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ÖZET
Bu çalýþmada Marmara Üniversitesi Atatürk Eðitim Fakültesi Türk Dili ve Edebiyatý 

Ana Bilim Dalýnda uygulanmakta olan seçmeli ders sistemine iliþkin öðrenci görüþleri 
incelenmiþtir. Bu amaç doðrultusunda öðrencilere beklentileri ile ilgili sorularý içeren bir anket 
verilmiþtir. Toplanan öðrenci görüþleri ayrý ayrý gözden geçirildikten sonra bu görüþlerde ortak 
olan noktalar vurgulanmýþtýr. Anketlerin frekans ve yüzdeleri, Microsoft Excel 2003’ten 
yararlanýlarak bulunmuþtur. Elde edilen veriler, ilgili çalýþmalar da taranarak yorumlanmýþ ve 
öneriler getirilmiþtir. Çalýþmanýn sonucuna göre öðretmen adaylarýnýn en çok istedikleri 
derslerin “Bilgisayar, Diksiyon, Uygulamalý Tiyatro, Müzik, Ýngilizce, Hitabet, 
Hat/Ebru/Tezhip/Resim” olduðu tespit edilmiþtir. Bu bulgular ýþýðýnda Türk Dili ve Edebiyatý 
öðretmenliði programlarý için bazý öneriler sunulmuþtur.

Anahtar Sözcükler: Türk Dili ve Edebiyatý öðretmen adayý, Program, Alan bilgisi, 
Seçmeli dersler, Program deðerlendirme. 

PRE-SERVICE TURKISH LANGUAGE AND LITERATURE TEACHERS
 EVALUATIONS RELATED TO THEIR ELECTIVE COURSES AND LESSONS OF 

FIELD EDUCATION PROGRAM (THE CASE OF MARMARA UNIVERSITY)
ABSTRACT 
This study is designed to examine the faculty and students’ opinions on the elective 

course system applied in Marmara University. To this aim, teachers and students were given a 
questionnaire consisting of open-ended questions about the elective courses.  All written 
opinions were examined one-by-one and then discussed under the same common points.  The 
frequency and percentage of the questionnaires are obtained with the help of Microsoft Excel 
2003. The data obtained is interpreted together with the related studies, and suggestions are 
proposed. The results of this study showed that “Computer”, “Diction”, “Applied Theatre”, 
“Musics”, “The Art Of Public Speaking” and “Handwriting /Marbling/Ornementing/Painting” 
are the main preferred lessons by students. In the light of these findings, some suggestions are 
presented for the Programs of Turkish Language and Literature Teaching.  

Key Words: Prospective Turkish Language and literature teachers, B.A program, 
Knowledge of field, Elective courses, Program evaluation.

TÜRK DÝLÝ VE EDEBÝYATI ÖÐRETMEN ADAYLARININ 
ALANLARINA YÖNELÝK LÝSANS PROGRAMLARINDA 

YER ALMASINI ÝSTEDÝKLERÝ SEÇMELÝ DERSLER 
(MARMARA ÜNÝVERSÝTESÝ ÖRNEKLEMÝ)

* Doç. Dr. Marmara Üniversitesi Atatürk Eðitim Fakültesi, Ortaöðretim Sosyal Alanlar Eðitimi Bölümü Türk Dili ve 
Edebiyatý Eðitimi Anabilim Dalý, Göztepe Kampüsü/Kadýköy-Ýstanbul
(Bu yazý uzmanlýk, doktora gibi bir teze dayanýp dayanmamaktadýr. Çalýþma her hangi bir konferansta sunulmamýþtýr.)



1. GÝRÝÞ

Ýnsanlarýn tüm hayatlarýný etkileyecek dönüm noktalarý ya da karar anlarý vardýr. 
Bunlarýn baþýnda da meslek seçimi gelmektedir.  Meslek seçimi bir kiþinin þahsi ve meslek 
hayatýnda mutlu olmasýnýn ilk adýmýdýr. Yapýlan çalýþmalara bakýldýðýnda yetenek, ilgi ve 
ihtiyaçlara uygun, bilinçli meslek seçmiþ olan kiþilerin iþlerini severek yaptýklarý, mesleki 
baþarýlarýnýn her gün biraz daha arttýðý, buna baðlý olarak daha verimli, mutlu bir hayat 
sürdürdükleri bilinmektedir (Ekin, 1997; Üstün, 2005). Ancak mutlu olmak için sadece 
mesleði seçmek yeterli deðildir. Bunun için gerekli bilgi, beceri ve deneyimleri içeren bir 
altyapýnýn da olmasý gerekmektedir (Pesen, Odabaþ, Bindak, Kudu, 2006). Öðretmenlik de 
1739 Sayýlý Millî Eðitim Temel Kanunu’nun 43. üncü maddesinde devletin eðitim ve öðretim 
etkinliklerini yürüten, eðitim ve öðretim kurumlarýnýn yönetim görevlerini üstlenen özel bir 
uzmanlýk mesleði olarak tanýmlanmýþtýr. Her mesleðin olduðu gibi öðretmenlerin de bir takým 
kiþisel ve mesleki niteliklere sahip olmalarý gerekmektedir. Öðretmenlerin meslekleri için 
gerekli nitelikleri kazanabilmeleri için yüksek öðrenim görmeleri zorunludur. 

Yükseköðretim bir ülkenin gerek duyduðu nitelikli insan gücünün yetiþtirilmesinde, 
bilginin üretilmesinde ve topluma hizmette önemli iþlevler üstlenmektedir (Gürüz, 2001). 
Baþka bir ifadeyle bilimsel araþtýrma yapmak ve bilgi üretmek, meslek elemaný yetiþtirmek, 
kültür kazandýrmak üniversitelerin baþlýca görevleri arasýndadýr. Dünyanýn birçok ülkesinde 
olduðu gibi Türkiye’de de üniversiteyi kazanmak oldukça zordur. Son yýllarda üniversiteye 
giren adaylarýn sayýlarý bir milyon beþ yüz bini çoktan aþmýþtýr. Buna ek olarak öðretmenlik 
programlarýnýn puanlarý daha da artmýþtýr. Söz gelimi bir öðrencinin Marmara üniversitesi 
Atatürk Eðitim Fakültesi Türk Dili ve Edebiyatý Öðretmenliðini kazanabilmesi için SÖZ 2 
puan türünden 2005 yýlýnda 352, 816 almasý gerekirken bu puan 2006 ÖSS’de 354,130’ a 
çýkmýþtýr (ÖSYM, 2006; ÖSYM, 2007). 2006 yýlý 0,8 AOBP’li baþarý sýrasý ise 42’dir (ÖSYM, 
2007). Mesleklerini daha bilinçli seçen öðrenciler daha lise hayatlarýnda gelecekte yapacaklarý 
meslek ile ilgili bir ortaöðretim kurumunu seçmektedirler. Zaten ortaöðretimin amacýný; 
öðrencilere asgari ortak bir genel kültür vermek, birey ve toplum meselelerini tanýtmak, çözüm 
yollarý aramak, ülkenin sosyo-ekonomik ve kültürel kalkýnmasýna katkýda bulunacak bilinci 
kazandýrarak, öðrencileri ilgileri ve yetenekleri doðrultusunda, yüksek öðretime, mesleðe, 
hayata ve iþ alanlarýna hazýrlamak” (Vural, 2004) þeklinde özetlemek de mümkündür.  
Dolayýsýyla orta öðrenimini öðretmen liselerinde yapan öðrencilerin bu tercihlerinde, sonraki 
hayatlarýnda seçmeyi planladýklarý öðretmenlik programlarýnýn etkili olduðunu söyleyebiliriz 
(Saraç, 2002).  

Yukarýda da belirtildiði gibi birçok zorlu aþamadan geçerek ve bilinçli bir þekilde 
yükseköðretimde öðretmelik lisans programlarýna kaydolan bir öðretmen adayýnýn ilgi, istek 
ve yetenekleri doðrultusunda eðitim alma en büyük haklarýndan birisi olsa gerek. Bu gerçek 
Yükseköðretim Kanunu’nda da “üniversitelerin amacý; ülkenin bilim politikasýna uygun, 
toplumun yüksek düzeyde ve çeþitli kademelerdeki insan gücü ihtiyaçlarýna göre, öðrencileri 
ilgi alanlarý ve yetenekleri doðrultusunda yetiþtirmek….” þeklinde belirtilmektedir (MEB, 
2002). VIII. Beþ Yýllýk Kalkýnma Planý’nda ise eðitimin amacý;  “Atatürk ilke ve inkýlâplarýna 
baðlý, düþünme, algýlama ve problem çözme yeteneði geliþmiþ, demokratik, özgürlükçü ve 
manevi deðerlere baðlý, yeni fikirlere açýk, kiþisel sorumluluk duygusuna sahip, milli kültürü 
özümsemiþ, farklý kültürleri yorumlayabilen ve çaðdaþ uygarlýða katkýda bulunabilen, bilim ve 
teknoloji üretimine yatkýn ve beceri düzeyi yüksek, üretken ve yaratýcý bilgi çaðý insanýný 
yetiþtirmektir” olarak tanýmlanmýþtýr  (DPT, 2000). Öðretmenlik mesleðini seçen gençler, 
istenen özellikte yetiþebilmek için dört/beþ yýllýk bir yükseköðretim programýný bitirmek 
zorundadýr. Bu dört/beþ yýllýk programlar, öðretmenin gelecekte icra edeceði alanla ilgili genel 
kültür, öðretmenlik meslek bilgisi ve alan eðitimiyle ilgili bilgi ve becerileri içerir. Öðretmen 
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adaylarý, üniversite hayatlarý boyunca kendilerine sunulan lisans programlarýndaki bu dersleri 
görmekle yükümlüdür. Bu programlar hazýrlanýrken öðrenci görüþlerine pek baþvurulmadýðý, 
“açýlan derslerin, öðretmen adaylarýnýn ve ilgili okul düzeyinin ihtiyaçlarýndan çok, öðretim 
elemanlarýnýn yönelimleri ve tercihleri doðrultusunda þekillendiði” (YÖK, 1998) bilinen bir 
gerçektir. Ayný durum seçmeli dersleri için de, geçerlidir. Oysa üniversiteye adýmýný atan her 
öðrenci farklý ilgi, ihtiyaç ve öðrenme kapasitesine sahip olmanýn yanýnda farklý motivasyon 
ve yeterliliðe sahiptir. Hizmet öncesi dönem þeklinde de adlandýrýlan üniversite eðitiminde, 
öðrencilerin bireysel farklýlýklarýndan kaynaklanan bu ilgi, ihtiyaç ve yetenekleri dikkate 
alýnmadýðýnda öðrenciler ilgili ortamdan uzaklaþacak, dolayýsýyla da baþarý düzeyleri 
düþecektir (Eriþti, 1998). 
 Yukarýdaki sayýlan benzer problemlerden dolayý bir çok öðrenci okuduðu bölümden 
memnun olmayarak bölümünü deðiþtirmeye çalýþmaktadýr. Öðrencilerin karþýlaþtýklarý 
sorunlarýn çözümünde ilgi, ihtiyaç ve yetenekleri doðrultusunda alacaklarý seçmeli dersler 
onlara hem esneklik saðlayacak, hem de onlarý tatmin ederek mutlu olmalarýna katký 
saðlayacaktýr. Seçmeli dersler öðrencilerin ilgi alanlarýnda daha fazla bilgilenmesini 
saðlamanýn yaný sýra farklý alanlarda yeteneklerini geliþtirmelerine yardýmcý olacaklardýr 
(Demir ve Ok (1996). Bu yönüyle seçmeli dersler, öðrencilerin alanlarý dýþýndaki ilgi ve 
yetenekleri ile gizilgüçlerini tanýmalarýna ve sýnamalarýna da olanak verecektir. Gençlerin 
gerek özgüvenlerinin, gerekse yeteneklerinin geliþebilmesi için eðitim ortamlarýnýn buna 
uygun olmasý gerekmektedir. YÖK’ün belirttiði gerekçelerde de görüldüðü gibi genelde bütün 
öðretmen adaylarýnýn, özelde ise Türk Dili ve Edebiyatý öðretmen adaylarýnýn gerekli 
özgüveni kazanabilmeleri; ilgi, ihtiyaç ve yetenekleri doðrultusunda yetiþebilmeleri, gizil 
güçlerini keþfedebilmeleri ve eðitim ortamýndan tatmin olabilmeleri için ilgili seçmeli dersleri 
görmeleri oldukça önemlidir. Çünkü Türk Dili ve Edebiyatý öðretmen adaylarý yazarlýða ve 
þairliðe yeteneði olan öðrencileri bulup yüreklendirecek ve toplumuza yeni deðerler 
kazandýracaklardýr. 

Bu çalýþmada, Marmara Üniversitesi Atatürk Eðitim Fakültesi, Ortaöðretim Sosyal 
Alanlar Eðitimi Bölümü Türk Dili ve Edebiyatý Eðitimi Ana Bilim Dalý öðrencilerinin 
üniversitedeki eðitimleri esnasýnda, hangi seçmeli derslere ihtiyaç duyduklarý tespit 
edilecektir. Bu çerçevede lisans programlarýna önerilerde bulunulacaktýr.  

2. YÖNTEM 
Bu araþtýrma,  Marmara Üniversitesi Atatürk Eðitim Fakültesi, Ortaöðretim Sosyal 

Alanlar Eðitimi Bölümü Türk Dili ve Edebiyatý Eðitimi Ana Bilim  Dalý öðrencilerinin hizmet 
öncesi eðitimlerinde görmek istedikleri seçmeli derslerin tespitine yönelik betimsel  bir 
çalýþmadýr.        

Örneklem
Araþtýrmanýn evrenini, Türkiye’deki 12 (2007 yýlý itibariyle) Eðitim Fakültesi’nde 

okuyan Türk Dili ve Edebiyatý Eðitimi Ana Bilim Dalý öðrencileri oluþturmaktadýr. 
Çalýþmanýn örneklemini, Marmara Üniversitesi Atatürk Eðitim Fakültesi, Ortaöðretim Sosyal 
Alanlar Eðitimi Bölümü Türk Dili ve Edebiyatý Eðitimi Ana Bilim  Dalý öðrencileri 
oluþturmuþtur. Araþtýrmaya 1,2,3,4 ve 5. sýnýftan toplam, 227 öðrenci katýlmýþtýr. 227 
öðrenciden 19 öðrencinin bilgileri eksiklikler dolayýsýyla dikkate alýnmamýþtýr. Geriye kalan 
208 öðrenciden veri toplanmýþtýr.

Veri Toplama Araçlarý
Araþtýrmada veri toplamak amacýyla üniversite eðitiminiz boyunca hangi seçmeli 

dersleri görmek istersiniz? Neden? þeklinde iki aþamalý açýk uçlu soru sorulmuþtur. 

3
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Verilerin Çözümlenmesi
Araþtýrma sonucunda elde edilen veriler, içerik analizi ile yoðunlaþma düzeyine göre 

gruplandýrýlmýþ ve tablolaþtýrýlmýþtýr. Veriler frekans yüzde olarak belirlenmiþtir. Veriler ilgili 
literatür de taranarak yorumlanmýþ ve öneriler getirilmiþtir. 

3. BULGULAR
Bu kýsýmda, Marmara Üniversitesi Atatürk Eðitim Fakültesi Ortaöðretim Sosyal 

Alanlar Eðitimi Bölümü Türk Dili ve Edebiyatý Eðitimi Ana Bilim Dalý Öðrencilerinin, 
üniversitedeki eðitimleri esnasýnda, hangi seçmeli derslere ihtiyaç duyduklarý incelenmiþ, 
sonuçlar tablolaþtýrýlarak verilmiþtir. 

Tablo 1. 1. Sýnýf Öðrencilerinin Açýlmasýný Ýstedikleri Dersler ve Gerekçelerine Yönelik Frekans YüzdeAnalizi

Cemal SARAÇ 
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Tablo 1’den de anlaþýldýðý gibi öðretmen adaylarýnýn yarýdan çoðu (%52,77) Diksiyon 
dersi istemektedir.  Bunu %41,66 ile bir Müzik aleti kullanma ile ilgili ders izlemektedir. Diðer 
derslerin oranlarý sýrasý ile þöyledir: Bilgisayar %22,22;  Uygulamalý Tiyatro, %30,55; 
Yazarlarýn, þairlerin gazetecilerin davet edileceði, karþýlýklý münazaralarýn yapýlabileceði bir 
ders %25 oranýndadýr. 

Tablo 2. 2. Sýnýf Öðrencilerinin Açýlmasýný Ýstedikleri Dersler ve Derslerin Gerekçelerine Yönelik Frekans Yüzde Analizi

2. Sýnýflardan Çalýþmaya Katýlan Öðrenci Sayýsý 44

Dersler Gerekçeler F %

Diksiyon 28 63,63

Kendimizi daha etkili ifade etmek için 7 25

Örnek insan vasfý taþýmamýz gerektiðini düþündüðüm için 21 75

Uygulamalý Tiyatro 17 38,63

Sosyal açýdan geliþmek için 3 17,64

Sahne sanatlarýyla ilgili derslerde kullanmak için 5 29,41

Edebiyat zevkini görsel olarak da kazandýrmak için 6 35,29

Vücut dilini iyi kullanmak için 3 17,64

Bilgisayar 17 38,63

Teknolojiye ayak uydurabilmek için 4 23,52

Öðretmenin en çok ihtiyaç duyacaðý teknoloji aleti olduðu için 13 76,47

Ney, Gitar, Ud vb. bir müzik

 

aleti kullanma

15 34,09

Stresten uzaklaþtýrýp bir rahatlamaya vesile olacaðý için 2 13,33

Hem eðlenerek öðrenmeyi saðlayacaðý hem de öðrencileri
sosyalleþtireceði için 

3 20

Öðrencilere çok yönlü örnek olabilmek için 3 20

Daha donanýmlý bir öðretmen olmak için 3 20

Öðretmen olunca þiir dinletisi yapabilmek için 4 26,66

Sportif faaliyetler 8 18,18

Bir rahatlama saðlayacaðý için 5 62,5

Sosyal açýdan geliþmek için 3 37,5

Tarih: Osmanlý Tarihi/ Genel

 

Türk Tarihi

9 20,45

Edebiyatla tarihin yakýn iliþkisi olduðu için 5 55,5

Daha bilinçli olmak için 4 44,5

Hat/Ebru/Tezhip/Resim 7 15,90

Kültürümüzün bir parçasý olduðu için 4 57,1

Sevdiðim için 3 42,8

Arapça 6 13,63

Eski edebiyat konusunda daha iyi uzmanlaþmak için 6 100

Farsça 4 9,09

Divan edebiyatýný daha iyi anlamak için 4 100

Dergi çýkarma 3 6,81

Okullarda edebiyat dergisi çýkarmayý öðrenmek için 3 100

Þiir Okuma Teknikleri 6 13,63

Bizi geliþtireceðine inandýðým için 6 100

Yazarlarla tanýþma 4 9,09

Yazarlarý daha yakýndan tanýma 4 100

Coðrafya: Ülkeler ve Türkiye

coð.

7 15,90

Edebiyat eserlerinin hangi coðrafyada oluþtuðunu bilmek için 7 100

Hýzlý okuma 3 6,81

Kýsa zamanda daha fazla kitap okumak için 3 100

Hitabet 4 9,90

Ýyi bir edebiyatçý olmak için 4 100

Ýngilizce 3 6,81

Yabancý dil olmadan iþ bulmak zorlaþtýðý için 3 100

Türk Dili ve Edebiyatý Öðretmen Adaylarýnýn Alanlarýna Yönelik Lisans Programlarýnda ...
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Tablo 2’ye gelince, öðretmen adaylarýnýn en çok istedikleri ders %63,63 oran ile 
Diksiyon.  Bunu %38,63 ile Uygulamalý Bilgisayar dersleri izlemektedir. Diðer bazý derslerin 
oranlarý sýrasý ile þöyledir: Bir müzik aleti kullanma %34,09;  sportif faaliyetler ile Tarih 
%18,18; Hat/Ebru/Tezhip/Resim ile Coðrafya %15,90; Arapça ile þiir okuma teknikleri 
%13,63; yazarlarla tanýþma  %9,09 þeklindedir. 

Tablo 3. 3. Sýnýf Öðrencilerinin Açýlmasýný Ýstedikleri Dersler Ve Derslerin Gerekçelerine Yönelik Frekans Yüzde Analizi

3. Sýnýflardan Çalýþmaya Katýlan Öðrenci Sayýsý 37

Dersler Gerekçeler F %

Bilgisayar 16 44,44

Öðretmenlik için gerekli bir ders olduðu için 4 22

Çaðýmýzýn getirdiði bir ihtiyaç olduðu için 9 56,22

Uygulamalý

 Tiyatro

15 53,33

Derslerde daha yararlý olmak için 8 53,33

Dersleri daha zevkli iþlemek için 7 46,66

Ney, Gitar, Ud

 
vb. bir müzik

 

aleti kullanma

13 46,66

Öðrencilerle hoþça vakit geçirmek için 7 53,88

Öðrencilere örnek olmak için 3 23,00

Stresten kurtulmak için 3 23,00

Diksiyon 10 27,02

Ayný zamanda mesleðimiz gereði öðretmekle yükümlü olan Türkçemizi daha

iyi konuþmak için

8 80

Kendimizi daha iyi ifade edebilmek için 2 20

Yazýlý Anlatým 8 21,62

Bu konuda eksik olduðumuzu düþündüðüm için 8 100

Batý Edebiyatý 8 21,62

Farklý edebiyatlarý tanýmak için 8 100

Ýngilizce 4 10,81

Kültürlü bir öðretmen olmak için 4 100

Türkiye Türkçesi/

Dil Bilgisi

4 10,81

Bu dersi fazla görmedik 4 100

Basýn 3 8,10

Edebiyat öðretiminde basýn da olduðu için 3 100

Tablo 3’e göz attýðýmýzda, öðretmen adaylarýnýn en çok istedikleri ders bilgisayardýr 
(%44,44). Ardýndan %27,02 ile Diksiyon dersi gelmektedir. Yazýlý Anlatým %21,62 ve Batý 
Edebiyatý %21,62 ile istenen diðer derslerden bazýlarýdýr. 

Tablo 4. 4. Sýnýf Öðrencilerinin Açýlmasýný Ýstedikleri Dersler Ve Derslerin Gerekçelerine Yönelik Frekans Yüzde Analizi

4. Sýnýflardan Çalýþmaya Katýlan Öðrenci Sayýsý 52 
Dersler Gerekçeler F %

Bilgisayar

35 67,30
Hem öðrencilik hem de öðretmenlikte hayatýmýzý kolaylaþtýracaðý için 10 28,50

Meslek hayatýmýzda bize çok fayda saðlayacaðý 5 14,20
Öðrencilerin ilgisini çekmek, dersi daha iyi anlamalarýný saðlamak için 15 42,80

Öðrencilerime bir konu hakkýnda film, belgesel veya saydam
sunabilmek için

5 14,20

Cemal SARAÇ 



Ýngilizce 20 38,46
Bir yabancý dil evrensellik açýsýndan vazgeçilmezler arasýnda
olduðu için

10 50

Özel okullar öðretmen seçerken yabancý dil aradýklarý için 8 40
Yabancý dil olmadan bir iþ bulmak  hemen hemen imkansýz olduðu için 2 10

Ney, Gitar, Ud vb. bir müzik

 aleti kullanma

20 38,46
Müziðe ilgim olduðu için 3 15
Öðrencilerle hoþça vakit geçirmek için 7 35
Eðitim-öðretim ortamýnýn daha etkili olmasý için 4 20
Öðrencileri daha iyi motive etmek için 6 30

Diksiyon 17 32,69
Mesleðimiz konuþmaya dayalý bir meslek olduðu için 5 29,40
Alacaðým diksiyon dersiyle öðrencilerin beni zevkle dinlemelerini
saðlayabileceðimi düþündüðüm için

5 29,40

Bir edebiyat öðretmeninde bulunmasý gereken en önemli özelliðin,
güzel ve etkili konuþma becerisi olduðuna inandýðým için 

7 41,10

Hat/Ebru/Tezhip/Resim 13 25
Hem stres atmýþ oluruz hem de hobi için 7 13,46

Uygulamalý Tiyatro 8 15,38
Hem eðlenceli bir ortam oluþturmak hem de yeteneklerimizi
keþfetmek için 

4 50

Bir tiyatro sanatçýsý seyirciyi nasýl etkiliyorsa, bir öðretmenin de
öðrencilerini öyle etkilemesi gerektiðine inandýðým için

4 50

Hitabet 7 13,46
Bir edebiyat öðretmeni olarak hitabetimin güzel olmasýný istediðim için 4 57,10

Öðretmenlik mesleðinde etkili ve baþarýlý olmak için 3 42,80
Osmanlý/Selçuklu/Genel Türk

 

Tarihi

6 11,53
Edebiyat ile tarih arasýnda bir bað oldu için 3 50
Edebiyatýmýzý anlamak için tarih bilincine sahip olunmasýnýn
düþündüðüm için 

3 50

Beden Eðitimi/Spor 6 11,53
Enerjimizi boþaltacak, stresimizi atabileceðimiz bir faaliyet olduðu için 6 100

Fotoðrafçýlýk 4 7,69
Ýlgi alanýma yönelik bilgi alarak kendimi daha fazla geliþtirmek
istediðim için

4 100

Mukayeseli Edebiyat 4 7,69
Genel kültür açýsýndan yararlý olacaðýný düþündüðüm için 4 100

Sinema 4 7,69
Sinema ile edebiyatýn iç içe olduðuna inandýðým için 4 100

Þiir Okuma 4 7,69
Öðrencilerime daha iyi þiir okuyabilmek için 4 100

Felsefe 3 5,76
Her yetiþkin insanýn felsefe okumasýna inandýðým için 3 100

Çocuk Edebiyatý 3 5,76
Lise öðrencilerine daha çok yardýmcý olmak için 3 100

Birlikte Kitap Okuma 2
Herkesin kitap okuduðu sessiz ve huzurlu bir ortamýn tadýný almak
istediðim için

2 100

Gazetecilik 2 3,89
Özel yeteneklerimizi geliþtirebilecek bir dersin olmasý gerektiðine
inandýðým için 

2 100

Ýstanbul ve Kültür 2
Öðrencilerin birbirini daha yakýndan tanýma fýrsatý bulmalarý hem
de Ýstanbul’un tarihi ve doðal güzelliklerini tanýmak için

2 100

Kpss hazýrlýk 3 5,76
Dershaneye ayýracak param ve zamaným olmadýðý için 3 100

Ýlk Yardým 2 3,89
Öðrencilere yardýmcý olmak için 2 100

7
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Tablo 4, en çok öðrenci katýlýmýn saðlandýðý sýnýftýr. Sýnýf tarafýndan Bilgisayar dersi 
%67,30’luk oran ile en çok istenen ders olarak karþýmýza çýkmaktadýr. Dördüncü sýnýflarýn 
Bilgisayardan ihtiyaç duyduklarý/açýlmasýný istedikleri üç ders, bir müzik aleti çalma 
(%38,46),  Ýngilizce (%38,46) ve Diksiyondur  (%32,69). Ebru/Tezhip/Hat (%25), 
Uygulamalý Tiyatro  (%15,38)  ve Hitabet (%13,46) istenen diðer bazý derslerdir. 

Tablo 5. 5. Sýnýf Öðrencilerinin Açýlmasýný Ýstedikleri Dersler ve Derslerin Gerekçelerine Yönelik Frekans Yüzde Analizi

5. Sýnýflardan Çalýþmaya Katýlan Öðrenci Sayýsý 39

Dersler Gerekçeler F %

Diksiyon 26 66,66

Öðretmenlik mesleðini icra ederken daha etkili ve düzgün konuþabilmek için 13 50

Baþarýlý bir iletiþimin anahtarýnýn sesi, etkili kullanmaya baðlý olduðu için 5 19,20

Bir edebiyat öðretmeni konuþmasýyla örnek olacaðý için 8 30,70

Bilgisayar 20 51,28

Bilgisayara, hem günlük hayatýmýzda hem de meslek hayatýmýzda
ihtiyacýmýz olacaðý için

11 55

Öðrencilerimizden geri kalmamak için 5 25

Tam donanýmlý bir öðretmen olabilmek için 4 20

Uygulamalý Tiyatro 20 51,28

Daha sosyal olmak için 4 20

Görev yapacaðýmýz liselerde tiyatro sahneleyebilmek için 10 50

Önemli gün ve gecelere hazýrlýklý olmak için 6 30

Yaratýcý Yazarlýk:

 

hikâye, roman, þiir 

14 35,89

Öðrencilerin yaratýcýlýklarýný ve edebi yönlerini geliþtirebilmek için 8 57,10

Yetenekli olan arkadaþlarýn bir rehber eþliðinde orijinal eserler
üretebilmesine yardýmcý olabilmek için

6 42,80

Ýngilizce 13 33,33

Geliþen ve deðiþen dünya þartlarýna ayak uydurmak için 8 61,55

Ýyi bir iþ bulmak için 5 38,44

Günümüz Türk

 

Edebiyatý

11 28,20

Programda günümüz edebiyatýný hemen hemen hiç görmediðimiz için 11 100

Karþýlaþtýrmalý

 

Edebiyat

11 28,20

Türk edebiyatýnýn Dünya Edebiyatý içindeki yerini görebilmek için 6 54,55

Edebiyata bütün olarak bakabilmek için 5 45,45

Dil Bilgisi 11 28,20

Öðretmen adaylarý olarak yeterince Dil Bilgisi dersi görmediðimiz için 11 100

Yazýlý anlatým 7 17,94

Öðretmen olduðumuz zaman kompozisyon derslerinde baþarýlý
olabilmemiz için 

7 100

Ney, Gitar, Ud vb. bir

 

müzik aleti kullanma

7 17,94

Okulda yapýlacak etkinliklere renk katacaðý için 4 57,14

Müziðin, insanlarýn kendilerini en iyi ifade edebileceði yöntemlerden biri
olduðuna inandýðým için

3 42,85

Hýzlý Okuma

 

Teknikleri
4 10.25

Bilgi çaðýn takip edebilmek için hýzlý okuma tekniklerini bilmek
gerektiðine inandýðým için

4 100

Yazarlarýn, þairlerin

 

gazetecilerin davet

 

edileceði  bir ders

3 7,69

Yazarlarý, þairleri, gazetecileri daha yakýndan tanýmak için 3 100

Þiir Okuma Teknikleri 3 7,69

Öðrencilere etkili þiir okuyabilmek için

Felsefe/Sosyoloji 3 7,69

Dünyaya yön veren insanlarý yakýndan tanýmak için. 3 100

Cemal SARAÇ 



Dersler F %

1. Bilgisayar 102 49,03

2. Diksiyon 100 48,07

3. Uygulamalý Tiyatro 71 34,13

4. Müzik 68 32,69

5. Ýngilizce 34 16,34

6. Hitabet 26 12,50

7. Hat/Ebru/Tezhip/Resim 25 12,01
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Tablo 5’te en çok istenen derslerden ilk beþi sýrasýyla, Diksiyon (%66,66), Bilgisayar 
ve Uygulamalý Tiyatro (%51,28), Yaratýcý Yazarlýk (%35,89), Ýngilizce (%33,33), Günümüz 
Türk Edebiyatý,  Karþýlaþtýrmalý Edebiyat, Dil Bilgisi (%20,28) þeklindedir. 

Tablo 6. Bütün Öðrencilerin Açýlmasýný Ýstedikleri Ýlk Yedi  Derse Yönelik Frekans Yüzde Analizi

Tablo 6’ya baktýðýmýz zaman en çok istenen ders  % 49, 03 ile Bilgisayar dersidir. 
Bilgisayarý % 48,07 ile Diksiyon dersi izlemektedir. % 34,13 ile Uygulamalý Tiyatro üçüncü, 
% 32,69 ile bir müzik aleti kullanma dördüncü, % 16, 34 ile Ýngilizce beþinci, %12,50 ile 
Hitabet altýncý, % 12,01 Hat/Ebru/Tezhip/Resim yedinci sýrada yer almaktadýr. 

4. TARTIÞMA
Türk Dili ve Edebiyatý öðretmen adaylarýnýn en çok açýlmasýný istedikleri seçmeli 

ders Bilgisayar dersidir. Bilgi ve teknoloji çaðý denilen bir yüzyýlda böyle bir dersin olmamasý 
elbette çok büyük bir eksikliktir. Kocasaraç (2003)’ýn da belirttiði gibi öðretim teknolojisi 
alanýnda araç olarak kullanýlan bilgisayar, eðitim ve öðretimdeki önemini gittikçe 
arttýrmaktadýr.   

Bilgisayar dersini, Diksiyon dersi izlemektedir. Her mesleðin kendine özgü 
özellikleri vardýr. Diksiyon da Türk Dili ve Edebiyatý öðretmeni için olmazsa olmaz bir 
özelliktir. Çünkü spor yapmak her insan için saðlýklý yaþamýn bir gereðidir. Ama spor, bir 
sporcu için olmazsa olmaz bir ihtiyaçtýr. Sporcu spor yapmazsa mesleðinde baþarýlý olamaz. 
Bunun farkýnda olan Milli Eðitim Bakanlýðý her yýl düzenlediði hizmet içi programlarla bir çok 
Türk Dili ve Edebiyatý öðretmenine diksiyon kursu aldýrmaktadýr (MEB, 2007). Ancak bu 
kurslar, bazen öðretmenlerin hizmete baþlamasýndan birkaç yýl sonra olabilmektedir. 
Dolayýsýyla bu konuda eksiði olan öðretmen, öðrencilere iyi örnek olamayacaktýr. Bu 
eksikliðin hizmet öncesi dönemde giderilmesi son derece önemlidir.

Uygulamalý Tiyatro da Türk Dili ve Edebiyatý eðitimi için önemli bir derstir.  
Öðretmen adaylarýnýn oldukça isabetli bir görüþ bildirdiklerini söyleyebiliriz. Üniversitelerin 
çoðunda Tiyatro Tarihi ile ilgili bir çok ders görülmektedir (Saraç, 2006). Ancak burada 
istenen uygulamalý tiyatro eðitimidir. Öðretmen adaylarý mesleklerini icra ederlerken bir çok 
tiyatro hazýrlayacaklardýr. Bu eðitimi hizmet öncesi dönemde görmek onlarý fazlasýyla 
rahatlatacaktýr. Hazýrlýklý olmadan hizmet baþýnda yapýlacak bir deneme bir çok eksikliðe yol 
açacaktýr. Bu da öðretmen adayýnýn iþinden alacaðý zevki azaltacaktýr.

Bilgisayar, Diksiyon ve Uygulamalý Tiyatro dersi, edebiyat öðretmeni için seçmeli 
deðil, alan açýsýndan ana dersler arasýnda olmalýdýr. Tablo 7’ye bakýldýðýnda görüleceði gibi bu 
dersler, ana dersler arasýnda olmayýnca öðrenciler seçmeli olarak görmek istedikleri dersler 
arasýna bunlarý da yazmýþlardýr.

Gerekçelerde de belirtildiði gibi edebiyat, güzel sanatlarýn bir dalýdýr. Ýcra edilirken 
de bu gerçek dikkate alýnmalýdýr. Öðretmen adaylarý özellikle þiir dinletilerinde bir müzik 
aletini kullanmanýn ne kadar ehemmiyetli olduðunun farkýndadýr. Eðer dersler de edebiyat 
zevki kazandýrmaya yönelik etkinlikler yapýlýrsa öðrencilerin edebiyat dersine yönelik 
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tutumlarý artacaktýr. Yoksa klasik bilgilendirme ile öðrenciler edebiyat dersinden 
soðumaktadýrlar Adalý (2002). 

Türk Dili ve Edebiyatý öðretmeninin istihdamýnýn oldukça az olduðu günümüzde 
Ýngilizce özel okullarda iþ bulmayý kolaylaþtýrmaktadýr. Zaten Ýngilizce’nin dört ve beþinci 
sýnýflar tarafýndan daha çok istenmesini buna baðlayabiliriz. Sadece özel okullar deðil artýk 
günümüzde bireyinin bir iþ bulabilmesi için mutlaka bir dil bilmesi kaçýlmaz bir gerçektir. 

Sportif faaliyetler ile Hat/Ebru/Tezhip vb. dersleri bir hobi olarak da deðerlendirmek 
mümkün. Derslerden bunalmýþ, sýkýlmýþ öðretmen adaylarý için bu tür etkinlikler biçilmiþ birer 
kaftandýr denebilir.  Bu tür dersler, hem kiþilik geliþimini hem de akademik öðrenimini çok 
olumlu etkileyecektir. Dolayýsýyla eðitim kurumu, öðretmen adayý için bir cazibe merkezi 
olacaktýr. Konuyla ilgili öneriyi aþaðýdaki gibi ifade edebiliriz: 

11.07.2007 tarihli Yükseköðretim Genel Kurulu toplantýsýnda alýnan karar 
doðrultusunda lisans programlarý yeniden düzenlenirken adaylarýn bireysel farklýlýklarý 
dikkate alýnmalý ve öðrencilerin ilgi ve yeteneklerine uygun olarak Bilgisayar, Diksiyon, 
Uygulamalý Tiyatro, Müzik, Ýngilizce, Hitabet, Hat/Ebru/Tezhip/Resim, Sportif Etkinlikler  
dersleri programa konmalýdýr. 
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TDE302 Çaðdaþ Türk Lehçeleri  II 2-0-2
TDE304 Eski Türk Edebiyatý Tarihi  III 2-0-2
TDE306 Harezmce 2-0-2
TDE308 Osmanlýca VI 2-0-2
TDE312 Þiir Tahlilleri 2-0-2
TDE314 Metin Þerhi  V 2-0-2
TDE316 Yeni Türk Edebiyatý Tarihi  III 3-0-3

7. YARIYIL 18-0-18
TDE401 Eski Türk Edebiyatý Tarihi  IV 2-0-2
TDE403 Türk Tenkit Tarihi 2-0-2
TDE405 Kýpçakça 2-0-2
TDE407 Türk Halk Edebiyatý  III 2-0-2
TDE409 Metin Þerhi  VI 2-0-2
TDE411 Türk Dünyasý Çaðdaþ Edebiyatý  I 2-0-2
TDE413 Örneklerle Batý Edebiyatý 2-0-2
TDE415 Cumhuriyet Devri Türk Edebiyatý 4-0-4

Ek 1. Öðrencilerin 3,5 yýllýk eðitimlerinde gördükleri dersler

KOD DERS ADI T-U-K

 

1. YARIYIL 25-0-19
TDE101 Dil Bilgisi I 4-0-4
TDE103 Eski Türk Edebiyatýna Giriþ

 
 I 3-0-3

TDE105 Kompozisyon 2-0-2
TDE107 Osmanlýca I 4-0-4
TDE111 Sanat

 
 I 2-0-0

TDE113 Batý Edebiyatý Akýmlarý 2-0-2
TDE117 Türk Halk Edebiyatýna Giriþ 2-0-2
TDE119 Yeni Türk Edebiyatýna Giriþ 2-0-2
TDE191 Atatürk

 

 Ýlkeleri

 

 ve Ýnkýlap Tarihi  I 2-0-0
TDE195 Yabancý

 

 Dil

 

 I 2-0-0

 

2. YARIYIL 24-0-18
TDE102 Dil Bilgisi

 

 II 4-0-4
TDE104 Eski Türk Edebiyatýna Giriþ

 

 II 3-0-3
TDE108 Osmanlýca II 4-0-4
TDE112 Sanat

 

 II 2-0-0
TDE114 Farsça

 

 I 2-0-2
TDE116 Metin Þerhi

 

 I 2-0-2
TDE118 Metin Tahlilleri 3-0-3
TDE191 Atatürk

 

 Ýlkeleri

 

 ve  Ýnkýlap  Tarihi II 2-0-0

TDE195 Yabancý

 

 Dil

 

 II 2-0-0

 

3. YARIYIL 20-0-20
TDE201 Eski Anadolu Türkçesi 2-0-2
TDE203 Eski Türk Edebiyatýnýn Kaynaklarý 2-0-2
TDE205 Farsça II 2-0-2
TDE207 Osmanlýca III 4-0-4
TDE211 Köktürkçe 2-0-2
TDE213 Metin Þerhi

 

 II 2-0-2
TDE215 Metin Tahlili

 

 I 2-0-2
TDE217 Yeni Türk Edebiyatý Tarihi

 

 I 4-0-4

 

4. YARIYIL 18-0-18
TDE202 Anadolu Türkçesi 2-0-2
TDE204 Eski Türk Edebiyatý Tarihi

 

 I 2-0-2
TDE206 Farsça III 2-0-2
TDE208 Osmanlýca IV 4-0-4
TDE212 Türk Halk Edebiyatý

 

 I 2-0-2
TDE214 Metin Þerhi

 

 III 2-0-2
TDE216 Metin Tahlili

 

 II 2-0-2
TDE218 Uygurca 2-0-2

5. YARIYIL 16-0-16
TDE301 Çaðdaþ Türk Lehçeleri  I 2-0-2
TDE303 Eski Türk Edebiyatý Tarihi  II 2-0-2
TDE305 Karahanlýca 2-0-2
TDE307 Osmanlýca V 2-0-2
TDE311 Roman Tahlilleri 2-0-2
TDE313 Metin Þerhi  IV 2-0-2
TDE315 Yeni Türk Edebiyatý Tarihi  II 2-0-2
TDE317 Türk Halk Edebiyatý  II 2-0-2

6. YARIYIL 15-0-15

11
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SINIF ÖÐRETMENLÝÐÝ ÖÐRETMEN ADAYLARININ 
BÝLGÝ OKUR-YAZARLIÐI BECERÝLERÝ ÜZERÝNE 

BÝR DURUM ÇALIÞMASI 

Türkan ARGON *
Çiðdem ÖZTÜRK**       Hülya KILIÇASLAN***

ÖZET
Bu çalýþmada eðitim fakültesinde okuyan öðretmen adaylarýnýn bilgi okuryazarlýðý 

becerileri incelenmiþ ve bu beceriler ile cinsiyet, sýnýf ve mezun olunan okul deðiþkenleri 
arasýnda iliþki olup olmadýðýný saptanmýþtýr. Araþtýrmanýn çalýþma evrenini AÝBÜ Eðitim 
Fakültesi Sýnýf Öðretmenliði Bölümü öðrencileri (N=269) oluþturmaktadýr. Verileri, Aldemir 
(2004) tarafýndan geliþtirilen 35 maddeden oluþan “Bilgi Okur-Yazarlýðý Anketi” ile 
toplanýlmýþtýr. Araþtýrmada elde edilen sonuçlardan bazýlarý þöyledir; Öðretmen adaylarýnýn 
bilgi okuryazarlýðý etkinliklerine yönelik beceri düzeyleri “zorlanmýyorum” düzeyindedir. 
Bilgi okuryazarlýðý becerileri açýsýndan sýnýflar arasýnda; bilgi gereksinimlerini tanýmlama, 
elektronik bilgi eriþim sistemlerindeki yönlendirici bilgileri anlama, bilgiyi güvenilirlik 
açýsýndan deðerlendirme, kaynaklarý birlikte kullanma ve listeleme, uygun teknolojiyi seçme 
gibi maddelerde anlamlý fark bulunmuþtur. Cinsiyetlerine göre incelendiðinde; bilgisayar ve 
internet kullanýmý ile ilgili maddelerde erkeklerin; rapor hazýrlama-kaynak gösterme, 
kaynaklarýn arasýndaki benzer ve farklý noktalarý bulma gibi konularda ise kýzlarýn daha 
baþarýlý olduðu tespit edilmiþtir. Öðretmen adaylarýnýn %53.42’si bu konuda eðitim almak 
istediklerini belirtmiþlerdir.  

Anahtar Sözcükler:  Bilgi okuryazarlýðý, öðretmen adayý

A  CASE STUDY ON CANDIDATE CLASSROOM TEACHERS’ 
KNOWLEDGE LITERACY SKIILS

ABSTRACT
In the present study, the knowledge literacy skills of candidate classroom teachers’ 

knowledge literacy skills were examined and the relationship between these skills and 
variables related to candidate teachers was also identified. The students of the Classroom 
Teacher Department (n=269) of AIBU Education Faculty formed the population of the present 
study. The data were collected by means of the “Knowledge Literacy Questionnaire” that has 
35 items and was developed by Aldemir (2004). The findings of the study are summarized as 
follows. Candidate teachers reported that their knowledge literacy skills are not at a compelled 
level, a significant relationship was found between the grade level of the students and the 
knowledge skills of students in the following items as: identifying their knowledge needs, 
comprehending and understanding directions in electronic knowledge access systems, 
evaluating knowledge in terms of its reliability, using resources together and listing and 
selecting the appropriate technology. When the findings of the study are examined in terms of 
the relationship between the knowledge skills of students and their genders, it was found that 
male students scored highly in the items related to computer and internet, while, female 
students scored highly in preparing a report, citation, finding the differences and similarities 
between the sources. In addition to this, 53.42 % of the teacher candidates reported the fact that 
they wanted to get training on this subject.  

Keywords: Knowledge literacy, Teacher candidate.

Abant Ýzzet Baysal Üniversitesi Eðitim Fakültesi Dergisi Cilt: 8, Sayý: 2, Yýl: 8, Aralýk 2008

*Yrd.Doç. Dr., AÝBÜ Eðitim Fakültesi Eðitim Bilimleri Bölümü
**Öðretmen
***Yrd.Doç. Dr., AÝBÜ Eðitim Fakü tesi Eðitim Bilimleri Bölümü
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GÝRÝÞ
Yaþadýðýmýz dünya sosyal, politik, ekonomik, teknolojik vb. pek çok açýdan çok hýzlý 

deðiþimlere tanýk olmaktadýr. Hýzlý deðiþim süreci ve ürünleri insan hayatýnýn tüm 
boyutlarýnda farklýlýklar oluþturmakta, bu farklýlýklarý tanýmlamak için bilimsel anlamda yeni 
kavramlar ortaya çýkmaktadýr (Nair, 2001). Sürecin ortaya çýkardýðý temel kavramlardan biri 
de bilgidir. Çünkü süreç içerisinde her alandaki bilgi baþ döndürücü bir hýzla artmaktadýr. Bu 
duruma paralel olarak her açýdan rekabet ederek yaþamlarýný sürdürmek isteyen toplumlarýn 
deðiþime ayak uydurarak, doðru bilgiye ulaþabilen ve gerektiði þekilde yorumlayabilen, 
geliþime açýk ve kendini yenileyebilen bireylere gereksinimi de artmaktadýr. Diðer yandan 
küreselleþen dünyada meydana gelen bilimsel ve teknolojik geliþmeler toplumlarýn ekonomik, 
sosyal ve kültürel yapýlarý üzerinde büyük etki yaparak deðiþikliklere neden olmaktadýr. 
Dolayýsýyla geliþmiþ toplumlar bilgiyi yoðun biçimde kullanmaktadýrlar. Meydana gelen 
deðiþiklikler ülkelerin eðitim sistemlerini de doðrudan ya da dolaylý olarak etkilemektedir. 
Eðitimin amaçlarýnda, içeriðinde, uygulanan yöntemler gibi pek çok noktada deðiþmeler 
yaparak dinamik bir özellik kazandýrdýðý gibi, bilimsel ve teknolojik geliþmeler sonucu 
bireylerin sahip olduðu niteliklerin güncelliðini kaybetmesine de neden olmaktadýr. O halde 
bireylerin deðiþimlere uyum saðlayabilme, kiþisel ve mesleki anlamda bilgi ve becerilerini 
geliþtirebilme gibi çeþitli sebeplerle sürekli eðitim ihtiyacý içinde olduðunu söylemek yanlýþ 
olmayacaktýr. Bu durumda eðitim, bireylere kazandýrýlacak davranýþlar ile ayný zamanda 
onlarýn bilgi toplumundaki deðiþmelere de kolay uyum saðlayabilmelerine de destek 
olmalýdýr. 

Bu gereksinimi karþýlayacak en önemli görev eðitim kurumlarýna düþmektedir. 
Bilginin gerek sermaye ve zenginlik yaratacaðý baþlýca kaynak olacaðý bu yüzyýlda, eðitim 
performansý ve sorumluluðu bakýmýndan okula yeni ve zorlu talepler yüklemektedir (Terzi, 
??). Deðiþim ve bilgi çaðýndaki bilgi sürekli eskimektedir. Bu durumda okul, yönetici, 
öðretmen bilgi ile ilgili iþlevlerini sorgulamalýdýr. Özellikle eðitimin temeli olan öðretmenler 
çaðýn ihtiyaçlarýný karþýlayacak düzeyde yeteneklerle donatýlmýþ olmalýdýrlar ki; 
yetiþtirecekleri nesillere salt bilgi vermenin yaný sýra doðru þekilde bilgiye ulaþma yollarýný da 
öðretebilsinler.

Hem AB eðitim politikalarýnda hem de yapýlan çeþitli çalýþmalarda öðretmenlerde 
bulunmasý gereken beceriler sýralanýrken bilgi ve teknoloji becerileri ayrýca vurgulanmýþtýr 
(ISTE-Uluslararasý Teknoloji Eðitimi Derneði, 2000; ALA (Amerikan Kütüphane Derneði, 
1989; akt. Akkoyunlu ve Kurbanoðlu, 2003).

Bilgi Okuryazarlýðý ve Önemi 
Bilgi miktarýndaki artýþ, bilgiye ulaþma becerilerinin geliþmesini de beraberinde 

getirmektedir. Literatürde bilgi okuryazarlýðý konusunda son zamanlarda yapýlan çalýþmalar 
incelendiðinde ya bilgi okuryazarlýðý kavramýna yönelik ya da bilgi okuryazarý olan bireyin 
sahip olmasý gereken özelliklerle ilgili çalýþmalar yapýldýðý görülmektedir (Akkoyunlu ve 
Yýlmaz, 2005; Polat, 2005; Baþaran, 2005; Saatçioðlu, Özmen ve Özer, 2003; Erdem ve 
Akkoyunlu, 2002; Kurbanoðlu ve Akkoyunlu, 2001). Kavrama yönelik çalýþmalarda bilgi 
okuryazarlýðý tanýmlarýnýn, bilgi ihtiyacýný fark etme, bilgiyi arama stratejilerini oluþturma, 
yerini belirleme ve ulaþma, bilgiyle ilgili analiz, yorumlama, deðerlendirme, iletme, problem 
çözme becerilerine sahip olma, yaþam-boyu öðrenme, öðrenen toplum, sürekli eðitim, bilgi 
patlamasý, bilgi miktarýndaki artýþ, telif haklarýna saygý gibi konularýnýn incelendiði 
belirtilmiþtir (Aldemir, 2004). Diðer grup araþtýrmalar ise bu konuda bireyin sahip olmasý 
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gereken özellikler ön plana çýkartýlmaktadýr. Nitekim, Henderson ve Scheffler (2003), bilgi 
okuryazarý olmayý bilgiye gereksinim duyduðunda bunu hissetmek ve gereksinim duyulan 
bilgiye ulaþmak, bunu deðerlendirmek ve etkili olarak kullanabilmek þeklinde tanýmlamýþtýr. 

Günümüzde hemen her alanda çok hýzlý geliþmelere takip edip uyum saðlayabilmek 
ve modern toplumda hayatý sürdürebilmek için sadece yazýlý sembolleri okuyabilmek ve 
matematiksel problemleri çözebilmek yeterli deðildir. Ayný zamanda bu beceriler bireylerin 
hem akademik veya entelektüel geliþimlerini sürdürebilmek hem de günlük hayatlarýný devam 
ettirebilmeleri için ihtiyaç duyduklarý becerilerdir. Bireylerin metin okuryazarlýðý ve aritmetik 
dýþýnda ihtiyaç duyduðu becerilere, konuþma, dinleme, akýl yürütme, problem çözme, 
yaratýcýlýk, grupla çalýþma, kaynak kullanýmý, bilgisayar okuryazarlýðý, görsel okuryazarlýðý, 
teknoloji okuryazarlýðý ve bilgi okuryazarlýðý örnek olarak gösterilebilir (Erdem ve 
Akkoyunlu, 2002). 

Diðer yandan, bilgi okuryazarlýðý kavramý, üzerinde tartýþmalarýn devam ettiði bir 
kavram olduðu için bazen farklý anlamlarda da kullanýlabilmektedir; bilgi teknolojileri ve 
teknoloji okuryazarlýðý, bilgisayar okuryazarlýðý, medya okuryazarlýðý, internet okuryazarlýðý,  
elektronik okuryazarlýðý, eleþtirel düþünme becerileri ve yaþam-boyu öðrenme gibi (Aldemir, 
2004). Ayrýca teknoloji ile birlikte bilgiye paralel bilgi saklama formatlarý ve araçlarý (cd, usb, 
harici hdd, internet vb.) da geliþmektedir. Bu yüzden de bilgi okuryazarlýðý, farký formatlarda 
sunulan bilgiyi alýp istenilen þekle çevirip kullanmayý da içermektedir.  

Yükseköðretimde Bilgi Okuryazarlýðý
Bilgi okuryazarlýðý becerilerinin eðitim öðretimin temel hedefleri arasýnda yer 

almasýyla pek çok ülke bu becerilerle ilgili standartlar geliþtirmeye baþlamýþtýr (Polat, Odabaþ, 
2008). Özellikle üniversitelerin eðitim ve araþtýrma kalitelerinin artmasý, ülkelerin geliþimine 
ivme kazandýrmasý (Saatçioðlu, Özmen ve Özer, 2003) gerçeði, yükseköðretimde bu konuya 
verilen önemi artýrmýþtýr. Diðer yandan elektronik ortamdaki bilginin artmasý, eðitim öðretim 
ve araþtýrmalarda etkin olarak kullanýmýnýn artmasý, yaþam boyu öðrenmenin gerekliliði gibi 
konular bilgi okuryazarlýðý becerilerinin yükseköðretimde kazandýrýlmasýný zorunlu hale 
getirmektedir (Saatçioðlu, Özmen, Özer, 2003). Bu durumda bilgi çaðýnýn öðrenen toplumunu 
oluþturan bireylere gerekli becerilerin kazandýrýlmasýnda üniversitelere büyük sorumluluk 
düþmektedir (Polat, 2006). Ayrýca bilgi okuryazarlýðý becerileri incelendiðinde, bu becerilerin 
eðitim süreci içerisinde gerekli olmanýn yanýnda eðitim sonrasý da ihtiyaç olan beceriler 
olduðu görülebilir. O halde öðrencilerini bilgi çaðýna hazýrlayan üniversitelerin, öðrencilerini 
neleri bilmeye gereksinim duyduklarýný ve neleri yapabileceklerinin farkýnda olacaklarý 
þekilde yetiþtirmeleri de önem taþýmaktadýr (Polat, 2005). 

Konunun güncelliði ve öneminden dolayý ACRL, “Yükseköðretim Ýçin Bilgi 
Okuryazarlýðý Yeterlik Standartlarý” adýyla bir çalýþma yayýnlayarak bu çalýþmada bilgi 
okuryazarý olan bir öðrencinin sahip olmasý gereken temel beceriler belirlenmiþtir. Bu 
standartlar, bilgi gereksiniminin belirlenmesi, bilgiye etkin biçimde eriþimin saðlanmasý, bilgi 
ve bilgi kaynaklarýnýn deðerlendirilmesi, bilginin bir amaca ulaþmak için bireysel veya grup 
çalýþmalarýnda aktif þekilde etik kurallara uygun ve yasal olarak kullanýlmasýna yöneliktir 
(ACRL 2000; akt.: Polat, 2004); 

Görüldüðü gibi belirtilen standartlar öðrencinin bilgi gereksinimini fark etmesinden 
iletmesine kadar pek çok becerinin kazandýrýlmasý yönündedir. Bu açýdan deðerlendirildiðinde 
öðretmenin yeri ve öneminin oldukça büyük olduðu görülebilir. Öðretmenler, çok hýzlý bilgi 
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üretimi karþýsýnda kendi bilgilerini güncellemelidirler. Çünkü öðrenen toplumun öðretmeni 
hayat boyu öðrenci ve bilginin eðitimsel önemi ve deðerinin farkýnda olmalýdýr. Ayrýca 
öðretmenler bilgiyi sunma ve ulaþma konularýnda rehber olduklarý gibi bilginin seçimi 
konusunda da uzman olmalýdýrlar (Numanoðlu, 1999). Öðretmenlerin bu türden görev ve 
sorumluluklarýný yerine getirebilmeleri için öncelikle iyi yetiþtirilmeleri ve kendilerini 
geliþtirmeleri beklenilmektedir. Adýgüzel (2005) ve Özdener & Öztok (2005) da yaptýklarý 
araþtýrmalarda AB’ye uyum sürecinde deðiþim, geliþim ve yenileþmenin anahtarý olan 
eðitimin özellikle öðretmen eðitiminin yenilikler doðrultusunda düzenlenmesi gereðini ortaya 
koymalarý konunun önemini göstermektedir. 

Bu doðrultuda araþtýrmada, eðitim fakültesinde okuyan öðretmen adaylarýnýn bilgi 
okuryazarlýðý beceri düzeyleri belirlenerek, cinsiyet, sýnýf ve mezun olunan okul deðiþkenleri 
açýsýndan incelenmiþ ve bu deðiþkenlere göre bilgi okur yazarlýk beceri düzeyleri belirlenmeye 
çalýþýlmýþtýr. Bu amacý gerçekleþtirmek için þu sorulara cevap aranmýþtýr:

1. Öðretmen adaylarýnýn bilgi okuryazarlýðý becerilerinin düzeyi nedir? 
2. Öðretmen adaylarýnýn kiþisel özelliklerine göre (cinsiyet, sýnýf ve mezun olunan 

okul) bilgi okuryazarlýðý beceri düzeyleri nedir?
3. Öðretmen adaylarýnýn bilgi okuryazarlýðý becerileri konusunda eðitim alýp almama 

ve eðitim almak isteme durumlarý nedir?

YÖNTEM
Öðretmen adaylarýnýn bilgi okuryazarlýðý becerilerinin çeþitli deðiþkenler açýsýndan 

incelendiði bu araþtýrma betimsel tarama modelindedir. 
Araþtýrmanýn çalýþma evrenini AÝBÜ Eðitim Fakültesi Sýnýf Öðretmenliði Bölümü 

öðrencileri (N=893) oluþturmaktadýr. Öðrencileri içerisinden tesadüfi olarak seçilen 269 kiþi 
çalýþmanýn örneklemini oluþturmaktadýr. Araþtýrmaya katýlan öðrencilerin 65’i 1. sýnýf; 74’ü 2. 
sýnýf; 68’i 3. sýnýf; 62’si ise 4. sýnýf öðrencisidir. Öðrencilerin 175’i kýz, 94’ü erkektir. Mezun 
olunan okul türü açýsýndan öðrencilerin 115’i genel lise, 154’ü yabancý dil aðýrlýklý lise 
mezunudur. 

 Çalýþmanýn verileri, Aldemir (2004) tarafýndan geliþtirilen 35 maddeden oluþan 
“Bilgi Okur-Yazarlýðý Anketi” ile toplanýlmýþtýr. Ayrýca araþtýrmacýlar tarafýndan alt 
problemlere uygun olarak geliþtirilen kiþisel bilgi formu kullanýlmýþtýr. Veri toplama aracýnýn 
geçerlik güvenirlik çalýþmalarý araþtýrmacýlar tarafýndan yapýlmýþ, anketin güvenirlik katsayýsý 
Cronbach alpha .89 olarak belirtilmiþtir.

Ankette 5’li Likert tipi ölçek kullanýlmýþtýr. Buna göre “1= Çok zorlanýyorum”, “2= 
Zorlanýyorum”, “3= Kararsýzým”, “4= Zorlanmýyorum” ve “5= Hiç zorlanmýyorum” þeklinde 
puanlama yapýlmaktadýr. Elde edilen ortalamalarýn deðerlendirilmesinde kullanýlan puan 
daðýlýmlarý ise, 0-0.99=Çok zorlanýyorum; 1-1,99= Zorlanýyorum; 2-2,99 = Kararsýzým; 3-
3,99 = Zorlanmýyorum; 4-5 = Hiç zorlanmýyorum þeklindedir.

ARAÞTIRMA BULGULARI VE TARTIÞMA
Araþtýrmada elde edilen verilerin analizi sonucunda, ortaya çýkan bulgular ve 

yorumlar þu þekildedir. 

Öðretmen Adaylarýnýn Bilgi Okuryazarlýðý Beceri Düzeyleri
Öðretmen adaylarýnýn bilgi okuryazarlýðý beceri düzeylerine iliþkin elde edilen 

bulgular Tablo.1’de gösterilmiþtir.
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Tablo 1. Öðretmen Adaylarýnýn Bilgi Okuryazarlýðý Etkinliklerine Göre Ortalama Deðerleri

M.
No

Maddeler x ss

1 Ödev/Araþtýrma konusunu kendim belirlemek durumunda kaldýðýmda 3.26 1.04
2 Ödev/Araþtýrma konusuna iliþkin bilgi gereksinimimi tanýmlamakta 3.34 1.07
3 Ödev/Araþtýrma konusunu geniþletmekte ve daraltmakta 3.47 .97
4 Gereksinim duyduðum bilgiyi nasýl ve nerede bulacaðýmý bilmekte 3.94 .87
5 Bilgi aramada konuyu en iyi ifade eden kelimeleri (anahtar kelimeleri) belirlemekte 3.51 .99
6 Hangi tür bilgi kaynaðýnýn bilgi gereksinimi için daha uygun olduðuna karar vermekte 3.51 .87
7 Farklý türdeki bilgi kaynaklarýný (ansiklopedi, dergi, rehber, yýllýk gibi) kullanmakta 4.02 .85
8 Web kaynaklarýný (elektronik dergiler, ansiklopediler, web sayfalarý vb.) kullanmakta 3.98 1.02
9 Bilgiye eriþimi saðlayan indeksleri ve elektronik veritabanlarýný seçmekte ve kullanmakta 3.38 1.06

10 Web arama motorlarýný (google, altavista, arabul, gibi) kullanmakta 4.20 .82

11
E-bilgi eriþim sistemlerindeki (veritabanlarý) yönlendirici bilgileri anlamakta ve

 

uygulamakta 3.63 .95
12 Bilgisayarla bilgi ararken tarih, dil ve tür gibi sýnýrlamalar yapmakta 3.84 .89
13 Bilgisayarla bilgi ararken kavramlar arasýndaki iliþkileri ("ve, veya, deðil" ile ) belirlemekte 3.64 .92
14 Bilgi ararken baþarýsýz olursam farklý arama yaklaþýmlar denemekte 3.93 .80
15 Kütüphane kataloglarý kullanmakta 3.71 1.03
16 Katalogda kaynaklarla ilgili sunulan bilgiyi anlamakta 3.78 .83
17 Diðer kütüphaneleri kullanmakta 3.62 .95
18 Elde ettiðim bilginin nitelik ve nicelik açýsýndan konuya uygunluðunu deðerlendirmekte 3.77 .85
19 Bilgiyi, güncellik, güvenirlik, doðruluk, tarafsýzlýk gibi unsurlar açýsýndan deðerlendirmekte 3.59 .94
20 Web kaynaklarýný güvenirlik, doðruluk, tarafsýzlýk gibi unsurlar açýsýndan deðerlendirmekte 3.30 1.04
21 Elde ettiðim bilgi kaynaðýný okuyup temel fikrini belirlemekte 3.88 .82
22 Okuduðum bilgi kaynaklarý arasýndaki benzer ve farklý noktalarý belirlemekte 4.02 .73
23  Elde ettiðim bilgiyi yorumlamakta 3.87 .91
24 Önceki bilgilerimle yeni elde ettiðim bilgiyi iliþkilendirmekte 3.92 .88
25 Kaynaklardan elde ettiðim bilgiyi kendi sözcüklerimle yeniden ifade etmekte 3.92 1.01
26 Ödev/araþtýrma yaparken çok sayýda kaynaðý bir arada kullanmakta 3.74 .95
27 Ödevin bölümlerini (kapak, içindekiler, giriþ, geliþme, kaynakça, ekler, gibi) düzenlemekte 3.92 .98
28 Ödev içinde hangi bilginin nereden alýndýðýný göstermekte (gönderme/atýf, alýntý yapma) 3.90 .96
29 Ödevde/araþtýrmada kullandýðým farklý türde kaynaklarýn kaynakça bilgilerini hazýrlamakta 4.00 1.00
30 Ödev/araþtýrma sonuçlarýmý sözlü olarak sunmakta 3.60 .97
31 Araþtýrma sonuçlarýmý yazýlý olarak (ödev, rapor, makale, vb) sunmakta 4.03 .88
32 Bilginin sunumunda sayfa sayýsý, zaman gibi sýnýrlamalara uymakta 3.65 .98
33 Bilginin sunumunda uygun teknolojiyi (power point, word dosyasý) kullanmakta 3.91 .99
34 Yaptýðým ödevleri/araþtýrmalarý eleþtirmekte (güçlü ve zayýf yönlerini tanýmlamakta) 3.50 .81
35 Bilgi ile ilgili faaliyetlerimden ileriye yönelik dersler çýkarmakta 3.83 .72

TOPLAM 3,46 .92

Tablo 1.’deki bulgular, öðretmen adaylarý anketteki maddelere “zorlanmýyorum” ve 
“hiç zorlanmýyorum” düzeylerinde cevap verdiklerini göstermektedir (en düþük  =3.26; en 
yüksek=4.20). Öðretmen adaylarý “zorlanmýyorum” düzeyinde en düþük ortalamaya =3.26 
ile ödev araþtýrma konusunu kendileri belirlemek durumunda (m1), =3.30 ile web kaynaklarýný 
güvenirlik, doðruluk, tarafsýzlýk gibi unsurlar açýsýndan deðerlendirmekte (m20) sahip 
olduklarý tespit edilmiþtir. 

Katýlýmcýlarýn “hiç zorlanmýyorum” düzeyinde ise en yüksek ortalamaya; = 4.20 ile 
web arama motorlarýný (google-altavista-arabul gibi) kullanma (m10), ve = 4.03 ile araþtýrma 
sonuçlarýný yazýlý olarak (ödev, rapor, makale, vb) sunma (m31) maddeleri olduðu 
görülmektedir. Bu maddeleri =4.02’lik ortalamalarla farklý türdeki bilgi kaynaklarýný 
(ansiklopedi, dergi, rehber, yýllýk gibi) kullanma (m7) ve okuduklarý bilgi kaynaklarý 
arasýndaki benzer ve farklý noktalarý belirleme (m22) ile =4.00 ödevde, araþtýrmada 

0
0

0
0

0

0
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kullanýlan farklý türdeki kaynaklarýn kaynakça bilgilerini hazýrlama (m29) durumlarý takip 
etmektedir. 

Anketin tamamýna iliþkin genel ortalamaya bakýldýðýnda, öðretmen adaylarýnýn bilgi 
okuryazarlýðý etkinliklerine yönelik ortalamalarýnýn = 3.46 ile “zorlanmýyorum” düzeyinde 
olduðu görülmektedir. 

Öðretmen adaylarýnýn zorlanmadýklarýný belirttikleri etkinliklerin bilginin 
kullanýlmasý ve sunulmasýyla ilgili süreçler olduðu anlaþýlmaktadýr. Benzer sonuç Aldemir 
(2004)’in araþtýrmasýnda da elde edilmiþtir.  Bunun yanýnda Polat (2005)’ýn yüksek lisans 
eðitimi alan öðrenciler üzerinde yaptýklarý araþtýrmaya bakýldýðýnda ise öðrencilerin bilgi 
okuryazarlýðý konusunda zorlandýklarý sonucuna ulaþýlmýþtýr. Baþaran (2005)’ýn yaptýðý 
araþtýrmada ise öðretmen adaylarýnýn bilgi okuryazarlýk seviyelerinin oldukça iyi olduðu 
belirtilirken, bilgiyi saklama ve prosedürlere uygun bilgi alma konusunda yetersiz olduklarý 
tespit edilmiþtir. 

Öðretmen Adaylarýnýn Sýnýflarýna Göre Bilgi Okuryazarlýðý Beceri Düzeyleri 

0

Tablo 2. Ortalamalarýn Sýnýflara Göre Daðýlýmý

Sýnýflar N x ss

1. sýnýf 65 3.63 .99
2. sýnýf 74 3.63 .94

3. sýnýf 68 3.86 .86
4. sýnýf 62 3.74 .92

Öðretmen adaylarýnýn bulunduklarý sýnýflara göre ortalamalarýnýn birbirine çok yakýn 
olduðu; 4 farklý sýnýftaki öðretmen adaylarýnýn da bilgi okuryazarlýðý ile ilgili olarak 
“zorlanmýyorum” düzeyinde cevap verdikleri görülmektedir. 1 ve 2. sýnýftaki öðretmen 
adaylarýnýn ortalamalarý aynýdýr ( =3.63). Üst sýnýflara geçtikçe bu konudaki beceri 
düzeylerinde küçük artýþlar meydana gelmektedir (3. sýnýf, =3.86; 4. sýnýf =3.74).

Günümüzde ortaöðretimde ya da yüksek öðretim kurumlarýnda bilgi okuryazarlýðý ile 
ilgili ders olmamasýna raðmen, ilk sýnýftan itibaren deðerlerin yüksek çýkmasýnýn nedeni bu 
dersin içeriðinin çeþitli derslerde konu olarak okutulmasý ve öðretilmesi olabilir. Örneðin 
eðitim fakültesi öðrencileri, öðretim programlarýnda öðretim teknolojileri ve materyal 
geliþtirme, bilgisayar, özel öðretim yöntemleri, araþtýrma yöntemleri gibi dersler 
görmektedirler. Ayrýca ilköðretimden itibaren bu öðrenciler teknoloji içerikli bir takým dersler 
almakta ve özellikle bilgisayar derslerinde bilgi okuryazarlýðý konularý içinde yer alan arama 
motorlarýný kullanma konusunu öðrenmektedirler. Bunun yanýnda Türkçe derslerinde 
okuduðunu anlama ve rapor hazýrlama konularý; araþtýrma teknikleri derslerinde yine rapor 
hazýrlama ve kaynakça gösterimi konularý öðrencilere anlatýlmakta, hemen hemen 
hazýrladýklarý her türlü proje ve ödevde öðrendiklerini göstermeleri istenmektedir. 

Bilgi okuryazarlýðý ile ilgili ortalamalarýn sýnýflara göre daðýlýmý maddeler bazýnda 
incelendiðinde sadece 1.sýnýfta anketin 1.maddesinin “kararsýzým” düzeyinde 
cevaplandýrýldýðý görülmektedir. Buna göre öðrenciler ödev/araþtýrma konularýný kendileri 
belirlemek durumunda kaldýklarýnda kararsýz kalmaktadýrlar. Ayný sonuç,  Polat (2005)’ýn 
yüksek lisans öðrencilerinde yaptýðý araþtýrmasýnda da ortaya çýkmýþtýr. Her iki grup öðrencide 
de sonucun bu þekilde çýkmasýnda, yeni bir kuruma gelinmesi, öðretim yýllarýnýn ilk yýlý olduðu 
için konulara hakimiyetlerinin az olmasý, deðiþik öðretmenlerden farklý içeriðe sahip dersler 
almalarý gibi çeþitli nedenlerin etkili olduðu söylenebilir. Bunun yanýnda üst sýnýflara 
yükseldikçe mesleðe yönelim ve alan derslerini daha iyi tanýmalarý, sevdikleri ve ilgi 

0
0 0
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duyduklarý konularýn belirginleþmesi ödev konularýný belirlemek durumunda kaldýklarýnda 
daha kolay karar vermelerini saðlamaktadýr. Elde edilen ortalamalar da bu durumu 
desteklemektedir  (2. sýnýf,  = 3.39; 3. sýnýf  =3.23; 4. sýnýf  =3.43).

         Öðretmen Adaylarýnýn Cinsiyetlerine Göre Bilgi Okuryazarlýðý Beceri Düzeyleri 

0 0 0

Tablo 3. Bilgi Okuryazarlýðý Beceri Düzeylerinin Cinsiyete Göre Daðýlýmý

Cinsiyet N x ss

Kýz 175 3.74 .91

Erkek 94 3.75 .92

Mezun Olunan Lise N x ss

Genel Lise 115 3.76 .99

Yabancý Dil Aðýrlýklý Lise 154 3.73 .86

Tablo3’e göre hem kýz hem de erkek öðretmen adaylarýnýn yanýtlarý  
“zorlanmýyorum” düzeyindedir (kýzlar, =3.74; erkekler =3.75). Bu durumdan kýz ve erkek 
katýlýmcýlarýn bilgi okuryazarlýðý becerilerinin ayný seviyede olduðu yorumu yapýlabilir. 
Madde bazýnda yapýlan analizlerde; bilgisayar ve internet kullanýmý ile ilgili maddelerde 
erkeklerin kýzlara göre; farklý kaynaklar kullanma, rapor hazýrlama ve kaynak gösterme, 
kaynaklarýn arasýndaki benzer ve farklý noktalarý bulma gibi konularda ise kýzlarýn erkeklere 
oranla biraz daha baþarýlý olduðu tespit edilmiþtir. Bu verilerden yola çýkýlarak yorum 
gerektiren konularda kýz öðrencilerin, teknik bilgi gerektiren konularda da erkek öðrencilerin 
daha iyi olduðu þeklinde yorum yapýlabilir. 

Öðretmen Adaylarýnýn Mezun Olduklarý Okula Göre Bilgi 
Okuryazarlýðý Beceri Düzeyleri 

0 0

Tablo 4. Bilgi Okuryazarlýðý Becerileri Düzeylerinin Mezun Olunan Okula Göre Daðýlýmý

Tablo 4’e göre, genel lise mezunlarýnýn ortalamasý =3.76; yabancý dil aðýrlýklý lise 
mezunlarýnýn ortalamasý =3.75’tir. Bu durumda her iki okul türü mezunlarýnýn da bilgi 
okuryazarlýðý becerilerinin neredeyse eþit düzeyde sahip olduklarý söylenebilir. Madde 
bazýnda yapýlan analizlerde ise, ödev bölümlerini düzenleme ile ödevleri eleþtirme 
maddelerine eþit düzeyde yanýt verildiði tespit edilmiþtir. Araþtýrmanýn yapýldýðý sýnýf 
öðretmenliði bölümü göz önüne alýndýðýnda, bu bölümü seçebilmek için öðrencilerin 
ortaöðretim kurumlarýnýn eþit aðýrlýk (Türkçe-Matematik) bölümlerinden mezun olmalarý 
gerekmektedir. Bu durumda öðretmen adaylarýnýn bilgi okuryazarlýðýnýn bilgiyi düzenleme 
basamaðýnda mezun olduklarý ortaöðretim kurumlarýnda aldýklarý Türkçe eðitiminin etkili 
olduðu söylenebilir.

Bilgi Okuryazarlýðý Becerileri Konusunda Öðretmen 
Adaylarýnýn Eðitim Alma Durumlarý

Tablo 5. Öðretmen Adaylarýnýn Bilgi Okuryazarlýðý Becerileri Konusunda Eðitim Alma Durumlarý

Eðitim Alma Durumu f %

Evet eðitim aldým 57 21.14

Hayýr eðitim almadým 188 69.68

Boþ 25 9.16

Toplam 269 100.00
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Tablo 5’e göre, ankette listelenen etkinliklerle ilgili konularda eðitim aldýðýný belirten 
öðretmen adaylarýnýn oraný % 21 civarýndadýr. Bu oran madde bazýnda incelendiðinde 
etkinliðe göre farklýlýk gösterdiði tespit edilmiþtir. Bilgi okuryazarlýðý becerileri tek bir dersle 
deðil bir eðitim süreci sonunda kazanýlabilecek becerilerdir. Eðitim fakülteleri programlarýnda 
ise bu becerilerle ilgili bir ders bulunmamaktadýr. Bunun yanýnda ilgili becerilerin bir kýsmý 
farklý dersler kapsamýnda ele alýnmaktadýr. Bu doðrultuda öðrencilerin ilgili becerilerin bir 
kýsmýný program dahilindeki çeþitli derslerdeki eðitim ve yaptýklarý etkinlikler sonucunda 
kazanmalarý beklenebilir. Nitekim öðrencilerin çoðunun ders aldýklarýný belirtikleri konular 
(gönderme/atýf yapmak ve kaynakça hazýrlamak, ödev bölümlerini düzenlemek) daha çok bu 
derslerin kapsamýna girebilecek konular olduðu gibi diðer dersler için yapýlan etkinlikler 
içindedir. Bunun yanýnda öðretmen adaylarýnýn bu becerileri ders dýþý kurslar, seminerler 
aracýlýðýyla kazanmýþ olabilecekleri gibi ilk-orta öðretimde de kazanmýþ olma olasýlýklarý 
bulunmaktadýr.

Öðrencilerin yüksek oranlarda eðitim almadýklarýný belirttikleri konular; indeksleri 
ve elektronik veritabanlarýný seçme ve kullanma, bilgisayarla bilgi arama ve web kaynaklarýný 
deðerlendirme, bilgi gereksinimini tanýmlama gibi bilgi okuryazarlýðý eðitimi programlarýnýn 
içinde yer alan/yer almasý gereken konular olduðu görülmüþtür.  Bu konularda eðitim aldýðýný 
belirten öðrencilerin söz konusu eðitimi ilk veya ortaöðretim yýllarýnda almýþ olmalarý olasýlýðý 
yüksektir. Kurbanoðlu (2002)’nun belirttiði üzere bugün sadece üniversite öðrencileri deðil, 
ilk orta düzey okul öðrencileri de ödev hazýrlarken internetten yararlanmaktadýr. Diðer yandan 
öðrencilerin eðitim almadýklarý halde bazý maddelerde “zorlanmýyorum” düzeyinde yanýt 
vermelerinin diðer bir nedeni ise günümüzde bilgisayarlarýn her alanda yaygýn olarak 
kullanýlmasý olabilir. Yüksek öðrenim düzeyinde öðrencilerin büyük bölümünün evlerinde 
bilgisayar ve interneti bulunmaktadýr. Notlarýný öðrenmekten arkadaþlarý ile konuþmaya kadar 
çoðu aktiviteyi bilgisayar/internet üzerinden gerçekleþtiren öðrenciler eðitim almasa bile 
deneme yanýlma yöntemiyle bilgisayar ve internet kullanýmý hakkýnda bilgiye sahiptirler.

Bilgi Okuryazarlýðý Becerileri Konusunda Öðretmen
 Adaylarýnýn Eðitim Alma Ýsteði

Tablo 6. Öðretmen Adaylarýnýn Bilgi Okuryazarlýðý Becerileri Konusunda Eðitim Alma Ýsteði

Eðitim Alma Ýstekleri f %

Evet eðitim almak isterim 144 53.42

Hayýr eðitim almak istemem 99 37.76

Kararsýzým 26 9.74

Toplam 269 100.00

Tablo 6’ya göre öðrencilerin %53. 42’si bilgi okuryazarlýðý becerileri konusunda 
eðitim almak istediklerini belirtirken, %37.76’sý istemediklerini belirtmiþ, %9.74’ü ise bu 
konuda kararsýz kalmýþtýr. Polat (2005)’ýn araþtýrmasýnda da lisans üstü öðrencilerin eðitime 
gereksinim duyduklarý sonucuna ulaþýlmýþtýr.

SONUÇ VE ÖNERÝLER
Öðretmen adaylarýnýn bilgi okuryazarlýðý etkinliklerine yönelik beceri düzeyleri 

genel ortalamalarý = 3.46 ile “zorlanmýyorum” düzeyindedir. 
Bilgi okuryazarlýðý beceri düzeylerine sýnýflara göre bakýldýðýnda; 1,2,3 ve 4. sýnýfa 

devam eden bütün öðretmen adaylarýnýn bilgi okuryazarlýðý ile ilgili olarak “zorlanmýyorum” 
düzeyindedir. Madde bazýnda sýnýflar arasýnda bilgi okuryazarlýðý becerileri konusunda 
farklýlýklarýn tespiti için yapýlan analizler sonucunda 15 maddede (madde 2-11-13-14-19-26-
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27-28-29-30-32-33-34-35) anlamlý fark olduðu tespit edilmiþtir. Buna göre sýnýflar arasýnda; 
ödev konusuna iliþkin bilgi gereksinimlerini tanýmlama, elektronik bilgi eriþim 
sistemlerindeki yönlendirici bilgileri anlama ve uygulama, bilgiyi ararken kavramlar arasý 
iliþkileri “ve, veya, deðil” kullanarak belirleme, bilgiyi deneme, bilgiyi, güncellik, güvenilirlik 
açýsýndan deðerlendirme, çok sayýda kaynaðý birlikte kullanma, ödev bölümlerini düzenleme, 
ödevde bilginin kaynaðýný gösterme ve kaynaklarý listeleme, sözlü sunum yapma, bilgiyi 
sunmada uygun teknolojiyi kullanma ve hazýrlanýlan bilgiyi eleþtirme düzeylerinde anlamlý 
fark olduðu görülmüþtür.

Öðretmen adaylarýnýn bilgi okur-yazarlýðý etkinliklerinin cinsiyetlerine göre daðýlýmý 
incelendiðinde; hem kýz hem de erkek öðretmen adaylarýnýn yanýtlarý  “zorlanmýyorum” 
düzeyindedir (kýzlar, 0=3.74; erkekler 0=3.75). Madde bazýnda yapýlan analizlerde; 
bilgisayar ve internet kullanýmý ile ilgili maddelerde erkeklerin; rapor hazýrlama ve kaynak 
gösterme, kaynaklarýn arasýndaki benzer ve farklý noktalarý bulma gibi konularda ise kýzlarýn 
erkeklere oranla biraz daha baþarýlý olduðu tespit edilmiþtir.Öðrencilerin mezun olunan okula 
göre  bilgi okuryazarlýðý becerileri neredeyse eþit düzeydedir (genel lise mezunlarý, 0=3.76; 
yabancý dil aðýrlýklý lise mezunlarý 0=3.75). 

Öðretmen adaylarýnýn % 21’i bilgi okuryazarlýðý becerileri konusunda eðitim aldýðýný 
belirtmiþtir. Bunun yanýnda %53. 42’si bu konuda eðitim alma istediklerini belirtmiþlerdir.  

Araþtýrma sonuçlarý doðrultusunda; öðretmen adaylarýnýn bilgi okuryazarlýðý 
becerilerini tesadüfi bilgilere býrakmadan eðitimle geliþtirebilmek için yüksek öðretim 
müfredatýna bilgi okuryazarlýðý dersi konulup alanda uzman kiþiler tarafýndan bu ders 
verilmesi önerilmektedir.
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ÖZET
Bu çalýþmanýn amacý ülkemizde okullarda görülen þiddeti gazete ve televizyon 

haberleri ýþýðýnda incelemektir. Bu nedenle ulusal düzeyde yayýn yapan 16 gazete ve 11 
televizyonun internet sayfalarý 2001 yýlýndan 2006 yýlýna kadar taranmýþ ve öðrenciden 
öðrenciye yönelik toplam 302 þiddet olayý belirlenmiþtir. Daha sonra bu þiddet olaylarýnýn oluþ 
yerleri, nedenleri, cinsiyet, þiddetin olduðu mekân, yerleþim yerleri, þiddet türleri, nasýl 
sonuçlandýðý ve eðitim dönemlerindeki yaygýnlýklarý frekans analizi yapýlmýþtýr. Araþtýrma 
sonucuna göre, öðrenciden öðrenciye yönelik þiddet okul dýþý ortamlardan ziyade, okul 
sýnýrlarý içerisinde yaþanmaktadýr. Okul ortamýnda yaþanan þiddet ise, en çok sýnýflarda ve 
koridorlarda, daha çok teneffüs zamanlarýnda, daha çok erkek öðrencilerce, daha çok  kiþisel 
anlaþmazlýk ve karþý cinsle baðlantýlý konularda, daha çok býçak, taþ, sopa, demir çubuk gibi 
materyallerin  yardýmý ile ve daha çok baþkalarýnýn gözü önünde gerçekleþtirilmektedir. Son 
olarak, bu þiddet olgularý kýrsal kesimden ziyade, þehir, büyük þehir gibi kalabalýk yerleþim 
yerlerinde yaþanmakta ve olaylar çoðunlukla hastaneye gitme,  polise þikayet, tutuklanma gibi 
olasýlýklarla sona ermektedir. Bulgular önceki literatürle tartýþýlmýþ ve gerekli önleme ve 
müdahale etme programlarý tartýþýlmýþtýr. 

Anahtar Kelimeler: Okulda Þiddet, Þiddet için Risk Faktörleri, Basýnda Þiddet 

AN ARCHIVAL RESEARCH STUDY ON VIOLENT EVENTS 
BETWEEN STUDENTS AT SCHOOL

ABSTRACT
The purpose of this study was to investigate school violence as it appears in the media. 

To this aim, 16 newspapers and 11 TV web sites were screened for possible violent news from 
the year 2001 to 2006. By doing so, 302 news stories were collected. The news was then limited 
to the violent actions that emerged from a student toward another student. Then, the violent 
events were classified according to the gender, place, reasons, resolutions, and educational 
level. The collected material was subjected to frequency analysis.  According to the results; 
violence from students to students take places more in school setting than outside the school 
borders. The violent behavior in schools is more likely to occur in classrooms, corridors, 
mostly in break times, by male students about personal problems or problems related with the 
opposite sex. It was revealed that students employ knifes, stones, sticks, iron bars and these 
violence acts take place in front of other students. Finally, the aggression phenomena mostly 
occur in urban and metropolitan areas, but very rarely in rural areas or small towns. Victims or 
perpetrators end up being hospitalised, having complaints made in police departments or 
getting arrested. The findings were discussed in the  light of the previous literature. Necessary 
intervention and prevention methods were also recommended. 

Key Words:  School Violence, Risk Factor for Violence, Violence in Media
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KURAMSAL  ÇERÇEVE
Okullarda yaþanan þiddet olgusu, son yýllarda farklý ülkelerde olduðu gibi, ülkemizde 

de sýkça ele alýnan bir sorundur. Bu konuda yapýlan çalýþmalar çeþitli açýlardan þiddet olgusunu 
açýklamayý hedeflese de, bu sorunun yaþanmasýna zemin hazýrlayan faktörler tam olarak 
anlaþýlamamýþtýr. Sorunun kültürel koþullar ve ülke gerçeði içerisinde ele alýnmasý, önleyici 
tedbirlerin gerçekçi zemine oturtulmasýna katký saðlayacaktýr. Araþtýrma kapsamýnda þiddet 
olgusu, öðrenciden öðrenciye yönelik olan ve 2001- 2006 yýllarý arasýnda  görsel ve yazýlý 
basýna yansýyan olgular baðlamýnda ele alýnmýþtýr. Böylece daha yaygýn  ve ülke geneline 
yansýyan olaylara ulaþmak hedeflenmiþtir. Çalýþma kapsamýnda okullarda yaþanan þiddet 
olaylarýnýn dinamiklerinin anlaþýlmasýna, þiddetin hangi zaman diliminde, hangi ortamlarda, 
hangi nedenlerle ve hangi koþullarda ortaya çýktýðýnýn tespit edilmesine odaklanýlmýþtýr. 
Araþtýrmada temel kaygý,  þiddet olgusunun daha iyi anlaþýlmasýna katký saðlamak ve 
baðlamýnda daha etkili önleyici tedbirleri geliþtirebilmektir. 

Þiddet oldukça geniþ kapsamlý bir kavramdýr. Araþtýrmacýlar þiddet tanýmýný 
kavramsallaþtýrarak bir çerçeveye oturtmaya çalýþmýþlardýr. Bunlar arasýnda Dünya Saðlýk 
Örgütünün tanýmlamasý en çok kabul görendir. Buna göre “Bir bireyin fiziksel gücünü bilinçli 
olarak kendisine, baþkasýna ya da bir grup ve topluluða karþý gerçekten ya da tehdit amacýyla 
kullanmasý sonucunda ölüm, psikolojik zarar verme, yoksun býrakma ve geliþmesini 
engelleme gibi zararlý sonuçlara neden olan veya muhtemel zarar içeren davranýþlardýr.” 

 (WHO, 1996). Dünya Saðlýk Örgütünün tanýmlamasý çok amaçlý ve kapsamlý 
tutulmuþtur. Bu taným bilinçli güç kullanýmýný, eþit olmayan güç dengelerini, sosyal ve 
kurumsal güç iliþkilerini de kapsamaktadýr. Bu nedenle de ýrkçýlýk, cinsiyet ayrýmcýlýðý, 
kültürel baský ve birisini görmezden gelmede þiddet sayýlmaktadýr. Aslýnda okulda görülen 
þiddet kavramý; zorbalýktan kavgaya, intihardan öldürmeye kadar varan geniþ bir yaygýnlýk 
gösterir. Okullarda görülen þiddetin bir baþka alt boyutu olarak zorbalýkta þiddette olduðu gibi, 
eðitimsel, psikolojik, sosyal, ve etik boyutlarý olan karmaþýk bir problemdir. Benzer þekilde 
saldýrganlýk, bireylerin eþyalarýna ya da okuldaki nesnelere yönelik de olabilmektedir.  Bu 
duruma vandalizm denilir ve saldýrganlýðýn nesneye yöneltilmiþ boyutu olarak kabul edilir. 
Burada bir anlamda, okulun kurallarýný, yönetmeliklerini ve personelini protesto etmek amacý 
vardýr. 

Okullara görülen þiddetin olasý nedenleri arasýnda, ailevi problemler  (Morgan, 
1994), sosyal ve çevresel sorunlar (Bowen ve Bowen, 1999) ve medyanýn etkisi (TV Related 
Volence, 1994) gösterilmektedir. Okullardaki disiplin sorunlarý, þehirlerdeki yoksul ve iþçi 
sýnýflarýnýn yaþadýklarý bölgelerde yoðunlaþmaktadýr (Midlarsky ve Klain, 2005).  Düþük 
sosyo-ekonomik statü, arkadaþ etkisi, ailenin gerekli rehberliði saðlamamasý, okul ve 
öðretmenlerin ilgisizliði de çocuklarý þiddete yöneltmektedir (Midlarsky ve Klain, 2005).  
Ayný þekilde kalabalýk  okullarda þiddetin görülme sýklýðý, okul büyüklüðü ile doðru orantýlý 
olarak artmaktadýr (Leung ve Ferris, 2008).  Alkol ve madde baðýmlýlýðýnýn þiddet üzerinde 
doðrudan belirleyici etkisinin olduðunu gösteren çalýþmalar da bulunmaktadýr (Shepherd, 
Sutherland ve Newcombe, 2006).  Gerçekte þiddet, pek çok faktörün birbiriyle etkileþimi 
sonucu ortaya çýkmaktadýr. Örneðin, biyolojik yatkýnlýklar, etkisiz anne baba tutumlarý, 
yoksulluk, zihinsel iþlevler, sosyal ve duygusal iþlevsellik, kültürel etkiler ve medyanýn 
etkileri gibi çok boyutlu nedenler vardýr. Fakat bunlar içerisinde hangisinin daha etkili olduðu 
açýklayan tek bir kuram yoktur.  Ancak çok boyutlu etkileþimden ötürü Bronfenbrener’in 
önerdiði ekolojik sistem modeli, þiddet olgusunu açýklamada daha gerçekçi bir çerçeve 
sunmaktadýr. Buna göre, þiddet davranýþlarý sergileyen ya da þiddete maruz kalan bireyin 
etrafýndaki  iç içe geçmiþ, birbiriyle etkileþim halinde olan  dar ve kapsamlý birimlerin farklý 
dengeleri, þiddetin ortaya çýkmasýný kolaylaþtýrmakta ya da zorlaþtýrmaktadýr (akt: Flores, 
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2005). Benzer þekilde, medya ve eðlence endüstrisi aracýlýðýyla sýk sýk þiddet içeren 
davranýþlara tanýk olan gençler, giderek þiddeti olaðan bir durum olarak algýlamakta, diðer bir 
deyiþle þiddeti “normalleþtirmekte”,  sýk sýk sunulan bu örnekler aracýlýðýyla þiddete karþý 
“duyarsýzlaþtýrýlmakta”dýr (Capozzoli ve McVey, 2000). Midlarsky ve Klain’a (2005) göre ise  
okulda görülen þiddeti nedeni, toplumdaki þiddetin okula yansýmasýdýr. Bu anlayýþa göre 
okuldaki þiddetin nedeni, tolumdaki þiddetle paralel giden ve toplumdaki þiddetin nedenleriyle 
büyük ölçüde örtüþen bir olgudur. Bu anlayýþ, okuldaki ve toplumdaki þiddeti birlikte ele 
almayý ve önleyici çabalara  okul dýþý faktörleri de dahil etmeyi önermektedir.  Garbarina’a 
(1995) göre ise, týpký,  havanýn, suyun ve çevrenin kirlenmesi gibi sosyal çevre de kirlenmekte,  
þiddet, yoksulluk, depresyon, travma, umutsuzluk, mutsuzluk ve yabancýlaþma gibi sorunlar 
çocuklarý ve ergenleri derinden etkilemektedir. 

Þiddettin anlaþýlmasýnda, aile ortamýnýn ve ailenin koþullarýn incelenmesi de büyük 
katký saðlayacaktýr.  Son yýllarda deðiþen deðerlerle birlikte aileye verilen deðerin azalmasý, 
aile yapýsýnýn bozulmasý da okulda olan þiddeti etkilemiþtir. Tek ebeveynli, yoksul, alkol ya da 
uyuþturucu baðýmlýsý, travmaya maruz kalmýþ ve duygusal sorunlarý olan ailelerden gelen 
çocuklar diðer çocuklara oranla þiddete yönelme eðilimindedirler (Gottfredson, 1997).  
Örneðin  Asyalý ve Latin ailelerin çocuklarýnýn þiddete yönelmelerinde etkili olan  risk 
faktörleri Soriano ve Soriano’ya göre þöyle sýralanmaktadýr; çatýþmalý aile ortamý, dar gelirli 
aile, düþük özsaygý, iki farklý kültürü yaþýyor olmak, iletiþim sorularý, disiplin aracý olarak 
cezanýn kullanýlmasý, ailenin okulla baðlantýsýnýn zayýf olmasý, çocuðun anne ve 
öðretmenlerinden beklentisinin düþük olmasý, aile içi þiddetin sýk yaþanýyor olmasý, ailede 
ateþli silahlara sahip aile üyesinin olmasý, alkol ve ilaç kullanýmý ve umutsuzluk (Eisenbraun, 
2007). Gottfredson’a  (1997)  göre çocuklar  kendi gerilim, kaygý, engellenmiþlik ve öfke 
duygularýný bastýrmak için þiddete baþvurmaktadýrlar.

Olumsuz, acý verici ve örseleyici duygularý içeren þiddetin etkileri de, buna paralel 
olumsuz ve istenmeyen sonuçlar doðurmaktadýr. Burada özellikle okullarda görülen öðrenci 
kaynaklý þiddetin, diðer öðrenciler üzerinde yarattýðý etkiler incelenmektedir. Okuldaki þiddet, 
maruz kalanlarýn kiþilikleri üzerinde derin yaralar açmakta ve etkisi uzun süre devam 
etmektedir. Þiddete maruz kalma çocuðun geliþim dönemine baðlý olarak farklý sonuçlar 
doðurmakta, çocuklarýn normal geliþimlerini ve öðrenmelerini olumsuz yönde etkilemektedir. 
Þiddete maruz kalan bu çocuklar biliþsel ve sosyal açýdan sorunlar yaþamakta, beraberinde 
davranýþlarýnda ciddi deðiþmeler olmaktadýr.  Bu çocuklarda ayný zamanda, uyku 
bozukluklarý, içtepisellik, sosyal ortamdan çekilme, konsantre olamama, dikkat güçlükleri ve 
akademik baþarýsýzlýk gibi sorunlarla karþýlaþýlma olasýlýðý artmaktadýr (American 
Psychological Association, 1993).  

Okuldaki þiddet, sadece maruz kalan kurbanlarda deðil, ayný zamanda þiddeti 
uygulayan zorbalarda da  onarýlamayacak duygusal, fiziksel ve ruhsal hasarlar 
oluþturmaktadýr (Chisholm ve  Ward, 2004).  Þiddet uygulayan çocuklar aslýnda saldýrgan 
davranýþlar göstererek, kendi travmatik deneyimlerinden kaynaklanan çaresizlik duygularýný, 
þiddete yönelerek kapatmaktadýrlar. Þiddetin sürekli yenilendiði ortamlarda ise kurban zaman 
zaman zorba rolüne de bürünmektedir (Hoch-Espada, 1997).  Ayný þekilde, okullarda þiddetin 
sýkça yaþanmasý en çok okul iklimini etkilemekte, öðrencilerin kendilerini güvende hissetme 
ihtiyaçlarýnýn zarar görmesine neden olmaktadýr. Cowie’ye (2006)  göre bu durum, 
öðrencilerin en temel haklarýndan biri olan, “güvenli ve huzurlu eðitim hakký” ve “eþit 
muamele ve saygý hakký”nýn ihlal edilmesi anlamýna gelmektedir.
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Þiddetin yaygýnlýðýna iliþkin çeþitli araþtýrmalar yapýlmaktadýr. Örneðin, Amerika 
Birleþik Devletlerinde þiddetin anaokulundan liseye kadar tüm eðitim seviyelerinde epidemik 
boyutlara ulaþtýðý belirtilmektedir (Harper ve Ibrahim, 1999). Araþtýrmacýlara göre, 
Amerika’da okullarda görülen þiddet, bu ülkenin tarihiyle baþlamýþ (Crews ve Counts, 1997) 
ve dramatik bir þekilde artma eðilimi göstermiþtir (Morgan, 1994). Toch (1993) Amerika’da 
her yýl 85 bin okulda 3 milyon þiddet olayýnýn olduðunu, 8. sýnýflarýn % 9’unun okula ya da spor 
kulübüne silah götürdüklerini, genel olarak her gün okullara 270 bin silahýn girip çýktýðýný 
belirtmiþtir.   Noaks ve Noaks (2000) Ýngiltere’de Amerika’dakine benzer bir þekilde son 
yýllarda þiddetin kaygý yaratacak derecede arttýðýný ve sorun teþkil ettiðini belirtmiþtir.

Ülkemizde þiddetin yaygýnlýðýný gösteren bazý çalýþmalarýn olmasý (Gözütok,  Er ve 
Karacaoðlu, 2006; Kaymak-Özmen, 2006; Tarý, Ögel ve Yýlmazçetin-Eke, 2006) ve þiddetin 
özel bir türü olan zorbalýkla ilgili  kapsamlý çalýþmalarýn yapýlmasý (Çýnkýr ve Karaman-
Kepenekçi, 2003; Kapçý, 2004; Piþkin, 2003; 2006; Þirvanlý-Özen, 2006) þiddete ve þiddetin 
önlenmesine yönelik bir duyarlýlýðýn geliþtirilmesinde öncülük etmiþtir. Bu baðlamda Milli 
Eðitim Bakanlýðý tarafýndan 2006 yýlýnda “Okulda Þiddet” konulu bir sempozyum 
düzenlenmiþ, þiddetin önlenmesi ve azaltýlmasý adýna alýnabilecek önlemleri içeren bir 
genelge yayýnlanmýþtýr (Okullarda Þiddetin Önlenmesi Genelgesi, 2006/26). Tüm bu 
çabalarýn hedefi,  okullarda yaþanan þiddet olaylarýnýn azaltýlmasý ya da tamamen 
önlenmesini, engellenmesini saðlamaktýr.  Bu araþtýrma ile ülkemizde okullarda yaþanan 
þiddet olgusunun daha iyi anlaþýlmasýna katký saðlamak amaçlanmaktadýr. Buna göre bu 
çalýþmanýn temel amaçlarý aþaðýdaki gibidir. 

ÇALIÞMANIN AMACI
Çalýþmanýn temel amacý, Türkiye’de okullarda yaþanan þiddet olgusunu, 2001 ve 

2006 yýllarý arasýnda  yazýlý ve görsel basýna yansýyan olgular baðlamýnda deðerlendirmektir.  
Bu deðerlendirme ile, okullarda yaþanan þiddet olaylarýnýn dinamiklerini anlamak, þiddetin 
hangi zaman diliminde, hangi ortamlarda, hangi nedenlerle ve hangi koþullarda ortaya 
çýktýðýný tespit etmek gibi alt amaçlara ulaþýlmasý hedeflenmektedir. Bu amaçlara yönelik 
olarak aþaðýdaki sorulara cevap aranmýþtýr;

1)Okula ve öðrencilere yönelik þiddet olaylarý en çok hangi mekanlarda meydana 
gelmektedir?

2) Okulla ilgili þiddet olaylarýnýn gün içerisinde en sýk ortaya çýktýðý zamanlar 
nelerdir?

3) Okul ve öðrencilerle ilgili olan þiddet olaylarýnýn yaygýnlýk açýsýndan yerleþim 
yerlerine göre daðýlýmý nedir? 

4) Þiddet olaylarýnýn eðitim kademelerine göre daðýlýmý nedir? 
5) Meydana gelen þiddet olaylarýnýn nedenleri nelerdir? 
6) Þiddet olaylarýnda kullanýlan araçlar nelerdir?
7) Þiddet olaylarýna karýþan öðrencilerin cinsiyetleri ve olaydaki konumlarý nelerdir?
8) Þiddet olayý nasýl sonuçlanmaktadýr?
9) Þiddet olaylarýnýn bireysel ya da grup olarak yaygýnlýk oraný nedir?
10) Þiddet olaylarý olduðu zaman buna þahit olan öðrenciler var mýdýr? 

Yukarýdaki sorulara cevap aranarak, ülkemizdeki þiddet olaylarýnýn medyaya 
yansýdýðý kadarýyla türü, nitelikleri, yaygýnlýk oranlarý ve þiddet olaylarýnýn dinamikleri 
hakkýnda bilgi toplamak amaçlanmýþtýr. Bu nedenle yaþlarý 7–18 arasýnda olan kendisini 
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öðrenci diye tanýmlayan okul ortamýnda ya da okul çýkýþýnda þiddet olayý yaþayan gençler 
araþtýrmaya dahil edilmiþtir.  Bu çalýþmada belirtilen yaþ grubu içerisinde yer alsalar bile 
öðrenci statüsünde olmayan çocuk ve gençler ve okulla ilgili olmayan þiddet olaylarý bu 
çalýþmaya dahil edilmemiþtir. Yine þiddet olaylarý tanýmlanýrken öðrenciden kaynaklanan ve 
öðrenciye yönelen “öðrenciden-öðrenciye yönelik þiddet” olarak tanýmlanabilecek olaylar ele 
alýnmýþtýr. Okul dýþýndaki personelden, aileden, öðretmenden, yöneticilerden doðan þiddet 
olaylarý, öðrenciden bu kiþilere yöneltilen þiddet içerikli davranýþlar ve yetiþkinlerin kendi 
aralarýnda sergiledikleri þiddet davranýþlarý bu araþtýrma kapsamýna dahil edilmemiþtir. 

YÖNTEM
Tüm bu sorularý yanýtlamak için ise “tarihsel araþtýrma”(historical research ) yöntemi 

kullanýlmýþtýr. Bu method bazen “arþiv araþtýrmasý” olarak da adlandýrýlmaktadýr. Tarihsel 
araþtýrma yöntemi gündelik ya da gelecekteki olaylarýn geçmiþle iliþkilerini, nedenlerini, etki 
eden etkenleri ve gözlenen eðilimleri tespit etmek için yapýlan sistematik veri toplamaya ve 
bunlarý deðerlendirmeye dayanmaktadýr. Pek çok eðitim uygulamalarýn, teorilerin ve 
sorunlarýn geçmiþ olaylarýn ýþýðýnda deðerlendirildiðinde daha iyi anlaþýldýðý gözlenmiþtir 
(Gay, 1996). Tarihsel araþtýrma yönteminde de kullanýlan basamaklar ayný diðer araþtýrma 
yöntemlerinde olduðu gibidir. Bu yöntemde de önce problem tanýmlanýr, hipotezler formüle 
edilir, test edilir ve sonuçta hipotezler doðrulanýr ya da reddedilir (Gay, 1996).Tarihsel 
hipotezlerin direk olarak test edilmesi her zaman mümkün deðildir. Sorulan sorulara 
bulunacak cevaplar toplanacak bilgiler üzerine temellendirilebilir (Hopkins ve Antes, 1990). 
Arþiv araþtýrmasý yöntemi kullanýlarak, veriler ulusal düzeyde yayýn yapan gazete ve TV 
kanallarýnýn internet sayfalarý incelenmiþ ve frekans analizi yaklaþýmýyla deðerlendirilmiþtir. 

Okullarýmýzda görülen þiddet olgusunu incelemek amacýyla 2001 yýlýndan baþlamak 
üzere son 5 yýlda okullarda olan þiddet olaylarý Türkiye’de ulusal düzeyde yayýn yapan 16 
gazete (Akþam, Dünya, Dünden Bugüne Tercüman, Halka ve Olaylara Tercüman, Güneþ, 
Hürriyet, Milliyet, Posta, Radikal, Sabah, Star, Takvim, Türkiye, Vatan, Yeni Þafak ve Zaman)  
ve yine ulusal düzeyde yayýn yapan 11 TV kanalýnýn (ATV, CNN Türk, Haber Türk, Kanal D, 
Kanal 7, NTV, Sky Türk, STV, Show TV,  TV8 ve TRT) internet sayfalarý taranarak tüm þiddet 
içerikli haberler toplanmýþtýr. Tarama esnasýnda herhangi  bir karýþýklýðýn olmamasý için aylar 
ve günleri ayrý ayrý gösteren bir tablo hazýrlanmýþ ve  hazýrlanan liste baðlamýnda gün gün 
ilerlenmek suretiyle tarama tamamlanmýþtýr. Taramalar esnasýnda araþtýrma amacýna uygun 
olarak, öðrencilerin karýþtýðý ve okulla baðlantýlý þiddet olaylarýnýn tek tek çýktýsý alýnmýþtýr. 
Yine þiddet olaylarýnýn sayýmýnda tekrarlý sayýmlar olmamasý için, bütün gazete ve TV 
kanallarýn taranmasýnda ay ay, ilerleme yoluna gidilmiþ. Örneðin, 2001 yýlý Ocak ayýnýn ilk 
gününden itibaren bütün veriler tek elden toplanmýþ; böylece tekrarlý sayýmlar engellenmiþtir. 
Ayný olay farklý TV kanallarýnda ve gazetede yer almýþ ise tek bir  þiddet vakasý olarak 
bütünleþtirilerek deðerlendirilmiþtir. Böylece gün-gün, ay -ay ve yýl- yýl yýl sistematik olarak, 
olasý tüm olgularda  tekrarlý sayýmlarý önleyerek taranmýþtýr. Ardýndan araþtýrmacý ve ayný 
alandan bazý meslektaþlarýnýn uzman kanýsýna baþvurarak ve okul þiddetini ele alan yapýlmýþ 
diðer çalýþmalarý da temel alarak oluþturulan anket formatýna göre ikincil bir deðerlendirme 
yapýlmýþtýr. Bu deðerlendirmede, örneðin þiddet  olayýna katýlanlarýn cinsiyeti, þiddet olayýnýn 
gerçekleþtiði mekan, zaman dilimi ya da ay gibi önceden kestirilebilecek kategoriler ön 
deðerlendirmeyle oluþturulmuþtur.  Deðerlendirmede yalnýzca, “olayýn oluþ nedeni” gibi çok 
sayýda seçeneðin olabileceði boyut,  önce bütün nedenler frekans analizi ile tüm nedenleri 
içerecek þekilde deðerlendirilmiþ, ardýndan tablolaþtýrýlýrken, “sözel cinsel taciz”, “laf atma”  
adý altýnda sunulan haberler, tek bir kategoride ve her iki baþlýðý içerecek þekilde örneðin 
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“cinsel taciz- laf atma” þeklinde verilmiþtir. Ayný deðerlendirme boyutunda bazý benzer 
nedenleri gruplandýrma yoluna da  gidilmiþtir. Örneðin,  yazýlý ve görsel basýnda doðrudan 
“kýz meselesi” olarak geçen ya da sevgili iliþkisinin olmadýðý, ancak laf taþýma, sevgilisine 
asýlma, sevgilisi hakkýnda kötü konuþma vb. olarak tanýmlanan  durumlar “kýz meselesi 
yüzünden çatýþma” gibi tek baþlýk altýnda toplanýrken, flört, çýkma iliþkisinden kaynaklanan ya 
da sevgilisine karþýlýk bulamama ya da iliþkiye dair sorunlardan kaynaklanan þiddet olaylarý 
“kýz- erkek iliþkisi-platonik aþk” adý altýnda sýnýflandýrýlmýþtýr. Bu doðrultuda gerçekleþtirilen 
deðerlendirmenin sonuçlarý aþaðýda verilmiþtir.

BULGULAR
Türkiye’deki yazýlý ve görsel basýna yansýyan 2001-2006 yýllarý arasýndaki okul ve 

öðrencilerle ilgili þiddet haberlerinden, öðrenciden öðrenciye yönelen þiddet olaylarýnýn 
deðerlendirildiði çalýþmada, araþtýrma amacýna özgü koþullarý karþýlayan toplam 302 haber 
tespit edilmiþtir. Daha sonra tespit edilen 302 þiddet olayý araþtýrmanýn deðerlendirmeyi 
amaçladýðý, yukarýda verilen boyutlara göre deðerlendirmeye alýnmýþtýr. Buna göre 
deðerlendirilen ilk boyut, görsel ve yazýlý basýna yansýyan olaylarýn meydana geldiði yerdir.

Tablo -1: Þiddet Olaylarýnýn Oluþ Yeri (Okul Ýçinde)

Olayýn Oluþ Yeri (Okul Ýçi)                                                      f     (225)              %                          

Sýnýf                                                                                        106                        47

Koridor                                                                                   75                          33

Tuvalet                                                                                    26                          12

Atolye-laboratuar                                                                   18                           8

Tablo -2: Þiddet Olaylarýnýn Oluþ Yeri (Okul Dýþýnda)

Olayýn Oluþ Yeri  (Okul Dýþý)                                                f  (77)                      %  

Sokak                                                                                     38                             49

Yurt-yatýlý pansiyon                                                               23                            30     

Kafe                                                                                        9                              12

Dersane                                                                                  7                                9

1) Þiddet olaylarýnýn meydana geldiði yere göre yapýlan deðerlendirmede, toplam 
302 þiddet olayýnýn 225’i (%75) okul binasý içerisinde,  77’sinin (%25) ise, okul binasý dýþýnda 
gerçekleþtiði görülmüþtür.  Buna göre þiddet olaylarýnýn % 74’ü okul binasý içinde meydana 
gelmiþtir. Söz konusu yýllarda, görsel ve yazýlý basýna yansýyan toplam þiddet olaylarýnýn % 
26’sý ise okul binasý dýþýnda gerçekleþmiþtir. Okul binasý ve okul binasý dýþýnda meydana gelen 
ve basýna yansýyan þiddet olaylarý, oluþ yerlerine göre incelediðinde ise þu sonuçlarla 
karþýlaþýlmýþtýr. Görsel ve yazýlý basýna yansýyan okul binasý içinde gerçekleþmiþ þiddet 
olaylarýnýn  % 47’si sýnýflarda  meydana gelmektedir. Bunu % 33 ile koridorlar, %12 ile 
tuvaletler, % 8 ile atölyeler ve laboratuarlar takip etmektedir. 

Ele alýnan þiddet olaylarýnda, okul binasý dýþýnda gerçekleþen vakalarýn hangi 
ortamlarda meydana geldiðine dair yapýlan ikincil bir deðerlendirme yapýlmýþtýr. Buna göre 
okul binasý dýþýnda gerçekleþen þiddet olaylarýnýn yaklaþýk yarýsý (% 49)  sokakta, kalan %30’u 
yurt- yatýlý pansiyon gibi yaþam alanlarýnda,  % 12’si kafede ve  % 9’u dershanede 
gerçekleþmiþtir.
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Tablo-3: Þiddet Olaylarýnýn Gerçekleþtiði Zaman

Olayýn Gerçekleþme zamaný                                                    f                            %                               

Okul Çýkýþýnda ve sonrasýnda  (-77)                                      114                         40

Tenefüste                                                                                122                         38

Ders Esnasýnda                                                                        66                          22

2) Olayýn olduðu zaman açýsýndan yapýlan deðerlendirmede ise; olaylarýn en çok 
tenefüste gerçekleþtiði, en az ise sýnýfta ders esnasýnda gerçekleþtiði görülmüþtür. Buna göre 
söz konusu yýllarda meydana gelen ve basýna yansýyan þiddet olaylarýnýn % 40’ý tenefüste, % 
38’i okul çýkýþýnda ve okuldan sonraki zaman dilimi içerisinde ve %22’si ise ders esnasýnda 
meydana gelmektedir. Toplam 302 þiddet olayýnýn 77’sinin okul dýþý ortamlarda meydana 
geldiði düþünülürse, okul çýkýþý ve sonrasýnda meydana gelen 114 olaydan,77’si okul dýþý 
ortamlarda meydana gelmiþ ve 37 olay ise okullarýn eðitim öðretimi tamamladýðý, okuldan 
ayrýlma aþamasýnda meydana geldiði sonucuna ulaþýlabilir. 

Tablo-4: Þiddet Olaylarýnýn Gerçekleþtiði Yerleþim Yeri

Olayýn Oluþ Yeri                                                                     f    (302)              %                              

Þehir                                                                                      107                        35

Büyükþehir- metropol                                                            93                         32                 

Ýlçe                                                                                         90                         30

Köy-kasaba-belde                                                                 12                          4

3) Þiddet olaylarýnýn meydana geldiði yerleþim yerine göre yapýlan deðerlendirmede 
ise þu sonuçlar alýnmýþtýr. Buna göre söz konusu yýllarda meydana gelen, görsel ve yazýlý 
basýna yansýyan þiddet olaylarý en çok þehirlerde (%35), ikinci olarak büyükþehir ve 
metropollerde (32), daha azý ilçelerde (%30) ve çok daha azý  köylerde, kasaba ve beldelerde 
(%4) meydana gelmiþtir. 

Tablo-5: Þiddet Olaylarýnýn Eðitim Basamaklarýna Göre Daðýlýmý

Eðitim Basamaðý                                                                    f    (302)              %                               

Ýlk öðretim                                                                             155                       51

Ort aöðretim                                                                          147                       49

4) Araþtýrma kapsamýnda söz konusu yýllarda ve basýna yansýyan olaylarýn hangi 
eðitim seviyesinde, ne oranda meydana geldiði de araþtýrýlmýþtýr. Buna göre þiddet olaylarý her 
iki öðretim basamaðýnda benzer oranlarda meydana gelmektedir. Ýlk öðretim düzeyinde 
yaþanan ve basýna yansýyan 155 (%51) olaya karþýlýk, orta öðretim basamaðýnda 147 (%49)  
þiddet olayý ortaya çýkmýþtýr. 

Tablo-6: Þiddet Olaylarýnýn Nedenleri

Þiddet Olayýnýn Nedeni                                                          f   (302)              %                               

Tartýþma –küfretme-vurma                                                   138                      46

Cinsel Taciz –laf atma                                                           64                        21

Kýz Meselesi                                                                          41                        14   

Kýz-Erkek Ýliþkisi –platonik aþk                                            29                        10

Haraç Toplama                                                                       21                        7

Gurur ve Namus Olayý                                                            9                         3
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5) Þiddet olaylarýnýn nedenlerine bakýldýðýnda ise; en çok tartýþma-küfretme-vurma  
138 (% 46), cinsel taciz, laf atma 64 (% 21), kýz meselesi yüzünden kavga 41(% 14), ), kýz-
erkek iliþkisi-platonik aþk 29 (% 10),  haraç toplama 21(% 7), gurur ve namus olayý 9 (% 3) gibi 
nedenlerin þiddeti doðurduðu sonucuna ulaþýlmýþtýr.

Tablo-7: Þiddet Olaylarýnda Kullanýlan Araç-Gereçler

Þiddet Olayýnýnda Kullanýlan Araç-Gerçler                                  f   (302)                %                               

Býçak                                                                                           209                           69

Sopa-taþ-demir çubuk                                                                  58                            19

 Silah  -av tüfeði                                                                           29                           10

Jilet -falçata                                                                                   9                             3

 Ütü–þiþe-sandalye                                                                        8                              3

6) Araþtýrmada cevaplandýrýlmaya çalýþýlan bir diðer soru, þiddet olaylarýnda hangi 
tür araçlarýn, ne sýklýkta kullanýldýðýdýr. Buna göre þiddet olaylarýnda en çok  býçak (209) 
kullanýlmaktadýr. Bu sayý toplam þiddet olaylarýnýn % 69’una karþýlýk gelmektedir. Þiddet 
olaylarýnda daha az sýklýkla kullanýlanlar ise sýrasýyla, sopa-taþ-demir çubuk 58 (% 19), ateþli 
silah-av tüfeði  29 (% 10),  jilet-falçata 9 (% 3), 8 ütü-þiþe-sandalye (% 3) gibi materyallerdir. 

Tablo-8: Saldýrganlarýn Cinsiyeti

Saldýrganlarýn  Cinsiyeti                                                        f  (302)                    %                               

Erkek                                                                                     273                          90

Kýz                                                                                          29                           10

7) Þiddet olaylarýna karýþan taraflarýn cinsiyeti açýsýndan yapýlan deðerlendirmede 
ise, þiddet olayýnda saldýran ve olaylarý baþlatan pozisyonunda yer alanlarýn büyük bir 
çoðunluðunun  (% 90) erkek olduðu sonucuna ulaþýlmýþtýr. Bu baðlamda deðerlendirilen 
olaylarda yer alan saldýrganlarýn sadece % 10’u (29 ) kýz öðrencilerdir.

Tablo- 9: Maðdurlarýn Cinsiyeti

Maðdurlarýn Cinsiyeti                                                              f   (302)                   %                               

Erkek                                                                                        236                       78

Kýz                                                                                            66                         22

Araþtýrma kapsamýnda incelenen þiddet olaylarýnda yer alan maðdurlarýn cinsiyetine 
göre yapýlan deðerlendirmede, þiddetin yöneltildiði taraf olan maðdurlarýn % 78’i (236) 
erkektir. Bu olaylarda þiddete maruz kalan öðrencilerin %22’si (66) ise kýz öðrencilerdir. 

Tablo-10:  Þiddet Olaylarýnýn Nasýl Sonuçlandýðý

Olayýn Sonuçlanmasý                                                                 f  (302)               %                               

Hastaneye gitme                                                                       160                      53

Polise þikayet                                                                           100                       33

Tutuklama                                                                                 21                         7

Rapor alma                                                                               17                          6

 Disipline gitme                                                                        4                           1
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8) Araþtýrma kapsamýnda incelenen þiddet olaylarýnýn nasýl sonuçlandýðý da 
deðerlendirilmiþtir. Buna göre basýna yansýyan ve söz konusu yýllarý kapsayan þiddet olaylarý 
en çok hastaneye gitme ile ( % 53)  sonuçlanmýþtýr. Bu durum þiddet olaylarýnýn sonucunda 
hastaneye gitmeyi gerektirecek kadar ciddi bir durumu akla getirmektedir. Bunun dýþýnda 302 
olaydan 100’ü polise þikayetle, 33’u (%7)  tutuklama ile, 17 si (% 6) rapor almayla ve 4’ü (% 1) 
ise disipline gitmeyle sonuçlanmýþtýr.

Tablo-11: Þiddet Olaylarýna Katýlanlarýn Sayýsý

Þiddet Olaylarýna Katýlanlarýn Sayýsý                                          f  (302)                 %                               

Tek Saldýrgan                                                                              161                       53

Grup/Çete                                                                                    141                       47

9) Araþtýrma kapsamýnda deðerlendirilen þiddet olaylarýna katýlanlarýn sayýsý da, 
deðerlendirilen boyutlardan biridir. Buna göre, meydana gelen saldýrý olaylarýnýn 161’i (%53) 
tek bir saldýrgan tarafýndan, 141’i (%47) ise bir grup ya da çete tarafýndan gerçekleþtirilmiþtir. 

Tablo-12: Þiddet Olaylarýna Þahit Olanlarýn Sayýsý

Þiddet Olaylarýna  Þahit Olanlarýn Sayýsý                                    f                            %                               

Baþkalarýnýn Gözü Önünde                                                        218                        72

Kiþi Yalnýzken  (þahit yok)                                                          84                         28

10) Son olarak, þiddet olayýnýn gerçekleþmesi esnasýnda etrafta birilerinin olup 
olmadýðý, diðer bir deyiþle, þiddet olayýnýn baþkalarýnýn gözü önünde ya da birey yalnýzken 
gerçekleþtirilip gerçekleþtirilmediði de deðerlendirilmiþtir. Kurbanlar açýsýndan, maruz 
kalýnan saldýrýlarýn 218’i (% 72) baþkalarýnýn gözü önünde, 84’ü (% 28) ise birey yalnýzken 
gerçekleþmiþtir. 

TARTIÞMA VE ÖNERÝLER
Okullarda þiddet olgusunun varlýðýnýn yaygýnlýk açýsýndan bir sorun olarak kabul 

edilmesi, bu olgunun anlaþýlmasýný saðlayacak araþtýrmalarý da zorunlu kýlmaktadýr. Bu 
konuda özellikle son yýllarda yapýlan bilgilendirici ve deðerlendirici çalýþmalar, okul 
ortamýnda yaþanan þiddetin boyutlarý, dinamikleri ve nedenleri konusunda aydýnlatýcý bilgiler 
vermektedir. Bu çalýþmada, okulda yaþanan þiddet olgusu özekkikle öðrenciden öðrenciye 
yönelik þiddeti içerecek þekilde ve þiddetin belli bir zaman diliminde basýna yansýdýðý oranda 
deðerlendirilmiþtir. Dolayýsýyla bu araþtýrmanýn bulgularýný, basýn yayýn organlarýnýn þiddeti 
yayýnlama konusunda seçici davrandýklarý, yaygýn þiddet olaylarý yerine, daha az rastlanan 
olaylarý, satýþ ve  izlenme oranlarý gibi kurumsal kaygýlarla daha çok yayýnlama eðiliminde 
olduklarý bilgisi (Rodgers ve Thorson, 2001, akt: Akbaba-Altun, Güneri ve Erdur-Baker, 
2006) baðlamýnda düþünmek ve ele almak yerinde olacaktýr. 

Bu baðlamda okulda öðrenciden öðrenciye yönelen þiddetin ele alýndýðý çalýþma 
sonuçlarýna göre, þiddet en çok okul binasý içinde gerçekleþmektedir. Basýn-yayýn organlarýna 
yansýyan beþ yýllýk zaman dilimindeki bu  boyutta yer alan þiddet olaylarýnýn % 75’ine karþýlýk 
gelen bu oran, öðrencilerin birbirlerine daha çok okul ortamýnda þiddet uyguladýðýný 
göstermektedir.  Öðrencilerin bir arada olduðu ve zamanlarýnýn büyük bir bölümünü 
geçirdikleri okul ortamý ayný zamanda, belli bir zaman dilimini (eðitim basamaðýna göre 3 yýl-
4 yýl) birlikte geçirmek zorunda olduklarý ve sorunsuz bir iletiþim içerisinde olmalarý beklenen 
bir kurumdur. Ýnsanlarýn büyük bir çoðunluðu iletiþim halinde olduklarý kiþilerle sorunlar 
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yaþamaktadýr.  Genel olarak çatýþmanýn en çok, kýt kaynaklarýn paylaþýlmasý konusundaki 
anlaþmazlýklardan ve kiþilerin, kiþisel tercihlerindeki farklýlaþmalardan kaynaklandýðý kabul 
edilmektedir. Okullarda öðrencilerin kaynaklarý paylaþýmý konusunda  net kurallarýn olmasý 
ve kiþisel tercihlerindeki farklýlýklarý barýþcýl yollarla çözümlemeyi öðrenmesi çatýþma 
olasýlýðýný daha aza indirgemeye yardým edecektir. Okul iklimini çatýþmadan uzak, 
destekleyici ve güvenli yerler haline getirmek, öðrenci ile ilgili olan tüm taraflarýn ortak 
kaygýsý olmalýdýr. Bu baðlamda ülkemizde Milli Eðitim Bakanlýðýnýn þiddeti önleme 
konusundaki çabalarý ve okullarýn pozitif okul iklimi yaratma konusundaki çalýþmalarý,  
öðrencilerin güvenli okul hakkýný karþýlamaya dönük tedbirler olarak ele alýnabilir. 

Bu çalýþmada elde edilen bir diðer bulgu ise, þiddetin okul dýþý ortamlarda daha az 
yaþandýðýdýr. Piþkin tarafýndan (2006) yapýlan ve þiddetin özel bir türü olan zorbalýðýn 
araþtýrýldýðý bir çalýþmada da, sözel zorbalýða uðrama oranýnýn en fazla olduðu yer %58,2 ile 
sýnýf içi, % 41,7 ile okul alaný ve bahçe olarak bulunmuþtur.  Bu araþtýrma kapsamýnda 
deðerlendirilen tüm þiddet olaylarýnýn % 25’i (77) okul dýþý ortamlarda gerçekleþmiþtir. Ancak 
bu durumun kültürel bir eðilim olup olmadýðýný anlayabilmek için, diðer ülkelerde yapýlmýþ 
çalýþmalarla karþýlaþtýrma yapmaya ihtiyaç vardýr. Örneðin  Krauss, Krauss, O’Day ve Rente 
(2005) tarafýndan yapýlan bir çalýþmada öðrencilerden kaynaklanan  toplam þiddet olaylarýnýn 
% 64’ü okul dýþýnda ve % 36’sýnýnda okul içerisinde olduðu tespit edilmiþtir. Türkiye’de 
yaþanan öðrenci kaynaklý þiddetin ele alýndýðý bu çalýþmada þiddet olaylarýnýn daha çok okul 
ortamýnda yaþandýðýnýn tespit edilmesi, okullarýn kendi dinamikleriyle ve eðitsel sitemin ve 
kültürel yapýnýn dinamikleriyle açýklanabilir. Böylesi bir farklýlýðýn açýklanmasý, þiddete 
yönelik önlemlerin ele alýnmasýnda hangi boyutlarýn odaða alýnacaðýný gösterebilir. Ancak 
öncelikle bu farklýlýðýn neden kaynaklandýðýný ortaya koyacak ek çalýþmalara ihtiyaç vardýr. 

Araþtýrmada ulaþýlan bir diðer bulgu ise, okul ortamýndan yaþanan þiddetin en çok 
sýnýflarda, koridorlarda ve tuvaletlerde yaþandýðý bilgisidir. Tuvalet ve koridor gibi nispeten 
kontrolün daha zor olduðu ortamlardaki þiddet olaylarý anlaþýlabilecekse de, sýnýflarda yoðun 
sorun yaþanmasý çeliþkili durmaktadýr. Ancak araþtýrmanýn bir diðer bulgusu olan þiddetin 
yaþandýðý zaman dilimi olarak, meydana gelen olaylarýn büyük bir kýsmýnýn teneffüslerde (% 
40), okul çýkýþýnda ve sonraki zamanlarda (% 38) gerçekleþtiði bilgisi dahilinde yapýlacak 
yorumlar, sýnýflarda yaþanan þiddet olaylarýnýn nispeten daha azýnýn ders esnasýnda 
yaþandýðýný düþündürmektedir. Nitekim bütün þiddet olaylarýnýn % 22’si ders esnasýnda 
gerçekleþmiþtir. Bunun anlamý þiddetin daha çok, okul sýnýrlarý içerisinde, daha az yetiþkin 
kontrolünün olduðu ortamlarda ve zaman dilimlerinde olduðudur. Bu bulgu dýþsal bir denetim 
olarak yetiþkin kontrolünden ziyade, öðrencilerinin kendilerini ve öðrencilerin birbirlerini 
kontrol ettiði bir sistemin kurulmasýnýn daha etkili olacaðýna iþaret etmektedir. Nitekim þiddeti 
önlemeye yönelik çabalardan bir çoðu öðrenci katýlýmýný  ve öðrenci  denetimini önermektedir 
(Deðirmencioðlu, 2006; Eisenbraun, 2007; Goldstein, Palumbo, Striepling ve Voutsinas, 
1995). Bunu önlemek için diðer yazarlarýnda önerdiði gibi; çocuklarýn okul saatlerinden sonra 
neler yaptýklarýnýn ve nerelere gittiklerinin bilinmesi gerekmektedir (Flores, 2005). Okuldan 
sonra çocuklarýn gözetim altýnda okul etkinlikleri ve etüt saatleri yaparak enerjilerini uygun 
etkinliklere yönlendirilmelerine yardýmcý olunmalýdýr. 

Okul dýþýnda gerçekleþen þiddet olaylarýnýn,  en çok sokakta yaþandýðý ise 
araþtýrmanýnýn bir diðer bulgusudur. Bu, tüm þiddet olaylarýnýn (302) yaklaþýk % 13’üne (38) 
karþýlýk gelmektedir. Bunu sýrasý ile yurt-yatýlý pansiyon, kafeterya ve dershane gibi yaþam 
alanlarý takip etmektedir. Bu bilgi, okul sisteminin kendisinden sonra, sokaklarýn þiddete 
zemin hazýrlayan ortamlar olarak ele alýnmasýný gerektirmektedir. Öðrenciden öðrenciye 
yönelik þiddetin belli bir oranýnýn yansýdýðý sokaklarda, þiddeti azaltabilmek için tüm 
toplumun ve emniyet güçlerinin birlikte çalýþmalarý uygun olacaktýr.
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Görsel ve yazýlý basýna yansýyan þiddet olaylarýnýn yaþandýðý yerleþim yerlerini 
dikkate alarak yapýlan deðerlendirme, þiddetin dinamiklerini anlamada ipucu olabilecek 
sonuçlar vermektedir. Deðerlendirmeye alýnan tüm þiddet olaylarý içerisinde köy ve kasaba 
gibi küçük yerleþim yerlerinde geçen  12 (%4) þiddet olayý söz konusudur. Bu sonuç, küçük 
yerleþim yerlerinde þiddet olaylarýnýn daha az yaþandýðý þeklinde yorumlanabilir. Ancak bu 
ortamlarda yaþanan þiddet olaylarýnýn  basýna yansýma olasýlýðýnýn daha az olduðu þeklindeki 
bir karþý yorum ihtimaline karþýlýk daha ayrýntýlý çalýþmalara ihtiyaç vardýr. Ancak buna 
raðmen, ilçe, þehir, Büyükþehir ortamlarý ayný baðlamda deðerlendirilecek olursa, ortaya net 
bir sonuç çýkacaktýr; araþtýrma kapsamýnda ele alýnan tüm þiddet olaylarýnýn neredeyse 
tamamýnýn (%96) nispeten kalabalýk yerleþim yerlerinde gerçekleþtiðidir. Bu bulgu ise, söz 
konusu þehirlerin göç alýp almadýðý, ekonomik dengelerin nasýl olduðu ve þehrin kendi 
dinamikleri ve kültürel ortamýnýn þiddete zemin hazýrlayýp hazýrlamadýðý baðlamýnda ele 
alýnmalýdýr. Örneðin Midlarsky ve Klain’ýn (2005) belirttiði gibi okuldaki  þiddetin, 
toplumdaki þiddetten ayrý düþünülmesi imkansýz ise, bu ortamlarda, okuldaki öðrenciler 
arasýndaki þiddeti tetikleyici hangi ögelerin olduðu bilinip, önlem alýnmalýdýr. Bu araþtýrma 
kapsamýnda elde edilen bulgu da, þiddetin tüm yerleþim yerlerinde, tüm toplum kesimlerinde 
ve birçok ülkede benzer eðilimde olduðu (Kingery, Coggeshall ve Alford, 1998) bilgisi ile 
çeliþmektedir. Yerleþim yerlerinin þiddet üzerindeki olasý etkilerinin daha ayrýntýlý 
çalýþýlmasýna ihtiyaç vardýr.

Bu araþtýrmada ilk ve orta öðretimde yaþanan þiddet olgusu ele alýnmýþtýr. Buna 
baðlamda 7-18 yaþ grubuna giren bütün öðrenciler, okulda þiddet olgusunun taraflarý 
olabilecektir. Araþtýrmada yaþa baðlý bir deðerlendirme yapýlmadýðý için, hangi yaþ 
grubundakilerin, hangi nedenlerle þiddete yöneldiði bilinmemektedir. Buna karþýn tüm þiddet 
olaylarýn ortaya çýkýþ nedenlerini ele almak mümkün olmuþtur. Buna göre okullarda yaþanan 
ve basýna yansýyan þiddet olaylarýnýn en önemli nedeni, tartýþma, küfretme ve fiziksel olarak 
vurma  gibi nedenlerden kaynaklanmaktadýr. Bu bulgu, araþtýrmanýnýn bir diðer bulgusu 
dikkate alýnarak yorumlandýðýnda daha anlamlý olacaktýr. Araþtýrmaya göre, þiddete en çok 
yönelenler de (%90), þiddetin en çok maðduru olanlar da (%78) erkek öðrencilerdir. Erkek 
öðrencilerin daha çok fiziksel saldýrý ve doðrudan sözel saldýrganlýk gibi kolay gözlenebilen 
saldýrganlýk türlerini seçmesi, kýz öðrencilerin ise daha çok anlaþýlmasý güç olan sosyal ve 
iliþkisel saldýrganlýða grup halinde baþvurduklarý bilgisi (Naito ve Gielen, 2005) sonucu bu 
baðlamda yorumlamayý gerektirmektedir. Bu araþtýrmada, ikinci olarak þiddeti doðuran 
nedenler cinsellikle baðlantýlý nedenlerdir. Son yýllarda özellikle medyanýn da olasý etkisiyle, 
okullarda görülen disiplin sorunlarý içerisinde cinsel içerikli olaylarda artýþ gözlenmektedir. 
Okulda ya da okula giderken gelirken görülen cinsel içerikli þakalar, saygýsýzca yapýlan 
yorumlar, istenmeyen dokunmalar cinsel taciz sayýlmaktadýr (Fineran, 2002). Bu araþtýrmada 
cinselliðe dair cinsel taciz, laf atma, kýz meselesi, platonik aþk, kýz-erkek iliþkilerinden 
kaynaklanan nedenler, tüm þiddet olaylarýnýn yarýya yakýn bir kýsmýný oluþturmaktadýr. Bu 
sonuç özellikle ilk öðretim ikinci kademe ve orta öðretimde cinsel ilgide artýþ ile açýklanabilir. 
Ancak yine de, cinsellikle baðlantýlý nedenler kendi içinde sýnýflandýrýlarak incelenmesi daha 
anlamlý bulunmuþtur. Buna göre, cinsel taciz, laf atma gibi cinsel zorbalýðý içeren davranýþlar, 
cinsellik kaynaklý þiddet olaylarýnýn baþlýca nedenleridir. Ardýndan, kýz meselesi gibi flört 
iliþkisi içerisinde olmayan taraflarca yaþanýlabileceði düþünülen nedenler ve son olarak, flört 
iliþkisi içerisinde ya da hayali  ve/veya olasý bir flört iliþkisinden kaynaklanan nedenler þiddet  
nedeni olmuþtur. Çoðunlukla erkeklerin cinsellik baðlamlý saldýrganlýkta zorba, kýzlarýn ise 
kurban durumunda olduðu (Fineran, 2002) düþünülürse, kýzlarýn erkek arkadaþlarý tarafýndan 
yapýlan sözel ve  cinsel baský ve zorlamalarla, görünür bir þekilde rahatsýz etme, sözel olarak 
teklif ederek ya da yorum yaparak rahatsýz etme, fiziksel olarak istenmeyen dokunmalar ve 
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sürtünmelerle karþý karþýya kaldýðý düþünülebilir. Özellikle bu tarz þiddet içeren davranýþlar 
var olan bir olan bir iliþkiden kaynaklandýðý durumlarda belirlenmesi zor olmaktadýr. Diðer 
taraftan kýz öðrenciler utandýklarý, çekindikleri için cinsel nitelikli baský veya sözel tacizleri 
ailelerine ve öðretmenlerine söylemekten çekinebildikleri (Fineran, 2002) bilgisi düþünülürse, 
ortaya çýkan olaylarýn, gerçek sorunun sadece bir kýsmýný oluþturduðu düþünülebilir. Coker ve 
ark. (2000) yýlýnda 9-12 sýnýfýlar arasýnda 5414 öðrenciyle yaptýklarý araþtýrma da öðrencilerin 
% 12 si kýz ve erkek arkadaþlarýyla paylaþtýklarý romantik iliþkiden þiddet görmüþlerdir. Baþka 
bir çalýþmada ise, ergenlerin %30.7’si  flört iliþkisi içerisinde þiddete maruz kaldýklarýný 
bildirmiþlerdir (Shawn ve ark. 2008). Bu araþtýrmada þiddet olayýna  kýzlarýn, saldýrgan (%10) 
ya da kurban (%22) olarak katýlma oraný erkeklere göre çok daha azdýr. Buna karþýn saldýrgan 
ve maðdurlarýn bütün þiddet olaylarýnda daha çok erkekler olmasý, cinsellikle baðlantýlý þiddet 
olaylarýnda da erkeklerin belirleyici olduðunu düþündürmek Bu sonuçlar, þiddet kurbaný olma 
açýsýndan kýz öðrencileri, þiddetin önlenmesi açýsýndan ise erkek öðrencileri hedef grubuna 
almayý akla getirmektedir. Okulda ya da okula giderken gelirken görülen cinsel içerikli 
þakalar, saygýsýzca yapýlan yorumlar, istenmeyen dokunmalar cinsel taciz sayýlmaktadýr. 
Cinsel zorbalar çoðunlukla kurbanýn sýnýf arkadaþlarý veya okuldaki diðer öðrencilerdir.  
Cinsel olarak rahatsýz edilmek ise, öðrencilerde okula gitmek istememe, okulda tekrar ayný 
olayý yaþama korkusu, cinsel yollarla bulaþan hastalýklar, hamilelik, madde kullanýmý gibi 
fiziksel belirtilerin yanýnda, intihara teþebbüs, intihar eðilimleri, yeme bozukluklarý, düþük 
kendine saygý, olumsuz duygular, düþük yaþam kalitesi, somatik semptomlar, travma sonrasý 
stres bozukluðu gibi ruh saðlýðý sorunlarýna yol açmaktadýr (Krauss, Krauss, O’Day  ve Rente, 
2005). Bu bulgular, soruna yönelik önlem almanýn gereðini ortaya koymaktadýr. 

Þiddet olaylarýnda kullanýlan araçlarýn neler olduðu yönünde yapýlan 
deðerlendirmede ise,  en çok býçak kullanýldýðý görülmektedir. Ateþli silahlara göre ulaþýlmasý 
daha kolay olan ve ölümle sonuçlanabilen þiddet olaylarýna neden olan bu  durum, okullardaki 
güvenlik zafiyetini akla getirmektedir. Nitekim, Tarý, Ögel ve Yýlmazçetin-Eke  (2006) 
tarafýndan yapýlan bir çalýþmada  ise lise 2. sýnýf öðrencilerin %22,7’sinin yanlarýnda býcak, 
çaký gibi kesici alet taþýdýðýný bildirmesi, bu öðrencilerin olasý bir þiddet durumu için hazýrlýklý 
olduðunu düþündürmektedir. Ayný çalýþmada en az bir kez baþkasýný yaralayan öðrencilerin 
oraný ise, %26’dýr. 

Þiddet olaylarýnda ikinci sýrada en fazla kullanýlan sopa- taþ,-demir çubuk gibi 
materyaller, daha az kasýtlý bir davranýþý düþündürmektedir. Bütün þiddet olaylarýnýn yaklaþýk 
%10’una denk gelen silah ya da av tüfeði gibi ateþli silah kullanma, bu silahlarýn elde 
edilebilirliði açýsýndan deðerlendirilmelidir. Midlarsky ve Klain (2005), bazý ülkelerde ateþli 
silahlarýn þiddet olaylarýnda kullanýlan en yaygýn malzeme olduðunu ortaya koymasýna 
karþýlýk, ülkemizde çok daha azýna karþýlýk gelen bir oranýnýn olmasý sevindiricidir. Ancak bu  
oran, insanlarýn içini rahatlatacak bir oran deðildir. Aksine benzer bir eðilimin ülkemiz 
açýsýndan da geçerli olabileceðini düþündürmektedir. Zira, Ankara’da üç farklý lisede yapýlan 
bir çalýþmada üst sosyoekonomik seviyede (SED) gençlerin %29’u, orta SED’de % 18,8’i ve 
alt SED’de % 12,9’u silah taþýdýklarýný ifade etmiþlerdir (Özcebe, Çetik ve Güner, 2006). 
Bunun anlamý, ateþli silahlarýn kullanýldýðý þiddet olaylarýnýn daha yüksek bir olasýlýk 
barýndýrdýðýdýr. Bu bulgu, yasal ya da eðitsel düzenlemelere dair önemler alýnmadýðýnda daha 
ciddi sonuçlarýn ortaya çýkabileceði anlamýna gelmektedir. Bunlarýn dýþýnda, falçata ve jilet 
gibi okullarda resim, iþ teknik gibi derslerde kullanýlabilen malzemenin ya da, ütü, þiþe, 
sandalye gibi daha az kasýtlý ve hazýrlýklý bir þiddet olayýný düþündüren malzemelerin 
kullanýlmasý þiddetin önlenmesi boyutunda göz önünde bulundurulabilir.  Bu bulgular 
eþliðinde, daha az içtepisel davranma, öfke kontrolü gibi becerilerin öncelikle ele alýnmasý 
önerilebilir.
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Olaylarý sonuçlarý açýsýndan deðerlendirecek olursak, oldukça büyük bir kýsmý 
yaralama veya ciddi yaralanmayla ilgilidir. Þiddet maðdurlarý uðradýklarý zarardan dolayý 
hastaneye gitmek zorunda kalmýþlardýr. Bu durum tüm olaylarýn yarýdan fazlasýnda 
görülmüþtür. Yine olayýn failleri ya tutuklanmýþ ya da polise þikayet edilmiþtir. Ülkemizde 
yapýlan ve üç farklý basýn kuruluþundan elde edilen þiddet olaylarýnýn inceleddiði bir çalýþmada 
da, ölümle sonuçlanan þiddet olaylarýnýn vurgulanmasý (Akbaba-Altun, Güneri, Erdur- Baker, 
2006) þiddetin ölüme varan sonuçlarýný göz önünde bulundurmayý gerektirmektedir. Bu telefi 
edilemez bir sonuçtur ve sorunun ciddiyetini gözler önüne seren bir nedendir.

 Saldýrganlýðýn bireysel ve grup olarak uygulanmasýna bakýldýðýnda ise saldýrýlarýn 
yarýsýndan biraz fazlasý bireysel olarak yapýlmaktadýr. Grup halinde yapýlan saldýrýlar 
neredeyse bireysel saldýrýlara ulaþmaktadýr. Erkekler açýsýndan bakýldýðýnda, öðrenciler 
arasýnda meydana gelen çeteleþme akla gelmektedir. Özellikle ergenlik döneminde arkadaþlýk 
iliþkilerinin önem kazanmasý, akran baskýsýný da düþündürmektedir. Bu yýllarda öðrenciler 
hayýr deme becerilerinin öðretilmesi ve kiþisel sýnýrlarýn korunmasý konusunda duyarlýlýk 
kazandýrýlmasý, þiddetin azaltýlmasýnda dolaylý bir çýkýþ yolu olarak kullanýlabilir. 

Son olarak, þiddet olaylarýnýn yaþanmasý sýrasýnda, olaya þahit olan taraflarýn olup 
olmadýðý açýsýndan deðerlendirme yapýlacaktýr. Ele alýnan olgularýn büyük bir çoðunluðunda 
(%72) sanýlanýn aksine þiddet olayý baþkalarýnýn gözü önünde gerçekleþmiþtir. Sosyal 
psikolojideki grup araþtýrmalarýndan çýkarýlan sonuçlar baðlamýnda ele alýndýðýnda,  þiddet 
olaylarýnda izleyicilerin olmasý hýzlandýrma etkisi yaparak, þiddeti uygulayanlarý uyardýðý ve 
cesaretlendirdiði þeklinde yorumlanabilir. Gerçekte, okul ortamýnda yaþanan þiddet ve 
zorbaca davranýþlarda bir kýsmýn destekleyici görevi görmesi beklenmektedir. Örneðin 
Olweus tarafýndan yapýlan  ve þiddetin özel bir türü olan zorbalýk türleri sýnýflamasýnda olaya 
karýlmayan, seyirci ya da cesaretlendirici konumunda olan bir grubun varlýðýndan söz 
edilmektedir (Piþkin, 2003; 2006). Bu öðrencilerin þiddeti kanýksadýðý þeklinde 
yorumlanabilecekse de, þiddeti izleyen sessiz çoðunluk, desteklenip, bilinçlendirilirse þiddete 
karþý duracak çoðunluk olarak da düþünülebilir.  Nitekim þiddetin önlenmesine yönelik  
neredeyse bütün önerilerde,  öðrenci katýlýmýndan ve öðrencilerin sürece katký yapmasýný 
gerektiren uygulamalardan (Deðirmencioðlu, 2006; Eisenbraun, 2007; Goldstein, Palumbo, 
Striepling ve Voutsinas, 1995) söz edilmektedir.

Okulda yaþanan, öðrenciden öðrenciye yönelik þiddetin bazý temel deðiþkenler 
baðlamýnda deðerlendirmesini amaçlayan bu çalýþmanýn sonuçlarýndan çýkartýlabilecek 
sonuçlar, sorunun anlaþýlmasý ve sorunun önlenmesinde, ilgili baþka bulgularýn sonuçlarý ile 
birlikte  kullanýlabilmelidir.  Örneðin araþtýrma kapsamýnda bu tür þiddet olaylarýnýn daha çok 
okul sýnýrlarý içerisinde, mesai saatleri dahilinde yaþandýðýnýn anlaþýlmasý, bu boyutlarý 
dikkate alan okul ortamýna yönelik düzenlemeleri düþündürmektedir. Özellikle tenefüs, okul 
çýkýþý gibi yetiþkin kontrolünün daha az olduðu zamanlara yönelik tedbirlerin artýrýlmasý da 
önerilebilir.

Bu çalýþma baðlamýnda, þiddetin daha yoðun yaþandýðý, kalabalýk yerleþim yerlerine 
yönelik önlemlerin artýrýlmasý, bu bölgelerde yaþayan çocuklarýn risk faktörleri baðlamýnda 
öncelikli olarak ele alýnmasýný gerektirmektedir. Okul þiddeti toplumdaki tüm kesimlerin ortak 
bir sorumluluðudur. Ortak sorumluluk kavramý en çok, Amerika’nýn bazý eyaletlerinde 
yaþanan ve  bir çocuðun diðer okul arkadaþlarýný ateþli silahlarla taradýðý olaylardan sonra ele 
alýnmýþtýr. Bu konuda yazan Lickel, Schamer ve Hamilton (2003) ortak sorumluluðu, 
istenmeyen sonuçlara yönelik olarak bütün kiþilere paylaþtýrýlmýþ yükümlülükler olarak 
tanýmlamýþtýr. Böylece ortak sorumluluk hem kolaylaþtýrýcý, teþvik edici unsurlarý azaltmak, 
hem de istenmeyen sonunun ortaya çýkmasýný engelleme konusunda etkin çalýþmayý 
içermektedir. Bu baðlamda þiddete zemin hazýrlayan koþullarý ortadan kaldýrmak ve þiddetle 
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etkin mücadele yollarý geliþtirmek ortak sorumluluðun en temel ögeleridir. Yine emniyet 
güçleri gibi dýþsal kontrol mekanizmalarý da, içsel kontroller yetmediði zamanlarda ve yaygýn 
politikalarla eþgüdümlü olarak sürece katýlmasý düþünülebilir.  Son olarak, okulda öðrenciler 
arasýnda yaþanan þiddet olaylarýnýn ülkemize özgü dinamiklerini ortaya koyabilmek için daha 
çok sayýda çalýþmaya ve daha geniþ örneklem gruplarýna ve  farklý açýlardan yapýlan 
çalýþmalara ihtiyaç olduðu akýlda tutulmalýdýr. 
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ABSTRACT
The aim of this research was to investigate the relationships between self-

compassion, motivation, and burnout. The participants were 357 police chief candidates, who 
completed a questionnaire package that included Self-compassion Scale (Akýn, Akýn, & 
Abacý, 2007), Motivation Skills Scale (Onur, 1998), and Maslach Burnout Scale (Maslach & 
Jackson, 1981; Ergin, 1992). The relationships between self-compassion, motivation, and 
achievement goals were examined using correlation analysis and the hypothesis model was 
tested through structural equation modeling.  Data were analyzed by LISREL 8.54 and SPSS 
11.5. Findings demonstrated that self-kindness, awareness of common humanity, and 
mindfulness related positively and self-judgment and isolation related negatively to 
motivation. In addition, emotional exhaustion and depersonalization negatively and personal 
accomplishment associated positively with motivation. Also results from structural equation 
modeling showed that the model fitted well (x2=34.04, df=27, p=0.00, RMSEA=.027, 
NFI=.98, CFI=1.00, IFI=1.00, RFI=.97, GFI=.98, AGFI=.96, and SRMR=.038). According to 
this model, motivation was predicted positively by self-kindness, awareness of common 
humanity, and mindfulness and was predicted negatively by self-judgment and isolation. 
Further emotional exhaustion and depersonalization were predicted negatively and personal 
accomplishment was predicted positively by motivation. Results were discussed in the light of 
the literature.

Keywords: Self-compassion, Motivation, Burnout, Structural Equation Model.
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ÖZET
Bu araþtýrmanýn amacý öz-duyarlýk, motivasyon ve tükenmiþlik arasýndaki iliþkileri 

incelemektir. Araþtýrma 357 komiser adayý üzerinde yürütülmüþtür. Araþtýrmada ölçme 
araçlarý olarak,  Öz-duyarlýk Ölçeði (Akýn, Akýn, & Abacý, 2007), Motivasyon Ölçeði (Onur, 
1998) ve Maslach Tükenmiþlik Ölçeði (Maslach & Jackson, 1981; Ergin, 1992) kullanýlmýþtýr. 
Öz-duyarlýk, motivasyon ve tükenmiþlik arasýndaki iliþkiler korelasyonla incelenmiþ, hipotez 
modeli yapýsal eþitlik modeliyle test edilmiþtir. Veriler LISREL 8.54 and SPSS 11,5 
programlarýyla analiz edilmiþtir. Korelasyondan elde edilen bulgular, öz-duyarlýðýn öz-
sevecenlik, paylaþýmlarýn bilincinde olma ve bilinçlilik alt boyutlarýnýn motivasyonla pozitif, 
öz-yargýlama ve izolasyon boyutlarýnýn ise motivasyonla negatif iliþkili olduðunu ortaya 
koymuþtur. Tükenmiþliðin duygusal tükenme ve duyarsýzlaþma boyutlarý motivasyonla 
negatif, kiþisel baþarý boyutu ise motivasyonla pozitif iliþkili bulunmuþtur. Yapýsal eþitlik 
modelinden elde edilen uyum indeksleri modelin iyi uyum verdiðini göstermiþtir (x2=34.04, 
df=27, p=0.00, RMSEA=.027, NFI=.98, CFI=1.00, IFI=1.00, RFI=.97, GFI=.98, AGFI=.96, 
and SRMR=.038). Path analizi sonuçlarý, öz-duyarlýðýn öz-sevecenlik, paylaþýmlarýn 
bilincinde olma ve bilinçlilik boyutlarýnýn motivasyonu pozitif, öz-yargýlama ve izolasyon 
boyutlarýnýn ise motivasyonu negatif yordadýðýný ortaya koymuþtur. Ayrýca motivasyon 
duygusal tükenme ve duyarsýzlaþmayý negatif, kiþisel baþarýyý ise pozitif yordamýþtýr. Bulgular 
literatür doðrultusunda tartýþýlmýþtýr.

Anahtar Sözcükler: Öz-duyarlýk, Motivasyon, Tükenmiþlik, Yapýsal eþitlik modeli
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INTRODUCTION
Self-compassion proposes an alternative approach to thinking about psychological 

well-being and as defined by Neff (2003a), has three components which mutually influence 
each other: Self-kindness, awareness of common humanity, and mindfulness. Self-kindness 
can be defined as the tendency to be caring and understanding with oneself rather than being 
harshly critical or judgmental. When noticing some disliked aspect of one’s personality, for 
example, the flaw is treated gently and the emotional tone of language used towards the self is 
soft and supportive (Neff, in press). Self-compassion entails not being self-critical when one’s 
expectations are not met and not being harmful to individual’s ego in order to make 
achievements. Instead, self-compassion suggests the individual should encourage his/her ego 
gently and patiently to change behaviors (Neff, 2003a). Awareness of common humanity, the 
second dimension of self-compassion, is seeing one’s happy or painful experiences as not 
personal, but as all human beings’. The sense of common humanity principal to self-
compassion involves recognizing that all humans are imperfect, that all individuals fail, make 
mistakes, and engage in unhealthy behaviors. Self-compassion connects one’s own flawed 
condition to the shared human condition, so that features of the self are considered from a 
broad, inclusive perspective (Neff, in press). Having this kind of awareness, one perceives 
these experiences as part of the larger human experience rather than feeling isolated and 
alienated from the society and harshly criticizing oneself for failure and suffering experiences 
(Neff, 2003a). This awareness emphasizes one’s relatedness to all other humans and to another 
individual (Kirkpatrick, 2005). 

Mindfulness, the third component of self-compassion, is a pre-conceptual awareness 
that allows individual to accept life’s most stressful and painful emotions without being carried 
away by them (Gunaratana, 1993; Martin, 1997; Neff, 2003a; Nisker, 1998; Rosenberg, 1999). 
Mindfulness is a state of balanced awareness that one’s feelings and thoughts are observed 
without avoiding or trying to change them, without exaggeration and prejudice. When 
individuals accept and tolerate their distress and pain, when they are gentle and kind toward 
themselves, they avoid suppressing their emotions and thoughts. Thus, when they are aware 
that distress and pain are something all humans experience, they are not trapped by over-
identification. 

Self-compassion functions as an adaptive strategy for emotion-organizing through 
decreasing negative emotions but creating more positive emotions of kindness and relatedness 
(Neff, Hsieh, & Dejitterat, 2005). Studies have proved that self-compassion is negatively 
associated with self-criticism, depression, anxiety, rumination, and thought suppression; and 
positively associated with social relationship, emotional intelligence, and self-determination. 
In addition, it has been found out that although self-compassion is significantly related to self-
esteem, it is not associated with narcissism (Neff, 2003a).

Motivation is an inner process that helps people to move toward their goals in definite 
motion, with purpose and vision. Self-motivated people know that there is no simple solution 
to becoming motivated after a disappointment, but they also know that if they can beat the 
odds, then they will be stronger the next time another obstacle comes along. Self-motivated 
individuals also realize that their thoughts are what control their emotions (Deci & Ryan, 
1991).

Burnout has been described as a syndrome comprising emotional exhaustion, 
depersonalization, and a reduced sense of personal accomplishment (Maslach & Jackson, 
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1981). Emotional exhaustion refers to feelings of being depleted of one’s emotional resources. 
This dimension was regarded as the basic individual stress component of the syndrome 
(Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001). Depersonalization, referring to negative, cynical or 
excessively detached response to other people at work, represents the interpersonal component 
of burnout. Reduced personal accomplishment, referring to feelings of decline in one’s 
competence and productivity and to one’s lowered sense of self-efficacy, represents the self-
evaluation component of burnout (Maslach & Leiter, 1997). According to a prevailing view, in 
a person who is burned out, emotional exhaustion appears first and results in 
depersonalization; the combined effect of those two constituent parts leads to a feeling of low 
personal achievement. However, Shirom (1989) views burnout as an affective reaction to 
ongoing stress whose core context is the gradual depletion over time of the individuals’ 
intrinsic energetic resources, and includes the expression of emotional exhaustion, physical 
fatigue, and cognitive weariness.

The Present Study
To our knowledge, to date studies have not examined the relationships between self-

compassion, motivation, and burnout. Thus, the aim of this research is to investigate the 
relationships between self-compassion, motivation, and burnout. In this research, it was 
hypothesized that, the self-kindness, awareness of common humanity, and mindfulness factors 
of self compassion would be positively related and self-judgment, common humanity, and 
isolation factors of self compassion would be negatively related to motivation. Also it was 
hypothesized that, motivation would be associated positively with personal accomplishment 
and negatively with emotional exhaustion and depersonalization. 

METHOD
Participants 
Participants were 357 police chief candidates who enrolled in a pre-service training 

programme, in Bursa, Turkey. 352 of the participants (98.6%) were males and 5 (1.4%) were 
females. A large majority of the participants (94.4%) were between 30 and 39 years of age, 
mean 34 years. 

Instruments
Self-compassion Scale. Self-compassion was measured using the Self-compassion 

Scale (Neff, 2003b). Turkish adaptation of this scale was done by Akýn, Akýn, and Abacý 
(2007). The Self-compassion Scale is a 26-item self-report inventory and consists of six sub-
scales: self-kindness, self-judgment, awareness of common humanity, isolation, mindfulness, 
and over-identification. Each item was rated on a 5-point scale (1=strongly disagree to 
5=strongly agree). Language validity findings indicated that correlations between Turkish and 
English forms were .94, .94, .87, .89, .92, and .94 for six subscales, respectively. Results of a 
confirmatory factor analysis indicated that the model was well fit and Chi-Square value 
(x²=779.01, N=633, sd=264, p=0.00), which was calculated for the adaptation of the model, 
was found to be significant. The goodness of the fit index values of the model were 
RMSEA=.056, NFI=.95, CFI=.97, IFI=.97, RFI=.94, GFI=.91, and SRMR=.059. The internal 
consistency coefficients of six subscales were .77, .72, .72, .80, .74, and .74, respectively. The 
test-retest reliability coefficients were .69, .59, .66, .60 .69, and .56.

Maslach Burnout Scale. The Maslach Burnout Scale (Maslach & Jackson, 1981) is a 
22-item self-report questionnaire using a 5-point Likert scale. Turkish adaptation of this scale 
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was done by Ergin (1992). This instrument has three sub-scales: Emotional exhaustion (eight 
items), depersonalization (six items), and personal accomplishment (eight items). Internal 
consistencies were .83, .71, and .72 and the test-retest reliability estimates were .83, .72, and 
.67, respectively.

Motivation Skills Scale. The Motivation Skills Scale (Onur, 1998) is a 40-item self-
report scale. The participants were asked to indicate whether or not “The statement is generally 
true for me” or “The statement is generally false for me,” using a 2-point Likert scale to collect 
data. Validity of this scale was established with content validity.

Procedure
Completion of the questionnaires was anonymous and there was a guarantee of 

confidentiality. Measurement items were administered to the participants in groups in the 
classrooms. The measures were counterbalanced in administration. Prior to administration of 
measures, all participants were told about purposes of the study. In this research, Pearson 
correlation coefficient and structural equation modeling was utilized to determine the 
relationships between self-compassion, motivation, and burnout. These analyses were carried 
out via LISREL 8.54 (Jöreskog & Sorbom, 1996) and SPSS 11.5.

RESULTS
Descriptive data and inter-correlations
Means, standard deviations, and inter-correlations for the variables used in the 

analyses are presented in Table 1. 

Table 1. Means, standard deviations, and inter-correlations of the variables 

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1. Self-kindness 1.00

2. Self-judgment -0.04 1.00

Common Humanity 0.62** -0.05 1.00

4. Isolation -0.05 0.68** -0.08 1.00

5. Mindfulness 0.74** -0.12* 0.63** -0.06 1.00

6. Over-identification -0.09 0.72** -0.04 0.71** -0.15* 1.00

7. Emotional Exhaustion -0.07 0.46** 0.04 0.55** -0.07 0.51** 1.00

8. Depersonalization -0.06 0.43** 0.07 0.46** -0.11* 0.44** 0.67** 1.00

9. Personal accomplishment 0.46** -0.04 0.38** 0.01 0.50** -0.07 0.07 -0.01 1.00

10. Motivation 0.34** -0.10* 0.14* -0.17* 0.18* -0.02 -0.29* -0.37** 0.46** 1.00

Means 14,03 11,21 11,47 9,06 12,17 8,75 18,17 8,50 25,81 56,44

Standard deviation 3,76 3,48 3,17 2,97 3,40 3,13 5,95 3,28 7,17 4,87

Alpha .79 .83 .81 .77 .69 .88 .91 .85 .72 .84

* p< .05 **p< .01.

As shown in Table 1, self-kindness, awareness of common humanity, and 
mindfulness were positively (.34, .14, and .18, respectively) and self-judgment and isolation 
were negatively (-.10 and -.17 respectively) related to motivation. In addition, emotional 
exhaustion and depersonalization (r=-.29 and r=-.37) associated negatively and personal 
accomplishment associated positively (r=.46) with motivation.

Structural equation modeling
The model was examined via structural equation modeling (SEM), employing 

LISREL 8.54 (Joreskog & Sorbom, 1996). 
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Slef-judgment

Fig. 1. Path analysis between self-compassion, motivation, and burnout.
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Results from structural equation modeling showed that the model fitted well 
(x2=34.04, df=27, p=0.00, RMSEA=.027, NFI=.98, CFI=1.00, IFI=1.00, RFI=.97, GFI=.98, 
AGFI=.96, and SRMR=.038). Furthermore, six dimensions of self-compassion predicted 11% 
of motivation variances. On the other hand, motivation predicted 07% of emotional 
exhaustion, 13% of depersonalization, and 19% of personal accomplishment variances. 
According to this model, motivation was predicted positively by self-kindness, awareness of 
common humanity, and mindfulness and negatively by self-judgment, common humanity, and 
isolation. Further emotional exhaustion and depersonalization were predicted negatively and 
personal accomplishment was predicted positively by motivation.

DISCUSSION AND CONCLUSION
To examine the hypothesis model, structural equation modeling was used. The fit 

indexes indicated that correlations among measures were explained by the model and that its 
formulation was psychometrically quite acceptable (Hu & Bentler, 1999). The model 
delineated that motivation was predicted positively by self-kindness, awareness of common 
humanity, and mindfulness subscales of self-compassion. Also, self-judgment and  isolation 
subscales of self-compassion predicted negatively to motivation. When it was considered that 
self-kindness, awareness of common humanity and mindfulness are positive and adaptive 
aspects of self-compassion and that motivation is a positive emotion which drives human 
beings for achieving their goals and provides them with the necessary drive to achieve what 
they desire, these correlations seem significantly important. Contrarily, self-judgment and 
isolation, are means that the individual attributes him/herself for making errors and 
unsuccessful life experiences and intensively identify him/herself with negative feelings when 
faced failure (Neff, 2003a). Thus, individuals who scored high on these factors would have 
lower motivation. 

On the other hand while motivation predicted emotional exhaustion and 
depersonalization in a negative way, personal accomplishment was predicted positively by 
motivation. Most studies have shown that motivation is a stronger influence on productivity 
than any other factor (Boehm, 1981) and that burnout has negative consequences for the 
individuals. Therefore it can be said that findings from this study which indicated that there are 
negative relationships between motivation and burnout seem not surprising. 
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However, there are a number of limitations to our conclusions. Firstly, the 
generalizability of our results is constrained by the fact that we studied only with police chief 
candidates. Moreover, because this research intended to build a model rather than test a model 
that already exists, findings from the research are of explanatory characteristics. 
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ÖZET
Bu çalýþmanýn amacý Milli Eðitim Bakanlýðýnýn öðretmen atamalarýnda izlediði 

yollar hakkýnda öðretmen adaylarýnýn görüþlerinin belirlenmesidir. Bu araþtýrmadaki veriler, 
nitel araþtýrma tekniklerinden yarý yapýlandýrýlmýþ görüþme tekniði kullanýlarak 2006-2007 
öðretim yýlý güz ve bahar döneminde toplanmýþtýr ve verilerin çözümlenmesinde içerik analizi 
ve sürekli karþýlaþtýrma teknikleri kullanýlmýþtýr. Bu araþtýrmanýn çalýþma evrenini Abant Ýzzet 
Baysal Üniversitesi Eðitim Fakültesi dördüncü sýnýf öðrencileri (n=133) oluþturmuþtur. 
Araþtýrma sonuçlarýnýn bazýlarý þunlardýr: Katýlýmcýlar kendi pedegojik formasyonlarýnýn 
teoride iyi ama uygulamada yeterli olmadýðýný düþünmektedirler. Sözleþmeli öðretmen 
uygulamalarýna sýcak bakmamaktadýrlar. KPSS sýnavýnýn kaldýrýlmasýný istemektedirler. 
Bulgular ýþýðýnda bazý öneriler sunulmuþtur.

Anahtar Kelimeler: Kamu Personeli Seçme Sýnavý, Öðretmen Atamalarý, Pedagojik 
Formasyon

CANDIDATE TEACHERS’ VIEWS ON THE CRITERIA OF APPONTMENT TO 
MINISTRY OF NATIONAL EDUCATION INSTITUTIONS

ABSTRACT
The aim of this study is to examine preservice teachers’ perceptions on teacher 

appointment procedures followed by the Ministry of National Education (MONE). The 
working population of this study were the fourth year students (n=133) attending the 
Education Faculty of Abant Ýzzet Baysal University,. During the study the qualitative data were 
collected through semi-structured interview technique in the spring semester of 2006-2007 
academic year, and for the analysis of the data, content- analysis  and continous comparison 
techniques were used. Some of the findings of the study were as follows : The participants 
believed that their teacher training courses were sufficiant in theory but insufficiant in practice; 
they were against contract teacher  applications and they wanted the Selection Examination for 
Professional Posts in Public Organizations  to abolished. In the light of these findings, certain 
suggestions were recomended.

Keywords: The Selection Examination for Professional Posts in Public 
Organizations, Teacher Appointment, Teacher Training
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GÝRÝÞ
Eðitim sisteminin saðlýklý çalýþabilmesi için, eðitim süreci ile ilgili etkenler 

(Öðretmen, öðrenci, çevre...) sürekli etkileþimde ve belirli bir hedefe doðru uyum içerisinde 
ilerleme çabasýndadýr. Bu etkileþimde bulunan etkenler, öðretmen, öðrenci ve programdýr. 
Bunlardan öðretmenin, programýn hem uygulanmasý aþamasýnda yer almasý hem de 
öðrencileri ile sürekli etkileþim içerisinde bulunmasý sebebiyle hizmet öncesinde 
yetiþtirilmesi süreci önemli bir noktayý oluþturmaktadýr.

Atatürk 1925’de Ýzmir Öðretmen Okulunda yaptýðý bir  konuþmada öðretmenlerin 
önemini “Öðretmenden, eðitmenden yoksun bir ulus henüz ulus adýný almak yeterliliðini 
kazanmamýþtýr. Ona basbayaðý bir kitle denir; ulus denmez. Bir kitle ulus olmak için kesinlikle 
eðitmenleri, öðretmenleri gerekser. Onlar ki, tüm bir toplumu ulusa dönüþtürürler. Ulus, Ülke, 
cumhuriyet sizden yüksek hizmetler beklemektedir.” þeklinde ifade etmiþtir. 

Ýnsanýn yetiþmesi kitlelerin ulus sayýlabilmesi için çok önemli bir pozisyonda olan 
öðretmenlerin yetiþtirilmesi ve sisteme sokulmasý oldukça önemlidir. Türkiye’de 
Cumhuriyetin kurulmasýndan günümüze deðin çeþitli þekillerde öðretmen yetiþtirme, atama 
usulleri ve esaslarý uygulanmýþ ve farklý sonuçlarla karþý karþýya kalýnmýþtýr. Örneðin 11.10 
1960’da yedek subayý adayý öðretmenler kanunu çýkarýlmýþ, bu kanunun 2. maddesi gereði 2 
yýl içinde lise ve dengi okullardan mezun olanlar ile herhangi bir yüksekokula veya 
üniversiteye devam edip de mezun olamayýp askerlik hizmeti gelenlerden 22.452 yedek subay 
adayý kurslardan geçirilerek özellikle köy okullarýna tayin edilmiþlerdir. 26 Temmuz 1963 
tarihli bir kanunla sürekli olarak öðretmenliðe geçmiþlerdir ve 222 sayýlý Ýlköðretim ve Eðitim 
kanunu ile ortaokul ve dengi okullardan mezun olanlardan 18 yaþýný tamamlamýþ olanlar, bir 
kurstan geçirilerek muvakkat öðretmen olarak ilkokullara atamalarý yapýlmýþtýr (Akyüz, 
2007). 1974 yýlýnda mektupla öðretmen yetiþtirme uygulamasý yapýlmýþtýr. Dönemin iktidarý 
46 bin öðrenciyi bu programa dahil etmiþ üç yýlda yazýn 5 haftalýk çalýþmalar biçiminde 
yapýlarak toplamda 15 haftada öðretmen yetiþtirilmiþ, bu kursiyerler öðretmen olarak atanmýþ 
ve meslek, tarihi geliþimi içinde bundan zarar görmüþtür. (Akyüz, 2007). Eðitim enstitüleri, 
1975-1980 yýllarý arasýnda öðretim elemaný eksikliði, politik olaylar ve baskýlarla normal 
programýn dýþýnda hýzlandýrýlmýþ eðitim yoluyla öðretmen yetiþtirmek zorunda kalmýþlardýr 
(Yýldýz, 2004). MEB 1996’da tüm fakülte ve yüksekokul mezunlarýnda baþvuranlarý sýnýf 
öðretmeni olarak atamýþtýr. Bu þekilde onbinlerce kiþi, hiçbir öðretmenlik formasyonu 
almadan ve sýnavsýz mesleðe girmiþtir (Akyüz, 2007).  

Günümüzde ise 1739 sayýlý Milli Eðitim Temel Kanunu, 3797 sayýlý Milli Eðitim 
Bakanlýðýnýn Teþkilat ve Görevleri Hakkýnda Kanun, Milli Eðitim Bakanlýðýna baðlý Eðitim 
Kurumlarý Öðretmenlerinin Atama ve Yer Deðiþtirme Yönetmeliðine dayalý olarak 
hazýrlanmýþ 2563, 2570, 2573, 2578, 2581 sayýlý esaslara göre öðretmen atamalarýnda dikkate 
alýnacak hususlar þunlardýr: Öðretmenliðe eðitim, fen, edebiyat, fen-edebiyat fakültelerinin 
mezun olanlar ile diðer yüksek öðretim kurumlarýnýn bazý programlarýndan mezun olanlarýn 
atanmasý esastýr (madde 7) .

Buna göre (personel.meb.gov.tr, 05.01.2007):
1.Sýnýf öðretmenliðine; yüksek öðretim kurumlarýnýn sýnýf öðretmenliði 

programýndan mezun olanlar,
2.Ýlköðretim alan öðretmenliklerine; yüksek öðretim kurumlarýnýn ilköðretim alan 

öðretmenliði öðretmenliði programlarýndan mezun olanlar; (ilköðretim alan öðretmenlikleri 
programlarýndan mezun olanlarla ihtiyacýn karþýlanamadýðý dönemlerde, alanla ilgili orta 
öðretim alan öðretmenliði programý mezunlarý), 

3.Orta öðretim alan öðretmenliklerine;
I - Eðitim fakültesi mezunlarý
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II - Eðitim fakültesi dýþýndaki yüksek öðretim programlarýndan mezun olup Orta Öðretim Alan 
Öðretmenliði Tezsiz Yüksek Lisans/ Pedagojik Formasyon Programýný bitirenler ilgili 
mevzuatý uyarýnca öðretmenlik için öngörülen merkezi sýnavlardan aldýklarý puan esas 
alýnarak atanýrlar.

(Madde 9) Bu esaslarýn 7’inci maddesinde belirtilen nitelikleri taþýyan potansiyel 
adaylarla ihtiyacýn karþýlanamadýðý atama dönemleriyle sýnýrlý olmak ve belirtilen nitelikleri 
taþýyan adaylarýn atanmalarýndan sonra gelmek koþuluyla; yüksek öðretim programlarýn 
mezun olanlardan Orta Öðretim Alan Öðretmenliði Tezsiz Yüksek Lisans ya da Pedagojik 
Formasyon programýný tamamlamamýþ olanlar, Kamu Personeli Seçme sýnavýndan 75 ve daha 
yukarý puan aldýklarý takdirde, pedagojik yönden eksiklikleri daha sonra tamamlatýlmak üzere 
alan öðretmenliklerine atanabilirler. Bu þekilde öðretmenliðe atananlarýn Pedagojik 
Formasyon Eðitimleri adaylýk dönemi içinde gerçekleþtirilir...þeklinde ifade edilir.

Günümüzde öðretmen yetiþtirme iþi yüksek öðretim kurumlarý içinde eðitim 
fakültelerine verildiðinden Yüksek Öðretim Kurumu (YÖK) ve öðretmen atama görevi Milli 
Eðitim Bakanlýðýna verilmiþtir. Bu nedenle bu iki kurum koordineli çalýþmak zorundadýr. 
Ancak eðitim fakültesi mezunlarýnýn sayýsý her zaman yeterli olmamýþ ve diðer fakülte 
mezunlarýndan  öðretmen açýðý kapatýlmaya çalýþýlmýþtýr. Eðitim fakültelerinin yeniden 
yapýlandýrýlmasý sürecinde YÖK daha nitelikli öðretmen yetiþtirilmesi amacýyla uygulamalar 
baþlatýlýrken, sayýlarý hýzla artan, istihdam sýkýntýsý çeken fen-edebiyat fakültelerini  kurtarma 
temel amaç olarak karþýmýza çýkmýþ ve bu fakültelerden mezun olanlarda sistemin deðiþik 
kademelerinde öðretmen olabilmiþlerdir. Sýnýf Öðretmenliði açýðýný eðitim fakülteleri ile 
kapatmaya çalýþýlýrken, ortaöðretim alan öðretmeni yetiþtirmek ve istihdam edebilmek için 
4+1,5 tezsiz yüksek lisans programlarý yoluyla fen edebiyat fakültelerinden mezun öðrenciler 
yetiþtirilmeye çalýþýlmaktadýr (Üstüner, 2004). Üstelik bu öðrenciler zaman zaman 6., 7. ve 8. 
sýnýflarda branþ öðretmeni açýðýný da kapatmak için istihdam edilebilmektedirler 
(personel.meb.gov.tr, 05.01.2007). Bu açýk kapatma için izlenen yollarda daha çok nicel 
verilerle ilgilenilmiþ nitel veriler zaman zaman gözardý edilmiþtir. Bu nedenle milli eðitim 
bakanlýðýnýn öðretmen atamalarýnda izlediði yollar hakkýnda öðretmen adaylarýnýn 
görüþlerinin belirlenmesi bu araþtýrmanýn amacý olmuþtur. Bu amaç doðrultusunda aþaðýdaki 
sorulara cevap aranacaktýr:
1) Pedagojik formasyon nedir?
2) Kendi pedagojik formasyonunuzu yeterli görüyor musunuz?
3) Pedagojik formasyonu olmayanlarýn öðretmen olmasý konusunda ne düþünüyorsunuz?
4) Sözleþmeli Öðretmen atamalarý konusunda ne düþünüyorsunuz?
5) KPSS’ye iliþkin görüþleriniz nelerdir?
6) Öðretmen atamalarýnda KPSS yerine ne tür bir uygulama önerirsiniz?

YÖNTEM
Bu araþtýrmada, nitel araþtýrma tekniklerinden yarý yapýlandýrýlmýþ görüþme tekniði 

kullanýlmýþtýr. Bu yöntemin kullanýlmasýnýn nedeni, konu hakkýnda ilgili öðretmen 
adaylarýnýn birinci kaynak olarak dinlenmesiyle bilgi toplamaya çalýþmaktýr. 

Çalýþma Grubu
Bu araþtýrmanýn evrenini Abant Ýzzet Baysal Üniversitesi Eðitim Fakültesi Dördüncü 

Sýnýf öðrencileri (Ýlköðretim, Fen Bilgisi, Matematik, Türkçe, Sosyal Bilgiler) ve mezun olma 
1durumundaki Üçüncü sýnýf öðrencileri  oluþturmuþtur. Dördüncü sýnýf ve mezun olma 

1 Baþarýlý öðrenciler akademik ortalamalarý 2,00 olursa bir üst sýnýftan bir ders ve 2,50 olursa bir üst sýnýftan iki ders, yaz okulunda üç 
ders almak koþuluyla 3- 3,5 yýlda erken mezun olma durumuna geliyorlar. 
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durumunda olan üçüncü sýnýf öðrencilerinden seçkisiz örnekleme yöntemi ile rastgele seçilen 
(n=133) öðretmen adayýna araþtýrmacý tarafýndan geliþtirilmiþtir yarý yapýlandýrýlmýþ görüþme 
aracý uygulanmýþtýr. Görüþmeler araþtýrmacý tarafýndan görüþmeyi gönüllü olarak kabul eden 
öðretmen adaylarýyla yapýlmýþtýr. Veriler 2006-2007 öðretim yýlý güz ve bahar döneminde 
toplanmýþtýr. Öðrencilerin tamamýna ulaþýlmama sebebi ise, katýlýmcý sayýsý artýkça ayný veriler 
tekrar tekrar ortaya çýkmaya baþlamýþtýr. Bu da araþtýrma problemi ile ilgili bulgularýn yeterli 
bir biçimde ortaya çýktýðý duruma iþaret eden doyum noktasýna araþtýrmacýnýn ulaþtýðýný, artýk 
yeni bilgi veya görüþ elde edilemediðini ortaya koymaktadýr (Yýldýrým ve Þimþek, 2006).

Veri Toplama Aracýnýn Geliþtirilmesi ve Geçerlilik, Güvenirlik Çalýþmasý
Araþtýrmacý tarafýndan geliþtirilen yarý yapýlandýrýlmýþ ölçeðin geliþtirilme aþamalarý 

þöyledir: Konu alaný ile ilgili literatürün  taranmasý yoluyla elde edilen veriler, görüþme formu 
haline dönüþtürüldükten sonra Eðitim Bilimleri alanýnda uzman, üniversite öðretim üyelerinin 
(eðitim bilimleri alanýndan 3 kiþi) görüþlerine sunulmuþ ve görüþleri doðrultusunda tekrar 
düzenlenmiþtir. Oluþturulan görüþme formu eðitim fakültesinde farklý bölüm ve sýnýflarda 
okuyan öðrencilere (13 öðrenci) uygulanmýþtýr. Görüþmelerden elde edilen veriler literatür ile 
karþýlaþtýrýlarak doðruluðu kontrol edilmiþtir. Daha sonra araþtýrmaya konu olan öðretmen 
adaylarý ile oluþturulan plan çerçevesinde görüþmeler yapýlmýþtýr. Görüþmelerden elde edilen 
veriler tekrar literatürle karþýlaþtýrýlmýþtýr. Bu yapýlan iþlemler ölçme uygulamalarýnýn 
güvenirliðini desteklemiþtir.

Geçerlilik çalýþmasý altýnda hem iç hem de dýþ geçerliliðe bakýlmýþtýr. Araþtýrmacý 
tarafýndan elde edilen bulgular ilgili literatürle karþýlaþtýrýldýðýnda benzer sonuçlara 
ulaþýlmýþtýr. Bulgular, verilerin elde edildiði ortam dikkate alýndýðýnda anlamlý bir bütünlük 
oluþturmaktadýr ve katýlýmcýlar tarafýndan sorunun ayný þekilde anlaþýldýðýný göstermektedir. 
Elde edilen bulgular bu ortama baðlý olarak tanýmlanmýþtýr. Bu çalýþmanýn iç geçerliliðini 
saðlamaktadýr. Araþtýrmacý elde ettiði bulgularýn ve sonuçlarýn gerçeði yansýtýp yansýtmadýðýný 
kontrol etmek amacýyla ilgili literatürü taramýþ ve sonuçlarý desteklemiþtir. Bu da çalýþmanýn 
dýþ geçerliliðini saðlamýþtýr (Freebody, 2003; Yýldýrým ve Þimþek, 2003). 

Verilerin Analizi
Verilerin çözümlenmesinde içerik analizi ve sürekli karþýlaþtýrma teknikleri 

kullanýlmýþtýr. Merriam (1998) tarafýndan belirtildiðine göre, tüm nitel veri analizi iþlemleri 
aslýnda içerik analizi anlamýna gelmektedir. Yarý yapýlandýrýlmýþ sorulara verilen cevaplar ve 
cevaplarýn içeriðine göre önce anlamlý gruplar haline getirilmiþ daha sonra da tablolara 
dönüþtürülmüþtür. Katýlýmcýlarýn her birine 1’den baþlayarak 133’e kadar bir numara 
verilmiþtir. Ýlginç görüþler katýlýmcýlarýn numarasý verilerek  ayrýca sunulmuþtur.

BULGULAR
Bu araþtýrmadaki katýlýmcýlarýn bölüm ve sýnýflara göre daðýlýmý tablo1’de verilmiþtir.

Tablo 1:Katýlýmcýlarýn Okuduklarý Bölümlere Göre Daðýlýmý 

Ýlköðretim matematik Öðretmenliði 4.sýnýf 33 kiþi
3-4 sýnýf 12 kiþi

Ýlköðretim Fen Bilgisi Öðretmenliði 4. Sýnýf 20 kiþi
Ýlköðretim Türkçe Öðretmenliði 4. Sýnýf 16 kiþi

3-4 Sýnýf  3 kiþi
Ýlköðretim Sosyal Bilgiler Öðretmenliði 4. Sýnýf 12 kiþi
Sýnýf Öðretmenliði 4. sýnýf 32 kiþi
                3-4 sýnýf + 5 kiþi
TOPLAM 133 kiþi

Þenay SEZGÝN NARTGÜN 



51

Tablo 2: Öðretmen Adaylarýnýn Kendi Formasyonlarýna Ýliþkin Görüþleri

Önerilen kategoriler Örnek Ýfadeler
Yeterli Ders anlatýrken hangi teknikleri kullanýcaðýmýzý, dersleri nasýl anlatacaðýmýzý gibi

tüm bilgileri alýyoruz.
Teorik  açýdan  yeterli,  bir  formasyon  alýyoruz  (daha  iyisi  olamazdý)  ama  sorun
uygulamada nasýl uygulayacaðýmýzý yeterince bilmiyoruz.
Dört yýl  boyunca  hem dersleri  alýyoruz  hem de alan hocalarýnýn tecrübelerinden
faydalanýyoruz.

Yetersiz Nitelikli bir öðretmen olabilmek, bireyin kendisine baðlýdýr.
Kendimizi yetiþtirme yollarýný izlemeliyiz
Araþtýrmalar yapmalýyýz.
Uygulama boyutu yetersiz
Pek  çok  teknik  öðreniyoruz  ama  sýralarýmýzý  bile  hareket  ettiremediðimiz  için
uygulayýp göremiyoruz.

Araþtýrma sorularý ve cevaplarý aþaðýda verilmiþtir. 

1) Pedagojik formasyon nedir?
Bu soruya katýlýmcýlar “eðitim – öðretim derslerinin olduðu sistemdir, eðitim 

bilimleri alanýnda alýnan yeterlilik belgesidir”, “öðrencilere konunun öðretilmesi adýna 
öðreticiye, konularý öðretirken etkili, verimli öðretmeyi ve öðrenci psikolojisine uygun 
davranýþlarý sergileyebilme adýna verilen dersler. Bu dersler: Öðretmenlik Mesleðine Giriþ, 
Sýnýf Yönetimi, Rehberlik, Öðretimde planlama ve Deðerlendirme, Psikolojiye Giriþ, Eðitim 
Psikolojisi, Materyal Geliþtirme....”, “þeklinde tanýmlar vermiþlerdir. Ancak katýlýmcýlardan 
bazýlarý pedagojik formasyonun ne demek olduðundan habersizlerdir (41, 42, 50, 51).

2)Kendi Pedagojik formasyonunuzu yeterli buluyor musunuz?

Tablo 2’ye bakýldýðýnda katýlýmcýlar kendi formasyonlarýnýn da teoride iyi ancak 
uygulamada zayýf kaldýðý düþüncesindeler. Ayrýca derslerin teorik ve kredileri yüksek olduðu 
için eðitim fakültesi öðrencilerin de pek çok konuda zayýf kaldýklarýný söylüyorlar (68). 
Üstelik öðretmenler ne kadar donanýmlý olurlarsa olsunlar ilk bir iki yýl bir acemilik olmaktadýr 
(75). Ayrýca Bu mesleði para ya da bir iþ bulabilme amacýyla seçmiþ olan bireyler ise öðretmen 
olma kimliðini almayý hak etmemektedirler (102). “Kendi pedegojik formasyonumu yeterli 
bulmuyorum. Bu konuda çok fazla teorik ders almama karþýlýk bu bilgileri uygulayabileceðim 
bir sýnýf ortamý ne yazýk ki oluþturulmadý” (56).

Katýlýmcýlarýn hemen hemen hepsi aldýklarý formasyonun teorik olarak yeterli 
olduðunu ancak yaptýklarý stajlarýn yetersiz olduðunu, öðrendiklerini yeterince uygulama 
þansýna sahip olamadýklarýný, uygulama okullarýna ihtiyaçlarý duyduklarýný ifade 
etmektedirler.  

115. katýlýmcý,
“Pedegojik formasyonumu yeterli bulmuyorum. Öðretmen olacak kiþinin belli baþlý 

özelliklere sahip olmasý gerekir.Bu belli baþlý özellikleri aldýðý pedegojik formasyonla 
geliþtirilip, daha ileri düzeye getirilmelidir. Ülkemizde iþ imkanýnýn az olmasý nedeniyle ve 
öðretmenliðin garanti meslek ... gözüyle bakýlmasý sebebiyle her önüne gelen eðitim 
fakültesini tercih ediyor. Öðrenci seçimi belli kriterlere göre yapýlmýyor. Nasýl müzik, resim 
bölümlerine yetenekli kiþiler alýnýyorsa öðretmenliðe de yeteneði olan kiþiler alýnmalýdýr. 
Yetenek olmayýnca ne kadar bilgi verirseniz verin uygulamada baþarýsýz olurlar...” þeklinde 
görüþlerini ifade etmiþtir.
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3)Pedagojik formasyonu olmayanlarýn öðretmen olmasý konusunda ne düþünüyorsunuz?

Önerilen kategoriler Örnek Ýfadeler
Pedagojik formasyon almaya gerek yok Alan bilgisi yeterli ise sorun yok

Pedagojik  formasyon  almadan  öðretmenlik  
yapýlamaz

Formasyon alarak öðretmenlik yapanlarýn  bile çok fazla  eksiði
varken diðerleri öðrenciye hiçbirþey veremez

Eðitim sistemine zarar veren bir uygulama 

Pedagojik formasyon dersleri bilgiyi nasýl aktaracaðýný gösteren
derslerdir. 
Formasyon almayanlarýn öðrencilere kýlavuzluk etmesi mümkün
deðildir.
Sadece bilmek deðil bildiðini aktarabilmekte önemlidir.
Çocuk  psikolojisinden,  geliþiminden  haberdar  olmadan  nasýl
saðlýklý eðitim verilebilinir.

Tablo 3: Öðretmen Adaylarýnýn Pedagojik Formasyonu Olmayanlarýn Öðretmen Olmasý Konusundaki Görüþleri

Tablo 3’e baktýðýmýzda katýlýmcýlar pedagojik formasyon almadan öðretmenlik 
yapmanýn sakýncalý olduðunu düþünmektedirler. Hatta 9 numaralý katýlýmcý “Bu kiþiler 
kendilerine inanamayan, öðrenmek zorunda olduklarý þeylere inanmayan en önemlisi 
öðretmenlik mesleðine inanmayan kiþilerdir.” diye görüþünü ifade etmiþtir.

Katýlýmcýlarýn çoðunluðu eðer pedagojik formasyon gerekli deðilse eðitim 
fakültelerini kapatalým, her isteyen düþük puanlarla diðer bölümlere girsin, mezun olunca da 
yalan yanlýþ bilgilerle öðrencileri donatalým nasýl olsa onlar hiçbir þey bilmiyorlar diyerek 
serzeniþte bulunmuþlardýr (24, 25, 26, 27, 28, 29, 30 31, 32, 33).  

Katýlýmcýlarýn çoðunluðu “bir dönem yoðun olarak pedagojik formasyonu 
olmayanlarýn sistemin içine girmesi eðitim sistemimizin bozulmasýna, hiçbir þey öðrenmeden 
öðrencilerin sistemden ayrýlmasýna sebep olmuþtur. Sistem içinde kalan pedagojik formasyon 
almayan öðretmenlerin bazýlarý kendilerini geliþtiriyor belli bir zaman sonra öðretmenlik 
mesleðini öðreniyor bazýlarý ise mesleðinden nefret ederek sistemde kalmaya devam ediyor 
ancak bu zaman zarfýndan onun yetiþtirdiði öðrencilerin ziyan olduðunu” düþünüyor. 
Sistemde bulunan ve pedagojik formasyon almayan öðretmenler dönem dönem hizmetiçi 
eðitimlere alýnanarak eðitilmelidir (89).

4) Sözleþmeli Öðretmen atamalarý konusunda ne düþünüyorsunuz?

Tablo 4: Öðretmen Adaylarýnýn Sözleþmeli Öðretmenler Atamalarý Konusundaki Görüþleri

Önerilen kategoriler Örnek Ýfadeler
Gereksiz bir uygulama Önce sözleþmeli girip kadroya geçiyorlar.

Bu bütçeyle ilgili bir uygulama ama herkes kadrolu olmalý 

Öðretmen olma hakký üniversite bitince hemen verilmeli
Öðretmenlere biraz daha saygý gösterilmeli
Kadrolu öðretmenle sözleþmeli öðretmen arasýnda hiçbir fark yok
Emeðin karþýlýðý bu olmamalýdýr.
Öðrenciler bir dönemde kaç kez öðretmen deðiþtirmek zorunda kalýyorlar.

Gerekli bir uygulama Boþta kalmak yerine öðretmenlik yapýlýyor 

Öðrencilerin  öðretmensiz  kalmamasý  için  iyi  bir  uygulama/öðretmen  açýðýný
kapatma adýna iyi bir uygulama 
Ancak adaletsizlikler çok fazla
KPSS de baþarýlý olamayanlar için yeni bir fýrsat kapýsý

Tablo 4’ e göre katýlýmcýlardan bir kýsmý sözleþmeli öðretmen uygulamasýný boþta 
kalmamak okullarýn öðretmensiz kalmamasý için iyi bir uygulama olduðunu ifade ederken, 
çoðu katýlýmcý eðer öðretmen açýðý varsa neden kadrolu öðretmen alýnmadýðýný merak ediyor. 
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21 numaralý katýlýmcý “Eðitim devletin en önemli vazifesidir.Eðitimin sözleþmeli olmasý 
kaliteyi düþürür. Bunun sonucunu da toplumca korkunç bir biçimde öderiz. Devlet yanlýþ 
yerden tasarruf etmeyi deniyor. Saðlýk ve eðitim alanlarýnda tasarruf olmaz Öðretmenden 
tasarruf yapýlmasý eðitim bitmesi anlamýna gelmektedir” þeklinde görüþünü bildirirken pek 
çok katýlýmcý da bu görüþü desteklemektedir (28,27, 26). Uygun’un (2005) araþtýrma sonuçlarý 
da sözleþmeli öðretmenliðin kaynak yetersizliðine dayalý geçici bir çözüm olduðunu, ancak 
bunun öðretmenliðin meslekleþmesini ve öðretmenin baþarýsýný olumsuz etkileyeceðini 
vurgulamaktadýr.

Kadrolu mesleðe adým atanlar daha sonra kadroya geçiyorlar bu daha kolay bir yol 
olarak görülüyor (29). Diðer yandan 41 numaralý katýlýmcý bu yöntemin KPSS (Kamu 
Personeli Seçme Sýnavý) ile gelecek olanlarýn önünü týkadýðý görüþündedir. Katýlýmcýlarýn 
çoðunluðu bu uygulamanýn gereksiz bir o kadar da sýkýntýlý olduðu görüþünde birleþiyorlar. 
Tek yönlü bir sistemi daha uygun görüyorlar. Katýlýmcýlara göre, KPSS’de yeterli puaný alanla 
alamayan bir süre sonra eþitlenmiþ oluyor bu nedenle çeliþkili bir uygulama olduðunu yeniden 
bir düzenleme yapýlmalýdýr. 99 numaralý katýlýmcý bir soruyla durumu þöyle özetlemiþtir “Eðer 
bir adayý KPSS’yi kazanamadý diye kadrolu öðretmenliðe almýyorsan, sözleþmeli öðretmen 
olarak neden alýyorsun?”.

5) KPSS’ye iliþkin görüþleriniz nelerdir?

Tablo 5: Öðretmen Adaylarýnýn KPSS’ye Ýliþkin Görüþleri

Önerilen kategoriler Örnek Ýfadeler

KPSS kaldýrýlsýn Dört sene okuduktan sonra hayatýn bir sýnava baðlý olmasý yanlýþ 
Sadece alana yönelik olmalý
Mezunlarýn önünde bir engel
Eðer fazla mezun varsa ihtiyaç kadar öðretmen yetiþtirilsin
Çünkü bu sýnavý geçemeyenin öðretmenlik vasfý yokmuþ gibi düþünülüyor
KPSS’yi geçenlerin iyi bir öðretmen olduðunu gösteren bir kanýt yok 
Üniversitelerde verilen eðitimin yeterli  olmasý böyle bir sýnava gerek duyulmamasý
gerekir.
Böyle devam ederse fakülteler 3 yýlmýþ gibi davranýlmaya baþlanacak ayný ÖSS’de
olduðu gibi.
Sýnav kaygýsý ile çok baþarýlý öðretmen olabilecekler sýnavda baþarýsýz olabiliyor.

KPSS kaldýrýlmasýn Mezun olan öðretmen adayý sayýsý çok fazla olduðu için bir sýnavla eleme uygun 
Türkiye’de bu iþe sýnavdan baþka çözüm olamaz
Devletin yaptýðý gizli istihdam ve yýðýlmayý önlemeye yönelik bir uygulamadýr
Eðitim fakültesini bitiren herkesin öðretmen olabileceðine inanmýyorum

Tablo 5’ i incelediðimizde KPSS uygulamalarýný çeþitli sebeplerle uygun bulan ve 
bulmayanlarýn olduðu göze çarpmaktadýr. ÖSYM (Öðrenci Seçme ve Yerleþtirme 
Merkezi)’nin para tuzaðý olarak düþünen katýlýmcý sayýsý hiç de azýmsanmayacak ölçüde 
üstelik puan barajýnýn özellikle Fen Bilgisi Öðretmenliði için çok yüksek olmasý öðrencilerin 
motivasyonun düþürmektedir. Bu öðrencileri derslerden uzaklaþtýrýp dershanelere ve 
ezberleme yöntemlerine yönelmelerine sebep olmaktadýr. Bu aþamada gelir düzeyi yüksek 
öðrenci ile gelir düzeyi düþük öðrenci arasýnda fark oluþuyor. Dershaneye devam eden soru 
çözme teknikleri öðrenen adaylar sýnavda daha baþarýlý olabiliyor (61).Katýlýmcýlar üstelik 
bazý soru gruplarýnýn adaylarýn hiç artýk karþýlaþmadýklarý alanlardan olduðunu 
düþünmektedirler. Bu nedenle de hemen hemen hepsi kaldýrýlmasý yönünde görüþ 
bildirmiþlerdir.

39 numaralý katýlýmcý “Devlet hiçbir zaman yetiþtirdiði öðrencilerine, yetiþtiren 
öðretmenlerine, öðretim sistemlerine güvenemedi, sorun eðitim sistemiyle ve geliþmiþlik 
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düzeyiyle ilgili olsa gerek” diyerek düþüncelerini aktarmýþtýr. 41 numaralý katýlýmcý “ KPSS 4. 
sýnýf öðrencilerini psikolojik olarak olumsuz etkileyen bir sýnavdýr. Önce ÖSS(Öðrenci Seçme 
Sýnavý) sonra KPSS sonra uzmanlýk sýnavlarý v.b. ölene kadar sýnav ile yaþamak ne derece 
doðrudur” diyerek gelecekle ilgili kaygýlarýný dile getirirken 45, 68 ve 69 numaralý katýlýmcýlar 
da ayný kaygýlarý taþýmaktadýr.  “KPSS ile birlikte diplomalar taþýdýklarý anlamlarý yitiriyorlar” 
(75).

“Katýlýmcýlar alternatif olarak düþünülen not ortalamasý gibi uygulamalarýnda 
adaletsizlik olacaðýný çünkü her okulun ya da fakültenin deðerlendirme sisteminin farklý 
olduðu” görüþündeler (84).

86 numaralý katýlýmcý “...Mükemmel aktarýmý olan bir öðretmen adayýnýn öðretmen 
olamamasý ama vasat bir adayýn ezberle öðretmen olmasýný saðlayan KPSS acaba neyi 
ölçüyor?” diyerek sisteme iliþkin kaygýlarýný dile getiriyor. Bir baþka katýlýmcýya göre Sýnav 
yetersiz, öðretmenliðe iliþkin özellikler sadece bu yolla ölçülemez. Özellikle fiziksel 
yeterliliklere, sýnýf yönetiminde ne kadar iyi olduðuna gibi özelliklere bakýlarak 
deðerlendirme yapýlmasý gerekir. Her branþ için farklý özelliklerin ölçülmesi ve denenmesi ona 
göre seçim yapýlmasý gerekir (96).

6) Öðretmen atamalarýnda KPSS yerine ne tür bir uygulama önerirsiniz?
En önemli iþ eðitime ayrýlan bütçenin artýrýlmasýdýr. Emekliliði gelmiþ öðretmenlerin 

sistemden çýkarýlmasý ile iþe baþlanmalýdýr. Katýlýmcýlar ihtiyaca göre öðrenci alýnmasý 
gerektiðini, fazla öðrenci yetiþtirilmeye çalýþýlmamasý gerektiðini ifade etmiþlerdir. Ayrýca 
yeni uygulanacak olan alan sýnavý ile KPSS sýnavýnýn birlikte uygulanmasýnýn daha iyi olacaði 
inancýndadýrlar. Mutlaka bir eleme yapýlacaksa bunun sýnavla olmasý gerektiði, bunun da 
torpili önleyeceði görüþündeler.

Bir baþka öneri ortalamalarýn dikkate alýnmasý yönünde üstelik her yýl bitirme sýnavý 
gibi genel bir sýnav yapýlarak dönem sonunda puanlarý ve baþarý durumlarýna göre atama 
yapýlabilineceði, performans sýnavlarýnýn yapýlmasý gerektiði yönünde bir öneriler 
sunulmaktadýr.

Bir baþka grup öðretmenlik mesleðinin uygulama iþi olduðunun bu yüzden 
uygulamaya yönelik bir deðerlendirmeye tabi tutularak örneðin ders anlattýrýlarak eleme 
yapýlmasý gerektiðini önermektedirler. Mezun olduktan sonra uzman öðretmen denetiminde 
bir yýl stajer öðretmen olarak çalýþýp baþarýlý olanlarýn öðretmen olarak atamasý önerilmektedir. 
Tüm bunlara raðmen 4 yýl okuduktan sonra bir sýnavla deðerlendirilmek istemiyorlar.

SONUÇ, TARTIÞMA VE ÖNERÝLER
Türkiye’de öðretmen yetiþtirme amacýyla hazýrlanmýþ programlara bakýldýðýnda 

pedegojik formasyon derslerinin çeþitli yýllara daðýldýðý görülmektedir. Derslerin büyük bir 
kýsmý teoriye dayanmaktadýr. Bu nedenle fakültede pedegojik formasyonun teorik kýsmý 
verilmektedir. Uygulama için Eðitim Fakültesi öðrencileri I. yýl II. Dönemde öðretmenlik 
uygulamasý I, Dördüncü sýnýf  VII. Dönemde öðretmenlik uygulamasý II ve VIII. Dönemde 
öðretmenlik uygulamasý dersleri ( www.ibu.edu.tr/fakulte.htm) adý altýnda ilköðretim 
okullarýna gitmektedirler. 

Öðretmenlik mesleðinin yerine getirebilmek için öðretmen adaylarýnýn belli bilgi 
birikimine ve belli becerilere sahip olmalarý beklenmekte ayrýca bu bilgi ve beceriler öðretmen 
adaylarý atandýktan sonra sýnýflarý içerisinde karþýlaþacaklarý sorunlarýn çözümünde onlara 
büyük kolaylýklar saðlayacaktýr. Bu açýdan ele alýndýðýnda öðretmen adaylarýnýn öðrenci 
psikolojisi, öðretim ilkeleri ve yöntemleri, sýnýf yönetimi, ölçme ve deðerlendirme ve 
öðretmen mesleði ile ilgili diðer alanlara iliþkin belli bilgi ve becerilere sahip olmalarý 
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gerekmektedir. Bunun sonucunda öðretmen adaylarýna bu bilgi ve becerileri saðlayan 
derslerin de pedegojik formasyonu saðlayan dersler olduðunu söylemek mümkündür. 

Bununla birlikte öðretmen adaylarý eðitim fakültelerindeki öðrenimleri sürecinde 
çeþitli pedegojik formasyon dersleri almalarýna ragmen pedegojik formasyon derslerinin ne 
(ler) olduðunu bilmedikleri gözönünde bulundurularak çalýþma sýrasýnda öncelikle bu konu 
üzerinde durulmuþ ve daha sonra diðer sorulara geçilmiþtir. Bu baðlamda öðretmen olmaya az 
bir süresi kalmýþ -geleceðin öðretmenlerinin-  öðrencilerin dört tanesinin pedegojik 
formasyonun bilmemesi de ayrýca bu soruyu önemli kýlmakta ve sorunun boyutlarýnýn ne 
derece önemli olduðunu göstermektedir.

Öðretmen adaylarýna kendi pedegojik formasyonlarýný yeterli bulup bulmadýklarý 
sorulduðunda katýlýmcýlar kendi pedegojik formasyonlarýný teorik açýdan iyi ancak uygulama 
açýsýndan zayýf olduðu, daha fazla uygulama yapmalarý ve deneyimli öðretmenlerden destek 
almalarýnýn daha uygun olacaðý yönünde görüþe sahiptirler. Korkut (1999)’un çalýþma 
sonuçlarýna göre de pedogoji eðitimi mutlaka olmalýdýr. Cemaloðlu (1998) niteliksiz 
öðretmenin öðrenci performansýný düþürdüðünü bu nedenle öðretmenin aldýðý eðitimin kaliteli 
olmasý gerektiði üzerinde görüþ bildirmiþtir.Varah, Theune ve Parker (1986) araþtýrma 
sonuçlarýna göre stajer öðretmenlerin, öðretmen yetiþtiren kurumlardan mezun olup göreve 
atandýðýnda daha önce öðretmenlik tecrübesi olmadýðýndan, akademik etkinliklerini 
yürütmede ona gerekli bilgi ve davranýþlarda yardýmcý olacak, yönlendirici, deneyimli 
öðretmenlerin rehberliðine ihtiyaç vardýr. Mezun olanlarýn hemen öðretmenlik yapmasý 
sorunlara sebep olmaktadýr, bu nedenle uzman öðretmenler denetiminde çalýþmalýdýrlar 
(Feiman and Nemser, 1999; Zeichner and Schulte, 2001). Bu görüþe destekler nitelikte olan 
Ekenci ve Ayar (2000)’ýn araþtýrma kapsamýndaki stajer beden eðitimi öðretmenlerinin %47’si 
derslere baðýmsýz girmenin mesleðe uyumda problem yarattýðý görüþündedirler. Çoban (2003) 
Alman Eðitim Sisteminde öðretmen adaylarýnýn derslere katýldýklarýný, eðitim okullarýnda 
rehber kontrolünde veya baðýmsýz öðretimi gerçekleþtirdiklerini, eðitim teorisi çalýþmalarýna, 
uygulamalý öðretimle deneyim kazandýrma çalýþmalarýna katýldýklarýný ifade etmektedir.

Diðer yandan katýlýmcýlardan bazýlarý pedagojik formasyonun ne demek olduðundan 
habersizler, bu eðitim derslerine gereken önemin verilmemesi ve hangi dersi ne amaçla 
aldýklarýný bilmemelerinden de kaynaklanýyor olabilir. Abbas Güçlü (2006) “Bugün Söz 
Öðretmenlerde” baþlýklý yazýsýnda yer verdiði iki mektup durumu çok iyi özetlemektedir. Ýþte 
iki farklý mektuptan alýntýlar: "Fen fakültesini bitirip öðretmen olabilmek için yapmak zorunda 
olduðum tezsiz yüksek lisans programý mülakatýna katýlmýþtým. Jüri baþkaný, birkaç bilimsel 
sorunun ardýndan hangi liseden mezun olduðumu sordu. Anadolu lisesi deyince, 'Yani þimdi 
anadolu lisesini bitirip öðretmen mi olacaksýn? 'dedi. Toplumun en eðitimli kesiminin bakýþ 
açýsý bile böyle.. Evet, öðretmen oldum. Öðrencinin karþýsýna çýkacak eðitimci donanýmlý ve 
pek çok konuda söyleyecek birkaç sözü olmalý. Sadece dört iþlem yapan bir matematikçi veya 
sadece kurbaðalarýn kalbinin kaç odacýklý olduðunu anlatan bir biyoloji öðretmeni 
öðrencisiyle ne kadar paylaþýmda bulunabilir ki?”. 

Pedagojik formasyona iliþkin araþtýrma sonuçlarý ile Milli Eðitim Temel Kanunun 43. 
maddesi örtüþmektedir. Bu maddenin ikinci ve üçüncü fýkralarý þöyledir (Ataünal, 1994):

“Öðretmenlik mesleðine hazýrlýk genel kültür, özel alan eðitimi ve pedegojik 
formasyon ile saðlanýr.”

“Yukarýda belirtilen nitelikleri kazanabilmeleri için hangi öðretim kademesinde 
olursa olsun, öðretmen adaylarýnýn yükseköðrenim görmelerinin saðlanmasý esastýr...” 

Korkut (1999)’un Freiberg ve Driscoll (1992)’den aktardýðýna göre eðitim 
formasyonu bireyin mesleki geliþiminin hangi aþamasýnda ve nasýl kazanýlacaðýna yönelik 
bilgi verdiðini bize göstermektedir. Bazý katýlýmcýlar fen edebiyat fakültelerinden mezun 
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olanlarýn pedegojik formasyonlarý yeterli olmasa da zamanla meslek içerisinde kendilerini 
geliþtirebileceklerini ifade etmiþlerdi. Ancak yapýlan araþtýrmalar öðretici olarak etkililik 
saðlama da deneyimin yeterli olmadýðýný göstermektedir (Korkut, 1999). 

31/3/2006 tarih ve 26125 sayýlý Resmi Gazete'de yayýmlanan 5473 sayýlý Kanunla 
657 sayýlý Devlet Memurlarý Kanununun 4 üncü maddesinin (B) bendinde deðiþiklik yapýlarak 
Bakanlýðýmýza baðlý eðitim kurumlarýnda norm kadro uygulamasý sonucu ortaya çýkan 
öðretmen ihtiyacýnýn kadrolu öðretmen istihdamýyla kapatýlamamasý hallerinde sözleþmeli 
öðretmen istihdam edilmesine imkân saðlanmýþtýr (MEBPGM,Genelge 2006/58). Milli 
Eðitim Bakanlýðý Personel Genel Müdürlüðünün 103914 sayýlý yazýsýna göre; Bakanlýða baðlý 
eðitim kurumlarýnda 657 sayýlý Devlet Memurlarý Kanunun 4/B maddesi kapsamýnda 
sözleþmeli istihdam edilen öðretmenlerin sözleþmeleri 31.12. 2007 tarihine kadar uzatýlmýþtýr. 
Bu sözleþmeli öðretmenlerin sistemde devam edecekleri anlamýna gelmektedir. Araþtýrmada 
sözleþmeli öðretmenlerle ilgili olarak katýlýmcýlarýn görüþleri farklýlýk göstermekle birlikte, 
eðer öðretmen açýðý varsa niye KPSS sýnav sonuçlarýna göre atama yapýlmadýðý yönünde görüþ 
bildirmektedirler. Diðer yandan öðretmen adaylarý KPSS sýnavýný eleþtirmekte ve mutlaka 
sýnav gerekiyorsa daha alana özgü olmasý gerektiði yönünde öneriler sunmuþlardýr. Bir grup 
katýlýmcý da sözleþmeli öðretmenliðin açýkta kalmaktansa iyi bir uygulama olduðunu 
düþünmekle birlikte daha sonra sözleþmeli öðretmenlerin kadroya geçmesini adaletsizlik 
olarak düþünüyorlar. MEB Personel Daire Baþkanlýðý “Sözleþmeli olarak çalýþan 
öðretmenlerin, Bakanlýðýmýzca alanlarýnda belirlenen KPSS taban puaný ve üzerinde puan 
almalarý hâlinde, öðretmen atama dönemlerinde kadrolu öðretmen olarak atanmak üzere 
baþvuruda bulunmalarý ve KPSS puanlarý itibarýyla alanlarýnda belirlenen kontenjana 
girmeleri hâlinde kadrolu olarak atanmalarý mümkün bulunmaktadýr. Bunun dýþýnda 
sözleþmeli olarak çalýþan öðretmenlerin doðrudan kadroya geçirilmeleri gibi bir durum söz 
konusu deðildir.” þeklinde açýklama yapmaktadýr (http://www.devletim.com/haber.asp?hbr= 
251, 12.02.2007). Ayrýca eðitim alanýnda faaliyet gösteren üç büyük eðitim sendikasý da 
(Eðitim-Sen/ Türk Eðitim-Sen / Eðitim Bir-Sen) sözleþmeli öðretmenliðe karþýdýr ve karþý 
olma nedenlerinden bazýlarý þöyledir (Uygun, 2005):

1.Sözleþmeli öðretmen kadrolu öðretmen þeklinde öðretmenler arasýnda ayrýmcýlýk 
olacaktýr.

2.Sözleþmeli öðretmenlerle eðitimin kalitesi düþecektir.
3.Eðitimde fýrsat eþitliði daha da bozulacaktýr. Çünkü bazý bölgelerde niteliði ve 

motivasyonu düþük sözleþmeli öðretmenler görev alacaktýr.... 

Araþtýrma bir diðer sonucuna göre katýlýmcýlar dört yýllýk eðitimleri sonunda bir 
sýnavla geleceklerinin belirlenmesine karþýlar. Bu nedenle ihtiyaç kadar öðretmen 
yetiþtirilmesi gerektiði yönünde görüþ bildirmiþlerdir. KPSS’ye alternatif nasýl bir uygulama 
önerirsiniz sorusuna ise ilki Aðustos 2007’de Kamu görevlerinde Ýlk Defa Atanacaklar için 
Yapýlacak Sýnavlar Hakkýnda Genel Yönetmelikte yapýlan deðiþiklikle eðitim ve öðretim 
hizmetleri sýnýfýna dahil öðretmen kadrolarýna, Kamu Personel Seçme Sýnavý sonucuna göre 
alýnacak puanýn %50'si ile Millî Eðitim Bakanlýðýnca yapýlacak olan seçme sýnavý sonucunda 
alýnacak puanýn %50'si esas alýnmak suretiyle atama yapma imkaný verecek olan 
(http://www.devletim.com/haber.asp?hbr=126) alan sýnavý ve KPSS sýnavý  þeklinde cevap 
vermiþlerdir. Bir baþka öneri mezun olduktan sonra uzman öðretmen denetiminde bir yýl 
çalýþarak baþarýlý olanlarýn öðretmen olarak atama yapýlabileceðini ancak tüm bunlara raðmen 
4 yýl okuduktan sonra bir sýnavla deðerlendirilmek istemediklerini ifade etmiþlerdir. Huffman 
ve Leak (1986) çalýþmalarýnda yeni atanan öðretmenlerin birinci yýlda uzman öðretmenden 
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formal ve informal eðitim aldýklarýnda öðretmenliðe daha iyi adapte olduklarýný, uzman 
öðretmenlere göre ise öðretmenliðin ilk yýlýnda mutlaka desteðe ihtiyaç olunduðunu, hata 
yapýlabildiðini  vurgulamaktadýrlar. 

Katýlýmcýlar mutlaka bir eleme olacaksa Türkiye koþullarýnda en saðlýklý elemenin 
yine sýnavla olacaðýný diðer türlü adil olmayan sonuçlarýn ortaya çýkacaðýný bildirmektedirler. 
Diðer yandan bu tür sýnavlarýn dershaneciliði de  körüklediðini ifade etmektedir. Abbas 
Güçlü’nün (2006) “Dershanecilik Sektörü Nereye Gidiyor” baþlýklý yazýsýnda ÖSS'ye, OKS 
(Ortaöðretim Kurumlarý Sýnavý)'ye, TUS (Týpta Uzmanlýk Sýnavý)'a, KPSS'ye artan 
baþvurulara paralel olarak dershanecilik sektörünün de sürekli büyüdüðünü sýnavlara yaklaþýk 
3 milyon kiþinin girdiðini, dershanelere devam eden öðrenci sayýsýnýn ise 1 milyon civarýnda 
olduðunu ve sektöre akan para ise yapýlan araþtýrmalara göre 8-10 katrilyon lira civarýnda 
olduðunu belirtmiþtir.

Son söz olarak Eðitim Fakültesi mezunlarý dýþýnda öðretmen atamasý yapmanýn 
sakýncalarýnýn olabileceðini, eðitim fakültesindeki formasyon derslerinin de kapsamýnýn daha 
geniþletilmesi gerektiðini, KPSS sýnavýnda iyileþtirmeler yapýlmasý gerektiðini söyleyebiliriz. 
Pedegojik formasyon veren öðretim üyelerine eðitim alan öðrencilerin kalitesi, ilgi ve 
beklentilerine iliþkin görüþlerini almaya yönelik bir araþtýrmada yapýlabilinir.
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ÖZET
Jules Verne’nin 1883 yýlýnda yayýmlanan Ýnatçý Keraban romaný, II. Mahmut 

devrinde yaþayan bir Osmanlý’nýn yeniliklere ayak diremesini olumsuz bir bakýþ açýsýyla 
anlatýr. Bu makalede, romanýn vakasý ve bu bakýþ açýsý üzerinde durulacaktýr.

Anahtar Kelimeler: Jules Verne, Ýnatçý Keraban, Osmanlý
 

 
AN OTTOMAN SATIRE BY JULES VERNE: KERABAN THE INFLEXIBLE

ABSTRACT
The novel of Jules Verne named Keraban the inflexible published in 1883 tells 

about insistant negative point of view against the revolution of an Ottoman living during 
the time of II. Mahmut. This article will discuss the above mentioned event of the novel and 
the approach.
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JULES VERNE’DEN  BÝR OSMANLI HÝCVÝ: ÝNATÇI KERABAN

Jules Verne’i, Türk okuyucular macera ve bilim kurgu türünde yazdýðý romanlarýyla 
tanýr. Onun, dilimize farklý bir adla da çevrilmiþ olan iki ciltlik Ýnatçý Keraban romaný (Koz, 
2002, s.158), macera türünün bir örneði gibi görülebilir. Ancak olay örgüsüne dikkatle 
bakýldýðýnda, yazarýn macerayý,  Osmanlý’yý hicvetmek için bir araç olarak kullandýðý 

1görülmektedir.      
      1883 yýlýnda yayýmlanan romanýn baþkahramaný, tütün tüccarý Keraban Aða’dýr. 
Romanýn batýlý iki kahramaný Hollandalý tütün tüccarý Van Mitten ile onun uþaðý Bruno, 
Keraban Aða’yý ziyaret etmek üzere Ýstanbul’a gelmiþlerdir. Jules Verne, Ýnatçý Keraban 
romanýnda, bu iki yabancý kahramanýn bakýþ açýsýný Osmanlý’yý hicvetmede kullanýr.

2          Yirmi yýldýr tütün  ticareti yaptýðý arkadaþý Keraban Aða’ya iadeiziyarette bulunmak için 
uþaðý ile Ýstanbul’a gelen Van Mitten, Keraban Aða ile buluþurlar. Akþam yemeði için Tophane 
Ýskelesi’nden Keraban Aða’nýn Üsküdar’daki evine kayýkla geçecekleri sýrada, geçiþler için on 
paralýk bir verginin konulduðu ilan edilir. II. Mahmut yönetiminin yeniliklerini tepkiyle 
karþýlayan Keraban Aða, bu parayý ödemek yerine bütün bir Karadeniz’in etrafýný karadan 
dolaþarak Üsküdar’a geçeceðini söyler. Bu kararýndan artýk Ýnatçý Osmanlýyý ne uþaðý Nizip ne 
iþ arkadaþý Van Mitten vazgeçirebilir. Üstelik misafirler, Ýnatçý Keraban’ýn yemek davetini 
kabul ettiklerinden bu yolculuða katýlmak zorunda kalýrlar. 
         Yazar, daha ilk sayfalarda yardýmcý kahramanlarý ve entrik unsurlarý, kurguya dâhil eder. 
Trabzonlu zengin Saffar Aða adýnda bir tüccar, Odesa’ya gittiðinde Amasya adlý bir kýzý görür 
ve ona âþýk olur. Ancak kýz, Keraban Aða’nýn yeðeni ve tek varisi Ahmet ile niþanlýdýr. Saffar 
Aða’nýn Amasya ile evlenebilmesi için bir tek yol vardýr: Amasya’yý kaçýrmak. Saffar Aða’nýn 
kâhyasý Scarpante ile köle ticareti yapan Maltalý kaptan Yarhud buluþur ve Amasya’nýn 
kaçýrýlma meselesini konuþurlar. Yazar burada, okuyucunun merakýný artýrmak için, 
Amasya’ya halasýndan kalacak yüklü miktardaki miras meselesinden bahseder. Amasya, 
halasýndan kendisine intikal edecek bu mirasa ancak on yedisine basmadan evlenmesi sonucu 
sahip olabilecektir. Ömrünü bekâr olarak geçiren hala, yeðeninin de ayný kaderi paylaþmamasý 
için böyle bir þart koþmuþtur. Böylece, yolculuðun kýsa bir sürede tamamlanmasý gibi bir 
heyecan unsuru daha kurguya dâhil edilmiþ olur. Çünkü, Keraban’ýn müstakbel gelini, 
Amasya’nýn yeni yaþýna girmesine sadece altý hafta kalmýþtýr. 

               Avrupa yakasýndan Asya yakasýna, Üsküdar’a denizden geçmek yerine Karadeniz’i 
karadan dolaþarak gidecek olan kafilenin yolculuðu baþlar. Keraban Aða, Ýstanbul’dan hareket 
etmeden önce evine, akþam menüsünde bulunmasýný istediði yemeklerin adý ve bunlarýn iyi 
piþirilmesi tembihleri yazýlý olduðu bir not gönderir. Yolculuk vasýtalarý ise, Keraban’ýn 
“modern arabacýlýk sanatýndan anlayanlarý güldürecek” kadar eski, Ýngiliz yapýmý at 
arabasýdýr. Posta merkezlerinde atlarý deðiþtirmek suretiyle dinlenme zamanýndan zaman 

1Yazýdaki alýntýlar kitabýn þu baskýsýndan yapýlmýþtýr: Verne, J. (2002), Ýnatçý Keraban, II Cilt, Çev.: N. Özyýldýrým, 
Ýstanbul: Ýthaki Yayýnlarý. Romanýn önceki yýllarda yapýlan üç baskýsý, Ýnatçý Kahraman Aða baþlýðýný taþýr. (Koz, 2000, 158 s.) Çev.: 
(Kalelizâde) Kemalettin Þükrü (1930), Ýnatçý Kahraman Aða, Ýstanbul: Kanaat Kütüphanesi, 180 s.; Çev.: F. N. Hansoy (1963), Ýnatçý 
Kahraman Aða, Ýstanbul: Ýnkýlâp ve Aka Kitapevleri. Kitabýn bir baþka baskýsý: Çev.: Mahmut Kenan (1331/ 1915), Ýnatçý Kahraman 
Aða, Ýstanbul: Kitapçý Arakel Matbaasý, 48 s. (Görülen sayfalar), (Musavver). (Andý, 2000, 142 s.)

2Hayrullah Efendi, Avrupa Seyahatnamesi’nde, Viyana ve Peþte’de tütün ve çubukçu dükkânlarýnýn kapýlarýnda Türk ve 
Osmanlý resimlerinin bulunduðunu kaydeder (Altuniþ-Gürsoy, 2002, XV) . Tütün-Osmanlý özdeþleþmesi, Batý yapýmý otomatlara dahi 
konu olmuþtur. 1769’da yapýlmýþ olan “Santranç Oynayan Türk” otomatýnýn figürü elinde uzun bir tütün çubuðu taþýr. Macar asýllý 
mekanikçinin tasarladýðý otomat, o dönemde Avrupa’da “Türk gibi sigara içmek” deyiminden izler taþýr (Tez, 2008, s.139) . Batýlý 
ressamlar tarafýndan yapýlan tablolarda ve gravürlerde de Osmanlý figürler kadýn-erkek ayrýmý yapýlmaksýzýn zaman zaman ellerinde 
tütün çubuklarý ile resmedilir (Boppe, 1998, s.105; 111; 156; 164). Hatta yabancý elçilerin Osmanlý kýyafetleri içinde resmedildiði 
tablolarda da tütün çubuðuna mütemmim bir cüz olarak yer verilir (Boppe, 1998, s.57) .

Nezahat ÖZCAN
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kazanmýþ olurlar. Bu sýrada kaptan Yarhud da, güzel Amasya’yý kaçýrmak üzere tren ile 
Odesa’ya hareket eder. Bu arada Jules Verne, Keraban Aða’nýn, Batý icadý diye trene binmeyi 
reddettiðinden de okuyucuyu haberdar eder. Böylece okur, hem yolculuðun zamanýnda 
bitirilmesine hem de kaptanýn Odesa’ya daha erken varma ihtimaline yönelik meraklarla 
romana baðlanmýþ olur.             
             Keraban Aða ve misafirlerinin yolculuklarý türlü maceralarla devam eder. Araba, 
Tuna’da çamura saplanýr. Odesa’ya uðrayan kafileye, Rusça bilen Ahmet de katýlýr. Bu arada, 
niþanlýsýnýn korumasýndan mahrum kalan Amasya ile yardýmcýsý Necibe’yi kaptan Yarhud, 
Saffar Aða’ya götürmek üzere gemiyle kaçýrmýþtýr. Posta merkezinde at bulamadýklarý zaman, 
Keraban Aða, arabaya deve koþar. Tehlikelerle dolu yolculukta kafile, zaman zaman çamur 
deryasýndan geçmek zorunda kalýr, arabalarýna tren çarpar. Kazaklar tarafýndan tutuklanan 
yolcular sýnýr dýþý edilir. 

Kafiledekiler bir geminin batmak üzere olduðunu farkederler. Ahmet tereddüt 
etmeden yardým için denize atýlýr. Batan gemi, kaptan Yarhud’a aittir. Ahmet’in kurtardýðý genç 
kýz ise, kendi niþanlýsý Amasya’dýr. Yolculuklarý, kaptanýn kendilerini takip edebileceði 
endiþesiyle devam eder. Bu arada Ahmet olanlardan Amasya’nýn babasýný haberdar etmek 
üzere Odesa’ya telgraf çeker. Okur, bu sýrada Kaptan ile Scarpante’nin buluþmalarýndan da 
haberdar edilir. Kaptan, Amasya’nýn peþini býrakmamýþtýr., Trabzon’da, Yanar Aða ile onun kýz 
kardeþi Sarabul da Keraban Aða’nýn kafilesine katýlýr. Bir yanlýþ anlamanýn sonucunda geliþen 
olaylardan dolayý Van Mitten, Yanar Aða’nýn ýsrarý sonucu Sarabul ile niþanlanmak zorunda 
kalýr. Trabzon’dan bir rehber eþliðinde tekrar yola çýkan kafile Scarpante, Saffar ve 
adamlarýnýn saldýrýsýna uðrar. Onlarý içinde bulunduklarý zor durumdan Amasya’nýn babasý, 
Selim kurtarýr. Yolculuk bin bir sýkýntý ve meþakkatle sona erer. Ancak,  Keraban ve Ahmet’in 
nüfus kayýtlarý Avrupa tarafýndadýr. Böylesine zahmetli ve pahalý bir yolculuðu gerçekleþtirmiþ 
olan Keraban, bu kez de Üsküdar’dan karþýya geçmeyi reddeder. Amasya’nýn, halasýndan 
kalacak mirasa kavuþmasý bir an için tehlikeye girmiþtir. Yeðenini ve niþanlýsýný çok seven 
Keraban, Üsküdar’dan Kýz Kulesi’ne oradan da, Galata rýhtýmýna çekilmiþ olan uzun bir ipin 
üzerinde gösteriler yapan cambaza para ödeyerek el arabasýyla ve vergi ödemeden karþýya 
geçer. Ahmet, Amasya ile evlenir. Karýsýnýn Ýstanbul’a geleceði haberini telgrafla öðrenen Van 
Mitten, Sarabul ve aðabeyinden kurtulur. Keraban Aða, Boðazdan geçiþ için alýnan vergilerin 
tahsil hakkýný, neredeyse bir servet ödeyerek satýn alýr. Roman bu olay halkasý ile son bulur.

Burada Jules Verne’nin Keraban Aða’yý cambaz eþliðinde, Üsküdar’dan karþýya 
geçirmesinde, Levnî’nin fýrçasýndan çýkmýþ Surname-i Vehbî minyatürlerinin etkisi olduðu 
söylenebilir (Resim 1-2). III. Ahmet’in þehzadelerinin sünnetleri dolayýsýyla yapýlan 
þenliklerin resmedildiði minyatürlerde, cambazlar Haliç’te su üzerine gerilmiþ halatlarda atlý 
bir araba yürütür (Baðcý-Çaðman-Renda-Tanýndý, 2006, s.267-268; Ýrepoðlu, 1999, s.128-
129) . Jules Verne romanda, Osmanlý vatandaþlarýnýn evlerinde kullandýklarý geleneksel yakýta 
varýncaya kadar ansiklopedik bilgiler verir. Keraban Aða, kýyasýya tenkit edilir. Jules Verne, 
kýrk beþ yaþlarýnda, hiç evlenmemiþ, zengin, tütün baðýmlýsý Keraban Aða’yý iki ciltlik 
romanýnýn baþýndan sonuna kadar her fýrsatta gülünç duruma düþürür. Romanda inatçý, 
yeniliklere ayak uydurmak istemeyen Keraban Aða’nýn þahsýnda Osmanlý tenkit edilir. Yazar 
ayný zamanda, romanýn öncelikli muhatap kitlesi olan Avrupalý okurun hafýzasýndaki olumsuz 
Türk imajýný tazelemek gibi bir gaye de güder. Jules Verne romanda, Ýstanbul’un semtlerinin; 
kafilenin güzergâhý üzerindeki þehirlerin; kalelerin; Karadeniz’in; nehirlerin Osmanlý’dan 

3önceki isimlerine mutlaka yer verir.  Jules Verne, Ýstanbul’dan “Eski Bizans”, Türklerden 
“Eski Bizans’ýn ve yaþlý Ýstanbul’un” çocuklarý þeklinde söz eder. Jules Verne, yolculuk 

3 Romanýn, Ýnatçý Kahraman Aða adý altýnda çocuklara yönelik kýsaltýlmýþ baskýlarda, coðrafya ile ilgili bilgiler ve yolculuðun bazý 
detaylarý yer almaz.

Jules Verne’den Bir Osmanlý Hicvi:Ýnatçý Keraban
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güzergâhý hakkýnda da ansiklopedik bilgiler verir (Resim 3). Bunlardan biri de Tuna adýnýn 
nereden geldiðine dairdir (Verne, 2002, C.1, s.103). Romanda þehirlerin kurucusu; 
adlandýrýlmalarý; iklim ve bitki örtüsü gibi geniþ malumat yýðýný ile karþýlaþýrýz. Buna tipik bir 
örnek, Amasya’nýn yaþadýðý þehir olan Odesa hakkýnda verilen bilgilerdir (Verne, 2002, C.1, 
s.28-130). Aslýnda yazar bu konuda, iþin dozunu kaçýrdýðýnýn farkýndadýr. Bunu da, 
kahramanlarýndan birisi aracýlýðýyla itiraf eder. Yolculuk boyunca uðradýklarý þehirlere dair 
notlar alan Van Mitten, defterinin coðrafi isimlerle dolmasýndan yakýnýr (Verne,  2002, C.1, 
s.277) . Jules Verne romanda, bazen Osmanlý coðrafyasýna yönelik istihbarat deðeri olan 
bilgiler dahi verir. Bunlardan biri, “eski bir Atina kolonisi olan” Samsun’un denizden gelecek 
bir saldýrýya karþý savunmasýz konumu ile ilgilidir: “Yeþilýrmak aðzýndaki Samsun limaný 
yeterli derinliðe ve güvenliðe sahip olmadýðý hâlde Doðu Karadeniz’in en önemli 
limanlarýndan biridir. Kýyýya çok hoþ bir tarzda inþa edilmiþ olan eski kale, bir deniz saldýrýsýna 
karþý þehri koruyabilecek durumda sayýlmaz” (Verne, 2002, C.2, s.206) . Verne, bu 
bilgilendirmeleri -ve tenkitleri-, gezmeye ve notlar tutmaya meraklý Batýlý kahramaný Van 
Mitten aracýlýðýyla yapar. Öyle ya bir Osmanlý seyahat etmenin ve tabiata yönelik dikkatlerin 
zevkine nereden varacaktýr: “Van Mitten, yedi bin kiþilik nüfusunun neredeyse tamamý Rum 
olan ve Ortodoks bir piskoposa da ev sahipliði yapan bu küçük kasabayý  -Vize- göremediði 
için çok üzgündü. Ama zaten buraya gezip görmek için gelmiþ deðildi, seyahat izlenimlerini 
toplamak gibi bir tasasý olmayan azametli Keraban Aða’ya refakat etmek için buradaydý” 
(Verne, 2002, C.1, s. 94) .

Romanda Keraban hakkýnda, “Osmanlýlarýn en dik kafalýsý, korkunç, deli adam, eski 
düzen taraftarý Türk, eski Türk, eski kafalý, buyurgan ev sahibi, inatçý adam, insanlarýn en 
inatçýsý, dik kafa” gibi sýfatlar kullanýlýr. Keraban sadece kendisini düþünen zalim bir “efendi” 
olarak gösterilir. Kafile yaban domuzlarýnýn saldýrýsýna uðradýðý sýrada, Keraban tarafýndan - 
canýný efendisi yoluna feda eden bir uþak hakkýnda - anlatýlan fýkra, Keraban’ýn zalimliðini 
vurgulamak içindir (Verne, 2002, C.1, s.123). Keraban’ýn, uþaðýna karþý “kullanmakta çok 
müsrif davrandýðý azarlarýndan” da ayrýca söz edilir.

Keraban, iddialaþmayý sever, önyargýlýdýr. Kaba davranýþlar sergileyen, “hem maddi 
hem manevi açýdan iri kýyým bir adam” olan Keraban, adabýmuaþerete de riayet etmez, sokakta 
baðýra çaðýra konuþur. Keraban, asabi bir mizaca sahiptir. Karþýsýnda kavga edeceði kimse 
olmadýðýnda kendi kendisiyle bile kavga eder. Üslubu argo. Sinirlendiði zaman sakinleþtirmek 
kolay olmaz. Kendine Her zaman sonsuz güveni vardýr. Gururludur. Münakaþalardan hep 
üstün çýkmak ister: “Son sözü söylemekten vazgeçmektense tutuklanmayý tercih eder”. Bütün 
bu özellikleri bir yana, Keraban, “insanlarýn da en iyisi” olarak takdim edilir (Verne, 2002, C.1, 
s.159).Hollandalý dostu Van Mitten, yardýmcýsý Bruno’ya, Keraban’ý: “Bu adam tam bir Os-
manlý’dýr, eski kuþak Türklerdendir. Yeni fikirleri de kabul etmez, yeni alýþkanlýklarý da, mo-
dern sanayinin bütün icatlarýný da reddeder, demiryolu yerine posta arabasýný, buharlý vapur 
yerine yelkenliyi tercih eder. 20 yýldan beri birlikte iþ yapýyoruz, dostum Keraban’ýn fikir-
lerinin zerre kadar deðiþtiðini görmedim. Üç yýl önce, Rotterdam’a beni görmeye gelirken pos-
ta arabasý kullanmýþtý, bu yüzden de sekiz gün yerine bir ayda gelebilmiþti. Ýnatçý insanlar taný-
dým ama Bruno, onunkiyle karþýlaþtýrýlabilecek bir inatçýlýða hiç rastlamadým” diye takdim e-
der (Verne 2002: C.1,s.24-25). Jules Verne, Keraban’ý bir þablondan hareketle oluþturur. Bu 
þablon, Hristiyan Avrupa’nýn yüzyýllar içinde Osmanlý’ya karþý oluþturduðu bir bakýþ açýsýna 

4dayanýr.
4  Jules Verne, Keraban Aða’dan sonra yayýmlanan L’Archipel en feu (The Archipelago on Fire) romanýnda da, Osmanlý’ya karþý menfi 
bakýþýný sürdürür. 1820’li yýllarýn esas alýndýðý romanda, bir aþk hikâyesinin yaný sýra, 1821’de Mora’da Osmanlý devletine karþý isyanla 
baþlayýp Ýngiliz, Fransýz ve Rus gemilerinin Osmanlý donanmasýný topa tutmalarýyla yaþanan hadiseler dolayýsýyla Verne, “barbar” 
Osmanlý’ya tenkitler yaðdýrýr. “The Works of Jules Verne” http://epguides.com/djk/ Jules Verne / works.shtml  (24.01.2007) Bu 
romanda bahsi geçen tarihî olay hakkýnda bak.: (Ortaylý, 1995, s.42-44) Romana bahis konusu olan Navarin savaþý, Osmanlýya yönelik 
bakýþý Avrupa’da olumsuz olarak deðiþtiren bir savaþtýr (Parla, 1985, s.84) .
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Keraban, bir Batýlýya farklý gelen giyimi ile de tenkide müsaittir.  II. Mahmut 
yönetimi, pek çok yenilik gerçekleþtirir. Dýþardan bakýlýnca bunlarýn baþýnda kýyafette yapýlan 
yeni uygulamalar hemen dikkati çekmektedir. Keraban, “yeni nesil Türklerin mavi redingot ve 
kýrmýzý festen oluþan nizam kýyafetini giymeye razý olmayacak"týr. Dostu Van Mitten’in 
tahmin ettiði gibi, Keraban’ýn kýyafeti, þalvarý ve sarýðýyla muhteþem bir görünüm arz eder. 
Keraban, “Yeniçeriler dönemindeki eski giyim tarzýna sadýk kalan eski kuþak Türklerin 
kýyafeti”ni tercih eder:  “Geniþ bir sarýk, deri pabuçlarýnýn üzerine dalgalanarak düþen bol bir 
þalvar, ipek þeritlerle süslü, iri düðmeli bir yelek, yeterince büyük bir göbeðin daha da dýþarý 
çýkmasýný engelleyen þaldan bir kuþak ve nihayet muhteþem kývrýmlarýyla sarý bir kaftan. 
Avrupaî hiçbir unsur barýndýrmayan bu eski tarz kýyafetle yeni devir Doðulularýngiyiniþi tam 
bir tezat oluþturuyordu. Bu sanayileþmenin istilasýna karþý bir savunma, yerel renklerin 
kaybolmasýna bir karþý çýkýþ, Osmanlýlarýn modern kýyafet giymeleri için ferman çýkartmýþ 
Sultan Mahmut’un emrine bir meydan okumaydý” (Verne, 2002, C.1, s.44) .    

Keraban, saray icraatlarýnýn siyasî boyutta deðil, sosyal bir muhalifidir. “Yeni 
Türklerin kurduðu hükümetin, dünya yüzündeki en kötü idare ol”duðu kanaatindedir (Verne, 
2002, C.1, s.98) . Yetkililer nasýl bir ceza uygularsa uygulasýn, gece sokaða fenersiz çýkacaðýný 
söyler; yeniçerilerin devrini özlemle yâd eder; tütüne konan yeni vergiyi “aptalca” bir karar 
olarak deðerlendirir; redingotlu ve fesli hemþehrilerine de ateþ püskürür: “Eski 
geleneklerimizi yok etmeye çalýþýyor, baþýmýza efendilik taslýyorsunuz ha! Tek baþýma kalsam 
bile bunlara karþý çýkacaðým” diyerek söylenir (Verne, 2002, C.1, s.46) . Keraban, sadece 
giyim kuþamda yapýlan yeniliklere karþý deðildir. Jules Verne onu bütün modern icatlara 
düþman olan eski bir Türk olarak kurgular. Keraban, telgrafla haberleþmeyi reddeder. “Ticarî 
iliþkileri için bile bu modern icatlarý kullanmaz” (Verne, 2002, C.1, s.142) . Van Mitten’in 
trene, buharlý vapura binme tekliflerine þiddetle karþý çýkar. Yazar, Keraban’a “Trenle 
gitmektense göbeðimin üstünde giderim” dedirterek onu gülünç düþürür. Ancak yazar, 
romanda Keraban’ý trene bindirme konusunda ýsrarcý davranýr. Yolculuk sýrasýnda arabalarý, 
Keraban Aða’nýn inatlaþmasý neticesinde bir tren tarafýndan parçalanýnca, Kazaklara yüklüce 
bir miktar para ödemek zorunda kalan Keraban, bir trene bindirilerek sýnýr dýþý edilir: “Elbette 
ki, gerçek bir Türk’e yakýþmayan böyle bir ulaþým aracýna binmek zilletine düþmüþ olmak, 
Keraban Aða’nýn fena halde sinirini bozuyordu” (Verne, 2002, C.2, s.22) . Aþaðýlamalar 
devam edecek, Keraban türleri arasýnda inatçýlýklarý ile meþhur (keçi ve eþek gibi) hayvanlarla 
romanýn ara düðümlerinde, bir araya getirilecektir. 

Keraban’ýn yeniliklere karþý olan katý tutumunun dayanaklarý da verilir: Keraban, 
yeðeni Ahmet’in itiraz etmesini üzerine “Hz. Muhammet, Mekke’ye demiryolu ile mi gitti?” 
der. Zaten ne Batýlý dostu, ne de yeðeni Keraban’a itiraz edemezler. Yazar onu kavgacý ve 
gazup biri olarak tarif eder. Keraban, yeni uygulamalara yerli yersiz çatar. “Ah, Mahmut’un 
fermanlarýna boyun eðen dönek efendiler, size hâlâ eski toprak müminlerin var olduðunu 
göstereceðim. Hükûmet dilencilerinin keþkülüne yarým para bile atmadan beni Üsküdar 
sýrtlarýnda gördüklerinde, þu devlet memurlarýnýn yüzlerinin alacaðý þekli buradan görebiliyor 
musunuz?” (Verne, 2002, C.1, s.174) .
        Jules Verne, Keraban’ý romanýnda sabit fikirli birisi olarak gösterir: “Herhangi bir 
konu üzerinde bir an için bile olsa fikrinden vazgeçmek! Bu gerçekleþirse Keraban artýk 
Keraban olmazdý!” (Verne, 2002, C.1, s.198). Yeðeni Ahmet’in gözünden amcanýn sabit fikirli 
karakteri þu cümle ile verilir: “Keraban amcamýn fikrini deðiþtirmek mi? Gezegenlerin 
yörüngelerini deðiþtirmeye, güneþin yerine ayýn doðmasýný saðlamaya, gökyüzü kanunlarýný 
altüst etmeye çalýþmak gibi bir þey bu!” (Verne, 2002, C.1, s.145) . 
Keraban, yolculuðun büyük bir kýsmý geride býrakýlýp pek çok zorluklar atlatýldýktan sonra 
rehberlerinden þüphelenen ve tedirgin olan yeðenine bir itirafta bulunur: “Sana þunu itiraf 
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etmek isterim... Ama yalnýzca sana. Bu saçma yolculuða çýkmakla büyük bir dik kafalýlýk 
ettim. Hatta þunu da itiraf edeyim, senin de Odesa’dan ayrýlýp benimle gelmen için inat 
etmeseydim muhtemelen Amasya kaçýrýlmayacaktý. Evet! Bütün bunlar benim hatam!” 
(Verne, 2002, C.2, s.246). Ýstanbul’a dönünce Üsküdar’daki konakta yenilen yemekten sonra 
gelini Amasya’ya da yolculuk konusunda hatalý davrandýðýný itiraf eder. Altý haftalýk zorlu 
yolculuðun sonunda Keraban Aða, bir daha herhangi bir konuda inat etmeyeceðine dair yemin 
eder. Ancak bu yeminini romanýn sonunda bozar. 
          Keraban bekardýr ve kadýnlar hakkýndaki düþünceleri de müspet deðildir. Bu tiryaki 
tütün tüccarýnýn gözünde, tömbekisi kadýnlardan daha kýymetlidir. Van Mitten eþi ile 
aralarýndaki bir tartýþmadan bahsedince, Keraban hemen kadýnlara yönelik düþüncelerini ifade 
eder: “Ýþte tek bir kadýnla evli olmanýn sakýncalarý! Muhammet, ümmetinin istediði kadar 
kadýn almasýna izin verirken bu büyücü cinsi iyi tanýyordu!”(Verne, 2002, C.1, s.211) . 
Romanda, Keraban’ýn kabullerinden hareketle bütün bir ülkenin deðer yargýlarýymýþ gibi 
gösterilmeye çalýþýlan genellemeler yapýlýr. Keraban, “Türkiye’de, bir Türk’e haremindeki 
kadýnlar hakkýnda soru sormak yakýþýksýz bir davranýþtýr, ama bir yabancý söz konusu 
olduðunda bu mümkündür” diyerek Bayan Van Mitten’in hâlini ve hatýrýný eþinden sorar. 
Kafilenin yolculuk esnasýnda konakladýðý handa, karýsý hastalanan hancý, ilaçlarýn fiyatýný 
öðrenince, “bu paraya yeni bir karý alýrým” der. Keroban, Hancýyý “Ýþte pratik bir koca” diyerek 
onaylar (Verne, 2002, C. 2, s.116) .

Jules Verne, Keraban’ýn zaman zaman Osmanlý kimliðine, zaman zaman da Türk 
kimliðine vurgu yapar. Keraban, kendisi gibi “gerçek bir Türk” olan Amasya’nýn babasý 
Banker Selim ile de övünür. Osmanlý’da öncelikle aydýn-okumuþ kesim arasýnda Türk 
kimliðine yönelik bilinçlenmenin ortaya çýktýðý dikkate alýnacak olunursa Keraban gibi bir 
tütün tüccarýnýn bu þekilde Türk kimliðine vurgu yapmasý bir çeliþkidir.

Romanýn ilk sayfalarýnda, Van Mitten ile Bruno Ýstanbul’a geldiklerinde, Tophane 
meydaný ve civarý âdeta terk edilmiþ gibidir. Issýzlýðýn nedeni biraz sonra anlaþýlýr. 
Ýstanbullular, ramazan ayýnýn ortasýndadýr. Batýlý bir bakýþ açýsý ile oruç “can sýkýcý bir perhiz”; 
gündüzler ise “bir matem günü gibi hüzünlü, kasvetli, acýklý”dýr. Issýz Ýstanbul, efendi ile uþaðý 
üzerinde, “Tam anlamýyla Doðu”,  “Bin bir gece hülyalarý”, “Þark rüyasý” beklentilerini asýlsýz 
çýkardýðý için hayal kýrýklýðý yaratýr. Bruno, sarayda Sultan’ýn seksen bin odalýðýyla yaþadýðýný 
düþünür. “Keyif, rehavet ve boþ oturmak”tan hoþlanan Osmanlý insanýna yönelik genellemeler 
yapýlýr. Romanda Hollandalýlar “soðuk”, “bütün iyi Müslümanlar mütevekkil” mizaçlý olarak 
gösterilir. Yazar, çok eþlilik konusunda da genelleme yapar. Ancak, Amasya, Ahmet’i kimseyle 
paylaþmayacaðý için þanslýdýr: “Sevdiði ve kendisini çocukluðundan beri seven bu adamla tek 
bir ortaksýz yaþayacaktý. Muhammet’in ülkesinde, genç bir kadýn için böyle bir gelecek pek 
alýþýlmýþ þey deðildi, ayný þekilde, aile geleneklerine aykýrý davranacak bir adam olmayan 
Ahmet için de tuhaf olacaktý” (Verne, 2002, C.1, s.131) . 
Osmanlý, romanda giyim kuþam duruþ ve davranýþlarýndan dolayý tuhaf ve gülünç þeylere 
benzetilir. Hamallar, “iki ayaklý hörgüçsüz develer”e; yeni tarz giyinen Türkler ise “feslerini 
çýkardýklarý zaman týpasý açýlmýþ þiþelere” benzetilir. Benzetmeler bunlarla sýnýrlý deðildir. 
Bruno, Keraban’ýn inatçýlýðý ile -çevirenin notu aracýlýðýyla ne olduðunu öðrendiðimiz- “Türk 

5kafalarý” arasýnda bir mukayese yapar  : “Panayýrlarda üstüne vurulan ‘Türk kafalarý’ arasýnda 
bile bu kadar serti yoktur herhalde” (Verne, 2002, C. 1, s.84) . 
          Yolculuk devam ederken Saffar Aða ile zýtlaþan Keraban Aða’nýn arabasý bir trenle 
çarpýþýr ve parçalanýr. Kazaklar tarafýndan zorla trene bindirilen Keraban Aða, Saffar Aða’ya 
5 Romaný çeviren Nihan Özyýldýrým, “Eski dönemlerde, Avrupa’da fuarlarda ve panayýrlarda oynanan bir oyunda kullanýlan ve vurarak 
düþürülmeye çalýþýlan kafa þeklindeki bir tür oyuncak” açýklamasýný yapar (s.84) . “Türk kafasý” ile bu oyunun Osmanlý’daki karþýlýðý 
olan “Vur gâvura” isimli oyunlardan Mahzar Þevket Ýpþiroðlu - Sabahattin Eyuboðlu’nun Surname minyatürleri konulu filmlerinde söz 
edilir (Eyuboðlu, 2000, s.218) .
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gýyabýnda söylenir durur: “ ‘Ah, keþke Poti’ye geri dönebilecek olsaydýk! Bu küstahlýðýný ona 
ödetmek için, canýný cehenneme yollamak, onu Azrail’e teslim etmek için’ ‘Onu kazýða 
oturtmak için!’ diye eklemek zorunda hissetti kendini Van Mitten, tehlikeye girmiþ bir 
arkadaþlýðý kurtarmak için biraz vahþileþmiþti. Bu gayet Türk tarzý teklif çok hoþa gitmiþ, Van 
Mitten arkadaþý Keraban’ýn elini sýkmasýný hak etmiþti” (Verne, 2002, C.2, s.26). Yazar, bu 
örnekte de görüldüðü üzere Osmanlý’ya yönelik tenkitlerini dikkatli bir þekilde Batýlý 
kahramanýnýn aðzýndan yapar. 

Romanda, Osmanlý’nýn yeme-içme kültürü de yer alýr. Burada, özellikle Batý ile 
ayrýlan hususlar vurgulanýr. Romanýn orijinal baskýsýnda Leon Benett tarafýndan yapýlan 
çizimlerde de yer verildiði gibi Keraban þiþmandýr. Karný tok olduðu zamanlarda dahi yemek 
davetlerini geri çevirmez. Yazar, sürekli kilo kaybettiðini düþünen zayýf uþak Bruno ile þiþman 
Keraban arasýnda bir görüntü çatýþmasý oluþturmaya çalýþýr. 

Keraban Aða’daki olumsuzluklar bitince, sýra Yanar’a gelir.  Yazar, Keraban 
kanalýyla Osmanlýya yönelttiði tenkitleri yeterli görmemiþ olmalý ki, Yanar ile onun “dul 
kalmýþ” kýz kardeþi Sarabul’u da, Trabzon’da yolculuk bitmeden kurguya dâhil eder. Ýki kardeþ 
inatlaþma ve ýsrar söz konusu olduðunda, Keraban’ý dahi geçer. Sert mizaçlý, davranýþlarý haþin 
iki kardeþ romanda Keraban gibi olumsuz bir bakýþ açýsý ile verilir. Yanar’ýn dýþ görünümü 
korkunçtur. Sarabul, kýyafetinden dolayý eþek arýsýna benzetilir. Sarabul’un bir yerde güzel 
olduðu ifade edilirken, bir baþka yerde “kibirli dudaklarýnýn arasýndan görünen korku verici 
diþleri”nden bahsedilir.                       
           Romanda Erzurum, Ermenistan’ýn önemli bir merkezi olarak gösterilir (Verne, 2002, 
C.2, s.175); “Eski Asur ve Med ülkelerini içine alan Asya’nýn (bu) daðlýk bölgesi(ne Modern 
coðrafyada) Kürdistan” dendiði ifade edilir (Verne, 2002, C.2, s.27). Böylece Jules Verne’nin 
Karadeniz yolculuðunun nedenleri de ortaya çýkmýþ olur. Postmodernizmin getirdiði 
“esinlenme” fikrinden Keraban’ýn sanatçý ve sporcu torunlarý da nasiplerine düþeni yýllar sonra 
alýrlar. Ýnatçý Keraban’ý okumadan, Karadeniz’in etrafýný dolaþma fikrinden ilham alarak 

6tasarladýklarý sanat projeleriyle bu “Harika macera romanýný” ve yazarýný yâd ederler.  
Bilim kurgu ve macera romanlarý ile tanýdýðýmýz Jules Verne, Ýnatçý Keraban 

romanýný, Oryantalist bir bakýþ açýsýyla ve önyargýlarýyla yazmýþtýr. Jules Verne denilince 
zihinlerimizde canlanan çaðrýþýmlarla bu romanýn önyargýlý kurgu tarzý örtüþmez. Ancak Batýlý 

6 Bahsi geçen iki proje hakkýnda, internet üzerinden bilgi alýnabilir.

Surname-I Vehbi’den 
Haliç’te Gösteriler: 
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Romanda, cambazýn yardýmýyla 
Keraban’ýn Üsküdar’dan karþýya 
geçiþini gösteren çizim:  

Romanda, Keraban Aða’nýn, Ýstanbul boðazýna getirilen geçiþ vergisini ödemektense 
Karadeniz’in etrafýný karadan dolaþarak Üsküdar’a ulaþtýðý yolculukta takip ettiði güzergâhý 
gösteren çizim: 

Resim 2
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ÖZET
Bu araþtýrmanýn amacý; ilköðretim kurumlarýnda görevli öðretmenlerin iþbaþýnda 

yetiþmelerinde, müfettiþlerin denetim rolüne iliþkin Ýlköðretim Okulu Yöneticilerinin 
algýlarýný ortaya koymaktýr. Araþtýrmanýn evrenini Düzce il genelinde 98 baðýmsýz sýnýflý resmi 
ilköðretim okulunda görev yapan 162 okul yöneticisi oluþturmaktadýr. Araþtýrma örneklemi 
ise evrenden “Basit Tesadüfî Örnekleme” yöntemiyle belirlenen 61 yöneticiden oluþmaktadýr. 
Araþtýrma nicel ve betimsel bir araþtýrmadýr. Araþtýrmada; verileri toplamak için araþtýrmacýlar 
tarafýndan geliþtirilen ve 35 sorudan oluþan bir anket kullanýlmýþtýr. Kullanýlan anketin 
maddeleri “Likert” tipi olup, deðerlendirme beþli skala üzerinden yapýlmýþtýr. Anketin 
yöneticilere uygulanmasý sonucu elde edilen veriler yüzde, frekans, ortalama, standart sapma, 
t-testi, tek yönlü varyans analizi ile çözümlenmiþtir. 

Yönetici algýlarýna göre ilköðretim müfettiþlerinin öðretmenlerin iþbaþýnda 
yetiþtirilmesi için kýsmen de olsa çaba gösterdikleri, fakat yeterince katkýda bulunduklarý 
söylenemez. Yönetici algýlarýnda hizmet yýlý, öðrenim seviyesi ve cinsiyet deðiþkenlerine göre 
anlamlý bir fark yoktur. 

Anahtar kelimeler: Ýlköðretim Okulu Yöneticisi, Ýlköðretim Müfettiþi, Ýþbaþýnda 
yetiþtirme.

PERCEPTIONS OF PRINCIPALS ON SUPERVISORS’ ROLE OF SUPERVISION
IN PRIMARY EDUCATION TEACHERS’ TRAINING AT WORK

ABSTRACT
The aim of the research is to put forward perceptions of principals on supervisors’ role 

of supervision in primary education teachers’ training at work. The population of the research 
is formed of 162 principals working in 98 independent official primary schools in the county of 
Duzce. Sampling principals consists of the population overall 61 principals working at primary 
schools determined by Simple Random Sampling. The matters of the public survey were 
‘’Likert’’ type and the evaluation was made according to the five-fold scale.The research is a 
quantitative and survey research. To collect the data, the public survey prepared by the 
researchers and consisting of  35 matters was used. The matters of the public survey were 
‘’Likert’’ type and the evaluation was made according to the five-fold scale. The data obtained 
after having been applied to the principals was analysed with percentage, frequence, medium, 
standard deviation, t-test, Single-sided Variance Analysis.

According to the perceptions of principles, the supervisors in primary education show 
efforts to guide the teachers in the work environment, but it can not be said that these efforts are 
enough.  There are no significant differences found based on years in work, education level and 
gender. 

Key words: Principals, Primary education supervisor, Traning at work.
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GÝRÝÞ
Ülkemizde ilköðretim kurumlarýnda denetim, rehberlik ve iþbaþýnda yetiþtirme usul 

ve esaslarýný düzenleyen Milli Eðitim Bakanlýðý Ýlköðretim Müfettiþleri Baþkanlýklarý 
Yönetmeliði ve Milli Eðitim Bakanlýðý Ýlköðretim Müfettiþleri Rehberlik ve Teftiþ 
Yönergesinin öðretmenlerin denetiminden çok iþbaþýnda yetiþtirilmesine önem verdiði 
düþünülmektedir. Ancak, eðitim çevrelerinde bu durumun uygulamaya yansýmasý hakkýnda 
olumsuz görüþlerin olduðu ileri sürülmektedir. Bunun yanýnda gerek denetim sisteminin 
yapýsýna, gerekse denetim sisteminin temel iþgörenleri olan müfettiþlerin kendilerinden 
beklenen rolleri oynamalarýna yönelik eleþtirilerin gittikçe artan bir seyir izlediði söylenebilir.

Gerek mevzuatta, gerekse modern teftiþ anlayýþýnda, rehberlik ve iþbaþýnda 
yetiþtirme ve deðerlendirmenin, müfettiþlerin baþta gelen görevi olduðunu belirten 
Karagözoðlu (2003), bu eleþtirilerin nedenini; uygulamada mesleki yardýma beklenen 
aðýrlýðýn verilmediðine, bugünkü görüntüsü ile teftiþ sistemimizin çaðdaþ denetimin temel 
ilkesi olan “öðretmene rehberlik etme” görevini yerine getirmekte güçlüklerle karþýlaþýldýðýna 
baðlar.

Bilir (2003), günümüz eðitim denetiminde geçerli olanýn; bir kusur arama ya da 
eksiklikleri tamamlamadan önce müfettiþ ile birlikte çalýþma iþi olduðunu ve birlikte 
çalýþmanýn ise günümüz denetim anlayýþýnýn odak noktasý olan mesleksel rehberliði öne 
çýkarttýðýný belirterek, denetimin geleceðinin toplumdaki deðiþmelere baðlý bulunduðunu ve 
toplumdaki deðiþimin artýþ hýzý denetime ve denetim personeline yeni problemler yarattýðýný 
savunur. Saðlamer (2003) ise, deðiþen ve geliþen denetim anlayýþýna göre günümüzde 
denetimden;

1- Amaç geliþtirme,
2- Koordinasyonu saðlama ve kontrol etme,
3- Motivasyon,
4- Problem çözme,
5- Personeli geliþtirme,
6- Deðerlendirme hizmetlerinin beklendiðini ileri sürer.
Aydýn (1993), öðretmenlerin istenilen yeterlik düzeyine gelmelerinin saðlanmasýnda 

esas görev, denetmenlere verildiðini öne sürer. Seçkin (1991) Öðretmenlerin istenilen 
yeterlilik düzeyine çýkartýlmasýný, müfettiþten, genel olarak, yönetici ve öðretmenlerin 
mesleki deðer sistemlerini geliþtirmeleri için gerekli koþullarý hazýrlamasý; bireyleri ve 
gruplarý ortak amaçlara ulaþmada birbirlerini nasýl tamamlayabilecekleri hakkýnda 
bilinçlendirmesi; öðretmen ve yöneticileri eðitsel etkinlikleri planlama ve uygulamalarý için 
güdülemesi ve uygulamanýn baþarýsýný objektif olarak deðerlendirmesinin saðlamasý yoluyla 
gerçekleþeceðini ileri sürer. Akçadað (2003) ise; görüþme sýrasýnda ve sonrasýnda denetçilerin 
sergilediði tutum ve davranýþlarýn önemli olduðunu ve denetçinin buyurgan olmayan, ön 
yargýlardan ve bir takým saplantýlardan uzak, yol gösterici, yardým edici, sýcak iliþkileri 
benimsemiþ, sevecen, güven verici, bir tutum ve davranýþ sergilemesi gerektiðini ifade eder.

1.2. Denetim Kavramý
Yönetim bilimlerinin özellikle endüstriyel iþletmelerde doðmasý ve geliþme olanaðý 

bulmasý, hizmet üreten diðer örgütler gibi eðitim örgütlerinin de denetim alandaki geliþmeleri 
bu kurumlardan almasýna neden olmuþtur. Yönetim süreçlerinden biri olan denetim çeþitli 
örgüt ve yönetim yaklaþýmlarýna göre farklý amaçlarla kullanýlmýþtýr.

Denetimin kuramsal tanýmlarý daha çok örgütün iþleyiþini düzeltme ve geliþtirme ile 
iþgörenin yeterliliklerinin artýrýlmasý üzerinde durduðu ileri sürülebilir. Denetimi yönetimin 
temel ve olmazsa olmaz iþlevlerinden birisi olarak gören Uluð’a (2004) göre denetim; 
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yönetimin keyfiliðine karþý koruyan araçlarýn baþýnda gelip, belirlenen amaç ve görevlerin, 
öngörülen sürede tam ve etkili biçimde gerçekleþtirilip, gerçekleþtirilmediðinin gözetlenmesi 
iþidir. Baþaran (1996) ise denetimi; önceden planlanan örgütsel amaçlardan sapmayý önlemek 
için, örgütün iþlemesini izleme ve düzeltme süreci olarak ifade eder.

“Denetim sistemi her karmaþýk örgütte vardýr ve örgütsel ve yönetimsel 
zorunluluktur” (Aydýn, 1993, s.1). “Denetim, özellikle insan unsurunun aðýr bastýðý sosyal 
etkinliklerde olmazsa olmaz düzeyinde gereksinim duyulan bir süreçtir” (Cengiz, 1992, s.7). 
“Denetimin önemi, örgütlerin yapýsý, yönetim süreçleri ve sistem teorisi incelendiðinde daha 
açýk olarak görülür” (Taymaz, 1997, s.4). Denetimin zorunlu olmasý, örgütün kendi varlýðýný 
sürdürmeye kararlý oluþunun doðal bir sonucudur .

Denetimi, yönetimin alt süreçlerinden biri olarak gören Baþaran (1996), denetimin 
evrensel olduðunu belirterek, türüne, amacýna, kuruluþuna bakýlmaksýzýn hiçbir örgütün 
denetimsiz çalýþamayacaðýný öne sürer.  

Denetim kavramýnýn algýlanmasýnýn onun öðelerinin bilinmesine baðlý olduðunu öne 
süren Baþar (1995), denetimin birbirine baðýmlý olan ve çembersel olarak iþleyen üç öðenin bir 
araya gelmesiyle oluþtuðunu belirterek denetimin öðelerini þöyle sýralar.

1- Durum Saptama: Durum saptamanýn var olan durumu fotoðrafýný çekiyormuþ gibi 
ortaya koymak olduðunu ve durum saptama aracý olarak yapýlan bir etkinlik olan kontrol, 
amaç-sonuç uygunluðunu karþýlaþtýrmak için veri toplama süreci olarak görülmesi gerektiði 
halde, bazen daha geniþ anlamlar verilerek yönetme ve egemen olma anlamlarýnda klasik 
denetim kavramý karþýlýðýnda da kullanýldýðýný belirtir.

2- Deðerlendirme: Deðerlendirmenin kararlar için enformasyon saðlama ve karar 
seçeneklerine aðýrlýk vermeyi içerdiðini ve deðerlendirmenin yapýlabilmesi için bir araþtýrma 
sürecine, durum saptayýcý veri toplamaya gereksinim olduðunu belirtirken, kontrolün 
kanýtlamaya yönelik olmasýna karþýn, deðerlendirmenin geliþtirmeye yönelik bir etkinlik 
olduðunu ileri sürer.

3- Düzeltme ve geliþtirme: Düzeltme ve geliþtirmenin deðerlendirme sonucu ortaya 
çýkacak seçeneklerden karara dönüþenlerin uygulanmasý olduðunu, denetim kavramýnýn 
aðýrlýðýný, amacýný da belirleyen düzeltme ve geliþtirme öðesinin oluþturduðunu belirterek, 
deðerlendirme sonucunda ortaya çýkan eksikliklerin tamamlanmasý, yanlýþlarýn doðruya 
dönüþtürülmesi, amaç ve planlardan sapmalarýn düzeltilmesi, daha iyi süreç ve sonuçlar için 
öneri ve uygulamalara ulaþýlmasýný düzeltme ve geliþtirme öðesi içinde olduðunu ileri sürer.

1.3. Eðitim Denetimi
“Denetimin eðitim ve öðretime uyarlanmýþ þekli karþýmýza eðitim denetimi olarak 

çýkmaktadýr. Bu anlamda, eðitim kurumlarýnda yürütülen tüm denetim etkinliklerinin eðitim 
denetimi olarak tanýmlanmasý ve adlandýrýlmasý gerekmektedir” (Baþaran, Bozkurt, 
Karabýyýk, 2003, s.150). “Denetim yönetim sürecinin ve böylece okul yönetiminin bir 
öðesidir. Önceden kararlaþtýrýlmýþ eðitim ve öðretim amaçlarýnýn gerçekleþme derecesini 
bulmaya yarar” (Bursalýoðlu, 1994, s.129). “Yakýn yýllarda, eðitimde verimi ve niteliði 
arttýrma amacýyla, okullar üzerinde hýzla deðiþen istemler denetime verilen önemi 
artýrmaktadýr” (Seçkin, 1991, s. 202).

Eðitim denetimi; belirlenen örgütsel amaçlarýn gerçekleþme derecesini saptama, 
örgütün iþleyiþini izleme ve düzeltme, çalýþanlarýn davranýþlarýný kontrol etme ve öðretimin 
geliþmesi amacýyla öðretmen ve diðer personele saðlanan mesleki yardým ve rehberlik 
hizmetlerinin tümünü içine alan bir süreç olarak tanýmlanmaktadýr (Aydýn, 1993, s.1; Baþaran, 
1996, s.73; Bursalýoðlu, 1994, s.129; Karagözoðlu ve Su (akt. Daðlý) 2003, s.103; Daðlý, 2003, 
s.70; Kaya, 1986, s.148, Taymaz, 1993, s.2). “Eðitimin bir alt sistemi olarak denetim, eðitim 
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amaçlarýnýn gerçekleþme düzeyini belirleyip geliþtirmeyi amaçlar” (Gökçe, 2004). “Denetim 
yoluyla kurumun amaçlarý daha iyi anlaþýlýr; prosedürler izlenir; amaçlara ulaþýlmadýðý 
durumlarda da gerekli önlemler alýnýr” (Seçkin, 1991, s. 201). “Görülebileceði gibi denetim, 
genelde tüm örgütsel, özelde eðitim ve okul sistemimizde vazgeçilmez iþlev ve deðere 
sahiptir” (Aslan, 1999, s. 287).

Aydýn’ýn (1993) aktardýðýna göre Hicks eðitim denetimini; öðrenmenin 
geliþtirilmesinin denetimin temel amacý olduðunu ve istenilen ve gereksinim duyulan yer ve 
zamanda saðlanan, eðitimin her düzeyinde uygulanabilen bir mesleksel rehberlik ve yardým 
olarak tanýmlamaktadýr.

Eðitim denetiminin amacýný Tekýþýk (2003),  Milli Eðitim Sistemini oluþturan her 
düzeydeki kurum ve kuruluþun, amaçlarýný gerçekleþtirme doðrultusunda planlanan ve 
yürütülen çalýþmalarý kontrol etmek, deðerlendirmek, devletin eðitim hizmetinin 
gerçekleþmek için gerekli önlemlerin alýnmasýný ve düzenlemelerin yapýlmasýný saðlayýcý 
etkinliklerde bulunmak olduðunu ileri sürerken, Baþar (1995) ise; eðitim denetiminin amacýný; 
deðerlendirme sonucunda ortaya çýkan eksikliklerin tamamlanmasý, yanlýþlarýn doðruya 
dönüþtürülmesi, daha iyi süreç ve sonuçlar için öneri ve uygulamalara ulaþýlmasý ve eðitimin 
amaçlarýndaki sapmalarýn düzeltilmesi ve geliþtirilmesi þeklinde özetler.

1.4. Ýlköðretim Müfettiþlerinin Rehberlik ve Ýþbaþýnda Yetiþtirme Rolleri
Denetim kavramý ile birlikte geçen rehberlik ve iþ baþýnda yetiþtirme kavramý bir 

anlamda günümüz denetim anlayýþýnýn iþlevini ortaya koymasý bakýmýndan dikkat çekicidir. 
Çaðdaþ denetim anlayýþý; iþgörenlerin eksikliklerini ortaya çýkartmak ve yetersizliklerini 
ortaya koymaktan çok, iþgörenlerin görevleri ile ilgili bilgi, beceri, tutum ve davranýþlarýnýn 
geliþtirilmesini içerir. Bu durumda, denetmenlerin eðitim sisteminin temel iþgörenleri olan 
öðretmenlere yönelik rehberlik ve iþbaþýnda yetiþtirme rolleri öne çýkar. 

Kuzgun (1991), rehberliði; bireye kendini anlamasý, çevredeki olanaklarý tanýmasý ve 
doðru kararlar vererek özünü gerçekleþtiren bir kiþi olarak geliþebilmesi için yapýlan 
sistematik ve profesyonel bir yardým süreci olarak tanýmlandýðýný belirtmektedir. Ünal’ýn 
(1999), Özoðlu ve Balcý’dan aktardýðýna göre; bireye yapýlacak her türlü yardým rehberlik 
olmayýp, ancak profesyonel kimselerce sistematik olarak bireyin tüm geliþimine yönelik 
yardýmlarýn rehberlik olduðu belirtilmekte, ilköðretim denetçilerinin mesleki yardýmda 
bulunurken danýþman davranýþý gösterdikleri ve mesleki yardýmda bulunduklarý alanda uzman 
olmalarý ve öðretmenin sorunlarýna yönelik uygulanabilir çözümler getirmeleri gerektiði 
vurgulanmaktadýr.

Taþkýn (1994) ve Can, Akgün, Kavuncu (1995); iþbaþýnda yetiþtirme veya iþbaþýnda 
eðitimi; deneyimli bir yöneticinin rehberliðinde iþe fiilen baþlamýþ personele günlük çalýþma 
saatleri içerisinde ve iþin fiilen yapýldýðý yerde iþle ilgili görevleri daha iyi yapabilmeleri için 
bireysel veya grup olarak verilen eðitim olarak tanýmlarlarken; Baþar (1995), iþbaþýnda 
yetiþtirmeyi; bireyin bir iþte çalýþýrken, çalýþma ve yetiþtirme süreçlerinin birlikte iþletilmesine 
göre düzenlenmiþ olan yöntem olarak görür. Sabuncuoðlu (2000) ve Taymaz’da (1992)  bu 
yönteme, iþletmelerde en çok görülen ve yaygýn olarak kullanýlan, iþgörenlerin gerçek iþ 
ortamýnda yetiþtirilmesi için baþvurulduðunu belirtirler.  Tüm bu yönleri ile iþbaþýnda eðitim, 
müfettiþlerinin denetim etkinliklerinde personelin yeterliðini artýrmak amacýyla yaptýðý 
denetim uygulamalarýný da kapsadýðý düþünülmektedir.

1.5. Araþtýrmanýn Problem Cümlesi
Ýlköðretim kurumlarýnda görevli öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþmelerinde, 

müfettiþlerin denetim rolüne iliþkin yönetici algýlarý nedir?
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1.6.  Araþtýrmanýn Alt Problemleri
1. Ýlköðretim müfettiþlerinin öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde denetim 

rollerine iliþkin yönetici algýlarý nedir? 
2. Ýlköðretimokulu yöneticilerinin öðretmenlere yönelik denetim etkinliklerini 

algýlamada;          
a) Hizmet yýlý,
b) Cinsiyet,
c) Öðrenim durumu deðiþkenleri bakýmýndan görüþleri arasýnda anlamlý bir farklýlýk 

var mýdýr?
 

 1.7. Araþtýrmanýn Amacý
Araþtýrmanýn amacý; Ýlköðretim müfettiþlerinin öðretmeni iþbaþýnda yetiþtirme 

rollerine iliþkin yönetici algýlarýný ortaya koymaktýr.

1.8.  Araþtýrmanýn Önemi
Araþtýrma sonucu elde edilen bulgular, ilköðretim kurumlarýnda görevli 

öðretmenlerin mesleki yeterliliklerin arttýrýlmasýnda; denetim programlarýnýn daha etkili 
düzenlenmesine ve uygulanmasýna katký saðlayacaðý düþünülmektedir. 
 

1.9. Araþtýrmanýn Sayýltýlarý
1. Ýlköðretim kurumlarý yöneticilerinin müfettiþlerin denetim rolleri hakkýnda yeterli 

bilgiye sahip olduklarý varsayýlmaktadýr.

1.11. Araþtýrmada Tanýmlar
Ýlköðretim Müfettiþi: Ýlköðretim kurumlarýnda yönetici, öðretmen ve diðer 

personele, rehberlik ve iþbaþýnda yetiþtirme, teftiþ ve deðerlendirme, inceleme ve soruþturma 
görevlerini yürütmekle yükümlü eðitimci.

Yönetici: Ýlköðretim kurumlarýnda eðitim-öðretim ve yönetim hizmetlerini 
yürütmekle yükümlü eðitimci.

Ýþbaþýnda Yetiþtirme: iþgörenlerin görevleri ile ilgili bilgi, beceri, tutum ve 
davranýþlarýnýn geliþtirilmesini ifade eder.

1.10. Araþtýrmanýn Sýnýrlýlýklarý
1. Araþtýrma; Düzce il genelinde bulunan resmi ve baðýmsýz sýnýflý ilköðretim okullarý 

ile sýnýrlýdýr. 
2. Araþtýrma bilgi toplama aracý olarak kullanýlan ve 35 maddeden oluþan anketle 

sýnýrlýdýr.
3. Araþtýrma ilköðretim müfettiþlerinin öðretmenleri iþbaþýnda yetiþtirmeye iliþkin 

yönetici algýlarý ile sýnýrlýdýr. 

2. YÖNTEM
2.1. Araþtýrmanýn Modeli
Model, bir sistemin temsilcisidir. Modeller, temsil ettikleri sisteme oranla, daha yalýn 

olurlar.
Model, ideal bir ortamýn temsilcisi olup, yalnýzca önemli görülen deðiþkenleri içine 

alacak þekilde, gerçek durumun özetlenmiþ halidir.Araþtýrma modeli, araþtýrmanýn amacýna 
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uygun ve ekonomik olarak, verlerin toplanmasý ve çözümlenmesi için gerekli koþullarýn 
düzenlenmesidir. (Karasar, 1994, s.76). Bu araþtýrmada anket survey türünde bir betimleme 
yöntemi kullanýlmýþtýr.Betimleme araþtýrmalarý, mevcut olaylarýn daha önceki olay ve 
koþullarla iliþkilerini de dikkate alarak, bunlar arasýndaki etkileþimi açklamaya çalýþýr 
(Kaptan, 1995,s.59).   

2.2. Araþtýrmanýn Evreni
Bu araþtýrmanýn evrenini; 2003–2004 öðretim yýlý Düzce il genelinde, 98 baðýmsýz 

sýnýflý ilköðretim okulunda görev yapan 162 yönetici oluþturmaktadýr.

 2.3. Araþtýrmanýn Örneklemi
Araþtýrma; Düzce Ýli merkez ilçe, Akçakoca, Cumayeri, Çilimli, Kaynaþlý, Gölyaka, 

Gümüþova ve Yýðýlca ilçelerinde bulunan ve 98 baðýmsýz sýnýflý ilköðretim okulunda görev 
yapan 162 yönetici arasýndan “Basit Tesadüfî Örnekleme (Simple Random Sampling)” 
yöntemiyle belirlenen 61 kiþiden oluþan yönetici grubu üzerinde yapýlmýþtýr. 

Tablo 1: Araþtýrmanýn Evren ve Örneklemi

YERLEÞÝM

BÝRÝMLERÝ

Okul
Sayýsý

Yönetici
Sayýsý

E
v
re

n

Ö
rn

ek
le

m

E
v
re

n

Ö
rn

ek
le

m

Düzce-Merkez 47 15 88 33

Akçakoca 12 4 21 8

Cumayeri 6 2 8 3

Çilimli 7 2 10 4

Kaynaþlý 7 2 9 3

Gümüþova 4 1 6 2

Gölyaka 8 3 12 5

Yýðýlca 7 2 8 3

TOPLAM 98 31 162 61

2.4. Ölçme Aracýnýn Geliþtirilmesi
Bu araþtýrmada; verileri toplamak için, araþtýrmacýlar tarafýndan geliþtirilen ve kiþisel 

bilgi formu ile denetim etkinlikleri sýrasýnda öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde 
müfettiþ davranýþlarýný içeren iki bölümden oluþan bir ölçme aracý kullanýlmýþtýr.

Araþtýrmacýlar tarafýndan geliþtirilip kullanýlan anketin geçerlik ve güvenirlik 
çalýþmasý; Bolu Valiliðinden alýnan Olur ile Bolu ilinde görev yapan 20 Yöneticiye 15 gün 
arayla uygulanmýþtýr. Uygulama sonunda elde edilen veriler, SPSS (Statistical For Social 
Sciences) for Windows paket programýna yüklenmiþ ve iki kez uygulamadan sonra anketler 
toplanmýþ; iki uygulama arasýndaki Pearson korelasyon katsayýsý r= .98 olarak bulunmuþtur. 
Anketin geliþtirilmesinde uzman görüþlerinden yararlanýlmýþtýr.

Ölçme aracýnýn yöneticilere uygulanmasý sonucu elde edilen veriler, SPSS 
(Statistical For Social Sciences) for Windows paket programýna yüklenmiþ ve  güvenirliði için 
hesaplanan “Cronbach (Alfa)” katsayýsý .97 olarak bulunmuþtur.

Araþtýrmanýn ölçme aracýnda yer alan; ilköðretim kurumlarýnda görevli 
öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþmelerinde, müfettiþlerin denetim rolüne iliþkin yönetici 
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algýlarýný içeren yanýtlarýn yorumlanmasýnda 1–5 arasýnda puanlanan “Likert” tipi ölçek 
kullanýlmýþ ve puanlamasý; “Hiç” (1), “Çok az” (2), “Kýsmen” (3), “Çoðunlukla” (4) ve 
“Tamamen” (5) þeklinde yapýlmýþtýr.

Tablo 2: Beþli Dereceleme Ölçeðinin Puan Sýnýrlarý.

Derece Seçenek Puanlarý Seçeneklere Ait Puan Sýnýrlarý
Hiç 1 1.00–1.79

Çok Az 2 1.80–2.59
Kýsmen 3 2.60–3.39

Çoðunlukla 4 3.40–4.19
Tamamen 5 4.20–4.99

2.5. Veri Çözümleme Teknikleri
Toplanan verilerin çözümlemesinde araþtýrmanýn alt problemleri dikkate alýnarak 

aþaðýdaki teknikler kullanýlmýþtýr.
1. Araþtýrmada, “Ýlköðretim müfettiþlerinin öðretmeni iþbaþýnda yetiþtirme rollerine 

iliþkin; yönetici algýlarý nedir?” þeklindeki birinci alt problemin için; sorulara verilen 
yanýtlarýn frekans, yüzde, aritmetik ortalama ve standart sapmalarý hesaplanmýþtýr.

2. Araþtýrmada, “yöneticilerin öðretmeni iþbaþýnda yetiþtirmeye yönelik 
müfettiþlerin rolünü algýlamada; hizmet yýlý, cinsiyet, öðrenim durumu deðiþkenleri 
bakýmýndan aralarýnda anlamlý bir farklýlýk var mýdýr?” þeklindeki ikinci alt problem için; 
hizmet yýlý ve öðrenim durumu deðiþkenlerine iliþkin tek yönlü varyans analizi yapýlarak .05 
anlamlýlýk düzeyinde test edilmiþ, cinsiyet deðiþkeni için ise t-testi kullanýlmýþtýr.

3. BULGULAR VE YORUM
3.1. Grubun Kiþisel Özelliklerine Ýliþkin Bulgular

Tablo 3: Grubun Kiþisel Özelliklerine Göre Daðýlýmý

Cinsiyet f %
Hizmet  

Yýlý
f % Öðrenim Durumu f %

Kadýn 8 13.1

1–5 Yýl 2 3.3 Ýlköðretmen Okulu 0 0

6–10 Yýl 3 4.9 2 Yýllýk Yüksek Okul 27 44.3

11–15 Yýl 9 14.8 4 Yýllýk Fakülte veya Yüksekoku l 30 49.2

Erkek
53

  86.9

16–20 Yýl 17 27.9 Yüksek Lisans 4 6.6

21–25 Yýl 18 29.5

26 Yýl ve

 
üzeri 12 19.6 Doktora

0 0

TOPLAM 61 100.00 TOPLAM 61 100.00 TOPLAM 61 100.0

Tablo 3 Ýncelendiðinde araþtýrmada yönetici örneklemine girenlerin; %13,1’i kadýn 
iken % 86.9’unun erkek olduðu, ayrýca bu yöneticilerin % 44,3’ü 2,  % 49.2’si 4 yýl süreli 
eðitim aldýklarý ve yalnýzca % 6,6’sýný oluþturan 4 kiþinin yüksek lisans programý mezunu 
olduklarý görülmektedir.
              Kadýn yöneticilerin erkek yöneticilere göre oranýný düþük olmasý toplumda kadýna 
biçilen rol ile açýklanabilir. Ayrýca kadýn öðretmenlerin aileme yeterince zaman ayýramam 
endiþesiyle yöneticiliðe yeterince ilgi göstermemeleri erkek yöneticilerin lehine bir durum 
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oluþturmaktadýr.
Araþtýrmada örneklem grubuna giren yöneticilerin hizmet yýllarýna iliþkin daðýlýmýn;  

% 3.3’ünün 1–5, % 4.9’unun 6–10,  % 14,8’inin 11–15, % 27.9’unun 16–20, % 29,5’inin 
21–25 ve % 19.6’sýnýn 26 yýl ve üzeri þeklinde olduðu anlaþýlmaktadýr.  

3.2. Alt Problemlere Ýliþkin Bulgular
1.Alt Problem: Ýlköðretim Müfettiþlerinin öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde 

denetim rollerine iliþkin yönetici algýlarý nedir? 
1. Alt prbleme iliþin bulgular tablo 4’te açýklanmýþtýr.

Tablo 4: Ölçme Aracýnda Yer Alan Anket Maddelerine Ýliþkin Yönetici Algýlarýnýn 
Frekansý, Yüzde Daðýlýmlarý, Aritmetik Ortalama ve Standart Sapmalarý.

Denetim Etkinliklerinde
Ýlköðretim Müfettiþi; 

Katýlma Dereceleri

Hiç Çok Az Kýsmen
Çoðun
lukla

Tamamen Toplam

f % f % f % f % f % f % CS

1.Öðretmene karþý demokratik
tutum sergiler.     

0 0 5 8.2 23 37.7 28 45.9 5 8.2 61 100 3.54 0.77

2.Tüm eðitim etkinliklerde
öðretmenle iþbirliði yapar. 0 0 14 23.0 23 37.7 18 29.5 6 9.8 61 100 3.26 0.93

3.Öðretmenle olumlu iliþkiler
kurar.

1 1.6 8 13.1 18 29.5 29 47.5 5 8.2 61 100 3.48 0.89

4.Öðretmenle sorumluluðu

 

paylaþýr. 5 8.2 13 21.3 23 37.7 13 21.3 7 11.5 61 100 3.07 1.11

5.Öðretmene eðitimsel liderlik

 

yapar.
1 1.6 8 13.1 26 42.6 12 19.7 14 23.0 61 100 3.39 1.04

6.Öðretmene moral verir. 3 4.9 11 18.0 27 44.3 17 27.9 3 4.9 61 100 3.10 0.93

7.Öðretmeni güdüler.

 

2 3.3 10 16.4 23 37.5 21 34.4 5 8.2 61 100 3.28 0.95

8.Öðretmene deðer verir. 0 0 4 6.6 27 44.3 21 34.4 9 14.8 61 100 3.57 0.83

9.Öðretmene güven verir. 2 3.3 11 18.0 24 39.3 18 29.5 6 9.8 61 100 3.25 0.98

10.Öðretmene önyargýsýz

 

yaklaþýr.
2 3.3 4 6.6 28 45.9 19 31.1 8 13.1 61 100 3.44 0.92

11.Öðretmenin baþarýsýný

 

objektif deðerlendirir.
2

3.3 7 11.5 20 32.8 19 31.1 13 21.3 61 100 3.56 1.06

12.Öðretmeni

 

deðerlendirirken çevre

 

þartlarýný dikkate alýr.
0 0 10 16.4 23 37.7 21 34.4 7 11.5 61 100 3.41 0.90

13.Öðretmenin baþarýlý

 

yönlerini takdir eder.
0 0 8 13.1 21 34.4 25 41.0 7 11.5 61 100 3.51 0.87

14.Öðretmene yeterli zaman

 

ayýrýr.
4 6.6 21 34.4 20 32.8 13 21.3 3 4.9 61 100 2.84 1.00

15.Denetim sonrasý

 

görüþlerini öðretmenle

 

paylaþýr.
2 3.3 8 13.1 13 21.3 32 52.5 6 9.8 61 100 3.52 0.96

16.Öðretmenle birlikte eðitim

 

sürecini geliþtirmeyi amaçlar.
0 0 12 19.7 24 39.3 19 31.1 6 9.8 61 100 3.31 0.90

17.Öðretmenin eðitim-
öðretimle ilgili sorunlarýný

 

tespit eder.

 

3 4.9 7 11.5 22 36.1 23 37.7 6 9.8 61 100 3.36 0.98

18.Eðitim-öðretimle

 

sorunlarýnýn çözümünde

 

önerilerde bulunur.                
1 1.6 6 9.8 26 42.6 17 27.9 11 18.0 61 100 3.51 0.96
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Denetim Etkinliklerinde
 Ýlköðretim Müfettiþi; 

Katýlma Dereceleri

Hiç Çok Az Kýsmen
Çoðun
lukla

Tamamen Toplam

f % f % f % f % f % f % CS

19.Zümre öðretmenlerin kendi
aralarýndaki iþbirliðini
geliþtirir.      

3 4.9 15 24.6 24 39.3 16 26.2 3 4.9 61 100 3.02 0.96

20.Eðitim etkinliklerinin
planlanmasýnda öðretmene
rehberlik eder.

1 1.6 17 27.9 22 36.1 11 18.0 10 16.4 61 100 3.20 1.08

21.Dersliðin düzenlenmesinde
öðretmene yardýmcý olur.

11 18.0 25 41.0 18 29.5 6 9.8 1 1.6 61 100 2.36 0.95

22.Öðretim yöntemleri  
hakkýnda bilgi verir.

6 9.8 18 29.5 18 29.5 16 26.2 3 4.9 61 100 2.87 1.07

23.Öðretmene yol göstermek

 
amacýyla sýnýfta örnek ders

 
iþler.

26 42.6 23 37.7 8 13.1 4 6.6 0 0 61 100 1.84 0.90

24.Öðrenci rehberlik

 

hizmetlerinde öðretmene yol

 

gösterir.
5 8.2 21 34.4 19 31.1 11 18.0 5 8.2 61 100 2.84 1.08

25.Eðitsel etkinliklerle ilgili

 

önerilerde bulunur.
5 8.2 9 14.8 30 49.2 13 21.3 4 6.6 61 100 3.03 0.98

26.Özel eðitime muhtaç

 

öðrencilerin eðitiminde

 

öðretmeni aydýnlatýr.
2 3.3 20 32.8 19 31.1 17 27.9 3 4.9 61 100 2.98 0.97

27.Öðretim araç-gereci

 

geliþtirmesi için öðretmeni

 

özendirir.
5 8.2 10 16.4 26 42.6 16 26.2 4 6.6 61 100 3.07 1.01

28.Öðretim araç-gerecinin

 

kullanýmýnda öðretmene

 

yardým eder.
5 8.2 13 21.3 19 31.1 20 32.8 4 6.6 61 100 3.08 1.07

29.Öðrenci baþarýsýnýn

 

deðerlendirilmesinde

 

rehberlik yapar.
1 1.6 12 19.7 24 39.3 16 26.2 8 13.1 61 100 3.30 0.99

30.Defter ve dosyalarýn

 

tutulmasýnda öðretmeni

 

bilgilendirir.
2 3.3 4 6.6 18 29.5 20 32.8 17 27.9 61 100 3.75 1.04

31.Öðretmene mevzuat

 

deðiþikliklerini iletir.
4 6.6 14 23.0 12 19.7 21 34.4 10 16.4 61 100 3.31 1.19

32.Mesleki geliþmeleri

 

öðretmene iletir.
4 6.6 11 18.0 19 31.1 20 32.8 7 11.5 61 100 3.25 1.09

33.Öðrenci velileri ile iliþki
kurulmasýnda öðretmeni
destekler.

3 3.3 10 16.4 18 29.5 19 31.1 12 19.7 61 100 3.48 1.09

34.Öðretmenin baþarýlarýný
arttýracak kaynaklarý önerir.

3 4.9 9 14.8 16 26.2 24 39.3 9 14.8 61 100 3.44 1.07

35.Öðretmenin meslekle
ilgili sorularýný cevaplar.

1 1.6 5 8.2 15 24.6 27 44.3 13 21.3 61 100 3.75 0.94
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1. “Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmene karþý demokratik tutum sergiler”; maddesine yöneticiler  “Çoðunlukla” düzeyinde,

2.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, tüm 
eðitim etkinliklerinde öðretmenle iþbirliði yapar”; maddesine yöneticiler “Kýsmen” 
düzeyinde,

3. “Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmenle olumlu iliþkiler kurar”; maddesine yöneticiler “Çoðunlukla” düzeyinde,
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4. “Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmenle sorumluluðu paylaþýr”; maddesine yöneticiler “Kýsmen” düzeyinde,

5.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmene eðitimsel liderlik yapar”; maddesine yöneticiler ‘Kýsmen” düzeyinde,

6.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmene moral verir”; maddesine yöneticiler “Kýsmen” düzeyinde,

7.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmeni güdüler”; maddesine yöneticiler “Kýsmen” düzeyinde,

8.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmene deðer verir”; maddesine yöneticiler “Çoðunlukla” düzeyinde,

9.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmene güven verir”; maddesine yöneticiler “Kýsmen” düzeyinde,

10.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmene önyargýsýz yaklaþýr”; maddesine yöneticiler “Çoðunlukla” düzeyinde,

11.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmenin baþarýsýný objektif deðerlendirir”; maddesine yöneticiler “Çoðunlukla” 
düzeyinde,

12.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmeni deðerlendirirken çevre þartlarýný dikkate alýr”; maddesine yöneticiler “Çoðunlukla” 
düzeyinde,

13.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmenlerin baþarýlý yönlerini takdir eder”; maddesine yöneticiler “Çoðunlukla” düzeyinde,

14.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmene yeterli zaman ayýrýr”; maddesine yöneticiler “Kýsmen” düzeyinde,

15.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
denetim sonrasý öðretmenle görüþlerini paylaþýr”; maddesine yöneticiler “Çoðunlukla” 
düzeyinde,

16.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmenle birlikte eðitim sürecini geliþtirmeyi amaçlar”; maddesine yöneticiler “Kýsmen” 
düzeyinde,

17.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmenin eðitim öðretimle ilgili sorunlarýný tespit eder”; maddesine yöneticiler “Kýsmen” 
düzeyinde,

18.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
eðitim öðretim sorunlarýnýn çözümünde önerilerde bulunur”; maddesine yöneticiler 
“Çoðunlukla” düzeyinde,

19.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
zümre öðretmenlerin kendi aralarýndaki iþbirliðini geliþtirir ”; maddesine yöneticiler 
“Kýsmen” düzeyinde,

20.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
eðitim etkinliklerinin planlanmasýnda rehberlik eder”; maddesine yöneticiler “Kýsmen”, 
düzeyinde,

21.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
“dersliðin düzenlenmesinde öðretmene yardýmcý olur”; maddesine yöneticiler “Çok az” 
düzeyinde,

22.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretim yöntemleri hakkýnda bilgi verir”; maddesine yöneticiler “Kýsmen” düzeyinde,

23.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
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öðretmene yol göstermek amacýyla sýnýfta örnek ders iþler”; maddesine yöneticiler “Hiç” 
düzeyinde,

24.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðrenci rehberlik hizmetlerinin yürütülmesinde yol gösterir”; maddesine yöneticiler 
“Kýsmen” düzeyinde,

25.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmene eðitsel etkinliklerle ilgili önerilerde bulunur”; maddesine yöneticiler “Kýsmen” 
düzeyinde,

26.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, özel 
eðitime muhtaç öðrencilerin eðitiminde öðretmeni aydýnlatýr”; maddesine yöneticiler 
“Kýsmen” düzeyinde,

27.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretim araç gerecinin geliþtirilmesi için öðretmeni özendirir”; maddesine yöneticiler 
“Kýsmen” düzeyinde,

28.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretim araç gerecinin kullanýlmasýnda öðretmene yardýmcý olur”; maddesine yöneticiler 
“Kýsmen” düzeyinde,

29.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðrenci baþarýsýnýn deðerlendirilmesinde rehberlik yapar”; maddesine yöneticiler “Kýsmen” 
düzeyinde,

30.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
defter ve dosyalarýn tutulmasýnda öðretmeni bilgilendirir”; maddesine yöneticiler 
“Çoðunlukla” düzeyinde,

31.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
mevzuat deðiþikliklerini öðretmene iletir”; maddesine yöneticiler “Kýsmen” düzeyinde,

32.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
mesleki geliþmeleri öðretmene iletir”; maddesine yöneticiler “Kýsmen”  düzeyinde,

33.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðrenci velileri ile iliþki kurulmasýnda öðretmeni destekler”; maddesine yöneticiler 
“Çoðunlukla” düzeyinde,

34.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmenin baþarýlarýný arttýracak kaynaklarý önerir”; maddesine yöneticiler “Çoðunlukla” 
düzeyinde,

35.“Denetim etkinliklerinde öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde müfettiþ, 
öðretmenin meslekle ilgili sorularýný cevaplar”; maddesine yöneticiler “Çoðunlukla” 
düzeyinde katýldýklarý bulgusuna ulaþýlmýþtýr.

Yukarýda açýklanan bulgulara dayalý olarak þu noktalara vurgu yapýlabilir:
Denetim sürecinde öðretmenini iþbaþýnda yetiþtirilmesinde; müfettiþlerin 

demokratik tutum sergilemesi, öðretmenlerle olumlu iliþkiler kurmasý, öðretmene deðer 
vermesi, ön yargýsýz bir tutum sergilemesi, öðretmeni objektif bir biçimde deðerlendirmesi, 
çevre koþullarýný dikkate almasý, öðretmenin baþarýlý yönlerini takdir etmesi, denetim sonrasý 
görüþlerini öðretmenle paylaþmasý yönetici algýlarýna göre müfettiþlerin öðretmeni iþbaþýnda 
yetiþtirme rollerine iliþkin önemli bir geliþme olduðu söylenebilir. Ancak; denetim 
etkinliklerinde öðretmenin iþbaþýnda yetiþtirilmesine yönelik; öðretmenle sorumluluðu 
paylaþma, öðretmene eðitimsel liderlik yapma, moral verme, öðretmeni motive etme, 
öðretmene güven verme, öðretmene yeterli zaman ayýrma, eðitim etkinliklerinin 
planlanmasýna rehberlik etme, öðretim yöntemleri konusunda bilgi verme, öðretim araç-
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gereçerinin kullanýmýnda öðretmene yardýmcý olma, eðitsel etkinliklerle ilgili önerilerde 
bulunma, özel eðitime muhtaç öðrencilerin eðitiminde öðretmeni aydýnlatma, öðretim araç-
gereçlerinin geliþtirilmesi için öðretmeni özendirme, öðrenci baþarýsýnýn 
deðerlendirilmesinde rehberlik yapma, mesleki geliþmelerden öðretmenleri haberdar etme, 
örnek ders iþleme konularýnda müfettiþlerin yeterince öðretmenlere katkýda bulunduklarý 
söylenemez. 

Ülkemizde, eðitim denetimi üzerine  Karagözoðlu tarafýndan 1972 ve 1977 yýllarýnda 
“Milli Eðitim Bakanlýðý Müfettiþlerinin Türk Eðitim Düzenindeki Rolü” ve  “Ýlköðretimde 
Teftiþ Uygulamalarý”  konulu araþtýrmada, öðretmenler, eðitim öðretim etkinliklerinin 
düzenlenmesi, planlanmasý ve yürütülmesinde müfettiþlerden gerekli yardýmý alamadýklarýný 
ve müfettiþlerin mesleki formasyonunu yeterli görmedikleri bulgusuna ulaþýlmýþtýr. 

Öz (1971 ve 1977) “Eðitim Sisteminde  Teftiþ ve Bir Teftiþ Örgütü Modeli” ve “Türk 
Eðitim Sisteminde Ýlköðretim Müfettiþlerinin Rolü” konulu araþtýrmalarýnda; ilköðretim 
müfettiþlerinin mevzuata ve modern denetim anlayýþýna göre yapmalarý gerekenlerle 
uygulamalar arasýnda farklýlýklar olduðunu ve uygulamada bazý esiklikler bulunduðunu; 
denetim uygulamalarýnýn modern denetim anlayýþýnýn gerisinde olduðunu belirtmiþtir.

Benzer araþtýrmalarda; Aydýn (1982), Büyükýþýk (1983), Sarý (1987), Bozkurt (1995), 
Ecevit (1996), Ak (1998), Kýlýç (1999), Gül (2001), Memiþoðlu  (2001), Ýlköðretim 
Müfettiþlerinin denetim etkinlikleri sýrasýnda öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesi amacýyla 
görevlerinin gerektirdiði davranýþlarý yeterince yerine getiremedikleri bulgusuna ulaþýlmýþtýr. 
Araþtýrma bulgularýnýn çoðunluðunun yukarýda belirtilen benzer araþtýrma bulgularýný 
destekler nitelikte olduðu söylenebilir. 

2.Alt Problem:Yöneticilerin öðretmenlere yönelik denetim etkinliklerini 
algýlamada;     

a) Yöneticilerin denetim etkinliklerini algýlamalarýna iliþkin, hizmet yýlý deðiþkenine 
göre görüþleri arasýnda anlamlý bir farkýn olup olmadýðýný tespit etmek amacýyla Tek Yönlü 
Varyans Analizi yapýlmýþtýr. Yapýlan Varyans analizi sonuçlarý Tablo 5’te gösterilmiþtir.

Tablo 5: Yöneticilerin Denetim Etkinliklerini Algýlamalarýna Ýliþkin Hizmet Yýlý Deðiþkenine
Göre Algýlarý Arasýndaki Farka Ait Tek Yönlü Varyans Analizi.

Veri Gruplarý Kareler 
Toplamý

Kareler
Ortalamasý

Serbestlik
Derecesi

F Anlamlýlýk
Düzeyi

Gruplar arasý 3,553 ,771 5 1,815 ,125

Gruplar içi 21,538 ,392 55

Toplam 25,091 60

P  > .05

Tek Yönlü Varyans Analizi sonucuna göre anlamlýlýk düzeyi,  P > .05 bulunduðundan 
yöneticilerin denetim etkinliklerini algýlamada hizmet yýlý deðiþkenine göre anlamlý bir farkýn 
olmadýðý görülmektedir. Yöneticilerin hizmet yýlý deðiþkenne göre benzer düþündükleri 
söylenebilir.

b) Yöneticilerin denetim etkinliklerini algýlamalarýna iliþkin, cinsiyet deðiþkenine 
göre görüþleri arasýnda anlamlý bir farkýn olup olmadýðýný tespit etmek amacýyla t-testi 
yapýlmýþtýr. 
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Tablo 6: Yöneticilerin Denetim Etkinliklerini Algýlamalarýna Ýliþkin Cinsiyet Deðiþkenine Göre
Algýlarý Arasýndaki Farka Ait t-Testi.

GRUPLAR N X

Standart
 

Sapma F t
Serbestlik
Derecesi

(df)

P
(-2 tailed)

Kadýn 8 2,37 ,82 1,564 -1,218 59 ,228

Erkek 53 3,27 ,62 -,990 8,255 ,350 P > .05

Yöneticilerin öðretmenlere yönelik denetim etkinliklerini algýlamada cinsiyet 
deðiþkenine göre anlamlý bir farklýlýðýn olup olmadýðýný bulmak amacýyla yapýlan t-testi 
sonuçlarýna göre;  (P  > .05). kadýn ve erkek yöneticilerin denetim etkinliklerini 
algýlamalarýnda anlamlý bir farklýlýk yoktur. Yöneticilerin cinsiyet deðiþkenine göre benzer 
algýyý paylaþtýklarý söylenebilir.

c) Yöneticilerin denetim etkinliklerini algýlamalarýna iliþkin, öðrenim durumu 
deðiþkenine göre görüþleri arasýnda anlamlý bir farkýn olup olmadýðýný tespit etmek amacýyla 
Tek Yönlü Varyans Analizi yapýlmýþtýr. Yapýlan Varyans analizi sonuçlarý Tablo 7’de 
gösterilmiþtir.

Tablo 7: Yöneticilerin Denetim Etkinliklerini Algýlamalarýna Ýliþkin Öðrenim Durumu
Deðiþkenine Göre Algýlarý Arasýndaki Farka Ait Tek Yönlü Varyans Analizi.

       Veri Gruplarý Kareler 
Toplamý

Kareler 
Ortalamasý

Serbestlik
Derecesi F

Anlamlýlýk
Düzeyi

Gruplar arasý 1,125 ,563 2 1,362 ,264

Gruplar içi 23,966 ,413 58

Toplam 25,091 60

P > .05

 Yöneticilerin öðretmenlere yönelik denetim etkinliklerini algýlamalarýnda öðrenim 
durumu deðiþkeninin farklýlýk yaratýp yaratmadýðýný tespit etmek amacýyla yapýlan Tek Yönlü 
Varyans Analizi sonuçlarýna göre anlamlýlýk düzeyi,  P>.05 bulunduðundan yöneticilerin 
denetim etkinliklerini algýlamada öðrenim durumu deðiþkenine göre; .05 düzeyinde anlamlý 
bir fark bulunmamaktadýr. Yöneticilerin öðrenim durumu deðiþkenine göre benzer algýlara 
sahip olduklarý söylenebilir.

4. SONUÇLAR VE ÖNERÝLER
 4.1. Sonuçlar

Araþtýrma bulgularýna göre ilköðretim müfettiþlerinin denetim sürecinde 
öðretmenlere yönelik rehberlik ve iþbaþýnda yetiþtirme rollerini beklenilen düzeyde yerine 
getirdiklerini  söylemek oldukça güçtür.  Müfettiþlerin denetim sonunda görüþlerini 
öðretmenle paylaþma, eðitim-öðretim sorunlarýnýn çözümünde önerilerde bulunma, 
öðretmenin baþarýsýný arttýracak kaynaklar önerme, öðretmenin meslekle ilgili sorularýný 
yanýtlama konularýnda öðretmene olabildiðince katký vermeye çalýþtýklarý söylenebilir. Ancak, 
bu davranýþlar öðretmenin iþbaþýnda yetiþtirilmesi için yeterli deðildir. Öðretmenlerin 
iþbaþýnda yetiþtirlmesine yönelik müfettiþlerin sýnýfta örnek ders iþleme, dersliðin 
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düzenlenmesinde öðretmene yardýmcý olma, öðretmenle sorumluluðu paylaþma, öðretmene 
öðrenme-öðretme sürecinin geliþtirilmesinde liderlik yapma, öðretmene yeterli zaman 
ayýrma, mesleki geliþmelerden öðretmenleri haberdar etme, öðretim araç ve gereçlerinin 
hazýrlanmasý ve kullanýlmasýnda öðretmene yardýmcý olma, öðretim etkinliklerinin 
planlanmasýna rehberlik etme kapsamýndaki davranýþlarý yerine getirmede öðretmene 
beklenen katkýyý saðladýklarý söylenemez. Bu durum, müfettiþlerin öðretmene rehberlik ve 
iþbaþýnda yetiþtirme rolleri ile ilköðretim okullarýnýn denetiminin yaný sýra il düzeyinde 
bulunan bir çok kurumun, denetim, inceleme ve soruþturma görevlerini de birlikte 
yürüttüklerinden kaynaklanabilir. Ayrýca il düzeyinde müfettiþe düþen öðretmen sayýsýnýn  
olmasý gereken sayýnýn üzerinde bulunmasý öðretmene yeterli zaman ayýramamanýn nedenleri 
arasýnda görülebilir.Nitekim araþtýrmanýn yapýldýð yýl itibarýyla Düzce Ýlinde 102 öðretmene 
bir müfettiþ düþmekteydi. Ayrýca, müfettiþlerin enerjilerinin büyük bir kýsmýný inceleme ve 
soruþturma iþlerine ayýrdýklarý söylenebilir. Buradan hareketle ilköðretim müfettiþlerinin iþ 
yüklerinin fazla olduðu sonucuna ulaþýlabilir.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                      

 Öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesinde ilköðretim müfettiþleriyle öðretmenler 
arasýndaki iþbirliði istenilen düzeyde deðildir.Ýlköðretim müfettiþlerin denetim etkinlikleri 
sýrasýnda öðretmene rehberlik yapmaktan çok kontrole yönelik davranýþlarýnýn iþbirliðinin 
önündeki en önemli engel olduðu düþünülebilir. Ayrýca ilköðretim müfettiþi ile öðretmen 
arasýndaki iletiþim kanallarýnýn gerektiði ölçüde açýk olmamasý iþbirliði yapmalarýnda sorun 
oluþturduðu söylenebilir. Bununla birlikte; öðretmen ve müfettiþler arasýndaki iþbirliði 
saðlanamamasýnda, öðretmenlerin denetime kapalý oluþu ve denetime önyargýlý 
yaklaþmalarýnýn etkisi olduðu söylenebilir.

Ýlköðretim müfettiþlerinin denetim sürecinde öðretmeni iþbaþýnda yetiþtirmeye 
yönelik yönetici algýlarýnda hizmet yýlý, cinsiyet ve öðrenim durumu deðiþkenlerine göre 
anlamlý bir farklýlýk bulunmamaktadýr. Söz konusu deðiþkenlerre göre yönticilerin benzer 
algýlara sahip olduklarý düþünülebilir. 

4.2. Öneriler
Öðretmenlerin iþbaþýnda yetiþtirilmesne yönelik müfettiþler:
1.Rehberlik amacýyla sýnýf ziyaretlerinde örnek ders iþleyerek öðretmenin mesleki 

alanda yetiþtirilmesi ve geliþimine önemli katký saðlayabilir. Öðrenme-öðretme sürecinde kilit 
rol oynayan öðretmenin mesleki yönden geliþtirilmesine yönelik atýlacak her adým 
öðrencilerin daha iyi yetiþmesine yol açabilir.

2.Müfettiþler mesleki geliþmelerden öðretmeni haberdar etme konusunda daha 
duyarlý davranabilirler. Mesleki eliþmeleri yakýndan izleeme ve yeni bilgi ve ugulamalarý 
öðretmenle paylaþma öðrenme-öðretme sürecinin geliþtirlmesine ve öðretmenin kendini 
yenilemesine yol açabilir.

3.Öðretim etkinliklerinin planlanmasý, öðretim araç ve gereçlerinin hazýrlanmasý ve 
kullanýlmasýnda öðretmene yapýlacak mesleki yardým ve destek öðretmenin iþbaþýnda 
yetiþtirlmesi için bir fýrsat olabilir. Öðretmene ayrýlan zamanýn yeterli olmasa bile 
olabildiðince etkin kullanýlmasý denetim sürecinin etkililiði bakýmýndan önemli 
görülmektedir. 

4.Müfettiþ ve öðretmen sorumluluðu paylaþma ve iþbirliðini geliþtirmede daha 
duyarlý davranabilir. Birlikte çalýþma ve sonuç alablmek için daha çok çaba gösterebilirer.
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ÖZET
Bu çalýþmanýn amacý, öðretmen adaylarýnýn ölçme ve deðerlendirme alanýna yönelik 

genel yeterlik algýlarýnýn ölçülmesinde kullanýlabilecek geçerli ve güvenilir bir ölçme aracý 
geliþtirmektir. Bu amaçla hazýrlanan 5’li likert tipi denemelik ifadeler 210 kiþilik bir öðretmen 
adayý grubuna uygulanmýþ ve elde edilen veriler analiz edilmiþtir. Yapýlan faktör analizi 
çalýþmasý ölçeðin üç boyutlu olduðunu göstermektedir. Ýlk boyutta 6, ikinci boyutta 9, üçüncü 
boyutta ise yine 9 madde yer almýþtýr. Boyutlardan ilki “temel kavramlar”; ikincisi “ölçme 
teknikleri”; üçüncüsü ise “istatistiksel çözümleme ve raporlaþtýrma” biçiminde 
adlandýrýlmýþtýr. Madde-ölçek korelasyonu ve alt-üst grup yöntemine göre yapýlan madde 
analizleri sonuçlarýna göre deneme uygulamasýna giren tüm maddeler nihai ölçekte yer 
alabilecek niteliktedir. Boyutlara ve ölçeðin bütününe ait iç tutarlýk güvenirlik katsayýlarý 
sýrasýyla 0,84; 0,79; 0,77 ve 0,87’dir. Ölçeðin test tekrar test güvenirlik katsayýsý ise 0,91’dir. 
Tüm bu sonuçlar, geliþtirilen ölçeðin öðretmen adaylarýnýn ölçme ve deðerlendirme alanýna 
yönelik genel yeterlik algýlarýnýn ölçülmesinde kullanýlabileceðini göstermektedir. 

Anahtar kelimeler: Ölçme, Deðerlendirme, Yeterlik Algýsý, Ölçek Geliþtirme

MEASUREMENT AND EVALUATION COMMON COMPETENCY 
PERCEPTION SCALE FOR PROSPECTIVE TEACHERS: A VALIDITY AND 

RELIABILITY STUDY

ABSTRACT
The purpose of this study is to develop a reliable and valid scale which will be used to 

measure the measurement and evaluation competency levels of  prospective teachers 
according to their perceptions. Likert type ýtems, prepared for this aim, are applied to 210 
prospective teachers and the data were analyzed. According to factor analysis results there are 
three factors. The first factor has 6, second factor has 9 and third factor has 9 items. The factors 
are “basic concepts”, “measurement techniques” and “statistical analysis and reporting” 
respectively.  Item analysis techniques showed that all items can be used in a final scale. 
Internal consistency reliability coefficient levels of three factors and whole scale are 0,84; 
0,79; 0,77 and 0,87 respectively. Test-re test reliability coefficient level is 0,91. All results 
show that this scale can be used to measure the measurement and evaluation competency levels 
of  prospective teachers according to their perceptions.

Key words: Measurement, Evaluation, Competency Perception, Scale Development
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1. GÝRÝÞ
Ölçme ve deðerlendirme çaðdaþ eðitim sistemlerinin ayrýlmaz bir öðesidir.  Eðitim 

sistemi içinde yapýlan ölçme ve deðerlendirme faaliyetleri ile, bir yandan öðrenciyi tanýma ve 
öðretim sürecine yerleþtirme, öðrenci baþarýsýný belirleme ve geliþtirme, öðrencilerin öðrenme 
düzeylerini tespit ederek öðretimde karþýlaþýlan güçlük, eksiklik ve hatalarý ortaya koyma, 
öðretim hizmetinin etkililiðini belirleme, öðrencileri yönlendirme, öðretim programlarýnýn 
saðlamlýðýný test etme vb. durumlar için saðlam veriler üretilirken (Baykul, 2000; M.E.B., 
1990), diðer yandan, eðitim sistem ve uygulamalarýnda çok çeþitli ve deðiþik kararlarýn 
(yönetsel, öðretimi geliþtirme, rehberlik ve araþtýrma) verilmesi için gerekli olan geçerli ve 
güvenilir bilgiler elde edilmektedir (Mehrens ve Lehmann, 1991).

Eðitim sistemlerinde çaðdaþ uygulamalara öncelik veren ülkeler, çaðýn gerektirdiði 
niteliklerle donanýk birey yetiþtirme çabalarý çerçevesinde ölçme ve deðerlendirmeye büyük 
önem vermiþler ve ölçme ve deðerlendirmeyi öðretmenlerin temel mesleki alan 
yeterliklerinden biri haline getirmiþlerdir. (Stiggins, 1999). Bu baðlamda ilgili ülkeler, 
öðretmen yetiþtiren kurumlarýnda, ölçme ve deðerlendirmeye dönük teorik ve uygulamalý 
derslerin sayýsýný ve kredilerini artýrmýþlardýr (Costa, 1989; Salend, 1995; Ediger, 2000). 
Türkiye’de ölçme ve deðerlendirmeye yönelik bilgi ve becerilerin “öðretimi planlama ve 
deðerlendirme” dersi içinde verilmesi gibi farklý zamanlarda farklý uygulamalar yapýlmýþ 
olmakla yeni düzenlemelerle (YÖK, 2006) ölçme ve deðerlendirme eðitim fakültelerinin tüm 
bölümlerinde baðýmsýz bir ders olarak verilmeye baþlanmýþtýr. 

Türkiye’de, öðretmenlerin ölçme ve deðerlendirme yeterliklerinin incelendiði çeþitli 
çalýþmalarda (Yanpar, 1992; Güven 2001; Býçak ve Çakan, 2004; Gelbal ve Kelecioðlu, 2007) 
öðretmenlerin büyük bir çoðunluðunun ölçme ve deðerlendirmeye dönük belli konu 
alanlarýnda kendilerini yetersiz gördükleri ve geliþime ihtiyaç duyduklarý, daha çok 
kendilerini yeterli hissettikleri ölçme tekniklerini kullandýklarý vb sonuçlara ulaþýlmýþtýr. 

Türk eðitim sistemindeki yeniden yapýlanma çalýþmalarý neticesinde, 2004 yýlýndan 
itibaren ilk ve ortaöðretim programlarý yeniden hazýrlanarak uygulamaya konulmuþtur. 
Yapýlandýrmacý öðrenme kuramýný temele alarak hazýrlanan bu programlarýn ölçme ve 
deðerlendirme öðesinde de önemli deðiþikliklere gidilerek çok sayýda yeni ölçme tekniði 
sürece eklenmiþtir (Nartgün, 2008).

Ölçme ve deðerlendirme yeterlikleri bakýmýndan kendilerini yetersiz gören 
öðretmenlerin yetersizlik düzeyleri yeni programlarýn gerektirdiði ölçme ve deðerlendirme 
teknikleri ile büsbütün artmýþtýr (Gelbal ve Kelecioðlu, 2007).  

Öðretmenlerin ölçme ve deðerlendirme alanýndaki yetersizlikleri T.C. Milli Eðitim 
Bakanlýðýna baðlý devlet okullarýnda hizmet içi eðitimlerle, özel okullarda ise alan 
uzmanlarýnca verilen seminerlerle giderilmeye çalýþýlmaktadýr. Bu durum hem zaman, hem 
harcanan emek, hem de ekonomik bakýmdan büyük kayýplara yol açmaktadýr. Yapýlan hizmet 
içi eðitim ve seminer uygulamalarýnýn ne düzeyde iþe yaradýðý ise ayrý bir tartýþma konusudur. 
Önemli olan öðretmenleri istenilen yeterliklerle donanýk yetiþtirmektir. Bunun sorumluluðu 
öðretmen yetiþtiren kurumlara aittir. 

Bu çalýþmada, öðretmen adaylarýnýn ölçme ve deðerlendirme yeterlikleri bakýmýndan 
kendilerini ne düzeyde yeterli gördüklerini belirleyebilecek geçerli ve güvenilir bir yeterlik 
algýsý ölçeði geliþtirmektir.

Geliþtirilen ölçeðin uygulanmasýndan elde edilen verilerin hem ilgili kuruma hem de 
ilgili öðretim elemanlarýna önemli dönütler vereceði ve elde edilen dönütler neticesinde 
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öðretim sürecinde ilgili deðiþiklikleri yapmalarýna katkýda bulunacaðý düþünülmektedir. 

2. YÖNTEM
Bu kýsýmda ölçek geliþtirme sürecinde yapýlan iþ ve iþlemlere iliþkin bilgiler 

sunulmuþtur. Ölçek geliþtirme süreci hakkýnda bilgi sunan kaynaklarýn (Tezbaþaran, 1997; 
Tavþancýl, 2006)  incelenmesi neticesinde bu sürecin üç aþamaya ayrýlabileceði sonucuna 
varýlmýþtýr. Bu aþamalar, araþtýrmacý tarafýndan, “deneme uygulamasý öncesinde yapýlan 
iþlemler”, “deneme uygulamasý” ve “deneme uygulamasýndan elde edilen verilerin iþlenmesi 
ve çözümlenmesi” biçiminde adlandýrýlmýþtýr. Her bir aþamada yapýlan iþ ve iþlemler aþaðýda 
verilmiþtir.

2.1. Deneme Uygulamasý Öncesinde Yapýlan Ýþlemler
Ýlk aþamada, öncelikle nelerin ölçme ve deðerlendirme genel yeterlikleri kapsamýnda 

yer alabileceði belirlenmeye çalýþýlmýþtýr. Bu amaçla, ilk olarak, Türkiye’de hâlihazýrda 
uygulanmakta olan ilk ve ortaöðretim programlarýnýn ölçme ve deðerlendirme öðesi analiz 
edilmiþtir. Böylece programlarýn uygulayýcýsý olan öðretmenlerden ölçme ve deðerlendirme 
uygulamalarý çerçevesinde neler beklendiði tespit edilmiþtir. Daha sonra, öðretmenlerin ölçme 
ve deðerlendirmeye yönelik sahip olmasý gereken yeterliklerin neler olduðu konusunun ele 
alýndýðý çalýþmalar incelenmiþtir (MEB, 2006). Son olarak, ölçme ve deðerlendirme 
konusunda referans kaynak olarak kullanýlan çeþitli Türkçe ve Ýngilizce ders kitaplarý (Turgut, 
1990; Tekin, 1993; Erkuþ, 2006; Atýlgan, Kan ve Doðan, 2007; Bahar, Nartgün, Durmuþ ve 
Býçak, 2008; Salvia ve Ysseldyke, 1995; Popham, 2003; Nitko, 2004) incelenerek öðretmen 
adaylarýna kazandýrýlmaya çalýþýlan yeterlikler belirlenmiþtir. 

Çalýþmada, öðretmen adaylarýnýn ölçme ve deðerlendirme genel yeterlik algýlarýný 
belirlemede kullanýlacak bir ölçek geliþtirmek amaçlandýðýndan, belirlenen yeterlikler kendi 
içinde gruplanarak her bir grubu temsil eden bir genel yeterlik ifadesi yazýlmýþtýr. Yazýlan genel 
yeterlik ifade sayýsý 24’tür. Yazýlan her bir genel yeterlik ifadesinin temsil ettiði yeterlikler 
konusunda öðretmen adaylarý arasýnda görüþ birliði olup olmadýðýný belirlemek amacýyla bu 
ifadeler 20 kiþilik bir öðrenci grubuna sunulmuþ ve her bir genel yeterlik ifadesinin temsil 
ettiði yeterlikleri belirlemeleri istenmiþtir. Görüþleri alýnan öðretmen adaylarýnýn tamamý 
ölçme ve deðerlendirme dersini almýþ öðrencilerden oluþmaktadýr. Elde edilen sonuçlar her bir 
genel yeterlik ifadesinin temsil ettiði yeterlikler konusunda öðretmen adaylarý arasýnda görüþ 
birliði bulunduðu yönündedir. 

Yazýlan ifadeler 5’li likert tipi ölçek formatýnda düzenlenerek deneme formu 
oluþturulmuþtur. Deneme formunda yer alan her bir ifade için sunulan cevap seçenekleri 
sýrasýyla “çok yeterliyim”, “yeterliyim”, “orta düzeyde yeterliyim”, yetersizim” ve “çok 
yetersizim” biçimindedir. 

Deneme formu üç kýsýmdan oluþmaktadýr. Ýlk kýsýmda ölçekte yer alacak ifadelerin 
nasýl cevaplanmasý gerektiðine iliþkin bir yönerge yer almaktadýr. Ýkinci kýsýmda katýlýmcýlara 
ait kiþisel bilgilerin (sýnýf, cinsiyet, ölçme ve deðerlendirme dersi alýp almama durumu) elde 
edilmesine dönük sorular bulunmaktadýr. Üçüncü kýsýmda ise genel yeterlik ifadelerine ve 
cevap seçeneklerine yer verilmiþtir. 

2.2. Deneme Uygulamasý
Oluþturulan deneme formu, 2007-2008 öðretim yýlý ikinci yarýyýlýnda, bir devlet 

üniversitesindeki eðitim fakültesinin farklý bölüm ve anabilim dallarýnda öðrenim gören 
toplam 210 öðretmen adayýna uygulanmýþtýr. Katýlýmcýlarýn belirlenmesinde tesadüfî 
örnekleme yöntemi kullanýlmýþtýr. Uygulama kapsamýnda yer alan öðretmen adaylarýndan 
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85’i 3. sýnýfta (47 bayan, 38 erkek) ve 125’i ise dördüncü sýnýfta (69 bayan, 56 erkek) öðrenim 
görmektedir. Çalýþmada yer alan tüm katýlýmcýlar ölçme ve deðerlendirme dersini almýþlardýr.  

2.3. Deneme Uygulamasýndan Elde Edilen Verilerin Ýþlenmesi ve Çözümlenmesi
Her bir katýlýmcýnýn kiþisel bilgileri ve deneme formunda yer alan her bir ifadeye 

verdikleri cevaplar SPSS 15.00 paket programýna iþlenmiþtir. Cevap seçeneklerinin 
iþlenmesinde çok yeterliyim seçeneði için 5, yeterliyim seçeneði için 4, orta düzeyde 
yeterliyim seçeneði için 3, yetersizim seçeneði için 2 ve çok yetersizim seçeneði için 1 deðeri 
kullanýlmýþtýr. 

Verilerin iþlenmesinden sonra, nihai ölçeðin oluþturulma süreci baþlatýlmýþtýr. Bu 
amaçla, ilk adýmda ölçeðin tek ya da çok boyutlu olup olmadýðýný, çok boyutlu ise hangi 
maddelerin hangi boyutlar altýnda toplandýðýný belirlemek amacýyla veriler faktör analizine 
tabi tutulmuþtur. Böylece ölçeðin yapý geçerliði kanýtlanmaya çalýþýlmýþtýr. Ýkinci adýmda 
deneme uygulamasýna tabi tutulan maddelerden nihai ölçekte yer alabilecek olanlarý 
belirlemek amacýyla, bir baþka deyiþle maddelerin geçerli olup olmadýðýný belirlemek 
amacýyla, madde analizi yapýlmýþtýr. Maddelerin analizinde madde-ölçek korelasyonuna 
dayalý madde analizi ve alt-üst grup yöntemine dayalý madde analiz yöntemlerinden 
yararlanýlmýþtýr. Üçüncü adýmda ise dýþ ölçüte dayalý geçerlik belirleme yöntemi kullanýlarak 
ölçeðin geçerliðine iliþkin yeni bir kanýt sunulmaya çalýþýlmýþtýr. Dördüncü adýmda ilgili 
analizler neticesinde oluþan ölçeðin güvenirliðine yönelik kanýtlar sunulmuþtur. Ölçeðin 
güvenirliðine iliþkin kanýtlarýn sunulmasýndan kullanýlan teknikler ise sýrasýyla iç tutarlýlýk 
güvenirliði ve test tekrar test güvenirliðidir. 

3. BULGULAR
3.1. Ölçeðin Geçerliðine Ýliþkin Bulgular
Ölçeðin, yapý geçerliði faktör analizi ile test edilmiþtir. Bu amaçla önce deneme 

uygulamasýndan elde edilen verilerin faktör analizine uygun olup olmadýðýna bakýlmýþtýr. 
Verilerin faktör analizine uygun olup olmadýðýný gösteren Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve 
Bartlett testlerinin sonuçlarý tablo 1’de görüldüðü gibidir. 

Tablo 1. KMO ve Bartlett Testi Sonuçlarý
Kaiser-Meyer-Olkin Örneklem Uyum Ölçüsü 0,768

Bartlett Küresellik Testi 
X2 9995,408

sd 276

p 0,000

Tablo 1’de görüldüðü üzere, hesaplanan KMO uyum ölçüsü deðeri 0,768’dir. Bu 
deðer kritik deðer olarak kabul edilen 0,70’in üzerindedir. Ayný veriler için hesaplanan Bartlett 
Küresellik Testi ise 9995,408 olup 0,001 düzeyinde manidardýr (X2276=9995,408). Elde 
edilen bu deðerler deneme uygulamasýndan elde edilen verilerin faktör analizine tabi 
tutulabileceðini göstermektedir.  

Temel bileþenler analizi ve dik döndürme (varimax rotation) kullanýlarak yapýlan 
faktör analizi sonuçlarý aþaðýda tablolaþtýrýlarak verilmiþtir. Tablo 2’de görüldüðü üzere, öz 
deðeri 1’den büyük 3 faktör vardýr. Bu üç faktörün açýkladýðý toplam varyans % 64,875’dir. 
Her bir faktörün açýkladýðý toplam varyans döndürme sonrasýnda sýrasýyla 22,125; 22,004 ve 
20,746’dýr. Baþlangýç öz deðerleri dikkate alýndýðýnda, birinci faktöre ait öz deðerin (5,074) 
ikinci faktöre ait öz deðerden (1,707) çok yüksek olmasý ölçeðin bir bütün olarak genel bir 
faktöre sahip olduðu biçiminde de yorumlanabilir. 
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Tablo 2. Faktör Analizi Sonuçlarý
Faktör Baþlangýç Öz Deðerler Toplam Faktör Yükleri Döndürme Sonrasý 

Toplam Faktör Yükleri

 
Topl. Vary % Küm % Toplam Vary

 %
Küm % Toplam Vary % Küm %

1 5,074 42,284 42,284 5,074 42,284 42,284 2,655 22,125 22,125

2 1,707 14,227 56,511 1,707 14,227 56,511 2,640 22,004 44,129

3 1,004 8,363 64,875 1,004 8,363 64,875 2,490 20,746 64,875

4 ,706 5,883 70,757

    

5 ,681 5,675 76,432

    

6 ,620 5,168 81,601

    

7 ,491 4,096 85,696

    

8 ,421 3,506 89,202

    

9 ,410 3,417 92,618

    

10 ,364 3,029 95,648

11 ,310 2,581 98,229

12 ,212 1,771 100,000

89

Diðer taraftan, varimax dik döndürme tekniði ile yapýlan incelemeler ölçeðin üç 
faktörlü bir yapýya sahip olduðunu göstermektedir. Deneme formunda yer alan maddelerin 
hangi faktörler altýnda toplandýðý tablo 3’te verilmiþtir. 

Tablo 3. Maddelere Ait Faktör Yük, r ve t Deðerleri

Madde no 1. Faktör 2. Faktör 3. faktör r t
2 0,828 0,735* 10,91*
5 0,823 0,730* 10,94*
1 0,780 0,711*  10,45*
4 0,773 0,738* 10,90*
6 0,763 0,656* 11,88*
3 0,757 0,568*  19,45*
10 0,784 0,567* 8,46*
14 0,779 0,560* 7,88*
12 0,756 0,598* 6,79*
8 0,754 0,845* 6,83*
9 0,749 0,592* 8,08*
13 0,743 0,695* 7,89*
11 0,585 0,749* 8,44*
7 0,579 0,850* 11,19*
19 0,481 0,890* 13,00*
16 0,868 0,680* 9,22*
21 0,860 0,561* 10,75*
22 0,833 0,566* 10,52*
17 0,830 0,598* 8332*
23 0,586 0,745* 12,62*
18 0,580 0,552* 10,56*
15 0,477 0,635* 11,21*
20 0,468 0,749* 10,65*
24 0,465 0,650* 1016*

* p<0,01 düzeyinde manidar

Tablo 3’te görüldüðü gibi, 1., 2., 3., 4., 5. ve 6. maddeler birinci faktörde; 7., 8., 9., 10., 
11., 12., 13., 14., ve 19. maddeler ikinci faktörde; 15., 16., 17., 18., 20., 21., 22., 23. ve 24. 
maddeler ise üçüncü faktör altýnda en yüksek yük deðerlerine sahiptir. Birinci faktör altýnda 
yer alan maddelerin yük deðerleri 0,757 ile 0,828 arasýnda; ikinci faktör altýnda yer alan 
maddelerin yük deðerleri 0,481 ile 0,784 arasýnda; üçüncü faktör altýnda yer alan maddelerin 
yük deðerleri ise 0,465 ile 0,868 arasýnda deðiþmektedir. Buna göre, ölçek üç faktörlü olup tüm 
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maddeler nihai ölçekte yer alabilecek yeter yük deðerine sahiptir.  
Belirlenen faktörler altýnda yer alan maddelerin kapsamlarý incelendiðinde birinci 

faktörde yer alanlarýn daha çok temel kavramlarla, ikinci faktörde yer alanlarýn ölçme yöntem 
ve teknikleriyle, üçüncü faktörde yer alanlarýn ise madde ve test istatistikleri ve raporlaþtýrma 
süreciyle iliþkili olduðu görülmüþtür. Bu incelemeler sonunda ilk faktör “temel kavramlar”; 
ikinci faktör “ölçme teknikleri”; üçüncü faktör ise “istatistiksel çözümleme ve raporlaþtýrma” 
biçiminde adlandýrýlmýþtýr. Ölçek Ek:1’de verilmiþtir.

Maddelerin geçerli olup olmadýðýna yönelik yapýlan madde ölçek korelasyonuna 
dayalý madde analizi (r) sonuçlarý ve alt-üst grup yöntemine dayalý madde analizi (t) sonuçlarý 
tablo 3’ün son iki sütununda görüldüðü gibidir. Buna göre, maddelerin her birinin ölçeðin 
bütünü ile olan korelasyonu (r) 0,552 (m18) ile 0,890 (m19) arasýnda deðiþmektedir. Tüm 
deðerler 0,01 düzeyinde manidardýr. Bu durumda, her bir maddeyle ölçülmeye çalýþýlan özellik 
ile ölçeðin bütünüyle ölçülmeye çalýþýlan özelliðin ayný olduðu, dolayýsýyla da tüm maddelerin 
nihai ölçekte yer alabilecek nitelikte olduðu söylenebilir. 

Benzer biçimde, üst %27 (n=56) ve alt %27 (n=56) diliminde yer alan öðretmen 
adaylarýnýn her bir maddeye verdikleri cevaplarýn ortalamalarýný karþýlaþtýrmak suretiyle 
yapýlan analiz sonucunda elde edilen t deðerlerinin tamamý 0,01 düzeyinde manidardýr. Bu 
durum, tüm maddelerin, o madde ile ölçülmek istenen özelliðe sahip olanlarla olmayanlarý 
ayýrýcý nitelikte olduðunu göstermesi bakýmýndan önemlidir. Dolayýsýyla, elde edilen bu 
sonuçlar, tüm maddelerin nihai ölçekte yer alabileceðini göstermektedir.  

Ölçeðin bir bütün olarak geçerliðe sahip olup olmadýðýný kanýtlamak amacýyla 
kullanýlan diðer bir yöntem dýþ ölçüte dayalý geçerliktir. Ölçeðin dýþ ölçüte dayalý geçerlik 
düzeyini tespit etmek amacýyla ölçek ölçme ve deðerlendirme dersini almýþ ve almamýþ 60’ar 
kiþilik iki gruba uygulanmýþtýr. Her iki grubun yeterlik algýlarý baðýmsýz gruplarda t testi ile 
analiz edilerek analiz sonucu Tablo 4’de verilmiþtir. 

Tablo 4. Dýþ Ölçüte Dayalý Geçerliðe Ýliþkin t Testi Sonucu
Ders N X S sd t p

Alanlar 60 89,95 8,42 118 24,39 0,00*
Almayanlar 60 60,06 4,37
* P< 0,01 düzeyinde manidar

Tablo 4’deki verilere göre ölçme ve deðerlendirme dersini alan öðrencilerin ölçeðin 
bütününden elde ettikleri puanlarýn ortalamalarý arasýndaki fark 0,01 düzeyinde istatistiksel 
olarak manidardýr (t110= 24,39 p<0,01). Elde edilen bu bulgu, ölçeðin bir bütün olarak 
ölçülmek istenen özelliðe sahip olanlarla olmayanlarý ayýrabildiðini, dolayýsýyla da dýþ ölçüte 
dayalý geçerliðinin bulunduðunu göstermesi bakýmýndan önemlidir.    

3.2. Ölçeðin Güvenirliðine Ýliþkin Bulgular
Nihai ölçeðin güvenirliði iki farklý yöntemle kanýtlanmýþtýr. Bunlar:  1) Cronbach alfa 

iç tutarlýlýk güvenirliði ve 2) test-tekrar test güvenirliði’dir. 
Ölçek kapsamýndaki her bir faktörün ve ölçeðin bütününün iç tutarlýlýk güvenirlik 

katsayýlarý tablo 5’te verilmiþtir. 

Tablo 5’deki deðerlere göre, ölçeðin Cronbach ? iç tutarlýlýk güvenirlik katsayýsý 1. 
faktör için 0,84; 2. faktör için 0,79; 3. faktör için 0,77 ve ölçeðin bütünü için 0,87’dir. Elde 
edilen bu katsayýlar hem her bir faktör için hem de ölçeðin bütünü için kabul edilebilir düzeyde 
olup ölçeðin iç tutarlýlýk güvenirliðine sahip olduðu söylenebilir.
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Ölçeðin test-tekrar test güvenirlik düzeyinin tespiti için ölçeðin nihai formu 20 kiþilik 
bir öðrenci grubuna 20 gün arayla iki kez uygulanmýþtýr. Her iki uygulamadan elde edilen 
sonuçlar arasýndaki korelasyon katsayýsý 0,91 bulunmuþtur. Bu deðer ölçeðin kararlý ölçme 
sonuçlarý verdiði þeklinde yorumlanabilir. 

4. SONUÇ ve TARTIÞMA
Yapýlan çalýþmalar neticesinde toplam 24 maddeden oluþan geçerli ve güvenilir bir 

ölçek geliþtirilmiþtir. Deneme uygulamasýnda yer alan tüm maddeler nitelikli maddelerdir. 
Dolayýsýyla maddelerin tamamý nihai ölçeðe alýnmýþtýr. Ölçek üç boyutludur. Birinci boyutta 
6, ikinci boyutta 9 ve üçüncü boyutta yine 9 madde yer almaktadýr. Boyutlar “temel 
kavramlar”, “ölçme teknikleri” ve “istatistiksel çözümleme ve raporlaþtýrma” biçiminde 
adlandýrýlmýþtýr.  

Ölçek 5’li likert tipi bir ölçektir. Her bir madde çok yeterliyim=5’ten çok 
yetersizim=1’e doðru puanlanmaktadýr. Dolayýsýyla, ölçekten elde edilecek toplam puanlar 24 
ile 120 arasýnda deðiþmektedir. Her bir boyut için alýnabilecek minimum ve maksimum 
puanlar sýrasýyla birinci boyutta 6-30, ikinci boyutta 9-45 ve üçüncü boyutta 9-45 
biçimindedir. Ölçekten ve her boyuttan elde edilen yüksek puanlar öðretmen adaylarýnýn 
ölçme ve deðerlendirme genel yeterlikleri bakýmýndan kendilerini yeterli algýladýklarý, düþük 
puanlar ise yetersiz algýladýklarý biçiminde yorumlanabilir. 

Öðretmen yeterliklerinin bir bütün olarak ele alýndýðý çalýþmalarda ölçme ve 
deðerlendirmeye yönelik yeterlikler genelde tek boyut gibi gösterilmektedir (MEB, 2002; 
YOK, 2008). Öðretmenlik mesleði genel yeterliklerine iliþkin bir çalýþmada (MEB, 2006) 
diðer yeterlik alanlarýnýn yaný sýra, ölçme ve deðerlendirme yeterlik alaný da alt boyutlara 
ayrýlarak her bir alt yeterlik alanýna ait performans göstergeleri belirlenmiþtir. Belirtilen 
çalýþmada, ölçme ve deðerlendirmeye yönelik genel yeterlikler “öðrenmeyi, geliþimi izleme 
ve deðerlendirme” biçiminde adlandýrýlmýþtýr. Bu kýsýmda yer alan alt yeterlik alanlarýnýn 
sayýsý dörttür. Bunlar sýrasýyla “ölçme ve deðerlendirme yöntem ve tekniklerini belirleme”, 
“deðiþik ölçme tekniklerini kullanarak öðrencinin öðrenmelerini ölçme”, “verileri analiz 
ederek yorumlama, öðrencinin geliþimi ve öðrenmesi hakkýnda geri bildirim saðlama” ve 
“sonuçlara göre öðretme-öðrenme sürecini gözden geçirme” dir. Bu çalýþmada geliþtirilen 
ölçeðin kapsamý ile ölçme ve deðerlendirmeye yönelik yukarýda belirtilen alt yeterlik alanlarý 
birbiriyle örtüþmektedir. 

Öðretmen adaylarýnýn ölçme ve deðerlendirmeye yönelik yeterlik algýlarýnýn 
tespitinde kullanýlmak üzere geliþtirilen bir ölçekte (Karaca, 2004) toplam dört boyut 
belirlenmiþtir. Bunlar sýrasýyla “Ölçme Aracýný Uygulama, Analiz Etme ve Deðerlendirme 
Konusundaki Yeterlikler”, “Hedeflere Uygun Soru Hazýrlama Konusundaki Yeterlikler”, 
“Ölçme Aracý Geliþtirme Konusundaki Yeterlikler” ve “Öðretimin Hedefini Saptama 
Konusundaki Yeterlikler” dir.  Bu çalýþmada geliþtirilmeye çalýþýlan ölçek ile Karaca  (2004) 
tarafýndan geliþtirilmiþ olan ölçeðin özellikle birinci ve üçüncü boyutu benzerlikler 
göstermektedir. 

Bu çalýþmada geliþtirilmeye çalýþýlan ölçeðin geliþtirilmesi sürecinde dünyada ve 

Öðretmen Adaylarý Ýçin Ölçme Ve Deðerlendirme Genel Yeterlik Algisi Ölçeði... 

Tablo 5. Faktörler ve Ölçeðin Bütününe Ait Alfa Güvenirlik Katsayýlarý
1. Faktör 2. Faktör 3. Faktör Ölçeðin Bütünü

Madde Sayýsý 6 9 9 24
Cronbach á 0,84 0,79 0,77 0,87
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ülkemizde ölçme ve deðerlendirme alanýnda yaþanan deðiþimleri dikkate alýnmýþtýr. Bu 
yönüyle ölçeðin, günümüzde ölçme ve deðerlendirme alanýnda sahip olunmasý gereken 
yeterliklere yönelik algýlarý belirleyebilecek nitelikte olduðu ve ilgili kiþi ve kurumlara önemli 
katkýlar saðlayacaðý düþünülmektedir. 
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Genel Yeterlikler 5 4 3 2 1
Boyut 1: Temel Kavramlar

Ýfadeler Kapsam
1 Ölçme kavramý konusunda Doðrudan, dolaylý ve türetilmiþ ölçme
2 Deðerlendirme  kavramý

 

konusunda
Tanýlayýcý,  biçimlendirici  ve  deðer  biçmeye

 

dönük deðerlendirme
3 Deðiþken kavramý konusunda  Nitel / nicel, sürekli / süreksiz,   baðýmlý / baðýmsýz

 

/  kontrol deðiþkenleri
4 Ölçek kavramý konusunda Adlandýrma/sýnýflama,  sýralama,  eþit  aralýklý,

 

oranlý ölçekler
5 Geçerlik kavramý konusunda Görünüþ, kapsam, yapý, benzer ölçekler, yordama

geçerliði
6 Güvenirlik kavramý konusunda  Ölçme hatasý, güvenirlik, güvenirlik türleri: test-

tekrar  test,  paralel  formlar,  eþit  yarýlar,  iç
tutarlýlýk, puanlayýcýlar arasý uyum.
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Ek 1: Öðretmen Adaylarý Ýçin Ölçme ve Deðerlendirme Genel Yeterlik Algýsý Ölçeði

Yönerge: Bu ölçek öðretmen adaylarýnýn ölçme ve deðerlendirme genel yeterlik 
algýlarýný tespit etmek amacýyla hazýrlanmýþtýr. Üç boyuttan oluþan ölçekte toplam 24 genel 
yeterlik ifadesi bulunmaktadýr. Her bir ifade kapsamýyla birlikte verilmiþtir. Sizden istenen her 
bir ifadeyi okuyarak size uygun gelen seçeneði iþaretlemenizdir. Seçeneklerden 5 çok 
yeterliyim, 4 yeterliyim, 3 orta düzeyde yeterliyim, 2 yetersizim, 1 çok yetersizim anlamýna 
gelmektedir. 

Katkýlarýnýz için teþekkürler. 

Üniversite: Bölüm: 
Sýnýf: Cinsiyet:

Öðretmen Adaylarý Ýçin Ölçme Ve Deðerlendirme Genel Yeterlik Algisi Ölçeði... 



 

 

 

Boyut 2: Ölçme Teknikleri
Ýfadeler Kapsam 5 4 3 2 1

1 Çoktan seçmeli sorular konusunda Kazanýmýn  yapýsýna  uygun  ç.s.soru  tipini

 

belirleme ve yazma, uygulama ve puanlama
2 Kýsa cevaplý sorular konusunda Kazanýmýn yapýsýna uygun soru yazma, uygulama

 

ve puanlama
3 Eþleþtirme tipi sorular konusunda  Kazanýmýn  yapýsýna  uygun  soru  yazma,

 

uygulama ve puanlama
4 Doðru/yanlýþ  tipi  Sorular

 

konusunda
 Kazanýmýn  yapýsýna  uygun  soru  yazma,

 

uygulama ve puanlama
5 Açýk uçlu sorular konusunda   Kazanýmýn  yapýsýna  uygun  soru  yazma,

 

uygulama ve puanlama

6 Performans görevleri konusunda Kazanýmýn  yapýsýna  uygun  performans  görevi

 

belirleme, uygulama ve puanlama
7 Öðrenci  ürün  dosyasý-portfolyo

 

konusunda
 Portfolyoya dayalý ölçme sürecini iþletebilme

8 Diðer  tamamlayýcý  ölçme

 

teknikleri konusunda
Kazanýmýn  yapýsýna  uygun  kavram  haritalarý,

 

kelime iliþkilendirme,  tanýlayýcý  dallanmýþ  aðaç,

 

yapýlandýrýlmýþ  grid  hazýrlama,  uygulama  ve

 

puanlama
9 Biliþsel  olamayan  niteliklerin

 

ölçülmesi konusunda
 Duyuþsal ve psikomotor niteliklerin ölçülmesi

Boyut 3: Ýstatistiksel Çözümleme ve Raporlaþtýrma
Ýfadeler Kapsam 5 4 3 2 1

1 Madde analizi konusunda Madde güçlük indeksi  ve madde ayýrýcýlýk  gücü

 

hesaplama ve yorumlama
2 Frekans  daðýlýmlarýnýn

 

belirlenmesi konusunda
Frekans daðýlýmlarý ve grafiksel gösterimler

3 Merkezi eðilim ölçüleri konusunda Ortalama,  ortanca,  mod  vb.  hesaplama  ve

 

yorumlama
4 Merkezi  daðýlým  ölçüleri

konusunda
Ranj,  standart  sapma,  varyans  vb hesaplama ve
yorumlama

5 Birim  normal  daðýlýmýn
belirlenmesi konusunda

Normal daðýlým, çarpýklýk basýklýk, vb. hesaplama
ve yorumlama

6 Ýliþki ölçüleri konusunda Verilerin  yapýsýna  uygun  korelasyon  tekniðinin
belirlenmesi,  hesaplamanýn  yapýlmasý  ve
yorumlanmasý

7 Kestirisel istatistikler konusunda t-testi,  F  testi  vb  istatistikleri  hesaplama  ve
yorumlama

8 Puanlarýn nota dönüþtürülmesinde
kullanýlan  farklý  yaklaþýmlar
konusunda

Mutlak deðerlendirme, baðýl deðerlendirme vb. 

9
Yapýlan  ölçme  uygulamalarý  ve
istatistiksel çözümlemelerden elde

Öðrencilere,  yöneticilere  ve  velilere  sunulacak
raporlarýn hazýrlanmasý

edilen sonuçlarý raporlaþtýrma konusunda
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ABSTRACT
The aim of this study is to examine the learning style preferences of primary school 

teachers.  The subjects of this study were primary school teachers (n=250) working in the city 
center of Bolu in 2004. The quantitative data were collected by means of 2004 through 
Learning Style Preferences Inventory (LSPI) developed by Eren (2002). In addition to (LSPI), 
an open-ended question was asked to the primary school teachers during the study. To analyze 
the quantitative data collected, SPSS program was used and content analysis technique was 
used to analyze the open-ended question. Although, the analysis of the LSPI revealed that 
primary school teachers prefer the reflective learning style, the answers of open-ended 
question indicated that they prefer the active learning style. T-test results indicated a significant 
difference in favor of female teachers only in visual learning style preference. 

Key Words: Learning, Learning style preferences, Primary education, Primary 
schools, Primary school teachers 
 

ÝLKÖÐRETÝM OKULU ÖÐRETMENLERÝNÝN 
ÖÐRENME STÝLÝ TERCÝHLERÝ

ÖZET
Bu çalýþmanýn amacý ilköðretim okulu öðretmenlerinin öðrenme stili tercihlerinin 

incelenmesidir. Çalýþmanýn örneklemini 2004 yýlýnda Bolu il merkezindeki ilköðretim 
okullarýnda çalýþan ilköðretim okulu öðretmenleri (n=250) oluþturmaktadýr. Çalýþma 
sýrasýndaki nicel veriler 2004 yýlýnda Eren (2002) tarafýndan geliþtirilen Öðrenme Biçimi 
Tercihleri Envanteri (ÖBTE) ile toplanmýþtýr. Çalýþma sýrasýnda ÖBTE’ ye ilave olarak 
ilköðretim okulu öðretmenlerine açýk uçlu bir soru sorulmuþtur. Toplanan nicel verilerin 
analizi için SPSS programý ve açýk uçlu sorunun analizi için içerik analizi tekniði 
kullanýlmýþtýr. Ýlköðretim okulu öðretmenlerinin ÖBTE’ ye verdikleri cevaplarýn analizi 
öðretmenlerin düþünsel öðrenme stilini tercih etmelerine karþýn öðretmenlere sorulan açýk 
uçlu sorunun analizi öðretmenlerin aktif öðrenme stilini tercih ettiklerini göstermiþtir. T-testi 
sonuçlarý sadece görsel öðrenme stili tercihinde bayan öðretmenler lehine anlamlý bir farklýlýk 
olduðunu göstermektedir. 

Anahtar Kelimeler: Öðrenme, Öðrenme stili tercihleri, Ýlköðretim, Ýlköðretim 
okullarý, Ýlköðretim okulu öðretmenleri
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1. INTRODUCTION
In recent years most of the studies related to learning  styles  are matched mostly with 

the relationship between the learning styles and gender (e.g. Mountford et al.,2006; Sünbül and 
Sarý, 2005) and /or the relationship between learning styles and the academic achievements of 
students (e.g. Al -Balhan, 2007; Arslan and Babadoðan,2005) at different grade levels. In 
addition to this, it is observed that most of these studies are related to the learning styles of 
preservice teachers or students at different grade levels rather than in-service primary school 
teachers’ learning styles by using different inventories. Even though the literature presents 
various studies about learning styles both in the national and international contexts dealing 
with various aspects in relation to  learning styles as mentioned above, the present study could 
be considered as an attempt to examine the learning style preferences of primary school 
teachers for our national context , in this respect.

Learning styles or learning style preferences are considered as one of the individual 
differences between and among people. According to Rita Dunn, a person’s learning style is 
the way he or she concentrates on, processes, internalizes, and remembers new and difficult 
academic information or skill as stated in her interview with Shaughnessy (1998).  Wintergerst 
et al. (2003) , in the meantime, viewed learning styles as learners’ customary predispositions 
towards processing information in a certain manner. Moreover; they (2003) considered 
learning styles as a part of individual’s make up and personality and they (2003) added that the 
learning style preferences can change over time as a result of exposure to different teaching / 
learning situations as people’s personalities change overtime. On the basis of these, what 
Wintergerst et al. (2003) and DeCapua and Wintergerst (2005) stated could be accepted as the 
possible implications of various definitions of learning styles or learning style preferences. 
According to them, whether as a result of heredity, educational background, situational 
requirements, age or other factors, learners understand and process information differently. 
Therefore, it could be said that learning styles are preferable, learner specific, individual 
characteristics of people that could indicate changes and differences overtime with respect to 
the nature and the situational characteristics of the context of teaching / learning environment.

When the literature concerning the learning styles is examined, various studies 
related to the learning styles or learning style preferences of primary and / or secondary school 
teachers are observed. Marshall (1991) reported that teacher groups in her workshops showed 
preferences for learning visually in much higher numbers (85 % to 90 %), their secondary 
preference was consistently auditory and only a few teachers revealed a preference for 
touching and doing-tactile or kinesthetic learning strengths. On the basis of their study, 
Lawrance and Veronica (1997) stated that the dominant learning style preference for secondary 
school teachers was the reflector type with a back-up style preference of theorist and they 
(1997) pointed out the pragmatist style of learning as the least preferred style of learning. 
Having analyzed the inventory, Adams (2000) pointed out that the majority of the teachers 
participated in the INSET were sensing / thinking type learners. In his study Ball (2000) 
examined the learning style preferences of primary and secondary school teachers. The results 
of Ball’s (2000) study indicated that the learning style preferences of primary school teachers 
were more introverted (54.5%) than extroverted (45.5%), and more feeling (57.4%) than 
thinking types (42.7%) and the results of this study also indicated that among the learning style 
preferences of primary school teachers there was preponderance of sensing types (61.7%) and 
of judging types (61.7%). In addition to these, according to  the results related to the learning 
style preferences of secondary school teachers in Ball’s study (2000), (58%) of these subjects  
preferred introversion, (52%) of them indicated sensing preference, (53%) of them favored 
thinking preference and (64%) of them had a judging preference of learning. The study done by 
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Reed (2001) revealed that most of the middle school technology teachers (over 69% of them) 
in the random sample of the study were commonsense learners. When the scores of the two 
groups in Wakefield’s (1993) study were examined, it was found that almost three fourths of 
both groups in the public school teachers and undergraduate and graduate students studying to 
become teachers preferred the same two of the four styles named as concrete sequential (CS) 
and abstract random (AR). Wakefield (1993), in the meantime, reported that although the 
preferred learning style of graduate students was abstract random, the learning style preference 
of public school teachers was concrete sequential. Having analyzed the questionnaire, 
Sutherland (1995) reported that primary school teachers were strongly serialist, strategic, 
conservative in problem solving and rational, and the majority of them were in favor of lateral 
thinking and a vast majority of primary teachers learned more effectively using a pedagogical 
model. 

The literature in relation to learning styles presents the use of different instruments 
(e.g. Gregorc’s Style Delineator, Kolb’s Learning Style Inventory, Myers-Briggs Type 
Indicator) to measure the learning styles. In line with this fact, when the present study is 
concerned, in the studies mentioned above, it is seen that different instruments are used to 
measure the learning style preferences of primary and/or secondary school teachers prepared 
and developed on the basis of certain learning styles models reflecting various beliefs, 
perceptions and views in relation to how learning styles are observed and are defined by 
different theorists as stated by Cassidy, 2004; Coffield et al., 2004; Hall and Mosoley, 2005 ; 
Zhang and Sternberg ; 2005. As the consequence of this fact, it is seen that different results are 
obtained. Moreover, the words of Zhang and Sternberg (2005) explain the reason of this 
situation as “Different theorists emphasize different dimensions of styles in their 
conceptualizations and place emphasis on different criterion features in their assessments of 
styles (p: 4)”. 

2. THE AIM of THE STUDY 
In line with the facts mentioned above, it is important to examine primary school 

teachers’ learning style preferences as primary school teachers could recognize individual 
differences between and among their students in terms of their interests, abilities, needs, 
preferences and expectations. In line with this fact, they could take the individual differences 
of their students as a base while making decisions in relation to curriculum and instruction, and 
teaching and learning process at their classrooms as implied in Ballone and Czerniak,2001; 
Felder and Henriques,1995;Hyman and Rosoff , 1984 ; Smith and Renzulli , 1984 ; http : // 
getaccess . westone. wa .gov.au /careers / profile / data / OCC82 .asp. Within this framework, 
during the present study the learning style preferences of primary school teachers are examined 
and the effects of gender differences upon their learning style preferences are examined. On the 
basis of the aim of the present study, the following two research questions shown below are 
answered in this present study, as: 

1. What are the learning style preferences of primary school teachers?
2. Do primary school teachers’ learning style preferences differ according to their genders?  
 

3. METHOD
3.1. The participants of the Study  
The aim of the present study is to examine the learning style preferences of primary 

school teachers as mentioned in the introduction and for this purpose during the study the 
survey method was used. The population of the present study consisted of (n = 882) primary 
school teachers teaching at 50 various primary schools located in the city center of Bolu in 
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2004 (The Republic of Turkey, Bolu Governorship, Provincial Directorate of National 
Education, ÝLSÝS Bureau Data). In order to form the sample of the study, the simple random 
sampling technique was used and (n=267) primary school teachers formed the sample of this 
study. During the study as the variance of the population was not exactly known, the ratio of 
maximum discrimination (.25) was accepted as the population variance. In order to identify the 
sample size, the deviation level was accepted as (.05) and the confidence level was accepted as 
(.95) 1. In the meantime, 250 primary school teachers consisted 35 % of the population of the 
study. For this reason, it could be said that the findings obtained from the present study could be 
generalized for Bolu. Even though 280 inventories were given to the primary school teachers 
by the researcher, 250 of the inventories were completed by the primary school teachers and 
returned. During the analysis of the data, 250 inventories that were completed by the primary 
school teachers were taken into consideration by researcher. As the consequence of this, the 
results of this study were based on the learning style preferences of primary school teachers 
(n=250) who completed the inventory (Çýngý, 1994; Gay, 1996). 
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In this regard, the following sample sizes are required for given population sizes 
(Gay, 1996: 125) (see Table 1). On the basis of this, it could be said that the sample size of the 
study represented the population of the study. 

The participants of this study are the primary school teachers (n=250) who completed 
the learning style preferences inventory and who were working at various primary schools in 
the city center of Bolu in 2004. It is observed that 51.6 % (n =129) of the primary teachers were 
female when their genders are concerned and when years of experience in teaching is focus of 
attention, it is seen that 46.8 % (n =117) of them were teaching for 20 years and more. In the 
meantime, 56.8 % (n=142) of them were teaching the grades between 1-5 when the grades they 
are teaching is concerned. Meanwhile, it is seen that 57.2 % (n=143) of primary school teachers 
were classroom teachers in terms of their professional status.

3.3. Data Collection Instruments
The Learning Style Preferences Inventory (LSPI) and an open – ended question were 

used in the study in order to collect the data. 

3.3.1. The Learning Style Preferences Inventory (LSPI): The quantitative data 
were collected by means of The Learning Style Preferences Inventory (LSPI) prepared and 
developed by Eren (2002) in 2004. It was stated by Eren (2002) that the Learning Style 
Preferences Inventory (LSPI) was prepared and  developed in the form of a 5-point Likert type 
scale, ranging from (5) “completely appropriate to me” to (1) “not at all appropriate to me”. 
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Eren (2002) added that during the preparation and the development of LSPI, the literature in 
relation to the subject area (Felder - Silverman Model of Learning, 1988; The Theory of 
Multiple Intelligences of Howard Gardner, 1983; The Behavioral Aspects of Learning Styles 
defined by Barbe and Milone, 1981) were taken as a base and the criticisms, the suggestions 
and the recommendations of 8 subject-specialists were taken into account as it was pointed out 
by Eren (2002). Concerning the items of LSPI,  Eren (2002) pointed out that there are (k = 60) 
items in the Learning Style Preferences Inventory (LSPI), fifteen of which are related to the 
four dimensions of the learning style preferences as; auditory learning, visual learning, active 
learning, and the reflective learning style preferences and the following items could be given as 
the examples of the dimensions of LSPI ,as “ people know me as a talkative person ” , “ I  
remember best  the things that I see ”, “ while  sitting , I frequently change my position”,“ I try 
to solve the problems by myself ”. The Cronbach alpha reliability of the LSPI was found .91 in 
Eren’s study (2002) and for the present study, the Cronbach alpha reliability value was found 
.90.When the present study is concerned, the following Cronbach alpha reliability values for 
the dimensions of the Learning Style Preferences Inventory (LSPI) were found: for the 
auditory learning dimension .72.0, for the visual learning dimension .73.0, for the active 
learning dimension .74.4, for the reflective learning dimension .77.2. 

In the meantime, the correlations among the dimensions of LSPI were ranging from 
.64 to .49. This finding indicates that the active, reflective, visual and auditory dimensions of 
LSPI are related to each other even though they have distinct factors and this fact could be 
interpreted as the multidimensional characteristic of the LSPI. On the basis of these, it could be 
said that LSPI consists of almost independent sub dimensions (rather than organized bipolar 
structure or stages) within itself and any individual could indicate his/her learning style 
preferences in any dimensions of LSPI depending on the teaching - learning context. In other 
words, although the primary school teachers, in the present study, highly preferred the 
reflective learning style, they could either prefer only one of the learning styles or the 
combinations of the learning styles depending on the nature of the teaching / learning situations 
due to the multidimensional characteristic of the LSPI. 

3.3.2. The Open-Ended Question: In addition to the quantitative data obtained by 
the Learning Style Preferences Inventory (LSPI), an open-ended question “How do you think 
you learn best?” was asked to the teachers in order to understand and to examine to what extent 
they are aware of their learning style preferences and to get their perceptions in relation to their 
learning style preferences.

3.4. Data Analysis  
During the study, in order to analyze the quantitative data collected by the researcher, 

SPSS for Windows 10.0 program was used. By means of SPSS for Windows 10.0 program, 
having grouped the answers according to the four dimensions of the LSPI, the mean and the 
standard deviation scores of each dimension in the inventory were calculated. Meanwhile for 
the analysis of the data collected through the open -ended question, content analysis technique 
was used by the researcher. The main objective in content analysis is to find out concepts and 
relations that will explain the collected data. Data summarized and interpreted in a descriptive 
analysis are subjected to a deeper process in content analysis and concepts and themes not 
recognized by a descriptive approach are discovered as a result of this analysis. To this end, the 
collected data must be primarily conceptualized, and then aligned reasonably with the obtained 
concepts and finally the themes explaining the data must be determined. The main process in 
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content analysis is to bring together the similar data in framework of certain concepts and 
categories (themes) and interpret these by arranging these in a way to be understood by the 
reader (Yýldýrým and Þimþek, 2005). When the present study is concerned, the followings were 
performed by the researcher; having collected the data through the open-ended question, the 
answers of teachers were gathered according to the dimensions of LSPI as certain concepts and 
categories. After this procedure, they were organized and were interpreted in terms of their 
frequency and percentage values by the researcher. In addition to these, in order to examine the 
difference according to primary school teachers’ learning style preferences and their gender, 
independent samples t-test was used. 

3.5. Limitations of the Study 
The results of this study were limited to the perceptions of primary school teachers 

(n=250) about their learning style preferences who completed the LSPI and who were teaching 
in 2004 at 50 various primary schools in the city center of  Bolu .

4.  FINDINGS of THE STUDY
Having analyzed the data collected, as seen in Table 2, the following mean and 

standard deviation scores of the learning style preferences of the primary school teachers were 
obtained. When Table 2 is examined, it is observed that the highest mean score was related to 
the reflective learning style preference ( = 61.99, sd: 6.06); however, the lowest mean score 
was related to the active learning style preference ( = 56.42, sd: 7.63). 

0
0

Table 2:  The Mean and Standard Deviation Scores of Learning Style Preferences
                                                                                                                                          
    Learning Style Preferences                        N                   X                    sd

   Auditory Learning                                     250                59.58              6.39         
 
   Visual Learning                                         250                 57.84             6.69
 
   Active Learning                                         250                 56.42             7.63

   Reflective Learning                                   250                 61.99             6.06

Table 3: The Analysis of the Open-ended Question
                                                                                                                                          
       Learning Style Preferences                           n                     %                       

        Auditory Learning                                      31                    12 .4                  
        
        Visual Learning                                          62                      24.8                                              
        Active Learning                                        120                     48.0                   

                               
        Reflective Learning                                    37                     14.8     
         Total                                                         250                    100.0

In the meantime, the analysis of the open-ended question, when Table 3 is observed, 
revealed that 48.0 % (n=120) of primary school teachers believe that their learning style 
preference is active learning. In addition to this, 24.8 % of them pointed out that their learning 
style preference is visual learning, 14.8 % of them stated that they prefer the reflective learning 
style and 12.4 % of them thought that their learning style preference is auditory learning as seen 
in Table 3. 
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T- test results concerning the relationship between the genders of primary school 
teachers and their learning style preferences are presented in Table 4. When table 4 is 
examined, no significant difference was found between female and male primary school 
teachers and their learning style preferences when the active [t (248) = -1.53 ,  p> .05] , 
reflective [t (248) = .47, p> .05] and auditory [ t (248) = -1.88 , p> .05]  learning style 
preferences are focus of attention. However , when the visual learning style preference is 
concerned,  a significant difference [t (248) = -3.17 , p< .01] was found between the genders of 
primary school teachers and their learning style preferences in favour of female teachers. 

Table 4: T-test Results between Teachers’ Learning Style Preferences and their Genders

Learning Style  Female (n=129)    Male (n=121)   

Preferences            X      sd               X      sd              df                 t                  P          

Auditory 
Learning             60.31  6.33           58.80   6.39         248           - 1.88         * .061

Visual 
Learning            59.11   5.84           56.47  7.26           248           -3.17         **.002

Active 
Learning             57.13  7.87            55.66  7.32           248           -1.53          .126 

Reflective 
Learning             61.81  5.91           62.18  6.24            248               .47          .633
                

*P=.061     **P= .01

5. DISCUSSION of THE FINDINGS
The analysis of the data collected indicated that the mean score of the reflective 

learning preference, as seen in Table 2, was the highest ( = 61.99, sd: 6.06); on the other hand, 
the analysis of the open-ended question, as seen in Table 3, revealed that 48.0 % of the primary 
school teachers learning style preference was the active learning. Furthermore, a significant 
difference (t (248) = -3.17 , p< .01) was found between the genders of primary school teachers 
and their learning style preferences in favour of female teachers (see Table 4 ) as the result of t-
test analysis. 

When the literature on the learning style preferences of primary school teachers is 
examined, various studies are observed by means of using different inventories. When these 
inventories are examined, it is seen that they have different headings from each other. On the 
basis of these, it could be said that the findings of the studies done by Reed (2001), Sutherland 
(1995), Lawrance and Veronica (1997), Adams (2000), Ball (2000) and Wakefield (1993) 
support the findings of the present study. When the findings of the present study is concerned, 
the reflective learning type could be related to the common sense learners as in Reed’s (2001) 
study,  being serialist, strategic and conservative in problem solving, being lateral in thinking 
as in Sutherland’s (1995) study, preferring concrete sequential learning style as in Wakefield’s 
(1993) study,  being reflector as in Lawrance and Veronica’s (1997) study, being a sensing / 
thinking type learner as in Adam’s (2001) study, being introvert as in Ball’s (2000) study. 

Moon (2004) defined reflection as the mulling over ideas that have already been 
learned - the reorganizing of them - considering of how what has been learned will fit into the 
patterns of workplace to improve practice and in this regard, “reflection is a natural, and 
essential, part of the learning process (Hedberg, 2009: 10).”  England and Spence (1999), also, 
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believed that reflection enables learners to create an immediate consciousness concerning 
what is newly known and what may be applied directly or straightaway. In the meantime, 
Rodgers (2002) summarized Dewey’s concept of reflection and its purposes in four criteria 
which are:  “reflection is a meaning - making process, a systematic, rigorous, disciplined way 
of thinking, with its roots in scientific inquiry, needs to happen in community in interaction 
with others and requires attitudes that value the personal and intellectual growth of oneself and 
of others (p: 845).”  According to DCU Learning to learn (2009), 

“Reflective learners continually think about: what they are learning, why they are learning it, how they are 
learning it, how they are using what they are learning, what their strengths and weaknesses in learning are, what their 
learning priorities are, how they can improve and build upon their learning process, how well they are working towards 
their short-, medium- and long-term goals (p:3) .” 

In addition to these, “Reflective learners consider their motivation, their attitudes and ideas, 
and changes in these, the skills they need for different components of their study and learning, 
what (if anything) is blocking their learning, the gaps in their knowledge and skills, and how 
they might best work towards filling these ( DCU Learning to learn,2009:3) .” When these are 
taken into account, it could be said that reflective learners are considered as deep learners since 
they process the information as deep learners do. On the basis of these, it could be said that deep 
learning involves the critical analysis of new ideas, linking them to already known concepts 
and principles, and leads to understanding and long-term retention of concepts so that they can 
be used for problem solving in unfamiliar contexts as pointed out in www.engsc.ac.uk /er 
/theory/ learning. asp.  Furthermore, taking the analysis of LSPI as a basis, it could be said that 
the primary school teachers are considered as deep learners on the basis of what is stated by the 
literature above.

Dunning et al. (2003) stated that to achieve and to maintain an adequate measure of 
good life, people must have some insight into their limitations in terms of their knowledge and 
expertise. According to them (2003), in many social and intellectual domains, people are 
unaware of their incompetence, innocent of their ignorance and where they lack skill or 
knowledge, and they greatly overestimate their expertise and talent, thinking they are doing 
just fine when, in fact, they are doing quite poorly. When the possible implications of what 
Dunning et al. (2003) pointed out, the followings could be stated for the present study. 
Although the results obtained from the analysis of the Learning Style Preferences Inventory 
(LSPI) revealed that primary school teachers mostly prefer the reflective learning style, the 
results obtained from the analysis of the open-ended question indicated that they mostly prefer 
the active type of learning. Taking these as a basis, it could be said that primary school teachers 
are not completely aware of and /or do not know their learning style preferences. As the 
consequence of this, it could be said that they should be informed and trained about not only the 
importance of learning styles during their preservice training and also in their inservice period 
but also under which circumstances and in which or contexts environments they learn. In 
addition to these, in the present study two different data collection instruments that are 
different in terms of their forms were used to examine the learning style preferences of primary 
school teachers as mentioned above. The analysis of these two different data collection 
instruments revealed two different findings in relation to the learning style preferences of 
teachers. On the basis of this finding, it could be said that different findings and perceptions are 
obtained about learning styles when different instruments are used in order to measure learning 
styles.

When studies concerning the relationship between learning styles and gender are 
observed, it is seen that most of these studies are related to university students’ from different 
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disciplines,  preservice teachers or primary school students. Due to this fact, in this study, the 
relationship between learning styles and gender of primary school teachers are examined 
within this framework When the findings in relation to the genders of primary school teachers 
and their learning style preferences are concerned, as mentioned above no significant 
difference was found between the genders of teachers and their learning style preferences 
when auditory, active and reflective dimensions of LSPI are concerned. This may mean that 
both female and male teachers believed that during their learning, activities that require 
problem-solving, thinking, learning by doing and hearing are important. In the meantime, it 
can be said that the findings of the following studies (i.e. Arslan and Babadoðan, 2005; Austin, 
2004; Mountford et al., 2006; Thornton et al., 2006; Özen and Arsal, 2006; Shaw and Marlow, 
1999; Sünbül and Sarý, 2005) could support the findings of the present study as no significant 
difference was found in these studies between the learning styles and the genders of the 
participants. 

When the literature is examined, it is seen that various studies (e.g. Heffler, 2001; 
Honigsfeld and Dunn, 2003; Keri, 2003; Lincoln and Rademacher, 2006; Vermunt, 2005) 
report significant differences between the males and females in terms of their learning styles 
and it could be said that the findings of these studies support the finding of the present study in 
general. However, it could be said that the results of the following studies (i.e. Gabe, 2002; 
Heffler, 2001; Keri, 2003; Philbin and Meier, 1995) support the findings of the present study in 
particular. In the present study, a significant difference was found in favour of female primary 
school teachers when visual learning style preference is focus of attention. This may imply the 
fact that visual stimuli are more important for female teachers during their learning and they 
look for and search for these in the learning environment more than other stimuli. They interact 
with visual stimuli (e.g. pictures, graphs, diagrams and others) in the learning environments as 
they are important elements for their learning. In the meantime, observation is considered to be 
an essential element for their learning as they observe all the elements in the learning 
environment. In addition to this, Russell (2006) listed the characteristics of visual learners, as: 

“Prefers written instructions rather than verbal instructions, prefers to have photographs and illustrations to 
view when receiving written or visual instructions, prefers a time-line, calendar, or some other similar diagram to 
remember the sequence of events, observes all the physical elements in the learning environment, carefully organizes 
their learning materials, remembers and understands through the use of diagrams, charts, and maps, studies materials 
by reading notes and organizing it in outline form (p:351).”

In line with this fact, while teaching to visual learners, the visual materials should be 
various in forms and interesting to visual learners, the visual presentations should be well 
organized, the handouts and written materials should be visually attractive and legible and 
various technology means should be used as Russell (2006) pointed out.

6. CONCLUSION and RECOMMENDATIONS
As a conclusion, it could be said that the primary school teachers mostly prefer the 

reflective learning style although they think that they are active type learners. In other words, it 
could be said that they may be unaware of their learning style preferences. By taking these facts 
into consideration, the followings could be recommended: Primary school teachers need to be 
aware of their own learning style preferences and they need to consider their learning style 
preferences as parts of their own personalities. The awareness of primary school teachers on 
learning style preferences need to be raised by means of organizing various intensive and 
continuous in-service training activities (e.g. workshops, seminars, conferences and other 
training activities) need to be organized when they are in-service and the importance of 
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learning style preferences need to be emphasized during the training of candidate teachers. 
Furthermore, primary school teachers need to be aware of the learning style preferences of 
their students and of their colleagues, with whom they work, share their experiences at schools 
and they need to plan and need to actualize the instructional activities considering the learning 
style preferences of their students. During the planning and the application of the in-service 
training programs for primary school teachers, the learning style preferences of the 
participants need to be taken into account. Similar studies with large samples of primary school 
teachers from different regions of Turkey need to be made in order to get more reliable results 
and to get the picture of the whole country as the results of this study were limited to the 
perceptions of primary school teachers (n=250) on their learning style preferences who 
answered the LSPI and who were teaching at 50 various primary schools in the city center of 
Bolu, Turkey in 2004. Meanwhile, similar studies need to be made to identify the learning style 
preferences of teachers of vocational teachers, of foreign language teachers, of science and of 
mathematics teachers. More than these, various data collection instruments and techniques 
(i.e. questionnaires, interviews, observations, and others) need to be used and  need to be 
implemented for similar studies on the learning style preferences of primary school teachers 
and / or  teachers at different grade levels in order to achieve  more reliable results and 
generalizations.
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ÖZET
Bu çalýþmanýn amacý PowerPoint sunu programýyla hazýrlanan okuma materyalinin 

hafif düzeyde zihinsel engelli öðrencilerin okuduðunu anlama becerisi üzerindeki etkisini 
araþtýrmaktýr. Araþtýrmada PowerPoint programýnda hazýrlanan okuma materyaliyle hafif 
düzeyde zihinsel engelli öðrencilerin okuduðu kelimeyi, cümleyi ve metini anlama 
düzeylerinin geliþimi saðlanmaya çalýþýlmýþtýr. 

Araþtýrmada tek-denekli araþtýrma modellerinden AB modeli kullanýlmýþtýr. 
Araþtýrmanýn katýlýmcýlarý ilköðretim okuluna devam eden kaynaþtýrmadan yararlanan üç 
zihinsel engelli öðrencidir. Araþtýrma, baþlama düzeyi verisi toplama ve uygulama süreci 
olmak üzere iki aþamada gerçekleþtirilmiþtir. Baþlama düzeyinde ve uygulama sürecinde veri 
toplamak amacýyla; okuduðu kelimeyi anlama, cümleyi anlama ve metini anlama becerisini 
geliþtirmek amacýyla hazýrlanan slaytlar kullanýlmýþ, elde edilen veriler kayýt formlarýna 
kaydedilmiþ, veriler grafiksel olarak analiz edilmiþtir.

Elde edilen verilere göre, PowerPoint  programýyla geliþtirilen ve görselliðin ön 
planda olduðu materyallerin öðrencilerin kelimeyi, cümleyi ve metni somutlaþtýrmasýna ve 
anlamlandýrmasýna yardýmcý olduðu görülmüþtür. Sonuç olarak, PowerPoint sunu 
programýyla hazýrlanan okuma materyalinin hafif düzeyde zihinsel engelli öðrencilerin 
okuduðunu anlama becerilerini geliþtirmede etkili olduðu düþünülmektedir.

Anahtar Kelimeler : PowerPoint programý, hafif düzeyde zihinsel engelli 
öðrenciler, okuduðunu anlama.

POWERPOÝNT PROGRAMINDA HAZIRLANAN OKUMA 
MATERYALÝNÝN 12-13 YAÞLARINDA KAYNAÞTIRMA 

PROGRAMINA DEVAM EDEN HAFÝF DÜZEYDE 
ZÝHÝNSEL ENGELLÝ ÖÐRENCÝLERÝN OKUDUÐUNU 

ANLAMA BECERÝLERÝNE ETKÝSÝ *

Ayþenur ATÝK ÇATAK  **
Erkan TEKÝNARSLAN ***

* Bu makale 2006 yýlýnda onaylanan ve danýþmalýðýný Yrd. Doç. Dr. Erkan Tekinarslan’nýn yaptýðý Ayþenur Atik Çatak 
tarafýndan yazýlan yüksek lisans tezine dayanmaktadýr. 
** Öðretmeni
*** Yrd. Doç. Dr. A. Ý. B.. Ü. Eðitim Fakültesi, BÖTE Bölümü

Abant Ýzzet Baysal Üniversitesi Eðitim Fakültesi Dergisi Cilt: 8, Sayý: 2, Yýl: 8, Aralýk 2008



108

ABSTRACT 
The purpose this study was  to investigate the effect of reading material prepared with 

PowerPoint software on the reading comprehension skills of students with mild mental 
retardation. In the study, the improvement processes of the mild mentally retarded students’ 
reading comprehension levels were examined by using the reading materal prepared in 
PowerPoint software. 

The AB design model, a single-subject design model, was used in the study. The 
subjects in the research were three mild mentally retarded children attending the integration 
class in a state primary school. The research was carried out in two phases, data collection at the 
start-level and application process. In order to collect data in the start-level and application 
process, material for determining the level of understanding a vocabulary item that they read, 
vocabulary cards, a data recording form for understanding the vocabulary, sentence reading 
cards, a data recording form for understanding the sentence, texts that were read 
independently, a data recording form for understanding the texts were prepared and used. The 
research was categorized under four sub-categories: reading comprehension skill, vocabulary 
understanding, sentence understanding, and text understanding. The material was applied and 
the collected data were interpreted in the light of graphical analysis.

According to the findings, the material, that is prepared in PowerPoint program in 
which visuality stands in the forefront, helps the students make concrete and give meaning to 
the word, sentence and the text. As a result, the use of the reading material prepared in 
PowerPoint is useful in improving the reading comprehension skills of mild mentally retarded 
students. 

Keywords: PowerPoint software, mild mentally retarded students, reading 
comprehension.

THE EFFECT OF READING MATARIAL DEVELOPED IN 
POWERPOINT SOFTWARE ON READING 

COMPREHENSION SKILL OF STUDENTS AGED 
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GÝRÝÞ
Çaðýmýzda bilimsel çalýþmalar sonucu elde edilen yeni bulgular teknoloji alanýna 

büyük katkýlar saðlamakta ve teknolojik ürünlerde ve hizmetlerde önemli geliþmeler 
olmaktadýr. Özel eðitim engelli bireylerin ihtiyaçlarý dikkate alýndýðýnda teknoloji kullanýmýna 
en çok ihtiyaç duyulan alanlardan biridir. Özel eðitim teknolojisi ilgili literatürde genellikle 
yardýmcý teknoloji (assistive technology) kavramý altýnda ele alýnmaktadýr. Özel eðitimde 
yardýmcý teknoloji kavramý  engelli bireylerin iþlevsel yeteneklerini sürdürmeye, arttýrmaya 
ya da geliþtirmeye yarayan ticari amaçla geliþtirilmiþ olsun ya da olmasýn her türlü ürün, araç 
ve gereçler olarak tanýmlanabilir (Assistive Technology Act, 1998). Öðrenme güçlüðü 
durumunda yardýmcý teknoloji bireylerin öðrenme güçlüklerini ya da yetersizliklerini telafi ya 
da bypass etmeye yarayan herhangi bir materyal, araç ya da sistemlerdir (Schwab Foundation 
For Learning, 1999). Yardýmcý teknolojiler yüksek teknolojiler “high-tech” ve düþük 
teknolojiler “low-tech” olarak iki grupta toplanabilir. Yüksek yardýmcý teknolojilere, kitaplarý 
sesli okuyan okuma makineleri, yazýlarý klavye ile yazmak  yerine bilgisayara sesli söylenerek 
yazma fýrsatý veren daha ileri düzeydeki teknolojiler örnek olarak verilebilir. Düþük teknoloji 
ya da araçlar kaset çalar, CD çalar ve kayýt cihazlarý gibi daha sade ve yaygýn kullanýlan araç-
gereçleri kapsar. Yardýmcý teknolojinin her iki çeþidi de insanlarýn kendileri için en uygun 
teknolojiyi seçmeleri þartýyla bilgiyi toplama, okuma ve düþünceleri açýklama gibi etkinliklere 
fýrsat vererek engelli bireylere hayatý daha kolay kýlabilmeyi amaçlamaktadýrlar (Schwab 
Foundation For Learning, 2000). 

Günümüzde en sýk kullanýlan yardýmcý teknoloji çeþitlerinden biri de bilgisayarlardýr. 
Bilgisayar elektronik verileri iþleyen, onlarý kendi anlayabileceði bir dile çeviren, verileri 
saklayabilen, gerektiðinde sunan ve belleðinde tutabilen elektronik bir araçtýr (Yavaþ ve 
diðerleri, 2001). Bilgisayarýn eðitim-öðretim ortamýnda kullanýlmaya baþlamasýyla 
eðitimciler çeþitli bilgisayar programlarýyla görsellik ve iþitsellik bakýmýndan daha zengin 
materyaller geliþtirme fýrsatý yakalamýþlardýr. 

Öðrenme-öðretme ortamlarýnda kullanýlan materyaller öðrenci seviyesine, dersin ve 
konunun içeriðine göre farklýlýk gösterebilmektedir. Bu materyaller; yazýlý ve basýlý 
materyaller, görsel materyaller (resim, grafikler, gerçek nesne ve modeller), iþitsel materyaller 
(ses kasetleri), görsel-iþitsel materyaller (filmler) ve bilgisayar temelli materyaller 
(PowerPoint sunusu, vs) olarak gruplandýrabilir (Þahin ve Yýldýrým, 1999). Öðretim 
materyallerinin en önemli özelliklerinden biri hatýrlamayý kolaylaþtýrýr olmalarýdýr. Kazanýlan 
bilgilerin uzun süreli belleðe nasýl kodlandýðý ve saklandýðý ile ilgili en önemli kurallardan biri 
ikili kodlama bellek kuramýdýr (Paivio, 1971, Akt. Yalýn, 2001). Örneðin, bir kavramýn uzun 
süreli belleðe hem sözel hem de görsel olarak kaydedilmesi, kavram hakkýnda bir metin 
okunduðunda görüntüsünün, görüntüleriyle karþýlaþýldýðýnda sözel açýklamalarýnýn 
hatýrlanmasýný kolaylaþtýrmaktadýr (Yalýn, 2001). Günümüzde PowerPoint gibi kullanýmý 
kolay bilgisayar yazýlýmlarý öðretmenlere çeþitli konularda materyal hazýrlamalarýna ve 
bunlarý çoklu ortam nesneleriyle (görüntü, animasyon, ses, vs) zenginleþtirerek öðrenme-
öðretme ortamlarýnda öðrencilerine sunma fýrsatý vermektedir.  

PowerPoint Programý
Öðretmenler, bilgisayar programlarýný kullanarak öðretim materyalleri hazýrlayabilir 

ve bunlarý öðretim ortamýný zenginleþtirmek amacýyla kullanabilirler. Örneðin, öðrenme-
öðretme ortamlarýnda PowerPoint programýný kullanarak bir okuma parçasýndaki kelime, 
cümle, ve metin bilgileri hem görsel hem de iþitsel nesnelerle birlikte sunulabilir. Öðretmenler 
için eðitim-öðretim ortamýnda materyal geliþtirme açýsýndan PowerPoint programý en 
kullanýþlý programlardan biri olarak görülmekte, ve görsel-iþitsel özellikleri dikkate 
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alýndýðýnda eðitim-öðretim ortamýný zenginleþtirmek amacýyla birçok eðitimci tarafýndan 
tercih edilmektedir (Kablan, 2001). PowerPoint, Microsoft Office yazýlým paketinde yer alan 
bir sunu ve öðrenme-öðretme programý ya da yazýlýmýdýr. Öðrenme-öðretme ortamlarý için 
bilgisayar ortamýnda görsel-iþitsel materyal geliþtirme bakýmýndan PowerPoint programý en 
kullanýþlý programlardan biri olarak düþünülebilir. Program içerisinde bir sýraya göre 
oluþturulan slaytlar kullanýlarak, öðrenciye görsel bir materyalin sunulmasýný saðlamaktadýr. 
Slaytlarýn içerisinde çeþitli metin ya da yazýlý bilgi, resim, ses, animasyon veya grafik 
yerleþtirilebilmektedir (Kablan, 2001).

PowerPoint programý görsel-iþitsel nesneleri ve metin bilgilerini ayrý ayrý ya da 
birlikte sunmada etkili bir araç olduðu söylenebilir. Ayrýca, ikili kodlama bellek kuramý 
(Paivio, 1971, Akt. Yalýn, 2001) dikkate alýndýðýnda PowerPoint ortamýnda görsel nesneler 
metin ya da yazýlý bilgilerle birlikte sunulduðu zaman ileride öðrencilerin yazýlý bilgiyi 
okuduðunda görsel materyali hatýrlamasýný, görseli gördüðünde de yazýlý bilgiyi hatýrlamasýný 
kolaylaþtýrabilir. Ayrýca, PowerPoint’te hazýrlanan sunularda düzeltme, ekleme ve deðiþtirme 
kolaylýðý vardýr. Çoklu ortam nesneleri (resim, ses, animasyon, vs) ekleme özellikleri 
kullanýlarak gerçeðe yakýn ve öðrenci seviyesine uygun bir ortam oluþturulabilir. Bu program 
materyal hazýrlamak ve materyalin sunumunu ve uygulamasýný yapmak açýsýndan 
kullanýcýsýna büyük kolaylýklar sunmaktadýr (Roblyer, 1996, Akt. Kablan, 2001).

PowerPoint sunu programý kullanýcýsýna çeþitli kullaným olanaklarý sunmaktadýr. 
Örneðin, metin oluþturma, görsellik ekleme, farklý renk kullanýmý, animasyon ve ses ekleme, 
senkronize edilebilme ve komutlandýrabilme bu programýn bize sunduðu olanaklar ve 
kolaylýklar arasýnda yer almaktadýr (Rýza, 1998; Kablan, 2001).

 Metin Yazma: PowerPoint sunu programýnda farklý karakter ve puntolarda metinler 
oluþturulabilmekte, program ayný slayt içerisinde birden fazla farklý punto ve karakteri 
kullanýlabilmektedir. Metinlerde mümkün olduðunca kýsa ve öz ifadelerle, slayt üzerinde 
gerekli bilgi çok fazla ayrýntýlý sözel bir þekilde ifade edilmemeden aktarýlabilinmektedir 
(Rýza, 1998).

Görsel-Ýþitsel Özellikler Ekleme: PowerPoint programý görselliði arttýrmak 
amacýyla özel resim ekleme sihirbazýna sahiptir. Bu resim galerisi içinde çeþitli alanlara ait 
(hayvanlar, insanlar, bitkiler, binalar, bilim, saðlýk, alet, eþya, spor vs) resimler yer almaktadýr. 
Ayrýca, slaytlara programýn kendi koleksiyonundan ya da farklý bir dosyadan  ses ve ses 
efektleri de eklenebilmektedir. Öðretim materyali oluþturulurken programýn bu 
özelliklerinden yararlanýlarak, sunuya görsellik ve iþitsellik eklenebilmektedir (Rýza, 1998; 
Kablan, 2001).

Farklý Renk Kullanýmý: Bilgisayar programý içerisinde 256 deðiþik renk tonu yer 
almakta, bir slayt üzerinde birden fazla renk kullanýlabilmektedir. Slaytlarda tercihe baðlý 
olarak çeþitli zemin renkleri kullanýlabilmektedir (Rýza, 1998).

Animasyon Ekleme: Slaytlarda çeþitli animasyonlar eklenebilmekte ve görsel 
materyallere, grafiklere çeþitli canlandýrma efektleri verilebilmektedir (Rýza, 1998, Kablan, 
2001).

Senkronize Kullaným: Program slaytlarda yer alan metin, resim ve ses efektleri 
birlikte kullanýlabilecek þekilde ayarlanabilmektedir (Rýza, 1998; Kablan, 2001).

Birçok öðretmen öðrencilerine okumayý öðretebilmek ve okuduklarýný 
anlayabilmelerini kolaylaþtýrabilmek için geleneksel yöntemlerle ya da bilgisayar ortamýnda 
çeþitli materyaller geliþtirebilirler. Ýlgili literatürde (Özdemir, 1998, Yaðcýoðlu ve Deðer, 
2003) okuma, yazýlý sözcükleri duyu organlarý yoluyla algýlama, bunlarý anlamlandýrma, 
kavrama ve zihinsel imgelerin iþleniþiyle yazýlý simgelerle iletiþimsel bir etkinlik içerisine 
girme, birtakým algýsal ve biliþsel iþlemlerden oluþan bir algýlama, yorumlama ve tepki verme 
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süreci olarak tanýmlanmaktadýr. Okuma ve anlama, neden ve sonuç iliþkisine benzer bir iliþki 
içindedir (Cemaloðlu, 2000). Okuma ve anlama bütün disiplinlerin temeli durumundadýr ve 
bireyin geliþiminde önemli bir yere sahiptirler. Anlama bir süreç olarak ele alýndýðýnda anlam 
bulma, kavrama ve deðerlendirme aþamalarýndan oluþtuðu ifade edilebilir (Güneþ,1997; 
Türkmen, 2001).

Bir metnin okuyucu tarafýndan okunmasý ve algýlanmasý sürekli bir iletiþim süreci 
içinde gerçekleþir (Akbayýr, 2003). Ayrýca okuma iþlemi düþünmeyi de gerektirir (Richek, ve 
diðerleri,1996). Birçok öðrenme güçlüðü bulunan öðrenci için en önemli güçlüklerden biri 
okuduðunu anlama güçlüðüdür. Okuduðunu anlama güçlüðüne sahip öðrenciler kelime 
tanýma becerisine sahip olsalar bile biraz daha karmaþýk olan metini anlama konusunda 
oldukça güçlük çekebilirler (Richek ve diðerleri, 1996). Öðrenme güçlüðü çeken öðrencilere 
benzer olarak zihinsel engelli pek çok öðrenci de okuma ve okuduðunu anlama becerilerinde 
güçlüklerle karþýlaþabilmektedir. Zihinsel engelli öðrencilere okuduðunu anlama becerisini 
geliþtirme amacýyla pek çok çalýþma yapýldýðý görülmektedir (Richek ve diðerleri, 1996; 
Turan, 1998; Özmen, 1998; Kýrca, 1999; Duman, 2006). Bu çalýþmalarda hafif düzeyde 
zihinsel engelli öðrencilere okuduðunu anlama becerilerini geliþtirebilmek amacýyla, 
doðrudan öðretim yöntemi, hikâye haritasý yöntemleri gibi yöntemlere dayalý olarak anlama 
becerileri geliþtirilmeye çalýþýldýðý belirlenmiþtir. Yapýlan çalýþmalarda zihinsel engelli 
öðrencilerin hem okuma hem de okuduðunu anlama konusunda güçlük çektikleri 
belirlenmiþtir. 

PowerPoint sunu programýyla materyal geliþtirme, bu materyaller hakkýnda 
öðretmen görüþlerinin incelendiði çalýþmalar olduðu (Kablan, 2001) görülmekle beraber 
PowerPoint sunu programýyla hazýrlanan okuma materyalinin hafif düzeyde zihin engelli 
öðrencilerin okuduðunu anlama becerisini geliþtirmeye yönelik yapýlan bir çalýþmaya 
rastlanmamýþtýr. Zihin engelli öðrencilerin okuduðunu anlamakta neden zorlandýðýný anlamak 
için farklý materyallerle yapýlan okuduðunu anlama etkinlikleri ve bunlarýn etkililiðinin 
araþtýrýlmasý konuya daha detaylý bulgular sunabilir. Bu nedenle bu araþtýrma planlanmýþ ve 
çalýþmanýn yapýlmasý önemli görülmüþtür. 

Araþtýrmanýn Amacý
Bu araþtýrmanýn genel amacý bilgisayar yazýlýmlarýndan PowerPoint programý 

kullanýlarak geliþtirilen materyalin hafif düzeyde zihinsel engelli öðrencilerin, okuduðunu 
anlama becerisi üzerindeki etkililiðini incelemektir. Bu amaca ulaþabilmek için aþaðýda yer 
alan sorulara yanýt aranmýþtýr.

1.PowerPoint programýyla hazýrlanan okuma materyalinin eðitilebilir zihinsel 
engelli öðrencilerin kelimeyi anlama düzeyi üzerindeki etkisi nedir?

2.PowerPoint programýyla hazýrlanan okuma materyalinin eðitilebilir zihinsel 
engelli öðrencilerin cümleyi anlama düzeyi üzerindeki etkisi nedir?

3.PowerPoint programýyla hazýrlanan okuma materyalinin eðitilebilir zihinsel 
engelli öðrencilerin  metni anlama düzeyi üzerindeki etkisi nedir?

YÖNTEM
Araþtýrmanýn Yöntemi
Araþtýrmada tek denekli araþtýrma yöntemleri arasýnda yer alan AB modeli 

kullanýlmýþtýr. Tek denekli araþtýrmalarda bir ya da birkaç denekten standart koþullar altýnda 
yinelenen ölçümler alýnarak bir uygulamanýn etkililiði her bir denekte kendi içinde 
deðerlendirilmektedir (Tekin, 2000). AB modelinde; A evresinde baðýmlý deðiþken, doðal 
süreçte gözlenir, kaydedilir. Bu evre baþlama düzeyi evresi olarak adlandýrýlýr. B evresi 
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uygulama evresidir ve baðýmsýz deðiþken uygulanýr, uygulama sýrasýnda baðýmlý deðiþken 
gözlenmeye ve kaydedilmeye devam edilir (Kýrcali-Ýftar ve Tekin, 1997).

Araþtýrmanýn baðýmsýz deðiþkeni, PowerPoint sunu programýyla hazýrlanan okuma 
materyali, baðýmlý deðiþkeni ise, okuduðu kelimeyi, cümleyi ve metni anlama becerileridir.

Katýlýmcýlar ve Seçimi 
Araþtýrmaya M.E.B.’na baðlý bir ilköðretim okulunda kaynaþtýrma sýnýfýna devam 

eden üç hafif düzeyde zihinsel engelli öðrenci katýlmýþtýr. Katýlýmcýlar okuma yazma 
becerisine sahip hafif düzeyde zihinsel engelli öðrenciler arasýndan seçilmiþtir ve 
hecelemeden okuyabilmektedirler. Katýlýmcýlar belirlenirken sýnýf öðretmenlerinin 
görüþlerinden yararlanýlmýþ, ailelerinden bu çalýþmaya katýlabilmeleri için izin alýnmýþtýr. 

Araþtýrmaya katýlan üç öðrenciden biri olan Gönül, 12 yaþýndadýr. Gönül, dört yýldýr 
kaynaþtýrma programýnda yer almaktadýr. Okuma metnini hecelemeden doðru olarak 
okuyabilmekte ve söylenileni yazabilmektedir. Kendini sözel olarak ifade edebilmekte, sözel 
yönergeleri anlayýp, yerine getirebilmektedir. Fatma, 13 yaþýndadýr ve üç yýldýr kaynaþtýrma 
eðitimine devam etmektedir. Fatma, okuma metnini hecelemeden doðru olarak okuyabilmekte 
ve söylenileni bakmadan yazabilmektedir. Sözel yönergeleri yerine getirebilmekte, kendini 
ifade edebilmektedir. Son katýlýmcý olan Hatice 13 yaþýndadýr ve dört yýldýr kaynaþtýrma 
eðitiminden yararlanmaktadýr. Hatice de hecelemeden okuyabilmekte ve söylenileni 
bakmadan yazabilmektedir.

Öðretim Materyalleri
PowerPoint programýyla hazýrlanan öðretim materyallerinin hazýrlanmasýna 

öncelikle, ilkokuma yazma öðretiminde kullanýlan “Ses Temelli Cümle Yöntemi” programý 
incelenmiþ ve öðretim ilkelerinin neler olduðu belirlenmiþtir. Ses temelli cümle yönteminde, 
öðretime sesten baþlanmakta ve sesi öðrenciye tanýtmak, sezdirmek ve kelimeyi tanýtmak ve 
öðretmek amacýyla görsel öðelerden (resim, grafik, vs) yararlanýlarak etkinlikler 
düzenlenmektedir. Araþtýrmada PowerPoint sunusuyla hazýrlanan materyallerin 
tasarlanmasýnda ses temelli cümle yönteminde kullanýlan öðretim etkinlik örneklerinden 
yararlanýlmýþ, görsel öðelerle desteklenmiþtir. Okuduðu kelimeyi anlama, okuduðu cümleyi 
anlama ve okuduðu metni anlama becerilerini geliþtirmek amacýyla hazýrlanan öðretim 
materyali üç bölümden oluþmuþ, her biri için ayrý ayrý PowerPoint sunusu hazýrlanmýþtýr. 

Kelimeyi Anlama Materyali: Okuma öðretiminde öðretmenler, öðrencilerinin 
okuduklarý kelimeyi somutlaþtýrabilmeleri için kelimeyi temsil eden gerçek nesne veya 
kelimeyi temsil eden resimlerden yararlanmaktadýrlar. Bu araþtýrmada da bilgisayar ortamýnda 
PowerPoint sunu programý aracýlýðýyla öðrencilere kelimeler yazýlý olarak sunulurken ayný 
zamanda kelimeyi anlatan resimlerde gösterilmiþtir. Bu materyalin kullaným amacý, 
öðrencinin PowerPoint sunusuyla gösterilen kelimeyi okumasýný saðlamak, ayný sunu 
aracýlýðýyla gösterilen resimlerden biriyle okuduðu kelimeyi eþleþtirmesini saðlamaktýr.

Cümleyi Anlama Materyali: Kelimeyi anlama materyalinde yer alan kelimelerin 
cümle içinde kullanýmýný saðlamak amacýyla bu materyal hazýrlanmýþtýr. PowerPoint 
sunusuyla cümle ve cümleyi anlatan görsel öðeler bu materyalde yer almýþtýr.

Metni Anlama Materyali: Bu materyalin geliþtirilmesindeki amaç; bir metni okuma 
ve okuduðu metni anlamasýný kolaylaþtýrmaktýr. Bu amaçla bir yazýlý metin ve metni anlatan 
bir resim birlikte bir PowerPoint sunusunda yer almýþtýr (Bakýnýz Ek 1).

Veri Toplama Araçlarý
Araþtýrmada baþlama düzeyi ve uygulama süreci verilerini toplamak amacýyla 
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“Kelimeyi anlama veri kayýt formu”, “Cümleyi anlama veri kayýt formu”, “Metni anlama veri 
kayýt formu” hazýrlamýþtýr.

Kelimeyi Anlama Veri Kayýt Formu: Okuduðu kelimeyi anlama becerisini 
geliþtirmek amacýyla hazýrlanan PowerPoint sunusunda alfabemizde yer alan harflerden, “ð” 
hariç 28 harfle baþlayan 70 kelime yer almýþtýr. Bu sunuda her harf için hazýrlanan kelimelere 
iliþkin resimler de bulunmaktadýr. Öðrencilerin PowerPoint sunusunun ardýndan yapýlan 
deðerlendirmede bilgisayarla sunulan kelimeleri anlayýp anlamadýðý kelimeyi anlatan doðru 
resmi göstermesiyle deðerlendirilmiþtir. Bu amaçla hazýrlanan veri toplama formuna doðru 
yanýtlar(+), yanlýþ yanýtlar(-) olarak kaydedilmiþtir.

Cümleyi Anlama Veri Kayýt Formu: Bu formda belirlenen yetmiþ kelimenin içinde 
geçtiði cümlelerin doðru bir þekilde anlaþýlýp anlaþýlmadýðýný deðerlendirmek amacýyla 
geliþtirilmiþtir. Cümleyi anlama veri kayýt formunda üç ayrý bölüm yer almýþtýr. Cümlede 
geçen eylemi kimin yaptýðý, ne yaptýðý ve eylemle ilgili sorularýn yanýtlarýn doðru(+) ve 
yanlýþ(-) olarak kaydedilmesi saðlanmýþtýr.

Metni Anlama Veri Kayýt Formu: Bilgisayarla sunulan metnin ve metni anlatan 
resmin gösterilmesinin ardýndan, öðrenciye sorulan ve metinle ilgili 10 sorunun yer aldýðý ve 
sorularýn beklenen yanýtlarýnýn da bulunduðu bir veri toplama aracýdýr. Bu araçta da doðru ve 
yanlýþ yanýtlarýn kaydedilebileceði sütunlar yer almaktadýr.

Verilerin Toplanmasý
Araþtýrmada, araþtýrmanýn amacýna yönelik olarak, zihin engelli öðrencinin baþlama 

düzeyi ve uygulama verilerine gereksinim duyulmuþtur. Veriler araþtýrmacý tarafýndan 
toplanmýþtýr. 

Baþlama düzeyi verileri 
Araþtýrmada, öncelikle zihinsel engelli öðrencilerin okuduðunu anlama becerisi ile 

ilgili performans düzeylerini belirlemek amacýyla baþlama düzeyi verileri toplanmýþtýr. Her 
oturum 20 dakikalýk bir süre ile sýnýrlandýrýlmýþtýr. Baþlama düzeyi oturumlarý sýnýf ortamýnda, 
öðrenciyle bire-bir gerçekleþtirilmiþtir.

Kelimeyi anlama becerisine iliþkin baþlama düzeyi verisinin toplanma sürecinde; 
öðrenciden kendisine gösterilen on farklý kelime için kelime kartlarýndaki kelimeyi sesli 
olarak okumasý istenmiþ daha sonra öðrenciye okuduðu kelimeyi anlatan resmi, resimli kartlar 
içinden bulup göstermesi söylenmiþtir. Öðrencinin verdiði yanýtlara doðru ya da yanlýþ 
gösterdiðine iliþkin hiçbir ipucu verilmemiþ, verdiði yanýt veri kayýt formuna kaydedilmiþtir. 
Öðrencinin doðru tepkileri pekiþtirilmemiþtir. Baþlama düzeyi oturumlarý ard arda üç kararlý 
nokta elde edildiðinde sonlandýrýlmýþtýr. 

Cümleyi anlama becerisine iliþkin baþlama düzeyi verisinin toplanma sürecinde 
öðrenciden cümle kartlarýnda yer alan cümleyi sesli okumasý istenmiþ, sonrasýnda öðrenciye 
cümleyle ilgili önceden hazýrlanan sorular sorulmuþtur. Öðrencinin verdiði yanýtlar veri kayýt 
formuna kaydedilmiþtir. Baþlama düzeyi oturumlarýnýn her birinde öðrenciye 10 cümle 
okutulmuþ, okuduðu her bir cümleye iliþkin sorular sorulmuþtur. 

Metni anlama becerisine iliþkin baþlama düzeyi verisinin toplanmasýnda öðrenciden 
verilen metni okumasý istenmiþ, okuduðu metni anlayýp anlamadýðýna iliþkin sorular 
sorulmuþtur. Bu evrede öðrenciye hazýrlanan bir metni sesli olarak okumasý istenmiþ, arda arda 
üç karalý nokta elde edildiðinde baþlama düzeyine iliþkin veri toplam iþlemi sonlandýrýlmýþ ve 
öðretime geçilmiþtir.
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Öðretim oturumlarý verileri 
Araþtýrmada, deneklerin okuduðunu anlam ile ilgili performans düzeyleri belirlendikten sonra 
öðretim oturumlarýna geçilmiþtir. Kelimeyi anlamayla ilgili dört oturum, cümleyi anlamayla 
ilgili dört oturum ve metni anlamayla ilgili beþ oturum yapýlmýþtýr. Her bir oturum 20 dakika 
sürmüþtür. Öðretim oturumlarý sýnýf ortamýnda, uygulamacý ve öðrencinin yan yana 
sandalyelere oturduðu, bilgisayarýn yer aldýðý bir masada gerçekleþtirilmiþtir.

Kelimeyi anlama becerisinin geliþtirilmesine iliþkin yapýlan öðretim oturumlarýnýn 
baþýnda uygulamacý öðrenciye bilgisayarý tanýtmýþ, klavyeyi kullanýmýna iliþkin bilgi 
vermiþtir. Uygulamacý hazýrlamýþ olduðu PowerPoint sunu programýnda yer alan slayt 
geçiþlerini yapabilmesine yönelik açýklamalarý yaptýktan sonra, öðretim oturumuna 
geçilmiþtir. Öðretim oturumlarýnda on kelime üzerinde çalýþýlmýþtýr. Baþlangýç düzeyi verileri 
incelendiðinde öðrencilerin seçilen bu on kelimeyi düzgün bir þekilde okuduklarý ancak, 
kelimenin anlamýný bilmedikleri belirlenmiþ, bu kelimelerin anlamlarýyla öðrenmeleri 
amaçlanmýþtýr. Öðrencinin PowerPoint sunusunda gördüðü kelimeyi okumasý istenmiþ, doðru 
okuduðu kelimeler için “aferin, çok güzel okudun” þeklinde pekiþtirilmiþtir. Bu kelimeyi 
anlatan resmi birlikte bulalým dendikten sonra, öðrenciyle birlikte slaytlar içinde yer alan 
resimler tek tek tanýtýlmýþ, okuduðu kelimeyi anlatan resim birlikte bulunmuþtur. Öðrenci 
kelimeyi anlatan resmi gösterdiði zaman ödül olarak bir yýldýz verilmiþ, öðrenci bu yýldýzlarýn 
karþýlýðýnda çalýþma tamamlanýnca ödülünü almasý saðlanmýþtýr. Öðretim sürecinde okunan 
kelimeye iliþkin resim öðrenciye anlatýldýktan sonra, öðrenci öðretim sürecinde yanlýþ resmi 
gösterirse hiçbir tepki verilmeden tekrar kelime ve kelimenin anlamý anlatýlmýþ, bu anlamý 
gösteren resim üzerinde konuþulmuþtur. Bir öðretim oturumunda 10 kelime üzerinde 
çalýþýlmýþtýr. Ancak her bir kelimenin anlamýný gösteren resim en az altý resim içinden seçmesi 
istenmiþtir. Her bir öðretim otumu sonundan öðrenciye tekrar bu on kelimeyi okumasý ve bu 
kelimeleri anlatan resimleri gösterilen slaytlar içinden seçmesi istenmiþ, öðrencinin verdiði 
yanýtlar kaydedilmiþtir.

Okuduðu cümleyi anlama becerisini geliþtirmeyi hedefleyen öðretim oturumlarýnda 
öðrenciye slaytta yer alan cümleyi okumasý istenmiþ, okuma sýrasýnda yaptýðý hatalar 
düzeltilmiþtir. Cümlenin öðelere ayrýlmýþ olduðu diðer slayt gösterilerek cümlede eylem ve 
eylemi yapan kiþi/ kiþiler ya da olayýn geçtiði yer üzerinde konuþulmuþtur. Öðrencinin tekrar 
cümleyi okumasý istenmiþ, cümleye iliþkin sorularýn yer aldýðý slayt gösterilmiþ, her bir soruya 
iliþkin verdiði yanýtlarýn ardýndan, doðru yanýtlar slaytla gösterilmiþtir. Öðrencinin bu sýrada 
verdiði doðru yanýtlar ödüllendirilmiþtir. Öðretim oturumlarýnýn her birinde on ayrý cümle 
üzerinde çalýþýlmýþ, öðretim oturumlarý tamamlandýktan sonra öðrenciye slayt gösterileriyle 
sunulan cümleyi okumalarý ve okuduklarý cümleye iliþkin sorulan sorularý yanýtlamalarý 
istenmiþ verdiði yanýtlar veri kayýt formuna kaydedilmiþtir. 

Okuduðu metni anlama becerisini geliþtirmeyi hedefleyen öðretim oturumlarýnda 
öðrenciye slâyt sunularak, burada yer alan resimlere dikkatlice bakmasý istenmiþ, resimlerde 
ne olduðu konusunda yorum yapmasý beklenmiþtir. Resimlerin ardýndan gelen metni sesli 
olarak okumasý istenmiþ, okuma sýrasýndaki hatalarý düzeltilmiþtir. Uygulamacý okuduðu 
metni anlamasýna iliþkin slâytlarda yer alan sýralý resimleri takip ederek, metni kýsaca 
anlatmýþtýr. Öðrencinin de slâytlardaki resimleri izleyerek okuduðu metne paralel olarak 
metindeki olayý anlatmasý saðlanmýþtýr. Öðretim oturumu sonunda öðrencinin slâytta okuduðu 
metni anlayýp anlamadýðýna iliþkin sorulan sorularý yanýtlamasý istenmiþ, verilen yanýtlar veri 
kayýt formuna kaydedilmiþtir.

Verilerin analizi
PowerPoint sunu programýyla hazýrlanan okuma materyalinin hafif düzeyde zihin 

engelli öðrencilerin okuduðunu anlama becerisi üzerine etkisinin belirlenmesinde çizgi grafiði 
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kullanýlmýþ, veriler grafiksel olarak çözümlenmiþtir.

BULGULAR
Bu araþtýrmada PowerPoint sunu programýyla hazýrlanan okuma materyalinin hafif 

düzeyde zihinsel engelli öðrencilerin okuduðunu anlama becerisi üzerindeki etkisi 
incelenmiþtir. Bu genel amaç doðrultusunda hazýrlanan her bir alt amaca iliþkin bulgular 
aþaðýda yer almýþtýr.

PowerPoint programýyla hazýrlanan okuma materyalinin hafif düzeyde zihinsel 
engelli öðrencilerin kelimeyi anlama düzeyi üzerindeki etkisine iliþkin bulgular

AB desenine göre düzenlenmiþ çalýþmanýn bulgularý Þekil1’de görüldüðü gibi 
grafiksel olarak analiz edilmiþtir. Grafikte A evresine iliþkin yani okuduðu metni anlama 
düzeyine iliþkin baþlama düzeyi verilerine yer verilmiþ daha sonra B evresine iliþkin yapýlan 
uygulama sürecinde elde edilen veriler yer almýþtýr. Buna göre ilk öðrenci olan Gönül 
PowerPoint sunu programýyla hazýrlanan okuma materyali kullanýlarak gerçekleþtirilen 
öðretim öncesinde, baþlama düzeyi evresinde kendisine sorulan 10 kelimeden 7'sine doðru 
cevap vermiþtir. Þekil l'de görüldüðü gibi Gönül’ün baþlama düzeyi evresinde %70 kelimeyi 
anlama becerisine sahip olduðu belirlenmiþtir. Öðretim sürecinde ard arda Gönül'le dört 
öðretim oturumu yapýlmýþtýr. Öðretim oturumlarýnýn birincisinin sonunda Gönül'e sorulan 10 
kelimeden 7'sine doðru cevap verdiði, doðru cevap yüzdesinin de %70 olduðu belirlenmiþtir. 
Son öðretim oturumunda ise, Gönül kendisine sorulan 10 kelimeden 8'ine doðru cevap 
vermiþtir. Gönül'ün doðru cevap yüzdesinin %80 olduðu belirlenmiþtir.

Fatma araþtýrmaya katýlan ikinci öðrencidir. Fatma, öðretim öncesinde, baþlama 
düzeyi evresinde kendisine sorulan 10 kelimeden 8'ine doðru cevap vermiþtir. Þekil, l'de 
görüldüðü gibi Fatma'nýn baþlama düzeyi evresinde %80 kelimeyi anlama becerisine sahip 
olduðu belirlenmiþtir. Öðretim sürecinde ard arda Fatma ile 3 oturum yapýlmýþtýr. Öðretim 
oturumlarýnýn birincisinin sonunda Fatma'ya sorulan 10 kelimeden 9'una doðru cevap verdiði, 
doðru cevap yüzdesinin de %90 olduðu belirlenmiþtir. Son öðretim oturumunda ise, Fatma 
kendisine sorulan 10 kelimenin tamamýna doðru cevap vermiþtir. Fatma'nýn doðru cevap 
yüzdesinin %100 olduðu belirlenmiþtir.

Araþtýrmaya katýlan son öðrenci olan Hatice’nin PowerPoint sunu programýyla 
hazýrlanan okuma materyali kullanýlarak gerçekleþtirilen öðretim öncesinde, baþlama düzeyi 
evresinde kendisine sorulan 10 kelimeden 9'una doðru cevap vermiþtir. Þekil, l'de görüldüðü 
gibi Hatice'nin baþlama düzeyi evresinde %90 kelimeyi anlama becerisine sahip olduðu 
belirlenmiþtir. Öðretim sürecinde ard arda Hatice ile 3 oturum yapýlmýþtýr. Öðretim 
oturumlarýnýn birincisinin sonunda Hatice'ye sorulan 10 kelimeden 9'una doðru cevap verdiði, 
doðru cevap yüzdesinin de %90 olduðu belirlenmiþtir. Son öðretim oturumunda ise, Hatice 
kendisine sorulan 10 kelimenin tamamýna doðru cevap vermiþtir. Fatma'nýn doðru cevap 
yüzdesinin %100 olduðu belirlenmiþtir. Grafikler incelendiðinde her üç öðrencinin kelimeyi 
anlama düzeyine iliþkin baþlama düzeyi verilerinin yüksek olduðu görülmektedir. Baþlama 
düzeyi verileri açýsýndan kýyaslandýðýnda, öðrencilerin kelimeyi anlam düzeylerinin cümleyi 
anlama ve metni anlam düzeylerine oranla daha yüksek olduklarý da görülmektedir. Kelimeyi 
anlama düzeyine iliþkin PowerPoint sunu programýyla hazýrlanan okuma materyali ile 
uygulamaya baþlanmasýndan sonra, her üç deneðinde okuduðu kelimeyi anlama oranýnda az 
da olsa bir artýþýn olduðu görülmektedir. Bu bulgular ýþýðýnda hazýrlanan materyalin 
öðrencilere kelime-resim eþleþtirme fýrsatým sunmasýnýn okuduðu kelimeyi anlama düzeyinin 
geliþmesine katkýda bulunduðu söylenebilir.
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BD=Baþlama düzeyi (A evresi)
U=Uygulama evresi (B evresi)

Þekil 1. PowerPoint programýyla hazýrlanan okuma materyalinin hafif düzeyde 
zihinsel engelli öðrencilerin kelimeyi anlama düzeyi üzerindeki etkisine iliþkin öðrencilerin 
doðru cevap yüzdeleri

PowerPoint programýyla hazýrlanan okuma materyalinin hafif düzeyde zihinsel 
engelli öðrencilerin cümleyi anlama düzeyi üzerindeki etkisine iliþkin bulgular

Kelimeyi anlama çalýþmalarý tamamlandýktan sonra cümleyi anlama çalýþmasýna 
geçilmiþtir. Cümleyi anlama düzeyini arttýrmak amacýyla hazýrlanmýþ PowerPoint sunu 
programýnýn uygulanmasýnýn ardýndan aþaðýda yer alan bulgular elde edilmiþtir. 

Araþtýrmaya katýlan öðrencilerden Gönül, hazýrlanan okuma materyali kullanýlarak 
gerçekleþtirilen öðretim öncesinde, baþlama düzeyi evresinde kendisine sorulan 10 cümleden 
3 cümleye doðru cevap vermiþtir. Þekil.2'de görüldüðü gibi bu öðrenciyle toplam dört öðretim 
oturumu gerçekleþtirilmiþtir. Gönül’ün baþlama düzeyi evresinde cümleyi anlama becerisinin 
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%30 olduðu, ilk öðretim oturumunun sonunda okuduðunu anlamaya yönelik olarak sorulan on 
cümleye iliþkin sorulardan beþ cümleye iliþkin doðru yanýt verdiði, doðru cevap yüzdesinin de 
%50 olduðu belirlenmiþtir. Son öðretim oturumunda ise, Gönül kendisine sunulan on farklý 
cümleden sekizine iliþkin sorulan sorulara doðru yanýt verdiði, doðru cevap yüzdesinin %80 
olduðu belirlenmiþtir. 

BD=Baþlama düzeyi (A evresi)
U=Uygulama evresi (B evresi)

Þekil 2. PowerPoint programýyla hazýrlanan okuma materyalinin hafif düzeyde 
zihinsel engelli öðrencilerin cümleyi anlama düzeyi üzerindeki etkisine iliþkin öðrencilerin 
doðru cevap yüzdeleri.

Araþtýrmada yer alan ikinci öðrenci olan Fatma’nýn PowerPoint sunu programýyla 
hazýrlanan okuma materyali kullanýlarak gerçekleþtirilen öðretim öncesinde, baþlama düzeyi 
evresinde sunulan on cümleden beþinde cümleye iliþkin sorulan sorularý doðru yanýtladýðý 
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belirlenmiþtir. Öðretim oturumlarýnýn ilkinde on cümleden altý cümleyi anladýðý belirlenirken, 
son öðretim oturumunda bu oranýn on cümleden sekizine iliþkin sorulan sorulara doðru yanýt 
verdiði belirlenmiþ, doðru yanýt yüzdesi %80 olarak kaydedilmiþtir.

Hatice ile diðer öðrencilerde de olduðu gibi toplam dört öðretim oturumu yapýlmýþtýr. 
Þekil 2’de görüldüðü gibi PowerPoint sunu programýyla hazýrlanan okuma materyali 
kullanýlarak gerçekleþtirilen öðretim öncesinde, baþlama düzeyi evresinde altý cümleyi 
anladýðý, bu cümlelere yönelik sorulan sorulara vermiþ olduðu doðru yanýtlar sonucunda karar 
verilmiþ, %60 olarak kaydedilmiþtir. Öðretim oturumlarýnýn birincisinin sonunda Hatice'ye 
sorulan 10 cümleden 7 cümleye doðru cevap verdiði, doðru cevap yüzdesinin de %70 olduðu 
belirlenmiþ, son öðretim oturumunda ise, Hatice on cümleden dokuz cümleye iliþkin sorulan 
sorulara doðru cevap vermiþ, doðru cevap yüzdesi %90 olarak kaydedilmiþtir. Hatice dýþýndaki 
diðer iki öðrencide hazýrlanan PowerPoint sunu programýnýn cümleyi anlama becerisini 
geliþtirmede oldukça etkili olduðu söylenebilir. Hatice’nin cümleyi anlam düzeyinin 
geliþmesinde hazýrlanan materyalin etkili olduðu görülmüþtür.

PowerPoint programýyla hazýrlanan okuma materyalinin hafif düzeyde zihinsel 
engelli öðrencilerin metni anlama düzeyi üzerindeki etkisine iliþkin bulgular

Metni anlama becerisini geliþtirmeye yönelik olarak baþlama düzeyi ve öðretim 
süreci oturumlarýnýn her birinde öðrencilere okuduklarý okuma metinleri ile ilgili 10 soru 
sorulmuþtur. Elde edilen veriler Þekil 3’te grafiksel olarak analiz edilmiþtir. 
Gönül ile yapýlan kelimeyi anlama, cümleyi anlama çalýþmalarýnýn ardýndan okuduðu metni 
anlama çalýþmalarý yapýlmýþtýr. Bu çalýþmanýn öncesinde alýnan baþlama düzeyi evresinde 
Gönül’ün okuduðu metne iliþkin sorulan sorulardan birine doðru yanýt verdiði, doðru yanýt 
yüzdesinin %10 olduðu belirlenmiþtir. Baþlama düzeyi verilerinde kararlýlýk elde edildikten 
sonra, öðretim sürecine geçilmiþ, toplam beþ öðretim oturumu yapýlmýþtýr. Ýlk öðretim 
oturumunun ardýndan okuduðu metne iliþkin sorulan sorulardan ikisine doðru yanýt verirken, 
son öðretim oturumunda dördüne doðru yanýt verdiði görülmüþ, doðru yanýt yüzdesi %40 
olarak grafiðe kaydedilmiþtir.

Araþtýrmaya katýlan ikinci öðrenci olan Fatma’nýn PowerPoint sunu programýyla 
hazýrlanan okuma materyali kullanýlarak gerçekleþtirilen öðretim öncesinde, baþlama düzeyi 
evresinde kendisine sorulan 10 sorudan 4'üne doðru cevap vermiþ, Þekil.3'te görüldüðü gibi 
Fatma'nýn baþlama düzeyi evresinde %40 oranýnda okuduðu metne iliþkin sorulan sorulara 
doðru yanýt verdiði belirlenmiþtir. Fatma ile 5 öðretim oturumu yapýlmýþtýr. Öðretim 
oturumlarýnýn ilkinde Fatma'ya okuduðu metne iliþkin sorulan 10 sorudan 5'ine doðru cevap 
verdiði, doðru cevap yüzdesinin de %50 olduðu belirlenmiþtir. Son öðretim oturumunda ise 
doðru cevap yüzdesinin de %80 olduðu görülmektedir.

Son öðrenci olan Hatice’nin Þekil 3 incelendiðinde okuduðu metini anlama düzeyini 
belirlemek amacýyla sorulan sorulara baþlama düzeyi evresinde PowerPoint sunu programýyla 
hazýrlanan okuma materyali kullanýlarak gerçekleþtirilen öðretim öncesinde, baþlama düzeyi 
evresinde kendisine sorulan 10 sorudan birine doðru yanýt verdiði %10 olduðu, ilk öðretim 
oturumunda doðru yanýt yüzdesinin %20 iken son öðretim oturumunda doðru yanýt yüzdesinin 
%50 olduðu görülmektedir. 

PowerPoint sunu programýyla hazýrlanan okuma materyali ile okuduðu metni anlama 
oranýnda bir artýþ olduðu tüm öðrencilerde gözlenmiþtir. Ancak, kelimeyi anlama ve cümleyi 
anlam düzeyine oranla okuduðu metini anlam düzeyinin daha düþük olduðu da araþtýrma 
bulgularýnda görülmektedir.

Ayþenur ATÝK ÇATAK-Erkan TEKÝNARSLAN



119

BD=Baþlama düzeyi (A evresi)
U=Uygulama evresi (B evresi)

Þekil 3. PowerPoint programýyla hazýrlanan okuma materyalinin hafif düzeyde 
zihinsel engelli öðrencilerin metini anlama düzeyi üzerindeki etkisine iliþkin öðrencilerin 
doðru cevap yüzdeleri.
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TARTIÞMA ve SONUÇ
Ýçinde yaþadýðýmýz çaðda teknoloji alanda büyük geliþmeler olmakta ve yeni 

teknolojik araçlar ve ürünler her alanda insanoðlunun yaþamýna büyük kolaylýklar 
sunmaktadýr. Hiç kuþku yok ki engelli bireylerin yaþamsal ve öðrenme ihtiyaçlarý ve güçlükleri 
dikkate alýndýðýnda özel eðitim kurumlarý ya da engelli bireylerin hizmet aldýðý kurumlar 
teknolojiye en çok gereksinim duyan kurumlarýn arasýnda yer almaktadýr. 

Türkiye’de zihinsel engelli bireylerin okuduðunu anlama becerilerini geliþtirmek 
amacýyla çeþitli çalýþmalarýn yapýldýðý görülmekle beraber (Turan, 1998; Özmen, 1998; Kýrca, 
1999; Duman, 2006), PowerPoint programýyla hazýrlanan okuma materyalinin okuduðunu 
anlama becerisinin geliþimine etkisi ile ilgili bir çalýþmaya rastlanmamýþ, bu nedenle 
PowerPoint programýyla hazýrlanan okuma materyalinin hafif düzeyde zihinsel engellilerin 
okuduðu kelimeyi, cümleyi ve metini anlama becerileri üzerindeki etkisini belirlemek 
amacýyla bu araþtýrma yapýlmýþtýr. AB desenine göre düzenlenen çalýþmanýn bulgularýnda da 
görüldüðü gibi, araþtýrmaya katýlan üç zihinsel engelli öðrencinin PowerPoint sunu programý 
sonucunda okuduðunu anlama becerisinde geliþme olduðu görülmüþtür.

Araþtýrmaya katýlan öðrenciler Gönül, Fatma ve Hatice’nin kelimeyi anlama 
düzeyinde baþlama evresinde okuduðu kelimeyi anlama oranýnýn yüksek olduðu, dolayýsýyla 
PowerPoint sunusu aracýlýðýyla yapýlan uygulamadaki artýþýn çok fazla olmadýðý grafikte 
görülmektedir. Öðrencilerin genellikle baþlama düzeyinde okuduðu kelimeyi anlama oraný, 
cümle ve metini anlama oranlarýna göre daha yüksek olduðu bilinmektedir. Benzer olarak bu 
araþtýrmadan elde edilen bulgular da bu yönde bir eðilim göstermiþtir. Ayrýca, Gönül, Fatma ve 
Hatice’nin okuduðu cümleyi anlama düzeyinde baþlama düzeyine göre uygulama evresinde 
artýþ olduðu grafikler incelendiðinde fark edilebilmektedir. Öðrenciler arasýnda özellikle 
Gönül’ün cümleyi okuduktan sonra cümlenin öðelerini bulma ve cümlenin öðeleriyle ilgili 
sorulan sorulara doðru yanýt verme becerisinin geliþiminde PowerPoint sunu programýnýn 
oldukça etkili olduðu söylenebilir. Her üç öðrenciyle yapýlan okuduðu metini anlama 
becerisinin geliþiminde hazýrlanan materyalin etkisinin olduðu görülmekle beraber, her üç 
öðrencinin kelimeyi anlama ve cümleyi anlama becerisine oranla metini anlama düzeyindeki 
oranýn düþük olduðu da görülmektedir. Bu sonucun þaþýrtýcý olmadýðý düþünülmektedir. 
Öðrencilerin okuduklarý metinle ilgili sorulan sorulara doðru yanýt vermeleri daha zor geliþen 
bir beceridir ve daha uzun zamaný gerektirmektedir. Materyalde yer alan metin giriþ, geliþme 
ve sonuç bölümlerine uygun olarak meydana getirilmesi metinde bir bütünlük saðlamýþtýr. 
Materyal baðýmsýz okuma metnim metinde geçen olaylara uygun olarak resimlerle 
desteklemesi okuma metninin daha anlaþýlýr olmasýný saðlamýþ, bütün bunlar öðrencilerin 
okuduklarý metini daha iyi anlamalarýný kolaylaþtýrmýþ olabileceði düþünülmektedir. 
Araþtýrmanýn bulgularý Türkmen’nin yaptýðý çalýþmanýn bulgularýyla tutarlýlýk göstermektedir. 
Türkmen (2001) tarafýndan yapýlan bir araþtýrmada eðitim teknolojisi kullanýmýnýn 
okuduðunu anlama becerisine etkisini ortaya koymaya çalýþýlmýþtýr. Araþtýrmada ölçme aracý 
olarak seçilen öyküler, deney grubunda Eðitim Teknolojisi kullanýlarak, kontrol grubunda ise 
geleneksel yöntemle iþlenmiþtir. Araþtýrma sonucunda, deney ve kontrol grubundaki 
öðrencilerin okuduðunu anlama düzeyleri arasýnda anlamlý bir farklýlýklar olduðu 
belirlenmiþtir.

Zihinsel engelli öðrencilerin büyük bir kýsmýnýn okuduðunu anlama becerilerinde 
yardýma gereksinim duyduklarý belirtilmektedir (Eripek, 1989). Okuduðunu anlama becerileri 
öðretimi normal öðrencilerle ve zihinsel engelli öðrencilerle genellikle geleneksel yönteme 
göre yapýlmaktadýr. Metin okuma ve anlama öðretimi, öðrencilerin metni oluþturan bilgi 
birimlerini anlamalarýný ve bu birimler arasý iliþkileri kurmalarýný saðlayacak þekilde sistemli 
yapýlmalýdýr (Özmen, 1998). Okuduðunu anlama becerilerini geliþtirmek amacýyla çeþitli 
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materyaller hazýrlanabilir. Hazýrlanan bu materyallerin öðrenci gruplarýnýn özellikleri dikkate 
alýnarak hazýrlanmalýdýr. Öðrencinin yaþý, öðrencinin düzeyi, ilgili konu alanýyla ilgili hazýr 
bulunuþluk düzeyi, öðrencinin tutumlarýný, sosyal ve kültürel özellikleri ile ilgili özellikleri 
göz önünde bulundurulmalýdýr. Öðretim materyali öðrencinin biliþsel düzeyine uygun 
olmalýdýr. Bu baðlamda bilgisayar programlarý aracýlýðýyla hazýrlanan materyallerin 
öðrencilerin düzeyine uygun olarak hazýrlanmasý gerekmektedir. Kablan (2001) tarafýndan 
yapýlan çalýþmada PowerPoint programýyla hazýrlanan materyalin dikkat çekici olmasýnýn 
öðrencilerin derse katýlýmýný arttýrabileceði, ilkokuma yazma için hazýrlanan PowerPoint 
materyallerinin somut etkinlikler sunmasý nedeniyle öðretim ortamýný zenginleþtireceði ve 
materyalin ilkokuma yazma öðretiminde etkili olarak kullanýlabileceði belirtilmiþtir. Bu 
çalýþmada da zihinsel engelli öðrencilerin PowerPoint sunu programý ile hazýrlanan okuma 
materyalinin özellikle bireysel eðitimlerde öðrencinin etkinliðe katýlýmýnýn arttýrdýðý 
gözlenmiþtir. Hazýrlanan PowerPoint materyalinde kelime, cümle ve metin görsel olarak 
zengin bir biçimde sunulduðu için bu materyalin araþtýrmaya katýlan üç hafif düzeyde zihinsel 
engelli öðrencinin okuduðunu anlama becerisini geliþtirdiði düþünülmektedir. Melvin ve 
Horton (1996), bilgisayara dayalý materyal geliþtirilirken PowerPoint sunu programýndan 
faydalanarak bir araþtýrma yapmýþlar, ve PowerPoint programýyla hazýrlanan okuma 
materyalinin öðretme-öðrenme sürecine olumlu katkýlarda bulunduðu öðrencilerin okuma 
etkinliðine ilgi ve isteðinin arttýðý gözlenmiþtir. 

Bilgisayarýn engelli çocuklarla yapýlan çalýþmalarda etkili olduðu belirtilmektedir. 
Bunun nedeni hem görsel hem de iþitsel bir uyaran olarak bilgisayarýn tek bir yönde daha uzun 
süreli odaklanmasýný saðladýðýndan öðrenmeyi hýzlandýrmýþ olabileceði düþünülmektedir 
(Piþkin, 1995). Bu araþtýrmada PowerPoint sunu programýyla hazýrlanan okuma materyalinin 
kelime, cümle ve metni görsel olarak zengin bir biçimde sunulmasýndan dolayý, ilgi ve dikkat 
çekici olmasý zihin engelli öðrencilerin bireysel eðitimde derse katýlýmýný artýrmýþ olabileceði, 
öðrencilerin okuduðunu anlama becerisi üzerinde olumlu etkisinin olduðu düþünülmüþtür. 

Sonuç olarak, zihin engelli öðrencilerle çalýþan öðretmenlere PowerPoint 
programýyla hazýrlanan okuma materyalinin kelime, cümle ve metni görsel olarak zengin bir 
biçimde sunulmasýndan dolayý hafif düzeyde zihinsel engelli öðrencilerin okuduðunu anlama 
becerilerini geliþtirme çalýþmalarýnda kullanmalarý önerilebilir. Ayrýca, PowerPoint 
programýyla geliþtirilen okuma materyallerinin öðrenme-öðretme ya da uygulama 
ortamlarýnda kullanýmlarý için zihinsel engelli öðrencilerle çalýþan öðretmenlerle iþbirliðine 
gidilebilinir, onlarýn görüþ ve beklentileri alýnabilir ve daha etikli materyaller hazýrlamak için 
özel öðretim öðretmenleri ve konu alaný uzmanlarýyla görüþ alýþ veriþinde bulunulabilinir.  

Ýleride yapýlacak çalýþmalar için, PowerPoint sunu programýyla hazýrlanan 
materyaller ile ilgili öðretmen ve öðrenci görüþlerini belirlemeye yönelik ve PowerPoint 
programýyla hazýrlanan materyallerin öðrencilerin öðrenme baþarýsý üzerine etkisi ile ilgili 
araþtýrmalar yapýlabilir. PowerPoint programýnda hazýrlanan okuma materyalinin hafif 
düzeyden daha ileri düzeydeki zihinsel engelli (örneðin, orta düzey) öðrencilerin okuduðunu 
anlama becerileri üzerinde bir etkinin olup olmadýðý araþtýrýlabilir.

Ek 1.  Okuma materyalinin ses tanýtýmý, kelime, cümle ve metin bölümüyle ilgili ekran görüntüsü örnekleri.

Ses Tanýtýmý Kelime Bölümü
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at

Ali bak. ata 

Cümle Bölümü

Metin Bölümü
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ÖZET
Bu araþtýrmanýn amacý; müzik öðretmenliði anabilim dallarýnda en sýk seslendirilen 

Türk piyano eserlerinin müziksel öðelerini analiz etmektir. Araþtýrmanýn örneklemini; 2006-
2007 Eðitim- Öðretim yýlýnda müzik öðretmenliði anabilim dallarýnýn 1 ve 2. sýnýflarýnda 
öðrenim gören 628 öðrencinin en sýk seslendirdikleri, piyano için yazýlmýþ olan 6 Türk esri 
eseri oluþturmaktadýr. Bu müzik öðretmenliði anabilim dallarýnýn baðlý bulunduklarý 
üniversiteler; Abant Ýzzet Baysal Üniversitesi, Dokuz Eylül Üniversitesi, Gazi Üniversitesi, 
Ýnönü Üniversitesi, Karadeniz Teknik Üniversitesi, Marmara Üniversitesi, Mehmet Akif 
Üniversitesi, Pamukkale Üniversitesi, Selçuk Üniversitesi, Uludað Üniversitesi ve Yüzüncü 
Yýl Üniversitesidir. En sýk seslendirilen Türk piyano eserleri ise; A. Adnan Saygun’un “Ninni”, 
Erdal Tuðcular’ýn “Bar”, Ýlhan Baran’ýn “Söyleþi”, Muammer Sun’un “Köçekçemsi”, Necdet 
Levent’in “Özlem” ve U. Cemal Erkin’in “Kaðný” isimli eserleridir. Eserler form, nüans, 
piyano tekniði, yazý tekniði, tonalite, ses alaný, ölçü göstergesi, nota deðerleri, tempo, karakter 
ve ritim kalýplarý ile bu ritim kalýplarýnýn kullanýlma sýklýklarý açýlarýndan analiz edilmiþtir.

Anahtar Kelimeler: Piyano eðitimi, en sýk seslendirilen Türk eserleri, analiz.

THE ANALYSIS OF THE MUSICAL ELEMENTS OF THE MOST FREQUENTLY 
VOICED TURKISH PIANO WORKS’ IN PIANO EDUCATION

ABSTRACT
The purpose of this research is to analyse the musical elements of the most frequently 

voiced Turkish piano works in music departments of education faculties. The sample of this 
research consists of 6 Turkish piano works voiced by 628 students attended in 1st and 2nd 
classes of 11 music departments of education faculties during the academic year of 2006-2007. 
These 11 universities are; Abant Ýzzet Baysal University, Dokuz Eylül University, Gazi 
University, Ýnönü University, Karadeniz Technical University, Marmara University, Mehmet 
Akif Ersoy University, Pamukkale University, Selçuk University, Uludað University and 
Yüzüncü Yýl University. These 6 most voiced Turkish piano works are A. Adnan Saygun’s 
“Ninni”, Erdal Tuðcular’s “Bar”, of Ýlhan Baran’s “Söyleþi”, Muammer Sun’s “Köçekçemsi”, 
Necdet Levent’s “Özlem” of U. Cemal Erkin’s “Kaðný”. These are analysed in terms of form, 
nuance, piano technique, writing technique, tonality, voice area, measure symbols, note values, 
tempos, character and rhythmic structures and its frequency of use.

Key Words: Piano education, most frequently voiced Turkish piano works, analysis.

PÝYANO EÐÝTÝMÝNDE EN SIK SESLENDÝRÝLEN 
TÜRK ESERLERÝNÝN MÜZÝKSEL 

ÖÐELERÝNÝN ANALÝZLERÝ

Mehtap AYDINER *

Araþtýrma Görevlisi, Gazi Üniversitesi Gazi Eðitim Fakültesi, Güzel Sanatlar Eðitimi Bölümü Müzik Öðretmenliði 
Anabilim Dalý,       E-posta: mehtapaydiner@windowslive.com

Abant Ýzzet Baysal Üniversitesi Eðitim Fakültesi Dergisi Cilt: 8, Sayý: 2, Yýl: 8, Aralýk 2008



126

1. GÝRÝÞ
Müzik öðretmenliði anabilim dallarýndaki piyano eðitimi sürecinde; Türk besteci ve 

eðitimcilerimizin eserlerine yer verilmesi, kendi kültürümüzün özelliklerinden esinlenen 
eserlerin öðrencilerin piyanoyla duygusal bir bað oluþturabilmelerine katký saðlamasýnýn yaný 
sýra, müzik öðretmeni adaylarýnýn; öðretmenlik yaþantýlarýnda kendi öðrencilerine de bu 
eserleri tanýtabilmeleri açýsýndan önem taþýmaktadýr. 

Ülkemizde Türk Beþleri’nden baþlayarak, bestecilerimiz piyano eserlerine özel önem 
vermiþler ve zengin bir piyano literatürü geliþtirmiþlerdir (Fenmen, 1991:75). Literatürde 88 
bestecimize ait 399 solo piyano albümünün bulunduðu bilinmektedir (Antep, 2006). Her bir 
albümün, bir çok piyano eserini içerebildiði düþünüldüðünde ve bu sayýya piyano 
eðitimcilerimizin solo piyano eserleri de eklendiðinde, seslendiriciler için piyano 
literatürümüzde yüzlerce seçeneðin bulunduðu söylenebilir. 

Müzik öðretmenliði anabilim dallarýndaki piyano eðitiminde, seslendirilen Türk 
eserlerinin ve seslendirilme sýklýklarýnýn tespitine yönelik bir araþtýrmanýn bulgularýna göre 
(Aydýner, Albuz: 2008); 2006-2007 Eðitim- Öðretim yýlýnda lisans 1 ve lisans 2. sýnýflarda 
öðrenim görmekte olan 628 öðrencinin yaklaþýk yarýsý (1. sýnýf öðrencilerinin %43,47’si; 2. 
sýnýf öðrencilerinin ise %51.50’si) piyano öðrenimleri süresince Türk eserlerini 
seslendirmiþlerdir. Yine ayný araþtýrmanýn bulgularýna dayalý olarak; lisans 1 ve lisans 2. sýnýf 
öðrencilerinin piyano öðrenimleri süresince en sýk seslendirdikleri eserler, seslendirilme 
sýklýklarýna göre sýralanarak Grafik 1.1 ve Grafik 1.2’de sunulmuþtur.

Grafik 1.1.’deki bulgulardan; müzik öðretmenliði anabilim dallarýnýn lisans 1. sýnýf 
öðrencilerinden piyano öðrenimleri süresince Türk eserlerini seslendiren öðrencilerin, en sýk 
seslendirdikleri eserlerin: Necdet Levent’in “Özlem” (seslendirilme sýklýðý: 20), A. Adnan 
Saygun’un “Ninni” (seslendirilme sýklýðý: 18), Ýlhan Baran’ýn “Aðýr Zeybek” (seslendirilme 
sýklýðý: 18), Erdal Tuðcular’ýn “Bar” (seslendirilme sýklýðý: 15), Muammer Sun’un 
“Köçekçemsi” (seslendirilme sýklýðý: 6) ve Ýlhan Baran’ýn  “Devinim” (seslendirilme sýklýðý: 
5) isimli eserleri olduðu anlaþýlmaktadýr.

Grafik 1. 1. Eserlerin Seslendirilme Sýklýðý "Lisans 1. Sýnýf"
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Grafik 1.2. Eserlerin Seslendirilme Sýklýðý "Lisans 2. Sýnýf"
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Grafik 1.2.’deki bulgulardan; müzik öðretmenliði anabilim dallarýnýn lisans 2. sýnýf 
öðrencilerinden piyano öðrenimleri süresince Türk eserlerini seslendiren öðrencilerin, en sýk 
seslendirdikleri eserlerin: Ýlhan Baran’ýn “Söyleþi” (seslendirilme sýklýðý: 20), A. Adnan 
Saygun’un “Ninni” (seslendirilme sýklýðý: 15), Necdet Levent’in “Özlem” (seslendirilme 
sýklýðý: 15), U. Cemal Erkin’in “Kaðný” (seslendirilme sýklýðý: 14), Ýlhan Baran’ýn “Aðýr 
Zeybek” (seslendirilme sýklýðý: 11), Erdal Tuðcular’ýn “Hüzün” ile “Divan” (seslendirime 
sýklýklarý: 8) ve Muammer Sun’un “Köçekçemsi” (seslendirilme sýklýðý: 7) isimli eserleri 
olduðu anlaþýlmaktadýr.

Grafik 1.1. ve Grafik 1.2.’deki bulgular bütüncül bir yaklaþýmla incelendiðinde; 
müzik öðretmenliði anabilim dallarýnýn 1 ve 2. sýnýflarýnda öðrenim görmekte olan 
öðrencilerin, 6 bestecimizin eserlerini sýklýkla seslendirdikleri görülebilecektir. Bu makalede; 
söz konusu bestecilerimizin en sýk seslendirilen eserlerinin müziksel öðelerinin analiz 
edilmesi amaçlanmýþtýr. Birden fazla eseri seslendirilen bestecilerimizin eserlerinden, en sýk 
seslendirilen 1 tanesi analiz için seçilmiþtir. Analiz için seçilen eserler: A. Adnan Saygun’un 
“Ninni”, Erdal Tuðcular’ýn “Bar”, Ýlhan Baran’ýn “Söyleþi”, Muammer Sun’un 
“Köçekçemsi”, Necdet Levent’in “Özlem” ve U. Cemal Erkin’in “Kaðný” isimli eserleridir. 
Bu eserlerin müziksel öðelerinin analiz edilmesiyle; müzik öðretmeni adaylarýnýn piyano 
eðitimleri süreçlerinde en sýk seslendirdikleri Türk eserlerinin müziksel özelliklerinin 
anlaþýlmasý, eserleri seslendirenler ya da seslendirecek olan öðrencilerin öðrenme süreçlerine 
yarar saðlanmasý ve diðer araþtýrmalarda yapýlacak müziksel analizlere örnek oluþturmasý 
umulmaktadýr.

2. YÖNTEM
Bu araþtýrmanýn örneklemini; 2006- 2007 Eðitim- Öðretim yýlýnda üniversitelerin 

eðitim fakülteleri güzel sanatlar eðitimi bölümlerine baðlý, kuruluþ yýllarý bakýmýndan en eski-
köklü 11 müzik öðretmenliði anabilim dalýnýn 1 ve 2. sýnýflarýnda öðrenim gören 628 
öðrencinin, piyano öðrenimleri süresince en sýk seslendirdikleri 6 Türk eseri oluþturmaktadýr.

Tarama modelindeki araþtýrma için gerekli verilerin toplanmasý amacýyla, alan yazýn 
taranmýþ ve konuyla ilgili araþtýrmalar incelenerek, müziksel analizin basamaklarý 
oluþturulmuþtur. Bu basamaklara göre; seçilen eserler form, nüans, piyano tekniði, yazý 
tekniði, eksen, ses alaný, ölçü göstergesi, nota/sus deðerleri, tempo, karakter ve kullanýlan ritim 
kalýplarý ile bu ritim kalýplarýnýn kullanýlma sýklýklarý açýlarýndan analiz edilmiþtir.

Piyano Eðitiminde En Sýk Seslendirilen Türk Eserlerinin Müziksel Öðelerinin Analizleri
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13. BULGULAR VE YORUMLAR
Bu alt bölümde; araþtýrma kapsamýna alýnan eserlerin müziksel öðelerinin 

analizlerinden elde edilen bulgular, tablolar halinde sunularak yorumlanmýþtýr. Tablolar; 
bestecilerin isimleri dikkate alýnarak, alfabetik olarak sýralanmýþtýr.

Tablo 3.1’ de; Ahmed Adnan Saygun’un “Ýnci’nin Kitabý” albümündeki “Ninni” 
isimli eserin müziksel öðelerinin analizlerinden elde edilen bulgular yer almaktadýr.

Tablo 3.1. Ninni Ýsimli Eserdeki Müziksel Öðeler

Form

Ö
lç

ü
 S

ay
ýl

ar
ý

N
ü

an
s

P
iy

an
o 

T
ek

n
ið

i

Y
az

ý T
ek

n
ið

i

E
k

se
n

S
es

 A
la

n
ý

Ö
lç

ü
 G

ös
te

rg
es

i

N
ot

a/
S

u
s

 

D
eð

er
le

ri

T
em

p
o

K
ar

ak
te

r

A

a1 4 p legato ezgi- eþlik
mi

 

kürdî
(büyük)

 

la- si1
4/4 circa

69

Tranquillo

a2 4 pp legato ezgi- eþlik
mi

 

kürdî
(büyük)

 

la- si1
4/4 circa

69

Tranquillo

A’

a3 4 p legato
kontrapunktik

 

(iki sesli)
mi

 

kürdî
(küçük)

 

la- si2
4/4 circa

69

Tranquillo

a4 4 pp legato ezgi- eþlik
mi

kürdî
(küçük)
la-si2

4/4 circa
69

Tranquillo

Tablo 3.1’deki bulgulardan; “Ninni” isimli eserin iki bölmeden (AA’) oluþtuðu 
anlaþýlmaktadýr. Eserin her iki bölmesi de, ayný temânýn kullanýldýðý birbirine benzer 
bölmelerdir.  “Kimi eserlerin; her bir bölmesinde ayný tema üzerinde çalýþmalar yapýlarak, her 
bir bölme birbirine benzeyebilir. Bu durum, çoðunlukla Barok Çaðý eserlerinde görülür” 
(Cangal, 2004:50). Nitekim; Barok tekniklerinin kullanýmý, Saygun’un besteciliðinin ilk 
dönemini yansýtýr niteliktedir. “Ninni” isimli eserde, sol eldeki “do1- (küçük) la- (büyük) la- 
(küçük) la” seslerinden oluþan direngen bas (basso ostinato)’da, yine Barok unsurlarýnýn 
içerisinde sayýlabilir (Aracý, 2001:105). Eserin ilk bölmesindeki ezgiye direngen bas 
figürleriyle eþlik edilirken; ikinci bölmenin ilk cümlesinde karþý ezgi tekniði kullanýlarak 
kontrapunktik bir doku oluþturulmuþtur. Eserin nüans aralýðý, pianissimo (pp)’dan piano 
(p)’ya uzanmaktadýr. Eser, temel piyano tekniklerinden legato’yu içermektedir. Eserin 
karakteri ise “tranquillo” olarak nitelendirilmiþtir.

Eser, mi eksenli kürdî makamýnda bestelenmiþtir. Þekil 3.1.1’ de; mi eksenli kürdî 
makamý dizisinin dizek üzerindeki gösterimi, Batý notasyonuna göre verilmektedir. 

1 Bölümde yer alan müziksel öðelere iliþkin basamaklar; Ývan Çelak’ýn (2000) “Ýlhan Baran’ýn Piyano Yapýtlarýnýn Taþýdýðý Müzikâl 
Deðerler” isimli yüksek lisans tezinin, 2. bölümünde bulunan tablolardaki basamaklar geliþtirilerek oluþturulmuþtur. **Tablolarýn 7. 
sütunlarýnda bulunan ve eserlerin ses alanlarýný belirten adlandýrmalar yapýlýrken ise: la1 terimi, 440 frekanslý “la” notasý için 
kullanýlmýþtýr. la1’den tize doðru oktavlar la2, la3, la4, la5; pese doðru oktavlar ise küçük la, büyük la, kontra1 la ve kontra2 la olarak 
adlandýrýlmýþtýr. Bahsedilen adlandýrma; Otto Karolyi’nin “Müziðe Giriþ”(1999:17) kitabýndaki bilgilere dayanýlarak yapýlmýþtýr.
2 Geleneksel Türk Müziði’nde, Kürdî Makamý’nýn hüseynî aþîran (mi) perdesindeki aktarýmýna (þeddine), “Aþk-Efzâ” (Fars. “aþk 
arttýran”) makamý denilmektedir (Öztuna, 2000:24).

Þekil 3.1.1. Mi Eksenli Kürdî 2

(Sun, 2004:18).
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Eser, (büyük) la notasý ile si2 notasý arasýndaki 3 oktavlýk (23 perdelik) bir ses alaný 
içerisinde seyretmektedir. Þekil 3.1.2’de; eserin ses alaný, dizek üzerinde gösterilmektedir.

Þekil 3.1.2. Eserin Ses Alaný

Eserde, 8 farklý ritim kalýbý kullanýlmýþtýr. Tablo 3.1.1’de; bu ritim kalýplarý ile 
kullaným sýklýklarý yer almaktadýr.

Tablo 3.1.1. Ninni Ýsimli Eserde Kullanýlan Ritim Kalýplarý

Ritim Kalýbý
Kullaným  

Sýklýðý
Ritim Kalýbý

Kullaným
Sýklýðý

12 8

4 2

2 2

1 1

3Tablo 3.2’ de; Erdal Tuðcular’ýn “Türkünün Rengi” albümündeki “Bar ” isimli eserin 
müziksel öðelerinin analizlerinden elde edilen bulgular yer almaktadýr.

Tablo 3.2. Bar Ýsimli Eserdeki Müziksel Öðeler
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K
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A

a1 4
f,

 

decresc
legato

ezgi-

eþlik

la
 

hüseynî

(büyük)
 

sol-re2
2/4 Andante Maestoso

a2 3,75

baðlaç 0,25
mf, f legato

ezgi-

eþlik

la 
hüseynî

(küçük)  
sol- re2

2/4 Andante Maestoso

B

b1 3,75

baðlaç 0,25

cresc,

 decresc,

 
mf

legato
ezgi-

eþlik

la

 hüseynî

(küçük)

 sol-la2
2/4 Andante Maestoso

b2 3,75

baðlaç 0,25
p, cresc legato

ezgi-

eþlik

la

 

hüseynî

(küçük)

 

sol-la2
2/4 Andante Maestoso

A

a1 4 mf legato
ezgi-

eþlik

la

hüseynî

(büyük)

sol-re2
2/4 Andante Maestoso

a3 4 f legato
ezgi-

eþlik

la

hüseynî

(kontra1)

la-re2
2/4

Andante,

rit.
Maestoso

3 Bar: Doðu Anadolu bölgesinin yaygýn bir oyun türüdür. “Erzurum’un Baþ Bar’ýndaki vakar, Iðdýr Barý’ndaki zerafet, Bayburt 
barlarýndaki içtenlik ve Artvin’in Ata Barý’ndaki ataklýk halk oyunlarýmýzýn zenginliðini göstermektedir” (Özbek, 1998:24).
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Tablo 3.2’deki bulgulardan; eserin üç bölmeden (ABA) oluþtuðu anlaþýlmaktadýr. A 
bölmesi: 1. ölçüden 8. ölçüye uzanmakta ve 8. ölçünün onaltýlýk nota deðerlerinden oluþan son 
iki notasý; bölmeyi, B bölmesine baðlayan bir baðlaç iþlevini görmektedir. B bölmesi: 9. 
ölçüyle baþlamakta ve 16. ölçüye uzanmaktadýr. Bölme; A bölmesinin, 5’li aralýk tizinden 
tekrar edilmesinden ibarettir. 16. ölçünün onaltýlýk nota deðerlerinden oluþan son dört notasý; 
bu bölmeyi (B), tekrar bölmesine (A) baðlamaktadýr. Tekrar bölmesi (A) ise 17. ölçüyle 
baþlamakta ve eser, 24. ölçüyle sonlanmaktadýr. Eserin nüans aralýðý, piano (p)’dan forte (f)’ye 
uzanmaktadýr. Eser, temel piyano tekniklerinden legato’yu içermektedir. Eserin yazý tekniði, 
ezgi-eþlik’tir. Eserin karakteri ise; aðýr tempolu barlara yakýþtýrýlan “vakar” benzetmesi göz 
önünde bulundurularak, “maestoso” olarak ifade edilebilir.

4Eser, la eksenli hüseynî makamýnda  bestelenmiþtir. Þekil 3.2.1’de; la eksenli hüseynî 
makamý dizisinin dizek üzerindeki gösterimi, Batý notasyonuna göre verilmektedir. 

4 Hüseynî Makamý, Geleneksel Türk Müziði’nin basit makamlarýndandýr. Hüseynî beþlisine uþþak dörtlüsünün eklenmesinden 
meydana gelir. Hüseynî beþlisi ile dügâh perdesinde kalýr. Güçlüsü, beþlisi ile dörtlüsünün birleþtiði 5. derecesi olan hüseynî (mi) 
perdesidir. Dizisi çýkýcýdýr. Dizi sesleri pesten tize doðru þöyledir: dügâh, segâh, çârgâh, nevâ, hüseynî, evc, gerdâniye ve muhayyer 
(Öztuna, 2000:157).

Þekil 3.2.1. La Eksenli Hüseynî

(Sun, 2004: 7).

Þekil 3.2.2. Eserin Ses Alaný

Eser, (büyük) la notasý ile la2 notasý arasýndaki 3 oktavlýk (22 perdelik) bir ses alaný 
içerisinde seyretmektedir. Þekil 3.2.2’de; eserin ses alaný, dizek üzerinde gösterilmektedir.

Eserde, 8 farklý ritim kalýbý kullanýlmýþtýr. Tablo 3.2.1’de; bu ritim kalýplarý ile 
kullaným sýklýklarý yer almaktadýr.

Tablo 3.2.1. Bar Ýsimli Eserde Kullanýlan Ritim Kalýplarý

Ritim Kalýbý
Kullaným  

Sýklýðý Ritim Kalýbý
Kullaným

Sýklýðý

21 2

12 2

6 1

3 1
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Tablo 3.3. Söyleþi Ýsimli Eserdeki Müziksel Öðeler
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A 4 p
legato,

 
portato

koral la  kürdî
(küçük)

 
re-la2

4/4 circa
60

Con
dolcezza

B

b1 5 f
legato,

 

staccato,

 

portato

ezgi-

 

eþlik
la

 

hüseynî
(büyük)

 

mi-sol2
4/4 circa

120

Fuocoso

b2 6 p
legato,

 

staccato,

 

portato, 

ezgi-

 

eþlik
la

 

hüseynî
(kontra1)

 

la-sol2
4/4 circa

120
rit.

Fuocoso

A 4 f
legato,
portato

koral la  kürdî
(büyük)
sol-mi3

4/4 circa
60

Con
dolcezza

131

Tablo 3.3’deki bulgulardan; eserin üç bölmeden (ABA) oluþtuðu anlaþýlmaktadýr. A 
bölmesi: 1. ölçüden 5. ölçüye kadar, B bölmesi: 5. ölçüden 16. ölçüye kadar sürmektedir. 
Tekrar bölmesi (A), 16. ölçüyle baþlamakta ve eser 19. ölçüyle sonlanmaktadýr. Eserin nüans 
aralýðý, piano (p)’dan forte (f)’ye uzanmaktadýr. Eser, temel piyano tekniklerinden legato, 
staccato ve portato’yu içermektedir. Eserin ilk bölmesinde (A), 5’li aralýklarýn kullanýldýðý bir 

5çeþit koral  yazý tekniði benimsenmiþtir. Ýkinci bölmede (B) ise ezgiye sekizlik nota 
deðerindeki akorlarýn eþlik etmesiyle oluþan bir yazý tekniði kullanýlmýþtýr. Eserin karakteri; A 
bölmesinde “con dolcezza”, B bölmesinde ise “fuocoso” olarak nitelendirilmiþtir.

6Eserin A bölmesi; la eksenli “kürdî makamýndan ”, B bölmesi de la eksenli “hüseynî 
makamýndan” kaynaklanmýþtýr. Þekil 3.3.1’de la eksenli kürdî dizisinin dizek üzerindeki 
gösterimi, Batý notasyonuna göre verilmektedir. (La eksenli hüseynî makamý dizisi için bkz. 
Þekil 3.2.1.)

5 Koral iþlemesi, Alman Barok ustalarý tarafýndan ele alýnmýþ ve kontrapuntal türler arasýnda hem bir çeþit hem de bir çalýþma alaný 
olarak önemli bir yer tutmuþtur (Usmanbaþ, 1974:166).
6 Kürdî Makamý: Geleneksel Türk Müziði’nin basit makamlarýndandýr. Kürdî dörtlüsüne buselik beþlisinin eklenmesinden meydana 
gelir. Kürdî dörtlüsü ile dügâh perdesinde durur. Dörtlü ile beþlinin birleþtiði 4. derece olan nevâ (re) perdesi güçlüsüdür. Dizisi 
genellikle çýkýcýdýr. Dizi sesleri pesten tize doðru þöyledir: dügâh, kürdî, çârgâh, nevâ, hüseynî, acem, gerdâniye ve muhayyer (Öztuna, 
2000:211).

Þekil 3.3.1. La Eksenli Kürdî

(Sun, 2004:16).
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Þekil 3.3.2. Eserin Ses Alaný

Eserde, 9 farklý ritim kalýbý kullanýlmýþtýr. Tablo 3.3.1’de; bu ritim kalýplarý ile 
kullaným sýklýklarý yer almaktadýr.

Tablo 3.3.1. Söyleþi Ýsimli  Eserde Kullanýlan Ritim Kalýplarý

Ritim Kalýbý
Kullaným

 

Sýklýðý
Ritim Kalýbý

Kullaným
Sýklýðý

10 10

6 6

4 3

3
1

1

Tablo 3.4’de; Muammer Sun’un “Yurt Renkleri” albümündeki “Köçekçemsi” isimli 
eserin müziksel öðelerinin analizlerinden elde edilen bulgular yer almaktadýr.

Tablo 3.4. Köçekçemsi Ýsimli Eserdeki Müziksel Öðeler
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A

a1 4 mf
legato,

staccato
ezgi-
eþlik

mi
karcýðâr

(büyük)
re-fa2

4/4 circa
126

Animato

a2 4
mf,

 

f
legato,

 

staccato
ezgi-
eþlik

mi

 

karcýðâr
(büyük)

 

do#-mi3
4/4 circa

126

Animato

A’

a3 4 f
legato,

 

staccato
ezgi-
eþlik

mi

 

karcýðâr
(küçük)

 

re-fa3
4/4 circa

126

Animato

a4 4 p, f 
legato,

 

staccato
ezgi-
eþlik

mi

 

karcýðâr
(küçük)

 

do#-re2
4/4 circa

126

Animato

Köprü
2

p,f,

 

cresc.

legato,

 

staccato,

 

portato
tek sesli

mi

 

karcýðâr
(küçük)

 

re-mi3
4/4, 2/4 circa

126

Animato
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B

b1 4 f
legato,

staccato
ezgi-eþlik
(iki sesli)

mi
karcýðâr

(büyük)
re-mi2

3/4 circa
126

Animato

b2 4 f
legato,

 

staccato,

 

portato 

ezgi-eþlik

 

(iki sesli)
mi

 

karcýðâr
(kontra)

 

sol-mi3
3/4, 4/4 circa

126

Animato

B’

b3 4 f
legato,

 

staccato
ezgi-eþlik

 

(iki sesli)
mi

 

karcýðâr
(küçük)

 

re-mi3
3/4 circa

126

Animato

b4 4 f, fff
legato,

 

staccato,

 

portato

ezgi-eþlik

 

(iki sesli),

 

tek sesli

mi

 

karcýðâr
(büyük)

 

sol-mi4
3/4, 4/4 circa

126

Animato

A

a1 4 mf
legato,

 

staccato
ezgi-
eþlik

mi

 

karcýðâr
(büyük)

 

re-fa2
4/4 circa

126

Animato

a2 4
mf,

 

f
legato,

 

staccato
ezgi-
eþlik

mi

 

karcýðâr
(büyük)

 

do#-mi3
4/4 circa

126

Animato

A’

a3 4 f
legato,

 

staccato
ezgi-
eþlik

mi
 

karcýðâr
(küçük)

 

re-fa3
4/4 circa

126

Animato

a5 5 fff
legato,  

staccato 

ezgi-
eþlik,  

tek sesli

mi  

karcýðâr
(kontra)  

mi-mi3
4/4 circa

126

Animato

Tablo 3.4’deki bulgulardan anlaþýlabileceði gibi; eser, altý bölmeli (AA’BB’AA’) bir 
yapýya sahiptir. A’ bölmesi A bölmesinin, B’ bölmesi de B bölmesinin bir oktav tizden tekrar 
edilmesiyle oluþmaktadýr. Eserin nüans aralýðý piano (p)’dan molto fortissimo (fff)’ya 
uzanmaktadýr. Eser, temel piyano tekniklerinden legato, staccato ve portato’yu içermektedir. 
Yazý tekniði, ezgi-eþlik’tir. Eserin karakteri ise “animato” olarak ifade edilmiþtir.

7Eser, mi eksenli karcýðâr makamýnda  bestelenmiþtir. Eserin makamý, ritmik yapýsý ve 
8isminden Geleneksel Türk Müziðimizdeki köçekçelere  bir öykünmenin olduðunu söylemek 

mümkündür.

Þekil 3.4.1’de; mi eksenli karcýðâr makamý dizisinin dizek üzerindeki gösterimi, Batý 
notasyonuna göre verilmektedir.

7 Karcýðâr Makamý: Geleneksel Türk Müziði’nin basit makamlarýndandýr. Uþþak dörtlüsüne, hicâz beþlisinin eklenmesinden meydana 
gelir. Dörtlü ile beþlinin birleþtiði 4. derece olan nevâ (re) perdesi güçlüsüdür. Uþþak dörtlüsü ile dügâh (la)’da kalýr. Dizisi inici-çýkýcý, 
daha çok inicidir. Dizi sesleri pesten tize doðru þöyledir: dügâh, segâh, çârgâh, nevâ, hisâr, evc, gerdâniye ve muhayyer (Öztuna, 
2000:185-186).
8 Köçekçe: Tavþanca olarak da bilinen kývrak ve coþkulu bir oyun havasýdýr. Birbiri ardýna çalýnýp söylenen Rumeli ve Anadolu 
havalarýndan oluþur. Karcýðâr, hisâr ve gerdaniye makamlarýnda bestelenmiþ olanlar en yaygýnlarýdýr (Sözer, 2005:408)

(Sun, 2004:12).

Þekil 3.4.1. Mi Eksenli Karcýðâr
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Eser, (kontra) mi notasý ile mi4 notasý arasýndaki 6 oktavlýk (43 perdelik) bir ses alaný 
içerisinde seyretmektedir. Þekil 3.4.2’de; eserin ses alaný, dizek üzerinde gösterilmektedir.

Þekil 3.4.2. Eserin Ses Alaný

Eser; 4/4, 2/4 ve 3/4’lük ölçüleri içermektedir. Eserin 4/4’lük ölçülü kesimlerinde, 20 
farklý ritim kalýbý kullanýlmýþtýr. Tablo 3.4.1’de; bu ritim kalýplarý ile kullaným sýklýklarý yer 
almaktadýr.

Tablo 3.4.1. Köçekçemsi  Ýsimli Eserin 4/4’lük Ölçülü Kesimlerinde  Kullanýlan Ritim Kalýplarý

Ritim Kalýbý
Kullaným

Sýklýðý
Ritim Kalýbý

Kullaným
Sýklýðý

12 12

8 8

4 4

4 4

4 3

2 2

2 1

1 1

1 1

1 1

Tablo 3.4.2.  Köçekçemsi  Ýsimli Eserin 2/4’lük Ölçülü Kesimlerinde  Kullanýlan Ritim Kalýplarý

Ritim Kalýbý
Kullaným

 
Sýklýðý

Ritim Kalýbý
Kullaným

Sýklýðý

1 1

Eserin 2/4’lük ölçülü kesimlerinde, 2 farklý ritim kalýbý kullanýlmýþtýr. Tablo 3.4.2’de; 
bu ritim kalýplarý ile kullaným sýklýklarý yer almaktadýr.
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Tablo 3.4.3.  Köçekçemsi  Ýsimli Eserin 3/4’lük Ölçülü Kesimlerinde  Kullanýlan Ritim Kalýplarý

Ritim Kalýbý
Kullaným  

Sýklýðý
Ritim Kalýbý

Kullaným
Sýklýðý

10 8

4 2

2 2

Tablo 3.5’de; Necdet Levent’in “Piyano Ýçin 10 Parça” albümündeki “Özlem” isimli 
eserin müziksel öðelerinin analizlerinden elde edilen bulgular yer almaktadýr.

Eserin 3/4’lük ölçülü kesimlerinde, 6 farklý ritim kalýbý kullanýlmýþtýr. Tablo 3.4.3’de; 
bu ritim kalýplarý ile kullaným sýklýklarý yer almaktadýr.
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A

a1 8
mp,

 cresc,

 decresc
legato

iki

 sesli
mi

 hicâz
(büyük)

 si-re2
2/4 Moderato Delicato

a2 8 - legato

iki

 
sesli,

 
ezgi-
eþlik

mi

 
hicâz

(büyük)

 
la-(#)fa2

2/4 Moderato Delicato

B b1 8
f,

 

decresc
legato

iki

 

sesli
si

 

hicâz
(küçük)

 

mi-si2
2/4 Moderato Delicato

A

a1 8
mp,

 

cresc,

 

decresc
legato

iki

 

sesli
mi

 

hicâz
(büyük)

 

si-re2
2/4 Moderato Delicato

a3 16
mp, f,

 

cresc,
decresc

legato

iki

 

sesli,

 

ezgi-
eþlik,
tek

sesli

mi
hicâz

(büyük)
la-(#)fa2

2/4
Moderato,

rit.
Delicato

Tablo 3.5’deki bulgulardan; eserin üç bölmeden (ABA) oluþtuðu anlaþýlmaktadýr. A 
bölmesi: 1. ölçüden 17. ölçüye kadar, B bölmesi: 17. ölçüden 25. ölçüye kadar sürmektedir. 
Tekrar bölmesi (A), 25. ölçüyle baþlamakta ve eser 48. ölçüyle sonlanmaktadýr. Eserin nüans 
aralýðý, mezzopiano (mp)’dan forte (f)’ye uzanmaktadýr. Eser, temel piyano tekniklerinden 
legato’yu içermektedir. Esere kontrapunktik bir yazý tekniði hakimdir. Eserin karakteri ise 
“delicato” olarak ifade edilebilir.

Tablo 3.5. Özlem Ýsimli Eserdeki Müziksel Öðeler
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9Eserin A bölmesi; mi eksenli “hicâz makamýndan ”, B bölmesi de si eksenli “hicâz 
makamýndan” kaynaklanmýþtýr. Þekil 3.5.1. ve Þekil 3.5.2’de mi ve si eksenli hicâz makamý 
dizilerinin dizek üzerindeki gösterimleri, Batý notasyonuna göre verilmektedir.

9 Hicaz Makamý: Geleneksel Türk Müziði’nin basit makamlarýndandýr. Hicâz dörtlüsüne, rast beþlisinin eklenmesinden meydana gelir. 
Dörtlü ile beþlinin birleþtiði 4. derece olan nevâ (re) perdesi, güçlüsüdür. Duraðý, dügâh (la) perdesidir ve hicâz dörtlüsü ile kalýr. Dizisi 
inici-çýkýcýdýr. Dizi sesleri pesten tize doðru þöyledir: dügâh, dik kürdî, nim hicâz, nevâ, hüseynî, evc, gerdâniye ve muhayyer (Öztuna, 
2000:148-149).

Þekil 3.5.1. Mi Eksenli Hicâz Þekil 3.5.2. Si Eksenli Hicâz

(Sun, 2004:21).

Eser, (büyük) la notasý ile si2 notasý arasýndaki 3 oktavlýk (23 perdelik) bir ses alaný 
içerisinde seyretmektedir. Þekil 3.5.3’de; eserin ses alaný, dizek üzerinde gösterilmektedir. 

Tablo 3.5.1. Özlem Ýsimli  Eserde Kullanýlan Ritim Kalýplarý

Ritim Kalýbý
Kullaným

 

Sýklýðý
Ritim Kalýbý

Kullaným
Sýklýðý

17 14

10 7

7 6

4 3

3 3

3 3

2 2

2 2

2 2

1 1

1 1

1
1

1

Þekil 3.5.3. Eserin Ses Alaný

Eserde, 25 farklý ritim kalýbý kullanýlmýþtýr. Tablo 3.5.1’de; bu ritim kalýplarý ile 
kullaným sýklýklarý yer almaktadýr.
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Tablo 3.6. Kaðný Ýsimli Eserdeki Müziksel Öðeler

Form
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K
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r

Giriþ 4
f,

 

decresc
legato,

 

portato
koral

fa

 

kürdî
(büyük)

 

fa- fa1
2/4 Largo Dolore

A

a1 4
cresc.,

 

decresc
legato,

 

portato

ezgi-
pedal-

 

eþlik

fa

 

kürdî
(büyük)

 

fa- fa1
2/4 Largo Dolore

a2 4
cresc.,

 

decresc
legato,

 

portato

ezgi-
pedal-

 

eþlik

fa

 

kürdî
(büyük)

 

fa- fa1
2/4 Largo Dolore

A’

a3 4
cresc.,

 

decresc
legato,

 

portato
ezgi-

 

eþlik
fa

 

kürdî
(büyük)

 

fa-la2
2/4 Largo Dolore

a4 4
cresc.,

 

decresc
legato,

 

portato
ezgi-

 

eþlik
fa

 

kürdî

(büyük)

 

fa-
(b)si2

2/4 Largo Dolore

Koda
(Coda)

3 p, pp
legato,
portato

ezgi-
eþlik

fa
kürdî

(büyük)
fa- fa2

2/4 Largo Dolore

Tablo 3.6’da; Ulvi Cemal Erkin’in “Duyuþlar” albümündeki “Kaðný” isimli eserin, 
müziksel öðelerinin analizlerinden elde edilen bulgular yer almaktadýr.

Tablo 3.6’daki bulgulardan; “Kaðný” isimli eserin iki bölmeden (AA’) oluþtuðu 
anlaþýlmaktadýr. 4 ölçülük bir giriþ cümlesinden sonra, A bölmesi: 5. ölçüden 13. ölçüye kadar; 
A’ bölmesi de: 13. ölçüden 21. ölçüye kadar sürmektedir. Eserin nüans aralýðý, pianissimo 
(pp)’dan forte (f)’ye uzanmaktadýr. Eser, temel piyano tekniklerinden legato ve portato’yu 
içermektedir. Giriþ cümlesi, fa eksenli kürdî makamýnýn (dörtlü ya da “Ýlerici” armoni 

10sistemine  göre) birinci derece akorunun (si-fa-do-fa) duyurulmasýyla baþlamaktadýr. “Dört 
ölçülük giriþ cümlesi, eserin armonik dokusu hakkýnda bilgilendirici niteliktedir. Bu yaklaþým 
Beethoven’ýn (Re) Majör Keman Konçertosu’nun giriþinde bulunan ritmik motifin, eserin 
yapýsýný ortaya koyan haberci niteliðiyle de benzerlik taþýmaktadýr” (Saðlam, 2001:240-241). 

Eserin ilk bölmesindeki ezgiye, dörtlük nota deðerlerinden oluþan (büyük) si- 
(büyük) fa notalarýnýn sürekli tekrarlandýðý direngen bas (basso ostinato) figürleriyle eþlik 
edilirken; (küçük) fa notasý (eksen sesi), ikilik nota deðerleriyle sürekli duyurulmaktadýr. Bu 
durumda eserin yazý tekniði, “ezgi- pedal- eþlik” olarak nitelendirilebilir. Eserin ikinci 
bölmesindeki yazý tekniðinin ise “ezgi- eþlik” olduðu söylenebilir. Usmanbaþ’a göre; “Eserin 
bu bölmesinde duyurulan kromatik pesleþme, kaðnýnýn hareket ederken çýkardýðý seslerin 
betimlemesi olarak düþünülebilir (Güldoðan, 1999:20). Kaðný isminin Kurtuluþ Savaþý’ndaki 
zorluklarý çaðrýþtýrmasýndan ve eserin temâsýndaki hüzünlü ezgiyle de benzetmenin 
örtüþmesinden, eserin karakteri “dolore” olarak ifade edilebilir.

11Eser, fa eksenli kürdî makamýnda  bestelenmiþtir. Þekil 3.6.1’ de; fa eksenli kürdî 
makamý dizisinin dizek üzerindeki gösterimi, Batý notasyonuna göre verilmektedir.

10 Dörtlü armoni sistemi: Kemal Ýlerici tarafýndan, Türk Müziði’nin kendine özgü üslûbuna uygun bir çoksesliliðin yaratýlmasý gerektiði 
düþüncesiyle oluþturulmuþtur. Ýlerici, makamlarý ve ses iliþkilerini inceleyip sýnýflandýrdýktan sonra, elde ettiði bulgularý “ana makam” 
olarak ele aldýðý Hüseynî makamýnda açýklayarak çokseslilik kuramýný kurmuþtur. Bu bulgularýn çözümlenmeleri sonucunda akorlarýn 
kuruluþlarý, temel sese dörtlü ve beþlinin eklenmesiyle oluþturulmuþtur (Say,  1998:51-52)
11 Geleneksel Türk Müziði’nde, Kürdî makamýnýn acem aþirân (fa) perdesindeki aktarýmýna “acem aþirân perdesinde kürdî” 
denilmektedir (Öztuna, 2000:2).
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(Sun, 2004:17).

Þekil 3.6.1. Fa Eksenli Kürdî

Eser, (büyük) fa notasý ile (b) si2 notasý arasýndaki 3,5 oktavlýk (25 perdelik) bir ses 
alaný içerisinde seyretmektedir. Þekil 3.6.2’de; eserin ses alaný, dizek üzerinde 
gösterilmektedir. 

Þekil 3.6.2. Eserin Ses Alaný

Eserde, 5 farklý ritim kalýbý kullanýlmýþtýr. Tablo 3.6.1’de; bu ritim kalýplarý ile 
kullaným sýklýklarý yer almaktadýr.

Tablo 3.6.1. Kaðný Ýsimli  Eserde Kullanýlan Ritim Kalýplarý

Ritim Kalýbý
Kullaným  

Sýklýðý
Ritim Kalýbý

Kullaným
Sýklýðý

30 24

10

4

4

4. SONUÇLAR VE ÖNERÝLER
Bu araþtýrmanýn bulgularýndan elde edilen sonuçlara göre:
4.1. Türk piyano literatüründe bulunan eserlerden müzik öðretmenliði anabilim 

dallarýndaki piyano eðitimi sürecinde sýklýkla seslendirilen eserlerin, makamsal dizilerin 
kullanýldýðý eserler olduklarý, 

4.2. Eserlerin 2/4’lük, 3/4’ lük ve 4/4’lük ölçü göstergelerinin kullanýldýðý eserler 
olduklarý; ancak Muammer Sun’un “Köçekçemsi” isimli eserinin, bu 3 farklý ölçü göstergesini 
de içermesi bakýmýndan, diðerlerinden ayrýldýðý, 

4.3. Eserlerin, ölçü sayýsý toplamlarý bakýmýndan 16 ölçüyle 24 ölçü arasýnda deðiþen 
uzunluklarda olduklarý; ancak Necdet Levent’in “Özlem” isimli eseri (ölçü sayýsý toplamý: 48) 
ile Muammer Sun’un “Köçekçemsi” (ölçü sayýsý toplamý: 51) isimli eserinin diðer eserlerden 
daha uzun metrajlý eserler olduklarý,

4.4. Eserlerin ses alanlarýnýn 3 ile 3,5 oktav arasýnda deðiþiklik gösterdiði; ancak 
Ýlhan Baran’ýn “Söyleþi” isimli eserinin (eserin kapsadýðý oktav sayýsý: 4,5 ) ve Muammer 
Sun’un “Köçekçemsi” isimli eserinin (eserin kapsadýðý oktav sayýsý: 6) diðer eserlerden daha 
geniþ bir ses alanýný kapsadýðý,

4.5. Kullanýlan ritim kalýplarýnýn sayýsý bakýmýndan; Necdet Levent’in “Özlem” ve 
Muammer Sun’un “Köçekçemsi” isimli eserlerinin, diðer eserlere kýyasla daha fazla ritmik 
çeþitliliðe sahip olduklarý anlaþýlmaktadýr.
 

Araþtýrmanýn sonuçlarý ýþýðýnda ise þu öneriler sunulabilir:
4.6. Müziksel analizin basamaklarýnda sýralanan özellikler temel alýnarak -her bir 
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basamakta belirlenen ölçüte göre eserlerin puanlanarak deðerlendirildiði- bir “zorluk-kolaylýk 
ölçeði” oluþturulabilir. Bu ölçek aracýlýðýyla öðrencilerin seslendirebileceði Türk eserlerinin 
seçimi de kolaylaþabilir. 

4.7. Türk eserlerinin müziksel öðelerinin analizlerinin yapýldýðý bu araþtýrmada 
kullanýlan her bir analiz basamaðý temel alýnarak; verilerin bu basamaklar altýnda istatistiki 
olarak gruplandýrýldýðý yeni araþtýrmalar yapýlabilir. Veri tabanýnda daha çok eserin 
kullanýlacaðý böyle bir araþtýrma, daha somut bilgilerin üretilmesine olanak saðlayabilir.
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EK-1
TANIMLAR
Andante: Aðýr fakat deyili, metronom: 66-72. (Çalýþýr, ?:79).
Akor: Ayný anda duyulan ya da duyurma iþlevinde olan üç ya da daha fazla sesin 

birleþimi. Dilimize Fransýzca’dan giren bir armoni terimidir (Say, 2002:18). 
Allegro Animato (Ýt.): Canlý, coþkun bir deyiþle (Çalýþýr, 1999:12-13).
Coda (Ýt.): Terim dilimize koda olarak yerleþmiþtir. Bir çalgý müziði eserinde, eserin 

sonunda yer alan özet parça. Kontrpuan tekniðiyle yazýlan füg’de, ana yapýya fazladan birkaç 
ölçü eklenerek, eserin bütünü son bir atýlýmla sonuca baðlanýr (Say, 2002:104).

Con dolcezza (Ýt.): Tatlý bir deyi ile (Çalýþýr, 1999:62).
Cresendo (Ýt., Kýsaltma- cresc.): Sesi gittikçe kuvvetlendirerek (Çalýþýr, 1999: 70).
Decresendo (Ýt., Kýsaltma- decresc.): Sesi gittikçe söndürerek (Çalýþýr, 1999: 73).
Delicato (Ýt.): Ýnce bir deyi ile (Çalýþýr, 1999:74).
Dolore (Ýt.): Üzüntülü bir deyiþle (Çalýþýr, 1999:80).
Fuoco (Ýt.): Ateþli ((Uluç, ?:97).
Kontrapuan (Lat. Contrapunctus, Fr. Contrepoint, Ýng. 
Counterpoint, Ýt. Contrapunto, Alm. Kontrapunkt): Bestecilikte akorlara dayalý 

armoninin yerine, zaman beraberliðinden yararlanarak birçok ezgiyi üst üste getirme sanatý. 
Bir anlamda ezgiye ezgiyle yanýt verme tekniði (Sözer, 2005: 402).

Largo: Çok aðýr, tutumlu bir hýzda, metronom: 44- 50. (Çalýþýr, ?:79).
Legato (Ýt.): Baðlý (Çalýþýr, 1999:128).
Maestoso (Ýt.): Geniþ ve görkemli bir deyiþle (Çalýþýr, 1999:132).
Mezzo forte (Ýt., Kýsaltma-mf): Yarý kuvvette (Çalýþýr, 1999:138).
Mezzo piano (Ýt., Kýsaltma-mp): Orta hafiflikte (Çalýþýr, 1999:138).
Moderato (Ýt.): Orta çabuklukta (Çalýþýr, 1999:140).
Ninni: 1) Çocuklarý uyuturken söylenen ezgi. 2) Bu türde bestelenmiþ yapýt 

(Sözer,2005:504).
Piano (Ýt., Kýsaltma-p): Hafif, az sesle (Çalýþýr, 1999:166).
Portato (Yarý belirgin çalýþ): Baðlý- kesik arasý notalarýn belirtilerek çalýnmasýdýr 

(Uluç, ?:38).
Ritardando (Ýt., Kýsaltma- rit): 1. Gecikerek, biraz geriden izleyerek. 2. Aðýrdan 

alarak yavaþ yavaþ tempoyu düþürerek (Uluç, ?:139).
Senkop: Zayýf metrik zamandan gelen ve bir sonraki güçlü metrik zamanda 

týnlamaya devam eden ses nedeniyle, vurgunun güçlü metrik zamandan bir önceki zayýf metrik 
zamana nakledilmesi (Hacýev, 1999:85).

Staccato (Ýt.): Sesleri kesintili olarak, tane tane çalýþ (Çalýþýr, 1999:202).
Tranquillo (Ýt.): Dinlendirici, sakin (Çalýþýr, 1999:218).
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ÖZET
Kaynaþtýrma uygulamalarýnýn etkili bir þekilde uygulanabilmesi için dikkat edilmesi 

gereken etmenlerden bir tanesi de öðretimsel uyarlamalarýn yapýlmasýdýr. Dolayýsýyla 
kaynaþtýrma sýnýflarýnda görev yapan sýnýf öðretmenlerine bu konuda önemli görevler 
düþmektedir. Bu durumda kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenleri öðretimsel uyarlamalar konusunda 
gerekli bilgi donanýmýna sahip olmalýdýr. Kaynaþtýrma öðrencisine ilköðretim programýný 
uyarlayabilmeli, uyarlanan programdan etkili bir þekilde yararlanmasýný saðlayabilmelidir. Bu 
nedenle kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin, öðretimin uyarlanmasýna iliþkin yaptýklarý 
çalýþmalarýn belirlenmesinin önemli olduðu düþünülmektedir. Bu çalýþma, kaynaþtýrma sýnýfý 
öðretmenlerinin öðretimin uyarlanmasýna iliþkin yaptýklarý çalýþmalarýn belirlenmesini 
amaçlamaktadýr. Çalýþmanýn verileri yarý yapýlandýrýlmýþ görüþmelerle toplanmýþtýr. Veriler 
içerik analizi tekniði kullanýlarak analiz edilmiþtir.  Araþtýrma sonucunda kaynaþtýrma sýnýfý 
öðretmenlerinin öðretimsel uyarlama konusunda yeterli bilgiye sahip olmadýklarý ve yaptýklarý 
bazý öðretimsel uyarlamalarýn ise sýnýrlý kaldýðý görülmüþtür.

Anahtar Sözcükler: Öðretimsel uyarlama, Kaynaþtýrma sýnýfý, Kaynaþtýrma sýnýfý 
öðretmeni. 

A DETERMINATION OF THE STUDIES MADE ON I
NSTRUCTIONAL ADAPDATION BY INCLUSIVE CLASSROOM TEACHERS

ABSTRACT
It is esssential to make instructional adaptations for effective practice of inclusive 

activities. For this reason, inclusive classroom teachers have several responsibilities. They 
should have necessary information about instructional adaptations; they should adapt the 
primary school curriculum to inclusive student and provide necesssary conditions to inclusive 
students in order to use the adapted cirriculum efficiently. Because of the these  reasons, 
investigating the  adaptation practices of inclusive classroom teachers is important. The goal of 
this study is to determine the views of the teachers about the adaptations used in inclusive 
classrooms. The data was gathered by means of the semi-structured interview technique. The 
data were analyzed using the content analysis method. At the end of the study, it was concluded 
that inclusive classroom teachers do not have sufficient information about instructional 
adaptation; some of their adaptations are limited; and they do not have got instructional 
adaptation plans.

Keywords: Instructional adaptation, Inclusive classroom, Inclusive classroom 
teacher.
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1.GÝRÝÞ
Özel gereksinimli bireylerin toplumun bir parçasý olarak yaþamlarýný sürdürmelerinin 

temelinde, eðitimlerinde fýrsat eþitliðinden yararlanmalarý yer almaktadýr. Özel gereksinimli 
bireylerin eðitimi ele alýndýðýnda, ayrý ve birlikte eðitim olmak üzere iki farklý uygulama göze 
çarpmaktadýr. Ayrý eðitim; özel gereksinimli bireylerin, özür türüne ve derecesine baðlý olarak 
geliþtirilen özel programlar çerçevesinde, özel eðitim personeli tarafýndan gerçekleþtirilen 
eðitimdir. Birlikte eðitim ise; özel gereksinimli ve normal bireylerin bir arada, normal sýnýf 
öðretmenleri tarafýndan eðitilmelerini kapsamaktadýr (Kýrcaali-Ýftar ve Batu, 2005).

Özel eðitimde, öðrencinin gereksinimine dayalý olarak en iyi eðitimin verilmesi 
kaynaþtýrma uygulamasý yoluyla saðlanmaktadýr (Öncül, 2003). Kaynaþtýrma, özel 
gereksinimli öðrencinin gerekli destek özel eðitim hizmetleri saðlanarak, tam ya da yarý 
zamanlý olarak kendisi için en az kýsýtlayýcý eðitim ortamý olan normal eðitim sýnýflarýnda 
eðitim görmesidir (Kýrcaali-Ýftar, 1992). 2006 yýlýnda yürürlüðe giren Özel Eðitim Hizmetleri 
Yönetmeliði’nde ise kaynaþtýrma, ‘Özel eðitime ihtiyacý olan bireylerin eðitimlerini, destek 
eðitim hizmetleri de saðlanarak yetersizliði olmayan akranlarý ile birlikte resmî ve özel; okul 
öncesi, ilköðretim, orta öðretim ve yaygýn eðitim kurumlarýnda sürdürmeleri esasýna dayanan 
özel eðitim uygulamalarýdýr.’ þeklinde tanýmlanmýþtýr. Dolayýsýyla uygun koþullar saðlanarak, 
özel gereksinimli bireylerin normal sýnýflara uygun bir þekilde yerleþtirilmesi ile 
gereksinimleri de rahatlýkla karþýlanabilmektedir. 

Kaynaþtýrma programýnýn baþarýlý yürütülmesi çeþitli deðiþkenlere baðlýdýr. Bu 
deðiþkenler arasýnda denetleyiciler, yöneticiler, öðretmenler, aileler, kaynaþtýrma öðrencileri, 
normal öðrenciler ve fiziksel ortam yer almaktadýr (Kýrcaali-Ýftar, 1998; Diler, 1998; Allan ve 
Sproul, 1985).

Baþarýlý bir kaynaþtýrma için diðer önemli etmenlerden birisi de tüm öðrencilerin 
gereksinimlerini karþýlayacak, öðrenmelerini kolaylaþtýracak biçimde genel eðitim sýnýflarýnýn 
düzenlenmesidir. Sýnýf öðretmeni, yalnýzca olumlu tutumlara sahip olma açýsýndan deðil, ayný 
zamanda sýnýfýn fiziksel çevresini, programý ve öðretim yöntemlerini farklý gereksinimlere 
göre uyarlama ve etkili sýnýf yönetimi tekniklerini kullanma açýsýndan gerekli bilgi ve 
becerilere sahip olmalýdýr (Sucuoðlu ve Kargýn, 2006).

2006 yýlýnda yürürlüðe giren Özel Eðitim Hizmetleri Yönetmeliði’nin 23. maddesinin 
i bendinde “Kaynaþtýrma yoluyla eðitimlerine devam eden öðrencilerin yetersizlik türü, eðitim 
performansý ve ihtiyacýna göre; araç-gereç, eðitim materyalleri, öðretim yöntem ve teknikleri 
ile ölçme ve deðerlendirmede gerekli tedbirler alýnarak düzenlemeler yapýlýr.” ibaresi yer 
almaktadýr. Dolayýsýyla kaynaþtýrma uygulamalarýnda üzerinde önemle durulmasý gereken 
noktalardan birisinin de sýnýf düzeninin ve öðretimsel uyarlamanýn yerine getirilmesi gerektiði 
olabilir.

Kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin, sýnýfýnda bulunan özel gereksinimli öðrencilerin 
fiziksel özelliklerine, performanslarýna, yeteneklerine, ilgi ve ihtiyaçlarýna uygun olarak 
sýnýfýn fiziksel düzeni, amaçlar, öðretim yöntemleri, kullanýlan materyaller, öðretim içeriðinin 
sunumu ve ölçme deðerlendirme konusundaki uyarlamalarý baþarýlý bir kaynaþtýrma için 
oldukça etkili olacaðý düþünülebilir.

Türkiye’de kaynaþtýrma uygulamalarý konusunda araþtýrmalar olmasýna raðmen 
(Battal, 2007; Nizamoðlu, 2006; Kaya, 2003; Batu, 2000a), kaynaþtýrma uygulamalarýnda 
kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin yapmasý gereken öðretimin, özel gereksinimli öðrenciye 
uyarlanmasý konusunda herhangi bir araþtýrmaya rastlanýlmamýþtýr. Bundan dolayý 
kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin öðretimin uyarlanmasýna iliþkin yaptýklarýnýn 
belirlenmesine iliþkin görüþlerinin alýnmasý planlanmýþtýr.
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 Araþtýrmanýn Amacý:
Bu araþtýrmanýn amacý, Erzurum merkez ilçede bulunan kaynaþtýrma sýnýfý 

öðretmenlerinin sýnýflarýnda öðretimin uyarlanmasýna iliþkin yaptýklarý çalýþmalarýn 
belirlenmesidir. Bu amaçla aþaðýdaki sorulara cevap aranmýþtýr. 

Kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenleri;
 1. Sýnýf ortamýnýn düzenlenmesinde zihinsel yetersizliði olan öðrenci için ne tür 
uyarlamalarda bulunmaktadýrlar?
2. Ýlköðretim programýnda belirtilen amaçlarý sýnýfýnda bulunan zihinsel yetersizliði 
olan öðrenciye nasýl uyarlamaktadýrlar?
3. Öðretim esnasýnda normal sýnýf öðrencileri için kullandýklarý yöntemleri zihinsel 
yetersizliði olan öðrenciye nasýl uyarlamaktadýrlar?
4. Öðretimin sunumunda kullandýklarý materyalleri zihinsel yetersizliði olan öðrenciye 
nasýl uyarlamaktadýrlar?
5. Öðretim içeriðinin hazýrlanmasýnda zihinsel yetersizliði olan öðrenci için ne tür 
uyarlamalarda bulunmaktadýrlar?
6. Öðretimin deðerlendirilmesinde zihinsel yetersizliði olan öðrenci için ne tür 
uyarlamalarda bulunmaktadýrlar?
7. Öðretim programýnýn uyarlanmasýnda ne tür zorluklarla karþýlaþmaktadýrlar?
a-) Karþýlaþýlan zorluklarý aþmak için neler yapmaktadýrlar?

2. YÖNTEM 
Araþtýrma Modeli
Bu araþtýrmada nitel araþtýrma yöntemi kullanýlmýþtýr. Nitel araþtýrma gözlem, 

görüþme ve döküman analizi gibi nitel veri toplama yöntemlerinin kullanýldýðý, algýlarýn ve 
olaylarýn doðal ortamda gerçekçi ve bütüncül bir biçimde ortaya konmasýna yönelik nitel bir 
sürecin izlediði araþtýrmadýr. Nitel araþtýrmada yaygýn olarak kullanýlan üç tür veri toplama 
tekniði vardýr: görüþme, gözlem ve yazýlý dokümanlarýn incelenmesi (Yýldýrým ve Þimþek, 
2005).

Görüþme, amaçlý sohbettir ve genellikle birinin diðerinden bilgi almayý hedeflediði 
iki kiþi arasýnda gerçekleþir. Görüþme tekniði: a) yapýlandýrýlmýþ görüþme, b) yarý 
yapýlandýrýlmýþ görüþme c) yapýlandýrýlmamýþ görüþme olmak üzere üçe ayrýlmaktadýr 
(Karasar, 1995; Uzuner, 1999).

Yapýlandýrýlmýþ görüþme, ne tür sorularýn, nasýl sorulacaðýný ve hangi verilerin 
toplanacaðýný ayrýntýlý bir þekilde önceden saptayan görüþme özelliði gösterirken, 
yapýlandýrýlmamýþ görüþme, görüþmeciye büyük hareket ve yargý serbestliði veren, esnek, 
kiþisel görüþ ve yargýlarýn kökenlerine inmeyi saðlayan bir görüþme tekniðidir özelliði 
göstermektedir. Yapýlandýrýlmamýþ görüþmelerde ise kiþileri ilgileri yönünde konuþmaya 
cesaretlendirme de yapýlabilir (Uzuner, 1999; Karasar, 2002).

Bu çalýþmada ise yarý yapýlandýrýlmýþ görüþme tekniði kullanýlmýþtýr. Yarý 
yapýlandýrýlmýþ görüþme tekniði yapýlandýrýlmýþ görüþmelerle yapýlandýrýlmamýþ görüþmeler 
arasýnda kalan ve en çok kullanýlan görüþme tekniðidir (Karasar, 1995; Uzuner, 1999; Yýldýrým 
ve Þimþek, 2005).

Çalýþma Grubu
Çalýþma grubunu amaçlý örnekleme yöntemlerinden; kartopu zincirleme örnekleme 

yöntemi ile seçilmiþ Erzurum il merkezindeki 8 ilköðretim okulundaki 18 tane kaynaþtýrma 
sýnýfý öðretmeni çalýþma grubuna alýnmýþtýr. 

Kartopu zincirleme örnekleme yöntemi probleme iliþkin zengin bilgi kaynaðý 
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olabilecek birey veya durumlarýn saptanmasýnda etkili bir yöntemdir. Bu yöntemde süreç “Bu 
konuda en çok bilgi sahibi kimler olabilir? Bu konuyla ilgili olarak kim veya kimlerle 
görüþmemi istersiniz?” sorularýyla baþlar. Süreç ilerledikçe elde edilen isimler veya durumlar 
kartopu gibi büyümeye devam eder (Yýldýrým ve Þimþek, 2005).

Ýlk görüþme Ebru kod ismi verilen kaynaþtýrma sýnýfý öðretmeni ile yapýlmýþ daha 
sonra “Bu konuda kimlerle görüþmemi istersiniz?” sorusu sorularak örneklem grubu 
geniþletilmiþtir. 

Tablo 1’ de kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin özelliklerine iliþkin sayýsal veriler yer 
almaktadýr.

Tablo-1 Kaynaþtýrma Sýnýfý Öðretmenlerinin Demografik Özelliklerine Ýliþkin Sayýsal Veriler

Kod Ýsim Eðitim
 Düzeyi

Mesleki
 Deneyimi
Branþý Kaynaþtýrma Ýle

 Ýlgili Aldýðý
 Hizmet içi Eðitim

Özel
 Eðitimde

 Çalýþma Yýlý

Okuttuðu
Sýnýf

Sýnýf
Mevcudu

1. Ebru Lisans 9 Yýl Sýnýf Ö.  Yok. 3 3 26

2. Oðuz Lisans 5 Yýl Sýnýf Ö.  Yok. 1 2 27

3. Aysu Lisans 7 Yýl Sýnýf Ö.  Z.E. Öðrt.S. 2 3 26

4. Hakan Ön Lisans 16 Yýl Sýnýf Ö. Yok 1 5 30

5. Belkýs LisansÜstü 10 Yýl Tarým Eko. Yok 4 5 24

6. Cansu Lisans 6 Yýl Sýnýf Ö. Yok 2 4 17

7. Ýlker Lisans 10 Yýl Sýnýf Ö. Yok 2 1 19

8. Ayfer Lisans 8 Yýl Kimya Müh. Yok 2 2 20

9. Serdar Lisans 10 Yýl Sýnýf Ö. Yok 2 4 25

10. Halil Lisans 7 Yýl Biyoloji Öðr. Yok 1 3 20

11. Kader Lisans 8 Yýl Alman  Dili

 

Ed.

Yok 1 5 32

12. Hasan LisansÜst. 2 Yýl Sýnýf Ö. Yok 1 4 37

13. Serkan LisansÜstü 9 Yýl Sýnýf Ö. Yok 3 3 32

14. Leyla Lisans 6 Yýl Tarih Ö. Kayn. Eð. 3 3 34

15. Semra Lisans 5 Yýl Fen  Ed.

Tarih

Yok 1 5 35

16. Hilal Lisans 9 Yýl Ziraat Müh. Özel Eðitim Kursu 2 2 42

17. Melek Lisans 6 Yýl Sýnýf Ö. Yok 2 3 22

18. Ahmet Lisans 3 Yýl Sýnýf Ö. Yok 1 2 22

Verilerin Toplanmasý
Verilerin toplanmasý, nitel veri toplama yöntemlerinden yarý yapýlandýrýlmýþ 

görüþmelerle gerçekleþtirilmiþtir. Görüþmeler yapýlýrken kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerine 
sorulan sorular aþaðýda sýrasýyla verilmiþtir:
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Görüþme sorularý:
1.Öðretim ortamýnýn düzenlenmesinde kaynaþtýrma öðrenciniz için ne tür 

uyarlamalar yapýyorsunuz?
2.Ýlköðretim programýnda belirtilen amaçlarý sýnýfýnýzda bulunan kaynaþtýrma 

öðrencinize nasýl uyarlýyorsunuz?
3.Öðretim esnasýnda normal sýnýf öðrencileri için kullandýðýnýz yöntemleri 

kaynaþtýrma öðrencinize nasýl uyarlýyorsunuz?
a-Hangi yöntemleri nasýl uyarlamaktasýnýz?
4.Öðretimin sunumunda kullandýðýnýz materyalleri kaynaþtýrma öðrencinize nasýl 

uyarlýyorsunuz?
a-Materyalleri uyarlamada nelere dikkat ediyorsunuz?
5.Öðretim içeriðinin hazýrlanmasýnda kaynaþtýrma öðrenciniz için ne tür uyarlamalar 

yapýyorsunuz?
6.Öðretim içeriðinin sunumunda kaynaþtýrma öðrenciniz için ne tür uyarlamalar 

yapýyorsunuz?
7.Öðretimin deðerlendirilmesinde kaynaþtýrma öðrenciniz için ne tür uyarlamalar 

yapýyorsunuz?
a-Hangi tür ölçme deðerlendirme tekniklerini kullanmaktasýnýz?
8.Öðretim programýnýn uyarlanmasýnda ne tür zorluklarla karþýlaþmaktasýnýz?
9. Karþýlaþýlan zorluklarý aþmak için neler yapmaktasýnýz?
10. Öðretimin uyarlanmasýnda; a) Okul yönetiminden, b) Rehberlik Araþtýrma 

Merkezinden, c) Milli Eðitim Müdürlüðünden, d) Ailelerden ne tür destek almaktasýnýz?
11.Yukarýdaki sorularýn dýþýnda konuya iliþkin eklemek istediðiniz baþka 

görüþleriniz var mý?

Görüþmeler
Araþtýrma verilerinin toplanmasý için öðretimsel uyarlama ile ilgili literatür taramasý 

sonrasýnda araþtýrmacý tarafýndan bir görüþme formu oluþturulmuþtur. Görüþme formunu 
geliþtirmek amacýyla sorular oluþturulmuþ daha sonra bir kaynaþtýrma sýnýfý öðretmeni ile 
görüþülerek ön çalýþma yapýlmýþtýr. Bu ön çalýþmanýn yapýlabilmesi için, söz konusu 
öðretmenin kendisi ile görüþülerek uygun olduðu gün ve saat belirlenmiþ ve randevu 
alýnmýþtýr. Ön görüþmenin baþlangýcýnda araþtýrmanýn amacý görüþme yapýlacak öðretmene 
belirtilmiþtir. Ön görüþme belirlenen gün ve saatte öðretmenin belirlediði bir ortamda bireysel 
olarak gerçekleþtirilmiþtir. Otuz dakika süren ön görüþmenin verileri yazýlý olarak 
kaydedilmiþtir. Bu ön çalýþmayla istenilen bilginin ne olduðunu açýkça belli edecek, herkes 
tarafýndan ayný anlaþýlacak ve görüþmeyi yönlendirmeyecek þekilde yeniden düzenlenmiþtir. 
Araþtýrmada kullanýlacak olan görüþme formunun içerik geçerliliðini saptamak amacýyla 
alandan üç uzman tarafýndan incelenmiþ ve üç uzmanýn görüþleri dikkate alýnarak görüþme 
formuna son þekli verilmiþtir.             Görüþme sorularý belirlendikten sonra bir sýraya konmuþ 
ve sorularýn belirlenen sýrayla sorulmasý kararlaþtýrýlmýþtýr. Sorularýn sorulmasý sýrasýnda 
kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin anlamadýklarý sorular olduðunda kendilerine yönlendirici 
olmayacak þekilde açýklama yapýlmýþtýr. Yapýlan görüþmeler sýrasýnda araþtýrmacý tarafýndan 
katýlýmcýlarýn kendi isimleri kullanýlmýþtýr. Daha sonra da her bir katýlýmcýya kod isim 
verilmiþtir. Araþtýrma konusu belirlendikten sonra araþtýrmacý tarafýndan kaynaþtýrma sýnýfý 
öðretmenlerinin öðretimsel uyarlamaya iliþkin görüþlerinin belirlenmesi için Milli Eðitim 
Bakanlýðý’ndan gerekli izin belgesi alýnmýþtýr (Ek1). Araþtýrmacý Erzurum ili merkez 
ilköðretim okullarýnýn listesini alarak kaynaþtýrma uygulamasý yapýlan okullarý tespit etmiþ ve 
kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinden görüþme talep etmiþtir. Görüþmeler öðretmenler 
odasýnda ve sýnýfta gerçekleþtirilmiþtir. 
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Veriler 26.03.2007-11.05.2007 tarihleri arasýnda toplanmýþtýr. Görüþmeler 
kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin uygun olduðu zamanlarda yapýlmýþtýr. Görüþmeler hafta içi 
günlerde gerçekleþtirilmiþtir. Görüþmelerin tamamý araþtýrmacý tarafýndan ve bire-bir olarak 
yapýlmýþtýr. Her görüþme öncesinde araþtýrmacý, görüþme yapacaðý kaynaþtýrma sýnýfý 
öðretmenine araþtýrmanýn amacýný belirtmiþtir. Görüþmelerin ses kayýt cihazý ile kaydedileceði 
ve kayýtlarýn sadece tez danýþmaný tarafýndan dinleneceði ifade edilmiþtir. Ses kaydýný kabul 
etmedikleri taktirde araþtýrmacý tarafýndan not alýnacaðý belirtilmiþtir. Görüþmeler sýrasýnda 
kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerine 11 tane soru sorulmuþtur. Her bir görüþme ortalama 15-26 
dakika arasýnda sürmüþtür.

Verilerin Analizi
Veriler içerik analizi tekniði ile analiz edilmiþtir. Ýçerik analizi toplanan verilerin 

derinlemesine analiz edilmesini gerektirir ve önceden belirgin olmayan temalarýn ve 
boyutlarýn ortaya çýkarýlmasýna olanak tanýr. Ýçerik analizinde temel amaç, toplanan verileri 
açýklayabilecek kavramlara ve iliþkilere ulaþmaktýr( Yýldýrým ve Þimþek, 2005).

Verilerin analiz edilmesinden önce verilerin dökümü, analiz öncesi hazýrlýklar ve 
daha sonra verilerin tümevarým yoluyla analiz edilmesi basamaklarý yer almaktadýr.

Görüþmeler tamamlandýktan sonra ses kayýtlarýnýn yazýya dökümü 
gerçekleþtirilmiþtir. Kayýtlarýn dökümünde tüm görüþme notlarý düzeltme yapýlmadan olduðu 
gibi kayda aktarýlmýþtýr. Kayýtlarýn yazýldýðý sayfalara ve sayfalardaki her bir satýra satýr 
numarasý verilmiþtir. Verilerin doðruluðunu kontrol etmek amacýyla kayýtlar bir kez daha 
dinlenerek sayfalara aktarýlan veriler ayný anda okunmuþ ve verilerin tam olduðu görülmüþtür.

Analiz öncesi hazýrlýk iþlemleri sýrasýnda yapýlan görüþmelerin dökümleri beþ ayrý 
bölümden oluþan bir bilgisayar formuna iþlenmiþtir. Formlarda bulunan bölümler ve 
özellikleri þöyledir (Uzuner, 1999).

a) Baðlam kayýtlarý: Yer, zaman, tarih, kiþiler, sayfa no gibi bilgilerin yer aldýðý 
bölümdür. Örneðin, Kaset no:1, Kod isim: Aysu, Görüþmeci: Murat, Tarih: 10.04.2007

b) Betimsel bilgiler: Görüþmenin dökümünün yer aldýðý bölümdür.
c) Betimsel indeks: Betimsel bilgilerdeki ayýrt edici özelliklerin listesinin yer aldýðý 

bölümdür. Araþtýrmacýnýn verilerde yazýlý olan bilgileri kendisine kolaylýk saðlayacak þekilde 
özetlediði, verilerle ilgili olarak kendine göre kýsaltmalar kullandýðý bölümdür. 

d) Görüþmeci yorumu: Betimsel bilgiler hakkýnda araþtýrmacýnýn duygularýnýn, 
yargýlarýnýn ve görüþlerinin yer aldýðý bölümdür.

e) Genel yorum: Yapýlan görüþmenin ilgili sayfasý hakkýnda görüþmecinin genel 
yorumunun yazýldýðý bölümdür.

Araþtýrmada analiz iþleminin baþlangýcýnda tüm dökümler ele alýnmýþ ve her birine 
sayfa numarasý verilmiþtir. Bu iþlem, bir sayfa numarasýnýn iki farklý yerde kullanýlmasýný 
engellemek için yapýlmýþtýr. Sonuçta tüm görüþmelerden elde edilen toplam 104 sayfa veri 
olduðu saptanmýþtýr. Numaralamanýn ardýndan, tüm veriler okunarak verilerin bir bütün olarak 
görülmesi saðlanmýþ ve olasý kategoriler çýkarýlmaya çalýþýlmýþtýr.

Kategorilerin oluþturulmasýnda ilk olarak görüþmede kullanýlan sorular göz önünde 
bulundurulmuþtur. Örneðin; “Öðretim ortamýnýn düzenlenmesinde kaynaþtýrma öðrenciniz 
için ne tür uyarlamalar yapýyorsunuz?” sorusuna gelebilecek cevaplar için “Öðretim ortamýnýn 
düzenlenmesinde yapýlan uyarlamalar” kategorisi ya da “Ýlköðretim programýnda belirtilen 
amaçlarý kaynaþtýrma öðrencinize nasýl uyarlýyorsunuz?” sorusuna gelebilecek cevaplar için 
“amaçlarda yapýlan uyarlamalar” kategorisi oluþturulmuþtur. Daha sonra sorulara verilen 
cevaplarýn içinde ayrýca açýlmasý gereken kategoriler belirlenmiþ ve kodlanmýþtýr. Toplam 16 
kod oluþturulmuþtur. 
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Veriler kodlandýktan sonra, bir kodlama klasörü oluþturulmuþ, klasörün içine þeffaf 
dosyalar yerleþtirilmiþtir. Þeffaf dosyalarýn üzerine kodlarýn yazýlý olduðu küçük etiketler 
yapýþtýrýlmýþtýr. Böylelikle her bir kodun bir kodlama dosyasý olmuþtur. Daha sonra kodlanan 
veriler her bir sayfadaki kod sayýsýna uygun olarak (o sayfada yer alan en fazla kod sayýsý 
kadar) çoðaltýlarak kesme iþlemine baþlanmýþtýr. Kesme iþleminde her bir kodun verildiði satýr 
ya da paragraf kesilmiþtir.

Bu aþamada araþtýrmacý kesilen kodlanmýþ verilerin oluþturduðu her bir kodlama 
dosyasýný ele almýþ ve dosyada yer alan tüm verileri okuyarak ayný baþlýk altýnda 
toplayabileceði verilere birer baþlýk verilmiþtir. Daha sonra kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin 
konuþmalarýndan alýntýlar yapýlarak veriler düzenlenmiþtir. Bu iþlem yapýlarak elde edilen 
baþlýklar araþtýrmanýn temalarýný, alt baþlýklar ise alt-temalarýný oluþturmuþtur.

Temalarý ve alt-temalarý oluþturduktan sonra alandan bir uzman ve araþtýrmacý, 
rasgele seçilen üç kodlama dosyasýyla ilgili birbirlerinden baðýmsýz olarak temalar ve alt-
temalar oluþturmuþlardýr. Daha sonra elde edilen veriler karþýlaþtýrýlmýþtýr. Üzerinde çalýþýlan 
üç dosyada da uzman ve araþtýrmacý arasýnda uzlaþma saðlanmýþ ve bundan sonraki aþamada 
da araþtýrmacý ve uzman, tema ve alt-tema oluþturma iþlemine devam etmiþler ve geri kalan 
tüm kodlama dosyalarýný bu þekilde tamamlamýþlardýr. Bu aþamada da araþtýrmacý ve uzman 
baðýmsýz olarak temalarýný oluþturduktan sonra bir araya gelerek yaptýklarý çalýþmalarý 
karþýlaþtýrmýþlardýr. Karþýlaþtýrma iþlemi sýrasýnda, hem araþtýrmacý hem birinci uzman 
oluþturduklar tema ve alt-temalarý ve bu tema ve alt-temalarda yer alan yöneticilerin isimlerini 
kontrol etmiþlerdir. Görüþ birliðine varýlan yerler aynen býrakýlmýþ, görüþ ayrýlýðý olan 
yerlerde, veriler araþtýrmacý ve birinci uzman tarafýndan okunmuþ ve üzerinde uzlaþma 
saðlanarak yeniden düzenlenmiþtir.

Bütün kodlama klasörüyle ilgili olarak bu çalýþma yapýlmýþ, çalýþma tamamlandýktan 
sonra yapýlan çalýþmalarýn kontrol edilmesi için ikinci bir uzmanýn görüþlerine 
baþvurulmuþtur. Ýkinci uzman yapýlan çalýþmayý gözden geçirerek birleþtirilebilecek tema ve 
alt-temalarý bir araya getirmiþtir.

Ýkinci uzman, araþtýrmacý ve birinci uzmanýn yaptýðý çalýþmayý daha anlaþýlýr hale 
getirmek için gözden geçirilmiþtir. Ancak araþtýrmacý ve birinci uzmanýn oluþturduðu 11 
temanýn aynen kalmasý yönünde görüþ bildirmiþtir. Bu aþama da bittikten sonra veri analizi 
tamamlanmýþ ve araþtýrmanýn bulgularýna ulaþýlmýþtýr. Temalarýn altlarýnda yer alan bulgular 
da birleþtirilen temalara uygun olarak yeniden düzenlenmiþtir.

Geçerlik ve Güvenirlik
Araþtýrmada geçerlik çalýþmasý olarak, görüþme formu için üç uzman görüþü 

alýnmýþtýr. Bu görüþme formu doðrultusunda elde edilen araþtýrma bulgularý, verilerin 
toplandýðý ortam göz önüne alýndýðýnda anlamlý bulunmuþtur. Bu ortama baðlý olarakta 
tanýmlamalar yapýlmýþtýr. Bu kavramlarýn anlamlý bir bütün oluþturulmasý saðlanmýþtýr. Elde 
edilen bulgularýn daha önce oluþturulan kavramsal çerçeveyle uyumlu olduðu gözlenmiþtir.

Araþtýrmada güvenirlik çalýþmasý için ses kayýtlarý arasýndan rast gele üç tanesi 
seçilmiþtir. Üç ses kaydý için bir uzmandan yardým alýnmýþ ve uzman tarafýndan dinlenerek 
yazýya geçirilmiþtir. Araþtýrmacý ve uzman tarafýndan yapýlan çözümlemeler karþýlaþtýrýlmýþ 
iki kiþi arasýnda tutarlýlýk saðlanmýþtýr.

3. BULGULAR
Bu bölümde görüþme yapýlan kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin verdikleri bilgilere 

yer verilmiþtir. Araþtýrmanýn bulgularý 11 tema ve her bir temanýn alt temalarýndan 
oluþmaktadýr. Araþtýrmanýn bulgularýný oluþturan 11 tema aþaðýdaki þekilde sýralanmýþtýr:
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1- Öðretmenlerin öðretim ortamýnýn düzenlenmesinde yaptýklarý  uyarlamalar 
On dört öðretmenin kaynaþtýrma öðrencisine uygun sýra düzeni oluþturduðu, üç öðretmenin 
herhangi bir düzenleme yapmadýðý; bir öðretmenin ise çalýþma þekline göre sýra düzeni 
oluþturduðunu ifade etmektedirler. Buna iliþkin öðretmen ifadeleri aþaðýda yer almaktadýr: 

Ebru “Ön sýralarda oturtmaya çalýþýyorum. Ýlk sýrada veya en fazla ikinci sýrada. 
Özelliklede sýnýfta en baþarýlý yani çalýþkan öðrencilerden birinin yanýna oturtmaya 
çalýþýyorum.” (G:E,2,3-5) diyerek kaynaþtýrma öðrencisine uygun sýra düzeni oluþturduðunu 
ifade etmiþtir. Ayfer ise “Ön sýrada gözümün önünde kontrol açýsýndan iyi oluyor.” (G:A,51,3) 
þeklinde uygun sýra düzeni oluþturduðunu belirtmiþtir. Oðuz, Aysun, Belkýs, Ýlker, Ayfer, 
Serdar, Kader, Hasan, Serkan, Leyla, Semra, Melek, Ahmet ve Hilal’de benzer ifadeler 
kullanmýþlardýr. Cansu“Özel bir þey yapmýyorum. Ortamý onlar için daha uygun hale 
getiriyorum desem yalan olur” (G:C,37,3-4) diyerek düzenleme yapmadýðýný belirtmiþtir. 
Hakan ve Halil de düzenleme yapmadýðýna dair ifade de bulunmuþtur. Ahmet “Ona bazý 
derslerde zaman ayýrýyorum ve o ana göre sýra düzeni oluþturuyorum mesela önüme alýyorum 
sýrayý” (G:A,101,3-4)  ifadesini kullanarak çalýþma þekline göre sýra düzeni oluþturduðunu 
belirtmiþtir.

2- Öðretmenlerin Ýlköðretim Programý’ndaki amaçlarý kaynaþtýrma 
öðrencilerine göre uyarlamalarý 

Dokuz öðretmenin amaçlarda basitleþtirmeler yaptýðý; üç öðretmenin amaçlarda 
uyarlama yapmadýðý; üç öðretmenin sadece eðitimin temel amaçlarýný aldýklarý; üç öðretmenin 
amaçlarda farklýlaþtýrmalar yaptýðý; iki öðretmenin ise ek amaçlar belirlediklerini ifade 
etmektedirler. Buna iliþkin öðretmen ifadeleri aþaðýda yer almaktadýr: 

Ayfer “Diðerleri için normal bir amacý ona uygulamýyorum daha kolay ve basit hale 
getiriyorum.” (G:A,51,11-12) þeklinde görüþ belirtmiþtir.  Hilal “Ýlköðretim programýnda 
belirtilen özellikle hayat bilgisi kazanýmlarýnda uyarlama yaptým. Ama matematikte imkansýz 
bu. Amaçlarda farklýlaþtýrma azaltmalar yaptým. Ona uygun olanlarý seçtim.” (G:H,91,8-11) 
þeklinde amaçlarda basitleþtirme yaptýðýný belirtmiþtir. Semra “Ayný amaçlarý onun içinde 
uyguluyorum ayrý bir þey yapmýyorum.” (G:S,87,8) ifadesini kullanmýþtýr. Cansu “Amaçlarý 
direk kazandýrmaya çalýþýyorum. Kazandýklarýný kazanýyorlar ama onlarýn seviyesine 
indirgeyipte ya da onlarla özel bir çalýþma yapmýyorum.” (G:C,37,12-14) ifadesiyle amaçlarda 
uyarlama yapmadýðýný belirtmiþtir. Ýlker “Farklý amaçlar þu þekilde oturup kalkmasý düzgün 
otursun kalkmasýn baþkasýný rahatsýz etmesin çok temel davranýþlar var oturmasýný kalkmasýný 
sýnýfa nasýl girmesi gerektiðini derste neler yapmasý gerektiðini bunlarýn üstüne çýkman 
imkansýz yani temel amaçlar ne ise o”(G:Ý,44,15-19) ifadesi ile temel amaçlar belirlediðini, 
Halil “Daha çok onlarda eðitimin genel amaçlarýna kilitleniyorum. En çok üzerinde durduðum 
þey kendini ifade edebilmesi iþte sýnýfa girmeden evvel derse hazýrlama bakýmýndan özellikle 
pazartesi ilk saatlerde diðer günlerde ilk saatlerde oluyor.” (G:H,61,11-15) ifadesini 
kullanmýþtýr. Leyla ise “Temel amaçlarým toplumda uyumlu bir þekilde yaþamalarýný 
saðlamak.” (G:L,83,14-15) þeklinde ifade belirterek temel amaçlarý aldýðýný belirtmiþtir. Ayfer 
“Onun amaçlarýný düþürdüm. Amaçlarda farklýlaþtýrma, kolaylaþtýrma yapýyorum. 
Yapabileceði amaçlar belirliyorum. Ama kaðýt üzerinde bir þey yok.” (G:A,51,9-10) ifadesini 
kullanmýþ, Hakan “Örneðin üçgen alanýný öðreteceðim onun yerine çevresini öðrenmesini 
istiyorum bu amacý belirliyorum.” (G:H,25,6-7)  þeklinde görüþ bildirmiþlerdir. Hasan 
“Benim öncelikli olarak ilk hedefim bu çocuklara en azýndan buradan mezun olana kadar 
okulu bitirene kadar okuma yazmayý öðretmek. Sosyal hayatta gerekli davranýþlarý 
kazandýrabilmek.” (G:H,72,23-25) ifadesini kullanmýþ, Leyla ise “Bedensel engelli öðrencim 
ve okuma yazma bilmeyen öðrencim için farklý amaçlar belirliyorum. Bedensel engelli 
öðrencim yazý yazmakta zorlandýðý için tahtada yazdýrýyorum. Onlarýn amaçlarýný sosyal 
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beceriler kazanma, iletiþim kurma, kendine güven saðlamasý için amaçlar belirliyoruz.” 
(G:L,83,10-13) þeklinde kendisini ifade etmiþtir.

3- Öðretmenlerin öðretim yöntemlerini kaynaþtýrma öðrencilerine göre 
uyarlamalarý 

On iki öðretmenin kaynaþtýrma öðrencisi için soru-cevap yöntemini, altý öðretmenin 
dramatizasyon yöntemini, iki öðretmenin düz anlatým yöntemini, dört öðretmenin yaparak-
yaþayarak öðrenme yöntemini, dört öðretmenin demonstrasyon yöntemini, iki öðretmenin ise 
konuya uygun yöntem kullandýðý, kullanýlan bu yöntemlerde ise sekiz öðretmenin 
kaynaþtýrma öðrencisinin uygulama çalýþmalarýnda, altý öðretmenin soru-cevap yönteminde 
uyarlamaya gittikleri; iki öðretmenin anlatýlan konuya uygun çizim yaptýðý ve üç öðretmenin 
ise herhangi bir uyarlama yapmadýðýný belirlediklerini ifade etmektedirler. Buna iliþkin 
öðretmen ifadeleri aþaðýda yer almaktadýr: 

Ebru “Sözel derslerde hayat bilgisi derslerinde soru cevap þeklinde iþlerken dersi o 
her parmak kaldýrdýðýnda ona söz hakký vermeye çalýþýyorum. Kendine olan güvenini 
özgüvenini kazansýn yani bir þeyler yapabildiðine baþarabildiðine inansýn onu hallettikten 
sonra devamý geliyor. Soru cevap yöntemini daha çok kullanýyorum daha çok söz hakký 
veriyorum konuþmasýný saðlýyorum ve bunu baþardýðýna inanýyorum.” (G:E,3,13-18) þeklinde 
soru cevap yöntemini kullandýðýný belirtmiþtir. Aysu “ Ona daha detaylý sorular sorarak mesela 
hayat bilgisinde onun anlamasýný saðlayacak sorular sorarak ona diðerlerinden daha özel böyle 
anlayabileceði seviyesine uygun sorular soruyorum.” (G:A,18,21-23)  þeklinde görüþ 
belirtmiþtir. Diðer on kaynaþtýrma sýnýfý öðretmeni de soru-cevap yöntemini kullandýðýný 
belirtmiþtir. Hakan “Kaynaþtýrma öðrencisine daha somutlaþtýrarak dersi anlatýyorum. Bunun 
için dramatizasyon daha etkili oluyor.” (G:H,25,13-14)  ifadesi ile dramatizasyon yöntemini 
kullandýðýný belirtmiþtir. Bu konuda Cansu ise “Soru cevap yöntemini kullanýyorum, drama 
yapýyoruz mesela onu uyguluyoruz. Onlarý da yeri geldiðince katýlmalarýný saðlýyorum.” 
(G:C,18,5-8) þeklinde görüþ belirtmiþtir. Yaparak-yaþayarak öðretim yöntemini kullandýðýný 
belirten ise dört kaynaþtýrma sýnýfý öðretmeni vardýr. Hilal “Kaynaþtýrma öðrencisi için 
yaparak yaþayarak öðrenme yöntemini kullanýyorum. Kes yapýþtýr çalýþmalarý, bireysel 
çalýþmalar soru-cevap yöntemini kullanýyorum” (G:H,91,16-18) ifadesini kullanmýþtýr. 
Diðerleri de yaparak yaþayarak öðretim yöntemini kullandýklarýný belirtmiþlerdir. Serkan 
“Ben daha çok onlar için somutlaþtýrarak yaptýrýyorum. Rol yapma oyunlaþtýrma, 
demonstrasyon, soru cevap yöntemlerini uyguluyorum” (G:E,79,17-19) ifadesini 
kullanmýþtýr. Semra ise “Daha çok soru-cevap, anlatým, gösterip yaptýrma, örnekleme 
yöntemlerini kullanýyorum.” (G:S,87,12-13) þeklinde kullandýðý yöntemleri belirtmiþtir. 
Semra ve Ahmet düz anlatým yöntemini kullandýklarýný belirtmiþlerdir. Ahmet “Düz anlatýmý 
kullanýyorum bunun yanýnda yaparak yaþayarak öðrenmeyi kullanýyorum.” (G:A,101,20-21) 
ifadesini kullanmýþtýr. Oðuz “ Konuya göre deðiþiyor aslýnda o gün iþlemiþ olduðum konu 
hangi yönteme uygunsa genelde ayný yöntemle devam ediyorum.” (G:O,11,18-19) ifadesini 
kullanmýþtýr. Kader “Farklý yöntemler kullanmadým. Konuya uygun yöntemleri kullanýyorum 
þunu daha çok kullanýyorum desem yalan olur.” (G:K,68,19-20)  þeklinde konuya uygun 
yöntemler kullandýðýný belirtmiþtir. 

4- Öðretmenlerin öðretimin sunumunda kullanýlan materyalleri kaynaþtýrma 
öðrencinilerine göre uyarlamalarý 

On öðretmenin materyallerde uyarlama yapmadýðý, dört öðretmenin amaca uygun 
materyal hazýrladýðý, üç öðretmenin sadece matematik dersi için materyal hazýrladýklarý, bir 
öðretmenin alt sýnýflarýn araç- gereçlerini kullandýðý, bir öðretmenin ise teknolojik araç-
gereçler kullandýðý sonucu ortaya çýkmýþtýr. Materyallerde uyarlama yapan öðretmenlerden 
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dört tanesi ise materyallerin dikkat çekici olmasýna, üç tanesi amaca uygun olmasýna ve bir 
tanesi de seviyesine uygun olmasýna, zarar verici olmamasýna, saðlanabilir olmasýna, çocuðun 
fikrini almaya dikkat ettiklerini ifade etmektedirler. Buna iliþkin öðretmen ifadeleri aþaðýda 
yer almaktadýr: 

Leyla “Diðer öðrenciler için kullandýðým materyalleri kullanýyorum. Herhangi bir 
uyarlama da yapmýyorum.” (G:L,84,4-5)  ifadesini kullanmýþ, Semra “Materyal uyarlamama 
veya geliþtirmeme gerek kalmýyor. Normal materyalleri onun içinde kullanýyorum. Bu 
materyaller ona yeterli geliyor. Bu yüzden herhangi bir materyal geliþtirmedim ya da 
uyarlamadým.” (G:S,87,20-22) þeklinde materyallerde herhangi bir uyarlama yapmadýðýný 
belirtmiþtir. Serdar “4. sýnýf amaçlarý ile ilgili materyal geliþtiriyorum zaten ona uygun araç-
gereçte. Örneðin el yýkama becerisi için sabun veriyorum lavaboya götürüyorum vs.” 
(G:S,56,4-6) þeklinde materyallerde uyarlama yaptýðýný ifade etmiþtir. Melek ise “Öðrencim 
okumaya çýkmadýðý için ona heceler oluþturdum çarkýfelek gibi. Sayýlarla ilgili görsel resimli 
objeler ardý ardýna sýralama gibi materyaller geliþtirdim.” (G:M,97,4-5)  ifadesini kullanmýþ, 
Ahmet “Ders kitaplarýný kullanmýyorum. Onun yerine birinci sýnýf kitaplarýný kullanýyorum 
okuma yazma için özellikle çünkü okuma yazma bilmiyor.” (G:A,102,4-5) þeklinde 
kaynaþtýrma öðrencisi için okuma yazma kitaplarýný kullandýðýný belirtmiþtir. Aysu “Birinci 
sýnýf seviyesinde materyaller hazýrladým matematikte özellikle. Böyle küçük pullarý onluk 
kartlar var üzerine koyuyoruz özellikle zorlandýklarý yerlerde böyle farklý materyaller 
hazýrlýyoruz. Ama diðer þeylerde normal kitaplarý kullanýyorum normal sýnýfýn kitabýný.” 
(G:A,19,8-11)  ifadesinde bulunmuþtur. Halil “Örneðin toplama çýkarmada onun için birinci 
sýnýfta kullanýlan boncuklar falan kullanýyorum sýrf onun için. Parmaklarýný kullanýyoruz diðer 
öðrencilerin kullanmasýna izin vermiyorum. Ona veriyorum izin.” (G:H,63,1-3) þeklinde 
uyarlama yaptýðýný belirtmiþtir. Kader ise “Onlara resim dersinde özel çalýþma yapýyorum. 
Kutular yaptým onlarla matematikte yardýmcý oluyorum.” (G:K,69,4-5) ifadesini kullanmýþtýr. 
Belkýs “Mesela çýkarma toplama konusunu anlatýyorum. Onlara alt sýnýflarýn çalýþma 
kitaplarýný getirtiyorum. Benimkilere beþinci sýnýf konularýný önceliðini verirken onlara ikinci 
sýnýftan o konuya yönelik kitap veriyorum. Ýþte sen þunlarý yapacaksýn yani materyal olarak 
diðer sýnýflardan materyal alýyorum. Ders kitaplarýndan, hikaye kitaplarýndan yada 
testlerden.” (G:B,31,10-14)  ifadesini kullanmýþtýr. Hilal “Tepegöz asetat kullanýyorum 
öðrencimde. Bilgisayarda harf tanýma oyunu oynuyoruz.” (G:H,92,4-5) þeklinde 
materyallerde uyarlama yaptýðýný belirtmiþtir. 

5- Öðretmenlerin öðretim içeriðinin hazýrlanmasýnda kaynaþtýrma öðrencileri 
yaptýklarý uyarlamalar

Dört öðretmenin içeriðin hazýrlanmasýnda uyarlama yapmadýklarý, altý öðretmenin 
içerikte basitleþtirmeler yaptýðý, üç öðretmenin içerikte farklýlaþtýrma yaptýðý, iki öðretmenin 
ise amaca uygun içerik hazýrladýklarýný ifade etmektediler. Buna iliþkin öðretmen ifadeleri 
aþaðýda yer almaktadýr: 

Kader “Ýçeriði bütün olarak alýyorum. Kaynaþtýrma öðrencisi için bir uyarlama 
yapmýyorum.” (G:K,69,11-12) þeklinde ifade etmiþ Ahmet ise “Günlük plan üzerinde not 
alarak sadece hedefleri alýyorum. Ýçerik konusunda not almýyorum. Planlama aþamasýnda 
herhangi bir uyarlama yapmýyorum.” (G:A,102,10-12) þeklinde içeriðin hazýrlanmasýnda 
uyarlama yapmadýðýný belirtmiþtir. Oðuz bu konuda “Ýçeriði aynen almýyorum. Normal 
yapmýþ olduðum günlük plan diðer sýnýf öðrencilerinde farklý iken onun seviyesine uygun 
anlayabileceði daha basitleþtirerek daha basit sorularla cevaplayabileceði sorular ve içerik 
hazýrlýyorum.” (G:O,12,3-5) ifadesini kullanmýþtýr. Aysu “Tabi onlar için ne yapacaðýmý  her 
zaman farklý düþünüyorum. Nasýl iyi öðretebilirim diye onlara ayrýca bir içerik, daha basit 
onlarýn algýlayabileceði þekilde bir içerik hazýrlamaya çalýþýyorum.” (G:A,19,20-22) ifadesini 
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kullanarak içerik hazýrlamada basitleþtirmeler yaptýðýný belirtmiþtir. Hilal bu konuda “birinci 
sýnýf vücut temizliði içeriðini aldým içeriði uygun. Ýkinci sýnýf aldýðým içeriklerde en basit 
olanlarý seçtim. Ama kaðýt üzerinde bir þey yapmadým.” (G:H,92,15-16) þeklinde içerik 
hazýrlamada yaptýðý uyarlamalarý belirtmiþtir. Belkýs ve Serdar içerik hazýrlamada yaptýklarý 
uyarlamalara iliþkin olarak amaca uygun içerik hazýrladýklarýný belirtmiþlerdir. Belkýs “Bir 
konu çok basamaklý ise alt basamaklarý öðrenmeleri yetiyor bana. Önce onlara giriyorum 
onlarý anlattýktan sonra zora doðru gidiyorum. Kazanýmlarý seçtikten sonra ona uygun içerik 
hazýrlýyorum.” (G:B,31,21-23) ifadesini kullanmýþ, Serdar ise “uygun amaçlar doðrultusunda 
konunun kapsamýna göre davranýþlarý belirleyerek öðrencinin yaparak yaþayarak 
öðrenebileceði þekilde içeriði hazýrlamaya çalýþýyorum.” (G:S,56,13-15) þeklinde içerik 
hazýrlarken yaptýðý uyarlamalarý belirtmiþtir.

6- Öðretmenlerin öðretim içeriðinin sunumunda kaynaþtýrma öðrencileri için 
yaptýklarý uyarlamalar

On beþ öðretmenin içeriði sunarken kullandýklarý yöntemlerde uyarlama yaptýklarý, 
üç öðretmenin içeriðin sunumunda uyarlama yapmadýðý, bir öðretmenin kaynaþtýrma 
öðrencisinin ilgisini çeken materyaller kullandýðý, bir öðretmenin ise kaynaþtýrma 
öðrencisinin dikkatini çekecek uyaranlar verdiðini ifade etmektedirler. Buna iliþkin öðretmen 
ifadeleri aþaðýda yer almaktadýr: 

Oðuz bu konuda “Soruyu sorma þeklimiz biraz daha deðiþiyor. Seçtiðimiz kelimeler 
deðiþebiliyor. Daha iyi anlayabilmesi için hatta o öðrencimize sorduðumuz soruyu daha iyi 
kavrayabilmesi için örnekler vererek örneklendirmelerle gidiyoruz” (G:O,12,14-16)  
ifadesinde bulunmuþ, Kader ise “Ýçeriði oyunlaþtýrarak sunuyorum. Dramaya onu katýyorum. 
Dramalý dersler anlatýyorum. Kaynaþtýrma öðrencisine bu þekilde sunduðumda daha fazla 
katýlým gösteriyor. Onlarýn anlayabileceði þekilde bir anlatým yapmaya çalýþýyorum.” 
(G:K,69,15-17) ifadesini kullanmýþtýr. Cansu “Onlar için özel bir ifade özel bir sunum 
yapmýyorum. Diðer öðrenciler sunduðum gibi onlara da sunuyorum çünkü ayný dersi 
dinliyorlar ayrý bir þey yapmýyorlar.” (G:C,39,14-16) ifadesini kullanarak içeriðin sunumunda 
herhangi bir uyarlama yapmadýðýný belirtmiþtir. Görüþülen öðretmenlerden Ayfer ve Leyla’da 
içeriðin sunumunda uyarlama yapmadýklarýný belirtmiþlerdir. Hilal “Çiçekler yapýyorum 
hecelerden boyuyor taþýrmadan balonlar yapýyorum heceler yapýþtýrýyorum. Doðru olunca 
patlatýyorum.” (G:H,92,23-25) ifadesi ile içeriði sunarken öðrencinin ilgisini çeken 
materyaller kullandýðýný belirtmiþtir. Belkýs bu konuda “Ýsim olarak daha çok göz temasý 
kurmaya çalýþýyorum. Yanýmda oturmasýný saðýlýyorum ya da iþte anlatýrken ismini vererek 
þunu þöyle yap, yaptýk mý þu ne demek bu ne demek onlarý direk derse daha çok katarak 
anlatmaya çalýþýyorum.” (G:B,32,8-11) ifadesini kullanmýþtýr.

7- Öðretmenlerin öðretimin deðerlendirilmesinde kaynaþtýrma öðrencileri için 
yaptýklarý uyarlamalar

On üç öðretmenin sözlü ölçme ve deðerlendirme tekniðini kullandýklarý,sekiz 
öðretmenin test ölçme ve deðerlendirme tekniðini kullandýklarý, sekiz öðretmenin gözlem 
ölçme ve deðerlendirme tekniðini kullandýklarý, beþ öðretmenin klasik sýnav ölçme ve 
deðerlendirme tekniðini kullandýklarý, beþ öðretmenin derse katýlýmlarýný dikkate aldýklarý, 
dört öðretmenin performans ödevlerini dikkate aldýklarý, dokuz öðretmenin sözlü sýnavlarda, 
beþ öðretmenin performans ödevlerinde, beþ öðretmenin yapýlan testlerde, iki öðretmenin 
klasik sýnavda ve iki öðretmenin ise sadece deðerlendirmede uyarlama yaptýklarýný ifade 
etmektedirler. Buna iliþkin öðretmen ifadeleri aþaðýda yer almaktadýr: 

Oðuz bu konuda “Þu an kullandýðýmýz programda daha çok deðerlendirme formlarý 
daðýtarak yapýyoruz bu öðrencimizde bunu yapamýyoruz. Daha çok gözlemleyerek soru cevap 
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yöntemi ile almýþ olduðumuz cevaplarla yapabiliyoruz. Okuma yazmaya geçemediði için öbür 
yöntemleri yapamýyoruz zaten.” (G:O,13,5-9) ifadesini kullanmýþtýr. Diðer on iki kaynaþtýrma 
sýnýfý öðretmeni de benzer ifadeler kullanmýþlardýr. Ayfer “Genel olarak test, çalýþma kaðýtlarý 
ve ünite sonu deðerlendirmelerini yaptýrýyorum.” (G:A,52,25-26) ifadesini kullanmýþtýr. Oðuz 
“Daha çok gözlemleyerek soru cevap yöntemi ile almýþ olduðumuz cevaplarla yapabiliyoruz. 
Okuma yazmaya geçemediði için öbür yöntemleri yapamýyoruz zaten. Soru cevap yöntemleri 
ile yapmýþ olduðu kýsa bir drama ile mesela öðretmiþ olduðum þeyleri ne kadar 
canlandýrabilecek ne kadar hayata geçirebilecek onlarý gözlemliyoruz.” (G:O,13,7-10) 
ifadesini kullanmýþtýr. Cansu, Ayfer, Serdar, Halil, Serkan, Leyla ve Hilal de gözlem tekniðini 
kullandýklarýný belirtmiþlerdir. Hakan “Zaman zaman test yapýyorum ama sorular farklý deðil. 
Yazýlýdan da testten de zayýf alýyor.” (G:H,26,13-14) ifadesini kullanarak test tekniðinin 
yanýnda klasik sýnavý da kullandýðýný belirtmiþtir. Ebru “1,2,3. sýnýflarda notla deðerlendirme 
yok sýnýfta derste katýlýmýna bakýyorum, verdiði cevaplara bakýyorum, performans ödevleri 
var proje ödevleri var onlarda da yapýyor yani gayret ediyor. Bendeki çocuk gayretli, hevesli 
elinden geleni yapmaya çalýþýyor. Bende elimden geleni yapmaya çalýþýyorum yani. Tam 
olmasa bile ben tam olmuþ gibi tam notumu veriyorum.” (G:E,5,3-6) ifadesini kullanmýþtýr. 
Ayfer “Düzgün okuyor mu, ne kadar doðru yapabilmiþ, güzel yazý yazmýþ mý, gözlem yaparak, 
kendini ifade etmesine bakarak performansýna göre istenilenleri verebilmesine göre 
deðerlendirme yapýyorum.” (G:A,52,22-24) þeklinde derse katýlýmý dikkate aldýðýný 
belirtmiþtir. Hilal “Ders içi performans, eve gönderdiðim etkinlikler ile yapýyorum. Eve 
gönderdiðim etkinlikler farklý zaten.” (G:H,93,5-6) ifadesini kullanmýþtýr. Ebru “Normal 
öðrenciler verdiðim performans ve proje ödevlerini aynen onlara da veriyorum 
deðerlendirmede bildiðim için çocuðu biraz yanlý davranýyorum.” (G:E,5,8-9) þeklinde görüþ 
belirtmiþtir.

8- Öðretmenlerin öðretim programýnýn uyarlanmasýnda karþýlaþtýklarý 
zorluklar

Dokuz öðretmen zamanýn yetmediðini, altý öðretmen bu konuda bilgi eksiklerinin 
olduðunu, beþ öðretmen destek alamadýklarýný, dört öðretmen sýnýf mevcudunun fazla 
olduðunu, üç öðretmen uyarlama yapmadýklarý için zorluk yaþamadýklarýný, bir öðretmen araç-
gereç eksikliði olduðunu, bir öðretmen sýnýfýn fiziksel koþullarýnýn uygun olmadýðýný, bir 
öðretmen ise kaynaþtýrma öðrencisinin problem davranýþlarý olmasý zorluklarý ile 
karþýlaþtýklarýný, bu zorluklarý aþmak için ise beþ öðretmen destek almaya çalýþtýklarýný, beþ 
öðretmen kaynaþtýrma öðrencisine fazla zaman ayýrdýklarýný, dört öðretmen zaman artýrmaya 
çalýþtýklarýný, iki öðretmen kaynaþtýrma öðrencisini motive edici çalýþmalar yaptýklarýný, iki 
öðretmen herhangi bir çaba sarfetmediklerini, bir öðretmen ise  rehabilitasyon merkezi ile 
paralel eðitim verdiklerini ifade etmektedirler. Buna iliþkin öðretmen ifadeleri aþaðýda yer 
almaktadýr: 

Serdar “Öðretimini sadece gözleyerek deðerlendiriyorum. Gözlemin yanýnda soru 
cevap metodunu da sýklýkla kullanýyorum. Sorularý kaynaþtýrma öðrencimin seviyesine uygun 
soruyorum.” (G:S,57,4-6) þeklinde görüþ belirtmiþtir. Hakan “Sadece sözlü ve performans 
ödevleri veriyorum ama seviyesine uygun tabii.” (G:H,26,12-13) ifadesinde bulunmuþtur. 
Diðer yedi kaynaþtýrma sýnýfý öðretmeni de benzer ifadeler kullanmýþlardýr. Kaynaþtýrma sýnýfý 
öðretmenlerinden beþ tanesi kaynaþtýrma öðrencisinin performans ödevlerinde uyarlamalar 
yaptýklarýný söylemiþlerdir. Hakan “Sadece sözlü ve performans ödevleri veriyorum ama 
seviyesine uygun tabii.” (G:H,26,12-13) þeklinde görüþ belirtmiþtir. Serkan “Öðrencime 
verdiðim uygulama çalýþmalarýnda tabii ki seviyesine uygun olanlarý veriyorum.” (G:S,81,1-
2) ifadesini kullanmýþtýr. Hasan, Hilal, Kader de benzer þekilde görüþ belirtmiþlerdir. Belkýs, 
Ayfer ve Ahmet ise testlerde uyarlamalar yaptýklarýný belirtmiþlerdir. Ayfer “Genel olarak test, 
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çalýþma kaðýtlarý ve ünite sonu deðerlendirmelerini yaptýrýyorum. Kaynaþtýrma öðrencisini 
ayrý tutup yapýyorum. Notla deðerlendirme yok zaten geri dönüt vererek doðruyu bulmasýný 
saðlýyorum. Test içeriði farklý geçen seneki testleri kullanma gibi.” (G:A,52,25-28) ifadesini 
kullanmýþ, Ahmet ise “Test yapamýyorum bire bir. Sözlü olarak sorularý ve þýklarý okuyup 
doðru þýkký söyletmeye çalýþýyorum bilip bilmediðini bu þekilde tespit ediyorum. Matematik 
problemleri söylüyorum soruyu anlatýyorum. Ýþlemi söylemeden uygun iþlemi tahtada, 
defterde yapmasýný saðlýyorum.”(G:A,103,4-7) ifadesini kullanmýþtýr. Aysu “Test 
yapmýyorum onlara özel sorular hazýrlýyorum fotokopi çektiriyorum toplama çýkartma basit 
þeyler onlarý yapýyorlar.” (G:A,20,23-24)  ifadesiyle yaptýðý uyarlamalarý belirtmiþtir. Ebru ve 
Leyla ise deðerlendirme de farklýlýklar yaptýklarý belirtmiþlerdir. Ebru “Sadece cevaplarý 
aldýktan sonra cevaplarý deðerlendirirken onunkine biraz daha toleranslý davranýyorum.” 
(G:E,5,1-2) ifadesini kullanmýþ, Leyla “Normal sýnýfa verdiðim testleri onlara da ayný þekilde 
uyguluyorum ama deðerlendirme esnasýnda farklý bakýyorum olaya.” (G:L,84,18-20)  
þeklinde görüþ belirtmiþtir. Hilal ise kullandýðý gözlem formlarýnda uyarlama yaptýðýný þu 
þekilde belirtmiþtir. Hilal “Gözlem formlarý kullanýyorum sýnýf için. Kaynaþtýrma öðrencisi 
için ise birinci sýnýf gözlem formlarýný kullanýyorum.” (G:H,93,4-5) ifadesini kullanmýþtýr.

9- Öðretmenlerin öðretimin uyarlanmasýna iliþkin okul yönetiminden, 
Rehberlik Araþtýrma Merkezinden, Milli Eðitim Müdürlüðünden ve ailelerden aldýðý 
destekler

Dokuz kaynaþtýrma sýnýfý öðretmeninin okul yönetiminden destek aldýðý, diðerlerinin 
ise destek almadýklarý, on beþ kaynaþtýrma sýnýfý öðretmeninin Rehberlik Araþtýrma 
Merkezinden destek alamadýklarý, on yedi kaynaþtýrma sýnýfý öðretmeninin Milli Eðitim 
Müdürlüðünden  destek alamadýðý, ailelerden ise on kaynaþtýrma sýnýfý öðretmeninin destek 
alamadýðýný ifade etmiþlerdir. Buna iliþkin öðretmen ifadeleri aþaðýda yer almaktadýr: 

Belkýs “Bununla ilgili kitap okudum kitap okuyorum. Çocuða nasýl inilir nasýl o 
düzeye gelinir. Sorduðum kiþilerden çok fazla cevap alamýyorum. Zaman takviyesi için 
aileden destek alýyorum. Aileye hafta sonu þunlar yapýlacak diye not düþüyorum onlar 
yapýlýyor.” (G:B,33,12-14)  ifadesinde bulunmuþtur. Oðuz ise “Materyaller konusunda diðer 
özel eðitim sýnýf öðretmenlerimiz bizden daha bilgili olduðu için onlardan bilgi almayý 
yeðliyoruz her zaman. Onlarla görüþme içindeyiz neler yapabiliriz. Görüþ alýþveriþinde 
bulunuyoruz bu noktada.” (G:O,14,12-15) þeklinde görüþ belirtmiþtir. Üç kaynaþtýrma sýnýfý 
öðretmeni de benzer ifadeler kullanmýþlardýr. Aysu “Diðerlerinden zaman kesip onlara 
ayýrýyorum, özel ilgileniyorum” (G:A,21,14-15) ifadesini kullanýrken, Semra “Bu zorluðu 
aþmak için kaynaþtýrma öðrencisi ile bireysel olarak ilgilenmeyi diðer öðrencileri 
ödevlendirdikten sonra yapmaya çalýþýyorum”(G:S,89,2-4) ifadesini kullanmýþtýr. Oðuz, 
Melek ve Ahmet’te kaynaþtýrma öðrencisine fazla zaman ayýrmaya çalýþtýklarý yönünde benzer 
görüþler belirtmiþlerdir. Ebru “Bazen konularý birleþtiriyorum. Zaman konusunda iþte aþmak 
için ne yapýyoruz ders iþliyoruz birkaç tane alýþtýrma çözüyoruz. Gerisini ev ödevi olarak 
veriyorum.” (G:E,6,2-4) þeklinde görüþ belirtmiþtir. Hakan ise “Bazen zaman için diðer 
öðrencilerin yardýmýný alýyorum. Bunun dýþýnda bir þey yaptýðým söylenemez.” (G:H,26,21-
22) ifadesinde bulunmuþtur. Aysu “Onlara ayrý hediyeler alýyorum iþte baþarýlý olduklarý 
zaman heveslensinler böyle diye zaten sürekli bir motivasyon çalýþmasý içerisindeyiz sen 
yaparsýn bunlarýn hepsini geçersin o þekilde okudu yani. Cesaretlendirmeye çalýþýyorum.” 
(G:E,21,16-19)þeklinde ifade etmiþ, Hilal ise “Bu zaman sorununu aþmak için kaynaþtýrma 
öðrencisini bazen en sevdiði arkadaþý ile oturtuyorum. Soruyorum kiminle oturmak istediðini. 
Saðlýklý güzel bir þekilde etkinliðini tamamlýyor arkadaþlarý ona yardýmcý oluyor gözlüyor.” 
(G:H,93,13-15) ifadesini kullanmýþtýr. Kader ve Leyla ise herhangi bir çalýþma yapmadýklarýný 
söylemiþlerdir. Kader “Bu sorunu aþmak için ekstra bir þey yapmýyorum yettiði kadar 
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yapýyoruz çalýþmalarýmýzý.” (G:K,70,6-7)  Leyla “Normal öðrencilerimin de seviyeleri düþük 
olduðu için zaman ayýramýyorum onlara da. Bir þey yapamýyorum.” (G:L,85,2-3) ifadelerini 
kullanmýþlardýr. Kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinden Serkan ise “Rehabilitasyon paralelinde 
eðitimlerini vermeye çalýþýyorum.” (G:S,81,9-10)  ifadesini kullanmýþtýr.

10- Öðretmenlerin önceki sorularýn dýþýnda konuya iliþkin eklemek istedikleri 
görüþler

Yedi öðretmen sýnýf öðretmenlerine bu konuda hizmet içi eðitim verilmesi 
gerektiðini, altý öðretmen bu konuda öðretmenlere destek verilmesi gerektiðini, beþ öðretmen 
kaynaþtýrma uygulamalarýný benimsemediklerini, üç öðretmen destek hizmetler verilmesi 
gerektiðini, iki öðretmen ailelerin eðitilmesi gerektiðini, bir öðretmen her okulun rehber 
öðretmeni olmasý gerektiðini, bir öðretmen okul yönetiminin bu konuda bilgilendirilmesi 
gerektiðini, bir öðretmen ise kaynaþtýrma öðrencilerinin ayný zamanda özel kurumlara devam 
etmesi, üniversitede kaynaþtýrma ile ilgili bilgi verilmesini, müfettiþlerin özel eðitim 
konusunda bilgi sahibi olmasý gerektiðini ifade etmiþlerdir. Buna iliþkin öðretmen ifadeleri 
aþaðýda yer almaktadýr: 

Ebru “Kaynaþtýrma eðitimi ile ilgili hizmet içi eðitimler yada kurslar verilse çok 
güzel olur ama bazen oluyor þunu da belirteyim çok donanýmlý bilgili kiþiler gelmiyor. 
Bilmiyorum ben yeterli bulmuyorum. Yani üniversiteden mesela gelseler çok daha güzel olur 
bu konuda araþtýrma yapmýþ biri hatta yurt dýþýndaki çalýþmalara katýlmýþ bu konuda çok daha 
kapsamlý insanlarýn gelip eðitim vermesini isterdim. Bana bir þeyler katmalý alabilmeliyim. 
Boþu boþuna gidip orada iþ olsun diye bir þeyle yapýlmamalý.” (G:E,7,25-30) ifadesini 
kullanmýþ, Serkan “Tek isteðim teknik anlamda yapýlamýyorsa sýnýf öðretmenlerini hizmet içi 
eðitime almalarýný istiyorum.” (G:S,81,22-23) ifadesini kullanmýþtýr.. Hasan bu konuda “Bir 
de öðretmen elinden geldiði kadar yapmaya çalýþýyor ama aileden ramdan ya da milli 
eðitimden destek almadýðý zaman bir baþarý elde edilemiyor. Bu birlikteliðin koordineli bir 
þekilde yapýlmasý gerekiyor bana göre.” (G:H,77,17-19) ifadesini kullanmýþ, Leyla “Ramlar 
gerçek anlamda öðretmenlerle diyalog içerisine girmesi gerekir.” (G:L,85,18-19) þeklinde 
görüþ belirtmiþtir. Hakan “BEP uygulamasý yapýyoruz ama bep yok. Formalite alýnýp 
uygulanmasý da mümkün deðil. Diðer öðrencileri de gözetmek zorunda kalýyoruz. Aktif 
öðrencilerim çok sitem ediyorlar. Yani bu uygulamayý pek benimsemiyorum.” (G:H,27,14-16) 
ifadesini kullanarak kaynaþtýrma uygulamasýný doðrudan benimsemediðini belirtmiþtir. Oðuz 
bu konuda “Sadece bu öðrencilerin toplu olduðu bir sýnýf oluþturulabilir diye düþünüyorum. 
Bütün kaynaþtýrma öðrencilerinin bir araya toplandýðý bir sýnýf oluþturulabilir. Çünkü sýnýfta 
bir kaynaþtýrma öðrencisi olduðu zaman diðer öðrencilere ayrýlan zamandan da çalmýþ gibi 
hissediyor kendisini düþüncelerim bunlar bu noktada.” (G:O,15,25-28) þeklinde görüþ 
belirtmiþtir. Serdar “Rehabilitasyonlarda eðitilmesi ayný ortamda kendi seviyesine uygun 
okulda eðitilmesi gerekir bence. Okuma yazmasý varsa eðer belki o zaman kaynaþtýrmaya 
sýcak bakabilirim. Okuma yazma yok benimkinde. Bu öðrenciye eðitim vermek asýl iþlerimin 
dýþýnda gibi geliyor bana.” (G:S,58,4-7) ifadesini kullanmýþtýr. Belkýs “Okulumuz 
bünyesindeki kaynaþtýrma uygulamasýný yeterli bulmuyorum bende var arkadaþýmda var 
hiçbir þey bildiðimiz yok. Kendi çabalarýmýzla ne yaparsak o.” (G:B,35,10-12)  ifadesini 
kullanmýþtýr. Ahmet “Sýnýflarda ortak olarak hareket edebilir. 1-2 saat bende olursa diðer 
saatlerde kendi özel sýnýfýnda olsun.” (G:A,104,11-12) ifadesini kullanmýþtýr. Aysu “Ana 
dersleri çalýþtýracak baþka bir öðretmen olsa çocuk o dersten gidipte baþka yerde bireysel 
çalýþsa normal derslerde yine ben alsam” (G:A,23,17-18) þeklinde görüþ belirtmiþtir. Hasan 
“Bu konuda baþarý saðlamak istiyorsak bu çocuklarýn ailelerine yönelik eðitim çalýþmasýnýn 
yapýlmasý gerekir. Bilinçlendirilmesi gerekiyor.” (G:H,77,15-16) ifadesini kullanmýþ, Melek 
ise “Velilerde bu konuda eðitilebilir.” (G:M,99,5) þeklinde görüþ belirtmiþlerdir. Belkýs “En 
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azýndan kaynaþtýrma sýnýfý açýlmasý imkansýz ama her okulda bir tane rehberlik öðretmeni olsa 
ve ben bu konuyu bilmiyorum demeden kenara çekilmeden uðraþsa.” (G:B,35,5-7) ifadesini 
kullanarak her okulun rehber öðretmeni olmasý gerektiðini belirtmiþtir. Halil “Kaynaþtýrma 
eðitiminde baþarýlý olduðumu düþünmüyorum. Öðretmenler bu bilgilerden yoksun. 
Öðretmenlerin gözetiminde yapýlmasýný geçiþtirme olarak düþünüyorum.” (G:H,66,14-16) 
ifadesini kullanmýþtýr. Melek bu konuda “Ýdarenin de bu konuda bilgilendirilmesini 
istiyorum.” (G:M,99,4) ifadesini kullanmýþtýr. Ayfer “Özel okuldan bu tür çocuklarýn destek 
almasý iþimizi biraz daha kolaylaþtýrýr. Biraz daha geliþim kaydedebilir.” (G:A,53,18-19) 
ifadesini kullanmýþtýr. Ahmet “Üniversitede sýnýf öðretmenlerine kaynaþtýrma dersi adý altýnda 
gerçekçi bir ders verilmeli. Teftiþlerde kaynaþtýrma öðrencisini bildiði halde ne çalýþma 
yaptýðýmýz soran yok. Ayný sorularý kaynaþtýrma öðrencisine soruyor niye bilmiyor diye 
öðretmeni suçlu konuma düþürüyor.” (G:A,104,21-25) þeklinde görüþ belirtmiþtir.

4. TARTIÞMA
Kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin kaynaþtýrma öðrencisi için oluþturmuþ olduklarý 

sýra düzeni öðretim ortamýnýn uyarlanmasý açýsýndan önemli olabilir. Araþtýrma bulgularýnda 
kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin bu konudaki uygulamalarýnýn eksik olduðu görülmektedir. 
Çünkü öðretim ortamýnýn düzenlenmesi konusunda yaptýklarý uyarlamalar, kaynaþtýrma 
öðrencileri için uygun sýra düzeninin oluþturulmasýnýn üzerinde yoðunlaþmaktadýr.  
Kaynaþtýrma sýnýflarý incelendiðinde ise öðretmenlerin materyallere eriþilebilirlik, sýnýf 
ikliminin düzenlenmesi, öðrenci gruplarýnýn oluþturulmasý konusunda uygulama 
yapmadýklarý görülmektedir.

Amaçlarda yapýlan uyarlamalara iliþkin kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenleri, farklý 
þekillerde uyarlama çalýþmalarý yaptýklarýný belirtmiþlerdir. Fakat kaynaþtýrma öðrencilerinin 
bireyselleþtirilmiþ eðitim programlarýnýn olmamasý ve kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin 
amaçlarda yaptýklarý uyarlamalarýn hazýrlýk yapýlmadan uygulama esnasýnda düþünülmesi, 
amaçlarda yaptýklarý uyarlamalarýn ne derece etkili olduðunu düþündürmektedir. Bu bulgu 
Nizamoðlu’nun (2006) yaptýðý çalýþma ile örtüþmektedir. Sýnýf öðretmenlerinin kaynaþtýrma 
uygulamalarýndaki yeterliliklerine iliþkin görüþlerinin belirlendiði çalýþmada, sýnýf 
öðretmenlerinin amaç belirlemede sistemli bir çalýþma içerisinde olmadýklarý ve kendi 
yöntemlerine göre yazýlý olmayan amaçlar belirledikleri saptanmýþtýr.

Araþtýrma kapsamýnda görüþme yapýlan kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin, 
sýnýflarýnda soru-cevap, dramatizasyon, yaparak yaþayarak öðretim yöntemi ve 
demonstrasyon yöntemlerini daha çok kullandýklarý görülmektedir.
Görüþme yapýlan on kaynaþtýrma sýnýfý öðretmeni kullandýklarý materyallerde, kaynaþtýrma 
öðrencisi için uyarlama yapmadýklarýný belirtmiþlerdir. Materyallerde uyarlama çalýþmasý 
yapmayan on öðretmenden altýsýnýn lisans eðitiminin öðretmenlik mesleði dýþýnda olmasý ise 
dikkat çekicidir. Kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin kullandýklarý materyallerde uyarlama 
yapmamasý öðretim sürecini etkileyebilir.

Materyallerde uyarlama yaptýðý yönünde görüþ bildiren kaynaþtýrma sýnýfý 
öðretmenlerinin materyalleri uyarlarken en çok dikkat çekici olmasý ve amaca uygun olmasýna 
dikkat ettiklerini belirtmiþlerdir. Uyarlanan materyallerin bu noktalarýna dikkat etmeleri 
materyallerin etkili olmasý açýsýndan önemli olduðu düþünülmektedir.

Görüþme yapýlan kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinden dokuz kiþinin içeriðin 
hazýrlanmasýnda uyarlama yapmadýðý görülmektedir. Diðer kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenleri 
ise içerikte basitleþtirme, farklýlaþtýrma ve amaca uygun içerik hazýrladýklarýný belirtmiþlerdir. 
Fakat içeriðin hazýrlanmasýnda farklý þekilde uyarlamalar yapan kaynaþtýrma sýnýfý 
öðretmenlerinin planlarýnda bunlarýn olmamasý ve öðretim esnasýnda kýsa bir sürede bunu 
gerçekleþtirmeye çalýþmalarý ne derece etkili bir içerik uyarlamasý yaptýklarýný 
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düþündürmektedir.
Araþtýrma kapsamýnda görüþme yapýlan kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin içeriðin 

sunumunda yaptýklarý uyarlamalarýn daha çok kullandýklarý yöntemlerde olduðunu 
belirtmiþlerdir. Kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin sadece içeriðin sunumunda kullandýklarý 
yöntemlerde, uyarlama yaptýklarýný belirtmeleri sunum uyarlamalarýnýn eksik olduðunu 
göstermektedir. Çünkü sunum uyarlamalarý olarak belirtilen ders amacýnýn açýklanmasý, 
öðrenciyi öðrenmeye hazýrlama, önceki bilgileri hatýrlatma, basit dil kullanýmý gibi 
uygulamalara yer vermedikleri görülmektedir. Bu da içeriðin sunumunda yapýlan 
uyarlamalarýn sýnýrlý kaldýðýný göstermektedir.

Kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin sözlü, test, gözlem ölçme ve deðerlendirme 
tekniklerini daha çok kullanmalarýna raðmen sözlü ve performans ödevlerinde uyarlamaya 
gitmeleri ise dikkat çekicidir. Bu bulgular, kaynaþtýrma sýnýfý öðrencilerinin belirlenen 
hedeflere ne derece ulaþýp ulaþamadýklarýnýn tespitinin tam anlamýyla yapýlmadýðýný, ölçme ve 
deðerlendirme çalýþmalarý sonucunda kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin, kendi 
deðerlendirmelerini ve geri dönütler vermeyi gerektiði kadar yapamadýklarýný 
düþündürmektedir.

Görüþme yapýlan kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenleri en çok öðretimin uyarlanmasýnda 
zaman konusunda sýkýntý çektiklerini belirtmiþlerdir. Zamanýn yetmemesi kaynaþtýrma 
öðrencisine ayrýlan zamaný ve kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin yaptýklarý uyarlamalardaki 
verimliliði de etkileyebilir. Bunun dýþýnda görüþülen öðretmenler öðretimin uyarlanmasý 
konusunda bilgi sahibi olmadýklarýný dile getirmiþlerdir. Bu bulgu da kaynaþtýrma ile ilgili 
hizmet içi eðitim alan öðretmenlerin az olmasýyla örtüþmektedir. Araþtýrma bulgularýnda 
kaynaþtýrma sýnýflarýndaki sýnýf mevcutlarýnýn bazý sýnýflarda yönetmeliðe uymamasý da göze 
çarpmaktadýr. Görüþme yapýlan kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenleri de bunu dile getirmiþlerdir.

Kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinden dokuz kiþi öðretimin uyarlanmasýnda okul 
yönetiminden destek aldýðýný belirtmiþlerdir. Destek aldýðýný belirten öðretmenlerin verdikleri 
cevaplarda okul yönetiminin daha çok materyal konusunda destek verdiðini belirtmeleri ise 
dikkat çekicidir. Bu bulgular kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin her ne kadar okul yönetimin 
destek aldýklarýný belirtseler de tam destek alamadýklarýný düþündürmektedir. Görüþme 
yapýlan öðretmenlerin diðer yarýsý da okul yönetiminden tam olarak destek alamadýklarýný 
açýkça belirtmiþlerdir.

Rehberlik araþtýrma merkezinden destek alma konusunda ise kaynaþtýrma sýnýfý 
öðretmenlerinin çoðunun destek alamadýklarý görülmektedir. Araþtýrma bulgularý, rehberlik 
araþtýrma merkezinin kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin bu konuda yalnýz býraktýðýný 
göstermektedir.

Görüþme yapýlan kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenleri milli eðitim müdürlüðünden destek 
almadýklarýný açýk bir þekilde dile getirmiþlerdir. Ýl milli eðitim yöneticilerinin kaynaþtýrma 
konusundaki bilgileri üzerine yapýlan araþtýrmada kaynaþtýrma uygulamalarý konusunda 
yeterli bilgiye sahip olmadýklarý görülmüþtür (Yýkmýþ, 2006). Bu araþtýrma sonucu 
kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin destek alamamalarýnýn nedenleri arasýnda olabilir.

Kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinden on kiþinin ailelerden destek almadýklarýný 
belirtmeleri ise önemli bir bulgudur. Ailelerin ilgilenmemeleri kaynaþtýrma uygulamasýný da 
etkilemektedir. Kargýn ve diðerlerinin (2003) kaynaþtýrma uygulamasýna iliþkin öðretmen, 
yönetici ve anne babalarýn görüþlerini inceledikleri çalýþmada bu bulguyu destekler 
niteliktedir. Bu çalýþmada anne babalarýn bilgi gereksinimlerinin karþýlanmasý ile çocuklarýnýn 
eðitimine daha çok katýlmalarý ve öðretmen ile daha fazla iþbirliði yapmalarý beklendiði 
belirtilmiþtir. Araþtýrma bulgularýnda aileden destek aldýðýný belirten kaynaþtýrma sýnýfý 
öðretmenlerinin bu çocuklardaki geliþimlerin belirgin olduðunu ifade etmeleri ise aradaki 
farký görmek açýsýndan önemlidir.
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Konuya iliþkin düþüncelerde kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinden yedi kiþi 
kendilerine kaynaþtýrma konusunda hizmet içi eðitim verilmesi gerektiðini dile getirmiþlerdir. 
Bu bulgu kendisini öðretimin uyarlanmasý konusunda bilgisiz olarak nitelendiren kaynaþtýrma 
sýnýfý öðretmenleri ile de paralellik göstermektedir. Kaynaþtýrma uygulamasýna yönelik 
öðretmen ve yöneticilerin görüþlerini inceleyen araþtýrmalarýn bulgularý bu bulgu ile benzerlik 
göstermektedir. Araþtýrmalarýn bulgularý öðretmenlerin ve yöneticilerin bu konuda 
bilgilendirilmesi, fiziksel düzenleme ve donanýmýn saðlanmasý gerektiðini göstermektedir 
(Gözün ve Yýkmýþ, 2005; Yýkmýþ ve Sazak Pýnar, 2005; Avcýoðlu ve diðerleri, 2005; Uysal, 
2004; Batu, 2000; Uysal, 1997).

Araþtýrmanýn bulgularýnda ailelerin eðitilmesi, her okulun rehber öðretmeni 
olmasýna yönelik görüþ belirtilmesi kaynaþtýrma uygulamasýnýn baþarýlý yürütülmesi için 
önemli bir noktadýr. Öðretmen, yönetici ve müfettiþlerin kaynaþtýrma uygulamasýna yönelik 
görüþlerinin belirlendiði araþtýrmalarýn çoðunda bulgular ailelerin bilgilendirilmesi 
gerektiðini göstermektedir (Gözün ve Yýkmýþ, 2005; Yýkmýþ ve Sazak-Pýnar, 2005; Uysal, 
2004).

Öðretimsel uyarlama konusunda hizmet içi eðitim verilmesi gerektiði, üniversitede 
kaynaþtýrma ile ilgili bilgi verilmesi ve bilgi sahibi olmadýklarý yönünde görüþ belirten 
kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin fazla olmasý ise dikkat çekicidir. 

Bunlarýn yanýnda kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenleri okul yönetiminin ve müfettiþlerin 
bu konuda bilgi sahibi olmasý gerektiðini belirtmiþlerdir. Kargýn ve diðerlerinin (2003), 
öðretmen ve yöneticilerin kaynaþtýrma uygulamalarýna iliþkin görüþlerinin belirlenmesi 
amacýyla yaptýklarý çalýþmalarýnda okul müdürlerinin büyük çoðunluðu yeterli bilgiye sahip 
eleman olmadýðýný, kaynaþtýrma öðrencisi gelmeden önce ortam, öðretmen ve diðer 
öðrencilerin kaynaþtýrma uygulamasýna hazýrlanmadýklarýný belirtmiþlerdir. 

5. SONUÇ VE ÖNERÝLER
Araþtýrma bulgularýna göre; kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin öðretim ortamýnýn 

düzenlenmesinde sýra düzenine dikkat ettikleri fakat diðer ortam düzenlemelerine yer 
vermedikleri, amaç uyarlamalarýnda ise basitleþtirmeler yapma, temel amaçlarý alma, 
seviyeye uygun amaçlar ve ek amaçlar belirleme çalýþmalarýný yaptýklarý fakat bunlara dair bir 
planlamanýn olmadýðý görülmüþtür.

Kullandýklarý yöntemlerin ise soru cevap, dramatizasyon ve demonstrasyon üzerinde 
yoðunlaþtýðý görülmektedir. Yöntemlerde yapýlan uyarlamalarýn daha çok kaynaþtýrma 
öðrencisinin etkinlik çalýþmalarýnda ve soru-cevap yönteminde olduðu tespit edilmiþtir. 

Materyallerde ise kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin çoðunun uyarlama yapmadýðý 
görülmektedir. 

Ýçeriðin hazýrlanmasýnda ve sunumunda uyarlama yaptýklarýný belirtmelerine raðmen 
hazýrlýk yapýlmadan uygulama esnasýnda yapýlmaya çalýþýldýðý ve sýnýrlý kaldýðý tespit 
edilmiþtir. 

Kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenleri sözlü sýnav, test ve gözlem ölçme deðerlendirme 
tekniklerini daha çok kullanmýþlardýr. Kullandýklarý ölçme ve deðerlendirme tekniklerinden 
sözlü sýnav ve performans ödevlerinde, uyarlama çalýþmalarýna daha fazla yer verdikleri 
görülmektedir. 

Öðretimin uyarlanmasýnda karþýlaþýlan zorluklara iliþkin ise çoðu kaynaþtýrma sýnýfý 
öðretmeni zamanýn yeterli olmadýðýný, öðretimsel uyarlama konusunda bilgi eksiklerinin 
olduðunu, destek alamadýklarýný, sýnýf mevcutlarýnýn fazla olduðunu belirtmiþlerdir. 

Kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin çoðunun okul yönetiminden, milli eðitim 
müdürlüðünden, rehberlik araþtýrma merkezinden ve ailelerden destek alamadýklarý 
görülmektedir.
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Kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenleri konuya iliþkin olarak sýnýf öðretmenlerine bu 
konuda hizmet içi eðitim verilmesini, kendilerine destek verilmesini, kaynaþtýrma 
uygulamalarýný benimsemediklerini, bu konuda bilgisiz olduklarýný, destek hizmetlerin 
verilmesi gerektiðini belirtmiþlerdir. Ayrýca ailelerin eðitilmesi, okul yönetiminin, 
müfettiþlerin bu konuda bilgi sahibi olmalarý gerektiði, üniversitelerde kaynaþtýrma ile ilgili 
bilgi verilmesi, her okulun rehber öðretmenin olmasý yönünde görüþ bildirmiþlerdir.

Araþtýrma sonucunda kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerinin öðretimsel uyarlama 
konusunda yeterli bilgiye sahip olmadýklarý ve yaptýklarý bazý öðretimsel uyarlamalarýn ise 
sýnýrlý kaldýðý görülmektedir. Araþtýrma sonunda elde edilen bulgular çerçevesinde 
uygulamaya yönelik olarak;

Sýnýf öðretmenlerine öðretim öncesi yapýlmasý gereken uyarlamalara yönelik, 
öðretimin sunumunda yapýlmasý gereken uyarlamalara yönelik ve öðretim sonu yapýlmasý 
gereken uyarlamalara yönelik hizmet içi eðitim verilmesi önerilebilir.

Ýleri araþtýrmalara yönelik olarakta; Kaynaþtýrma sýnýfý öðretmenlerine öðretimin 
uyarlanmasýna yönelik bilgilendirme programý uygulanmadan önce ve bilgilendirme 
programý uygulandýktan sonra öðretimin uyarlanmasýna iliþkin uygulamalarý 
karþýlaþtýrýlabilir, farklý derslerde kaynaþtýrma sýnýfý ögretmenlerinin yaptýklarý uyarlamalar 
araþtýrýlabilir.
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ÖZET
Bu çalýþmanýn temel amacý, sýnýf, fen bilgisi ve okul öncesi öðretmeni adaylarýnýn 

matematik öðretimine iliþkin öz-yeterlilik inançlarý, cinsiyet, liseden mezun olduðu alan ve 
anabilim dallarýna göre farklýlaþýp farlýlaþmadýðýný tespit etmektir. Çalýþma, 2007-2008 
eðitim-öðretim yýlýnýn ikinci döneminde, Giresun Eðitim Fakültesi Sýnýf, Fen Bilgisi ve 
Türkçe öðretmenliði anabilim dalý öðretmen adaylarýndan 232’nin katýlýmýyla 
gerçekleþtirilmiþtir. Çalýþmada nitel ve nicel araþtýrma yöntemleri benimsenmiþtir. Veriler, 
araþtýrmacý tarafýndan geliþtirilen bir ölçek aracýlýðýyla toplanmýþtýr.  Nicel verilerin 
analizinde istatistiksel teknikler, nitel verilerin analizinde ise içerik analizi uygulamalarý 
gerçekleþtiriliþtir. Bu araþtýrma sonucunda, öðretmen adaylarýnýn matematik öðretimine 
yönelik öz-yeterlik inancý ve baþa çýkma davranýþý alt boyutlarý açýsýndan yüksek eðilimlere 
sahip olduklarý saptanmýþtýr. Cinsiyet, liseden mezun olduklarý alan ve anabilim dallarýna göre 
incelendiðinde, öz-yeterlik inancý açýsýndan, öðretmen adaylarý arasýnda anlamlý farklýlýklar 
olmadýðý bulunmuþtur. Öðretmen adaylarýnýn matematik öðretimine ve dersi veren öðretim 
elemanýna yönelik açýk uçlu soruya verilen cevaplarýn içerik analizinde, genelde olumlu yönde 
görüþ bildirdikleri tespit edilmiþtir.    

Anahtar Kelimeler: Matematik öðretimi, öz-yeterlik, öðretmen adayý, eðitim

PROSPECTIVE TEACHERS’ SELF-EFFICACY BELIEFS
REGARDING MATHEMATICS TEACHING

ABSTRACT
The fundamental aim of this study is to determine whether or not prospective 

Classroom, Science, and pre-school teachers’ self-efficacy beliefs regarding mathematics 
instruction differs in terms of gender, field of graduation from high-school, and branches of 
main sciences. The study was carried out at Giresun University, Faculty of Education in the 
academic year of 2007 and 2008 with the participation of 232 prospective teachers who were 
students in Classroom, Science and Turkish teacher training departments. In the study, 
quantitative and qualitative methods of research were used and the data were collected by 
means a scale devised by the researcher. Statistical techniques were used in the analyses of the 
quantitative data, whereas content analysis was used in the analyses of the qualitative data. The 
results obtained showed that prospective teachers had a high tendency of self-efficacy beliefs 
and the solution-finding attitude regarding mathematics instruction in terms of sub-
dimensions. It was also found that there were no significant differences between prospective 
teachers with respect to self-efficacy beliefs when their genders, field of graduation from high 
school, and their branches of main sciences were considered. The results also indicated that 
prospective teachers assumed a positive view in the content analyses of the answers given for 
the open-ended questions regarding mathematics instruction and the teacher who teaches the 
subject.

Key words: Teaching mathematics, self-efficacy, prospective teacher, education
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GÝRÝÞ
Bilim ve teknolojide meydana gelen hýzlý geliþmelere paralel olarak bilginin 

katlanarak arttýðý ve devamlý yoðun bir þekilde geliþtiði bir çaðda yaþamaktayýz. Günümüz 
bilgi çaðýnda ve kalkýnmayý hedefleyen toplumlarýn geleceðinde matematik, önemli bir rol 
oynamaktadýr. Günümüzde uygulama alanlarýnýn geniþliði ile matematik, tüm bilimler için 
vazgeçilmez bir kaynak olarak kullanýlmaktadýr. Matematiðin kullanýlmadýðý bilimsel alan 
hemen hemen hiç yoktur. Matematik, yalnýzca çaðdaþ bilim ve teknolojinin temel aracý 
deðildir; ayný zamanda da týp, sosyal, siyasal, ekonomi, iþletme, yönetim vb. bilimler de 
matematiksel yöntemler büyük ölçüde kullanýlmaktadýr. Matematiði kullanan bilimler daha 
çok geliþmiþtir. Bilimler arasýnda matematiði en çok kullanan fiziktir. Bu sebeple de en çok 
geliþen bilim fizik olmuþtur. Günümüzde, artýk sosyal bilimler de daha çok ve hýzlý geliþmek 
için matematiði kullanmaya baþlamýþtýr. Matematik, bilim ve teknoloji aracýdýr. Matematiðin 
bu denli geniþ uygulama alaný olmasý öðretim biçimlerini de etkileyerek matematik eðitimi 
alanýnýn doðmasýný saðlamýþtýr. Dünya genelinde her düzeydeki eðitim kurumunda matematik 
öðretiminin gerekliliði hemen hemen tartýþýlmaz bir kaný olarak yerleþmiþ ve bir ulusun eðitim 
programýnda matematiðe ayrýlan yer, o ulusun kendi dilini öðretmek için ayrýlan yere 
eþdeðerdir sonucuna varýlmýþtýr (Çoban,2002).

Eðitim fakültelerinde öðretmen adaylarý eðitim süreci boyunca birçok ders 
almaktadýr. Sýnýf, fen bilgisi ve okul öncesi öðretmen adaylarýna deðiþik konu alanlarýna ait 
ders okutulmaktadýr.  Bu derslerden biri de matematik öðretimidir. Sýnýf, fen ve okul öncesi 
öðretmen adaylarý öðrenci seçme sýnavýna (ÖSS) eþit aðýrlýk ve sayýsal alanlarýndan girerek bu 
bölümlere yerleþtirilmektedir. Bu nedenle sýnýf, fen ve okul öncesi öðretmen adaylarýnýn 
matematik alanýnda kendilerine yönelik algýlarý önem kazanmaktadýr. Bu algýlar sonucunda 
matematiði sevmeleri oluþacak ve ona karþý olumlu tutum oluþturmalarýný saðlayacaktýr. Buna 
baðlý olarak sýnýf, fen ve okul öncesi öðretmen adaylarý matematiði öðrenmede ve öðretmede 
öz-yeterlilik inançlarý önemli bir rol oynayacaktýr.

Öz-yeterlik, Sosyal Öðrenme Kuramýna dayanmaktadýr. Bandura’ya göre öz-
yeterlik, davranýþlarýn oluþmasýnda etkili olan bir niteliktir ve “bireyin, belli bir performansý 
göstermek için gerekli etkinlikleri organize edip, baþarýlý olarak yapma kapasitesi hakkýnda 
kendine iliþkin yargýsý”  olarak tanýmlanmaktadýr (Bandura, 1997 akt. Umay, 2002). Alanýnda 
yetkin olmayan bir öðretmenin öðrencilerine güven vermesi ve sýnýfta saygýya dayalý bir otorite 
oluþturmasý beklenmez. Öz-yeterlik, bireyin kendisine iliþkin algýsý olduðuna göre, iyi 
yetiþmiþ matematik öðretmen adaylarýnýn her þeyden önce matematiðe iliþkin öz-terlik 
algýlarýnýn yüksek olmasý istenir (Umay, 2002).

Bandura’ya göre öz-yeterlik inançlarýnýn tam ve doðru deneyimler, sosyal 
deneyimler tarafýndan saðlanan dolaylý yaþantýlar, sözel ikna ve bireyin fiziksel duygusal 
durumu olan üzere dört temel kaynaðý vardýr. Bu kaynaktan en etkili olaný bireyin bizzat 
yaþadýðý deneyimlerdir. Öz-yeterlik inançlarý insanlarýn kendileri için belirledikleri amaçlarý, 
bu amaçlara ulaþmak için ne kadar çaba harcayacaklarýný, amaçlarýna ulaþmak için 
karþýlaþtýklarý güçlüklerle ne kadar süre yüz yüze kalabileceklerini ve baþarýsýzlýk karþýsýndaki 
tepkilerini etkilemektedir (Korkmaz, 2004). Öz-yeterlik inancý ve sonuç beklentileri bireylerin 
hedeflerini gerçekleþtirmede onlara yol göstermektedir. Bireylerin istenen performansý elde 
edebilmelerinde ikisinin de yüksek olmasý ve böylece sahip olduklarý kapasiteleri ile bir 
davranýþý baþlatma, sürdürme ve baþarma sürecini gerçekleþtirebilmeleri beklenmektedir 
(Hamurcu, 2006). 

Öz-yeterlik kavramýyla iliþkin en önemli kavramlardan biri öðreten öz-yeterlik inancý 
kavramýdýr. Öðretmen öz-yeterlik inancý, öðretmenlerin öðrencilerin performanslarýný 
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etkileme kapasitelerine veya görevlerini baþarýlý bir þekilde yerine getirebilmek için gerekli 
davranýþlarý gösterebilecekleri konusundaki inançlarý olarak tanýmlanmaktadýr (Aston, 1984 
akt. Ekici, 2006). Öz-yeterlik inancý, öðretmenlerin öðretimi etkili ve verimli bir þekilde 
yapabileceklerine ve öðrencilerin baþarýsýný artýrabileceklerine yönelik kendi yetenekleri 
hakkýndaki yargýlarýdýr (Akbaþ & Çelikkaleli, 2006). Öðretmenlerin öðretimle ilgili öz-
yeterlik inançlarý ile baþarýsý arasýnda bir pozitif iliþki olduðu ve öz-yeterlik güçlü olan 
öðretmenlerin öðrencilerini daha baþarýlý kýlacak yöntemleri deneme isteklerinin arttýðý, daha 
azimli ve üst düzey performans baþarýlarý gösterdikleri görülmektedir (Korkmaz, 2004). 
Ayrýca, öðretmen öz-yeterliði sýnýf içi davranýþlarý deðiþtirmede, yeni fikirlere açýk olmada ve 
öðretmeye yönelik olumlu tutumlar geliþtirmeyle de doðrudan iliþkili olabilmektedir 
(Hamurcu, 2006). Öðrencilerin matematiksel kavramlarý öðrenmesinde etkili olan etkenlerin 
biri de öz-yeterlik inançlarýdýr. Öðrencilerin motivasyon ve performansýný etkileyen öz-
yeterlik inançlarýnýn yüksek olasý gerekmektedir (Günhan & Baþer, 2007). 

Öðrencilerin matematik dersinde nasýl bir profile sahip olduðuna iliþkin olarak 
gerçekleþtirilen PISA 2003 projesi, az-düzenleme baðlamýnda Türkiye’deki öðrencilerin 
konumu hakkýnda karþýlaþtýrmalý bir bakýþ açýsý sunmasý açýsýndan son derece önemli olduðu, 
15 yaþýndaki öðrenciler üzerinde gerçekleþtirilen çalýþmada, Türkiye’deki öðrencilerin 
matematiðe iliþkin performansýný açýklamada, matematiðe iliþkin ilgi düzeyinin %3, 
motivasyonunun %2, matematiðe iliþkin benlik algýsýnýn %11, matematiðe iliþkin öz-yeterlik 
inancýnýn %26, kontrol stratejisinin %3 ve anlamlandýrma stratejisinin de %0,4 oranýnda etki 
payýna sahip olduðunu, bu oranlarýn ise geliþmiþ ülke oranlarýnýn üzerinde olduðu tespit 
edilmiþtir (Üredi & Üredi, 2005).

Bu çalýþmanýn amacý, sýnýf, fen bilgisi ve okul öncesi öðretmeni adaylarýnýn 
matematik öðretimine iliþkin öz-yeterlilik inançlarý, cinsiyet, liseden mezun olduðu alan ve 
anabilim dallarýna göre farklýlaþýp farlýlaþmadýðýný tespit etmektir. Yüksek Öðretimde bu 
alanda çok az sayýda çalýþma yapýlmýþtýr. Bu araþtýrmanýn ileride bu konuyla ilgili yapýlacak 
bilimsel çalýþmalara ýþýk tutmasý düþünülmektedir.

YÖNTEM
Araþtýrmada nicel ve nitel araþtýrma yöntemleri benimsenmiþtir. Nicel araþtýrma 

yöntemlerinden tarama modeli kullanýlmýþtýr. Tarama modeli, geçmiþte ya da halen var olan 
bir durum var olduðu þekliyle betimlemeyi amaçlayan araþtýrma yaklaþýmýdýr (Karasar,2002, 
s:77). Nitel araþtýrmada açýk uçlu sorular ile elde edilen veriler içerik analizi kullanýlarak 
bulgular özetlenmiþtir. 

Araþtýrmanýn evrenini, 2007–2008 öðretim yýlýnda Giresun Üniversitesinde 
öðrenimini sürdüren üçüncü sýnýf öðrencileri oluþturmaktadýr. Örneklemini ise Giresun Eðitim 
Fakültesi Sýnýf, Okul öncesi ve Fen bilgisi öðretmen adaylarý oluþturmaktadýr. Bu örencilerin 
118’i erkek ve 114’ü kýz öðrencidir. Öðretmen adaylarýnýn 124’ü sayýsal ve 106’sý eþit aðýrlýk 
alanýndan liseden mezun olmuþlardýr. Veri toplama aracý olarak araþtýrmacý tarafýndan 
geliþtirilen “Öðretmen adaylarýnýn matematik öðretiminde öz-yeterlik inancý ölçeði” 
kullanýlmýþtýr. Öðretmen adaylarýnýn matematik öðretiminde öz-yeterlik inancý ölçeðinin 
geliþtirilmesi için öncelikle alan yazý taramasý yapýlmýþtýr. Ayrýca öðretmen adaylarý ile 
matematik öðretiminde öz-yeterlik inancý ile ilgili sorular içiren yarý yapýlandýrýlmýþ mülakat 
yapýlmýþtýr. Ölçek için 32 maddelik deneme formu hazýrlanmýþtýr. Deneme formu 300 
öðrenciye uygulanmýþtýr. Ölçeðin yapý geçerliðini incelemek ve ölçeðin alt faktörlerini 
belirlemek amacý ile faktör analizi yapýlmýþtýr. Faktör analizi sonucunda öðretmen adaylarýnýn 
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matematik öðretiminde öz-yeterlik inancý ölçeði formuna dönüþtürülmüþtür. Ölçek iki 
bölümden oluþmaktadýr. Ölçeðin birinci bölümünde öðrencilerin cinsiyet, liseden mezun 
olduklarý alan ve öðrenim gördükleri anabilim alan durumlarýný belirleyen kiþisel bilgilere, 
ikinci bölümde matematik öðretimi öz-yeterlik inancý (öz-yeterlik inancý, baþa çýkma 
davranýþý) içeren maddelere yer verilmiþtir. Ölçek formu, “Kesinlikle Katýlmýyorum”, 
“Katýlmýyorum”, “Kararsýzým”, “katýlýyorum” ve “Kesinlikle Katýlýyorum” seçeneklerini 
içeren beþli likert tipi maddelerden oluþmuþtur. Ölçek öðretmen adaylarýnýn matematik 
öðretiminde öz-yeterlik inanç durumlarýna ne kadar katýldýðýný sorgulamaktadýr. Ölçek madde 
analizi sonucunda 24 maddeden oluþturulmuþtur. Bunlardan 14 tanesi öz-yeterlik inancý ve 10 
tanesi baþa çýkma davranýþý alt boyutlarýna ayrýlmýþtýr. Ayrýca cevaplar olumlu cümlelerde 
Kesinlikle katýlmýyorum 1, Katýlmýyorum 2, Kararsýzým 3, Katýlýyorum 4, Kesinlikle 
katýlýyorum 5 puan, olumsuz cümlelerde ise Kesinlikle katýlýyorum 1, Katýlýyorum 2, 
Kararsýzým 3, Katýlmýyorum 4, Kesinlikle katýlmýyorum 5 puan ile hesaplanmýþtýr. Ölçek 
sadece Giresun Eðitim Fakültesi sýnýf, okul öncesi ve fen bilgisi 3. sýnýf öðretmen adaylarýna 
uygulanmýþtýr. Öðretmen adaylarýnýn matematik öðretiminde öz-yeterlik inancý ölçeði 
araþtýrmanýn örneklemini oluþturan toplam 232 öðretmen adayýný kapsamaktadýr. 

Verilerin analizinde SPSS 13 paket program kullanýlmýþtýr. Ölçek yoluyla toplanan 
veriler SPSS programý ile çözümlenerek çizelgeleþtirilmiþtir. Çizelgeler ankette yer alan alt 
faktörler (öz-yeterlik inancý, baþa çýkma davranýþý) temel alýnarak oluþturulmuþtur. Veri 
çözümlemede her iki boyutun aritmetik ortalamalarý, standart sapmalarý ve ankete cevap veren 
öðrencilerin kiþisel özelliklerine göre sayýlarý (N) çýkarýlmýþtýr. Öðrencilerin anket boyutlarýna 
verdikleri cevaplar arasýnda kiþisel özelliklere baðlý olarak, istatistiksel açýdan anlamlý düzede 
fark olup olmadýðý, t-testi, F testi ile belirlenmiþtir. Veri çözümleri çizelgeleþtirilerek 
yorumlanmýþtýr.

Ölçeðin güvenirliði 24 madde ile ilgili olarak =0.89 bulunmuþtur. Geçerlik 
çalýþmasý ise alanla ilgili uzman görüþleri doðrultusunda gerçekleþtirilmiþtir. Ýçerik analizi 
uygulanan verilerin güvenirliðinin hesaplanmasý için verilerden belli bir miktar veri alýnýp iki 
farklý zamanda ayný metnin kodlanmasý gerekmektedir. Bu iþlemde ayný kelime, cümle ya da 
paragrafýn ayný kategoriye kodlanýp kodlanmadýðýna bakýlmaktadýr. Kategoriler arasýnda 
uyumun %80 düzeyinde güvenirliðin, yeterli olduðu kabul edilmiþtir (Türnüklü, 2000). Bu 
araþtýrmada uyum yüzdesi %85 çýkmasý yapýlan içerik analizin yeterince güvenilir olduðu 
söylenebilir. Verilerin kodlanmasýndan sonra ana temalar altýnda toplanmýþ, verilerin 
sunumunda frekans kullanýlmýþ ve frekanslara göre yorumlar yapýlmýþtýr.

BULGULAR VE YORUMLAR
Örnek Kitlenin Özellikleri
Giresun Üniversitesi Eðitim Fakültesinde öðrenim gören 300 öðretmen adaylarýndan 

232 öðretmen tarafýndan doldurulmuþtur. Elde edilen bulgular esas itibariyle araþtýrmada 
tanýmlanan ana kütle için geçerli olmakla beraber, Türkiye geneli için de bir fikir verebilir. 
Örnek kitle ile ilgili özellikler Tablo 1’dedir. Araþtýrmanýn yapýldýðý Üniversitede öðretmen 
adaylarýnýn kiþisel bilgiler kýsmýna verdikleri cevaplara göre elde edilen bulgular þöyledir. 
Araþtýrmaya katýlan öðretmen adaylarýnýn, % 51’i erkek ve % 49’u bayan öðretmen adayýndan 
olduðu görülmektedir. Araþtýrmaya katýlan öðretmen adaylarýnýn, % 54’ü liseden sayýsal 
alandan mezun olmuþ ve % 46’sý da liseden eþit aðýrlýk alanýndan mezun olduðu yönde görüþ 
belirtmiþlerdir. Araþtýrmaya katýlan öðretmen adaylarýndan, % 63’ü sýnýf öðretmenliði anabilin 
dalýnda, % 19’u fen bilgisi anabilim dalýnda ve % 18’i okul öncesi anabilim dalýnda öðrenim 
gördükleri görülmektedir. 

á
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Tablo 1. Örnek Kitlenin Özellikleri 
Özellikler n %

Cinsiyet
Erkek
Bayan
Toplam

118
114
232

51
49
100

Liseden Mezun

 

Olduklarý Alan

Sayýsal
Eþit Aðýrlýk
Toplam

124
106
230

54
46
100

Öðrenim Gördükleri

 

Anabilim Dalý

Sýnýf
Fen Bilgisi
Okul Öncesi
Toplam

147
44
41

232

63
19
18
100

Puanlarýn Genel Daðýlýmý
Öðretmen adaylarýnýn matematiðe yönelik öz-yeterlik inançlarýný tespit etmek için 

232 öðretmen adayýnýn görüþü alýnmýþ ve anketten aldýklarý puan daðýlýmý incelenmiþtir. 
Öðretmen adaylarýnýn Öz-yeterlik inancý, Baþa çýkma davranýþý alt boyutunda ve genel 
puanlarýn daðýlýmý Tablo-2’de verilmektedir.

Tablo 2.  Öz-Yeterlik Ýnancý ve Baþa Çýkma Davranýþýna Ait Puanlarýn Daðýlýmý

Boyut n En düþük puan En yüksek puan X SS

Öz-yeterlik inancý 232 14 70 53.67 6.89

Baþa çýkma davranýþý 232 10 50 35.83 4.5

Toplam 232 24 120 89.50 10.16

Tablo 3. SonuçlarýCinsiyetlerine Göre Öðretmen adaylarýnýn Öz-Yeterlik Ýnançlarýnýn Baðýmsýz T-Testi 

Boyut Cinsiyet n X SS Sd t-deðeri P

Öz-yeterlik inancý
Erkek 118 53.75 7.29
Kýz 114 53.59 6.47 230

0.17 0.862

Baþa çýkma davranýþý
Erkek 118 35.44 4.56
Kýz 114 36.23 4.42 230

-1.33 0.184

GENEL
Erkek 118 89.19 10.65
Kýz 114 89.19 9.65

230 -0.47 0.638

* P<0.05 düzeyinde anlamlý

Öðretmen adaylarýnýn matematik öðretimine iliþkin öz-yeterlilik inançlarýnýn 
belirlemesi amacýyla hazýrlanan ölçeðin Öz-yeterlik alt boyutunda maddelerin tamamý 
karasýzým iþaretlenmiþ olsa toplam 42 puan, Baþa çýkma davranýþý alt boyutunda maddelerin 
tamamý karasýzým iþaretlenmiþ olsa toplam 30 puan ve genel toplamda ayný iþlem yapýlsa 
toplam 72 puan alabilmektedir. Tablo-2’de aritmetik ortalamalarý bu puanlarýn üzerinde 
olduðu açýkça görülmektedir. Bu da öðretmen adaylarýnýn olumlu yönde öz-yeterlik 
inançlarýnýn ölçekten alýnabilecek toplam puan ortalamasýndan yüksek olduðunu ifade 
etmektedir. Aritmetik ortalamanýn yüksek puana yakýn deðerde olmasý öðretmen adaylarýnýn 
matematiðe yönelik öz-yeterlik inançlarýný lisans eðitimi süresince geliþtirdiði ve 4. sýnýf 
sonunda dikkate deðer bir seviyeye geldiði sonucuna varýlabilir. 

Cinsiyet deðiþkenine iliþkin Bulgular
Öðretmen adaylarýnýn matematiðe yönelik öz-yeterlik inançlarýna iliþkin bulgular 

ayrý ayrý ele alýnmýþtýr. Araþtýrmaya katýlan öðretmen adaylarýnýn ‘Öðretmen adaylarýnýn 
matematik öðretimine iliþkin öz-yeterlilik inancý ölçeðinde’ yer alan maddelere verdikleri 
cevaplar ayrý ayrý analiz edilerek bu kýsýmda sunulmuþtur. Tablolarda öðretmen adaylarýnýn 
kiþisel bilgilerine iliþkin olarak grupta bulunan öðretmen sayýsý (n), ortalama (), standart 
sapma (SS), serbestlik derecesi (Sd), t-deðeri (t), tek yönlü varyans analizi (F) ve önem 
denetimi (P) deðerleri verilmiþtir. Öðretmenlerin her bir ifade için verdikleri cevaplarýn 
cinsiyetlere göre ortalamalarý, standart sapmalarý ve t-testi sonuçlarý tablo 3 e verilmektedir.  
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Tablo 3’te görüldüðü gibi öz-yeterlik alt boyutunda cinsiyet ortalama puanlarýna 
bakýldýðýnda kýzlarýn ortalama puaný (53.79) erkeklerin ortalama puanýndan (53.75) düþük 
bulunmuþtur. Cinsiyetler arasýndaki farkýn anlamlý olup olmadýðýný belirlemek için t-testi 
uygulanmýþ ve t-deðeri 0.17 olarak bulunmuþtur. “P” deðeri (0.862) önem seviyesinin 0.05 
deðerinden büyük olmasý sebebiyle kýz ve erkek öðretmen adaylarý arasýnda herhangi bir 
farklýlýk görülmemektedir. Baþa çýkma davranýþý alt boyutunda cinsiyet ortalama puanlarýna 
bakýldýðýnda erkeklerin ortalama puaný (35.44) kýzlarýn ortalama puanýndan (36.23) düþük 
bulunmuþtur. Cinsiyetler arasýndaki farkýn anlamlý olup olmadýðýný anlamak için t-testi 
uygulanmýþ ve t deðeri -1.33 olarak bulunmuþtur. “P” deðeri (0.184) önem seviyesinin 0.05 
deðerinden büyük olmasý kýz ve erkek öðretmen adaylarý arasýnda anlamlý bir farklýlýk 
olmadýðýný göstermektedir. Benzer þekilde toplam puanlara bakýldýðýnda öðretmen 
adaylarýnýn matematiðe iliþkin öz-yeterlik inançlarý cinsiyetler arasýnda “P” deðeri anlamlý 
bulunmamýþtýr. Diðer bir ifade ile bayan ve erkek öðretmen adaylarýnýn matematiðe iliþkin öz-
yeterlik inançlarý hakkýndaki görüþleriyle erkek öðretmen adaylarýnýn matematiðe iliþkin öz-
yeterlik inançlarý hakkýndaki görüþleriyle birbirine benzerdir yorumu yapýlabilir.

Liseden mezun olduklarý alana iliþkin bulgular
Öðretmen adaylarýnýn matematiðe yönelik öz-yeterlik inançlarýyla ilgili liseden 

mezun olduklarý alana göre öz-yeterlik, baþa çýkma davranýþý ve genel düzey puanlarý arasýnda 
anlamlý bir fark olup olmadýðý test edilmiþtir. T-testi sonuçlarý Tablo 4’de verilmektedir.

 Liseden Mezun Olduklarý Alana Göre Öðretmen adaylarýnýn Öz-Yeterlik Ýnançlarýnýn Tablo 4. Baðýmsýz T-Testi Sonuçlarý

Boyut Lise Alaný n X SS Sd t-deðeri P

Öz-yeterlik inancý
Sayýsal 124 53,54 6,640
Eþit

 Aðýrlýk
106 53,89 7,239

228
-0.38 0.71

Baþa çýkma davranýþý
Sayýsal 124 36,19 4,152
Eþit

 Aðýrlýk
106 35,42 4,910

228
1.29 0.20

GENEL
Sayýsal 124 89,73 9,433
Eþit

 
Aðýrlýk

106 89,30 11,068 228 0.31 0.76

* P<0.05 düzeyinde anlamlý

Tablo 4’de de görüldüðü gibi öz-yeterlik alt boyutunda sayýsal alandan mezun olan 
öðretmen adaylarýnýn ortalama puaný (16.18) eþit aðýrlýk alanýndan mezun öðretmen 
adaylarýnýn ortalama puanýndan (53.89) yüksek bulunmuþtur. Sayýsal-eþit aðýrlýk alanlarý 
arasýndaki farkýn anlamlý olup olmadýðýný belirlemek için t-testi uygulanmýþ ve t-deðeri -0.38 
olarak bulunmuþtur. “P” deðeri (0.71) önem seviyesinin 0.05 deðerinden büyük olmasý 
sebebiyle sayýsal-eþit aðýrlýk alanýndan mezun öðretme adaylarý arasýnda herhangi bir farklýlýk 
görülmemektedir. Baþa çýkma davranýþý alt boyutunda sayýsal alandan mezun olan öðretmen 
adaylarýnýn ortalama puaný (36.19) eþit aðýrlýk alanýndan mezun öðretmen adaylarýnýn 
ortalama puanýndan (35.42) düþük bulunmuþtur. Sayýsal-eþit aðýrlýk alanlarý arasýndaki farkýn 
anlamlý olup olmadýðýný belirlemek için t-testi uygulanmýþ ve t-deðeri 1.29 olarak 
bulunmuþtur. “P” deðeri (0.20) önem seviyesinin 0.05 deðerinden büyük olmasý sebebiyle 
sayýsal-eþit aðýrlýk alanýndan mezun öðretme adaylarý arasýnda herhangi bir farklýlýk 
görülmemektedir. Benzer þekilde toplam puanlara bakýldýðýnda öðretmen adaylarýnýn 
matematiðe iliþkin öz-yeterlik inançlarý mezun olduklarý alanlar arasýnda “P” deðeri anlamlý 
bulunmamýþtýr. Ortalamalarýn birbirine yakýnlýðý göz önüne alýndýðýnda farklýlýðýn anlamlý 
çýkmamasý doðal karþýlanmýþtýr. Fakat sayýsal alandan mezun öðretmen adaylarýnýn diðer alana 
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göre matematiðe yönelik öz-yeterlik inançlarý daha yüksek olabileceði beklenmekteydi. 
Öðretmen adaylarýnýn mezun olduklarý alan bakýmýndan anlamlý fark bulunmamasý 
düþündürücü bir sonuçtur.

Bu çalýþmaya katýlan öðretmen adaylarý üç farklý anabilim dallarýnda öðrenim 
görmekteydiler. Fen ve okul öncesi anabilim dallarýna bir dönem, sýnýf öðretmenliði anabilim 
dalýna iki dönem boyunca matematik öðretimi derslerinin verilmesi sonucunda matematiðe 
yönelik öz-yeterlik inançlarý, anabilim dallarý arasýnda farklýlaþma gösterip göstermediði 
sorusunu gündeme getirmiþtir.  Anabilim dallarý açýsýndan öðretmen adaylarýnýn ölçeðin iki 
boyutundan ve toplamdan aldýklarý puanlarýn Anova sonuçlarý Tablo 5’te verilmektedir.

Tablo 5. SonuçlarýAnabilim dallarýna Göre Öðretmen adaylarýnýn Öz-Yeterlik Ýnançlarýna Ait ANOVA 

                  11: Sýnýf                12: Fen Bilgisi                 13:Okul Öncesi,                  * P<0.05 düzeyinde anlamlý

Boyut Varyansýn
 Kaynaðý

Kareler
 Toplamý sd

Kareler
 Ortalamasý F P

Anlamlý
Fark

Öz-yeterlik

 inancý

Gruplar arasý 1.57 2 18,936
Gruplar içi 10959,878 229 9,571

0.016 0,904

Toplam 10961,444 231

Baþa çýkma

 
davranýþý

Gruplar

 
arasý

46,510 2 23,255

Gruplar içi 4640,594 229 20,265

0.016 0. 319

Toplam 4687,103 231

GENEL
Gruplar arasý 65,141 2 32,570
Gruplar içi 23788,855 229 103,881

0.314 0.731

Toplam 23853,996 231

 Matematik Öðretimi Dersine Yönelik Öðretmen Adayý GörüþleriTablo 6. 

Öðretmen Adayý Görüþleri f
Fen Bilgisi Öðretmenliði

Dersin verimli olduðunu düþünüyorum 23
Dersi sýkýcý buluyorum 12

Okul Öncesi Öðretmenliði
Dersi faydalý buluyorum 25
Dersi yetersiz buluyorum 10

Sýnýf Öðretmenliði
Kullanýlan materyalleri öðretici buluyorum 85
Ders kitabý öðretim için daha açýk olmalý 64
Ders kitabý öðretim için yeterli 38
Materyal kullanmaya gerek görmüyorum 17

Tablo 5’te tek yönlü varyans analizi sonuçlarýna göre, öz-yeterlik, baþa çýkma 
davranýþý ve genel düzey puanlarýnýn, sýnýf, fen bilgisi ve okul öncesi anabilim dallarýna göre 
farklýlaþmadýðý söylenebilir. Buradan, öðretmen adaylarýnýn matematik yönelik öz-yeterlik 
anabilim dallarý deðiþkeni arasýnda fark olmadýðý yorumu yapýlabilir (P>0.05).

Öðretmen adaylarýnýn matematik öðretimi dersine ve dersi veren öðretim elemanýna 
yönelik görüþlerinin neler olduðu açýk uçlu soru sorularak tespit edilmiþtir. Öðretmen 
adaylarýn verdiði cevaplar içerik analizi tekniklerine uygun olarak analiz edilmiþ, kategorilere 
ayrýlmýþtýr. Kategorilerin olumlu ve olumsuz temalar altýnda toplanarak yorumlanmasýnýn 
uygun olacaðý düþünülmüþtür. Matematik öðretimine yönelik olumlu ve olumsuz görüþler 
birçok maddede toplanmýþtýr. Yer darlýðý nedeniyle bilgiler indirgenerek fen bilgisi ve okul 
öncesi anabilim dalý için bir olumlu ve bir olumsuz madde, sýnýf öðretmenliði anabilim dalý için 
iki olumlu ve iki olumsuz madde Tablo 6’da verilmektedir.
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Tablo 6’da görüldüðü gibi fen bilgisi öðretmen adaylarý tarafýndan en azla ifade 
edilen görüþ “Dersin verimli olduðunu düþünüyorum” üzerinde durulmasýdýr. Bu durum, 
öðretim elemanýnýn öðretim süreci boyunca alternatif öðretim (Yapýlandýrmacý, aktif öðrenme, 
çoklu zekâ kuramý) yöntem ve tekniklerine yer vermesinden kaynaklandýðý düþünülmektedir. 
Bazý öðretmen adaylarýnýn dersi sýkýcý bulmasý derse ilgisizliðinden ve beklentilerinin düþük 
olmasýndan kaynaklandýðý düþünülmektedir. Okul öncesi öðretmen adaylarýnýn dersi faydalý 
bulmasý sevindirici bulunmuþtur. Dersi faydalý bulan öðretmen adayý sayýsýnýn yarýya yakýný 
kadar öðretmen adayý dersi yetersiz gördüðünü ifade etmiþtir. Sýnýf öðretmeni adaylarý 
tarafýndan en fazla ifade edilen görüþ “Kullanýlan materyalleri öðretici buluyorum” üzerinde 
yoðunlaþmýþlardýr. Bu baðlamda öðretim elemanýnýn kullandýðý materyallerin derse ve 
konulara uygunluk gösterdiði söylenebilir. Genel olarak bakýldýðýnda öðretmen adaylarýnýn 
olumlu yaklaþýmlar kazandýklarý ve bu yönde yoðun görüþ bildirdikleri açýkça söylenebilir.  

Dersi veren öðretim elemaný ile ilgili görüþler birçok kategoride toplanmýþ ve yer 
darlýðý nedeniyle bilgiler indirgenerek bir olumlu ve bir olumsuz madde Tablo 7’de verilmiþtir.

 Dersi Veren Öðretim Elemaný Hakkýnda Öðretmen Adayý GörüþleriTablo 7. 

Öðretmen Adayý Görüþleri f
Fen Bilgisi Öðretmenliði

Olumlu görüþler 25
Olumsuz görüþler 10

Okul Öncesi Öðretmenliði
Verdiði ödevleri gereksiz buluyorum 27
Verdiði ödevleri gerekli buluyorum 11

Sýnýf Öðretmenliði
Öðrencilerle olan iliþkileri baþarýlý 88
Öðrencilerle olan iliþkileri baþarýsýz 14

Tablo 7’de görüldüðü gibi, öðretmen adaylarý arasýnda birinci sýrayý “Öðrencilerle 
olan iliþkilerde baþarýlý” olma almaktadýr. Bu sonuç da öðretmen adaylarýnýn “olumlu bir 
öðretmen modeli” görüþü üzerinde odaklandýklarý söylenebilir. Yukarýdaki tablodan da açýkça 
görüldüðü gibi, öðretmen adaylarýnýn dersi veren öðretim elemanýna yönelik olumsuz 
sayýlabilecek görüþlerin frekanslarý oldukça düþük sayýdadýr. Bu görüþler tüm öðretim 
elemanlarý tarafýndan dikkate alýnarak gelecek yýllardaki öðretim sürecinin iyi olmasýna katký 
saðlayabilir. Öðretmen adaylarýnýn verilen ödevleri gereksiz bulmasý da düþündürücü bir 
sonuçtur. 

SONUÇ, TARTIÞMA VE ÖNERÝLER
Öz-yeterlik inancýnýn geliþmesinde, toplumun olduðu kadar örgün eðitim 

kurumlarýnýn da önemi dikkate alýndýðýndan eðitim-öðretim sürecinde bireyi her açýdan 
destekleyen ve bireyin bu inancýný geliþtirmesine neden olan en önemli etkenin dersin 
yönlendirilmesinden sorumlu olan öðretmenler olduðu ve baþarýlý bir eðitim-öðretim sürecini 
gerçekleþtirebilmelerinin kendi öz-yeterlik inançlarýna baðlý olduðu bir gerçektir (Özkan ve 
diðerleri, 2008). Öðretmen öz-yeterlik inancý konusunda yapýlan çalýþmalar incelendiðinde, 
öz-yeterlik inancý yüksek olan öðretmenlerin, daha planlý, düzenli ve bilinçli olduklarý, 
öðrencilerin gereksinimlerini karþýlamaya yönelik yeni yaklaþýmlar aramaya istekli olduklarý, 
sýnýf yönetiminde pozitif yaklaþýmlar kullandýklarý, öðrenci baþarýsýný ve motivasyonunu 
yüksek tutabilmekte daha baþarýlý olduklarý vurgulanmaktadýr (Ekici, 2006, Günhan & Baþer, 
2007, Hamurcu, 2006, Umay, 2002, Akbaþ & Çelikkaleli, 2006).

Yapýlan araþtýrmada öðretmen adaylarýnýn matematik öðretimine iliþkin öz-yeterlik 
inançlarýnýn cinsiyete göre farklýlýk göstermediði belirlenmiþtir. Yapýlan araþtýrmalar da 
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öðretmen adaylarýnýn öz-yeterlik inançlarýnda cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlý bir 
fark olmadýðý tespit edilmiþtir (Ekici, 2008, Duatepe Paksu, 2008, Baydar, 2000)

Öðretmen adaylarýnýn matematik öðretimine yönelik öz-yeterlik inançlarý ile liseden 
mezun olduklarý alana göre istatistiksel anlamlý bir farklýlýk göstermediði tespit edilmiþtir. 
Araþtýrma sonunda ulaþýlan bu sonuç Ekici (2008), Duatepe Paksu (2008), Alabay (2006)’ýn 
yaptýklarý araþtýrma sonuçlarýyla da paralellik göstermek. 

Öðretmen adaylarýnýn matematik öðretimine yönelik öz-yeterlik inançlarý ile 
anabilim dallarýna göre de istatistiksel anlamlý bir farklýlýk göstermediði tespit edilmiþtir. Bu 
kapsamda Duatepe Paksu (2008)’nun yapmýþ olduðu araþtýrma bu sonucu destekler 
niteliktedir. Öðretmen adaylarýnýn matematik öðretimine ve dersi veren öðretim elemanýna 
yönelik açýk uçlu soruya verilen cevaplarýn içerik analizinde, genelde olumlu yönde görüþ 
bildirdikleri tespit edilmiþtir.

Araþtýrma sonuçlarý doðrultusunda matematik öðretimine yönelik öz-yeterlik inancý 
ile ilgili aþaðýdaki öneriler geliþtirilebilir.

1.Öðretmen adaylarýnýn matematik öðretimine yönelik öz-yeterlik inanç düzeylerini 
etkileyen faktörler incelenebilir.

2.Bu çalýþma daha fazla örneklem gurubuna ön test – son test þeklinde uygulanarak 
arasýndaki farklýlýðýn istatistiksel olarak anlamlýlýðýna bakýlabilir.

3.Bu araþtýrma sýnýf, okul öncesi ve fen bilgisi öðretmenleri üzerinde 
gerçekleþtirilmiþtir. Diðer öðretmen adaylarýyla da yapýlarak elde edilen sonuçlarýn 
karþýlaþtýrýlmasý saðlanabilir. 

4.Öðretmen adaylarýnýn matematik öðretimine yönelik öz-yeterlik inanç düzeyini 
yükseltici etkili hizmet içi eðitim programlarý düzenlenebilir. 
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yayýmlanmamýþ veya baþka bir dergide yayýmlanmak üzere sunulmuþ olmamasý 
gerekmektedir.

Hakemler tarafýndan olumlu rapor verilmeyen yazýlar yayýmlanmaz ve yazarýna iade 
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yayým kuruluna gönderilmelidir. Disketteki dosya ile yazýnýn ayný olmasý ve kullanýlan 
yazýlým programý dosya ismi disketin etiketinde belirtilmesi gerekmektedir.     

Sayfa ve Metin Düzeni
Metnin ilk sayfasýnda, Times yazý karakteri ile 12 punto büyük harf, kalýn (bold) ve 

ortalanmýþ olarak BAÞLIK yazýlmalýdýr. Yazar(lar)ýn adý ve soyadý unvan belirtilmeden 
baþlýðýn iki aralýk altýna ad küçük ve soyad büyük olarak yazýlmalýdýr. Bunun bir aralýk altýna 
yazar(lar)ýn unvaný ile birlikte çalýþtýðý kurum, araþtýrmanýn yapýldýðý üniversite, ve adres (e-
mail, telefon ve fax numaralarý ile birlikte) verilmelidir. Yazýnýn uzmanlýk, doktora gibi bir teze 
dayanýp dayanmadýðý, herhangi bir konferansta sunulup sunulmadýðý hususundu bilgi 
verilmelidir.

Ýkinci sayfada Türkçe ve üçüncü sayfada Ýngilizce baþlýk ve özet (abstract) olmalýdýr. 
Özet Times yazý karakteri ile 10 Punto ve 1,5 satýr aralýðý ile 200 sözcüðü geçmeyecek þekilde 
yazýlmalýdýr. Her özetin alt kýsmýnda yazý konusunun göstergesi olabilecek 3-6 arasýnda 
deðiþen anahtar sözcükler (keywords) Türkçe ve Ýngilizce olarak verilmelidir.

Ana bölüm baþlýklarý: Giriþ, Yöntem, Bulgular, Tartýþma ve Sonuç olarak 
verilmelidir. Ana bölüm baþlýklarý büyük harf ve bunu izleyen alt bölüm baþlýklarý küçük harf 
ile kalýn (bold) olarak yazýlmalýdýr. Ana bölüm baþlýklarý numaralandýrýlmalýdýr (1.Giriþ 
2.Yöntem ....gibi)

Tablo ve þekillerin kendileri her biri ayrý sayfada olacak þekilde verilmelidir. Bütün 
þekil ve tablolarýn bir numarasý olmalý, isimleri üst kýsýmlarýnda yazýlmalý, metin içerisinde atýf 
yapýldýðý yerde numara sýrasýyla verilmelidir. Dipnot vermek için rakam veya yýldýz (*) 
kullanýlmalýdýr. Dipnot her sayfanýn altýna ana metinle bir çizgiyle ayrýlarak yazýlmalýdýr.



172

Kaynaklar 
Kaynaklarýn yazýmýnda American Psychological Association (APA) yayým 

kýlavuzundaki kurallar uygulanýr.
Kaynaklar metin içinde yazarýn soyadý ve yayým yýlý parantez içinde gösterilerek 

verilir: (Ateþ, 1986)  (White and Gunstone, 1992)
Ayný parantezde birden fazla kaynak gösteriminde alfabetik sýra izlenir: (Erdemir, 

1986; Entwistle, Blair ve Hansell, 1999; Seçkin, 1999) 
Ýkiden daha fazla yazarlý makaleler metin içerisinde ikinci defa atýf yapýldýðýnda ilk 

yazarýn soyadý ve diðerleri (et. al.,) ibaresi kullanýlýr: (Turgut ve diðerleri, 1997)
Yapýlacak atýfta sayfa numarasý da belirtilmek isteniyorsa eserin yayým tarihinden 

sonra, virgül konularak sayfa numarasý yazýlabilir: (Iþýkoðlu, 2000, s.9)

Kaynakça Örneði
Periyodik Makaleler
Yazar(lar)ýn soyadý, ve adlarýnýn baþ harfi. (Basým yýlý). Makale baþlýðý. Derginin adý, 

Cilt, (sayý), sayfa no.
Fidan, N., & Baykul, Y. (1999). Ýlköðretimde temel öðrenme ihtiyaçlarýnýn 

karþýlanmasý. Hacettepe Üniversitesi Eðitim Fakültesi Dergisi, 10, (15), 7-20.
Johnson, M., Reid, A, & Harding, M. (1999). Secondary school pupils’ attitudes to 

biology. Journal of Biological Education, 33, (2), 84-86.

Kitap
Yazar(lar)ýn soyadý, ve adlarýnýn baþ harfi. (Basým yýlý). Kitabýn baþlýðý (Baský sayýsý). 
Basým yeri: Basýmevi
Turgut, M.F. (1990). Eðitimde ölçme ve deðerlendirme (7.baský). Ankara: Saydam 

Matbaacýlýk.

Bildiri
Yazar(lar)ýn soyadý, ve adlarýnýn baþ harfi. (Bildirinin yapýldýðý yýl, Ay). Bildirinin 

Baþlýðý.  Sunulduðu kongre veya sempozyum, Ýl ve Ülke.
Çakýr, M. (2000, Eylül). Fen bilimleri eðitiminde öðrenme ve kavrama zorluklarýnýn 

saptanmasý. IV. Fen Bilimleri Eðitimi Kongresi’nde sunulan bildiri, Ankara, Türkiye. 

Yazýþma Adresi
Doç. Dr. Süleyman ÇELENK

Abant Ýzzet Baysal Üniversitesi
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e-posta: celenk_s@ibu.edu.tr
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