
nüfusun de¤iflen yap›s›, yaflam tarz›ndaki de¤iflmeler, e-ticaret ve çevre kirlili¤i, do-
¤al kaynaklar›n tükenmesi gibi faktörler örnek gösterilebilir (Lancaster ve Reynolds,
1999, 5-6). 

Okul örgütleri üzerinde yukar›da s›ralanan politik, yasal, ekonomik, sosyo-
kültürel, teknolojik ve çevresel faktörlerin etkileri yads›namayacak kadar büyüktür.
Okullar da faaliyet gösterdikleri çevredeki politik görüfllerden, yasal düzenlemeler-
den, ekonomik flartlardan, teknolojik geliflmelerden ve di¤er faktörlerden do¤rudan
ya da dolayl› olarak etkilenir. 

2. Bölümlendirme: Pazar analizi sonras›nda pazar›n bölümlere ayr›lmas›d›r.
Farkl› ihtiyaç, istek ve özelliklerinden dolay› farkl› ürünlere ya da ayn› ürünün farkl›
versiyonlar›na ihtiyaç duyan  müflterileri  küçük alt bölümlere ay›rma davran›fl› ola-
rak tan›mlanan pazar bölümlendirme; co¤rafik, demografik, ekonomik ve davran›fl-
sal faktörler temel al›narak yap›labilir. Bölümlendirme sonucunda ortaya ç›kacak bö-
lümlerin anlaml›, tan›mlanabilir, ölçülebilir, ulafl›labilir ve hizmet edilmeye de¤er bü-
yüklükte olmalar›na özen gösterilmesi gerekir.

3. Hedef pazarlar› belirleme: Pazar bölümlendirmeden sonra s›ra pazar bölümleri-
nin çekicili¤ini de¤erlendirip bir ya da daha fazla bölüme karar vermeye gelir. Bir baflka
deyiflle pazarlama çal›flmalar›n›n odaklanaca¤› hedef pazar ya da pazarlar seçilir.  

4. Konumland›rma: ‹flletmeler, rakiplerine göre daha iyi ve kârl› hizmet verecek-
leri hedef pazar ya da pazarlar› seçtikten sonra bunlara ulaflmaya çal›fl›r. Seçilen bö-
lümlere ulaflma, ürün ve hizmetler hakk›nda do¤ru kavray›fllar sa¤layarak ürün ya
da hizmetin rakiplerine göre pazardaki yerini belirleme sürecine konumland›rma de-
nilmektedir. Konumland›rma aflamas›nda örgütler, ürün ya da hizmetlerini benzerle-
rinden ay›rt edilecek ve rakiplerine göre daha avantajl› bir yer edinecek flekilde sun-
maya çal›fl›r.
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5. Pazarlama karmas› oluflturma: Konumland›rma için pazarlama karmas›n›
oluflturan araçlar›n etkili bir flekilde düzenlenmesi gerekir. Pazarlama karmas› örgü-
tün ürün talebini artt›rmak için pazarlaman›n ifllevsel araçlar›n› biraraya getirir. Mal
üreten örgütler için bu araçlar; ürün (product), fiyat (price), tutundurma (promotion)
ve yer (place) iken, hizmet üreten örgütler  için bu  geleneksel pazarlama karmas› ge-
niflletilmifl ve mevcut 4P’ye; insan (people), süreç (process) ve fiziksel kan›tlar (physi-
cal evidences) olmak üzere 3 yeni unsur eklenmifltir (Lancaster ve Reynolds, 1999,
s.113). Pazarlama karmas›n› afla¤›daki gibi okullara uyarlayarak sa¤layaca¤› yarar›
daha aç›k hale getirmek olanakl›d›r. 

Hedef pazarlamada k›sacas› okullar, çevresel faktörleri de göz önüne alarak ne
tür veli ve ö¤renci istediklerini belirleyip tüm pazar› bölümlere ay›r›r. Baz› okullar
aç›s›ndan bu bölümler, belirli sosyo-ekonomik düzeye sahip veliler ve çocuklar› ya da
baflar›l› ö¤renciler ve onlar›n velileri olabilir. Okullar, tüm pazar› bölümlere ay›rd›k-
tan sonra hitap etmeyi kârl› bulduklar› bölümleri belirleyerek hedef bölümlerin ihti-
yaç, istek ve talepleri ve ayn› bölümlere hitap eden rakip okullar hakk›nda bilgi sahi-
bi olmal›d›rlar. Bölümlendirmeden bir sonraki aflama olan konumland›rma sürecinde
okullar hedef müflterilerinin beklenti ve ihtiyaçlar›n› rakiplerinden daha iyi karfl›la-
maya odaklanmal›d›r. Bunu gerçeklefltirmenin yolu da etkili bir pazarlama karmas›
oluflturmadan geçmektedir. Bu noktada okullar›n hedef pazarlama ile ilgili olarak
dikkat etmesi gereken önemli bir nokta, bir bölümün ilgisi çekilmeye çal›fl›l›rken di-
¤erlerini de so¤utmadan baflar›l› bir pazarlama karmas› oluflturabilmektir (Bag-
ley,Wood ve Glatter, 1997, s.258-269).

Yukar›da anlat›lanlar› gerçeklefltirmek, kurulufllar› gere¤i özel okullar aç›s›n-
dan büyük önem tafl›r. Ayr›ca özel okullar için hedef pazarlamay› uygulamak, toplu-
mun tümüne yönelik pazarlamay› uygulamaya göre daha kolayd›r. Dikkatli bir flekil-
de kullan›ld›¤›nda müflteri memnuniyeti, kay›tlar ve kârl›l›k da belirli art›fllar sa¤la-
nabilir. Hedef pazarlama, ayr›ca rekabetçi bir ortamda ayn› ö¤renci toplulu¤unu çek-
meye çal›flan okullara da yard›mc› olabilir. Örne¤in, bu toplulu¤un ihtiyaç, istek ve
taleplerini araflt›r›p, bunlar› giderici bir pazarlama karmas› gelifltiren bir okul di¤er-
lerinin aras›ndan kolayca s›yr›labilir. Bu pazarlama karmas› mevcut derslere ek ola-
rak verilen sanatsal, kültürel ve sportif faaliyetler, ö¤renci kulüpleri ve kaliteli e¤itim-
ö¤retimden, toplulu¤un ödeyebilece¤i ama ayn› zamanda da okulun kâr edebilece¤i
okul ücretinden, toplulu¤un be¤enisine uygun fiziksel düzenlemelerden, kaliteli e¤i-
tim kadrosunun ve bunlar›n hepsinin bu toplulu¤a çeflitli araçlarla tan›t›lmas›ndan
oluflabilir (Harvey, 1996, 30-31). 

PPaazzaarrllaammaa  KKaarrmmaass››::  OOkkuull  MMüüddüürrlleerriinnee  HHeeddeeff  PPaazzaarrllaammaa  UUyygguullaammaallaarr››nnddaa
YYooll  GGöösstteerriiccii  BBiirr  AArraaçç

Bir örgütü oldu¤u yerden olmak istedi¤i yere götürmede anahtar bir kavram
olan pazarlama karmas›, hedef pazarlamas›ndaki son aflamad›r ve okullar aç›s›ndan
oldukça büyük önem arz eder. Pazarlama karmas›, okullar›n hedef pazarlamay› uy-
gulama çal›flmalar›na yard›mc› olur. Ayr›ca pazarlama karmas›, pazarlama sürecini
analiz etmede bir çerçeve sunar ve pazarlama faaliyetlerinin yo¤unlaflt›r›lmas› gere-
ken alanlar›n tespitinde okullara büyük katk› sa¤lar. Bu nedenle e¤itim pazarlamas›
aç›s›ndan hizmet (ürün), fiyat, yer, tan›t›m, insan, süreç ve fiziksel kan›ttan oluflan 7P
modelinin en kapsaml› pazarlama yaklafl›m› oldu¤unu söylemek mümkündür. (Ja-
mes ve Phillips, 1995, 273-274).
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1. Hizmet

Hizmeti örgütün, müflterilerin ihtiyaçlar›n› gidermek amac›yla sundu¤u soyut
ya da somut herhangi bir fley olarak tan›mlamak mümkündür (Lancaster ve Rey-
nolds, 1999, 114). E¤itimde hizmet olarak tan›mlanabilecek temel fley okulun ö¤renci-
lere sundu¤u e¤itim-ö¤retim ve di¤er etkinliklerin tümüdür (Rockholz, 2002, s.5). Bu-
na ek olarak  hizmet, okulun sa¤lad›¤› derslerin yan›nda okul taraf›ndan sa¤lanan çe-
flitli faaliyetleri de kapsamaktad›r (James ve Phillips,1995,275). 

Pazarlaman›n en temel amaçlar›ndan biri, potansiyel müflterilere sat›n alacak-
lar› hizmeti aç›klamak ve onlar› bu hizmeti alman›n faydalar› konusunda inand›r-
makt›r. Bunu gerçeklefltirmek sat›fl› da beraberinde getirecektir. E¤itim aç›s›ndan bu
durum ele al›nacak olursa özel okullar, ö¤rencilerine neyi nas›l ö¤rettiklerini ve onla-
ra hangi f›rsatlar› sunduklar›n› toplant›lar yoluyla aç›klamal›, bunlar›n faydalar› ko-
nusunda gerek ö¤rencileri gerekse çocuklar›n›n e¤itiminde söz sahibi olan velileri ve
di¤er paydafllar› inand›rmal›d›r (Harvey,1996,28). Bunlara ek olarak okullar, velilerin
okula kat›l›m›n› teflvik ederek,  okuldan memnun olup olmad›klar›n› belirlemek için
veli ve ö¤rencilere anket uygulayarak, e¤itimsel programla ilgili ö¤renci ve velilerin
görüflünü alarak, okul destek gruplar› kurarak  paydafllar ile  güçlü iliflkiler kurabilir
ve bu çal›flmalar›  önemli bir pazarlama stratejisi olarak kullanabilir (Rockholz,2002).
Ayr›ca özel okullar›n uygulad›klar› ders programlar›n› ve ö¤retim yöntemlerini her
y›l gözden geçirerek ve gerekirse di¤er okullardaki iyi uygulamalar› kendi okullar›na
adapte ederek e¤itim ve ö¤retimi gelifltirici ve yenilefltirici faaliyetler yürütmeleri et-
kili bir pazarlama stratejisi olarak de¤erlendirilebilir. 

Okul müdürleri her ö¤retim y›l› bafl›nda okullar›n›n sundu¤u e¤itim-ö¤retimi,
e¤itim program›n› ve program d›fl› ek faliyet ve hizmetleri okul veli ve ö¤rencilere ta-
n›tan toplant›lar düzenleyebilirler. Bu toplant›larda, geçmifl y›llar›n de¤erlendirilme-
sine  ve yeni y›l için yap›lan yeniliklere yer verebilirler. 

2. Yer

Yer, hizmetin müflteriye kolayca ulaflmas›n› sa¤layan fiziksel mekanlar› ve da-
¤›t›m kanallar›n› içerir (Palmer, 2001,12). E¤itim pazarlamas› aç›s›ndan yer, genel ola-
rak binalar› ve s›n›flar› kapsar (Rockholz, 2002,5). Daha genifl anlamda ise yer, okulun
yerini ve ulafl›labilirli¤ini, e¤itim-ö¤retimin verildi¤i s›n›flar›n çekicili¤ini, ziyaretçi-
lerin kabul edildi¤i mekanlar›n düzenini  kapsamaktad›r. Özellikle potansiyel veliler
aç›s›ndan bu kiflilerin ilk karfl›land›¤› yer çok önemlidir. Okullar›n yer ile yapabile-
cekleri yenilikler ve farkl›l›klar s›n›rs›zd›r (James ve Phillips, 1995, 280-281).   Okul gi-
rifline, bahçesine, velilerin ve ziyaretçilerin kabul edildi¤i mekanlara özen göstermek,
okul koridorlar›n› ö¤rencilerin çal›flmalar›n›n sergilendi¤i panolarla, çeflitli tablolarla
ve posterlerle süslemek, dersliklerde ö¤rencilerin ihtiyaç duyabilecekleri her türlü
e¤itim-ö¤retim materyal ve araçlar›n› haz›r bulundurmak özel okullar›n d›flar›ya ta-
n›t›m›nda oldukça önemlidir. 

Özel okullar, kaynaklar›n›n önemli bir k›sm› ziyaretçi mekanlar›n› düzenleme
baflta olmak üzere okullar›n›n görünüfllerini iyilefltirmeye harcamaktad›r (James ve
Phillips, 1995,281). Bunun nedeni yerle ilgili yap›labilecek düzenleme, iyilefltirme ve
yeniliklerin ö¤rencilerde ve velilerde okula iliflkin olumlu bir izlenim yaratmadaki et-
kisidir. 
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Okul müdürleri okul binalar›n›n ve çevresinin temizli¤ine ve  düzenine sürek-
li özen gösterildi¤inden emin olmal›d›r. Bu nedenle müdürler günlerini sadece oda-
lar›nda oturup ifllerini masa bafl›ndan yürütmek yerine okul bina ve çevresinde gezin-
meleri, çal›flanlar› ifl bafl›nda izlemeleri, s›n›f ziyaretlerinde bulunup s›n›flar›n e¤itim-
ö¤retim aç›s›ndan elverifllili¤ini kontrol etmeleri ve okul pano ve duvarlar›na as›lan
ö¤renci çal›flmalar›n› okuyup gerekirse çal›flma sahibi ö¤rencilere yorumlar›n› iletme-
leri gerekmektedir. Okul müdürlerinin yer ile ilgili düzenlemeleri yerinde gözlemle-
meleri okul çal›flanlar›n› da bu konuda titiz davranmaya yöneltebilir. 

3. Fiyat

Fiyat, bir ürün ya da hizmetin karfl›l›¤›nda talep edilecek parasal k›ymetin  be-
lirlenmesi, ödeme dönemleri, indirimlerin nas›l olaca¤›, farkl› müflteri gruplar›na ne
derece farkl› fiyat uygulanaca¤› ile ilgili olarak  al›nacak stratejik ve taktiksel kararla-
r› içerir (Palmer, 2001,11). 

Hizmet sektöründe fiyat›n önemi mal üreten örgütlere göre daha farkl›d›r. Bu
farkl›l›k fiyat›n, hizmetin kalitesinin önemli bir göstergesi olmas›ndan kaynaklan-
maktad›r. Bu nedenle hizmetlerin pazarlanmas›nda fiyatland›rma oldukça önemlidir
(Palmer, 2001, 11). O halde okullar, fiyat ile ilgili karar al›rken verdikleri hizmetin ö¤-
rencilere yarar›n›; fiyat›n kalitenin bir göstergesi olarak görüldü¤ünü ve hedef kitle-
lerinin ödeme gücünü hesaba katmal›d›r. Ayr›ca unutulmamas› gereken di¤er bir
nokta da fiyat›n, özel okul velilerinin okul de¤ifltirmelerindeki  en önemli etken oldu-
¤udur. (James ve Phillips, 1995, 278). 

Özel okul müdürlerinin fiyat unsurundan pazarlamada etkili bir flekilde ya-
rarlanabilmeleri için hedef pazarlar›n ilgisini çekebilecek yarat›c› stratejiler gelifltir-
meleri gerekmektedir. Özel okul müdürlerinin benimsedi¤i fiyat stratejileri  okullar›n
maliyetine veya zarar›na iflletilmesinin önüne geçici  olmal›d›r. Özel okullar›n sun-
duklar› hizmetin kaliteli olabilmesi için sürekli ve yeterli bir finansal kayna¤a ihtiyaç-
lar› vard›r. Bu nedenle özel okul müdürlerinin kurumlar›n› kâra geçirici fiyat strateji-
leri bulmalar› ve hatta okula yeni ö¤renci kazand›ran velilere okul ücretinde indirim
yapma, okul-endüstri iflbirli¤i projelerini gelifltirerek okula endüstri kurulufllar›ndan
maddi destek sa¤lama gibi stratejilerden faydalanabilmeleri ve bunlar› yaparken özel
okul müdürlerinin etik olmayan davran›fllarda bulunmamalar› gerekmektedir (James
ve Phillips,1995,278-279). 

4. Tan›t›m

Tan›t›m, hizmetin yararlar›n› potansiyel müflterilere iletmenin farkl› yollar›-
n› içerir (Palmer, 2001,12). Reklam›, sat›fl promosyonunu ve halkla iliflkileri içeren bu
unsura ‘iletiflim karmas›’ demek de mümkündür (Lancaster ve Reynolds, 1999, 119). 

E¤itim pazarlamas›nda tan›t›m flunlar› içermektedir: okul-toplum iliflkisi,ileti-
flim reklam ve halkla iliflkiler (Rockholz ,2002,s.5; James ve Phillips 1995,.282). Okul-
lar için reklam, genelde yaz›l› ve görsel bas›n yoluyla yap›l›r.  Özel okullarda yap›lan
bir araflt›rmada, okul müdürlerinin okullar›n› tan›tan broflürleri do¤rudan velilerin
mail adreslerine göndermeyi, ö¤rencilerin okulu baflkalar›na tavsiye etmelerini, oku-
lu tan›t›c› toplant›lar›, sar› sayfa ilanlar› ve okul videosunu en etkili tan›t›m araçlar›
olarak gördükleri belirlenmifltir (Todd, 1997,72-73)

Baflka bir araflt›rma sonucuna göre ise okullar›n, ö¤renci ya da çal›flanlar›n ba-
flar›lar›n›, okulun özel günlerini ve programlar›n› medyaya duyurmay› ve kaliteli
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görsel materyaller haz›rlamay› (ö¤renci-veli el kitaplar›, özel konularda broflürler,
özel program videolar›, okul içinde da¤›t›lmak üzere haz›rlanan e¤itim-ö¤retim, okul
program› ile ilgili güncel haber bültenleri ) etkili birer tan›t›m arac› olarak gördükleri
belirlenmifltir (Rockholz, 2002,76-78). 

Araflt›rma sonuçlar›ndan da anlafl›laca¤› üzere özel okul müdürlerinin okulla-
r›n› tan›t›rken kullanabilecekleri stratejiler çok çeflitlidir. Okul tan›t›m gün ya da ge-
celeri düzenleme, okulu tan›tan  broflür, video kaset ya da CDler haz›rlayarak okul
çevresine da¤›tma, okulu sanal dünyada tan›t›c› interaktif bir web sitesi haz›rlama,
medyay› özel günlerde okula davet ederek okulun ad›n›n çeflitli bas›n organlar›nda
ç›kmas›n› sa¤lama, e¤itimle ilgili fuar ve benzeri etkinliklere kat›lma bu stratejilerden
sadece birkaç›d›r. Okul müdürleri, tan›t›m stratejilerini belirlerken okullar›nda pazar-
lamadan (halkla iliflkiler, tan›t›m, d›fl iliflkiler vb.) sorumlu kifli ya da kiflilerle beraber
çal›flmal›d›rlar. 

Ayr›ca okul yöneticilerinin ö¤retmenlerin ve di¤er çal›flanlar›n kendi çal›flt›k-
lar› kurum hakk›nda do¤ru bilgiler edinmelerini sa¤lamalar› ve bu edindikleri bilgi
ile pazarlamadaki rollerini nas›l yerine getireceklerini aç›kça ortaya koymalar› gerek-
mektedir (Yükselen, 2003, 382). Çal›flanlar›n okul hakk›nda yanl›fl ya da yetersiz bilgi
sahibi olmamalar› oldukça önemlidir; çünkü çal›flanlar›n okul d›fl›nda okul ile ilgili
olarak herhangi yanl›fl ya da eksik bir yorumda bulunmalar› okulun d›flar›daki ima-
j›na zarar verebilir. 

5. ‹nsan

‹nsan, pazarlama karmas›n›n önemli bir unsurudur. Birçok hizmet insanlar ta-
raf›ndan sunuldu¤undan çal›flanlar›n seçimi, e¤itimi ve motivasyonu müflteri mem-
nuniyetinde önemli bir fark yaratabilir (Palmer, 2001,12). Örne¤in, okullarda e¤itim-
ö¤retim hizmetini ö¤retmenler verdi¤inden bir bak›ma onlar hizmetin temsilcisi ha-
line gelirler. Ö¤renciler ve veliler ö¤retmenleri verdikleri hizmetin niteli¤ine göre de-
¤erlendirir  (Öztürk, 2003, 87). Bu nedenle bu kiflilerin nitelikli olmalar›, kendilerini
gelifltirmeleri, ifllerine motive olmalar›, hem velilerle ve di¤er kiflilerle hem de ö¤ren-
cilerle etkili bir iletiflim kurmalar› gerekmektedir (James ve Phillips,1995, 283-284). 

Okullar da, di¤er hizmet üreten örgütler gibi ö¤retmen (hizmet sa¤lay›c›) ve
ö¤renci (müflteri) etkilefliminin ayr›lmad›¤›; bir baflka deyiflle ö¤retme ve ö¤renmenin
ayn› anda gerçekleflti¤i, e¤itim hizmetinin do¤rudan ö¤retmenler arac›l›¤› ile sunul-
du¤u örgütlerdir. Bu nedenle okullar, ö¤retmenlerinin mesleki ve akademik nitelikle-
rini, pazarlamada önemli bir de¤er olarak görür ve bunu s›kl›kla kullanarak ö¤renci
ve velilerin ilgisini çekmeye çal›fl›r  (Harvey, 1996, 31). 

Özel okullar ile ilgili yap›lan birçok araflt›rmada ö¤retmen kalitesinin özel
okul seçiminde önemli bir  rol oynad›¤›  belirlenmifltir (Nohutçu, 1999, Demir, 2000,
Horn, 1997, Sanders,2002). Okul müdürleri bu nedenle ö¤retmen seçiminde oldukça
hassas davranmal›d›r. Ö¤retmenin ifle al›m›nda klasik ve önyarg›ya aç›k görüflme gi-
bi prosedürler yerine, adaylar›n sadece bilgi ve becerisini de¤il; insan iliflkileri, grup-
la uyumlu çal›flma, vb yönlerini de aç›¤a ç›kar›c› baflar› ve performans, yetenek, kifli-
lik ve ilgi testleri gibi objekif prosedürler kullanarak adaylar› daha iyi de¤erlendirme-
lidirler (Lunenberg&Ornstein,1996,529-537). Bu seçme prosedürlerinin sonucunda
baflar›l› olan ve ifle al›nan ö¤retmenlerin, derslerinde daha etkileflimsel yöntemler be-
nimsemeleri, ö¤rencilerin her yönden gelifliminde etkili bir rol üstlenmeleri ve dola-
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y›s›yla ö¤rencilerle ve velilerle daha iyi iletiflim kurmalar› kolaylafl›r. Ayr›ca ifle al›m-
dan sonra okullar›n ö¤retmenlere yönelik çeflitli seminer, kurs yada programlar suna-
rak ö¤retmen kalitesini sürekli iyilefltirmeyi  hedeflemeleri gerekmektedir. Ö¤renci ve
velilerin ö¤retmen memnuniyeti okulun toplumda pozitif bir imaj kazanmas›nda ve
tan›nmas›nda oldukça önemlidir. 

6. Süreç

Hizmet sektöründe tüketiciler, hizmetin yard›mc›-üreticileri olarak görülür ve
bu nedenle de hizmetin gerçekleflmesine sürekli kat›l›mlar› sa¤lanmaya çal›fl›l›r (Pal-
mer, 2001, 13). Süreç, sadece müflteri kat›l›m›n›n süreklili¤ini sa¤lamak de¤ildir. Süreç
ayn› zamanda hizmetin kesintiye u¤ramadan her an bulunabilirli¤ini ve belirli bir ka-
litede olmas›n› garantileyen faaliyetler ile  pazarlaman›n örgüt içerisindeki yönetimi-
ni ve pazarlamadan sorumlu birimlerin iflleyiflini sa¤layan faaliyetleri içerir (Öztürk,
2003, 23, James ve Phillips, 1995, 285).  

Daha öncede de¤inildi¤i üzere okullarda pazarlaman›n iflleyiflinden en baflta
müdürler sorumludur (James ve Phillips, 1995, 286). Her ne kadar 21. yüzy›l pazarla-
ma anlay›fl›nda yayg›n olan görüfl pazarlaman›n örgüt çal›flanlar›n›n tümünün so-
rumlulu¤u oldu¤u yönünde olsa da; pazarlama etkinliklerinin planl› ve programl› bir
flekilde koordine edilip uygulanmas›n› sa¤layacak bir birime ihtiyaç vard›r. Bu biri-
min bafl› da genelde okul müdürüdür (Palmer, 2001,428). 

Hizmetler, hizmeti yerine getiren kifliye, hizmetin nerede ve ne zaman sa¤lan-
d›¤›na göre de¤ifliklik gösterdiklerinden, hem süreç hem de ç›kt› aç›s›ndan farkl›l›k
arz edebilir. Bu farkl›l›¤› en aza indirgeyebilmek ve hizmet kalitesini düflürmemek
için hizmet örgütleri ifle alma ve yetifltirmeye, tüm örgüt çap›nda hizmet-performans
sürecini standartlaflt›rmaya ve müflteri memnuniyet ve flikayetlerine göre düzenleme-
ler yapmaya çal›fl›r (Palmer, 2001, 18-19). Benzer flekilde, bir s›n›fta ö¤retmen ders an-
lat›rken ö¤rencilerinde ayn› anda anlat›lanlar› dinleyerek haf›zalar›na ifller ve  ayn›
dersi kaç›ran bir ö¤renciye ö¤retmenin telafi ders yaparken s›n›fta gösterdi¤i perfor-
mans›n ayn›s›n› gösteremeyebilir ya da ayn› dersi farkl› bir ö¤retmenin farkl› bir s›-
n›fta verme flekli ve gösterdi¤i performans di¤er ö¤retmeninkiyle ayn› olmayabilir
(Harvey,1996, 27). Bu nedenle okul müdürleri okullar›n›n sundu¤u e¤itim-ö¤retim
hizmetinin kesintiye u¤ramamas› için derslerin bofl geçmemesini yada ders kaç›ran
ö¤rencilere kaç›rd›klar› dersi telafi etme f›rsat› sa¤lay›c› stratejiler gelifltirmeleri; kali-
teden ödün vermemek için daha öncede de¤inilen ö¤retmen yetifltirmeye ve gelifltir-
meye gereken önemi göstermeleri; pazarlama uygulamalar› ve iflleyiflinden sorumlu,
alan bilgisine sahip bir birim oluflturmalar› gerekmektedir. 

7. Fiziksel Kan›t

Fiziksel kan›t, hizmetin kalitesinin alg›lanmas›na yard›mc› olabilecek, müflte-
rinin hizmet ile ilgili görüfllerini etkileyebilecek, hizmetin üretilmesini etkileyebilecek
çevresel koflullar, ekipmanlar ve tabela, iflaret ve sembollerdir. Fiziksel kan›t ayr›ca,
al›nan hizmetin yarar›n› ve kalitesini kan›tlayan  belgeler, diploma, madalya, vb. fley-
leri de içerir. 

Okullar aç›s›ndan e¤itim-ö¤retimin verilmesine yard›mc› olan çevresel koflul-
lar s›n›flar›n ya da di¤er ders verilen mekanlar›n ›s›, ›fl›k ve akustik gibi özellikleri;
ders araç-gereç ve ekipmanlar›;  derslerin uygulamaya yönelik geçmesine yard›mc›
olan laboratuvarlar, ifllikler; okulun çeflitli yar›flmalardaki baflar›lar›n› gösteren ma-
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dalya gibi fleyler ile ö¤rencilerin baflar›lar›n› kan›tlayan karne, diploma ya da s›nav
sonuçlar› fiziksel kan›t olarak gösterilebilir. (Öztürk, 2003, 107-113, James ve Phillips,
1995, 286).

‹ngiltere ve Galler de 1992 den beri zorunlu e¤itimi bitirmeden önce ve bitir-
dikten sonra verilen merkezi s›nav sonuçlar›, ilgili birimlerce toplanarak performans
tablolar›na dönüfltürülmekte ve  ulusal günlük bas›nda yay›nlanmaktad›r. Lig tablo-
lar› ad› da verilen bu tablolar ‹ngiltere ve Gallerdeki velilerin okul seçiminde önemli
bir araç haline gelmifltir. Bu tablolar›n okullar aç›s›ndan da hayli önemli ç›kar›mlar›
vard›r. Belirli okullar›n pazardaki konumlar›n› güçlendirmeleri ve okullar›n›n ününü
devam ettirmeleri  bu tablolarda sürekli üst s›ralarda olmalar›yla yak›ndan iliflkilidir
(West ve Pennell, 2000, 423-424). 

Amerikada da okullar medya ile iyi iliflkiler kurup ö¤renci geliflimini ve test
sonuçlar›n› ve okuldaki e¤itimsel toplant›lar› bas›na duyurmaktad›rlar (Rockholz,
2002,71). Okullar›n s›navlardan alaca¤› iyi puanlar, mezunlar›n girdi¤i lise ya da üni-
versiteler okulda verilen e¤itim-ö¤retimin güçlü bir ispat›d›r. Okul müdürleri; OKS,
ÖSS test sonuçlar›n›, ö¤rencilerin kat›ld›klar› yurt d›fl› kaynakl› s›navlarda ald›klar›
puan ya da derecelerini bas›n yoluyla duyurmal› ve okullar›n›n çeflitli yar›flmalardan
ald›¤› dereceleri gösteren sertifikalar›, madalya ya da benzeri fleyleri okulun belirli ya
da de¤iflik yerlerinde sergilemelidir. 

Özel okullar, ürettikleri e¤itim-ö¤retim hizmetini seçtikleri hedef pazarlara
ulaflt›rmada yukar›da verilen her bir pazarlama karmas› unsurunu etkili bir flekilde
birlefltirmelidir. Özel okul müdürlerinin bu unsurlar›n her birinin okullar›n›n pazar-
lanmas› aç›s›ndan ne derece önemli oldu¤unu anlamalar› ve bu unsurlar›n her birin-
den etkili bir pazarlama arac› olarak yararlanmalar› gerekir. 

SSoonnuuçç  

Pazarlama ifl dünyas›n›n yap› tafllar›ndan birisi olarak görülmektedir. Ancak
e¤itime uygulanabilirli¤i henüz yeni oldu¤undan hâlâ üzerinde tart›flmalar devam
etmekte ve buna ba¤l› olarak pazarlama etkinliklerine gereken önem verilmemekte-
dir. E¤itim pazarlamas›n› elefltirenler, e¤itimin sat›labilir ya da sat›n al›nabilir bir
ürün ya da hizmet olarak görülmesi giriflimine fliddetle karfl›d›r. E¤itim kurumlar›n›n
bugün faaliyet gösterdikleri çevrenin göz ard› edilmesi ve pazarlaman›n ö¤renci, ça-
l›flan, mali destek ve tan›nma aray›fl›nda ne tür bir önemi oldu¤unun yeteri kadar an-
lafl›lamamas› bu elefltirilere neden olmaktad›r (Michael,1995,24).

Mal ya da hizmet üreten di¤er örgütlerde oldu¤u gibi e¤itim hizmetini üreten
okullar da pazarlama, mevcut durumun analiz edilmesi ve sonras›nda da bulunmak is-
tenilen yere ulaflmaya yard›mc› olacak faaliyetlerin belirlenmesi sürecidir (James ve
Phillips, 1995,272). Bir okulun e¤itim faaliyetlerinin bütün ö¤renci gruplar›na hitap et-
mesi  oldukça zordur. Bir baflka deyiflle, bir okulun hizmet sunabilece¤i ö¤renci toplu-
lu¤u s›n›rl›d›r. Özel okullar aç›s›ndan hizmet sunulabilecek s›n›rl› ö¤renci grubunun
kimlerden oluflaca¤›n› belirlemek bir hayli zordur. Bu zorlu¤unda üstesinden gelmek
için okul müdürlerinin okullar›n›n potansiyel ö¤renci toplulu¤unu anlaml›l›k, tan›mla-
nabilirlik, büyüklük, ölçülebilirlik, ulafl›labilirlik faktörlerini göz önüne alarak bölüm-
lere ay›rmalar›, bir ya da birden fazla bölümü seçerek bu bölüm ya da bölümleri olufl-
turan ö¤rencilere uygun bir pazarlama karmas› gelifltirmeleri gerekir. Böyle bir yakla-
fl›m hem ö¤renciler hem de okullar aç›s›ndan daha etkili sonuçlar do¤urabilir. 
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Okul müdürleri, okullar›n›n hedef pazarlar›na uygun pazarlama karmas› ge-
lifltirirken daha çok sunduklar› e¤itim hizmetinin kalitesini, bu kalitenin oluflmas›n-
da önemli katk›lar› olan ö¤retmenleri ve  kalitenin göstergesi olarak alg›lanabilecek
fiziksel koflullar›, fiyat›, al›nan hizmeti gösteren belgeleri  uygun tan›t›m araçlar›yla
topluma sunmal›d›r. 

Okul müdürleri, pazarlaman›n okullarda bilinçli ve sistemli bir flekilde kulla-
n›lmas›n›n birçok yarar› beraberinde getirdi¤ini unutmamal›d›r. Kotler ve Fox tara-
f›ndan 1985 y›l›nda yaz›lan ‘Strategic Marketing for Educational Institutions’ kitab›n-
da pazarlaman›n okullara getirece¤i yararlar flu flekilde s›ralanm›flt›r:

1. Okullar› pazarlayarak daha çok ve daha iyi ö¤renci çekmek mümkündür.

2. Pazarlama ile mevcut ö¤rencilerin okuldan daha çok memnun kalmalar›
sa¤lanabilir.

3. Pazarlama, okul misyon ve hedeflerinin aç›kl›¤a kavuflturulmas›na yard›m-
c› olur.

4. Pazarlama, okulda uygulanan e¤itim program›n›n s›k s›k gözden geçirilme-
sine imkantan›r.

5. Pazarlama, e¤itim-ö¤retim aç›s›ndan kalitede ilerleme kaydedilmesinde
yard›mc› olur.

6. Pazarlama ile okul d›fl›nda ve içinde okula iliflkin pozitif imaj oluflturulabi-
lir ve böylece okullar›n d›flar›ya olumlu bir flekilde tan›t›lmas› mümkün olabilir.

7. Pazarlama, okulun hizmet verdi¤i toplum kesimi ile iletiflimini gelifltirir. Ve-
li ve ö¤rencilerden artan bir ilgi ile ek destek sa¤lanmas›na yard›mc› olur.

8. Pazarlama ile okullara daha fazla finansal destek sa¤lanabilir (akt. Penner,
1987, 4).

Türk e¤itim sistemine önemli katk›lar› olan ancak sistem içerisinde istenilen
pay› elde edemeyen özel okullar›n istenilen pay› elde edebilmeleri ve kapasitelerini
tam olarak kullan›labilmeleri için sunduklar› e¤itim hizmetinin, toplumun daha faz-
la kesiminin ihtiyaç, istek ve taleplerini nitelikli bir flekilde karfl›layacak düzeyde ol-
mas› gerekir. Bunun için özel okul müdürlerinin pazarlama bilgisine sahip olmalar›
ve sahip olduklar› bilgi do¤rultusunda okullar›n›n misyon ve vizyonuna ve hedef pa-
zarlar›na  uygun  pazarlama  faaliyetleri  yürütmeye gereken önemi vermeleri gerek-
mektedir.
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MARKETING AND PRIVATE SCHOOLS: 
PRINCIPAL’S ROLE IN TARGET MARKETING

A. Zuhal ZEYBEKO⁄LU*

AAbbssttrraacctt

Marketing, especially target marketing that necessitates to address the
needs and wants of specific groups is of great importance for Turkish private
schools. Although these schools offer qualified education, they are underrepre-
sented in the system and they operate under their capacity. Principals-accoun-
table for target marketing at schools- should analyse the whole market to deter-
mine the profitable segments and should strive to develop an effective marke-
ting mix to meet  the needs and wants of these segments better than their com-
petitors. By operating this target marketing process tactfully, principals will
ensure the followings: the more number of qualified enrollments, increased sta-
keholders’ satisfaction, development of positive public image and an improve-
ment in the quality of  the whole school services. 

KKeeyy  WWoorrddss::  Target marketing, private schools, school principals
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TÜRK‹YE’DE Ö⁄RETMEN ÜCRETLER‹; TÜRK‹YE’DEK‹
Ö⁄RETMEN ÜCRETLER‹ ‹LE OECD ÜLKELER‹NDEK‹
Ö⁄RETMEN ÜCRETLER‹N‹N KARfiILAfiTIRILMASI

Murat DAfiTAN*

ÖÖzzeett
Bu çal›flman›n konusu, ücret kavram› ve ö¤retmen ücretleridir. Çal›flma-

n›n amac›; ücret kavram›na iliflkin baz› tart›flmalar yap›ld›ktan sonra, Türki-
ye’deki ö¤retmen ücretlerinin mevcut durumunu ortaya koyarak, sonucunu
OECD (Ekonomik ‹flbirli¤i ve Kalk›nma Örgütü) ülkelerindeki ö¤retmenlerin al-
m›fl olduklar› ücretler ile karfl›laflt›rmakt›r. Çal›flman›n kapsam›nda, ücret kav-
ram›na iliflkin klasik ve neoklasik ekonomi kuramc›lar›n›n bak›fl aç›lar› özetlen-
mifl, ücrette eflitlik ve ücret ile verimlilik iliflkisi tart›fl›lm›fl, Türkiye’de ö¤ret-
menlerin alm›fl olduklar› ücretin tarihi süreç içerisindeki durumu ve mevcut du-
rumu özetlenmifltir. Çal›flman›n son bölümünde de; Türkiye’de ve di¤er OECD
ülkelerindeki ö¤retmen ücretleri; ülkelerde e¤itime ayr›lan kaynaklar, ö¤ret-
menlerin çal›flma süreleri, ö¤retmenler ile baz› kamu çal›flanlar›n›n ald›klar› üc-
retler ve ö¤retmen ücretlerinin g›da ürünleri sat›nalma durumu bak›m›ndan
karfl›laflt›r›lm›flt›r. Araflt›rma, literatür taramas› niteli¤inde olup, karfl›laflt›rmalar
için OECD, Türk E¤itim-Sen ve E¤itim-Sen’ in y›ll›k çal›flma raporlar› kullan›l-
m›flt›r. Çal›flman›n sonucunda, Türkiye’de ö¤retmen ücretlerinin, e¤itime ayr›-
lan kaynaklar›n, ö¤retmenlerin çal›flma sürelerinin OECD ülkelerinden düflük
oldu¤u görülmüfltür. Türkiye’de e¤itimin niteli¤inin art›r›lmas› için ücrette eflit-
lik ilkesinden hareketle e¤itime ayr›lan kaynaklar›n art›r›lmas› ve ö¤retmenlerin
ücretlerinin yeniden düzenlenmesi gerekmektedir.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  Ücret, ö¤retmen ücretleri, OECD ö¤retmen ücretleri

GGiirriiflfl

E¤itim sistemi içerisinde ö¤retmenler, ö¤renciler ile birlikte sistemin temel
ö¤esi durumundad›rlar. E¤itim sisteminin niteli¤ini art›rmak; birçok geliflme ile bir-
likte ö¤retmen niteli¤inin art›r›lmas› ile ilgilidir. Ö¤retmenlerin niteliklerinin art›r›l-
mas›n›n ise, ö¤retmenlerin alm›fl olduklar› e¤itimin niteli¤inin art›r›lmas›, gerekli yö-
netsel düzenlemelerin yap›lmas›, ö¤retmenlerin çal›flma koflullar›n›n iyilefltirilmesi
gibi faktörlerle iliflkili oldu¤u düflünülmektedir. Ö¤retmenlerin çal›flma koflullar›,
çevreden, okuldan ve ö¤retmenden kaynaklanan birçok etken ile iliflkilidir. Bu etken-
lerden birisi de, ö¤retmenlerin alm›fl olduklar› ücretlerdir. Ö¤retmenlerin alm›fl ol-
duklar› ücretler, yaflamalar› için gerekli olan fizyolojik ihtiyaçlar içerisinde yer ald›-
¤›ndan çal›flma koflullar› içerisinde ayr›ca önemli görülmektedir.

* Ankara Üniversitesi, E¤itim Bilimleri Fakültesi, E¤itim Yönetimi, Teftifli, Planlamas› ve
Ekonomisi Anabilim Dal› Cebeci/Ankara
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Ücret art›fl›n›n, çal›flanlar üzerinde belli bir doyum sa¤lad›¤› genelde kabul
edilmekle birlikte, kurumlarda benzer ifllerde çal›flanlara farkl› ücret ödenmesinden
kaynaklanan doyumsuzluklar da olabilmektedir. Çal›flanlar baz› durumlarda ald›¤›
ücretin yüksekli¤inden çok, baflkalar›n›n ayn› ifl için ald›¤› ücret ile ilgilenir ve etkile-
nirler (Sabuncuo¤lu ve Tüz, 1998, 120). Bu gerçekten hareketle, bilginin çok h›zla ya-
y›ld›¤›, dünya üzerindeki bireylerin iletiflimlerinin çok kolay oldu¤u bir dönemde ül-
kelerdeki ö¤retmen ücretlerini de salt ülke flartlar› ile de¤erlendirmek her zaman ye-
rinde bir yaklafl›m olmayabiliyor. Bu yüzden bu çal›flmada  önce Türkiye’deki ö¤ret-
menlerin mevcut durumlar› analiz edilmeye çal›fl›lm›fl, daha sonra Türkiye’de ilkö¤-
retim ve orta ö¤retimde çal›flan ö¤retmenler ile OECD ülkelerinde çal›flan ö¤retmen-
lerin alm›fl olduklar› ücretler ve çal›flma koflullar›  karfl›laflt›r›larak, de¤erlendirilmifl-
tir. 

ÖÖ¤¤rreettmmeennlliikk  MMeessllee¤¤ii

Ö¤retmenlik mesle¤inin tan›m›, bir çok kaynakta ve bir çok araflt›rmac› tara-
f›ndan de¤iflik flekillerde yap›lm›flt›r. Milli E¤itim Temel Kanunu’nun 43. maddesin-
de; “Ö¤retmenlik mesle¤i, devletin e¤itim, ö¤retim ve bununla ilgili yönetim görev-
lerini üzerine alan özel bir ihtisas mesle¤i” olarak tan›mlanmaktad›r. Bu tan›ma para-
lel olarak devletin ö¤retmenlerden temel beklentisi ise “Ö¤retmenler bu görevlerini
Türk Milli E¤itiminin amaçlar›na ve temel ilkelerine uygun olarak ifade etmekle yü-
kümlüdürler” biçiminde ifade edilmifltir.  

Avrupa Konseyi’nin 1983’de yay›mlad›¤› bir raporda ise ö¤retmen, “çeflitli
kaynaklar›, anlaml› bir e¤itim ve ö¤retim yaflant›s›na dönüfltüren kifli” olarak tan›m-
lanm›flt›r.

Türkiye Cumhuriyeti’nin 1982 Anayasas›, ö¤retmeni;

—Atatürk ilkeleri ve ink›lâplar› do¤rultusunda, ça¤dafl bilim ve e¤itim esasla-
r›na göre ö¤retim ve e¤itim yapan,

—Türkçeyi düzgün konuflan ve yazan, ö¤rencileri bu yönde yetifltiren; man-
t›kl› düflünüp davranan,

—Araflt›rma ve inceleme yapmay› al›flkanl›k haline getirmifl, Anayasa ve yasa-
lara sad›k kalarak görev yapan bir meslek adam› olarak tan›mlamaktad›r.

O¤uzkan (1998) ö¤retmenli¤in üç yönünün bulundu¤unu belirtmektedir. Bun-
lar; Türk toplumunun ayd›n bir üyesi olarak ö¤retmen, dünya toplulu¤unun uyan›k
bir üyesi olarak ö¤retmen ve mesle¤inin yeterli bir üyesi olarak ö¤retmen. Teknoloji
ve anlay›fllardaki de¤iflmelerin de etkisi ile toplumu oluflturan kurumlar, veliler, ö¤-
retmenler, ö¤renciler ve araflt›rmac›lar›n ö¤retmen davran›fllar›yla ilgili beklentileri
dolay›s›yla da etkili, iyi ya da ideal ö¤retmen tiplemelerinde de farkl›l›klar olufla-bil-
mektedir. 

ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  SSoorruummlluulluukkllaarr››

Türk E¤itim Sistemi’nde görev alan çal›flanlara yasal belgelerin yükledi¤i
ödevler ve sorumluluklar vard›r. Bu ödev ve sorumluluklar›n yasal kayna¤› Anaya-
sa, Devlet Memurlar› Kanunu ile e¤itimin özel yasalar›d›r (Baflaran, 1996, 125).

Milli E¤itim Bakanl›¤›, ‹lkö¤retim Kurumlar› Yönetmeli¤inin 75. Maddesinde,
‹lkö¤retim okulu ö¤retmenlerinin yasal sorumluklar›n›, “‹lkö¤retim okullar›nda ö¤-
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retmenler, kendilerine verilen s›n›f ve dersleri , programlarda belirtilen esaslara göre
okutmak, bunlarla ilgili  uygulama ve deneyleri yapmak, ders d›fl›nda okulun e¤itim,
ö¤retim ve yönetim ifllerine etkin bir biçimde kat›lmak ve bu konularda okul müdü-
rünün verece¤i görevlerle kanun, yönetmelik ve emirlerde belirtilen görevleri yerine
getirmekle  yükümlüdürler” fleklinde aç›klam›flt›r.  

ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  SSoossyyaall  HHaakkllaarr››  vvee  GGüüvveenncceelleerrii  

E¤itim çal›flan›na, bir devlet memuru olarak, Anayasa ve Devlet Memurlar›
Kanunu’nca verilen güvencelerden baz›lar› flunlard›r ( 657 Say›l› DMK) : 

1. ‹flgörenin ödeme ve özlük haklar›, yaln›z yasa ile düzenlenir ve yasalar›n gü-
vencesi alt›ndad›r.

2.Yasalarda gösterilen durumlar d›fl›nda, bir sebepten dolay› iflgörenin ifline
son verilemez.

3.‹flgören haks›z ve kan›ts›z yap›lan suçlama, karalama, sataflma, sald›r› ve
benzeri eylemlere karfl› yasalarca güvence alt›na al›nm›flt›r.

4. ‹flgören kendine yap›lan haks›z ifllem ve eylemlerden dolay› yak›nma hakk›-
n› kullanabilir; haks›zl›klar›n giderilmesini, kendisine yasalara uygun olarak davra-
n›lmas›n› isteyebilir, bunu sa¤lamak için mahkemelere baflvurabilir.

5.E¤itim iflgöreni, yasalara uygun biçimde, istedi¤i an görevinden çekilebilir
ve yasal koflullar› yeri getirdi¤inde emeklili¤ini isteyebilir. 

Ö¤retmenler kendilerine uygulanan yönetsel ifllem ve eylemlerden dolay› fii-
kâyet haklar›n›, ‹ç Hizmet Yönetmeli¤inin ilgili maddelerine ve Devlet Memurlar›
Kanunda yer alan fiikâyet ve Müracaatlar› Hakk›nda Yönetmelik’e göre yapmak zo-
rundad›rlar.

Devlet Memurlar› Kanunu’nun Sosyal Haklar ve Yard›mlar k›sm›nda, devlet
memurlar›na afla¤›daki haklar tan›nm›flt›r: (1) Emeklilik hakk›, (2) hastal›k ve anal›k
sigortas›, (3) yeniden ifle bafllama ve ifle al›flt›rma hakk›, (4) ek sosyal sigorta ve yar-
d›mlaflma hakk›, (5) kiral›k konut sa¤lama (konut bulmada zorluk çekilen yörelerde),
(6) devlet memurlar› için ö¤renim burslar› ve yurt edindirme hakk›, (7)aile yard›m›
(8) memurlar›n sosyal tesis ihtiyaçlar gibi haklard›r (657 say›l› DMK). Bir e¤itim çal›-
flan› olarak ö¤retmenler de yukar›da belirtilen sosyal haklardan faydalan›l›rlar. 

Çal›flman›n bu aflamas›na kadar, ö¤retmenlik mesle¤inin tan›m›, ö¤retmenin
sorumluluklar›, sosyal haklar› ve güvenceleri aç›klan›lmaya çal›fl›lm›flt›r. Çal›flman›n
esas amac› olan, ö¤retmen ücretlerinin daha etkili tart›fl›lmas› için çal›flman›n ikinci
kesiminde “ücret” kavram› kuramsal olarak ele al›n›p tart›fl›lmaya çal›fl›lm›flt›r. 

ÜÜccrreett  KKaavvrraamm››  vvee  ‹‹flfllleevvlleerrii

Ça¤›m›zda ücret, sosyal devlet anlay›fl›n›n hâkim özelli¤i gere¤ince, insan›n
haysiyet ve onuruna yarafl›r bir seviyede yaflamas›n› sa¤lamaya yönelmifltir. Ücret,
sanayinin geliflmesine tesir eden bir maliyet unsuru, milli gelirin de¤iflik gelir grup-
lar› aras›nda da¤›l›fl tarz›na ve toplumda adaletin gerçekleflmesine iflaret eden bir gös-
tergedir. 

Bir çal›flan›n örgütsel ve yönetsel amaçlar› gerçeklefltirmek için örgütüne har-
cad›¤› eme¤inin karfl›l›¤› olan hakk›n›n, de¤er olarak kendisine döndürülmesi gerek-

TTüürrkkiiyyeeddee  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  ÜÜccrreettlleerrii  TTüürrkkiiyyeeddee  ÖÖ¤¤rreettmmeenn ÜÜccrreettlleerrii  iillee  OOEECCDD ÜÜllkkeelleerriinnddeekkii  ...... u
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mektedir (Baflaran,1996,131). Ücret, örgütlerde istihdam edilen çal›flanlar›n eme¤inin
karfl›l›¤› olarak yap›lan ödemedir. Bir baflka ifade ile ücret,  çal›flan›n ifl gücünü iflve-
renin emrine tahsis etmesinin karfl›l›¤›nda ödenen bedeldir. Çal›flanlar›n teknik bilgi,
yetenek, deneyim ve emek güçlerini iflverenin emrine vermelerine karfl›l›k elde ettik-
leri nakdi ve ayni ödemelerin tümü ücreti oluflturmaktad›r. Çal›flan›n, iflverenin em-
rine tahsis etti¤i eme¤inin fikri ya da bedensel boyutunun a¤›r basmas› sonucu de¤ifl-
tirmez. Esasen ücret,  çal›flan›n eme¤ini, üretime katk› sa¤lamak amac›yla, çal›flan›n
kullan›ma sunmas› karfl›l›¤›nda, örgütün kar ve zarar›na ba¤l› olmaks›z›n ve üretilen
mal›n sat›fl› beklenmeksizin, iflveren taraf›ndan iflçiye ödenen bedeldir (Aky›ld›z,
2001, 33: ‹nce, 1990,30). 

Yukar›daki ücret tan›mlar›n› daha iyi anlafl›lmas› için ücret ile ilgili baz› kav-
ramlar› tan›mlaman›n yarar› olabilir. Bu aflamada parasal ücretler, reel ücretler ve
emek maliyeti aras›ndaki ayr›m aç›klanm›flt›r. Parasal ücretler, çal›flanlara yapt›klar›
ifl karfl›l›¤› yap›lan nakit ödemelerdir. Ne var ki çal›flanlar yaln›zca ald›klar› para ile
de¤il, ücretleri ile sat›n alabilecekleri mal ve hizmetler ile de ilgilidirler. Bu da reel üc-
ret olarak bilinir. E¤er parasal ücretler artarken, g›da maddeleri, giyecek, konut ve di-
¤er gereksinimlerin fiyatlar› daha çok yükselirse, reel ücretler düfler, çal›flanlar ve ai-
leleri yoksullafl›r. ‹flverenlerin, çal›flanlar› istihdam etme nedeniyle yapt›¤› di¤er tüm
ödemelerle birlikte (örne¤in, sosyal güvenlik ödemeleri ve e¤itim harcamalar›) öde-
di¤i ücretin parasal de¤eri, çal›flan›n emek maliyetidir ve toplam üretim maliyetinin
bir bölümünü oluflturur (Gökdere, 1987, 4). 

Çal›flanlara ödenen ücret ülkelerin benimsedikleri ücret politikalar› ile ilgilidir.
Ücret politikalar› da birçok etkenden etkilenmekle birlikte, yönetim kurumlar›ndan
da etkilenir. Afla¤›da klasik ve neoklasik ekonomi kuramc›lar›n›n ücrete bak›fllar›
özetlenmifltir. 

ÜÜccrreett  KKaavvrraamm››nnaa  KKllaassiikk  vvee  NNeeookkllaassiikk  EEkkoonnoommii  KKuurraammllaarr››  AAçç››ss››nnddaann  BBaakk››flfl

Klasik iktisatç›lardan bafllayarak, e¤itimsel niteliklerin ekonomide oynad›kla-
r› role iliflkin olarak getirilmifl kuramsal aç›klamalar ile ele al›nm›flt›r. Bu aç›klamalar,
e¤itimsel niteliklerin alg›lanmas›ndaki çeflitlili¤i yans›tmas› aç›s›ndan önemlidir
(Ünal, 1991,746). Ayr›ca e¤itimsel niteliklerin, ekonomik ifllevleriyle ilgilenen kuram-
lar›n, çal›flanlar›n ücretleri ile ilgili tespitleri de önemli görülmektedir. 

KKllaassiikk  ‹‹kkttiissaattçç››llaarr  vvee  üüccrreett..  Klasik ak›m›n savunucular› ücretin, iflgücünün,
arz ve talebin kesiflti¤i noktada olufltu¤unu kabul eder ve bunu iflgücünün do¤al fi-
yat› olarak tan›mlar. Klasik ak›m›n savunucular› iflgücünü, nicel boyutuyla ele alm›fl
ve iflgücünü homojen birimler olarak çözümlemeye katm›fllard›r. Bu ak›m›n savunu-
cular›, iflgücü arz›n›n oluflumunu ve iflgücü talebindeki de¤iflmeleri aç›klarken, iflgü-
cü niteli¤i dikkate almam›fllard›r (Ünal,1996, 33).

Klasik iktisatç›lar›n öncülerinden, Smith (?), e¤itim yat›r›mlar› konusundaki
karar verme süreci ile ekonomik yat›r›mlarla ilgili karar verme süreci aras›nda para-
lellik kurmufltur.  Piyasadaki ücret fakl›l›klar›n›n ise “iflin uygunlu¤u”, “iflin süresi”,
“istihdam›n düzenlili¤i” ve “ifli yapmak için gerekli becerileri kazanma maliyeti” gi-
bi etkenlerle aç›klamaya çal›flm›flt›r (Ünal, 1991,746).  

‹‹nnssaann  SSeerrmmaayyeessii  KKuurraamm››  vvee  ÜÜccrreett..  Bu kuram k›t kaynaklar›n da¤›t›m› ile ilgi-
li süreçler üzerine yo¤unlaflan bir kuramd›r. Piyasa sistemi içinde optimal kaynak da-
¤›l›m›n›n nas›l sa¤lanabilece¤i, böyle bir süreç içerisinde tüketicilerin ve iflletmelerin
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nas›l davranaca¤› Neoklasik iktisatç›lar›n en fazla üzerinde durduklar› konu olmufl-
tur. Çal›flanlar›n kendilerini farkl› düzeylerde gelifltirmifl olmalar›ndan kaynaklanan
farkl›l›klar, verimlilikleri üzerinde de farkl›l›klara sebep olur. Bu yüzden iflletmeler,
daha verimli olan çal›flanlara daha fazla ücret öderler (Ünal, 1991,746).

‹nsan Sermayesi Kuram›’na göre, yüksek ücret ödenen meslekler, bu meslek
ile  ilgili e¤itim programlar›na yat›r›m ve harcama yap›lmas›n› teflvik edilen meslek-
lerdir. Yani bir alandaki e¤itim program› gelecekte daha fazla gelir elde etmeyi sa¤l›-
yorsa, kifliler bu programlara yat›r›m yapmay› tercih edeceklerdir. ‹flgücü piyasas›,
yüksek e¤itim düzeylerinden mezun olan çal›flanlar› sürekli olarak emme yetene¤ine
sahiptir. Esnek bir piyasa olarak görülen iflgücü piyasas›nda, çeflitli meslekler için olu-
flan ücret düzeyi, iflgücü arz ve talebi taraf›ndan oluflturulur (Ünal, 1991,750).

‹flgücü piyasas› kuram›na göre, “ücretler” piyasada ile meslek elamanlar›na
firmalar›n talebi” ve farkl› e¤itim programlar› için oluflan, “bireysel talepler” ile e¤i-
tim talebi aras›ndaki iliflki piyasa iflleyifli çerçevesinde kurulmufltur. Bu kurama göre,
bir ekonomik politika mutlaka “ciddi e¤itim politikalar›n›”  da içermelidir. Çünkü
e¤itim düzeyinin düflük olmas›, düflük ücret, ulusal gelirin düflük olmas› ve gelir da-
¤›l›m›n›n adaletsiz olmas›, e¤itim düzeyinin düflük olmas›, e¤itim olanaklar›n›n da¤›-
l›mdaki adaletsizlik gibi olumsuz durumlara sebep olabilmektedir (Ünal, 1991,750).

VVeerriimmlliilliikk  ÜÜccrreett  ‹‹lliiflflkkiissii

Verimlik ve ücret iliflkisi, çal›flan ve iflveren kesimlerini yak›ndan ilgilendir-
mektedir. Özellikle geliflmifl ülkelerde ve AB’deki uygulamalar incelenildi¤inde ücret
art›fllar›n›n verimlilik ile iliflkilendirilmesi, iflletmelerdeki bütün çal›flanlar›n belli
amaçlar etraf›nda birleflmesini sa¤lad›¤› gibi, maliyetlerin de azalmas›na yol açmak-
tad›r. Bu anlamda verimlilik ve ücret art›fl› iliflkisine dayanan bir ücret politikas›n›n
çal›flan, iflveren ve genel ekonomi bak›m›ndan faydalar› flu flekilde s›ralanabilir (Seki-
zinci Befl Y›ll›k Kalk›nma Plan›, 2000) :

Çal›flan›n artan veriminden pay alaca¤›n› bilmesi,  çal›flana güven hissi afl›lar.
Bu yüzden çal›flan daha fazla ücret elde etmek için eskisinden daha çok çal›flacakt›r.

Verimlilik ile ücret art›fl› iliflkisi teknolojik de¤iflimi de beraberinde getirmek-
tedir. Teknolojik de¤iflim sonucu yenilenen süreçler, çal›flanlar›n yetifltirilmesine ve
e¤itilmesine neden olmakta ve insan kayna¤›n›n niteli¤ini art›rmaktad›r.

Verimlilik ile ücret art›fl› aras›ndaki iliflki rekabet gücünü art›rmak için etkili
bir araçt›r.

Verimlilik ve ücret art›fl› iliflkisi ekonomik büyümeyi h›zland›r›r. Ekonomik
büyüme, k›t olan üretim kaynaklar›n›n daha etkin kullan›lmas› demektir. Tam reka-
betin söz konusu oldu¤u hallerde, verimlilikte meydana gelen art›fl sonucu maliyet
düfler. Bu da arz›n, dolay›s›yla da istihdam›n artmas› demektir. 

Geliflmifl ülkelerde ücret art›fl›, verimlilik art›fl›n›; verimlilik art›fl› da ücret ar-
t›fl›n› beraberinde getirmektedir. Bu sebeple ücret art›fl› ve verimlilik aras›ndaki iliflki
çift yönlüdür. Ancak az geliflmifl ve Türkiye gibi geliflmekte olan ülkelerde verimlili-
¤e örgütsel düzeyde önem verilmemesi ve verimlilik art›rma tekniklerinin kullan›l-
mamas›n›n sonucu olarak, verimlilik ve ücret aras›ndaki iliflki kurulamamaktad›r (Se-
kizinci Befl Y›ll›k Kalk›nma Plan›, 2000).
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Ücret; çal›flan›n iflletmeye girifl nedenlerinden birisi oldu¤u gibi, ayn› zaman-
da çal›flan›n iflletmeye sürekli ba¤lanmas›nda da güçlü etkiye sahip oldu¤u söylene-
bilir. Ayr›ca ücret; çal›flan›n sadece ekonomik gücünü art›rmakla kalmaz, ayn› zaman-
da yüksek ücret çal›flan›n toplum içerisinde sayg›nl›k ve otoritesini de art›rm›fl olur.
Bir baflka aç›dan, çal›flan›n alm›fl oldu¤u ücret, gelece¤ini güvence alt›na almas› aç›-
s›ndan da önemlidir. Bu nedenle ücret art›fl›n›n çal›flanlar üzerinde belirli doyum sa¤-
lad›¤› genelde kabul edilir (Sabuncuo¤lu ve Tüz, 1998,120). 

PPeerrffoorrmmaannssaa  DDaayyaall››  ÜÜccrreett  SSiisstteemmii

Günümüzde belki de geçerlili¤ini en çok koruyan ve kullan›lan ücret sistemi
performansa dayal› ücret sistemidir. K›deme dayal› ücret sisteminin aksine burada ki-
flinin sorumlu oldu¤u iflte gösterdi¤i performans baz al›nmaktad›r. Bu sistem, ücret
ile performans aras›nda iliflki kurularak oluflturulan bir sistemdir. Performansa daya-
l› ücret yanl›s› savlar flunlard›r (Akalp,www.iflgüc.org) ;

1.Performansa dayal› ödüllendirmenin performansa ba¤›ml› oldu¤u fleklinde
net bir mesaj, kuruluflta performansa yönelik bir kültürün gelifltirilmesine katk›da bu-
lunur.

2.Üstün nitelikli personeli elde tutmaya yard›m eder, düflük nitelikli persone-
le ise kendilerini gelifltirmeleri, e¤er gelifltiremiyorlarsa ayr›lmalar› yolunda mesaj ile-
tir.

3.Çal›flanlar› motive eder ve baflar›ya endeksler.

Performansa dayal› ücret sisteminin sak›ncalar› flunlard›r (Akalp, www.ifl-
güç.org) ; 

1.E¤er performans de¤erleme sistemi yetersiz ve nesnel de¤ilse, ücretlendirme
sistemi ile ba¤daflt›r›lmas› olumsuz sonuçlara yol açabilir.

2. Maliyeti yüksek bir ücret sistemidir.  

3.Bireysel performans düzeyindeki art›fl›n ne ölçüde iflletme performans›nda
etkili oldu¤u ço¤u kez cevapland›r›lmas› mümkün olmayan bir tart›flma konusu ola-
bilir.

4.Dikkat niteli¤e de¤il, hacim ve h›za yönelebilir.

Bir iflletmede ücretin performansa dayand›r›lmas›n›n birçok yolu vard›r. Veri-
len teflvik nakit paradan flirket hissesine kadar birçok flekil alabilir. Ayr›ca ödüller ara-
s›ndaki süre de birkaç ay ile birkaç y›l aras›nda de¤iflebilir. Performans çeflitli düzey-
lerde, yani bireysel, tak›m ve organizasyon performans› olarak ölçülebilir
(Akalp,www.iflgüc.org).

Performansa dayal› ücret sistemi, yarar ve sak›ncalar› göz önünde bulunduru-
larak dikkatle uygulanmas› gereken bir ücret sistemidir. Kurumda verimlili¤in art›r›l-
mas› ve çal›flana hakk›n› verilmesi bak›m›ndan yararlar› vard›r. Ancak bu ücret siste-
minde, salt verimlilik üzerine yo¤unlaflarak, çal›flanlar› örgütün arac› olarak görmek
ve sömürmek tehlikesi vard›r. Ayr›ca e¤itim kurumu gibi kurumlarda performans› ve
verimli¤i ölçmenin zorluklar› ve s›k›nt›lar› bulunmaktad›r. Örne¤in e¤itim çal›flanla-
r›n›n ücretleri belirlenirken, salt verimlilik aç›s›ndan bak›p, sosyal boyutunun ikinci
planda kalmamas› gerekir. Bu noktadan hareketle e¤itim faaliyetlerinin do¤rudan pa-
rasal geliri az diye, e¤itim çal›flanlar›na düflük ücret ödeme yanl›fl›na düflülebilir.
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ÜÜccrreettlleerrddee  EEflfliittlliikk  

‹nsan Kaynaklar› Yönetimi’nde önemli bir ifllevi olan ücret ve maafl yönetimi;
çal›flanlar›n ücretlerinin hem örgüt içinde, hem de örgüt d›fl›nda tutarl›l›¤›n› sa¤lama-
y› ifade eder. Ücret konusu farkl› aç›lardan ele al›nabilmektedir. Çal›flanlar için ücret,
gelir ve yaflam standard›n› belirleyen bir ö¤e olarak karfl›m›za ç›karken; toplumdaki
sosyal adaletin ortaya ç›kma oran›n› belirleyen önemli bir unsurdur (Bingöl, 1997,
339).

‹nsan kaynaklar› yönetimi bak›m›ndan çal›flanlar›n ücretlendirilmesi önemle
ele al›nmal› ve mümkün oldu¤unca objektif kriterlere göre davran›lmal›d›r. Çal›flan-
lar ne ald›klar› kadar, neden bu ücreti ald›klar›n›, ne zaman art›fl olaca¤›n›, art›flta ne-
lerin rol oynad›¤›n›, performans›n ücrete nas›l yans›d›¤›n›, statülere iliflkin ücret stan-
dartlar›n›n ne oldu¤unu bilmek durumundad›rlar. Bu bilinmedi¤inde oluflan belirsiz-
lik durumunda kiflilerin kuruma olan güvenini zedeleyebilir ve durumun kurum için
olumsuz sonuçlar› olabilir(www.insankaynaklari.gokceada.com).

Ücrette eflitlik, iflverenin kiflisel ve öznel davranarak, çal›flanlara farkl› ücret
ödememesi anlay›fl›na dayan›r. Bununla birlikte hakl› ve akla uygun nedenlerle çal›-
flanlara farkl› ücretler ödenebilir. Anayasan›n 55. maddesinde yer alan yap›lan ifle uy-
gun, adaletli ücret ödenmesi hükmü de bu maddeye dayanmaktad›r. ‹fl Hukukunun
temel kurallar›ndan olan iflçilere eflit davranma ilkesi, ücretlerde de yans›mas›n› bul-
maktad›r. Ücretlerde eflitlik ilkesi, ücretlerde eflitsizliklere sebep olan haks›z uygula-
malar› ortadan kald›rmakt›r ( ‹nce, 1990,149).

Bir iflletmedeki ücret düzenlemesinin bafll›ca görevlerinden birisi, farkl› u¤rafl-
lardaki ücretlerin ve ayn› ifli yapan çal›flanlar aras›ndaki ücretlerin birbirleriyle iliflki-
nin adil olufludur. Yaklafl›k olarak eflit nitelikleri gerektiren meslekler, ister ayn› ifllet-
mede çal›fls›n, ister baflka iflletmede çal›fls›n hemen hemen ayn› ücretleri almal›d›r.
Yüksek bir beceri düzeyi, uzun e¤itim, öncelik ve sorumluk gerektiren mesleklere,
daha düflük yetenek standard› isteyen mesleklerden daha fazla ücret ödenmelidir
(Gökdere,1987, 58).

Ücretlerde adaletin sa¤lanmas›nda “Eflit ifle eflit ücret”  ilkesi “farkl› de¤erde-
ki ifllere farkl› ücret” ilkesi biçiminde de ele al›nabilir. Bu ilke çerçevesinde ifl gerekle-
ri aç›s›ndan farkl› önem ve zorluklara sahip olan ifllere, bu önem ve zorluklarla oran-
t›l› farkl› ücretlerin ödenmesi gerekir. ‹flin gerektirdi¤i niteliklerden kaynaklanan
farklar›n, çal›flanlar aras›nda adalet duygusuna yol açmas› gerekir. Oluflan bu adalet
duygusu, iflletme, sektör ve genel ekonomi düzeyindeki verimlilik art›fl› ve hem de
çal›flanlar aras›nda niteli¤in art›r›lmas› ile do¤rudan ilgidir. E¤er çal›flanlar aras›nda
adalet duygusunun oluflmas›na yönelik bir ücret yap›s› oluflturulamasa; sonuçta ifllet-
me, sektör ve ülke düzeyinde verimlilik düflüklü¤üne yol açabilmekte ve buna ba¤l›
olarak ekonomide enflasyon ve devalüasyonlar kaç›n›lmaz hale gelmektedir (Aky›l-
d›z, 2001,92–93). 

Sosyal devlet modelinde bölüflümde, “sosyal adalet” in sa¤lanmas›; dolay›s›y-
la da çal›flanlar aras›nda sosyal adaletin tesis edilmesi, temel amaçlardan birisi olma-
s›na ra¤men; uygulamada “soysa adalet”  kavram› siyasal, sosyal ve ekonomik bask›
güçlerinin etkiledi¤i süreçte, sadece siyasal idarenin kontrolü ile sonuçlanmaktad›r.
Ayr›ca, çal›flanlar aras›ndaki statü farkl› nedeniyle, çal›flanlardan baz›lar›na sendikal
haklar›n tan›n›p; baz›lar›na tan›nmam›fl olmas›, eflit ifllerde çal›flanlar›n ücretlerinin

TTüürrkkiiyyeeddee  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  ÜÜccrreettlleerrii  TTüürrkkiiyyeeddee  ÖÖ¤¤rreettmmeenn ÜÜccrreettlleerrii  iillee  OOEECCDD ÜÜllkkeelleerriinnddeekkii  ...... u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 177  u K›fl/2008331122



bir birinden farkl› farkl› oluflmas›na neden olmaktad›r. Örne¤in, ülkemizde ayn› ka-
mu kuruluflunda, birisi sendikal haklara sahip iflçi ve di¤eri sendikal haklardan mah-
rum olan memur, ayn› ifli yapan iki çal›flan›n ücretlerinin uzun y›llard›r bir birinden
anormal derecede farkl›l›k arz etti¤i bilinen bir gerçektir ( Aky›ld›z, 2001,78–79).

TTüürrkkiiyyee’’ddee  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  ÜÜccrreettlleerrii

Türkiye’de bütün ö¤retmenler devlet memurudur ve ücretleri özlük haklar›
merkezi yönetim (bakanl›k) taraf›ndan düzenlenmektedir (Güven, http://ya-
yim.meb.gov.tr).  Buna ek olarak, ücretlerle ilgili di¤er e¤itim ve bütçe kanunlar›nda
da baz› hükümler vard›r. 657 say›l› devlet Memurlar› Yasas›’n›n 154. maddesine göre,
ücretlerde tek katsay› sisteminin uygulanaca¤› ve katsay›lar›n ülkenin ekonomik ge-
liflmesi, genel koflullar› ve Devletin mali olanaklar› göz önünde bulundurularak her
y›l genel bütçe yasas› ile saptanaca¤› belirtilmifltir. Ayr›ca, memurlar aras›nda görü-
len ücret dengesizli¤ini gidermek için hükümete kanun hükmünde kararname ç›kar-
ma yetkisi verilmifltir. 

Milli e¤itim harcamalar›nda en yüksek harcamalar hemen her zaman personel
giderlerine ayr›ld›¤› halde, Cumhuriyet’in ilk y›llar›ndan itibaren ö¤retmenlerin eko-
nomik sorunlar› tam olarak çözülememifltir. A¤ustos 1923’te bir ö¤retmen dergisi
“gençleri ö¤retmen okullar›na girmeye teflvik edemiyoruz, çünkü bedbaht olacaklar-
d›r” diye yazm›flt›r. Ö¤retmenler hemen her zaman asgari yaflama düzeyinin alt›nda
maafl alm›fllar, bu gerçek pek az gencin mesle¤e isteyerek girmesi ve yetenekli ö¤ret-
menlerin ilk f›rsatta meslekten ayr›lmas› gibi sonuçlar ortaya koymufltur. Cumhuri-
yet dönemi ö¤retmen tarihimiz bunun olumsuz örnekleriyle doludur. 1948 y›l›na ka-
dar, ilkokul ö¤retmenlerinin maafllar› ve ö¤retim giderleri il özel idarelerinin bütçele-
rinden karfl›lanm›fl, bu tarihten sonra bu tür maafl ve giderler de e¤itim bütçesine al›n-
m›fl ve e¤itimin bütçedeki pay› artm›flt›r (Akyüz, 1993).

Ö¤retmenlerin 1948’e kadar maafllar›n› il özel idare bütçelerinden almalar›,
özellikle maafllar›n›n geç ödenmesi veya birkaç ay geciktirilmesi, maafllar›n›n düflük
olmas› gibi sorunlar yaratm›fl, bu nedenle baz› kanunlar ç›kar›lm›flt›r. Bunlardan en
bilineni o zamanki ad›yla Maarif Vergisidir “Maarif Vergisinin belli bir miktar›n›n bir
k›sm› bu bütçeye aktar›lmas›” gündeme gelmifl, ancak e¤itim vergilerinden pay ayr›l-
d›¤› halde, bu önlem de ö¤retmen maafllar›n›n zaman›nda ödenebilmesini sa¤lama-
m›flt›r. 1930’lu y›llarda ö¤retmenler ço¤unlukla ücretli istihdam edilmifl, bu durum
maafl ve terfi konusunda belirsizli¤e neden olarak meslekten kopmalara yol açm›flt›r.
Buna önlem olarak 3007 say›l› kanunla ö¤retmenlerin maafll› ve kadrolu olarak çal›fl-
malar› sa¤lanmaya çal›fl›lm›flt›r. Bu durumu Türkiye Cumhuriyetinin ilk kurulufl y›l-
lar› için de genellemek olas›d›r (Güven, http://yayim.meb.gov.tr/yayimlar).

Planl› döneme geçifl öncesinde, ö¤retmenlerin ekonomik durumlar›n›n düzel-
tilmesi beklenmifltir. Çünkü planl› dönem en az›ndan sektörel bazda mali ve di¤er
eflitsizlikleri herkesin görmesini sa¤layacak ve önlemler al›nmas›n› kolaylaflt›racakt›.
Bilinen bu sorunlar›n k›sa sürede çözülemeyece¤i aç›kt›, ama en az›ndan kamuoyu ve
devlet mekanizmas›nda bu sorunlara daha gerçekçi yaklafl›lmas› beklenmiflti. 1957 y›-
l›nda ç›kan “Ö¤retmenin 1001 Sorusu” bafll›kl› yaz›da “ö¤retmenin y›pranma zamm›
ne oldu?” diye sorulmakta ve flöyle devam etmektedir: “...Maarif Vekili Ahmet Özel
zaman›nda, ö¤retmenlere y›pranma zamm› ad›yla ek bir tahsisat verilece¤i yaz›lm›fl
fakat alt› aydan fazla bir zaman geçti¤i halde bundan bir haber ç›kmam›flt›r...meslek
arkadafllar›m›z›n s›k›nt›l› hayatlar› bak›m›ndan de¤il, meslek ve memleket istikbali
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hesab›na da hofl görmüyoruz”. 1962 y›l›nda ç›kan bir yaz›da da bir e¤itimci flunlar›
demektedir: “...ö¤retmenlerin halen daha prestiji vard›r, fakat gerçek düflük ücret ve
statü nedeniyle yavafl yavafl bunu kaybetmektedirler...” 1965 y›l›nda OECD taraf›n-
dan haz›rlanan bir raporda, ö¤retmen yetersizli¤inin nedenleri konusunda flunlar be-
lirtilmektedir: Resmi e¤itim sisteminin bütün bölümlerinde ö¤retmen aç›s›ndan, hem
say›sal hem de niteliksel aç›dan, dikkati çeken bir yetersizlik söz konusudur. Bu ye-
tersizli¤e yol açan iki temel neden vard›r: (1) sosyal olarak ö¤retmenler düflük pres-
tijlilerdir, köylerde bu prestij biraz daha yüksektir. (2) Ekonomik olarak ö¤retmenlik
mesle¤inde yetersiz ücret yap›s›, en az›ndan resmi sektörde bunun böyle olmas› ö¤-
retmenlerin nitelik ve nicelik yönünden yetersiz olmas›na yol açm›flt›r (Güven,
http://yayim.meb.gov.tr/yayimlar).

Ö¤retmenlerin di¤er sosyal haklar bak›m›ndan (izin, tatil, do¤um izni vb.) öte-
ki devlet memurlar›ndan pek farklar› oldu¤u da söylenemez. 11. Milli E¤itim fiura’s›
toplanmadan önce Ö¤retmen Dünyas› adl› dergide bir grup ö¤retmene (17242) uygu-
lanan anketin sonuçlar›ndan ortaya flunlar ç›km›flt›r: “ö¤retmenler toplu gezi ve pik-
niklere, çay ve balolara genellikle hiç kat›lm›yorlar. Bunun önemli nedenlerinden bi-
ri, bu ifl için para ay›ramamalar›. Ev kiralar› çok yüksek. Ev bulmak; özellikle bekar
ö¤retmenler ve köyde çal›flanlar için en büyük sorun. Köyde çal›flanlar›n di¤er çok
önemli sorunlar›, geçim s›k›nt›s› ve çocuklar›n› okutamamakt›r (Güven, http://ya-
yim.meb.gov.tr/yayimlar).

Türkiye’de tarihsel süreç içerisinde sürekli olarak düflük ücret alan ö¤retmen-
lerin, mevcut durumlar› incelendi¤inde, 2004 y›l› verilerine göre, 9/1 kadroda görev
yapan bir ö¤retmen 590,017.000 TL ücret al›rken, _ kadroda görev yapan bir ö¤retmen
752,564.000 TL ücret almaktad›r (www.memurlar.com.tr).  2004 y›l› verilerine göre or-
talama bu ücretleri alan ö¤retmenlerin yaflamlar›n› asgari düzeyde devam ettirmele-
ri için 2003 y›l› ücretleri dikkate al›narak bir ö¤retmenin temel giderleri flöyle hesap-
lanm›flt›r: Kira: 300.000.000 TL, Yak›t: 90.000.000 TL, Mutfak: 550.000.000 TL, Elekt-
rik,Su, Telefon.: 150.000.000 TL, Di¤er Giderler (yol, giyim, k›rtasiye): 200.000.000 TL
olarak hesaplanm›flt›r (E¤itim-sen, 2004). Bu ücretlerin toplam› olan 1.290.000.000 göz
önüne al›nd›¤›nda, bir y›l önceki temel harcama tutarlar› ile bile ö¤retmenlerin temel
ihtiyaçlar›n› karfl›lamak için ayl›k ortalama 700.000.000 TL ücret art›fl›na ihtiyaçlar›
vard›r. 

Türkiye’de 2006 y›l› verilerine göre göreve yeni bafllayan bir ö¤retmen, yakla-
fl›k 750 YTL ücret al›rken, _’ünde bir ö¤retmen ise yaklafl›k 1050 YTL ücret almakta-
d›r. Kamu kesiminde çal›flan di¤er çal›flanlar ile ö¤retmenlerin ald›klar› ücret karfl›lafl-
t›r›ld›¤›nda ise, yeni göreve bafllayan polis memuru 1050 YTL, k›demli polis memuru
1.400 YTL ücret almakta; yeni göreve bafllayan hâkim 2300 YTL, yeni göreve bafllayan
bir savc› 2050 YTL ücret almaktad›r. 

Yukar›da da görüldü¤ü gibi ö¤retmenler oldukça düflük ücret almaktad›r. E¤i-
tim sisteminin niteli¤inin art›r›lmas›nda oldukça önemli rolü olan ö¤retmenlerin, bu
durumda verimlikleri oldukça tart›flmal›d›r. Temel ihtiyaçlar›n› karfl›lamakta güçlük
çeken bir ö¤retmenin, kaç›n›lmaz olarak verimlili¤i de düflük olacakt›r. Ö¤retmenler
düflük ücret almakla birlikte, kamu kesiminde çal›flan memurlar aras›nda da oldukça
düflük ücret alan bir grupturlar. Ücrette eflitlik bak›m›ndan düflünüldü¤ünde, ö¤ret-
menler dört y›ll›k lisans mezunu olan di¤er kamu çal›flanlar›ndan düflük ücret almak-
la birlikte, lise mezunu birçok kamu çal›flan›ndan da düflük ücret almaktad›r. Yeni gö-
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reve bafllayan bir polis memuru, _ ‘ünde k›demli bir ö¤retmen ile ayn› ücreti almak-
tad›r. Ö¤retmen gibi, lisans mezunu olan göreve yeni bafllayan bir hâkim ve savc› ö¤-
retmenin yaklafl›k üç kat› fazla ücret almaktad›r.   

Çal›flman›n bu kesiminde Türkiye’de ö¤retmen ücretlerinin k›saca tarihsel
analizi yap›larak, bu günkü mevcut durumlar› özetle verilmeye çal›fl›lm›flt›r. Çal›flma-
n›n bundan sonraki kesiminde ise, Türkiye’deki ö¤retmen ücretlerinin, üyesi bulun-
du¤u OECD  (Ekonomik ‹flbirli¤i ve Kalk›nma Örgütü) ülkelerindeki ö¤retmenlerin
ücretleri ile karfl›laflt›r›lmas› yap›lm›flt›r. 

TTüürrkkiiyyee  ‹‹llee  DDii¤¤eerr  OOEECCDD  ÜÜllkkeelleerriinnddeekkii  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  ÜÜccrreettlleerriinniinn  KKaarrflfl››llaaflfltt››rr››ll--
mmaass››

OECD  (Ekonomik ‹flbirli¤i ve Kalk›nma Örgütü) ekonomik iflbirli¤i ve geliflim
için ülkeler aras›nda fikir paylafl›m› ortam› sa¤lamas› amac›yla kurulmufl bir kurum-
dur. Bir nevi düflünce (think-thank) kurumudur. OECD Kurumu,  ekonomi a¤›rl›kl›
çal›flmalar yapmas›na karfl›n, milli e¤itim, enerji politikalar› ve sosyal politikalar gibi
birçok konuda çal›flmalar yapmaktad›r. Merkezi Paris’te olan kurumun, hepsi gelifl-
mifl 30 üye ülkesi vard›r. Bunlardan biri de Türkiye’ dir. Her üye ülkenin merkezde
daimi temsilcili¤i var (www.turkishtime.org.). 

Dünya ölçe¤inde düflünüldü¤ünde, personellerinin ücretlerinin ve yaflam
standard›n›n ülkeden ülkeye genifl ölçüde de¤iflti¤i bilinmektedir. Ücretlerin en yük-
sek oldu¤u ülkeler, ABD, Bat› Avrupa, Kanada, Avustralya ve Yeni Zelanda iken, dü-
flük oldu¤u ülkeler ise Asya ülkeleri, Afrika, Latin Amerika’n›n baz› k›s›mlar›ndaki
ülkeleridir. Ülkeler aras›ndaki bu ücret farkl›l›klar›, Birleflmifl Milletler taraf›ndan
toplanm›fl kifli bafl›na mili gelir istatistikleri ve Uluslararas› Çal›flma Örgütü’nce ulus-
lar aras› ücret karfl›laflt›rmalar› yap›larak gösterilmifltir. Kifli bafl›na milli gelir örne¤in
ABD’de döviz kurlar›na göre ölçüldü¤ünde, Pakistan ve birçok Afrika ve Latin Ame-
rika ülkelerinden daha fazlad›r (Gökdere, 1987,142).  

Bir ülkedeki ö¤retmen ücretleri de¤erlendirilirken, ülkedeki ö¤retmen ve ö¤-
renci say›s›,  ö¤retmenlerin çal›flma zamanlar›, ülkede e¤itime ayr›lan kaynaklar ile
e¤itime yap›lan yat›r›mlar göz önüne al›nmal›d›r (Education at a Glance, 2003). Çün-
kü,  genelde ücretler konusu, özelde de bu çal›flman›n konusu olmas› sebebiyle ö¤ret-
men ücretleri, yukar›daki de¤iflkenler göz önüne al›narak de¤erlendirilmelidir. E¤er
bu de¤iflkenler göz önüne al›nmadan, ö¤retmen ücretleri de¤erlendirilirse yal›n ve
eksik bir de¤erlendirme yap›lm›fl olur ki,  bu da ne uygulay›c›lara ne de kuramc›lara
fayda getirmez. Bundan dolay›, bu çal›flmada ö¤retmen ücretleri de¤erlendirilirken
ve karfl›laflt›r›rken ücretleri etkileyen bu faktörler ayr›nt›l› olarak incelenmifltir. 

OOEECCDD  ÜÜllkkeelleerriinnddee  EE¤¤iittiimm  YYaatt››rr››mmllaarr››

Ö¤retmen ücretleri, e¤ime ayr›lan kaynaklar›n en yüksek oranda pay ayr›ld›-
¤› harcama kalemidir (Education at a Glance, 2003).  Bu yüzden bir ülkenin genel ola-
rak e¤itime verdi¤i önem ve ay›rd›¤› pay,  ülkede e¤itim için ayr›lan kaynaklar›n
önemli bir k›sm›n›n kullan›ld›¤› ö¤retmen ücretlerini de etkiler. Ekonomik olarak ge-
liflmifl ülkelerde GSMH oranlar› yüksek olaca¤›ndan, bu oran içerisinde e¤itime ayr›-
lan pay›nda yüksek olmas› beklenir. 

Tablo 1’de de görüldü¤ü gibi, OECD ülkeleri genelinde GSMH oran›na göre
e¤itime en çok kaynak ay›ran ülkeler Danimarka  (% 7,2),  Kore  ( % 7,0), Norveç  ( %
6.9), ‹zlanda (% 6.9),  ‹sveç  (% 6.8) ve ABD’dir.  En az pay ay›ran ülke ise % 3,5 ile

u MMuurraatt  DDaaflflttaann
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Türkiye’dir. Yine Tablo 2’ de görüldü¤ü gibi GSMH oran›na göre e¤itime ayr›lan mik-
tar›n OECD ortalamas› ise % %5,7’dir. Türkiye ise % 3,5’lik oran ile %5,7 olan OECD
ortalamas›n›n oldukça alt›ndad›r. Bu rakamlar göz önüne al›nd›¤›nda, OECD ülkele-
ri aras›nda e¤itime en az kayna¤›n ayr›ld›¤› Türkiye’de ö¤retmen ücretlerinin düflük
olmas›n›n bir sebebi olarak e¤itime gere¤inden az kaynak ayr›lmas›  gösterilebilir. 

Tablo 1- 2001 Y›l›nda OECD Ülkelerinde E¤itimde ‹nsan Kaynaklar› Yat›r›mla-
r› ( ABD $)    

Kaynak: OECD Education at a Glance (2001).

ÜÜllkkeelleerr GGSSMMHH ÖÖ¤¤rreennccii  BBaaflfl››nnaa BBiirr  ÖÖ¤¤rreettmmeennee  DDüüflfleenn  ÖÖ¤¤rreennccii  OOrraann››
,,ggöörree HHaarrccaammaa  TTuuttaarr››
EE¤¤iittiimm OOrrttaa        GGeenneell  LLiissee              YYüükksseekk
HHaarrccaa..%%          ‹‹llkk.. OOkkuull ‹‹llkköö¤¤rreettiimm OOrrttaaöö¤¤rr..            ÖÖ¤¤rreettiimm            

ÖÖ¤¤rreettiimm

AAvvuussttrraallyyaa 5,5 3981 5830 11539 17.3 12,7 —-

AAvvuussttuurryyaa 6.4 6065 8163 11279 14,5 9,8 15,0

BBeellççiikkaa 5.0 3743 5790 6508 —- —- —-

KKaannaaddaa 6.2 —— —— 14579 18.7 19.3 ——

ÇÇeekk  CCuumm.. 4.7 1645 3182 5584 23.4 14.7 14.9

DDaanniimmaarrkkaa 7.2 6713 7200 9562 10.6 12,4 —-

FFiinnllaannddiiyyaa 5.7 4641 5111 7327 17.4 13.5 —-

FFrraannssaa 6.2 3752 6605 7226 19.6 12.8 16,9

AAllmmaannyyaa 5.5 3531 6209 9481 21.0 15.2 12,3

YYuunnaanniissttaann 4.8 2368 3287 4157 13.5 10,6 26.0

MMaaccaarriissttaann 5.0 —- —- —- 10.9 10.6 12,1

‹‹zzllaannddaa 6.9 —- —- —- 13.3 —- 8.0

‹‹rrllaannddaa 4.7 2745 3934 8522 21.6 14.6 17.3

‹‹ttaallyyaa 5.0 5653 6458 6295 11.3 10.3 24.8

JJaappoonnyyaa 4.7 5075 5890 9831 21.2 15.4 11.5

KKoorree 7.0 2838 3544 6356 32,2 22,2 —-

MMeekkssiikkaa 4,7 863 1586 3800 12.5 9,9 —-

HHoollllaannddaa 4,6 3795 5304 10757 27,2 32,2 14,8

YYeennii  ZZeell.. —- —— —- —- 16,6 17,7 12,0

NNoorrvveeçç 6,9 5761 7343 10918 20.5 16.1 14,8

PPoorrtteekkiizz 5.7 3121 4636 —— —- —- —-

SSlloovvaakkCCuumm —— —- —- —— 19,6 13,6 10,3

‹‹ssppaannyyaa 5,3 3267 4274 5038 15,4 12,9 16,4

‹‹ssvveeçç 6,8 5579 5648 13224 13,3 14,5 9,5

‹‹ssvviiççrree 5,9 6470 9348 16563 16,1 12,3 ——

TTüürrkkiiyyee 33,,55 ———— ———— ————-- 3300,,00 1166..11 2211,,5544

‹‹nnggiilltteerree 4,9 3329 5230 9699 22,5 14,7 18,5

AABBDD 6,4 6043 7764 19802 16,3 15,6 14,0

OOEECCDD  OORRTT 55,,77 33994400 55229944 99006633 1188,,00 1144,,66 1155,,33

TTüürrkkiiyyeeddee  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  ÜÜccrreettlleerrii  TTüürrkkiiyyeeddee  ÖÖ¤¤rreettmmeenn ÜÜccrreettlleerrii  iillee  OOEECCDD ÜÜllkkeelleerriinnddeekkii  ...... u
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Tablo 1’de de görüldü¤ü gibi baz› ülkelerde, örne¤in, Çek Cumhuriyeti, Ma-
caristan, Slovak Cumhuriyeti ve Türkiye göreceli olarak hem GSMH’leri düflük, hem
de ö¤retmen ücretleri düflüktür. Ancak buna karfl›l›k Kore, Meksika, Portekiz  ve Yu-
nanistan gibi ülkelerde ise GSMH oranlar› düflük olmas›na ra¤men ö¤retmen ücretle-
ri oldukça yüksektir. Bu sonuçtan hareketle, Türkiye’de ö¤retmen ücretlerinin düflük
olmas›nda tek ve geçerli sebep olarak ekonomik durumun kötü olmas› gösterilemez.  

Ö¤retmelerin çal›flma koflullar›n› ve e¤itimin niteli¤ini etkileyen bir faktör ola-
rak ö¤retmen bafl›na düflen ö¤renci say›s› al›nabilir. Bu amaçla Tablo 1 incelendi¤in-
de, OECD ülkeleri aras›nda Türkiye, ilkö¤retim düzeyinde ö¤retmen bafl›na 30 ö¤ren-
ci,  orta ö¤retim düzeyinde yaklafl›k 16 ö¤renci ile OECD ortalamalar›n›n oldukça al-
t›ndad›r. Türkiye’de s›n›flar›n kalabal›k oluflu ö¤retmenlerin çal›flma koflullar›n› a¤›r-
laflt›rd›¤› için ö¤retmenlere ödenen ücretin yüksek olmas› beklenebilir. Ancak ödenen
ücretler incelendi¤inde durumun böyle olmad›¤› ortaya ç›kmaktad›r.   

ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  ÇÇaall››flflmmaa  SSüürreelleerriinniinn  KKaarrflfl››llaaflfltt››rr››llmmaass››

Ö¤retim zaman›n›n maliyeti ve ö¤retmen ücretlerinin hesaplanmas›nda, ö¤-
retmenlerin meslekleri için ay›rm›fl olduklar› çal›flma süreleri de önemlidir. Ö¤retim
etkinlikleri içerisinde ö¤retmenlerin birçok faaliyeti olmas›na ra¤men, esas zaman›
harcad›¤› s›n›fta harcad›¤› zamand›r. Ö¤retmenlerin çal›flma zamanlar›, ö¤retimle il-
gili olmayan görevleri ve ö¤retmenlerin çal›flma koflullar›n›n ö¤eleri ö¤retmenlik
mesle¤inin faaliyetleri ile ilgili olmal›d›r (Education at a Glance, 2003). OECD ülkele-
rinde çal›flan ö¤retmenlerin çal›flma süreleri y›ll›k, ayl›k ve saat olarak Tablo 3’de ve-
rilmifltir. 

Tablo 2 incelendi¤inde, OECD ülkelerinde ilkö¤retim okullar›nda çal›flan ö¤-
retmenlerin y›ll›k ortalama çal›flma süreleri 792 saat iken, bu süre 605 saat ile 1.139 sa-
at aras›nda de¤iflmektedir. Ortaokullarda y›ll›k ortalama çal›flma süresi 714 saat iken,
553 saat ile 1.182 saat aras›nda de¤iflebilmektedir. Liselerde ise ö¤retmenlerin y›ll›k
ortalama çal›flma süreleri 656 saat iken, bu süre 478 saat ile 1.121 saat aras›nda de¤ifl-
mektedir (OECD Education at a Glance, 2003). 

Tablo 2 - OECD Ülkelerinde Ortalama Çal›flma Süreleri

HHaaffttaall››kk ÇÇaall››flfl.. YY››llll››kk ÇÇaall››flflmmaa YY››llll››kk  NNeett  ÇÇaall››flflmmaa  SSüürreelleerrii  SSaaaatt
SSüürreelleerrii SSüürreelleerrii OOllaarraakk

ÜÜllkkeelleerr ‹‹llkkookkuull// OOrrttaa-- ‹‹llkkookkuull// OOrrttaa-- ‹‹llkkookkuull// OOrrttaa-- GGeenneell  LLiissee
‹‹llkköö¤¤rreettiimm OOkkuull ‹‹llkköö¤¤rreettiimm OOkkuull ‹‹llkköö¤¤rreettiimm OOkkuull

AAvvuussttrraallyyaa 40 40 198 198 893 825 816

AAvvuussttuurryyaa 38 38 184 184 799 627 602

BBeellççiikkaa 37 37 178 179 831 716 671

ÇÇeekk..CCuumm.. 39 39 192 792 605 605 576

DDaanniimmaarrkkaa 42 42 200 200 640 640 576

‹‹nnggiilltteerree 38 38 190 190 - - -

FFiinnllaannddiiyyaa 38 38 190 190 656 555 542

FFrraannssaa 35 35 - - 905 637 609

AAllmmaannyyaa 40 40 189 189 784 735 684

YYuunnaanniissttaann 40 38 195 185 780 629 629

MMaaccaarriissttaann 37 37 185 185 777 555 555

‹‹zzllaannddaa 35 35 170 170 634 634 560

u MMuurraatt  DDaaflflttaann
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Kaynak: :OECD Education at a Glance , (2003).

Tablo 2 incelendi¤inde Türkiye’de çal›flan ö¤retmenlerin ilkö¤retimde y›lda
ortalama 639 saat, orta ö¤retimde çal›flan ö¤retmenlerin ortalama 567 saat çal›flt›klar›
görülmektedir.  Bu çal›flma süreleri OECD ortalamas›n›n oldukça alt›ndad›r. ABD’de
bir ilkö¤retim okulu ö¤retmeni y›ll›k ortalama 1127 saat, orta ö¤retim ö¤retmeni ise
1121 saat çal›flmaktad›r. Bu sonuçlardan hareketle, Türkiye e¤itim sisteminde ö¤ret-
menlere düflük ücret ödendi¤i gibi, mevcut ö¤retmenlerden de yeterince faydalan›la-
m›yor. Bu da hem ülkedeki ö¤retmen ihtiyac›n› art›r›yor, hem de ö¤retmenlerden ye-
terince faydalan›lmad›¤› için e¤itimin niteli¤ini olumsuz yönde etkiyor. Ö¤retmelere
yan ödemelerde bulunarak daha uzun süre çal›flt›r›labilir. 

OOEECCDD  ÜÜllkkeelleerriinnddee  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  YY››llll››kk  ÜÜccrreettlleerriinniinn  KKaarrflfl››llaaflfltt››rr››llmmaass››

Rekabetin giderek artt›¤› bir ekonomi ortam›nda ö¤retmenlerin say›lar› ol-
dukça fazlad›r. OECD ülkelerinde yetenekli ve ö¤retmenlik mesle¤i için gerekli bece-
rileri tafl›yan ö¤retmenlerin ekonomik ve sosyal olarak güvence alt›na al›nmas› önem-
lidir. Ö¤retmenlerin çal›flma koflular› ve ücretleri, ö¤retmen oluncaya kadar bireysel
maliyetleri, kamu kesimindeki öteki yüksek nitelikli beceri gerektiren mesleklerdeki
maliyetleri ve ücretlerinin ortaya ç›kar›lmas› önemlidir (Education at a Glance, 2003).  

‹‹ttaallyyaa 34 34 - - 748 612 612

JJaappoonnyyaa 35 35 193 193 635 557 478

KKoorree 37 37 220 220 828 553 519

MMeekkssiikkaa 42 42 200 200 800 1182 -

HHoollllaannddaa 40 40 195 195 930 867 867

YYeennii  39 39 197 194 985 968 950

ZZeellaannddaa

NNoorrvveeçç 38 38 190 190 713 633 505

PPoorrtteekkiizz 36 36 175 175 772 641 533

‹‹sskkooççyyaa 38 38 190 190 950 893 893

‹‹ssppaannyyaa 37 36 176 171 880 564 548

‹‹ssvveeçç - - - - - - -

‹‹ssvviiççrree - - - - - - -

TTüürrkkiiyyee 3388 -- 118800 -- 663399 -- 556677

AABBDD 36 36 180 180 1139 1127 1121



Tablo 3 -OECD Ülkelerinde Resmi Okullardaki Ö¤retmenlerin Y›ll›k Ücret-
leri (ABD$) Olarak

Kaynak: : OECD Education at a Glance , (2003).

OECD ülkelerinde ö¤retmenlere ödenen y›ll›k ücretler, ABD dolar› olarak tab-
lo 3’de verilmifltir. Ö¤retmen ücretleri OECD ülkelerindeki ilk ve orta ö¤retim düze-
yindeki ö¤retmenlerin, yeni bafllayan, orta derecede k›demi ve en k›demli ö¤retmen-
ler olarak düzeylere ayr›lm›flt›r. Okullar›nda görev yapan 15 y›l›k bir ö¤retmenin 1 sa-
atlik çal›flma süresinin ortalama ücreti ‹lkö¤retimde 37 ABD dolar›, ortaokullarda, 45
ABD dolar›, liselerde 52 ABD dolar›d›r. ‹lkö¤retim okullar› düzeyinde Macaristan,
Meksika ve Slovak Cumhuriyeti ve Türkiye’de bu oran daha düflüktür. Buna karfl›l›k
Danimarka, Almanya, Japonya ve Kore’de bu oran daha yüksektir. Genel liselerde bu

u MMuurraatt  DDaaflflttaann
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‹‹llkkookkuull  //  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm OOrrttaaookkuull GGeenneell  LLiisseelleerr

ÜÜllkkeelleerr SSttaajjyyeerr 1155 EEnn SSttaajjyyeerr 1155 EEnn  SSttaajjyyee 1155 EEnn  üüsstt..

YY››llll››kk UUsstt..KKdd YY››llll››kk          UUsstt..  KKdd YY››llll››kk KK››dd

ÖÖ¤¤rr.. ÖÖ¤¤rr.. ÖÖ¤¤rr..              ÖÖ¤¤rr.. ÖÖ¤¤rr.. ÖÖ¤¤rr..

AAvvuussttrraallyyaa 27 980 39 715 39 715 28 025 39668 39668 28024 39668 39668

AAvvuussttuurryyaa 23 384 31 124 46 833 24 251 33 187 50 428 27 742 34 516 52692

BBeellççiikkaa 24 618 33 047 39 127 24 618 34 475 44 028 30 544 44 085 52 990

ÇÇeekk  CCuumm.. 10 704 13 941 18 429 10 704 13 941 18 429 12 200 15 520 21 045

DDaanniimmaarrkkaa 31 165 35 297 35 297 31 165 35 297 35 297 30 103 40 019 42 734

‹‹nnggiilltteerree 23 297 36 864 36 864 23 297 36 864 36 864 23 297 36 864 36 864

FFiinnllaannddiiyyaa 19 835 27 175 28 075 22 320 30 945 32 429 23 104 32 429 34 314

FFrraannssaa 21 702 29 193 43 073 24 016 31 507 45 501 24 016 31 507 45 501

AAllmmaannyyaa 38 412 46 459 49 839 39 853 49 053 51 210 43 100 52 839 55 210

YYuunnaanniissttaann 20 422 24 716 29 798 20 422 24 716 29 798 20 422 24 716 29 798

MMaaccaarriissttaann 6340 8957 12200 6340 8957 12200 7704 11260 14809

‹‹zzllaannddaa 16 883 18 717 19 373 16 883 18 717 19 373 23 282 29 546 32 306

‹‹rrllaannddaa 22 727 36 837 41 580 23 861 37 234 41 977 23 861 37234 41977

‹‹ttaallyyaa 23 537 28 483 34 339 25 400 31 072 37 798 25 400 31 959 39 561

JJaappoonnyyaa 22 800 43 043 54 921 22 800 43 043 54 921 22 800 43 069 56 580

KKoorree 25 177 42 845 68 581 25 045 42 713 68 449 25 045 42 713 68 449

MMeekkssiikkaa 11 703 15 455 25 565 14 493 19 588 32 240 - - -

HHoollllaannddaa 27 464 32 750 39 645 28 498 35 055 43 552 28 773 48 889 57 808

YYeennii  ZZeell.. 17 544 33 941 33 941 17 544 33 941 33 941 17 544 33 941 33 941

NNoorrvveeçç 28 942 32 621 35 502 28 942 32 621 35 502 28 942 32 621 35 502

PPoorrtteekkiizz 19 585 28 974 52 199 19 585 28 974 52 199 19 585 28 974 52 199

‹‹sskkooççyyaa 22 388 35 872 35 872 22 388 35 872 35 872 22 388 35 872 35 872

SSlloovvaakkCCuumm 5319 6604 7581 5319 6604 8377 5139 6604 9267

‹‹ssppaannyyaa 26 875 31 357 39 123 30 228 35 215 43 790 31 345 36 500 45 345

‹‹ssvveeçç 21 498 25 722 28 489 21 498 25 722 28 489 23 070 27 535 29 653

‹‹ssvviiççrree 35 059 46 048 54 900 41 358 54 852 64 707 49 484 63 893 74 949

TTüürrkkiiyyee 1100  001144 1122  003311 1177  332255 -- -- -- 99116622 1111118800 1166  447733

AABBDD 28 681 41 595 50 636 28 693 41 595 49 728 28 806 41 708 49 862

OOEECCDD  oorrtt.. 2211  998822 3300  004477 3366  445555 2233  228833 3311  996688 3388  778844 2244  335500 3344  225500 4411  334444



oran de¤ifliklik göstermekle birlikte, Macaristan, Slovak Cumhuriyeti ve Türkiye’ de
bu oran 20 ABD dolar›n›n da alt›na düflmekte iken, Japonya ve Kore’de 80 ABD dola-
r›ndan daha yüksektir

Tablo 3’te de görüldü¤ü gibi, OECD ülkelerinde göreve yeni bafllayan bir ö¤-
retmen ilkö¤retimde çal›fl›yorsa y›ll›k ortalama 21. 982 ABD dolar›, Orta okulda
23.283 ABD dolar› ve genel lisede ise 24.350 ABD dolar› ücret almaktad›r. Türkiye’de
ise ilkö¤retimde yeni bafllayan bir ö¤retmen y›ll›k ortalama 10.014 ABD dolar›, genel
lise de ise 9162 ABD dolar› almaktad›r. Görüldü¤ü gibi Türkiye’de göreve yeni baflla-
yan bir ö¤retmen hem ilkö¤retim, hem de orta ö¤retim düzeyinde OECD ortalamas›-
n›n yar› ücretini bile alamamaktad›r. 

Tablo 3’te görüldü¤ü gibi, meslekte 15 y›ll›k k›deme sahip bir ö¤retmen OECD
ülkelerinde y›ll›k ortalama ilkokulda 30 047 ABD dolar›, ortaokulda 23 283 ABD do-
lar› ve genel liselerde ise 34 250 ABD dolar› ücret almaktad›r. Türkiye’de ise 15 y›ll›k
k›deme sahip bir ö¤retmen ilkö¤retimde 12 031 ABD dolar›, genel liselerde ise 11180
ABD dolar› ücret almaktad›r. 

OECD ülkelerinde en üst kademede görev yapan bir ö¤retmen y›ll›k ortalama
ilkokulda 36 455 ABD dolar›, ortaokulda 38 784 ABD dolar›, genel liselerde ise 41 344
ABD dolar› ücret almaktad›rlar. Türkiye’de ise en üst kademede bir ö¤retmen y›ll›k
ortama ilkö¤retimde 17 325 ABD dolar›, genel liselerde ise 16 473 ABD dolar› ücret al-
maktad›r. 

Yukar›da da görüldü¤ü gibi Türkiye’deki ö¤retmenlerin ücretleri tüm e¤itim
düzeylerinde ve ö¤retmenlik kademelerinde OECD ortalamalar›n›n alt›ndad›r. Ayr›-
ca çarp›c› bir baflka özellik ise Türkiye’de ilkö¤retim okulu ö¤retmenlerinin y›ll›k üc-
retleri, genel lise ö¤retmenlerinden daha yüksektir.

OECD Ülkelerinde Ö¤retmen Ücretlerinin Baz› Kamu Çal›flanlar›n›n Ücretleri
‹le Karfl›laflt›r›lmas›

Bir ülkede, ö¤retmen ücretlerinin gerçek de¤erinin ortaya ç›kar›lmas›nda,,  ül-
kedeki di¤er kamu kurulufllar›nda benzer becerileri ve e¤itim düzeyinin gerektiren
meslek çal›flanlar› ile karfl›laflt›rmak yararl› olabilir. Bu sebeple bu bölümde Uluslara-
ras› Meslek Standard› taraf›ndan (ISCO–88) tan›mlanm›fl 10 meslek grubu çal›flanlar›-
n›n ücretleri orta ö¤retim kurumlar›nda çal›flan ö¤retmenlerin ücretleri ile karfl›laflt›-
r›lm›flt›r. 

Orta ö¤retim ö¤retmenleri ile karfl›laflt›r›lmas› yap›lacak meslekler, görev ve
sorumluluklar› aç›kça belirtilmifl, belli özel becerileri gerektiren ve en az üç  veya dört
y›ll›k yüksekö¤retim program›ndan mezun olmay› gerektiren mesleklerdir. Bu mes-
lekler; ISCO s›n›flamas›nda 1. kategoride (Hukukçular, fiirket Yöneticileri), 2. katego-
ride (profesyonel meslekler) ve 3. kategoride (Teknik meslekler) 20 meslek grubu içe-
risinden,  10 meslek grubu seçilmifltir. 
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Tablo–4 OECD Ülkelerinde Di¤er Kamu Çal›flanlar› ‹le Orta Ö¤retim Ö¤ret-
menlerinin Ortalama Ücretlerinin Karfl›laflt›r›lmas›

Kaynak: :OECD Education at a Glance , (2003).

Bir ortaö¤retim kurumu ö¤retmeni ile di¤er kamu çal›flanlar›n›n karfl›laflt›r›l-
mas›nda; 

nn Orta ö¤retim kurumundaki bir ö¤retmenden   % 10  daha fazla  veya  % 10
oran›nda daha az ücret al›yor, 

tt  % 10 veya  % 30 oran›nda daha az ücret al›yor,
◊  % 30 ve daha fazla oranda daha az oranda ücret al›yor,
tt % 10 ile  % 30 oran›nda daha yüksek ücret al›yor, 

Δ  % 30 veya daha yüksek oranda daha fazla ücret al›yor.

Tablo 4 incelendi¤inde OECD ülkelerinde orta ö¤retim kurumunda çal›flan bir
ö¤retmen genel olarak, ilkö¤retimde çal›flan bir ö¤retmenden, okul öncesi ö¤retme-
ninden, kütüphane memurundan daha fazla ücret almaktad›r. Yine OECD ülkelerinin
bir k›sm›nda teknik personel, bilgisayar kullan›c›s› ve sosyal hizmet uzman› ile yak-
lafl›k ayn› ücreti al›yorken, ziraat mühendisi, akademisyen ve okul müdürü daha faz-
la ücret almaktad›r. 

Tablo 4 incelendi¤inde, Türkiye’de çal›flan ortaö¤retim kurumu ö¤retmeni,
okul öncesi ve ilkö¤retim ö¤retmeni ile yaklafl›k ayn› ücreti al›yorken, bilgisayar kul-
lan›c›s›, teknik personel, sosyal hizmetler uzman› ve kütüphane memurundan daha
fazla ücret al›yorken, akademisyen, okul müdürü ve Ziraat mühendisinden daha az
ücret almaktad›r.  
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ÜÜllkkeelleerr TTeekknniikk  OOkkuull        BBiillggiissaayyaarr KKüüttüüpp      AAkkaaddee      fifieehhiirr          SSoossyyaall OOkkuull ZZiirraaaatt ‹‹llkk
PPeerr..            ÖÖnncceessii    OOppeerraattöörrüü hhaanneeccii    mmiissyyeenn    PPllaanncc››        HHiizzmmeett MMüüdd MMüühh.. ÖÖ¤¤rreettmmeennii

ÖÖ¤¤rreett.. UUzzmm..
AAvvuussttrraallyyaa nn tt nn tt nn nn tt ------ ------ tt

AAvvuussttuurryyaa {{ {{ {{ {{ ss tt tt ΔΔ nn tt

KKaannaaddaa nn tt tt nn ΔΔ ss nn ΔΔ ss tt

ÇÇeekk..CCuumm.. nn {{ tt tt ΔΔ ΔΔ nn ΔΔ ΔΔ tt

DDaanniimmaarrkkaa tt tt nn nn ss ss tt ΔΔ ss nn

FFiinnllaannddiiyyaa {{ tt {{ tt ss nn tt ΔΔ nn tt

FFrraannssaa tt tt nn tt ΔΔ ss tt ΔΔ ss tt

AAllmmaannyyaa {{ {{ {{ nn nn ------ tt ss nn tt

YYuunnaanniissttaann tt tt nn tt ΔΔ nn tt ss tt tt

MMaaccaarriissttaann tt {{ tt tt ss ΔΔ {{ ΔΔ ΔΔ tt

‹‹zzllaannddaa tt tt nn nn ΔΔ ΔΔ tt ss nn nn

‹‹rrllaannddaa nn {{ nn ΔΔ ΔΔ {{ ΔΔ tt nn

‹‹ttaallyyaa ------ nn nn ------ ---- ---- ---- ---- ---- nn

JJaappoonnyyaa ΔΔ nn tt ------ ΔΔ ΔΔ tt ΔΔ ΔΔ nn

KKoorree nn ss ss ss ΔΔ ΔΔ ΔΔ ΔΔ ΔΔ
MMeekkssiikkaa {{ {{ tt {{ ΔΔ ΔΔ ΔΔ ΔΔ nn tt

HHoollllaannddaa tt nn nn ΔΔ ΔΔ nn nn

YYeennii  ZZeell..  {{ {{ tt nn tt nn tt ΔΔ ---- tt

NNoorrvveeçç nn tt ------ nn ΔΔ ss nn ss ---- nn

PPoorrtteekkiizz nn nn nn ΔΔ ΔΔ ΔΔ nn ΔΔ ΔΔ nn

‹‹ssppaannyyaa {{ tt tt ss ΔΔ tt tt ΔΔ ΔΔ tt

‹‹ssvveeçç nn tt nn nn ss ------ nn ΔΔ ss nn

TTüürrkkiiyyee {{ nn {{ {{ ΔΔ tt tt ss ΔΔ nn



G›da Ürünü Sat›nalma Gücü Bak›m›ndan Baz› A.B Ülkeleri ve Türkiye’de Ö¤-
retmen Ücretlerin Karfl›laflt›r›lmas›

G›da ürünleri canl›lar›n yaflam›n› devam ettirmeleri için gerekli olan temel
ürünlerdir. Bu yüzden tüm toplumlarda çal›flanlar için en asgari standart g›da ürün-
lerini rahatça karfl›layacak ve di¤er ihtiyaçlar›na da yeterince pay ay›rabilecek du-
rumda olmakt›r. Çünkü, temel ihtiyaçlar›n› karfl›lamakta zorluk çeken bir çal›flandan,
sosyal yaflam›nda ve ifl yaflam›nda baflar› beklemek zor görülüyor. Bu yüzden çal›fl-
man›n bu aflamas›nda Türk-E¤itim Sen taraf›ndan 2004 y›l›nda yap›lan araflt›rma so-
nuçlar› Tablo 5’te verilmifltir.

Tablo- 5 G›da Ürünlerinde Sat›nalma Gücü Paritesi Bak›m›ndan ‹çinde Ekmek,
Et, Süt, Ya¤, Meyve, Sebze, fieker, Bal gibi G›da Ürünlerinin Bulundu¤u Bir File ‹çin
15 Y›ll›k Bir Ö¤retmenin Maafl›ndan Ay›rmak Zorunda Oldu¤u Yüzdelik Oran›

Kaynak: Türk-E¤itim Sen, 2004

Tablo 5’te de görüldü¤ü gibi, g›da ürünlerini sat›nalma paritesi göz önüne
al›nd›¤›nda bir ö¤retmen maafl›n›n; Belçika’da ayda % 7,8’ini, Almanya’da ayda %
5.5’ini, Fransa’da ayda % 9.10’unu, Yunanistan’da %8.40’›n›, ‹spanya’da % 6.50’sini,
Portekiz’de ve ‹ngiltere’de  %7.20’sini, Hollanda’da % 7.30’unu, ‹sviçre’de % 6.20’si-
ni, ‹rlanda’ da % 10.70’ini ve Türkiye’de ayl›k maafl›n›n % 21.7’sini ayl›k mutfak har-
camas›na ay›rmak zorundad›r. 

SSoonnuuççllaarr  vvee  TTaarrtt››flflmmaa

E¤itim sistemi içerisinde ö¤retmenler, alm›fl olduklar› sorumluluklar ile önem-
li yere sahiptirler. E¤itim sisteminin etkililik ve etkinli¤inin art›r›lmas› için ö¤retmen-
lerin niteliklerinin art›r›lmas› önemlidir. E¤itim sistemin etkilili¤i için ö¤retmenlerin
çal›flma koflullar›n›n iyilefltirilmesi ve adaletli olarak ücretlendirilmelerini gerektir-
mektedir. 

Türkiye’de ö¤retmen ücretlerinin tarihi geliflimi incelendi¤inde ücretler, geç-
miflten beri istenen düzeye getirilememifltir. Ö¤retmenlerin alm›fl olduklar› ücret reel
olarak sürekli düflüfl göstermifltir ve hala da düflmeye devam etmektedir. 
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ÜÜllkkee  YYüüzzddee

Belçika % 7.80

Fransa %  9.10

Almanya % 5.50

Yunanistan %  8.40

‹spanya %  6.50

Portekiz %  7.20

‹ngiltere %  7.20

Hollanda %  7.30

‹sviçre %  6.20

‹rlanda % 10.70

TTüürrkkiiyyee %%  2211..7700



Bir OECD ülkesi olan Türkiye’de ö¤retmen ücretleri di¤er OECD ülkeleri ile
karfl›laflt›r›ld›¤›nda; e¤itime ayr›lan kaynaklar, ö¤retmenlerin çal›flma süreleri, y›ll›k
olarak ald›klar› ücretler ve öteki kamu çal›flanlar›n›n ald›klar› ücretleri ile karfl›laflt›r-
ma bak›m›ndan oldukça düflük düzeyde oldu¤u görülmüfltür.

OECD ülkeleri genelinde GSMH oran›na göre e¤itime en çok kaynak ay›ran
ülkeler Danimarka  (% 7,2),  Kore  ( % 7,0), Norveç  ( % 6,9), ‹zlanda (% 6,9),  ‹sveç  (%
6,8) ve ABD iken en az pay ay›ran ülke ise % 3,5 ile Türkiye’dir. GSMH oran›na göre
e¤itime ayr›lan miktar›n OECD ortalamas› ise % %5,7 iken Türkiye  % 3,5’lik oran ile
OECD ortalamas›n›n oldukça alt›ndad›r. OECD ülkelerinde göreve yeni bafllayan bir
ö¤retmen ilkö¤retimde çal›fl›yorsa y›ll›k ortalama 21. 982 ABD dolar›, ortaokulda ise
23.283 ABD dolar› ve genel lisede ise 24.350 ABD dolar› ücret almaktad›r. Türkiye’de
ise ilkö¤retimde yeni bafllayan bir ö¤retmen y›ll›k ortalama 10.014 ABD dolar›, genel
lise de ise 9162 ABD dolar› almaktad›r. Görüldü¤ü gibi Türkiye’de göreve yeni baflla-
yan bir ö¤retmen hem ilkö¤retim, hem de orta ö¤retim düzeyinde OECD ortalamas›-
n›n yar› ücretini bile alamamaktad›r. 

Türkiye’de ö¤retmen ücretlerinin düflük olmas›n›n bir sebebi olarak OECD ül-
keleri aras›nda e¤itime en az kayna¤›n ayr›ld›¤› ülke olmas›d›r. Türkiye’nin ulusal ge-
lirinin OECD ülkeleri aras›nda zaten oldukça düflük oldu¤u gerçe¤i de göz önüne
al›nd›¤›nda, bu düflük ulusal gelir içerisinde bile Türkiye’nin e¤itime az kaynak ay›r-
mas› oldukça çarp›c›d›r. Oysa Türkiye gibi geliflmekte olan toplumlarda e¤itim, kal-
k›nma için önemlidir ve her flartta yeterince kaynak ayr›lmal›d›r. E¤itim kurumlar›,
ülkenin ekonomik olarak krize girdi¤i durumlarda bile, bu zarardan en az etkilenen
kurumlar olmal›d›r. Asl›nda Türkiye’de ö¤retmen ücretlerinin düflük olmas›n›n tek
ve geçerli sebebi olarak ülkenin ekonomik durumunun kötü olmas› gösterilemez. Bu-
nun böyle olmad›¤› OECD ülkeleri de vard›r. Örne¤in Kore, Meksika, Portekiz ve Yu-
nanistan gibi ülkelerde e¤itime ayr›lan GSMH oranlar› düflük olmas›na ra¤men ö¤-
retmen ücretleri oldukça yüksektir. 

Çal›flmada ortaya ç›kan bir baflka sonuçta, Türkiye’deki ö¤retmenlerin çal›flma
sürelerinin OECD ülkelerindeki ö¤retmelerin çal›flma sürelerinden daha az olmas›d›r.
Türkiye’de çal›flan ö¤retmenler ilkö¤retimde y›lda ortalama 639 saat, orta ö¤retimde
çal›flan ö¤retmenler ise ortalama 567 saat çal›flmaktad›rlar. Bu çal›flma süreleri OECD
ortalamas›n›n oldukça alt›ndad›r. ABD’de bir ilkö¤retim okulu ö¤retmeni y›ll›k orta-
lama 1127 saat, orta ö¤retim ö¤retmeni ise 1121 saat çal›flmaktad›r. Bu sonuçlardan ha-
reketle, Türk E¤itim Sistemi’nde ö¤retmenlere düflük ücret ödendi¤i gibi, mevcut ö¤-
retmenlerden de yeterince faydalan›lam›yor. Bu da hem ülkedeki ö¤retmen ihtiyac›n›
art›r›yor, hem de ö¤retmenlerden yeterince faydalan›lmad›¤› için e¤itimin niteli¤ini
olumsuz yönde etkiyor. Ayr›ca ö¤retmenlerin az çal›flmas›ndan dolay› ülkede var
olan ö¤retmen talebi, daha da art›yor. Artan bu talep ile birlikte ö¤retmen al›mlar› ile
sistem içerisinde ö¤retmen say›s› h›zla art›yor. Say›s› oldukça artm›fl olan ö¤retmen-
lerin hem çal›flma koflullar›n› hem de ücretlerini iyilefltirmek de bu anlamda zorlafl›-
yor. Bu yüzden sorunun çözümü için ö¤retmelere yan ödemelerde bulunarak daha
uzun süre çal›flt›rman›n yollar› bulunmal›d›r.

‹nsan olarak yaflaman›n bir gere¤i olarak en temel ihtiyaçlar›n göz önünde bu-
lundurularak hesapland›¤› g›da ürünlerini sat›nalma paritesine göre; bir ö¤retmen
maafl›n›n; Belçika’da ayda % 7,8’ini, Almanya’da ayda % 5,5’ini, Fransa’da ayda %
9.10’unu, Yunanistan’da %8.40’›n›, ‹spanya’da % 6.50’sini, Portekiz’de ve ‹ngiltere’de
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%7.20’sini, Hollanda’da % 7.30’unu, ‹sviçre’de % 6.20’sini, ‹rlanda’ da % 10.70’ini ve
Türkiye’de ayl›k maafl›n›n % 21,7’sini ayl›k mutfak harcamas›na ay›rmak zorundad›r.
Bu sonuca göre Türkiye’de bir ö¤retmen ayl›k maafl›n›n 1/5’ten daha fazlas›n› temel
mutfak ihtiyaçlar›na harcamak zorundad›r. Türkiye zaten düflük ücret alan ö¤retmen-
lerin ald›klar› maafl ile oranlad›¤›nda bile bu anlamda OECD ülkelerinin çok gerisin-
de oldu¤u görülmektedir. Her alanda Avrupa Birli¤i’ne uyum için çal›fl›lan Türki-
ye’de ö¤retmen ücretleri bu anlamda da ciddi problem olarak dikkatleri çekmektedir. 

Türkiye’de kamu ücret sistemi içerisinde eflitsizliklerin olmas›, çal›flanlarda
emek kayb›na sebep olmaktad›r. Sistem içerisinde ö¤retmenler ile benzer iflleri yap›p
daha fazla ücret alan kamu çal›flanlar›n›n olmas› ö¤retmenlerin ifle güdülenmesini en-
gelleyebilmektedir. Bu olumsuzlu¤un giderilmesi için “eflit ifle eflit ücret” anlay›fl› ge-
re¤ince ö¤retmen ücretleri en az›ndan di¤er kamu çal›flanlar› ile eflit seviyeye getiril-
melidir.  

Türkiye’de ö¤retmenlerin ücret sorunu ülkenin genel ekonomik koflullar› ile
ilgilidir. Bu anlamda, son y›llarda genel bütçeden e¤itime ayr›lan paylar›n artmas› ve
Milli e¤itim Bakanl›¤›’n›n bütçeden yüksek miktar› alan bakanl›k olmas› olumlu bir
geliflme olmakla birlikte yeterli de¤ildir. Çünkü ülke kaynaklar›ndan e¤itime ayr›lan
pay artmad›kça, ö¤retmenlere verilen ücretin artmas›n› beklemek çok da gerçekçi de-
¤ildir. Ö¤retmen ve ö¤renci bafl›na yap›lan harcama miktar› bak›m›ndan OECD s›ra-
lamas›n›n en alt›nda olan Türkiye’de ö¤retmen ücretlerinin düflük olmas› da kaç›n›l-
maz bir sondur. 

Türkiye’de ö¤retmen ücretlerinin düflük olmas›na karfl›l›k, ö¤retmen yetifltiren
e¤itim kurumlar›na talebin yüksek olmas› da dikkat çekicidir. Bu asl›nda Yüksek Ö¤-
retim Kurumu, Milli E¤itim Bakanl›¤› ve Hükümetleri ilgilendiren ortak bir sorun
alan›d›r. Bu anlamda Türkiye’deki ö¤retmen istihdam politikas›n›n da irdelenmesi
gerekmektedir. Bununla birlikte düflük ö¤retmen ücretlerine ra¤men, ö¤retmen istih-
dam politikas› ve ülkenin sosyo-ekonomik koflullar› gere¤i Milli E¤itim Bakanl›¤›’na
ö¤retmen olmak için baflvuran ve atama bekleyen oldukça fazla say›da ö¤retmen ada-
y› mevcuttur. Bu durum da sebep ve sonuçlar› ile baflka araflt›rmalara konu edilebilir. 
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TEACHERS’ SALARY; TO COMPARE THE TEACHERS’
WAGES BETWEEN TEACHERS’ IN TURKEY AND IN

OECD COUNTRIES

Murat DAfiTAN*

AAbbssttrraacctt

The subject of this study is term of “wage” and “teachers’ wage”. The
aim of this study is first of all to discuss the term of “wage”, then to say words
about the present situation of teachers’ wages in Turkey and to compare them
with the teachers’ wages in OECD countries. In this study the points of view of
classical and neoclassical economy theorists are summarized, equality in wage
and relation of wage and productivity are discussed, the historical process of
teachers’s wage and the present situation are summarized. At the last part of the
study; the teachers’s wages in both Turkey and in OECD countries; sources of
the countries reserved for educational costs; teachers’s work hours; wages paid;
wages and power to buy foodstuffs of some other public officers’. This study is
a search of literature and during this study; OECD annual reports for the com-
parisons, Türk E¤itim-Sen and E¤itim-Sen annual reports are used. At the end
of the study it is concluded as the teachers’ wages, the sources reserved for edu-
cational costs, teachers’ work hours in Turkey are lower than OECD countries’.
In order to increase the educational quality of Turkey, beginning with the equa-
lity in education the sources reserved for educational costs and teachers’ wages
should be reorganized.  

KKeeyy  WWoorrddss::  Wage, teachers’ wages, teachers’ wages in OECD countries

* Ankara University, Faculty of Educational Science, Department of Educational Administrati-
on Supervision Planning and Economics
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MM‹‹LLLLÎÎ  EE⁄⁄‹‹TT‹‹MM  DDEERRGG‹‹SS‹‹  
YYAAYYIINN  ‹‹LLKKEELLEERR‹‹

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm, Millî E¤itim Bakanl›¤› taraf›ndan yay›mlanan e¤itim, bilim, sanat
ve kültürle ilgili geliflmeleri izleyen, sorunlar› ortaya koyan, inceleyen, alandaki çal›fl-
ma sonuçlar›n› ilgililere duyurarak iletiflim ifllevini yerine getiren, e¤itimin paydaflla-
r› aras›nda ortak bilinç ve sorumluluk duygusunu oluflturmay› hedefleyen üç ayl›k,
hakemli, bilimsel bir dergidir.

Dergi,  fifiuubbaatt,,  MMaayy››ss, AA¤¤uussttooss ve KKaass››mm aylar›nda KK››flfl,,  BBaahhaarr,,  YYaazz,,  GGüüzz  olmak
üzere y›lda dört say› yay›mlan›r. Her y›l›n sonunda, derginin y›ll›k dizini ç›kar›l›r.
Dergi yönetimince belirlenecek kütüphanelere, uluslar aras› yay›n tarama kurumlar›-
na ve abonelere,  yay›mland›¤› tarihten itibaren bir ay içerisinde  gönderilir.

AAmmaaçç
E¤itim, ö¤retim ve sosyal bilimlere iliflkin bilgi, uygulama, sorun ve önerilerin

bilimsel, akademik ve kuramsal düzlemde ortaya konulmas›n›, tart›fl›lmas›n› ve taraf-
lara ulaflt›r›lmas›n› sa¤lamak.

KKoonnuu  vvee  ‹‹ççeerriikk
MMiillllîî EE¤¤iittiimm dergisinde, e¤itim ve sosyal bilimler alan›ndaki yaz›lara yer veri-

lecektir. Yaz›larda araflt›rmaya dayal› olma, alana katk› sa¤lama, uygulamaya iliflkin
sorunlar› ortaya koyma, yeni ve farkl› geliflmeleri irdeleme ölçütleri dikkate al›nacak-
t›r.

Araflt›rma, inceleme ve derleme yaz›lar›n›n MMiillllîî  EE¤¤iittiimm dergisinde yay›mla-
nabilmesi için daha önce bir baflka yay›n organ›nda yay›mlanmam›fl veya yay›mlan-
mak üzere kabul edilmemifl olmas› gerekir. Bir sempozyum veya kongre gibi bilim-
sel toplant›larda sunulan bildirilerde bilimsel toplant›n›n ad›, yeri ve tarihi belirtilme-
lidir. Bir araflt›rma kurumu veya kuruluflu taraf›ndan desteklenen çal›flmalarda des-
te¤i sa¤layan kuruluflun ad›,  projenin ismi, projenin (varsa) tarih, say› ve numaras›
an›lmal›d›r.

YYaazz››llaarr››nn DDee¤¤eerrlleennddiirriillmmeessii
MMiillllîî  EE¤¤iittiimm dergisinin bir YYaayy››nn  KKuurruulluu ve ÖÖnn  ‹‹nncceelleemmee  KKuurruulluu  vard›r. Ya-

y›mlanmak üzere gönderilen yaz›lar önce amaç, konu, sunufl tarz›, yaz›m kurallar› ve
yay›n ilkelerine uygunluk yönlerinden ÖÖnn  ‹‹nncceelleemmee  KKuurruulluu’nca incelenir. Seçilen ya-
z›lar, bilimsel bak›mdan de¤erlendirilmek üzere YYaayy››nn  KKuurruulluu’na sunulur. YYaayy››nn  KKuu--
rruulluu’nca uygun bulunan yaz›lar alan›nda eser ve çal›flmalar›yla tan›nm›fl iki hakeme
gönderilir. Hakem raporlar› gizlidir ve befl y›l süreyle saklan›r. Hakem raporlar›ndan
biri olumlu, di¤eri olumsuz oldu¤unda, yaz› üçüncü bir hakeme gönderilebilir.

Yazarlar, HHaakkeemm((lleerr)) ve YYaayy››nn  KKuurruulluu’nun elefltiri, öneri ve düzeltmelerini
dikkate almak zorundad›r. Kat›lmad›klar› hususlar oldu¤unda bunlar› ayr› bir sayfa-
da, gerekçeleri ile birlikte aç›klama hakk›na da sahiptirler. Yay›m› kabul edilmeyen
yaz›lar›n yaln›zca birinci nüshalar› istendi¤inde yazarlar›na iade edilir.

YYaayy››nn  KKuurruulluu’nca, yay›mlanan yaz›larda esasa yönelik olmayan küçük düzelt-
meler yap›labilir.



Yay›mlanan yaz›lardaki görüfllerin sorumlulu¤u yazarlar›na aittir. 
Bas›lan say›, derginin internetteki hhttttpp::////wwwwww..yyaayyiimm..mmeebb..ggoovv..ttrr adresli web

sayfas›nda ayr›ca yay›mlan›r.
Yaz› ve foto¤raflar, kaynak gösterilerek al›nt› yap›labilir.

YYaazz››mm  DDiillii
Yaz›m dili  Türkçedir.  Ancak, her say›da derginin üçte bir oran›n› geçmeye-

cek flekilde ‹ngilizce yaz›lara da yer verilebilir. Yay›mlanacak yaz›lar›n Türkçe özet-
lerinin yan›nda ‹ngilizce özetleri de gönderilmelidir.

Yaz›larda Türk Dil Kurumunun ‹mlâ K›lavuzu’na uyulmas› zorunludur.

MMAAKKAALLEENN‹‹NN  YYAAZZIIMM  KKUURRAALLLLAARRII  VVEE  YYAAPPIISSII
Makalenin genel olarak afla¤›da belirtilen düzene göre sunulmas›na özen gös-

terilmelidir:
1- Yaz›lara bir bafll›k konulmal›,
2- Yazar ad(lar)› ve adres(ler)i belirtilmeli,
3- Türkçe ve ‹ngilizce özet (anahtar kelimeler eklenerek) yap›lmal›,
4- Makale, çal›flman›n amaç, kapsam, çal›flma yöntemlerini belirten bir girifl

bölümüyle  bafllamal›; veriler, gözlemler, görüfller, yorumlar, tart›flmalar... gibi ara ve
alt bölümlerle devam etmeli; ve nihayet tart›flma ve sonuçlar (veya sonuçlar ve tart›fl-
malar) bölümüyle son bulmal›,

5- Katk› (varsa) belirtilmeli,
6- Yaz›n›n sonuna Kaynaklar Dizini eklenmelidir.

11))  BBaaflflll››kk
Türkçe ve ‹ngilizce olarak konuyu en iyi flekilde belirtmeli, on iki kelimeyi

geçmemeli ve koyu olarak yaz›lmal›d›r.

22))  YYaazzaarr  AAdd((llaarr))››  vvee  AAddrreess((lleerr))ii
Yazar adlar›, soyad› büyük harflerle olmak üzere koyu karakterde, adresler

normal italik karakterde yaz›lmal›d›r.

33))  ÖÖzzeett
Yüz elli kelimeyi geçmeyecek flekilde yaz›lm›fl, yaz›n›n tümünü en k›sa ve öz

olarak (özellikle çal›flman›n amac›n› ve sonucunu) yans›tacak nitelikte olmal›d›r. Öze-
tin bafll›¤› ve metin k›sm› farkl› karakterle yaz›lmal›d›r. Özet içinde, yararlan›lan kay-
naklar, flekil ve çizelgeler yer almamal›; özetin alt›nda bir sat›r boflluk b›rak›larak en
az üç, en çok sekiz anahtar kelime verilmelidir.

44))  MMaakkaallee
AAnnaa  MMeettiinn::  Makale A4 boyutunda kâ¤›t üzerine, bilgisayarda 1,5 sat›r aral›k-

la ve 12 punto (Times New Roman yaz› karakteri) ile yaz›lmal›d›r. Sayfa kenarlar›n-
da 3 cm’lik boflluk b›rak›lmal› ve sayfalar numaraland›r›lmal›d›r..  Yaz›lar alt› bin keli-
meyi ya da otuz sayfay› aflmamal›d›r.
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AAnnaa  BBaaflflll››kkllaarr::  Bunlar, s›ra ile özet, ana metnin bölümleri, teflekkür (varsa),
kaynakça, ve eklerden (varsa) oluflmaktad›r. Ana bafll›klar küçük harflerle ve koyu
olarak yaz›lmal›d›r.

AArraa  BBaaflflll››kkllaarr::  Tamam› koyu olarak ve ana bafll›ktan daha küçük punto ile ya-
z›lacak; ancak, her kelimenin ilk harfi büyük olacak, bafll›k sonunda sat›rbafl› yap›la-
cakt›r.

AAlltt  BBaaflflll››kkllaarr::  Tamam› koyu olarak yaz›lacak; ancak, bafll›¤›n ilk kelimesinde-
ki birinci harf büyük olacak, bafll›k sonuna iki nokta (üst üste) konularak yaz›ya ayn›
sat›rdan devam edilecektir.

fifieekkiilllleerr::  fiekiller, küçültmede ve bas›mda sorun yaratmamak için siyah mü-
rekkep ile, düzgün ve yeterli çizgi kal›nl›¤›nda ayd›nger veya beyaz kâ¤›da çizilme-
lidir. Her flekil ayr› bir sayfada olmal›d›r. fiekiller 1 (bir)’den bafllayarak ayr›ca numa-
raland›r›lmal› ve her fleklin alt›na bafll›¤›yla birlikte yaz›lmal›d›r.

ÇÇiizzeellggeelleerr::  fiekiller gibi, 1 (bir)’den bafllayarak ayr›ca numaraland›r›lmal› ve
her çizelgenin üstüne bafll›¤›yla birlikte yaz›lmal›d›r. fiekil ve çizelgelerin bafll›kla-
r›, k›sa ve öz olarak seçilmeli ve her kelimenin ilk harfi büyük, di¤erleri küçük harf-
lerle yaz›lmal›d›r. Gerekli durumlarda aç›klay›c› dipnotlar veya k›saltmalar flekil ve
çizelgelerin hemen alt›nda verilmelidir.

RReessiimmlleerr::  Parlak, sert (yüksek kontrastl›) foto¤raf kâ¤›d›na bas›lmal›d›r. Ayr›-
ca flekiller için verilen kurallara uyulmal›d›r. 

fiekil, çizelge ve resimler on sayfay› aflmamal›d›r. Teknik imkâna sahip yazar-
lar, flekil, çizelge ve resimleri aynen bas›labilecek nitelikte olmak flart›yla metin için-
deki yerlerine yerlefltirebilirler. Bu imkâna sahip olmayanlar, bunlar için metin için-
de ayn› boyutta boflluk b›rakarak içine flekil, çizelge veya resim numaralar›n› yazma-
l›d›r.

MMeettiinn  ‹‹ççiinnddee  KKaayynnaakk  VVeerrmmee::  Metin içinde kaynak vermede afla¤›daki örnek-
lere uyulmal›, kesinlikle dipnot fleklinde kaynak gösterilmemelidir.

a) Metin içinde tek yazarl› kaynaklara de¤inme yap›l›rken, afla¤›daki örnekte
oldu¤u gibi, önce araflt›r›c›n›n soyad›, sonra parantez içinde yay›m tarihi ve al›nt› ya-
p›lan sayfa numaras› verilir:

(Köksoy, 1998, 25)
Birden çok kaynak söz konusuysa, kaynaklar›n aralar›na noktal› virgül (;) ko-

narak afla¤›daki örnekte oldu¤u gibi yaz›l›r:
(Bilgegil, 1970, 75; Kaplan, 1974, 20; Aktafl, 1990, 12)
b) Çok yazarl› yay›nlara metin içinde de¤inilirken, afla¤›daki gibi ilk yazar ad›

belirtilmeli, di¤erleri için vd. harfleri kullan›lmal›d›r. Ancak kaynaklar dizininde bü-
tün yazarlar›n isimleri yer almal›d›r:

(‹pekten vd., 1975, 32)
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c) Ulafl›lamayan bir yay›na metin içinde de¤inme yap›l›rken bu kaynakla bir-
likte al›nt›n›n yap›ld›¤›   kaynak da afla¤›daki gibi belirtilmelidir:

(Köprülü, 1911, 75’ten aktaran; Çelik, 1998, 25)
d) Kiflisel görüflmelere metin içinde soyad› ve tarih belirtilerek de¤inilmeli, ay-

r›ca kaynaklar dizininde belirtilmelidir:
(Tarakç›, 2004)

55))  KKaattkk››  BBeelliirrttmmee
Yazar›n d›fl›nda makaleye katk›s› bulunan(lar) varsa yaz›n›n sonunda ayr›ca

belirtilir.

66))  KKaayynnaakkllaarr  DDiizziinnii
Kaynaklar dizini, yazar soyadlar›n› esas alan alfabetik bir s›rayla, afla¤›daki

kurallara göre dizilmelidir.

aa))  SSüürreellii  yyaayy››nnllaarr
Yazar ad(lar)’›, tarih, makalenin bafll›¤›, süreli yay›n›n ad› (k›salt›lmam›fl ve

koyu), cilt no, (say› no), sayfa no.:
BOZAN, Mahmut (2004). “Bölge Yönetimi ve E¤itim Bölgeleri Kavram›”, MMiill--

llîî  EE¤¤iittiimm, K›fl 2004, S.161, ss.95-111.

bb))  BBiillddiirriilleerr
Yazar ad(lar)’›, tarih, bildirinin bafll›¤›, sempozyumun veya kongrenin ad›,

editör(ler), bas›mevi, cilt no, düzenlendi¤i yerin ad›, sayfa no.:
ÖZEK, N., MASKAN, A. K. ve GÖNEN, S. (1998). “Fizik Ö¤renimi ‹le ‹lgili

Motivasyonel Faktörler Konusunda Bir Çal›flma”, IIIIII..  FFeenn  BBiilliimmlleerrii  SSeemmppoozzyyuummuu, Ka-
radeniz Teknik Üniversitesi, Fatih E¤itim Fakültesi, Trabzon.

cc))  KKiittaappllaarr
Yazar ad(lar)’›, tarih, kitab›n ad› (ilk harfleri büyük), yay›nevi, bas›ld›¤› flehrin

ad›:
ÖZBALCI, Mustafa (1997). MMeehhmmeett  RRaauuff’’uunn  RRoommaannllaarr››nnddaa  fifiaahh››ssllaarr  KKaaddrroossuu,

Millî E¤itim Bakanl›¤› Yay›nlar›, ‹stanbul. 

dd))  RRaappoorrllaarr  vvee  tteezzlleerr
Yazar ad(lar)’›, tarih, raporun veya tezin bafll›¤›, kurulufl veya üniversitenin

ad›, (yay›mlan›p-yay›mlanmad›¤›, raporun veya tezin türü), flehir ad›:
YILDIZ, Alpay Do¤an (1999). SSeelliimm  ‹‹lleerrii’’nniinn  RRoommaannllaarr››  ÜÜzzeerriinnee  ‘‘OOkkuurr  MMeerr--

kkeezzllii’’  BBiirr  YYaakkllaaflfl››mm, Ondokuz May›s Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, (Yay›m-
lanmam›fl Yüksek Lisans Tezi), Samsun.
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ee))  ‹‹nntteerrnneetttteenn  aall››nnaann  bbiillggiilleerr
‹nternet adresi, yaz›n›n ve yazar›n›n ad›, internette yay›mlanma tarihi.
hhttttpp::////wwwwww..yyaayyiimm..mmeebb..ggoovv..ttrr, “Bölge Yönetimi ve E¤itim Bölgeleri Kavra-

m›”, Mahmut BOZAN, 1 fiubat 2004.

ff))  KKiiflfliisseell  ggöörrüüflflmmeelleerr
Görüflülen kifli veya kiflilerin ad›, tarih, görüflen kifli(ler), görüflmenin yap›ld›-

¤› flehrin ad›.
TARAKÇI, Celâl (2004). 17 May›s, fiaban Sa¤l›k, D. Ali Tökel, fiahin Köktürk,

Fikret Uslucan, A. Cüneyt Iss›, Ankara.

gg)) Bunlar›n d›fl›ndaki al›nt›lar için AAPPAA  ssttaannddaarrttllaarr››na uyulmal›d›r.

YYaazz››llaarr››nn  GGöönnddeerriillmmeessii  vvee  TTeelliiff  ÜÜccrreettlleerrii
MMiillllîî EE¤¤iittiimm dergisinde yay›mlanmas› istenen yaz›lar, biri orijinal di¤er ikisi

yazar isimleri ve adresleri kapat›lmak üzere üç nüsha olarak yaz›n›n CD’si ile birlik-
te dergi adresine gönderilir. Yay›ma kabul edilen yaz›lar›n son düzeltmeleri yap›lm›fl
bilgisayar CD’leri ile flekillerin orijinalleri ve yazarlara ait banka, flube ad› ile hesap
numaralar› en geç bir ay içinde dergi adresine ulaflt›r›l›r. Yay›mlanan yaz›lar›n yazar-
lar›na ve hakemlerine, telif ve inceleme ücreti, yay›m tarihinden itibaren iki ay
içerisinde mevcut telif haklar› yönetmeli¤i hükümleri çerçevesinde ödenir.
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PPUUBBLLIICCAATTIIOONN  PPRRIINNCCIIPPLLEESS  OOFF  
TTHHEE  JJOOUURRNNAALL  OOFF  NNAATTIIOONNAALL  EEDDUUCCAATTIIOONN  

The Journal of National Education, a refereed scientific journal, is published
quarterly by The Ministry of National Education. The journal aims to follow devel-
opments about education, art and culture. In order to constitute a common feeling of
consciousness and responsibility it intends to put forwards issues and to investigate
them. It also performs the communication function by presenting field study results
to qualified persons. 

The Journal is published quarterly in February, May, August and November
as winter, spring, summer and fall issues. At the end of each year an annual index is
issued. The Journal is sent to certain libraries, international publication indexing insti-
tutions and subscribers within a month after publication.

OObbjjeeccttiivvee
To put forward and discuss issues on instruction, education and social sci-

ences such as knowledge, applications, problems and suggestions with a scientific,
academic and theoretical sense. 

SSuubbjjeecctt  aanndd  CCoonntteenntt
The articles about education and social sciences will be published in the jour-

nal. The following criteria will be taken into consideration: articles must be based on
research, provide a new contribution, put forward issues about application and
examine new and different developments.  

In order an article to be published in the Journal of National Education, it must
not be published before or accepted for publication elsewhere. If presented in a sci-
entific meeting such as symposium or congress, the name, place and date of the sci-
entific meeting must be stated. If supported by a research institution, the name of the
sponsor, date, issue and number of the project must be added. 

RReevviieeww
Articles are reviewed by the Editorial Board and the Pre-evaluation

Committee of the journal.  The submitted articles are first evaluated by the Pre-eval-
uation Committee whether the articles meet aim, subject, presentation style, writing
rules and publication principles. Selected articles are presented to the Editorial Board
for scientific evaluation after which they are sent to two qualified referees. Referee
reports are kept secret and saved for five years. If one of the reports is positive and
the other is negative, then the article is sent to a third referee. 

Authors should take into consideration the corrections and suggestions by the
referees and the Editorial Board. If there is a disagreement by the author, he/she has
a right to explain it with justifications. Only one  copy of the unaccepted articles is
sent back to the author if desired. 

The Editorial Board has the right to make minor corrections, which do not
change the whole meaning. 

Authors accept the responsibility of the content of articles. 
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Printed issue is published on the Internet at http://www.yayim.meb.gov.tr
Copy right is allowed if referenced.

LLaanngguuaaggee
Papers must be submitted in Turkish. However, papers in English can be pub-

lished provided that they do not exceed one-third of the whole article. Both Turkish
and English abstracts of the article are required. 

The writing guidelines by the Turkish Language Institution must be followed
in articles.

WWRRIITTIINNGG  RRUULLEESS  AANNDD  AARRTTIICCLLEE  SSTTRRUUCCTTUURREE  
The following rules must be taken into consideration: 
1- There should be an article title,
2- Author names and addresses should be indicated,
3- Turkish and English abstracts (with keywords) should be provided,
4- The article must start with an introduction indicating the aim, content and

methodology; it must provide data, observations, comments and discussions etc. in
subsections; it must end with results and suggestions. 

5- Contributions, if there are, must be acknowledged,
6- References must be added at the end.   

11))  TTiittllee
The article title must be relevant not exceeding twelve words in bold charac-

ters. 

22))  AAuutthhoorr  nnaammee((ss))  aanndd  aaddddrreesssseess
Both first and last names must be capital case letters in bold; addresses must

be lower case and normal italic letters. 

33))  AAbbssttrraacctt
Abstracts should not exceed one hundred and fifty words projecting the aim

and the result of the work as relevant and short as possible. The abstract title and the
text should be written in different characters. References, figures and tables should
not be included in the abstract. Key words between three and eight words should be
added.  

44))  AArrttiiccllee
Main text should be written in Times News Roman in 12-point font on A4 size

paper with 1.5 line-spaced. The pages should be numbered with 3 cm space from each
side. Texts should not exceed six thousand words or thirty pages. 

Main titles: abstract, main text sections, acknowledgement, reference and
appendices. They should be written in lower cases letters as bold. 

Minor titles: should be written bold and smaller than the main title; first let-
ters should be in capital case; paragraphs after the title must be tabbed. 
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Subtitles: should be written bold; first letters should be in capital case; titles
must be followed by columns and the text should follow it immediately.

Figures: In order to avoid printing difficulties figures should be drawn/print-
ed out in black on drawing or white papers. Each figure should be given on a sepa-
rate page. They should be numbered starting from 1 and captioned underneath. 

Tables: Should be numbered starting from 1 and captioned above. Figure and
table captions should be short and relevant beginning with capital case letters.
Footnotes or abbreviations should be provided under figures and tables.

Images: Should be printed on bright, high contrast photographic paper. The
same rules for figures are applied. 

Figures, tables and images should not exceed ten pages. Those who have tech-
nical capacities may put their figures, tables and images on the main text provided
that they meet the above requirements. Otherwise, enough space should be left with-
in the text for figures, tables and images indicating their numbers.

Citing: Should only be in the following forms. Footnotes should not be used
for citing.

a) For single author, last name should be followed by publication date and
page number in parenthesis: 

(Köksoy, 1998, 25)
For multiple references, semi-column should be used between author names:
(Bilgegil, 1970, 75; Kaplan, 1974, 20; Aktafl, 1990, 12)
b) For multiple authors, first author name should be followed by et al., but all

the names should be indicated in references. 
(‹pekten et al., 1975, 32)
c) If citing from an unavailable reference, the original and the citing references

should be indicated as follows: 
(From Köprülü, 1911, 75 by Çelik, 1998, 25)
d) Personal conversations should be cited in the text by indicating last name

and date and should also be referenced. 
(Tarakç›, 2004)

55))  CCoonnttrriibbuuttiioonnss
Any other contributor(s) should be mentioned at the end. 

66))  RReeffeerreenncceess
References should be cited in text by giving the last names of the author(s) in

the following format.

aa))  PPeerriiooddiiccaallss
Author name(s), date, title, periodical name (full name in bold), volume

(issue), page number(s): 
BOZAN, Mahmut (2004). “Bölge Yönetimi ve E¤itim Bölgeleri Kavram›”, MMiillllîî

EE¤¤iittiimm, Winter, 2004, Vol.161, pp.95-111. 
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bb))  PPrreesseennttaattiioonnss
Author name(s), date, title, symposium or congress name, editor name(s),

publisher, volume, place, page number(s):
ÖZEK, N., MASKAN, A. K. ve GÖNEN, S. (1998). “Fizik Ö¤renimi ‹le ‹lgili

Motivasyonel Faktörler Konusunda Bir Çal›flma”, III. Fen Bilimleri Sempozyumu,
Karadeniz Teknik 

Üniversitesi, Fatih E¤itim Fakültesi, Trabzon.

cc))  BBooookkss
Author name(s), date, book title (first letters in capital case), publisher, place

of publisher: 
ÖZBALCI, Mustafa (1997). Mehmet Rauf’un Romanlar›nda fiah›slar Kadrosu,

Millî E¤itim Bakanl›¤› Yay›nlar›, ‹stanbul. 

dd))  RReeppoorrttss  aanndd  tthheesseess::  
Author name(s), date, report or thesis title, institution name or university, (if

published or unpublished and type of the material), place: 
YILDIZ, Alpay Do¤an (1999). Selim ‹leri’nin Romanlar› Üzerine ‘Okur

Merkezli’ Bir Yaklafl›m, Ondokuz May›s University Social Sciences Institute,
(Unpublished Master Thesis), Samsun.

ee))  IInntteerrnneett  rreeffeerreenncceess
Internet address, text name and author name(s), publication date on the

Internet. 
http://www.yayim.meb.gov.tr, “Bölge Yönetimi ve E¤itim Bölgeleri

Kavram›”, Mahmut BOZAN, 1 February 2004.

ff))  PPeerrssoonnaall  ccoonnvveerrssaattiioonnss
Interviewee name(s), date, interviewer, place.
TARAKÇI, Celâl (2004). 17 May, fiaban Sa¤l›k, D. Ali Tökel, fiahin Köktürk,

Fikret Uslucan, A. Cüneyt Iss›, Ankara.

gg))  TThhee  rreemmaaiinniinngg  cciittiinngg  sshhoouulldd  mmeeeett  tthhee  AAPPAA  ccrriitteerriiaa  

AArrttiiccllee  SSuubbmmiissssiioonn  aanndd  CCooppyyrriigghhtt  FFeeeess
Three printed copies of articles and the computer CD should be submitted to

the journal address. One should be the original copy while the other two copies
should not include the author names and addresses.  Accepted papers should be sub-
mitted after corrections on CD with original figures. Also, author bank account infor-
mation should be sent to the journal address within a month. Copyright fees to the
author(s) and reviewing fees to the referees are paid within two months after the pub-
lication of the article in accordance with the current copyright rules.     
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