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TAKDİM
Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi yirmi birinci yılının bu ilk sayısını bilim ca-
miasına sunmaktan kıvanç duymaktadır. Dergimiz yayın hayatına atıldığı günden 
bugüne mümkün olduğu kadar sosyal ve eğitim bilimlerin her dalında yapılmış 
çalışmalara yer vermektedir. Bu sayımızda da Eğitim Bilimleri, Tarih, Edebiyat, 
Sosyoloji alanlarında Türkiye’nin farklı üniversitelerinden değerli akademisyen-
lerimizin yazıları bulunmaktadır. 

Bunlar; Uğur Baloğlu’nun “Masumiyet Filminde Çocuk, Televizyon ve Bağlan-
ma İlişkisi”, Mohammed Qasim Mustafa Alramadhani ve Sami Şahin’in “Sosyal 
Ağlarda Elektronik Öğrenci Ürün Dosyası Kullanımının İncelenmesi: Yükseköğ-
retimde Bir Durum Çalışması”, Fatih Aydoğdu ve Figen Gürsoy’un “Çocuk Evi 
ve Ailesinin Yanında Kalan Ergenlerin İhtiyaç Doyum Düzeylerinin İncelenme-
si”, Volkan Demir’in “Bilişsel- Davranışçı Yaklaşıma Dayalı Grup Terapisi Prog-
ramının Görme Engelli Bireylerde Depresif Belirti ve Umutsuzluk Düzeylerine 
Etkisi”, Onur Akbulut ve Yakın Ekin’in “Savaş Alanları Turizmi: Birleşik Kral-
lık (İngiltere) Savaş Alanları Kaynak Merkezi (Uk Battlefield Resource Center) 
Örneği ve Kurtuluş Savaşı Savaş Alanları Turizm Potansiyeli”, Ercan Aksoy ve 
Duygu Saniye Öztürk’ün “Öğrencilerdeki Okuma Alışkanlığının Öğrenci ve Öğ-
retmen Görüşlerine Göre Belirlenmesi”, Bahadır Kılcan ve Bülent Akbaba’nın 
“Sosyal Bilgiler Öğretim Programında Yer Alan Dayanışma Değerine İlişkin Öğ-
renci Algılarının İncelenmesi”, Şule Fırat Durdukoca’nın “Öğretmenlerin Sosyal 
Bilgiler Dersi Öğretim Uygulamaları İçin Öğretim Tekniklerinin Seçimine Yöne-
lik Yeterlik Algıları ve Görüşleri”, Betül Keray Dinçel ve Ahmet Yılmaz’ın “Or-
taokul Öğrencilerinin ve Türkçe Öğretmeni Adaylarının Türkçe Dersi ve Türkçe 
Öğretmeni Kavramlarına İlişkin Metaforları”, Süleyman Çelik, Gürcü Erdamar 
ve Kevser Çelik’in “İngilizce Öğretmeni Özel Alan Yeterliği Ölçeği: Bir Ölçek 
Geliştirme Çalışması”, Nezih Önal’ın “Bilişim Teknolojileri Öğretmen Adayları 
Mesleki Eğitimleri İçin Neler Düşünüyor?” ve Filiz Çetin’in “Değer Eğitimine 
Yönelik Tutum Ölçeği (Detö) Geçerlik ve Güvenirlik Çalışması” adlı makaleler-
dir. 

Dergimiz uzun sayılabilecek yayın hayatını daha güçlü bir şekilde geleceğe taşı-
makta saygıdeğer sosyal ve eğitim bilimcilerimizin katkılarını bekliyor. Bu zama-
na kadar katkı yapmış olanlara teşekkürlerimizi sunuyoruz. 

						      	
		  Editörler Kurulu
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MASUMİYET FİLMİNDE ÇOCUK, TELEVİZYON 
VE BAĞLANMA İLİŞKİSİ

Uğur BALOĞLU*

ÖZ

Çekirdek aile yapısının önemli bir ögesi olan çocuk, Türk sinemasında hemen her 
filmde yer alır. Özellikle 1960 sonrasında Türk sinemasında yaşanan canlanma ço-
cuk yıldızların sinemayla tanışmasına paraleldir. Bu dönemde çekilen filmlerdeki 
çocuk imgesi, dönemin diğer filmlerinde temsil edilen kahramanlarla aynı özellik-
ler taşır. Klasik anlatı yapısına uygun yaratılan ikili karşıtlıklar bağlamında iyi, saf, 
masum olanı temsil eden çocuk ilerleyen yıllarda farklı çocuk imgeleriyle karşımı-
za çıkar. 90’lı yıllar Türkiye için hem sinemada hem de toplumsal alanda büyük bir 
değişimin yaşandığı bir dönemi niteler. Yeşilçam’ın klasik film anlatım tarzlarının 
ve öykülerinin inandırıcılığını yitirmesi, sinematografik dilin yetersiz kalışı yeni si-
nemacıların ortaya çıkmasında itici güç olmuş ve geleneksel anlatı tarzının dışında 
bireysel karakterlerin sorunları ile ilgili filmler üretilmeye başlanmıştır. Bu dönemde 
çocuk imgesi genellikle ana hikayenin tamamlayıcı ögesi olarak kullanılmıştır. Reel 
toplumsal yaşama yakın anlatım dili açısından bu dönemde üretilen filmler, toplum-
sal yaşamda beliren kimi sorunları gözlemlemek ve anlamak açısından önemlidir. 
Bireyin yaşamı boyunca karşılaştığı sorunların temelinde bağlanma sorunu göz-
lemlendiğinden çocukluk dönemlerinde kurulan bağlanma tipleri üzerine çalışmalar 
yapmak gerekmektedir. Çocuğun iletişim becerisi üzerinde önemli bir etkisi olan 
bağlanma, Zeki Demirkubuz’un ikinci uzun metraj filmi Masumiyet’te birçok farklı 
anlamda karşımıza çıkar. Özellikle çocukların televizyon ile kurduğu bağ dikkat çe-
kicidir. Bu çalışmada Masumiyet filmindeki çocuk bağlanma stilleri bağlanma kura-
mı çerçevesinde transaksiyonel analiz yöntemiyle incelenecektir. 

Anahtar Kelimeler: Çocuk imgesi, bağlanma, televizyon, ego durumu, transaksiyo-
nel analiz



2

Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/Masumiyet Filminde...

CHILD, TELEVISION AND ATTACHMENT 
RELATION IN THE FILM MASUMİYET

ABSTRACT

The child being an important element of the core family structure appears in almost 
every film of Turkish cinema. Especially after 60s, rise of Turkish cinema shows 
parallelism with appearance of child stars in cinema. The image of children in mov-
ies shot in this period has same characteristics with the film heroes represented in 
other films in that period. The child representing the good, pure, innocent charac-
teristics in the context of dichotomies being suitable for classic narrative structure 
appears with different child images in the advancing years. 90s is a period in which 
Turkey faces a big change both in cinema as well as in social field. The loss of cred-
ibility of the classic film narrative style and story of Yeşilcam, inability of the cine-
matographic language has been a driving force in the emergence of new filmmak-
ers, and therefore, it has started to shoot films apart from traditional narrative style 
concerning problems of individual characters. During this period, child image is of-
ten used as complementary elements of the main story. Narration of films produced 
in this period, is close to the real social life and is important in regard to observe 
and understand some problems in social life. It is necessary to study on attachment 
styles carried out during childhood as the problem of attachment has been observed 
at the basis of the problems that the individual has encountered throughout his/her 
life. Attachment, a significant influence on the child’s communication skills, emerges 
in many different meanings in Zeki Demirkubuz’s second feature film Masumiyet. 
Especially, the rapport that children build with television is important. In this study, 
child’s attachment styles in the film Masumiyet will be examined using transactional 
analysis methodology within the framework of attachment theory.

Key Words: Child image, attachment, television, ego state, transactional analysis.

GİRİŞ

Sinema icat edildiği ilk yıllardan bugüne diğer sanat dalları ile sürekli etki-
leşimde bulunmuştur. Edebiyat, tiyatro, şiir gibi farklı tür sanat dallarından 
yararlanarak dilini zenginleştirmiş ve izleyicilere farklı türlerde ürünler ver-
miştir. Bunun için diğer sanat dalları ile kurduğu bağı çeşitli yöntemlerle iz-
leyiciye aktarmaya çalışmıştır. Bu bağlamda sinemanın psikoloji ile kurduğu 
ilişki öne çıkmaktadır. Sinemanın psikoloji ile ilişkisini ilk kez Münsterberg 
incelemiş ve bununla ilgili çalışmalar yapmıştır. Sinemanın plan, sekans, 
sahne gibi parçalara ayrıldığını ve bunların daha sonra montaj tekniği ile bir 
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araya getirilip birleştirilerek izleyiciye sunulduğunu belirten Münsterberg’e 
göre, bütün, parçalardan hem farklıdır hem de daha fazlasıdır (Buyan, 2013, 
s. 23). Zira ekranda beliren imgeler insan zihninde -kendi yaşantılarıyla ya-
kınlık, benzerlik kurarak- yeniden inşa edilmektedir. Bu durum insanın kendi 
geçmişi ile kurduğu bağın ekrandaki görüntülerle birleştirilip yeni bir anlam 
inşa edilmesini sağlar. Bu bağlamda sinema-psikoloji ilişkisi ele alındığın-
da sinemanın salt teknolojik bir araç olmadığı, zihinsel pratiklerin yansıtıcı-
sı olarak kendini konumladığı sonucuna ulaşılabilir. Sinemanın psikoloji ile 
kurduğu bu denli yakın ilişki, görsel-işitsel yayınların izleyiciler tarafından 
neden tercih edildiği konusunda bulgulara ulaşmamız için yol göstericidir. 
Bireylerin, çocukluktan yaşlılığa kadar deneyimlediği televizyon izleme alış-
kanlıkları da, teknolojik bir araç ile kurdukları bağın incelenmesi gerekliliği-
ni doğurmaktadır. 

Bağlanma, çocukluktan başlayıp yaşamımızın her anında karşılaştığımız, 
‘beşikten mezara’ insan davranışının bütünleyici bir parçasıdır (Hazan ve 
Shaver, 1998, s. 14). Yaşamın her alanında karşılaşılan sorunların temelinde 
bağlanma veya bağlanamama sorunu gözlemlendiğinden bağlanma, sosyal 
psikolojide önemli bir çalışma alanı haline gelmiş ve son yıllarda araştırma-
cıların yoğun ilgi gösterdiği alanlardan birisi olmuştur. Çoğunlukla çocuğun 
bakıcısı ile kurduğu ilişki bağlamında araştırmalara konu olan bağlanma, ye-
tişkinler arasındaki romantik ilişki, bir nesneye ya da eşyaya bağlanma gibi 
farklı şekillerde de karşımıza çıkabilmektedir. Bu nedenle hayatın başından 
sonuna kadar insanla birlikte sürekli var olan bağlanma kavramının irdelen-
mesi son derece önemlidir. Özellikle teknolojinin gün geçtikte gelişmesi ve 
bireylerin gündelik yaşam pratiklerinde önemli bir yer edinmesinden sonra 
birey-birey ve birey-nesne arasında kurulan iletişim ve bağlanma biçimlerin-
de değişim gözlenmektedir. 

Modern toplumsal yaşamda ebeveynlerin çocuklarıyla zorunlu veya zorunlu 
olmayan birçok nedenden dolayı daha az zaman geçirmesi çocuk ile kuru-
lan duygusal bağ ilişkisini zedeleyebilmektedir. Ebeveyn ile gerekli duygusal 
bağı kuramayan çocuklar, duygusal boşluklarını farklı yollarla gidermeye ça-
lışarak nesnelerle iletişimlerini kuvvetlendirme eğilimi sergileyebilmekte; bu 
eğilim sonucu teknolojik cihazlar aracılığıyla kurulan güçlü bağ, çocukların 
teknolojik cihazlarla sürekli temas halinde olmalarına neden olabilmektedir. 
Özellikle modern yaşamın ürettiği çekirdek aile ile kapitalist ekonomik sis-
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tem içinde anne ve babanın çalışmak zorunda olması1 aile içi iletişimde an-
ne-baba ile çocuk arasında iletişim eksikliğini doğurmaktadır. Bu bağlamda 
ailesi ile sağlıklı iletişim kuramayan çocukların kişilik ve toplumsal gelişim-
leri de eksik kalmaktadır. 

Anne, baba, çocuk, aile gibi toplumun önem verdiği temel kavramlar ve 
ilişkiler her ne kadar psikolojinin konusu olarak görünse de sinemanın ilk 
yıllarından bugüne işlediği ana konular içerisinde yer almaktadır. Özellikle 
1960’lı yıllardan sonra Türk sinemasında başrole yükselen çocuk oyuncular, 
geçmişten günümüze farklı çocuk imgeleri ve işlevleri yüklenerek perdeye 
yansıtılır. Buna karşın yerli sinemanın en üretken döneminde çocuk imge-
sinin sinemadaki konumu ilerleyen yıllarda ikinci plana düşer. Türkiye’nin 
70’li yıllarda televizyon ile tanışması sinema endüstrisinin sıkıntılı bir döne-
me gireceğinin sinyallerini verir. Yeni teknolojik aracın evlerde izler kitlenin 
yeni eğlence aracı olması sinemaya ilginin azalmasına neden olur. Yaşanan 
sıkıntılı dönemin atlatılması için yaklaşık yirmi yıl geçmesi gerekmiş, bu 
süreçte Türkiye’de Yeşilçam’dan bağımsız farklı ürünler veren yönetmenler 
yetişmiştir. Ülkemizde özellikle 90 sonrası ‘yeni sinemacılar’ ile başlayan 
yeni anlatım teknikleri, sinema-psikoloji ilişkisi bağlamında bireyin modern 
dünyada yaşadığı sıkıntılar, varoluş sorunu gibi çeşitli konular üzerinde şe-
killenmiştir. Bireysel, toplumsal ve politik konulara ağırlık veren Avrupa sa-
nat sineması anlayışına yakın üretilen bu filmlerde çocuk imgesi hikâyenin 
her zaman bir yerine eklemlenmiştir. Zeki Demirkubuz’un Masumiyet filmi 
incelendiğinde çocuk, hikâyenin ana ekseninde yer almasa da hikâyenin alt 
katmanlara ayrımlanmasında önemli bir yere sahiptir.

Demirkubuz’un filmleri içinde melodramın, ihanetin, tesadüflerin yer aldığı 
psikolojik dram türü içerisinde değerlendirilebilir. Genellikle birey üzerinden 
var olan toplumsal sorunları yansıtma yolunu seçen yönetmenin filmlerin-

1 Geleneksel aile tipinde erkek ve kadının rolleri modern yaşama geçiş sonrası yeni-
den düzenlenmek zorunda kalmıştır. Geleneksel ailede erkek çalışan ve evinin maddi 
yönden bakımını sağlarken kadın ev işlerini organize edip çocuklarla ilgilenir. Sa-
nayileşme, göç, kentleşme gibi modern yaşam kavramlarının ortaya çıkması aile ti-
pinde değişikliği zorlayarak anne ve babanın aile içindeki rollerinde değişime neden 
olur. Özellikle 1980 sonra uygulanan ekonomi politikaların modern kent yaşamında 
bireylere daha fazla baskısı ve küreselleşme ile birlikte bireylerin ihtiyaçlarının de-
ğişmesi kadının ev dışında ailesine maddi katkı yapması yönünde zorlamıştır. Ça-
lışan anne ve babanın eskiye oranla sayısının artması modern aile tipindeki rolleri 
değiştirmiştir. Bu durum özellikle kadınların iş hayatına ayırdıkları zaman nedeniyle 
ailelerine ayırdıkları vakti sınırlamıştır (Duxbury & Higgins, 1991).
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de ‘televizyon’ çok önemli bir yer tutar. Hemen her filminde karakterlerin 
televizyon izlediği görülmektedir. Televizyon izleme pratiği Masumiyet fil-
minde çocuk karakterlerin televizyonla kurduğu ilişki ile Yeşilçam filmleri 
üzerinden şekillenir. Çalışmada Masumiyet filmindeki çocuk imgeleri bağ-
lanma kuramı çerçevesinde değerlendirilip ebeveynleri ile kurdukları iletişim 
sürecinde ebeveynlerin ego durumları ile çocuk bağlanma stilleri arasındaki 
ilişki incelenecek ve çocukların televizyon ile kurdukları bağın nedenleri an-
laşılmaya çalışılacaktır.

Filmin Konusu

Filmin ana karakterlerinden Yusuf’un hapis cezası sona ermiştir. Ancak ken-
disi on yıldır ayrı kaldığı dışarıdan hem korktuğu hem de gidecek hiçbir yeri 
olmadığı için hapishane müdürüne dilekçe yazar ve çıkmak istemediğini be-
lirtir. Talebi müdür tarafından reddedilen Yusuf, son çare İzmir’e ablasının 
yanına gitmeye karar verir. Şehre vardığında ikinci sınıf ucuz bir otele yer-
leşen Yusuf burada pavyonlarda şarkı söyleyen Uğur ve onun bir nevi koru-
ması olan Bekir’le tanışır. Ertesi gün Yusuf eniştesini ziyaret eder ve akşam 
onlara misafir olur. Ablası Yusuf’un gelişine olumlu ya da olumsuz bir tepki 
vermez. Geçmişte yaşanan olaylardan dolayı kendini dış dünyaya soyutla-
yan karısına karşı acımasız davranan eniştenin ablasını dövmesi üzerine Yu-
suf, evden haber vermeden ayrılır. Otele geri dönen Yusuf, burada Bekir ve 
Uğur’la zaman geçirmeye başlar. Yusuf, Bekir ve Uğur, zaman içinde geç-
mişlerinden konuşarak birbirlerini daha iyi tanırlar. Bu konuşmalardan Be-
kir’in Uğur’a saplantılı bir şekilde aşık olduğunu ancak bu aşkın karşılıksız 
olduğunu öğreniriz. Çünkü Uğur’un hapiste Zagor adında bir sevgilisi vardır 
ve o da Zagor’a saplantılı bir şekilde aşıktır. Zagor, hapishanede sürekli so-
run çıkardığından yurtiçinde farklı hapishanelere sürülür. Şehir değiştirdikçe 
Uğur’da onun peşinden sürüklenir, Bekir de Uğur’un peşinden gider. Bir gün 
karşılıksız aşkın acısına daha fazla dayanamayan Bekir kendini vurur. Be-
kir’in ölümünden sonra Yusuf, Bekir’in konumuna geçer ve Uğur’u koruma-
ya başlar. Sonrasında o da Uğur’a aşık olur. Uğur sevgilisiyle kaçınca Yusuf, 
Çilem’i annesine götürmek üzere yola düşer ancak bulamaz. 

Bağlanma Kuramı

Bağlanma kavramı, psikolojide çocuk ve çocuğa bakan kişi arasındaki ilişki-
ye dayalı, çocuğun bakıcısı ile kurmaya çalıştığı duygusal yakınlık arayışıdır. 
Bu yakınlık arayışı özellikle baskı altında kendini gösterirken, tutarlı ve da-
imi bir özellik gösterir. Bağlanmanın süreklilik göstermesi, bireyin ilerleyen 
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yıllarda diğer insanlarla kuracağı ilişki biçimi belirler.(Kesebir vd., 2011, 
s. 322) Bu bağlamda bağlanma, bireylerin erken dönemlerinde anneleri ve/
veya bakıcıları ile başlayan, gelişimlerini ve çevre ile kurdukları iletişimleri 
etkileyen ve yaşamları boyunca devam eden iki taraflı bir ilişkidir (Tüzün 
ve Sayar, 2006, s.31). Bağlanma kuramı, John Bowlby’in psikoanalitik ku-
ramların kavramlarına dayanarak oluşturduğu bir kişilik gelişim kuramıdır. 
Bowlby’in bağlanma kuramına ilişkin çalışmalarının başlangıcı uyum sorunu 
olan çocuklarla yaptığı çalışmalar sırasındaki gözlemlerine dayanmaktadır 
(Sarı, 2008, s. 26). Bu gözlemleri ve daha sonraki incelemeleri sonucunda 
Bowlby, anneyle olan ilişkisinin çocuk için çok önemli olduğuna ve anne-ço-
cuk ilişkisindeki önemli kopmaların gelecekteki psikopatolojinin habercisi 
olduğuna inanmıştır (Bahadır, 2006, s. 3). Çocuk doğduğu andan itibaren 
büyüme süreci içerisinde ailesiyle kurduğu etkileşimlerden çıkardığı sonuç-
ları özümseyerek kişiliğinin ve ruhsal yapısının2 temellerini oluşturmaktadır 
(İslam, 2009, s. 39). Bu bağlamda bağlanma ilişkilerinde çocuğun anne ile 
kurduğu sıcak ilişki, gelecek yıllarda kendi çocukları ile kuracağı ilişkisinin 
temellerini oluşturmaktadır. Bazı araştırmacılar çocukluk dönemindeki so-
runlu ilişkilerin yetişkinlik döneminde yaşadıkları sorunun temelinde oldu-
ğunu bulgulamışlardır (Fraley & Shaver, 2000, s. 133). 

Bowlby’in temellerini attığı bağlanma kuramı, Ainsworth ve arkadaşlarının 
yaptıkları araştırma ve deneylerle geliştirilmiştir. Yapılan denerlerde bebeğin 
anneden ayrıldığı ve tekrar buluştuğu anlara önem verilmiş, bu anlarda be-
beğin tepkileri gözlemlenerek bağlanma tarzları belirlenmeye çalışılmıştır. 
Ainsworth ve çalışma arkadaşları, yabancı bir ortamda anne, bebek ve ya-
bancı ile gerçekleştirdikleri deney sonucu (Ainsworth vd., 1978), bebeklerin 
anne ve yabancıya verdiği tepkilere karşılık üç farklı davranış türü belirle-
miştir. Buna göre ayrılma ve kavuşma anlarında çocuklar temelde güvenli ve 
güvensiz olmak üzere iki bağlanma tarzını sergilemekte; güvensiz bağlanma 
sergileyen bebekler ise kendi içlerinde kararsız ve kaçınmacı olarak ikiye ay-

2 Çocukluk yıllarında şekillenen kişilik ve ruhsal yapı, çevresel faktörlerden de etki-
lenmektedir. Bowlby, çocuklar ve ergenler üzerinde yaptığı incelemelerde; psikolo-
jik sorun yaşayan kişilerin geçmişte anneleri ile yeterince vakit geçirmediğini ve bu 
nedenle duygusal bağlanma eksikliği sonucuna ulaşmıştır. Bowlby, yaptığı araştırma 
ve ulaştığı sonuçlara göre anne-bebek ya da çocuk ilişkisinin sadece açlık güdüsü 
üzerine temellenmediğini belirtir. Böylece bağlanma, bebeklerde içgdüsel bir davra-
nışsal eğilim olarak ortaya çıkar. Erken yaşta eksik bırakılan bu duygusal gereksinim 
ilerleyen yıllarda bireylerin toplumsal ilişki biçimlerinde sorun yaşamalarını sağlar 
(Bowlby, 1979; Bowlby, 1973).
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rılmaktadır. Güvenli bağlanma davranışı sergileyen çocuklar anneden ayrıl-
ma anında normal bir gerilim yaşarken, anneyi mutlu ve sevinçli bir şekil-
de karşılarlar. Kararsız bağlanmada çocuklar, anne ile ayrılma anında aşırı 
üzüntü davranışını sergilerken, anne ile tekrar buluşma anında anneye karşı 
öfkelidir. Kaçınmacı çocuklar ise, anneden sakin ve tepkisiz ayrılırken, bu-
luşma anında anneye yakın olmaktan kaçınan, ilgisiz bir görünüm sergilerler 
(Tüzün ve Sayar, 2006, s. 27).

Bağlanma üzerine yapılan çalışmalar, bağlanmanın ebeveyn ve çocuk arasın-
da karşılıklı bir uyum süreci olduğunu ve bu uyum sürecinin karşılıklı et-
kileşim sonucu her bir üyenin diğer üzerinde bıraktığı iz ile geliştiğini gös-
termektedir. Özellikle annenin bebek ile kurduğu duygusal bağ, bağlanma 
dinamiklerini belirlemede önemli bir ölçüttür. Bu bağlamda çocuğun kendini 
keşfetmesi ve tanıması, karşılıklı etkileşim içinde bulunduğu bağlanma figü-
rüne önem atfetmektedir. Böylece çocuğun fiziksel ve duygusal ihtiyaçları-
nın karşılanması, kendisinin değerli ve özel hissetmesini sağlayacaktır. Tersi 
durumda çocuk ihmal edilirse veya tamamen reddedilirse kendisini değersiz 
hissedecek, benlik duygusu zedelenecektir (Arslan ve Teze, 2016, s. 74). 

Bağlanma davranışları, anne ile çocuk arasında kurulan ilişkiye ve deneyim-
lere göre şekillenir.3 Bebek, doğumundan sonra güven duygusunu anne ile 
kurduğu ilişki çerçevesinde temellendirir. Bu da gelecek yıllarda çocuğun 
hayata karşı güven duymasını sağlayacaktır. Özellikle aile içi iletişimde te-
sis edilen kişilerarası bağlanma biçimi, rasyonel olmaktan çok duygusaldır. 
Bu durum, anne ve çocuk ilişkisinde sadece fiziksel varlığın yetmeyeceği an-
lamına gelmektedir. Çünkü anne ve çocuk ilişkisinde kurulan bağlanma bi-
çimleri, annenin hangi duyguyla çocuğuna yaklaştığı ile değişmektedir. Bu 
bağlamda anne ve çocuk arasındaki duygu alışverişi bağlanma biçimlerinin 
temelini oluşturmaktadır. Bu durumda annenin çocuğunun yanında duygusuz 
bir biçimde bulunması, çocuğun kendisini makine gibi hissetmesine neden 

3 Çocuğun ruhsal ve duygusal gelişiminde anne ile kurduğu ilişki üzerine birçok 
araştırma yapılmış olmasına rağmen babanın rolü ile ilgili yapılan çalışmalar olduk-
ça azdır. Genellikle baba-çocuk arasındaki ilişki araştırma konusu yapıldığında ba-
banın “bakıcı” rolü üzerine yoğunlaşılmıştır. Hayvanlar üzerinde yapılan çalışmalar 
erkeğin, aile içindeki temel görevinin “koruma” üzerine şekillendiğini göstermekte-
dir. Bu nedenle çoğunlukla anne-çocuk arasındaki bağlanma üzerine odak çalışma-
ları yapılmaktadır. Ayrıca baba ile çocuk arasındaki bağlanma, genellikle anne-baba 
arasındaki ilişkinin olumluluk derecesine göre şekillenmektedir. Diğer bir deyişle, 
anne ile baba arasındaki gerilim, baba ile çocuk arasında “olumsuz duygulanıma” 
neden olabilmektedir (Soysal vd., 2005: 93).
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olabilmektedir (Ruppert, 2011). Ainsworth ve çalışma arkadaşlarının yaptığı 
deneyler sonucu ortaya çıkan bulguları değerlendiren Masterson bağlanma-
biçimlerini şu şekilde kategorize eder (Masterson, 2008, s. 25, 26): 

Güvenli Bağlanma: Bebeklerin anneleriyle güvenli bir bağ geliştirmesi söz 
konusudur. Ebeveynlerinin yokluklarında az huzursuzluk yaşadıkları fark 
edilmiştir. Ancak ayrılma sıralarında özlediğini ifadeleyen tepkiler verir ve 
ikinci ayrılmalarda genellikle ağlar.

Kaçınmacı Bağlanma: Bu türde bebekler anneleri odadan çıktığında çok faz-
la tepki göstermezler. Yakınlık ve temas aramaz ya da çok az ister. Bu süreç-
te genellikle oyuncaklarına odaklanır.

Dirençli Bağlanma: Bebekler anneleri odadan çıktığında endişelidir. Süreç 
boyunca yoğun bir sıkıntı, kaygı ve kızgınlık sergiledikleri gözlenmiştir. 
Ebeveyn ile bir araya geldiğinde rahatlar.

Düzensiz Bağlanma: Genellikle ebeveyn ile bir aradayken bebekler düzensiz 
hareketler sergiler, geçici bir süre nasıl davranacağını bilmez bir haldedir. 

Bağlanma kavramı, çalışmanın başında da belirtildiği gibi “beşikten mezara” 
devam eden bir olgu olduğundan çocukluk dönemi için yapılan araştırmalar 
haricinde bireyin ilerleyen dönemlerinde de araştırma yapılması gerekliliği 
ortaya çıkmıştır. Son yıllarda yetişkinler üzerinde yapılan çalışmalar ise ‘bi-
reysel farklılıkların’ bağlanma kavramında sınıflandırılması sonucunu doğur-
muştur. Bartholomew ve Horowitz, bağlanma stillerini, geliştirdiği yetişkin 
bağlanma modelinde benlik ve diğeri olarak ayrımladığı modellerle birbirini 
tamamlayıcı ve her iki modelin birbirini doğrulayıcı biçimde tekrar tanım-
lamışlardır. Burada bireyin benlik ve diğeri hakkında olumlu ya da olumsuz 
temsillerine sahip olmasından yola çıkarak iki boyutun çaprazlanmasıyla 
dört kategorili bağlanma modelini tanımlamışlardır (Bartholomew ve Ho-
rowitz, 1991, s. 227, 228);

Güvenli Bağlanma: Bu bağlanma tarzında bireyler, hem kendilerini hem de 
başkalarını olumlu görme eğilimindedirler. Yakın ilişkilere değer verirler, bu 
tür ilişkileri başlatmakta ve sürdürmekte başarılıdırlar.

Terkedebilen Bağlanma: Bireyler, kendilerini olumlu, başkalarını olumsuz 
görme eğilimindedirler. Bağımsızlıklarına düşkündürler, kimse ile kolayca 
yakın ilişki geliştirmezler.

Takıntılı Bağlanma: Bireyler, kendileri hakkında olumsuz, başkaları hakkın-
da olumlu düşünme ve hissetme eğilimindedirler. Başkalarının onayını ka-
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zanmak bu kişiler için çok önemlidir. Başkalarını zihinlerinde idealize eder-
ler.

Korkulu/Kaygılı Bağlanma: Bireyler, hem kendini hem de başkalarını olum-
suz görürler. Kendilerine de başkalarına da güvenmezler.

 						      Benlik Modeli 

 						       (Bağımlılık)

Pozitif 	 (Yüksek) 

Negatif 	 (Yüksek)

Diğeri Modeli 	 Pozitif (Düşük)

(Sakınma) 	 Negatif (Yüksek)

Şekil 1. Yetişkin Bağlanma Modeli (Bartholomew ve Horowitz, 1991, s. 227)

Televizyon ve Çocuk

Günümüz dijital çağında çocuklar birden fazla iletişim aracıyla etkileşim ku-
rabilmekte ve bu araçlara kolaylıkla erişebilmektedirler. Bu durum yurtiçi ve 
yurtdışında çocuk ve teknolojik araç ilişkisi üzerine yapılan araştırmalarda 
gözlemlenmekte; bu teknolojik araçlar içinde televizyonun en çok iletişim 
halinde olunan araç olduğu dikkat çekmektedir. Türkiye’de Radyo ve Tele-
vizyon Üst Kurulu (RTÜK) ve Türkiye İstatistik Kurumu (TÜİK) tarafından 
gerçekleştirilmiş araştırmalar konu hakkında detaylı veriler sunar. RTÜK’ün 
1999 yılında yaptığı kamuoyu araştırmasında çocukların günde 3.42 saat 
televizyon izlediği, 2006 yılında yine RTÜK tarafından yapılan çocukların 
televizyon izleme alışkanlıklarını ölçen bir araştırma 7-10 yaş arası çocukla-
rın %67.2, 11-14 yaş arası çocukların %62.4’lük diliminin boş zamanlarında 
televizyon izlediğini saptamıştır (RTÜK, 1999; RTÜK, 2006). Aynı şekilde 
TÜİK’in 2014 yılı verileri incelendiğinde Türkiye’de çocukların dijital tek-
nolojilerle tanışması ve kullanıma başlama yaşları düşme eğilimi göstemek-
tedir. Buna göre çocuklar bilgisayarı 8 yaşında, interneti 9 yaşında ve cep te-
lefonunu 10 yaşında kullanmaya başlamaktadır. Ayrıca çocukların %92.5’lik 
kısmı hemen her gün televizyon izleme pratiğini gerçekleştirmekdir (TÜİK, 
2014). Bu durum gelişen teknoloji ile birlikte televizyon izleme süresini kı-

Güvenli
Otonomi 

ve yakınlık 
konusunda rahat

Takıntılı
İlişkilere 
saplantılı

Terkedebilen
Yakınlığı 

önemsemeyen / 
Karşı-bağımlı

Korkulu/Kaygılı
Yakınlıktan 

korkan / 
Sosyallikten 

çekinen
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saltmış olsa da diğer iletişim araçlarının kullanım miktarı ile birlikte bütün 
iletişim araçlarıyla harcanan zamanda artış olduğunu göstermektedir. 

Özellikle 90’lı yılların ikinci yarısından sonra giderek artan televizyon ka-
nalları ve programları, aile, okul, dini kurum gibi toplumsal kurumların 
önüne geçerek çocuklar üzerinde etkili bir araca dönüşmüş, oyun çağında-
ki çocukları göz alıcı renklerle ve çekici yöntemlerle kendine bağlamayı 
başarmıştır. Televizyonun gündelik yaşam pratiklerinde birinci sırada erken 
yaşlarda yer alması literatürde televizyon ile ilgili farklı görüşlerin ortaya 
çıkmasına neden olmaktadır. Bu bakımdan televizyona olumlu ve olumsuz 
yaklaşan görüşler mevcuttur. Televizyona olumlu yaklaşan araştırmalar ge-
nellikle çocuklar için üretilmiş programların çocukların zihinsel ve ruhsal 
gelişimlerine katkı sağlayabileceklerini, sosyal etkileşim becerilerini art-
tırmalarına ve paylaşma, işbirliği gibi olumlu özelliklerini desteklemeleri-
ne yardımcı olabileceklerini savunurlar. Buna karşın televizyona olumsuz 
yaklaşanlar özellikle duruş ve oturuş bozuklukları ve göz sağlığı açısından 
çocuklara zararlı olduğunu iddia ederler. Bununla birlikte televizyondan ak-
tarılan enformasyonlarla birlikte çocukların davranışlarında negatif yönde 
eğilim gözlenen araştırmalar da mevcuttur. Özellikle çocuklar için üretilme-
yen televizyon programlarındaki şiddet içeriklerine4 maruz kalan çocukla-
rın reel yaşamlarında da aynı eğilimde davranış sergilediklerini göstermiştir 
(Mares ve Woodard, 2010; AAP, 2001). Televizyonun çocuklar üzerindeki 
olumsuz etkilerine Neil Postman farklı bir yaklaşımla “çocukluğun yok olu-
şu” olarak değinir. Çocukluğun tarihsel aşamalarını iletişim teknolojisindeki 
gelişim süreçleri ile ilişkilendirerek televizyon gibi kitle iletişim araçlarının 
sosyo-kültürel etkileri çerçevesinde değerlendirir. Postman, televizyon gibi 
herhangi bir beceri gerektirmeyen teknolojik araçların erişilebilirliğinin ko-
lay olmasıyla nesiller arası sınırların kaybolduğunu, çok yoğun enformasyon 
bombardımanına maruz kalan çocukların kendilerini koruyamayıp çocukluk-
larını yitirdiklerini ileri sürer. Bu yitikliği yetişkinlere özenme ile açıklamaya 
çalışan Postman, çocukların beslenme, giyim-kuşam gibi temel isteklerin-
deki değişme üzerinden yorumlar (Postman, 1995). Bu bağlamda başta te-
levizyon olmak üzere hiçbir iletişim aracı tamamen olumlu ya da olumsuz 
olarak değerlendirilemez. Ancak giderek dijitalleşen dünyada toplumsal çev-

4 Televizyon ve çocuk arasındaki ilişkiyi temel alan araştırmalar genelde televiz-
yonun çocuklar üzerindeki etkisini şiddet haricinde cinsiyetçi söylemler, beslenme, 
basmakalıp yargılar, ırkçı söylemler ve çevre gibi değişkenlerden oluştuğunu gös-
termektedir. Bununla birlikte televizyonun okuma alışkanlığını ve hayal gücünü de 
etkilediğini tartışan bazı araştırmalar mevcuttur (Tekinalp, 2011: 357).
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renin medya ile kuşatılması, medyayı bireylerin özel ve kamusal yaşamları-
nın merkezinde yerleştirmektedir. Bu durum çocuk ve televizyon arasındaki 
ilişkiyi zamansal açıdan etkilemekte ve çocukların televizyon ya da farklı 
iletişim araçlarıyla vakit geçirme sürelerini arttırmaktadır. Ancak televizyon 
karşısında geçirilen sürenin artma eğilimi anne ve babanın kontrolü altında 
faydalı içeriklerle destekleniyorsa televizyonun fiziksel, toplumsal, bilişsel 
ve zihinsel olumsuz etkileri engellenebilir. Buna karşın modern toplumsal 
yaşamın zorlayıcı koşulları ve yükselen yaşam standartları ile birlikte aile içi 
iletişimde kopukluklar ortaya çıkmaktadır. Bu durum gündelik yaşam pratik-
leri değişen aile fertlerinin birbirine ayırdığı zamanı da etkiler.

Modern dünyada aile fertlerinin çalışmak zorunda olmaları ve bunun zorunlu 
sonucu olarak çocuklara gösterilen ilgisizlik ve zaman ayıramama durumu5, 
çocukların uzun süre boyunca televizyon karşısında kalmaları için bir neden 
olarak gösterilebilir. Ayrıca özel televizyon yayıncılığının ortaya çıkması ve 
yaygınlaşması ile birlikte artan tematik kanalların çocuklar için programlar 
üretmesi, yeni nesil çocukları ekrana bağlayan diğer etmenlerdendir. Büyük-
baykal’a göre televizyon çocukları birçok bağlamda etkilemektedir. Özellik-
le 1980 sonrası neoliberal politikaların uygulanmaya başlaması ile birlikte 
belirginleşen tüketim toplumu olgusu, kitle iletişim araçlarının yeni nesli bu 
bilinçle yetiştirilmesini neden olmaktadır. Bununla birlikte çocukların “cin-
sel kimliğinin oluşması ve karşı cinsle olan ilişkileri” de televizyon program-
ları aracılığıyla inşa edilmektedir. Ayrıca televizyonun “anne-baba ile ilişkisi 
üzerine, şiddet eğilimlerine, okumaya, düşünmeye ve başarıya, kültürel ya-
bancılaşmaya ve dildeki yozlaşmaya, çocukluğun yitirilişine etkisi” bulun-
maktadır (Büyükbaykal, 2007, s. 35). 

Çocuğun televizyon ile kurduğu ilişki birçok farklı etken ile değişmektedir. 
Ailenin sosyo-kültürel yapısı ve çocuğun televizyonu hangi aile bireyleri ile 
hangi programları izlediği, çocuğun televizyon izleme pratiğini etkileyen de-
ğişkenlerdir. Ayrıca bu değişkenlere çocuğun yaşı ve televizyon izleme sü-
resi de dahil edilmelidir. Televizyondaki görüntülerin geçiş hızı ve televiz-

5 Aile ve çocuk arasındaki iletişim kopukluğuna ünlü yazar Grigory Petrov, Beyaz 
Zambaklar Ülkesinde adlı yapıtında ülkenin gelişmesine engel olan en önemli sorun-
lardan biri olarak bakar. Petrov’a göre bir ülkenin gelişimi o ülkenin geleceği olan 
çocuklarla mümkündür. Bu bağlamda çocuğa yüklenen geleceğin kurtarıcısı misyo-
nu reel toplumsal düzlemde çocuğun önemini artırmaktadır. Çocuğun ilk olarak aile-
sinde eğitildiğini, bu nedenle ihmal edilmemesi gereken bireyler olduklarını söyler 
(Petrov, 2010). 
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yondan aktarılan enformasyonların yoğunluğu, çocuğun takip etme hızından 
oldukça fazladır. Bu durum çocuğun dikkatini kırarak televizyondaki enfor-
masyonu anlamlandıramamasına neden olur. Böylece televizyona kendini bı-
rakan çocuk reel yaşamdaki katılımcılıktan koparak kurgusal dünyayı seyre-
den pasif izleyici haline geçer. Yetişkin bir birey ile aynı fiziksel özelliklere 
sahip olmayan çocuk, ekrandan geçen görüntüleri birbirine bağlama yetisine 
sahip değildir. Ayrıca yapılan araştırmalar, günde 4 saatten fazla televizyon 
izleyen çocuklarda dikkat eksikliği olduğunu, çocukların televizyon karşı-
sında giderek tembelleştiğini ve dikkat bütünlüğünü kaybettiğini belirtir (Er-
türk, 2004, s. 271-274). Çocuğun televizyon ile kurduğu bağı anlayabilmek 
için yapılacak çalışmalar çeşitlidir. Bunu sanatsal düzlemde gerçekleştirmek 
gerçekliğe en yakın anlatım diline sahip sinema sanatında mümkün görün-
mektedir. Bu nedenle sinemada çocuğun temsil ediliş biçimi önem kazan-
maktadır.

Sinemada Çocuk

İnsanoğlu var olduğundan beri farklı dönemlerde ve toplumlarda çocuk fark-
lı misyonlar yüklenmiştir. İlkçağda dünyaya gelen çocuk ile sanayi devri-
minden sonra dünyaya gelen çocuk arasında nasıl belirgin farklılıklar varsa 
Afrika’nın bir kabilesinde dünyaya gelen çocuk ile İstanbul’da dünyaya ge-
len çocuk arasında da farklılıklar vardır. Bu nedenle ‘sinemada çocuk’ kavra-
mı zamansal ve çevresel faktörler göz önünde bulundurularak incelenmelidir. 
Çocuk kavramının uzun yıllar boyunca yaşamın ilk yıllarını kapsadığı dü-
şünülmüş ancak üzerinde yapılan araştırmalarla özelliklerinin belirlenmesiy-
le birlikte, günümüzde bebeğin oluşmaya başlamasıyla birlikte bir çocukluk 
döneminin başladığı ve bu dönemin 18 yaşında ya da ergenlikte sona erdiği 
kabul edilmektedir (Milliyet Büyük Larousse, 1986, s. 7666). Bu dönem içe-
risinde çocuklar, büyüdükleri aile ve çevresel faktörlerden etkilenerek kendi 
kimlik ve değer yargılarını oluşturmaktadırlar. 

Sinemada çocuk imgesinin araştırılabilmesi için öncelikle sinema ve çocuk 
ilişkisini tüm yönleriyle görebilmek gereklidir. Çocukları ailelerinden ve 
aileleri toplumdan soyutlayarak değerlendirmek mümkün değildir. Toplum-
ların değerlendirilmesinde de onların içinde yaşadıkları iletişim ortamından 
koparılması, soyutlanması olası değildir. Bu bakımdan gitgide genişleyen bir 
çember içinde değerlendirdiğimizde çocuk, çemberin içinde ve hatta merke-
zinde yer almaktadır (Pembecioğlu, 2006, s. 28). Sinema tarihsel bağlamda 
incelendiğinde belirli dönemlerde çocuklara ihtiyaç duyduğu görülmektedir. 
Bu ihtiyacı Deleuze, çocuğun eylemde bulunmayan ancak seyreden bir var-
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lık olması üzerinden tanımlar. Çocuğun bu özelliği sinemasal uzamda olay 
örgüsü içinde çeşitli durumlara “maruz kalması”na neden olur (Baker, 2017, 
s. 314). Bu bağlamda eyleme geçemeyen ve gelişen olaylara maruz kalan ço-
cuklar filmin anlatısında işlevsel olarak değişik görevler üstlenerek anlatının 
önemli bir parçasını oluştururlar. Charlie Chaplin’in The Kid filminde anla-
tının merkezinde yer alan çocuk karakterler, Eisenstein’in Potemkin Zırhlı-
sı’nda hikâyenin ana ekseninde yer almasada Odessa merdivenlerinden aşağı 
doğru yuvarlanan, üzerine basılan ya da uçurumdan aşağıya atılan hikâyenin 
tamamlayıcı ögesine dönüşmüştür. Filmlerde farklı görevler üstlenen çocuk-
lar, filmdeki uygunluk ve bütünlüğün sağlanması, filmin amaçlılığının, bil-
giselliğinin, kabul edilebilirliğinin ve metinler arası geçişin sağlanmasına 
yardımcı olur. Filmin genel anlamının yanı sıra, alt anlamlarının ve yan an-
lamlarının da anlaşılabilmesi için, zaman zaman çocuk imgesi kaçınılmazdır 
(Pembecioğlu, 2006, s. 74). Bu bağlamda çocuk imgesi, kimi yönetmenler 
tarafından sosyo-politik koşullar ve kültürel formlarla bağıntının sağlam te-
mellendirilmesi için sembolik, teorik ve felsefi açıdan önemlidir (Olson, 
2014, s. 4).

Dünya sinema tarihinde çocuk çok farklı işlevler yüklenerek izleyici karşısı-
na çıkmıştır. Özellikle bağımsız sinema ve Avrupa sinemasında çocuk, klasik 
anlatı yapılarının sıkça kullandığı “çocuğun masumiyeti”ne vurgu yapmadan 
reel dünyada var olan sorunlara eğilerek gerçekçi bir biçimde yansıtmaya ça-
lışmıştır. Örneğin, Rossellini’nin Almanya, Sıfır Yılı’nda savaşın yıkıcı etki-
sinden kurtulmaya çabalayan bir ailenin hikayesinde intihar eden çocuk, “De 
Sica’nın Bisiklet Hırsızları’nda babasının aşağılanmasına şahit olan çocuk” 
işlevi yüklenir (Baker, 2017, s. 312). Yakın dönem sinema örneklerine bakıl-
dığında M. Night Shyamalan’ın filmleri çocuk imgesi açısından oldukça zen-
gindir. Filmlerinin ortak özellikleri incelendiğinde ışık kullanımı, mizanseni 
ve anlatı yapısı çocukları “öteki” olarak konumlandırır (Wisniewski, 2015, s. 
3). 

Dünya sinemasında farklı temsil biçimleriyle karşımıza çıkan çocuk imge-
si, Türk sinemasının ilk yıllarından bugüne farklı işlevler yüklenmiştir. Kimi 
zaman Aysel Bataklı Damın Kızı filmindeki gibi gayrimeşru çocuk imgesi 
olarak, kimi zaman da Boş Beşik filmindeki gibi kaçırılan çocuk imgesi ola-
rak karşımıza çıkar. Selvi Boylum Al Yazmalım gibi bazı filmlerde ise çocuk 
birden fazla imge yüklenebilir. Filmde Samet’e, baba tarafından terk edilen 
çocuk, annesinin bakmak zorunda kaldığı çocuk, bir yabancının baktığı ço-
cuk, bir yabancının bakacağı çocuk gibi farklı imgeler yüklenmiştir.
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ARAŞTIRMA ALANI ve YÖNTEM

Bu çalışmada Masumiyet filmindeki çocuk karakterler ele alınacaktır. Ço-
cukların gösterildiği sahnelerle sınırlandırılan çalışmada öncelikle hangi ço-
cuk imgelerinin yaratıldığı, sonrasında çocuk imgelerinin ebeveynleriyle ve 
diğer kişi ve nesnelerle arasında kurulan ‘bağ’ üzerinde durulacaktır. 

Ülkemizde çeşitli toplumsal sınıfların arasındaki ayrımın iyice belirginleş-
meye başlaması 90’lı yılların başına rastlamaktadır. Ülkenin siyasi ve ekono-
mik yapısındaki değişiklikler bireylerin kabuk değiştiren toplumsal yapıyla 
bağ kurmasını zorunlu kılmış ve bu değişim sürecinde de çeşitli sancıları be-
raberinde getirmiştir. Zengin ile fakir arasındaki uçurumun gün be gün arttı-
ğı Türkiye’de ekonomik sıkıntılarla boğuşan toplumun alt ve orta kesiminde 
kadının çalışması da zorunlu hale gelmiştir. Ataerkil aile yapısında ‘anne’nin 
görev tanımı ‘ev hanımı’ çerçevesinde sınırlı iken bugün erkeğin yapabildi-
ği her işi yapan bir kadın olarak karşımıza çıkmaktadır. Bütün bunlar olur-
ken bunlardan en fazla etkilenen çocuk olmuştur. Ev hanımıyken çocuğu ile 
sürekli iletişim halinde olan, acıktığında mamasını veren, uykusu geldiğinde 
ninni söyleyip uyutan veya ağladığında kucağına alıp öpüp koklayan, anne 
çalışmaya başladıktan sonra çocukla çok fazla vakit geçiremez olmuştur.

Modern çocuğun temel sorunu olarak karşımıza çıkan anne baba zamansız-
lığı kişisel ve ruhsal gelişimi temelden etkilemektedir. Günün büyük bir bö-
lümünü model alması gereken kişiler olan anne ve babadan ayrı geçiren ço-
cuk, değişen toplumsal yaşam ve gelişen teknoloji ile birlikte farklı işlevler 
yüklenmektedir. Bu bağlamda ailede ve toplumda çocuğun değişen kimliği, 
onun iletişimini de farklılaştırmaktadır. Bunlarla birlikte hemen hemen bütün 
evlerde kullanılan televizyonun da kişilerarası iletişimi etkilediğini unutma-
mak gerekir. Özellikle özel televizyonların yayın hayatına başlamalarından 
sonra televizyon, sabahtan akşama kadar farklı türde programlarla insanları 
kendisine bağımlı kılmaya başlamıştır. 

Bu bilgiler ışığında çalışmada genellikle psikoloji alanında kullanılan tran-
saksiyonel analiz yöntemi kullanışmıştır. Bu yönteme göre ebeveyn – çocuk 
arasındaki ilişki ile çocuğun kurduğu bağlanma stili arasındaki ilişkiyi çö-
zümlemek için sınırlanan sahnelerde yetişkinlerin üç benlik durumu incelen-
miş ve elde edilen bulgular sonucu çocuğun ebeveyn ve nesneler ile kurduğu 
bağlanma stilleri anlaşılmaya çalışılmıştır. Böylece çocuğun kurduğu bağlan-
manın ebeveynin ego durumuna göre şekillenip şekillenmediği gözlemlen-
miştir.
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Transaksisyonel Analiz

Transaksiyonel Analiz, Eric Berne tarafından geliştirilmiş, psikolojinin ile-
tişim, psikopatoloji, eğitim gibi alanlarıyla ilgili bilgiler veren kuramsal bir 
yaklaşımdır (Akkoyun, 1995). Transaksiyonel Analiz, genellikle kişilik kura-
mı olarak araştırmalarda kullanılsa da bireylerin çevre ile kurdukları iletişimi 
anlayabilmek için iletişim çalışmalarında da oldukça faydalı bulgular sağla-
maktadır. Bu yaklaşıma göre her insanın kişiliği ‘Ebeveyn Ben’, ‘Yetişkin 
Ben’ ve ‘Çocuk Ben’ olmak üzere üç benlik durumundan oluşur (Dökmen, 
1985, s. 54). Ebeveyn benlik durumu, bireylerin kendi anne ve babaları gibi 
insanlara öğütler veren, davranışları konusunda onları uyaran kısımdır. Buna 
göre bireyler, ebeveynliklerini kendi anne-babalarından nasıl gördülerse o 
şekilde gerçekleştirmeye eğilimlidirler. Ebeveyn benlik durumu kendi için-
de ikiyi ayrılır: Eleştirici ebeveyn ve Koruyucu ebeveyn. Eleştirici ebeveyn 
benlik durumu, belirli normlar dahilinde belirlenmiş kurallar çerçevesinde 
bireyleri eleştirme söz konusudur. Koruyucu ebeveyn benlik ise karşısındaki 
bireyi hiç büyümemiş kabul eder, ne olursa olsun ona öğütler verip sürekli 
onu çeşitli zararlardan korumaya çalışır. Çocuk Ben, bireyin yaşı ne olursa 
olsun çocukluk dönemine benzeyen davranışlar sergiler. Çocuk benlik duru-
mu, Doğal çocuk ben ve Uygulu çocuk ben olmak üzere ikiye ayrılır. Doğal 
çocuk ben, genellikle fiziksel ihtiyaçlarını ön planda tutup içinden geldiği 
gibi davranır. Literatürde kişiliğin eğitilmemiş yanı olarak kabul edilir. Uy-
gulu çocuk ben ise, kendi içinde ‘asi çocuk ben’ ve ‘uslu çocuk ben’ ola-
rak ikiye ayrılır. Uslu çocuk ben, kurallara boğun eğen ve çevrenin istediği 
şekilde davranan, otorite tarafından eğitilmiş benlik durumudur. Asi çocuk 
ben ise uslu çocuğun tersine otoriteye karşı gelen, kuralları dinlemeyen ben-
lik durumudur. Yetişkin Ben, ebeveyn ben ile çocuk ben arasındaki dengeyi 
kuran genellikle problemleri çözmeye yönelik davranışlar sergileyen benlik 
durumudur. Bern’e göre yetişkin benlik durumu, ebeveyn benlik durumunun 
önyargılarından ve çocuk benlik durumunun akılcı olmayan tutumlarından 
bağımsız, reel dünya ile rasyonel bir ilişki kurup gerekli süreç ve olasılıkları 
hesaplar (Odabaşı, 2012, s. 87,88; Keler, 2008, s. 22,23; Dökmen, 1985, 54).

Transaksiyonel Analiz’e göre, her birey kendi yaşantısında bu üç benlik du-
rumunu seçip ona göre davranabilir. Örneğin, kendisinden yaşça küçük kar-
deşi olan bir birey, kardeşine ebeveyn benlik durumunda davranış sergiler-
ken, anne-baba ya da yaşça kendisinden büyük olan bireylere karşı çocuk 
benlik durumunu sergileyebilir. Aynı şekilde anne-baba gibi yaşça büyük 
aile fertleri, genellikle ebeveyn ve yetişkin benlik durumunda kalsalar da, 
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kimi zaman çocuk benlik durumuna geçiş yapabilirler. Bu nedenle sağlıklı 
bir birey için benlik durumlarında önemli olan dengesel bütünlüğü sağla-
maktır. Diğer bir deyişle, sürekli olarak aynı benlik durumunda kalmamaktır. 
Örneğin, sürekli ebeveyn benlik durumunda kalan kişi, çevresi ile kurduğu 
iletişim bakımından sürekli eleştiren, yargılayıcı, sert bir kimlik yapısı inşa 
ettiğinden çevre ile kurulan iletişimi negatif yönde etkiler. Aynı şekilde sü-
rekli çocuk benlik durumunda kalan bireyler çevre ile kurdukları iletişimde 
sosyopatik eğilim sergilediklerinden sorun yaşarlar. Yetişkin bireyler için en 
sağlıklı benlik durumunu niteleyen yetişkin benlik durumunda kalan biri, 
olay ve durumları sürekli rasyonel bir çerçevede düşünmeye çalışan meka-
nikleşmiş bir insana dönüşebilir. Bu bakımdan çevre ile sağlıklı iletişim ku-
rabilmek için her üç benlik durumunda davranış sergilenmesi gerekmektedir. 
Özellikle ebeveynlerin çocukları ile iletişimleri sırasında bulundukları benlik 
durumları çocukların bağlanma biçimleri üzerinde etkili olabilmektedir. 

BULGULAR ve YORUM

Araştırmamız kapsamında incelenen Masumiyet filminde Uğur’un kızı 
ve Yusuf’un ablasının oğlu olmak üzere iki çocuk karakter bulunmaktadır. 
Filmde ebeveynlerin çocuklar ile ilişkisindeki ego durumları transaksiyonel 
analiz çerçevesinde çözümlenecek ve çocukların bağlanma stilleri bulgula-
nacaktır. Filmde yapılacak olan analiz bu iki çocuk karakterin bulunduğu se-
kanslara göre sınırlandırılacaktır. Bunun için öncelikle iki çocuk oyuncunun 
filmde hangi imgelerle izleyiciye yansıtıldığı araştırılacak, devamında ebe-
veynin çocuk ile ilişkisinde bulunduğu ego durumu saptanıp çocuğun geliş-
tirdiği bağlanma stili ile ilişkisi incelenecektir.

Çocuk İmgeleri ve Bağlanma – Bağlan(a)mama Sorunu

İşlevsel çocuk imgesinin Masumiyet filmdeki görünümlerine bakıldığında 
çocuk karakterler hem görüntünün hem de konunun bir parçası olarak gö-
rüntülenir. Film başladıktan yaklaşık on dakika sonra ilk çocuk karakteri ‘Çi-
lem’ görünür. Bu sahnede Çilem otel lobisinde tek başına televizyonun karşı-
sında uyuyakalmış veya bayılmıştır. ‘Yalnız kalan çocuk imgeleri’ genellikle 
kendisine bakacak kimsenin olmayışı ile izleyiciye aktarılmaktadır. Çilem, 
anne ve babası polis tarafından tutuklandığı için o günü yalnız geçirmiştir. 
Filmin ana kahramanı Yusuf otele giriş yaptıktan sonra lobide Çilem’i rahat-
sız bir şekilde uyuklarken görür, şaşırır ancak ilkin herhangi bir eylemde bu-
lunmaz. Sonrasında çocuğu kıpırdamadan aynı pozisyonda gördükten sonra 
çocukla ilk temasını gerçekleştirip ateşine bakar. Yusuf’un kimsesiz görünen 
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çocuğa yaklaşıp onunla ilgilenmesi ‘Koruyucu Ebeveyn Benlik’ durumu-
na geçtiğini göstermektedir. Sonrasında hemen otel görevlisini bu durum-
dan haberdar eden Yusuf, çocuğun hasta olduğunu ve doktora götürülmesi 
gerektiğini belirtir. Buna karşın otel görevlisi gayet sakin ailesinin birazdan 
geleceğini, hep böyle geç kaldığını söyler. ‘İhmal edilen çocuk imgesi’nde, 
genellikle çalışan annenin çocuk bakımında iş saatlerinde çocuğun yanında 
olamamasından kaynaklı bir ihmal söz konusudur. Bekir ve Uğur’un bir ön-
ceki sahnede polis tarafından karakola götürülmesi, kanuna uygun olmayan 
bir şeyler yaptıklarını göstermektedir. Bu durumda çocuğunu ihmal eden 
Uğur, “Çocuk Benlik” durumunda davranmaktadır. Çocuk benlik durumu, 
çoğunlukla Freud’un id ego olarak tanımladığı, kurallara uymayan, asi ka-
rakterli benlik durumunu nitelemektedir. Uğur’un film boyunca baskın ola-
rak içinde bulunduğu ego durumu olan “Çocuk Benlik” durumu, Uğur-Çilem 
arasındaki ilişkiyi anlamak açısından da önemlidir. Uğur, hem çocuğuna hem 
de hapishanedeki aşkı ‘Zagor’a bakmak için pavyonlarda şarkı söyleyen ve 
fahişelik mesleğini icra eden bir kadındır. Bu nedenle özellikle akşam ve ge-
celeri çocuğunun yanında olamamaktadır. Filmin aynı sahnesinin devamın-
da Yusuf odasına yerleştikten sonra otel görevlisinin panik halde odaya girip 
kızın durumunun iyi olmadığını söylemesiyle Çilem, Yusuf ve otel görevlisi 
tarafından hastaneye kaldırılır ve tedasi yapıldıktan sonra otele geri dönülür. 
Bu durumda otel görevlisi ve Yusuf, “Ebeveyn Benlik” durumunda davran-
maktadır.

Ertesi gün Yusuf eniştesiyle birlikte ablasının evine gider. Evde Çilem’le 
aşağı yukarı aynı yaşta bir erkek çocuk vardır. Çilem gibi hiç konuşmayan 
ve ‘sürekli televizyon izleyen’ çocuk karakter filmde, yardımcı oyuncu ve 
hikayenin bütünleyici bir parçası olarak karşımıza çıkmaktadır. İkinci çocuk 
oyuncunun görüntülendiği ilk sahnede çocuk, dizleri üzerinde hipnotize ol-
muş bir şekilde televizyon izlemektedir. Bu sahnede baba-çocuk arasındaki 
ilişki babanın söylem ve eylemleri üzerinden incelendiğinde televziyonun 
çocuk için bir sığınak veya kaçış alanı olduğu ortaya çıkmaktadır. Babanın 
çocuk ile ilk sözlü diyaloğu “Dayına hoşgeldin dedin mi, oğlum?”dur. De-
vamında çocuğun tepkisizliğine sinirlendikten sonra ayağı ile çocuğu uyarıp 
“Kalk lan kalk, hoşgeldin de. Elini öp” diye ekler. Toplumsal normlar çer-
çevesinde eve gelen misafire hoşgeldin deme zorunluluğunu çocuğuna zorla 
dayatan baba, bu sahnede “Ebeveyn Benlik” durumunda çocuğa davranmak-
tadır. Sonrasında annesini işaret ederek “İnsan bu kadar yabani olur mu, Yu-
suf ? Çocuğu da kendine benzetti. Her gece biri geçiyor televizyon karşısına, 
biri de odaya. Ses yok, seda yok” şeklinde yaptığı konuşmada “Eleştirel Ebe-
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veyn Benlik” durumunda davranır. Aynı sahnede yine belirli normlar çerçe-
vesinde düşünen baba, sofra kurulduktan sonra çocuğun masaya gelmesini 
beklemektedir. Ancak çocuktan herhangi bir tepki alamadığı için ilkin “Gel-
sene lan! Davetiye mi çıkaralım” diye sözlü uyarısını yapar. Çocuğun tepki-
sizliğine giderek daha fazla sinirlenen baba, hem normlara karşı geldiği hem 
de sözünü dinlemeyip otoritesini sarstığı için çocuğa “İnadına mı yapıyor-
sun lan, gel buraya!” dedikten sonra ensesinden sert bir şekilde tutarak zorla 
yemek masasına oturtur. Bu sahnede babanın çocuğa karşı söylemleri “Otur 
şöyle”, “Yemeğini ye” gibi ne yapması gerektiği konusunda emir cümlelerini 
içermektedir. Bu bağlamda baba çocuğa karşı hala “Eleştirel Ebeveyn Ben-
lik” durumunda davranmaktadır. Gördüğü şiddetten dolayı veya televizyon-
dan koparıldığı için ağlamaya başlayan çocuğa iyice sinirlenen baba küfredip 
onu masadan kovar. Babanın çocuğa konuşma tarzı ve davranışları ile anne-
nin çocuğu görmezden gelmesi ‘ihmal edilen çocuk imgesini’ ve ‘şiddet gö-
ren çocuk imgelerini’ pekiştirmektedir. Babanın anne ile iletişimi de “Eleş-
tirel Ebeveyn Benlik” durumunda devam etmektedir. Babanın karısına “Al 
götür şunu yerine!” şeklinde kurduğu emir kipli cümle ve annenin kocasının 
emrine itaatkar bir şekilde uyması, annenin “Uslu Çocuk Benlik” durumunda 
davrandığını göstermektedir. Bu sahnede anne, evin otoritesinin istediği şe-
kilde kurallara uyan bir birey olarak davranmaktadır. 

Ertesi gün Bekir, Yusuf’un yanına gelip çocukla ilgilendiğini ve ateşinin düş-
tüğünü söyler. Bekir’in çocuk ile kurduğu iletişime bakıldığında Çilem’le 
ilgilenmesi, yemek yerken şefkatle ona bakması, gülümsemesi “Koruyu-
cu Ebeveyn Benlik” durumunda davrandığını göstermektedir. Aynı gün Çi-
lem’in yanında olmayan annesi Uğur hapishaneye sevgilisini görmeye gider-
ken “Doğal Çocuk Benlik” durumunda içinden geldiği gibi davranmaktadır. 
Toplumun belirlediği kuralların dışında içinden geldiği gibi davranan Uğur, 
çevresel baskıyı bu benlik durumunda göz ardı eder. Aynı akşam Çilem yine 
anne ve babası yanında olmadan televizyon izlerken görüntülenir. Yusuf’un 
kendisiyle konuşmaya çabalamasına tamamen kayıtsız kalan Çilem için otel 
görevlisi kızın özürlü olduğunu söyler. Genellikle ‘bakım gerektiren çocuk 
imgesi’nin yer aldığı filmlerde, çocuk kimsesiz değilse ya da çok küçük bir 
bebek ve sahipsiz değilse, bakım gerektirmesinin özel bir sebebi bulunur. Bu 
ya çocuğun doğuştan getirdiği bir hastalık ya da özür olarak karşımıza çıkar 
(Pembecioğlu, 2006, s. 264). 

İlerleyen zamanlarda Bekir, Yusuf ve Çilem’i gezmeye çayırlık bir alana gö-
türür. Ancak Uğur yorgun olduğu için geziye katılmak istemez. Uğur’un ço-
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cuğu ile vakit geçirmeyip dinlenmeyi tercih etmesi “Doğal Çocuk Benlik” 
durumunda davrandığını göstermektedir. Aynı zamanda Çilem’i düşündüğü-
nü de belli eden Uğur, Bekir’e “Dikkat et çocuğa, içip içip oralarda unut-
ma!” dedikten sonra Yusuf’a “Bana bak Yusuf. Çilem’e dikkat et. Bu deliye 
güven olmaz” şeklinde tembihte bulunur. Uğur’un Çilem’le dolaylı kurduğu 
bu iletişim “Koruyucu Ebeveyn Benlik” durumunda davrandığını gösterir. 
Bu sahnede Bekir’le Yusuf’un konuşmalarından Çilem’in neden sağır ve dil-
siz olduğunu ortaya çıkar. Uğur, Zagor’a kaçtığı için hamileyken eski koca-
sından dayak yemiştir. Burada Çilem’in öz babası tarafından daha doğmadan 
terk edildiği anlaşılır ve ‘babanın terk ettiği çocuk’ olarak konumlandırılır.

Film boyunca Çilem akşam saatlerinde anne ve babası yanında olmadan 
televizyon izler. Yusuf’un otele yerleşmesinden sonra anne ve baba rolü-
nü daha çok Yusuf üstlenmiştir. Çilem televizyon izlerken uyuyakaldığında 
Yusuf, kucaklayıp yatağına götürür. Bu durumda Yusuf, Çilem’le iletişime 
geçerken genellikle “Koruyucu Ebeveyen Benlik” durumda davranmakta-
dır. Ancak Bekir’in intiharından sonra Yusuf da Çilem’i televizyon izlerken 
yalnız bırakır. Bu durumda Yusuf “Koruyucu Ebeveyn Benlik”ten “Uygulu 
Çocuk Benlik”e geçer. Uğur’un otoritesine boyun eğen Yusuf, onun direk-
tifleri doğrultusunda hareket etmeye başlar. Bu durum Yusuf’un kişiliğinde 
de değişimi gerçekleştirir. Filmin başından Bekir’in intiharına kadar genelde 
“Yetişkin Benlik” ya da “Ebeveyn Benlik” durumunda davranan Yusuf, bir 
sahnede sokak çocuğunun “Abi 100 lira versene” sözü üzerine “Yürü lan!” 
şeklinde sert bir cevap vererek sokak çocuğuna karşı “Doğal Çocuk Benlik” 
durumunda davranır. 

Filmde Uğur’un benlik durumu Yusuf ile yaptığı konuşmada belirgin bir şe-
kilde ortaya çıkar. Yusuf’un “Sen neyine güveniyorsun, herkese rest. Hiçbir 
şeyi taktığın yok. Ben çocuğu düşünüyorum” demesi üzerine Uğur’un “Sana 
ne lan, tasası sana mı düştü?” şeklinde cevabı Uğur’un film boyunca “Asi 
Çocuk Benlik” durumunda davrandığını göstermektedir. 

Filmin ilerleyen sahnelerinde Uğur, Zagor’la birlikte kaçıp hiç düşünmeksi-
zin aşkını çocuğuna tercih ederek “Doğal Çocuk Benlik” durumuda davranış 
sergiler. Burada Çilem terk edilen çocuk imgesinin farklı biçiminde ‘annenin 
terk ettiği çocuk’ olarak konumlandırılır. Otel görevlisi aracılığıyla Uğur’dan 
haber alan Yusuf, Çilem’le birlikte Uğur’a ulaşmak için yola koyulur. Önce 
Aydın’a sonrasında Ankara’ya giderler. Çilem filmin bu noktasında ‘annesini 
arayan çocuk’ figürü olarak karşımıza çıkar.
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Ankara’da Mehmet Gonca isimli birini bulmak için bir pavyona gelen Yusuf 
pavyonun önünde karşılaştıkları biriyle konuşmaya başlar. Yusuf, Mehmet 
Gonca’nın altı kardeşinin Zagor’u bulmaya çalıştıklarını ve hatta Çilem’in 
onun kızı olduğu öğrendiklerinde Çilem’e bile acımayacaklarını öğrenir. Yu-
suf’un Çilem’i korumaya çalışması ve bunun üzerine düşmanlarından kaçır-
ması yeniden “Koruyucu Ebeveyn Benlik” durumunda davrandığını gösterir. 
Bunun üzerine Çilem’le birlikte otobüsle İstanbul’a gider. Bu sahneden son-
ra Çilem, ‘kaçırılan çocuk imgesi’ işlevini yüklenir. Genellikle Türk sinema-
sında kötü amaçlı kullanılan ‘çocuk kaçırma’ eyleminin tersine bu filmde iyi 
niyetli bir kaçırma eylemi söz konusudur. Zagor ile birlikte kaçan Uğur’un 
çocuğunu aramaması “Çocuk Benlik” durumunun devam ettiğinin bir gös-
tergesidir. Doğal çocuk benlikte insan kendini diğer insanlardan daha fazla 
düşünür. Bu bağlamda çevrenin ya da iletişimde bulunduğu kişilerin ne dü-
şünüdüğünü önemsemez. Bu durum anne ile çocuk arasındaki iletişim eksik-
liğini ortaya çıkaran en önemli unsurlardandır. 

Yusuf’la Çilem dinlenme tesislerinde yemek yerken televizyondan Uğur ve 
Zagor’un öldüğü haberi verilir. Hem annesini hem de babasını kaybeden Çi-
lem artık kimsesiz kalmıştır. Uğur’un ortadan kaybolduğu andan itibaren ‘bir 
yabancının bakmak zorunda kaldığı çocuk’ olarak konumlandırılan Çilem, 
Uğur öldükten sonra da aynı şekilde ‘bir yabancının bakacağı çocuk’ olarak 
konumlandırılır. Aynı sahnede Çilem gözlerini ayırmadan televizyon izlediği 
için yemeğini Yusuf yedirir. Yusuf’un yola koyulduktan sonra Çilem’e kar-
şı koruyucu tavrı süreklilik sağlayarak “Koruyucu Ebeveyn Benlik” durumu 
devam etmektedir. Çocukların ekranda görünmediği sahnelerde diğer karak-
terlerin konuşmalarında ve eylemlerinde ‘olması istenmeyen çocuk imgesi’ 
ve ‘uğruna fedakârlık yapılan çocuk imgesi’ de hikayenin tamamlayıcı ögesi 
olarak verilir. 

Tartışma

Masumiyet filminde çocuk imgeleri yedi farklı sahnede on bir işlev yükle-
nerek izleyiciye aktarılmıştır. Bu işlevlerden ‘ihmal edilen çocuk imgesi’ her 
iki çocuk karakter tarafından yüklenilmiştir. Bu bakımdan film boyunca ço-
cukların aileleri ile kurduğu iletişim imgesel özellikleri ile anlaşılabilmekte-
dir. Diğer bir deyişle ebeveynlerin çocuklarını ihmal etmeleri, çocuklarıyla 
kurulan iletişimsizliğin başat nedenidir. Ayrıca Masumiyet filminde bağlan-
ma kavramı anne-baba ve çocuk arasında oluşan yakınlık arayışını aşarak 
farklı nesnelerle kurulan bağa doğru evrilmiştir. Özellikle nesne (televizyon) 
ile kurulan bağ filmin en dikkat çekici özelliklerinden biridir. 



Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/ U. Baloğlu 

21

Bowlby’nin bağlanma kuramında çocuğun kişisel özelliklerinden, bağlanma 
biçimlerinden, ebeveynlerin çocuklara yaklaşım biçimlerinden söz edilmek-
tedir. Bu bağlamda Çilem’in televizyona bağlanmasını çözümleyebilmek 
için onun psikolojik, fizyolojik ve sosyo-ekonomik alanlarda incelenmesi ge-
rekmektedir. Daha doğmadan önce gördüğü şiddetten dolayı sağır ve dilsiz 
olan Çilem çevresindeki insanlardan fizyolojik olarak eksik büyümektedir. 
Ayrıca sürekli şehir değiştirdiklerinden kısmen göçebe hayatı yaşamaktadır. 
Gezdiği şehirlerde çocuklarla arkadaşlık kursa bile bu arkadaşlıkları kalıcı 
olmamış annesinin peşinden şehir şehir dolaşmıştır. Annesinin ve babasının 
yaptığı işlere bakıldığında büyük çoğunluğu müslüman olan Türkiye’de çev-
re tarafından hoş karşılanmayan işlerdir. Çilem’in annesi ve babası ile ileti-
şimsizliği, kendi bireysel kimliğini oluştururken iletişim eksikliğinin ortaya 
çıkmasına neden olur. Bu nedenle çevresindekilerle iletişim kurma sorunu 
yaşayan Çilem için televizyon, reel dünyanın zor, sıkıcı ve bunaltıcı atmosfe-
rinden kaçışı simgelemektedir. Bu bağlamda televizyon ile kurduğu bağ, onu 
kişiselleştirip en yakın arkadaşı konumuna sokmaktadır. Bu durum Çilem’in 
sürekli Yeşilçam klasiklerini izlemesiyle desteklenmektedir. Genellikle mut-
lu sonla biten Yeşilçam filmlerinde Çilem kendini karakterlerle özdeşleşti-
rip o hayali dünyanın içine dahil etmekte ve sonunda da mutlu olmaktadır. 
Çilem’in ilk göründüğü sahnede yüklendiği “yalnız kalan çocuk imgesi” de 
bunu desteklemektedir. Aynı sahnede anne ve babasının yanında olmadığı 
Çilem tek başına televizyon izlerken görüntülenir ve yine aynı sahnede has-
talandığı anlaşılan Çilem’in yanında anne ve babası yoktur. Çilem’in annesi 
ile kurduğu bağ, Ainsworth’un dört bağlanma tipinden “Kaçınmacı Bağlan-
ma”ya uymaktadır. Buna göre yakınlık ve temas aramayan çocuk karakter 
genellikle oyuncağına yani televizyona odaklanmaktadır. Çilem’in bu tür bir 
bağlanma stili geliştirmesinde Uğur’un benlik durumları ile paralellikler var-
dır. Film boyunca analizi yapılan sahnelerde Uğur üç kez doğal çocuk ben-
lik, bir kez asi çocuk benlik, bir kez koruyucu ebeveyn benlik durumlarında 
davranmıştır. Yapılan çalışmalar sağlıklı bir iletişimin geliştirilmesinin ben-
lik durumlarının dengesi ile mümkün olduğunu göstermektedir (Berne, 2016; 
Clarkson, 2013, s. 15). Masumiyet filminde Uğur ve Çilem’in ego ve bağlan-
ma stilleri anlamlı ilişkiler mevcuttur. Buna göre annenin doğal ve asi çocuk 
ego düzeyi yükseldikçe çocuğun “kaçınmacı bağlanma” düzeyinin de yük-
seldiği gözlemlenmektedir. 

Filmdeki diğer çocuk karakterine bakıldığında ise Çilem’le aynı eylemi –te-
levizyon izleme- uyguladığı görülür. Tek sahnede karşımıza çıkan erkek ço-
cuk, televizyonla arasındaki bağın babası tarafından koparılmasına ağlayarak 
reaksiyon verir ve tekrar televizyon izlemesine izin verildiğinde hiçbir şey 
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olmamış gibi izlemeye devam eder. Aslında bu noktada televizyonun çocuk-
ların sosyal ve psikolojik gelişimleri bakımından çok büyük önem taşıyan 
oyun veya arkadaş ortamlarından uzak tuttuğu görülür. Bütün bu ortamlar-
dan uzak kalan çocuk yetişkin bir birey olduğunda toplumsal ilişki kurmada 
zorluk çekmesi kaçınılmazdır. Ayrıca saatlerce ekran karşısında hareketsiz 
bir şekilde televizyon izlemek çocukların fizyolojik gelişimlerini de etkile-
mektedir. Bunlarla birlikte televizyon, özdeşim kurma eğiliminde olan ço-
cuklara sunduğu rasyonel ve gerçekçi olmayan özdeksel modellerle olum-
suz yönde etkilemektedir (Arslan, 2004, s. 5). Babanın çocuğa karşı sürekli 
eleştirel ebeveyn benlik modelinde davranması çocuğun “kaçınmacı bağlan-
ma” stilini geliştirmesinde en önemli etmenlerdendir. Bu bakımdan eleştirel 
ebeveyn ego durumu ile kaçınmacı bağlanma arasında da anlamlı bir ilişki 
kurulabilir. Aynı zamanda annenin baba otoritesi altında kalması ve uslu ço-
cuk benlik durumunda davranması, ailede çocuk ile sağlıklı iletişim kuran 
ebeveynin olmadığını göstermektedir. Bununla birlikte babanın anneye şid-
det uygulaması çocuğun sağlıklı bir ortamda büyümediğinin göstergesidir. 
Bu bağlamda yukarıda Çilem’in reel dünyanın zor ve sıkıcı atmosferinden 
kaçışını simgeleyen televizyon erkek çocuk karakteri içinde aynı görevi gör-
mektedir.

Günümüzde, bağlılık noktasındaki sorun, anne-baba-çocuğun artık birbiri-
ne bağlı olmaksızın bağımsız duygular içinde yaşamını sürdürebilmesidir. 
Bu da zamanla toplumsal yalnızlık dediğimiz olguyu doğurur. Bu, herkesin, 
kendi soyutlanmış dünyasında yaşadığı, kimsenin kimseden haberinin ol-
madığı yapay bir dünyadır. Anne-babaların çocuklarına kaliteli zaman ola-
rak günde neredeyse 10 dakika ayırdığı böyle ortamda, bağlılık hissinin de 
yavaş yavaş ortadan kalkmaya başladığı görülmektedir (Pembecioğlu, 2008, 
s. 14). Bu bağlamda, filmde geleneksel anne-çocuk ilişkisine rastlanmaz. 
Ainsworth’un ‘Çocuğun Yabancı Durumdaki Davranışlarıyla Benzer Mo-
deller’ isimli çalışmasına bakıldığında Çilem’in ‘kaçınmacı bağlanma’ stili 
geliştirdiği görülür. Kaçınmacı davranış modelinde çocuk, ebeveynden ayrı-
lırken ağlamaz, yakınlık veya temas aramaz ya da çok az ister, endişeli veya 
kızgın değildir. Ebeveyne karşı duygusuzdur. Süreç esnasında oyuncakla-
ra veya ortama odaklanır (Masterson, 2008, s. 25). Film boyunca Çilem’in 
anne, baba ya da Yusuf’a karşı duygusuz iletişimi, televizyon izlediği sırada 
oyuncağına yani televizyona odaklanması ve anne-babasının gelmediği gün-
lerde yokluklarını yadırgamaması kaçınmacı bağlanma stili geliştirdiğinin 
göstergesidir . Bu durumun anne-baba ve çocuk iletişimsizliğinin çocuk ile 
televizyon ilişkisini tetiklediği söylenebilir. Bu bağlamda Çilem’in televiz-
yon ile ilişkisi sırasında gözünü ayırmaması, gülümseyip tepki vermesi gü-
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venli bağlanma stilini geliştirdiğini göstermektedir. Biraz önce söylendiği 
üzere televizyon, Çilem için güvenli bir ortam sağlamaktadır.

SONUÇ

Masumiyet filminde ebeveynlerin Berne’in kuramsallaştırdığı üç benlik du-
rumundan çocuk benlik ve ebeveyn benlik durumları gözlenmiştir. Bu benlik 
durumlarında çocuk karakterlerin anne ya da babalarının çoğunlukla doğal 
çocuk ve eleştirel ebeveyn benlik durumunda kaldıkları ve çocukları ile ile-
tişimlerini bu benlik durumları üzerinden geliştirdikleri anlaşılmıştır. Çocuk-
lar ile kurulan iletişim sırasında gözlemlenen benlik durumlarının çocukların 
bağlanma stilleri üzerinde etkileri olduğu görülmüştür. Ayrıca aile içi ileti-
şim eksikliğinin televizyon ile kurulan bağlanmayı tetiklediğini söylemek 
mümkündür. Buna göre doğal çocuk ve asi çocuk benlik durumunda davra-
nan Uğur ile Çilem arasında kaçınmacı bağlanma stili geliştiği gözlenmiştir. 
Bununla birlikte Yusuf’un koruyucu benlik durumunda davranması bakıcı 
konumunda olmadığı için kaçınmacı bağlanma stilinde bir değişikliğe ne-
den olmamıştır. Erkek çocuğun babasının eleştirel ebeveyn, annesinin uslu 
çocuk benlik durumunda davranmaları da çocuğun kaçınmacı bağlanma sti-
lini geliştirmesinin nedenlerinden sayılabilir. Buna göre ebeveynlerin benlik 
durumları ile çocukların bağlanma stilleri arasında bir ilişki olduğu varsayı-
labilir.

Anne ve babaların çocukları ile kurdukları iletişim biçimleri çocukların sağ-
lıklı gelişimlerinde etkisi çok büyüktür. Çalışmadan elde edilen veriler ışı-
ğında çocuğun anne ve babanın kendisi ile ilgilenmesine, zaman geçirme-
sine, oynamasına ihtiyacı vardır. Bununla birlikte fiziksel olarak yalnızca 
çocuğun yanında bulunmak yeterli olmamaktadır. Çalışmanın birinci bölü-
münde Ruppert’in belirttiği üzere annenin çocuğunun yanında duygusuz bir 
biçimde bulunması, çocuğun kendisini makine gibi hissetmesine neden ola-
bilmektedir. Filmde erkek çocuk karakterinde belirginleşen bu davranış bi-
çimi baba ile çocuk arasında iletişim çatışmasını doğurmaktadır. Bu bakım-
dan çocuk ile kurulan iletişimin öncelikle yetişkin ego kontrolünde çocuk 
ego durumunda olduğuna dikkat edilmelidir. Aynı şekilde çocuğun yanında 
olmayıp koruyucu ebeveyn benlik durumunda kalmak çocuk ile fiziksel te-
mas kurulmadığı sürece etkili olmayacaktır. Filmde Uğur’un Yusuf ve Be-
kir’e çocuğa dikkat etmelerini tembihlemesi Çilem’in yanında bulunmadığı 
ve onunla zaman geçirmediğinden güvenli bağlanma için yeterli değildir. 

Günümüz modern toplumsal yaşamı teknolojinin gelişmesiyle birlikte hızla 
değişmektedir. Bu değişimle birlikte aile, iş, arkadaşlık kavramları yeni an-
lamlar kazanmaktadır. Özellikle modern şehir yaşamında her iki ebeveynin 
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çalıştığı ailelerde aile içi iletişim farklılaşmış ve çocuğun aile içindeki ko-
numu değiştirmiştir. Günümüzde anne ve babanın çocuk ile kurduğu iletişim 
zamansal açıdan giderek azalmış, kadının toplum içindeki konumu değişmiş 
ve iş hayatına entegresiyle zayıflamaya başlamıştır. Ekonomik açıdan bir 
ailenin geçinebilmesi günümüz şartlarında özellikle büyük şehirlerde ka-
rı-kocanın çalışması ile mümkün olmaktadır. Bu bakımdan günümüzde an-
ne-baba-çocuğun birbirleriyle geçirdikleri vakit iş veya okul arkadaşlarıyla 
geçirdikleri vakitten daha azdır. Hatta daha ileri gidilecek olursa insanların 
bilgisayar, telefon, televizyon gibi cihazlarla geçirdikleri vakit insanlarla ge-
çirdikleri vakitten daha fazla olmaya başlamıştır. Bu da beraberinde psikolo-
jik sorunları getirmekte ve sağlıksız bir toplum doğurmaktadır. Bu durumdan 
en çok anne ve babanın ilgisi ve sevgisine muhtaç çocuklar etkilenmekte-
dir. Bir çocuğun kendi kişilik ve sosyal gelişimi ailesinin çocuk ile kurdu-
ğu iletişimin kalitesi ile doğru orantılı olduğundan ebeveynlerin çocuklar ile 
kurduğu iletişim çocukların gelecek yıllardaki sosyalleşme becerilerini etki-
lemektedir. Bu bakımdan çocukların televizyon, bilgisayar, tablet gibi dijital 
cihazlarla kurduğu güçlü bağın en önemli nedenleri aile içi iletişim eksikliği 
ve çocuklarla geçirilen verimli zamanın giderek azalması görünmektedir. 

Modern toplum teknoloji ile iç içe bir haldedir. Öyle ki; televizyon, bilgisa-
yar, telefon vb. bütün cihazların hayatın her alanına sızdığı ve onsuz hiçbir 
şey yapamadığı bir toplum olma yolunda ilerlemektedir. Bu durum çocuk-
ların teknoloji çağında özellikle anne ve babalarıyla iletişimsizlik sorunuyla 
karşı karşıya kalmasına neden olmaktadır. Günümüzde bilgisayar oyunla-
rının çocuklarda oynama yaşı iki yaşına kadar düştüğü göz önüne alınacak 
olursa, gelecek yıllarda bireyselcilik yükselen bir olgu olarak karşımıza çıka-
caktır. Çocukların sosyal alanlarda diğer çocuklarla oyun oynamaya ihtiyaç-
ları vardır. Eğer ki bu ihtiyaç cansız nesnelerle geçiştirilmek istenirse etrafı-
na yabancılaşmış yetişkinlerin olduğu bir toplum ufukta gözükmektedir. Bu 
nedenle teknolojik gelişmelerin olumlu yönleri ele alınarak bunlardan fay-
dalanmak ve gündelik hayatı destekleyici şekilde kullanmak gerekmektedir. 
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Extended Abstract

Cinema has been in constant interaction with other art branches since the 
first years it was invented. Utilizing different kinds of arts such as literature, 
theater and poetry, it has enriched its language and gave different kinds of 
products to the audience. For this it tried to convey the connection with other 
art branches to the audience through various methods. In this context, the 
relationship established by the cinema with psychology is of importance. 
The icons that appear on the screen are rebuilt in the human mind - with 
similarities and closeness to their own experiences. This makes it possi-
ble for a person to build a new meaning by combining the images of his/
her past with the images on the screen. In this context, when the relation-
ship between cinema and psychology is considered, it is clear that cinema 
is not a purely technological tool, but it is a reflection of mental practices. 
This close relationship that Cinema has with psychology is the guideline 
for reaching the findings about why audiovisual broadcasts are preferred 
by viewers. The television viewing habits experienced by individuals from 
childhood to old age also necessitate the examination of the bonds they es-
tablish with a technological tool. In modern social life, parents spend less 
time with their children for many reasons, both compulsory and non-compul-
sory, which can damage their emotional connection with the child. Children 
who cannot make the necessary emotional connection with the parent can 
exhibit a tendency to reinforce object communication by trying to move their 
emotional gaps in different ways; the strong link established through these 
trending technological devices can cause children to be in constant contact 
with technological devices. Especially the core family produced by modern 
life and the fact that mother and father have to work in capitalist economic 
system causes the lack of communication between mother-father and child 
in family communication. In this context, children who cannot communi-
cate well with their family show some lack in their personality and social 
development. In order to understand the connection that the child has with 
television, there are a variety of activities to be done. Realizing this in the 
artistic plane seems possible in the art of cinema, which has the nearest nar-
rative language. For this reason, the way the child is represented in cinema 
is very important. In this study, children characters in the film Masumiyet 
are discussed. In the study, that is limited to the scenes in which the children 
are depicted, the primary focus is on how children’s characters are created, 
secondly how these characters have a ‘bond’ with the parents, other people 
and objects. The main problem of the modern child is the lack of time of 
their parents which affects their personal and spiritual development. The 
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child who needs a model to look at in a large part of the day but lives away 
from mother and father shows different functions with changing social life 
and developing technology. In this context, the changing identity of the child 
in family and society differentiates its communication. It is important to re-
member that television, which is used in almost all houses, affects interper-
sonal communication. Especially since the start of the broadcasting of pri-
vate TVs, television has begun to make people dependent on it with different 
kinds of programs, from morning to evening. In the light of this information, 
in this study transactional analysis method has been used which is generally 
used in psychology field. According to this method, the three self-states of 
the adults were examined, in the limited scenes, to analyze the relationship 
between the parent-child relation and the child’s attachment style, and from 
the obtained findings it was tried to understand the attachment styles that the 
child made with the parent and the objects. Thus, it has been observed that 
the connection established by the child is shaped according to the ego con-
dition of the parent. In the film Masumiyet, which is examined in the scope 
of the research, there are two child characters, the daughter of Uğur and the 
son of Yusuf’s elder sister. The analysis of the study is limited by the se-
quences in which these two child characters are present. For this, first of all, 
it was researched how the two child players were reflected in the film, the 
ego status of the parent in relation to the child was determined and the re-
lationship with the attachment style developed by the child was examined. 
In the film Masumiyet children’s images was transferred to the audience by 
loading eleven functions in seven different scenes. The function ‘neglected 
child image’ is showed by both child characters. In this respect, the commu-
nication that children establish with their families throughout the film can be 
understood with their imaginative characteristics. In other words, negligence 
of parents for their children is the dominant cause of lack of communica-
tion with their children. In addition, the concept of attachment in the film 
Masumiyet has evolved into a bond established with different objects, ex-
ceeding the closeness between parents and children. Especially the bond es-
tablished with object (television) is one of the most striking features of film. 
In the film Masumiyet, child self-state and parent self-state were observed in 
three self-conceptualized theories of parents by Berne. In these self-states, 
it has been understood that the mother or father of the child characters are 
mostly natural children and have a critical parental self-states and develop 
their communication with their children through these self-states. During 
communication with children, observed self-esteem was found to have an 
impact on children’s attachment styles. It is also possible to say that the lack 
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of communication within the family triggers a child’s connection with the 
television. According to this, it has been observed that the avoidant attach-
ment style developed between Uğur and Çilem, who acts as a natural child 
and rebellious child self. However, since Yusuf’s behavior in the case of 
a protective self is not in the position of a caretaker, the avoidant has not 
caused a change in attachment style. The fact that the father of a boy is a 
critical parent and that mother’s behavior is one of the reasons for his/her 
improvement in the avoidance of attachment style. Accordingly, it can be 
assumed that there is a relationship between parents’ self-esteem and chil-
dren’s attachment styles. The way parents communicate with their children 
has a great impact on the healthy development of children. In the light of 
the data obtained in this study, the child needs the attention of his/her moth-
er-father, needs their time and needs them to play with him/her. In addition 
to this, only being physically available with the child is not enough. Having 
a mother in a non-sentimental form alongside the child can cause the child 
to feel himself/herself like a machine. This behavior, which is evident in the 
character of the boy in the film, shows a communication gap between the fa-
ther and the child. In this respect, it should be noted that the communication 
with the child is primarily important for the development of control of ego in 
the childhood which will go along through adulthood. In the same way, be-
ing a very protective parent but not being physically available with the child 
will not be effective unless there is physical contact with the child. In the 
film, Uğur’s instructions to Yusuf and Bekir to watch out for the child is not 
enough to make a secure connection because he is not with Çilem and does 
not spend any time with him.
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ÖZ

Bu araştırmada öğretmen eğitiminde sosyal ağlarda elektronik öğrenci ürün dosyası 
(EÖÜD) kullanımı öğrenci ve öğretim elemanı deneyimleri ve etkililik bakımından 
incelenmiştir. Araştırmanın deney grubunu Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğre-
tim Teknolojileri Eğitimi bölümü Özel Öğretim Yöntemleri dersini alan 30 öğrenci 
oluşturmuştur. Bu amaç doğrultusunda, öğretmen adaylarının ve öğretim elemanın 
sosyal ağlarda EÖÜD kullanımda yaşadığı deneyimler; eğitsel fayda, yaşanılan zor-
luklar ve sınırlılıklar, sınıf içi etkileşim, derse katılım, sosyal ağlarda EÖÜD kulla-
nımına yönelik tutum ve ders başarısı kapsamında incelenmiştir. Araştırmada kar-
ma araştırma yaklaşımı benimsenmiş, nitel ve nicel verilerin analizi ile yöntemsel 
çeşitliliğe gidilmiştir. Araştırma verileri; gözlem, görüşme, gönderiler, görüş ölçeği 
ve tutum ölçeği ile elde edilmiştir. Örneklemede ulaşılır durum örnekleme yöntemi 
kullanılmıştır. Gözlemler katılımcı gözlem yöntemi ile elde edilmiştir. Araştırma so-
nuçlarına göre sosyal ağlarda EÖÜD’nin ders içi etkileşimi olumlu yönde etkiledi-
ği, derse katılımı arttırdığı ve ders başarısına olumlu katkısı olduğu ortaya çıkmıştır. 
Öğretmen adaylarının sosyal ağlarda EÖÜD’ye yönelik genel görüşü olumlu olmak-
la beraber bu sosyal ağlarda EÖÜD’nin derste kullanımına yönelik tutumlarında 
artış ölçülse de istatistik olarak anlamlı bulunmamıştır. Öğretim elemanı da sosyal 
ağlarda EÖÜD uygulamasını faydalı bulmuş, derse katılımı arttırdığı, derse yönelik 
tutumu ve başarıyı olumlu etkilediği yönünde kanaat edinmiştir. Öğretim elemanının 
sosyal ağlarda EÖÜD’de bazı zorluklar yaşadığı da gözlemlenmiştir.

Anahtar Kelimeler: Öğretmenlik eğitimi, elektronik öğrenci ürün dosyası, Facebo-
ok 
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EXAMINATION OF USE OF ELECTRONIC 
PORTFOLIO IN SOCIAL NETWORKS: A CASE 

STUDY IN HIGHER EDUCATION

ABSTRACT

In this research, using electronic portfolio (EP) through social networks for teacher 
education has been examined with respect to student and instructor experiences and 
effectiveness. The experimental group of the research consisted of 30 students who 
received Special Teaching Methods course in the department of Computer and In-
structional Technology Education in the Faculty of Education. In line with this pur-
pose, experiences of teacher candidates and instructors using EP have been analyzed 
within the scope of educational benefit, difficulties and limitations which have been 
experienced during the use of EP, classroom interaction, class participation, attitude 
towards using EP and academic achievement. A mixed method approach has been 
adopted for the research and methodological triangulation was acquired though an-
alyzing qualitative and quantitative data. Research data have been obtained through 
observation, interview, posts, opinion and attitude scale. Convenience sampling has 
been used for the sampling. Observations were conducted through participant obser-
vation method. According to the research results, it has been revealed that EP im-
pacts interactions during the lesson in a positive way, increases the participation in 
classroom discussions and contributes positively to the academic achievement. Al-
though the general view of the teacher candidates towards the EP was positive, an 
increase in the attitudes of the teacher candidates towards the use of EP for class-
rooms was measured but it was not found statistically significant. Instructor has also 
the opinion that EP practice was beneficial and stated that it enhances the participa-
tion in the classroom discussions and influences attitudes towards the lesson and ac-
ademic achievement in a positive way. In addition, it was observed that the instruc-
tor had also some difficulties in the EP.

Key Words: Teacher education, electronic portfolio, Facebook

GİRİŞ

Eğitimde Değerlendirme

Eğitim programının ve eğitsel hedeflerin ne ölçüde gerçekleştirildiğinin bir 
göstergesi olan değerlendirme, eğitimin başında, süreç içinde ve sonunda ya-
pılmaktadır (Karaağaçlı, 2002). Ölçme ve değerlendirme, eğitimin etkililiği-
ni belirlemek için ilgili verileri toplamayı ve bu verilerden anlam çıkararak 
ölçülen nesneler hakkında bir değer yargısına ulaşmayı amaçlayan birçok 
aşamadan oluşan kademeli bir süreç olarak tanımlanmaktadır (Tekin, 2008). 
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Geleneksel değerlendirme yöntemleri (çoktan seçmeli, kısa cevaplı, boşluk 
doldurma, doğru/yanlış soruları, eşleştirme, açık uçlu sorular) zaman, mali-
yet ve tarafsızlık gibi temel avantajlar nedeniyle hala çok yaygın olarak kul-
lanılmaktadır (Doğan, 2001). Değerlendirme bir süreç gerektirir. Bu süreç 
içinde öğrencinin gelişimini gözlemlemek için değerlendirmeye öğrenciyi de 
dâhil etmek gerekir. Değerlendirme kültüründe hem sürecin hem de sonucun 
değerlendirilmesi ve öğrencinin değerlendirme sürecinde sorumluluk alan, 
aktif katılım gösteren, yansıtan, öz değerlendirme ve işbirliği yapan konumu 
söz konusudur. Bu durumda, ölçme ve değerlendirme çalışmalarında gele-
neksel yöntemlerin yanı sıra alternatif yaklaşımların kullanılması ağırlık ka-
zanmıştır. Etkili ve bireysel bir öğretimin tamamlayıcısı olan değerlendirme 
yaklaşımlarından biri öğrenci ürün dosyası olarak bilinmektedir. 

Öğrenci Ürün Dosyası (ÖÜD)

Öğrenci ürün dosyası, öğrencilerin belirli bir süreçte belirli bir amaca yöne-
lik gösterdikleri performans, gelişme, çalışma ve çabanın bir arada bulundu-
ğu gelişim dosyalarıdır. ÖÜD öğrencinin çabalarını, ilerleme ve başarılarını 
sergileyen çalışmalarının amaçlı bir koleksiyonu ve öğrencileri bütünsel an-
lamda değerlendirmeyi hedefleyen bireysel gelişim dosyalarıdır. Geleneksel 
değerlendirme yöntemleri daha çok öğrenme eksikliklerini ortaya çıkarır-
ken ÖÜD başarılı olduğu yönlerini de ortaya koymaktadır (Baki ve Birgin, 
2004). ÖÜD, öğrencinin kendi yaptığı her türlü çalışma ve dokümanı içeren, 
“süreç gelişim dosyası” ya da “tümel değerlendirme” dosyası gibi isimler de 
verilebilen dosyalardır. Öğrencinin kendisine göre en iyi çalışmalarının güç 
ve zayıf noktalarını göz önüne serer. Bir öğrenci ürün dosyasında, öğrenci-
lerin bitmiş ödevlerinin yanı sıra, bu ödevi oluştururken ortaya koydukları 
taslak çalışmalar, karalamalar da yer alabilir. Öğrencilerin tamamladıkları bir 
projenin ses ya da görüntü kayıtları, taslak çalışmaları, projenin tamamlan-
dığı hali bulunabilir. ÖÜD içinde öğretmen değerlendirmelerinin yanı sıra 
öğrencilerin kendi değerlendirmeleri ve arkadaşlarının değerlendirmeleri de 
bulunabilir. ÖÜD, öğrencilerin başarıları ve gelişimleri hakkında bütüncül 
bilgi sağlar ve gelişimsel bir perspektifle öğrenme sürecini net olarak göste-
rebilir. ÖÜD değerlendirmede, öğrencinin en iyi çalışmalarına odaklanılması 
ve diğer öğrencilerin çalışmaları ile değil, kendisinin önceki çalışmaları ile 
karşılaştırılması öğrenciyi motive edici etkiye sahiptir. Öğrenciler, eğiticiler 
ve diğerleri (aileler, akranlar, hastalar vb.) arasında iletişimi güçlendirir (Da-
vid ve Davis, Harden, Howie, Ker, Pippard, 2001). ÖÜD kullanmak eleştirel 
düşünmeye teşvik eder, yansıtıcı stratejilerin kullanımına uyararak, geçmiş 
deneyimlerin kullanılmasını kolaylaştırır. Deneyimleri algılama ve yorumla-
madaki farklılıklar, öğrencinin profesyonel gelişimini anlamasını geliştirir. 
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Elektronik Öğrenci Ürün Dosyası (EÖÜD)

Öğrenci ürün dosyası (ÖÜD) değerlendirme, eğiticileri de öğretme strateji-
lerini yeniden değerlendirmeye motive eder (David vd, 2001). Kâğıt kalem 
kullanımına dayanan geleneksel öğrenci ürün dosyası bilişim teknolojilerinin 
gelişmesiyle elektronik ortama aktarılmış ve elektronik öğrenci ürün dosyası 
(EÖÜD) adı verilen bilgisayar destekli öğrenci ürün dosyalarının kullanımı 
söz konusu olmuştur. Chang’a (2001) göre EÖÜD, “tüm öğrenen uygula-
malarının bilgisayardan okunabilen forma dönüştürülmüş halidir”. EÖÜD, 
ÖÜD’lerin tüm olumlu yönlerini taşımaları ve öğrenmenin daha zengin, 
tam ve gerçek resmini sunmaya katkı sağladığı gibi, bunu daha taşınabilir 
bir formda da gerçekleştirebilmektedirler (Pullman, 2002). Öğrenciler do-
kümanlarını elektronik ortam ile (grafikler, sesler, yansıtmalar ve kompozis-
yonlar) sunarak sürekli gelişimi ve değişimi yansıtırlar. EÖÜD çalışmaları 
gelişi güzel oluşan bir dosyalama değildir. Tersine, öğrenenin amaçlı ve se-
çici olarak yaptığı çalışmaların bir araya getirdiği ürünlerden oluşmaktadır 
(Barrett, 2000). EÖÜD, öğrencilerin öğrenme alanı ile ilgili yeteneklerini, 
güçlü ve zayıf yönlerini ortaya koymaktadır. Aynı zamanda öğrencilerin ken-
di öğrenme sorumluluklarını almalarına ve bireysel gelişimlerini takip etme-
lerine de olanak sağlamaktadır (Hewett, 2004). Bir başka ifade ile EÖÜD, 
öğrenme sürecinin sonucundan ziyade, parçasıdır (Garthwait & Verrill, 
2003). Bundan dolayı EÖÜD’ler farklı ürünler içerebilirler. Animasyonlar, 
videolar, ses dosyaları, grafikler, resimler, kavram haritaları, posterler gibi 
birçok ürünü içerebilir. Gerçek örnekler içerdiği ve yansıtma olanağı tanı-
dığı için EÖÜD’ler, otantik değerlendirme ile özellikle, öğrenme açısından 
yetişkin bireyler için yarar sağlamaktadır (Carliner, 2005). Bireysel gelişimi-
ni kendisi izleyip, kontrol edebilen birey öğrenme sürecine daha aktif olarak 
katılabilecek ve öğrenmesini kendisi değerlendirebilecektir.

Öğretmen Eğitiminde EÖÜD Kullanımı

Lorenzo ve Ittelson (2005) öğretmen EÖÜD’lerinin, öğretmenlerin kariyer 
basamaklarında sahip oldukları yeterlilikler ve başarılarının bir dökümünü 
sunmak aracılığıyla tıpkı öğrenci ürün dosyalarında olduğu gibi değerlendir-
me amaçlı kullanılabileceklerini belirtmişlerdir. Bunun yanı sıra EÖÜD’ler 
öğretmenler arasında işbirlikli öğrenme ve bilgi paylaşımını artırarak; öğ-
retme amaçlarının kritiğinin de yapılmasında bir tür yansıtma aracı olarak 
da kullanılabilirler. Swan’a (2009) göre de dünya üzerinde bilgisayar tek-
nolojilerinin eğitsel amaçlı yaygın kullanımları neticesinde EÖÜD’nin eği-
timde kullanımını yüksek oranda destekleyen bir süreç vardır. Jeevaratnam 
(2013) ise öğretmen öğrenci ürün dosyasının, yöneticiler veya denetenlerce 
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öğretmenlerin mesleklerine yönelik yaklaşımlarını, düşüncelerini, araştır-
macı özelliklerini ve etkililiklerini görmede yardımcı olacağını belirtmiştir. 
EÖÜD’ler, geleneksel öğrenci ürün dosyalarının tüm olumlu yönlerini taşı-
maktadırlar ve bununla birlikte öğretmenler EÖÜD aracılığı ile dokümanla-
rını çoklu ortam unsurlarından yararlanarak çeşitli formatların kullanımıyla 
(grafikler, sesler, metinler vb.) sunabilirler böylece sürekli gelişim ve deği-
şimlerini net bir şekilde yansıtabilmeleri mümkündür (Balta ve Türel, 2013). 
Karaoğlan ve Ertaul’a (2010) göre EÖÜD iyi bir değerlendirme aracıdır. Bu 
anlamda EÖÜD değerlendirme sistemini yansıtıcı özelliği gereği bir çeşit 
öz değerlendirme aracı olarak da görmek mümkündür (Dipace, 2009). Bar-
ker’da (2005) günümüz öğretim etkinliklerinin her seviyesinde teknoloji des-
tekli bir değerlendirme aracı olarak EÖÜD kullanımına yönelik bir eğilimin 
var olduğunu ifade etmiştir.

Elektronik öğrenci ürün dosyalarının öğretmen eğitiminde kullanımı, teorik 
öğrenmeleri ve pratiği bir araya getiren bir uygulamadır. Öğrenciler öğret-
menlerinden teorik bilgiyi edinip, problem çözme, eleştirel düşünme gibi be-
cerileri geliştirirken, diğer taraftan deneyimli öğretmenlerden pratik beceriler 
ve deneyimler kazanırlar. EÖÜD sayesinde öğretmen adayları kendi öğren-
melerini takip etmeyi öğrenirler. Bilgi ve becerilerini ve kendilerini ortaya 
koyabilirler (Hill, 2003). Bu anlamda açık uçludur ve adayın bilgi, beceri ve 
görüşleri ile ilgili sürekli gelişime açıktır. EÖÜD’ler yetiştirilecek olan yeni 
öğretmen adaylarının eğitimi konusunda öğretmenlere ışık tutacaktır. sosyal 
ağlarda EÖÜD kullanımının getirdiği avantajların ortaya konulması; var olan 
sosyal ağlarda EÖÜD uygulamalarının değerlendirilmesi ve eksikliklerin gi-
derilmesi adına çalışmalar yapmak önemlidir. Bu önem dâhilinde bu araştır-
mada sosyal ağlarda EÖÜD kullanımının deneyimler ve etkiliğinin araştırıl-
masının yararlı olacağı düşünülerek Sosyal ağlarda elektronik öğrenci ürün 
dosyası kullanımının incelenmesi, yükseköğretimde bir durum çalışması 
kapsamında amaçlanmıştır. Araştırmada sosyal ağlarda EÖÜD uygulaması 
Facebook üzerinden gerçekleştirilmiştir. 

İlgili Araştırmalar 

Crutchfield (2004) öğretmen adaylarının yaptıkları etkinlikler ile ÖÜD ara-
sında oldukça yakın bir ilişki olduğu, ÖÜD değerlendirme sürecinde yansı-
tıcı düşünme becerilerinin ve kendilerine güvenlerinin geliştiği yönünde bul-
gular elde etmiştir. Okan (2005), ilköğretim 7. sınıf fen bilgisi dersine dayalı 
olarak oluşturulan ÖÜD çalışmalarının öğrenci performansına katkısı ile bu 
çalışmalarla ilgili öğrenci ve veli görüşleri alınarak mevcut durumun ortaya 
konulmasını amaçlamıştır. Çalışma sonucunda uygulanan ÖÜD değerlendir-
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me çalışmalarının önemli ve gerekli olduğu, duyuşsal özelliklerin ÖÜD de-
ğerlendirilme sürecinde çok daha kolay ölçülebildiği, klasik ölçme ve ÖÜD 
değerlendirmeleri arasında anlamlı bir ilişki olduğu, ÖÜD değerlendirmede 
kazandırılmak istenen davranışların öğrencilere kazandırıldığı ve ÖÜD de-
ğerlendirme uygulamalarının öğrenci başarısını etkilediği bulmuştur. Birgin 
(2008) ise ÖÜD’nin mevcut eğitim sistemimizde geleneksel ölçme değerlen-
dirme etkinliklerine göre öğrencinin değerlendirilmesinde, öğrencinin kendi-
sine ve öğretmenine daha detaylı bilgi sunduğu, öğrencinin öğrenmesini ve 
öğrenmede sorumluluk almasını teşvik ettiği, öğrenci öğretmen arasındaki 
iletişimi artırdığını bulmuştur. Öte yandan Zou (2002) ÖÜD’nin öğretimi na-
sıl düzenlediğini, etkililiğini, öğretimsel uygulamaları ÖÜD’ye göre düzen-
lemenin faydalarını ve zararlarını, uygulamalardaki değişikliklerin sonuçla-
rına göre öğrenci öz yeterliğinin ve genel performansının artıp artmadığını 
ve ÖÜD’ye yönelik öğrenci tutumlarının değişip değişmediğini incelemiştir. 
Süreç içerisinde ÖÜD’leri oluştururken öğrenci öz yeterliği ve yeteneğinin 
oldukça arttığı ve öğrencilerin öğrenme süreci konusunda farkındalığının 
arttığını gözlemlemiştir. Öğrenciler ayrıca kaliteli ürün elde etmek için daha 
çok çabalamışlardır. 

Funk (2005) öğretmen eğitimi programlarında EÖÜD’nin nasıl kullanıldı-
ğının belirlenmesi amacıyla yaptığı araştırmasında, öğretmen adaylarının 
EÖÜD değerlendirmeyi genellikle öğretmenlik standartları için gereken 
bilgi, beceri ve değerleri kazanmada bir araç olarak kullandıklarını belirle-
miştir. Korkmaz ve Kaptan (2005) ise fen eğitiminde öğrencilerin gelişimini 
değerlendirmek için EÖÜD kullanımı üzerine çalışmışlardır. Çalışma sonu-
cunda, EÖÜD değerlendirme yönteminin fen eğitiminde öğrenci niteliklerini 
belirlemek, öğrenme ve öğretme sürecini geliştirmek ve bilimsel gelişme-
yi izlemek amacıyla kullanılabileceği sonucuna varmışlardır. Gülbahar ve 
Köse (2006) ise öğretmen adaylarının EÖÜD kullanımına ilişkin görüşlerini 
incelediği çalışmalarında, öğretmen adaylarının eğitiminde değerlendirme 
amacıyla EÖÜD’lerin kullanılmasının etkilerini araştırmışlardır. Lisans dü-
zeyinde proje tabanlı olarak işlenen bir derste EÖÜD değerlendirme yönte-
mini kullanmışlardır. Araştırma sonucunda bu değerlendirme yönteminin 
öğrenciler tarafından çok benimsendiğini ve proje tabanlı öğretim yöntemi 
ile işlenen bir dersin değerlendirilmesi için uygun ve yararlı olabileceğini 
belirlemişlerdir. Ayrıca, EÖÜD değerlendirme yönteminin öğrenciler açısın-
dan farklı yararlar sağladığına ilişkin görüşlerini de tartışmışlardır. Özyen-
giner (2006) bilgisayar dersinde EÖÜD kullanımını incelediği çalışmasında, 
Meslek Lisesi Bilgisayar Bölümünde okuyan öğrencilerin Bilgisayar/Dona-
nım dersinde, EÖÜD hazırlama, EÖÜD’lerine yansıtma ifadeleri yazma ve 
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EÖÜD değerlendirme ile ilgili görüşlerini ve başarı durumlarını incelemeyi 
amaçlamıştır. Araştırma sonucunda, öğrencilerin keyifle çalıştıkları, sorum-
luluk hissetmede ve yaratıcılık ile ilgili hususlarda geliştikleri, teknolojiyi 
kullanma becerilerinin geliştiği ortaya çıkmıştır. Aynı zamanda tüm öğrenci-
ler geçer not almış ve ortalamanın üstünde bir başarı göstermişlerdir. 

Demirli (2007) EÖÜD’nin öğrenen tutumlarına ve öğrenme algılarına etki-
sini incelediği araştırması sonucunda öğrencilerin, EÖÜD öğretim sürecini 
birçok açıdan arzulanan niteliklere sahip bir öğretim süreci olarak algıla-
dıkları ve sürece yönelik oldukça olumlu tutumlar geliştirdikleri görülmüş-
tür. Bunun yanında öğretimi yapılan konularda, öğrenen merkezli bir tutuma 
sahip oldukları, kavramları ve aralarındaki ilişkileri derinlemesine ve doğru 
biçimde anlamlandırdıkları görülmüştür. Sulzen ve Young’un (2007) çalış-
masında stajyer öğretmenlerinin EÖÜD’lerinin hızlı ve güvenilir değerlen-
dirilmesi çalışmalarında, dereceli puanlama anahtarı kullanarak stajyer öğ-
retmenlerinin EÖÜD’lerinin hızlı ve güvenilir bir şekilde değerlendirilmesi 
amaçlanmıştır. Araştırmaya katılan değerlendirmeciler ÖÜD’leri kısa sü-
rede değerlendirmişler ve puanlayıcılar arası korelasyon yüksek bulunmuş-
tur. Araştırmacılar farklı branşlardaki stajyer öğretmenlerin ÖÜD’lerinin 
puanlanmasına kolayca adapte olduğunu belirtmişlerdir. Wang (2004) ise 
öğrencilerin EÖÜD süreçlerini incelemeyi hedeflemiştir. Durum çalışması 
yöntemini kullandığı çalışmada, verileri ÖÜD geliştirme sürecinin farklı za-
manlarında gerçekleştirdiği yüzyüze görüşmeler, kendi gözlemleri ve öğren-
cilerin hazırladıkları EÖÜD yoluyla toplamıştır. Araştırma sonunda, EÖÜD 
geliştirmenin, öğrencilerin aktif, bağımsız ve öğrenmeleri konusunda yara-
tıcı olmalarını sağladığı, edindikleri becerilerin yeniden gözden geçirilmesi 
ve sentezlenmesi imkânını sunduğu ve yeni şeyler öğrenmeleri konusunda 
motivasyonu arttırdığı bulgusu elde edilmiştir. Wang (2007) EÖÜD oluştu-
rurken öğrencilerin işbirliğinin değerlendirilmesi ile ilgili çalışmasında, tek-
nolojiyi birleştirme dersinde öğrencilerin EÖÜD’lerini oluştururken işbirlik-
li çalışmalarını, değerlendirme araştırması yaklaşımı ile ele almıştır. Kazan 
(2006) ise EÖÜD uygulamalarının eğitim ve öğretim amaçlı nasıl kullanıl-
dığını detaylı bir şekilde öğretmen ve öğrencilere tanıtmak için örnek teşkil 
etmesi bakımından bir uygulama yapmış ve sonuçlarını değerlendirmiştir. 
Araştırma, “Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi” alanında lisans dü-
zeyinde öğrenim gören 4. sınıf öğrencilerinden, 40 kişilik bir öğrenci gru-
bu üzerinden yürütülmüştür. “Öğretmenlik Uygulaması” dersinde yürütülen 
çalışmalar sonucunda, görüş anketi, SWOT analizi ve görüşme teknikleri 
kullanılarak veriler elde edilmiştir. Araştırma sonucunda, EÖÜD’nin eğitim 
sistemi içerisinde olumlu karşılandığı ve öğretmenlik uygulaması derslerinde 
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teorik bilgi ile pratiği birleştiren bir unsur olarak kullanımının uygun olduğu 
sonucuna varılmıştır.

Araştırmanın Amacı

Araştırmanın amacı, sosyal ağlarda elektronik öğrenci ürün dosyası’nın öğ-
retmen eğitiminde bir uygulamasını yaparak deneyimler ve etkililiğini öğret-
men adayları ve öğretim elemanı açısından değerlendirmektir. Bu amaç doğ-
rultusunda, öğretmen adaylarının ve öğretim elemanın sosyal ağlarda EÖÜD 
kullanımda yaşadığı deneyimler; eğitsel fayda, yaşanılan zorluklar ve sınır-
lılıklar, sınıf içi etkileşim, derse katılım, sosyal ağlarda EÖÜD kullanımına 
yönelik tutum ve ders başarısı kapsamında incelenecektir.

YÖNTEM 

Araştırma Deseni, Örneklemi ve Uygulaması

Araştırmada, nitel araştırma yöntemi temel alınmış ancak nicel yöntemin ön-
gördüğü, gerektiğinde bilimsel yöntemler çerçevesinde sayısallaştırmalara ve 
bilimsel sorulara cevap verecek gereklilikler yerine getirilerek yöntem çeşit-
lemesine gidilmiştir. Araştırmaya nitel araştırma desenlerinden durum çalış-
ması yaklaşımı yön vermiştir. Durum çalışmasında veri toplamak için çeşitli 
kaynaklar kullanılır. Bu araştırmada verilerde çeşitlemeye gitmek için göz-
lemler, görüşmeler, anketler, sosyal ağlarda EÖÜD ürünleri ve başarı testle-
rinden elde edilmiştir. Örneklemede tipik durum örnekleme yöntemi kulla-
nılmıştır. Bu araştırmada hem araştırma sürecinin tasarımlanmasında hem de 
veri toplama araçlarının hazırlanmasında, nicel ve nitel araştırma anlayışları 
çerçevesinde gerekli geçerlik ve güvenirlik analizleri/stratejileri yürütülmüş-
tür.

Araştırma sürecinde sosyal ağlarda EÖÜD, araştırmanın yapıldığı dönemde 
en yaygın bulunan sosyal ağ (Facebook) üzerinden gerçekleştirilmiştir. Face-
book’ta ders etkinliklerinde kullanılmak üzere her öğretmen adayı bir hesap 
açarak dersin Facebook gurubuna üye olmuştur. Uygulamaya başlamadan 
önce Facebook ortamının sosyal ağlarda EÖÜD olarak kullanılması ile ilgili 
öğretmen adaylarına hazır bulunuşluluk ölçeği uygulanmıştır. Ölçek madde-
leri Facebook yardım merkezinden elde edilmiştir. Ölçek sonuçlarına göre 
öğrencilerin eksik bulundukları konularda ilk dersin bir bölümünde sosyal 
ağlarda EÖÜD ve Facebook tanıtımı yapılmıştır. Sosyal ağlarda EÖÜD’nin 
öğrenci ürünlerine dayalı olması nedeniyle araştırma için uygulaması olan 
bir dersin seçilmesine karar verilmiştir. Bu doğrultuda araştırmanın yapıldı-
ğı dönemde (2014-2015 Sonbahar dönemi) göz önünde bulundurularak Gazi 
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Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 
Anabilim Dalı 3.Sınıfında Özel Öğretim Yöntemleri dersi araştırma için uy-
gun bulunmuştur. Derse ilgili dönemde 33 öğretmen adayı kayıtlı iken dersin 
devam zorunluluğunu sağlamadıkları için 3 öğrenci analizlere dahil edilme-
miş ve çalışma grubu 9’u erkek, 21’i kadın toplam 30 öğretmen adayından 
oluşmuştur.

Verilerin Toplanması

Bu araştırmada, toplanan verilerin inandırıcılığını arttırmak için veri, kay-
nak, yöntem ve araçlarda çeşitliliğe gidilmiştir. Araştırma verileri; gözlemler, 
görüşmeler, anketler, sosyal ağlarda EÖÜD ürünleri ve başarı testlerinden 
elde edilmiştir. Gözlemde, araştırmacı dönem boyu derse katılarak öğretim 
elemanı ve öğretmen adaylarını izlemiştir. Gözlem sırasında, öğretmen aday-
larının ortam ve sınıf içinde sosyal ağlarda EÖÜD’ye ilişkin davranışları, 
birbirleriyle ilişkileri, grup çalışmalarında karşılaşılan zorluklar ve sınırlılık-
lar, getirdikleri çözümler ve bu çözümleri diğer öğretmen adayları ile pay-
laşmaları takip edilmiş ve alan notları tutulmuştur. Görüşme soruları sosyal 
ağlarda EÖÜD’nin sınıfta yararları, zorlukları ve sınırlılıkları, süreçte yaşa-
nan sıkıntılar, derse katılım, ders içi etkileşim, ders başarısı ve düşüncelerini 
içermiştir. Gözlem ve görüşmelerde ses kayıtları kullanılmıştır. Sayısal veri 
olarak Demirli (2007) tarafından geliştirilen bir derse yönelik tutum ölçeğin-
den yararlanılmıştır. Tutum için veriler öntest ve sontest olarak toplanmıştır.

Görüşmeler, yarı yapılandırılmış görüşme türünde tasarlanmıştır. Görüşme-
ler, sosyal ağlarda EÖÜD öğretim sürecinin son haftalarında ders bitiminden 
sonra 27 öğretmen adayı ile gerçekleştirilmiştir. Görüşmeler yarı yapılandı-
rılmış görüşme formu kapsamımda gerçekleştirilmiştir. Süreç başında form-
da 53 soru maddesi yazılmıştır. Ancak süreç içinde özgün veri sağlamadığı 
ya da tekrara düşüldüğü görülen sorular çıkarılarak ve diğerleri de gözden 
geçirilerek güncellemelere gidilmiş ve veriler 37 soru maddesi ile toplanmış-
tır. Görüşme formu; kolay anlaşılabilen, her sorunun bir odağı olduğu, her 
bir sorunun açık uçlu, yönlendirici olmaktan uzak, alternatif sondalar, tek 
boyutlu, fakat farklı türden (dolaylı, varsayıma dayalı) olduğu bir biçimde 
hazırlanmıştır. Sorular öğretmen adaylarının sosyal ağlarda EÖÜD sürecine 
yönelik deneyimleri ve etkililiğini ortaya çıkarmaya yönelik hazırlanmıştır. 
Çalışmadaki görüşmelerin her biri 45-60 dakika sürmüştür. Görüşmelerin 
tümü araştırmacı tarafından yönetilmiştir. Görüşmenin sıcak bir ortam içe-
risinde yürütülmesine çalışılmıştır. Öğretmen adaylarının bazıları görüntülü 
kayıt alınmasını istemedikleri için görüşmeler sesli kayıt altına alınmış, daha 
sonra araştırmacı tarafından ses kayıt cihazındaki görüşmeler yazılı dokü-
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man haline dönüştürülmüştür. Verilerin kaydında çalışma etiği çerçevesinde 
katılımcıların ismi kullanılmamış, görüşme yapılan öğretmen adayları alfa 
nümerik olarak kodlanmıştır (Ö1, Ö2, Ö3...). Görüşmeler esnek bir yapıda 
yürütülmüştür. Gerçek ve derinlemesine bilgi edinebilmek içi; bazı durumla-
rın açıklığa kavuşmasına yönelik ek sorular sorulmuş, açık olmayan yanıtla-
ra yönelik doğru algıyı alabilmek için teyitler sağlanmıştır. Görüşmelerin ya-
nında araştırmada, alan çalışması türünde gözlem yapılmıştır. Araştırmacının 
ortama katıldığı, “katılımcı gözlem” yöntemiyle gerçekleştirilmiştir. Burada 
araştırmacı, dönem boyu derse katılarak gözlem notları tutmuştur. Araştırma-
cı gözlem aracı olarak bir gözlem formu kullanmıştır.

Verilerin Analizi

 Araştırma kapsamında nicel ve nitel veriler elde edilmiştir ve her iki tür-
deki verilerin çözümlenmesi bilgisayar destekli gerçekleştirilmiştir. Çözüm-
lere başlamadan önce, yarı yapılandırılmış görüşme verileri ses kayıtları ve 
not alma biçiminde kaydedilmiştir. Çalışmada gözlem ve görüşme kayıtları 
için not alma ve ses kayıtları kullanılarak veri kayıt çeşitlemesine gidilmiştir. 
Verilerin yazılı hale getirilmesi ve düzenlenmesi amacıyla Microsoft Word 
kelime işlemci programı kullanılmıştır. Verilerin analizinde betimsel analiz 
yöntemi kullanılmıştır. Betimsel analizde görüşülen ve gözlenen öğretmen 
adaylarının görüşlerini yansıtmaya yönelik doğrudan alıntılara yer verilmiş 
ve analiz için araştırma sorularından, betimsel bir çerçeve oluşturulmuştur. 
Bu çerçeveye göre verilerin hangi temalar ve kodlar altında organize edilece-
ği ve sunulacağı belirlenmiştir. Çözümlemeler sonucunda ortaya çıkan kod-
lar listesi belirtilmiştir. Araştırmada elde edilen nitel verilerin çokluğu ne-
deniyle ve nitel veri çözümlemelerinde kaliteyi tehdit edebilecek unsurların 
önüne geçilmesi amacıyla çözümlemeler bilgisayar destekli bir biçimde ya-
pılmıştır. Tüm bu unsurlar göz önünde bulundurarak yanlı ve kısmi çözüm-
lemelerden kaçınmak için nitel veri toplama araçlarından elde edilen veriler 
elektronik formata dönüştürülmüştür. Görüşme ve gözlem verilerini destek-
lemek amaçlı elde edilen veri sonuçlardan sosyal ağlarda EÖÜD anketi oluş-
turulmuş ve görüşmelerde bireysel olarak ifade edilen hususlar araştırmaya 
katılan tüm öğretmen adaylarına uygulanmıştır ve genel durum betimlenmek 
istenmiştir. Sosyal ağlarda EÖÜD anketinin analizi madde madde yapılmış-
tır. Analizlerde “SPSS 18” istatistik paket programı kullanılmış ve istatistik-
sel anlamlılık seviyesi 0.05 alınmıştır. Ortalamaların yorumlanmasında ölçek 
aralığı; 1-1.80: Kesinlikle Katılmıyorum, 1.81-2.60: Katılmıyorum, 2.61-
3.40: Kararsızım, 3.41-4.20: Katılıyorum, 4.21-5: Kesinlikle Katılıyorum 
olarak alınmıştır. Araştırma kapsamında tutum için veriler öntest ve sontest 
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olarak toplanmıştır. Verilerin betimsel analizinde, aritmetik ortalama ve stan-
dart sapmalar hesaplanmıştır. Grup çalışması için ise frekansa bakılmıştır.

Geçerlilik ve Güvenilirlilik

Araştırmanın geçerliliği ve güvenilirliği araştırma yöntemi gerektiğince yü-
rütülmüştür. Bu kapsamada, alan yazın incelemesi, uzman görüşleri, nicel ve 
nitel yöntemlerinden yararlanılmıştır. Tüm süreçlerde çeşitlemeye gidilmiş-
tir. Tutum ölçeği için Demirli (2007) Öğretim Sürecinin Öğrenen Tutumla-
rına ve Öğrenme Algılarına Etkisi Doktora Tezi çalışmasında kullanılan tu-
tum ölçeğinden yararlanmıştır. Yapılan güvenirlik analizi sonucunda ölçeğin 
Cronbach’s Alpha güvenirlik katsayısı da 0,932 bulunmuştur. Araştırma so-
nuçlarıyla gerçeğin doğru biçimde temsil edilebilmesi için, diğer bir deyiş-
le nitel araştırma yaklaşımında yer alan inandırıcılık unsuruna yönelik; uzun 
süreli etkileşim, derin ve odaklı veri toplama ve çeşitleme yöntemlerinden 
yararlanılmıştır. Sonuçların uygulanabilirliği noktasında aktarılabilirlik özel-
liğini sağlamak için amaçlı örnekleme yöntemlerinden tipik durum örnek-
leme ve ayrıntılı betimleme yöntemleri kullanılmıştır. Tutarlılığı sağlamak 
için; tutarlık incelemesi ve katılımcı teyidi yöntemlerinden yararlanılmıştır. 
Ayrıca görüşmelerin analizinde araştırmacı tarafından gerçekleştirilen tema 
ve kodlamanın bir bölümü için başka bir kodlayıcı da bağımsız olarak çalış-
mış ve kodlayıcılar arası tutarlılığın yüksek olduğu görülmüştür. 

BULGULAR ve YORUMLAR

Görüşme ve Gözlemlere İlişkin Bulgular

Dönem boyunca, ödevlerin tüm sınıfa açık olarak sosyal ağlarda EÖÜD’de 
paylaşılması öğretmen adayları için motive edici bir durum oluşturmuştur. 
Öğrenciler çalışmalarını karşılaştırma, benzerlikleri ve farklılıkları görme 
imkânı bulmuştur. Sosyal ağlarda EÖÜD’nin paylaşılabilir bir ortam olması 
öğrencilerin kendilerini ve arkadaşlarını ders içeriği ve uygulamaları etrafın-
da izleme tanıma imkanı sunmuştur. Öğrencilerin bu ortam sayesinde eleş-
tirel düşünceyi kazanma yönünde de ilerlemeler kaydettiği gözlemlenmiştir. 
Görüşmeler ve gözlemler, öğretmen adaylarının sosyal medyayı bir uzaktan 
eğitim aracı olarak kabullenebildiklerini göstermiştir. Öğretmen adayları ile 
yapılan görüşmeler ve gözlemler neticesinde sosyal ağlarda EÖÜD’nin uy-
gulanmasında bazı zorluklar olduğu da görülmüştür. Öncelikle, sürecin baş-
langıcında sosyal ağlarda EÖÜD’ye uyum sağlamada zorluklar yaşanmıştır. 
Yaşanılan bu zorluklardan bazıları; internetin yavaşlığı, dosya yükleme (dos-
ya boyutu, kayıt türü, zaman alması vb.), dosya arama/bulma, gönderileri ta-
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kip etme ve yüklenen ödevlerin yoğunluğu olmuştur. Fakat sürece ve ortama 
uyum sağladıkça karşılaşan zorluklar aşılmış ve çözümler üretilmiştir.

Sosyal ağlarda EÖÜD’ın sınıf içi etkileşim etkisine ilişkin; öğrencilerin der-
se katılım, ödevler hakkında yorum yapma, sohbet ortamı oluşturma, ödev-
lerde düzeltme yapabilme, ortamın elektronik olması, öğretim elemanının 
yönlendirme ve değerlendirmeleri gibi eğitim durumlarının etkileşimi artır-
dığı yönünde öğrenciler görüşler belirtmişlerdir. Sınıf içi gözlemler de bunu 
teyit eder niteliktedir. Yine de bazı öğretmen adaylarının ise ders içi etkile-
şim konusunda kararsız oldukları da görülmüştür. Sosyal ağlarda EÖÜD 
ortamının kullanışlı olması, etkin öğrenmeyi sağlaması, dersi eğlenceli hale 
getirmesi, zaman kısıtlamasının olmaması ve öğrenciye özgürlük sağlaması 
öğretmen adaylarının, devamsızlığının azalmasına derse olan isteklerini art-
masına ve derse daha hazırlıklı gelmelerine de katkı sağlamıştır. Bu durum 
öğretim elemanının yönlendirme ve uyarılarıyla daha da pekişmiştir. Fakat 
yine de zaman zaman ödevlere yorum ve beğenide bulunma ve derse katı-
lımda düşüşler gözlemlenmiştir. Öğretmen adayları sosyal ağlarda EÖÜD 
uygulamasında sürekli olarak öğretim sürecinin içinde etkin olmuşlardır. 
Sosyal ağlarda EÖÜD çalışmaları öğretmen adaylarına; derse katılım, önceki 
bilgileri tekrar ve pekiştirme, eski programları tekrara etme, erişim kolaylığı, 
inceleme yapabilme, gelişme aşamalarını ve öğrenmelerini gözden geçirebil-
me imkanı sunmuştur. Bunlardan dolayı sosyal ağlarda EÖÜD’nin ders başa-
rısını olumlu etkileyeceği öngörülebilir. 

Görüşme ve Gözlem Bulgularından Oluşturulan Ankete Dair Bulgular

Sosyal ağlarda EÖÜD’ye dair öğretmen adaylarının bireysel olarak ifade 
ettikleri ve yukarıda bir incelemesi sunulan görüşlerini ve araştırmacının 
gözlemlerini nicel olarak değerlendirmek için bu verilerden oluşturulan bir 
görüş anketi hazırlanmış ve tüm sınıfa uygulanmıştır. Tablo 1’de görüş an-
ketine ait genel durum özeti verilmektedir. Madde ortalamalarına bakıldığın-
da sosyal ağlarda EÖÜD kullanımının kolay olduğuna dair görüşlere yüksek 
oranda bir katılım olduğu, buna karşın zorluğuna ilişkin görüşlere katılımın 
düşük olduğu görülmektedir. sosyal ağlarda EÖÜD’nin yararlarına dair ifade 
edilen bireysel görüşlere sınıf genelinde katılımın olduğu görülmektedir. An-
cak sosyal ağlarda EÖÜD kapsamında kullanılan akran değerlendirmelerinin 
yararlı olduğuna dair elde edilen nitel bulgulara sayısal katılım noktasında 
bir kararsızlık olduğu görülmüştür. Bu durum akran değerlendirmesinin ba-
zen not kaygıları ile yapılmasından ve doyurucu yorumlar içermemesinden 
kaynaklanmış olabilir.
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Standart sapmalara ve dağılımların çarpıklık ve basıklık değerlerine bakıl-
dığında ise genel olarak olumlu görüşlerde standart sapmanın küçüldüğü 
ve daha çok sola çarpıklığın ve dik dağılımın olduğu görülmektedir. Bu du-
rum öğretmen adaylarının olumlu görüşlerde daha homojen ve ortalamanın 
üzerinde görüşlere sahip olduğunu göstermektedir. Buna karşın uygulama-
nın içerdiği zorluklara ilişkin görüşlerde dağılımın sağa çarpık ve basık ol-
duğu, standart sapmanın ise arttığı görülmektedir. Bu durum bu ifadelerde 
sınıfın daha heterojen ve görüşlere daha düşük bir katılm sağladığını orta-
ya koymaktadır. Örnek olarak, “ortam içinde direk arama yapılamaması bir 
eksiklikti” ifadesine katılımın yüksek bir değerde (ortalama = 4,10) olduğu 
ve dağılımın yüksek katılım değerlerine doğru bir eğilime (çarpıklık<-1) ve 
homojen bir şekilde bir yayılıma (basıklık>1) sahip olduğu dikkat çekmek-
tedir. Benzeri bir durumun “bilgisayar becerisine sahip olduğum için zor-
lanmadım”, “içeriğe uygun her türlü faydalı bilgi paylaşımında özgürdük”, 
“etiketleme araçları işimizi kolaylaştırdı” ve “ödevleri saklama, düzenleme 
vb. açıdan yararlıydı” ifadeleri içinde geçerli olduğu görülmektedir. Bu bul-
gular ifade edilen sorunu sınıfın genelinin yaşadığını göstermektedir. Sonuç 
olarak, sosyal ağlarda EÖÜD sürecine ilişkin sınıf genelinde olumlu bir algı 
olduğu, kullanımın kolay ve yararlı bulunduğu söylenebilir. Akran değerlen-
dirmesi ve geri dönütlerin daha doyurucu olması ise dikkat edilecek bir hu-
sus olarak not edilebilir.

Tablo 1. Sosyal ağlarda EÖÜD öğrenci görüşü anketi betimsel istatistikleri 
(N=30).

Ort. SS. Çrp. Bsk.

Ortamı daha önceden bildiğimiz için kullanımı kolaydı. 4,20 ,85 -1,14 1,28

Bilgisayar becerisine sahip olduğum için zorlanmadım. 4,17 ,75 -1,35 3,27
İçeriğe uygun her türlü faydalı bilgi paylaşımında 
özgürdük. 4,13 ,68 -,87 2,28

Yapılan görsel ve işitsel ödevler bilgileri somut hale 
getirdi. 4,13 ,63 -,10 -,32

Gelişimimizi diğerlerininki ile karşılaştırabildik. 4,13 ,68 -,17 -,71

Paylaşımları görmek bilgimizi zenginleştirdi. 4,10 ,76 -1,19 2,50

Ortam içinde direk arama yapılamaması bir eksiklikti. 4,10 ,88 -1,49 3,92

Sürece alışınca zorlukları kolayca aşabildim. 4,10 ,76 -,68 ,66
Ödevlerde bilgisayar programlarını kullanmak faydalı 
oldu. 4,10 ,76 -,68 ,66
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Etiketleme araçları işimizi kolaylaştırdı. 4,07 ,74 -1,20 2,77

Elektronik ortama giriş/çıkış kolaydı. 4,03 ,89 -1,01 ,82
Sınırlılıkları giderilirse iyi bir ölçme-değerlendirme 
ortamı olurdu. 4,00 1,08 -1,22 1,04

Ödevlere geri bildirim almak için faydalıydı 4,00 ,59 ,00 ,23

Öğretimin etkililiğini arttırdı. 3,97 ,81 -,78 ,77
Eksikliklerimi görebilme ve düzeltme açısından önemli 
oldu. 3,97 ,72 -,55 ,83

Ödevleri saklama, düzenleme vb. açıdan yararlıydı. 3,90 ,92 -1,20 2,35
Süreç değerlendirmesi olması öğrenmeyi daha çok 
arttırdı. 3,87 ,86 -,43 -,26

Bilgisayar temelli uygulama ödevleri öğrenmeyi arttırdı. 3,83 ,95 -,68 -,21

Ödev yoğunluğu nedeniyle zorlandım. 3,83 1,09 -1,21 1,47

Ortamın bazı uzantıları kabul etmemesi bir eksiklikti. 3,80 1,06 -1,05 ,60

Karşılaştığım zorluklara kolayca çözüm buldum. 3,80 1,00 -,69 -,40
Öğretmenliğimizde yararlı olabilecek bir uygulamada 
bilgi ve tecrübe kazandık. 3,80 ,81 -,88 ,85

Gönderileri takipte zorlandım. 3,77 1,07 -,76 ,14
Araştırmacı kimliğimi ve yeni şeyler ortaya çıkarma 
düşüncemi geliştirdi. 3,77 ,90 -,42 -,36

Öğrenmede daha etkin olmamı sağladı. 3,73 ,91 -,91 ,18

Sınırlılıkları olsa da sistem ihtiyaçlarımızı karşıladı. 3,73 ,91 -,91 1,68

Grup çalışmaları derse katılımı arttırdı. 3,67 ,99 -,84 ,61

Dönem süresince bireysel gelişimimizi takip edebildik. 3,67 ,96 -,51 -,55
Diğerlerinin paylaşımlarına beğenide bulunabilmeyi 
sevdim. 3,63 ,89 -,43 -,37

Diğerlerinin paylaşımlarıma beğeni de bulunması beni 
motive etti. 3,63 1,07 -,65 -,10

Değerlendirme etkinliklerinde çeşitlilik olması 
öğrenmemi arttırdı. 3,60 ,93 -,45 -,57

Bazı ödevlerin dosya boyutunu düşürerek yeniden 
yüklemek zorunda kaldım. 3,60 1,28 -,67 -,74

Elektronik ortamı ödevlerin paylaşılması açısından 
yeterli buldum. 3,60 ,77 -,60 ,14

Diğerlerinin yaptıklarını görmek rekabeti arttırdı. 3,50 ,97 -,48 ,24
Sınıf ortamında ifade edemediklerimizi ortam üzerinde 
edebildik. 3,50 1,01 -,11 -1,01

Ortamı kişisel olarak güvenli buldum. 3,50 ,97 -,72 ,24
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Sınıf içi etkileşimi arttırdı. 3,43 1,17 -,53 -,51
Bazı ödevlerin dosya türünü değiştirerek yeniden 
yüklemek zorunda kaldım. 3,30 1,21 -,37 -1,04

Ödevlere yorum ve beğenide bulunma derse katılımı 
arttırdı. 3,27 1,28 -,33 -1,07

Diğerlerinin paylaşımlarıma yaptıkları yorumlar 
faydalıydı. 3,20 1,21 -,29 -,83

Yaptığımız paylaşımlar ve ödevlerde herhangi bir 
kısıtlama ile karşılaşmadım. 3,17 ,99 -,12 -,53

Diğerlerinin paylaşımlarına yorum yapabilmek 
gelişimim için faydalıydı. 3,13 1,25 -,16 -1,10

Dosya yükleme zaman aldı. 3,07 1,14 ,16 -1,27

İstediğim türde dosyaları yükleyemedim. 3,00 1,36 ,00 -1,21

İnternetin yavaşlığı zorluk yaşattı. 2,90 1,24 -,26 -1,39
Benzeri uygulamaları diğer derslerimiz için de 
kullanılmasını isterim. 2,83 ,95 ,10 -,21

Dosya aramada/bulmada zorlandım. 2,70 1,26 ,28 -1,23

Dosya yüklemede zorlandım. 2,47 1,04 ,88 ,74

Paylaşılan ödevleri açmakta zorlandım. 2,40 1,00 ,40 -,85

Sosyal Ağlarda EÖÜD Kullanımına Yönelik Tutum Anketine Dair Bulgular

Sosyal ağlarda EÖÜD’nin derste kullanımına yönelik tutumdaki değişime 
öntest ve sontest ölçümleri yapılarak bakılmıştır. Ortalamalara bakıldığın-
da (Tablo 2) genel olarak, öğretmen adaylarının derse yönelik tutumlarının 
olumlu ifadeler için katılıyorum (3,40-4,20) olumsuz ifadeler için ise kara-
sızım (2,60-3,40) ya da katılmıyorum (1,80-2,60) düzeyinde oldukları görül-
mektedir. Sontest genel ortalamasının (3,69) öntest genel ortalamasına (3,53) 
göre daha yüksek olduğu ancak genel ortalamalar arasındaki farkın (Tablo 
3.3) istatistiksel olarak anlamlı olmadığı görülmektedir (t=1,38, p>0,05). An-
cak her iki ölçümde de genel ortalama bakımından öğretmen adaylarının ka-
tılıyorum düzeyinde anlamlı tutuma sahip oldukları görülmektedir. Demirli 
de (2007), öğrencilerin sosyal ağlarda EÖÜD öğretim sürecini birçok açıdan 
arzulanan niteliklere sahip bir öğretim süreci olarak algıladıkları ve sürece 
yönelik oldukça olumlu tutumlar geliştirdiklerini ifade etmiştir.

Anlamlı farkın olduğu maddeler incelenmek istendiğinde, “derste daha fazla 
çaba sarf edeceğim için sıkılırım” yönündeki ifadeye katılımın sosyal ağlar-
da EÖÜD uygulaması sonunda anlamlı düzeyde azaldığı (t=-4,44, p<0.001) 
ve katılıyorum (Ortalama=3.40) düzeyinden katılmıyorum (Ortalama=2.13) 
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düzeyine çekildiği görülmektedir. “Değerlendirilmemin çok yönlü yapılacak 
olmasından mutlu olurum” ifadesine katılımın öntest’den (Ortalama=3,43) 
sontest’e (Ortalama=3,80) anlamlı olarak arttığı da (t=2,08, p<0.05) görül-
mektedir. “Dersle ilgili çalışmalarımı sahiplenirim” ifadesine katılımın da 
yine öntest’den (Ortalama=3,83) sontest’e (Ortalama=4,20) anlamlı olarak 
arttığı görülmektedir (t=2,16, p<0.05). Son olarak, “gelişimime bakılarak 
değerlendirilme yapılmasından rahatsızlık duyarım” ifadesine katılımın an-
lamlı düzeyde azaldığı (t=-3,22, p<0.01) ve karasızım düzeyinden (Ortala-
ma=2,77) katılmıyorum düzeyine (Ortalama=1,93) çekildiği de tablodan gö-
rülmektedir. Bu sonuçlardan öğretmen adaylarının tutumlarında genel olarak 
olumlu bir yönde artış olduğu ancak bunun açıklanan maddeler dışında ista-
tistiksel olarak anlamlı düzeyde olmadığı bulunmuştur. Bu durum örneklem 
sayısının düşüklüğü ile de ilişkili olabilir ve çalışmanın mümkün olabilecek 
daha geniş örneklemlerde tekrarı tutumdaki değişimi sayısal olarak açıkla-
makta fayda sağlayacaktır.

Tablo 2. Derste sosyal ağlarda EÖÜD kullanımına yönelik tutum öntest son-
test karşılaştırması.

Öntest Sontest T P
Süreç içinde değerlendirme beni derse daha çok 
güdüler. 3,50 3,40 -,55 ,586

Değerlendirmemin dönem içine yayılacak olması 
hoşuma gider. 3,47 3,63 ,84 ,407

Araştırmaya daha istekli olurum. 3,33 3,40 ,35 ,730

Derse daha çok motive olurum. 3,30 3,33 ,13 ,899
Dersle ilgili iletişim kurmak için elektronik 
ortamları kullanmak hoşuma gitmez. 2,70 2,13 -2,01 ,054

Olayları ve olguları anlamam artar. 3,43 3,37 -,32 ,752

Öğrenmem daha etkili olur inancındayım. 3,17 3,20 ,17 ,865

Derste daha fazla çaba sarf edeceğim için sıkılırım. 3,40 2,23 -4,44 ,000
Kendi amacımı oluşturma fırsatı verilmesi hoşuma 
gider. 3,67 3,73 ,33 ,745

Değerlendirilmemin çok yönlü yapılacak 
olmasından mutlu olurum. 3,43 3,80 2,08 ,046

Fırsat eşitliğinin sunulması bana güven verir. 3,70 3,97 ,90 ,374
Sağlanan hareket serbestisi (bir mekana bağlı 
olmama) daha verimli olmamı sağlar. 3,73 3,67 -,32 ,752

Sınıf içinde daha rahat olurum. 3,37 3,17 -1,03 ,312
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Derse yönelik çabamın artacağı inancındayım. 3,20 3,30 ,45 ,655
Çalışmalarımı kontrol etme imkânı olması hoşuma 
gider. 3,73 4,00 1,03 ,310

Dersle ilgili çalışmalarımı sahiplenirim. 3,83 4,20 2,16 ,039
Çalışmalarımla ilgili sorumluluk almak beni 
rahatsız eder. 2,77 1,90 -3,50 ,002

Dersteki gelişimimi daha iyi yansıtabilirim. 3,57 3,77 1,03 ,312

Konular içerisindeki kavramları daha iyi kavrarım. 3,47 3,47 ,00 1,000

Çeşitli teknolojileri kullanma becerim artar. 3,87 4,00 ,64 ,526
Gelişimime bakılarak değerlendirilme 
yapılmasından rahatsızlık duyarım. 2,77 1,93 -3,22 ,003

Kararlarımda bana verilen sorumluluk kendime 
güven duymamı sağlar. 3,80 3,90 ,50 ,620

Kendimi disipline etmeme katkı sağlar. 3,40 3,30 -,36 ,725

Öğrenmeyi öğrenmem daha kolay olur. 3,43 3,53 ,38 ,708
Farklı bakış açılarına sahip olmama yardımcı 
olmasından hoşlanırım. 3,67 3,67 ,00 1,000

Daha fazla öğrenme sorumluluğu vermesi 
nedenliyle kendimi gergin hissederim. 3,23 2,67 -1,77 ,088

Farklı görüşlerimi arkadaşlarımla daha rahat 
paylaşırım. 3,63 3,57 -,27 ,791

Kendi gelişimimde nelere dikkat edeceğimi daha 
iyi tespit ederim. 3,63 3,70 ,28 ,783

Öğretim ortamının kendime özgü olduğunu 
hissetmek bana güven verir. 3,80 3,67 -,58 ,564

Olayları ve olguları yorumlayabilmede daha rahat 
olurum. 3,47 3,63 ,76 ,455

Yorumlama kabiliyetimin artacağı inancındayım. 3,83 3,63 -,77 ,448

Daha etkileşimli ortamda bulunmaktan zevk alırım. 3,70 3,33 -1,41 ,170
Kendi anlamlarımı oluşturmada bana fırsat 
verildiğini hissederim. 3,63 3,80 ,87 ,393

Kendi gelişimime karar vermek hoşuma gider. 3,67 4,00 1,84 ,077
Dersle ilgili birden fazla kaynaktan yararlanmak 
hoşuma gider. 3,57 3,83 1,07 ,293

Hangi kriterlere göre değerlendirilmeye tabi 
tutulacağımı bilmek isterim. 4,17 4,30 ,63 ,536

Çalışmalarımda nelerin olacağına karar verme 
fırsatının verilmesinden hoşlanırım. 4,13 4,10 -,14 ,887

Çalışmalarımı sınıf ile paylaşım kendime olan 
güvenim arttırır. 3,83 3,80 -,13 ,899

Genel Ortalama (Olumsuz ifadeli maddeler ters 
kodlanarak alınmıştır): 3,53 3,69 1,38 0,179
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Öğretim Elemanın Sosyal Ağlarda EÖÜD Sürecindeki Gözlem ve Deneyim-
leri

Ortamın elektronik olması nedeni ile öğrenciler oluşturdukları çalışmala-
rı çıktı almak ya da bir CD’ye yükleyip getirmektense daha kısa sürede ve 
daha az çaba ile elektronik olarak sisteme yükleme imkânı bulmuşlardır. Bu 
durum öğrenciler açısından bir kolaylık olduğu kadar öğretim elemanı açı-
sından da kolaylık olmuştur. Öğretim elemanı bu durumu “öğrenci çalışma-
larına daha hızlı ve kolay yoldan erişme ve aynı şekilde geri dönüt verme 
şansı elde ettim” diyerek ifade etmiştir. Öğretim elemanı ayrıca öğrencilerin 
birbirlerine olan dönütlerini görme ve bunlara beğeni ve yorumda bulunma 
imkanına da sahip olmuştur. Öğretim elemanına göre, “öğrenciler birbirle-
rinin çalışmalarına beğeni ve yorumlarda bulundular ve bunda bir zorluk 
yaşamadılar”. Gördüğü başka bir faydayı ise “bu ortamı öğrencilere anlat-
mak gibi bir gereklilik oluşmadı çünkü öğrencilerin hepsi Facebook ortamını 
başlangıçta aslında benden daha iyi biliyor ve kullanabiliyorlardı” şeklinde 
açıklamıştır. Dolayısı ile öğretim elemanın sosyal ağlarda EÖÜD ortamını 
öğrencilere anlatmak için ayrıca bir zaman harcamasına gerek kalmamıştır. 
Facebook ortamının herkes tarafından bilinen yaygın bir ortam olması böyle 
bir kolaylık sağlamıştır. Öğretim elemanının ifade ettiği bir diğer husus ise, 
“istenirse, internetteki videolar, birtakım görseller, başka sosyal paylaşım ağ-
larındaki çalışmalar da Facebook ortamına kolayca entegre edilebilir, gruplar 
oluşturulabilir ve dersle ilgili olabilecek diğer Facebook grupları ile iletişim 
kurulabilir” olmuştur. Öğretim elemanı, Facebook ortamını çok kullanmadığı 
için bu ortamı öğrenmek için başlangıçta belli bir çaba sarf ettiğini belirtmiş-
tir. Ona göre, “bu büyük bir zorluk değildi ama yine de öğrenmek için belirli 
bir zaman harcaması bir zorluk olarak değerlendirilebilir”. Öğretim elamanı, 
sosyal ağlarda EÖÜD’de Facebook ortamını kullanmak için başlangıçta orta-
mın özeliklerinin iyice öğrenilmesinin daha sonra yaşanabilecek bazı zorluk-
ları aşmak için yararlı olabileceğini de ifade etmiştir.

Öğretim elemanına göre, sosyal ağlarda EÖÜD ortamının Facebook’tan eri-
şilebilir olmasının sağladığı kolaylığın öğrencilerin derse daha etkin katılı-
mına katkısı olmuştur. Öğrenciler uygulama gereğince ders boyunca öğren-
me etkinliklerine yönelik çok sayıda gönderi ve yorumda bulunmuşlardır. Bu 
durum o kadar yoğun olmuştur ki öğretim elemanının öğrencilerin yorumla-
rını ve gönderilerini takip etmekte ve değerlendirmekte zorlanmasına neden 
olmuştur. Diğer taraftan öğretim elemanının yaşadığı bir diğer zorluk ise öğ-
rencilerin uygulamaya dayalı etkinliklere motive edilmesi ve sürekliliğinin 
sağlanması olmuştur. Çünkü netice de uygulama dersi içi öğrenci yükünü de 
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arttırmıştır. Ona göre, “formal eğitimde öğrenciler mümkün olan en az iş gü-
cüyle mezun olmak istiyorlar, sosyal ağlarda EÖÜD çalışması ise yoğun öğ-
renci etkinliğine dayalı bir uygulama olarak öğrencileri zorlayan bir süreç”. 
Ödevlerin yanı sıra öğrencilerin sisteme girerek birbirlerine değerlendirme-
ler vermelerinin zorunlu olması da öğrenciler tarafından fazladan bir iş yükü 
olarak algılanmıştır. Bu durumu o, «bu iş yükünde onları etkili kılabilmek 
için onların sürekli gerekli uyarılar ile motive edilmeleri gerekiyor. Ancak 
zaman zaman bunda zorlandığını ifade etmiştir. Bu durum, uygulamanın öğ-
retim elamanı için de yeni olmasına bağlanabilir. Öğretim elemanı öğrenci 
dosyalarını ve gönderilerini takip etmekte de zorluklar yaşamıştır. Ona göre 
Facebook’da arama/sorgulama/filtreleme özellikleri öğrencilerin tüm gön-
derilerini ve yorumlarını istenilen bir düzende görmek için oldukça sınırlı. 
Bu durumu “bir öğretim elemanı olarak benim gönderiler içinde sorgulama 
yapabilmem lazım, örneğin değerlendirme yapmak istediğimde herhangi bir 
öğrencinin gönderilerini filtrelemek ve gönderi yığını içinde sadece onunkini 
görmek isterim ama böyle bir özellik yok” şeklinde açıklamıştır.

Öğretim elemanı, derse katılımın ve sınıf içi etkileşimin önceki yıllara göre 
yükseldiğini gözlemlemiştir. Bu durumu “öğrencilerin birbirlerine Facebo-
ok’da sağladıkları yazılı dönütler sınıftaki yüz yüze etkileşimi de tetikledi” 
şeklinde açıklamıştır. Öğrenciler sosyal ağlarda EÖÜD ortamındaki yazılı 
dönütlerini sınıfta da devam ettirmişlerdir. Bu, öğretim elemanına göre “hem 
sınıf içi etkileşimi arttırmış hem de öğrencilerin demokratik bir ortamda 
eleştirme ve savunma becerilerinin gelişmesine katkı sağlamıştır”. Öğretim 
elemanı derse katılımın arttığını, öğrencilerin daha az devamsızlık yaptıkları-
nı ve derse daha istekli geldiklerini düşünmektedir. Bu durum, sosyal ağlarda 
EÖÜD uygulamasının öğrencilerin derse yönelik motivasyonlarına olumlu 
etkisi olduğunu göstermektedir. Öğretim elamanı öğrencileri derse katmanın 
zorluğunu “formal eğitimde öğrencilerin derse yüksek bir motivasyonla gel-
melerini bekleyemiyoruz, bütün sınıfın aynı gün aynı saate aynı derse ve öğ-
retmene ilgili ve istekli olması beklenemez tabi, çoğu defa örgün eğitimin bir 
gereği olarak öğrenciler derslere zorunlu oldukları için geliyorlar” şeklinde 
ifade etmiştir. Öğretim elemanına göre, öğrencilerin ders başarısı uygulama 
döneminde arttırmıştır. Önceki dönemlerle karşılaştırıldığında öğrencile-
rin ara sınav ve final sınavı başarılarında sayısal bir artış olmuştur. Öğretim 
elemanı “dersi aynı içerik ve benzeri etkinliklerle işlememe rağmen sosyal 
ağlarda EÖÜD’nin öğrencilerin sınav başarılarına olumlu etki sağladığını 
söyleyebilirim, sınıf ortalaması artmıştır. Sosyal ağlarda EÖÜD’nin sınıf içi 
etkileşimi arttırmasının özellikle zayıf öğrencilerin ders başarısına daha faz-
la katkı sağladığı kanaatindeyim” şeklinde ifade etmiştir. Öğretim elemanı, 
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sosyal ağlarda EÖÜD ortamının tasarımına ilişkin olarak, “Facebook ortamı-
nın tasarımı bir eğitsel ortam yönünde olsaydı kullanımı daha kolay olurdu. 
Bir sosyal ağlarda EÖÜD ortamı olarak tasarlanmaması onu çok işlevsel bir 
sosyal ağlarda EÖÜD ortamı yapmıyor ama basitliği kullanılabilirliliğini de 
bir taraftan arttırıyor. Kullandığımız kadarı ile işe yaradığını ve öğrencile-
rin de bu yönde olumlu algıları olduğunu rahatlıkla söyleyebilirim. Pek çok 
öğrenciden ortamın kullanılmasına dair olumlu dönütler aldım” şeklinde gö-
rüş belirtmiştir. Buradan Facebook ortamını bir sosyal ağlarda EÖÜD ortamı 
olarak ya da destekleyici bir ortam olarak kullanılabileceği sonucunu çıka-
rabiliriz. Özellikle yaygın ve herkes tarafından biliniyor olması önemli bir 
avantaj olarak görülmektedir. Öğretim elemanı ayrıca “tercih yapma özellik-
leri var, yani grup oluşturup bu grubu yönetebiliyorsunuz ve dışarıya kapata-
biliyorsunuz. Güvenlik açısında da kullanımının belirli bir güvenlik derece-
sinin olduğunu söyleyebilirim” ifadeleriyle sosyal ağlarda EÖÜD ortamının 
doğru tedbirler alındığında güvenli bir ortam olabileceğini belirtmektedir. 
Ona göre, “eğer sistemdeki güvenlik ve gizliliğe ait özeliklere yeterince dik-
kat edilir ve tercihler doğru şekilde yapılırsa herhangi bir güvenlik sıkıntısı 
oluşmaz. 

Sonuç olarak öğretim elemanı, Facebook ortamını tavsiye edebileceğini 
ve bundan sonra da kullanmayı düşündüğünü belirtmiştir. Sosyal ağlarda 
EÖÜD’yi diğer derslerde de kullanmaya başladığını ve oralarda da özellikle 
derse katılımı sağlamada faydasını gördüğünü belirtmiştir. Ona göre “formal 
bir sosyal ağlarda EÖÜD ortamına sahip olmayanlar için iyi bir alternatif 
olabilir, sosyal bir ortam olması öğrenme ürünlerinin sosyal paylaşımı için 
de iyi olabilir, ders alanı ile ilgili amatör ya da profesyonel çalışma grupları 
ile de etkileşim sağlanabilir”. Öğretim elemanına göre Facebook, kullanım 
kolaylığı, kullanışlılığı, yaygınlığı ve ücretsiz oluşu ile de pek çok öğretim 
elemanı için uygun bir sosyal ağlarda EÖÜD ortamı ya da destekleyicisi 
olabilir. Öğretim elemanına göre, sosyal ağlarda EÖÜD kullanımı ile öğ-
rencilerin derse olan tutumları da olumlu etkilenmiştir. Önceki dönemlerle 
karşılaştırdığında öğrencilerin derse olan tutumlarının daha olumlu olduğu-
nu gözlemlemiştir. Öğretim elemanı “çıktı almak ve CD›ye yüklemek yeri-
ne çalışmalarını sosyal ağlarda EÖÜD ortamda yayınlayabildiler. Ben de bu 
çalışmaları anında görebildim, çalışmalarını sınıfa getirmelerine bile gerek 
kalmaz. Sınıfta bütün çalışmaları takip edemiyorum, daha sonra çalışmaları 
Facebook’da kayıtlı olduğu için takip edebiliyorum. Ayrıca çalışmaların kay-
bolma riski yok. Sosyal ağlarda EÖÜD’nin sürece dayalı olması süreç içinde 
dönüt ve düzeltmeleri gerekli kılıyor, dolayısıyla ortam bu anlamda işe yarı-
yor. Öğrenciler dönütler neticesinde çalışmalarına ve gönderilerine daha son-
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ra güncelleme yapabiliyor ve altıkları puanlarını yükseltebiliyorlar. Bütün bu 
avantajları gördüğümde öğrencilerin derse yönelik tutumlarına etkisi bence 
olumlu olmuştur. Gözlemlerime göre de önceki dönemlerle karşılaştırdığım-
da öğrencilerin derse olan tutumlarının daha iyi olduğunu söyleyebilirim.” 
şeklinde ifade etmiştir.

SONUÇ ve ÖNERİLER 

Araştırma sonucunda görülmüştür ki öğretmen adayları sosyal ağlarda 
EÖÜD’de fazla zorluk yaşamamışlardır. Bunun temel nedeni Facebook’un 
yaygın kullanımda olan bir sosyal ağ olması ve öğrencilerin pek çoğunun hâ-
lihazırda bu ortamı kullanıyor olmalarıdır. Ancak bir diğer nedeni de öğren-
cilerin bilgisayar eğitimi alanında olmaları ve böylece karşılattıkları zorluk-
lara zorlanmadan kişisel çözümler üretebilmeleridir. Facebook’da elektronik 
ortama giriş çıkış için ve paylaşılan ödevleri açmak için öğrenciler zorluk 
yaşamamışlardır. Ancak az sayıda da olsa bazı öğretmen adayları ilk hafta-
larda ortama uyum sağlamada sıkıntılar yaşamışlardır. Buna karşın sürece 
alışınca bu sıkıntının da aşıldığı görülmüştür. Yine bazı öğretmen adayla-
rı; dosaya yüklemede, ortamı sürekli takip etmede, dosya arama bulmada, 
ödevlerin yoğunluğu, ortamda fazla vakit harcanma gibi bazı zorluk ve sı-
nırlılıklar yaşamışlardır. Bunun nedenleri olarak internetin yavaşlığı, dosaya 
yükleme boyutunun sınırlı olası, istenilen gönderilerini ekranın başına sa-
bitlenememesi, sorgulama ve filtreleme özelliklerinin yetersiz olması görül-
müştür. Aynı zamanda yaşanılan zorluklara çözümler getirilmiştir. Benzer bir 
şekilde Kazan’da (2006) yaptığı araştırmada elektronik gelişim dosyasının 
sınırlılıkları arasında boyut sınırlaması, görsellerin fazla yer kaplaması, ça-
lışmaların eklenmesi, dosyaları internet ortamına aktarmada yaşanılan sorun-
lar olarak saymıştır.

Sosyal ağlarda EÖÜD’de ödevlerde öğretim elemanı tarafından herhangi kı-
sıtlamaya gidilmesi zorunlu olmamıştır. Öğrenciler ders etkinliklerinin ge-
rektirdiği paylaşımları yapabilmişlerdir. Bu kapsamda sınıf içi etkileşimin 
arttığının gözlemlenmesi araştırmanın önemli sonuçlarından biridir. Gele-
neksel olarak öğretimin yürütülmesi sorumluluğu öğretim elemanın üzerin-
dedir ve bu durum günümüz ileri teknolojilerine rağmen yaygınlıkla hala 
böyledir. Ancak sosyal ağlarda EÖÜD, öğrenciler için derse katılma, ödev 
gönderme ve sunma, ders konu ve etkinliklerine yönelik gönderilerde bulun-
ma, düşünce ve yansıtmalarını ifade edebilme, diğerlerinin ödev gönderileri-
ni değerlendirme, yorum yapma ve tüm bunları tartışma için uygun bir ortam 
olmuştur. Öğretim elemanın ifadeleri ile sosyal ağlarda EÖÜD ders başarı-
sını da arttırmıştır ancak bu durumun sayısal olarak test edilmesi mümkün 
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olmamıştır; gelecek araştırmalar için sağlanabilmesi halinde kontrol gruplu 
bir deneysel desende bu durum test edilebilir. sosyal ağlarda EÖÜD’de; uy-
gulama ortamının öğretmen adaylarına her zaman açık olması, yapılan bütün 
çalışmaların görülmesi, öğretmen adaylarının kendi gelişimlerini takip etme 
imkânın olması, ortam üzerinde ödevleri saklama, eksikliklerini görebil-
me ve düzeltebilme, etkinlikler içinde yer alan bilgisayar temelli uygulama 
ödevleri ve bunların elektronik ortamda olması öğretmen adayları açısından 
yararlı olmuştur. Benzer şekilde Kazan da (2006) yaptığı araştırmada, elekt-
ronik gelişim dosyası oluşturmanın örgencileri en fazla mutlu eden yönleri; 
kendini ifade etmede kolay olması, çalışmaların dijital ortama aktarılabilme-
si, eksiklikleri görmeyi sağlama, materyalleri düzenli bir seklide bir arada 
tutma, gelişimi izleme ve kişiye özgü olma olarak açıklamıştır.

Sosyal ağlarda EÖÜD kullanımına yönelik öğrenci tutumları başlangıçta ve 
uygulama sonunda olumlu olmakla beraber anlamlı yönde bir artış da görül-
memiştir. Genel olarak tutum bakımından ön-test ve son-test puanları arasın-
da anlamlı bir fark bulunmamıştır. Diğer taraftan ders etkinliklerinde sosyal 
ağlarda EÖÜD kullanımı öğretim elemanı için de bazı yararlar sağlamıştır. 
Öğretim elemanı açısından öğrenci çalışmalarının elektronik olarak depo-
lanmış olması, anlık dönüt verebilme, Facebook ortamının herkes tarafından 
bilinen yaygın bir ortam olması ve bundan dolayı bu ortamı öğretmek için 
ayrıca bir zaman ve emeğin gerekmemesi, istenirse internetteki videolar, bir 
takım görseller, başka sosyal paylaşım ağlarındaki çalışmaların da kolaylıkla 
Facebook ortamına taşınabilmesi, gruplar oluşturulabilmesi ve diğer Face-
book grupları ile iletişime geçebilme imkânı olması önemli yararlar arasın-
dadır. Diğer taraftan öğretim elemanı açısından ortam özeliklerini öğrenmek 
belli bir zaman gerektirmiştir. Ayrıca etkileşim yoğunluğu hem öğretim ele-
manın bunları takibinde dönütler sağlamasında hem de bazı öğrencilerin bu 
yoğunluğa uyum sağlamasında zorluk olmuştur. Bu durumla Facebook’un 
paylaşımlar için arama, sorgulama ve filtreleme gibi destekleyici özellikle-
rinin yetersiz kalması arasında ilişki kurulabilir. Diğer taraftan çıktı almak 
veya taşımalı bir elektronik ortama yüklemek yerine çalışmaların özelleştiri-
lebilir bir sosyal medya ortamında paylaşılabilmesi, düzeltme ve güncelleme 
yapılabilmesi, kaybolma riskinin olmaması öğretmen adaylarının derse yö-
nelik tutumları olumlu etkilemiştir. Genel olarak bakıldığında sosyal ağlarda 
EÖÜD öğretmen adaylarının gelişim ve başarılarını olumlu yönde etkiledi-
ği ortaya çıkmıştır. Facebook; açık erişim, kullanma kolaylığı, kullanışlılık, 
yaygınlık ve ücretsizlik gibi özelikleri dikkate alındığında öğretim elemanla-
rının sosyal ağlarda EÖÜD kullanımına hazır görülmektedir. Bununla birlik-
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te mevcut öğretim alışkanlıklarından dolayı sürecin başlangıçta bir adaptas-
yon dönemi gerektirdiği de değerlendirmeler arasında yer almıştır. 

Son olarak, benzeri çalışmaları yapacak araştırmacılar için birkaç hususta 
öneriler yapılması yararlı olur. Sosyal ağlarda EÖÜD uygulaması öncesi öğ-
rencilerin uygulama ve sürece dair bir haftalık bir alıştırma süreci bu çalış-
mada yaşanılan bazı zorlukları azaltabilir. Sosyal ağlarda EÖÜD ortamı için 
uygun dosya formatları ve boyutlarının belirlenmesi dosya yükleme, görün-
tüleme ve indirmede yaşanılan bazı zorluk ve aksaklıkları en aza indirebilir. 
Uygulamada sınıfın kalabalık oluşundan dolayı yaşanan bazı zorluklar azal-
tılması için uygulamanın kalabalık olmayan sınıflarda uygulanması, asistan 
desteği alınması ya da sınıfın şubelere bölünerek uygulanması önerilir. Ayrı-
ca diğer sosyal medya ortamlarının entegre kullanılması etkililiği arttırabilir.

KAYNAKLAR
Albert, K. (2006). An E-Portfolio Model For Learning, Assessment, And Em-
ployment İn Teacher Education At West Chester Universıiy Of Pennsylvania. 
Pro Quest Information And Learning Company, UMI Number: 3220632.
Baki, A. ve Birgin, O. (2004). Alternatif Değerlendirme Aracı Olarak Bilgi-
sayar Destekli Bireysel Gelişim Dosyası Uygulamasından Yansımalar, Bir 
Özel Durum Çalışması. The Turkish Online Journal Of Educational Techno-
logy – TOJET, 3, (3).
Balta, Y. ve Türel, Y. K. (2013). Çevrimiçi Uzaktan Eğitimde Kullanılan 
Farklı Ölçme Değerlendirme Yaklaşımlarına İlişkin Bir İnceleme. Turkish 
Studies - International Periodical For The Languages, Literature And Histo-
ry Of Turkish Or Turkic, 8(3), 37-45.
Barker, C. (2005). E-Portfolio For The Assessment Of Learning. 25 Kasım 
2013 Tarihinde Http://Www.Futured.Com/Eportfolioforassessmentoflear-
ning.Pdf.Pdf. Sayfasından Erişilmiştir.
Barrett, H. C. (2000). Create Your Own Electronic Portfolio. Learning & 
Leading With Technology, 27 (7), 14-21.
Birgin, O. (2008). Alternatif Bir Değerlendirme Yöntemi Olarak ÖÜD De-
ğerlendirme Uygulamasına İlişkin Öğrenci Görüşleri. Türk Eğitim Bilimleri 
Dergisi, 6(1). 
Carliner, S. (2005). E-Portfolios: Training & Development. 59(5), 70-75.
Chang, C. & Tseng, K. (2009). Use And Performances Of Web-Based Port-
folio Assessment. British Journal Of Educational Technology, 40,(2), P:358–
378.



54

Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/Sosyal Ağlarda...

Chang, C. (2001). A Study On The Evaluation and Effectiveness Analysis Of 
Web- Based Learning Portfolio (WBLP). British Journal Of Educational Te-
chnology, 32, (4).
Crutchfield, M. D. (2004). Preservice Portfolios And First Year Teaching 
Practice: What Are The Connections? Unpublished Doctoral Dissertation, 
George Mason University.
David, M. F. B., Davis, M. H. & Harden R. M, Howie, P. W., Ker, J., Pip-
pard, M. J. (2001). AMEE Medical Education Guide No. 24: Portfolios As A 
Method Of Student Assesment. Medical Teacher. 23 (6), 535-551.
Demirli, C. (2007). EÖÜD Öğretim Sürecinin Öğrenen Tutumlarına ve Öğ-
renme Algılarına Etkisi. (Doktora Tezi). Fırat Üniversitesi Sosyal Bilimler 
Enstitüsü, Elazığ.
Dipace, A. (2009). Evaluatıon Of Learning And E-Portfolio: Authentıc As-
sessment İn The Experıence Of On Lıne Master. 1st International Conference 
On Education And New Learning Technologies, Barcelona, Spain.
Doğan, F. E. (2001). A Suggested Portfolio Development Model For ELT 
Students At Gazi University. (Yüksek Lisans Tezi). Gazi Üniversitesi Eğitim 
Bilimleri Enstitüsü, Ankara.
Funk, M. L. (2005). The Use Of Electronic Portfolios Within Teacher Ed-
ucation Programs At Renaissance Group Member İnstitutions. Unpublished 
Doctoral Dissertation, Capella University.
Garthwait, A. & Verrill, J. (2003). E-Portfolios: Documenting Student Prog-
ress. Science and Children, 40(8), 22-27.
George, D., & Mallery, M., (2010). SPSS For Windows Step By Step: A Sim-
ple Guide And Reference. 17.0 Update (10a Ed.). Boston: Pearson.
Gülbahar, Y. ve Köse, F., (2006). Öğretmen Adaylarının Değerlendirme İçin 
EÖÜD Kullanımına İlişkin Görüşleri. Eğitim Bilimleri Fakültesi Dergisi, 39 
(2), 75–93.
Hewett, S. M. (2004). Electronic Portfolios: İmproving İnstructional Practic-
es. Techtrends. 48(5), 26-30.
Hill, M. D. (2003). E-Folio And Teacher Candidate Development. The Te-
acher Educator, 38, 256-266. Http://Www.İnformaworld.Com/Smpp/Con-
tent~Db=All~Content=A769651179. Sayfasından Erişilmiştir.
Jeevaratnam, G. (2013). Portfolio As An Assessment Tool İn French Foreign 
Language Classroom. International Journal Of Scientific Research, 2(11), 
155-156.
Karaağaçlı, M. (2002). Değerlendirme Süreci. Mesleki Eğitim ve Teknoloji 
Eğitimde Özel Öğretim Yöntemleri. (31-47). Ankara: Nobel.



Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/ M. Q. M. Alramadhani, S. Şahin

55

Kazan, Z.  (2006).  Elektronik Gelişim Dosyasının Eğitim Amaçlı Tasarlan-
ması ve Öğretmenlik Uygulaması Dersinde Kullanımının Değerlendirilmesi. 
(Yüksek lisans tezi), Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara.
Korkmaz, H. ve Kaptan F. (2005). Fen Eğitiminde Öğrencilerin Gelişimin 
Değerlendirmek için EÖÜD Kullanımı Üzerine Bir İnceleme. The Turkish 
Online Journal Of Educational Technology – TOJET, 4 (1) 
Okan, N. (2005). İlköğretim 7. Sınıf Fen Bilgisi Dersindeki ÖÜD Uygula-
masının Değerlendirilmesi. (Yüksek lisans tezi). Ankara Üniversitesi Eğitim 
Bilimleri Enstitüsü, Ankara.
Özyenginer, E. (2006). Bilgisayar Dersinde EÖÜD Yöntem Kullanımı Üze-
rine Bir Çalışma. (Yüksek lisans tezi). Dokuz Eylül Üniversitesi Eğitim Bi-
limleri Enstitüsü, İzmir.
Pullman, G. (2002). Electronic Portfolios Revisited: The Efolios Project. 
Computers and Composition, 19, 151-169.
Sulzen, J. & Young, M. (2007). Fast And Reliable Evaluation Of Preservice 
Teacher Electronic Portfolios. Paper Presented At The Annual Meeting Of 
The American Educational Research Association İn Chicago, IL, April 9-13.
Swan, G. (2009). Examining Barriers İn Faculty Adoption Of An E-Portfolio 
System. Australasian Journal Of Educational Technology, 25(5), 627-644.
Tekin, H. (2008). Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme (19. Baskı). Ankara: 
Yargı Yayınevi.
Vargas, J. D. (2004). Negotiated Rubrics For Electronic Portfolios: A Study 
Of Two Elementary Classrooms. Phd Thesis Us: State University Of New 
York At Albany.
Wang, C. X. (2007). Assessing Student Collaboration in Electronic Portfo-
lio Construction: An Evaluation Research. Instructional Technology Depart-
ment, Georgia State University.
Wang, S. (2004). Learning Experiences in Developing Electronic Portfolios 
in A Master’s Educational Technology Program. A Case Study. Proceedings 
Of Society For Information Technology and Teacher Education International 
Conference, Ohio.
Zou, M. (2002). Organizing Instructional Practice Around The Assesment 
Portfolio: The Gains And Losses. Eric Dokümanı Servis Numarası: Ed 
469469.



56

Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/Sosyal Ağlarda...

Extended Abstract

In this research, using an electronic portfolio through social networks (EP) 
for teacher education has been examined with respect to student and instruc-
tor experiences and effectiveness. The experimental group of the research 
consisted of 30 students who received Special Teaching Methods course 
during 2014-2015 academic year in the department of Computer and Instruc-
tional Technology Education at Gazi University’s Faculty of Education and 
an instructor. In line with this purpose, experiences of teacher candidates 
and instructors using EP have been analyzed within the scope of educational 
benefit, difficulties and limitations which have been experienced during the 
use of EP, classroom interaction, class participation, attitude towards using 
EP and academic achievement. A mixed research approach has been adopted 
for the research and methodological variation was acquired though analyzing 
qualitative and quantitative data. In the research, Facebook was used as the 
social network. Every student opened a Facebook account to use in the class-
room activities and became a member of the Facebook group of the course. 
Teacher candidates were applied a readiness scale for using Facebook envi-
ronment as the EP. Scale items were obtained from the Facebook help center. 
In accordance with the results of the scale, EP and Facebook were introduced 
to the students in one part of the first lesson on the subjects that students 
did not have competence in. Although 33 teacher candidates were registered 
in the course during the relevant period, 3 students were not included in 
the analysis as they did not meet the attendance requirement of the course. 
Therefore the study group consisted of 30 teacher candidates, 9 of whom 
were males and 21 were females. Research data have been obtained through 
observation, interview, Facebook posts, opinion scale and attitude scale. 
Convenience sampling has been used for the sampling. Observations were 
conducted through participant observation method. During the observation, 
behaviors of the teacher candidates related to EP in the environment and 
classroom, their relationships with each other, difficulties and limitations en-
countered in group work, their solutions to these situations and sharing these 
solutions with other teacher candidates were followed and field notes were 
taken. Interviews were held with all students as semi-structured. Questions 
have been prepared to find out the experiences of the teacher candidates re-
lated to EP process, their attitudes towards using EP in the classroom and 
the extent to which EP affects the learning process. Interviews lasted for ap-
proximately 50 minutes. All the interviews were conducted by the research-
er. Within the frame of working ethics, names of the participants were not 
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used in the data recordings and the teacher candidates who were interviewed 
were alphanumerically coded. Within the scope of the research, quantitative 
and qualitative data were obtained and both types of data were handled with 
computer aided analysis. In the study, note-taking and voice recording meth-
ods were used for observation and interview records in order to supply re-
cord variation. Microsoft Word word processing program was used with the 
aim of putting the recorded data in writing and editing. In the analysis of the 
data, descriptive analysis method was used. In the descriptive analysis, quo-
tations were used directly in order to explain the points of view of the par-
ticipantsand a descriptive framework was drawn from the research questions 
for the analysis. According to this framework, themes and codes under which 
the data will be organized and presented have been determined. A codes list 
arising from the analysis was stated. The analyses were carried out in a com-
puter-aided way in order to avoid the elements that could threaten the qual-
ity in qualitative data analysis and due to the numerousness of qualitative 
data obtained in the research. An EP opinion survey was formed from the ob-
tained data results in order to support the interview and observation data and 
issues individually expressed in the interviews were applied to all the teach-
er candidates that participated in the research. Therefore, the general situa-
tion was desired to be described. Analysis of the EP survey was conducted 
item by item. SPSS 18 statistical package program was used in the analysis 
and the statistical significance level was taken as 0.05. The attitude scale was 
prepared based on the attitude scale towards classroom which was developed 
by Demirli (2007). The Cronbach’s Alpha reliability coefficient was found to 
be 0,93 according to the measurements obtained from the sample. Data were 
obtained from long-term participant observation, interviews and following of 
the posts in order to keep credibility high in qualitative findings. Detailed de-
scription was used to ensure the transferability of results. In order to ensure 
consistency, consistency assessment and participant confirmation method 
were used. Besides, another encoder independently worked for some of the 
themes and codes formed by the researcher in the analysis of the interviews 
and coding consistency was found to be high. According to the results of the 
research, various benefits of EP were observed in social networks. On the 
other hand, some difficulties were encountered in adapting to EP. It has been 
revealed that EP impacts interactions during the lesson in a positive way, in-
creases the participation in classroom discussions and contributes positive-
ly to the academic achievement. Although the general view of the teacher 
candidates towards the EP was positive, an increase in the attitudes of the 
teacher candidates towards the use of EP for classrooms was measured but 



58

Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/Sosyal Ağlarda...

it was not found statistically significant. Instructor has also the opinion that 
EP practice was beneficial and stated that it enhances the participation in the 
classroom discussions and influences attitudes towards the lesson and aca-
demic achievement in a positive way. In addition, It was observed that the 
instructor had also some difficulties in the EP.
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ÇOCUK EVİ VE AİLESİ YANINDA KALAN 
ERGENLERİN İHTİYAÇ DOYUM DÜZEYLERİNİN 

İNCELENMESİ
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ÖZ

Araştırma, çocuk evi ve ailesi yanında kalan ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinin 
incelenmesi, ihtiyaç doyum düzeyleri üzerinde cinsiyet, yaş, kardeş sayısı, doğum 
sırası, anne ve baba öğrenim durumunun farklılık yaratıp yaratmadığının belirlen-
mesi amacıyla yapılmıştır. Araştırmanın örneklemini Erzincan, Erzurum ve Sivas’ta 
bulunan otuz iki çocuk evinde kalan 14-18 yaş grubundaki ergenlerin tamamı ile 
karşılaştırma grubu olarak aynı illerde bulunan sosyo-ekonomik ve kültürel yapı 
yönünden çocuk evinde kalan çocuklarla benzerlik gösterdiği düşünülen ergenle-
rin devam ettiği aynı illerdeki liseler arasından tesadüfi olarak seçilen üç liseye de-
vam eden aynı yaş grubundaki ergenler oluşturmuştur. Araştırmaya 85 çocuk evin-
de kalan, 115 ailesi yanında kalan olmak üzere toplam 200 ergen dahil edilmiştir. 
Araştırmaya dahil edilen ergenler ve ailelerine ilişkin bilgileri elde etmek amacıyla 
araştırmacılar tarafından geliştirilen genel bilgi formu ile ihtiyaç doyum düzeylerini 
belirlemek amacıyla Deci ve Ryan (1991) tarafından geliştirilen, Cihangir-Çankaya 
ve Bacanlı (2003) tarafından uyarlama çalışması yapılan İhtiyaç Doyumu Ölçeği 
kullanılmıştır. Araştırma sonucunda; ailesi yanında kalan ergenlerin ihtiyaç doyum 
düzeylerinin, çocuk evinde kalan ergenlere göre anlamlı düzeyde daha yüksek oldu-
ğu; cinsiyet ile kaldığı yer etkileşiminin, baba öğrenim durumu ile kaldığı yer etki-
leşiminin, baba öğrenim durumunun ve kardeş sayısının anlamlı farklılık gösterdiği 
saptanmıştır. Elde edilen sonuçlar doğrultusunda, ailelerin çocuklarını yetiştirmede 
cinsiyetlerini göz önünde bulundurmaları, ailelerin çocuklarının kardeşleriyle ilişki-
lerini geliştirmeleri ve çocuk evlerinin ergenlere önleyici, uyum sağlayıcı, yönlendi-
rici ve geliştirici gibi değişik rehberlik hizmetleri sunarak gelişimlerine destek suna-
cak şekilde yapılandırılmaları gerektiği konusunda önerilerde bulunulmuştur.

Anahtar Kelimeler: Ergen, ihtiyaç doyumu, çocuk evi, korunmaya muhtaç çocuk
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INVESTIGATION OF NEED SATISFACTION 
LEVELS OF ADOLESCENTS LIVING IN 

CHILDREN’S HOMES AND WITH FAMILY

ABSTRACT

The research has been conducted with the aim of investigating the need satisfaction 
levels of the adolescents living in children’s home and with family, and determining 
whether gender, age, number of siblings, birth order, and educational background 
of parents create a significant difference on the level of need satisfaction. All of the 
14-18 year-old adolescents living in the thirty-two children’s homes in Erzincan, Er-
zurum and Sivas, and as a comparison group, the adolescents, and chosen randomly 
from the three high schools where adolescents attend who are thought to be similar 
to the children living in the children’s home due to the socio-economic and cultural 
structure, constitute the sample of the research. Totally 200 adolescents, 85 living 
at children’s home and 115 living with their families, have been included in the re-
search. General Information Form developed by the researchers has been used with 
the aim of obtaining data, related to the adolescents and their families included in 
the research; and Need Satisfaction Scale developed by Deci and Ryan (1991) and 
adapted by Cihangir-Çankaya and Bacanlı (2003) has been used with the aim of de-
termining the need satisfaction levels of the participants. As a result of the research; 
it was found that the need satisfaction levels of the adolescents living with their fam-
ily were significantly higher than the adolescents living at the children’s home; the 
interaction between the gender and the place of residence, interaction between the 
father’s education status and the place of residence, the father’s educational status 
and the number of the siblings showed a significant difference. In accordance with 
the obtained results, it has been suggested that families should take into account the 
gender in raising their children, develop their relationships with children, and chil-
dren homes should be structured in a form that provides support to children’s devel-
opment by offering preventive, adaptive, directive and improving guidance services. 

Key Words: Adolescent, need satisfaction, children’s home, child in need of protec-
tion

GİRİŞ

Aile, çocukların sağlıklı bir yaşam sürmesinde önemli etkiye sahiptir. Ebe-
veynler, çocukların gelişimi ve okul başarısında önemli rol üstlenmektedir 
(Patrikakou, 2016). Çocukla kurulan ilişkiler, çocuğun dil gelişimini ve dav-
ranışlarını şekillendirmesinde etkili olmaktadır (Menashe ve Atzaba-Poria, 
2016). Aile, çocuğun ihtiyaçlarını karşılayarak sağlıklı bir kişilik oluşturma-
sına katkıda bulunur. İhtiyaçların doyurulması bireylerin yaşama uyum sağ-
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lamaları, kişilik gelişimleri ve öznel iyi oluşlarını olumlu yönde etkilemekte-
dir (Baard, Deci ve Ryan, 2004). 

Bireyler, ihtiyaçlarının karşılanmasında öncelikli olarak hayati önem taşıyan 
gereksinimlerinin giderilmesi eğilimindedirler. Bu ihtiyaçlar giderilmeden 
bireyin diğer ihtiyaçlarının doyurulması olanaksızdır (Bayraktar ve Kuru, 
2007). Bu ihtiyaçlar karşılandıktan sonra psikolojik ihtiyaçlar da doyurulma-
lıdır. Psikolojik ihtiyaçların doyurulmaması hayati tehlike oluşturmasa da bi-
reyin yaşamını etkilemektedir (Cüceloğlu, 2004). Bireyin sosyal hayat içinde 
gelişimi ve bütünleşmelerini istenilen düzeyde gerçekleştirebilmesi, temel 
psikolojik ihtiyaçların doyurulmasına ve sosyal çevrenin de bu eğilimleri ve 
davranışları desteklemesine bağlıdır (Yarkın, 2014).

Psikolojik ihtiyaçlar, zihin ve duygularla ilgili bir insandan diğerine deği-
şebilen ihtiyaçlardır (Deveci, 2007). Birey, zaman zaman çeşitli duygu du-
rumları ile karşı karşıya kalabilmektedir. Ani ve hızlı meydana gelen bu de-
ğişimler bireyin ruh halini önemli derece etkilemektedir. Bu durum bireyin 
psikolojik ihtiyaçlarının doyurulmasını daha da önemli hale getirmektedir. 
Bireyin psikolojik olarak ihtiyaç duyduğu örüntülerin eksikliği, organizma-
da fizyolojik dengenin bozulmasına da neden olabilmektedir (Oksal, 1986). 
Örneğin, bireyin sevgi eksikliği hissetmesi onun beslenmesini olumsuz bir 
şekilde etkileyebilmektedir (Kuru ve Güven Karahan, 2008). 

Psikolojik ihtiyaçları doyuma ulaşmış bireyler, kendilerini daha sağlıklı his-
sedebilmekte ve hayatla barışık, mutlu, hedef belirleyip bunları uygulamaya 
koyan, arkadaşlık ilişkileri güçlü ve bağımsız bireyler olabilmektedir. Psiko-
lojide ihtiyaç kavramı, insanın gelişimi ve çevresiyle bir ilişki kurabilmesi 
için gerekli önemli koşulların eksikliği anlamına gelmektedir (Çelikkaleli ve 
Gündoğdu, 2005). Psikolojik ihtiyaçlar bireyden bireye ve kültürden kültüre 
değişmekle birlikte (Özaydın, 2011), içinde bulunan aile yapısı bu ihtiyaç-
ların doyurulmasında etkili olabilmektedir. Bu açıdan değerlendirildiğinde 
korunmaya muhtaç çocuklar, ihtiyaçlarının karşılanması konusunda dezavan-
tajlı konumda olabilirler.

Korunma kararı alınan çocukların, öz aile, koruyucu aile ve evlat edindir-
me yöntemleriyle aile ortamı içinde ya da çocuk yuvaları, yetiştirme yurtları, 
sevgi evleri ve çocuk evleriyle kurum bakımı altında bakımları sağlanmak-
tadır. Bu bakım yöntemleri içerisinde yeni bir kurum bakım yöntemi olan 
çocuk evleri, her ilin sosyal, kültürel açıdan çocuk yetiştirmeye uygun böl-
gelerinde tercihen il merkezinde okul ve hastanelere yakın apartman dairesi 
veya müstakil dairelerde beş ile sekiz çocuğun kaldığı evler olarak tanımlan-
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maktadır (Sosyal Hizmetler ve Çocuk Esirgeme Kurumu Genel Müdürlüğü 
Çocuk Evleri Çalışma Usul ve Esasları Hakkında Yönetmelik, 2008).

Çocuk evleri, çocukların toplu yaşamın getirdiği olumsuzlukları yaşamadan 
yetişebilecekleri aile ortamına benzer yapılar olarak tanımlanmaktadır (Ya-
şar ve Dağdelen, 2013). Ancak, kız ve erkek kardeşlerin bir arada kalmasının 
mümkün olmaması, çocuklarla bakıcı annelerin arasında herhangi bir kan 
bağının olmaması, komşuluk ilişkilerine kapalı bir sistem olması, akrabalık 
ilişkilerini destekleyici bir bakım hizmeti olmaması gibi sorunlar çocuk evi 
uygulamalarının dezavantajları olarak belirtilmektedir (Gürsoy ve Aydoğdu, 
2016). Başer (2013) yaptığı araştırmada, çocuk evlerinin çocukların gelişi-
mini olumlu yönde destekleyen bir hizmet modeli olduğunu ancak çocuklar 
hakkında gerekli mesleki çalışmaların uygun şekilde yapılarak aile odaklı 
hizmetlerden yararlandırılmasına gereken önemin verilmediğini vurgulamış-
tır. Çocuk evinde kalan çocuklar, akranlarla anlaşmazlık yaşama, katı kural-
ların olması, okul başarılarını destekleyici yardımcı öğretmenlerin yetersiz 
olması ve haberleşme imkanlarının kısıtlı olması gibi sorunlarla karşılaşmak-
tadırlar (Aydoğdu, 2016). Ergenlik döneminin sıkıntılarıyla başa çıkmakta 
güçlük çeken ergenler, kendilerini anlayan ve kendilerine destek veren bir 
aileye ihtiyaç duymaktadırlar. Ailenin eksikliği ergenlerin sosyal ve duygu-
sal gelişimini olumsuz yönde etkilemekte ve yalnızlık duygusu yaşamasına 
neden olmaktadır (Aral, Gürsoy ve Yıldız Bıçakçı, 2006). Aile yanında yaşa-
ma imkanı bulamayan ergenler yalnızlık, geleceğe yönelik olumsuz beklenti-
ler, sosyal destek yoksunluğu gibi olumsuz duygu durumları ile karşı karşıya 
kalabilirler. Aileden ayrı yaşama sosyal destek algılarının düşmesine, sürekli 
kaygı ve psikolojik belirti gibi sorunların ortaya çıkmasına neden olabilmek-
tedir (Özdemir, 2013). 

Kurum bakımı altında, çocuk evleri dışındaki bakım yöntemlerinde yetiştiri-
len korunmaya muhtaç çocuklarla ilgili pek çok araştırma yapılmıştır (Kök, 
2000; Spratt, 2001; Ersoy ve Aral, 2001; Üstün ve Akman, 2002; Smart, 
2003; Powell ve diğerleri, 2004; Aral, Gürsoy ve Yıldız Bıçakçı, 2005; Ka-
rataş, 2007; Mehta, 2008; Köse, 2009; Çalıkoğlu, 2010; Çaman ve Özce-
be, 2011; Masuka ve diğerleri, 2012; Durulalp ve Çiçekoğlu, 2013; Sucak-
lı, 2015; Nalbant, 2016; Martin ve Zulaika, 2016; Ögel ve diğerleri, 2016; 
Sarıaltın, 2017; Hüseyinoğlu, 2017). Çocuk evlerinde kalan çocuklarla ilgili 
araştırmaların ise sınırlı sayıda olduğu belirlenmiştir (Morgan, 2009; Berrid-
ge, Biehal ve Henry, 2012; Yazıcı, 2012; Yaşar ve Dağdelen, 2013; Yıldırım, 
2013; Başer, 2013; Koşay, 2013; Aydoğdu, 2016; Aslan, 2016; Gürsoy ve 
Aydoğdu, 2016; Darkwah, Asumeng ve Daniel, 2017). Çocuk evleri ile ilgi-
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li yapılan araştırmalar incelendiğinde, çocuk evinde kalan çocukların ihtiyaç 
doyum düzeyleri ile ilgili bir araştırma tespit edilememiştir. Tüm bu belirti-
lenler ışığında, ailesi yanında ve çocuk evinde kalan ergenlerin ihtiyaç do-
yum düzeylerinin incelenmesi ve ihtiyaç doyumunu etkileyen etmenlerin be-
lirlenmesinin, çocukların ihtiyaç doyum düzeylerinin artırılması için gerekli 
düzenlemelerin yapılmasına imkan sağlayacağı düşünülmektedir. Bu amaçla 
çalışmada çocuk evlerinde ve ailesi yanında kalan çocukların psikolojik ihti-
yaç doyumlarının incelenmesi amaçlanmıştır.

Alt Amaçlar 

1. Çocuk evi ve ailesi yanında kalan çocukların ihtiyaç doyum düzeylerinde 
farklılık olup olmadığını belirlemek.

2. Ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinde cinsiyetin anlamlı farklılık yaratıp 
yaratmadığını belirlemek.

3. Ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinde yaşın anlamlı farklılık yaratıp ya-
ratmadığını belirlemek.

4. Ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinde kardeş sayısının anlamlı farklılık 
yaratıp yaratmadığını belirlemek.

5. Ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinde doğum sırasının anlamlı farklılık 
yaratıp yaratmadığını belirlemek. 

6. Ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinde anne öğrenim durumunun anlamlı 
farklılık yaratıp yaratmadığını belirlemek.

7. Ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinde baba öğrenim durumunun anlamlı 
farklılık yaratıp yaratmadığını belirlemek.

YÖNTEM

Araştırmada betimsel tarama modeli kullanılmıştır. Tarama modeli, tarama 
modelleri geçmişte ya da halen var olan bir durumu var olduğu şekli ile be-
timlemeyi amaç edinen araştırmalarda kullanılabilen bir modeldir (Karasar, 
2006).

Çalışma Grubu

Araştırmanın evrenini, Erzincan, Erzurum ve Sivas’ta bulunan otuz iki çocuk 
evinde kalan 14-18 yaş grubundaki ergenlerle, bu illerdeki düşük sosyo-
ekonomik düzeyi temsil eden yerleşimlerde bulunan ve aileleriyle birlikte 
yaşayan aynı yaş grubundaki ergenler oluşturmaktadır.
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Araştırmanın çalışma grubunu, Erzincan, Erzurum ve Sivas il merkezlerin-
de bulunan otuz iki çocuk evinde kalan 14-18 yaş grubundaki ergenlerin ta-
mamı ile karşılaştırma grubu olarak aynı illerde bulunan sosyo-ekonomik ve 
kültürel yapı yönünden çocuk evinde kalan çocuklarla benzerlik gösterdiği 
düşünülen çocukların devam ettiği aynı illerdeki liseler arasından tesadüfi 
olarak seçilen üç liseye devam eden aynı yaş grubundaki ergenler oluştur-
muştur. Araştırmaya 85 çocuk evinde kalan, 115 ailesi yanında kalan olmak 
üzere toplam 200 ergen dahil edilmiştir. Çocuk evinde kalan çocukların 15’i 
(% 17.6) Erzincan, 28’i (% 32.9) Erzurum ve 42’si (% 49.5) Sivas illerinden 
araştırma grubuna alınmıştır. İlesi yanında kalan çocukların ise 40’ı (% 20) 
Erzincan, 63’ü (% 31.5) Erzurum ve 97’si (% 48.5) Sivas ilerinden araştır-
maya dahil edilmiştir. Örneklem belirlenirken ergenlerin herhangi bir enge-
li olmama ve araştırmaya gönüllü olarak katılma durumu dikkate alınmıştır. 
Araştırmaya dahil edilen ergenlere ilişkin demografik bilgiler Tablo 1’ de su-
nulmuştur.

Tablo 1. Araştırmaya dahil edilen ergenlere ilişkin demografik özellikler

Değişken Kategori
Çocuk Evinde 

Kalan
Ailesi Yanında 

Kalan  Toplam

N % n % n %

Cinsiyet
Kız 44 51,7 67 58,2 111 55,5

Erkek 41 48,3 48 41,8 89 44,5
Toplam 85 100,0 115 100,0 200 100,0

Yaş

14 18 21,2 14 12,2 32 16,0
15 19 22,3 33 28,7 52 26,0
16 18 21,2 27 23,5 45 22,5
17 12 14,1 35 30,4 47 23,5
18 18 21,2 6 5,2 24 12,0

Toplam 85 100,0 115 100,0 200 100,0

Doğum 
sırası

İlk çocuk 21 24,7 30 26,1 51 25,5
Ortanca ya da 

ortancalardan biri 44 51,8 34 29,6 78 39,0

Son çocuk 20 23,5 51 44,3 71 35,5
Toplam 85 100,0 115 100,0 200 100,0

Kardeş 
sayısı

2 ve daha az 31 36,4 29 25,2 60 30
3 ve daha fazla 54 63,6 86 74,8 140 70

Toplam 85 100,0 115 100,0 200 100,0
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Tablo 1 incelendiğinde çocuk evlerinde kalan çocukların %51.7’sinin kız ol-
duğu, %22.3’ünün 15 yaşında, %21.2’sinin 14 yaşında, %21.2’sinin 16 ya-
şında, %21.2’sinin 18 yaşında ve %14.1’inin 17 yaşında olduğu, % 51.8’inin 
ortanca ya da ortanca kardeşlerden biri olduğu, % 63.6’sının üç ve daha 
fazla kardeşe sahip olduğu görülmektedir. Ailesi yanında kalan çocukla-
rın %55.5’inin kız olduğu, %26’sının 15 yaşında, %23.5’unun 17 yaşında, 
%22.5’unun 16 yaşında, % 16’sının 14 yaşında ve %12’sinin 18 yaşında ol-
duğu, %39’unun ortanca ya da ortanca kardeşlerden biri olduğu ve %70’inin 
üç ve daha fazla kardeşe sahip olduğu saptanmıştır.

Araştırmaya dahil edilen ergenlerin anne ve babalarına ilişkin demografik 
bilgiler Tablo 2’ de sunulmuştur.

Tablo 2. Araştırmaya dahil edilen ergenlerin anne ve babalarına ilişkin de-
mografik özellikler

Değişken Kategori
Çocuk 

Evinde Kalan
Ailesi Yanında 

Kalan Toplam 

N % n % n %

Anne 
öğrenim
Durumu

İlkokul ve altı 58 68,2 74 64,3 132 61,0
Orta dereceli okul ve 
üstü 27 31,8 41 30,4 68 39,0

Toplam 85 100,0 115 100,0 200 100,0

Baba 
öğrenim
Durumu

İlkokul ve altı 53 62,4 39 33,9 92 46,0
Orta dereceli okul ve 
üstü 32 37,6 76 66,1 108 54,0

Toplam 85 100,0 115 100,0 200 100,0

Tablo 2 incelendiğinde çocuk evinde kalan çocukların annelerinin %68.2’si-
nin ve babalarının %62.4’ünün ilkokul ve altında öğrenim düzeyine sahip ol-
duğu görülmektedir. Ailesi yanında kalan çocukların annelerinin %61’inin il-
kokul ve altı, babalarının %54’ünün ortaokul ve üstü öğrenim düzeyine sahip 
oldukları belirlenmiştir.

Veri Toplama Araçları

Araştırmada ergenlerin kendilerine ve ailelerine ilişkin bilgileri elde etmek 
amacıyla araştırmacı tarafından geliştirilen “Genel Bilgi Formu” ve ergenle-
rin ihtiyaç doyum düzeylerini değerlendirmek amacıyla Deci ve Ryan (1991) 
tarafından geliştirilen ve Cihangir-Çankaya ve Bacanlı (2003) tarafından 
Türkçe’ye uyarlanan “İhtiyaç Doyum Ölçeği” kullanılmıştır.
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Genel Bilgi Formu

Araştırmada ergenlerin kendilerine ve ailelerine ilişkin bazı bilgileri toplaya-
bilmek amacıyla araştırmacı tarafından geliştirilen ve cinsiyet, doğum sırası, 
kardeş sayısı, kardeş ilişkisi, anne öğrenim durumu ve baba öğrenim duru-
munu belirlemeye yönelik sorulardan oluşan “Genel Bilgi Formu” kullanıl-
mıştır. 

İhtiyaç Doyumu Ölçeği

Öz-belirleme kuramının temel kavramlarından olan psikolojik ihtiyaçların 
ölçümünde kullanılan, orjinali ABD’de aynı araştırmacılar tarafından gelişti-
rilen (1991), Cihangir-Çankaya ve Bacanlı (2003) tarafından uyarlama çalış-
ması yapılan İhtiyaç Doyumu Ölçeği kullanılmıştır. 

Ölçekte bireyin üç temel psikolojik ihtiyacını ölçen 21 madde bulunmakta-
dır. Özerklik, yeterlik ve ilişkili olma olmak üzere üç alt boyuttan oluşmak-
tadır. Her madde 7 aralıklı ölçek kullanılarak derecelenmektedir. Özerklik alt 
ölçeğinde yedi, yeterlik alt ölçeğinde altı, ilişkili olma alt ölçeğinde ise sekiz 
madde bulunmaktadır. Her alt ölçekteki maddelerin puanlarının toplanma-
sı ile alt ölçek puanları, bütün ölçeğin puanlarının toplanması ile de toplam 
puan elde edilmektedir. Denekler yanıtlarını “hiç doğru değil” ve “çok doğ-
ru” ranjını kapsayan yedi dereceli bir ölçek üzerinde vermektedir. Ölçekten 
elde edilebilecek puanlar, ölçeğin tümü için 21-147; Özerklik Alt Ölçeği için 
7-49; Yeterlik Alt Ölçeği için 6-42; İlişkili Olma Alt Ölçeği için ise 8-56 ara-
sında değişmektedir. Ölçekten alınan yüksek puan bireylerin temel psikolojik 
ihtiyaçların doyurulduğunu, düşük puanlar ise ihtiyaç doyumunun düştüğünü 
göstermektedir (Cihangir, Çankaya ve Bacanlı, 2003).

Ölçeğin güvenirlik çalışmalarında iç tutarlık katsayıları Özerklik Alt Ölçe-
ği için .71, Yeterlik Alt Ölçeği için .60, İlişkili Olma Alt Ölçeği için .74 ve 
toplamda İhtiyaç Doyumu Ölçeği için ise .83olarak saptanmıştır. Ölçeğin 
madde-toplam korelasyon değerleri ise .33 ile .64 arasında değişmektedir. 
Ölçeğin geçerliği çalışmalarında elde edilen faktör yükleri .30 ile .77 arasın-
da bulunmuştur. Ölçeğin ölçüt geçerliği kapsamında, özerklik alt ölçeği için 
Sosyotropi-Otonomi Ölçeğinin otonomi alt ölçeği, yeterlik alt ölçeği için 
Genellleştirilmiş Öz-Yetki Beklentisi Ölçeği ve ilişkili olma alt ölçeği için 
ise, Ucla Yalnızlık ölçeği kullanılmıştır. ihtiyaç doyumu ölçeğinin özerklik 
alt boyutu ile sosyotropi-otonomi ölçeğinin otonomi alt ölçeğiyle .199, ye-
terlik alt ölçeği ile genelleştirilmiş öz-yetki beklentisi ölçeği arasında .506 ve 
ilişkili olma alt ölçeği ile ucla yalnızlık ölçeği arasında ise -.705’lik bir ilişki 
bulunmuştur (Cihangir-Çankaya ve Bacanlı, 2003).
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Uygulama

Araştırmaya dahil edilen ergenler için İhtiyaç Doyum Ölçeği 2015-2016 
eğitim-öğretim yılında Erzincan, Erzurum ve Sivas ilinde bulunan 32 ço-
cuk evinde bulunan 85 ergen ile aynı illerde bulunan üç okuldaki 115 ergene 
uygulanmıştır. Araştırma  için katılımcılardan sözel, kurumlardan yazılı  izin 
alınmıştır. Ergenlere araştırmayla ilgili bilgiler verildikten sonra genel bilgi 
formunu ve ölçeği doldurmaları istenmiştir. Ölçek ergenler tarafından doldu-
rulduktan sonra toplanmıştır.

Verilerin Değerlendirilmesi ve Analizi

Verilerin değerlendirilmesi ve analizi iki aşamada gerçekleşmiştir. Öncelikle 
İhtiyaç Ölçeği puanı elde edilmiş, daha sonra da bu puanlarla diğer değiş-
kenler istatistiksel açıdan karşılaştırılmıştır. Genel bilgi formu ve ihtiyaç do-
yumu ölçeği kullanılarak toplanan veriler SPSS istatistik programı ile bilgi-
sayara kaydedilmiştir. 

Bu araştırmada, araştırmaya katılan ergenlerin ihtiyaç doyumu düzeylerinin 
çocuk evi ve ailesi yanında kalma durumları ile birlikte çeşitli demografik 
özelliklerine göre farklılaşıp farklılaşmadığı İki Yönlü Varyans Analizi ile 
belirlenmiştir. Yapılacak istatistiklerde anlamlılık düzeyi olarak .05 seçilmiş-
tir. Kategori sayısı 2’den fazla olan değişkenlerde grup farklılıklarının belir-
lenmesinde post hoc testlerinden Bonferroni testi yapılmıştır. 

BULGULAR ve YORUMLAR

Araştırmada ilk olarak, çeşitli sosyo-demografik değişkenlere ve ergenlerin 
ihtiyaç doyum düzeylerini belirlemeye yönelik İhtiyaç Doyum Ölçeği puan-
ları değerlendirilmiş ve gruplar arasındaki farklılığa göre incelenmiştir. Bu 
bölümde, yapılan analiz sonuçlarına yer verilmiş, bu sonuçlara ilişkin topla-
nan veriler ve verilerin istatistiksel çözümlemeleri çizelgeler halinde sunul-
muştur. 

Araştırmaya dahil edilen ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinin kaldıkla-
rı yerlere göre farklılaşıp farklılaşmadığı t testi ile incelenmiştir. Analize ait 
bulgulara Çizelge 36’da yer verilmiştir.

Tablo 4. Araştırmaya dahil edilen ergenlerin kaldıkları yere göre ihtiyaç do-
yum düzeyi puanlarına ilişkin standart sapma ve t testi sonuçları

Kaldığı yer  n  X  SS  sd t p

Çocuk evi 85 99.18  17.6
 198  4.51 .000*

Aile yanında  115 108.98  14.9
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Tablo 4 incelendiğinde araştırmaya dahil edilen ergenlerin ihtiyaç doyum dü-
zeylerinin yaşadıkları ortama göre anlamlı farklılık gösterdiği görülmektedir 
(t198=-4.246, p<.01). Söz konusu farklılığa bakıldığında, aile yanında kalan 
ergenlerin ihtiyaç doyumu düzeylerinin ( X = 108.98), çocuk evinde kalan 
ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinden anlamlı düzeyde yüksek olduğu dik-
kat çekmektedir.

Ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinin cinsiyet ve kaldığı yere göre farklıla-
şıp farklılaşmadığı İki Yönlü ANOVA ile incelenmiştir. Analize ait bulgulara 
Tablo 5’de yer verilmiştir.

Tablo 5. Araştırmaya dahil edilen ergenlerin cinsiyetlerine göre ihtiyaç do-
yumu düzeyi puanlarına ilişkin ortalamalar, standart sapmalar ve varyans 
analizi sonuçları

Çocuk evinde kalan
Cinsiyet N X SS
Kız 44 102.1228 18.16177
Erkek 41 96.0322 16.65320

Ailesi yanında kalan
Kız 67 106.7122 13.25354
Erkek 48 112.1635 16.69430

TOPLAM
Kız 111 104.8930 15.47322
Erkek 89 104.7322 18.44711
Varyans 
Bileşenleri

Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p

Cinsiyet 4.931 1 4.931 .019 .890
Kaldığı yer 5180.558 1 5180.558 20.320 .000*
Kaldığı yer 
*Cinsiyet 1607.365 1 1607.365 6.305 .013*

Hata 49968.910 196 254.943
Toplam 2253790.246 200

Tablo 5’te çocuk evinde ve ailesi yanında kalan ergenlerin cinsiyetleri-
ne göre ihtiyaç doyumu düzeylerine ait ortalamalar, standart sapmalar ve 
varyans analizi sonuçları görülmektedir. Tablo 5’de görüldüğü gibi, ergen-
lerin ihtiyaç doyumu düzeylerinde kaldığı yere göre fark elde edilirken 
(F1-196=20.320, p<.01), cinsiyete göre (F1-196)=.019, p>.05) anlamlı fark olma-
dığı gözlenmektedir. Cinsiyetin ve kaldığı yerin etkileşiminin (F1-196=6.305, 
p<.05) ise ergenlerin ihtiyaç doyumu düzeylerinde anlamlı farklılık oluştur-
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duğu saptanmıştır. Buna göre çocuk evinde kalan kız çocukların ihtiyaç do-
yum düzeyleri puan ortalamaları erkek çocuklara göre yüksek olduğu, ailesi 
yanında kalan erkek çocukların ihtiyaç doyum düzeyi puan ortalamalarının 
ise kız çocuklara göre yüksek olduğu söylenebilir.

Ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinin yaş ve kaldığı yere göre farklılaşıp 
farklılaşmadığı İki Yönlü ANOVA ile incelenmiştir. Analize ait bulgulara 
Tablo 6’da yer verilmiştir.

Tablo 6. Araştırmaya dahil edilen ergenlerin yaşlarına göre ihtiyaç doyumu 
düzeylerine ait ortalamalar, standart sapmalar ve varyans analizi sonuçları 

Kaldığı yer *Yaş
İhtiyaç Doyumu Düzeyi Puanları

N X SS

Çocuk evinde kalan
14 18 95.4358 12.25464
15 19 99.3904 17.25689
16 18 100.0960 18.18851
17 12 95.0175 25.09385
18 18 104.5846 16.44587

Ailesi yanında kalan
14 14 113.8248 14.42513
15 33 108.0744 14.12266
16 27 112.6884 15.10756
17 35 104.3704 14.14390
18 6 113.0014 20.65004

TOPLAM
14 32 103.4810 15.98494
15 52 104.9014 15.75056
16 45 107.6515 17.36684
17 47 101.9824 17.76055
18 24 106.6888 17.50634

Varyans 
Bileşenleri

Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p

Yaş 1329.188 4 332.297 1.288 .276
Kaldığı yer 5181.584 1 5181.584 20.085 .000*
Kaldığı yer * Yaş 566.189 4 141.547 .549 .700
Hata 49017.518 190 257.987
Toplam 2253790.246 200
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Tablo 6’da çocuk evinde ve ailesinin yanında kalan ergenlerin yaşlarına göre 
ihtiyaç doyumu düzeylerine ait ortalamalar, standart sapmalar ve varyans 
analizi sonuçları görülmektedir. Tablo 6’da görüldüğü gibi, ergenlerin ihti-
yaç doyumu düzeylerinde kaldığı yere göre (F1-190=20.085, p<.01) fark oldu-
ğu belirlenirken, yaşın (F4-190)=1.288, p>.05) anlamlı farklılık oluşturmadığı 
gözlenmektedir. Yaşın ve kaldığı yerin etkileşiminin (F4-190=.549, p>.05) ise 
ergenlerin ihtiyaç doyumu düzeylerinde anlamlı farklılık oluşturmadığı sap-
tanmıştır.

Ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinin doğum sırası ve kaldığı yere göre 
farklılaşıp farklılaşmadığı İki Yönlü ANOVA ile incelenmiştir. Analize ait 
bulgulara Tablo 7’de’da yer verilmiştir.

Tablo 7. Araştırmaya dahil edilen ergenlerin doğum sıralarına göre ihtiyaç 
doyumu düzeylerine ait ortalamalar, standart sapmalar ve varyans analizi so-
nuçları

Çocuk evinde kalan 

Doğum Sırası N X SS

İlk çocuk 21 102.5096 16.69196
Ortancalardan biri 44 96.2382 18.73307
Son çocuk 20 102.1770 15.57399

Ailesi yanında kalan
İlk çocuk 30 104.6174 16.60626
Ortanca ya da 
ortancalardan biri 34 112.0221 15.51057

Son çocuk 51 109.5351 13.17994
TOPLAM

İlk çocuk 51 103.7495 16.50732
Ortancalardan biri 78 103.1184 19.00348
Son çocuk 71 107.4624 14.17834
Varyans 
Bileşenleri

Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p

Doğum sırası 159.440 2 79.720 .310 .734
Kaldığı yer 3145.307 1 3145.307 12.230 .001*
Kaldığı yer * 
Doğum sırası 1498.225 2 749.112 2.913 .057

Hata 49892.646 194 257.179
Toplam 2253790.246 200
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Tablo 7’de çocuk evinde ve ailesinin yanında kalan ergenlerin doğum sıra-
sına göre ihtiyaç doyumu düzeylerine ait ortalamalar, standart sapmalar ve 
varyans analizi sonuçları görülmektedir. Tablo 7’de görüldüğü gibi, ergen-
lerin ihtiyaç doyumu düzeylerinde kaldığı yere göre fark elde edilirken (F1-

194=12.230, p<.01), doğum sırasının (F2-194)=.310, p>.05) anlamlı farklılık 
oluşturmadığı gözlenmektedir. Doğum sırasının ve kaldığı yerin etkileşimi-
nin (F2-194=2.913, p>.05) ise ergenlerin ihtiyaç doyumu düzeylerinde anlamlı 
farklılık oluşturmadığı saptanmıştır. 

Ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinin kardeş sayısı ve kaldığı yere göre 
farklılaşıp farklılaşmadığı İki Yönlü ANOVA ile incelenmiştir. Analize ait 
bulgulara Tablo 8’de yer verilmiştir.

Tablo 8. Araştırmaya dahil edilen ergenlerin kardeş sayılarına göre ihtiyaç 
doyumu düzeylerine ait ortalamalar, standart sapmalar ve varyans analizi so-
nuçları

Çocuk evinde kalan

Kardeş Sayısı N X SS

2 ve daha az 31 89.2471 13.54253
3 ve daha fazla 54 104.8901 17.23468
Toplam 85 99.1850 17.61492

Ailesi yanında kalan
2 ve daha az 29 99.5755 11.69113
3 ve daha fazla 86 112.1613 14.65719
Toplam 115 1089875 14.96288

TOPLAM
2 ve daha az 60 94.2392 13.60924
3 ve daha fazla 140 109.3567 16.03895
Toplam 200 104.8214 16.81761
Varyans 
Bileşenleri Kareler Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p

Kardeş sayısı 8224.627 1 3586.516 37.201 .000*
Kaldığı yer 3196.991 1 30.479 14.460 .000*
Kaldığı yer * 
Kardeş sayısı 96.462 1 10.324 .436 .510

Hata 43332.759 196 263.024
Toplam 2253790.246 200
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Tablo 8’de çocuk evinde ve ailesinin yanında kalan ergenlerin kardeş sayı-
larına göre ihtiyaç doyumu düzeylerine ait ortalamalar, standart sapmalar 
ve varyans analizi sonuçları görülmektedir. Tablo 8’de görüldüğü gibi, ço-
cukların ihtiyaç doyumu düzeylerinde kaldığı yerin (F1-196=14.460, p<.01) 
ve kardeş sayısının (F1-196= 37.201, p<.01) fark oluşturduğu gözlenmektedir. 
Kardeş sayısı ve kaldığı yerin etkileşiminin (F1-196=.436, p>.05) ise ergenle-
rin ihtiyaç doyumu düzeylerinde anlamlı farklılık oluşturmadığı saptanmıştır. 
Ortalamalar incelendiğinde, kardeş sayısı üç ve daha fazla olan ergenlerin, 
iki ve daha az kardeşe sahip olan ergenlere göre ihtiyaç doyum düzeyi pu-
anlarının istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde daha yüksek olduğu belirlen-
miştir.

Ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinin anne öğrenim ve kaldığı yere göre 
farklılaşıp farklılaşmadığı İki Yönlü ANOVA ile incelenmiştir. Analize ait 
bulgulara Tablo 9’da yer verilmiştir.

Tablo 9. Araştırmaya dahil edilen ergenlerin anne öğrenim durumuna göre 
ihtiyaç doyumu düzeylerine ait ortalamalar, standart sapmalar ve varyans 
analizi sonuçları

Çocuk evinde kalan
Anne Öğrenim Durumu N X SS

İlkokul ve altı 58 98.7209 17.12566
Ortaokul ve üstü 27 100.1819 18.92011
 Toplam 85 99.1850 17.61492

Ailesi yanında kalan
İlkokul ve altı 74 108.5572 14.08181
Ortaokul ve üstü 41 109.7642 16.58997
 Toplam 115 108.9875 14.96288

TOPLAM
İlkokul ve altı 132 104.2352 16.19044
Ortaokul ve üstü 68 105.9594 18.04269
 Toplam 200 104.8214 16.81761

Varyans Bileşenleri Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p

Anne Öğrenim Durumu 77.217 1 77.217 .294 .588
Kaldığı yer 4090.598 1 4090.598 15.565 .000*
Kaldığı yer *Anne Öğrenim 
Durumu 

.700 1 .700 .003 .959

Hata 51509.443 196 262.803
Toplam 2253790.246 200
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Tablo 9’da çocuk evinde ve ailesinin yanında kalan ergenlerin anne öğrenim 
durumuna göre ihtiyaç doyumu düzeylerine ait ortalamalar, standart sapma-
lar ve varyans analizi sonuçları görülmektedir. Tablo 9’da görüldüğü gibi, 
ergenlerin ihtiyaç doyumu düzeylerinde kaldığı yerin (F1-196=15.565, p<.01) 
farklılık oluşturduğu, anne öğrenim durumunun (F1-196=.294 p>.05) anlamlı 
farklılık oluşturmadığı gözlenmektedir. Anne öğrenim durumu ve kaldığı ye-
rin etkileşiminin (F1-196=.003, p>.05) ise ergenlerin ihtiyaç doyumu düzeyle-
rinde anlamlı farklılık oluşturmadığı saptanmıştır.

Ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinin baba öğrenim durumu ve kaldığı yere 
göre farklılaşıp farklılaşmadığı İki Yönlü ANOVA ile incelenmiştir. Analize 
ait bulgulara Tablo 10’da yer verilmiştir.

Tablo 10. Araştırmaya dahil edilen ergenlerin baba öğrenim durumuna göre 
ihtiyaç doyumu düzeylerine ait ortalamalar, standart sapmalar ve varyans 
analizi sonuçları

Çocuk evinde kalan

Baba Öğrenim Durumu N X SS

İlkokul ve altı 53 95.1300 16.76725
Ortaokul ve üstü 32 105.9011 17.16129
 Toplam 85 99.1850 17.61492

Ailesi yanında kalan
İlkokul ve altı 39 108.3062 15.87746
Ortaokul ve üstü 76 109.3371 14.56766
 Toplam 115 108.9875 14.96288

TOPLAM
İlkokul ve altı 92 100.7156 18.20494
Ortaokul ve üstü 108 108.3190 15.43822
 Toplam 176 104.8214 17.13020

Varyans Bileşenleri Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p

Baba Öğrenim Durumu 1566.486 1 1566.486 6.235 .013*
Kaldığı yer 3103.658 1 3103.658 12.353 .001*
Kaldığı yer *Baba Öğrenim 
Durumu 

1066.962 1 1066.962 4.247 .041*

Hata 49244.946 196 251.250
Toplam 2253790.246 200

Tablo 10’da çocuk evinde ve ailesinin yanında kalan ergenlerin baba öğre-
nim durumlarına göre ihtiyaç doyumu düzeylerine ait ortalamalar, standart 
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sapmalar ve varyans analizi sonuçları görülmektedir. Tablo 10’da görül-
düğü gibi, ergenlerin ihtiyaç doyumu düzeylerinde hem kaldığı yerin (F1-

196=12.353, p<.01) hem de baba öğrenim durumunun (F1-196=6.235, p<.05) 
anlamlı farklılık oluşturduğu gözlenmektedir. Baba öğrenim durumu ve kal-
dığı yerin etkileşiminin (F1-196=4.247, p<.05) ise ergenlerin ihtiyaç doyumu 
düzeylerinde anlamlı farklılık oluşturduğu saptanmıştır. Ortalamalar incelen-
diğinde, baba öğrenim durumu ortaokul ve üstü olan ergenlerin, ilkokul ve 
altı olan ergenlere göre ihtiyaç doyum düzeyi puanlarının istatistiksel olarak 
anlamlı bir şekilde daha yüksek olduğu belirlenmiştir.

TARTIŞMA 

Bu çalışma ile çocuk evi ve ailesi yanında kalan ergenlerin ihtiyaç doyum 
düzeylerinin incelenmesi, ihtiyaç doyum düzeyleri üzerinde cinsiyet, yaş, 
doğum sırası, kardeş sayısı ve anne ve baba öğrenim durumu gibi değişken-
lerin anlamlı düzeyde farklılık yaratıp yaratmadığının belirlenmesi amaçlan-
mıştır. 

Araştırmaya dahil edilen ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinin kaldıkla-
rı yere göre anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği görülmektedir. Söz konusu 
farklılığa bakıldığında, aile yanında kalan çocukların ihtiyaç doyumu düzey-
lerinin, çocuk evinde kalan ergenlerin ihtiyaç doyum düzeylerinden anlamlı 
düzeyde yüksek olduğu dikkat çekmektedir. Ailesi yanında kalan ergenler le-
hine farklılık oluşması, ailesi birlikte yaşayan ergenlerin kendilerini güvende 
hissetmeleri ve ihtiyaçlarını daha iyi karşılayabilmeleri ile açıklanabilir. Aile, 
çocuğun hem ruhen hem de bedenen sağlıklı ve mutlu bir ortamda yetişmesi 
için gerekli koruma ve bakımı sağlamaktadır (Ezen ve Açıkgöz, 2017). Ço-
cuğun toplum içinde tutarlı davranışlar sergilemesi, kendi kendine yetebil-
mesi, sağlıklı sosyalleşmesi, bağımsızlığını kazanması, dışa dönük bir birey 
olmasında anne babasıyla kurduğu sağlıklı ilişkiler etkili olmaktadır (Pekşen 
Akça, 2012). Franz (2004), örneklemini Hırvatistandaki çocuk evlerinden 
seçtiği 10-14 yaş arası çocuklar üzerinde yaptığı araştırmada çocuk evlerin-
de yaşayan çocukların ailesi yanında kalanlara göre daha çok davranışsal ve 
duygusal sorunlar yaşadığını saptamıştır. Tümkaya (2005) yetiştirme yur-
du ile ailesi yanında kalan ergenlerin umutsuzluk düzeylerini karşılaştırdığı 
araştırmasında, yetiştirme yurdunda kalan ergenlerin umutsuzluk düzeyle-
rinin ailesi yanında kalan ergenlere göre anlamlı düzeyde yüksek olduğunu 
kaydetmiştir. Gelen ve Çınar (2014) çocuk evi ve çocuk yuvasında görev 
yapan bakım elemanları ile görüşme yaptığı araştırmasında, bakım eleman-
ları; problemli çocukların normal çocuklarla bir arada olması, akademik ola-
rak çocuklarla yeterince ilgilenilmemesi, ilgi ve iletişim eksikliği yaşanması, 
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beslenme yetersizliği ve yuvaların ve evlerin fiziksel olarak yetersizliği ve 
merkezden uzak oluşlarını sorun olarak bildirmişlerdir. Kök (2000) yetiştir-
me yurdundaki öğrencilerin psikolojik belirti düzeylerini değerlendirildiği 
araştırmada, öğrencilerin obsesif-kompulsif, kişilerarası duyarlılık, depres-
yon, anksiyete, öfke ve düşmanlık, paronid ve psikotizm gibi ruhsal sorun-
larda belirti düzeylerinin yüksek oranda olduğunu belirlemiştir. 

Ergenlerin ihtiyaç doyumu düzeylerinde, cinsiyetin anlamlı farklılık oluştur-
madığı belirlenirken, cinsiyet ile kaldığı yerin etkileşiminin anlamlı farklılık 
oluşturduğu saptanmıştır. Söz konusu farklılığa bakıldığında, çocuk evinde 
kalan kız çocukların erkeklere göre ihtiyaç doyum düzeyi puan ortalamala-
rının yüksek olduğu, ailesi yanında kalan erkek çocukların ise kız çocukla-
ra göre ihtiyaç doyum düzeyi puan ortalamalarının yüksek olduğu belirlen-
miştir. Kız ve erkeklerin yaşadıkları sorunlar karşısında verdikleri tepkiler, 
olaylara bakış açıları ve boş zamanlarını değerlendirme şekilleri farklı ola-
bilmektedir. Hamurcu (2011) yaptığı araştırmada başarı ve ilişki ihtiyaçları 
boyutlarında cinsiyete göre farklılaşma bulunamazken, özerklik ve başatlık 
ihtiyaçları boyutlarında erkeklerin kızlara göre ihtiyaç doyum düzeylerinin 
anlamlı düzeyde yüksek olduğunu belirlemiştir. Ancak bu durum çocuk evin-
de kalan çocuklar için farklı olarak bulunmuştur. Çocuk evinde kalan kız ço-
cukların ihtiyaç doyum düzeylerinin erkek çocuklara göre yüksek olması, kız 
çocukların kendi temel gereksinimlerini karşılama, duygularını ifade etme 
ve sosyalleşme yeterliliklerinin daha iyi olması ile açıklanabilir. Öcal ve Ke-
merkaya (2014) yaptıkları araştırmada yetiştirme yurdunda kalan kız çocuk-
ların sosyalleşme becerilerinin erkeklere göre daha yüksek olduğunu sapta-
mışlardır. Benzer şekilde yetiştirme yapılan başka bir araştırmada, yetiştirme 
yurdunda kalan kız çocukların erkek çocuklara göre sosyal destek algılarının 
yüksek olduğu saptanmıştır (Bayoğlu ve Purutçuoğlu, 2010).

Ergenlerin ihtiyaç doyumu düzeylerinde kaldığı yerin etkili olduğu belirle-
nirken, yaşın anlamlı farklılık oluşturmadığı gözlenmektedir. Yaşın ve kal-
dığı yerin etkileşiminin ise ergenlerin ihtiyaç doyumu düzeylerinde anlamlı 
farklılık oluşturmadığı saptanmıştır. Yaşa göre ihtiyaç doyum düzeyleri ara-
sında anlamlı farklılık olmaması, ergenlerin benzer yaş ve özelliklere sahip 
olmasıyla açıklanabilir. Atalay (1994), yuva öğretmenlerinin psikolojik ihti-
yaç örüntülerini incelediği araştırmasında, yaşları 18-27 arası olan öğretmen-
lerin gösteriş ihtiyaç puanlarının yetişkin gruptaki öğretmenlerden anlamlı 
düzeyde farklılık gösterdiğini kaydetmiştir.

Ergenlerin ihtiyaç doyumu düzeylerinde, doğum sırasının ve doğum sırası 
ile kaldığı yerin etkileşiminin anlamlı farklılık oluşturmadığı saptanmıştır. 
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Bu sonuç, çocukların ihtiyaç doyum düzeylerinde doğum sırasından çok kar-
deşlerle arasındaki yaş farkı ve kardeş ilişkilerin etkili olabileceğini düşün-
dürmektedir. Yiğit (2010) yaptığı araştırmada ergenlerin benlik saygılarının 
doğum sırasına göre farklılaşmadığını ortaya koymuştur.

Ergenlerin ihtiyaç doyumu düzeylerinde, kardeş sayısının etkili olduğu belir-
lenirken, kardeş sayısı ile kaldığı yerin etkileşiminin anlamlı farklılık oluş-
turmadığı saptanmıştır. Ortalamalar incelendiğinde, kardeş sayısı üç ve daha 
fazla olan ergenlerin, iki ve daha az kardeşe sahip olan ergenlere göre ih-
tiyaç doyum düzeyi puanlarının istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde daha 
yüksek olduğu belirlenmiştir. Bu durum kardeş sayısı daha çok olanların, 
kardeşlerinden destek alması ve birbirlerinin fikir ve deneyimlerinden daha 
çok yararlanması ile açıklanabilir. Kardeş ilişkileri, çocukların sosyal, duy-
gusal, ahlaki ve kültürel dünyalarında gelişimlerini anlayabilmek için önemli 
bağlamlar oluşturur (Volling, Kennedy ve Jackey, 2010). Nur Şahin (2011) 
üniversite öğrencileri arasında yaptığı araştırmada kardeş sayısının, öznel iyi 
oluş, kendini açma ve algıladıkları sosyal destek üzerinde etkili olmadığını 
saptamıştır. Diğer yandan Köse (2009), yurtta kalan çocuklar üzerinde yap-
tığı araştırmada yalnızlık ve sosyal destek düzeylerinin kardeş sayısına göre 
anlamlı olarak farklılaştığını bulmuştur. Buna göre tek çocuk olan çocukla-
rın yalnızlık düzeyleri, iki kardeş olan öğrencilere göre daha yüksek; beş ve 
üstü kardeşi olan çocukların sosyal destek düzeyleri iki kardeşi olanlara göre 
daha yüksek olduğu belirlenmiştir. 

Ergenlerin ihtiyaç doyumu düzeylerinde, anne öğrenim durumunun ve anne 
öğrenim durumu ile kaldığı yerin etkileşiminin anlamlı farklılık oluşturmadı-
ğı saptanmıştır. Bu sonuç, çocukların ihtiyaçlarının karşılanmasında annenin 
öğrenim durumundan çok annenin çocuğun ihtiyaçlarını fark etme ve gelişi-
mini destekleme yönünde bilinçli olma gibi durumların etkili olabileceğini 
akla getirmektedir. Ayrıca araştırma grubunda yer alan çocuk evinde kalan 
çocukların annelerini kaybetmiş olmaları, tanımamaları ya da birlikte az za-
man geçirmeleri gibi durumların da etkili olabileceği söylenebilir. Sorhan 
(2014) yaptığı araştırmada anne eğitim durumuna göre ihtiyaç doyumların-
da anlamlı farklılaşma bulamazken, Çelikkaleli ve Gündoğdu (2005) ve Yiğit 
(2012) yaptıkları araştırmada özerklik ihtiyacı açısından anne öğrenim duru-
mu yüksek olanlar lehine anlamlı farklılaşma saptamışlardır.

Ergenlerin ihtiyaç doyumu düzeylerinde, baba öğrenim durumunun ve baba 
öğrenim durumu ile kaldığı yerin etkileşiminin anlamlı farklılık oluşturduğu 
saptanmıştır. Ortalamalar incelendiğinde, baba öğrenim durumu ortaokul ve 
üstü olan ergenlerin, ilkokul ve altı olan ergenlere göre ihtiyaç doyum dü-
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zeyi puanlarının istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde daha yüksek olduğu 
belirlenmiştir. Baba öğrenim düzeyindeki farklılığın oluşmasında babaların 
çocuğu ile kuracağı ilişkinin ve geçirdiği zamanın niteliği, kişisel özellikle-
ri ve çocuk yetiştirme tutumlarındaki farklılıkların etkili olduğu söylenebilir. 
Bayraktar (2011) güreş eğitim merkezlerinde eğitim gören güreşçilerin temel 
psikolojik ihtiyaçları ile depresyon düzeylerini çeşitli değişkenler açısından 
incelemeyi amaçladığı araştırmada özerklik ihtiyacı boyutunda anlamlı fark-
lılaşma bulunamazken; baba öğrenim düzeyi ortaokul olanların, ilkokul ve 
lise olanlara göre yeterlik ihtiyaçlarının; baba öğrenim düzeyi ortaokul olan-
ların ilkokul ve üniversite olanlara göre ilişki ihtiyaçlarının yüksek olduğunu 
belirlemiştir. Diğer yandan baba öğrenim düzeyi ortaokul ve üstü olan çocuk 
evinde kalan çocukların ihtiyaç doyum düzeylerinin, baba öğrenim düzeyi il-
kokul ve altında olan çocuklara göre yüksek olduğu görülürken, ailesi yanın-
da kalan çocukların baba öğrenim düzeylerine göre ihtiyaç doyum düzeyleri-
nin birbirine yakın olduğu saptanmıştır. Çocuk evinde kalan çocuklarda baba 
öğrenim düzeyi yüksek olan çocukların ihtiyaç doyum düzeylerinin yüksek 
olması, babaların bilinçli olmasından dolayı çocukların ihtiyaçlarıyla yakın-
dan ilgilenebildiği, çocuğa daha fazla zaman ayırabildiği akla gelmektedir. 
Yapılan bir araştırmada baba öğrenim düzeyi düşük olan çocukların saldır-
ganlık eğilimlerinin daha fazla olduğu saptanmıştır (Dizman ve Gürsoy, 
2005).

SONUÇ ve ÖNERİLER

Araştırma sonucunda; çocuk evi ve ailesi yanında kalan ergenlerin ihtiyaç 
doyum düzeyleri üzerinde kaldığı yer ile cinsiyet etkileşimi, kaldığı yer ile 
yaş etkileşimi, kaldığı yer ile doğum sırası etkileşimi, kaldığı yer ile kardeş 
sayısı etkileşimi ve kaldığı yer ile anne öğrenim durumu etkileşiminin an-
lamlı olmadığı belirlenirken; cinsiyet ile kaldığı yer etkileşiminin, baba öğ-
renim durumu ile kaldığı yer etkileşiminin, kardeş sayısı ve baba öğrenim 
durumunun anlamlı bir farklılık gösterdiği saptanmıştır. Ayrıca çocuk evi ve 
ailesi yanında kalan ergenlerin ihtiyaç doyum düzeyi puanları arasındaki iliş-
kinin anlamlı olduğu saptanmıştır. Bu sonuçlar doğrultusunda, 

•	 Çocukları yetiştirmekle sorumlu kişi ya da kurumlar, kız çocuklarının er-
kek çocuklardan farklı gelişim özelliklerine sahip olduklarını göz önünde 
bulundurarak gelişimlerinin desteklenmesi, 

•	 Ebeveynlerin çocukların kardeşleriyle olan ilişkilerini geliştirmeleri ko-
nusunda tutarsız ve dengesiz aile tutumu yerine demokratik tutumu be-
nimsemeleri,
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•	 Çocuk evinde kalan ergenlere önleyici, uyum sağlayıcı, yönlendirici ve 
geliştirici gibi rehberlik hizmetleri sunarak gelişimlerinin desteklenmesi,

•	 Çocuk evinde kalan ergenlerin kendilerini iyi hissetmelerini sağlamak ve 
yaşam doyumu ve ihtiyaç doyumlarını yükseltmek için çeşitli etkinlikler 
düzenlenmesi,

•	 Çocuk evinde kalan ergenlere yönelik çeşitli aktiviteler ve sanatsal faali-
yetler düzenleyerek ergenlerin bu tür etkinliklere katılımlarının sağlanma-
sı,

•	 Çocuk evinde kalan ergenlere yönelik mesleki kurslar açılarak ve okul 
başarıları desteklenerek iyi bir gelecek hazırlanması,

•	 Çocuk evinde kalan ergenlerin toplumla kaynaşmalarını sağlamak için 
çeşitli kurum ve kuruluşlarla işbirliğine gidilmesi,

•	 Çocuk evlerinde görev yapan bakıcı anneler ve grup sorumlulara yönelik 
eğitim programları geliştirerek bu programların bakıcı anne, grup sorum-
luları ve çocuklar üzerindeki etkilerine bakılması gibi önerilerde bulunu-
labilir.
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Extended Abstract

In this research, descriptive scanning model was carried out in order to in-
vestigate the need satisfaction levels of the adolescents staying with their 
families and in children’s homes, and to determine whether gender, age, 
number of siblings, birth order, and educational status of parents created a 
significant difference upon need satisfaction levels. The research sample 
included adolescents from 14-18 age group staying in thirty-two children’s 
homes in Erzincan, Erzurum and Sivas provinces, and the adolescents at the 
same age group studying at randomly selected three high schools in the same 
provinces including students with socio-economic status and cultural struc-
ture considered to be similar to the ones staying in children’s homes. Totally 
200 adolescents, 85 staying in children’s homes and 115 staying with their 
families, were included into the research. When the sample is determined, 
it is taken into account that the adolescents do not have any disabilities and 
voluntarily participate in the research. After informing the researchers about 
the research, they are asked to fill the scale. The scale was collected and 
checked after filling by the adolescents. Incomplete scales were given to the 
children to be completed again. Despite this, the missing data were obtained 
from the institutions. General Information Form that was developed by the 
researchers was used in order to obtain data related to the adolescents in-
cluded into the research and their families; and Life Satisfaction Scale that 
was developed by Deci and Ryan (1991) and adapted into Turkish by Ci-
hangir-Çankaya and Bacanlı (2003) was performed in order to determine the 
life satisfaction levels of the participants. At the end of the research, it was 
determined that the residential area, gender, age, birth order, number of sib-
lings, and educational status of mothers did not create a significant differ-
ence upon the need satisfaction levels of the adolescents staying with their 
families and in children’s homes; however, the residential area, number of 
siblings and educational status of fathers created a significant difference. 
Furthermore, the relationship between need satisfaction level scores of the 
adolescents staying with their families and in children’s homes was deter-
mined to be significant. In accordance with obtained results, it was offered 
that families should consider the gender while bringing up their children, de-
velop the relationships of their children with their siblings, children’s homes 
should provide various preventive, directive, developing and adaptive guid-
ance services. 



85

* Bu çalışmanın 1. Engellilik Araştırmaları Kongresinde sözlü bildirisi yapılmıştır.
** Üsküdar Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Psikoloji Bölümü, Doktora Öğ-
rencisi, İstanbul, e-posta: demir.volkan@outlook.com

Makalenin Geliş Tarihi: 24.03.2017 Kabul Tarihi: 03.01.2018

BİLİŞSEL-DAVRANIŞÇI YAKLAŞIMA DAYALI 
GRUP TERAPİSİ PROGRAMININ GÖRME 

YETERSİZLİĞİ OLAN BİREYLERDE DEPRESİF 
BELİRTİ VE UMUTSUZLUK DÜZEYLERİNE 

ETKİSİ*

Volkan DEMİR**

ÖZ

Bu çalışmanın amacı, depresif belirti ve umutsuzluk düzeylerine yönelik biliş-
sel-davranışçı bir grup terapi programı hazırlamak ve görme yetersizliği olan birey-
lerde programın etkililiğini değerlendirmektir. Bu etkinin değerlendirilmesi için yarı 
deneysel bir yönteme başvurulmuş, kontrol grupsuz öntest - sontest deneme modeli 
kullanılmıştır. On oturumdan oluşan 90 dakika süren programda, kendini gözlem-
leme, yarar zarar analizi, kanıtları inceleme, kendi kendini eleştirmeye karşı çık-
ma, nefes egzersizleri, olumsuz otomatik düşünceleri yakalama, psiko-eğitim gibi 
bilişsel yöntemler kullanılmıştır. Program, İstanbul ilinde görme engellilere hizmet 
veren bir rehabilitasyon merkezinde 18-34 yaşları arasında 4 kadın 8 erkek toplam 
12 görme yetersizliği olan bireye uygulanmıştır. Müdahale programını değerlendir-
mek amacıyla katılımcıların depresif belirti düzeylerini belirlemek amacıyla “Beck 
Depresyon Ölçeği (BDÖ)”, umutsuzluk düzeylerini belirlemek amacıyla ise “Beck 
Umutsuzluk Ölçeği (BUÖ)”, kullanılmıştır. Ölçme araçları çalışma grubuna program 
öncesinde ön test, programın bitiminde ise son test uygulanmıştır. Verilerin anali-
zinde Wilcoxon işaretli sıra testi kullanılmıştır. Yapılan analizler çalışma grubundaki 
görme yetersizliği olan bireylerin depresif belirti ve umutsuzluk düzeylerinin biliş-
sel-davranışçı grup terapi programı sonrasında anlamlı düzeyde azaldığı saptanmış-
tır.

Anahtar Kelimeler: Görme engelli, grup terapisi, bilişsel-davranışçı terapi, depres-
yon
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EFFECTIVENESS OF COGNITIVE BEHAVIORAL 
APPROACH-BASED GROUP THERAPY 

PROGRAM ON DEPRESSIVE SYMPTOMS AND 
HOPELESSNESS IN VISUALLY IMPAIRED 

INDIVIDUALS

ABSTRACT

The aim of this research is preparing a program in accordance with depressive 
symptom and hopelessness levels of the visually impaired individuals and testing 
its efficacy. To examine this efficacy, a quasi-experimental method is applied and 
a pretest-posttest design without the control group is used. In the program which is 
composed of 10 sessions and 90 minutes per each session, observing oneself, bene-
fit and harm analysis, investigating proofs, resisting criticisms of individual’s one-
self, breathing exercises, catching negative automatic thoughts, psycho-education 
and similar cognitive techniques are used. Program is applied in a rehabilitation 
centre servicing for the visually impaired individuals in İstanbul. Sample group is 
composed of 12 visually impaired individual separated as 4 female and 8 male be-
tween the ages of 18-34. To examine the effects of the program, measurement scales 
are used as pre-test before the application of the program and as post-test after the 
program. To clarify the depressive symptom levels of the individuals “Beck Depres-
sion Inventory (BDI)” and to clarify the hopelessness levels of the individuals “Beck 
Hopelessness Inventory (BHI)” are used. Wilcoxon signed rank test is used for the 
analysis of the data. According to the results depressive symptom and hopelessness 
levels of the visually impaired individuals’ in the sample group are decreased signifi-
cantly after the application of the cognitive-behavioral group therapy program.

Key Words: Visually impaired, group therapy, cognitive-behavioral therapy, depres-
sion 

GİRİŞ

Görme, bireylerin ruhsal ve bilişsel gelişimleri başta olmak üzere bütün ge-
lişim alanlarına etki eden önemli bir duyudur. Görme yetersizliği; hiç gör-
meyenler ve az görenler olmak üzere ikiye ayrılmaktadır (Okuturlar, 1968, 
s. 186). “Gerekli bütün düzeltmeler yapıldıktan sonra iyi gören gözünde ola-
ğan görme gücünün en fazla onda biri bulunan ve görüş açısı yirmi dereceyi 
geçmeyenlere kör denilmektedir” (Enç vd., 1981, s.35). Az görenler, “bütün 
düzeltici tedbirlere rağmen görme gücü 20/70 veya daha az görenler (görme 
keskinliği 20/70-20/200 arasında olan)” olarak tanımlanmıştır (Okuturlar, 
1968, s. 187). Dünyada 39 milyon tam görme kaybı olan birey, 246 milyon 
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az gören olmak üzere 285 milyon görme engelli birey bulunmaktadır (Ner-
giz, 2013, s. 3). 

Uzun yıllardan bu yana engellilik kavramı birçok kişinin yakından ilgilendi-
ği önemli konulardan biri olmuştur ve günümüzde de önemli olmaya devam 
etmektedir. Engelli bireyler hem kamusal alanda, hem de özel alanda pek 
çok sorunla karşılaşmaktadırlar. Engelli bireylerin eğitim, sağlık, iş, ulaşım, 
psikolojik ve sosyal destek gibi çözüm bekleyen sorunları bulunmaktadır. 
Ayrımcılık, toplumdan dışlanma gibi sorunlar ile birlikte fiziksel ve çevresel 
zorluklar gibi psikososyal stres faktörleriyle de baş etmeleri gerekmektedir 
(Arıkan, 2001, s. 46). Askari, Safaroudi, Kamali ve Khalafbeigy (2010) son-
radan görme kaybı yaşayan 21 yetişkin görme yetersizliği olan bireyin gün-
lük yaşam aktivitelerini gerçekleştirmede çevre faktörünün etkisini sorgula-
mışlardır. Araştırmada, toplumda bireyler arasında görme yetersizliği olan 
bireylere karşı olumsuz davranışlar sergilendiği, bireylerin engellerinden 
dolayı işe giremedikleri ve bu nedenle ekonomik zorluklar yaşadıkları ifade 
edilmiştir. Tüm bu sorunlar engelli bireylerde özkıyıma varan başta depresif 
belirtiler olmak üzere çeşitli ruhsal sorunları da beraberinde getirebilmekte-
dir (Arıkan, 2001, s. 46). 

Depresyonun Türkçe karşılığı ruhsal çöküntüdür. Bir duygu durum bozuk-
luğu olan depresyon bireyin kendisine dair düşüncelerini olumsuz bir şekil-
de etkiler ve benlik değerini düşürür (Köroğlu, 2009, s. 138). Tükenmiş ruh 
hali, isteksizlik depresyonun en önemli belirtileri arasındadır. Karamsarlık, 
hüzün, elem ve yalnızlık gibi olumsuz duyguları barındırmaktadır (Sayar, 
2009, s. 141). Kişilerin uyku düzeni ve beslenme alışkanlıkları ile birlikte 
duygulanımlarını da olumsuz bir biçimde etkileyen depresyon cinsel ilgide 
de azalmaya neden olmaktadır (Köroğlu, 2009, s. 137). Bununla birlikte bi-
reyin kendisini güçsüz ve değersiz hissetmesi, yineleyen ölüm düşünceleri 
depresyonda görülen belirtiler arasında yer almaktadır. Bahsedilen bu belir-
tiler kişinin davranışlarında da değişime neden olur. Ortaya çıkan halsizlik, 
enerji kaybı nedeniyle daha önce sevilerek yapılan şeyler gözde büyür, sos-
yal olarak içe çekilme ihtiyacı hissedilir (Güleç, 2009, s. 33). 

Görme bozukluğu ve ruh sağlığı ile ilgili literatüre bakıldığında, görme yeti-
sinin kaybı ile depresyon arasında önemli bir ilişkinin olduğu tespit edilmiş-
tir. Bununla birlikte körlüğün depresif belirtilerde artışa neden olduğu gö-
rülmüştür (Bazargan ve Hamm-Baugh, 1995). Koenes ve Karshmer (2000) 
tarafından 22 görme engelli ve 29 görme engeli olmayan ergenler ile yaptık-
ları çalışmada görme engelli ergenlerde depresyonun görülme sıklığının daha 
yüksek olduğunu rapor etmişlerdir. Evans, Fletcher ve Wormald (2007) tara-
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fından yapılan çalışmada ise görme engelli yaşlı bireylerde depresyon görül-
me sıklığı % 13.5 iken görme engelli olmayan yaşlı bireylerde bu oranın % 
4.6 olduğu görülmektedir. 

Ummaktan doğan güven duygusu olarak tanımlanan ve geleceğe yönelik ola-
rak olumlu beklentilere sahip olma duygusunu belirten umut, bireye gelecek-
te karşılaşabileceği olumsuz yaşantılarla baş edebileceği duygusunu vererek, 
ruh sağlığını olumlu etkiler (Çelikel ve Erkorkmaz, 2008, s.123). Umudun 
karşıtı olan umutsuzluk kavramının temelini ise gelecekte olabilecek her şe-
yin şimdikinden daha iyi olmayacağı ve geleceğe yönelik olumsuz inançlar 
oluşturmaktadır (Bayam, Okay, Dilbaz ve Açıkgöz, 2002, s. 7). Umutsuzluk, 
bireyin geleceğe yönelik hedeflerine ulaşamaması, başarılı olmaya yönelik 
olumsuz inançlara sahip olması ve geleceğe dair motivasyonunu kaybetme-
sidir (Gençöz, Vatan ve Lester, 2006, s.22). Olumsuz yaşam olaylarına iliş-
kin olumsuz çıkarsamalar, umutsuzluk duygularını besleyen başlıca nedenler 
olarak ortaya çıkmaktadır. Umutsuzluk bazen bilişsel bir bozukluk, bazen bir 
duygu, bazen geleceğe ilişkin beklentilerin kaybı ya da bireyin geleceğe iliş-
kin olumsuz beklentileri olarak ele alınmıştır (Odağ, 1995, s. 41). 

Abramson, Metalsky ve Alloy (1989) tarafından yapılan araştırmada, umut-
suzluğun bireyin sağlığı ve iyilik hali üzerinde olumsuz etkilerinin olabile-
ceği saptanmıştır. Psikolojik iyi oluş halini belirlemede önemli bir ölçüt olan 
umutsuzluk genel anlamda ruhsal sorunlara neden olmaktadır (Çelikel ve Er-
korkmaz, 2008, s. 123). Kişilerin ruh sağlığını olumsuz bir şekilde etkileyen 
umutsuzluk, depresyonda klinik tablonun bir parçası olarak tanımlanırken, 
ayrıca intihar girişimi (Beck, 1963), şizofreni (Drake ve Cotton, 1986), ilaç 
ve alkol bağımlılığı (Beck ve ark., 1976), sosyopati (Williams, 1986) gibi 
ruhsal bozukluklarda da görülebileceği vurgulanmıştır (Seber, Dilbaz, Kapta-
noğlu ve Tekin, 1993, s. 139). Kashani, Reid ve Rosenberg (1989) çocuk ve 
ergenler ile yaptıkları çalışmada yüksek umutsuzluk skorunun depresyon ve 
intihar riski ile birlikte genel psikopatoloji riskinide artırdığını rapor etmiş-
lerdir.

Bireylerin davranışlarının başlamasında düşünceler önemli bir yere sahiptir. 
Bilişsel yaklaşıma göre düşüncede oluşacak değişiklikler ile duygu ve dav-
ranışlarda da değişim meydana gelebilir. Bireyin duygularını ve bununla iliş-
kili davranışlarına yön veren şeyin, herhangi bir durumun kendisi değil, ge-
nellikle otomatik düşüncelerle kendisini belli eden, o duruma ilişkin yaptığı 
yorumlar olduğu vurgulanmaktadır (Davison ve Neale, 2004, s.555). Bilişsel 
yaklaşıma göre düşüncede oluşacak değişikliklerle duygu ve davranışlarda 
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da değişim meydana gelebilir. Bilişsel yaklaşım; 1) bireyin kendi otomatik 
düşüncelerini tespit etmesi, 2) düşünce, duygu ve davranış arasındaki bağ-
lantıyı fark edebilmesi, 3) kişinin otomatik düşüncelerini destekleyen ve des-
teklemeyen kanıtları sınaması, 4) otomatik düşüncelerin daha gerçekçi dü-
şünceler ile yer değiştirmesi, 5) fonksiyonel olmayan inançları tanımayı ve 
değiştirmeyi hedeflemektedir (Arkar, 1992, s. 39).

Depresyon ile ilgili alan yazın incelendiğinde, birçoğunun bilişsel-davranışçı 
yaklaşımlar ile tedavi edildiği görülmektedir. Bilişsel kurama göre umutsuz-
luk depresyonun temelidir. Bilişsel-davranışçı yaklaşımı benimseyen psiko-
terapistler, psikopatoloji ile kognisyonlar arasındaki ilişkiyi incelemektedir-
ler (Silverman ve DiGueseppe, 2001, s. 121). Depresyonda olan bireylerin 
düşünce içeriğini, Beck’in bilişsel üçlüsü olan kendileri, dünya ve gelecek 
hakkındaki kötümser düşünceler oluşturur (Yalom, 2006, s. 59). Beck’in 
depresyona dair temel düşüncesi, depresyondaki bireyin olumsuz düşünce-
lerinin olumsuz duygulara yol açtığı şeklindedir. Beck’e göre depresyondaki 
bireyler çocukluk dönemlerinde yaşadığı olumsuz olay ve durumlar netice-
sinde olumsuz şemalar geliştirler. Bireylerin çocukluk dönemi olumsuz ya-
şantılar sonucu geliştirmiş olduğu olumsuz şemalar yetişkinlik dönemlerinde 
de benzer yaşantılar sonucu harekete geçer (Davison & Neale, 2004, s. 242).

Bu çalışmada görme yetersizliği olan bireylerin düşünce içeriklerinin bilişsel 
öğeler çerçevesinde ele alınması, psikolojik belirtilere yol açan akılcı olma-
yan inançlarını değiştirerek, rasyonel bir inanç sistemi geliştirmeleri, “-meli, 
-malı” gibi mutlaklaştırıcı düşüncelerin, hata yapmak dünyanın sonu değildir 
gibi önermelere dönüştürülmesi, başkalarının onlar hakkında ki düşündük-
lerinin, kendi düşündüklerinden daha az önemli olduğunu fark etmeleri ve 
olumsuz yaşam deneyimlerinin nedenini sorgulamak yerine onları olduğu 
gibi kabullenmeleri depresyon ve umutsuzluk düzeylerini azaltacağı beklen-
tisinden hareket edilerek bilişsel-davranışçı terapi programı uygulanmıştır.

Alanyazında görme yetersizliği olan bireylerin ruhsal belirtilerine yönelik 
yapılan çalışmaların azlığı dikkati çekmektedir. Türkiye’de bu konuda yapı-
lan araştırmalar oldukça azdır. Ülkemizde yapılan terapi çalışmalarının bü-
yük bir çoğunluğunun engelli olmayan bireylere yönelik olduğu ve özellikle 
görme yetersizliği olan bireylerin ihmal edildiği görülmektedir. Elde edilen 
bilgiler sonucunda, yapılan bu çalışmanın, görme yetersizliği olan bireylerin 
depresif belirti ve umutsuzluk düzeyleri üzerinde bilişsel-davranışçı terapi 
programının etkisinin olup olmadığını belirlemeye katkıda bulunacağı düşü-
nülmektedir. 
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Araştırmanın Amacı: Bu araştırmanın temel amacı, psikososyal müda-
halelerden biri olan bilişsel-davranışçı yaklaşıma dayalı terapi programının 
görme yetersizliği olan bireylerin depresif belirti ve umutsuzluk düzeyleri 
üzerindeki etkisini incelemektir. Bu genel amaca dayalı olarak araştırmanın 
problem cümlesi şu şekilde belirlenmiştir.

Problem Cümlesi: Bilişsel-davranışçı yaklaşıma dayalı grup terapi progra-
mının görme yetersizliği olan bireylerin depresyon ve umutsuzluk düzeyleri-
ni azaltmada etkisi var mıdır?

YÖNTEM

Bilişsel-davranışçı yaklaşıma dayalı grup terapisi programının görme engel-
li bireylerde depresif belirti ve umutsuzluk düzeylerine etkisini sınayan bu 
araştırmada “Tek grup öntest - sontest kontrol grupsuz yarı deneysel desen” 
uygulanmıştır. 

Katılımcılar: Program, İstanbul ilinde görme engellilere hizmet veren bir 
rehabilitasyon merkezinde uygulanmıştır. Araştırmaya başlamadan önce 
kurumdan izin alınmıştır. Araştırmaya katılacak olan bireylere, çalışmanın 
amacı ve yöntemi hakkında bilgi verilmiştir. Çalışma grubunu 4 kadın 8 er-
kek olmak üzere toplamda 12 katılımcı oluşturmaktadır. Programa 15 katı-
lımcı ile başlanmıştır. Uygulama sürecinde üç katılımcı çeşitli sebeplerden 
dolayı programa devam etmemiştir. Katılımcılar 18 - 34 yaşları arasında bu-
lunmaktadır. Katılımcıların eğitim düzeylerine bakıldığında 1 kişinin ön li-
sans, 7 kişinin lise, 2 kişinin ortaokul, 2 kişinin de ilkokul mezunu olduğu 
saptanmıştır. Grup üyelerinin hepsinin bekar olduğu görülmektedir. 

Grup üyelerinin seçiminde; bireyin çalışmanın yapıldığı esnada 
rehabilitasyon merkezinde bulunması ve çalışmaya katılmaya gönüllü olması 
kriter olarak belirlenmiştir. Görme engeli dışında ikinci bir engeli (zihinsel 
ya da fiziksel) olan, kronik tıbbi bir hastalığı olan bireyler çalışma kapsamı 
dışında bırakılmıştır.

Veri Toplama Araçları

Bu çalışmada, Beck Umutsuzluk Ölçeği ve Beck Depresyon Ölçeği kullanıl-
mıştır. Ölçeklerin psikometrik özellikleri, aşağıda yer almaktadır.

Beck Umutsuzluk Ölçeği

 Beck ve arkadaşları (1974) tarafından bireylerin ileriye yönelik olumsuz 
inanç ve tutumlarını belirlemek amacı ile geliştirilmiştir. Beck Umutsuzluk 
Ölçeği, 20 maddeden oluşmakta olup, puan ranjı 0-20 arasındadır. Ölçekten 
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alınan 0-3 puan normal aralık, 4-8 puan hafif umutsuzluk, 9-14 puan orta 
düzey umutsuzluk, 14-20 puan yoğun umutsuzluk şeklinde değerlendiril-
mektedir. Ölçeğin puanlanması, her doğru cevap için ‘1’ puan, hayır cevap 
için ‘0’ puan şeklindedir. Elde edilen aritmetik toplam ‘umutsuzluk puanını 
oluşturur. Alınan puanların yüksekliği bireydeki umutsuzluğun yüksek ol-
duğunu gösterir. Ölçeğin Türkçe’ye adaptasyon ve güvenirlik-geçerlik çalış-
maları Seber (1991) ve Durak (1994) tarafından yapılmıştır. Dilbaz ve Seber 
(1993), ölçeğin güvenirlik çalışmalarında iç tutarlılık katsayısını .86, mad-
de-toplam korelasyonlarını .07 ile .72 test-tekrar test güvenirlik katsayısını 
.74 olarak bulmuştur. Benzer çalışmalar yapan Durak (1994) iç tutarlılık kat-
sayısını .85, madde toplam korelasyonlarını .31 ile .67 arasında, yarıya böl-
me güvenirliliğini ise .85 olarak bulmuştur.

Beck Depresyon Ölçeği

Depresif belirtilerin şiddet düzeyini ölçmek ve bedensel, duygusal, biliş-
sel değişimleri izleyebilmek nedeniyle Beck tarafından geliştirilen bir ken-
dini değerlendirme ölçeğidir. Türkçe geçerlik ve güvenirlik çalışması Hisli 
(1989) tarafından üniversite öğrencilerinde yapılan uyarlamada kesme puanı-
nın 17 olarak kabul edildiği belirtilmiştir. Test iki eşdeğer yarıya bölme yön-
temi ile elde edilen güvenirlilik katsayısı .74 olarak bulunmuştur. Ölçekten 
alınabilecek en yüksek puan 63’tür. Toplam puanın yüksek oluşu depresif be-
lirti düzeyinin gösterir. Ölçekten alınan 0-9 puan minimal, 10-16 puan hafif, 
17-29 puan orta, 30-63 puan şiddetli düzeyde depresyonu göstermektedir.

Verilerin Toplanması

Araştırmaya katılan görme engelli bireylerin depresif belirti düzeylerini be-
lirlemek amacıyla Beck Depresyon Ölçeği, umutsuzluk düzeylerini belirle-
mek amacıyla da Beck Umutsuzluk Ölçeği kullanılmıştır. Nisan 2015 - Ha-
ziran 2015 tarihleri arasında toplam 10 hafta süreyle, hazırlanan program 
katılımcılara uygulanmadan önce araştırmacı, rehabilitasyon merkezinde 
çalışmakta olan personel ile birlikte tek tek uygun olan her katılımcı ile gö-
rüşerek çalışmanın amacını anlatmış, izinlerini almış ve her iki ölçeği arka 
arkaya katılımcılara uygulamıştır. Programın uygulamasının ardından çalış-
ma grubunda yer alan bireyler son oturum olan 10. oturumun sonunda Beck 
Depresyon Ölçeği ve Beck Umutsuzluk Ölçeği’ni bir kez daha doldurmuş-
lardır. 

İşlem

Araştırmada, görme engelli bireylerin depresif belirti ve umutsuzluk düzey-
lerini olumlu yönde değişmesini sağlamak amacıyla, bilişsel-davranışçı te-
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rapi programı uygulanmıştır. Her bir oturumu 90 dakika olmak üzere sekiz 
oturumdan oluşmaktadır. Program, araştırmacı tarafından birçok kaynaktan 
yararlanılarak geliştirilmiştir (Demir, 2014, s. 39-52; Demir, 2015a, s.82-84; 
Demir, 2015b, s.19-20). Her grup oturumunun ortak noktası, oturumlardan 
sonra grup üyelerinin o günkü oturum ile ilgili izlenimlerinin alınması ile 
oturumlar sırasında elde ettikleri kazanımların günlük yaşama nasıl uyarla-
nabileceğinin tartışılması biçiminde gerçekleşmiştir. Ayrıca, tüm üyelerin bir 
sonraki grup oturumuna kadar o oturumda üzerinde durulan konuların gün-
lük yaşama uygulamasına ve her oturumun başında bu yaşantıların paylaşıl-
masına çalışılmıştır.

I. Oturum

Grup üyeleri “hoş geldiniz” denilerek güler yüzle karşılanmış ve daire biçi-
minde oturmaları sağlanmıştır. Üyeler ile birlikte kurallar belirlenmiştir. De-
vam, gizlilik, alıştırmalara ve ödevlere katılım, belirlenen kurallar içindeydi. 
Gruba ilişkin düşüncelerini, duygularını, beklentilerini paylaşılması için grup 
üyeleri teşvik edilmiş ve grup programının içeriği ve genel amaçları ile ilgili 
bilgi verilmiştir. Grup üyelerinden geribildirimler alınarak oturum sonlandı-
rılmıştır.

II. Oturum 

Katılımcıların benzer olaylar karşısında farklı davranmalarına sebep olan dü-
şünceleri değiştirerek, duygu ve davranışların nasıl değişebileceği üzerinde 
durulmuştur. Grup üyelerine şimdi ve burada olmanın, an’da yaşamanın öne-
mi açıklanmış ve olumsuz duygu ve düşüncelerle baş edebilmek için nefes 
egzersizleri uygulatılmıştır. Egzersizin sonunda katılımcıların uygulama sıra-
sında nasıl hissettikleri tartışılmış ve nefes egzersizleri ödev olarak verilmiş-
tir.

III. Oturum

Bir önceki haftanın özeti yapılmış ve bir hafta önce verilen ödev hakkında 
konuşulmuştur. Bu oturumda bilişsel-davranışçı yaklaşımın temel özellikleri 
anlatılmış ABC modeli üzerinde durulmuş ve katılımcıların düşünce, duygu 
ve davranış arasındaki ilişkiyi anlamaları hedeflenmiştir. 

IV. Oturum

Grup üyelerine olumsuz duygulara yol açan ‘otomatik düşünceler’ hakkın-
da bilgi verilmiş ve bu otomatik düşüncelerin kendilerinde var olup olmadı-
ğı sorgulanmıştır. Zihinlerini meşgul eden olumsuz otomatik düşüncelerden 
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uzaklaşabilmeleri için uygulayabilecekleri DOS yöntemi (Durdurun - Yeni-
den Odaklanın - Soluk Alıp Verin) uygulatılmış ve ödev olarak verilmiştir.

V. Oturum

Katılımcıların depresif belirtileri ile baş etmelerini kolaylaştırmak amacıyla, 
bu belirtilere sebep olan olumsuz kognisyonlar ile çalışılmıştır. Grup üyele-
rinin olumsuz düşünceler ile nasıl baş edeceklerini fark etmeleri amacıyla bu 
düşünceleri destekleyen ve desteklemeyen kanıtların olup olmadığı üzerinde 
çalışılmıştır. 

VI. Oturum

Olumsuz kehanetlerde bulunma yönünde bir eğilimlerinin olup olmadığını 
anlamak için, geçmişteki olumsuz öngörüleri gözden geçirilmiş ve daha son-
ra gerçekte ne olduğu yönünde tartışılmıştır. Bu oturumda ayrıca şu andaki 
olumsuz inançları ile çelişen bazı geçmiş kanıtların neler olduğu tartışılmış-
tır.

VII. Oturum

Olumsuz otomatik düşüncelerin yerine fonksiyonel alternatif düşünceler ge-
liştirilmesi üzerinde durulmuştur. Depresif duygulanıma ve umutsuzluğa ne-
den olan olumsuz temel inançlar, ABC modeli kullanılarak bilişsel yeniden 
yapılandırma üzerinde çalışılmıştır. Katılımcılara olumsuz otomatik düşün-
celerin ve şemaların gerçekçi, akılcı ve işlevsel olmadığı durumlarda depre-
sif belirtilere neden olabileceği tekrar hatırlatılmıştır.

VIII. Oturum

Bu oturumda grup üyelerinin duygusal gerilimle başetme becerileri gözden 
geçirildi. Sorunu nasıl çözersin? Sorunun çözümünde seçenekler nelerdir? 
Seçeneklerin avantaj ve dezavantajları nelerdir? sorularına cevap aranmıştır. 
Katılımcıların paylaşımlarının ardından imajinasyon uygulaması ile birlikte, 
duygu değiştirme egzersizleri yapılmıştır. Üyelerin kendilerini yargılamış ol-
dukları özellikleri kabullenmeye yönelik çalışma yapılmıştır. Alıştırmadan 
çıkan sonuç; her bir katılımcının, kendilerininkine benzer yaşam deneyimleri 
karşısında benzer düşünceler geliştirdikleri yönünde idi.

IX. Oturum

Bu oturumda olumsuz düşünce ve duygular ile baş etmek için; olumsuz bek-
lentilerin gerçekte olma olasılıklarının düşük olduğunu fark etmeye yardımcı 
olan “geçmişte buna benzer bir sonuçla karşılaştın mı?” Olumsuz beklentinin 
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gerçekleşeceğine ilişkin herkes tarafından bilinen bir kural olmadığını orta-
ya koyan “bu duruma dair genel bir kural var mı?” Bu durumu açıklamanın 
başka yolları olabileceğini gösteren “alternatif açıklamalar olabilir mi?” Aynı 
durumda başka kişilerin farklı davranabileceğini düşündüren “senin yerinde 
bir başkası olsa nasıl düşünür ve davranırdı?” Soruları tartışılmıştır

X. Oturum

Katılımcılar ile önceki oturumlarla ilgili düşünceleri, duyguları, yaşamların-
da bir değişiklik oluşup oluşmadığı, eğer değişiklik oldu ise bunların ne şe-
kilde ve hangi değişiklikler olduğu üzerine konuşulmuştur. Önceki oturumla-
rı pekiştirmek amacıyla düşünce, duygu, davranış ve sonuç üzerine çalışılıp 
ardından veda edilerek oturum kapatılmış ve geri bildirimler alındıktan sonra 
son test uygulanmıştır.

Verilerin Analizi

Literatürde denek sayısının düşük olduğu durumlarda dağılımın normal ol-
mayacağı ve bu nedenle parametrik olmayan testlerin kullanılması öneril-
mektedir. Bu nedenle, araştırmada verilerin normal dağılım göstermemesi ve 
denek sayısının azlığı da dikkate alınarak parametrik olmayan testlerin kul-
lanılması tercih edilmiştir (Drew, Hardman & Hard, 1996). Verilerin anali-
zinde Wilcoxon İşaretli Sıralı Testi kullanılmış olup SPSS 16.0 paket prog-
ramından yararlanılmıştır. Grup yöneticisi bilişsel-davranışçı terapi teorik ve 
süpervizyon eğitimini tamamlamış ve birçok grup çalışmasını yürütmüştür. 
Grup oturumlarını yürütürken danışmanından her oturum için görüş ve öne-
rilerini almıştır.

BULGULAR ve YORUMLAR

Bu bölümde, araştırmanın hipotezlerine göre elde edilen verilerin istatiksel 
analizi sonucunda ortaya çıkan bulgulara yer verilmiştir.

Tablo 1. Beck Depresyon ve Beck umutsuzluk ölçeklerinin öntest ve sontest 
puan ortalamaları

n Ortalama ss
Depresyon
 Ön Test
 Son Test

12
12

11,74
9,41

6,55
4,94

Umutsuzluk
 Ön Test
 Son Test

12
12

4,75
3,50

3,194
2,195
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Tablo 1’de görüldüğü gibi çalışma grubunun Beck Depresyon Ölçeği ve 
Beck Umutsuzluk Ölçeği’nden aldıkları puanların aritmetik ortalaması ön- 
test puanlarının aritmetik ortalamasından düşüktür. Öntest - sontest puan or-
talamaları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı Wilcoxon İşaretli Sıralar 
Testi ile analiz edilmiş, sonuçlar tablo 2’de verilmiştir.

Tablo 2. Depresyon ve Umutsuzluk öntest ve sontest Wilcoxon işaretli sıra-
lar testi sonuçları

Sıra İşaretleri  n Sıra 
Ortalaması

Sıra 
Toplamı z P

Depresyon Negatif Sıra
Pozitif Sıra
Eşit

9
2
1

6,28
4,75

56,50
9,50 -2,128  ,033

 
Umutsuzluk
 

Negatif Sıra
Pozitif Sıra
Eşit

7
1
4

 4,64
3,50

32,50
3,50  -2,058 ,040

Tablo 2’ de görüldüğü gibi, çalışma grubunun depresyon ve umutsuzluk 
ön-test ve son-test puanları bakımından anlamlı bir farklılık gösterip gös-
termediğine ilişkin yapılan Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi sonuçlarına göre, 
çalışma grubundaki görme engelli bireylerin öntest – sontest puanları arasın-
da anlamlı düzeyde farklılaşma olduğu bulunmuştur (depresyon; z=,-2,128 
p<.05, umutsuzluk; z=,-2,058 p<.05).

TARTIŞMA ve YORUM

Bu araştırmada, yaşamış oldukları psiko-sosyal sorunların üstesinden gele-
bilmeleri ve çözümlemelerine yardımcı olma amacıyla görme engelli birey-
lerin depresif belirtilerini ve umutsuzluk düzeylerini azaltmaya yönelik bir 
bilişsel-davranışçı grup terapi programı hazırlanmış ve görme engelli birey-
lerin depresif belirti ve umutsuzluk düzeyleri üzerindeki etkisi incelenmiştir. 
Bu amaçla 12 kişilik çalışma grubu oluşturulmuş ve çalışma grubunda bulu-
nan bireylere 10 oturum süresince bilişsel-davranışçı yaklaşıma dayalı grup 
terapi programı uygulanmıştır. Bu çalışma, terapi programının görme engelli 
bireylerin depresif belirti ve umutsuzluk düzeylerini azaltmada istatistiksel 
olarak anlamlı bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir.

Yaşanan sosyal ve ekonomik sorunlar, işsizlik ve eğitim sorunları görme en-
gelli bireylerin ruhsal gelişimlerini ve ruh sağlıklarını olumsuz yönde etki-
lemektedir. Engelli olmanın ve engelli olarak yaşamı sürdürmenin, sağlıklı 
bireylere göre hem bedensel hem de duygusal olarak oldukça zor olduğu-
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nu bildiren çalışmalar bulunmaktadır (Biringen, Fidler, Barrett ve Kubicek, 
2005, s. 370; Luftıg ve Muthert, 2005, s. 317). Burlingham görme engelinin 
bireylerde içe dönüklüğe ve bununda bu bireylerde güvensizliğe neden oldu-
ğunu belirtmektedir. Gulliford ise görme engelinin bireylerin sosyal ilgisini 
kısıtladığını ve kişilik gelişimini engellediğini belirtmektedir (aktaran Özçe-
lik, 1982, s.48).

Demir (2015), tarafından 18-41 yaş arasında değişen 21 görme engelli birey-
ler ile yaptığı çalışmada, bilinçli farkındalık temelli bilişsel terapi uygulama-
larının depresif belirti düzeyleri üzerindeki etkisi araştırılmış ve uygulama 
sonrası depresif belirtilerde belirgin azalma olduğu saptanmıştır. Bu araş-
tırmanın bulguları da, mevcut araştırmanın bulgusunu destekler niteliktedir. 
Farkındalık temelli terapiler, bilişsel davranışçı terapilerin “üçüncü dalgası” 
olarak değerlendirilmektedir. Bunun en başta gelen sebebi farkındalıkla iliş-
kilendirilen psikolojik süreçlerin düşünceleri düzenleme, dikkat düzenleme, 
maruz bırakma gibi bilişsel psikoloji kavramlarıyla benzer olmasıdır (Çatak 
ve Ögel 2010, s. 86).

Bilişsel-davranışçı terapide, olumsuz duyguların ortaya çıkmasında düşünce-
lerin önemli olduğu düşünülmektedir. Bu çalışmada, progresif kas gevşeme, 
kendini gözlemleme, olumsuz otomatik düşünceleri yakalama, yarar zarar 
analizi, kanıtları inceleme, kendi kendini eleştirmeye karşı çıkma gibi biliş-
sel terapi yöntemleri uygulanmıştır. Gerçekleştirilen bu çalışmada görme en-
gelli bireylerin duygu ve düşüncelerinin farkına varma, düşüncelerin duygu-
lar ve davranışlarla olan bağlantılarını farketme, işlevsel ve işlevsel olmayan 
düşünceleri ayırt etme, işlevsel olmayan düşünceleri sorgulama ve olaylara 
olumlu bakış açısı geliştirme gibi etkinliklere yer verilmiştir. Bu çerçevede 
olumsuz otomatik düşüncelerin depresyon ve umutsuzluk ile ilişkisine da-
yanarak katılımcıların öncelikle kendileri, çevreleri ve gelecekleriyle ilgili 
olumsuz düşünceleri oturumlarda ele alınmıştır. 

Bilişsel-davranışçı yaklaşıma dayalı grup terapi programının hazırlanmasın-
da; bir yandan görme engelli bireylerin karşılaştıkları sosyo-ekonomik so-
runlara, diğer yandan da geleceğe yönelik olumsuz inançlara odaklanılmıştır. 
Bu nedenle programın çerçevesini, grup üyelerinin fiziksel çevre, ulaşım, iş 
ve eğitim hayatlarını sürdürememe, sosyal güvenlik, başkalarının bakımına 
muhtaç olmaları gibi ortak sorunları oluşturmaktadır. Programın bitiminde 
katılımcıların değerlendirmeleri göz önünde bulundurulduğunda, grup tera-
pisi sürecinde en fazla yararlandıkları unsurların düşünce ve duyguların ben-
zerlikleri yönündeki farkındalıkları, grup müdahalelerinin en temel avantajı 
olan “evrensellik” duygusunun bu uygulama sürecinde de oluşmuş olması 
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çalışmaya katılan bireylerin depresif belirtilerini ve umutsuzluk düzeylerini 
azalttığını düşündürmektedir.

Literatür incelendiğinde, görme engelliler ile yapılan çalışmaların var olduğu 
gözlenmekte fakat görme engelliler ile depresif belirtiler ve umutsuzlukla-
rı üzerinde kendilerini ifade edebilecek, aynı zamanda diğer grup üyelerinin 
de yardımını alarak düşünce, duygu ve davranışları yeniden yapılandırma 
yöntemi ile yapılan deneysel çalışmaların olmadığı görülmektedir. Günde-
lik hayatta olduğu gibi araştırma alanında da görme engelli bireylerin ihmal 
edildiği görülmektedir. Bu nedenle, bu tür araştırmaların yaygınlaşması son 
derece önemli görünmektedir. Bu bağlamda, görme engelliler okullarında, 
rehabilitasyon merkezlerinde görev yapan uzmanlara önemli bir sorumluluk 
düşmektedir.

Her çalışmada olduğu gibi bu çalışmanın da bazı sınırlılıkları olduğu göz 
önünde bulundurulmalıdır. Çalışmada bir kontrol grubu bulunmamaktadır. 
Ancak normal kontrol grubunun da olmasının veri zenginliği sağlayabileceği 
ve sonuçların yorumlanmasında önemli olabileceği düşünülmüş ve olmayışı 
bu çalışmanın sınırlılığı olarak kabul edilmiştir. Çalışmanın bir diğer sınırlı-
lığı izleme ölçümü yapılmamış olmasıdır. Bu durum çalışmanın sonuçlarının 
uzun süreli etkisini değerlendirmeyi engellemektedir. Araştırmanın sonuçları 
bilişsel-davranışçı yaklaşıma dayalı olmayan, farklı içeriğe sahip, varoluşçu, 
geştalt gibi yöntemler ile kıyaslanmamıştır. Bu sebeple bu araştırmanın bi-
lişsel-davranışçı yaklaşıma dayalı grup terapisinin görme engelli bireylerin 
depresif belirtileri ve umutsuzluk düzeylerini azaltmada istatiksel olarak an-
lamlı bir etkiye sahip olduğu ancak diğer terapi yöntemlerinden daha fayda 
sağladığı yönünde bir fikir veremediği söylenebilir. Bundan sonra yapılacak 
çalışmalarda bu sınırlılıkların dikkate alınmasının uygun olacağı düşünül-
mektedir.

Sonuç olarak, bu araştırmada yukarıda ifade edilen kısıtlılıklara rağmen, te-
rapi programının görme yetersizliği olan bireylerin depresif belirti ve umut-
suzluk düzeylerini azaltmada etkili olduğu görülmüştür. Umutsuzlukla ilgili 
literatür oldukça zengin olmasına karşın, yapılan deneysel çalışma sayısı ol-
dukça azdır. Türkiye’de ise görme engelliler ile yapılan umutsuzluğun biliş-
sel-davranışçı yaklaşımla ele alındığı bir araştırma ile karşılaşılmamıştır. Bu 
araştırma alanında özgün bir konuma sahiptir. 

Araştırmanın bulgularından yola çıkılarak aşağıdaki öneriler geliştirilmiştir. 

1.	 Son yıllarda Türkiye’de görme engelliler ile yapılan çalışmaların arttığı 
görülmektedir; ancak konu ile ülkemizde yapılmış çalışmaların yeter-
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li olmaması elde ettiğimiz sonuçları karşılaştırmamızı sınırlamaktadır. 
Bu araştırmada, görme engelli bireylerin depresif belirti ve umutsuzluk 
düzeyleri ele alınmıştır. Benzer çalışmalar, yaşam kalitesi, sosyal uyum, 
tükenmişlik, problem çözme becerileri, anksiyete bozuklukları gibi diğer 
konularda da yapılabilir.

2.	 Uygulanan program oturumlarının daha ayrıntılı hale getirilerek ve otu-
rumların sayısı arttırılarak programın kapsamı genişletilebilir. Bu sayede 
görme yetersizliği olan bireylere hizmet veren rehabilitasyon merkezle-
rinde uzun bir dönem boyunca uygulanabilecek bir rehberlik çalışması 
haline getirilebilir.

3.	 Bu çalışmada sadece görme yetersizliği olan bireyler ile bir grup çalış-
ması yapılmıştır. Onların aileleri ile de ilişki kurularak ruhsal belirtilerini 
düzenlemeye yönelik daha kapsamlı çalışmalar yapılabilir.

4.	 Psikolojik iyi oluşa yönelik psikososyal müdahale programlarının erken 
yaşlarda başlaması bireylerin yetişkinlik dönemlerinde daha az sorun ya-
şamalarına neden olacaktır. Buradan hareketle, benzer çalışmalar görme 
yetersizliği olan çocuk ve ergenler ile de yürütülebilir. Ayrıca, benzer ça-
lışmalar diğer bedensel engeli olan bireylerle de gerçekleştirilebilir.
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Extended Abstract

For many years, the term ‘disability’ has been an important concept that a 
number of people have been interested in and it has continued its signifi-
cance (Arıkan, 2001, s. 46). Disabled individuals’ education, health, em-
ployment, public mobility, psychological and social support are amongst 
the issues which are awaiting a solution (Demir, 2015, s. 87). All of these 
problems have the possibilities of causing a deep depression that may lead to 
suicide, along with several other psychological symptoms. Additionally, be-
ing visually impaired also negatively effects the development of an individ-
ual, primarily their cognitive and spiritual development. It has been shown 
that applied group studies generally excluded disabled individuals, and the 
visually impaired had not been accounted for. On this basis, this study aims 
to examine the effects  of cognitive behavioural therapy on the depressive 
symptoms and the hopelessness levels of visually impaired individuals. In 
this study, the tested hypothesis was: the cognitive behavioural group thera-
py program which is composed of eight sessions, and its effectiveness on the 
decrease in visually impaired individuals’ depression and hopelessness, and 
what this score means. The program was applied in a private rehabilitation 
centre in Istanbul for the visually impaired and before starting the research, 
permission was obtained by the institution. Individuals who  were going to 
participate in the application were informed about the aim and the method of 
the research. A sample group was composed of 12 individuals that consist-
ed of 4 females and 8 males. The program had originally been scheduled to 
contain 15 participants however, for unspecified reasons, 3 participants were 
not able to continue. The participants’ ages were 18-34 and the academic lev-
els of the participants were, 1 associate degree, 7 high school graduates, 2 
secondary school graduates, 2 primary school graduates, and all were single. 
To examine the participants’ depressive symptom levels, ‘The Beck Depres-
sion Inventory’ psychometric test was used, and to examine their hopeless-
ness levels, ‘The Beck Hopelessness Scale’ was applied. The program has 
been developed by the researcher using many sources (Demir, 2014, s. 39-
52; Demir, 2015a: 82-84; Demir, 2015b, ss 19-20). The sessions were aimed 
to transfer each session to real life application of the participants and at the 
start of each session; these transfers were shared with the other participants. 
It is advised in the literature that in cases where the participant number is 
not enough, non-parametric tests should be used. Therefore, due to the ab-
normally distributed data along the small number of participants, non-para-
metric tests were preferred (Pallant, 2001). To analyze the data, ‘The Wil-
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coxon Signed Rank Test’ was applied and the SPSS 16.0 packaged program 
was used. According to the results, the participants’ depression posttest score 
mean was 9.41, their pretest score mean was 11.74; the hopelessness posttest 
score mean was 3.50 and the pretest score mean was 4.75. Based on the sta-
tistical analysis, there is a significant difference between the depression pre-
test-posttest scores and hopelessness pretest-posttest scores (depression; z-,-
2,128 p<.05, hopelessness; z-,-2,058 p<.05). The socio-economic problems 
with which visually impaired individuals come across daily, along with the 
negative perception about their future, were important for the preparation of 
the cognitive behavioural group therapy program. For this reason, the frame 
of this program is composed of problems like group participants’ physical 
environment, public mobility, termination of employment and education 
goals, social security, and the dependency of a constant caregiver. After fin-
ishing the program, according to the assessment of the participants, the areas 
in which were most benefited were between the emotion and psychological 
connection to ‘universality’, which is a monumental effect of the group ther-
apy intervention. This may have an impact on the decrease of an individual’s 
depressive symptoms and hopelessness levels. Demir (2015), studied with 
21 visually impaired individuals between the ages of 18-41, examined the 
effects of a mindfulness based cognitive therapy application on individuals’ 
depressive symptom levels and found that there is a significant decrease in 
individuals’ depressive symptom levels after the application. This study’s re-
sults support the current research’s findings. According to the literature, there 
is plenty of research which involves visually impaired individuals, howev-
er, visually impaired individuals’ expression about depressive symptoms 
and hopelessness, while at the same time reorganization of their emotions, 
thoughts, and behaviours with the assistance of equally impaired peers, had 
not been examined in an experimental research study. Just as in most cas-
es of life, visually impaired individuals are often neglected in research stud-
ies. Therefore, popularization of these kinds of research is crucial and should 
be implemented into the obligations for the adminıstrators of rehabilitation 
centres and schools for the visually impaired. As a result, despite the limita-
tions previously mentioned, there is a significant impact of therapy programs 
on the decrease of visually impaired individuals’ depressive symptoms and 
hopelessness levels. Although there is an abundant amount of literature on 
hopelessness for the visually impaired, the amount of experimental research 
is a few. In our country, there are not any studies about hopelessness of the 
visually impaired with cognitive behavioural  approaches. Therefore, this 
study is authentic in its area. According to the main concept and the sample 
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group, the variables are about psychological wellbeing. There is a significant 
increase in the studies about the visually impaired in Turkey, however,  the 
subject studied here is not popular so thus it is difficult to compare our study 
with other experimental researches. In this study, visually impaired individ-
uals’ depressive symptoms and hopelessness levels were examined, but the 
same format can be done for other subjects such as; life quality, social adap-
tation, burnout, loneliness, and anxiety disorders.



105

* Yrd. Doç. Dr., Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Fethiye İşletme Fakültesi, Tu-
rizm İşletmeciliği Bölümü, Muğla. onakbulut7@hotmail.com
* Yrd. Doç. Dr., Akdeniz Üniversitesi, Turizm Fakültesi, Rekreasyon Yönetimi Bö-
lümü, Antalya. yakinekin@gmail.com
	 Makalenin Geliş Tarihi: 10.07.2017 Kabul Tarihi: 15.02.2018

SAVAŞ ALANLARI TURİZMİ: BİRLEŞİK KRALLIK 
SAVAŞ ALANLARI KAYNAK MERKEZİ ÖRNEĞİ 
VE KURTULUŞ SAVAŞI ALANLARININ TURİZM 

POTANSİYELİ

Onur AKBULUT*
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ÖZ

Bu araştırmada tarih boyunca var olan fakat akademi dünyasında yeni ele alınmaya 
başlanan savaş alanları turizmi araştırılmıştır. Türkiye’de yer alan savaş alanlarına 
yönelik turizm potansiyeli de göz önünde bulundurularak bu turizm türüne yönelik 
İngiltere’de yer alan “Battlefield Trust” örgütü ve bu örgütün savaş alanları merkezi 
kendine has benzersiz özellikleri nedeniyle örnek olay araştırması ile detaylı bir şe-
kilde incelenmiştir. Örgütten ve web sitesinden elde edilen belgeler ve bilgiler içerik 
analizi yöntemiyle araştırılmıştır. Ayrıca Türkiye’nin yakın tarihinde yaşanmış Kur-
tuluş Savaşının geçtiği belli başlı savaş alanlarının listesi çıkarılmış ve bu alanla-
ra yönelik potansiyel turizm talebine ilişkin çeşitli öneriler getirilmiştir. Araştırma 
konusu olan Battlefield Trust örgütü tescilli savaş alanları ile ilgili bilgi bütününün 
oluşturulmasını İngiltere’de sağlamışken Türkiye’de benzer bir sivil toplum kurulu-
şunun eksikliği vurgulanmış ve hangi tür savaş alanı bilgilerinin bu turizm türü için 
envanter olarak kaydının yapılması ve belge haline getirilmesi gereği tartışılmıştır. 
Bu örneğe benzer bir düşünce yapısıyla mekânlar saptanmalı, konuyla ilgili görsel 
ve basılı dokümantasyon pazarlamada kullanılacak nitelikte zenginleştirilmelidir. 

Anahtar Kelimeler: Kültür, miras, ölüm ve savaş alanları turizmi 
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BATTLEFIELD TOURISM: THE CASE OF UK 
BATTLEFIELD RESOURCE CENTER AND THE 
POTENTIAL OF TOURISM OF INDEPENDENCE 

WAR

ABSTRACT

In this research, the battlefields that existed throughout history but which have be-
gun to be discussed recently in the academic world have been explored. The Bat-
tlefield Trust organization in Great Britain, which is based on such kind of tourism 
strategy, and its battlefield centers have been studied in detail through a case study 
due to their unique features, taking into account the historical battles in the histo-
ry of Turkey and the potential of tourism for the related battlefields. The informa-
tion and documents obtained from the organization and the battlefield center web 
site were investigated by content analysis method. In addition, a list of the major 
battlefields of the Independence War that took place in the recent history of Turkey 
has primarily been prepared and some suggestions have been put forward about the 
potential tourism demand for these areas.

Key Words: Culture, heritage, death and dark tourism, battlefield tourism

GİRİŞ

Turizm dünyanın en büyük endüstrilerinden biridir. Dünya Seyahat ve Tu-
rizm Konseyi (The World Travel and Tourism Council-WTTC) dünya gay-
ri safi milli hasılasının %12’sini turizmin oluşturduğunu tahmin etmektedir. 
Araştırmalar devam eden büyümeyi öngörürken, artan turizm hareketleri 
Birleşmiş Milletler Eğitim, Bilim ve Kültür Kurumu gibi kurumların (United 
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization-UNESCO) kültü-
rel miras alanlarında planlama ve yönetimin önemi üzerine yoğunlaşmasına 
neden olmuştur (“Managing Cultural World Heritage”, 2017).

Dünya genelinde 163 ülkede 1000’den fazla dünya miras alanı bulunmak-
tadır ve bunların birçoğu önemli turistik destinasyonlardır (“World Herita-
ge List”, 2017). Dünya çapında, kültürel mirasları ziyaret etmek için seya-
hat edenlerin sayısı 2000 yılında 15.148.000’den 2014 yılında 19.619.000 
sayısına ulaşmıştır. Bir başka deyişle %30’luk bir artış göstermiştir (“Cul-
tural Heriatage Traveler”, 2014). Getirdiği ölüm ve yıkım felaketlerine rağ-
men hatırlanan ve anılan savaşlarla ilgili aynı türden ürünler dünyada büyük 
olasılıkla turizmle ilgili ayrı tek bir turistik çekicilik sınıfını oluşturmaktadır 
(Smith, 1998, s. 203). 
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Urry’nin (1990, s. 33), “Tourist Gaze-Turist Bakışı” olarak adlandırdığı de-
neyimlerin ve materyallerin metalaştırılması modern toplumda birçok turizm 
deneyimi yaratmaktadır. Çağdaş toplumda gelişen iletişim araçlarıyla bir-
likte turisti güdeleyen ve turizme iten birçok seçenek bulunmaktadır. Savaş 
alanları turizmi, miras turizmi endüstrisinin bir parçası olarak geniş anlamda 
miraslara yönelik bir turizm hareketi olarak görülebilir (Miles, 2011, s. 3). 
Savaşlar ve vahşetle anılan alanlar yorumlayıcı yönden uzun zamandır ge-
niş bir bağlamda miras turizmi yönünden ele alınmaktadır (Sharpley, 2009, 
s. 24). Olaylar neticesinde yaşanılan acı, üzüntü, dert, sıkıntı, ıstırap, korku 
ve ölüm insanları etkilemekte ve bu olayların yaşandığı yerlere yönelen bir 
turizm hareketi görülmektedir (Kurnaz vd., 2013, s. 57). 

Uluslararası kaynaklarda dark tourism ya da thana tourism olarak adlandırı-
lan karanlık turizm; ulusal çalışmalarda hüzün, keder, karanlık ve ölüm turiz-
mi olarak geçmektedir (Çelik, 2017, s.44), Alili, 2017, s.40). Turistik dene-
yimleri daha geniş bir anlamda gruplandıran karanlık turizm kavramı içinde 
yer edinmiş olan savaş alanları turizmi önemli bir turizm etkinliği kazanmış-
tır (Lennon ve Foley, 2000, s. 5). Hapishaneleri, gaz odalarını ya da ünlülerin 
mezarlarını keşfetmek için seyahat eden binlerce ziyaretçi artan bir şekilde 
belirginleşen miras turizminin karanlık ve boşlukta kalmış (niche) tarafı yay-
gın bir şekilde ölüm turizmi (thanatourism) ya da karanlık turizm (dark tou-
rism) tanımlanmaktadır (Seaton, 1996, s. 235). 

Tarih boyunca birbirlerine hasım olan uluslarda savaşla ilgili alanları ziyaret 
etme dürtüsü birçok insan tarafından paylaşılmaktadır (Lloyd, 1998, s. 17). 
Turizm sektöründe yeni çekicilikler ortaya çıkarmak için süregelen çabalar 
ve savaş alanlarını ziyaret etme ilgisi, savaş alanı turizmine odaklanmış bir 
miktar ikincil bir turizm fenomeni ortaya çıkarmıştır (Prideaux, 2007, s. 18).

Rose’a (1995, s. 127) göre savaş alanları, insanların onlara yükledikleri an-
lamlar olmaksızın bir şey ifade etmemektedir. Lloyd’un (1998, s. 21) çalış-
masındaki tanıma göre savaş alanlarını ziyaret edenler, savaş ve ona katılan-
lar için belirli bir türde duygusal, zihinsel ya da dini duygular besleyen ve 
ifade eden bir grup ziyaretçidir. Bu faaliyetleri geçekleştirenlerce oluşturulan 
turizm hareketliliği de genellikle hac turizmi, savaş alanı turizmi, ölüm turiz-
mi ve miras turizminin bir birleşimidir (Basarin, 2011, s. 12).

Savaşlar insanlık tarihi kadar eski olmasına rağmen, savaş alanı turizminin 
başlangıcına kanıt olarak 19. yüzyılda gerçekleşen Mont-Saint-Jean (Wa-
terloo) muharebesinin gerçekleştiği alanı ziyaretler gösterilebilir (Basarin, 
2011, s. 14). Dünyada benzersiz özellikleri olan Waterloo, Normandiya, Pe-
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arl Harbor, Verdun, Gettysburg, Iwo Jima ve benzeri birçok savaş alanı bu-
lunmaktadır. 

Türkiye’de ise yerli ve yabancıların ziyaret ettiği birçok alan bu kapsamda 
değerlendirilebilir. Büyük Taarruz’un gerçekleştiği alanları kapsayan Afyon, 
Kütahya ve Uşak’taki Başkomutan Milli Parkı, Sakarya Meydan Muharebesi 
Tarihi Milli Parkı, Gelibolu Yarımadası Tarihi Milli Parkı vb. birçok savaş 
alanı da bu tür alanlar arasında sayılabilir. 

Bu araştırmada dünyada savaş alanı turizmi olgusunu oluşturan savaş alan-
ları konu olarak ele alınmıştır. Ulusal ve uluslararası çalışmalara bakıldığın-
da bu konunun derinlemesine incelenmesinin çok yeni olduğu söylenebilir. 
Savaş alanları turizmi olgusunun literatürde kavramsallaştırılmasıyla ilgili 
farklı tanımlamalar göze çarpmaktadır. Araştırmada ilk olarak kapsamlı bir 
literatür taraması yapılarak savaş alanları turizmi araştırılmıştır. İkincil ola-
rak literatür taramasından yola çıkarak İngiltere’de yer alan Battlefield Trust 
örgütü ve çalışmalarının savaş alanları turizmi ile ilgili olarak araştırılması 
kararlaştırılmıştır. Buradan yola çıkarak Birleşik Krallık (İngiltere) Savaş 
Alanları Kaynak Merkezi (UK Battlefield Resource Center) örnek olay çalış-
ması ile incelenmiştir. Battlefield Trust örgütünün internet sayfasında örgütle 
ilgili izleyen bilgiler yer almaktadır.

Savaş Alanları Neden Önemlidir? Birleşik Krallık’taki hemen hemen her-
kes, herhangi bir savaş alanına yarım saatlik uzaklıkta yaşamaktadır. Has-
tings, Bosworth ve Culloden gibi savaş alanlarından bazıları birçok Birle-
şik Krallık vatandaşının aşina olduğu alanlardır. Bunların dışında diğerleri 
nispeten pek bilinmemektedir. Yine de bu alanlar bugünkü yaşam biçiminin 
şekillendirilmesinde rol oynamışlardır. Bu nedenle bu tarihsel alanların hem 
şimdi hem de gelecekte herkesin anlayacağı ve keyfini sürmesini sağlayacak 
şekilde korunmasını sağlamak önem arz etmektedir. 

Savaş Meydanlarını Koruma: Kurum aracılığıyla savaş alanlarını uygun-
suz gelişmeden ve yok olmaya karşı korumak için yerli ve ulusal kampan-
yalar düzenlenmektedir. Eğitsel ve rekreasyonel potansiyellerinden en iyi 
şekilde yararlanmak için çalışmalar gerçekleştirilmektedir. Üyeler İngiltere 
genelinde sitelerde bilgilendirme panolarının kurulmasına yardımcı olmuştur 
ve ziyaret sırasında izlenecek savaş parkurları hazırlamıştır. 

Internet sayfasındaki kaynak merkezi, bir savaş alanını okurken ya da ziyaret 
esnasında kullanışlı bir bilgi kaynağı olarak ilgililere yardım edebilmektedir. 
Savaş Alanları Kaynak Merkezi internet sayfası içeriğinde merkezle ilgili iz-
leyen bilgiler yer almaktadır. 
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Savaş Alanlarını Keşfetme: Battlefield Trust örgütüne katılmak, savaşlar ve 
savaş alanlarıyla ilgili daha fazla öğrenmenin önemli bir yoludur. Üyelerin 
çoğu kendi alanlarında uzman kişilerdir ve bilgilerini paylaşmaktan mem-
nuniyet duymaktadır. Düzenli görüşmeler ve çalışma günleri düzenlenmekte 
ve bazen halk tarafından erişilemeyen alanlarda, tam bir savaş yürüyüşleri 
programı hayata geçirilmektedir. Gerçek bir savaş alanının bakımına ve yo-
rumlanmasına adanmış yerel bir grubun parçası olmak birçok kişi için yeni 
arkadaşlıklar kurdukları ve üyelikleri sonucunda yeni beceriler kazandıkları 
bir süreci de beraberinde getirmiştir. 

Bahsedilen kaynak merkezi, Birleşik Krallık çapında çatışma alanları hak-
kında bilgi sağlamak için geliştirilmiştir. Bir savaş alanını ziyaret eden 
herkes için önemli bir bilgi ve paha biçilmez bir eğitim kaynağıdır. Savaş 
alanları araştıran ya da muhafaza edenler için önemli bilgiler içermektedir. 
Haritalar, resimler, hava fotoğrafları, yürüyüş ve sürüş turları, öğretmenler 
için kaynaklar ve çok daha fazlası bu web sitesinde bulunmaktadır (“Why 
Battlefiels Matter”, 2017). 

Battlefield Trust örgütünün Birleşik Krallık (İngiltere) Savaş Alanları Kay-
nak Merkezinde yer alan 74 savaş içerik analizi ile çözümlenmeye çalışıl-
mıştır. Son olarak da Türkiye’de Kurtuluş Savaşı’nda yaşanan belli başlı 
savaşların listesine yer verilmiş ve savaş alanları turizminin ilgi odağı olma 
potansiyeli bulunan bu (niche) alanla ilgili çeşitli öneriler sunulmuştur.

Yazın Taraması

Kültürel ve tarihsel açıdan önemli olan birçok alan vardır. Ancak bunların 
bazıları turistik alanlar olabilmektedir. İzleyen altı aşama, kültürel ve tarihsel 
açıdan önemli olan alanların nasıl turistik alanlara dönüştüğünü göstermekte-
dir:

Aşama. Adlandırma: Tam olarak ne adlandırılacak?

Aşama. Sergileme ve artma: Bir şeyin sergilenmesi, bir kaide üzerine otur-
tulması ya da ziyarette açılması. Sergileme bir şeyin resmi sınırlar çerçeve-
sinde konumlandırılmasıdır. 

Aşama. Kutsallaştırma: Sergilenen malzemenin kendisinin kutsallaştırmanın 
birinci aşamasına girmesi. 

Aşama. Mekanik reprodüksiyon: Kültürel fenomenin turistik destinasyonlar 
ve çekicilikleri kapsayarak zayıflamasındansa kutsallaştırılmasının esas ko-
şulu olarak yoğunlaşması ve artması.
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Aşama. Sosyal reprodüksiyon: Kültürel nesnelerin esas kaynaklarından 
uzaklaşarak günlük uygulamalarda yer alması. Yazar burada Singapur’da yer 
alan Waterloo caddesini örnek olarak vermiştir. Waterloo savaşı 1815’te Wa-
terloo Belçika’da gerçekleşmiştir. Ama cadde ismi Singapur’daki bir cadde-
ye verilmiştir. 

Aşama. Sosyal koşullar: Alanın kutsallaştırılması bir mekânın ziyaret edil-
mesine yönelik bir eğilim yaratmaktadır ama o mekânın ziyaret edilmesini 
garanti etmemektedir. Bu eğilim motive olmuş ziyaretçilerin finansal ve eri-
şilebilirlik vesilesiyle olumlu sosyal koşullarda meydana gelirse harekete dö-
nüşmektedir. Yazar burada 1820’li yıllarda buhar gücüyle çalışan araçların 
Waterloo’ya seyahatleri mümkün kıldığını örnek olarak vermiştir (MacCan-
nell, 1999, s. 46). 

Alanların kutsallaştırılması teorisi kültür ve miras turizmi kapsamında yer 
alan savaş alanı turizmi konusunun incelenmesi açısından önemli bir yakla-
şımdır. Türkiye’nin geçmişinde birçok savaşlar vuku bulmuştur. Ancak, bu 
savaşların geçtiği alanlara yönelik turizm hareketi derinlemesine incelenme-
miştir. Buradan yola çıkarak literatür taraması kısmında savaş alanı turizmi 
ile ilgili yapılan kapsamlı taramanın, ileride yapılacak çalışmalar için bir te-
mel oluşturabileceği düşünülmektedir.

Kültür ve Miras Turizmi : Birleşmiş Milletler Eğitim, Bilim ve Kültür 
Kurumu (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organizati-
on-UNESCO) Dünya Kültürel ve Doğal Mirasının Korunması toplantısında 
(1972), kültürel mirası evrensel olarak tarih, sanat ya da bilim alanında öne 
çıkan anıtlar, arkeolojik alanlar ve yapılar olarak tanımlanmıştır. Dünya Tu-
rizm Örgütü’nün (The World Tourism Organisation-WTO) kültürel turizm 
için iki tanımı bulunmaktadır. Bunlar dar anlamda kültürel turizm araştırma 
turları, sanatsal faaliyetler ve kültürel turlar, festivaller ve diğer kültürel et-
kinliklere seyahatler, anıt ve alanlara ziyaretler, doğayı, folkloru ya da sa-
nat ve hac vecibesini yerine getirmek için kişilerin seyahatlerini içermektedir 
(UNESCO, 2017). 

Geniş anlamda kültürel turizm kişilerin insan ihtiyacı olan farklılığı tatmin 
etmek için kültürel seviyelerini yükseltmeye yönelik yeni bilgiye, deneyim-
lere ve karşılaşmalara ulaşmak için yapılan tüm seyahatleri içermektedir. 

Kültürel turizm dünya çapında dikkate değer bir gelişme göstermiş ve miras 
turizmi önemi kitleler tarafından fark edilmiştir (Mckrecher vd., 2002, s. 23). 
Kültürel turizm çekicilikleri turizm için önemli bir kaynaktır (Gunn, 1997, s. 
4). Örnek olarak Avustralya’da 2012’de yapılan uluslararası ziyaretçi profil 
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araştırmasına göre kültür ve mirasları görmek için 2.8 milyon ziyaretçi ülke-
yi ziyaret etmiş ve bu ziyaretçilerin %57’si tarihi miras kapsamındaki yapı-
ları, alanları ve anıtları ziyaret etmiştir (“Arts and Culture”, 2014). Nuryanti 
(1996, s. 252) mirasın kapsamlı tanımının nesilden nesille nakledilen mirasla 
ilişkili olduğunu öne sürmüştür. Kültürel mirasın araştırmalarda kavramlaştı-
rılması Tablo 1’de sunulmuştur.

Tablo 1. Kültürel miras ve kültürel miras turizmi tanımlamaları

Kültürel Miras
Literatür Kavramsallaştırma 
Hewison 
(1987, s. 4)

Kültürel miras yapmacık bir tarihtir ve birçok ürünü aslında hiç var 
olmayan bir dünyanın fantezileridir.

Bowes 
(1989, s. 37)

Kültürel miras geniş anlamda sadece belli başlı alanları ve kurumları 
kapsamakla kalmamalı ayrıca çiftlik ve arazi dokusu, yollar, 
limanlar, endüstriyel yapılar, köyler, ana caddeler, ticari işletmeler 
ve tabii ki insanlar ve onların etkinlikleri ve faaliyetleri gibi coğrafi 
temelli belirli bir bölgenin sunduğu bütün görüntüyü kapsamalıdır. 

Ashworth ve 
Tunbridge 
(1990, s. 23)

Kültürel miras çağdaş toplumun miras almayı ve bırakmayı seçtiği 
şeylerdir. 

Johnson ve 
Thomas 
(1995, s. 175)

Kültürel miras geçmiş tarafından belli belirsiz ya da yanlış işlenmiş 
bir çeşit bağlantılı her şeydir. 

Prentice 
(1993, s. 4)

Kültürel miras, bir değer olarak bir nesilden diğer nesle aktarılan 
vasiyet ve mirastır. 

Schouten 
(1995, s. 24)

Kültürel miras mitoloji, ideoloji, yerel gurur, romantik düşünceler 
ya da sade pazarlama vasıtasıyla tarihin metalaştırılması sürecidir. 

Kirshenblatt-
Gimblett 
(1998, s. 34)

Kültürel miras, yanlışların, ölümün, modası geçmiş ve artık 
kullanılmayan şeylerin yeniden değerlendirilmesidir. Şimdiki 
zamandaki kültürel üretimin geçmişe başvuran şeklidir. 

Lowenthal
(2005, s. 83)

Kültürel miras geçmişten bize uzandığını varsaydığımız her şey 
anlamına gelmektedir. Doğanın ham maddesinden üretilmiş yapılar, 
mühendislik çalışmaları, hüner ve sanat, diller, gelenekler insanların 
kendilerini kapsamaktadır. 

Ballesteros ve 
Ramirez 
(2007, s. 678)

Miras bir uzman tarafından yapılmış keşiften daha çok sosyal bir 
yapıdır. 

Kültürel Miras Turizmi 

Literatür Kavramsallaştırma

Ashworth 
(2000, s. 21)

Geçmişteki anıların ve deneyimlerin metalaştırılmış eserler, yapılar 
aracılığıyla kültürel miras üreticileri, turizm endüstrisi ve yerel 
yöneticilerin işbirliği halinde olması durumudur. 

Fyall ve 
Garrod 
(1998, s. 214)

Sosyo-kültürel varlıklar ziyaretçileri çekmek için kullanan bir 
ekonomik aktivitedir. 
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Hollinshead 
(1988, s. 185)

Yerel gelenekler ve toplumsal kültürel mirasın folklorik gelenekler, 
sanat ve el işleri, etnik tarih, sosyal gelenekler ve kültürel etkinlikleri 
kapsayacak şekilde çekicilikler olarak hizmet verebilmesidir. 

Jamal ve Kim 
(2005, s. 56)

Kültürel miras turizmi geçmişi, insanları, mekânları ve kültürleri bir 
araya getirerek edimsel bir yarış ve diyaloga çevirmektedir. Küresel, 
kişisel ve yerel sosyal hayat açısından önemli bir fenomendir. 

Kaynak: Yazarlar tarafından tabloda belirtilen kaynaklardan derlenmiştir.

Tablo 1’de görüleceği üzeri kültürel miras ve kültürel miras turizmi birçok 
farklı bilim dalından gelen yazarlar tarafından tanımlanmıştır. Kültür turizmi 
başlığı altında sınıflandırılan miras turizmi, tarihte seyahatlerin en eski bi-
çimlerinden biridir (Timothy ve Boyd, 2006, s. 2). Kültür ve miras turizmi 
sanatın, kültürün ve mirasın ziyaretçiler için anahtar bir çekicilik ve faaliyet-
lerinin odak noktası olan bir turizm türünü işaret etmektedir (“Cultural and 
Heritage Tourism Development”, 2014). 

Karanlık Turizm (Dark Tourism) ve Ölüm Turizmi (Thanatourism): 
Ölüme ilişkin ilk turizm deneyimlerine Roma’nın gladyatör oyunları, hac zi-
yaretleri ya da ortaçağdaki halka açık idamlar örnek olarak verilebilir (Sto-
ne ve Sharpley, 2008, s. 576). Ölüm, yıkım, savaş ve trajediyle ilgili alanla-
ra yapılan ziyaretler, son yirmi yılda ölüm turizmi (thanatourism), karanlık 
turizm (dark tourism), ölümü sağma (milking the macabre), siyah noktalar 
(black spots), dehşet verici turizm (morbid tourism), ölümcül çekicilikler 
(fatal attractions), hüzün turizmi (grief tourism) ve acımasızlık mirası (atro-
city heritage) gibi tanımlamalarla akademik çalışmalarda yer almıştır (Dann, 
1995, s. 36, Seaton, 1996, s. 236, Rojek, 1997, s. 54, Blom, 2000, s. 32, As-
hworth, 2004, s. 97, (“Archives for the Types of Grief Tourism”, 2017).

Karanlık turizm kavramı ilk defa Lennon ve Foley (2000, s. 9) tarafından 
kullanılmıştır. Karanlık turizm ölüm, keder, felaket, yıkım ve insanlık tra-
jedilerinin yaşandığı yerlere seyahati içermektedir (Timothy, 2011, s. 19). 
Lennon ve Foley’in (2000, s. 9) “Dark Tourism: The Attraction of Death and 
Disaster”, isimli çalışmasından sonra konu üzerine yapılan akademik çalış-
malar artmıştır. Akademi ve medya alanlarında karanlık turizm terimi en çok 
kabul edilen tanımlama olarak görülmektedir. 

Lennon ve Foley’e (2000, s. 10) göre karanlık turizm ölümün metalaştırıldı-
ğı ve bazıların tartıştığına göre sunumunun gerçek ya da kurgusal olmasına 
bakılmaksızın küresel iletişim pazarında ölümün tüketim için bir meta haline 
geldiği bir turizm türüdür. Karanlık turizm, turizm araştırılmalarında dikkat 
çeken bir kavramdır. Ancak aşırı kapsamlı ve teorik olarak zayıftır (Dunkley, 
2007, s. 372). Karanlık turizmin sınıflaması Tablo 2’de sunulmuştur. 
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Tablo 2. Karanlık turizm sınıflaması

Karanlık Turizmi Bölümleri Karanlık Turizmin Alt Bölümleri 
Riskli yerler (perilous places): 
Güncel ve geçmişten gelen tehlikeli 
destinasyonlar

Korku kasabaları (towns of horror)
Tehlikeli destinasyonlar (dangerous 
destinations)

Korku evleri (houses of horror): 
Günümüzden ya da geçmişten korku 
ve ölümle bağlantılı yapılar 

Ölüm zindanları (dungeons of death)
Kötü oteller (heinous hotels)

Ölümcül alanlar (fields of fatality): 
Ölüm, korku, şöhret ya da kötü 
şöhretle anılan topraklar ve bölgeler. 

Kanlı savaş alanları (bloody battlegrounds)
Soykırım cehennemi (hell of the 
holocaust)
Ünlülerin yattığı mezarlıklar (cemeteries 
of celeberties)

Azap turları (tours of torment): Ölüm, 
cinayet ve suçla ilişkili çekiciliklere 
turlar ve ziyaretler 

Suç ve cinayet (murder and mayhem)
Kötülüğü ün saldığı için (the now 
notorious)

Ölüm temalı (themed thanatos): 
Ölüm ve çekilen eziyetler çevresinde 
temalınmış koleksiyonlar ve müzeler. 

Korkunç müzeler (morbid museums)
Ahlak anıtları (monuments to morality)

Kaynak: Stone (2006, s. 147)

Karanlık turizm çekiciliklerine John F. Kennedy’nin suikastta uğradığı Dal-
las, San Fransisco’daki Alcatraz Hapisanesi, İngiliz iç savaşıyla ilgili gös-
terimlerin yapıldığı Sealed Knot Topluluğu gösterilebilir (Seaton, 1996, s. 
235, Blom, 2000, s. 33, Wilson, 2008, s. 23). 11 Eylül 2001’de New York 
şehrindeki Dünya Ticaret Merkezine düzenlenen terör saldırılarının meydana 
geldiği Ground Zero olarak adlandırılan alan günümüzde bir turizm çekicili-
ğine dönüşmüştür. Ground zero ölenlerin törenlerle anıldığı, satıcıların hatıra 
eşyalar sattığı, turistlerin ve hacıların ziyaret ettiği bir çekicilik yaratmıştır 
(Adams, 2007, s. 69).

Savaş Alanı Turizmi (Battlefield Tourism): Savaş sözcüğü “devletlerin 
diplomatik ilişkilerini keserek giriştikleri silahlı mücadele, harp, cenk, uğ-
raşma, kavga, mücadele” ve “hayvanların birbirleriyle yaptığı mücadele, bir 
şeyi ortadan kaldırmak, yok etmek amacıyla girişilen mücadele” şeklinde ta-
nımlanmıştır (“Türk Dil Kurumu”, 2017).

Tanımlardan da anlaşılacağı üzere savaşların vuku bulduğu dönemlerde cep-
heler boyunca yaşanan korkunç ölümler doğal ve yapay çevredeki yıkım ve 
tahribatlarıyla daha önceleri belki de turizm hareketlerine hedef olan birçok 
kültürel mirasın harabeye dönmesine ya da yok olmasına neden olmuştur. Bu 
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kadar ölüm, yıkım ve tahribatın yaşandığı bu alanların kendileri de ilginç bir 
biçimde birer turizm çekiciliğine dönüşmüştür. 

Savaş alanları fiziki coğrafyanın savaş, seyyahlık, anma ve turizm ile sem-
bolik mekânlara dönüştüğü ve yitip gidenlerin yaşayan birer mezarı olma an-
lam karmaşası ile karşı karşıyadır. Savaş alanlarının belirgin içgüdüsel tasviri 
ile şehitlikler ve anıtlar, tarihsel bilinç ve savaşın kültürel anılarından etki-
lenmiştir (“National Park System”, 2017). 

Savaş alanlarına yapılan ziyaretler insanlık tarihi kadar eskidir. Tarihte bir-
çok ünlü kişilik savaş alanlarına ziyaretler gerçekleştirmiştir. Barışsever se-
yahat acentacısı Thomas Cook’un ilk deniz aşırı girişimi Belçika’da yer alan 
Waterloo savaş alanına yapılan turdur. Ayrıca Thomas Cook’un Amerika’da 
gerçekleştirdiği ilk turu Gettysburg savaş alanına düzenlenmiştir. Amerikan 
İç Savaşı günümüzde yılda iki milyona ulaşan azımsanmayacak sayıda asker, 
eski muharip, hacı ve turiste Gettysburg’u ziyaret etmek için ilham kaynağı 
olmaktadır (Adams, 2007, s. 72). 

Seaton’ın (1996, s. 236) çalışmasında savaş alanları turizmi ölüm turizminin 
bir türü olarak tanımlanmıştır. Antropolog Verdery (1999, s. 47) savaş alan-
larına ziyareti kapsayan özel bir turizm türünü analiz etmiştir. Bu alanları zi-
yaret edenlerin bireysel olarak kutsal alanları ziyaret etme ihtiyacında olan 
ve ahlak konusunda belli bir duruş sergileyen kişiler olduğunu önermiştir. 
Lennon ve Foley (2000, s. 10) tüketim kültürünün evrimleşerek savaş, ölüm 
ve yıkım dâhil her şeyi metalaştırdığını gözlemlemiştir. Birinci Dünya Sava-
şı savaş alanlarının ilk karanlık turizm alanları olarak nitelendirilebileceğini 
önermişlerdir. Çünkü Avrupa merkezli bu büyük dünya savaşı zaman içersin-
de Avrupa’da yaşayan tüm aileleri gazeteler, mektuplar, diyaloglar ve erken 
dönem sinema filmleri ile etkilemiştir. 

Modern dünyada savaş alanlarına, ünlü kişilerin mezarlarına, kötü olaylar 
nedeniyle meşhur olan yerlere turizm hareket oldukça çoktur ve bu alanlara 
yönelen turizm hareketi tartışmasız bir fenomendir (Seaton, 1996, s. 236). 
Hüzün turizmi alanında hizmet veren web sitesi “grief-tourism.com”a göre 
hüzün turizmi türleri Tablo 3’te sınıflandırılmaktadır.

Tablo 3. Hüzün turizmi türleri

Savaş Alanı Turizmi (Battlefield Tourism) Mezarlık Turizmi (Cemetary Tourism)
Felaket Turizmi (Disaster Tourism) Hayalet Turizmi (Ghost Tourism)
Soykırım Turizmi (Holocaust Tourism) Hapishane Turizmi (Prison Tourism)
Ölüm Turizmi (Thanatourism) 

Kaynak: (“Archives for the Types of Grief Tourism”, 2017)
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Literatürde savaş alanı turizminin kültürel miras turizmi kapsamında ölüm 
turizmi ya da karanlık turizm içerisinde yer aldığı görülmektedir. Ölüm tu-
rizmi ya da karanlık turizm Birinci Dünya Savaşı savaş alanları gibi birincil 
alanlara ziyaretleri ya da ölümler ve öldürülenlerin anıldığı Birinci Dünya 
Savaşı anıtları gibi ikincil alanları kapsayan ölüm ile doğrudan ya da dolaylı 
bağlantılı alanları kapsamaktadır (Kenneth, 2003, s. 7). 

Savaş alanlarına yapılan turizm hareketine örnek olarak her sene 25 Ni-
san’da Avustralya ve Yeni Zelandalı turistlerin Şafak Ayini için Çanak-
kale’ye gelmeleri örnek gösterilebilir. Anadolu Ajansı’na göre 25 Nisan 
2015’te Anzak Koyunda Avustralya ve Yeni Zelanda’dan gelen 10 bin kişi-
den fazla bir grup toplanmıştır (“Anzaklardan Çanakkale’de Şafak Ayini”, 
2017).

YÖNTEM

Yin (1984, s. 48) örnek olay araştırması metodunu gerçek yaşam bağlamı 
içerisinde güncel bir fenomeni ampirik bir araştırma ile inceleme olarak ta-
nımlamış özellikle fenomen ve içeriği arasındaki sınırların açık olarak belir-
gin olmadığı durumlarda ve birden fazla kaynağın kanıt olarak kullanıldığı 
durumlarda kullanılması gerektiğini belirtmiştir. 

Araştırma Sorularının Belirlenmesi ve Tanımlanması 

Araştırma kapsamında izleyen araştırma sorularına yanıt aranmıştır: 

Yaşandıkları dönemlerde ölüm, yıkım ve felaketlere neden olan savaşlar ve 
bunların gerçekleştiği savaş alanlarına gerçekleşen turizm olgusunu destekle-
yecek ve bu alanların korunması ve tanıtımına yardımcı olacak kurumlar var 
mıdır? 

Bu çeşit kurumlar var ise bu kurumlar bu alanların korunması ve tanıtımını 
nasıl gerçekleştirmektedir?

Türkiye tarihinde yer alan savaşlar ve bunların gerçekleştiği savaş alanları 
turistik birer çekicilik olarak değerlendirilebilir mi? 

Örnek Olayın Seçilmesi, Veri Toplama ve Analiz Tekniklerinin 
Belirlenmesi 

Örnek olay araştırması için söz edilen araştırma sorularından yola çıkarak 
Birleşik Krallık (İngiltere) Savaş Alanları Kaynak Merkezi’nin (UK Batt-
lefield Resource Center) incelenmesi ve bir örnek olay olarak ele alınması-
na karar verilmiştir. Bir örnek olay seçilmesinin nedeni İngiltere’deki savaş 
alanlarıyla ilgili bu merkezin benzersiz bir merkez olmasıdır. 
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Örnek olay metodunun önemli avantajlarından biri de veri toplama aşamala-
rında birçok kaynağın ve tekniğin kullanılmasıdır. Araştırmacı araştırma so-
rularını cevaplamak için hangi verilerin toplanacağını ve analiz tekniklerini 
kullanacağını belirleyerek araştırmada ilerleme sağlayabilir. Toplanan veri-
ler normalde ağırlıklı olarak niceldir ama nitel de olabilir. Betimleme anali-
zi, görüşmeler, belge incelemeleri, gözlem ve fiziksel eserler bile araştırma 
araçları olarak kullanılabilir (“Case Study”, 2017).

Bu araştırmada belge inceleme tekniği yöntem olarak belirlenmiştir. İngilte-
re’deki savaş alanları merkezinin listelediği savaş alanlarının web sayfala-
rı ve bu sayfalarda erişime ve indirmeye açık belgeler ile bilgiler araştırma 
kapsamında incelenmiştir. 

Örnek olay metodunun önemli avantajlarından biri de veri toplama aşamala-
rında birçok kaynağın ve tekniğin kullanılmasıdır. Araştırmacı araştırma so-
rularını cevaplamak için hangi verilerin toplanacağını ve analiz tekniklerini 
kullanacağını belirleyerek araştırmada ilerleme sağlayabilir. Toplanan veri-
ler normalde ağırlıklı olarak niceldir ama nitel de olabilir. Betimleme anali-
zi, görüşmeler, belge incelemeleri, gözlem ve fiziksel eserler bile araştırma 
araçları olarak kullanılabilir (“Case Study”, 2017). Örnek olay yöntemi, hem 
bir araştırma modeli (Karasar, 2017, s.17), hem de bir öğretim yöntemi ola-
rak kullanılmaktadır (Güçlüol 1985, s.68, Küçükahmet 1994, s.21, Okutan 
2015, s.37). Bu araştırmada belge inceleme tekniği yöntem olarak belirlen-
miştir. İngiltere’deki savaş alanları merkezinin listelediği savaş alanlarının 
web sayfaları ve bu sayfalarda erişime ve indirmeye açık belgeler ile bilgiler 
araştırma kapsamında incelenmiştir. 

Veri Toplama Aşaması 

Araştırmada veri toplanması için ilk olarak Battlefield Trust ile bağlantıya 
geçilmiş, araştırmanın amacı ve konuyla ilgili yardım talep edilmiştir. Veri-
lerin toplanması ve analiz edilmesi için gerekli belgelerin elde edilmesi, sı-
nıflandırılması ve saklanması için Battlefield Trust örgütünden izin ve belge 
kopyaları talep edilmiştir. Örgüt tarafından gönderilen ve savaş alanları mer-
kezinin web sitesinden elde edilen belge ve bilgiler incelenmiştir. 

Verilerin Değerlendirilmesi ve Analizi

Verilerin değerlendirilmesi için içerik analizi yöntemi seçilmiştir. Örgüt ve 
internet sitesinden elde edilen savaş alanları ile ilgili bilgi ve belgeler içerik 
analizi yöntemi ile analiz edilmiştir. 
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İçerik Analizi

İçerik analizi, metinden çıkarılan geçerli yorumların bir dizi işlem sonucu 
ortaya konulduğu bir araştırma tekniğidir. Bu yorumlar, mesajın göndereni, 
mesajın kendisi ve mesajın alıcısı hakkındadır (Weber: 1989, s. 5). Araştır-
macılar bu teknik ile bu çeşit kelime ve kavramların niceliğini belirler, mev-
cudiyetlerini, anlamlarını ve ilişkilerini analiz ederler. Bu araştırmada İngil-
tere Savaş Alanları Kaynakları Merkezi’nin web sitesinde yer alıp listelenen 
savaşlar içerik analizi ile çözümlenmeye çalışılmıştır. 
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Şekil 1. Birleşik Krallk’taki Tescilli Savaş Alanlar  
Kaynak: (“Registered Battlefields”, 2017)  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Şekil 1. Birleşik Krallık’taki Tescilli Savaş Alanları 

Kaynak: (“Registered Battlefields”, 2017) 
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Şekil 1’deki harita incelendiğinde Birleşik Krallık’taki tescilli savaş alanları 
ve isimleri kırmızı noktalar olarak görülebilmektedir. İçerik analizinin kav-
ramsal ve ilişkisel olmak üzere iki genel türü bulunmaktadır. Kavramsal ana-
liz metinlerde genellikle kelimelerle ifade edilen kavramların bulunması ve 
sıklıklarının analiz edilmesi olarak düşünülebilir. Bunun tam tersi olan iliş-
kisel içerik analizi ise analizi bir adım ileri götürerek metinler içerisindeki 
kavramlar arasındaki ilişkileri inceleme konusu yapar (“Case Study”, 2017). 
Bu araştırmada Birleşik Krallık Savaş Alanları Kaynak Merkezi’nde yer alan 
ve Tablo 3’te listelenen savaşlar kavramsal içerik analizi ile incelenmiştir. Bu 
analizden elde edilecek sonuçların Türkiye’de büyük bir savaş alanı turizmi 
potansiyeli bulunan alanların turizm amaçlı değerlendirilmesi için yol göste-
rici olması öngörülmektedir. 

Kavramsal içerik analizinde incelenen kavramlar net ve örtük olabilir. Net 
kavramları belirlemek kolay olurken gizli kavramları belirlemek daha zor-
dur. Bu araştırmada savaş alanları kaynakları merkezinin web sitesinde yer 
alan savaşlara ayrılmış her bir savaş alanı sayfasındaki savaşlara ait verilen 
bilgiler için kullanılan kelimeler kodlanmış ve analiz edilmiştir. Araştırma 
sorusu olarak aşağıdaki soru belirlenmiştir:

Savaş alanları turizmine ilgi duyanlar Birleşik Krallık Savaş Alanları Merke-
zinin internet sitesine girdiklerinde savaş alanları ile ilgili hangi ana bilgileri 
edinmektedirler?

Araştırma sorusu belirlendikten sonra araştırmacı yedi aşamalı kodlama 
adımları ile içerik analizine başlayabilir (Carley: 1993, s. 78). Yedi aşama şu 
şekildedir.

Aşama Analiz Seviyesinin Belirlenmesi 

Araştırmada savaş alanları merkezinde yer alan savaşlara ait internet sitesin-
deki her bir savaş için verilen ana unsur bilgileri incelenecektir. 

Aşama Kodlanan Kavramların Belirlenmesi 

İçerik analizi araştırmasında savaş alanları merkezi internet sitesinde yer 
alan ana unsur bilgileri olarak Tablo 4’teki kavramlar analiz edilmiştir.
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Tablo 4. Savaşların ana unsur bilgileri

Savaşların İsimleri Savaşların Tipleri

Savaşların Yer Aldığı Seferler Savaşların Yaşandığı Dönemler

Savaşların Sonuçları Savaşların Yapıldığı Ülkeler

Savaşların Yapıldığı Bölge Savaşların Yapıldığı Mekânlar

Savaşların Yapıldığı Araziler Savaşların Yapıldığı Tarihler

Savaşların Başlangıç Zamanı Savaşların Gerçekleştiği Süreler

Savaşlarda Yer Alan Ordular Savaşlarla İlgili Sayılar

Savaşların Yapıldığı Konumlar Savaşlardaki Kayıplar 

Kaynak: Yazarlar tarafından derlenmiştir.

Aşama Kavramların Mevcudiyeti ya da Sıklık Değerleri için Kodlanmasının 
Kararlaştırılması

İçerik analizi araştırmasında savaş alanları için verilen ana unsur bilgilerinin 
sıklık değerlerinin kodlanmasına karar verilmiştir. Metin içinde geçen kav-
ramların sıklık değerlerinin analiz edilmesi araştırmacılara metinlerin daha 
geniş bir bakış açısıyla incelenmesi avantajını sağlayacaktır. 

Aşama Kavramların Ayırt Edilmesi 

İçerik analizi araştırmasında ana bilgileri zaten ayırt edilmiş olarak web site-
si aracılığıyla çevrimiçi ziyaretçilere sağlandığından buradaki metinler analiz 
edilecektir.

Aşama Metin Kodlaması İçin Kurallar Geliştirilmesi 

İçerik analizinde her bir savaş için verilen ana bilgiler verilen sınıflara göre 
analiz edilecektir.

Aşama Konuyla İlgisiz Bilgilerin Ne Yapılacağının Kararlaştırılması 

İçerik analizinde konuyla ilgisiz bilgiler analize dâhil edilmeyecektir.

Aşama Metinlerin Kodlanması 

Savaş alanları kaynak merkezinin internet sayfasında yer alan 74 savaşın her 
birine ait temel bilgi metinleri kodlanmıştır. Yapılan çeviriler iki araştırmacı-
nın gözetiminde TURENG sözlüğü kullanılarak yapılmıştır. Savaş alanlarına 
ilgi duyan turistlerin ilk başvuracağı yerlerden biri günümüz enformasyon 
çağında internettir. Bu açıdan bu savaşlara ilişkin çevrimiçi toplu bir kaynak 
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niteliğinde olan savaş alanları merkezindeki savaş alanları içerik analizi ile 
incelenmiştir. Araştırmacılar tarafından yapılan analizler tarihsel analizler 
değildir. Sadece bu merkezi kullanarak savaş alanlarıyla ilgili bilgilere ulaşıp 
ilgili alanları ziyaret edecek turistlerin elde ettiği bilgilere ışık tutma amacın-
dadır.

BULGULAR ve YORUMLAR

Savaşlardan geri kalan somut fiziksel eserler antik kentler, tapınaklar ve ören 
yerlerinin kalıntılarıyla mukayese edilemez. Bu savaş alanlarından geriye 
kalan somut fiziksel eserler mezar taşları ya da anıtlardan ibarettir. Ama ta-
rihteki hikâyeleri günümüz dünyasında somut fiziksel eserler olmasa bile in-
sanları bu alanlara çekmektedir. Bu açılardan içerik analizi yapılması araştır-
macılar tarafından uygun görülmüştür. İçerik analizinde kavramlar başlıkları 
altında yer alan metinlerin kodlanmasına yönelik analiz şu şekildedir:

Savaşların İsimleri ve Tarihleri 

Tablo 5’te 74 savaşın isimleri ve tarihleri sunulmuştur. Bu savaşlar kronolo-
jik sıralamasına göre verilmiştir.

Tablo 5. Savaşların isimleri ve tarihleri

Brunanburh Savaşı 937 (1)

Maldon Savaşı 10 Ağustos 991 (1)

Fulford Savaşı 20 Eylül 1066 (1)

Stamford Bridge Savaşı 25 Eylül 1066 (1)

Hastings Savaşı 14 Ekim 1066 (1)

Northhallerton Savaşı 22 Ağustos 1138 (1)

Largs Savaşı 2 Ekim 1263 (1)

Lewes Savaşı 14 Mayıs 1264 (1)

Evesham Savaşı 4 Ağustos 1265 (1), 

Stirling Bridge Savaşı 11 Eylül 1297 (1)

I. Falkirk Savaşı 22 Temmuz 1298 (1) 

Bannockburn Savaşı 24 Haziran 1314 (1)

Myton Savaşı 20 Eylül 1319 (1)

Borough Bridge Savaşı 16 Mart 1322 (1)

Dupplin Moor Savaşı 12 Ağustos 1332 (1)
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Halidon Hill Savaşı 10 Temmuz 1333 (1)

Neville’s Cross Savaşı 17 Ekim 1346 (1)

Otterburn Savaşı 5 Ağustos 1388 (1)

Hamildon Hill Savaşı 14 Eylül 1402 (1)

Shrewsbury Savaşı 21 Temmuz 1403 (1)

Harlaw Savaşı 24 Temmuz 1411(1)

Blore Heat Savaşı 23 Eylül 1459 (1), 

Northampton Savaşı 10 Temmuz 1460 (1)

Mortimer’in Geçidi Savaşı 2 Şubat 1461 (1) 

Towton Savaşı 19 Mart 1461 (1)

Edgcote Savaşı 26 Temmuz 1469 (1)

Barnet Savaşı 14 Nisan 1471 (1)

Tewkesbury Savaşı 4 Mayıs 1471 (1)

Bosworth Savaşı 22 Ağustos 1485 (1)

Stoke Field Savaşı 16 Haziran 1487 (1)

Flodden Savaşı 9 Eylül 1513 (1)

Solway Moss Savaşı 24 Kasım 1542 (1) 

Ancrum Moor Savaşı 27 Ocak 1545 (1) 

Pinkie Savaşı 10 Eylül 1547 (1)

Newburn Ford Savaşı 28 Ağustos 1640 (1) 

Powick Bridge Savaşı 23 Eylül 1642 (1) 

Edgehill Savaşı 23 Ekim 1642 (1) 

Brentford Savaşı 12 Kasım 1642 (1), 

Turnham Green Savaşı 13 Kasım 1642 (1) 

Braddock Down Savaşı 19 Ocak 1643 (1)

Hopton Heath Savaşı 19 Mart 1643 (1) 

Seacroft Moor Savaşı 30 Mart 1643 (1) 

Stratton Savaşı 16 Mayıs 1643 (1)

Chalgrove Savaşı 18 Haziran 1643 (1) 

Adwalton Moor Savaşı 30 Haziran 1643 (1)

Landsdown Hill Savaşı 5 Temmuz 1643 (1) 
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Roundway Down Savaşı 13 Temmuz 1643 (1)

I. Newbury Savaşı 20 Eylül 1643 (1)

Winceby Savaşı 11 Ekim 1643 (1) 

Nantwich Savaşı 25 Ocak 1644 (1)

Cheriton Savaşı 19 Mart 1644 (1)

Cropredy Bridge Savaşı 29 Haziran 1644 (1)

Marston Moor Savaşı  2 Temmuz 1644 (1)

Lostwithiel Savaşı 21 ve 31 Ağustos 1644 (1)

II. Aberdeen Savaşı 13 Eylül 1644 (1)

II. Newbury Savaşı 27 Ekim 1644 (1)

Auldearn Savaşı 9 Mayıs 1645 (1)

Naseby Savaşı 14 Haziran 1645 (1)

Alford Savaşı 2 Temmuz 1645 (1)

Langport Savaşı 10 Temmuz 1645 (1)

Kilsyth Savaşı 15 Ağustos 1645 (1)

Philiphaugh Savaşı 13 Eylül 1645 (1)

Rowton Heath Savaşı 24 Eylül 1645 (1)

Stow on the Wold Savaşı 21 Mart 1646 (1)

II. Dunbar Savaşı 3 Eylül 1650 (1)

Worcester Savaşı 3 Eylül 1651 (1)

Drimclog Savaşı 1 Haziran 1679 (1)

Bothwell Bridge Savaşı 22 Haziran 1679 (1)

Sedgemoor Savaşı 6 Temmuz 1685 (1)

Killiecranckie Savaşı 27 Temmuz 1689 (1)

Sherrifmuir Savaşı 13 Kasım 1715 (1)

Prestonpans Savaşı 21 Eylül 1745 (1)

II. Falkirk Savaşı 17 Ocak 1746 (1) 

Culloden Savaşı 16 Nisan 1746 (1) 

Savaşların Tipleri 

Tablo 6’da görüldüğü gibi içerik analizi sonuçlarına göre savaşların tipi ola-
rak 48 kere Savaş, 2 kere Çarpışma, 1 kere Eğimli Savaş kavramları kullanıl-
mıştır. 23 savaşa ait savaş tipi ile ilgili bilgi yer almamaktadır. 
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Tablo 6. Savaşların tipleri

Savaş (48) Çarpışma (2)

Eğimli Savaş (1) Bilgi yok (23)

Savaşların Yer Aldığı Seferler 

Analiz sonuçlarına göre savaşların yer aldığı 36 seferin isimleri Tablo 7’de 
görülmektedir. Bu seferler incelendiğinde 4 savaş Edgehill, 3 savaş Güney 
Batı: 1643 ve 2 savaş İkinci Newbury seferleri içerisinde yer almıştır. 38 sa-
vaşa ilişkin sefer bilgilerine yer verilmemiştir.

Tablo 7. Savaşların yer aldığı seferler

Edgehill (4) Güney Batı Seferi: 
1643 (3) İkinci Newburry Seferi (2)

Maldon Kuzey Seferi: 
1066 (1)

Norman Fethi Seferi 
(1) Hastings Seferi (1)

Northhallerton Seferi (1) Evesham Seferi (1) 1319 Kuzey Seferi (1)

Borough Bridge Seferi (1) Neville’s Cross Seferi 
(1) Batı Seferi:1461 (1)

Edgcote Seferi (1) Bosworth Seferi (1) Stoke Seferi (1)

İkinci Bishop Savaşı Seferi (1) Kuzey Seferi: 
1643 (1) Reading Seferi (1)

Kuzey Seferi: 1643 (1) Gloucester Seferi (1) Lincolnshire Seferi: 
1643 (1)

Güney Seferi: 1643-1644 (1) Cropredy Seferi (1) Kuzey Seferi: 1644 (1)

Naseby Seferi (1) Güney Batı Seferi: 
1645-1646 (1) Chester Seferi (1)

Stow on the Wold Seferi (1) Worcester Seferi (1) Monmouth İsyanı Seferi 
(1)

Bilgi yok (38) 

Savaşların Yaşandığı Dönemler 

Tablo 8’de görüldüğü gibi içerik analizi sonuçlarına göre, 26 savaş İç Savaş, 
9 savaş Ortaçağ, 8 savaş Güllerin Savaşı, 3 savaş Viking, 1 savaş Norman 
Fethi, 1 savaş Ortaçağ: Stephan ve Matilda İç Savaşı, 1 savaş İskoç Özgür-
lük Savaşı, 1 savaş Yüzyıl Savaşları ve 1 savaş Stuart Ayaklanması savaş dö-
nemlerinde gerçekleşmiştir. 23 savaşın dönemine ilişkin bilgilere yer veril-
memiştir. 
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Tablo 8. Savaşların yaşandığı dönemler

İç Savaş (26) Ortaçağ (9) Güllerin Savaşı (8)

Viking (3) Norman Fethi (1) Ortaçağ: Stephan ve Matilda İç Savaşı (1)
İskoç Özgürlük 
Savaşı (1)

Yüzyıl Savaşları 
(1) Stuart Ayaklanması(1)

Bilgi yok (23) 

Savaşların Sonuçları 

Tablo 9’da görüldüğü gibi içerik analizi sonuçlarına göre 13 Kraliyet, 9 Par-
lamenter, 7 İngiliz, 5 Yorkist, 3 İskoç, 3 Asi, 2 Viking, 2 Tartışmalı, 1 Nor-
man, 1 Baron, 1 Tartışmalı Parlamenter, 1 Tartışmalı Kraliyet ve 1 Asi Or-
dusunun Yok Edilmesi zaferleri savaşlarda yaşanmıştır. 25 savaşın sonucuna 
ilişkin bilgilere yer verilmemiştir. 

Tablo 9. Savaşların sonuçları

Kraliyet Zaferi (13) Parlamenter Zaferi (9) İngiliz Zaferi (7)

Yorkistlerin Zaferi (5) İskoç Zaferi (3) Asilerin Zaferi (3)

Viking Zaferi (2) Tartışmalı (2) Norman Zaferi (1)

Baron Zaferi(1) Tartışmalı Parlamenter 
Zaferi (1)

Tartışmalı Kraliyet 
Zaferi (1)

Asi Ordusunun Yok Edilmesi (1) Bilgi yok (25)

Savaşların Yapıldığı Ülkeler 

Tablo 10’da görüldüğü gibi analiz sonuçlarına göre 51 savaş İngiltere ve 1 
savaş ise İskoçya’da gerçekleşmiştir. 22 savaşın nerde gerçekleştiğine iliş-
kin bilgilere yer verilmemiştir. Ağırlıklı olarak savaşlar İngiltere ana karasın-
da gerçekleşmiştir. İngiltere’nin bu bilgiler ışığında yakın geçmişe ait savaş 
alanlarına sahip olmamasına karşın önemli bir savaş alanları turizmi desti-
nasyonu olduğu söylenebilir. Türkiye’nin geniş tarihi ve kültürel miras po-
tansiyeli göz önüne alındığında savaş alanları turizmine yönelik önemli bir 
destinasyon olma potansiyeli bulunmaktadır. 

Tablo 10. Savaşların yapıldığı ülkeler

İngiltere(51)

İskoçya (1) 

Bilgi yok (22)
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Savaşların Yapıldığı Bölgeler 

Tablo 11’de görüldüğü gibi analiz sonuçlarına göre 9 savaş Yorkshire, 5 sa-
vaş Worcestershire, 4 savaş Northhumberland, 3 savaş Somerset, 3 savaş 
Cornwall, 3 savaş Northamptonshire, 3 savaş Gloucestershire, 2 savaş Berk-
shire, 2 savaş Cheshire, 2 savaş Oxfordshire, 2 savaş Sussex, 2 savaş Midd-
lesex, 2 savaş Herofordshire, 1’er savaş Essex, Durham, Shropshire, Leices-
tershire, Nottingamshire, Cumbria, Tyneside, Staffordshire, Isles of Scilly, 
Wilshire, Lincolnshire ve Hampshire bölgelerinde gerçekleşmiştir. 20 sava-
şın gerçekleştiği bölgeye ilişkin bilgilere yer verilmemiştir. Yorkshire, Wor-
cestershire ve Northhumberland’ın savaş alanlarının fazlalığıyla öne çıkan 
bölgeler olduğu söylenebilir. 

Tablo 11. Savaşların yapıldığı bölgeler

Yorkshire (9) Worcestershire (5) Northhumberland (4)

Somerset (3) Cornwall (3) Northamptonshire (3)

Gloucestershire (3) Berkshire (2) Cheshire (2)

Oxfordshire (2) Sussex (2) Middlesex (2)

Herofordshire (2) Essex (1) Durham (1)

Shropshire (1) Leicestershire (1) Nottingamshire (1)

Cumbria (1) Tyneside (1) Staffordshire (1)

Isles of Scilly (1) Wilshire (1) Lincolnshire (1)

Hampshire (1) Bilgi yok (20)

Savaşların Yapıldığı Mekânlar 

Savaşların yapıldığı mekânlar Tablo 12’de görülmektedir. Gerçekten de sa-
vaşların birçoğu birden fazla mekânda gerçekleşmiştir. Yaşandığı dönem-
lerde bu mekânlarda ölüm, yıkım ve felaketlere neden olan savaşlar modern 
dünyada bu mekânların birer turizm destinasyonu olarak turist çekmesini 
sağlayabilmektedir. Savaşların yapıldığı mekânlar birbirinden farklı mekân-
lar olduğu için içerik analizi uygulanmamıştır. 

Tablo 12. Savaşların yapıldığı mekânlar

Maldon Fulford Catton

Lewes/Southover Evasham Myton

Borough Bridge Berwick upon Tweed Mordington

Crossgate Bearpark Otterburn
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Troughend Humbleton Aked

Harlescott Hardingstone Northampton St Gilles

Mortimershire Kingsland Towtown

Saxton cum Scarthingwell Edgcote

South Mimms Enfield Monken Hadley

Tewkesbury Dadlington Stoke Golding

Shenton, Sutton Cheney West Stoke Presse,

Crookham Heatherslaw Flodden

Arthuret Newburn Hall

Ryton Stella Worcester (Lower Wick)

Kineton Radway Brentford

Turnham Green Braddock St Pinnock

Hopton Coton Salt

Enson Seacroft Poughilll

Stratton Chalgrove Warpsgrove

Drighlington Adwalton Lansdown

Bishops Canning St James Heddington

Newbury Enbourne Sandleford Priory

Winceby Henhull Nantwich 

Acton Hurleston Cheriton

Tichborne Hinton Ampner Bramdean

Bishop’s Sutton Cropredy Wardington

Long Marston Bilton, Tockwith Wilstrop

Lostwithiel Tywardreath Golant St Sampson

Fowey Speen and Shaw Newbury

West Berkshire Naseby Sibbertoft

Clipston Pibsbury High Ham

Pitney Rowton Waverton

Christleton Broadwell Upper Swell

Donnington Longborough Worcester

Westonzoyland Chedzoy
*Savaşların yapıldığı mekânların çokluğu ve farklılığı göz önüne alınarak içerik 
analizi yapılamamıştır.
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Savaşların Yapıldığı Araziler 

Tablo 13’te görüldüğü gibi savaşlardan bazıları verilen bilgilere göre birden 
fazla arazi üzerinde yapılmıştır. İçerik analizi sonucu elde edilen bilgiler, 
savaşların yapıldığı araziler ile ilgili genel bilgiler vermesi açısından özel-
likle turistlerin bu alanları ziyaretleri esnasında önemli olarak düşünülebilir. 
Analiz sonuçlarına göre savaşların sayıları ve yapıldıkları araziler şu şekilde-
dir: Açık Alan (29), Çayır (15), Çitlik Arazi (14), Bozkır (11), Şehir (8), Or-
manlık (5), Bataklık (3) ve Tarım Arazisi (2). İngiltere’de yer alan savaşların 
çoğu yakın geçmişte gerçekleşmemiştir. Türkiye’ye bakıldığında ise Çanak-
kale savaşının geçtiği Gelibolu Yarımadası Tarihi Milli Parkı halen ayakta 
olan siperleri, şehitlikleri ve hatta batık gemileri ile günümüz dünyasında bu 
alanları ziyaret edecek turistler için somut çekicilikler oluşturmaktadır.

Tablo 13. Savaşların yapıldığı araziler

Açık Alan (29) Çayır (15)

Çitlik Arazi (14) Bozkır (11)

Şehir (8) Ormanlık (5)

Bataklık (3) Tarım Arazisi (2)

*Savaşların bazıları birden fazla arazi türü üzerinde gerçekleşmiştir. 

Savaşların Yapıldığı Tarihler 

Merkezde yer alan 74 savaşın tarihleri Tablo 5’te görülmektedir. Öne çıkan 
yıllara baktığımızda 1471 yılında 2, 1642 yılında 4, 1643 yılında 10, 1644 
yılında 7, 1645 yılında 7, 1679 yılında 2 ve 1746 yılında 2 savaş meydana 
gelmiştir. Bu kadar eski geçmişe ait alanların savaş alanları turizmi kapsa-
mında hatırlanıp ziyaret edilmesi gerçekten incelenmeye değer bir konudur. 
Türkiye’nin bu konudaki tarihi potansiyeli düşünüldüğünde gerçekten de bu 
konunun üzerinde durulması önemli olarak düşünülebilir. 

Savaşların Başlangıç Zamanları

Tablo 14’te görülen analiz sonuçlarına göre 26 savaş sabah, 13 savaş öğlen, 
1 savaş akşam ve 2 savaş belirsiz olarak tanımlanmıştır. Bu alanları ziyaret 
edecek turistlerin savaşlarla ilgili bu detaylı bilgilere sahip olması bu alanla-
rın merak edilmesi ve ziyaret edilme potansiyellerini artırabilir. 
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Tablo 14. Savaşların başlangıç zamanları

Sabah (26) Öğlen (13) Akşam (1)

Belirsiz (3) Bilgi yok (31)

Savaşların Gerçekleştiği Süre 

Tablo 15’te görülen analiz sonuçlarına göre savaşların gerçekleştiği süreler 
Kısa (1-4 Saat) (16), Tüm Gün (15), Birkaç Saat (8) olarak kodlanmıştır. 35 
savaşın gerçekleştiği sürelere ilişkin bilgilere yer verilmemiştir. 

Tablo 15. Savaşların gerçekleştiği süre

Kısa (1-4 Saat) (16) Tüm Gün (15)

Birkaç Saat (8) Bilgi yok (35)

Savaşlarda Yer Alan Ordular 

Tablo 16’da görülen analiz sonuçlarına göre 31 ordu Kraliyet, 22 ordu Par-
lamenter, 12 ordu İngilizler, 9 ordu İskoçlar, 8 ordu Asiler, 5 ordu Yorkistler, 
5 ordu Lancastrian, 3 ordu Vikingler, 1 ordu Saksonlar ve 1 ordu Normanlar 
ve Müttefikleri taraflarından savaşlarda yer almıştır. Savaşlarda yer alan 51 
orduya ilişkin bilgilere yer verilmemiştir. Savaşlarda yer alan orduların savaş 
alanları turizmindeki önemi incelenmesi gereken bir konudur. Çanakkale’de 
savaşan ve ölen atalarını ziyarete gelen on binlerce Avustralyalı ve Yeni Ze-
landalı turist bu olguya örnek olarak gösterilebilir. 

Tablo 16. Savaşlarda yer alan ordular

İngiliz Kraliyet (31) Parlamenterler 
(22) İngilizler (12)

İskoçlar (9) Asiler (8) Yorkistler (5)

Lancastrian (5) Vikingler (3) Saksonlar (1)

Normanlar ve Müttefikleri (1) Bilgi yok (51) * Savaşan karşılıklı ordular 
nedeniyle toplam 148’dir. 

Savaşlarla İlgili Sayılar

Analiz sonuçlarına göre 50 savaşla ilgili sayılar Tablo 17’de görülmektedir. 
Turistlerin bu alanları ziyaret ederken savaşı ve şiddetini değerlendirmede bu 
sayılar önem arz etmektedir. 24 savaşa ilişkin ise sayılarla ilgili bilgi veril-
memiştir.
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Tablo 17. Savaşlarla ilgili sayılar

Her iki Tarafta 3000-6000 Kişi (1)

Belirsiz (1)

Belirsiz Ama İngilizlerin Sayısı Fazla (1) 

İngilizler Muhtemelen 5000-7000 Kişi Normanlar Muhtemelen 8000’den az (1)

Belirsiz Ama Bazı Kaynaklarda 16000 İskoç10000 İngiliz (1)

İngiliz (Kraliyet) 10000, Asiler (Leicester Kontu)5000 (1)

İngiliz (Kraliyet) Asilerin 3 Katı, Asiler (Leicester Kontu) 6000 (1)

İskoçlar Muhtemelen 10000-15000, İngilizler 10000-20000 (1)

Kraliyet 4000 Asiler 700 Şövalye ve Sayısı Kesin Olmayan Silahlı Takipçileri (1)

İngilizler 8000 İskoçlar 15000 (1)
İngilizler 700 Silahlı Asker 10000 Okçu ve Diğer Piyadeler, İskoçlar Yaklaşık 10000-
15000 (1)
İngilizler 8000, İskoçlar 6000 (1)

İskoçlar 10000 (1)

İngilizler (Kraliyet) 14000 Asiler 10000 (1)
Yorkistler 60000 Kişi Olduklarını İddia Etti, Lancastrian 40000 Kişi Olduklarını İddia 
Etti (1)
Muhtemelen her iki tarafta 2000-3000 Kişi (1)

Yorkistler 40000 Kişi Lancastrian 40000 Kişi (1)

İngilizler (Kraliyet) Muhtemelen 5000-6000 Asiler Belirsiz (1)

Yorkistler 10000 Kişi Lancastrians 15000 Kişi (1)

Yorkistler 4000 Kişi Lancastrians 5000 Kişi (1)

Kraliyet 10000-15000 Asiler 5000-8000 (1)

Kraliyet 15000 Asiler 8000 (1)

İngilizler 26000 İskoçlar 35000-40000 (1)

İngilizler 3000 İskoçlar 18000 (1)

İngilizler 5500 İskoçlar 20000 (1)

Kraliyet 1000 Süvari ve Ağır Süvari Parlamenterler 1000 Süvari ve Ağır Süvari (1)

Kraliyet Güçlü 15000 Kişi Parlamenterler 15000 Biraz Üzeri (1)
Kraliyet 12000 Kişilik Ordudan 4600 Piyade Savaşa Katılan Parlamenterler 13000 
Kişi (1)
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Kraliyet 12000 Parlamenterler 24000 (1)

Kraliyet 5000 Parlamenterler 4000 (1)

Kraliyet 1200 Parlamenterler 1500 (1)

Kraliyet 20 Süvari Parlamenterler Çoğunlukla Silahşörler ve Sadece 3 Süvari (1)

Kraliyet 3000 Parlamenterler 5600 (1)

Kraliyet 1000 Süvari, Ağır Süvari, Piyade Parlamenterler 1150 Süvari, Ağır Süvari (1)
Kraliyet Süvari, Mızrakçı, Silahşörlerden Oluşan Dengeli Ordu, Parlamenterler 
Şilahşörler (1)
Kraliyet 4000 Piyade 2000 Süvari 300 Ağır Süvariden Oluşan Dengeli Ordu, 
Parlamenterler 1500 Piyade 2500 Süvari (1)
Her İki Tarafta Yaklaşık 15000 Kişi (1)
Kraliyet 2500-3000 Süvari Ağır Süvari Parlamenterler 2000 Piyade 3000 Süvari Ağır 
Süvari (1)
Kraliyet 1000 Süvari, 2500 Piyade, Parlamenterler 2500-3000 Piyade 1800 Süvari 
500 Ağır Süvari (1)
Kraliyet 5000 Kişi, Parlamenterler 10000 Kişi (1)

Kraliyet 5000 Süvari 4000 Piyade Parlamenterler 5000 Süvari 4000 Piyade (1)

Kraliyet 18000 Kişi, Parlamenterler 28000 Kişi (1)

Kraliyet 7000 Süvari 12000 Piyade, Parlamenterler 2900 Süvari 6500 Piyade (1)

Kraliyet 4000 Süvari 5500 Piyade, Parlamenterler 7300 Süvari 9300 Piyade (1)

Kraliyet Yaklaşık 12000 Kişi, Parlamenterler Yaklaşık 15000 Kişi (1)

Kraliyet 7000 Kişi, Parlamenterler 10000 Kişi (1)

Kraliyet 4000 Kişi, Parlamenterler 4000 Kişi (1)

Kraliyet 1000 Süvari 1500 piyade Parlamenterler 1750 Süvari 2000 Piyade (1)
Kraliyet Çoğunu İskoç Piyadelerin Oluşturduğu 12000 Kişi, Parlamenterler 28000 
Kişi (1) Kraliyet 2600 Kişi, Asiler 3600 Kişi (1)
Bilgi yok (24)

Savaşların Yapıldığı Konumlar 

Tablo 18’de görüldüğü üzere analiz sonuçlarına göre 21 savaşın konumu be-
lirgin, 10’u kesin belirgin, 9’u yaklaşık belirgin, 5’i muhtemelen belirgin, 3’ü 
alternatif alanlar, 1’i İhtilaflı ve 1’i belirsiz olarak belirtilmiştir. 24 savaşa 
ilişkin konum bilgileri bulunmamaktadır. Uzak geçmişte yaşanan bu savaşla-
rın ve alanlarının konumlarına ilişkin somut kayıtların bulunması günümüz-
de bu alanların savaş alanları turistlerinin ziyaretine açık olması sonucunu 
doğurmuştur. 
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Tablo 18. Savaşların yapıldığı konumlar

Belirgin (21) Kesin Belirgin (10)

Yaklaşık Belirgin (9) Muhtemelen Belirgin (5)

Alternatif Alanlar (3) Belirsiz (1)

İhtilaflı (1) Bilgi yok (24)

Savaşlardaki Kayıplar 

Savaşlardaki kayıplarla ilgili bilgiler Tablo 19’da görülmektedir. Literatür 
kısmında incelenen ölüm turizmi kavramı ışığında bu alanları ziyaret eden 
turistler için bu bilgilerin savaşlarla ilgili merak uyandırması ve karşılaştırıl-
malar yapılması açısından bu alanların yer aldığı destinasyonlar için önemli 
bir avantajdır. Analiz sonuçlarına göre 39 savaşın kayıplarıyla ilgili bilgiler 
yer alırken, 35 savaşın kayıplarıyla ilgili bilgilere yer verilmemiştir. Yapılan 
analiz sonucunda savaşlarda galip olan tarafların kayıplarının kayıtlara ge-
nellikle düşük olarak geçtiği saptanırken mağlup olan tarafların ise kayıpları-
nın fazlalığı göze çarpmaktadır. 

Tablo 19. Savaşlardaki kayıplar

Belirsiz Ama Ağır Viking Kayıpları (1)

İngiliz (Kraliyet) Az Ama Belgelenen 7500-10000 Asi Kaybı Olası Değil (1)

İngilizler 1000-4000 Kayıp Verdirdiğini İddia Ediyor (1)

İskoçlar Az (1)

İngilizler Az (1)

İskoçlar Ağır (1)

İngilizler Az İskoçlar 1000 Ölü Birçok Esir (1)

Hafif (1)

Belirsiz (400 Ölü İddiaları Var) (1)

Mümkün Görünmeyen Kayıtlarda Yorkistler 10000 Lancastrian 20000 Ölü (1)

Belirsiz Ama Muhtemelen Yüksek (1)

Her İki Taraftan 1500 Ölü (1)

Yorkistler 500 Ölü (1)

Lancastrians 2000 Ölü (1)

Muhtemelen Kraliyet 1000 Ölü Asiler 100 Ölü (1)
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Kraliyet Muhtemelen Sadece 100 Ölü (1)

Asiler 4000 Kadar Ölü (1)

İngilizler 4000 Ölü (1)

İskoçlar 10000 Ölü(1)

İngilizler Az (1)

İskoçlar 20 Savaşta Ölü, Birkaç Yüz Boğularak Ölen, 1500 Tutsak (1)

Az (1)

Kraliyet Çok Az (1)

Parlamenterler 30-40 ölü 100 Yaralı (1)

1000 Ölü 2000-3000 Yaralı (1)

170 Ölü, Belirsiz Sayıda Yaralı, 400 Parlamenter Tutsak (1)

İki Taraftan 50 Ölü Bilinmeyen Sayıda Yaralı (1)

Kraliyet Az (1)

Parlamenterler 200 Ölü 1500 Tutsak (1)

Toplam 300-500 Ölü (1)

Parlamenterler 300 Ölü 1700 Tutsak (1)

Az (1)

Kraliyet Az Parlamenterler 500 Ölü (1)
Kraliyet 200-300 Ölü Birçok Yaralı, Parlamenterler Sadece 20 Ölü 60’dan Az 
Yaralı (1)
Kraliyet 200-300 Ölü 800 Tutsak, Parlamenterler 20 Ölü Birçok Yaralı (1)

Kraliyet 200 Ölü 1500 Tutsak Parlamenterler Az Ölü (1)

Kraliyet 300 Ölü Parlamenterler 60 Ölü (1)

Kraliyet Az Ölü Parlamenterler Asker Kaçakları Dahil 700 Kişi (1)

Kraliyet 4000 Ölü 1500 Tutsak (1)

Kraliyet 100 ölü Parlamenterler 300 Ölü 6000 Tutsak (1)

Kraliyet 500-700 ölü, Parlamenterler 500-700 Ölü (1)

Kraliyet 1000 Ölü, Parlamenterler 150’den Az Ölü (1)

Kraliyet Az Ölü 5000 Tutsak, Parlamenterler Az Ölü (1)

Kraliyet 600 Ölü, 800 Tutsak Parlamenterler Belirsiz (1)
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Kraliyet 200 Ölü 1500 Tutsak Parlamenterler Kısıtlı Ölü (1)

Kraliyet 3000 Ölü 7000 Tutsak Parlamenterler 200 Ölü (1)

Kraliyet 80 Ölü Asiler Muhtemelen 1000’den Fazla Ölü (1)

Bilgi yok (35)

Battlefield Trust adlı örgütün internet sitesinden elde edilen bilgiler ve sa-
vaş alanlarıyla ilgili ne tür bilgilerin kayıt altında olması gerektiğine yönelik 
yapılan bu çalışmanın ardından, bahse konu tarihsel veri ve bilgilerin ben-
zerlerinin bulunabileceği, Türkiye coğrafyasında gerçekleşmiş ve potansiyel 
olarak ziyaret edilebilecek savaş alanlarına örnekler bulunarak Tablo 20’de 
sıralanmıştır. Bu savaş alanlarının her biri ile ilgili kayıtlar ortaya çıkarılmalı 
ve özel ilgi turizminin önemli ve yükselen bir değeri olan savaş alanı turizmi 
potansiyelleri ilerideki çalışmalarda ele alınmalıdır. 

Tablo 20. Kurtuluş Savaşı’nda gerçekleşen belli başlı muharebeler 

Adı Tarihi Bölgesi Taraflar
Başkomutanlık 
Meydan 
Muharebesi

26-30 Ağustos 1922 Kütahya 
(Dumlupınar)-Afyon

Türkiye-
Yunanistan

Büyük Taarruz 26 Ağustos-9 Eylül 
1922

Bugünkü Yalova - 
Bilecik - Eskişehir 
- Afyon - Denizli - 
Aydın, İzmir illeri ve 
içinde kalan bölge. 
(Batı Anadolu)

Türkiye-
Yunanistan

Gediz 
Muharebeleri

24 Ekim-12 Kasım 
1920 Kütahya (Gediz) Türkiye-

Yunanistan
Kütahya-Eskişehir 
Muharebeleri 10-24 Temmuz 1921 Kütahya-Eskişehir Türkiye-

Yunanistan
Sakarya Meydan 
Muharebesi

22 Ağustos-13 Eylül 
1921

Sakarya Nehri 
Doğusu-Ankara

Türkiye-
Yunanistan

Tellidede 
Muharebeleri 24-29 Haziran 1919 Ovaemir-Yeniköy-

Kadıköy (Aydın)
Türkiye-
Yunanistan

Birinci İnönü 
Muharebesi 6-11 Ocak 1921 İnönü (Eskişehir) Türkiye-

Yunanistan
İkinci İnönü 
Muharebesi 23 Mart-1 Nisan 1921 İnönü (Eskişehir) Türkiye-

Yunanistan
Gümrü 
Muharebesi 7 Kasım 1920 Gümrü (Ermenistan) Türkiye-

Ermenistan
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Kars Muharebesi 30 Ekim 1920 Kars Türkiye-
Ermenistan

Oltu Muharebesi 25 Temmuz-5 Eylül 
1920 Oltu (Erzurum) Türkiye-

Ermenistan
Sarıkamış 
Muharebesi 29 Eylül 1920 Sarıkamış Türkiye-

Ermenistan
Kovanbaşı 
Muharebesi 10 Ekim 1920 Osmaniye Türkiye-Fransa

Maraş Muharebesi 21 Ocak-12 Şubat 
1920 Maraş

Türkiye-Fransa
Türkiye-
Ermenistan

Urfa Muharebesi 9 Şubat-11 Nisan 
1920 Urfa Türkiye-Fransa

Kaynak: Yazarlar tarafından derlenmiştir. 

SONUÇ ve ÖNERİLER

Örnek olay ve içerik analizi araştırmalarında incelendiği üzere İngiltere’de 
yer alan Battlefield Trust örgütü ve onun savaş alanları kaynakları merkezi 
savaş alanlarına gerçekleşen turizm olgusunu desteklemekte ve bu alanların 
korunmasına ve tanıtımına yardımcı olmaktadır. Savaş alanları kaynakları 
merkezinin internet sitesinde yer alan 74 savaşa ilişkin bilgiler bu alanlara 
yönelik turizm hareketini desteklemektedir. İçerik analizi çalışmasında ince-
lenen bu savaşlara ilişkin bilgilerin yer aldığı metinler Türkiye’de yer alan 
örnek savaş alanları üzerine yapılacak benzer bir çalışma ile bu alanlar üzeri-
ne turizm hareketine katkıda bulunabilecektir. 

Araştırma konusu olan Battlefield Trust örgütü tescilli savaş alanları ile ilgi-
li bilgi bütününün oluşturulmasını sağlamıştır. Böyle bir girişim uzak tarihte 
yer almış savaşların yaşandığı bu alanların hem yerinin saptanması, korun-
ması ve tanıtımı için önemli bir girişimdir. İnsanların bilgiye ulaşmak için 
internet olanaklarını kullandığı günümüz dünyasında tarihte yaşanmış sa-
vaşların her biri için kaynakların taranıp bilgi edinilmesi zorluğu göz önüne 
alındığında böyle bir merkezin varlığının savaş alanlarının tanıtımı için çok 
önemli işlevler yerine getirdiği öngörülebilir. 

Türk tarihi göz önüne alındığında geçmişinde yaşanmış destansı hikayeler 
barındıran bir çok savaş ve savaş alanı bulunmaktadır. Araştırmada Kurtuluş 
Savaşı’nda gerçekleşen belli başlı savaşlar yer verilmiştir. Türkiye Turizm 
Stratejisi 2023 vizyonu: Turizmi, istihdamın artırılmasında ve bölgesel geliş-
mede öncü bir sektör konumuna ulaştırmak ve Türkiye’yi 2023 yılına kadar, 
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uluslararası pazarda turist sayısı ve turizm geliri bakımından ilk beş ülke ara-
sında uluslararası bir marka haline getirmektir. Vizyonu ile Türkiye’de kültür 
turizmi kapsamında miras alanları başlığı altında geniş bir potansiyele sahip 
savaş alanlarımıza yönelik turizm hareketlerinin artırılması ortaya konan he-
deflerin gerçekleştirilmesinde önemli bir nokta olarak görülebilir. 

Araştırma ile ilgili kısıtlılıklara bakılacak olursa Örnek Olay Araştırma-
sı kapsamında sadece Battlefield Trust örgütü araştırılmıştır. Bir örneğin 
ele alınması savaş alanlarına yönelik turizm hareketinin daha geniş anlam-
da ele alınması gerekliliğini önemini ortaya koymaktadır. Daha fazla sayıda 
araştırmacının geçmişten günümüze var olmuş savaş alanlarını ziyaret etme 
hareketini günümüz dünyasında ortaya çıkan çok farklı ve yeni turistik çe-
kicilikleri göz önüne alarak araştırması bu alanla ilgili bilgi dağarcığının ge-
lişmesine katkıda bulunabilecektir. 
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Extended Abstract

Commodification of the experiences and materials that Urry (1990, s. 33) 
defines as “Tourist Gaze” has created many tourism experiences in today’s 
modern society. There are many options that promote tourism and motivate 
visitors together with the developing communication tools. Battlefield tour-
ism can be regarded as a tourism movement being part of the heritage tour-
ism industry (Miles, 2011, s. 3). Wars and the fields associated with conflicts 
have long been discussed in terms of heritage tourism in a broad context 
(Sharpley, 2009, s. 24). Pain, sadness, distress, anguish, fear and death ex-
perienced as a result of the war have been affecting people and a tourism 
movement has been seen in such places (Kurnaz et al., 2013, s. 57). Wars 
have led to terrible deaths along the fronts and the destruction of the natural 
and artificial periphery. Wars also have led to the destruction of many cultur-
al heritages that had probably been the focus of tourism movements in pre-
war times. These areas of death, destruction and disappearance have become 
contradictionally an attraction for tourism itself in the post-war periods. Bat-
tlefields are places where physical geography is transformed into symbolic 
spaces through war, travel, commemoration, and tourism. At the same time 
they are the graves of those who died in battle. This situation brings ambi-
guity for such places. The martyrdoms and monuments were influenced by 
historical consciousness and the cultural memories of war, along with a clear 
instinctual description of the battlefields. Visits to battlefields are as old as 
the history of mankind. In the past many famous personages have made vis-
its to the battlefields. Peaceful travel agent Thomas Cook’s first offshore ini-
tiative is the Battlefield of Waterloo in Belgium. Thomas Cook’s first tour in 
America was also organized to visit the battlefield of Gettysburg. The Amer-
ican Civil War is a source of inspiration to visit Gettysburg for a number of 
troops, ex-combatants, pilgrims and tourists who reach two millions of peo-
ple annually today (Adams, 2007, s. 72). In the study of Seaton (1996, s. 
236), battlefields are defined as a type of tourism death tourism. The anthro-
pologist Verdery (1999, s. 47) analyzed a special type of tourism involving 
visits to battlefields. He suggested that visitors to these areas were individu-
als who needed to visit the sacred sites individually and had a certain stance 
on morality. Lennon and Foley (2000, s. 10) have observed that consumption 
cultures have evolved and commodified everything, including war, death, 
and destruction. They suggested that battlefields of First World War can be 
described as the first visiting areas of dark tourism. Because, this war affect-
ed all the families living in Europe in due course by newspapers, letters, dia-
logues and early motion picture films. In literature, battlefield tourism seems 
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to be involved in death tourism or dark tourism within the scope of cultur-
al heritage tourism. Death tourism or dark tourism includes areas directly or 
indirectly linked to deaths, including visits to primary areas, such as World 
War I battlefields, or secondary areas such as the First World War memo-
rials of deaths and losses (Kenneth, 2003, s. 7). As an example of the tour-
ism movements to the battlefields, Australians and New Zealanders (Anzacs) 
coming to Çanakkale for “Dawn Rite” on 25th of April every year can be 
given for Turkey. According to Anatolian News Agency, on April 25th, 2015, 
more than ten thousand people from Australia and New Zealand gathered at 
Anzac Bay. It was decided to realize a case study in order to underline the 
importance of battlefield tourism. Examination of UK Battlefield Resource 
Center was considered as a case study. One of the reasons for choosing this 
center as a case study is its uniqueness in UK. To collect data, Battlefield 
Trust Resource Center was contacted at first, and the purpose of the research 
was explained. Copies of permits and documents have been requested from 
the Battlefield Trust organization for the collection, classification and stor-
age of the documents required for the collection and analysis of the data. 
The documents and information sent by the organization and obtained from 
the website of the battlefield center were examined. Content analysis meth-
od was selected for the evaluation of the data. Information and documents 
related to the battlefields obtained from the organization and the web site 
were analyzed by content analysis method. As examined in the case study 
and content analysis study, the Battlefield Trust in England and its battlefield 
resources support the realization of tourism in the central war sites and help 
to protect and promote these areas. The information of the 74 battles on the 
website of the Center for the Battlefields, supports the tourism movement in 
these areas. Texts with information on these kinds of wars could contribute 
to a similar work on the exemplary battlefields in Turkey. When history is 
taken into account, there are many wars that contain epic stories of the Turks 
in the distant and recent past. Tourism Strategy of Turkey 2023 Vision is to 
increase tourism and to become a pioneer sector in regional development 
and to make Turkey an international brand among the first five countries in 
terms of number of tourists and tourism revenue in international markets un-
til 2023. Vision can be seen as an important point in the realization of the 
objectives of increasing tourism movements towards battlefields with a wide 
potential under the title of heritage sites in Turkey in culture tourism.
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ÖĞRENCİLERDEKİ OKUMA ALIŞKANLIĞININ 
ÖĞRENCİ VE ÖĞRETMEN GÖRÜŞLERİNE GÖRE 
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Ercan AKSOY**
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ÖZ

Bu araştırmanın amacı, ilköğretim öğrencilerinin okuma alışkanlığı kazanma du-
rumlarını, öğretmenlerinin ve kendilerinin görüşleri doğrultusunda belirlemeye ça-
lışmaktır. Tarama modelindeki bu araştırmanın çalışma grubu, Bolu İlinden 110 il-
köğretim öğretmeni ve 252 ilköğretim öğrencisinden oluşturulmuştur. Araştırmada 
verilerin toplanması için araştırmacı tarafından hazırlanan “Okuma Alışkanlığı Öğ-
renci Anketi” ve “Okuma Alışkanlığı Öğretmen Anketi” kullanılmıştır. Araştırmada 
anket yoluyla toplanan verilerin analizinde yüzde ve frekans değerleri kullanılmıştır. 
Araştırmada elde edilen bulgulara dayalı olarak şu sonuçlara ulaşılmıştır: Öğrencile-
rin tamamına yakını kendisinde okuma alışkanlığı olduğunu, öğretmenlerin tamamı-
na yakını da öğrencilerinin okuma alışkanlığı gelişimlerini takip ettiğini belirtmiştir. 
Öğretmenlerin, okuma alışkanlığı kazandırma konusunda velilerle çalışmalar yap-
tıkları ancak sınıf kitaplıklarındaki yayın türlerinin çok çeşitli olmadığı, sınıf olarak 
yayın abonelikleri olmadığı ve öğrencilerinin sınıf kitaplıklarından aktif olarak fay-
dalanmaları için çok çaba göstermedikleri belirlenmiştir. Öğrencilerin okumalarını 
olumsuz etkileyen etmenler arasında televizyon izlemeyi ve bilgisayar oyunlarını 
okumaya tercih etme yer almıştır.

Anahtar Kelimeler: İlköğretim okulu, okuma becerisi, okuma ilgisi, okuma alış-
kanlığı
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DETERMINATION OF READING HABITS OF 
STUDENTS ACCORDING TO THE VIEWS OF 

STUDENTS’ AND TEACHERS’

ABSTRACT

In this study, it is aimed to determine the status of the reading habits of elementary 
school students, according to their own opinions and teacher’s views. Descriptive 
survey model is used in the study. The study was conducted with 110 primary teach-
ers and 252 students in Bolu. In the study, “Student Reading Habits Questionnaire” 
and “Teacher Reading Habits Questionnaire” which prepared by the researcher were 
used as data collection instruments. In the analysis of the collected data, question-
naire percentage and the frequency values were used. According to findings it is de-
termined that almost all of the students are in the view that they possess reading hab-
its. Almost all of the students have reading habits. Almost all of the teachers stated 
that they followed their students’ reading habits development. The teachers do work 
with the parents in having their students gain reading habits, but publication types in 
the class library are not very varied, there is no subscription to publications in class-
es. At the same time, the teachers do not put effort to have their students use actively 
the class library. Another finding is that the students have preferred computer games, 
and watching TV instead of reading. 

Keywords: Elementary school, reading skills, reading interest, reading habits

GİRİŞ

Günümüzde bilimsel ve teknolojik gelişmeleri takip eden bireylerin bu geliş-
meler hakkında araştırma yapması, bilgi sahibi olması, sahip olduğu bilgileri 
anlaması, yorumlaması ve kullanması için öncelikli olarak okumayı bilmesi 
gerekir. Okumayı, Coşkun (2002) “görme, algılama, dikkat, hatırlama, an-
lamlandırma, yorumlama, sentez ve çözümleme gibi farklı zihinsel işlemle-
rin bir arada gerçekleştiği, insanın kendisini, çevresini ve dünyayı tanımak 
için bilgi ve kültür kazanmasında ve eleştirel bilince ulaşmasında rol oyna-
yan çok önemli bir eğitim aracı ve dil becerisi” olarak tanımlamıştır. Akyol 
(2005, s. 1) ise okumayı; “ön bilgilerin kullanıldığı, yazar ve okuyucu ara-
sındaki etkili iletişime dayalı, uygun bir yöntem ve amaç doğrultusunda dü-
zenli bir ortamda gerçekleştirilen anlam kurma süreci” olarak tanımlamıştır. 

Okuma kendi başına bir okul olarak düşünülebilir. Eğitimcilerin gelecek için 
öngördüğü eğitim modeli “yaşam boyu eğitim” ilkesi içinde yer alan kendi 
kendine eğitimdir. Bu modelde yalnızca okuldaki eğitim yeterli olmamak-
tadır. Birey bilim, teknoloji ve sosyal alandaki gelişmelere uyum sağlamak 
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için sürekli kendini geliştirmek zorundadır. Bunun için de birey sürekli oku-
maya gereksinim duyar. Her okur kendi eğilimlerine, gereksinimlerine göre 
kendini yetiştirebilir. Düşün ve düş gücünü okuma ile geliştirebilir. Böylelik-
le okuma, insanın yaşamını tekdüzelikten kurtarabilir (Özdemir, 1983; Tosu-
noğlu, 2002). Diğer taraftan okuma eyleminin gerçekleşmesinde bilişsel, du-
yuşsal ve devinişsel boyutlar birbiriyle ilişki içerisindedir. Okumanın bilişsel 
boyutu, okunan bir metindeki duygu ve düşüncelerin kavranması, çözümlen-
mesi ve değerlendirilmesi gibi zihinsel süreçlerden oluşmaktadır. Okumanın 
duyuşsal boyutu; kişinin okumaya yönelik olan sevgi, korku, nefret, ilgi, tu-
tum ve güdülenmişlik gibi özellikleri kapsamaktadır. Okumanın devinişsel 
boyutu ise, okuma sırasında kasların kasılma ve gevşemesiyle ortaya çıkan 
devinim, kasların kasılma ve gevşemesine bağlı etkinliklerin ele alınmasıdır 
(Güleryüz, 2002). Buradan okuma eyleminde bilişsel, duyuşsal ve psikomo-
tor boyutların her hangi birinin olmaması durumunda okumanın gerçekleş-
meyeceği sonucu çıkarılabilir. 

Okuma eylemi bireylerin yaşamlarında çok önemli bir yere sahiptir. Hızlı 
teknolojik gelişmeler ile bu gelişmelerden kaynaklanan birçok yenilik söz 
konusudur. Bireyler bütün bu gelişmelerden ve yeniliklerden en çok okuma 
yoluyla bilgi edinebilir. Bunun yanında yaşamın her alanında gerekli olan 
okuma eyleminin etkililiği için yaşam boyu sürdürülmesi önemlidir. Birey-
lerin okuma eyleminden gerçek anlamda yararlanabilmeleri için, okuma ilgi-
lerini genişletmeleri ve yaşam boyu sürecek okuma alışkanlıkları edinmeleri 
önemlidir (Suna, 2006). Okuma alışkanlığı, kişilerin okumayı öğrendikten 
sonra bu eylemi zevkle yapmalarını sağlamak için kazanmaları gereken 
önemli bir beceridir. Okuma alışkanlığı temelde örgün eğitim sisteminde ka-
zanılan bir beceridir. Bir eğitim sisteminin üyeleri olan öğrenciler okul ça-
ğında iken bu beceriyi edinmemişler ise, yetişkinlik döneminde edinmeleri 
çok güç olur. Bu nedenle, eğitim sistemi, öğrencilere hızlı ve doğru okuma, 
okuduğunu anlama gibi becerileri kazandırabileceği gibi, öğrencileri araştır-
ma yapmaya özendirerek öğretmen ve ders dışı bilgi kaynaklarına da yönel-
tebilir (Devrimci, 1993). 

Çocuklarda okuma alışkanlığının kazandırılması, okuma alışkanlığının de-
vamlılığı ve pekiştirilmesi konusunda aile, okul, öğretmen ve bunlar dışın-
da da pek çok önemli faktör rol oynamaktadır (İnan, 2005). Çocuğun okuma 
alışkanlığı kazanabilmesi öncelikle kendi yetenek, ilgi ve isteğine, aile ilişki-
lerine, aile bireylerinin çocuğa iyi örnek olmasına ve çocuklarına elverişli bir 
ortam hazırlamalarına bağlıdır. İkinci olarak okul ve sınıf kütüphanelerinin 
işlevselliğine, öğretmenlerin bu konudaki çalışmalarına, eğitim programları-
nın konu ile ilgili amaçlarına bağlıdır. Son olarak da, çok genel anlamıyla, 
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çevresel faktörlerin tutumuna ve çocuklar için sundukları altyapının kap-
samlılığına bağlıdır. Çocuklarda okumaya karşı ilgiyi ve okuma alışkanlığını 
kazandıran etkenlerin, çocuğun kendi isteği, ailesi ve öğretmenleri ve hatta 
kütüphaneciler de olduğu söylenebilir (Bayram, 1990; Çakmak ve Yılmaz, 
2009; Jones, 1996). 

Çocuklara ilköğretim okullarında okuma becerisini büyük ölçüde öğretecek 
olan öğretmenlerdir. Öğretmenlerin çocuklara okuma alışkanlığı kazandır-
mada sahip olduğu yeterlilikler büyük önem taşıyabilir. Çocuk okula başla-
yana kadar ebeveyni, başladıktan sonra da öğretmenini taklit eder, çok oku-
yan ve okuduğunu öğrencilerinin gördüğü bir öğretmenin ise okumaya teşvik 
ve yönlendirme konusunda öğrenciler üzerindeki etkisi büyüktür (Maraşlı, 
2005). Okuma alışkanlığı açısından öğretmenlere düşen temel görev, öğren-
cilerin bağımsız öğreniciler ve yaşam boyu okuyan ve yazan bireyler olma-
larını sağlamaktır. Bazı çocuklar okumayı sever, okuma ile ilgili ödevleri 
zevkle yaparlar. Çocukların çoğu ise okumaya olumsuz bir biçimde yaklaşır 
ve bunun bir sonucu olarak okulda başarısız olurlar. Öğretmenlerin çocukla-
rın okumaya karşı geliştirdikleri tutumu fark etmeleri, onu değiştirebilmek 
ve geliştirebilmek için çaba sarfetmeleri gerekir (Garrett, 2002; Tompkins, 
1997). Örneğin, öğretmenlerin öğrencilerine, okumayı sevdirmek ve okuma 
alışkanlığı kazandırmak için, değişik içerik ve türlerde okuma gereçlerini 
tanıtması, tanıtılan okuma gereçlerinin okunmasını sağlaması ve bunu ger-
çekleştirebilecekleri çevreleri düzenlemesi gerektiği vurgulanmaktadır (Wil-
helm, 1997). Ayrıca, öğretmenlerin öğrencilerine okuma gereçlerini ilgilerine 
göre nasıl seçebileceklerini ve seçtikleri gereçleri nasıl elde edebileceklerini 
de öğretmesi gerektiği önemlidir (Wilhelm, 1997). Öğretmenler kitap seçer-
ken öğrencilerin zorlanmaksızın okuyabilecekleri seviyede gereçler seçme-
lidir. Öğrencilerin kendi okuma gereçlerini seçmelerine izin vererek onları 
cesaretlendirmelidir. İnsanlar karşılaşacakları şeyler hakkında ne kadar ön 
bilgiye sahiplerse, o denli heyecanlanırlar. Çocuklar da okurken, ön bilgiye 
sahip oldukları konulara daha fazla ilgi duyarlar. Bu nedenle öğretmenler 
okunacak gereçler hakkında öğrencilerine önceden bilgi vermelidirler. Öğ-
renciler kendi okuma süreçlerini yönetebilmeli ve öğretmenler bu konuda 
öğrencilerini cesaretlendirmelidirler. Sınıf içinde okuma gereçlerine ilişkin 
sohbetler yapılmalı, karakterler, kurgular, olaylar hakkında konuşulmalıdır. 
Ayrıca öğretmenler teknolojiden de yararlanmalıdırlar (Hunter, 2005; Smith 
ve Wilhelm, 2002; Snow, 2002). 

Öğretmenin, çocuğun öğrenme, araştırma ve incelemesine rehberlik eden 
bir birey olması gerekir (Keleş, 2006). Öğretmenin sınıf ve okul kütüpha-
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nelerini esaslı bir şekilde incelemesi, hangi kitapların hangi seviyedeki öğ-
rencilere, hangi açılardan uygun olduğunu, hangi kitaplardan hangi derslerde 
yararlanılabileceğini tespit etmesi, bunların yanında yeni yayınları izleyip 
yeni kitaplar temin etmesi gerekmektedir (İpşiroğlu, 1997). Okulun kütüpha-
ne olanakları da okuma alışkanlığı kazandırma açısından önem taşımaktadır. 
Okul kütüphaneleri hem kitap okuma ve ödünç alabilme yeri olması, hem 
de kütüphane kullanımına alışılması açısından çok önemlidir. Sınıf kitaplık-
larından öğrencilerin okuma gereçlerini özgürce seçmeleri, ödünç almaları 
sağlanmalı ve kendi seçimlerini okumaları için zaman ve izin verilmelidir 
(Sanacore, 1997; Yıldız, 2003). 

Sınıf kitaplığı uygulaması korunup geliştirilmesi gereken bir düzendir. Oku-
ma alışkanlığının kazandırılması, öğrencinin nitelikli okuma malzemesine 
kolaylıkla, doğrudan ulaşabilmesine bağlı olmakla birlikte, sınıf kitaplığı, 
çocukların kitapla yakından tanışıp kaynaşmalarına fırsat vermesiyle önem 
kazanabilir (Güngördü, 2006). Öğretmenler, sınıf kitaplığına eklenecek oku-
ma gereçlerini seçerken, öğrenci sayılarını, öğrencilerin ilgi ve gereksinim-
lerini göz önüne almalıdır. Seçilecek okuma gereçlerinin uygunluğuna karar 
vermek için en iyi yol, öğretmenlerin bu okuma gereçlerini okuması, öğren-
cileri ya da diğer öğretmen arkadaşları ile tartışmasıdır. Öğrencilerin okuma-
yı yaşam tarzı haline getirmeleri için, romanlar, biyografiler, antolojiler, sesli 
kitaplar, bilgisayar yazılımları, dergiler, gazeteler ve diğer kaynakları incele-
meleri yararlı olabilir, bu nedenle iyi kurulmuş bir sınıf kitaplığı öğrencilerin 
okuma alışkanlığı edinmelerini destekleyebilir (Sanacore, 1997). Öğretme-
nin sınıf içinde düzenleyeceği okuma saatleri, çocukların zengin okuma be-
cerileri kazanmalarına yardım edebilir. Bu nedenle de öğrencilere, özellikle 
kendi seçtikleri okuma gereçlerini okumaları için, her gün en az otuz dakika 
zaman verilmelidir. Öğrencilerin bu okuma saatlerinde tek başlarına sessiz 
okuma yapmaları, daha sonra okudukları okuma gereçleri hakkında arkadaş-
larıyla sohbet etmesi etkili olabilir. Çocuklar okuduklarını paylaşmayı seve-
bilir, sevdiği bu paylaşım çocukların okuma becerilerini geliştirebilir ve oku-
ma alışkanlığı kazanmalarına yardım edebilir (Calkins, 2001). Öğretmenlerin 
temel rolleri, öğrencilerin değişik okuma gereçleri kullanmalarını, sesli oku-
malarını desteklemesi ve okumadan uzaklaştıracak ortamların önüne geçme-
sini sağlamaktır. Bu roller tüm ders öğretmenleri için geçerlidir ve en önemli 
şeyin yaşam boyu okuma alışkanlığı kazanmanın temel bir etkinlik olduğu 
mesajını öğrencilere vermektir (Sanacore, 1991). Okumayı sevmeyen bir öğ-
retmenin öğrencilerine bu mesajı vermesi ve öğrencilerinin okuma sevgileri-
ni ve alışkanlıklarını güçlendirmesi beklenemez (Draper, Barksdale- Ladd ve 
Radencich, 2000). 
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Okuma alışkanlığının kazanılmasında cinsiyet ve sosyoekonomik düzeyin et-
kili olmadığını belirten araştırmalar olmasına rağmen (Çetinkaya, 2004; Gö-
nen, Öncü ve Işıtan, 2004; Ülper, 2011), etkili olduğunu belirten araştırmalar 
da mevcuttur (Keleş, 2006; Güngör, 2009; Sünbül ve diğ. 2010; Sever, Sa-
mur, Doğan, Çıldır ve Bulut, 2013). Bu araştırmalarda kız çocukların erkek 
çocuklara göre okumaya daha eğilimli ve istekli oldukları ve erkek çocuklar-
dan daha çok kitap okudukları saptanmıştır. Çocukların okul yaşantılarında 
öğretmenlerinin yanında diğer okul çalışanları ve aile tarafından da çocuk-
larda okumaya karşı ilgi ve merak uyandıracak, okumaya özendirecek, sev-
direcek ve okumayı geliştirecek planlamaların ve düzenlemelerin yapılması 
önemlidir. Bunlar yapılırken öğrencilerin meraklarını giderecek araç-gereç 
ve ortamların öğrencilerin ihtiyaçlarına cevap verecek şekilde ayarlanması 
onların okumaya karşı olumlu bir tutum sağlamalarına ve okuma alışkanlık-
larını geliştirmelerine katkı sağlayabilir. Jones (1996)’un bu konuda yaptığı 
araştırmada, çocuklara okuma alışkanlığının kazandırılmasında öğretmen ve 
kütüphanecilerin anahtar model oldukları ortaya çıkmıştır. Aile ve çevrenin 
çocuğu okumaya teşvik etme konusunda çok çaba göstermediklerini gös-
teren araştırmalar da bulunmaktadır ( Ülper, 2011; Güngör, 2009; Yılmaz, 
1993; Yılmaz, 2004; Sünbül ve diğ. 2010; Jensen, Papp ve Richmond, 1998). 
Ancak bu konuya diğer taraftan bakıldığında çocuklara okuma alışkanlığının 
kazandırılamaması durumu da söz konusudur. Çocukların okuma alışkanlı-
ğı kazanamamalarında, televizyonun çocukların içsel motivasyonları için 
önemli bir caydırıcı olması, velilerin yeterince başarılı bir model olamaması, 
çocuğuna kitap hediye etmemesi, kitabevine götürmemesi, kitap seçiminde 
çocuğuna yardımcı olmaması ve çocuğun okumalarına tepkisiz kalması gibi 
etkenler neden olabilmektedir (Jensen,  Papp ve Richmond, 1998; Sünbül ve 
diğ., 2010; Yılmaz, 1993). Televizyon çocuklara kolay bilgi edinme alışkan-
lıkları vererek, okuma zevkini azalttığı, okuma süresini kısalttığı savunul-
maktadır (Şahin, 1989). Televizyon, internet, video oyunları, bilgisayarlar ve 
dijital medyaya ayrılan zamanın fazlalaşması, yazılı medyaya ilgiyi azalttığı 
bilinmektedir (Zhiming, 2000; Yalınkılıç ve Ülper, 2011). Televizyon izleme 
çocukların ders çalışma ve zevk için okumalarını engellediği için yoğun bir 
biçimde eleştirilmiştir. Birçok araştırma bulgusu bu eleştirileri desteklemek-
te ve televizyon izleme ile okuryazarlık gelişimi arasındaki olumsuzluğun 
altını çizmektedir. National Center for Education Statistics (NCES)’in 1998 
yılında, Amerika’da 4. 8. ve 12. sınıf öğrencileri arasında düzenlediği anket-
te; günde 3 saat televizyon izleyen öğrencilerin, 4 saat ve üzeri televizyon 
izleyen öğrencilere göre okumada daha başarılı oldukları ortaya çıkmıştır 
(Donahue, Voelkl, Campbell and Mazzeo, 1999). Dördüncü sınıf öğrencile-
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ri üzerinde yapılan bir araştırmada da çocukların okuma kültürü düzeyleri 
yükseldikçe, televizyon, bilgisayar/internet kullanımına ayırdıkları sürenin 
azaldığı ortaya çıkmıştır (Sever ve diğ., 2013). Bunların yanında çocukların 
bilgisayar kullanımlarının da okuma alışkanlığı kazanamamalarında önem-
li bir etken olduğu söylenebilir. Örneğin Aksaçlıoğlu ve Yılmaz (2007)’ın 
öğrencilerin televizyon izleme ve bilgisayar kullanmalarının onların okuma 
alışkanlıklarına etkisini belirlemek üzere yaptıkları araştırmada öğrencilerin 
boş zamanlarında kitap okumayı bilgisayar kullanma ve televizyon izleme 
etkinliğinden daha sonra tercih ettiği, bilgisayar kullanma süresi ve televiz-
yon izleme süresi ile kitap okuma sıklığı arasında ters orantılı bir ilişkinin 
olduğu saptanmıştır. Yapılan araştırmalarda bilgisayarın, okumadan alınan 
zevkin azalmasına, okuma başarısının düşmesine, kitap okumaya ayrılan za-
manın azalmasına, hayal gücünün gerilemesine ve sık televizyon izlenme-
sine de yol açabileceği öne sürülmektedir (Beentjes, Koolstra, Marseille ve 
Voort, 2001; Birkets, 2004; Brant, 2003; Markoff, 2000; O’Toole, 2000).

Türkiye’nin okuma becerisi ve okuma alışkanlığıyla ilişkili durumu ince-
lendiğinde, Uluslararası Eğitim Başarılarını Belirleme Kuruluşu’nun (IEA), 
Uluslararası Okuma Becerilerinde Gelişim Projesi (PIRLS) çerçevesinde, 35 
ülkede ilköğretim 4.sınıf öğrencileri arasında yapılan araştırma sonuçlarına 
göre Türk öğrencilerin okuma becerilerinin Uluslararası standartların altında 
olduğu saptanmıştır (EARGED, 2003). PISA’nın 2003 yılında otuzu OECD 
üyesi, on biri diğer ülkelerden olmak üzere toplam 41 ülkeyi kapsayan araş-
tırmasında, okuduğunu anlama alanında Türkiye’nin ortalamasının 441 puan 
olduğu ortaya çıkmıştır. Bu puanla Türkiye, projeye katılan ülkeler arasın-
da Sırbistan, Brezilya, Meksika, Endonezya ve Tunus gibi ülkelerden daha 
yukarıda gözükmekle beraber, Uruguay ve Tayland’dan farklı olmayan bir 
performans sergilemiştir. Türkiye bu araştırmanın neticesinde iyi bir geli-
şim çizgisi gösterememiş ve 41 ülke arasında ancak 33. sırayı alabilmiştir 
(EARGED, 2005). 2006 PISA okuma becerileri testi sonuçlarına göre ülke-
miz otuz OECD ülkesi arasında 28. diğer taraftan PISA’ya katılan 56 ülke 
içerisinde ise 37. sıradadır. PISA okuma becerileri testi sonuçları kolaydan 
zora doğru beş düzeyden oluşmaktadır. Ülkemizden bu sınava giren öğren-
ciler ancak alttan 2. düzeye kadar çıkabilmişlerdir (EARGED, 2007). 2009 
PISA sonuçlarına göre ise, ülkemizin okuma becerileri alanındaki ortalama 
puanı 464’tür. Bu puanla Türkiye projeye katılan 60 ülke içerisinde 39. sıra-
da, OECD üyesi 33 ülke içerisinde ise 31. sırada yer almaktadır (EARGED, 
2010). Kültür ve Turizm Bakanlığı’nın ülke çapında 6212 kişiyle yaptığı 
araştırmada 7-14 yaş grubundaki bireylerin sadece %35.4’ünün seçici ve dü-
zenli okuduğu ve halkımızın halk kütüphanelerinden yararlanma ihtiyacının 
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olmadığı bunun nedenleri ise, kütüphane kullanma alışkanlığının olmaması 
(%43.5), okumayı sevmeme (%16.2), bilgi ihtiyacını internetten karşılama 
(%12.1) ve kütüphanelerin sevilmemesi (%9.4) olarak saptanmıştır (Kütüp-
haneler ve Yayımlar Genel Müdürlüğü, 2011).

Yukarıda incelendiği üzere, Türkiye okuma becerileri alanındaki başarısıyla 
diğer ülkelere göre son sıralarda yer almakta ve genç nüfusun okuma alış-
kanlığı oranı oldukça düşüktür. Bu durumda çocuk ve gençlerin okuma alış-
kanlığını özellikle öğrenim gördükleri yaşlarda kazanmaları bu alışkanlığın 
sonraki yaşantılarında da devam etmesine olanak sağlayacaktır. Bu nedenle 
özellikle okul çağında bütün derslerin temeli olan okuma becerisini geliş-
tiren okuma alışkanlığı kazanımı incelenmesi gereken önemli bir konudur. 
Öğrencilere ilköğretim döneminde okuma alışkanlığı kazandırılması, onların 
yaşam boyu çevresini daha iyi tanımasına, kendisini daha iyi ifade edebil-
mesine, çevresiyle sağlıklı ilişkiler kurabilmesine olanak sağlayabilir. Öğren-
cilerin okuma alışkanlığını incelemek için, ilk önce çevresindeki insanlara, 
okuma kaynak ve araçlarına, okuma ortamlarına ve öğrencilerin bunlarla 
olan etkileşimine bakılabilir. Bu araştırma ile ilköğretim öğrencilerinin oku-
ma alışkanlığına ilişkin kendilerinin ve öğretmenlerinin görüşlerinin alınma-
sına ihtiyaç duyulmuş ve okuma alışkanlığının kazandırılmasında ilköğretim 
sürecinin etkisi ve önemi belirlenmeye çalışılmıştır. Aynı zamanda bu ça-
lışma, okuma alışkanlığı kazandırmada küçük yaşların önemi ve ilköğretim 
sürecinin bu konudaki etkisinin ortaya konulması ve okuma alışkanlığı ka-
zandırmada öğrencileri etkileyen olumlu ve olumsuz etmenlerin saptanması 
açısından da önemli görülmektedir.

Bu araştırmanın amacı; ilköğretim öğrencileri ve öğretmenlerinin okuma 
alışkanlığı durumlarını ve öğrencilere okuma alışkanlığının kazandırılmasına 
yönelik yapılan çalışmaları (model olma, okuma araç-gereçleri bulundurma, 
okuma saati, okuma ortamı, kütüphane kullanımı vb.) öğrenci ve öğretmen 
görüşleri yoluyla belirlemeye çalışmaktır. Bu genel amaç doğrultusunda 
araştırmada aşağıdaki sorularla ifade edilen alt problemlere yanıt aranmıştır. 

1. 	İlköğretim 2., 3., 4. ve 5. sınıf öğretmenlerinin okuma alışkanlığı durum-
ları ile öğrencilerine okuma alışkanlığı kazandırmadaki uygulamaları ve 
görüşleri nelerdir?

2. 	İlköğretim 2., 3., 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin okuma alışkanlığı durumları 
ile okuma alışkanlığını kazanmaya karşı ilgi ve görüşleri nelerdir? 

Araştırma; Bolu İli Merkezi ve ilçelerinden 15 ilköğretim okulu, bu okullar-
da öğrenim gören 2., 3., 4. ve 5. sınıf öğrencileri ve sınıf öğretmenleri, araş-



Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/ E. Aksoy, D. S. Öztürk

151

tırmada veri toplama aracı olarak kullanılan anketlerde sorulan sorular ve bu 
sorulardan elde edilecek olan öğrenci ve öğretmen görüşleri ile sınırlıdır.

YÖNTEM

Araştırmanın Modeli

Bu araştırma, tarama modeli niteliğinde bir çalışmadır. Tarama modeli, 
geçmişte ya da halen var olan bir durumu var olduğu şekliyle betimlemeyi 
amaçlayan araştırma yaklaşımıdır. Araştırmaya konu olan birey ya da nesne, 
kendi koşulları içinde olduğu gibi tanımlanmaya çalışılır (Karasar, 1999). Bu 
bağlamda, bu çalışmada ise ilköğretim öğrencilerinin okuma alışkanlığı ka-
zanma durumları, öğretmenlerinin ve kendilerinin görüşleri alınarak belirlen-
meye çalışılmıştır.

Araştırma Grubu

İlköğretim 2., 3., 4. ve 5. Sınıf öğrencilerinin okuma alışkanlığı durumları ile 
bu öğrencilere okuma alışkanlığının kazandırılmasına yönelik çalışmaların 
belirlenmesi için kendilerinin, öğretmenlerinin görüşleri ile toplanacak veri-
ler araştırma grubu üzerinde gerçekleştirilmiştir. Araştırma grubunu Bolu İl 
Merkezinden 10, Bolu ili ilçesi Gerede’den 1, Mudurnu’dan 2, Yeniçağa’dan 
1 ilköğretim okulunun 2., 3., 4. ve 5. sınıf öğrencileri ve bu sınıflarda gö-
rev yapan ilköğretim öğretmenleri oluşturmuştur. İlköğretim 1. sınıf öğren-
cileri okuma yazma öğrenme sürecinde olduklarından ve anketi dolduracak 
yeterlilikte olmadıklarından dolayı araştırmaya dahil edilmemişlerdir. Bolu 
il merkezinde toplam 35 ilköğretim okulu bulunmaktadır. Bolu ili ilçelerin-
de ise sırasıyla; Dörtdivan’da 4, Gerede’de 7, Göynük’de 7, Kıbrısçık’ta 1, 
Mengen’de 5, Mudurnu’da 8, Seben’de 2, Yeniçağa’da 3 ilköğretim okulu 
bulunmaktadır. Araştırma grubuna dahil edilecek ilçelerin belirlenmesinde 
Bolu iline uzaklıkları esas alınmıştır. İlçelerin Bolu’ya olan mesafeleri en ya-
kından uzak olana göre şu şekildedir; Yeniçağa-Bolu: 38 km., Dörtdivan-Bo-
lu: 45 km., Mudurnu-Bolu: 52 km., Gerede-Bolu: 54 km., Seben-Bolu: 55 
km., Mengen- Bolu: 56 km., Kıbrısçık-Bolu: 66 km., Göynük-Bolu: 96 km. 
(KGM, 2011). Bu bağlamda Bolu’ya en yakın olan üç ilçe araştırma grubuna 
alınmıştır. Bu ilçeler yukarıda da görüldüğü gibi Yeniçağa, Dörtdivan, Mu-
durnu’dur. Ancak araştırma öncesi araştırmacının Dörtdivan’daki okullarla 
yaptığı ön görüşmelerde öğretmenlerin böyle bir çalışmada genel olarak is-
teksiz oldukları kanaatine varması sonucu Bolu’ya en yakın dördüncü ilçe 
olan Gerede’nin araştırma grubuna alınmasına karar verilmiştir. Bu durum-
da, araştırma grubuna alınan ilçeler Yeniçağa, Mudurnu ve Gerede olmuştur. 
Aynı zamanda bu ilçeler, nüfusu en çok olan ilk dört ilçe arasında da yer al-
maktadır. 
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Verilerin toplanması için Bolu merkez ve belirlenen üç ilçedeki ilköğretim 
okulları seçkisiz olmayan örnekleme yöntemlerinden uygun örnekleme yo-
luyla belirlenmiştir. Uygun örnekleme, zaman, para ve işgücü açısından var 
olan sınırlılıklar nedeniyle örneklemin kolay ulaşılabilir ve uygulama yapıla-
bilir birimlerden seçilmesidir. Örneğin, kolay uygulama yapılabilecek lisele-
ri seçme gibi (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2013). 
Bu şekilde kolay ulaşılabilen ve araştırmaya katılmaya istekli olan Bolu mer-
kezden 10, Gerede ve Yeniçağa ilçelerinden 1’er tane, Mudurnu ilçesinden 
2 ilköğretim okulu belirlenmiştir. Mudurnu ilçesinden 2 okulun seçilmesinin 
nedeni bu üç ilçe arasında en fazla ilköğretim okuluna sahip olmasıdır. So-
nuç olarak araştırma grubu, Bolu merkez ve ilçelerden seçilen 14 ilköğretim 
okulunda görev yapan 2., 3., 4. ve 5.sınıf öğretmenleri ile bu öğretmenlerin 
öğrencilerinden oluşturulmuştur. Araştırmada 110 öğretmen, 252 öğrenci ol-
mak üzere toplam 362 kişiden veri toplanmıştır. Araştırma grubundaki öğret-
men ve öğrencilere uygulanan anketlerin geri dönüş oranları; öğretmenlerde 
%94,0 ve öğrencilerde %88,4 olmuştur. 

Tablo 1. Öğretmenlerin cinsiyeti, eğitim durumu, hizmet süreleri ve yaşları

Demografik Özellikler f %

Cinsiyet
Kadın 58 52,7
Erkek 52 47,3
Toplam 110 100,0

Eğitim Durumu

Lisans 77 70,0
Ön Lisans 23 20,9
Lisansüstü 10 9,1
Toplam 110 100,0

Hizmet Yılı

0-5 yıl 13 11,8
6-10 yıl 22 20,0
11-15 yıl 30 27,3
16 yıl ve yukarısı 45 40,9
Toplam 110 100,0

Yaş

20-25 yıl 04 3,6
26-30 yıl 24 21,9
31-35 yıl 17 15,4
36 yıl ve yukarısı 65 59,1
Toplam 110 100,0
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Araştırmaya katılan öğretmenlerin %52,7’si kadın, %47,3’ü ise erkektir. Öğ-
retmenlerin %70’i lisans, %20,9’u ön lisans, %9,1’i lisansüstü eğitime sa-
hiptir. Öğretmenlerin %40,9’u 16 yıl ve yukarısı, %27,3’ü 11-15 yıl, %20’si 
6-10 yıl, %11,8’i de 0-5 yıl arası mesleki kıdeme sahiptir. 

Tablo 2. Öğrencilerin cinsiyet, öğrenim görülen okul yeri ve evde ders çalış-
ma ortamı bilgileri

Sınıf  2  3  4  5 Genel Toplam

f % f % f % f % f %

Cinsiyet

Kız 33 52,3 36 58,1 34 54,8 40 61,5 143 56,7

Erkek 30 47,6 26 41,9 28 45,2 25 38,5 109 43,3

Toplam 63 100,0 62 100,0 62 100,0 65 100,0 252 100,0

Okulun 
yeri

İl Merkezi 41 65,1 53 85,5 41 66,1 44 67,7 179 71,0
İlçe 
Merkezi 14 22,2 3 4,8 12 19,4 14 21,5 43 17,1

Köy 8 12,7 6 9,7 9 14,5 7 10,8 30 11,9

Toplam 63 100,0 62 100,0 62 100,0 65 100,0 252 100,0

Evde 
ders 
çalışma 
ortamı

Var 60 95,2 59 95,2 59 95,2 61 93,8 239 94,8

Yok 3 4,8 3 4,8 3 4,8 4 6,2 13 5,2

Toplam 63 100,0 62 100,0 62 100,0 65 100,0 252 100,0

Araştırmaya katılan öğrencilerin %56,7’si kız, %43,3’ü erkektir. Öğrenci-
lerin %71,0’ı il merkezi, %17,1’i ilçe merkezi, %11,9’u ise köyde öğrenim 
gördüklerini belirtmiştir. Öğrencilerden %94,8’i evde ders çalışma ortamları-
nın olduğunu, %5,2’si ise olmadığını ifade etmiştir. 

Veri Toplama Aracı ve Analizi: Araştırmada verilerin toplanması için araş-
tırmacı tarafından hazırlanan Okuma Alışkanlığı Öğrenci Anketi ve Okuma 
Alışkanlığı Öğretmen Anketi, kullanılmıştır. Anket formlarının oluşturulma-
sı aşamasında öncelikle konuyla ilgili kaynaklar (kitap, dergi, internet vb.) 
ve araştırmalar (yüksek lisans tezi, doktora tezi vb.) incelenmiştir. İnceleme 
sonrasında öğretmene ve öğrenciye hitap edecek görsel bir ön kapak ile ka-
pağın arkasına ise anket yönergesi hazırlanmıştır. Öğretmen ve öğrenci an-
ketleri kişisel bilgiler ile okuma alışkanlığı ile ilgili sorular olmak üzere iki 
bölümden oluşturulmuştur. Öğretmen anketinin kişisel bilgiler bölümünde 7 
çoktan seçmeli, okuma alışkanlığı ile ilgili bölümünde 11 çoktan seçmeli ve 
19 boşluk doldurma olmak üzere toplam 30 soru hazırlanmıştır. Öğrenci an-
ketinin kişisel bilgiler bölümünde 11 çoktan seçmeli, okuma alışkanlığı ile 
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ilgili bölümünde 26 çoktan seçmeli ve 14 boşluk doldurma olmak üzere top-
lam 40 soru hazırlanmıştır. Araştırmanın amaçlarına uygun oluşturulan anket 
formları, okuma-yazma öğretimi ve ilköğretim, program geliştirme ve ölçme 
değerlendirme alanlarında sekiz uzmanın görüşüne sunulmuştur. Uzmanlar-
dan denemelik anket formlarındaki maddeleri araştırmanın amacı doğrultu-
sunda değerlendirmeleri istenmiştir. Anket formları, uzmanların soru metin-
lerinin anlaşılırlığı, kullanılan dil, soru türü, soru seçenekleri, soru sayıları, 
soru sıralaması ve eklenmesini istedikleri sorular dikkate alınarak gerekli dü-
zeltmeler yapıldıktan sonra ön uygulama için hazır hale getirilmiştir. Böyle-
ce anketin uzman kanısına dayalı geçerlik kanıtları sağlanmıştır. 

Anketlerde soruların anlaşılırlığı, cevaplanabilirliği, amaca uygunluğu ve 
güvenirliğinin belirlenmesi için yapılan ön uygulamanın örneklem büyüklü-
ğünün yaklaşık %5’i kadar bir grupta yapılabileceği belirtilmektedir (Büyü-
köztürk, 2005). Bu durumda hazırlanan anket formları, 6 öğretmene ve 14 
öğrenciye araştırmacı tarafından araştırma öncesinde ön deneme amacıyla 
uygulanmıştır. Ön deneme sonrasında her iki anket formundaki soru sayı-
larında bir değişiklik olmamış ancak bazı soruların daha anlaşılır olması ile 
ilgili yapılan öneriler doğrultusunda ifade değişiklikleri yapılarak anketlere 
son şekilleri verilmiştir. 

Anket formları Bolu İl Milli Eğitim Müdürlüğü’ne bağlı ilköğretim okulla-
rında 2., 3., 4. ve 5. sınıfta görev yapan öğretmenlere ve bu öğretmenlerin 
öğrencilerine araştırmacı tarafından uygulanmıştır. Araştırmada anket yoluy-
la toplanan verilerin analizinde yüzde ve frekans değerleri kullanılmıştır.

Bulgular 

İlköğretim Öğretmenlerinin Okuma Alışkanlığı Durumları İle Öğrencilerine 
Okuma Alışkanlığı Kazandırmadaki Uygulamaları ve Görüşleri 

Tablo 3. Öğretmenlerde okuma alışkanlığı olup olmama durumuna ilişkin 
dağılım

Okuma Alışkanlığı Durumu f %

Okuma alışkanlığım var 89 80,9

Okuma alışkanlığım yok 21 19,1

Toplam 110 100.0

Tablo 3’te görüldüğü gibi, öğretmenlerin büyük çoğunluğu (%80,9) okuma 
alışkanlığının olduğunu, az bir bölümü ise (%19,1) olmadığını belirtmiştir. 
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Tablo 4. Öğrencilerin okuma alışkanlığı gelişimlerini takip etme durumuna 
ilişkin dağılım

Okuma Alışkanlığı Gelişimini Takip Durumu  f %

Takip ediyorum 103 93,6

Takip etmiyorum  7 6,4

Toplam 110 100,0

Tablo 4’te öğretmenlerin, %93,6’sı öğrencilerinin okuma alışkanlığı gelişim-
lerini takip ettiğini, %6,4’ü ise takip etmediğini belirtmiştir. 

Tablo 5. Okumaya karşı ilgi ve merak uyandırıcı çalışmalara ilişkin öğret-
men görüşleri

Öğretmen Çalışmaları f %

Her hangi bir çalışmam olmadı 37 33,6
Hatasız okuma, okunan kitap sayısı vb. yarışmalar düzenleyip 
ödüllendirme yapıyorum 23 20,9

Ben ve öğrencilerim yayın ve yazar tanıtımları yapıyoruz 16 14,5

Öğrencilerimle birlikte ben de okuyup, model olmaya çalışıyorum 13 11,8

Okudukları metinler ile ilgili anlatım ve canlandırmalar yaptırıyorum 12 10,9

Okumanın önemli olduğuna yönelik bilgiler veriyorum 8 7,3

İlgilerini çekecek farklı türlerde renkli kitaplar bulunduruyorum 7 6,4

Yarım bırakılan bir metni tamamlama etkinliği yaptırıyorum 6 5,5

Araştırma konuları vererek ilgilerini çekmeye çalışıyorum 4 3,6

Tablo 5’te öğretmenlerin öğrencilerinde okumaya karşı ilgi ve merak uyan-
dırıcı çalışmalarına bakıldığında, %33,6’sı her hangi bir çalışmasının ol-
madığını, %20,9’u güzel konuşma, hatasız okuma, okunan kitap sayısı vb. 
yarışmalar düzenleyip ödüllendirme yaptığını, %14,5’i kendisinin ve öğren-
cilerinin yayın ve yazar tanıtımları yaptığını, %11,8’i öğrencileriyle birlikte 
okuyup, model olmaya çalıştığını, %10,9’u öğrencilerin okudukları metinler 
ile ilgili anlatım veya drama çalışması yaptırdığını belirtmiştir. Öğretmenle-
rin çok az bir bölümü de öğrencilerine okumanın önemli olduğunu, okuyan 
bir kişinin başarılı olacağı ve daha geniş düşünceye sahip olacağına yönelik 
bilgiler verdiğini (%7,3), öğrencilerinin dikkatini ve ilgilerini çekecek farklı 
türlerde renkli kitaplar bulundurduğunu (%6,4), yarım bırakılan bir metni ta-
mamlama etkinliği yaptırdığını (%5,5), araştırma konuları vererek ilgilerini 
çekmeye çalıştığını (%3,6) belirtmiştir.
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Tablo 6. Öğretmenlerin okuma ile ilgili etkinliklerde kullandıkları araçların 
dağılımı

Okuma Araçları  f  %

Basılı Yayınlar (Gazete, Kitap vb.)  81 73,6

Bilgisayar/ Projeksiyon 75 68,2

İnternet 54 49,1

Yazı tahtası 49 44,5

Televizyon/Dvd,Vcd Oynatıcı 12 10,9

Tablo 6’da öğretmenlerin okuma ile ilgili etkinliklerde kullandıkları okuma 
araçlarına bakıldığında, %73,6’sı basılı yayınları, %68,2’si bilgisayar/pro-
jeksiyonu, % 49,1’i interneti, % 44,5’i yazı tahtası, % 10,9’u televizyon/dv-
d,vcd oynatıcısını kullandığını belirtmiştir. 

Tablo 7. Öğretmenlerin okulda düzenlenen okuma saatinin etkilerine yönelik 
görüşleri

Görüşler f %

Öğrencilerimde okuma heyecanını, isteğini ve sevgisini artırıyor 72 65,4
Öğrencilerim daha sessiz ve düzgün olma, okuma hızını artırma, 
telaffuzlarda ilerleme becerisi kazanıyor 20 18,1

Her öğrenciye okumayı ihtiyaç olarak hissettiriyor 13 11,8

Bazı öğrenciler sıkıldığı için istekle okuduklarını düşünmüyorum 10  9,1

Öğrencilerimin kavramlarla ilgili bilgi ve becerileri artıyor  5  4,5
Öğrencilerim okuduklarını anlatmak istedikleri için olumlu 
buluyorum  5  4,5

Tablo 7’de okuma saatlerine ilişkin görüşlerde öğretmenlerin %65,4’ü oku-
ma saatlerinin öğrencilerinde okuma heyecanını, isteğini ve sevgisini artırdı-
ğını ifade etmiştir. Öğretmenlerin az bir bölümü (%18,1) okuma saatlerinde 
öğrencilerinin daha sessiz ve düzgün olma, okuma hızını artırma, telafuzlar-
da ilerleme becerileri kazandığını ve okumayı ihtiyaç olarak hissettiklerini 
(%11,8) belirtmiştir. 
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Tablo 8. Okuma saatlerinde öğretmenlerin yaptıkları çalışmalara ilişkin gö-
rüşlerin dağılımı

Öğretmenlerin Okuma Saatindeki Çalışmaları  f %

Ben de okumaya çalışıyorum 90 81,8

Okumaları takip ediyorum  8 7,3

Okul evraklarıyla uğraşıyorum  7 6,4

Anlamı bilinmeyen kelimelerin anlamlarını açıklıyorum  2 1,8

Araştırma yapıyorum  1 0,9

Kitap değişimleri yaptırıyorum  1 0,9

Tablo 8’de görüldüğü gibi okuma saatlerinde öğretmenlerin çoğunluğu 
(%81,8) kendisinin de okumaya çalıştığını belirtmiştir. Öğretmenlerin çok 
az bir bölümü ise okuma saatlerinde öğrencilerinin okumalarını takip ettiğini 
(%7,3), okul evraklarıyla uğraştığını (%6,4), anlamı bilinmeyen kelimelerin 
anlamlarını açıkladığını (%1,8), araştırma yaptığını (%0,9), kitap değişimleri 
yaptırdığını (%0,9) belirtmiştir. 

Tablo 9. Okuma alışkanlığıyla ilgili velilerle yapılan çalışmalara ilişkin öğ-
retmen görüşleri

Öğretmen-Veli Çalışmaları f %

Velilere gerekli önerilerde bulunuyorum 65 58,9

Velilere öğrencilerimin okumalarını takip ettiriyorum 28 25,4
Anlamlı okuma, ses tonu, sessiz okuma hakkında velileri 
bilgilendiriyorum 14 12,7

Velilerle birlikte sınıf kitaplığını zenginleştirme çalışmaları yapıyorum 9 8,2

Çocuklarının okudukları ile ilgili etkinlikler yapmalarını söylüyorum 7 6,3

Sık sık toplantılar yaprak velileri öğrenciler hakkında bilgilendiriyorum 3 2,7

Yapılan okuma yarışmalarına velileri de davet ediyorum 1 0,9

Tablo 9’da öğrencilerine okuma alışkanlığını kazandırmak için öğretmenle-
rin yarıdan fazlası (%58,9) velilere gerekli önerilerde (alınacak yayın, oku-
maya teşvik, okuma ortamı ayarlanması, okuma saatlerinin belirlenmesi 
vb.) bulunduğunu, 1/4’ü (%25,4) velilere öğrencilerinin okumalarını takip 
ettirdiğini ifade etmiştir. Öğretmenlerin az bir bölümü (%12,7) kurallı ve 
anlamlı okuma, ses tonu, sessiz okuma, gözleri kullanma hakkında velileri 
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bilgilendirdiğini, öğretmenlerin çok az bir bölümü ise velilerle birlikte sınıf 
kitaplığını zenginleştirme çalışmaları yaptığını (%8,2), velilere çocuklarının 
okudukları ile ilgili etkinlikler (anlatım, soru-cevap, yarışma vb.) yapmaları-
nı söylediğini (%6,3), velilerle sık sık toplantılar yaparak velileri öğrenciler 
hakkında bilgilendirdiğini (sözlü veya yazılı) (%2,7) ve yapılan okuma ya-
rışmalarına velileri de davet ettiğini (%0,9) ifade etmiştir. 

Tablo 10. Sınıf kitaplığının oluşturulmasına ilişkin öğretmen görüşleri

Görüşler  f  %

Öğrenci seviyesine uygunluğuna  76 69,1

İçeriğine 66 60,0

Öğrencilerin ilgi ve isteklerine göre 29 26,4

Yayınevine veya yazarına 17 15,4

Yazı puntosuna 12 10,9

Görselliğine 12 10,9

Kalitesine, sağlamlığına, baskısına 09 8,2

Dil – anlatım ve cümle yapısına 07 6,4

Farklı türlerde kitaplar olmasına 06 5,5

Sayfa sayısına 04 3,6

Öğrencinin okumadığı kitaplar olmasına 03 2,7

Kendi hayat görüşüne uygun olmasına 02 1,8

Fiyatına 01 0,9

Tablo 10’da öğretmenlerin sınıf kitaplığını oluştururken öğrenci seviyesine 
uygunluk (%69,1), içerik (%60,0) ve öğrencilerin ilgi ve isteklerine görelik 
(%26,4) özelliklerine daha çok dikkat ettikleri görülmektedir. Öğretmenle-
rin okuma araçlarında dikkat ettikleri diğer özellikler arasında yazı puntosu 
(%10,9), görsellik (%10,9) ve kalitesi, sağlamlığı, baskısı (%8,2) yer almak-
tadır. Öğretmenlerin sınıf kitaplığını oluşturmada çok az dikkat ettikleri özel-
likler ise, dil-anlatım ve cümle yapısı (%6,4), farklı türde kitapların seçimi 
(%5,5), sayfa sayısı (%3,6), okunmamış kitap olması (%2,7), öğretmenin ha-
yat görüşüne uygun olması (%1,8) ve fiyatı (0,9)dır.



Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/ E. Aksoy, D. S. Öztürk

159

Tablo 11. Öğretmenlerin sınıf kitaplıklarında bulunan yayın türlerinin dağı-
lımı

Yayın Türleri f %

Hikâye 106 96,4

Masal 102 92,7

Şiir Kitabı 88 80,0

Fıkra 82 74,5

Tekerleme 62 56,4

Roman 60 54,5

Ders kitapları 56 50,9

Dergi (Bilim, kültür, sanat, çocuk vb.) 46 41,8

Ansiklopedi 28 25,5

Dini Kitaplar 14 12,7

Gazete 07 6,4

Tablo 11’de sınıf kitaplıklarında bulunan yayın türlerine ilişkin öğretmen 
görüşleri incelendiğinde tamamına yakını hikâye (%96,4) ve masal (%92,7) 
kitapları olduğunu belirtirken çoğunluğu şiir kitabı (%80,0), fıkra (%74,5), 
yarıdan fazlası tekerleme (%56,4), roman (%54,5) ve ders kitapları (%50,9) 
olduğunu belirtmiştir. Öğretmenlerin yarıdan azı ise kitaplıklarında dergi 
(Bilim, kültür, sanat, çocuk vb.) (%41,8) ve ansiklopediler (%25,5) bulundu-
ğunu belirtirken çok azı ise (%12,7) dini kitaplar ve gazeteleri (%6,4) belirt-
miştir. 

Tablo 12. Yayınlara abonelik durumuna ilişkin öğretmen görüşlerinin dağılı-
mı

 Yayın Aboneliği f %

Öğrencilere yönelik yayınlara aboneliğimiz yok 105 95,5

Öğrencilere yönelik yayınlara aboneliğimiz var 5 4,5

Toplam 110 100,0

Tablo 12’de görüldüğü gibi, öğretmenlerin %95,5’i öğrencilere yönelik ya-
yınlara aboneliğinin olmadığını, %4,5’i ise aboneliğinin olduğunu belirtmiş-
tir. 
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Tablo 13. Öğrencilerin sınıf kitaplıklarından faydalanmaları için öğretmenle-
rin yaptığı çalışmaların dağılımı

Öğretmen Çalışmaları f %

Düzenli olarak öğrencilerin kitap değişimleri yapmasını sağlıyorum 52 47,2

Okunan kitap ile ilgili anlatma, soru-cevap çalışması yapıyoruz 27 24,5

Haftalık-günlük okuma saatleri yapıyoruz 25 22,7

En fazla okuyanları ödüllendiriyorum 23 20,9

Kitap seçiminde serbest bırakıyorum 14 12,7

Sınıf kitaplığıyla görevli öğrencilerin ilgilenmesini sağlıyorum 14 12,7

Kitap tanıtımları yaparak okumaya özendirmeye çalışıyorum 12 10,9

İlgilerini çekecek farklı türlerde kitaplar bulunduruyorum 06 5,5

Tablo 13’te öğretmenlerin, öğrencilerin aktif olarak sınıf kitaplığından fay-
dalanmaları için yaptığı çalışmalara bakıldığında yarıya yakını (%47,2) dü-
zenli olarak her öğrencinin kitap değişimlerini yapmasını sağladığını, yakla-
şık 1/4’ünün okunan kitap ile ilgili anlatma, soru-cevap çalışması yaptığını 
(%24,5), haftalık-günlük okuma saatleri yaptığını (%22,7) ve en fazla oku-
yanları ödüllendirdiğini (%20,9) ifade etmiştir. Öğretmenlerin, öğrencilerin 
aktif olarak sınıf kitaplığından faydalanmaları için yaptığı diğer çalışmalar-
da, az bir bölümü (%12,7) kitap seçiminde serbest bıraktığını ve sınıf kitap-
lığıyla görevli öğrencilerin ilgilenmesini sağladığını (%12,7) ifade etmiştir. 

Tablo 14. Öğrencileri kütüphaneye götürme durumuna ilişkin dağılım

Kütüphaneye Götürme Durumu f %

Öğrencilerimi kütüphaneye götürdüm 56 50,9

Öğrencilerimi kütüphaneye götürmedim 54 49,1

Toplam 110 100,0

Tablo 14’te öğretmenlerin öğrencilerini kütüphaneye götürme durumuna ba-
kıldığında, yarısı (%50,9) kütüphaneye götürdüğünü, yarısı (%49,1) götür-
mediğini belirtmiştir.
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Tablo 15. Öğretmenlerin okuma alışkanlığı kazandırmada karşılaştığı sorun-
lara ilişkin görüşleri

Görüşler f %

Öğrencilerin kendilerinden kaynaklanan sorunlar 110 100,0 

Aileden kaynaklı sorunlar 60 54,5

Öğrencilerin televizyon, internet ve oyuna fazla zaman ayırmaları 27 24,5
Okul ve sınıf kitaplığının yetersizliği 04 3,6

Aile dışındaki çevrenin okuma konusundaki olumsuz tutumu 04 3,6

Okul müfredatının okuma alışkanlığı kazandırmada engel olması 01 0,9

Önceki dönemlerinde çocuğa okumanın ceza olarak verilmesi 01 0,9

Tablo 15’te öğretmenlerin öğrencilerine okuma alışkanlığı kazandırmada 
karşılaştığı sorunlara ilişkin görüşleri incelendiğinde, öğretmenlerin tama-
mı (%100,0) öğrencilerin kendilerinden kaynaklanan sorunlarla (öğrencinin 
okumaya karşı ilgisizliği ve isteksizliği, elindeki kitabı bitirmeden başka 
kitap isteme veya çabuk sıkılma, dikkat dağınıklığı, okuma veya anlamada 
sorun olması, sağlık problemlerinin bulunması, dağınıklık ve düzensizliğin 
olması, akademik seviyelerinin düşük olması, hızlı okuma isteği vb.) karşı-
laştığını, öğretmenlerin yarıdan fazlası (%54,5) ise aileden kaynaklı sorun-
larla (eğitim düzeyinin düşük olması, okuma alışkanlığının olmaması, aile 
bağlarının zayıflığı, okumaya olan isteksizlik veya ilgisizlik ve evde okuma 
ortamının olmaması, maddi imkansızlık, çocuğunun fikirlerine saygı duyma-
ma vb.) karşılaştığını ifade etmiştir. Öğretmenlerin 1/4’ü (%24,5) öğrencile-
rin televizyon, internet ve oyuna gereğinden fazla zaman ayırmaları sorunu 
ile karşılaştıklarını ifade etmiştir.

İlköğretim Öğrencilerinin Okuma Alışkanlığı Durumları İle Okuma Alışkan-
lığını Kazanmaya Karşı İlgi ve Görüşleri 

Tablo 16. Öğrencilerin kendilerinde okuma alışkanlığı durumuna ilişkin gö-
rüşleri

Görüşler f %

Okuma alışkanlığım var. 240 95,2
Okuma alışkanlığım yok. 12 4,8
Toplam 252 100,0
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Tablo 16’ya bakıldığında öğrencilerin %95,2’si okuma alışkanlığının oldu-
ğunu, %4,8’i ise olmadığını belirtmiştir.

Tablo 17. Öğrencilerin düzenli okuma yapma nedenlerine ilişkin görüşleri

Okuma Nedenleri  f  %

Bilgi sahibi olmak 226 89,7

Kendimi geliştirmek 220 87,3

Okuma hızımı artırmak 202 80,2

Hoş vakit geçirmek 134 53,2

Mutlu olmak 124 49,2

Ailemi mutlu etmek 119 47,2

Tablo 17’de öğrencilerin düzenli kitap okuma nedenlerine bakıldığında, bü-
yük çoğunluğu bilgi sahibi olmak (%89,7), kendisini geliştirmek (%87,3), 
okuma hızını artırmak (%80,2), yarıdan fazlası hoş vakit geçirmek (%53,2), 
yarıya yakını mutlu olmak (%49,2) ve ailesini mutlu etmek için (%47,2) dü-
zenli okuma yaptığını belirtmiştir. 

Tablo 18. Öğrencilerin zevkle okuduğu okuma aracına ilişkin görüşleri

Okuma Araçları f %

Basılı Yayınlar (Gazete, Kitap vb.) 180 71,4

Bilgisayar 116 46,0

İnternet 112 44,4

Projeksiyon 87 34,5

Televizyon/Dvd-Vcd Oynatıcı 83 32,9

Tablo 18’e bakıldığında öğrencilerin yaklaşık 3/4’ü (%71,4) basılı yayın-
lardan (gazete, kitap, dergi vb.), yarıya yakını bilgisayardan ve internetten 
(%46,0, %44,4) okumayı zevkle yaptıklarını ifade etmişlerdir. Öğrencilerin 
1/3’ü ise projeksiyondan ve televizyon/dvd-vcd oynatıcıdan (%34,5, %32,9) 
zevkle okuma yaptığını belirtmiştir. 
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Tablo 19. Öğrencilerin kitap, dergi vb. alırken dikkat ettikleri kriterlere iliş-
kin görüşleri

Yayın Alma Kriterleri f %

Kitabın adına ve içeriğine (eğitici vb.) bakarım 227 90,0

Fiyatına, kalitesine ve sağlamlığına bakarım. 63 25,0

Görsellerine bakarım 33 13,1

Yayınevine, yazarına ve sayfa sayısına bakarım 30 11,9

Düzeyine bakarım 24 9,5

İlgimi çekmesine bakarım 15 6,0

Korsan olmamasına bakarım 1 0,4

Tablo 19’da öğrencilerin kitap, dergi vb. okuma materyali alırken dikkat et-
tiği özelliklere bakıldığında, tamamına yakını (%90,0) kitabın adına ve içe-
riğine (eğitici-eğlenceli vb.), 1/4›ü (%25,0) fiyatına, kalitesine ve sağlam-
lığına baktığını ifade etmiştir. Kitap, dergi vb. yayın alırken dikkat edilen 
diğer özellikler olarak öğrencilerin az bir bölümü görsellerine (%13,1), ya-
yınevine, yazarına ve sayfa sayısına (%11,9), çok az bir bölümü ise düzeyi-
ne (%9,5), ilgisini çekmesine (%6,0) ve korsan olmamasına (%0,4) baktığını 
ifade etmiştir.

Tablo 20. Evlerinde kendilerine ait kitaplık olup olmadığına dair öğrenci gö-
rüşlerinin dağılımı

Kişisel Kitaplığın Olma Durumu f %

Var 218 86,5

Yok 34 13,5

Toplam 252 100,0

Tablo 20’de görüldüğü gibi öğrencilerin %86,5’i evlerinde kendilerine ait ki-
taplarını koyacakları kitaplık ya da raf gibi bir yerin olduğunu, %13,5’i ise 
kendilerine ait böyle bir yerin olmadığını belirtmiştir. 
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Tablo 21. Öğrencilerin kendilerine ait kitap, dergi vb. sayılarına ilişkin gö-
rüşlerin dağılımı

Kitap, Dergi vb.Sayısı f %

1-5 tane 72 28,6

6-10 tane 40 15,9

11-15 tane 23 9,1

16-20 tane 28 11,1

21-25 tane 12 4,8

26-30 tane 15 6,0

30-35 tane 4 1,6

36 ve fazlası 58 23,0

Toplam 252 100,0

Tablo 21’de görüldüğü gibi, öğrencilerin %28,6’sı 1-5 tane, %23,0’ı 36 ve 
fazlası kitap, dergi vb. yayınlara sahip olduğunu ifade etmiştir. Öğrencile-
rin %15,9’u 6-10 tane, %11,1’i 16-20 tane, %9,1’i 11-15 tane, %6,0’ı 26-30 
tane, %4,8’i 21-25 tane, %1,6’sı 30-35 tane kitap, dergi vb. yayınları olduğu-
nu belirtmiştir. Tabloda öğrencilerin kendilerine ait kitap, dergi vb. sayılarına 
bakıldığında yarıya yakınının (1-5 tane %28,6 + 6-10 tane %15,9= 1-10 tane 
%,44,5) 1-10 arası kitap, dergi vb. olduğu sonucu ortaya çıkmaktadır. Aynı 
tabloda öğrencilerin ancak 1/4›ünün evinde 30 ve daha fazla sayıda kendi 
kitabı olduğu görülmektedir. 

Tablo 22. Öğrencilerin evlerine yayınların alınma aralıklarına ilişkin görüş-
leri

Eve Yayın Alma Sıklığı f %

İstek ve ihtiyaç halinde 142 55,9

Haftada bir 54 21,3

Ayda bir 32 12,6

Onbeş günde bir 14 5,5

Birkaç ayda bir 12 4,7

Toplam 254 100,0
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Tablo 22’de öğrencilerin evlerine yayınların alınma sıklığına ilişkin görüş-
lerine bakıldığında, yarıdan fazlası (%55,9) istek ve ihtiyaç halinde, yakla-
şık 1/4’ü ise (%21,3) haftada bir yayınların alındığını ifade etmiştir. Öğren-
cilerin çok az bir bölümü ayda bir, on beş günde bir veya birkaç ayda bir 
(%12,6, %5,5, %4,7) evlerine yayın alındığını belirtmiştir.

Tablo 23. Öğrencilerin basılı veya elektronik yayınlara abonelik durumuna 
ilişkin görüşleri

Abonelik Durumu f %

Aboneliğimiz yok 206 81,7

Aboneliğimiz var 46 18,3

Toplam 252 100,0

Tablo 23’te görüldüğü gibi, öğrencilerin büyük çoğunluğu (%81,7) yayınlara 
aboneliğinin olmadığını, %18,3’ü ise aboneliğinin olduğunu belirtmiştir. 

Tablo 24. Öğrencinin ailesiyle okuma etkinlikleri yapma durumuna ilişkin 
görüşleri

Okuma Yapma Durumu f %

Ailemle okuma etkinlikleri yapıyoruz 115 45,6

Ailemle okuma etkinlikleri yapmıyoruz 137 54,4

Toplam 252 100,0

Tablo 24’te öğrencilerin ailesiyle evde ya da dışarıda okuma etkinlikleri yap-
ma durumlarına bakıldığında, %54,4’ü ailesiyle birlikte okuma etkinlikleri 
yapmadığını, %45,6’sı ise okuma etkinlikleri yaptığını belirtmiştir. 

Tablo 25. Sınıf kitaplığının okumaya yönelik ilgi ve istek uyandırma duru-
muna ilişkin öğrenci görüşleri

Sınıf Kitaplığına İlişkin Görüşler f %

Kitaplığımız okuma için ilgi ve istek uyandırıyor 209 82,9

Kitaplığımız okuma için ilgi ve istek uyandırmıyor 43 17,1

Toplam 252 100,0

Tablo 25’te öğrencilerin sınıf kitaplığının kendilerinde ilgi ve istek uyandır-
ma durumuna ilişkin görüşleri incelendiğinde, büyük çoğunluğu (%82,9) ki-
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taplığın okumaya karşı ilgi ve istek uyandırdığını, %17,1’i ise uyandırmadı-
ğını belirtmiştir. 

Tablo 26. Kütüphane kullanımına ilişkin öğrenci görüşlerinin dağılımı

f %

Ailenle kütüphaneye gittin mi?

Evet 98 38,9
Hayır 154 61,1
Toplam 252 100,0

Öğretmeninle kütüphaneye gittin mi?

Evet 87 34,5
Hayır 165 65,5
Toplam 252 100,0

Herhangi bir kütüphaneden düzenli olarak faydalanıyor 
musun?

Evet 52 20,6
Hayır 200 79,4
Toplam 252 100,0

Tablo 26’da öğrencilerin “Ailenle kütüphaneye gittin mi?” sorusuna verdiği 
cevaplara bakıldığında, %61,1’i gitmediğini, %38,9’u ise gittiğini belirtmiş-
tir. Öğrencilerin “Öğretmeninle kütüphaneye gittin mi?” sorusuna verdiği ce-
vaplara bakıldığında, %65,5’i gitmediğini, %34,5’i ise gittiğini belirtmiştir. 
Öğrencilerin “Herhangi bir kütüphaneden düzenli olarak faydalanıyor mu-
sun?” sorusuna verdiği cevaplara bakıldığında ise %79,4’ü faydalanmadığı-
nı, %20,6’sı ise faydalandığını belirtmiştir. 

Tablo 27. Öğrencilerin okumalarını olumsuz etkileyen etmenlere ilişkin gö-
rüşleri

Görüşler f %

Çevremde ilgimi çekecek konularda kitap, dergi vb. bulamıyorum. 102 40,5

Televizyon izlemeyi tercih ediyorum. 78 31,0

Bilgisayar veya internetteki oyunları okumaya tercih ediyorum. 77 30,6

Ödevlerimin yoğunluğundan okumaya fırsat bulamıyorum. 73 29,0

Çevremde okuyacağım kitap, dergi vb. bulamıyorum. 66 26,2

Okumayı sıkıcı buluyorum. 52 20,6

Arkadaşlarımın okuma alışkanlıkları yok. 47 18,7
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Tablo 27’de öğrencilerin okumalarını olumsuz etkileyen etmenlere bakıldı-
ğında, %40,5’i çevresinde ilgisini çekecek konularda kitap, dergi vb. bula-
madığını, %31,0’ı televizyon izlemeyi, %30,6’sı bilgisayar veya internetteki 
oyunları okumaya tercih ettiğini, %29,0’ı ödevlerinin yoğunluğundan oku-
maya fırsat bulamadığını, %26,2’si çevresinde okuyacağı kitap, dergi vb. bu-
lamadığını, %2,6’sı okumayı sıkıcı bulduğunu, %18,7’si arkadaşlarının oku-
ma alışkanlıkları olmadığını belirtmiştir. 

TARTIŞMA

Araştırmada, öğretmenlerin büyük çoğunluğu (%80,9) kendilerinde okuma 
alışkanlığının olduğunu, az bir bölümü ise (%19,1) olmadığını belirtmiştir. 
Okuma alışkanlığına sahip olan öğretmenler öğrencilerini okumaya yönelt-
me konusunda daha duyarlı ve bilinçli davranabilirler. Aynı zamanda bu 
yönlerini öğrencileriyle paylaştıklarında öğrencilerinin okumaya karşı olan 
ilgileri ve merakları ile okumaya verdikleri önem de artabilir. Jones (1996) 
ve Ülper (2011)’in de vurguladığı gibi, öğrencileri okumaya güdüleyici en 
önemli etmenler arasında öğretmenin olduğu düşünüldüğünde okuma alış-
kanlığına sahip olmayan öğretmenlerin öğrencileri de bu durumdan olumsuz 
yönde etkilenebilirler. 

Öğretmenlerin, %93,6’sı öğrencilerinin okuma alışkanlığı gelişimlerini takip 
ettiğini, %6,4’ü ise takip etmediğini belirtmiştir. Öğretmenlerin tamamına 
yakınının öğrencilerin okuma alışkanlığı gelişimlerini takip ettiğini belirt-
mesi öğrenci ve öğretmen açısından çok önemlidir. Öğretmenler öğrencile-
rinin okuma alışkanlığını takip ettiği sürece öğrencilerine her türlü konuda 
rehberlik edebilir, değişik türde ve içerikte yayınlar sunabilir. Araştırmada, 
öğretmenlerin okumaya karşı ilgi ve merak uyandırıcı, öğrencilere katkısı 
olabilecek çalışmaları az sayıda öğretmenin yaptığı ortaya çıkmıştır. Örne-
ğin öğretmenlerin %33,6’sının öğrencilerinin okumaya karşı ilgi ve merak-
larını artırmak için hiçbir çalışmasının olmadığını ifade etmesi dikkat çeki-
cidir. Oysa öğretmenler bunun için ek zaman harcamadan dersler işlenirken 
özellikle Türkçe derslerinde diğer öğretmenlerin (%14,5) belirttiği gibi, kitap 
tanıtımı yapma, okumanın önemiyle ilgili yeri geldikçe konuşmalar yapma, 
okuma konusunda örnek kişilerden bahsetme gibi özendirici çalışmalar ya-
pabilirler. Öğrencilerin dikkatini farklı görünüm ve türlerdeki çeşitli okuma 
araç-gereçleri çekebilir ve bu okuma araç-gereçleriyle öğretmeninin, arka-
daşlarının ve kendisinin yaptığı etkinlikler onu etkileyebilir. Öğretmenlerin 
özellikle ilkokul düzeyinde öğrencilerde okumaya karşı ilgi ve istek oluştu-
racak yönde çaba göstermeleri çok önemli ve gereklidir. Öğrenciler, okulda 
öğretmenleri tarafından, ilgi alanlarına uygun, eğlendirici ve ilgilerini çeki-
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ci kitaplarla karşılaştırılır ve kitap seçmelerine olanak sunulacak ortamlar 
oluşturulursa okumaya karşı daha istekli olabilecekleri bilinmektedir (Ülper, 
2011). Örneğin öğretmenlerin, belli kriterler belirleyip bu kriterleri gerçek-
leştiren öğrencilere hediyeler vermesi öğrencileri okumaya teşvik edebilir, 
öğrencilerin okumaya ayıracağı zamanı artırabilir, öğrencilerle birlikte yapı-
lan yayın ve yazar tanıtımları ile öğrencilerin ilgisi çekilebilir, yayın ve yazar 
hakkında paylaşım yapılarak bir etkileşim ortamı oluşturulabilir. 

Araştırmada öğretmenlerin sınıfta okuma ile ilgili etkinliklerde kullandık-
ları okuma araçları olarak çoğunlukla basılı yayınları tercih ettikleri bunun 
yanında bilgisayar, internet ve projeksiyon gibi elektronik araçları da yoğun 
olarak kullandıkları görülmektedir. Burada olduğu gibi, öğrencilerin ilgi ve 
meraklarını, dikkatlerini canlı tutmak için okunacak konulara ve öğrencile-
rin beğenisine göre okuma araç-gereçlerinin kullanılması öğrencinin okuma 
etkinliklerine olan katılımlarını arttırabilir. Öğretmenlerin okulda düzenlenen 
okuma saatinin etkilerine yönelik görüşleri incelendiğinde genelde okuma 
saatlerinin öğrenciler için faydalı olduğu görüşünde birleştikleri söylenebi-
lir. Nitekim, Milli Eğitim Bakanlığı 5.6.7. ve 8. Sınıf öğrencileri arasında 
ortak duygu ve bilincin oluşması için 100 Temel Eser belirlemiş alt sınıflar 
için eser seçiminin serbest bırakmış ve eserlerin okunması haftada idarece 
belirlenecek bir günde 30 dakika okuma saati yapılması ile ilgili İl Milli Eği-
tim Müdürlüklerine genelgeler göndermiştir (MEB, 2005). Bu araştırmada 
da okuma saatlerinin öğrencilerin okuma heyecanını, isteğini ve sevgisini 
olumlu yönde etkilediğine, öğrencilerin daha sessiz ve düzgün olmalarını 
sağladığına ilişkin öğretmen görüşleri, okuma saatlerinin yerinde ve devam 
edilmesi gereken bir uygulama olduğunu göstermesi açısından önemlidir. 
Öğretmenlerin çoğunluğunun (%81,8) okuma saatinde öğrencilerine okuma 
yaptırırken kendisinin de okuma yaptığını belirtmesi kuşkusuz olumlu ve 
örnek bir davranış sergiledikleri için çok önemlidir. Nitekim öğretmen her 
türlü davranışıyla ve söylemleriyle öğrencilerine model olmaktadır. Öğren-
cilere kazandırılacak birçok davranışta olduğu gibi düzenli okuma yapmaları 
ve bunu alışkanlığa dönüştürmelerinde de öğretmenlerini model almaları ol-
dukça etkili ve güdüleyici olabilir.

Öğrencilerine okuma alışkanlığını kazandırmak için öğretmenlerin veli-
lerle yaptıkları çalışmalar incelendiğinde, öğretmenlerin yaptığı yedi farklı 
çalışma görülmektedir. Bu çalışmalardan öğretmenlerin yarıdan fazlasının 
(%58,9) velilere gerekli önerilerde (alınacak yayın, okumaya teşvik, oku-
ma ortamı ayarlanması, okuma saatlerinin belirlenmesi vb.) bulunduğu, az 
bir bölümünün ise (%25,4) velilere öğrencilerinin okumalarının evde takip 
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ettirdiği uygulamaları dikkat çekmektedir. Bu uygulamalar gereken özen ve 
planlama ile yapılabilirse amacına hizmet edebilir. Anne-baba ve öğretmen-
lerin çocuklara elverişli bir öğrenme ortamı yaratabilmek için ortak bir çaba 
göstermesi gereklidir. Çocuğun evde oluşan ilk öğrenme deneyimleri okulda-
ki öğrenme girişimlerini destekler ve bu da çocuğun sınıf içi uygulamalarda-
ki başarı şansını yükseltir. Bu yüzden öğretmenlerin çocuğun aile ortamlarını 
iyi değerlendirmeleri ve onun daha iyi eğitimine olanak hazırlamak amacıyla 
aile sorumlularıyla iletişim kurmaları önemlidir (Burns, Roe ve Ross, 1992). 
Çelenk (2003), okul ile ortak program üzerinde görüş birliği içinde düzen-
li iletişim içinde bulunan, bu ortak anlayış içinde çocuğuna eğitim desteği 
sağlayan velilerin çocuklarının okul başarılarının daha da yüksek olduğunu 
belirtmiştir. Bu durumun okuma alışkanlığı kazandırma için de geçerli oldu-
ğu söylenebilir. Öğretmen hem ders konularıyla hem de okuma konusunda 
aileyi destekler, yönlendirir ve gerektiğinde bilgilendirirse başarıya ulaşmak 
daha kolay olabilecektir. 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin sınıf kitaplığına yayın alırken; yayınların 
öğrenci seviyesine uygun olmasına (%69,1), içeriğine (%60,0) , öğrencile-
rin ilgi ve isteğine göre olmasına dikkat ederken (%26,4) birçok özelliğe de 
öğretmenlerin oldukça az bir bölümünün dikkat ettiği ortaya çıkmıştır. Oysa 
sınıfa alınacak yayınlarda dil, anlatım, kalite ve sağlamlık, yazın türü, yazar-
lar gibi unsurlara öğretmenlerin daha fazlasının dikkat etmesi beklenirdi. Ço-
cuk yayınlarında yayınların dış görünümlerinin, kapak resminin, kullanılan 
renklerin, içindeki resimlerin ve çizimlerin, kağıt kalitesinin, sayfa düzeni-
nin, arka kapaktaki tanıtım yazısının vb. belli bir kaliteyi tutturması gerek-
mektedir. Yayının içeriği ne denli çekici olursa olsun kötü kağıda basılmışsa, 
harfleri küçük ve silikse, kapak resmi özensizse yayın öğrenciye hitap gü-
cünü hemen yitirir. Çünkü öğrenciler dış görünüme oldukça önem verirler 
(İpşiroğlu, 1994). Öğrencilerin dış özelliklerine bakarak eline aldığı kitapta 
içerik çok önemlidir. Bunun için çocuk kitaplarında kelime seçimine dikkat 
edilmeli kullanılan sözcükler, çocuğun sözcük dağarcığına uygun ve iletişimi 
sağlayacak nitelikte olmalıdır. Kullanılan sözcükler, çocukların yaş düzeyine 
göre, basit, canlı, sonuç bildiren, iyi fark edilen, akılda kolay kalan ve kolay 
okunan sözcüklerden olmalıdır (Güleryüz, 2002). 

Araştırmada, sınıf kitaplıklarında bulunan yayın türlerine ilişkin öğretmen 
görüşleri incelendiğinde tamamına yakını hikâye (%96,4) ve masal (%92,7) 
kitapları olduğunu belirtirken çoğunluğu şiir kitabı (%80,0), fıkra (%74,5), 
yarıdan fazlası tekerleme (%56,4), roman (%54,5) ve ders kitapları (%50,9) 
olduğunu belirtmiştir. Öğrencilerin her türden yayını tanıması ve görmesi 
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onların ilgi ve meraklarını gidererek aynı zamanda da bilgi sahibi olmalarını 
sağlaması açısından değerlendirildiğinde, sınıf kitaplıklarında çeşitli roman-
lar, değişik türde dergiler, ansiklopedi ve gazetelere daha çok yer verilmesi 
gerektiği düşünülebilir. 

Sınıf kitaplığının öğrenciler tarafından aktif olarak kullanılması için öğret-
menler çeşitli çalışmalar yaptıklarını belirtmişler ancak daha çok kitaplık-
tan kitap değişimi yapılmasına, okunan kitapların anlattırılması, soru-cevap 
çalışmalarına, haftalık ya da günlük olarak kitaplıktan alınan kitaplarla dü-
zenli okuma saatleri yapılmasına ve en fazla okuyanların ödüllendirilmesine 
yer verdikleri saptanmıştır. Oysa öğrencilerin aktif olarak sınıf kitaplığın-
dan faydalanmasını sağlayabilecek okumaya özendirmek, okumayı sevdir-
mek, okunacak yayınlara karşı ilgi ve merak uyandırmak, okumayı eğlenceli 
hale getirmek gibi öğrencileri duygusal yönde okumaya yakınlaştırabilecek 
çalışmaların öğretmenlerin çok az bir bölümü tarafından yapıldığı ortaya 
çıkmıştır. Sınıf kitaplıklarının aktif olarak kullanımı için neler yapılabilece-
ği hakkında öğrencilerin de görüşlerine yer verilerek sınıf kitaplığını sahip-
lenmelerinin sağlanması, sınıf kitaplığında öğrencilerin ilgi ve meraklarını 
uyandırabilecek yayınların bulundurulması, kitaplığın kullanımıyla ilgili eğ-
lenceli etkinliklerin yapılması sağlanabilir.

Öğretmenlerin öğrencileri kütüphaneye götürme durumuna ilişkin görüş-
leri yarı yarıya dağılım göstermiştir. Öğretmenlerin yarısının öğrencilerini 
kütüphaneye götürmüş olması sevindirici olmakla birlikte diğer yarısının 
ise kütüphaneye götürmemiş olması da endişe vericidir. Çünkü öğrencilerin 
özellikle ilkokul yıllarında kütüphane deneyimi yaşamaları kitap bilincinin 
oluşması açısından çok önemli olabilir. Yılmaz (2004) Ankara’da ilköğretim 
5.sınıflarla yaptığı bir araştırmada öğrencilerin kütüphane kullanma alışkan-
lıkları konusunda bir nitelik sorunu bulmuştur. Bu bulguya göre öğrencile-
rin büyük çoğunluğu (%69,2) kütüphaneye ödev yapmak için gitmektedir. 
Öğrencilerin sadece yaklaşık dörtte biri daha anlamlı amaçlarla (ödünç kitap 
almak-boş zamanları değerlendirmek) kütüphane kullanmaktadır. Buna göre 
öğretmenlerin öğrencileriyle birlikte okul kütüphanesine veya imkânların 
elverdiği ölçüde kendilerine yakın olan kütüphanelere öğrencilerini götürüp 
buraların özelliklerini, önemini, kullanım amaçlarını öğrencilerine yerinde 
uygulamalı olarak göstermesi öğrencinin okumaya ve okunacak yayınlara 
ilişkin ilgi ve merakını da artırabilir.

Öğrencilere okuma alışkanlığı kazandırmada karşılaşılan sorunlarda öğret-
menlerin tamamı öğrencilerin kendisinden kaynaklanan sorunların olduğunu 
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ifade etmiştir. Öğrencilerin okuma alışkanlığı kazanması için kendinden kay-
naklanan sorunların ortaya çıkarılarak çözüm yollarının üretilmesi önemlidir. 
Öğretmenlerin yarıdan fazlası öğrencilerine okuma alışkanlığı kazandırma-
da aileden kaynaklı sorunlarla karşılaştığını ifade etmiştir. Böyle öğrenciler 
okulda başladığı veya okumak için aldığı bir yayını istekle ve içinden gele-
rek evde okuyacak bir ortam bulamadığı için okuma yaparken veya okuduk-
larını anlamada sorunlar yaşayabilir. Bu durumda olan öğrencilerin velilerine 
öğretmen tarafından okuma alışkanlığının önemi, çocuklarına nasıl davran-
ması gerektiği, evdeki okuma ortamının nasıl olması gerektiği konusunda bi-
linçlendirme çalışmaları yapılabilir. Öğretmenlerin 1/4›ü öğrencilerinin oku-
ma alışkanlığı kazanmasında karşılaştığı sorun olarak bilgisayar, televizyon 
ve oyuna fazla zaman ayırmasını ifade etmişlerdir. Öncelikle öğrencilere ve 
ailelere zamanı planlama ve uygulama konusunda bilinçlendirme çalışmaları 
yapılabilir. Öğrenciler okuma eylemine göre televizyon, bilgisayar ve oyunu 
daha eğlenceli bulabilirler. Bunun için öğrencilerin elektronik okuma araç-
larını kullanmaları ile okuma yapmaları önerilebilir. Okuma yerine oyunları 
tercih eden öğrenciler için yayınlarla ilgili oyunlar veya etkinlikler yapılması 
yoluyla hem okuma, hem de oyun oynamaları sağlanabilir.

Araştırmada ilköğretim öğrencilerinin okuma alışkanlığı durumları ile oku-
ma alışkanlığını kazanmaya karşı görüşlerine ilişkin bulgular incelendiğinde, 
öğrencilerin %95,2’si okuma alışkanlığının olduğunu, %4,8’i ise olmadığını 
belirtmiştir. Öğrencilerin çoğunluğu bilgi sahibi olmak (%89,7) kendileri-
ni geliştirmek (%87,3), okuma hızını artırmak (%80,2) için düzenli okuma 
yaptığını belirtmiştir. Ancak yarıya yakını da (%47,2) aileyi memnun etmek 
için okuma yaptığını belirtmiştir. Öğrencilerin tamamına yakını sanal ortam-
da okuma yapmaktan hoşlandığını belirtmiştir. Bunun karşıtı olan basılı ya-
yınlardan okuma ise öğrenciler tarafından yine önemli ölçüde tercih edilen 
ve zevk alınan okuma aracı olarak görülmektedir. Bilgisayar ve internetin 
çok yaygın ve hayatın vazgeçilmez öğeleri olduğu günümüzde öğrencilerin 
bu tür araçlarla okuma yapmayı istemeleri oldukça doğal bir sonuçtur. Buna 
rağmen yine öğrencilerin %71,4 gibi önemli bir oranda basılı yayınları ter-
cih etmesi de çok sevindirici bir durum olarak düşünülebilir. Okuma araçları 
birbiriyle karşılaştırıldığında her birisinin görselliği, taşınabilmesi, ulaşılabil-
mesi, kullanılabilmesi, saklanabilmesi vb. açısından güçlü ve zayıf yönleri 
olabilir. Önemli olan öğrencinin okuma araçlarının güçlü ve zayıf yönlerini 
tanıması ve zevkle okuma yapacağı araç-gereçlerin ailesi, öğretmeni, kendisi 
tarafından bilinmesi ve buna göre okuma yapılacak araçla isteyerek ve seve-
rek okuma yapılmasının sağlanmasıdır.
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Öğrencilerin kitap, dergi vb. okuma materyali alırken dikkat ettikleri özellik-
lere ilişkin görüşleri incelendiğinde, tamamına yakınının (%90) kitabın adı-
na ve içeriğine baktığını belirtmesi önemli bir bulgudur. Nitekim literatürde 
öğrencilerin okuma alışkanlıklarının ve okuma ilgilerinin şekillenmesinde 
çocuk kitaplarının özelliklerinin büyük önem taşıdığı belirtilmiştir. Kitabın 
fiziksel görünüşünden, kullanılan dile, içeriğine, anlaşılırlığına kadar her şey 
okuyucuyu etkilemektedir (Dökmen, 1994). Çocuklar özellikle fiziksel görü-
nüşü iyi ve uygun görsellerle zenginleştirilmiş kitapları tercih etmektedirler. 
Özensiz hazırlanan, kalitesiz kâğıtlar kullanılan mat ve soluk renkli kitaplar 
çocukların ilgisini çekmemektedir. Bu nedenle okuyacakları kitapların seçi-
minde çocuklara uygunluğuna özen gösterilmelidir. Çocukların okuma ilgisi-
nin oluşumunda etkili olan diğer bir etmen ise kitabın sahip olduğu içeriktir. 
İçeriğin çocuğun seviyesine, ilgisine ve ihtiyacına uygunluğu, okunabilirli-
ğine etki etmektedir (Dilidüzgün, 2006). Yayın almada diğer kriterler de ol-
dukça önemlidir. Kalite, sağlamlık, görselleri, yazı karakteri gibi kriterlere 
dikkat edilmeden alınan yayınlar sonradan sorunlar yaşanmasına, dolayısıyla 
öğrencilerin okumaya karşı isteksizleşmesine yol açabilir. Onun için öğren-
cilere yayın alırken dikkat etmesi gereken kriterlerin öğretilmesi okuma alış-
kanlığının sağlıklı bir şekilde oluşması ve devam ettirilmesine temel oluştu-
rabilir.

Öğrencilerin büyük çoğunluğunun (%86,5) evlerinde kendilerine ait bir ki-
taplığının olmasına karşın kitaplıklarında yeterli kitap, dergi vb. olmadığı 
ortaya çıkmıştır. İnan (2005) yaptığı bir araştırmada okuma alışkanlığının 
kazanılmasında ve geliştirilmesinde evde kitaplık bulunmasının ve bu kitap-
lıkta çocuğun kendine ait çok sayıda kitabın olmasının etkisi büyük olduğu 
sonucuna varmıştır. 

Öğrencilerin evlerine yayın alınma sıklığına ilişkin görüşlerinde, genellikle 
istek ve ihtiyaç halinde (%55,9) evlerine yayın alındığı ortaya çıkmıştır. Bu 
oranın daha yüksek olması beklenirdi. Nitekim, ev bireyleri günlük, haftalık 
veya aylık yayınları düzenli olarak alıp okuduğunda, okuduklarıyla ilgili ai-
lesi veya çevresindeki bireylerle paylaşımda bulunduğunda çocuklar okuma-
nın insanlar üzerindeki etkilerini doğal bir şekilde gözlemleyerek kendilerin-
de de okumaya karşı isteklilik oluşabilecektir. 

Araştırmaya katılan öğrencilerin sınıflarında bulunan sınıf kitaplıklarına iliş-
kin görüşleri incelendiğinde, öğrencilerin büyük çoğunluğunun (%82,9) sınıf 
kitaplıklarının okumaya karşı ilgi ve merak uyandırdığını belirtmesi önem-
li bir sonuçtur. Sınıf kitaplıklarının öğrencilerde okumaya karşı ilgi ve istek 
uyandırması, sınıf kitaplığını daha düzenli, daha temiz tutmalarına, daha çok 
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kullanmalarına, aldıkları yayınları benimseyerek ve özümseyerek okumaları-
na olanak sağlayabilir.

Öğrencilerin kütüphane kullanımlarına ilişkin görüşlerinde, yarıdan fazlası-
nın ailesiyle ve öğretmenleriyle birlikte kütüphaneye gitmediği, çoğunluğu-
nun da herhangi bir kütüphaneden düzenli olarak faydalanmadığı sonucu or-
taya çıkmıştır. Şahin, Maden ve Yılmaz (2011)’ın ilköğretim birinci kademe 
öğrencilerinin okuma alışkanlıklarının değerlendirilmesine yönelik yaptığı 
araştırmada da bu çalışmanın bulgusuna benzer şekilde, öğrencilerin %56’sı-
nın kütüphaneyi hiç kullanmadığı veya kütüphaneye nadiren gittiği saptan-
mıştır. Araştırmada öğrencilere kütüphanenin önemini kavratıcı bilgilerin 
verilmesi ve öğrencilerin kütüphaneye gitmeleri teşvik edilmesi gerektiği 
vurgulanmıştır. Bu araştırmada da öğrencilerin kendileri ya da aile ve öğret-
menleriyle birlikte kütüphaneyi daha çok kullanmaları beklenirdi. Okuma 
alışkanlığının kazanılmasında ve doğru bilgi kaynaklarına ulaşmayı öğren-
mede kütüphanelerin önemi büyüktür. Kütüphanelerin ihtiyacı olan insanlara 
okuma kaynaklarını sunmak, okuma hizmeti vermek ve toplumun kültür dü-
zeyini yükseltmek gibi işlevleri vardır. Kütüphaneler kitap seçiminde, araş-
tırma yapılmasında ve okuma alışkanlığının en sağlıklı biçimde geliştirilme-
sinde önemli bir yere sahip olabilir (İnan, 2005). 

Öğrencilerin okumalarını olumsuz etkileyen etmenlere ilişkin görüşleri in-
celendiğinde, %40,5’i çevresinde ilgisini çekecek konularda kitap, dergi vb. 
bulamadığını, %31,0’ı televizyon izlemeyi, %30,6’sı bilgisayar veya inter-
netteki oyunları okumaya tercih ettiğini, %29,0’ı ödevlerinin yoğunluğundan 
okumaya fırsat bulamadığını, %26,2’si çevresinde okuyacağı kitap, dergi vb. 
bulamadığını, %20,6’sı okumayı sıkıcı bulduğunu, %18,7’si arkadaşlarının 
okuma alışkanlıkları olmadığını belirtmiştir. Öğrencilerin yaşadığı bu so-
runlarının çözümünde öğrenciye en yakın olan aile ve öğretmene önemli gö-
revler düşmektedir. Aileler çocuklarını, öğretmenler öğrencilerini yakından 
tanıyarak onların ilgi alanlarını belirleyebilir. Bu ilgi alanları doğrultusunda 
çocuklarını ve öğrencilerini kütüphane, yayınevi, kırtasiye vb. yerlere götü-
rebilir ve yayınlarla ulaşması konusunda onlara yardımcı olabilirler.

Öğrencilerin %31’inin televizyonu okumaya tercih ettiğini belirtmesi önem-
li bir bulgudur. Ebeveyn ve eğitimciler, aşırı televizyon izlemenin çocuklar-
da birtakım olumsuz etkilere yol açtığını düşünmektedir. Aşırı televizyon 
izleme, çocukların daha az yaratıcı olmasına ve çocuklarda hayal gücünün 
gelişememesine, dikkat eksikliğine, okul derslerine karşı ilgisizliğe, ders-
lerde edilgen bir tutum sergileyip dersin içeriğini anlamaya yönelik çaba 
sarf etmemeye, televizyondaki görsel mesajlara alıştıkları için okul dersle-
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rinde kullanılan basılı materyal olan kitaplara yeterince ilgi göstermemeye 
sebep olmaktadır (Evra, 2009). Televizyondaki hareketli görüntüler ve hızlı 
geçişlerden oluşan görsel uyarıcılara alışan çocuklar hayatın geri kalan kı-
sımlarında da hızlı geçişler ile yenilikler görmeyi ve hemen memnun olmayı 
istemektedirler. Bu anlamda okuldaki dersler, televizyonda akan hızlı görün-
tülere kıyasla yavaş ilerleyen, yalın şekilde işleyen bir süreçtir ve derslerde 
uzun dönemli hedefler belirlenmektedir. Televizyonda sunulan hızlı geçişlere 
alışan çocuklarda gerçek yaşama karşı bir sabırsızlık, çabuk sıkılma, kendini 
mutlu edecek şeylerin hemen gerçekleşmesini isteyip, bunların uzun dönem-
de olmasına uyum göstermede zorluk çekme gözlenmekte; bu nedenle de 
okuldaki eğitime karşı olumsuz bir tavır geliştirilmektedir (Lemish, 2007). 
Her ne kadar televizyon izlemenin, çocukların ders çalışmalarının yerini al-
dığı ve okuma alışkanlıklarını olumsuz etkilediği kabul edilse de, televizyo-
nun çocukların ilgilerini yeni konuları öğrenmeye çekmede ve okul çalışma-
ları ile projeleri için bir bilgi birikimine sahip olmasını sağlama konusunda 
etkili olabileceği düşünülmektedir. Yetişkinlere yönelik bilgilendirici prog-
ramları anne babaları ile birlikte veya yalnız başlarına seyreden çocukların 
bunları izlemeyen çocuklara göre daha çok okuduğu; bilgilendirici program-
ları seyreden çocukların, çizgi film gibi çocuklara yönelik eğlence program-
larını veya yetişkinlere yönelik eğlence içeriklerini izleyen çocuklara kıyasla 
kitap okumayı daha çok sevdiği de gözlenmektedir (Evra, 2009). Okuma ye-
rine televizyon izlemeyi tercih eden öğrencilerin bilgilendirici, öğretici yönü 
olan, okumaya karşı ilgi ve merak uyandıracak programlar izlemesi sağlana-
bilirse okuma alışkanlığı kazanmalarına başlangıç yapılabilir. Diğer taraftan 
öğrencilerin %30,6’sının ise bilgisayar veya internetteki oyunları okumaya 
tercih ettiğini belirtmesi de önemlidir. Bu bulguya benzer olarak literatürde 
okul çağındaki çocukların bilgisayar ve internet kullanmayı okumaya tercih 
ettikleri yönünde çalışmalar bulunmaktadır (Zhiming, 2000; Yalınkılıç ve 
Ülper, 2011). Her teknolojik ürün gibi bilgisayarların da çocukların zihinsel, 
bedensel, ruhsal ve toplumsal gelişimleri üzerinde olumlu ve olumsuz etkile-
ri olabilmektedir. Etkinin olumlu ve olumsuzluğunu belirleyecek unsurların 
en başta bilgisayar kullanım süresi, bilgisayar kullanım amaçları, ailelerin ve 
diğer ilgililerin bu konudaki yaklaşımları olduğu söylenebilir (Aksaçlıoğlu 
ve Yılmaz, 2007). Aileler, çocuklarının okul dışındaki zamanlarını çocuk-
larının istek ve ihtiyaçlarını göz önüne alarak planlamalıdırlar. Aileler bu 
planlamada çocuklarının bilgisayar, televizyon, oyun, okuma vb. etkinlikleri 
gerçekleştirmesinde ve zamana uymasında üstüne düşen görevleri yerine ge-
tirmelidir. Ayrıca aileler çocuğunu bilgisayar ve internet kullanımı hakkında 
bilgilendirmeli, bilgisayarı ve interneti hangi amaçla ne kadar süreyle kullan-
ması gerektiği konusunda onunla anlaşmalıdır. 
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SONUÇ ve ÖNERİLER

Bu araştırmada, ilköğretim öğrencilerinin okuma alışkanlığı durumları ile 
onlara okuma alışkanlığı kazandırmada öğretmenlerin yaptığı çalışmalar 
belirlenmeye çalışılmıştır. Öğrencilerin tamamına yakını kendisinde okuma 
alışkanlığı olduğunu, öğretmenlerin tamamına yakını da öğrencilerinin oku-
ma alışkanlığı gelişimlerini takip ettiğini belirtmiştir. Öğretmenlerin öğren-
cilerine okuma alışkanlığı kazandırmaya yönelik sınıf içi çalışmalar olarak; 
okuma saatleri düzenledikleri, bu saatlerin öğrencilerin okuma heyecanı-
nı, isteğini ve sevgisini olumlu yönde etkilediğini, öğrencilerin daha sessiz 
olmalarını sağladığını düşündükleri ve okuma saatlerinde kendilerinin de 
okuma yaparak model olmaya çalıştıkları saptanmıştır. Aynı zamanda oku-
ma alışkanlığı kazandırma konusunda velilerle de çalışmalar yaptıkları belir-
lenmiştir. Ancak sınıf kitaplıklarındaki yayın türlerinin çok çeşitli olmadığı, 
sınıf olarak yayın abonelikleri olmadığı ve öğrencilerin sınıf kitaplıkların-
dan aktif olarak faydalanmaları için öğretmenlerin çok çabalı olmadıkları 
belirlenmiştir. Sınıf dışı çalışmalar olarak, öğretmenlerin yarısı öğrencileri-
ni kütüphaneye götürdüklerini belirtmiştir. Öğretmenler, öğrencilerine oku-
ma alışkanlığı kazandırmada en çok öğrencilerin kendilerinden kaynaklanan 
sorunlarla karşılaştıklarını belirtmişlerdir. Bu sorunlar; öğrencinin okumaya 
karşı ilgisizliği ve isteksizliği, elindeki kitabı bitirmeden başka kitap isteme 
veya çabuk sıkılma, dikkat dağınıklığı, okuma veya anlamada sorun olma-
sı, sağlık problemlerinin bulunması, dağınıklık ve düzensizliğin olması, aka-
demik seviyelerinin düşük olması vb.dir. Okuma alışkanlığı kazandırmada, 
ailenin eğitim düzeyinin düşük olması, okuma alışkanlığının olmaması, aile 
bağlarının zayıflığı, evde okuma ortamının olmaması ve maddi imkansızlık-
lar gibi aile kaynaklı sorunlarla da karşılaşıldığı ortaya çıkmıştır. 

Okuma alışkanlığına ilişkin öğrencilerin kendilerine yönelik görüşlerinde, 
genelde kendilerini geliştirme ve iyi zaman geçirmek için düzenli okuma 
yaptıkları ancak daha çok sanal ortamda okuma yapmaktan hoşlandıkları 
ortaya çıkmıştır. Basılı yayınlardan okuma da öğrenciler tarafından önemli 
ölçüde tercih edilen ve zevk alınan okuma aracı olduğu belirlenmiştir. Öğ-
renciler okuma materyali alırken sadece kitabın adına ve içeriğine bakmakta-
dırlar. Öğrencilerin büyük çoğunluğunun evlerinde kitaplık olmasına karşın 
yeterli sayıda kitap, dergi vb. olmadığı ve yine büyük çoğunluğunun yayın-
lara aboneliğinin olmadığı belirlenmiştir. Öğrencilerin sınıf kitaplıklarına 
ilişkin görüşleri ise genelde olumludur. Sınıf kitaplıkları öğrencilerin büyük 
çoğunluğunda okumaya karşı ilgi ve merak uyandırmaktadır. Buna karşın 
öğrencilerin genellikle aileleri ve öğretmenleriyle birlikte kütüphaneye git-
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mediği ve herhangi bir kütüphaneden düzenli olarak faydalanmadığı sonu-
cu ortaya çıkmıştır. Öğrencilerin okumalarını olumsuz etkileyen etmenler 
arasında en çok çevresinde ilgisini çekecek konularda kitap, dergi vb. bula-
mama, televizyonu ve bilgisayar veya internetteki oyunları okumaya tercih 
etme, ödevlerin yoğunluğundan okumaya fırsat bulamama gibi nedenler yer 
almıştır. 

Öğretmenler, öğrencilerini okuma alışkanlığı kazandıklarında kişisel ve sos-
yal yönden neler kazanabilecekleri konusunda bilinçlendirmeye yönelik ça-
lışmalar yapabilirler. Sınıf kitaplıklarını yayın sayısı ve çeşidi bakımından 
zenginleştirerek öğrencilerin sınıf kitaplıklarını aktif kullanmalarını sağlaya-
bilirler. Sınıf kitaplığının temizlik, görsellik, yayın sayısı olarak, öğrencinin 
beğenisine uygun olmasına özen göstermelidirler. Öğretmenler sınıfta düzen-
li olarak okuma saati yapmalı, öğrencilerine okuma saati zamanlarının çok 
değerli olduğu bilincini oluşturmalı ve bu değerli zamanın amacına ulaşması 
için konulacak kuralların öğrencilerle birlikte belirlenme çalışması yapmalı-
dırlar. Okuma saati öncesinde ve okuma saati zamanında sınıfın fiziki (ses, 
ışık, görsellik, koku, temizlik, düzen vb.) olarak hazır olmasını sağlayarak 
kendileri de okuyarak okuma atmosferi oluşturabilmelidirler. Sınıflarındaki 
öğrencilerin okuma alışkanlığı durumlarını takip etmeli, sorun yaşayanlara 
çözüm yolları üretmelidirler. Öğretmenler, öğrencilerini kütüphanelere götü-
rerek, kütüphanenin düzenli kullanımı konusunda onları bilinçlendirmelidir. 
Sınıf öğretmenleri, öğrencilerinin evde yayınlarını koyabilecekleri bir bölü-
mün olması ve düzenli okuma yapmalarını sağlayacak yeterli sayıda yayın 
bulundurma ve alma konusunda ailelerle işbirliği yapmalıdır. 

KAYNAKLAR
Aksaçlıoğlu, A.G. ve Yılmaz, B. (2007). Öğrencilerin Televizyon İzlemeleri ve 
Bilgisayar Kullanmalarının Okuma Alışkanlıkları Üzerine Etkisi. Türk Kütüp-
haneciliği Dergisi, 21(1), 3-28.
Akyol, H. (2005). Türkçe İlkokuma Yazma Öğretimi (4. Baskı). Ankara: Pe-
gem A Yayıncılık.
Bayram, O. (1990). İlkokul Çağı Çocuklarının Okuma Alışkanlığı ve Yenima-
halle İlçe Halk Kütüphanesi Gezici Kütüphane Hizmeti. (Yayınlanmamış Yük-
sek Lisans Tezi). Ankara: H.Ü.S.B.E.
Beentjes, J. W. H. Koolstra, C. M. Marseille, N. & Voort, T. H. A. (2001). 
Children’s Use Of Different Media: For How Long And Why? S. Livingstone 
ve M. Bovill (Eds.), Children and Their Changing Media Environment (Ss. 85-
111), New Jersey, Lawrence Erlbaum Associates. 



Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/ E. Aksoy, D. S. Öztürk

177

Birkets, S. (2004). The Truth About Reading. School Library Journal, 11, 50-
51.
Brant, M. (2003). Log on and learn. Newsweek, 25 August-1 September, 52-55.
Büyüköztürk,Ş.(2005). Anket Geliştirme. Türk Eğitim Bilimleri Dergisi, 
3(2),133-148.
Büyüköztürk, Ş.,Çakmak, E., Akgün, Ö.E., Karadeniz, Ş.ve Demirel, F.(2013). 
Bilimsel Araştırma Yöntemleri, (14.Baskı) Ankara: Pegem Akademi Yayıncılık.
Calkins, L.M. (2001). The Art Of Reading. New York: Longman, 18-43.
Coşkun, E. (2002). Okumanın Hayatımızdaki Yeri ve Okuma Sürecinin Oluşu-
mu. Türklük Bilimi Araştırmaları, 11, 231-244.
Çakmak, T. ve Yılmaz, B. (2009). Okul öncesi dönem çocuklarının okuma alış-
kanlığına hazırlık durumları üzerine bir araştırma: Hacettepe Üniversitesi Bey-
tepe Anaokulu Örneği. Türk Kütüphaneciliği, 23(3), 489-509.
Çetinkaya, Ç. S. (2004). Afyon Merkezindeki İlköğretim 8. Sınıf Öğrencilerinin 
Okuma
Alışkanlığı. (Yayınlanmamış Yüksek Lisans Tezi,). Afyon Kocatepe Üniversite-
si Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Afyon.
Çelenk, S. (2003). Okul Aile İşbirliği İle Okuduğunu Anlama Başarısı Arasın-
daki İlişki, Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 24, 33-39.
Devrimci, H. (1993). İlkokul 5. Sınıf Çocuklarında Okuma Alışkanlığının İnce-
lenmesi. (Bilim Uzmanlığı Tezi). Hacettepe Üniversitesi Sağlık Bilimleri Ensti-
tüsü, Ankara.
Dilidüzgün, S. (2006). Çocuk Edebiyatı Eleştirisinin Temelleri ve Türkiye’de 
Çocuk Edebiyatı Eleştirisi. Ankara: II. Ulusal Çocuk ve Gençlik Edebiyatı 
Sempozyumu. 159-164. 
Donahue, P.L., Voelkl, K. E., Campbell, J. R. & Mazzeo, J. (1999). The NAEP 
1998 Reading Report Card for the Nation and the States. (http://heartland.org/
sites/all/modules/custom/heartland_migration/files/pdfs/307.pdf/ 07.12.2015 
tarihinde erişilmiştir).
Dökmen, Ü. (1994). Okuma Becerisi, İlgisi ve Alışkanlığı Üzerine Psiko-Sosyal 
Bir Araştırma, İstanbul: Milli Eğitim Bakanlığı Yayınları.
Draper, M. C. Barksdale-Ladd, M.A. & Radencich, M. C. (2000). Reading And 
Reading Habits Of Preservice Teachers. Reading Horizons, 40(3), 185-203.
Earged, (2003). PIRLS 2001 Uluslararası Okuma Becerilerinde Gelişim Proje-
si. Ankara: MEB 
Earged, (2005). PİSA 2003 Projesi, Ulusal Nihai Rapor, Ankara: MEB 
Earged, (2007). PİSA 2006 Projesi, Ulusal Nihai Rapor, Ankara: MEB



178

Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/Öğrencilerdeki Okuma...

Earged, (2010). PİSA 2009 Projesi, Ulusal Nihai Rapor, Ankara: MEB
Evra, J. V. (2009), Television and child development, New York: Routledge.
Garrett, J. E. (2002). Enhancing The Attitudes Of Children Toward Reading: 
Implications For Teachers and Principals. Reading Improvement, 39(1), 21-24.
Gönen, M. Öncü, E. ve Işıtan, S. (2004). İlköğretim 5. 6. ve 7. Sınıf Öğrencile-
rinin Okuma Alışkanlıklarının İncelenmesi. Milli Eğitim Dergisi, 164.
Güleryüz, H. (2002). Yaratıcı Çocuk Edebiyatı. Ankara: Pegem A Yayıncılık.
Güngör, E. (2009). İlköğretim 5.Sınıf Öğrencilerinin Kitap Okuma Alışkanlığı 
İle Türkçe Dersi Akademik Başarıları Arasındaki İlişkinin İncelenmesi. (Ya-
yımlanmamış Yüksek Lisans Tezi). Çukurova Üniversitesi Sosyal Bilimler 
Enstitüsü, Adana.
Güngördü, E. (2006). Okuma alışkanlığı edinme sürecinde sınıf öğretmeninin 
sorumluluğu. Gazi Üniversitesi Ulusal Sınıf Öğretmenliği Kongresi Bildiri Ki-
tabı. 1. Ankara: Pegem Akademi Yayınevi.
Hunter, C. P. (2005). Raising Students Who Want To Read. New York: Scholas-
tic Inc.
İnan, D. D. (2005). İlköğretim I.Kademe Öğrencilerinin Okuma Alışkanlıkları-
nın İncelenmesi. (Yayımlanmamış Yüksek Lisans Tezi). Marmara Üniversitesi 
Eğitim Bilimleri Enstitüsü, İstanbul.
İpşiroğlu, Z. (1997). Eğitimde Yeni Arayışlar. İstanbul: Adam Yayınları.
İpşiroğlu, Z. (1994). Çağdaş Eğitimde Sanat. İstanbul: Çağdaş Yaşamı Destek-
leme Derneği Yayınları.
Jensen, K., Papp, S. &  Richmond, B. (1998). Improving children’s habits in 
recreational reading. Yayımlanmamış Yüksek Lisans Tezi, Chicago: Saint 
Xavier University & IRI/Skylight Field-Based Masters Program.
Jones, W. F. (1996). Teachers as readers/students as readers. Sustaining the Vi-
sion. Selected Papers from the Annual Conference of the International Associa-
tion of School Librarianship (24th, Worcester, England, July 17-21, 1995).
Karasar, N. (1999). Bilimsel Araştırma Yöntemi (9. Basım). Ankara: Nobel Ya-
yın Dağıtım. 
Keleş, Ö. (2006). İlköğretim 4. ve 5. Sınıf Öğrencilerinde Kitap Okuma Alış-
kanlığının İncelenmesi, (Yayımlanmamış Yüksek Lisans Tezi). Ankara: Gazi 
Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 
Kütüphaneler ve Yayımlar Genel Müdürlüğü (2011). Türkiye Okuma Kültürü 
Haritası Araştırması. Ankara: Kültür ve Turizm Bakanlığı.
Lemish, D. (2007). Children and Television, A Global Perspective. Oxford: 
Blackwell Publishing, 



Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/ E. Aksoy, D. S. Öztürk

179

Maraşlı, A. (2005). Okumayı Sevdirme Yolları. İstanbul: Bilge Yayıncılık.
Markoff, J. (16 February 2000). A Newer, lonelier crowd emerges in Internet 
study. The New York Times.
MEB, (2011). İlköğretim Kurumları Mevzuatı (http://mevzuat.meb.gov.tr/
html/225 _0.html#ld 15.03.2011 tarihinde erişildi).
MEB, 100 Temel Eser Genelgesi (http://www.egitimmevzuat.com/ima-
ges/2005 /2005701.jpg 03.10.2012 tarihinde erişildi).
MEB, 100 Temel Eser Genelgesi (http://www.egitimmevzuat.com/ima-
ges/2005 /2005702.jpg 03.10.2012 tarihinde erişildi).
MEB, 100 Temel Eser Genelgesi (http://www.egitimmevzuat.com/ima-
ges/2005 /2005703.jpg 03.10.2012 tarihinde erişildi).
MEB, 100 Temel Eser Genelgesi (http://sgb.meb.gov.tr/str_yon_planlama_
V2/ Genelgeler /100_temel_eser_genelgesi.pdf 03.10.2012 tarihinde erişil-
di).
O’Toole, K. Study offers early look at how internet is changing daily life. 
(http://www.stanford.edu/group/siqss/Press_Release/press_release.html, 
10.02.2011 tarihinde erişildi).
Özdemir, E. (1983). Okuma Sanatı. İstanbul: Varlık Yayınları.
Sanacore, J. (1991) Reading For Pleasure İn The Social Studies. Education 
Digest. 56, 7.
Sanacore, J. (1997). Promoting Lifetime Literacy: What can Be More Basic? 
Resources İn Education, 32(6). 
Sever,S., İnce-Samur, A.Ö., Doğan, B.N., Çıldır,B. ve Bulut,S. (2013). İlko-
kul 4. Sınıf öğrencilerinin okuma kültürü edinme düzeyleri ile kitle iletişim 
araçlarını kullanma alışkanlıklarının incelenmesi. I. Türkiye Çocuk ve Medya 
Kongresi Bildiriler Kitabı Cilt 1, İstanbul: Çocuk Vakfı Yayınları: 104.
Smith, M. W. & J.D. Wilhelm, (2002). Reading Don’t Fix No Chevys: Litera-
cy in The Lives Of Young Men. Portsmouth, NH: Heinemann.
Snow, C. (2002). Reading for Understanding: Toward An R&D Program in 
Reading Comprehension. Santa Monica, CA: RAND Corporation.
Suna, Ç. (2006). İlköğretim Öğrencilerinin Okuma İlgileri ve Alışkanlıklarını 
Etkileyen Etmenlerin Analitik Olarak İncelenmesi ve Değerlendirilmesi. (Ya-
yımlanmamış Yüksek Lisans Tezi). Eskişehir: Anadolu Üniversitesi Eğitim Bi-
limleri Enstitüsü.
Sünbül, A. M. ,Yılmaz, E., Ceran, D.,Çintaş,D., Demirer, V., Işık, A., Çalış-
kan, M. ve Alan, S. (2010). İlköğretim Öğrencileri Kitap Okuma Alışkanlıkla-
rı: Konya İli Araştırma Raporu (5-6-7-8. Sınıflar). Konya: Selçuk Üniversitesi 
Matbaası.



180

Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/Öğrencilerdeki Okuma...

Şahin, A., Maden, S. ve Yılmaz, O. (2011). İlköğretim birinci kademe öğrenci-
lerinin okuma alışkanlıklarının öğretmen görüşlerine göre değerlendirilmesi.10.
Ulusal Sınıf Öğretmenliği Eğitim Sempozyumunda sunulan bildiri, 5-7 Mayıs 
2011, Sivas: Cumhuriyet Üniversitesi.
Tompkins, G.E. (1997) Literacy for the 21th Century. A balanced approach. 
New Jersey: Prentice Hall Inc.
Tosunoğlu, M. (2002). Türkçe Öğretiminde Okuma Alışkanlıkları ve Çocukla-
rın Okuma Eğilimleri. Türk Dili Dergisi, 609, 547–563. 
Townsend, R. (2002). Okuma Zenginliği (çev: T. Keskin). İstanbul: Sistem Ya-
yıncılık.
Ülper, H. (2011). Öğrenci Açısından Okumaya Güdüleyici Etmenler. Kuram ve 
Uygulamada Eğitim Bilimleri,11(2), 941-960.
Wilhelm, J.D. (1997). You Gotta Be The Book: Teaching Engaged and Reflec-
tive Reading With Adolescents. New York: Teachers College Press.
Yalınkılıc, K. ve Ülper, H. (2011). İlkoğretim 6-7-8. sınıf oğrencilerinin okuma 
alışkanlık duzeyleri, Samsun Sempozyumunda sunulan bildiri. (https://www.
academia.edu/1346267/ilköğretim_6-7-8._sınıf_öğrencilerinin _okuma_alış-
kanlık_düzeyleri 23.10.2017 tarihinde erişildi). 
Yıldız, C. (2003). Anadili Öğretiminde Çağdaş Yaklaşımlar ve Türkçe Öğreti-
mi. Ankara: Pegem A Yayıncılık.
Yılmaz, B. (1993). Okuma Sosyolojisi: Ankara’da Oturanların Okuma Alışkan-
lıkları Üzerine Bir Araştırma. Türk Kütüphaneciliği, 9(3). 
Yılmaz, B.(2004). Öğrencilerin Okuma ve Kütüphane Kullanma Alışkanlıkla-
rında Ebeveynlerin Duyarlılığı. Bilgi Dünyası, 5(2), 115-136.
Zhiming, L. (2000). Reading is On The Rise in China. (www.honco.net/
100day/02/2000–0526-liu.html 09.11.2011 tarihinde erişildi).



Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/ E. Aksoy, D. S. Öztürk

181

Extended Abstract

Reading activity occupies a salient place in human lives. There is the emer-
gence of rapid technological advancements and a wide collection of novel-
ties resulting from such developments. Reading is the most effective medium 
for humans in learning about the latest developments and novelties. Further 
to that reading, an indisputably essential component in all domains of life, 
should be a lifelong sustainable activity so as to warrant its efficiency. To en-
sure that individuals are full-fledged to thoroughly utilize reading activity, it 
is of significant value to expand their reading interests and adopt lifelong 
lasting reading habits (Suna, 2006). Reading habit is a critical skill that peo-
ple should adopt immediately after learning how to read in order to joyfully 
continue this activity for their entire life. Reading habit refers to any individ-
ual’s habitual and sustainable action of reading for a life time once the activi-
ty is internalized as a necessity. Reading habit is essentially one of the skills 
acquired during formal school education. In the event that students, being the 
members of any education system, fail to adopt essential reading skill during 
their formal education period it becomes further challenging for learners to 
acquire that particular skill in their adulthood age. On that account it is sug-
gested to equip students with the skills such as fast and correct reading, and 
reading comprehension by the formal education system in addition to stimu-
lating students’ motivation for research to seek assistance from teachers or 
extracurricular sources of information (Devrimci, 1993). The hardest respon-
sibility falls on the teachers as the main agents in having the members of ele-
mentary education system gain reading skills. The kind of competencies that 
teachers possess in teaching reading habits to learners may be substantially 
critical. A child mimics his/her parent till school age and parental role model 
is then replaced with the teachers once formal education commences. A 
book-loving teacher frequently monitored by students plays an undisputed 
role in motivation and leading students to the direction of reading activity 
(Maraşlı, 2005). With respect to reading habit, the key mission of teachers is 
to raise students as independent learners able to read and write for a lifetime. 
Provided that particularly during their formal education years, young learn-
ers and adolescents gain reading habit, this particular habit will most likely 
to continue in the subsequent ages. Thus, the acquisition of reading skill in 
particular, which is the pillar of all school courses, is a research domain that 
deserves a comprehensive analysis. In this particular research it was required 
to register students’ and their teachers’ personal views on the reading habits 
of elementary education students and it was aimed to identify the impact and 
gravity of elementary education process in the acquisition of reading habits 
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to students. This study also manifested that in the acquisition of reading hab-
its, young age mattered and elementary education process played crucial 
role. As was demonstrated, certain factors rendered either positive or nega-
tive effects in the acquisition of reading habits by young learners. The pur-
pose of this study is; via collecting students’ and teachers’ views identifying 
the state of reading habits of elementary education students and teachers, and 
specific activities conducted for the sake of inoculating reading habits to stu-
dents. In line with this general objective this research aimed to seek answers 
for the sub-problems reported via the questions listed hereinafter: 1. What 
are the reading habits of elementary education 2, 3, 4 and 5 grade classroom 
teachers and the teachers’ practices and views as regards having their stu-
dents gain reading habits? 2. What are the reading habits of elementary edu-
cation 2, 3, 4 and 5 grade students and the students’ interests and views as re-
gards acquiring reading habits? This research has been conducted in survey 
model. Accordingly, it has been aimed in this research to investigate upon 
collecting teachers’ and students’ self-expressions- the elementary education 
students’ reality on acquiring reading habits. To collect essential data, ele-
mentary education schools in the centre of Bolu city and three designated 
districts have been selected to conduct the correct sampling method which is 
a selective sampling method. Through this method 10 elementary education 
schools from Bolu centre, 1 elementary education school respectively from 
Gerede and Yeniçağa districts and 2 elementary education schools from 
Mudurnu district were designated by virtue of their easy access and willing-
ness to participate in the research. To conclude, population of the research 
was composed of 2, 3, 4 and 5 grade teachers employed in 14 elementary ed-
ucation schools selected from Bolu centre and districts and their students. 
Data were collected from 110 teachers and 252 students in this research. Re-
turn rates of the surveys conducted with teachers and students in the popula-
tion have been alternately 94,0% for teachers and 88,4% for students. To col-
lect the data Reading Habits Student Questionnaire and Reading Habits 
Teacher Questionnaire devised by the researcher has been implemented. 
Questionnaire forms were applied by the researcher in the group. In this re-
search percentage and frequency values were utilized to analyze the data col-
lected via the survey. The objective of this research has been to identify read-
ing habits of elementary education students and activities conducted by 
teachers to teach certain reading habits to their students. Almost the whole 
list of students reported to possess reading habits; nearly all teachers report-
ed to closely track the development of their students’ reading habits. Some of 
the in-class activities teachers conducted to teach reading habits to their stu-
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dents are reportedly such; organizing reading hours that were effective in re-
inforcing students’ enthusiasm, desire and love for reading, reading hours en-
abled students to study more silently and properly and by reading on their 
own during reading hours, teachers attempted to be a role model for their 
students. It was also detected that teachers cooperated with parents to pro-
mote reading habits among their students. It is an acknowledged fact that 
parents and teachers are required to cooperatively operate to create a favor-
able learning environment to pupils. The earliest learning experiences stu-
dents acquire at home are supportive of their learning attempts at school, 
thereby elevating the contingencies of achievement in in-class activities of 
the learners. It is thus of vital significance for teachers to truly evaluate any 
child’s family setting and to communicate with responsible family members 
for the sake of forging a better educational environment for the learner 
(Burns, Roe and Ross, 1992). That being the case, it was unveiled in this re-
search that classroom library archives of teachers were rarely diversified in 
terms of genre, and classroom members were not regular subscribers of any 
given periodicals. More, teachers failed to demonstrate desired efforts to mo-
tivate students for using classroom libraries actively. As a component of non-
class activities, half of the teachers reported to take their students to a library 
visit. It is an affirmative finding to view that half of the teachers reported to 
take their students to a library visit but the fact that remaining half failed to 
accomplish this task is worrisome, since experiencing a library visit during 
elementary education period is significantly crucial to awakening reading 
awareness amidst learners. One commonly-cited problem was that teachers 
mostly faced student-based problems in their attempts to promote reading 
habits. Some of these problems are such; lack of reading interest and motiva-
tion, asking to start a new book even before finishing what they already are 
reading or getting bored from books easily, attention disorders, reading and 
comprehension problems, health disorders, disorganization and chaos, low 
academic levels etc. Family-based problems against their attempts to pro-
mote reading habits were listed such; low educational level of parents, ab-
sence of reading habits at home, loose family ties, lack of any suitable read-
ing environment at home and financial handicaps. As regards students’ self 
expressions on reading habits, it was unveiled that they were engaged in reg-
ular reading activities for the aim of self-development and having fun but 
they largely enjoyed reading from a virtual platform. It was identified in this 
research that reading hard-copy publications was also one of the reading 
tools students opted for significantly and enjoyed greatly. In buying any 
reading material, students solely paid attention to book title and content. Rel-
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evant literature studies posited that in the process of shaping students’ read-
ing habits and reading interest, the features of children’s books played effec-
tive role. A wide array of factors including the physical outlook of the book, 
employed language, context, and clarity are collectively effective on the 
book perception of readers (Dökmen, 1994). Another equally-effective factor 
in the promotion of children’s reading interest is the context of the book. 
Parallelism of the context with students’ interests, aspirations and needs is 
also a major player in its readability (Dilidüzgün, 2006). It is a notable find-
ing that in this study nearly all of the students paid heeds to the book title 
and context prior to purchasing any given reading material. It was manifest-
ed that a majority of participant students had home libraries which lacked 
adequate quantities of books or magazines and journals and a considerable 
ratio of participants were not subscribers of any periodicals. Students basi-
cally cited positive views on classroom libraries also known as effective 
tools to awake reading curiosity and motivation among a heavy ratio of stu-
dents. On the other hand, it was identified that students quite rarely visited li-
braries with their parents and teachers and were not regular members of any 
library. Among the factors negatively affecting students’ reading habits were; 
absence of any books or magazines nearby to attract their curiosity; favoring 
television programs and computer or Internet games in lieu of reading, fail-
ure to spare time for reading due to heavy loads of assignments. It is thus 
suggested for teachers to conduct activities for raising students’ awareness 
on the personal and social benefits of reading habits. By enriching the num-
ber and genre of publications in classroom libraries, students may be further 
encouraged to actively use classroom libraries. Teachers should develop the 
habit of paying regular visits to libraries with their students and heighten 
their awareness on the value of frequent library visits. By further motivating 
students to borrow and read library books and enriching their home-library 
selections, teachers can forge a cooperative action with the families.
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ÖZ

Bu araştırmada, Sosyal Bilgiler 6 ve 7. sınıf öğretim programında yer alan dayanış-
ma değerinin sekizinci sınıf öğrencileri tarafından nasıl algılandığının belirlenmesi 
amaçlanmıştır. Bu amaç doğrultusunda; öğrencilerin ilgili değere ilişkin geliştirdik-
leri metaforlar, çizdikleri resim/karikatürler ve o değere ilişkin öğrencilerle yapılan 
yarı yapılandırılmış görüşmeler incelenmiştir. Nitel araştırma deseninde gerçekleş-
tirilmiş olan araştırmada, üçgenleme şeklinde veri toplamaya uygun olarak nitelen-
dirilen nitel araştırma teknikleri (mecazlar yoluyla veri toplama, yarı yapılandırılmış 
görüşme ve doküman analizi) birlikte kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma gurubu; 
sosyo-ekonomik düzey (SED) verileri göz önünde bulundurularak, 2011-2012 eği-
tim-öğretim yılı bahar döneminde Ankara ili merkez ilçelerden üst, orta ve alt SED’e 
sahip yerleşim yerlerinde maksimum çeşitlilik örnekleme yöntemiyle seçilmiş olan 
dokuz ilköğretim okulunda çalışmaya katılım gösteren 602 (317 kız-285 erkek) seki-
zinci sınıf öğrencisinden oluşmaktadır. Katılımcılardan elde edilen verilerin çözüm-
lenmesinde ve yorumlanmasında içerik analizi kullanılmıştır. Araştırma sonucunda; 
SED farkı gözetilmeksizin katılımcıların büyük bir çoğunluğunun dayanışmayı; 
“birliktelikten doğan kuvvet” ve “aradaki bağı kuvvetlendirip fayda sağlayan bir 
mutluluk kaynağı” olarak algıladıkları görülmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Sosyal bilgiler, değer, dayanışma, resim/karikatür, metafor

* Bu çalışma birinci yazarın ikinci yazar danışmanlığında yürüttüğü ve Gazi Üniver-
sitesi Bilimsel Araştırmalar Proje birimi tarafından desteklenen (04/2012-32) “Sosyal 
Bilgiler Öğretim Programında Yer Alan Değerlere İlişkin Öğrenci Algılarının İnce-
lenmesi” adlı doktora tez çalışmasından üretilmiştir. 
** Yrd. Doç. Dr., Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi, Türkçe ve Sosyal Bilimler 
Eğitimi, Sosyal Bilgiler Eğitimi, Ankara/TÜRKİYE, e-posta: bahadir@gazi.edu.tr
*** Doç. Dr., Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi, Türkçe ve Sosyal Bilimler 
Eğitimi, Sosyal Bilgiler Eğitimi, Ankara/TÜRKİYE. e-posta: akbaba@gazi.edu.tr

Makalenin Geliş Tarihi: 08.01.2018 Kabul Tarihi: 15.01.2018



186

Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/Sosyal Bilgiler...

AN INVESTIGATION OF STUDENT PERCEPTIONS 
OF THE SOLIDARITY VALUE IN THE SOCIAL 

STUDIES CURRICULUM

ABSTRACT

This study aims to investigate how 8th-grade students perceive the solidarity value 
in the 6th- and 7th-grade social studies curricula. To this end, the study analyzed stu-
dents’ metaphors for the solidarity value, paintings and caricatures drawn by stu-
dents, and semi-structured interviews held with students. The study used qualitative 
research design and data triangulation methods (data collection through metaphors, 
semi-structured interviews, and document analysis). The study group consisted of 
602 eight graders (317 girls and 285 boys) from nine different elementary schools 
selected through a maximum variation sampling method and located in the areas of 
upper, middle and lower socioeconomic status (SES) in the central districts of Anka-
ra in the spring term of the 2011-2012 academic year. Content analysis was used in 
the analysis and interpretation of the data. The data analysis showed that, regardless 
of SES, a majority of the participants perceive solidarity as “the strength born of 
unity” and “a source of happiness that strengthens the bond and provides benefits”.

Key Words: Social studies, value, solidarity, painting/caricature, metaphor

GİRİŞ

Günümüzde bilgi iletişim teknolojilerindeki ilerlemeler, kültürlerarasında-
ki etkileşim sınırlarının kalkmasına ve kültürlerarasında daha hızlı ve fazla 
etkileşim kurulmasına sebep olmaktadır. İnsanlığın kültürel etkileşimi, top-
lumlar için fayda sağladığı gibi yine toplumlar için istenmeyen sonuçların 
doğmasına da zemin hazırlamaktadır. Kültürel etkileşimden kaynaklı olum-
suzluklardan etkilenmemenin veya kurtulmanın bir yolu toplumu ayakta tu-
tan ve insanların bir arada kalmasında ortak payda sağlayan değerlerin top-
lum nezdindeki önemini akıllara getirmektedir.

Değerler hedef ve nesnelerin yolunu işaret eden normlar ve ölçütler olarak 
görülebildiği (Fichter (2012) gibi genel olarak davranışlara rehberlik eden 
ilkeler ve temel inançlar, eylemlerin iyi ya da istenilen olarak yargılandığı 
standartlar olarak da görülebilmektedir (Halstead ve Taylor, 2000). Ayrıca 
ortaya çıkan bir durumu bir başka duruma tercih etme eğilimi, davranışlara 
kaynaklık eden ve onları yargılamaya yarayan anlayışlar olarak tanımlanan 
değerler, bireyin neyi önemli hissettiklerini tanımlayarak istenilen, arzu edi-
len, ilgi ve ihtiyaç duyulan şeyler hakkında bilgi veren kavramlar olarak da 
tanımlanabilir (Erdem, 2003, s. 56). Bunun yanı sıra Hökelekli ve Gündüz 
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(2007) değerleri, insanların davranışlarını kontrol etmede, belirlemede, in-
sanları ve olayları değerlendirmede kullandıkları ölçütler, ideal ve arzu edi-
len davranış veya yaşam biçimlerini ifade eden veya insanların doğru karar-
lara ulaşmasında onlara yardımcı olan genel ilkeler olarak ifade etmişlerdir. 
Aslında bahsi geçen ilkeler hem bireylerin toplumsallaşmasına destek olur-
ken hem de arzu edilen toplumun, devamlılığına katkı sağlamış olmaktadır. 

Toplum için yukarıda önemine değinilen ilkelerin kazanılmasında önemli ve 
ilk kurum aynı zamanda toplumun temelini oluşturan ailedir. Aile kurumu 
içerisinde kazanılmaya başlayan bu ilkeler zamanla aile çevresindeki olan 
yaşantı içerisinde gelişme gösterir. Bu gelişme daha sonraki yıllarda bireyin 
tanışacağı okul yaşantısı içerisinde artarak devem eder (Aktepe, 2010). Şunu 
belirtmek gerekir ki; bireyin okul hayatı boyunca kazanmış olduğu ilkelerin, 
onun hayatı boyunca devam edebilmesi ve toplum için ideal birey modeli-
ni sürdürebilmesi için en önemli sorumluluğu üstlenen kurum okuldur. Okul 
kurumu, fertlerin bedenen ve ruhen sağlıklı bir şekilde içinde yaşanılan top-
luma uygun, toplumun devamlılığı için gerekli olan gelişmelere açık ve için-
de bulundurduğu devleti oluşturan toplumun geleceğini sürdürebilmesi için 
bireyler yetiştirmeyi amaç edinmiş yerler olarak tanımlanmaktadır (Binba-
şıoğlu, 1991). Okul kurumunun amaçlarına uygun bir şekilde hareket edebil-
mesi için bu kurumda öğretimi yapılan derslerin ve öğretim yöntem/teknikle-
rinin içinde bulunulan topluma uygun olması gereklidir (Gutek, 2011).

Günümüz okul kurumlarında öğretimi yapılan derslerin hepsi yapılandırma-
yıcı anlayış çerçevesinde hazırlanan öğretim programlarının bir ürünüdür. 
Yapılandırmayıcı anlayışla hazırlanan öğretim programları her öğrencinin 
kendine özgü olduğu anlayışını benimsemişlerdir. Bu anlayışın içerisinde ye-
rini alan Sosyal Bilgiler Öğretim Programı da her öğrencinin kendine özgü 
olduğu anlayışını savunarak öğrencilerin sınıfta, okulda hatta okul dışında 
bile etkin bireyler olarak yetişmelerini sağlama amacı taşımaktadır. 

Sosyal bilgiler öğretim programı içerisinde kavram, beceri, öğrenme alanı, 
kazanım, değer gibi ögeler bulunmaktadır. Bu öğeler içinde yer alan değer-
ler; bireylerin hayatları boyunca toplum içinde ihtiyaç duyacakları davranış-
ların karşılanmasında, bireylerin toplum içerisindeki yerlerinin belirlenme-
sinde ve toplumun devamlılığında önemli pay sahibidir. 

Değerlerin yukarıda bahsedildiği şekilde yarar sağlaması, sosyal bilgiler öğ-
retim programında değinilen değer eğitim yaklaşımları ve bu yaklaşımları 
gerektiğinde tamamlayabilecek olan öğretim yöntem ve stratejileri ve bun-
lara uygun olarak kullanılabilecek araç/gereçlerin kullanımına bağlı olduğu 
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gibi değer kazandırılmak istenilen öğrencilerin, değerler öğretimi için hazır 
bulunuşluk düzeylerini, ilgi, ihtiyaç ve beklentilerini göz önünde bulundur-
maya da bağlıdır (Aktepe, 2010). Çünkü öğrencilerin sahip oldukları değer-
lere ya da onlara kazandırılacak değerler hakkındaki düşüncelerine dikkat 
etmeden bireylerin sorunlarını belirleyebilmek, anlamak ve çözmek, bireyin 
kendi başına sorun karşısında çözümler üretebilir hale gelmesini sağlamak 
oldukça zordur (Başaran, 2004 akt. Kunduroğlu, 2010). Bu zorluğu aşmak 
değerlerin öğrencilerce kazanılmasına ve bu faaliyetin kolay, sistemli ve ba-
şarılı bir şekilde devam edebilmesine bağlıdır. Nitekim, bu bağlılığın sağla-
nabilmesi de Sosyal Bilgiler Öğretim Programında yer alan değerler hakkın-
da öğrencilerin algılarını ortaya çıkarmayla mümkündür.

Sosyal Bilgiler 6 ve 7. Sınıf Öğretim Programında yer alan dayanışma de-
ğerinin sekizinci sınıf öğrencileri tarafından nasıl algılandığının metaforlar, 
metafor kategori ve yarı yapılandırılmış görüşme bulgularıyla ortaya koy-
mak ve bunların sosyo-ekonomik düzeye (SED) göre değişiklik gösterip gös-
termediğini belirlemek bu araştırmanın amacını oluşturmaktadır.

YÖNTEM

Sosyal Bilgiler 6 ve 7. Sınıf Öğretim Programında yer alan dayanışma değe-
rinin sekizinci sınıf öğrencileri tarafından nasıl algılandığını ortaya koymak 
amacıyla yapılan araştırmada nitel araştırma teknikleri (metaforla veri topla-
ma, yarı yapılandırılmış görüşme ile veri toplama ve doküman analizi yönte-
mi ile veri toplama) kullanılmıştır. Çalışmanın bu yönüyle metot üçgenleme-
si şeklinde veri toplamaya uygun olduğu söylenebilir. Guion’a (2002) göre 
metot üçgenlemesi, çalışmada farklı metotların birlikte kullanımını içermek-
tedir. Bu metotların kullanımına gözlem, görüşme, doküman analizinin deği-
şim belirleme amaçlı aynı anda kullanılması örnek olarak verilebilir. 

Çalışma Grubu

Bu araştırmanın çalışma gurubu Türkiye İstatistik Kurumu’nun (2012) sos-
yo-ekonomik düzey verileri göz önünde bulundurularak, 2011-2012 eği-
tim-öğretim yılı bahar döneminde Ankara ili merkez ilçelerden üst, orta ve 
alt sosyo-ekonomik düzeye sahip yerleşim yerlerinden maksimum çeşitlilik 
örnekleme yöntemiyle seçilmiş olan dokuz ilköğretim okulundaki; mecazlar 
aracılığıyla veri toplamak için çalışmaya katılım gösteren (üst SED’den 200, 
orta SED’den 194, alt SED’den 208) toplamda ise 602 (317 kız - 285 erkek) 
sekizinci sınıf öğrencisinden oluşmaktadır. Araştırmada maksimum çeşitlili-
ğe dayalı örneklemeye, Yıldırım ve Şimşek’in (2006) de belirttiği gibi genel-
leme yapmak ve çeşitliliği sağlamak için değil, tam tersine çeşitlilik gösteren 
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durumlar arasında herhangi ortak ya da paylaşılan olguların olup olmadığını 
bulmaya çalışmak ve bu çeşitliliğe göre problemin farklı boyutlarını ortaya 
koymak için başvurulmuştur. Başvurulan örnekleme yönteminin Patton’a 
(1987) göre iki türlü yararından bahsedilebilir. Bunlardan birincisi örnekle-
me ilişkin her durumun kendine özgü boyutlarıyla derinlemesine tanımlana-
bilmesi iken diğeri ise farklı özellik gösteren durumlar arasında ortaya çıka-
bilecek ortak kategorileri belirleyebilmektir. 

Veri Toplama Araçları

Mecazlar Yoluyla Veri Toplama Formu: Katılımcıların Sosyal Bilgiler 6 ve 7. 
Sınıf Öğretim Programında yer alan dayanışma değerine yükledikleri anlam-
lara ilişkin mecazları ortaya koymak için farklı araştırmacılar (Saban, 2004; 
2008a; 2008b; 2009; Öztürk, 2007; Güven ve Güven, 2009; Aydın, 2010) ta-
rafından kullanılan mecazlar yoluyla veri toplama formundan yararlanılmış-
tır. 

Doküman İncelemesi: Araştırmada bir başka veri toplama aracı olarak me-
tafor oluşturulan dayanışma değeriyle ilgili olarak öğrencilerin çizdikleri 
resim/karikatürlerden oluşan görsel dokümanlardan yaralanılmıştır. Araştır-
mada görsel dokümanın bir veri toplama aracı olarak kullanılmasının sebebi 
olarak; çeşitli çalışmalarda araştırmacıların (Ersoy, 2010; Ersoy ve Türkkan, 
2010) görsel malzemelerin bireylerin duygu ve düşüncelerini yansıttığını, 
yorumlama ve çözüm üretme becerilerini vurguladığını, karikatürlerin özel-
likle sosyal içerikli değer, norm ve kurallara ilişkin kazanımlarda bir durum 
belirleme aracı olarak kullanılabileceğini belirtmeleriyle açıklanabilir. Yapı-
lacak çalışmalar için katılımcılar hakkında bu şekilde ipuçları sunan görsel 
malzemeler hem tek başlarına nitel bir araştırmanın veri kaynağını oluştu-
rabileceği gibi gözlem, görüşme ve doküman incelemesi gibi veri toplama 
yöntemleri ile de ek veri kaynağı olarak kullanılabilirler (Yıldırım ve Şim-
şek, 2006). 

Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu: Çalışmada kullanılan diğer veri top-
lama aracı ise veri toplama formunda yer alan dayanışma değerine ilişkin öğ-
rencilerle yapılmış olan yarı yapılandırılmış görüş formudur. 

Verilerin Toplanması

Verilerin toplanması süreci “uygulama aşaması 1” ve “uygulama aşaması 2” 
şeklinde gerçekleştirilmiştir. 

Uygulama Aşaması 1 (Mart – Mayıs, 2012): Araştırmanın birinci uygula-
ma aşamasında her bir öğrenciye, dayanışma değeriyle ilgili metafor formu 
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dağıtılmıştır. Çalışmaya başlamadan önce araştırmacılar kendilerini ve araş-
tırmayı yapma amaçları hakkında kısa bilgiler sunmuşlardır. Çalışmanın 
nasıl yapılacağı konusuna geçmeden önce, öğrencilere verilen formda yer 
alan yönerge okunarak araştırma konusunda bilgilenmeleri amaçlanmıştır. 
Elde edilen veriler araştırmacılar tarafından SED’e göre ayrılarak, öğrenci-
ler tarafından dayanışmaya ilişkin oluşturdukları metaforlar, gerekçeleri ve 
o gerekçeye ve değere uygun olarak çizdikleri resim/karikatürler bir alan uz-
manı eşliğinde gözden geçirilmiş ve benzer resim/karikatür çizenler, farklı 
resim/karikatür çizenler ve hiç resim/karikatür çizmeyenler belirlenmiştir. 
Bu belirlemelerde; resim ve karikatürlerin öğrenciler tarafından özenle çizi-
lip çizilmediği, anlaşılabilirliği, oluşturulan metaforun gerekçesini yansıtıp 
yansıtmadığı vb. etkenler uzmanlar tarafından görüş birliği göz önünde bu-
lundurularak yapılmıştır. 

Uygulama Aşaması 2 (Mayıs – Haziran, 2012): Araştırmanın ikinci uygu-
lama aşaması olan yarı yapılandırılmış görüşmeye başlamadan önce araştır-
malar; her SED’den dayanışma değerine ilişkin benzer, farklı ve hiç resim 
çizmeyenlerden en az bir görüşme yapmak için maksimum çeşitlilik örnek-
leme yöntemine uygun olarak katılımcı belirlemişlerdir. Bu belirleme sonra-
sında araştırmacılar, öğrencilerle okuldaki müsait bir ortamda bir araya gel-
miş ve ortak bir açıklama yapmıştır. Bu açıklamada; öğrencilere, yapılacak 
olan görüşmenin çalışmanın bir devamı niteliğinde olduğu, katılıp katılma-
ma konusunda özgür oldukları, istedikleri zaman görüşmeyi bırakabilecek-
leri ve katılmak istemeleri halinde yapılan görüşmenin ses kayıt cihazı ile 
kayıt altına alınacağı hususlarında bilgilendirmeler yapılmıştır. Daha sonra 
öğrencilerin dayanışma değeri hakkında oluşturdukları metaforlar daha de-
rinlemesine incelenmek amacıyla öğrenciler tek tek görüşme mekânına alın-
mıştır. Burada öğrencilere ilgili değerle ilgili neler düşündükleri sorulmuştur. 
Öğrencilerle yapılan görüşmede; ilgili değere ilişkin benzer resim/karikatür 
çizenlerden bir görüşme, farklı resim/karikatür çizenlerden bir görüşme ve 
o değere ilişkin hiç resim çizmeyenlerden bir görüşme olmak üzere görüş-
meler yapılmıştır. Her bir görüşme yaklaşık 1-2 dakika arasında sürmüştür. 
Görüşme mekânı olarak genelde sessiz ortamlar (idareci odası, kütüphane, 
öğretmenler odası vs.) tercih edilmiştir. 

Verilerin Analizi ve Yorumlanması

Araştırmanın uygulama basamağı sonrasında elde edilen verilerin çözümlen-
mesinde içerik analizi kullanılmıştır. Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, Akgün, 
Karadeniz ve Demirel (2010) tarafından içerik analizi, bireylerin davranış-
ları hakkında dolaylı yollarla çalışmaya fırsat sunan bir teknik olarak tanım-
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lanmaktadır. Buna ek olarak verilerin analizi ve yorumlanması Saban’dan 
(2009) yararlanılarak beş aşamada yapılmıştır. 

Bunlardan Kodlama ve Ayıklama Aşamasında; katılımcılardan elde edilen 
veriler rakamlar verilerek kodlanmış ve bu formlarda, metaforun yer aldığı 
ancak gerekçesine yer verilmeyen 434 adet form (Dayanışma birlik beraber-
lik gibidir. Çünkü ... (A, 80)”, “Dayanışma demokrasi gibidir. Çünkü dev-
let... (O, 109)”, “Dayanışma işbirliği gibidir. Çünkü dayanışma işbirliği ile 
bir şeyin üstesinden gelmektir. (Ü, 152)” gibi ifadelerin yer aldığı formlar) 
ile boş bırakılan 47 form yani toplamda 484 form elenerek değerlendirme 
dışı bırakılmıştır. 

Örnek Metafor Derleme Aşamasında; Saban (2009) tarafından kullanılan 
“metafor analizi” ve Yıldırım ve Şimşek’in (2006) belirttiği “içerik analizi” 
metotları kullanılarak üretilen her metafor ayrıştırılmıştır. Böylelikle katılım-
cıların ürettikleri metaforlar tekrar gözden geçirilerek benzeyen, benzetilen 
ve benzeyen ve benzetilen arasındaki bağ değerlendirilmiştir. Bu değerlen-
dirme sonucu zayıf yapı imgelerden oluşan formlar ayıklanarak dayanışma 
değeri ile ilgili alt SED’den 50 katılımcıdan toplam 39, orta SED’den 38 ka-
tılımcıdan toplam 33, üst SED’den 30 katılımcıdan toplam 29 adet geçerli 
metafor elde edilmiştir. 

Kategori Oluşturma Aşamasında; katılımcılar tarafından dayanışmaya ilişkin 
üretilen metaforlar, gerekçelerine göre kategorilere ayrılmıştır. 

Geçerlik ve Güvenirlik Aşamasında; Bu aşamada, ulaşılan kavramsal kate-
gorilerde yer alan metaforların, kavramsal kategorileri temsil edebilirliği-
ni belirlemek amacıyla araştırmacıların ayrı ayrı görüşlerine yer verilmiştir. 
Araştırmacılar tarafından ayrı ayrı oluşturulan metafor listeleri ile kavram-
sal kategorileri içeren listeler Miles ve Huberman’ın (1994) görüş birliği/gö-
rüş birliği+görüş ayrılığı formülü göz önünde bulundurularak incelenmiştir. 
Daha sonra bir uzman ile (1. yazar) diğer uzmanın (2.yazar) yaptığı eşleştir-
meler sonucu oluşan kategoriler karşılaştırılmış ve üst SED’de %97 (El Ele 
Tutuşmak metaforu 2. kategori ile eşleştirilerek değiştirildi), orta SED’de 
%92 (Dernek ve Vakıflar ve Sırt Sırta Vermek metaforu 2. kategori ile, Yar-
dımlaşma metaforu 1. kategori ile eşleştirilerek değiştirildi) ve alt SED’de 
%93 (Zorluklar Karşısında Durmak, Ödevi Beraber Yapmak ve Düşma-
na Beraber Barikat Kurmak metaforları 1. kategori ile eşleştirilerek değiş-
tirildi) güvenirlik saptanmıştır. Bu değerler, Saban’ın (2009) bu türlü nitel 
araştırmalarda farklı değerlendiricilerin ortaya koydukları değerlendirmeler 
arasındaki uyumun %90’ın üstünde olduğu durumlarda istenilen düzeyde bir 
güvenirliğe sahip olduğu görüşüyle örtüşmektedir. 
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Elde Edilen Verilerin Bilgisayara Aktarılması; Bu aşamada kategorilere ay-
rılan metaforlar, bulundukları kategoriyi temsil eden katılımcıların sayısı (f) 
ve yüzdesi (%) hesaplanmıştır. Metafor gerekçelerine ait aynen alıntıların 
raporlaştırılmasında katılımcılara ait kodlamalar (Ü81-O102-A9) kullanıl-
mıştır. Ayrıca katılımcılar tarafından çizilmiş, daha önceden elemeye tabi tu-
tulmuş resim/karikatürler, hem katılımcının oluşturduğu metaforu hem de bu 
metafora ait gerekçeyi desteklemesi açısından bulgular kısmına yerleştiril-
miştir. Bu işlemden sonra araştırmanın ikinci aşaması olan yarı yapılandırıl-
mış görüşmelerden elde edilen veriler, araştırmanın birinci aşamasından elde 
edilmiş olan metafor gerekçelerini ve buna bağlı olarak öğrenci tarafından 
çizilmiş resim/karikatürleri desteklemesi amacıyla bulgular kısmında resim/
karikatürden sonra gelecek şekilde yerleştirilmiştir.

BULGULAR ve YORUMLAR

Tablo 1. Alt sosyo-ekonomik düzeydeki katılımcıların “dayanışma” değerine 
yönelik geliştirdikleri metaforlar

Sıra 
No Metafor (f) % Sıra 

No Metafor (f) %

1 Ağaç 1 0.50 21 Okul Sıraları 1 0.50

2 Arkadaşlık 3 1.50 22 Ödevi Beraber 
Yapmak 1 0.50

3 Bir Demet Sopa 1 0.50 23 Öğrenciler 1 0.50

4 Birlik Olma 1 0.50 24 Öyle Bir Geçer 
Zamanki Dizisi 1 0.50

5 Devlet 1 0.50 25 Paylaşmak 1 0.50

6 Dost 1 0.50 26 Savaşta Mermi 
Taşıyan Türk Kadını 1 0.50

7 Duvar Örmek 1 0.50 27 Sınıf 1 0.50

8 El Ele Vermek 1 0.50 28 Sohbet 1 0.50

9 Güçlü Olmak 1 0.50 29 Su Borularının 
Birbirini Tutması 1 0.50

10 Güven 1 0.50 30 Sürü1 1 0.50

11 Hayvanlar 1 0.50 31 Topluluk 1 0.50

12 Huzur 1 0.50 32 Vakıflar 1 0.50

13
Kapıdaki Düşmana 

Beraber Barikat 
Kurmak

1 0.50 33 Yapboz 1 0.50

14 Kardeşlik 1 0.50 34 Yardım Etmek 2 1.00
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15 Karıncalar 6 3.00 35 Yardımlaşma 3 1.50

16 Kolumuz 1 0.50 36 Yeryüzündeki Bir 
Döngü 1 0.50

17 Kopya 1 0.50 37 Yıldızlar 1 0.50

18 Kuşla Ağaç 
Arasındaki İlişki 1 0.50 38 Zincir 2 1.00

19 Leylekler 1 0.50 39 Zorluklar 
Karşısında Durmak 1 0.50

20 Müzik Gurubu 1 0.50

Toplam 50 100

Tablo 1 incelendiğinde, alt sosyo-ekonomik düzeydeki katılımcılar “dayanış-
ma” değerine yönelik 39 adet metafor geliştirmişlerdir. Geliştirilen metafor-
ların tamamına yakını (34) yalnız bir katılımcı tarafından temsil edilmekte-
dir. Geriye kalan 5 metafor ise 2 – 6 katılımcı tarafından temsil edilmektedir. 
Metafor başına düşen ortalama katılımcı sayısı yaklaşık olarak 1,3’dür. Bu 
değere ilişkin metaforların frekans dağılımına bakıldığında en sık kullanılan-
lar arasında “karınca” (f:6) ,“arkadaşlık” (f:3) ve “yardımlaşma” (f:3) gel-
mektedir.

Tablo 2. Alt sosyo-ekonomik düzeydeki katılımcıların “dayanışma” değerine 
yönelik sahip oldukları metafor kategorileri

Sıra 
No Kategori Adı Metafor Metafor 

Sayısı
Toplam 
Metafor

1 Birlikten 
Doğan Kuvvet

Ağaç, Bir Demet Sopa, Birlik Olma, 
Devlet, Dost, Duvar Örmek, El Ele 

Vermek, Hayvanlar, Kapıdaki Düşmana 
Beraber Barikat Kurmak, Karıncalar, 
Kolumuz, Leylekler, Müzik Gurubu, 

Okul Sıraları, Ödevi Beraber Yapmak, 
Öyle Bir Geçer Zamanki Dizisi, 

Savaşta Mermi Taşıyan Türk Kadını, 
Su Borularının Birbirini Tutması, Sürü, 
Topluluk, Vakıflar, Yapboz, Yıldızlar, 
Zincir, Zorluklar Karşısında Durmak

25 31

2 Aradaki Bağı 
Güçlü Kılan

Arkadaşlık, Güçlü Olmak, Güven, 
Huzur, Kardeşlik, Kopya, Paylaşmak, 
Sohbet, Yardım Etmek, Yardımlaşma

10 14

3 Karşılığı Olan
Kuşla Ağaç Arasındaki İlişki, 

Öğrenciler, Sınıf, Yardım, Yeryüzündeki 
Bir Döngü

5 5
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Tablo 2 incelendiğinde, alt sosyo-ekonomik düzeydeki katılımcıların “daya-
nışma” değerine yönelik geliştirdikleri metaforlar ortak özellikleri bakımın-
dan 3 kavramsal kategori altında toplanmıştır. Her metafor katılımcıların 
yaptıkları açıklamalar doğrultusunda metaforun gerekçesini oluşturan düşün-
ce kapsamında gruplandırılmıştır.

 

 
2 

 

 
öndeki yorulunca onun ağrlğn üstlenir biri.” (A, 24)  (Görüşme A,24)  Leylekler göç 
yolunda lider belirlerler. Lider yorulunca biri onun yerine lider olup öne geçer. 
 
Kategori 2: Aradaki Bağ Güçlü Klan 
Tablo 2 incelendiğinde, “aradaki bağ güçlü klan” kategorisinin toplam 10 metafor ve 14 
katlmc (% 5.00) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kategoride bulunan metaforlarn 
frekans dağlmlarna bakldğnda en sk kullanlanlar “arkadaşlk” (f:3) ve 
“yardmlaşma” (f:3)’dr. Aşağda katlmclarn “aradaki bağ güçlü klan” kategorisini 
oluşturan metaforlar neden geliştirdiklerine yönelik gerekçelerine ve baz katlmclar 
tarafndan geliştirdikleri metafora ait görüşmeye yer verilmiştir.  
“Dayanşma arkadaşlk gibidir. Çünkü arkadaşlar arasnda srlar vardr. Sk 
arkadaşlar birbirlerine düşkündür. Birbirlerini ele vermezler. Bu dayanşmann en güzel 
örneğidir.” (A, 85) 
“Dayanşma güven gibidir. Çünkü ne kadar güven duyarsak bulunduğumuz topluma o 
kadar dayanşma olur.” (A, 8) 
(Görüşme A,8) Bulunduğumuz topluma ya da bir kişiye güven duygusu varsa 
dayanşmada vardr o toplumda. 
 
Kategori 3: Karşlğ Olan 
Tablo 2 incelendiğinde, “karşlğ olan” kategorisinin toplam 5 metafor ve 5 katlmc (% 
2.50) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kategoride bulunan metaforlarn frekans 
dağlmlarna bakldğnda her metafor bir katlmc tarafndan temsil edilmektedir. 
Aşağda katlmcnn “karşlğ olan” kategorisini oluşturan metaforu neden geliştirdiğine 
yönelik gerekçesine, yine ayn katlmc tarafndan geliştirdiği metafora ait resme / 
karikatüre ve görüşmeye yer verilmiştir. 
“Dayanşma yeryüzündeki bir döngü gibidir. Çünkü yeryüzü hep bir şeylerin döngüsüyle 
gidiyorsa hayat ta dayanşmayla sürer.” (A, 6) 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

Kategori 1: Birlikten Doğan Kuvvet

Tablo 2 incelendiğinde, “birlikten doğan kuvvet” kategorisinin toplam 25 
metafor ve 31 katılımcı (% 15.5) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu ka-
tegoride bulunan metaforların frekans dağılımlarına bakıldığında en sık 
kullanılanları “karıncalar” (f:6) ve “zincir” (f:2)’dir. Aşağıda katılımcıların 
“birlikten doğan kuvvet” kategorisini oluşturan metaforları neden geliştirdik-
lerine yönelik gerekçelerine, bazı katılımcılar tarafından geliştirdikleri meta-
fora ait resme / karikatüre ve görüşmeye yer verilmiştir. 

“Dayanışma karıncalar gibidir. Çünkü birbiriyle dayanışır, ekmeklerini pay-
laşırlar. Birbirlerini korurlar, başına buyruk hareket etmez, otlamazlar...” 
(A, 23)

“Dayanışma zincir gibidir. Çünkü beraberliğin gücüdür.” (A, 9)

(Görüşme A,9) Zincir bir halka olduğu için birbirleri için dayanışma için-
dedir. “Dayanışma leylekler gibidir. Çünkü leylekler göç ettiklerinde “V” 
şeklinde uçarlar, en öndeki yorulunca onun ağırlığını üstlenir biri.” (A, 24) 
(Görüşme A,24) Leylekler göç yolunda lider belirlerler. Lider yorulunca biri 
onun yerine lider olup öne geçer.

Kategori 2: Aradaki Bağı Güçlü Kılan

Tablo 2 incelendiğinde, “aradaki bağı güçlü kılan” kategorisinin toplam 10 
metafor ve 14 katılımcı (% 5.00) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kate-
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goride bulunan metaforların frekans dağılımlarına bakıldığında en sık kulla-
nılanları “arkadaşlık” (f:3) ve “yardımlaşma” (f:3)’dır. Aşağıda katılımcıların 
“aradaki bağı güçlü kılan” kategorisini oluşturan metaforları neden geliştir-
diklerine yönelik gerekçelerine ve bazı katılımcılar tarafından geliştirdikleri 
metafora ait görüşmeye yer verilmiştir. 

“Dayanışma arkadaşlık gibidir. Çünkü arkadaşlar arasında sırlar vardır. 
Sıkı arkadaşlar birbirlerine düşkündür. Birbirlerini ele vermezler. Bu daya-
nışmanın en güzel örneğidir.” (A, 85)

“Dayanışma güven gibidir. Çünkü ne kadar güven duyarsak bulunduğumuz 
topluma o kadar dayanışma olur.” (A, 8)

(Görüşme A,8) Bulunduğumuz topluma ya da bir kişiye güven duygusu varsa 
dayanışmada vardır o toplumda.

 

 
3 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
(Görüşme A,6) Yeryüzü döngülerle sürüyorsa, döngülerden ibaretse, hayatta 
dayanşmadan ibarettir. Dayanşma olmadan hayat sürmez. 
Kategori 1: Birlikten Doğan Kuvvet 

Kategori 3: Karşılığı Olan

Tablo 2 incelendiğinde, “karşılığı olan” kategorisinin toplam 5 metafor ve 5 
katılımcı (% 2.50) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kategoride bulunan 
metaforların frekans dağılımlarına bakıldığında her metafor bir katılımcı ta-
rafından temsil edilmektedir. Aşağıda katılımcının “karşılığı olan” kategori-
sini oluşturan metaforu neden geliştirdiğine yönelik gerekçesine, yine aynı 
katılımcı tarafından geliştirdiği metafora ait resme / karikatüre ve görüşmeye 
yer verilmiştir.

“Dayanışma yeryüzündeki bir döngü gibidir. Çünkü yeryüzü hep bir şeyle-
rin döngüsüyle gidiyorsa hayat ta dayanışmayla sürer.” (A, 6)

(Görüşme A,6) Yeryüzü döngülerle sürüyorsa, döngülerden ibaretse, hayatta 
dayanışmadan ibarettir. Dayanışma olmadan hayat sürmez.
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Dayanışma değerine ilişkin kategorilerle ilgili oluşturulan metaforların ge-
rekçelerine bakıldığında; dayanışmanın canlılar arasındaki birlikten doğan 
bir güç haline geldiği, bunu yaparken de aralarındaki bağı güçlendirdiği ve 
dayanışma halinde olmanın mutlaka bir karşılığının olduğu gibi düşüncelere 
dayandığı görülmektedir.

Tablo 3. Orta sosyo-ekonomik düzeydeki katılımcıların “dayanışma” değeri-
ne yönelik geliştirdikleri metaforlar

Sıra 
No Metafor (f) % Sıra 

No Metafor (f) %

1 Ağaç 1 0.38 18 İki Tane El 1 0.38

2 Annenin Yavrusunu 
Koruması 1 0.38 19 İki Taştan Yapılmış 

Duvar 1 0.38

3 Arkadaşlık 1 0.38 20 Kardeşlik 1 0.38

4 Aslanlar 1 0.38 21 Karıncalar 1 0.38

5 Baleciler 1 0.38 22 Kopya Çekmek 3 1.14

6 Balıklar 1 0.38 23 Ortak Çalışma 1 0.38

7 Besin Zinciri 1 0.38 24 Penguenlerin Yan 
Yana Durması 1 0.38

8 Binanı Temeli 1 0.38 25 Perde 1 0.38

9 Bir Gurup Çalışması 1 0.38 26 Savaş 1 0.38

10 Bir Kalemle-Silgi 1 0.38 27
Serbest Vuruş 

Sırasında Baraj 
Kuran Futbolcular

1 0.38

11 Dernek ve Vakıflar 1 0.38 28 Sırt Sırta Vermek 1 0.38

12 Domino Taşları 1 0.38 29 Şeker 1 0.38

13 Dostluk 1 0.38 30 Topluca Pikniğe 
Gitmek 1 0.38

14 Ellerimiz 1 0.38 31 Van Depremi 1 0.38

15 Futbol Maçı 1 0.38 32 Yardımlaşma 1 0.38

16 Halat 1 0.38 33 Zincir 4 1.52

17 Halay 1 0.38

Toplam 38 100

Tablo 3 incelendiğinde, orta sosyo-ekonomik düzeydeki katılımcılar “da-
yanışma” değerine yönelik 33 adet metafor geliştirmişlerdir. Geliştirilen 
metaforların tamamına yakını (31) yalnız bir katılımcı tarafından temsil 
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edilmektedir. Geriye kalan 2 metafor ise 3 – 4 katılımcı tarafından temsil 
edilmektedir. Metafor başına düşen ortalama katılımcı sayısı yaklaşık olarak 
1,1’dir. Bu değere ilişkin metaforların frekans dağılımına bakıldığında en sık 
kullanılanları “zincir” (f:4) ve “kopya çekmek” (f:3)’tir.

Tablo 4. Orta sosyo-ekonomik düzeydeki katılımcıların “dayanışma” değeri-
ne yönelik sahip oldukları metafor kategorileri

Sıra 
No Kategori Adı Metafor Metafor 

Sayısı
Toplam 
Metafor

1 Birlikten Doğan 
Kuvvet

Ağaç, Arkadaşlık, Aslanlar, 
Baleciler, Balıklar, Besin Zinciri, Bir 
Gurup Çalışması, Bir Kalemle-Silgi, 
Ellerimiz, Futbol Maçı, Halat, Halay, 

İki Tane El, İki Taştan Yapılmış 
Duvar, Karıncalar, Kopya Çekmek, 

Ortak Çalışma, Penguenlerin 
Yan Yana Durması, Perde, Savaş, 

Serbest Vuruş Sırasında Baraj 
Kuran Futbolcular, Topluca Pikniğe 
Gitmek, Van Depremi, Yardımlaşma, 

Zincir

25 26

2 Fayda Sağlayan
Annenin Yavrusunu Koruması, 

Dernek ve Vakıflar, Dostluk, Kopya 
Çekmek, Sırt Sırta Vermek

5 6

3
Olumsuzluğu 

Başkasına 
Yansıyan

Domino Taşları, Şeker, Zincir 3 4

4 Sonrası İçin 
Gerekli Olan Binanın Temeli, Kardeşlik 2 2

Tablo 4 incelendiğinde, orta sosyo-ekonomik düzeydeki katılımcıların “da-
yanışma” değerine yönelik geliştirdikleri metaforlar ortak özellikleri bakı-
mından 4 kavramsal kategori altında toplanmıştır. Her metafor katılımcıların 
yaptıkları açıklamalar doğrultusunda metaforun gerekçesini oluşturan düşün-
ce kapsamında gruplandırılmıştır.

Kategori 1: Birlikten Doğan Kuvvet

Tablo 4 incelendiğinde, “birlikten doğan kuvvet” kategorisinin toplam 25 
metafor ve 26 katılımcı (% 9.88) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kate-
goride bulunan metaforların frekans dağılımlarına bakıldığında en sık kulla-
nılanı “zincir” (f:2)’dir. Aşağıda katılımcıların “birlikten doğan kuvvet” kate-
gorisini oluşturan metaforları neden geliştirdiklerine yönelik gerekçelerine, 
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bazı katılımcılar tarafından geliştirdikleri metafora ait resme / karikatüre ve 
görüşmeye yer verilmiştir. 

“Dayanışma zincir gibidir. Çünkü herkes birbirine dayanır. Söz sahibi olur-
lar.” (O, 120)

“Dayanışma yardımlaşma gibidir. Çünkü dayanışma yapılırken yardımlaş-
ma da yapılmış olur.” (O, 8)

(Görüşme O,8) Bir konu hakkında eksiklerimiz olabilir. Ailemizden ya da gü-
vendiğimiz bir arkadaşımızdan yardım aldığımızda onun düşünceleri ile de 
güzel şeyler ortaya koyabiliriz.

“Dayanışma bir kalemle silgi gibidir. Çünkü kalemle yanlış yazıldığında sil-
gi ona destek çıkar ve yanlışı siler.” (O, 91)

(Görüşme O,91) Bence aynı bu resimde ki gibi birliktelikten doğruluk çıkar. 
Yanlışlıktan kurtulur kişiler.

Kategori 2: Fayda Sağlayan

 

 
4 

 

Tablo 4 incelendiğinde, “birlikten doğan kuvvet” kategorisinin toplam 25 metafor ve 26 
katlmc (% 9.88) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kategoride bulunan metaforlarn 
frekans dağlmlarna bakldğnda en sk kullanlan “zincir” (f:2)’dir. Aşağda 
katlmclarn “birlikten doğan kuvvet” kategorisini oluşturan metaforlar neden 
geliştirdiklerine yönelik gerekçelerine, baz katlmclar tarafndan geliştirdikleri  
 
 
 
metafora ait resme / karikatüre ve görüşmeye yer verilmiştir.  
 
 
 
“Dayanşma zincir gibidir. Çünkü herkes birbirine dayanr. Söz sahibi olurlar.” (O, 120) 
“Dayanşma yardmlaşma gibidir. Çünkü dayanşma yaplrken yardmlaşma da 
yaplmş olur.” (O, 8) 
(Görüşme O,8) Bir konu hakknda eksiklerimiz olabilir. Ailemizden ya da güvendiğimiz 
bir arkadaşmzdan yardm aldğmzda onun düşünceleri ile de güzel şeyler ortaya 
koyabiliriz. 
“Dayanşma bir kalemle silgi gibidir. Çünkü kalemle yanlş yazldğnda silgi ona 
destek çkar ve yanlş siler.” (O, 91) 
 
(Görüşme O,91) Bence ayn bu resimde ki gibi birliktelikten doğruluk çkar. Yanlşlktan 
kurtulur kişiler. 
 

 
Kategori 2: Fayda Sağlayan 
Tablo 4 incelendiğinde, “fayda sağlayan” kategorisinin toplam 5 metafor ve 6 katlmc 
(% 2.28) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kategoride bulunan metaforlarn frekans 
dağlmlarna bakldğnda en sk kullanlan “kopya çekmek” (f:2)’tir. Aşağda 
katlmcnn “fayda sağlayan” kategorisini oluşturan metaforu neden geliştirdiğine 
yönelik gerekçesine yer verilmiştir.  

Tablo 4 incelendiğinde, “fayda sağlayan” kategorisinin toplam 5 metafor ve 
6 katılımcı (% 2.28) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kategoride bulunan 
metaforların frekans dağılımlarına bakıldığında en sık kullanılanı “kopya 
çekmek” (f:2)’tir. Aşağıda katılımcının “fayda sağlayan” kategorisini oluştu-
ran metaforu neden geliştirdiğine yönelik gerekçesine yer verilmiştir. 

“Dayanışma kopya çekmek gibidir. Çünkü ilkokul, lise, üniversite olsun, her 
zaman sınavlarda iyi-kötü arkadaşlar dahi birbirlerine dayanarak sınav so-
rularını çözerler.” (O, 72)
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Kategori 3: Olumsuzluğu Başkasına Yansıyan

Tablo 4 incelendiğinde, “olumsuzluğu başkasına yansıyan” kategorisinin 
toplam 3 metafor ve 4 katılımcı (% 1.52) şeklinde oluştuğu görülmektedir. 
Bu kategoride bulunan metaforların frekans dağılımlarına bakıldığında en 
sık kullanılanı “zincir” (f:2)’dir. Aşağıda katılımcıların “olumsuzluğu başka-
sına yansıtan” kategorisini oluşturan metaforları neden geliştirdiklerine yö-
nelik gerekçelerine, bazı katılımcılar tarafından geliştirdikleri metafora ait 
resme / karikatüre ve görüşmeye yer verilmiştir. 

“Dayanışma zincir gibidir. Çünkü biri koparsa hepsi dağılır.” (O, 65)

“Dayanışma domino taşları gibidir. Çünkü bir insan yıkılırsa diğerleri de 
yıkılır.” (O, 10)

(Görüşme O,10) Bir insan yıkılırsa diğerleri de ona yardım etmezlerse tüm 
insanlar bir anda yıkılır. Bu da domino taşına benzer.

Kategori 4: Sonrası İçin Gerekli Olan

Tablo 4 incelendiğinde, “sonrası için gerekli olan” kategorisinin toplam 2 
metafor ve 2 katılımcı (% 0.76) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu katego-
ride bulunan metaforların frekans dağılımlarına bakıldığında her metafor bir 
katılımcı tarafından temsil edilmektedir. Aşağıda katılımcının “sonrası için 
gerekli olan” kategorisini oluşturan metaforu neden geliştirdiğine yönelik 
gerekçesine yer verilmiştir

“Dayanışma binanın temeli gibidir. Çünkü nasıl bir binanın temeli olmadan 
bina olmazsa, dayanışma olmazsa da toplum olmaz, olamaz.” (O, 102)

Dayanışma değerine ilişkin kategorilerle ilgili oluşturulan metaforların ge-
rekçelerine bakıldığında; dayanışmanın canlılar arasındaki birlikten doğan 
bir güç haline geldiği, bunu yaparken kişilere fayda sağladığı, toplumun de-
vamlılığı için yapı taşı niteliği taşıdığına ve toplumdaki ihtiyaç sahibi ile da-
yanışma yapılmadığında bundan bütün toplumun zarar göreceği gibi düşün-
celere dayandığı görülmektedir.

 

 
5 

 

“Dayanşma kopya çekmek gibidir. Çünkü ilkokul, lise, üniversite olsun, her zaman 
snavlarda iyi-kötü arkadaşlar dahi birbirlerine dayanarak snav sorularn çözerler.” 
(O, 72) 
 
Kategori 3: Olumsuzluğu Başkasna Yansyan 
Tablo 4 incelendiğinde, “olumsuzluğu başkasna yansyan” kategorisinin toplam 3 
metafor ve 4 katlmc (% 1.52) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kategoride bulunan 
metaforlarn frekans dağlmlarna bakldğnda en sk kullanlan “zincir” (f:2)’dir. 
Aşağda katlmclarn “olumsuzluğu başkasna yanstan” kategorisini oluşturan 
metaforlar neden geliştirdiklerine yönelik gerekçelerine, baz katlmclar tarafndan 
geliştirdikleri metafora ait resme / karikatüre ve görüşmeye yer verilmiştir.  
“Dayanşma zincir gibidir. Çünkü biri koparsa hepsi dağlr.” (O, 65) 
“Dayanşma domino taşlar gibidir. Çünkü bir insan yklrsa diğerleri de yklr.” (O, 
10) 
(Görüşme O,10) Bir insan yklrsa diğerleri de ona yardm etmezlerse tüm insanlar bir 
anda yklr. Bu da domino taşna benzer. 
 
Kategori 4: Sonras İçin Gerekli Olan 
Tablo 4 incelendiğinde, “sonras için gerekli olan” kategorisinin toplam 2 metafor ve 2 
katlmc (% 0.76) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kategoride bulunan metaforlarn 
frekans dağlmlarna bakldğnda her metafor bir katlmc tarafndan temsil 
edilmektedir. Aşağda katlmcnn “sonras için gerekli olan” kategorisini oluşturan 
metaforu neden geliştirdiğine yönelik gerekçesine yer verilmiştir 
“Dayanşma binann temeli gibidir. Çünkü nasl bir binann temeli olmadan bina 
olmazsa, dayanşma olmazsa da toplum olmaz, olamaz.” (O, 102) 
Dayanşma değerine ilişkin kategorilerle ilgili oluşturulan metaforlarn gerekçelerine 
bakldğnda; dayanşmann canllar arasndaki birlikten doğan bir güç haline geldiği, 
bunu yaparken kişilere fayda sağladğ, toplumun devamllğ için yap taş niteliği 
taşdğna ve toplumdaki ihtiyaç sahibi ile dayanşma yaplmadğnda bundan bütün 
toplumun zarar göreceği gibi düşüncelere dayandğ görülmektedir. 
 
Tablo 5. Üst sosyo-ekonomik düzeydeki katlmclarn “dayanşma”  değerine yönelik 
geliştirdikleri metafor 
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Tablo 5. Üst sosyo-ekonomik düzeydeki katılımcıların “dayanışma” değeri-
ne yönelik geliştirdikleri metafor

Sıra 
No Metafor (f) % Sıra 

No Metafor (f) %

1 Ağlarken Gülmek 1 0.30 16 İnsanların Sırt Sırta 
Vermesi 1 0.30

2 Aile 1 0.30 17 Karıncalar 1 0.30

3 AKUT 1 0.30 18 Kocaman Bir Kayayı 
Yerinden Kaldırmak 1 0.30

4 Bina 1 0.30 19 Kol Kola Girmiş 
İnsanlar 1 0.30

5 Bir Binayı Oluşturan 
Taşlar 1 0.30 20 Mutluluk ve Güç 1 0.30

6 Bir Millet 1 0.30 21 Müzik Gurubu 1 0.30

7 Çanta 1 0.30 22 Oscar Ödülü Alan Film 1 0.30

8 Çay ve Şeker 1 0.30 23 Savaş Alanında Galip 
Gelen Ordu 1 0.30

9 Çorap 1 0.30 24 Takım Çalışması 2 0.60

10 Demokrasi 1 0.30 25 Tekerlek 1 0.30

11 Duvar 1 0.30 26 Türkiye 1 0.30

12 El Ele Tutuşmak 1 0.30 27 Voleybol Takımı 1 0.30

13 Futbol Maçı 1 0.30 28 Vücut 1 0.30

14 İki Kat Sürülen Oje 1 0.30 29 Yardım Etmek 1 0.30

15 İnsanlar Arasında Bir 
Köprü 1 0.30

Toplam 30 100

Tablo 5 incelendiğinde, üst sosyo-ekonomik düzeydeki katılımcılar “daya-
nışma” değerine yönelik 29 adet metafor geliştirmişlerdir. Geliştirilen meta-
forların tamamına yakını (28) yalnız bir katılımcı tarafından temsil edilmek-
tedir. Geriye kalan 1 metafor ise 2 katılımcı tarafından temsil edilmektedir. 
Metafor başına düşen ortalama katılımcı sayısı yaklaşık olarak 1’dir. Bu de-
ğere ilişkin metaforların frekans dağılımına bakıldığında en sık kullanılanı 
“takım çalışması” (f:2)’dır. 
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Tablo 6. Üst sosyo-ekonomik düzeydeki katılımcıların “dayanışma” değeri-
ne yönelik sahip oldukları metafor kategorileri

Sıra 
No

Kategori 
Adı Metafor Metafor 

Sayısı
Toplam 
Metafor

1
Birlikten 
Doğan 
Kuvvet

Aile, Bina, Bir Binayı Oluşturan 
Taşlar, Çorap, Duvar, Futbol Maçı, İki 
Kat Sürülen Oje, İnsanların Sırt Sırta 

Vermesi, Karıncalar, Kocaman Bir 
Kayayı Yerinden Kaldırmak, Kol Kola 

Girmiş İnsanlar, Mutluluk ve Güç, Oscar 
Ödülü Alan Film, Savaş Alanında Galip 
Gelen Ordu, Takım Çalışması, Tekerlek, 

Voleybol Takımı

17 18

2 Mutluluk 
Kaynağı

Ağlarken Gülmek, AKUT, Demokrasi, 
El Ele Tutuşmak, İnsanlar Arasında Bir 

Köprü
5 5

3 Birbirini 
Tamamlayan Çay ve Şeker, Müzik Gurubu, Vücut 3 3

4 Fedakâr 
Olunan Türkiye, Yardım Etmek 2 2

5 Zorunluluk Bir Millet, Çanta 2 2

Tablo 6 incelendiğinde, üst sosyo-ekonomik düzeydeki katılımcıların “da-
yanışma” değerine yönelik geliştirdikleri metaforlar ortak özellikleri bakı-
mından 5 kavramsal kategori altında toplanmıştır. Her metafor katılımcıların 
yaptıkları açıklamalar doğrultusunda metaforun gerekçesini oluşturan düşün-
ce kapsamında gruplandırılmıştır.

Kategori 1: Birlikten Doğan Kuvvet

Tablo 6 incelendiğinde, “birlikten doğan kuvvet” kategorisinin toplam 17 
metafor ve 18 katılımcı (% 5.40) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu ka-
tegoride bulunan metaforların frekans dağılımlarına bakıldığında en sık kul-
lanılanı “takım çalışması” (f:2)’dır. Aşağıda katılımcıların “birlikten doğan 
kuvvet” kategorisini oluşturan metaforları neden geliştirdiklerine yönelik 
gerekçelerine, bazı katılımcılar tarafından geliştirdikleri metafora ait resme / 
karikatüre ve görüşmeye yer verilmiştir. 

“Dayanışma takım çalışması gibidir. Çünkü ikisinde de birlikten kuvvet do-
ğar. Ortak çalışma vardır.” (Ü, 12)

“Dayanışma iki kat sürülen oje gibidir. Çünkü ojenin ilk katı rengini belli 
etmez. Ama ikinci kat daha dayanıklı ve güzel olur.” (Ü, 81)
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(Görüşme Ü,81) Ben oje sürmeyi sevdiğim için biliyorum. Ojeyi ilk sürdüğü-
müzde belli belirsiz oluyor ama bir kat daha sürersek daha dayanıklı, kalıcı 
oluyor.

“Dayanışma tekerlek gibidir. Çünkü bir arabayı dayanışma içerisinde ilerle-
tirler.” (Ü, 6)

 

(Görüşme Ü,6) Bir tekerlek bir arabayı yürütemezler ama dört tanesinin her 
biri üzerine düşeni yapar ve el birliğiyle arabayı götürürler.

Kategori 2: Mutluluk Kaynağı

 

 
6 

 

 
 
 
Ü,81) Ben oje sürmeyi sevdiğim için biliyorum. Ojeyi ilk sürdüğümüzde belli belirsiz 
oluyor ama bir kat daha sürersek daha dayankl, kalc oluyor. 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
“Dayanşma tekerlek gibidir. Çünkü bir arabay dayanşma içerisinde ilerletirler.” (Ü, 
6) 
(Görüşme Ü,6) Bir tekerlek bir arabay yürütemezler ama dört tanesinin her biri üzerine 
düşeni yapar ve el birliğiyle arabay götürürler. 
Kategori 2: Mutluluk Kaynağ 
Tablo 6 incelendiğinde,  “mutluluk kaynağ” kategorisinin toplam 5 metafor ve 5 
katlmc (% 1.50) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kategoride bulunan metaforlarn 
frekans dağlmlarna bakldğnda her metafor bir katlmc tarafndan temsil 
edilmektedir. Aşağda katlmcnn “mutluluk kaynağ” kategorisini oluşturan metaforu 
neden geliştirdiğine yönelik gerekçesine yer verilmiştir.  
“Dayanşma ağlarken gülmek gibidir. Çünkü ağlayan insana moral verir.” (Ü, 88) 
 
Kategori 3: Birbirini Tamamlayan 
Tablo 6 incelendiğinde,  “birbirini tamamlayan” kategorisinin toplam 3 metafor ve 3 
katlmc (% 0.90) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kategoride bulunan metaforlarn 
frekans dağlmlarna bakldğnda her metafor bir katlmc tarafndan temsil 
edilmektedir. Aşağda katlmclarn “birbirini tamamlayan” kategorisini oluşturan 

Tablo 6 incelendiğinde, “mutluluk kaynağı” kategorisinin toplam 5 metafor 
ve 5 katılımcı (% 1.50) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kategoride bulu-
nan metaforların frekans dağılımlarına bakıldığında her metafor bir katılım-
cı tarafından temsil edilmektedir. Aşağıda katılımcının “mutluluk kaynağı” 
kategorisini oluşturan metaforu neden geliştirdiğine yönelik gerekçesine yer 
verilmiştir. 

“Dayanışma ağlarken gülmek gibidir. Çünkü ağlayan insana moral verir.” 
(Ü, 88)

Kategori 3: Birbirini Tamamlayan

Tablo 6 incelendiğinde, “birbirini tamamlayan” kategorisinin toplam 3 me-
tafor ve 3 katılımcı (% 0.90) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kategori-
de bulunan metaforların frekans dağılımlarına bakıldığında her metafor bir 
katılımcı tarafından temsil edilmektedir. Aşağıda katılımcıların “birbirini ta-
mamlayan” kategorisini oluşturan metaforları neden geliştirdiklerine yönelik 
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gerekçelerine ve bazı katılımcılar tarafından geliştirdikleri metafora ait res-
me / karikatüre yer verilmiştir. 

“Dayanışma müzik gurubu gibidir. Çünkü solist olmayınca bir eksik kalır ve 
o gurup işe yaramaz. Çünkü her birinin görevi farklıdır.” (Ü, 45)

“Dayanışma çay ve şeker gibidir. Çünkü ....yalnız başlarına bir şey ifade et-
mezler.” (Ü, 10)

 

 
8 

 

 

 
 
 

 
Şekil 1. “Türkçe Dersi” ve “Türkçe Öğretmeni” Kavramlarna İlişkin Kategoriler 

 
 
 
 
 
 

 

Kategori 4: Fedakâr Olunan

Tablo 6 incelendiğinde, “fedakâr olunan” kategorisinin toplam 2 metafor ve 
2 katılımcı (% 0.60) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kategoride bulu-
nan metaforların frekans dağılımlarına bakıldığında her metafor bir katılımcı 
tarafından temsil edilmektedir. Aşağıda katılımcının “fedakâr olunan” kate-
gorisini oluşturan metaforu neden geliştirdiğine yönelik gerekçesine yer ve-
rilmiştir. 

“Dayanışma Türkiye gibidir. Çünkü her yerde ve herkese yardım etmeye ça-
lışıyor...” (Ü, 35)

Kategori 5: Zorunluluk

Tablo 6 incelendiğinde, “zorunluluk” kategorisinin toplam 2 metafor ve 2 
katılımcı (% 0.60) şeklinde oluştuğu görülmektedir. Bu kategoride bulunan 
metaforların frekans dağılımlarına bakıldığında her metafor bir katılımcı ta-
rafından temsil edilmektedir. Aşağıda katılımcının “zorunluluk” kategorisini 
oluşturan metaforu neden geliştirdiğine yönelik gerekçesine ve yine aynı ka-
tılımcı tarafından geliştirdiği metafora ait görüşmeye yer verilmiştir.

“Dayanışma çanta gibidir. Çünkü hep sırtınızda olması gerekir.” (Ü, 95) 

(Görüşme Ü,95) Nasıl çantamız sırtımızda yani yanımızda olmadığında 
derste zorluk çekiyorsak. Dayanışma içinde olmadığında da zorluk çekeriz. 
Sürekli yanımızda olmalı. Yani sürekli dayanışma içinde olmalıyız.
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Dayanışma değerine ilişkin kategorilerle ilgili oluşturulan metaforların ge-
rekçelerine bakıldığında; dayanışmanın birlikten doğan bir güç haline gel-
diği, bunu yaparken fedakârlık gerektirdiği, dayanışmanın bir zorunluluk 
gerektirdiği ve sonucunda insanları mutluluğa sevk ettiği, yalnız başına da-
yanışmanın bir anlam ifade etmediği ancak bir den fazla kişi ya da nesne ara-
sında dayanışma olacağı gibi düşüncelere dayandığı görülmektedir.

SONUÇ ve TARTIŞMA

Dayanışma değerine ilişkin SED farkı gözetilmeksizin katılımcıların geliştir-
dikleri metaforlara, buna bağlı olarak oluşturulan metafor kategorilerine ve 
katılımcılarca çizilen resim/karikatüre (A,24-O,91-Ü,6-Ü,81) bakıldığında; 
katılımcıların büyük bir çoğunluğunun dayanışmayı “birliktelikten doğan 
kuvvet” olarak algıladıkları görülmektedir. Buna bağlı olarak katılımcılarla 
(Görüşme A,24-O,8-Ü,81-Ü,6) yapılan görüşmede; “Leylekler göç yolun-
da lider belirlerler. Lider yorulunca biri onun yerine lider olup öne geçer”, 
“Bir konu hakkında eksiklerimiz olabilir. Ailemizden ya da güvendiğimiz 
bir arkadaşımızdan yardım aldığımızda onun düşünceleri ile de güzel şey-
ler ortaya koyabiliriz” ve “.... ojeyi ilk sürdüğümüzde belli belirsiz oluyor 
ama bir kat daha sürersek daha dayanıklı, kalıcı oluyor” şeklindeki düşün-
celer dayanışma değerinin katılımcılarca bilişsel, duyuşsal ve psikomotor 
düzeyde SED’e göre farklılaşmaksızın kazanıldığının göstergesi olabilir. Bu 
sonuç, Gelen, Yılmaz ve Kurtulmuş (2010) tarafından yapılan çalışmadaki; 
öğrencilerin sahip oldukları dayanışma değerinin SED farkından etkilenme-
diği yönündeki ve Baydar (2009) tarafından yapılan çalışmada öğrencilerin 
SED farklılıklarının dayanışma değerine bağlılıklarını etkilemediği yönün-
deki bulgularla örtüşürken, Aktaş (2010) tarafından yapılan çalışmada SED 
yükseldikçe dayanışma faaliyetinin artacağı yönündeki sonuçla farklılaşmak-
tadır.

Bu değere ilişkin bir başka sonuç ise; özellikle alt SED başta olmak üzere 
katılımcıların dayanışma değerini “aradaki bağı kuvvetlendirip fayda sağla-
yan bir mutluluk kaynağı” olarak algılamalarıdır. Bu durumun katılımcıyla 
(A,8) yapılan “Bulunduğumuz topluma ya da bir kişiye güven duygusu varsa 
dayanışmada vardır o toplumda” şeklindeki ifadeyle de desteklendiği görül-
mektedir. 

Öte yandan orta SED’deki katılımcılarca; dayanışmanın “olumsuzluğunu 
başkasına yansıtan” şeklindeki algılanması ve katılımcının buna yönelik 
resim/karikatür (O,10) çizmesi ve katılımcılarla yapılan görüşmede (Görüş-
me O,10-O,102) “Bir insan yıkılırsa diğerleri de ona yardım etmezlerse tüm 
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insanlar bir anda yıkılır. Bu da domino taşına benzer” ve “... nasıl bir bi-
nanın temeli olmadan bina olmazsa, dayanışma olmazsa da toplum olmaz, 
olamaz” şeklindeki ifadeler SED farkı gözetilmeksizin dayanışma değerinin 
doğru algılanmakta olduğunun göstergesi olabilir.
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Extended Abstract

The purpose of this study is to investigate how 8th-grade students perceive 
the solidarity value in the 6th- and 7th-grade social studies curricula, to de-
termine what metaphors students use to describe solidarity, and to find out 
whether student perceptions vary according to SES. For the purpose of the 
study, different qualitative research methods were combined. Accordingly, 
the study used methodological triangulation to collect data. The study group 
consisted of 602 eight graders (317 girls and 285 boys) from nine different 
elementary schools selected through a maximum variation sampling meth-
od and located in the areas of upper, middle and lower socioeconomic sta-
tus  (SES) in the central districts of Ankara in the spring term of the 2011-
2012 academic year. The data collection tools used in the study are presented 
below: The Form of Data Collection through Metaphors: It was used to ex-
plore metaphors the participating students used to describe the solidarity val-
ue covered in the 6th- and 7th-grade social studies curricula. Document Anal-
ysis: Visual documents including paintings/caricatures drawn by the students 
to depict the solidarity value were used as another data collection tool in the 
study. Semi-structured Interview Form: It was used in the interviews held 
with students to explore their views of solidarity. During the first phase of 
the research, each student was given the form of data collection through met-
aphors concerning the solidarity value. Before the application of this form, 
the instruction in the form was read to the students to inform them about 
the research. The collected data were classified according to SES. The met-
aphors created by the students, their reasons, and the paintings/caricatures 
drawn by the students in accordance with the value and their reasons were 
reviewed in company with a field expert and categorized into the groups in-
cluding those drawing similar paintings/caricatures, those drawing different 
paintings/caricatures, and those drawing no painting/caricature. Another data 
collection tool used in the study was the semi-structured interview form. Be-
fore starting the semi-structured interview, which was the second phase of 
the research, the researchers selected participants using a maximum variation 
method to make at least one interview with those drawing similar paintings/
caricatures, those drawing different paintings/caricatures, and those draw-
ing no painting/caricature. The researchers later met with the students in a 
suitable environment in the school and offered an explanation to inform the 
students that interviews are a continuation of the research, they are free to 
participate or not, they can leave the interviews whenever they wish, and the 
interviews will be recorded by a tape recorder if they agree to participate. 
Later, the students were individually interviewed to thoroughly analyze the 
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metaphors they created for the solidarity value. Content analysis was used to 
analyze the data obtained in the application phases of the research. Addition-
ally, the analysis and interpretation of the data were performed in five phases 
as proposed by Saban (2009). Accordingly, in the Coding and Sorting Phase, 
the data were coded using numbers. However, a total of 484 forms includ-
ing 434 forms with metaphors but no reason and 47 unfilled forms were ex-
cluded from the analysis. In the Sample Metaphor Image Compiling Phase, 
the “metaphor analysis” method proposed by Saban (2009) and the “con-
tent analysis” method suggested by Yıldırım and Şimşek (2006) were used 
to sort each metaphor out. Thus, the metaphors created by the participants 
were reviewed and the relationship between the compared and the compar-
ing was evaluated. In the Categorization Phase, the metaphors created by 
the participants were categorized according to their reasons. In the Validi-
ty and Reliability Phase, the researchers individually evaluated the capacity 
of the metaphors in the framed conceptual categories to represent these con-
ceptual categories. The metaphor lists and conceptual categories separately 
created by the researchers were analyzed using the formula [Agreement  /
(Agreement  +  Disagreement) x 100]  developed by Miles and Huberman 
(1994). Later, the categories created by one expert (first author) and another 
expert (second author) were compared. The reliability was calculated 97% 
for upper SES, 92% for middle SES, and 93% for lower SES. In the Data 
Computerization Phase, for the categorized metaphors, the number (f) and 
percentage (%) of the participants representing their relevant categories were 
calculated. Participants’ coding (Ü81-O102-A9) was used to report the direct 
quotations for the metaphor reasons. Additionally, the paintings/caricatures 
drawn by the participants and sorted out were presented in the results section 
to support both the metaphor created by the participants and their reasons 
for these metaphors. Later, the data collected through the semi-structured in-
terviews were also presented in the results sections following the paintings/
caricatures to support the students’ metaphors and their relevant paintings/
caricatures. According to the data analysis; Among the metaphors that the 
participants of lower SES created for the solidarity value, those with the 
highest frequency include “ant” (f:6), “friendship” (f:3), and “cooperation” 
(f:3). Among the metaphors that the participants of middle SES created for 
the solidarity value, those with the highest frequency include “chain” (f: 4) 
and “cheating” (f:3). Among the metaphors that the participants of upper 
SES created for the solidarity value, the metaphor with the highest frequency 
includes “teamwork” (f:2). Considering the metaphor categories defined us-
ing the metaphors created all the participants of different SES, the category 
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that contains most of the metaphors is “the strength born of unity”. Consid-
ering the metaphors created by the participants regardless of SES, the met-
aphor categories accordingly defined, and the paintings/caricatures drawn 
by the participants, a great majority of the participants perceive solidarity as 
“the strength born of unity”. This resultis consistent with the literature re-
sults showing that SES differences have no influence on students’ solidarity 
value (Gelen, Yılmaz & Kurtulmuş, 2010) and that SES differences do not 
affect students’ engagement in the solidarity value (Baydar, 2009). However, 
it is inconsistent with the research result reporting that the higher SES is, 
the greater solidarity is shown (Aktaş, 2010). Another result of this study is 
that especially the students of lower SES perceive the solidarity value as “a 
source of happiness that strengthens the bond and provides benefits”. 
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SINIF ÖĞRETMENLERİNİN SOSYAL BİLGİLER 
DERSİ ÖĞRETİM UYGULAMALARI İÇİN 

ÖĞRETİM TEKNİKLERİNİN SEÇİMİNE YÖNELİK 
YETERLİK ALGILARI VE GÖRÜŞLERİ

 Şule FIRAT DURDUKOCA*

ÖZ

Bu araştırmanın amacı sınıf öğretmenlerinin ilkokul 4. sınıf sosyal bilgiler dersi öğ-
retme-öğrenme sürecinde kullanmak üzere öğretim tekniklerinin seçimine yönelik 
yeterlik algılarını belirlemek ve öğretim tekniklerini uygulama durumlarına yönelik 
görüşlerini almaktır. Araştırma bir karma yöntem çalışması olup, çeşitleme (üçgenle-
me) deseni kullanılarak yürütülmüştür. Araştırmanın nicel verileri, Fırat-Durdukoca, 
Yardımcıel, Beşeren ve Özbek (2017) tarafından geliştirilen “Öğretmen Adayları-
nın Öğretim Tekniklerini Seçme Yeterliklerine İlişkin Algı Ölçeği” kullanılarak; ni-
tel verileri ise yarı yapılandırılmış görüşme tekniği kullanılarak toplanmıştır. Araş-
tırmanın sonucunda, öğretmenlerin; sosyal bilgiler dersi öğretim uygulamaları için 
öğretim tekniklerinin seçimine yönelik yeterlik algılarının yüksek düzeyde olduğu, 
derslerinde sıklıkla öğretmen merkezli öğretim tekniklerini kullanmayı tercih ettikle-
ri, öğretim strateji, yöntem ve teknik kavramlarına yönelik kavram kargaşası içinde 
oldukları tespit edilmiştir. Ayrıca araştırmada öğretmenlerin; öğretim tekniklerinin 
seçiminde öğretmen kılavuz kitaplarının kendilerini sınırlandırdığını, sosyal bilgiler 
dersinde kullanmak üzere etkili öğretim tekniklerinin seçimine yönelik mesleki geli-
şim ihtiyacı duymadıklarını ifade ettikleri sonuçlarına da ulaşılmıştır. 
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PRIMARY SCHOOL TEACHER’S VIEWS AND 
COMPETENCE PERCEPTION ON THE SELECTION 

OF TEACHING TECHNIQUES FOR SOCIAL 
STUDIES TEACHING PRACTICES

ABSTRACT

The purpose of this research is to determine the primary school teacher’s qualifica-
tion perceptions on the selection of teaching techniques for use in the teaching-learn-
ing process of the 4th grade social studies course and reveal their views on the ap-
plication of teaching techniques. The research is a mixed method study, conducted 
using triangulation design. The quantitative data of the study were collected by us-
ing the “The Perception Scale of Teachers’ Applicants Capacity to Choose Teaching 
Technics” developed by Fırat-Durdukoca, Yardımcıel, Beşeren and Özbek (2017); 
the qualitative data of the study were collected by using semi-structured interview 
technique. As a result of the research, it has been determined that the primary school 
teachers’ qualification perceptions on the selection of teaching techniques for social 
studies course teaching practices are high. They constantly prefer to use teacher-cen-
tered teaching techniques in their lessons, teachers are confused about the concepts 
of teaching strategies, methods and techniques. In addition, it has also been found 
out in the research that teachers have stated that teacher guide books limit them-
selves in selecting teaching techniques, and they do not need professional develop-
ment for the selection of effective teaching techniques in social studies lessons.

Key Words: Social studies course, teaching methods and techniques and selection 

GİRİŞ

“Öğretmen rehberliğinde öğrencilerin geçirdikleri tüm yaşantılar” (Caswell 
ve Campbell, 1935, s.66) olarak tanımlanan eğitim programının hedefleri-
ne ulaşabilmek için önemle düzenlenmesi gereken program ögelerinden biri 
“öğretme-öğrenme süreci”dir. Öğretme-öğrenme süreci, eğitim programın 
hedeflerine ulaşmayı sağlayıcı konu içeriği, ders araç-gereçleri ile yöntem ve 
teknikleri kapsamakta, bu süreçte derste hangi öğretim model, strateji, yön-
tem ve tekniğin kullanılacağı hedef ve konunun düzeyine göre saptanarak 
öğrencilerde istenilen davranışlar kazandırılmaya çalışılmaktadır (Yılmaz ve 
Sünbül, 2007, s.87). Sağlıklı öğrenmelerin hayata geçirilebilmesi için öğret-
menlerin bu model, strateji, yöntem ve teknikler konusunda yeterli bilgi ve 
beceriye sahip olmaları gerekmektedir (Demircioğlu, Genç ve Demircioğlu, 
2015). 

İlgili literatür incelendiğinde öğretim model, strateji, yöntem ve teknik kav-
ramlarına yönelik farklı tanımlamaların yapıldığı, zaman zaman bu kavram-
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ların birbirine karıştığı ve bu kavramlara yönelik bazı öğretmenlerin kavram 
kargaşası yaşadıkları görülmektedir. Esasen bir konunun anlaşılabilmesi o 
alanla ilgili kavramların açıklığa kavuşturulmasına bağlıdır (Bilen, 2002, 
s.79). Bu nedenle araştırmada adı geçen kavramlara açıklık getirilmesi-
ne ve tanımlanmasına ihtiyaç duyulmuştur. ğretim etkinliklerinin okullarda 
yürütülmesi sürecinde kullanılan öğretim modelleri, öğrenmeyi en etkili ve 
verimli olarak sağlayabilmek için öğrenme düzeyini etkileyen önemli de-
ğişkeleri ve bunlar arasındaki ilişkileri açıklamaktadır (Senemoğlu, 2002, 
s.432). Öğretim strateji, yöntem, becerileri ve etkinliklerinin seçimi ve ger-
çekleştirilmesinde kullanılan; davranışsal model, bilgi işleme modeli, sosyal 
etkileşim modeli ve bireysel model olmak üzere başlıca dört öğretim modeli 
tanımlanmaktadır (Taşpınar ve Atıcı, 2002). Öğretim stratejisi ise konu se-
çiminden analizine, öğretimin psikolojik esaslarının dikkate alınmasından 
uygulanacak öğretim yönteminin seçimine kadar öğrenme sürecindeki bütün 
etkinlikleri kapsamaktadır. Bir başka deyişle öğretim stratejisi ders ile ilgi-
li öğretme-öğrenme sürecinin her boyutuna yön vermektedir (Emir, 2010, 
s.201). Genel olarak eğitimde; sunuş, buluş ve araştırma yoluyla öğretim 
stratejisi olmak üzere üç temel strateji bulunmaktadır (Demircioğlu, 2004, 
s.138). Öğretim yöntemi, bir dersin hedefine ulaşmak ve konuyu öğretmek 
için stratejiye uygun olarak seçilen ve izlenen düzenli yoldur (Yazar, 2016, 
s.5). Öğretme-öğrenme sürecinde kullanılan öğretim yöntemleri; anlatım, 
tartışma, görüşme, örnek olay, problem çözme ve gösterip yaptırma, birey-
sel çalışma, modüler öğretim, okuma çemberi, yaratıcı drama yöntemi vb. 
olarak çeşitlenmektedir (Sönmez, 2008, s.236; Uzunboylu ve Hürsen, 2011, 
s.49; Cengizhan, 2016, s.223). Öğretim tekniği ise, öğretim materyallerini 
sunmada ve öğretim etkinliklerini örgütlemede izlenen özel bir yoldur (Bi-
len, 2002, s.81). Demirel (2012, s.150) öğretim tekniğini, bir öğretme yön-
temini uygulamaya koyma biçimi olarak da tanımlamaktadır. Öğretme-öğ-
renme sürecinde öğretim teknikleri; grupla öğretim teknikleri (soru-cevap, 
rol oynama, drama, beyin fırtınası, mikro-öğretim, altı şapkalı düşünme, 
benzetim, akademik oyunlar ve yarışmalar vb.), bireysel öğretim teknikleri 
(bireyselleştirilmiş öğretim, bilgisayar destekli öğretim, programlı öğretim, 
özel ders tekniği vb.) ve sınıf dışı öğretim teknikleri (gezi-gözlem, görüşme, 
sergi) olmak üzere üç grupta incelenmektedir (Uzunboylu ve Hürsen, 2011, 
s.49-50). Öğretme-öğrenme sürecinde yukarıda sıralanan hangi öğretim mo-
del, strateji, yöntem ve tekniğe başvuracağına karar verme aşamasında olan 
bir öğretmenin, bu karar sürecini etkileyen ve öğrenmeyi destekleyen fak-
törleri göz önünde bulundurmasında fayda vardır. Bu faktörler; dersin kaza-
nımları, içeriği, zaman ve fiziksel imkânlar (derslik ve büyüklüğü, araç-gereç 
ve materyaller vb), öğrenci grubunun büyüklüğü, maliyet, öğretmenin kişi-
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liği, öğretmenin benimsediği felsefe, öğrencilerin hazır bulunuşluk düzeyle-
ri, kullanım kolaylığı vb. olarak sıralanmaktadır (Küçükahmet, 2009, s.60; 
Emir, 2010, s.202; Gökalp, 2016, s.135). 

Teknik öğretme yönteminin önemli öğelerinden biri olup öğretim strateji 
ve yöntemlerinin düzenlenmesinde temel bir birim oluşturmaktadır. Bu an-
lamda teknik, belirli bir eğitimsel etkinliğin öğretiminde başvurulan özel 
bir yol olarak da tanımlanabilir. Etkili öğrenme tekniklerinin; konu alanını 
zenginleştirmek, ders ve kaynak kitaplarda yer almayan bilgileri sınıf orta-
mına taşımak, dersin kazanımları doğrultusunda öğrencilere çeşitli beceriler 
kazandırmak vb.farklı kullanım alanları bulunmaktadır (Bilen, 2002, s.98). 
Bu nedenle eğitimciler öğretim tekniklerinin ne olduğunu, işlevleri ve rolleri 
hakkında bilgi sahibi olmalı, tekniklerin hedefleri gerçekleştirme düzeyleri, 
içerikle bağlantıları, eğitim etkinliklerine katılımı sağlamaya yönelik rolle-
rine aşina olmalıdırlar (Bilen, 2010, s.247). Son yıllarda ülkemizde eğitim 
öğretim alanında yapılan reform hareketleriyle; öğrencinin merkezde olma-
sı, bu süreçte öğretmenin yol gösterici olması, öğrencinin öğrenme sürecinde 
bilimsel süreç becerilerini kullanması eğitim programlarının en önemli he-
defleri haline gelmiştir. Bu bağlamda öğretmenlerin çağdaş öğretim teknik-
leri olarak nitelendirilen öğrenci merkezli öğretim tekniklerini derslerin öğ-
retme-öğrenme süreci içerisinde seçip kullanmaları gereklidir (Demirkan ve 
Saraçoğlu, 2016). 

Nitelikli bireyler yetiştirmek amacıyla 2005-2006 eğitim-öğretim yılından 
itibaren tüm derslerde olduğu gibi ilköğretim sosyal bilgiler dersi öğretim 
programında da önemli değişiklikler yapılmıştır. 2017 yılında ise programda 
redakiyon ve tahsis düzeyinde bir takım düzenleme ve düzeltme çalışmaları 
daha yapılmış, ilkokul ve ortaokul kademelerine yönelik hazırlanan sosyal 
bilgiler dersi öğretim programının 2018-2019 eğitim-öğretim yılından itiba-
riyle topyekün uygulamaya konulacağı belirtilmiştir (MEB, 2018). Ancak 
2016-2017 eğitim-öğretim yılında ilkokul 4. sınıf düzeyindeki sosyal bilgiler 
dersi için 2005 programı uygulandığından bu çalışmada da 2005 sosyal bil-
giler dersi öğretim programı temele alınmıştır. 

2005 sosyal bilgiler dersi öğretim programında öğretmenlerin bilgi dağıtıcı 
rolü yerine öğrencilerin anlam kurmalarına yardımcı rolünü benimsemele-
ri, olay ve olguları aktarmak ya da öğrencilere ders kitaplarını ezberletmek 
yerine aktif öğrenme tekniklerini uygulamaları istenmiştir. Programda öğ-
retmenlerin öğrenme sürecinde öğrencilerin düşünmelerini, araştırmalarını, 
sorun çözmelerini ve edindikleri bilgi ve beceriyi yeniden yapılandırıp ya-
şama geçirmelerini destekleyen öğrenci merkezli yöntem ve teknikleri işe 
koşmaları gerektiği belirtilmiştir (MEB, 2009). Kaynağını yapılandırmacı 
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yaklaşımdan alan öğrenci merkezli öğretim yöntem ve tekniklerini kulla-
nan öğrenciler, bilginin kapalı olmadığını aksine bireysel çabalar veya sos-
yal ilişkiler yoluyla bilgi oluşturabileceklerini fark ederler. Buna ek olarak 
öğrenciler, öğrenmenin temel olarak bir “oluşum” süreci olduğunu kavrar, 
kendi bilgilerini oluşturma sürecine girer ve bu süreçte ürettikleri bilgileri, 
yaşadıkları deneyimleri önemserler (Holubová, 2010). Buna göre öğretmen-
lerin sosyal bilgiler dersinde bilginin öğrenciler tarafından yapılandırılmasını 
sağlayacak şekilde öğrenme ortamını düzenlemelerinin ve bu süreçte farklı 
öğretim tekniklerinden yararlanmalarının oldukça önemli olduğu görülmek-
tedir. 

Sosyal bilgiler dersinde kullanılan öğretim tekniklerinin belirlenmesine yö-
nelik yapılan çalışmalar incelendiğinde, bu çalışmaların çoğunlukla öğret-
menlerin bu ders kapsamında sıklıkla kullanmayı tercih ettikleri öğretim 
tekniklerinin belirlenmesi ve bu teknikleri tercih etme sebepleri üzerine 
odaklandığı görülmektedir (Akgül, 2006; Altınordu, 2005; Çalışkan, 2000). 
Buna ek olarak sınıf öğretmenlerin sosyal bilgiler dersi öğretim uygulamala-
rı sürecinde kullanmak üzere öğretim tekniklerinin seçimine yönelik kendi-
lerini ne derece yeterli hissettiklerini, bu ders sürecinde sıklıkla kullanmayı 
tercih ettikleri öğretim tekniklerinin yanı sıra tekniklerin seçiminde dikkate 
aldıkları faktörlerin neler olduğunu, öğretim tekniklerinin seçiminde ne tür 
sorunlar yaşadıklarını ve bu konuda mesleki gelişim ihtiyaçlarının olup ol-
madığını belirlemeyi amaçlayan ayrıntılı çalışmaların sayısı görece azdır. 
Belirtilen bu gerekçeler nedeniyle bu çalışmada sınıf öğretmenlerinin sos-
yal bilgiler dersi öğretim uygulamaları için öğretim teknikleri seçme yeter-
liklerine yönelik algılarının ve teknikleri uygulama durumlarının (uygulama 
sıklığı, yaşadıkları zorluklar, önerileri) incelenmesi amaçlanmıştır. Bu araş-
tırmadan elde edilen sonuçlar doğrultusunda araştırmaya katılan sınıf öğret-
menlerinin sosyal bilgiler dersinde öğretim tekniklerinin seçimi konusunda 
kendilerini ne derece yeterli buldukları tespit edilebilinecektir. Ayrıca etkili 
bir sosyal bilgiler öğretimi için gerekli olan faktörlerden biri olan öğretim 
tekniği çeşitliliğinin öğrenme sürecinde ne kadar sağlanabildiği konusunda 
ve araştırmaya katılan öğretmenlerin görüşlerine göre 2005 sosyal bilgiler 
dersi öğretim programının öğretme-öğrenme sürecinin uygulamadaki duru-
mu hakkında da bilgi edinilmiş olacaktır. Belirtilen bu amaçlara ulaşabilmek 
adına aşağıdaki sorulara yanıtlar aranmaktadır:

Sınıf öğretmenlerinin sosyal bilgiler dersi öğretim uygulamalarında kullan-
mak üzere;
1.	 öğretim tekniklerini seçme yeterliklerine ilişkin algıları nasıldır?
2.	 sıklıkla seçtikleri öğretim teknikleri nelerdir? 
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3.	 öğretim tekniklerinin seçiminde dikkate aldıkları faktörler nelerdir? 
4.	 öğretim tekniklerinin seçiminde yaşadıkları sorunlar nelerdir? 
5.	 etkili öğretim tekniklerinin seçimine yönelik önerileri nelerdir? 
6.	 öğretim tekniklerinin seçimine yönelik mesleki gelişime olan ihtiyaçları 

nasıldır?

YÖNTEM 

Araştırmanın modeli 

Araştırma bir karma yöntem çalışması olup, çeşitleme deseni kullanılarak 
yürütülmüştür. Karma yöntem araştırmaları, araştırmacının araştırma prob-
lemini kapsamlı olarak incelemesi amacıyla nitel ve nicel yöntemlerin bir 
arada kullanılması şeklinde tanımlanmaktadır (Creswell, 2003, s.32). Karma 
yöntem araştırmaları, nitel ve nicel olarak bölünmüş olan araştırma yakla-
şımlarını birleştirmede köprü görevi gören üçüncü bir araştırma paradigma-
sıdır (Johnson ve Onwuegbuzie, 2004). Bu araştırmada karma yöntem araş-
tırma desenlerinden çeşitleme deseni kullanılmıştır. Bu desen aynı olguya 
ilişkin nicel ve nitel verilerin eş zamanlı olarak ayrı ayrı toplandığı, analiz 
edildiği ve elde edilen sonuçların bütünleştirilerek yorumlandığı bir karma 
yöntem desenidir (Creswell ve Clark, 2008). Bu desenle yapılan araştırma-
larda nitel ve nicel yöntemler eşit ağırlığa sahiptir, yani bir yönteme göre di-
ğer yöntem ikinci konumda değildir (Yıldırım ve Şimşek, 2013, s.355).

Çalışma grubu

Araştırmanın çalışma grubunun belirlenmesinde amaçlı örnekleme yöntem-
lerinden maksimum çeşitlilik örneklemesinden yararlanılmıştır. Amaçlı ör-
neklemede araştırmacı kimlerin seçileceği konusunda kendi yargısını kulla-
nır ve araştırmanın amacına en uygun olanları örnekleme alır (Balcı, 2005, 
s.90). Maksimum çeşitlilik örneklemesinde ise amaç, göreli olarak küçük bir 
örneklem oluşturmak ve bu örneklemde çalışılan probleme taraf olabilecek 
bireylerin çeşitliliğini maksimum derecede yansıtmaktır (Yıldırım ve Şim-
şek, 2013, s.36). Bu doğrultuda araştırmanın çalışma grubunu, Doğu Ana-
dolu bölgesindeki bir ilde, 10 farklı ilkokulda görev yapmakta olan ve araş-
tırmaya gönüllü olarak katılmak isteyen 44 sınıf öğretmeni oluşturmaktadır. 
Öğretmenlerin cinsiyet, mesleki kıdem ve görev yaptıkları okulun bulunduğu 
yerleşim birimi çeşitliliği oluşturmaktadır. Araştırmaya katılan öğretmenle-
rin, 22’si erkek, 22’si kadın olup 10’u 1-5 yıl, 12’si 6-10 yıl, 13’ü 11-15 yıl 
ve 9’u 16 ve üzeri yıl mesleki tecrübeye sahiptirler. Katılımcıların 14’ü il 
merkezinde, 14’ü ilçe merkezinde ve 16’sı da kasaba veya köyde görev yap-
maktadırlar. Araştırmaya katılan öğretmenlerin 15’i 2005 ilköğretim sosyal 
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bilgiler dersi öğretim programının tanıtımı ve bu program kapsamında kulla-
nılabilinecek öğretim teknikleri konusunda hizmet içi eğitim aldıklarını, 29’u 
ise almadıklarını belirtmişlerdir. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmanın nicel verileri Fırat-Durdukoca, Yardımcıel, Beşeren ve Özbek 
(2017) tarafından geliştirilen “Öğretmen Adaylarının Öğretim Tekniklerini 
Seçme Yeterliklerine İlişkin Algı Ölçeği” kullanılarak toplanmıştır. 5’li likert 
tipi olarak tasarlanan ve 2 faktörlü yapıya sahip olan ölçek, toplam 22 mad-
deden oluşmakta, maddeler ise toplam varyansın %49.36’sını açıklamakta-
dır. Ölçeğin doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına göre; χ2 (ki-kare=366.00), 
χ2/sd (ki-kare/serbestlik derecesi oranı=1.80), RMSEA (yaklaşık hataların 
ortalama karekökü=0.04), SRMR (standartlaştırılmış hata kareleri ortala-
masının karekökü=0.04), NNFI (normlaştırılmamış uyum indeksi=0.95), 
CFI (karsılaştırmalı uyum indeksi=0.96), GFI (uyum iyiliği indeksi=0.93) 
ve AGFI (düzeltilmiş uyum iyiliği indeksi=0.91) değerlerinin “mükemmel 
uyum” ölçüsünde oldukları, NFI (normlaştırılmamış uyum indeksi=0.91), 
değerinin ise “kabul edilebilir uyum” ölçüsünde olduğu belirlenmiştir. Test 
ölçümlerinin Cronbach-Alpha güvenirlik katsayısı değerleri; ölçümlerin 
bütünü için .90, alt boyut ölçümleri için ise sırasıyla .92, .82 olarak tespit 
edilmiştir. Ölçeğin 15 maddeyi kapsayan birinci alt faktörü, öğretmen aday-
larının öğretim tekniklerinin seçimine ilişkin olumlu algılarını yansıttığın-
dan“teknik seçimine ilişkin olumlu öngörü”, 7 maddeyi kapsayan ikinci 
alt faktörü ise öğretmen adaylarının öğretim tekniklerinin seçimine ilişkin 
olumsuz algılarını yansıttığından “teknik seçimine ilişkin olumsuz öngörü” 
olarak adlandırılmıştır. Ölçeğin ikinci alt faktörü için tersten puanlama işle-
mi yapılmaktadır. 

Araştırmanın nitel verileri ise yarı yapılandırılmış görüşme yöntemi kullanı-
larak toplanmıştır. Bu yöntemde araştırmacı görüşme sorularını önceden ha-
zırlar; ancak görüşme sırasında araştırılan kişilere kısmi esneklik sağlayarak 
oluşturulan soruların yeniden düzenlenmesine, tartışılmasına izin verir (Ekiz, 
2003, s.62). Araştırmacı görüşme sürecinde araştırmanın amacı doğrultusun-
da katılımcılardan derinlemesine bilgi edinmek amacıyla 5 adet açık uçlu 
sorulardan oluşan bir görüşme formu hazırlamıştır. Formda yer alan sorula-
rın oluşturulması sürecinde ilgili literatür taranarak benzer araştırmalar ince-
lenmiş (Akgül, 2006; Kan, 2006; Çelikkaya ve Kuş, 2009; Şimşek, Hırça ve 
Coşkun, 2012; Demir ve Özden, 2013; Demircioğlu, Genç ve Demircioğlu, 
2015; Kubat, 2016; Demirkan ve Saraçoğlu, 2016), 2005 sosyal bilgiler dersi 
öğretim programının öğretme-öğrenme süreci incelenmiş ve hazırlanan so-
rular 3 sınıf öğretmeninin ve 2 alan uzmanının değerlendirmesine sunulmuş-
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tur. Gerekli düzeltme çalışmaları yapıldıktan sonra 5 sınıf öğretmeni ile pilot 
çalışma yapılmış, soruların açık ve anlaşılır olup olmadığı kontrol edilerek 
görüşme formuna son şekli verilmiştir. Formda yer alan sorular şöyledir: 
Sosyal bilgiler dersi sürecinde uygulamak üzere; (1) Sıklıkla hangi öğretim 
tekniklerini tercih etmektesiniz? (2) Öğretim tekniklerinin seçiminde hangi 
faktörleri dikkate almaktasınız? (3) Öğretim tekniklerinin seçiminde ne tür 
sorunlar yaşamaktasınız? (4) Etkili öğretim tekniklerinin seçimine yönelik 
önerileriniz nelerdir? (5) Öğretim tekniklerinin seçimine yönelik mesleki ge-
lişim ihtiyacınız olduğunu düşünüyor musunuz, niçin?

Verilerin Analizi

Araştırmanın nicel verilerinin analizinde ortalama ve standart sapma de-
ğerleri, nitel verilerin analizinde ise betimsel analiz tekniği kullanılmıştır. 
Görüşme formunda yer alan açık uçlu sorular katılımcılara yöneltilmiş, gö-
rüşmeler ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıştır. Kaydedilen görüşmeler 
bilgisayar ortamına aktarılarak bir uzman tarafından eksik ya da yanlış ak-
tarımların olup olmadığı incelenmiştir. Ardından verilerin betimsel analizi 
için bir tematik bir çerçeve oluşturmuş, veriler bu temalara göre okunmuş ve 
düzenlenmiştir. Ayrıca görüşleriyle bu temalara vurgu yapan öğretmenlerin 
sayıları belirtilmiş ve bulgular doğrudan alıntılarla desteklenmiştir. Betim-
sel analizin geçerliğini sağlamak amacıyla, katılımcılarla gerçekleştirilen her 
görüşmenin sonunda araştırmacı topladığı verileri özetleyerek görüşmeci-
lerden bu özetlerin doğruluğuna ilişkin teyit almış ve eklemek istedikleri bir 
şey olup olmadığını sormuştur. Ayrıca araştırma bulgularının tanımlanması 
sürecinde de katılımcıların görüşlerinden doğrudan alıntılar yapılmıştır. Ni-
tel verilerin güvenirliğini sağlamak amacıyla da bilgisayar ortamına aktarı-
lan veriler araştırmacı dışında başka bir uzman tarafından daha incelenerek 
kodlama çalışması yapılmıştır. Araştırmacı ve uzman tarafından yapılan kod-
lamalar bir araya getirilerek gerekli düzenlemeler yapılmıştır. Araştırmanın 
güvenirliğini hesaplamak için Miles ve Huberman (1994) tarafından öneri-
len güvenirlik hesaplaması formülü (Güvenirlik=Görüş Birliği/ (Görüş birli-
ği+görüş ayrılığı) kullanılmış ve güvenirlik düzeyi %83 olarak bulunmuştur. 
Miles ve Huberman’a (1994) göre, güvenirlik hesaplamalarının %70’in üze-
rinde çıkması, araştırma için güvenilir kabul edilmektedir.

BULGULAR 

Araştırmanın “Sınıf öğretmenlerinin sosyal bilgiler dersi öğretim uygula-
malarında kullanmak üzere öğretim tekniklerini seçme yeterliklerine ilişkin 
algıları nasıldır?” alt problemine yönelik toplanan verilerin analizinden elde 
edilen sonuçlar Tablo 1’de sunulmuştur.
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Tablo 1. Öğretmenlerin öğretim tekniklerini seçme yeterliklerine ilişkin al-
gıları

Ölçek alt 
boyutları Ölçek maddeleri x SS

Teknik 
seçimine 

ilişkin 
olumlu 

algı

Öğrencilerimin günlük hayattaki ilişkilerini (empati, 
kendini doğru ifade edebilme, sosyalleşme vb.) 
geliştirebilecek öğretim tekniklerini seçebilirim.

4.56 .84

Öğrencilerimde üst düzey beceriler (yaratıcılık, eleştirel 
düşünme, karar verme, problem çözebilme, demokratik 
düşünme vb.) geliştirebilecek öğretim tekniklerini 
seçebilirim.

4.50 .82

Öğrencilerimde bağımsız çalışma alışkanlığı becerisi 
kazandırabilecek öğretim tekniklerini seçebilirim. 4.47 .90

Dersin hedefine uygun sınıf dışı öğretim tekniklerini 
seçebilirim. 2.81 .89

Öğrencilerimin bireysel gelişimlerine olanak 
sağlayabilecek öğretim tekniklerini seçebilirim. 4.34 1.09

Öğrencilerimin toplumsal yaşama uyum sağlayabilmeleri 
için gerekli olan bilgi ve becerileri kazandırabilecek 
öğretim tekniklerini seçebilirim.

4.45 1.15

Öğrencilerimin okul kültürüne uyum sağlamalarını 
kolaylaştıracak öğretim tekniklerini seçebilirim. 4.56 .69

Öğrencilerimde “öğrenmeyi öğrenme” becerisi 
kazandırabilecek öğretim tekniklerini seçebilirim. 4.52 1.06

Öğrencilerimin ders veya kaynak kitaplarda yer almayan 
bilgileri edinmelerine olanak sağlayabilecek öğretim 
tekniklerini seçebilirim.

4.25 1.18

Sınıf mevcuduna uygun öğretim tekniklerini seçebilirim. 4.06 1.19
Öğrencilerimin öznel bilgiler üretmelerine olanak 
sağlayacak öğretim tekniklerini seçebilirim. 4.15 1.31

Sınıfın fiziksel özelliklerine (sınıfın büyüklüğü, ısısı, 
ışığı, dizaynı, teknolojik donanımı vb) uygun öğretim 
tekniklerini seçebilirim.

4.31 1.25

Öğretme-öğrenme sürecinde etkili zaman yönetimine 
olanak sağlayacak öğretim tekniklerini seçebilirim. 4.43 1.16

Derse etkili bir giriş yapmama olanak sağlayacak öğretim 
tekniklerini seçebilirim. 4.38 1.08

Öğrencilerimi ezberden uzaklaştırabilecek öğretim 
tekniklerini seçebilirim. 4.79 .46

Toplam 64.65 3.92
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Teknik 
seçimine 

ilişkin 
olumsuz 

algı

Öğrencilerimin bir bütün olarak (bilişsel, duyuşsal, 
devinişsel, sosyal vb) gelişimlerini sağlayacak öğretim 
tekniklerini seçemeyebilirim.

4.34 .94

Öğrencilerimin derse karşı olumlu tutum geliştirmelerine 
olanak sağlayabilecek öğretim tekniklerini 
seçemeyebilirim.

4.77 .60

Öğretme-öğrenme sürecinde sınıf içi etkileşimi 
geliştireceğini düşündüğüm öğretim tekniklerini 
seçemeyebilirim.

4.77 .47

Sınıf içi disiplin problemlerini azaltabilecek öğretim 
tekniklerini seçemeyebilirim. 4.50 .97

Öğretme-öğrenme sürecinde öğrencilerimi aktif kılacak 
öğretim tekniklerini seçemeyebilirim. 4.47 .97

Konunun doğasına uygun olan öğretim tekniklerini 
seçemeyebilirim. 4.50 1.06

Öğretme-öğrenme süreci sonunda öğrencilerimin 
öğrenme düzeylerini tespit edebilecek öğretim tekniklerini 
seçemeyebilirim.

4.34 1.05

Toplam 31.79 2.13

Tablo 1’e göre araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin sosyal bilgiler der-
sinde kullanmak üzere çeşitli öğretim tekniklerinin seçimine ilişkin yeterlik 
algılarının, ölçeğin her iki alt faktör ortalama puanlarına göre ( x fak.1 =64.81; 
x fak.2 =31.79), oldukça yüksek olduğu görülmektedir. Ölçeğin teknik seçi-
mine ilişkin olumsuz öngörü alt boyutunda katılımcı öğretmenlerin yüksek 
ortalamaya sahip olmaları, ölçeğin yapısı gereği, teknik seçimine ilişkin öğ-
retmenlerin olumsuz öngörü düzeylerinin düşük olduğu şeklinde yorumlan-
maktadır. Tablo incelendiğinde, öğretmenlerin en yüksek ortalamalara sahip 
oldukları maddenin, x =4.79 ortalama puanı ile, “öğrencilerimi ezberden 
uzaklaştırabilecek öğretim tekniklerini seçebilirim” maddesi; en düşük orta-
lamaya sahip oldukları maddenin ise x =2.81 ortalama ile “dersin hedefine 
uygun sınıf dışı öğretim tekniklerini seçebilirim” maddeleri olduğu görül-
mektedir. 

Araştırmanın “Sosyal bilgiler ders sürecinde uygulamak üzere sıklıkla han-
gi öğretim tekniklerini tercih etmektesiniz?” sorusuna yönelik, görüşü alınan 
öğretmenlerden elde edilen verilerin frekans (f) dağılımları Tablo 2’de sunul-
muştur.
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Tablo 2. Sosyal bilgiler dersinde sıklıkla kullanılan öğretim teknikleri

Öğretim teknikleri f Öğretim teknikleri f

Soru-cevap 17 Grupla çalışma 7

Anlatım 15 Akran öğretimi 5

Sunuş 13 Görsel sunu 4

Tartışma 13 Kavram haritası 4

Örnek olay 11 Eğitsel oyun 3

Drama tekniği 10 Sosyal empati 3

Bağımsız çalışma 10 İşbirlikli öğrenme 2

Proje çalışması 8 Benzetişim (simülasyon) 1

Gözlem gezisi 8 Gösterip yaptırma 1

Tablo 2’ye göre araştırmaya katılan öğretmenler sosyal bilgiler dersi süre-
cinde sıklıkla soru-cevap (f=17) tekniği kullandıklarını ifade etmişlerdir. 
Bu tekniğin ardından; anlatım (f=15), sunuş (f=13), tartışma (f=13), örnek 
olay (f=11) strateji ve yöntemleri öğretmenler tarafından sosyal bilgiler dersi 
kapsamında sıklıkla kullanılan “öğretim teknikleri” olarak belirtilmiştir. Bu 
bulgu katılımcıların bu ders kapsamında drama, sosyal empati, eğitsel oyun, 
proje çalışması, benzetişim vb. öğrenci merkezli öğretim tekniklerinden çok, 
anlatım yöntemi ve soru-cevap tekniği gibi geleneksel öğretim yöntem ve 
tekniklerini daha çok kullandıkları şeklinde yorumlanabilir. Araştırmaya ka-
tılan sınıf öğretmenlerinden biri; (Ö22) “…Yapılandırmacılık öğrenci kendisi 
araştırsın, sorsun, bulsun diyor; öğretmen yol göstersin, rehber olsun diyor 
ama ben yine de anlatmayı tercih ediyorum. Aslında her ikisini de denedim. 
Öğrenciye drama yaptırdım, eğitsel oyun oynattım, işbirlikli öğrenme yaptır-
dım. Sonra test verdim, baktım ki sonuçlar çok kötü yine anlatıma döndüm. 
Anlatırken görsel sunulardan, bazen kavram haritalarından da faydalanıyo-
rum. Öğrencilerin dikkatini daha kolay çekiyor.” diyerek görüşünü açıkla-
mıştır. (Ö13) ise “Ben dersi önce çocuklara okuturum, herkes bir defa için-
den sessizce okur, sonra ben anlatırım, çocuklara sorular sorarım, onlar da 
yanıtlarlar, günlük hayatla bağlantı kurarım, test çözerim. Dersi böyle bitiri-
rim”, (Ö3) “Çoğunlukla dersi ben anlatırım, yani anlatım, sunuş tekniklerini 
ağırlıklı olarak kullanırım. Kavram haritasını çok kullanırım. Tabii dikkatleri 
dağılınca, sıkılırsalar drama yaptırırım, oyun oynatırım, tartışma yaptırırım. 
Dersi ben anlatınca daha iyi öğreniyorlar, farkı test sonuçlarında bile görüyo-
rum.” diyerek görüşlerini belirtmişlerdir. 
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Ayrıca Tablo 2 incelendiğinde, araştırmaya katılan bazı öğretmenlerin öğre-
tim model, strateji, yöntem ve teknik kavramlarını birbirlerine karıştırdıkları 
görülmektedir. Öğretmenler literatürde öğretim strateji ve yöntemleri kapsa-
mında tanımlanan sunuş stratejisi ile anlatım, tartışma, örnek olay, gösterip 
yaptırma gibi öğretim yöntemlerini sosyal bilgiler dersinde sıklıkla kullan-
mayı tercih ettikleri “öğretim teknikleri” kapsamında sıralamışlardır. Öğret-
menlerin strateji, yöntem ve teknik kavramlarına yönelik yaşadıkları kavram 
kaşılıklığı sözlü ifadelerine de yansımıştır. Nitekim öğretmenlerden biri; 
“Sosyal dersinde çoğunlukla sunuş tekniğini kullanıyorum. Galiba yanlış 
oldu, sunuş bir yöntemdi değil mi? Yöntem olarak sunuş, teknik olarak ise 
soru-cevabı kullanıyorum. (Ö31)” diyerek görüşünü belirtmiştir. Öğretmen-
lerden (Ö25)“Sosyal bilgilerde sıklıkla gösterip yaptırma tekniğini kullanı-
yorum, pardon yöntemini kullanıyorum, çünkü program davranışlarla dolu, 
teknik olarak da örnek olayı kullanıyorum. Hayattan örnekler sunuyorum.”, 
(Ö43) ise “Anlatım yöntemini, drama yöntemini ve sunuş tekniğini kullanı-
yorum. Siz tekniği sorduğunuz için sunuş diyeceğim tabii.” , (Ö16) “Öğrenci 
merkezli öğretim tekniklerini kullanmaya özen gösteriyorum. Drama, gözlem 
gezisi ve proje tekniklerini sıklıkla kullanmaya gayret ediyorum. Bir de ge-
çen sene KPSS’ye hazırlanırken sosyal empati diye bir yöntem öğrenmiştim. 
Teknik de olabilir. Yöntem mi teknik mi tam bilemiyorum ama derste onu da 
sık kullanmaya çalışıyorum” diyerek strateji, yöntem ve teknik kavramlarına 
yönelik yaşadıkları kavram kargaşasını belirtmişlerdir. 

Tablo 3’te öğretmenlerin “Sosyal bilgiler dersi sürecinde uygulamak üzere 
öğretim tekniklerinin seçiminde hangi faktörleri dikkate almaktasınız?” so-
rusuna yönelik görüşlerinden elde edilen verilerin frekans (f) dağılımları su-
nulmuştur.

Tablo 3. Öğretmenlerin öğretim tekniklerinin seçimini etkileyen faktörlere 
yönelik görüşleri 

Teknik seçimini etkileyen faktörler f

Derste uygulanacak etkinlikler 40

Dersin süresi 36

Sınıf mevcudu 30

Öğrencilerin hazırbulunuşluk düzeyleri 25

Dersin kazanımları 21

İşlenen ünitenin süresi 20

Öğretmen kılavuz kitabının dayatması 20
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Tekniğin zorluk düzeyi 19

Öğretmenin tekniğe olan yatkınlığı 16

Maliyet 4

Öğrencilerin dikkat süresi 1

Tablo 3 incelendiğinde araştırmaya katılan öğretmenlerin öğretim teknikleri-
nin seçiminde öncelikli olarak derste uygulanacak etkinlikleri (f=40) dikkate 
aldıkları görülmektedir. Etkinliklerin ardından işlenecek olan dersin süresi 
(f=36) ve öğrenci grubunun büyüklüğü yani sınıf mevcudu (f=30) öğretmen-
lerin öğretim tekniklerinin seçiminde göz önünde bulundurdukları önemli 
faktörler arasında yer almaktadır. Tablo 3’e göre katılımcı öğretmenlerin sos-
yal bilgiler dersi kapsamında kullanacakları öğretim tekniklerinin seçimin-
de en az dikkate aldıkları faktörler, tekniğin maliyeti (f=4) ve öğrencilerin 
dikkat süresidir (f=1). Bu bulgular katılımcı öğretmenlerin teknik seçiminde 
öncelikli olarak; öğrencilerin hazırbulunuşluk düzeyleri, dikkat süreleri gibi 
öğrenci merkezli olan faktörlerden çok, derste uygulanacak etkinlik ve der-
sin süresi gibi dersi temele alan faktörleri dikkate aldıkları şeklinde yorumla-
nabilir. Bu doğrultuda öğretmenlerin görüşleri şöyledir: “Öncelikle o günkü 
dersin etkinliğine bakarım. Bugün ne işlenecek? Eğer konu hafifse ona göre 
teknik seçerim. Sonra dersin süresi önemli. Dersi 40+40 dakika yapacaksam 
uygulaması uzun süren tartışma gibi, örnek olay gibi teknikleri kullanırım. 
Ama konu zorsa ve dersi sadece 40 dakika yapacaksam o zaman drama gibi, 
eğitsel oyun gibi kolay teknikleri seçerim. Bir de öğrencilerin hazırbulunuş-
luklarına bakarım. (Ö3)”; “Ben önce etkinliğe, sonra etkinliğin süresine son-
ra da o gün okula gelen öğrenci sayısına bakarım. Sınıfımızın mevcudu 18, 
öğrencilerin büyük çoğunluğunun gelmediği günler oluyor, o zaman bağım-
sız çalışma tekniğini daha çok kullanıyorum. Eğer sınıfın tamamına yakını 
gelmişse grupla çalışma, proje, sunuş, anlatım, soru-cevap gibi teknikleri 
tercih ediyorum. Öğrencilerin hazırbulunuşlukları da önemli tabi. Ona da 
bakıyorum, dersin kazanımlarına, tekniğin bana uygun olup olmamasına ba-
kıp uygun olan teknikleri seçip uyguluyorum…(Ö11)”; “Benim için program-
daki etkinlikler önemli, dersin süresi önemli, kazanımları ve öğrenci önemli. 
Öğrencinin teknik seçerken nesi önemli derseniz hazırbulunuşluğu derim. 
Öğrencinin hazırbulunuşluğu yoksa tartışma tekniğini kullanamam mesela. 
Bir de öğrencinin dikkat süreci önemli. Benimkilerin dikkati çabuk dağılıyor. 
Dersin ilk on dakikasında önemli bilgileri verdim verdim. Sonraki dakikalar-
da beni o ilk on dakikadaki gibi dikkatle dinleyemiyorlar. İşte o zaman farklı 
teknikleri kullanmaya geçerim. Drama yaparım, konu uygunsa sosyal empati 
yaparım, gösterip yaptırma yaparım (Ö29)”. 
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Tablo 3’te dikkat çeken bulgu, katılımcı öğretmenlerin sosyal bilgiler der-
si kapsamında kullanacakları öğretim tekniklerinin seçiminde öğretmen 
kılavuz kitaplarını da dikkate aldıklarını (f=20) ifade etmeleridir. Ancak 
öğretmenler kılavuz kitapları, kendilerine belirli öğretim tekniklerini uygu-
lamaları konusunda zorlayıcı bir unsur olarak görerek eleştirmektedirler. Öğ-
retmenlerden (Ö36) “Teknik seçerken öğretmen kılavuz kitaplarına bakıyo-
rum. O ne diyorsa onu uyguluyorum. Zaten kitaplar öyle bir hazırlanmış ki, 
sanki bana emir veriyor, al sunuş tekniğini uygula, şimdi de buluşu uygula 
der gibi.” ; (Ö40) ise “Kılavuz kitaplara göz atıyorum. Orada ne yapacağı-
mız öyle bir yazılı ki, tıpkı anayasa gibi. Ne zaman, hangi tekniği, adım adım 
nasıl uygulayacağımız zaten belli. Bunları bu şekilde kullan diyor kitap. Bu 
teknikler bazen geleneksel bazen de öğrenci uygulamasına dayalı olabiliyor. 
Biz de anayasaya bağlı kalıyoruz” diyerek kılavuz kitapların kendilerini sı-
nırlandırdıkları yönündeki görüşlerini belirtmişlerdir. 

Tablo 4’te araştırmaya katılan öğretmenlerin “Sosyal bilgiler dersi sürecinde 
uygulamak üzere öğretim tekniklerinin seçiminde ne tür sorunlar yaşamakta-
sınız?” sorusuna verdikleri yanıtların frekans dağılımları yer almaktadır.

Tablo 4. Öğretmenlerin öğretim tekniklerinin seçiminde yaşadıkları sorunlar 

Teknik seçiminde yaşanan sorunlar f
Öğrenciden 
kaynaklanan 

sorunlar
Öğrencilerin hazırbulunuşluk düzeylerinin farklılığı 41

Velilerden 
kaynaklanan 

sorunlar
Ailelerin çocukların eğitimine yeterli ilgiyi göstermemeleri 35

Eğitim 
sisteminden 
kaynaklanan 

sorunlar

Merkezi sınav sisteminin varlığı 29

Etkinliklerin ağırlıklı olarak öğretmen merkezli hazırlanması 23

Ders ve kaynak kitaplardaki bilgi eksikliği 21
Öğretim programının bölgesel farklıklara uygun 
hazırlanmaması 13

Prosedürden kaynaklanan zorluklar 7
Okulun 

imkânlarından 
kaynaklanan 

sorunlar

Sınıf mevcutlarının kalabalık olması 26

Araç-gereç ve materyal eksikliği 8



Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/ Ş. Fırat Durdukoca

225

Öğretmenden 
kaynaklanan

Sorunlar

Öğretmenlerin mesleki gelişim ihtiyacı duymamaları 12

Derse hazırlıksız girme 11

Öğretmenlerin tükenmişlik düzeylerinin yüksek olması 2

Tablo 4’e göre araştırmaya katılan öğretmenler, öğretim tekniklerinin seçi-
minde yaşanan sorunların nedenlerinden birinin öğrenciden kaynaklanan so-
runlar olduğunu, bu kapsamda öğrencilerin hazırbulunuşluk düzeylerindeki 
belirgin farklılıkların (f=41) öğretim tekniklerinin seçiminde sorunlara yol 
açtığını belirtmişlerdir. Katılımcılardan (Ö7) “Öğrencilerin hazırbulunuş-
lukları birbirinden çok farklı. Kimisi konuya hâkim kimisi de hiç duymamış, 
bilmiyor. Bu da dersin sadece kullanacağım tekniğini değil, komple işlenişini 
etkiliyor…”; (Ö1) “Bazen konuyu bilen öğrencilerin sayısı fazla oluyor ba-
zen de bilmeyenlerin. Ona göre teknik, yöntem seçmek zorunda kalıyorum.” 
diyerek sorun ile ilgili görüşlerini belirtmişlerdir. Velilerden kaynaklanan 
sorunlar kapsamında öğretmenler, ailelerin çocuklarının eğitimlerine yeter-
li ilgiyi göstermediklerini (f=35) ifade ederek bu durumun öğrenme süreci-
ni etkilediğine vurgu yapmışlardır. Öğretmenlerden (Ö24) “…çocuk okulda 
defterini kitabını nasıl kapatmışsa ertesi gün de okula öyle geliyor. Evde der-
sin tekrarı yok, ödev var mı yok mu diye soran yok, çocuk rahat aile çocuk-
tan da rahat.” diyerek konuyla ilgili görüşünü ifade etmiştir. 

Tablo 4’e göre katılımcılar eğitim sistemden kaynaklı sorunların da öğretim 
tekniklerinin seçiminde sıkıntıya yol açtığını, bu sorunların başında da eği-
timde merkezi sınav sisteminin varlığının yer aldığını (f=29) belirtmişlerdir. 
Nitekim (Ö20) “Öğrencinin daha çabuk ve eğlenceli öğrenmesine yarayacak 
çok güzel öğretim teknikleri var, biliyorum, ama bir de sınavlar var. Çocuk-
lar ilkokul ikinci sınıftan itibaren Türkiye geneli deneme sınavlarına giriyor-
lar, orta okulda TEOG var. Eğlenerek öğrenmeye ayrılacak vakit yok. Sınav-
lar elimizi kolumuzu bağlıyor, mecburen bilgi aktarıyoruz…” diyerek sınav 
sistemine yönelik eleştiride bulunmuştur. Bazı öğretmenler ise sosyal bilgiler 
dersi öğretim programında yer alan etkinliklerin çoğunlukla öğretmen mer-
kezli olarak tasarlanması (f=23), etkinliklerin öğrencileri öğrenme sürecine 
aktif olarak katamaması nedeni ile teknik seçiminde sorunlar yaşadıklarını 
belirtmişlerdir. Öğretmenlerden (Ö20) “Öğretmen kılavuz kitaplarındaki et-
kinlikler genelde anlatım tekniğini kullanmayı gerektiriyor. Öğrencilere bilgi 
verilmesi gereken etkinlikler. Böyle olunca teknik seçiminde sorun yaşıyo-
ruz tabii. Tek tercih hakkımız var o da anlatmak.” diyerek programın öğret-
me-öğrenme sürecine yönelik eleştiride bulunmuştur. Ayrıca katılımcı öğret-
menler ders ve kaynak kitaplarda bilgi eksikliği (f=21) nedeni ile de teknik 
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seçiminde sorunlar yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Bu doğrultuda (Ö19) 
“Ders kitabı, çalışma kitabı, bazı kaynak kitaplarda istediğim bilgiler yok. 
Çocukların bilgisi yetersiz olunca nasıl tartışma yapsınlar, proje yapsınlar. 
Her tekniği her zaman seçemiyoruz…” diyerek soruna yönelik görüşünü be-
lirtmiştir. Araştırmaya katılan öğretmenlerden 13’ü öğretim programının böl-
gesel farklılıklara uygun olarak hazırlanmadığını ifade ederek uygulamadaki 
programa yönelik eleştirilerde bulunmuşlardır. Öğretmenlerden biri (Ö38) 
“Sosyal bilgiler programı çevre gezileri, sanal geziler ile dolu, araştırmaya 
dayalı etkinlik çok. Sanki Çankaya’daki bir ilkokul için hazırlanmış. Kırsal 
kesimlerdeki okullar, okulun çevresel şartları hiç göz önünde bulundurulma-
mış. Bölgesel farklılıkları dikkate alan yeni bir programa ihtiyaç var bence.” 
diyerek görüş belirtirken bir diğer öğretmen ise (Ö18) “Yapılandırmacılık 
gereği programda teknoloji gerektiren araştırmaya dayalı etkinlikler çok. 
Çoğu öğrencimin hayatında internet yok, bilgisayar yok, program çocukla-
rın gündelik yaşantısına uygun değil.” şeklinde düşüncesini ifade etmiştir. 
Araştırmaya katılan öğretmenlerden 7’si ise, prosedürden kaynaklanan zor-
lukların öğretim tekniklerinin seçiminde bazı sorunlar yaşamalarına neden 
olduğunu belirtmişlerdir. Katılımcılardan (Ö33) “…mesela ben müze gezisi 
yapmak istiyorum. Bunun için bir sürü yazı gerekli, günlerce dilekçe ile uğ-
raş. Bu iş müdürün tekelinde olsa sadece müdür beye gezi yapacağım yer ve 
saatleri bildirim, planımı yapar, uygularım. Prosedür beni teknikten soğutu-
yor.” şeklindeki görüşü ile sorununu ifade etmiştir. 

Okulun imkânlarından kaynaklanan sorunlar kapsamında; katılımcılar sınıf 
mevcutlarının kalabalık olması (f=26) ve okulun araç-gereç, materyal eksik-
liğinin (f=8) derste kullanılacak öğretim tekniklerinin seçiminde sorunlara 
neden olduğunu ifade etmişlerdir. Katılımcılardan (Ö9) “İl merkezlerinde 
okullar çok kalabalık. Benim sınıfım 43 kişi. Herkese bir dakikalık bir konuş-
ma fırsatı bile yok. Tartışma tekniğini 43 kişi yürütmekle 23 kişiyle yürütmek 
arasında fark var.”, (Ö14) ise “Okulda isteğim araçlar yok. Ben kendim sı-
nıfım için bir şeyler temin etmeye çalışıyorum… Teknoloji isteyen teknikleri 
pek kullanamıyorum mesela.” diyerek görüşlerini dile getirmişlerdir. 

Öğretmenden kaynaklı sorunlar kapsamında araştırmaya katılan öğretmenle-
rin görüşlerinin; öğretmenlerin mesleki gelişim ihtiyacı duymamaları (f=12), 
derse hazırlıksız girmeleri (f=11) ve tükenmişlik düzeylerinin yüksek olması 
(f=2) olmak üzere 3 kategoride toplandığı görülmektedir. Mesleki gelişim ih-
tiyacı duymama konusunda öğretmenlerin görüşleri şöyledir: “Meslekte on 
yılını doldurunca kendini tekrar etmeye başlıyorsun. Özellikle mesleğe yeni 
başlayınca birkaç deneme yapıyorsun. Mesela dramayı deniyorsun baktın ki 
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başarılı oldun, tekniği de sevdin, işte o zaman sürekli aynı tekniği kullan-
mak istiyorsun. Kendini yormak, farklı teknik arayışları içine girmek, de-
nemek istemiyorsun. Öğretmenlerin en büyük sorunu mesleklerinde gelişme 
isteklerinin zamanla kör olması (Ö13)”; “Yılların öğretmeniyim. Yıllardır 
kullandığım teknikler var. Bir de gezi, gözlem gibi hiç kullanmadıklarım. Öğ-
retmenlik mesleğini bir oturtunca hep aynı sistemde çok rahat ilerleyebilir-
sin. (Ö2)”. Derse hazırlıksız girme konusunda katılımcılardan biri “…plan 
yapmıyoruz, derse hazırlıksız geliyoruz. O zaman da nerde kaldık, ne anlata-
cağız, yarın ne işleyeceğiz pek de bilmiyoruz… (Ö35)” diyerek görüşünü be-
lirtmiştir. Öğretmenlerin tükenmişlik düzeylerinin yüksek olması konusunda 
katılımcılardan biri (Ö34) “Tükendim artık, 25 yıllık öğretmenim. Özellikle 
bu yıl yorulduğumu iyiden iyiye hissediyorum. 25 yıldır aynı şeyleri anlatı-
yorum müfredat değişti falan diyorlar ama ben açıkçası pek de değişen bir 
şey göremedim. Müfredat aynı da işlenişi biraz farklılaştırmaya çalışıyorlar 
o kadar, bol bol kağıt dolduruyoruz…” şeklinde düşüncesini ifade etmiştir. 

Tablo 5’te “Sosyal bilgiler dersi sürecinde uygulamak üzere etkili öğretim 
tekniklerinin seçimine yönelik önerileriniz nelerdir?” sorusuna yönelik katı-
lımcıların görüşlerinden elde edilen verilerin frekans dağılımları sunulmuş-
tur.

Tablo 5. Öğretmenlerin etkili öğretim tekniklerinin seçimine yönelik önerileri

Etkili Öğretim Tekniklerinin Seçimine Yönelik Öneriler f

Okulun 
imkânlarının 

iyileştirilmesine 
yönelik öneriler 

Sınıf mevcutlarının ideal sayıda olması 40
Sınıfların araç-gereç ve materyal açısından donanımlı 
olması 37

Okulun fiziki koşullarının iyileştirilmesi 13

Prosedürden kaynaklanan zorlukların aşılması 7

Eğitim sisteminin 
iyileştirilmesine 
yönelik öneriler 

Merkezi sınav sisteminde düzenlemeler yapılması 34

Ders ve kaynak kitaplardaki bilgi eksikliğinin giderilmesi 11
Öğretim programının bölgesel farklıklara uygun olacak 
şekilde yeniden geliştirilmesi 8

Aile eğitimine 
yönelik öneriler

Ailelere eğitimin önemi konusunda bilgilendirme 
çalışmalarının yapılması 34
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Öğretmen 
yetiştirme 
sisteminin 

iyileştirilmesine 
yönelik öneriler

Öğretmen yetiştirme programlarının öğretmenlerde mesleki 
gelişim ihtiyacı bilincini oluşturacak şekilde yeniden 
şekillendirilmesi 

29

Hizmet içi eğitim etkinliklerinin sayıca arttırılması 11

Öğretmenlerin hizmet içi eğitim etkinliklerine katılımları 
konusunda teşvik edilmesi 9

Öğretmen 
ödeneklerinin 

iyileştirilmesine 
yönelik öneriler 

Öğretmenlerin aylık ve emeklilik ücretlerinin arttırılması 3

Tablo 5 incelendiğinde araştırmaya katılan öğretmenlerin sosyal bilgiler der-
sinde kullanılmak üzere etkili öğretim tekniklerini seçebilmek için öncelik-
le okulun imkânlarının iyileştirilmesi gerektiği önerisinde bulunmuşladır. 
Bu doğrultuda katılımcı öğretmenlerin büyük çoğunluğu sınıf mevcutları-
nın ideal sayıda olması (f=40) ve sınıfların araç-gereç ve materyal açısından 
donanımlı olması (f=37) önerisinde bulunmuşlardır. Öğretmenlerden (Ö26) 
“İşe sınıf mevcutlarını azaltarak başlamaları lazım. Sınıfta 20-25 öğrenci 
olursa teknikler daha rahat ve uygun kullanılır.” ; (Ö21) ise “Sınıf mevcut-
larını azaltalım ve sınıfın eksikliklerini araç, gereçlerini temin edelim. Sınıf 
mevcudu yeterli olur, materyal olmazsa, mesela bilgisayar, internet olmaz-
sa yine olmaz.” diyerek konuya yönelik önerilerini belirtmişlerdir. Eğitim 
sisteminin iyileştirilmesine yönelik öneriler kapsamında araştırmaya katılan 
öğretmenler, merkezi sınav sisteminde düzenleme yapılmasını (f=34) iste-
mekte, ilkokul seviyesindeki öğrencileri merkezi sınav sistemine hazırlayan 
deneme sınavlarının ilkokullarda uygulanmamasını talep etmektedirler. Ni-
tekim öğretmenlerden biri (Ö39) “…Bu çocuklar ilkokul ikinci sınıftan beri 
test çözüyorlar, sadece kendi sınıf arkadaşları ile değil tüm Türkiye ile yarı-
şıyorlar. Bu merkezi sınavlar başarıyı nasıl ölçüyor? Çocuğun netine göre. 
Benim çocuklar kasaba çocukları. Çevresel imkânları merkeze göre oldukça 
kısıtlı. Bu çocukların 50 sorudan 47’sine değil 37’sine doğru cevap vermesi 
benim için çok başarılı olduklarının kanıtıdır. Başarı neye göre kime göre öl-
çülüyor? Bırakalım artık bu sınavları, ya da oturalım köye, kasabaya, ilçeye, 
ile göre yeniden düzenleyelim” diyerek sınav sistemine yönelik eleştirisini 
ifade etmiştir. Katılımcı öğretmenlerin bir kısmı da ders ve kaynak kitaplarda 
gözledikleri bilgi eksikliklerinin giderilmesi (f=11) önerisinde bulunurken, 
bir kısmı ise sosyal bilgiler dersi öğretim programının bölgesel farklıklara 
uygun olacak şekilde yeniden geliştirilmesi (f=8) önerisinde bulunmuşlardır. 
Öğretmen yetiştirme sisteminin iyileştirilmesine yönelik öneriler kapsamın-
da, katılımcı öğretmenler çoğunlukla (f=29) öğretmen yetiştirme sistemini 
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eleştirerek, bu sistemin öğretmenlerde mesleki gelişim ihtiyacı bilinci oluş-
turmadığını, dolayısıyla öncelikle mevcut sistemin öğretmenlerde bu bilinci 
oluşturacak şekilde yeniden düzenlenmesi gerektiği önerisinde bulunmuşlar-
dır. Ayrıca öğretmenler, hizmet içi eğitim etkinliklerinin sayıca arttırılması 
(f=11) ve öğretmenlerin bu eğitimlere katılmaları konusunda teşvik edilme-
lerinin (f=9), sosyal bilgiler dersinde etkili öğretim tekniklerinin seçimine 
yol açacağı görüşünde olduklarını belirtmişlerdir. Bu kapsamda öğretmen-
lerden (Ö14) “Dört yıl fakülte okudum. Öğretim tekniklerinin neler olduğu-
nu öğrendim, ama sosyal bilgiler dersi için hangi teknikler daha uygun olur 
diye hiç düşünmedim. Bana fakültede soran da olmadı, ileride öğretmen ola-
caksın bak bu konuları sürekli araştır, incele, yeni teknikleri öğren, sosyalde 
kullan diyen de olmadı. O yüzden daha öğrenciyken mesleki gelişimin öne-
mini iyi kavratmak lazım…”; (Ö17) “Sadece sosyal için değil, diğer dersler 
içinde hangi tekniklerin kullanımı daha iyi olur diye hizmet içi eğitim semi-
nerleri sık sık düzenlensin…”; (Ö28) “Hizmet içi eğitimlere katılım, üstelik 
gönüllü katılım için öğretmenler yönlendirilmeli, isteklendirilmeli, bu iş zo-
rakilikten kurtarılmalı…” diyerek düşüncelerini belirtmişlerdir.

Tablo 5’te dikkat çeken bir diğer bulgu ise araştırmaya katılan öğretmenle-
rin ödeneklerin iyileştirilmesine yönelik öneride bulunmaları, bu kapsamda 
öğretmenlerin aylık ve emeklilik ücretlerinin arttırılmasını talep etmeleridir 
(f=3). Öğretmenlerden (Ö6) “Öğretmenlerin tükenmişlik düzeylerini azalt-
mak lazım. Onun içinde maaşlara zam lazım. Öğretmen emeğinin karşılığını 
aldığını düşünürse daha çok çalışmak ister farklı teknikler kullanmak ister. 
Emeğinin karşılığı alamazsa her geçen gün tükendiğini hisseder, bildiğinin 
dışına çok da çıkmak istemez” ; (Ö34) “Aldığım maaş verdiğim emeğe değ-
meli. Emekliler sızlanıp duruyorlar, çalışanlarda da durum aynı. Maaşlara 
zam yapılmalı, öğretmen standartları yükselmeli, öğretmen işine motive ol-
malı sonra da verilen maaşın karşılığı olarak öğretmen nitelikleri sorgulan-
malı, nerede farklı yöntem, farklı teknik, öğrenci merkezli neler yaptın diye 
sorgulanmalı.” diyerek öğretmenlere yapılan ödemelerin iyileştirilmesi öne-
risinde bulunmuşlardır. 

Tablo 6’da araştırmanın son alt problemi olan “Sosyal bilgiler dersi sürecin-
de uygulamak üzere öğretim tekniklerinin seçimine yönelik mesleki gelişim 
ihtiyacınız olduğunu düşünüyor musunuz, niçin?” sorusuna yönelik öğret-
menlerin görüşleri analiz edilmiş, elde edilen verilerin frekans dağılımları 
sunulmuştur.
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Tablo 6. Öğretmenlerin öğretim tekniklerinin seçimine yönelik mesleki geli-
şim ihtiyaçları

Mesleki gelişim 
ihtiyacı olup olmama 

durumu
Nedenler f

Mesleki gelişim 
ihtiyacım var

2005 sosyal bilgiler dersi öğretim programının 
tanıtımına yönelik hizmet içi eğitim almadım. 

13

Bu ders kapsamında kullanılan öğretim teknikleri 
konusunda yeterli bilgiye sahip değilim. 5

Mesleki gelişim 
ihtiyacım yok

Bu ders kapsamında kullanılan öğretim teknikleri 
konusunda yeterli bilgiye sahibim. 26

Tablo 6’ya göre araştırmaya katılan öğretmenlerin 26’sı sosyal bilgiler dersi 
kapsamında kullanmak üzere öğretim tekniklerinin seçimine yönelik mesleki 
gelişim ihtiyacı duymadıklarını, 18’i ise tam aksine mesleki gelişim ihtiyacı 
içinde olduklarını belirtmişlerdir. Öğretmenlerden (Ö44) “Sosyal bilgilerde 
kullandığım teknikler yeterli. Teknik bilgimin de iyi olduğunu düşünüyorum. 
Tekrar bir eğitime ihtiyacım yok.” ; (Ö27) “Yeni programlar hazırlanırken 
galiba 2004 yılında bir tanıtım yapılmıştı. Ben katılamamıştım. Ama çok da 
derin bir kaybım olduğunu düşünmüyorum. Yöntemdir, tekniktir, bu konuda 
bilgime güveniyorum. Gelişim ihtiyacım yok.” diyerek mesleki gelişim ihti-
yacı duymadıklarını belirtmişlerdir. (Ö19) ise “Öğrenmenin yaşı yok, sınırı 
yok, sosyal bilgiler dersinde kullanılan tüm teknikleri yüzde yüz biliyorum 
diyemem. Bu konuda bir hizmet içi eğitim almak isterim”; (Ö4) ise “Yeni 
programında kullanılacak yöntem-teknikler konusunda zamanında hizmet içi 
almadım, alamadım. Bu konuda eksikliklerim var açıkçası. Mesleki gelişim 
ihtiyacı duyuyorum.” diyerek konuya yönelik duydukları ihtiyacı ifade et-
mişlerdir. 

SONUÇ, TARTIŞMA ve ÖNERİLER 

Bu araştırmanın sonucunda sınıf öğretmenlerinin, sosyal bilgiler dersi öğre-
tim uygulamalarında kullanmak üzere, öğretim tekniklerinin seçimine iliş-
kin genel olarak yeterlik algılarının yüksek düzeyde olduğu sonucuna ula-
şılmıştır. Ancak öğretmenlerin bu ders kapsamında, dersin hedefine uygun 
sınıf dışı öğretim tekniklerinin seçimi konusundaki yeterlik algılarının zayıf 
olduğu ( x =2.81) tespit edilmiştir. Bu durum 2005 ilköğretim 4. sınıf sosyal 
bilgiler dersi öğretim programının hedeflerinin istenilen düzeyde gerçekleş-
mesi açısından engel teşkil edebilir. Çünkü program incelendiğinde, prog-
ramda yer alan bazı kazanımların açıklamalar kısmında “müze ile tabiat ve 
kültür varlıklarının gezilmesi, incelenmesi ve buralarda etkinlik yapılması” 
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ifadesine yer verildiği, etkinlik örnekleri kısmında ise “bir gezi yapalım; ge-
zelim öğrenelim; pazara gidelim, kütüphaneye gidiyoruz vb.” okul ve sınıf 
dışı etkinlik örneklerinin yer aldığı görülmektedir (MEB, 2009). Öğretmen-
lerin programda yer alan örnek etkinlikleri uygulayarak bu kazanımlara ula-
şabilmeleri için sınıf dışı öğretim tekniklerinin seçimi konusunda kendilerini 
yeterli hissetmeleri önemlidir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin bu konuda-
ki zayıf yeterlik algılarının nedeni, bu tekniklerin uygulanması için gerekli 
olan yasal prosedürün zorluğu olabilir. Nitekim araştırmanın nitel verilerin-
den elde edilen sonuçlar bu yorumu desteklemektedir. Katılımcı öğretmenler 
sosyal bilgiler dersi öğretim programının gözlem gezileri ile dolu olduğunu, 
ancak gezi yapabilmek için yasal izinlerinin alınmasının güç olduğu ve uzun 
zaman gerektirdiğini belirterek, bu durumun bu ders kapsamında sınıf dışı 
öğretim tekniklerinin seçiminde zorluk yaşamalarına yol açtığını ifade etmiş-
lerdir. Benzer sonuçlara; Avcı ve Öner (2015), Memişoğlu ve Öner (2013), 
Yılmaz ve Tepebaş (2011) ve Çetin, Kuş ve Karatekin (2010) tarafından yü-
rütülen araştırmalarda da rastlanmaktadır. 

Bu çalışmanın sonucunda, araştırmaya katılan öğretmenlerin sosyal bilgi-
ler ders sürecinde sıklıkla soru-cevap tekniğini, anlatım yöntemini ve sunuş 
stratejisini kullanmayı tercih ettikleri, öğrenci merkezli olarak adlandırılan 
drama, benzetişim, eğitsel oyun, sosyal empati gibi öğretim tekniklerini daha 
az kullandıkları tespit edilmiştir. Araştırmanın bu alt boyutundan elde edilen 
sonuç, literatürdeki benzer araştırmaların sonuçları ile örtüşmektedir (Yaman 
ve Demir, 2015; Çelikkaya ve Kuş, 2009; Akgül, 2006; Kan, 2006). Alkan 
ve Kurt (1998, s. 94), Türk eğitim sisteminde sosyal bilgiler öğretiminin ge-
nel kavram ve bilgileri öğrenene aktarmak ile sınırlı olduğunu, uygulanan 
öğretim yöntemlerinin genel olarak öğretmen merkezli olduğunu, gözlem, 
araştırma, inceleme, konu alanı çalışması ve katılım gibi uygulamaya dayalı 
aktivitelere fazla yer verilmediğini ifade etmektedirler. Ancak bu araştırmada 
katılımcı öğretmenlerin sosyal bilgiler dersi öğrenme sürecinde geleneksel 
öğretim yöntem ve tekniklerini kullanırken; tartışma, örnek olay, drama, pro-
je çalışması, gözlem gezisi, sosyal empati, işbirlikli öğrenme, gösterip yap-
tırma gibi öğrenci merkezli öğretim yöntem ve teknikleri ile destekleyerek 
kullanmayı tercih ettikleri; fakat bu yöntem ve tekniklerin sınırlı sayıda öğ-
retmen tarafından tercih edildiği belirlenmiştir. Ayrıca çalışmanın sonucun-
da, araştırmaya katılan öğretmenlerin öğretim strateji, yöntem ve teknik kav-
ramlarını birbirinin yerine kullandıkları ve bu kavramlara yönelik bir kavram 
kargaşası içinde oldukları da tespit edilmiştir. Benzer olarak Demir ve Öz-
den (2013) tarafından yürütülen, sınıf öğretmenlerinin öğretimsel stratejile-
re, yöntemlere ve tekniklere ilişkin görüşlerinin incelendiği çalışmada, sınıf 
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öğretmenlerinin strateji, yöntem ve teknik kavramlarına ilişkin bilgilerinin 
yetersiz ve eksik olmakla birlikte bir kavram kargaşası içinde oldukları sonu-
cuna ulaşılmıştır. Öğretme-öğrenme sürecinde her ne kadar öğretmenler stra-
teji, yöntem ve teknik kavramlarını birbirinin yerine kullansalar da önemli 
olan bu kavramları birbirini tamamlayan ögeler olarak görmeleri ve öğrenme 
sürecinde kullanarak çeşitliliği sağlamalarıdır (Aykaç, 2014; Kubat, 2016). 
Ancak bu araştırmanın sonucunda katılımcı öğretmenlerin öğretim strateji, 
yöntem ve tekniklerin uygulanması konusunda öğrenme sürecinde istenilen 
çeşitliliği sağlayamadıkları tespit edilmiştir. Bu durum sosyal bilgiler dersi 
öğretim programının temel yaklaşımları ve öğretmenlerden beklentileri ile 
örtüşmemektedir. Çünkü programda, öğrencilerin düşünmelerini, araştırma-
larını, sorun çözmelerini ve edindikleri bilgi ve beceriyi yeniden yapılandırıp 
yaşama geçirmelerini destekleyen çeşitli yöntem ve tekniklerin, uygulamala-
rın işe koşulması önerilmekte, öğretmenleri anlatım yöntemini mümkün ol-
duğu kadar az kullanılması gerektiği belirtilmektedir (MEB, 2009). Sosyal 
bilgiler dersi öğretim programının belirlenen hedeflerine ulaşması için öğret-
menlerin programda önerilen çeşitli öğretim yöntem ve tekniklerini, uygula-
maları öğrenme sürecinde kullanmaları gerekli ve önemlidir. 

Bu çalışmanın sonucunda, araştırmaya katılan öğretmenlerin sosyal bilgiler 
dersinde öğrencileri ezberden uzaklaştıracak öğretim tekniklerinin seçimi 
konusunda yeterlik algılarının oldukça yüksek ( x =4.79) olduğu tespit edil-
miştir. Ancak öğretmenlerin dersin öğrenme sürecinde sıklıkla öğrencileri 
ezbere yönlendiren öğretmen merkezli öğretim strateji, yöntem ve teknikle-
rini kullanmayı tercih ettiklerinin belirlenmesi, öğretmenlerin öğretim tek-
nikleri konusundaki bilgilerini uygulama ortamında beceriye dönüştürmede 
çeşitli nedenlerle zorluk yaşadıkları şeklinde yorumlanabilir. Nitekim araş-
tırmanın nitel verilerinden elde edilen sonuçlar bu yorumu destekler nite-
liktedir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin çoğunluğu (f=26) sosyal bilgiler 
dersinde kullanılacak öğretim tekniklerinin seçimi konusunda yeterli bilgiye 
sahip olduklarını; ancak tekniklerin seçiminde ve uygulanmasında öğrenci-
lerden, velilerden, eğitim sisteminden, prosedürden, okulun imkânlarından, 
öğretmen olarak kendilerinden kaynaklanan çeşitli problemler nedeniyle so-
runlar yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Bunun dışında öğretmenlerin öğretim 
teknikleri konusundaki bilgilerini tam olarak uygulama ortamına yansıtma-
malarının veya yansıtmamalarının nedenlerinden biri de, öğretmenlerin ge-
leneksel öğretim tekniklerinin yaygın kullanımı konusundaki yıllardır süre-
gelen alışkanlıkları olabilir. Yapıcı ve Demirdelen (2007) ilköğretim 4. sınıf 
sosyal bilgiler öğretim programına ilişkin öğretmen görüşlerini inceledikleri 
çalışmalarında, öğretmenlerin daha önceki sistemin getirdiği alışkanlıkların 
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yeni programın uygulanmasını zorlaştırdığını ifade ettikleri sonucuna ulaş-
mışlardır. Bu sonuç Şimşek, Hırça ve Coşkun’un (2012) belirttiği öğretim 
programlarının temele aldığı felsefe ve öğretim kuramlarının değiştirilmesi-
nin nispeten kolay, ancak bu değişimi özümseyecek ve uygulayacak öğret-
menlerin bulunmasının daha zor olduğu düşüncesini desteklemektedir. 

Araştırmanın sonucunda katılımcı öğretmenlerin öğretim tekniklerinin seçi-
minde sırasıyla şu faktörleri dikkate aldıkları tespit edilmiştir: Derste uygu-
lanacak etkinlikler, dersin süresi, sınıf mevcudu, öğrencilerin hazırbulunuş-
luk düzeyi, dersin kazanımları, işlenen ünitesinin süresi, öğretmen kılavuz 
kitabının dayatması, tekniğin zorluk düzeyi, öğretmenin tekniğe yatkınlığı, 
maliyet ve öğrencinin dikkat süresi. Öğretmenler tarafından sıralanan bu 
faktörler genel olarak literatürde tanımlanan “yöntem-teknik seçimini etki-
leyen faktörler” ile örtüşmektedir (Gökalp, 2016, s.135; Bilen, 2010, s.248-
249; Erciyeş, 2009 s.241). Ancak literatürden farklı olarak, araştırmada öğ-
retmenler sosyal bilgiler dersi öğretim uygulamalarında kullanmak üzere 
öğretim tekniklerinin seçiminde öğretmen kılavuz kitaplarının da önemli bir 
rol aldığı ve bu kitapların öğretmenleri öğretim tekniklerinde çeşitliliğe git-
me noktasında yönlendirmek yerine belirli teknikleri kullanmaya zorlayıcı 
nitelikle hazırlandığını ifade etmişlerdir. Öğretmen kılavuz kitapları eğitim 
literatürümüze 2005 yılında yapılan eğitim reformu ile ders kitaplarındaki 
değişiklik kapsamında girmiş ve “ilgili öğretim programlarında yer alan he-
def ve açıklamalar doğrultusunda dersin öğrenilmesini kolaylaştıracak ve öğ-
rencilerin yeteneklerinin gelişmesine yardımcı olacak çeşitli örnek, alıştırma, 
okuma kaynakları ve diğer etkinlikleri kapsayan, öğretmenlerin yararlanması 
için hazırlanan eser” (MEB, 2004) olarak tanımlanmıştır. Ancak bazı araş-
tırmalarda bu eserin öğretmenleri yöntem-tekniklerin kullanımı, yaratıcılığı 
kullanma, plan yapma, vb. çeşitli yönlerden sınırlandırdığı nedeniyle eleşti-
rildikleri görülmektedir (Göçer ve Aktürk, 2015; Çiftçi, Sünbül ve Köksal, 
2013; Göçer, 2011; Turan ve Karabacak, 2008). Kulantaş (2007), Tekeli-Yıl-
dızhan (2010) ise çalışmalarında, İlköğretim 4. sınıf sosyal bilgiler dersinde 
kullanılan öğretmen kılavuz kitaplarını öğretim yöntem ve tekniklerinin kul-
lanımı yönünden eleştirmişler, kılavuz kitaplarda öğretmenlerin derslerinde 
hangi öğretim yöntem ve tekniklerini kullanmaları gerektiğinin belirtildiği-
ni ancak belirtilen bu yöntem ve tekniklerin nasıl kullanılacağı konusunda 
bilgi eksikliği olduğunu belirtmişlerdir. Esasen öğretmen kılavuz kitapları, 
hazırlandıkları disiplinlerin hedeflerine ulaşmak amacıyla öğretmenlerin öğ-
retme-öğrenme faaliyetlerini düzenlemelerinde yardımcı olan rehber niteli-
ğindeki araçlardır. Kılavuz kitaplar öğretmenlerin derslerde yapacakları et-
kinlikleri, bu etkinlikleri sırasını ve nasıl yapılacağını göstererek öğretmene 
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yol göstermektedirler. Dolayısıyla bu kitaplarda yer alan etkinlik önerileri, 
etkiliğin uygulanacağı yöntem ve teknik önerileri, bu yöntem ve tekniklerin 
nasıl kullanılacağına dair yönergeler, öğretmenleri farklı öğretim teknikle-
rinin kullanımı konusunda sınırlandırmanın aksine bilgilendirici nitelikte 
olmalıdır. Kılavuz kitaplar, öğretmenlerin strateji, yöntem ve teknik kulla-
nımında çeşitliliğe giderek dersi yürütmelerine imkân tanıyacak nitelikte et-
kinlik örnekleriyle, yönergelerle donanmış olmalıdır. 

Araştırmanın sonucunda, katılımcı öğretmenlerin, öğretim tekniklerinin se-
çiminde; öğrencilerden, eğitim sisteminden, okulun imkânlarından ve öğ-
retmen olarak kendilerinden kaynaklanan sorunlar yaşadıkları tespit edil-
miştir. Öğretmenler; öğrencilerini bilgi ağırlıklı soruların sorulduğu merkezi 
sınavlara hazırlamak istemeleri, hizmet içi eğitimlerden istedikleri verimi 
alamamaları (hizmet içi eğitim sürelerinin yetersizliği ve öğretmenlerin bu 
eğitimlerin önemi konusundaki bilinç eksikliği), farklı öğretim tekniklerini 
uygulayabilecek ortamlarının olmaması (sınıf mevcutlarının uygun olma-
ması, okulun ve sınıfın fiziksel imkânlarının yetersiz olması), velilerin ço-
cuklarının eğitime gereken önemi göstermemeleri, öğretmenlerin aldıkları 
ödeneklerden memnun olmamaları, yıllar içerisinde mesleklerine olan say-
gılarının azalması, öğretmen yetiştiren kurumlarda mesleki gelişimin önemi 
konusuna öğretmen adaylarında yeterli bir bilincin oluşturulmaması gibi ne-
denlerle öğretim tekniklerinin seçiminde sorun yaşadıklarını belirtmişlerdir. 
Ayrıca katılımcı öğretmenler etkili öğretim tekniklerini seçebilmek için bu 
sorunların çözülmesi gerektiği önerisinde bulunmuşlardır. 

Bu araştırmanın sonucunda en çok dikkat çeken bulgu, araştırmaya katılan 
sınıf öğretmenlerinin çoğunluğunun (f=26) sosyal bilgiler dersinde kullan-
mak üzere öğretim tekniklerinin seçimine yönelik mesleki gelişim ihtiyacı 
duymadıklarını ifade etmeleridir. Araştırmadan elde edilen bu sonuç belki de 
bu araştırmanın en önemli ve en çok üzerinde durulması gereken sonucudur. 
Çünkü hedefiyle, içeriği ile öğretme-öğrenme süreci ve sınama durumları 
ile kısaca tüm ögeleri ile dört dört dörtlük bir programın hazırlanması pek 
mümkün görünmemektedir. Kâğıt üzerinde böyle bir durumun varlığından 
söz edilse bile uygulamada elbette ki bazı sorunlar yaşanacaktır. Bu durum 
her ders için hazırlanan öğretim programları için geçerli olduğu gibi 2005 
ilkokul 4. sınıf sosyal bilgiler programı için de geçerlidir. Ancak burada 
programın mümkün olduğu kadar amacına ulaşmasını sağlayacak, eksiklik-
leri kapatmaya çalışacak olan dolayısıyla kurtarıcı rolünü üstelenecek olan 
öğretmenlerimizdir. Öğretmenlerimizin programı başarıyla uygulamadaki 
rolü yadsınamaz. Ancak onların her şeyden önce mesleklerine olan saygıla-
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rını koruyarak, daha iyi hizmet sunmanın, ister köyde, ister kırsalda veya il 
merkezinde olsun ülkenin geleceğini oluşturan öğrencilerimizin çağın ge-
rektirdiği niteliklerle donanmalarını sağlamak için her geçen yıl kendilerini 
mesleki açıdan nasıl daha iyi geliştirebilecekleri üzerinde düşünmeleri, mes-
leki gelişim için çaba sarf etmeleri gerekli ve önemlidir. Yapılan araştırmalar 
nitelikli mesleki gelişimin öğretmenin bilgilerini arttırabileceğini, uygulama-
larını değiştirebileceğini, öğrenci öğrenmesini pozitif bir hale getirebileceği-
ni göstermekte; mesleki gelişim için çaba sarf eden nitelikli öğretmenlerin, 
sınıfta, okulda ve okul çevresinde öğrenci öğrenmesinde fark yaratabildiğini 
belirtmektedir (Darling-Hammond, 2000; Borko, 2004). Öğretmenlerimizin, 
bu araştırmanın sonucunda ulaşıldığı gibi, 2005 sosyal bilgiler dersi öğretim 
programının tanıtımına yönelik hizmet içi eğitimlerinin yetersiz olmasını be-
lirtmelerine rağmen bu konuda mesleki gelişim ihtiyacı duymamaları, hazır-
lanan öğretim programın planlamadaki başarısının uygulamadaki başarısıyla 
örtüşmemesine yol açabilmektedir. Bu durumda önemli olan faktörün öğret-
menlerin mesleki gelişim ihtiyacı duymalarının sağlanmasının gerekli oldu-
ğu söylenebilir. 

21. yüzyıl öğretmeni araştırmacı öğretmendir. Bu çağın öğretmenleri bilim-
sel bilgiye inanan, ona ulaşmayı, yorumlamayı ve kullanmayı bilen, daha 
iyi bir eğitim-öğretim ortamı için meslektaşlarıyla iletişim kuran, eğitim se-
minerlerinden, süreli bilimsel yayınlardan, konferanslar ve kitaplardan ya-
rarlanan kimselerdir. Ancak Türkiye’deki öğretmenlerin, mesleklerinin ge-
rektirdiği davranışları, gerek öğretime yönelik hazırlık bakımından, gerekse 
toplumsal yaşama katılma noktasında gösteremedikleri gözlenmektedir. Sı-
nıf içi öğretim uygulamaları, sürekli gelişmeyi ve eğitim-öğretim alanında 
yapılan yeni çalışmaları izlemeyi ve bu yenilikleri sınıfa yansıtmayı gerek-
tirmektedir (Mustan, 2002). Yapılan bu ve benzer çalışmaların sonucundan 
elde edilen bulgular, öğretmenlerin bu konuya gereken özeni çeşitli gerekçe-
ler ile gösteremediklerini gözler önüne sermektedir. Dolayısıyla her şeyden 
önce işe öğretmenlerimizi, öğretmen adaylarımızı mesleki gelişimin önemi-
ne inandırmakla başlamak gerekmektedir. 

Sonuç olarak çalışmada, araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin sosyal bil-
giler dersi öğretim uygulamaları için öğretim tekniklerinin seçimine yönelik 
yeterlik algılarının yüksek olduğunu, ancak derslerde sıklıkla sunuş stratejisi, 
anlatım yöntemi, soru-cevap tekniği gibi öğretmen merkezli öğretim strateji, 
yöntem ve tekniklerini kullanmayı tercih ettikleri sonucuna ulaşılmıştır. Öte 
yandan araştırma ile sosyal bilgiler ders sürecinde öğrenci merkezli öğretim 
tekniklerini kullanmayı tercih eden öğretmenlerin sayıca az olduğu, öğret-
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menlerin öğretim tekniklerinin seçiminde öncelikli olarak derste uygulana-
cak etkinlikleri, dersin süresini, sınıf mevcudunu ve öğrencilerin hazırbulu-
nuşluk düzeylerini dikkate aldıklarını, öğretim tekniklerinin seçiminde bazı 
sorunlar yaşadıkları tespit edilmiştir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin bazı-
larının 2005 sosyal bilgiler dersi öğretim programının öğretme-öğrenme sü-
recinin tanıtımına yönelik herhangi bir hizmet içi eğitim almamış olmasına 
rağmen, bu ders kapsamında kullanılan öğretim teknikleri konusunda yeterli 
bilgiye sahip olduklarını düşünmeleri ve mesleki gelişim ihtiyacı duymadık-
larını bildirmeleri, öğretmenlerin kendilerini mesleki açıdan geliştirme çaba-
sından uzak olduklarını göstermektedir. Bu sonuçlardan hareketle aşağıdaki 
öneriler geliştirilmiştir:

1.	 İlköğretim 4. Sınıf sosyal bilgiler dersi

a.	 Öğretim programının kazanımlarına ulaşma düzeyini yükseltmek amacıy-
la, sınıf dışı öğretim tekniklerinin kullanımı için gerekli olan yasal prose-
dürler, bu tekniklerin uygulanmasını kolaylaştıracak şekilde yeniden dü-
zenlenebilinir. 

b.	 Etkinlikleri, öğrencilerin derse katılımını arttıracak, aktif, çağdaş öğretim 
tekniklerinin kullanımına olanak sağlayacak şekilde yeniden düzenlenebi-
lir.

c.	 Öğretmen kılavuz kitaplarında, öğretmenlerin öğretim tekniklerinde çeşit-
liliğe gitmesine imkân tanıyacak etkinlik örnekleri arttırılabilinir.

d.	 Öğretim programı, öğretmenlerin okulun bulunduğu bölgenin şartlarına 
daha kolay uyarlamasına imkân tanıyacak şekilde yeniden düzenlenebi-
linir.

2.	 Öğretmenler, öğretmen adayları ve eğitim uzmanlarının katılımı ile öğ-
retmenlerin mesleki gelişimin önemini benimsemeleri ve mesleki gelişim 
çabası içinde olmalarını sağlamanın yollarının tespitine yönelik çalıştay-
lar düzenlenebilir. 
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Extended Abstract

 One of the elements of the curriculum that needs to be regulated in order 
to reach the goals of the curriculum is the “teaching-learning process”. The 
teaching-learning process includes the content of the subject that will lead 
to reaching the goals of the curriculum, course tools and teaching methods 
and techniques. In this process, the desired behaviors are tried to be given 
to the students by determining which teaching model, strategies, methods 
and techniques are used according to the target and the level of the subject 
in the course. In order for perfect learning to take place, teachers need to 
have sufficient knowledge and skills about these teaching models, strategies, 
methods and techniques. The teaching technique has a privileged place for 
all kinds of choice and practice because it is based on the classification in the 
teaching process. For this reason, educators should have knowledge of what 
teaching techniques, their functions and their roles are, and should know the 
roles of teaching techniques in achieving the goals of the curriculum, and in 
providing student participation in the educational activities. In recent years, 
the most important goals of the curriculum in the reform movements in the 
field of education and training in Turkey are as follows: The students should 
be at the center of the educational period, the teachers should be guiding in 
this process, and the students should use the scientific process skills in the 
learning process. In this context, it is necessary for the teachers to select and 
use the student-centered teaching techniques which are described as contem-
porary teaching techniques within the teaching-learning process. In order 
to educate qualified individuals, important changes have been made in the 
primary education social studies curriculum, as well as all the courses since 
the 2005-2006 academic year. In that renewed program, it is demanded from 
the teachers that they abandon the role of information distribution and take a 
role to help students to understand the subject of the lesson. It is stated in the 
program that teachers should use student-centered methods and techniques 
that enable students to think, research, problem solving and to reconstruct 
knowledge and skills which students acquire. In this study, it is aimed to in-
vestigate the primary school teachers’ qualification perceptions on the selec-
tion of teaching techniques for teaching social studies course and their prac-
tices of these teaching techniques (frequency of implementation, difficulties, 
suggestions). According to the results obtained from this research, it can be 
determined how well enough the primary school teachers who participated 
in the research find themselves on the selection of teaching techniques in the 
social studies course. In addition, information will be obtained about how 
much diversity of teaching techniques can be achieved in the learning pro-
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cess, which is one of the factors necessary for effective social studies course 
and about the state of the teaching-learning process of the social studies 
course curriculum according to the the views of the teachers participating in 
the research. The research is a mixed method study, conducted using triangu-
lation design. A sampling of the maximum diversity, which is a type of pur-
poseful sampling methods, has been used to determine the study group of the 
research. The study group of the research is composed of 44 primary school 
teachers who work in 10 different primary schools and want to participate 
voluntarily in the research. Factors that make up the diversity are teachers’ 
gender, occupational seniority, and place of residence where they work. The 
quantitative data of the study were collected by the use of “The Perception 
Scale of Teachers’ Applicants Capacity to Choose Teaching Technics” devel-
oped by Fırat-Durdukoca, Yardımcıel, Beşeren and Özbek (2017), qualitative 
data of the study were collected using semi-structured interview technique. 
The mean and standard deviation values were used in the analysis of quan-
titative data of the study and the descriptive analysis technique was used in 
the analysis of qualitative data. To calculate the reliability of the study, the 
reliability calculation formula (Reliability = Opinion Unity / (Opinion Unity 
+ Opinion Dispatch) proposed by Miles and Huberman (1994) was used and 
the reliability level was found to be 83%. As a result of the research, it was 
determined that the competence perceptions of the primary school teachers 
participating in the research on the selection of various teaching techniques 
to use in the social studies class were found to be very high, they frequent-
ly preferred to use teacher-centered teaching techniques in their lessons and 
that they were confused about the teaching strategies, method and technique. 
In the research, teachers stated that teacher guide books played an important 
role in the selection of teaching techniques for use in teaching social studies 
course. But teachers have indicated that these books are prepared to compel 
teachers to use certain techniques, rather than to divert them to diversity in 
instructional techniques. It was also determined that teachers did not need 
professional development for the selection of effective teaching techniques 
for use in the social studies course.
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ÖZ

Düşüncelerin derinine inmede bir yol olarak görülmesinin yanında mevcut düşün-
celerin açıklanmasına yön veren metafor çalışmalarına son yıllarda önem verildiği 
ve ayrıca sayılarının da gittikçe arttığı görülmektedir. Ancak Türkçe eğitiminde sı-
nırlı sayıda çalışmanın olması ve keşfedilecek pek çok yönün bulunması bu araş-
tırmanın yapılması gerektiğini düşündürmüştür. Bu araştırmanın amacı ortaokul (5, 
6, 7 ve 8. sınıf) öğrencilerinin ve Türkçe öğretmeni adaylarının “Türkçe dersi” ve 
“Türkçe öğretmeni” kavramlarına yönelik kullandıkları metaforları karşılaştırma-
lı olarak incelemektir. Araştırmaya 2016-2017 eğitim-öğretim döneminde Kayseri 
il merkezinde yer alan bir ortaokuldaki 280 öğrenci ve Aksaray Üniversitesi Türk-
çe Öğretmenliği bölümünde okuyan 135 öğretmen adayı katılmıştır. “Türkçe der-
si ………………… gibidir, çünkü ………………………”, “Türkçe öğretmeni 
………………….. gibidir, çünkü ………………”cümleleri ortaokul öğrencilerine 
birer kez Türkçe öğretmeni adaylarına ikişer kez verilerek öğrencilerden boşlukları 
doldurmaları istenmiştir. Öğrencilere yirmi dakika süre tanınmıştır. Araştırmada olgu 
bilim (fenomenoloji) deseni esas alınmıştır. Elde edilen verilerin analizinde nitel 
araştırma yöntemlerinden içerik analizi kullanılmıştır. Elemeler sonucunda “Türkçe 
dersi” kavramına ilişkin ortaokul öğrencilerinin 259, Türkçe öğretmeni adaylarının 
243; “Türkçe öğretmeni” kavramına ilişkin ise ortaokul öğrencilerinin 253, Türkçe 
öğretmeni adaylarının 252 metaforu incelemeye tabi tutulmuştur. Veriler bilgisayar 
ortamına aktarıldıktan sonra katılımcıların geliştirdikleri metaforlar gruplandırılarak 

* Bu çalışma 18-20 Mayıs 2017 tarihinde Antalya’da düzenlenen II. Uluslararası 
Sosyal Bilimler Sempozyumu’nda sözlü bildiri olarak sunulmuştur. 
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*** Yüksek Lisans Öğrencisi, Nevşehir Hacı Bektaş Veli Üniversitesi, Eğitim Fakül-
tesi, Türkçe Eğitimi ABD, Nevşehir, e-posta: ahmet.yilmaz2538@gmail.com
	 Makalenin Geliş Tarihi: 07.03.2017 Kabul Tarihi: 07.03.2018
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kategoriler altına yerleştirilmiştir. Araştırmanın geçerliğini sağlamak için her adım 
ayrıntılı bir şekilde anlatılarak katılımcılardan doğrudan alıntılara yer verilmiş ve 
bunlardan hareketle sonuçlar açıklanmıştır. Çalışmada elde edilen verilerle bir alan 
uzmanı tarafından da yapılan incelemeler sonucunda elde edilen veriler karşılaştırı-
lıp kontrol edilerek analizlerin güvenirliği test edilmiştir. “Türkçe dersi” metaforuna 
ilişkin ortaya çıkan 16 kategori bilgi/öğrenme kaynağı, bütünleştirme, değerli olma, 
gelişim, hayata özdeş olma, gereksinim, millî unsur, özü yansıtma, sıkılma/zorlan-
ma, sonsuzluk, yol gösterme, zaman, zevk alma, hayal kurma, iletişim, özgürlüktür. 
“Türkçe öğretmeni” kavramına ilişkin ortaya çıkan 10 kategori ise biçimlendiren, 
bilgi/öğrenme kaynağı, değerli olan, iyimser olan, millî unsurları koruyan, çözüm/
çare bulan, yakınlık kuran, yetenek sahibi, yol gösteren ve eğlendirendir. 

Anahtar Kelimeler: Metafor, Türkçe öğretmeni, Türkçe öğretmeni adayları

METAPHORES RELATED TO THE CONCEPTS OF 
“TURKISH LESSON” AND “TURKISH TEACHER” 

OF SECONDARY SCHOOL STUDENTS AND 
TURKISH TEACHER CANDIDATES

ABSTRACT

In addition to being seen as a way to deepen the thoughts, the metaphor studies that 
guide the explanations of the existing minds have been emphasized over the last 
years and the number of such studies has been increasing. Despite this increase, 
in the literature reviews there are only limited number of related studies found on 
Turkish language education. This situation shows that there are many points to be 
discovered on this subject. In this respect, the aim of the research is to comparative-
ly examine the metaphors used by the secondary school students (5th, 6th, 7th and 
8th grade) and the Turkish teacher candidates for the concepts of “Turkish lesson” 
and “Turkish teacher”. The study group of the research consists of 280 secondary 
school students who were studying in a secondary school in Kayseri in 2016-2017 
academic year and 135 Turkish teacher candidates who were studying at Aksaray 
University. “The Turkish lesson is like ... because ...”, “The Turkish teacher is like 
… because the …” sentences were given to secondary school students once and to 
Turkish teacher candidates twice and they were asked to fill in the blanks. In the 
preliminary practice, the participants confirmed that there was no unrecognized di-
rection in the sentences and the application period was determined as 20 minutes. In 
this study, the phenomenology is taken as the basis. In the analysis of the obtained 
data, content analysis was used from qualitative research methods. As a result of the 
eliminations, 259 of the secondary school students’ and 243 of the Turkish teacher 
candidates’ metaphors related to the concept of “Turkish lesson”, and in relation to 
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the concept of “Turkish teacher”, 253 secondary school students’ and 252 of Turkish 
teacher candidates’ metaphors were examined and were grouped and placed under 
categories. In order to ensure the validity of the survey, each step is explained in 
detail, the direct citations from participants are ranked and the results are explained 
in this direction. The reliability of the analyses was tested by comparing and check-
ing the data obtained in the study and the data received as a result of inspections 
made by an area specialist. Related to the concept of “the Turkish lesson”, secondary 
school students constituted 259, and Turkish teacher candidates constituted 243 met-
aphors. As a result of the research 16 categories emerged as (1) knowledge/learning 
source, (2) integration, (3) valuation, (4) development, (5) being identical to life, (6) 
necessity, (7) national element, (8) self-reflection, (9)boredom/strain, (10) infinity, 
(11) guidance, (12) time, (13) pleasure, (14) imagination, (15) communication, (16) 
freedom. Related to the concept of “Turkish teachers”, secondary school students 
constituted 253, and Turkish teacher candidates constituted 252 metaphors. As a re-
sult of the research 10 categories occurred as (1) formulator, (2) knowledge/learning 
source, (3) valuable, (4) optimist, (5) nationalist, (6) solution finder, (7) companion-
able, (8) talent, (9) guiding, (10) entertainer. 

Key Words: Metaphor, Turkish teacher, Turkish teacher candidates

GİRİŞ

Metaforlar birbirine benzeyen iki fikrin, nesnenin veya kavramın birbirine 
bağlandığı dilsel yapılardır. Türkçede mecaz, benzetme, eğretileme, istiare 
gibi kelimelerin yerine İngilizcede bütün bu kavramları içeren metafor kav-
ramı kullanılmaktadır.

George Lakoff ve Mark Johnson’un 1980’lerden beri yaptıkları çalışmalar 
metafor üzerinde düşünmeyi sağlamıştır. Metaforların şiirsel araçlar oldu-
ğunu, yani normal dilden ziyade olağanüstü bir mesele olduğunu ileri sür-
müşlerdir. Onlara göre, metaforlar temelde bilişsel motivasyona sahiptir ve 
yalnızca dilde sözcüklerle değil, gündelik hayatımızdaki düşüncelerimiz-
de ve eylemlerimizde de yaygındırlar. Çünkü metaforun özü, bir şeyi başka 
bir şeye göre anlamak ve tecrübe etmektir (Lakoff, Johnson, 2010). Clarken 
ve Patton’un metafor tanımlamaları da Lakoff ve Johnson’un kuramını des-
teklemektedir. Patton’a (2014) göre metaforlar temel olarak bir nesne veya 
olayın belli özelliklerini açıklamaya yönelik bir araçtır. Clarken (1997) ise 
metaforların fikirleri açıklamak, bilgi toplamak ve anlayışı aydınlatmak için 
etkili edebî araçlar ve bir şeyi diğeriyle karşılaştıran ve tanımlayan bir süreç 
olduğunu ifade etmiştir.

Kittay’a (1987) göre metaforun yapısı ve yorumlanmasıyla ilgili özellikler 
ise şu şekildedir: Metaforlar cümlelerdir, izole kelimeler değildir. Bir meta-
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for iki bileşenden oluşur. Bu iki bileşen arasında bir ilişki vardır ve bileşen-
lerin sistematik olarak anlaşılması gerekir. Bir metaforun anlamı bu iki bile-
şenin etkileşiminden kaynaklanır, indirgenemez ve bilişseldir (Kittay, 1987). 
Bunun yanı sıra metaforlar benzetilene işlevsellik kazandırır, onun daha iş-
levsel ve anlaşılır hâle gelmesini sağlar. 

Morgan (1983) metaforun ortaklık kurarak bir olguyu diğerinin aracılığıyla 
anlamamızı sağlayan bir anlam yarattığını; ilkel insanların gök gürültüsün-
de tanrıların öfkesini, güneş ışığında ise samimiyetini bulduklarını belirtmiş 
dolayısıyla metaforun rolünün sadece abartılı değil, ilkel bir anlam taşıması 
olduğunu ifade etmiştir. Danesi’ye (2017) göre günümüzde metafor, dil ve 
biliş içindeki rolünü araştıran ve tartışan dilbilimcilerin ve psikologların il-
gisini çeken birincil hedeftir. Bu durumun, geleneksel anlamda dilsel anla-
mın temeldeki dinsel ve metaforun edebî bir uzantı, süsleme veya ikna edici 
sözlü terim gibi belirli söylemlerde kullanılan aldatıcı bir araç olarak görün-
düğüne ters düştüğünü belirtir ve metaforun yalnızca belirli edebî yollarla 
(şiir ya da sözlü olarak) kullananların değil, tüm dillerin bir özelliği olduğu 
gerçeğinin, hâlihazırda edebî hipotezin örtük bir karşıtı olduğunu ileri sürer 
(Danesi, 2017). Kısacası günümüzde metafor kavramı sadece edebî bir kav-
ram olmaktan çıkmış, gündelik dilin bir unsuru hâline gelmiştir. Clarken’e 
(1997) göre de şekli ve anlamı gerçekliğe aktaran araç olarak kullanılan dil, 
bir şeyi başka bir şeyle karşılaştırarak metaforları gerçekliği açıklamak için 
sürekli kullanmakta hatta bazıları tüm dili metaforik olarak kabul etmektedir

Metaforlar, çeşitli bağlamlarla çok çeşitli biçimlerde gelir; metaforik model-
ler, temel dilsel iletişimde kullanılmalarından başka, bilimsel kuramlarda ile-
tişimdeki yeni bulguların iletilmesinde önemli rol oynamaktadır (Tang vd., 
2017). Metaforlar çeşitli alanlarda da kullanılabildiği gibi eğitimde de her 
geçen gün artarak kullanılmaktadır. Bu durumun sebebini Cameron (1996) 
şu şekilde açıklamaktadır: Çünkü metaforlar; toplumlar, gruplar ve bireyler 
için öğrenmede ve bilgiyi yeniden organize etmede güçlü bir araç olma po-
tansiyeline sahiptir. 

Clarken’e (1997) göre eğitimin iki temel ilkesi bilinenden bilinmeyene ve 
somuttan soyuta geçmektir. Metaforların, soyut ilkeleri açıklamak için somut 
örnekler kullanarak bunu yaptığını, genellikle sınırlı bir kelime bilgisi ve 
kavramanın, bir insanının bir kavramın anlaşılmasından diğerinin anlayışına 
taşımak için karşılaştırmalar yapması gerektiğini belirtmektedir. Lakoff ve 
Johnson (2010) da soyut fikirlerin ancak somutlaştırılarak kavranabileceğini 
ileri sürmektedir. Birinin zaten bilinen veya kavranmış olan bir başka (ön-
ceki) kavramın anlayışı ile bir şeyi kavrayabileceği açıktır. İnsanın dünyayı 
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düşünme ve algılama süreci çoğunlukla metaforiktir. Dahası metaforlar, an-
cak bilinçsizce, insanların sadece günlük kullanım faaliyetlerinde değil, aynı 
zamanda düşünce ve oluşum döneminde de kullanılmaktadırlar. Bu nedenle, 
bir kişinin metaforun nasıl kullanılacağına bakarak ötekinin düşüncesini or-
taya çıkarabileceğini ileri sürmüşlerdir.

Metaforlar kişilerin düşüncelerinin derinine inmede işe yaradığı gibi öğre-
timi zor konularda da kavramların bir şeylere benzetilerek öğretilmesinin 
öğretimi kolaylaştırması yönünden işe yarar. Carter’a (1990) göre de meta-
forlara eğitimde ihtiyaç vardır çünkü metaforlar öğretimin gerektirdiği zihin-
sel aktiviteyi tanımlarken kullanışlıdır; imkânsız olmasa da zor olan, gerçek 
anlamda araçlarla iletişim kurma faaliyetini sağlarlar. Fraser’e (2000) göre 
metaforlarla dolu bir yazı, duyguların, hayallerin, korkuların ve inançların 
derinlemesine anlaşılmasını sağlayabildiği gibi çocukların duygularını ve dü-
şüncelerini nispeten güvenli bir şekilde gösterebilecekleri bir araç olarak kul-
lanılabilir. Bunlardan hareketle çocukların günlük hayatlarının çoğu anında 
karşılaştıkları metaforların dil becerileri ile doğru orantılı geliştiği ve meta-
forlar kullanılarak çocukların ve yetişkinlerin düşüncelerinin derinine inile-
bileceği ileri sürülebilir. 

Alanyazın incelendiğinde genel olarak “öğretmen” (Oxford vd., 1998; Sa-
ban, 2004; Clarken, 1997; Gillis ve Johnson, 2002; Aydın ve Pehlivan, 2010; 
Yılmaz, Göçen ve Yılmaz, 2013; Koç, 2014), “yapılandırmacı öğretmen” 
(Küçüktepe ve Gürültü, 2014), “uygulama öğretmeni (Yıldırım ve Hacıib-
rahimoğlu, 2016); “eğitimci” (Tao, 2017) kavramlarına ilişkin metaforların 
araştırıldığı görülmektedir. “Rehber öğretmen” (Altun, Camadan, 2012), 
“tarih öğretmeni” (Çulha Özbaş, Aktekin, 2013), “görsel sanatlar öğretme-
ni” (Kalyoncu, 2012; Yalçın Wells, 2015) gibi branş öğretmenlerine yönelik 
çalışmalar da bulunmaktadır. Mertol, Doğdu ve Yılar (2013) sadece “sosyal 
bilgiler dersi”ne ilişkin metaforları incelerken Akça Berk, Gültekin, Çençen 
(2015) “sosyal bilgiler dersi” ve “sosyal bilgiler öğretmeni”; Afacan (2011), 
Soysal ve Afacan (2012) ise “fen ve teknoloji dersi” ile “fen ve teknoloji öğ-
retmeni” kavramlarına ilişkin metaforları incelemiştir. 

Yapılan araştırmalarda çalışma grubu olarak genellikle öğretmen adayla-
rının kullanıldığı görülmektedir. Sadece Mertol, Doğdu, Yılar (2013) üstün 
zekâlı ve yetenekli öğrencileri, Soysal ve Afacan (2012) ilköğretim öğren-
cilerini çalışma grubu olarak kullanmıştır. Ancak bu çalışmaların da Türkçe 
Eğitimiyle ilgili olmadığı tespit edilmiştir. Türkiye’de dil becerileri eğitimini 
doğrudan veren öğretmenler Türkçe öğretmenlerimiz ve verildiği dersler ise 
Türkçe dersleridir. Öğrenciler ders saati olarak en fazla Türkçe dersi almak-
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ta ve Türkçe öğretmenleriyle iletişim içinde bulunmaktadır. “Türkçe dersi” 
ve “Türkçe öğretmeni” metaforlarına yönelik yapılan alanyazın taramasında 
sadece Karabay’ın (2016) Türkçe öğretmeni adaylarının “Türkçe öğretmeni” 
kavramına ilişkin metaforlarını incelediği görülmektedir. 

“Türkçe dersi” metaforuna ilişkin herhangi bir araştırmanın ve “Türkçe öğ-
retmeni” metaforuna ilişkin ortaokullar üzerinden bir çalışmanın olmaması 
araştırmanın bir tarafının ortaokul öğrencileri olması gerektiğini düşündür-
müştür. Araştırmanın bir ayağını Türkçe dersleri gören ortaokul öğrencileri 
bir ayağını da ileride Türkçe dersleri verecek olan Türkçe öğretmen adayları 
oluşturmaktadır. Dolayısıyla karşılaştırmalı bir çalışma yapılması plânlan-
mıştır. 

Bu doğrultuda araştırmanın amacı ortaokul öğrencilerinin ve Türkçe öğret-
men adaylarının Türkçe dersi ve Türkçe öğretmeni kavramlarına ilişkin me-
taforlarını belirlemektir. Araştırmanın problem cümleleri ise şu şekildedir:

•	 Ortaokul öğrencilerinin ve Türkçe öğretmen adaylarının Türkçe dersi 
kavramına ilişkin metaforları nelerdir?

•	 Ortaokul öğrencilerinin ve Türkçe öğretmen adaylarının Türkçe öğretme-
ni kavramına ilişkin metaforları nelerdir?

YÖNTEM 

Bu araştırmada nitel araştırma desenlerinden biri olan olgubilim (fenome-
noloji) deseni kullanılmıştır. Olgubilim deseni farkında olduğumuz ancak 
derinlemesine ve ayrıntılı bir anlayışa sahip olmadığımız olgulara odaklan-
maktadır (Yıldırım, Şimşek, 2011). En temel felsefî varsayımı, bilinçli far-
kındalığımızı uyandıran algılara ve anlamlara dikkatimizi vererek “sadece 
deneyim ettiğimiz şeyleri bileceğimizdir” ve ilk olarak, tüm anlayışlarımız, 
fenomenlerin duyusal deneyimlerinden kaynaklanmaktadır, fakat bu dene-
yim betimlenmeli, açıklanmalı ve yorumlanmalıdır (Patton, 2014). Bize tü-
müyle yabancı olmayan aynı zamanda da tam anlamını kavrayamadığımız 
olguları araştırmayı amaçlayan çalışmalar için olgubilim uygun bir araştırma 
zemini oluşturur (Yıldırım ve Şimşek, 2011).

Çalışma Grubu

Araştırmanın çalışma grubunu 2016-2017 eğitim-öğretim yılındaki Kay-
seri’deki bir ortaokulda öğrenim gören 280 ortaokul öğrencisi ve Aksaray 
Üniversitesinde öğrenim gören 135 Türkçe öğretmen adayı oluşturmaktadır. 
Ortaokul öğrencilerinden 67 öğrenci beşinci, 65 öğrenci altıncı, 72 öğrenci 
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yedinci, 76 öğrenci sekizinci sınıfta öğrenim görmektedir. Beşinci sınıftaki 
öğrencilerin 36’sı kız, 31’i erkek; altıncı sınıftaki öğrencilerin 34’ü kız, 31’i 
erkek; yedinci sınıftaki öğrencilerin 38’i kız, 34’ü erkek; sekizinci sınıftaki 
öğrencilerin 42’si kız, 34’ü erkektir. Araştırmaya katılan Türkçe öğretmeni 
adaylarından ise 89’u kız, 46’sı erkektir. 

Veri Toplama Aracı

Araştırmada veri toplama aracı olarak metaforların kullanılmasının nedeni 
bir kavramın betimlenerek düşüncelerin derinine inmeye çalışılmak isten-
mesidir. Yıldırım ve Şimşek’e (2011) göre de kişilerin belirli konular hak-
kında iç dünyalarını anlamak, belirli olay, kişi, olgu, durumlar hakkında ne 
düşündüklerini öğrenmek, yine belirli olay, kişi, olgu ve durumlara ne tepki 
verdiklerini öğrenmek için metaforlar en etkili veri toplama yöntemlerinden 
birisi olabilir. Ayrıca metaforlar, birçok parçayı alıp tek bir genel haline geti-
ren veri-azaltıcı, örüntü oluşturan, mükemmel bir merkezsizleştirme araçla-
rı oldukları gibi kuramları bulgulara bağlama yollarıdır (Miles, Huberman, 
2015).

Metaforlarla ilgili araştırmalarda “like” (gibi) ifadesinin kullanılabileceği be-
lirtilmiştir (Kittay, 1987; Cameron, 1996; Vosniadou ve Ortony, 1982; Win-
ner, 1979, 1980). Bu yüzden ölçme aracı olarak kullanılacak cümlelerin ilk 
kısımları “Türkçe dersi ………….. gibidir.” ve “Türkçe öğretmeni ………… 
gibidir.” şeklinde oluşturulmuştur. Pinder ve Bourgeois’e (1982) göre uygu-
lamada sadece kavramın bir şeye benzetilmesi yeterli değildir, ihtiyaç du-
yulan çıkarımların yapılabilmesi için açıklamaya ihtiyaç vardır. Bu yüzden 
“çünkü” ifadesi verilerek öğrencilerin yazdıkları metaforu neden kullandık-
larını belirtmeleri istenmiştir. Bu şekilde kısa bir yönergede eklenerek “Türk-
çe dersi …………………….. gibidir; çünkü …………………” ve “Türkçe 
öğretmeni ………………. gibidir; çünkü ……………………..” cümlelerin-
den oluşan bir veri toplama aracı elde edilmiştir. Cümleler ortaokul öğrenci-
lerine birer kez, Türkçe öğretmen adaylarına ise ikişer kez verilmiştir. 

Verilerin Toplanması

Uygulama öncesinde 10 ortaokul öğrencisi ve 10 Türkçe öğretmeniyle ön 
uygulama yapılmıştır. Katılımcılardan cümlelerde anlaşılmayan bir yön bu-
lunmadığına dair dönüt alınmış ve uygulama süresi 20 dakika olarak belir-
lenmiştir. Asıl uygulamada 280 ortaokul öğrencisi ve 135 Türkçe öğretmen 
adayından veri toplanmıştır. Ortaokul öğrencileri Türkçe dersi ve Türkçe öğ-
retmeni kavramlarına yönelik 560 metafor, Türkçe öğretmen adayları ise 520 
metafor oluşturmuştur. 
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Verilerin Analizi

Verilerin analizinde içerik analizi yöntemi ve NVivo 11 Pro programı kulla-
nılmıştır. Öğrencilerin oluşturdukları cümleler hiçbir değişiklik yapılmadan 
bilgisayar ortamına aktarılmıştır. Cümleler tek tek okunarak metaforu olup 
açıklamasıyla ilgisi olmayan veya hiç açıklaması olmayan cümleler elen-
miştir. Örneğin “Türkçe dersi fındık gibidir; çünkü çok iyi olduğu için.” ve 
“Türkçe öğretmeni bir zeka gibidir; çünkü öğretmenler birçok zeka verirler.” 
gibi ifadeler analize dâhil edilmemiştir. “Türkçe dersi” kavramına ilişkin or-
taokul öğrencilerinin 280 metaforundan 21’i, Türkçe öğretmeni adaylarının 
260 metaforundan 17’si; “Türkçe öğretmeni” kavramına ilişkin ortaokul öğ-
rencilerinin 280 metaforundan 27’si, Türkçe öğretmeni adaylarının ise 260 
metaforundan 8’i ayıklanmıştır. Toplamda “Türkçe dersi” kavramına ilişkin 
502, “Türkçe öğretmeni” kavramına ilişkin ise 505 metafor analize tabi tu-
tulmuştur. Bunların dışında kalan metaforlara hiçbir şekilde kısaltma gibi 
müdahalelerde bulunulmayarak ifadeler doğrudan alınmıştır. Ortaokul öğren-
cilerinin verileri “OÖ1, OÖ2…”, Türkçe öğretmeni adaylarının verileri ise 
“TÖA1, TÖA2…” şeklinde kodlanmıştır. Sonrasında kullandıkları metafor-
lara göre alfabetik sıralama yapılmıştır. 

Metaforlar özellikle açıklamaları göz önünde bulundurularak tasnif edilmeye 
ve gruplandırılmaya çalışılmış, kategoriler oluşturulmuştur. Kategorilendir-
me (sınıflandırma) aşamasından sonra cümleler incelenerek kategorilere uy-
gunluğu tekrar kontrol edilmiş ve kategorileri ifade edecek örnek cümleler 
seçilmiştir. Yıldırım ve Şimşek’in (2011) de belirttiği gibi toplanan verile-
rin ayrıntılı olarak rapor edilmesi ve araştırmacının sonuçlara nasıl ulaştığını 
açıklaması nitel bir araştırmada geçerliğin önemli ölçütleri arasında yer al-
maktadır. Bu sebeple geçerliği sağlamak için araştırmanın her adımı ayrıntılı 
şekilde anlatılarak araştırma yapılan kişilerden doğrudan alıntılara yer veril-
miş ve bunlardan hareketle sonuçlar açıklanmıştır. 

Araştırmada güvenirliği sağlamak için analizler tamamlandıktan sonra diğer 
araştırmacı tarafından da analizler tekrarlanmış “Türkçe dersi” kavramına 
ilişkin 20, “Türkçe öğretmeni” kavramına ilişkin 13 metaforun farklı kate-
gorilere yerleştirildiği belirlenmiştir. Uyuşum yüzdesi formülüne (Güvenirlik 
= Görüş birliği sayısı / toplam görüş birliği + görüş ayrılığı sayısı) (Miles ve 
Huberman, 2015) göre güvenirlik “Türkçe dersi” kavramı için 0,96; “Türkçe 
öğretmeni” kavramı için 0,97 çıkmıştır. Sonrasında ise farklılıklar tartışılarak 
en aza indirgenmiştir.
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BULGULAR ve YORUMLAR

Bu bölümde “Türkçe dersi” ve “Türkçe öğretmeni” kavramlarına ilişkin or-
taokul öğrencilerinin ve Türkçe öğretmeni adaylarının oluşturdukları meta-
forların frekans ve yüzde değerleri ile ayrıca katılımcıların doğrudan ifadele-
ri verilmiştir. Hem ortaokul öğrencileri ve hem de Türkçe öğretmeni adayları 
tarafından oluşturulan metaforlar kalın ve italik olarak gösterilmiştir. Grup-
lar başlığındaki “OÖ” kısaltması ortaokul öğrencilerini, “TÖA” kısaltması 
ise Türkçe öğretmeni adaylarını temsil etmektedir.

“Türkçe Dersi” Kavramına İlişkin Bulgular

“Türkçe dersi” kavramına ilişkin ortaokul öğrencileri 259, Türkçe öğretmeni 
adayları ise 243 metafor oluşturmuşlardır. 

Tablo 1. Bilgi/öğrenme kaynağı ve bütünleşme kategorilerine ilişkin oluştu-
rulan metaforların frekans ve yüzde değerleri

Gruplar Kategori 1. Bilgi/Öğrenme Kaynağı f %

O.Ö.

Ağaç (2), Anlam bilgisi (1), Ansiklopedi (1), Bakkal (1), 
Bilgi (4), Bilgi alanı (1), Bilgi kutusu (2), Bilgi küpü (2), 
Bilgi sandığı (1), Bilgileri içine çekmek (1), Bilgilerin 
kaynağı (2), Bilgisayar (2), Çanta (1), Elbise dolabı (1), 
Hediye (1), Hikâye (3), Kelime dağarcığı (1), Kelimeler (1), 
Kelimelerin dünyası (1), Kitap (5), Kumbara (1), Kütüphane 
(1), Mağaza (1), Market (1), Meyve ağacı (1), Meyve sebze 
(1), Nar (1), Öğrenme (2), Sokak (1), Sözlük (4), Sürpriz bir 
kutu (1), Yer altı madeni (1)

50 19,30

T.Ö.A.

Ağaç (5), Ansiklopedi (1), Araştırma (1), Beyin (1), Bir 
ağacın köklerini araştırmak (1), Çanta (1), Çorba (1), Dilin 
kaynağı (1), Kavramlar ve göstergelerin çeşitliliği (1), 
Kelime kavanozu (1), Kelime kutusu (1), Kütüphane (3), 
Matruşka (1), Önsözünü okuduğun bir roman (1), Renk 
tablosu (1), Renkler (1), Renkli renkli sayfalar (1), Roman 
(3), Sözlük (2), Türkçenin kullanım kılavuzu (1)

29 11,93

Gruplar Kategori 2. Bütünleşme f %

O. Ö. Bilmece çözmek (1), Birbirine bağlı zincir (1), Bulmaca (1), 
Edebiyat (1) 4 1,54

T.Ö.A.
Boşluk doldurma (1), Bulmaca (1), Bulmaca çözmek (1), 
Masal (1), Nar (2), Şema (1), Tablo (1), Tuğla (1), Yapboz 
(3), Yollar (2), Zevkli bir bulmaca (1)

15 6,17
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Kategori 1. Bilgi / öğrenme kaynağı

Bilgi/öğrenme kaynağı kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 50 
(%19,3), Türkçe öğretmeni adayları tarafından 29 (%11,93) metafor oluştu-
rulmuştur. Bu kategoride katılımcıların Türkçe dersini bilginin, öğrenmenin 
kaynağı olarak gördükleri belirlenmiştir. Hem ortaokul hem de Türkçe öğret-
meni adaylarının oluşturduğu metaforlardan ortak olanlar ağaç, ansiklopedi, 
çanta, kütüphane ve sözlüktür. Bu kategoride ortaokul öğrencilerinin en faz-
la bilgi, hikâye, kitap, sözlük; Türkçe öğretmeni adaylarının ise ağaç, kütüp-
hane, roman metaforlarını kullandıkları görülmektedir. Bu kategoriye ilişkin 
bazı ifadeler şu şekildedir:

“Türkçe dersi bilgi kutusu gibidir; çünkü her şey onda saklıdır kipler, fiiller, 
zarflar, noktalama işareti…” (OÖ152), “Türkçe dersi çanta gibidir; çünkü 
çantada her şey vardır Türkçe dersinde de her şey vardır.” (OÖ72), “Türkçe 
dersi sözlük gibidir; çünkü aradığımız her şeyi öğrenebiliyor ve araştırıyo-
ruz.” (OÖ125), “Türkçe dersi ağaç gibidir; çünkü her dalından yeni bir bil-
gi öğreniriz.” (TÖA83), “Türkçe dersi kütüphane gibidir; çünkü istediğim 
her şeyi öğrenebilirim.” (TÖA89)

Kategori 2. Bütünleşme kategorisi

Bütünleşme kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 4 (%1,54), Türk-
çe öğretmeni adayları tarafından 15 (%6,17) metafor oluşturulmuştur. Bu 
kategoride katılımcıların Türkçe dersini parçaların bütüne ulaşması, bütün-
leşik bir yapı olarak gördükleri belirlenmiştir. Hem ortaokul hem de Türkçe 
öğretmeni adaylarının oluşturduğu metaforlardan ortak olanlar yalnızca bul-
macadır. Bu kategoride ortaokul öğrencileri birer metafor oluşturmuşlardır. 
Türkçe öğretmeni adayları ise en fazla yapboz metaforunu kullanmışlardır. 
Bu kategoriyi oluşturan bazı katılımcı ifadeleri şu şekildedir:

“Türkçe dersi birbirine bağlı zincir gibidir; çünkü bir bilgiden mahrum 
kalırsan sonu gelmez.” (OÖ147), “Türkçe dersi bulmaca çözmek gibidir; 
çünkü kelimelerde meydana gelen olayları, kelimeleri oluşturan ekleri par-
ça parça gösteririz.” (TÖA41), “Türkçe dersi nar gibidir; çünkü bir bütün 
halinde görünüp binbir parçası vardır.” (TÖA46), “Türkçe dersi yapboz gi-
bidir; çünkü parçaları tamamladıkça bütünü anlayabiliyoruz.” (TÖA78)
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Tablo 2. Değerli olma, gelişim ve hayata özdeş olma kategorilerine ilişkin 
oluşturulan metaforların frekans ve yüzde değerleri

Gruplar Kategori 3. Değerli Olma f %

O. Ö.
Altın (3), Bulunmaz bir ders (1), Derslerin anası (1), Hazine 
(3), Hayatımızdaki en değerli ders (1), Dünyanın yedi 
harikası (2), Bardağın dolu kısmını görmek (1)

12 4,63

T.Ö.A.

Altın (1), Başkent (1), Binanın temel taşı (1), Binanın temeli 
(4), Bütün derslerin başkanı (1), Çocuk (1), Çok gelişmiş bir 
teknoloji (1), Çölde yer alan kuyu (1), Define haritası (1), 
Ders programının baş tacı (1), Dilin bel kemiği (1), Dilin 
yapı taşı (1), Evin temeli (1), Gizli bir hazine (1), Gökkuşağı 
(1), Halı (1), Hazine (1), İyi bir insan yetiştirmenin aracı 
(1), Müzayede (1), Okyanustaki bir gemi (1), Tüm derslerin 
temel taşı (1)

24 9,88

Gruplar Kategori 4. Gelişim f %

O. Ö. Adım atmak (1), Demir kapı (1), Hayatın ilk adımı (1), İş 
(1), Kazak (1), Kazanmak (1), Yükselmek (1), Zenginlik (1) 8 3,09

T.Ö.A.

Basamak (1), Çiçek (2), Çiçek bahçesi (2), En baştan 
öğrenmek (1), Hayata gözlerini açan bebek (1), İlk adım (1), 
Kalem (1), Kaya (1), Konuşmayı yeniden öğrenmek (1), 
Sanat (1), Uzun ince bir yol (1)

13 5,35

Gruplar Kategori 5. Hayata Özdeş Olma f %

O. Ö.
Dünya (1), Dünyayı anlatan bir ders (1), Film (1), Hayat 
(15), Hayatın kuralları (1), Hayatın sana verdiği bir hediye 
(1), Ömür (2), Yaşam (4), Yaşamak (2)

28 10,81

T.Ö.A.

Doğa (2), Dünya (3), Gözlük (1), Hayat (11), Hayata açılan 
kapı (1), Hayatın bir parçası (1), Hayatın içinden bir kesit 
(1), Hayatın kendisi (1), Mantık dersi (1), Yaşam (3), Yaşam 
kaynağı (2), Yaşantımız (1), Zaman zaman altını çizdiğimiz 
notlar (1)

29 11,93

Kategori 3. Değerli Olma

Değerli olma kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 12 (%4,63), Türk-
çe öğretmeni adayları tarafından 24 (%9,88) metafor oluşturulmuştur. Bu 
kategoride katılımcıların Türkçe dersinin çok değerli olduğuna ilişkin me-
taforlar kullandıkları belirlenmiştir. Hem ortaokul hem de Türkçe öğretme-
ni adaylarının oluşturduğu metaforlardan ortak olanlar altın ve hazinedir. Bu 
kategoride ortaokul öğrencilerinin en fazla altın ve hazine; Türkçe öğretmeni 
adaylarının ise binanın temeli metaforlarını kullandıkları görülmektedir. Bu 
kategoriye ilişkin bazı ifadeler şu şekildedir:
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“Türkçe dersi altın gibidir; çünkü Türkçe dersi paha biçilemez bir ders.” 
(OÖ105), “Türkçe dersi hazine gibidir; çünkü derinliklerine inince size ver-
dikleri çok değerlidir.” (TÖA46), “Türkçe dersi ders programının baş tacı 
gibidir; çünkü o olmazsa diğer dersleri anlayamayız bile.” (TÖA34)

Kategori 4. Gelişim

Gelişim kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 8 (%3,09), Türkçe 
öğretmeni adayları tarafından 13 (%5,35) metafor oluşturulmuştur. Bu ka-
tegoride katılımcıların Türkçe dersini kendilerini geliştiren bir süreç olarak 
gördükleri belirlenmiştir. Bu kategoriye ilişkin bazı katılımcı ifadeleri şu şe-
kildedir:

“Türkçe dersi adım atmak gibidir; çünkü yeni öğrenilen her şey geleceğe 
bir adımdır.” (OÖ120), “Türkçe dersi en baştan öğrenmek gibidir; çünkü 
sürekli yeni bilgiler eklenerek bizi geliştirmektedir.” (TÖA49), “Türkçe dersi 
uzun ince bir yol gibidir; çünkü Türkçemizi ne derece öğrenirsek o kadar yol 
almış oluruz.” (TÖA70)

Kategori 5. Hayata Özdeş Olma

Hayata özdeş olma kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 28 
(%10,81), Türkçe öğretmeni adayları tarafından 29 (%11,93) metafor oluş-
turulmuştur. Bu kategoride katılımcıların Türkçe dersini gerçekliğin, hayatın 
kendisi olarak gördükleri belirlenmiştir. Hem ortaokul hem de Türkçe öğret-
meni adaylarının oluşturduğu metaforlardan ortak olanlar Dünya, hayat ve 
yaşamdır. Bu kategoride ortaokul öğrencilerinin en fazla hayat, yaşam; Türk-
çe öğretmeni adaylarının ise Dünya, hayat, yaşam metaforlarını kullandıkları 
görülmektedir. Bu kategoriye ilişkin bazı ifadeler şu şekildedir:

“Türkçe dersi film gibidir; çünkü hayatın her halini bize gösterir.” (OÖ196), 
“Türkçe dersi hayat gibidir; çünkü hayatımızın her yerinde bulunur.” 
(OÖ126), “Türkçe dersi yaşam gibidir; çünkü her yerde karşımıza çıkar.” 
(OÖ223), “Türkçe dersi dünya gibidir; çünkü hayata dair her şeyi içinde 
barındırır.” (TÖA19), “Türkçe dersi hayatın kendisi gibidir; çünkü hayatla 
iç içedir.” (TÖA60), “Türkçe dersi zaman zaman altını çizdiğimiz notlar gi-
bidir; çünkü insanın hayatına izler bırakır.” (TÖA31)
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Tablo 3. Gereksinim, millî unsur ve özü yansıtma kategorilerine ilişkin oluş-
turulan metaforların frekans ve yüzde değerleri

Gruplar Kategori 6. Gereksinim f %

O. Ö.
Çay (1), Evin temeli (1), Musluktan akan su (1), Soğuk kış 
günlerinde bizi saran örtü (1), Solunum (1), Su (3), Yemek 
(2)

10 3,86

T.Ö.A.

Başlangıç (1), Beslenme barınma ihtiyacı (1), Bir yemeğin 
tuzu (1), Demir (1),

Ekmek (1), Ev (1), Evimiz (1), Gereksinim (1), Hava (1), 
İnsan beyni (1), İnsanın kalbi (1), Köfte ekmek (1), Nefes 
almak (1), Oksijen (1), Sıcak hava (1), Su (7), Yemek (2), 
Yemek yemek (1)

23 9,46

Gruplar Kategori 7. Millî Unsur f %

O. Ö. Türkiye (1), Vatan (4) 5 1,93

T.Ö.A.

Anadolumuz (1), Bayrak (2), Geçmişimize tutulan bir 
ayna (1), Geçmişle geleceği bağlayan köprü (1), Kültür ve 
medeniyet (1), Kültür ve medeniyetin beşiği (1), Medeniyet 
(1), Medeniyet ve geleneklerin aktarıcısı (1), Millî unsur 
(1), Tarih (5), Tarihi bir güzellik (1), Vücuttaki iskelet (1), 
Milletimizin köklü bir yapısı (1), Vatan (4), Vatan sevgisi 
(1)

23 9,46

Gruplar Kategori 8. Özü Yansıtma f %

O. Ö.
İnsan (1), İnsanın gölgesi (1), İnsanın ruhu (1), Kendi özün 
(1), Kendini öğrenmek (1), Kendini tanıma formu (2), 
Kimliğimizi öğrenmek (1)

8 3,09

T.Ö.A.
Ayna (2), Gen (1), Gölge (1), Her şey (1), İnsan (1), İnsanın 
kendini bulması (1), İnsanın ruhu (1), İnsanlığın kendisi (1), 
Kişilik testi (1)

10 4,12

Kategori 6. Gereksinim

Gereksinim kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 10 (%3,86), Türkçe 
öğretmeni adayları tarafından 23 (%9,46) metafor oluşturulmuştur. Bu kate-
goride katılımcıların Türkçe dersini muhakkak olması gereken bir gereksi-
nim olarak gördükleri belirlenmiştir. Hem ortaokul hem de Türkçe öğretmeni 
adaylarının oluşturduğu metaforlardan ortak olanlar su ve yemektir. Bu kate-
goride ortaokul öğrencilerinin ve Türkçe öğretmeni adaylarının en fazla su 
metaforunu kullandıkları görülmektedir. Bu kategoriyi oluşturan bazı katı-
lımcı ifadeleri şu şekildedir:
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“Türkçe dersi çay gibidir; çünkü Türklere üç öğün gerekir.” (OÖ220), 
“Türkçe dersi solunum gibidir; çünkü her yerde bize en fazla gereken şey-
dir.” (OÖ216), “Türkçe dersi yemek gibidir; çünkü yemek olmadığında aç 
kalırız. Türkçe dersi olmadığında ise bilgiye aç kalırız.” (OÖ123), “Türk-
çe dersi beslenme barınma ihtiyacı gibidir; çünkü Türkçe dersi görmez-
sem iletişimimi düzgün bir şekilde gerçekleştiremem. İletişim bir ihtiyaçtır.” 
(TÖA72), “Türkçe dersi ekmek gibidir; çünkü Türkçe dersi almazsak ruhen 
aç kalırız, kullandığımız dilden habersiz olduğumuz için. Ekmek gibi bizi do-
yurur.” (TÖA74), “Türkçe dersi insan beyni gibidir; çünkü nasıl beynimiz 
olmadan bilinçli şeyler yapamazsak Türkçe dersi olmadan da yapamayız her 
şey eksik kalır.” (TÖA52)

Kategori 7. Millî Unsur

Millî unsur kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 5 (%1,93), Türkçe 
öğretmeni adayları tarafından 23 (%9,46) metafor oluşturulmuştur. Bu ka-
tegoride katılımcıların Türkçe dersini millete ait veya millî bir unsur olarak 
gördükleri belirlenmiştir. Hem ortaokul hem de Türkçe öğretmeni adayları-
nın oluşturduğu metaforlardan ortak olanlar vatandır. Bu kategoride ortaokul 
öğrencilerinin en fazla vatan; Türkçe öğretmeni adaylarının ise tarih ve va-
tan metaforlarını kullandıkları görülmektedir. Bu kategoriye ilişkin bazı ifa-
deler şu şekildedir:

“Türkçe dersi vatan gibidir; çünkü benim dilimi, bayrağımı, vatanımı öğre-
tir.” (OÖ109), “Türkçe dersi tarih gibidir; çünkü Türkçe onu konuşan in-
sanların geçmişinden izler taşır.” (TÖA45), “Türkçe dersi vücuttaki iskelet 
gibidir; çünkü bir milletin kimlik bulmuş halidir.” (TÖA50)

Kategori 8. Özü Yansıtma

Özü yansıtma kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 8 (%3,09), Türk-
çe öğretmeni adayları tarafından 10 (%4,12) metafor oluşturulmuştur. Bu 
kategoride katılımcılar Türkçe dersinin insanın özünü yansıttığını belirtmiş-
lerdir. Hem ortaokul hem de Türkçe öğretmeni adaylarının oluşturduğu me-
taforlardan ortak olanlar insan ve insanın ruhudur. Bu kategoriyi oluşturan 
bazı katılımcı ifadeleri şu şekildedir:

“Türkçe dersi kendini tanıma formu gibidir; çünkü ben kendimi Türkçe der-
sinde tanıdım.” (OÖ142), “Türkçe dersi ayna gibidir; çünkü bize özümüzü 
yansıtır.” (TÖA23), “Türkçe dersi gölge gibidir; çünkü benliğimizi yansıtır.” 
(TÖA25), “Türkçe dersi insanın ruhu gibidir; çünkü kendi özünü öğreneme-
yen insan kendini ifade edemez.” (TÖA4)
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Tablo 4. Sıkılma/zorlanma, sonsuzluk ve yol gösterme kategorilerine ilişkin 
oluşturulan metaforların frekans ve yüzde değerleri

Gruplar Kategori 9. Sıkılma/Zorlanma f %

O. Ö.

Altı saat (1), Bir asır (1), Boş boş yazı (1), Bozuk müfredat 
(1), Bozuk plak (1), Çocuğun elinden oyuncağını almak 
(1), Çürük elma (1), Elektrikli süpürge sesi (1), Gereksiz 
bir şey (1), Kâbus (2), Kalabalık bir mağaza (1), Kaos (1), 
Kaplumbağa (2), Kara delik (1), Korku (1), Matematik (1), 
Ölümcül tehlike (1), Öykü (1), Pembe dizi (1), Spor (1), 
Uzun bir saat (1), Yolculuk (1)

24 9,27

T.Ö.A. Bilgileri tekrar tekrar yinelemek (1), Huysuz bir adam (1), 
Sabır taşı (1), Soyut (1), Zorunluluk (1) 5 2,06

Gruplar Kategori 10. Sonsuzluk f %

O. Ö. Gökyüzü (1), Koca bir dünya (1), Sakız (1), Bir kamyona 
yüklenen yük (1), Sonsuzluk (1), Büyük bir gezegen (1) 6 2,32

T.Ö.A.
Gökyüzü (1), Kalabalık bir şehir (1), Koca bir buzdağının 
görünen yüzü (1), Okyanus (6), Uçsuz bucaksız coğrafya 
(1), Uzaydaki boşluk (1)

11 4,53

Gruplar Kategori 11. Yol Gösterme f %

O. Ö.
Açan bir güneş (1), Atasözü (1), Cami (1), Güneşin 
aydınlatması (1), Güzel ahlak (1), Kullanma kılavuzu (1), 
Lamba (1), Saygı, terbiye (1), Silgi (1), Tercüman (1)

10 3,86

T.Ö.A.

Aile (1), Anne (3), Bir kurallar bütünü (1), Dönüm noktası 
(1), Geceyi aydınlatan ay (1), Güneş (2), Hayatımıza yön 
veren pusula (1), Işık (1), Kılavuz (2), Öğüt (1), Silgi (1), 
Yolumuzu aydınlatan ışık (1)

16 6,58

Kategori 9. Sıkılma/Zorlanma

Sıkılma/Zorlanma kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 24 (%9,27), 
Türkçe öğretmeni adayları tarafından 5 (%2,06) metafor oluşturulmuştur. Bu 
kategoride katılımcıların Türkçe dersinden sıkıldıkları, gereksiz buldukları, 
öğrenmede zorluk çektikleri belirlenmiştir. Bu kategoriye ilişkin bazı ifade-
ler şu şekildedir:

“Türkçe dersi spor gibidir; çünkü bizi hep terletir.” (OÖ220), “Türkçe dersi 
kabus gibidir; çünkü yazı yazmak kötüdür.” (OÖ70), “Türkçe dersi kalaba-
lık bir mağaza gibidir; çünkü fazla konu var.” (OÖ157), “Türkçe dersi kap-
lumbağa gibidir; çünkü Türkçe dersi çok yavaş geçiyor.” (OÖ24), “Türk-
çe dersi matematik gibidir; çünkü anlaması zor.” (OÖ181), “Türkçe dersi 
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ölümcül tehlike gibidir; çünkü Teog’da çıkıyor.” (OÖ199), “Türkçe dersi 
pembe dizi gibidir; çünkü dinledikçe sıkılırsın.” (OÖ128), “Türkçe dersi bo-
zuk plak gibidir; çünkü her sene aynı şey anlatılır.” (OÖ154), “Türkçe dersi 
çocuğun elinden oyuncağını almak gibidir; çünkü çocuk ağlar ve biz de ağ-
lıyoruz. Türkçe neden bu kadar zor?” (OÖ217), “Türkçe dersi gereksiz bir 
şey gibidir; çünkü bazı konuların ileride işimize yaramaz.” (OÖ172), “Türk-
çe dersi bilgileri tekrar tekrar yinelemek gibidir; çünkü ilkokuldan itibaren 
Türkçe dersi hayatın her anında var.” (TÖA2), “Türkçe dersi zorunluluk gi-
bidir; çünkü hiç kimse tam olarak kuralları bilmiyor ve öğrenmek zorunda.” 
(TÖA2), “Türkçe dersi soyut gibidir; çünkü anlarsın bazı şeyleri ama anla-
tamazsın.” (TÖA8), “Türkçe dersi sabır taşı gibidir; çünkü öğrenmek sabır 
gerektirir.” (TÖA15)

Kategori 10. Sonsuzluk

Sonsuzluk kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 6 (%2,32), Türkçe 
öğretmeni adayları tarafından 11 (%4,53) metafor oluşturulmuştur. Bu ka-
tegoride katılımcıların Türkçe dersini ucu bucağı olmayan sonsuz bir kav-
ram olarak gördükleri belirlenmiştir. Hem ortaokul hem de Türkçe öğretmeni 
adaylarının oluşturduğu metaforlardan ortak olanlar gökyüzüdür. Bu katego-
ride ortaokul öğrencileri hep aynı sayıda metafor oluşturmuşlardır. Türkçe 
öğretmeni adaylarının ise en fazla okyanus metaforunu kullandıkları görül-
mektedir. Bu kategoriyi oluşturan bazı katılımcı ifadeleri şu şekildedir:

“Türkçe dersi gökyüzü gibidir; çünkü gökyüzündeki oksijen gibi bilgileri hiç 
bitmez.” (OÖ49), “Türkçe dersi gökyüzü gibidir; çünkü sınırları yoktur.” 
(TÖA75), “Türkçe dersi okyanus gibidir; çünkü ucu bucağı yoktur. Öğren-
dikçe dibini göremezsin.” (TÖA68)

Kategori 11. Yol Gösterme

Yol gösterme kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 10 (%3,86), 
Türkçe öğretmeni adayları tarafından 16 (%6,58) metafor oluşturulmuştur. 
Bu kategoride katılımcılar Türkçe dersinin kendilerine yol gösterdiğini be-
lirtmişlerdir. Hem ortaokul hem de Türkçe öğretmeni adaylarının oluşturdu-
ğu metaforlardan ortak olanlar yalnızca silgidir. Bu kategoride ortaokul öğ-
rencileri hep aynı sayıda metafor üretirken Türkçe öğretmeni adaylarının ise 
en fazla anne metaforunu kullandıkları görülmektedir. Bu kategoriye ilişkin 
bazı ifadeler şu şekildedir:

“Türkçe dersi atasözü gibidir; çünkü bize öğüt verir.” (OÖ210), “Türk-
çe dersi güzel ahlak gibidir; çünkü iyiyi ve kötüyü ayırt etmemize yarar.” 
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(OÖ190), “Türkçe dersi güneş gibidir; çünkü hayatımıza her anlamda yol 
gösterir, yolumuzu aydınlatır.” (TÖA73), “Türkçe dersi öğüt gibidir; çün-
kü yaşamımız boyunca bize verilen öğütlerden daha çok yönlendiricidir.” 
(TÖA47), “Türkçe dersi silgi gibidir; çünkü yanlışlarımızı düzeltmede bize 
yardımcı olur.” (TÖA66)

Tablo 5. Zaman ve zevk alma kategorilerine ilişkin oluşturulan metaforların 
frekans ve yüzde değerleri

Gruplar Kategori 12. Zaman f %

O. Ö. Akarsu (1), Hızlı tren (1), Işık hızı (1), Koşan bir at (1), Para 
(1), Şelale (1), Yılan (1) 7 2,70

T.Ö.A. Buzullar (1), Zaman (1) 2 0,82

Gruplar Kategori 13. Zevk Alma f %

O. Ö.

Araba (1), Aşk (2), Baklava (1), Bomba patlaması (1), Can 
(1), Cennet (2), Ceviz (1), Cumartesi Pazar (1), Çikolata 
(2), Çocuk (2), Drama (2), Eğlence (15), En güzel sıfatlar 
kullanılan bir nesne (1), Film izlemek (2), Futbol (1), Gece 
(2), Gökkuşağı (2), Gül bahçesi (1), Hacivat ile Karagöz 
(1), Heyecan (2), Hobi (1), Huzur veren bir yol (1), Karpuz 
(1), Kelime oyunu (1), Kuş (1), Limonata (1), Lunapark 
(4), Mutluluk (2), Orman (1), Oyun (4), Oyun parkı (1), 
Oyuncak (1), Pamuk (1), Pamuk şeker (2), Sanat (1), Sevgi 
(3), Sevmek (1), Şarkı (3), Şerbet (1) Tatile gitmek (1), Tatlı 
(1), Zevk (2)

78 30,12

T.Ö.A.

Acı bir yemek (1), Anı (1), Betonda açmış papatya (1), 
Bulutların altında ıslanmak (1), Denize bakan bankta 
oturmak (1), Dinlenmek (1), Hobi (1), İlaç (1), Kadın 
(1), Kulağa hoş gelen müzik (1), Lise (1), Lunapark (1), 
Lunaparkta eğlenmek (1), Masaj koltuğu (1), Müzik (1), 
Oyun (3), Oyuncaklı çocuk menüsü (1), Sevda (1), Şiir (5), 
Tiyatro (1)

26 10,70

Kategori 12. Zaman

Zaman kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 7 (%2,70), Türkçe öğ-
retmeni adayları tarafından 2 (%0,82) metafor oluşturulmuştur. Bu katego-
ride katılımcılar Türkçe dersinde zamanın çok hızlı geçtiğini belirtmişlerdir. 
Bu kategoriyi oluşturan bazı katılımcı ifadeleri şu şekildedir:

“Türkçe dersi ışık hızı gibidir; çünkü dersin nasıl geçtiğini anlamayız.” 
(OÖ30), “Türkçe dersi koşan bir at gibidir; çünkü zaman hızlı geçer.” 
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(OÖ41), “Türkçe dersi şelale gibidir; çünkü bir şeyler öğrenirken ders sular 
seller gibi çabucak geçer.” (OÖ48)

Kategori 13. Zevk Alma

Zevk alma kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 78 (%30,12), Türkçe 
öğretmeni adayları tarafından 26 (%10,70) metafor oluşturulmuştur. Bu ka-
tegoride katılımcıların Türkçe dersinden zevk aldıklarını gösteren metaforlar 
kullandıkları belirlenmiştir. Hem ortaokul hem de Türkçe öğretmeni adayla-
rının oluşturduğu metaforlardan ortak olanlar hobi, lunapark ve oyundur. Bu 
kategoride ortaokul öğrencilerinin en fazla eğlence, lunapark, oyun, sevgi, 
şarkı; Türkçe öğretmeni adaylarının ise oyun, şiir metaforlarını kullandıkları 
görülmektedir. Bu kategoriye ilişkin bazı ifadeler şu şekildedir:

“Türkçe dersi cumartesi pazar gibidir; çünkü Türkçe dersini sabırsızlıkla 
bekliyorum.” (OÖ105), “Türkçe dersi eğlence gibidir; çünkü hiçbir zaman 
bıkmam ders çok komik geçer.” (OÖ55), “Türkçe dersi lunapark gibidir; 
çünkü onunla eğlenir ve ilginç şeyler öğrenirim.” (OÖ93), “Türkçe dersi ta-
tile gitmek gibidir; çünkü stres atmamızı sağlar.” (OÖ227), “Türkçe dersi 
bulutların altında ıslanmak gibidir; çünkü o güzel kelimeler şiirler altında 
ıslanmak ister insan.” (TÖA56), “Türkçe dersi oyun gibidir; çünkü ekleri, 
kökleri, fiilleri, isimleri, noktalama işaretlerinin her biri birer zevk aracıdır.” 
(TÖA38)

Tablo 6. Hayal kurma, iletişim ve özgürlük kategorilerine ilişkin oluşturulan 
metaforların frekans ve yüzde değerleri

Gruplar Kategori 14. Hayal Kurma f %

O. Ö. Gökyüzünde uçmak (1), Hayal kurmak (1), Macera (1), 
Masal (3), Rüya (1), Rüya görmek (1), Yeni bir dünya (1) 9 3,47

Gruplar Kategori 15. İletişim f %

T.Ö.A.

Arkadaşlarla sohbet etmek (1), Hitap (1), İletişim aracı (1), 
İletişim kurmak (1), İletişimin kendisi (1), İnsanın kendini 
ifade edebilmesini sağlayan vasıta (1), Kelimelerle konuşmak 
(1), Medya aracı (1), Samimi bir insan (1), Zarif bir elbise (1)

10 4,12

Gruplar Kategori 16. Özgürlük f %

T.Ö.A. Bağımsızlık (1), Havada süzülen kuş (1), Kuş (3), Özgürlük 
(1), Sonsuz boşlukta özgürce uçan kuş (1) 7 2,88
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Kategori 14. Hayal Kurma

Hayal kurma kategorisinde yalnızca ortaokul öğrencileri tarafından 9 
(%3,47) metafor oluşturulmuştur. Türkçe öğretmeni adaylarına ilişkin her-
hangi bir metafor bulunmamaktadır. Bu kategoride katılımcıların Türkçe der-
sini hayal kurma aracı olarak gördükleri belirlenmiştir. Ortaokul öğrencile-
rinin en fazla masal metaforunu kullandıkları görülmektedir. Bu kategoriyi 
oluşturan bazı katılımcı ifadeleri şu şekildedir: 

“Türkçe dersi gökyüzünde uçmak gibidir; çünkü Türkçe dersinde hayallere 
dalıp gideriz.” (OÖ78), “Türkçe dersi hayal kurmak gibidir; çünkü Türkçe 
dersinde metin, şiir dinlerken hep bunlarla hayal kurarız.” (OÖ224)

Kategori 15. İletişim 

İletişim kategorisinde yalnızca Türkçe öğretmeni adayları tarafından 10 
(%4,12) metafor oluşturulmuştur. Katılımcıların Türkçe dersini iletişimi sağ-
layan araç olarak gördükleri belirlenmiştir. Bu kategoriye ilişkin bazı ifade-
ler şu şekildedir:

“Türkçe dersi iletişim aracı gibidir; çünkü duyguları, düşünceleri ifade ede-
bilmek için dili iyi kullanmak gerekir.” (TÖA41), “Türkçe dersi iletişimin 
kendisi gibidir; çünkü insanlarla doğru ve etkili iletişim kurmamızı sağlar.” 
(TÖA12), “Türkçe dersi insanın kendini ifade edebilmesini sağlayan vasıta 
gibidir; çünkü ne kadar çok kelime öğrenir ve onları doğru kullanırsak ken-
dimizi daha iyi ifade edebiliriz.” (TÖA20)

Kategori 16. Özgürlük

Özgürlük kategorisinde yalnızca Türkçe öğretmeni adayları tarafından 7 
(%2,88) metafor oluşturulmuştur. Bu kategoride katılımcılar Türkçe dersinin 
kendilerini özgür hissettirdiklerini belirtmişlerdir. Türkçe öğretmeni aday-
larının en fazla kuş metaforunu kullandıkları görülmektedir. Bu kategoriyi 
oluşturan bazı katılımcı ifadeleri şu şekildedir:

“Türkçe dersi havada süzülen kuş gibidir; çünkü Türkçe insana özgürlük 
verir. Sınırlarını aşmasını sağlar.” (TÖA68), “Türkçe dersi özgürlük gibidir; 
çünkü kişinin kendi fikir ve düşüncelerini özgürce dile getirip tartışabildiği 
bir ortam sağlar Türkçe dersi.” (TÖA28)

“Türkçe Öğretmeni” Kavramına İlişkin Bulgular

“Türkçe öğretmeni” kavramına ilişkin ortaokul öğrencileri 253, Türkçe öğ-
retmeni adayları ise 252 metafor oluşturmuşlardır. 
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Tablo 7. Biçimlendiren ve bilgi/öğrenme kaynağı kategorilerine ilişkin oluş-
turulan metaforların frekans ve yüzde değerleri

Gruplar Kategori 1. Biçimlendiren f %

O.Ö. Bahçıvan (1), Duygu ağacı (1), Fabrika (1), Meyve ağacı 
(1), Mimar (1), Parkeci (1), Su (1) 7 2,77

T.Ö.A.

Aşçı (1), Baharda yeşeren çiçekler (1), Binanın temeli (1), 
Bir neslin beyni (1), Bukalemun (1), Çatı (1), Çiçek (2), 
Çivi (1), Dokumacı (1), Fidanları büyüten bir bahçıvan (1), 
Gökkuşağı (2), Halıcı (1), Her şeyi bilen bir müneccim (1), 
Heykeltıraş (1), Irmak (1), İnşaat mühendisi (1), Kalem (2), 
Merdivenin ilk basamağı (1), Su (1), Vazo (1)

23 9,13

Gruplar Kategori 2. Bilgi/Öğrenme Kaynağı f %

O.Ö.

Ağaç (2), Akıl küpü (3), Akıllı bilgisayar (1), Akıllı tahta 
(1), Ansiklopedi (2), Banka (1), Batarya (1), Baykuş (2), 
Beyin (2), Bilgi (1), Bilgi cihazı (1), Bilgi hazinesi (2), Bilgi 
kaynağı (1), Bilgi kutusu (6), Bilgi küpü (1), Bilgi makinesi 
(1), Bilgin (1), Bilgisayar (8), Çiçek bahçesi (1), Dünya 
(6), Harflerin kralı (1), Kâinat (1), Kalem (2), Kalorifer (1), 
Kasiyer (1), Kaynak kitabı (2), Kitap (17), Kumbara (1), 
Kütüphane (3), Mağaza (1), Makale (1), Oluk (1), Öğrenme 
kaynağı (1), Sözlük (8), Su kaynağı (1), Sürahi (1), TDK (1), 
Telefonun hafıza kartı (1), Türkçenin rehberi (1), Yağmur 
(1), Zekâ küpü (5)

96 37,94

T.Ö.A.

Ağaç (2), Ansiklopedi (1), Ayaklı ansiklopedi (1), Bilge (1), 
Bilgi dolu küp (1), Bilgin (1), Çınar (1), Dilin kurucusu (1), 
Dipsiz bir kuyu (1), Google (1), Gökyüzü (2), İğne (1), İmla 
kılavuzu (5), Kapalı kutu (1), Kara tahta (1), Kelime defteri 
(1), Kıyı (1), Kitap (11), Kütüphane (4), Mesaj getiren ulak 
(1), Meyve ağacı (1), Paylaşmayı seven çocuk (1), Sır küpü 
(1), Sihirli kapalı kutu (1), Sözlük (11), Yürüyen bir sözlük 
(1), Yürüyen kitap (1) Yürüyen kütüphane (1), Zaman (1)

58 23,01

Kategori 1. Biçimlendiren

Biçimlendiren kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 7 (%2,77), Türk-
çe öğretmeni adayları tarafından 23 (%9,13) metafor oluşturulmuştur. Bu ka-
tegoride katılımcıların Türkçe öğretmeninin biçimlendirme özelliği üzerinde 
durdukları belirlenmiştir. Hem ortaokul hem de Türkçe öğretmeni adayları-
nın oluşturduğu metaforlardan ortak olanlar sadece sudur. Bu kategoriye iliş-
kin bazı ifadeler şu şekildedir:
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“Türkçe öğretmeni mimar gibidir; çünkü bize emek verir.” (OÖ140), “Türk-
çe öğretmeni su gibidir; çünkü biz fidan gibiyiz onlar da bizi sular ve bü-
yürüz.” (OÖ73), “Türkçe öğretmeni fidanları büyüten bir bahçıvan gibidir; 
çünkü öğrencileri en iyi şekilde yetiştirmeye çalışır ve iyi bir fidan olmasını 
amaç edinir.” (TÖA43), “Türkçe öğretmeni inşaat mühendisi gibidir; çünkü 
bir insanın dünyasını kelimelerle inşa eder.” (TÖA35), “Türkçe öğretmeni 
ırmak gibidir; çünkü gittiği yere şekil verir.” (TÖA37)

Kategori 2. Bilgi/Öğrenme Kaynağı

Bilgi/öğrenme kaynağı kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 96 
(%37,94), Türkçe öğretmeni adayları tarafından 58 (%23,01) metafor oluştu-
rulmuştur. Bu kategoride katılımcıların Türkçe öğretmenini bilginin, öğren-
menin kaynağı olarak gördükleri belirlenmiştir. Hem ortaokul hem de Türkçe 
öğretmeni adaylarının oluşturduğu metaforlardan ortak olanlar ağaç, ansik-
lopedi, bilgin, kitap, kütüphane ve sözlüktür. Bu kategoride ortaokul öğren-
cilerinin en fazla akıl küpü, bilgi kutusu, bilgisayar, Dünya, kitap, kütüpha-
ne, sözlük, zekâ küpü; Türkçe öğretmeni adaylarının ise imlâ kılavuzu, kitap, 
kütüphane, sözlük metaforlarını kullandıkları görülmektedir. Bu kategoriyi 
oluşturan bazı katılımcı ifadeleri şu şekildedir:

“Türkçe öğretmeni ansiklopedi gibidir; çünkü her gün başka şeyler öğreti-
yor.” (OÖ64), “Türkçe öğretmeni banka gibidir; çünkü ne kadar bilgi çeker-
sen çek onda bilgi tükenmez.” (OÖ147), “Türkçe öğretmeni bilgisayar gibi-
dir; çünkü içinde bütün bilgiler saklıdır.” (OÖ23), “Türkçe öğretmeni kitap 
gibidir; çünkü öğretmende bilmediğin her şey olabilir.” (OÖ44), “Türkçe 
öğretmeni kumbara gibidir; çünkü bilgileri çocukların beynine biriktirir.” 
(OÖ239), “Türkçe öğretmeni sözlük gibidir; çünkü ne sorarsan sor her şe-
yin cevabını verir.” (OÖ68), “Türkçe öğretmeni sürahi gibidir; çünkü bar-
dak olan öğrenciye bilgi aktarır.” (OÖ198), “Türkçe öğretmeni dipsiz bir 
kuyu gibidir; çünkü çoğu şeyi ondan öğreniriz. Derinlerde birçok şey sak-
lar.” (TÖA78), “Türkçe öğretmeni Google gibidir; çünkü merak ettiğimiz 
bilgileri ondan öğrenebiliriz.” (TÖA52), “Türkçe öğretmeni yürüyen kitap 
gibidir; çünkü söyledikleri, bildikleri ve söylemek istedikleri kitabın bize an-
latmak istedikleri gibidir.” (TÖA46)
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Tablo 8. Değerli olan, iyimser olan ve millî unsurları koruyan kategorilerine 
ilişkin oluşturulan metaforların frekans ve yüzde değerleri

Gruplar Kategori 3. Değerli Olan f %

O.Ö. Hazine (3), Hazine kutusu (1), Hazinenin anahtarı (1), Can 
(1), Değerli bir eşya (1), Dünyanın 8. harikası (1), Hediye (1) 9 3,56

T.Ö.A.
Başkent Ankara (1), Mücevher (1), Okulun en temel sütunu 
(1), Saygı duyulan bir insan (1), Soluk (1), Toprak (1), Sarraf 
(1), Yemek (2), Atmosfer (1), Okyanus (2)

12 4,76

Gruplar Kategori 4. İyimser Olan f %

O.Ö.
Bal (1), Çikolata (1), Ev (1), Hayatın tuzu biberi (1), İnsan 
(1), Kar (1), Melek (10), Mutluluk (1), Müzik çalar (1), 
Pamuk (2), Sabır taşı (1), Sevgi (3), Soba (1), Şarkı (1)

26 10,28

T.Ö.A. Melek (3), Sabır timsali (1) 4 1,59

Gruplar Kategori 5. Millî Unsurları Koruyan f %

O.Ö. Asker (1), Atatürk (2), Kahraman (2), Muhafız (1) 6 2,37

T.Ö.A.

Asker (1), Dilin bekçisi (1), Gelecek (1), Kıymetli tarih 
kitabı (1), Kültür (1), Kültür aktarıcısı (1), Milletin temsilcisi 
(1), Milli bir kültür taşıyıcısı (1), Tarihçi (2), Türkçenin 
koruyucusu (1), Türkiye (1), Vatan (2), Vatan sevdalısı (1), 
Vatansever (1), Yabancı dillere karşı savaşan savaşçı (1)

17 6,75

Kategori 3. Değerli Olan

Değerli olan kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 9 (%3,56), Türkçe 
öğretmeni adayları tarafından 12 (%4,76) metafor oluşturulmuştur. Bu kate-
goride katılımcıların Türkçe öğretmeninin değerli olduğunu belirten metafor-
lar kullandıkları görülmüştür. Bu kategoriye ilişkin bazı ifadeler şu şekilde-
dir:

“Türkçe öğretmeni hazine gibidir; çünkü Türkçe öğretmeni çok değerlidir.” 
(OÖ182), “Türkçe öğretmeni değerli bir eşya gibidir; çünkü onu hiç kaybet-
mek istemezsin, o hep değerlidir.” (OÖ80), “Türkçe öğretmeni Dünyanın 8. 
harikası gibidir; çünkü eşi benzeri olmayan ve olunamayacak bir başyapıt-
tır.”(OÖ185), “Türkçe öğretmeni mücevher gibidir; çünkü değerlidir. Top-
lumda değeri bilinmesi gereken kıymetli bir mesleğe sahiptir.” (TÖA47)
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Kategori 4. İyimser Olan

İyimser olan kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 26 (%10,28), 
Türkçe öğretmeni adayları tarafından 4 (%1,59) metafor oluşturulmuştur. Bu 
kategoride katılımcıların Türkçe öğretmeninin iyi insan olma özelliğini ifade 
ettikleri görülmektedir. Hem ortaokul hem de Türkçe öğretmeni adaylarının 
oluşturduğu metaforlardan ortak olanlar melektir. Bu kategoride hem ortao-
kul öğrencilerinin hem de Türkçe öğretmeni adaylarının en fazla melek me-
taforunu kullandıkları görülmektedir. Bu kategoriyi oluşturan bazı katılımcı 
ifadeleri şu şekildedir:

“Türkçe öğretmeni bal gibidir; çünkü çok tatlı davranır.” (OÖ95), “Türkçe 
öğretmeni melek gibidir; çünkü bize değer verir.” (OÖ78), “Türkçe öğret-
meni pamuk gibidir; çünkü o her şeye yumuşak davranır.” (OÖ43), “Türkçe 
öğretmeni sabır taşı gibidir; çünkü kim ne yaparsa yapsın herkesin yaptığına 
karşı çok sabırlıdır.” (OÖ234), “Türkçe öğretmeni melek gibidir; çünkü ba-
zen gerektiğinden fazla sabır gösterebiliyor.” (TÖA2)

Kategori 5. Millî Unsurları Koruyan

Millî unsurları koruyan kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 6 
(%2,37), Türkçe öğretmeni adayları tarafından 17 (%6,75) metafor oluştu-
rulmuştur. Bu kategoride katılımcıların Türkçe öğretmeninin millî unsurları 
koruduğunu belirten metaforlar kullandıkları görülmektedir. Hem ortaokul 
hem de Türkçe öğretmeni adaylarının oluşturduğu metaforlardan ortak olan-
lar yalnızca askerdir. Bu kategoriye ilişkin bazı ifadeler şu şekildedir:

“Türkçe öğretmeni asker gibidir; çünkü Türkçeyi korur ve gözetir.” 
(OÖ178), “Türkçe öğretmeni kahraman gibidir; çünkü bize vatanımızı nasıl 
korumamız gerektiğini öğretir.” (OÖ193), “Türkçe öğretmeni dilin bekçisi 
gibidir; çünkü dili korur yabancı etkilerden uzak tutar.” (TÖA57), “Türk-
çe öğretmeni kültür aktarıcısı gibidir; çünkü dili öğretir ve dilde kültürün 
aktarıcısı olduğu için öğretmen de kültürün aktarıcısı ve öğreticisi olur.” 
(TÖA39)
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Tablo 9. Çözüm/çare bulan, yakınlık kuran ve yetenek sahibi kategorilerine 
ilişkin oluşturulan metaforların frekans ve yüzde değerleri

Gruplar Kategori 6. Çözüm/Çare Bulan f %

O.Ö. Hastane (1) 1 0,39

T.Ö.A.
Anahtar (2), Doktor (2), Eğitmen (1), En zor anda alınan ilaç (1), 
İnsanlar arası etkileşimde düzenleyici (1), Kâğıt (1), Psikolog (3), 
Sevgi yumağı (1), Sırdaş (1)

13 5,16

Gruplar Kategori 7. Yakınlık Kuran f %

O.Ö.
Abi kardeş (1), Abimiz ablamız (1), Aile (1), Aile bireyi (1), Akraba 
(1), Anne (1), Anne baba (15), Arkadaş (9), Baba (5), Dost (6), 
Kardeş (2), Sırdaş (1), Yakınımız (1)

45 17,79

T.Ö.A.
Aile (2), Akraba (1), Anne (11), Anne baba (9), Aramızdan biri 
(1), Arkadaş (6), Baba (2), Dost (1), Kardeş (1), Karşısındakine 
samimiyetle yaklaşan biri (1)

35 13,89

Gruplar Kategori 8. Yetenek Sahibi f %

O.Ö. Bilim insanı (1), Karınca (2), Profesör (2), Ressam (1), Şair (5), Yazar 
(2) 13 5,14

T.Ö.A.

Araştırmacı (1), Arkeolog (1), Cahit Sıtkı şiiri (1), Diksiyon (1), 
Dilbilimci (2), Edebiyatçı (1), Gardiyan (1), Hatip (4), Kâşif (1), 
Kitap kurdu (1), Yönetici (1), Organizatör (1), Planlı biri (1), Ressam 
(2), Sanatçı (4), Sezai Karakoç (1), Şair (3), Şarkıcı (1), Yazar (2), 
Yönetmen (1)

31 12,30

Kategori 6. Çözüm/Çare Bulan

Çözüm/çare bulan kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 1 (%0,39), 
Türkçe öğretmeni adayları tarafından 13 (%5,16) metafor oluşturulmuştur. 
Katılımcıların Türkçe öğretmenini sorunlarına çözüm, çare bulan kişi olarak 
gördükleri belirlenmiştir. Bu kategoriyi oluşturan bazı katılımcı ifadeleri şu 
şekildedir:

“Türkçe öğretmeni hastane gibidir; çünkü hep yaralarımızı sarar.” 
(OÖ220), “Türkçe öğretmeni anahtar gibidir; çünkü sorunlara çözüm yolu 
bulmaya çalışır.” (TÖA50), “Türkçe öğretmeni en zor anda alınan ilaç gibi-
dir; çünkü bütün her şeyi çözer ve çaredir.” (TÖA3), “Türkçe öğretmeni psi-
kolog gibidir; ruhu dindirir, arındırır.” (TÖA64), “Türkçe öğretmeni sırdaş 
gibidir; çünkü her konuda empati kurup yardımcı olma yeteneğine sahiptir.” 
(TÖA23)



Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/ B. Keray Dinçel, A. Yılmaz

267

Kategori 7. Yakınlık Kuran

Yakınlık kuran kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 45 (%17,79), 
Türkçe öğretmeni adayları tarafından 35 (%13,89) metafor oluşturulmuştur. 
Bu kategoride katılımcıların Türkçe öğretmenini kendilerine yakın hissettik-
leri belirlenmiştir. Hem ortaokul hem de Türkçe öğretmeni adaylarının oluş-
turduğu metaforlardan ortak olanlar aile, akraba, anne, anne baba, arkadaş, 
baba, dost, kardeştir. Bu kategoride ortaokul öğrencilerinin en fazla anne 
baba, arkadaş, baba ve dost; Türkçe öğretmeni adaylarının ise anne, anne 
baba, arkadaş metaforlarını kullandıkları görülmektedir. Bu kategoriye iliş-
kin bazı ifadeler şu şekildedir:

“Türkçe öğretmeni akraba gibidir; çünkü bize çok yakın şekilde davranı-
yor.” (OÖ31), “Türkçe öğretmeni anne baba gibidir; çünkü bize bir şey ol-
duğunda hemen yardımcı olur.” (OÖ26), “Türkçe öğretmeni anne baba gi-
bidir; çünkü bizi kendi çocukları gibi görür.” (OÖ166), “Türkçe öğretmeni 
arkadaş gibidir; çünkü kendime çok yakın hissederim.” (OÖ98), “Türkçe 
öğretmeni baba gibidir; çünkü beni daima korur kızı gibi sever.” (OÖ88), 
“Türkçe öğretmeni kardeş gibidir; çünkü iyi günde kötü günde hep yanı-
mızda bulunurlar.” (OÖ192), “Türkçe öğretmeni anne gibidir; çünkü bazen 
öyle sıcak öyle samimi ifadeler kullanır ki kendinizi ona yakın hissedersiniz 
aileden biri olarak görürsünüz.” (TÖA13), “Türkçe öğretmeni arkadaş gi-
bidir; çünkü bir sorunun olursa ona rahatlıkla danışabilirsin, sıcakkanlıdır-
lar.” (TÖA47), “Türkçe öğretmeni karşısındakine samimiyetle yaklaşan biri 
gibidir; çünkü insanlara yakın kişiliklerdir ve insanlarla muhabbet etmeyi 
severler.” (TÖA1)

Kategori 8. Yetenek Sahibi

Yetenek sahibi kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 13 (%5,14), 
Türkçe öğretmeni adayları tarafından 31 (%12,30) metafor oluşturulmuştur. 
Bu kategoride katılımcıların Türkçe öğretmeni kavramına ilişkin farklı farklı 
yetenekleri içeren metaforlar kullandıkları belirlenmiştir. Hem ortaokul hem 
de Türkçe öğretmeni adaylarının oluşturduğu metaforlardan ortak olanlar 
ressam, şair ve yazardır. Ortaokul öğrencilerinin en fazla şair; Türkçe öğret-
meni adaylarının ise hatip, sanatçı ve şair metaforlarını kullandıkları görül-
mektedir. Bu kategoriyi oluşturan bazı katılımcı ifadeleri şu şekildedir:

“Türkçe öğretmeni profesör gibidir; çünkü dersi çok iyi ve çok güzel anla-
tır.” (OÖ152), “Türkçe öğretmeni yazar gibidir; çünkü Türkçe öğretmeni 
çok güzel yazar.” (OÖ38), “Türkçe öğretmeni şair gibidir; çünkü bir şair 
kadar mükemmel şiirler kurgular ve bunu dile getirir.” (OÖ191), “Türkçe 
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öğretmeni ressam gibidir; çünkü öğrettikçe Türkçe güzelleşir, aynı ressamın 
resmini boyadıkça güzelleştiği gibi.” (OÖ204), “Türkçe öğretmeni hatip gi-
bidir; çünkü genellikle konferanslarda, toplantılarda ve tabi ki çoğunlukla 
sınıfta konuşmacı olarak yer alır.” (TÖA28), “Türkçe öğretmeni organizatör 
gibidir; çünkü her şeyi planlar.” (TÖA34), “Türkçe öğretmeni sanatçı gibi-
dir; çünkü o da aynı sanatçı gibi elinde olan malzemeyi iyi kullanmak zorun-
dadır.” (TÖA45), “Türkçe öğretmeni yönetmen gibidir; çünkü Türk dilini en 
iyi şekilde karşıya aktarması gerekir.” (TÖA33)

Tablo 10. Yol gösteren ve eğlendiren kategorilerine ilişkin oluşturulan meta-
forların frekans ve yüzde değerleri

Gruplar Kategori 9. Yol Gösteren f %

O.Ö.

Ateş böceği (1), Fener (1), Gemi kaptanı (1), Harita (2), 
Hayat (5), Hayat kurtarıcı (1), Hayat öğretmeni (1), Hayat 
rehberi (2), Işık (6), Kalp (1), Kılavuz (2), Mum (1), Pusula 
(3), Rehber (2), Silgi (3), Tercüman (2), Vezir (1), Yardımcı 
(1), Yol gösteren levha (1), Yol gösterici (1), Yol tabelası (1)

39 15,41

T.Ö.A.

Alarm (1), Ay (1), Ay ile yıldız (1), Ayçiçeği (2), Bir 
toplumun yöneticisi (1), Etrafına ışık saçan güneş (1), 
Evrenin güneşi (1), Gemi kaptanı (1), Geminin rotası (1), 
Güneş (5), Hayal kahramanı (1), Hayallere açılan kapı (1), 
Hayat (1), Işık (1), İlham kaynağı (1), Karanlığı aydınlatan 
mum (1), Karanlığın içinden çıkan ışık (1), Karanlıkta ışık 
(1), Kılavuz (2), Kutup yıldızı (1), Kuyruklu yıldız (1), Lider 
(1), Medeniyetin ışığı (1), Model (1), Mum (5), Polis (1), 
Politikacı (2), Pusula (2), Rehber (7), Sönmeyen ışık (1), 
Tur rehberi (1), Tünelin sonundaki ışık (1), Ufuk çizgisi (1), 
Yetişen neslin yardımcısı (1), Yol (1), Yol gösterici (5), Yol 
tabelası (1)

59 23,41

Gruplar Kategori 10. Eğlendiren f %

O.Ö. Fıkra kitabı (1), Komedyen (5), Lunapark (1), Palyaço (3), 
Şakacı (1) 11 4,35

Kategori 9. Yol gösteren kategorisi

Yol gösteren kategorisinde ortaokul öğrencileri tarafından 39 (%15,41), 
Türkçe öğretmeni adayları tarafından 59 (%23,41) metafor oluşturulmuş-
tur. Bu kategoride katılımcıların Türkçe öğretmeninin yol gösterici olmasına 
ilişkin metaforlar kullandıkları belirlenmiştir. Hem ortaokul hem de Türkçe 
öğretmeni adaylarının oluşturduğu metaforlardan ortak olanlar gemi kapta-
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nı, hayat, ışık, kılavuz, mum, pusula, rehber, yol gösterici ve yol tabelasıdır. 
Ortaokul öğrencilerinin en fazla hayat, ışık, pusula, silgi; Türkçe öğretmeni 
adaylarının ise güneş, mum, rehber, yol gösterici metaforlarını kullandıkları 
görülmektedir. Bu kategoriye ilişkin bazı ifadeler şu şekildedir:

“Türkçe öğretmeni fener gibidir; çünkü senin geleceğini pil gücü yüksek-
se daha iyi aydınlatır.” (OÖ122), “Türkçe öğretmeni harita gibidir; çünkü 
onun gösterdiği yere gittikçe amacımıza ulaşacağız.” (OÖ153), “Türkçe 
öğretmeni pusula gibidir; çünkü bizlere ne yapmamız gerektiği konularda 
tecrübelerinden de yola çıkarak yol gösterir.” (OÖ228), “Türkçe öğretmeni 
yol tabelası gibidir; çünkü gelecekteki yolumuzda nasıl ilerleyebileceğimizi 
gösterir.” (OÖ189), “Türkçe öğretmeni kılavuz gibidir; çünkü hayatı nasıl 
yaşamamız gerektiğini bakış açımızı geliştirir yönlendirir.” (TÖA88), “Türk-
çe öğretmeni medeniyetin ışığı gibidir; çünkü öğrencilere güzel bir gelecek 
tayin etmede yol gösterir.” (TÖA41), “Türkçe öğretmeni yol gösterici gibi-
dir; çünkü bizim kendi hedefimiz doğrultusunda zirveye ulaşmamızı sağlar.” 
(TÖA65), “Türkçe öğretmeni yol tabelası gibidir; çünkü öğrencileri yönlen-
dirir hayatlarına yön verir.” (TÖA76)

Kategori 10. Eğlendiren

Eğlendiren kategorisinde yalnızca ortaokul öğrencileri tarafından 11 (%4,35) 
metafor oluşturulmuştur. Öğrencilerin Türkçe öğretmeninin eğlendirici ol-
masına ilişkin metaforlar ve en fazla komedyen ve palyaço metaforlarını kul-
landıkları görülmektedir. Bu kategoriye ilişkin bazı ifadeler şu şekildedir:

“Türkçe öğretmeni komedyen gibidir; çünkü o bizi hep güldürür ve eğlendi-
rir.” (OÖ40), “Türkçe öğretmeni palyaço gibidir; çünkü hem güldürür, hem 
öğretir.” (OÖ214)

“Türkçe dersi” ve “Türkçe öğretmeni” kavramlarına ilişkin ortaya çıkan ka-
tegoriler şema hâline getirilerek şekil 1’de gösterilmiştir:
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Şekil 1. “Türkçe Dersi” ve “Türkçe Öğretmeni” Kavramlarına İlişkin Kategoriler

TARTIŞMA / SONUÇ ve ÖNERİLER 

“Türkçe dersi” kavramına ilişkin ortaokul öğrencileri 259, Türkçe öğretme-
ni adayları 243 metafor oluşturmuşlardır. Bilgi/öğrenme kaynağı, bütünleş-
me, değerli olma, gelişim, hayata özdeş olma, gereksinim, millî unsur, özü 
yansıtma, sıkılma/zorlanma, sonsuzluk, yol gösterme, zaman, zevk alma, ha-
yal kurma, iletişim, özgürlük olmak üzere 16 kategori ortaya çıkmıştır. Bü-
tün kategorilerde iki gruba ait metaforlar bulunurken hayal kurma kategorisi 
sadece ortaokul öğrencilerinin, iletişim ve özgürlük kategorileri de sadece 
Türkçe öğretmeni adaylarının metaforlarından oluşmaktadır. En fazla me-
tafora sahip kategoriler zevk alma, bilgi/öğrenme kaynağı ve hayata özdeş 
olmadır. En fazla kullanılan metaforlar ise hayat, su, vatan, oyun ve yaşam-
dır. Metafor sayısı en az olan kategoriler ise özgürlük, hayal kurma, iletişim 
ve zamandır. Araştırmadaki hayata özdeş olma, sonsuzluk, zevk alma kate-
gorileriyle Afacan’ın (2011) araştırmasındaki hayatın kendisi olarak fen, bi-
linmez-sonsuzluk olarak fen, zevk verici-eğlendirici olarak fen kategorileri 
benzeşmektedir. Ayrıca Soysal ve Afacan’ın (2012) “fen ve teknoloji dersi” 
kavramına ilişkin yaptığı araştırmadaki bilgilendirici, kolay/eğlendirici, ha-
yatın kendisi, bütünlük, yön gösterici/rehber kategorileriyle bu araştırmadaki 
bilgi/öğrenme kaynağı, zevk alma, hayata özdeş olma, bütünleşme, yol gös-
terme kategorileri benzeşmektedir. Akça Berk, Gültekin, Çençen’in (2015) 
“sosyal bilgiler dersi” kavramına ilişkin yaptıkları araştırmadaki bilgi ve ile-
tişim kategorileriyle de bu araştırmadaki bilgi/öğrenme kaynağı ve iletişim 
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kategorileri örtüşmektedir. Araştırmadaki değerli olma, gelişim, gereksinim, 
millî unsur, özü yansıtma, sıkılma/zorlanma, zaman, hayal kurma ve özgür-
lük kategorileriyle ise benzeşen herhangi bir araştırma bulunamamıştır.

Katılımcıların Türkçe dersini bilgi/ öğrenme kaynağı olarak gördükleri, de-
ğer verdikleri, hayatla özdeşleştirdikleri, gereksinim olarak görüp özü yan-
sıttığını ve dersten zevk aldıklarını metaforlarla açıklamaları öğrencilerin 
Türkçe dersine yönelik olumlu düşüncelere sahip olduğunu göstermektedir. 
Ancak bu görüşlerin yanı sıra özellikle ortaokul öğrencilerinin sıkılma/zor-
lanma kategorisindeki dersin zorluğuna, müfredatın tekrar etmesine, sıkıcı 
olmasına, dersin gereksiz olmasına yönelik ifadeleri Türkçe dersinin içeriği-
ne ve özellikle süreç düzenlemesine ilişkin düzenlemeler yapılması gerekti-
ğini göstermektedir.

“Türkçe dersi” kavramına ilişkin ortaokul öğrencilerinin ve Türkçe öğretme-
ni adaylarının metaforları karşılaştırıldığında bilgi/öğrenme kaynağı, sıkıl-
ma/zorlanma, zaman, zevk alma, hayal kategorilerinde ortaokul öğrencileri-
nin, bütünleşme, değerli olma, gelişim, gereksinim, millî unsur, sonsuzluk, 
yol gösterme, iletişim, özgürlük kategorilerinde Türkçe öğretmeni adayları-
nın metaforlarının daha yoğun olduğu hayata özdeş olma ve özü yansıtma 
kategorilerinde ise iki grubun metafor sayısının hemen hemen yakın olduğu 
görülmüştür.

“Türkçe öğretmeni” kavramına ilişkin ise ortaokul öğrencileri 253, Türkçe 
öğretmeni adayları 252 metafor oluşturmuşlardır. Biçimlendiren, bilgi/öğ-
renme kaynağı, değerli olan, iyimser olan, millî unsurları koruyan, çözüm/
çare bulan, yakınlık kuran, yetenek sahibi, yol gösteren, eğlendiren olmak 
üzere 10 kategori ortaya çıkmıştır. Bütün kategorilerde iki gruba ait metafor-
lar bulunurken eğlendiren kategorisi yalnızca ortaokul öğrencilerinin meta-
forlarından oluşmaktadır. En fazla metafora sahip kategoriler bilgi/öğrenme 
kaynağı, yol gösteren ve yakınlık kurandır. En fazla kullanılan metaforlar ise 
kitap, anne baba, sözlük, arkadaş, melek ve rehberdir. Metafor sayısı en az 
olan kategoriler ise eğlendiren, çözüm/çare bulan ve değerli olandır. 

Afacan’ın (2011) şekillendirici, bilgi sağlayıcı, yol gösterici-yönlendirici 
olarak fen ve teknoloji öğretmeni; Soysal ve Afacan’ın (2012) şekillendiri-
ci, bilgi sağlayıcı, yön gösterici/yönlendirici; Clarken’in (1997) anne-baba, 
bahçıvan, doktor; Saban’ın (2004) şekillendirici ve biçimlendirici, bilgi sağ-
layıcı, tedavi edici, yol gösterici/yönlendirici ve eğlendirici olarak öğretmen; 
Altun ve Camadan’ın (2013) geliştiren, bilgi kaynağı, problem çözen, yol 
gösteren; Akça Berk, Gültekin, Çençen’in (2015) öğrencilerini şekillendi-
ren ve bilgi aktaran kişi olarak öğretmen, Kalyoncu’nun (2012) tedavi edici 
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ile eğitici, öğretici ve yol gösterici olarak görsel sanatlar öğretmeni; Yalçın 
Wells’in (2015) şekillendirici, bilgi kaynağı, tedavi edici, yol gösteren/yön-
lendirici olarak öğretmen; Yılmaz, Göçen, Yılmaz’ın (2013) şekillendirici, 
bilgi kaynağı olan, yol gösterici öğretmen; Koç’un (2014) bilgi kaynağı, yol 
gösterici, yetiştirici ve geliştirici, tedavi edici ve iyileştirici olarak öğretmen 
kategorileri ile bu araştırmayla daha yakından ilişkili olan Aydın, Pehlivan’ın 
(2010) bilgi kaynağı, üretici ve biçimlendirici, iyileştirici ve onarıcı, yol gös-
terici ve yönlendirici olarak öğretmen; Karabay’ın (2016) bilgi sağlayıcı, 
yetiştiren, öğretici ve yönlendirici, biçimlendirici, tedavi edici kategorileri 
bu araştırmadaki biçimlendiren, bilgi/öğrenme kaynağı, çözüm/çare bulan, 
yol gösteren, eğlendiren kategorileriyle örtüşmektedir. Değerli olan, iyimser 
olan, millî unsurları koruyan, yakınlık kuran, yetenek sahibi kategorileriyle 
örtüşen herhangi bir araştırma ise bulunamamıştır. 

Ortaokul öğrencilerinin ve Türkçe öğretmeni adaylarının “Türkçe öğretme-
ni” kavramına ilişkin metaforları karşılaştırıldığında bilgi/öğrenme kaynağı, 
iyimser olan ve eğlendiren kategorilerinde ortaokul öğrencilerinin; biçimlen-
diren, millî unsurları koruyan, çözüm/çare bulan, yetenek sahibi, yol göste-
ren kategorilerinde Türkçe öğretmeni adaylarının metaforlarının daha yoğun 
olduğu; değerli olan ve yakınlık kuran kategorilerinde ise iki grubun metafor 
sayılarının hemen hemen yakın olduğu görülmüştür.

Bu araştırmanın ortaokul öğrencileri ve Türkçe öğretmeni adaylarının bakış 
açısından “Türkçe dersi” ve “Türkçe öğretmeni” kavramlarına ilişkin litera-
türe bir katkı sağlayacağı düşünülmektedir.
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Extended Abstract

Metaphors are linguistic constructs in which two similar ideas, objects, or 
concepts are interconnected. Instead of the words used in Turkish language 
such as figurative expression, analogy, figure of speech, an English con-
cept “metaphor” that includes all of these concepts is being used. In addi-
tion to being seen as a way to deepen the thoughts, the metaphor studies that 
guide the explanations of the existing minds have been emphasized over 
the last years and the number of such studies has been increasing. Despite 
this increase, in the literature reviews there are only limited number of re-
lated studies found on Turkish language education. This situation shows 
that there are many points to be discovered on this subject. The lack of a 
study on the metaphor of “Turkish lesson”, and on secondary school for the 
metaphor of “Turkish teacher” suggest that one side of this research should 
be related to secondary school students. One of the subjects of the research 
is secondary school students who study Turkish lessons, and the other one 
is Turkish teacher candidates who will give Turkish lessons in the future. 
Therefore, a comparative study was planned between these two groups. In 
this respect, the aim of the research is to comparatively examine the met-
aphors used by the secondary school students (5th, 6th, 7th and 8th grade) 
and the Turkish teacher candidates for the concepts of “Turkish lesson” and 
“Turkish teacher”. In this study, the phenomenology is taken as the basis. 
The study group of the research consists of 280 secondary school students 
who were studying in a secondary school in Kayseri in 2016-2017 academ-
ic year and 135 Turkish teacher candidates who were studying at Aksaray 
University. 67 of the students in the secondary school were in the fifth, 65 in 
the sixth, 72 in the seventh and 76 in the eighth grade. Fifth grade students 
were 36 girls and 31 boys; students in the sixth grade were 34 girls and 31 
boys; 38 of the students in the seventh grade were girls, 34 were boys, 42 
of the students in the eighth grade were girls, and 34 were boys. The partic-
ipating Turkish teacher candidates in the research consisted of 89 females 
and 46 males. The reason for using metaphors as a data collecting tool in the 
study is to describe a concept and try to dig deeper into the minds. “Turk-
ish lesson is like ....................., because ...........................”, “Turkish teacher 
is like ......................., because the ............” sentences were given to second-
ary school students once and to Turkish teacher candidates twice and they 
were asked to fill in the blanks. Pre-application was made with 10 secondary 
school students and 10 Turkish teachers before the application. In the pre-
liminary practice, the participants confirmed that there was no unrecognized 
direction in the sentences and the application period was determined as 20 
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minutes. In the actual application, data were collected from 280 secondary 
school students and 130 Turkish teacher candidates. Secondary school stu-
dents have 560 and the Turkish teacher candidates have created 520 meta-
phors for the Turkish lesson and Turkish teacher concepts. In the analysis 
of the obtained data, content analysis was used from qualitative research 
methods. NVivo 11 Pro program was used in the analysis process. The state-
ments made by the participants were transferred to the computer stage with-
out any change. All the sentences were read individually and the sentences 
which had metaphor but not relevant to their explanation or not explained 
at all were eliminated. As a result of the eliminations, 259 of the second-
ary school students’ and 243 of the Turkish teacher candidates’ metaphors 
related to the concept of “Turkish lesson”, and in relation to the concept of 
“Turkish teacher”, 253 of secondary school students’ and 252 of Turkish 
teacher candidates’ metaphors were examined and were grouped and placed 
under the categories. In order to ensure the validity of the survey, each step 
is explained in detail, the direct citations from participants are ranked and 
the results are explained in this direction. The reliability of the analyzes was 
tested by comparing and checking the data obtained in the study and the data 
received as a result of inspections made by an area specialist. Related to the 
concept of “Turkish lesson” secondary school students constituted 259, and 
Turkish teacher candidates constituted 243 metaphors. As a result of the re-
search 16 categories occurred as (1)knowledge/learning source, (2)integra-
tion, (3)valuation, (4)development, (5)being identical to life, (6)necessity, (7)
national element, (8)self-reflection,(9)boredom/strain, (10)infinity, (11)guid-
ance, (12)time, (13)pleasure, (14)imagination, (15)communication, 
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Öğretmen özel alan yeterliği, öğretmenlik mesleğinin gerektirdiği sorumlulukları et-
kili bir şekilde yapabilmesi için sahip olması gereken bilgi, beceri, anlayış ve tutum-
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Teachers who know and develop their competencies will affect the quality of educa-
tion, and in turn, student success positively. Therefore, the purpose of this study is 
to develop English Teacher Subject Area Competency Scale (ETSACS). It is con-
sidered that data to be collected with this scale will affect education positively. Be-
sides, the data will contribute to the planning of education. In consequence of the 
exploratory and confirmatory factor analysis, it was determined that ETSACS has a 
three-factor structure. The Cronbach Alpha internal consistency and reliability coef-
ficient indicates that the scale is reliable.

Key Words: Subject area competency, teacher training, English teacher, scale devel-
opment

GİRİŞ

20 ve 21. yüzyıllar bilimsel ve teknolojik gelişmelerin hızlı yaşandığı bir 
dönem olmuştur. Teknolojik aletlerin kullanımı globalleşen dünyada insan-
ların eğitsel, kültürel ve ekonomik olarak paylaşım yapmasını arttırmış, bu 
durum da toplumları dolayısıyla da bireyleri bazı konularda kendini geliş-
tirme zorunluluğu ile karşı karşıya getirmiştir. Ortaya çıkan kültür, teknoloji 
ve ekonomik paylaşımların verimli yapılması toplumsal ve bireysel gelişme 
gibi konularda yabancı dil öğrenme de bir zorunluluk haline gelmiştir. Nite-
kim bu konuda Altun (2012) “küreselleşen dünyada iletişimin artan önemi, 
yabancı dil öğrenme gereksinimini doğurmuştur” şeklinde görüş belirtmek-
tedir. Türk kültüründe de yabancı dil öğrenmeye dair “Bir lisan bir insan” 
şeklinde atasözleri ile de bu öneme dikkat çekilmektedir. 

Küresel çapta eğitimine önem verilen dillerden biri de İngilizce’dir. Dünya 
genelinde 700 milyondan fazla insanın İngilizce’yi yabancı dil olarak konuş-
tuğu düşünülmektedir.1 Türkiye de İngilizce öğretimine önem veren ülkeler 
arasındadır. Ülkemizde 19. yüzyıldan itibaren yabancı dillere önem gösteril-
meye başlanmış ve bu önem günümüzde de kendine yer bulmuştur (Özde-
mir, 2003). Günümüzde ise İngilizce öğretimine 2. sınıftan itibaren zorunlu 
ders olarak başlanmaktadır (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2014).

Önemi bu denli artan bir konuda bu dersi veren öğretmenlerin yeterliliği 
üzerinde durmak da faydalı olacaktır. Yeterlik, Türk Dil Kurumu’nca [TKD] 
“Görevini yerine getirme gücü” olarak tanımlanmaktadır. Öğretmen yeterlik-
leri ise öğretmenlerin “öğretmenlik mesleğini etkili ve verimli biçimde yeri-
ne getirebilmek için sahip olunması gereken bilgi, beceri ve tutumlar” olarak 
ifade edilmektedir (MEB, 2008). Öğretmenlik mesleğinde yeterlilik büyük 
oranda öğrenci motivasyonu ve başarısı gibi öğrenme çıktıları ile ilgilidir 

1 http://www.englishlanguageguide.com/facts/stats/ sitesindeki veriler baz alınmıştır. 
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(Fives, 2003). Öğretmen açısından ele alındığında öğretmen yeterliği, öğret-
menlik mesleğinin gerektirdiği sorumlulukların etkili bir şekilde yapılabil-
mesi için sahip olunması gereken bilgi, beceri, anlayış ve tutumlar; öğretme-
nin, öğrenci davranış ve başarısını etkileyen yetenekleri olarak tanımlanabilir 
(Şahin, 2007; Dellinger, Bobbett, Olivier ve Ellett, 2007).

Öğretmenlik mesleğini icra edeceklerde aranacak nitelik ve özelliklere iliş-
kin 1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu’nda, “Öğretmen adaylarında ge-
nel kültür, özel alan eğitimi ve pedagojik formasyon bakımından aranacak 
nitelikler Milli Eğitim Bakanlığınca tespit olunur.” şeklinde ifade yer almak-
tadır (MEB, 2002). Milli Eğitim Bakanlığı bu sorumluluğu yerine getirme 
maksadıyla Mart 1999’da MEB ve üniversite temsilcilerinden oluşan “Öğ-
retmen Yeterlikleri Komisyonunca”, “eğitme-öğretme yeterlikleri”, “genel 
kültür bilgi ve becerileri” ve “özel alan bilgi ve becerileri” ana başlıklarından 
oluşan yeterlilikler belirlemiştir.

Bunun yanında Millî Eğitim Bakanlığı Öğretmen Yetiştirme ve Eğitimi Ge-
nel Müdürlüğü Temel Eğitime Destek Projesi “Öğretmen Eğitimi Bileşeni” 
kapsamında Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlikleri başlığı altında bir çalış-
tay gerçekleştirmiş ve öğretmen genel yeterliğine ilişkin 6 ana yeterlik alanı, 
bu yeterliklere ilişkin 39 alt yeterlik ve 244 performans göstergesi belirlen-
miştir. Bu 6 ana yeterlik alanı ise şu şekildedir (MEB, 2006):

A.	 Kişisel ve Meslekî Değerler - Meslekî Gelişim

B.	 Öğrenciyi Tanıma

C.	 Öğrenme ve Öğretme Süreci

D.	 Öğrenmeyi, Gelişimi İzleme ve Değerlendirme

E.	 Okul-Aile ve Toplum İlişkileri

F.	 Program ve İçerik Bilgisi

Bu yeterliliklere paralel olarak İngilizce öğretmenlerine yönelik belirlenen 
özel yeterlikler ve alt başlıkları ise şu şekildedir (MEB, 2008):

İngilizce Öğretim Süreçlerini Planlama ve Düzenleme

İngilizce öğretimine uygun planlama yapabilme, İngilizce öğretimine uygun 
öğrenme ortamları düzenleyebilme, İngilizce öğretim sürecine uygun mater-
yaller ve kaynaklar kullanabilme, İngilizce öğretim sürecine uygun yöntem 
ve teknikleri kullanabilme, İngilizce öğretiminde teknolojik kaynakları kul-
lanabilme.
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Dil Becerilerini Geliştirme

Öğrencilerin etkili dil öğrenme stratejilerini geliştirmelerine yardım edebil-
me, öğrencilerin İngilizceyi doğru, anlaşılır bir şekilde kullanmalarını sağla-
yabilme, öğrencilerin dinleme/izleme becerilerini geliştirebilme, öğrencilerin 
konuşma becerilerini geliştirebilme, öğrencilerin okuma becerilerini gelişti-
rebilme, öğrencilerin yazma becerilerini geliştirebilme, İngilizce öğretiminde 
özel gereksinimli ve özel eğitime gereksinim duyan öğrencileri dikkate alan 
uygulamalar yapabilme.

Dil Gelişimini İzleme ve Değerlendirme

İngilizce öğretimine ilişkin ölçme ve değerlendirme uygulamalarının amaç-
larını belirleyebilme, İngilizce öğretiminde ölçme ve değerlendirme araç ve 
yöntemlerini kullanabilme, öğrencilerin dil gelişimini belirlemeye yönelik 
ölçme sonuçlarını yorumlama ve geri bildirim sağlayabilme, öğrencilerin dil 
gelişimlerini belirlemeye yönelik ölçme ve değerlendirme sonuçlarını uygu-
lamalarına yansıtabilme.

Okul, Aile ve Toplumla İş Birliği Yapma

Öğrencilerin dil becerilerinin geliştirilmesinde ailelerle iş birliği yapabilme, 
öğrencilerin yabancı dil kullanmanın önemini kavramalarında ilgili kurum 
ve kuruluş ve kişiler ile iş birliği yapabilme, öğrencilerin, ulusal bayram ve 
törenlerin anlam ve öneminin farkına varmalarını ve aktif katılımlarını sağ-
layabilme, ulusal bayram ve törenlerin yönetim ve organizasyonunu yapa-
bilme, okulun kültür ve öğrenme merkezi haline getirilmesinde toplumla iş 
birliği yapabilme, toplumsal liderlik yapabilme.

İngilizce Alanında Mesleki Gelişimini Sağlama

Mesleki yeterliklerini belirleyebilme, İngilizce öğretimine ilişkin kişisel ve 
mesleki gelişimini sağlayabilme, mesleki gelişimine yönelik uygulamalarda 
bilimsel araştırma yöntem ve tekniklerinden yararlanabilme, mesleki gelişi-
mine yönelik araştırmalarını uygulamalarına yansıtabilme.

Öğretmen yeterlik ve etkililiği bir gereklilik olduğundan, öğretmenleri de-
ğerlendirip onlara destek olacak aktiviteler yapmak, öğretim kurumlarındaki 
performanslarını ölçüp bunu görmelerini sağlamak öğrenci başarısı için bü-
yük önem taşımaktadır (David ve Macayanan, 2010). Benzer şekilde, öğren-
cilerin İngilizce okuryazarlığını kazanması ve bu dili gereği gibi kullanabil-
mesinde İngilizce öğretmenlerine büyük sorumluluk düşmektedir (Kararmaz 
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ve Arslan, 2014). Bu nedenle İngilizce öğretmeninin özel alan yeterliklerini 
çalışmak, çalışmalar kapsamında geri bildirimlerde bulunmak gerekmektedir.

İngilizce öğretmeni yeterliğine yönelik alanyazın incelendiğinde çok az sa-
yıda çalışmanın olduğu görülmüştür. Araştırmaların genel itibarıyla aday öğ-
retmenlerin özel alan yeterlikleri ve öz-yeterlik algısına odaklandığı görül-
müştür (Baykara, 2011; Büyükduman, 2006; Çakır ve Alıcı, 2009; Külekçi, 
2012). Hismanoğlu (2012) İngilizce öğretmeni adaylarının İngilizce öğret-
meni yetiştirme programı ile ilgili görüşlerini anket vasıtasıyla belirlemeye 
çalışmıştır. İngilizce öğretmenlerinin öğretmenlik mesleği özel alan yeterlik-
lerine ilişkin algılarının belirlenmesine yönelik en dikkate değer çalışma Ka-
rarmaz ve Arslan’ın (2014) çalışmasıdır. Bu çalışma ilköğretim öğretmenle-
ri düzeyinde gerçekleştirilmiştir. Dolayısı ile tüm kademelerde görev yapan 
İngilizce öğretmenlerine uygulanması durumu hedef kitleyi değiştirebilece-
ğinden, doğrulayıcı faktör analizi yapma gerekliliği oluşabilecektir. Ayrıca 
ölçek incelendiğinde faktör analizi yapılmadığı, MEB tarafından belirlenen 
özel alan yeterliklerinin başlıklandırılarak birer alt boyut olarak kabul edil-
diği görülmüştür. Ancak MEB tarafından yapılan sınıflandırmanın alanda 
çalışan İngilizce öğretmenleri tarafından nasıl algılandığının incelenmesi 
gerekmektedir. Bir ölçeğin geliştirilmesinde alanyazının önerilerine uygun 
olarak geçerlik ve güvenirlik çalışmalarının eksiksiz olarak uygulanması ge-
rekir. Alanyazın incelemesi ve yukarıda açıklananlar doğrultusunda geçerlik 
ve güvenirlik özellikleri belirlenmiş, faktör yapısı ortaya konulmuş İngilizce 
öğretmeni özel alan yeterlikleri ölçeğinin İngilizce öğretimine ve bu alanda 
yapılacak çalışmalara katkı sağlanacağı düşünülmektedir.

Bu araştırmada, İngilizce öğretmenlerinin özel alan yeterliklerini belirlemek 
üzere hazırlanmış olan “İngilizce Öğretmeni Özel Alan Yeterlikleri Ölçeği-
nin (İÖÖAY)” teknik özelliklerinin (geçerlik ve güvenirlik) belirlenmesi 
amaçlanmıştır. Bu amaca ulaşılabilmesi için aşağıdaki sorulara yanıt aran-
mıştır:

1. 	İÖÖAY Ölçeğinin geçerlik sonuçları nedir?

2. 	İÖÖAY Ölçeğinin güvenirlik sonuçları nedir?

YÖNTEM 

Araştırma ölçek geliştirme araştırmasıdır. Araştırma kapsamında, İngilizce 
öğretmenlerinin kendi alanlarındaki yeterlik düzeylerinin belirlenmesi için 
bir ölçek geliştirilerek deneme uygulaması yapılması ve ölçeğin teknik özel-
liklerinin (geçerlik ve güvenirlik) betimlenmesi esas alınmıştır.
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Ölçek Geliştirme Süreci

Alanyazında ölçek geliştirmenin belirli aşamaları takip etmesi gerektiği be-
lirtilmiştir. Bu araştırmada ölçek geliştirme sürecinde sıralanan aşağıdaki sı-
ralamaya uyulmuştur (Cohen ve Swerdlik, 2013; Crocker ve Algina, 1986; 
DeVellis, 2014; Seçer, 2015; Şeker ve Gençdoğan, 2014). Bu aşamalar sıra-
sıyla:

1.	 Ölçeğin amacını belirleme, kimlere, neden uygulanacağını saptama 

2.	 Ölçeğin kapsamına ve içeriğine karar verme 

3.	 Belirlenen kapsam ve içerik doğrultusunda madde yazma

4.	 Madde kontrolü ve ölçek formu oluşturma

5.	 Maddelerin puanlama yöntemi ve verilerin analiz yöntemini belirlenme

6.	 Geliştirilecek ölçeği, ölçek geliştirme grubunda uygulanma

7.	 Maddeleri puanlama ve analiz etme

8.	 Elde edilen sonuçlar doğrultusunda ölçeğe son halini verme

Araştırma Grupları

Bu araştırmada iki farklı grupla çalışma yapılmıştır. Bunlar:

Ölçek Geliştirme Grubu I

Araştırmada İÖÖAY Ölçeğinin teknik özelliklerinden yapı geçerliği ve güve-
nirliğini belirlemek amacıyla veri toplanan gruptur. Bu grupta toplam 311 İn-
gilizce öğretmeni yer almıştır. Bu öğretmenlerin 188’i kadın, 123’ü erkektir. 
Grup oluşturulurken kıdemde dengeli bir dağılım oluşturulmaya çalışılmıştır. 
66 öğretmen 1-5 yıl, 82 öğretmen 6-10 yıl, 67 öğretmen 11-15 yıl, 76 öğret-
men 16-20 yıl ve 20 öğretmen 21 ve üstü yıl görev yapmaktadır. 246 öğret-
men kamuda görev yaparken 65 öğretmen özel sektörde görev yapmaktadır. 
59 öğretmen ilkokulda, 110 öğretmen ortaokulda, 110 öğretmen lisede ve 32 
öğretmen üniversitede görev yapmaktadır. Katılımcı öğretmenlerin 193’ü li-
sans, 118’i lisansüstü mezunu, 293’ü eğitim fakültesi ve 18’i fen edebiyat 
fakültesi mezunudur. Bu gruptan veriler 2016 yılı Aralık ayı 1. haftasında 
toplanmıştır.

Ölçek Geliştirme Grubu II

Geliştirilen İÖÖAY Ölçeğinin ortaya konulan yapısının açıklayıcı faktör ana-
lizi sonucunda doğrulanıp doğrulanmadığının belirlenmesi için oluşturulan 
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gruptur. Bu grupta toplam 217 İngilizce öğretmeni yer almıştır. Bu öğret-
menlerin 129’u kadın, 88’i erkektir. 170 öğretmen kamu sektöründe çalışır-
ken, 47’si özel sektörde çalışmaktadır. 46 öğretmen ilkokulda, 68 öğretmen 
ortaokulda, 81 öğretmen lisede ve 22 öğretmen üniversitede görev yapmak-
tadır. 144 öğretmen lisans, 73 öğretmen yüksek lisans mezunudur. 205 öğret-
men eğitim fakültesi, 12 öğretmen ise fen ve edebiyat fakültesi mezunudur. 
İngilizce öğretmenlerinin kıdem dağılımı dengelidir. Bu gruptan veriler 2017 
yılı Ocak ayı 4. haftasında toplanmıştır.

Veri Toplama Aracı

 Bu araştırmada geliştirilen ölçek alanyazın okunarak ve alanda çalışan beş 
uzmanın görüşleri doğrultusunda hazırlanmıştır. Deneme uygulaması öncesi 
ölçekte 74 madde yer almıştır. Bu maddelere verilecek tepkiler “kesinlikle 
katılmıyorum, katılmıyorum, kısmen katılıyorum, katılıyorum ve kesinlikle 
katılıyorum” şeklinde 5’li Likert yapıda ölçeklendirilmiştir. Ölçeğin geçerlik 
ve güvenirlikle ilgili analizlerinin detayları bulgular bölümünde aktarılmıştır. 
Analiz sonucunda ölçekten 38 madde çıkarılmıştır. Nihai formunda ölçekte 
36 madde kalmıştır. 36 madde üç alt boyutta yer almıştır. Ölçekte kalan mad-
deler, oluşturduğu alt boyutlar ve özellikleri Tablo 1’de özetlenmiştir.

Tablo 1. Alt boyutlar, maddeleri ve özellikleri

Alt Boyutlar Maddeler Tersten 
Puanlanan 

Madde

Alınabilecek 
en yüksek 

puan

Alınabilecek 
en düşük 

puan

Dil Becerilerini 
Destekleme Yeterliği 

Ölçme ve 
Değerlendirme 
Yeterliği

Öğrenme-Öğretme 
Ortamı Düzenleme 
Yeterliği

19, 20, 21, 22, 
23, 24, 25, 26, 
27, 28, 29, 30, 
31, 32, 33, 71

35, 38, 41, 50, 
51, 52, 53, 54, 

60, 61, 62

1, 6, 7, 10, 12, 
45, 46, 48, 57

Yok

Yok

Yok

80

55

45

16

11

9
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Verilerin Analizi

Elde edilen veriler IBM–SPSS 22 ve AMOS 22 programlarına aktarılmış-
tır. İÖÖAYÖ’nin geliştirilmesi çalışmasında ölçeğe ilişkin yapı geçerliğinin 
hesaplanması, güvenirlik adına ise ölçeğe ilişkin iç tutarlılık anlamında gü-
venirlik göstergesi olan Cronbach Alpha katsayısı ve madde toplam korelas-
yonları hesaplanmıştır. Yapı geçerliği kapsamında kanıtlar elde etmek için 
açımlayıcı faktör analizi uygulanmıştır. Açıklayıcı faktör analizi için, temel 
bileşenler analizi (faktörleşme yapısını belirlemek için) Kaiser–Meyer–Ol-
kin (KMO) test, Bartlett Sphericity test, varimax eksen dördürmesi (rotation) 
(oluşan faktörleri daha net biçimde ortaya koyabilmek için), doğrulayıcı fak-
tör analizi gibi teknikler kullanılmıştır (Büyüköztürk, 2013; Özdamar, 2013).

BULGULAR 

Geçerliğe İlişkin Kanıtlar

Ölçeğin yapısını açıklamak amacıyla açıklayıcı faktör analizi uygulanmıştır. 
Bu analizle veri dosyasının faktör analizine uygun olup olmadığını değer-
lendiren “Kaiser–Meyer–Olkin (KMO) ve Bartlett Sphericity test” yapılmış, 
maddelerin hangi boyutlar altında toplandığını gösteren temel bileşenler ana-
lizi ve “Varimax Rotasyon Yöntemi” uygulanmış, oluşan alt boyutlarla ilgi-
lenilen özelliğin (İngilizce öğretmeni özel alan yeterlikleri) varyansının ne 
kadarının açıklandığı tespit edilmiştir (Büyüköztürk, 2013; Özdamar, 2013).

Faktör analizi öncesinde madde toplam korelasyonları incelenmiştir. Madde 
toplam korelasyonları 0,300’ün altında olan ve ölçeğe çok az katkı sağlayan 
maddeler, ek olarak faktör analizi sırasında düşük faktör yükü gösteren, bir-
kaç faktör altında binişik yapı gösteren 2, 3, 4, 5, 8, 9, 11, 13, 14, 15, 16, 
17, 18, 34, 36, 37, 39, 40, 42, 43, 44, 47, 49, 55, 56, 58, 59, 63, 64, 65, 66, 
67, 68, 69, 70, 72, 73 ve 74. maddeler ölçekten çıkarılmıştır. Geriye kalan36 
maddeye ilişkin istatistiki bilgiler Tablo 2’de özetlenmiştir.
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Tablo 2. Açıklayıcı faktör analizi ve güvenirlik analizi sonuçları

Madde No
Yer 

Aldığı 
Faktör

Madde-
Toplam 

Korelasyonu

Döndürme Sonucu 
Faktörlerdeki Madde 

Yük Değerleri

Faktör 
I

Faktör 
II

Faktör 
III

Öğrencilerinin konuşma 
becerilerini geliştirecek 
kazanımlara uygun hazırlıksız 
konuşma görevleri verebilir.

Faktör 
1 0,610 0,818

Öğrencilerinin konuşma 
becerilerini geliştirecek 
kazanımlara uygun hazırlıklı 
konuşma görevleri verebilir.

Faktör 
1 0,636 0,798

Öğrencilerinin dinleme 
becerilerini geliştirecek 
kazanımlara uygun kısa 
konuşmalar ve video kayıtları 
bulabilir.

Faktör 
1 0,669 0,766

Öğrencilerinin 
dinlediklerinden anladıklarını 
belirleyebilecek 5N1K soruları 
sorabilir.

Faktör 
1 0,597 0,760

Öğrencilerinin konuşma 
becerilerini geliştirecek 
kazanımlara uygun diyalogları 
başlatabilir.

Faktör 
1 0,356 0,760

Öğrencilerinin okuduklarıyla 
ilgili görselleri eşleştirmesine 
olanak taratabilir.

Faktör 
1 0,723 0,726

Öğrencilerinin okuma 
becerilerini geliştirecek 
kazanımlara uygun metinler 
bulabilir.

Faktör 
1 0,703 0,714

Öğrencilerinin konuşması 
sırasında konuşmayı 
yönlendirecek sorular sorabilir.

Faktör 
1 0,728 0,700

Görsellerden yolan çıkarak 
öğrencilerinin tahminleri 
ortaya koymalarını 
sağlayabilir.

Faktör 
1 0,727 0,686
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Öğrencilerinin dinleme 
becerilerini geliştirecek 
kazanımlara uygun metinler 
bulabilir.

Faktör 
1 0,650 0,675

Öğrencinin kendisine uygun 
bir öğrenme stratejisi (tekrar, 
dikkat, anlamlandırma vb. 
stratejiler) belirlemesine katkı 
sağlayabilir.

Faktör 
1 0,700 0,655

Öğrencinin kendi öğrenme 
stili (görsel, işitsel, bedensel) 
hakkında farkındalığının 
oluşmasına katkı sağlayabilir.

Faktör 
1 0,700 0,630

Öğrencilerinin hazırlıklı ya 
da hazırlıksız yazmalarını 
sağlayacak görevler verebilir.

Faktör 
1 0,676 0,624

Öğrencilerinin yazma 
becerilerini geliştirecek 
kazanımlara uygun yazma 
görevleri verebilir.

Faktör 
1 0,626 0,619

Mesleki gelişimi sağlayacak 
etkinlikler düzenleyebilmek 
amacıyla zümresini harekete 
geçirebilir.

Faktör 
1 0,681 0,616

Öğrencilerinin okuduklarından 
anladıklarını belirleyebilecek 
5N1K soruları sorabilir.

Faktör 
1 0,737 0,600

Ölçme ve değerlendirme 
işlemi sonuçlarından 
öğretimi geliştirecek şekilde 
yararlanabilir.

Faktör 
2 0,665 0,738

Ölçme sonuçlarına göre 
öğrencilerine dönüt verebilir.

Faktör 
2 0,772 0,689

Öğrencilerin dinleme-izleme 
becerilerini geliştirmelerine 
yardımcı olabilir.

Faktör 
2 0,774 0,675

Ölçme sonuçlarını etkili bir 
biçimde yorumlayabilir.

Faktör 
2 0,694 0,672

Kazanımları ölçmeye dönük 
ölçme yöntem teknik ve 
yaklaşımlarını planlayabilir.

Faktör 
2 0,619 0,668
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Öğrencilerinin hazırlıksız 
konuşma yapmalarına 
yardımcı olabilir.

Faktör 
2 0,481 0,657

Kazanımları ölçmeye dönük 
sorular hazırlayabilir.

Faktör 
2 0,526 0,624

Farklı soru tiplerinde (doğru-
yanlış, açık uçlu, tamamlama, 
kısa cevaplı, çoktan seçmeli 
gibi) kazanıma uygun soru 
yazabilir.

Faktör 
2 0,592 0,615

Kazanımları ölçebilecek 
ölçme yöntem, teknik ve 
yaklaşımlarını kullanabilir.

Faktör 
2 0,612 0,604

Alternatif ölçme ve 
değerlendirme (öğrenci ürün 
dosyası, performans görevi, 
proje, günlükler vb.) yöntem 
ve yaklaşımlarını kullanabilir.

Faktör 
2 0,659 0,589

Öğrencilerinin zorluk çektiği 
dil becerilerini belirleyebilir.

Faktör 
2 0,438 0,562

Dilde etkileşimci yaklaşımı 
etkin şekilde kullanabilir.

Faktör 
3 0,499 0,776

Öğrencilerin İngilizceyi 
doğru, anlaşılır bir şekilde 
kullanmalarını sağlayabilir.

Faktör 
3 0,591 0,770

İhtiyaç olduğunda ders kitabı 
dışında öğrenci seviyesine 
uygun materyal tasarlayabilir.

Faktör 
3 0,542 0,762

Farklı öğrenme gücüne sahip 
öğrencilerinin dil becerilerini 
geliştirebilir.

Faktör 
3 0,614 0,738

Öğretim ortamında bulunması 
gereken uyaranları (görsel, 
işitsel materyaller gibi) 
oluşturabilir.

Faktör 
3 0,651 0,678

Farklı öğrenme gücüne sahip 
öğrencilerine uygun soru 
hazırlayabilir.

Faktör 
3 0,594 0,654

Materyallerle öğrencilerinin 
ilgisini canlı tutabilir.

Faktör 
3 0,596 0,648
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Öğretim ortamının sahip 
olması gereken özellikleri 
belirleyebilir.

Faktör 
3 0,624 0,646

Öğrencilerin dil becerilerini 
geliştirecek öğrenci seviyesine 
uygun öğretim etkinliklerini 
planlayabilir.

Faktör 
3 0,685 0,535

KMO = 0,870Cronbach Alpha = 0,961
BartlettSphericity (X2) = 9984,598; sd=630, p<0.01
Birinci Faktörün Açıkladığı Varyans = %25,363
İkinci Faktörün Açıkladığı Varyans = %18,176
Üçüncü Faktörün Açıkladığı Varyans = %16,130
Üç Faktörün Birlikte Açıkladığı Varyans = %59,669

İÖÖAY Ölçeğinin yapı geçerliği temel bileşenler analizi kullanılarak belir-
lenmiştir. Temel bileşenler analizinde veri dosyasının faktör analizine alın-
ması için uygun olup olmadığını belirleyen Kaiser–Meyer–Olkin (KMO) 
testi, yine aynı konuda bilgi veren Bartlett Sphericity test yapılmaktadır. 
Tablo 2’de görüldüğü gibi KMO değeri 0.870 olarak belirlenmiştir. Bu de-
ğerin en az 0.50’nin üzerinde olması veri setinin faktör analizi için uygun 
olduğunu göstermektedir. Bartlett testi sonucu X2=9984.598; sd=630(p<0.01) 
olarak bulunmuştur. Bartlett testi sonucunda elde edilen anlamlılık değerinin 
anlamlı çıkması, faktör analizinin yapılabileceğini göstermektedir. Açıklanan 
varyans ise %59’dur. Bu değer sosyal bilimlerde ölçek geliştirme çalışmala-
rında kabul edilir düzeyde bir değerdir. Açıklayıcı faktör analizinde, ölçekte 
alt boyutlar olup olmadığı, alt boyutlar var ise hangi maddelerin hangi alt bo-
yutlar altında toplandığına karar verebilmek için veri setine “Varimax” eksen 
döndürme yöntemi uygulanmıştır (Büyüköztürk, 2013; Özdamar, 2013). Uy-
gulanan “Varimax” eksen döndürmesi sonucunda ölçekte üç faktör (boyut) 
olduğu belirlenmiştir. Bunlar:

Madde 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33 ve 71’in bir 
alt boyut oluşturduğu (birinci alt boyut) belirlenmiştir. Bu boyuttaki madde-
lerin, dil becerilerini destekleme yeterliğiyle ilgili olduğu saptanmıştır.

Madde 35, 38, 41, 50, 51, 52, 53, 54, 60, 61 ve 62’nin bir alt boyut oluştur-
duğu (ikinci alt boyut) belirlenmiştir. Bu boyuttaki maddelerin, ölçme ve de-
ğerlendirme yeterliğiyle ilgili olduğu saptanmıştır.

Madde 1, 6, 7, 10, 12, 45, 46, 48 ve 57’nin bir alt boyut oluşturduğu (üçüncü 
alt boyut) belirlenmiştir. Bu boyuttaki maddelerin öğrenme-öğretme ortamı 
düzenleme yeterliğiyle ilgili olduğu saptanmıştır.



Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/ S. Çelik, G. E. Koç, K. Çelik

289

İÖÖAYÖ’nün açıklayıcı faktör analizi sonuçlarına göre ortaya çıkarılan ya-
pısının doğrulanıp doğrulanmadığının belirlenmesi amacıyla doğrulayıcı fak-
tör analizi yapılmıştır. Analiz sonucu belirlenen model Şekil 1’de gösteril-
miştir.

 

 
9 

 

 
 
 
Şekil 1. İÖÖAYÖ’nin doğrulayc faktör analizi modeli (standartlaştrlmş değerler). DBDY: Dil 
Becerilerini Destekleme Yeterliği, ODY: Ölçme ve Değerlendirme Yeterlikleri, OOODY: Öğrenme-
Öğretme Ortam Destekleme Yeterliği 
 
 

Şekil 1. İÖÖAYÖ’nin doğrulayıcı faktör analizi modeli (standartlaştırılmış 
değerler). DBDY: Dil Becerilerini Destekleme Yeterliği, ODY: Ölçme ve 
Değerlendirme Yeterlikleri, OOODY: Öğrenme-Öğretme Ortamı Destekleme 
Yeterliği

Şekil 1 incelendiğinde, doğrulayıcı faktör analizi (DFA) sonucunda belirle-
nen ki-kare ve serbestlik derecesi değerlerinin 2χ =439.35, (sd=206, p<.01) 
olduğu ve 2χ /sd=2.13 oranının elde edildiği görülmektedir. Seçilen örnek-
lemden elde edilen bu oranın 3’ün altında çıkması mükemmel uyuma işaret 
etmektedir (Jöreskog ve Sörbom, 1993; Kline, 2005; Sümer, 2000). Bu araş-
tırmada DFA sonucunda belirlenen model ile veri arasındaki uyumun mü-
kemmel uyuma karşılık geldiği söylenebilir. Diğer belirlenen uyum değerleri 
Tablo 4’te özetlenmiştir.
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Tablo 4. DFA sonucunda belirlenen uyum değerleri

χ2 sd χ2/sd RMSEA AGFI RMR CFI

439,35 206 2,13 0,052 0,91 0,052 0,98

DFA’da en yaygın kullanılan uyum indekslerinden birisinin RMSEA (Root 
Mean Square Error of Approximation) olduğu söylenebilir. DFA analizinde 
RMSEA indeksinin 0.05 ve daha küçük bir değer olması model-veri uyumu-
nun bir göstergesidir; ancak bu değerin 0.08’e kadar da kabul edilebileceği 
belirtilmektedir. DFA’da AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index) değerinin 
0,80’den yüksek ve RMR (Root Mean Square Residual) değerinin “0.10”dan 
düşük olması modelin gerçek verilerle uyumu için kabul edilebilir olduğu 
söylenebilir. DFA’da CFI (Comparative Fit Index) değerlerinin 0.95 ve üze-
rinde olması model veri uyumunun “mükemmel uyuma” karşılık geldiğinin 
göstergesidir (Anderson ve Gerbing, 1984; Bentler, 1990; Browne ve Cude-
ck, 1993; Çokluk, Güçlü ve Büyüköztürk, 2008; Hu & Bentler, 1999; Marsh, 
Balla ve McDonald, 1988; Sümer, 2000; Şimşek, 2007; Vieira, 2011).

DFA’nın temel amacı önceden tanımlanan bir modelinin, elde edilen veriler 
ile uyum düzeyini belirlemektir (Sümbüloğlu ve Akdağ, 2009). Bu bağlam-
da doğrulayıcı faktör analizi sonucunda belirlenen uyum indekslerine göre 
İÖÖAY ölçeğinin üç boyutlu yapısının doğrulandığı söylenebilir. Ayrıca fak-
tör ile maddeler arasındaki faktör yüklerinin anlamlı çıkmasının yakınsak 
(convergent) geçerliğin göstergesidir. Bu araştırmada faktörler arasındaki ko-
relasyonun da .85’den küçük olduğu için ıraksak (divergent) geçerliği sağla-
dığı söylenebilir.

Güvenirliğe İlişkin Kanıtlar

Açıklayıcı faktör analizi sonucunda ölçekte kalan maddelerin madde toplam 
korelasyonlarının 0.356 ile 0.774 arasında olduğu görülmektedir. Oluşan 
üç alt boyutun ayrı ayrı güvenirlik düzeyleri incelenmiştir. Analiz sonuçları 
Tablo 3’te özetlenmiştir.

Tablo 3. İÖÖAY ölçeğinin alt boyutuna ait Cronbach Alpha sonuçları

Alt Boyut (Maddeler) Cronbach Alpha
19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 71 

35, 38, 41, 50, 51, 52, 53, 54, 60, 61, 62

1, 6, 7, 10, 12, 45, 46, 48, 57

0,96

0,90

0,91
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Tablo 3 incelendiğinde, ilk alt boyutun Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı-
nın 0.96, ikinci boyutun güvenirlik katsayısı 0.890 ve üçüncü boyutun güve-
nirlik katsayısı 0.91 olduğu belirlenmiştir. Ölçekler için 0.70 üstü güvenirlik 
katsayısı değerleri yüksek güvenirlik olarak kabul edilmektedir (Özdamar, 
2013). 

TARTIŞMA / SONUÇ ve ÖNERİLER 

İngilizce yabancı dil olarak son yıllarda önem kazanmış dillerin başında gel-
mektedir. Hızlı teknolojik ve sosyal gelişmeler bu dilin öğrenim değerini art-
tırmıştır. Türkiye de bu öneme odaklanan ülkeler arasında yer almıştır. Ül-
kemiz kalkınma planlarında nitelikli işgücünün en önemli özelliklerinin bir 
hatta daha fazla yabancı dili etkin biçimde kullanma yer almaktadır (DPT, 
2007). Bu amaca ulaşabilmek için yabancı dil öğretmenlerinin hizmetön-
cesinde iyi yetişmiş olması ve öğretmen yeterliklerine sahip olması gerek-
mektedir. İyi bir İngilizce öğretmeninin genel kültür ve öğretmenlik meslek 
bilgisi becerilerinin yanında alanında uzman olması, alanı ile ilgili bilgi ve 
becerilerle donanmış olması beklenir. Demirel’in (1990) çalışmasında İngi-
lizce öğretmenlerinin kendi İngilizce konuşma ve dinleme becerilerini yeterli 
bulmadıkları saptanmıştır. Okan ve Başaran’ın (2007) çalışmasında da sonuç 
çok farklı değildir. Çelik ve Arıkan’ın (2012) çalışmasında ise araştırmaya 
katılan öğretmenlerin yalnızca % 8’i lisans programlarını kendilerini çocuk-
lara yabancı dil öğretmeye hazırlamada yeterli bulmaktadır. Oysa üç alan-
da da yeterlik kazanmış öğretmenler sayesinde, ülkemizde yaşanan İngilizce 
öğretimindeki başarısızlık azaltılabilir. Haznedar’ın da (2010) belirttiği gibi 
yabancı dil için belirlenen hedefler öğrencinin ulaşması gereken düzeyi be-
lirttiği gibi öğretmen yeterliklerini de içermek durumundadır. 

İngilizce öğretmenlerinin özel alan yeterlikleri ile ilgili olarak alanyazın in-
celendiğinde, sınırlı sayıda çalışmaya ulaşılmaktadır. Bu çalışmalardan biri 
Külekçi’ye aittir. Külekçi (2012) öğretmen adaylarının mesleki yeterlikler 
açısından kendilerini geliştirme istekleri ile ilgili yaptığı çalışmada, Fran-
sızca ve İngilizce öğretmenliğinde okuyan öğretmen adaylarının kendilerini 
geliştirme isteklerinin Almanca öğretmenliğinde okuyanlardan daha yüksek 
sonucuna ulaşmıştır. Bir diğer çalışmada ise İngilizce öğretmenlerinin özel 
alan yeterlikleri algılarının yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır (Kararmaz 
ve Arslan, 2014). Çalışmada, öğretmenlerin özel alan yeterliklerine ilişkin 
yeterlik algılarında hizmet-içi eğitim alma ve kıdem yılı değişkenlerine göre 
yeterlik alanlarının hiçbirinde anlamlı bir fark bulunmazken; cinsiyet değiş-
kenine göre Dil Becerilerini Geliştirme ve Okul, Aile ve Toplumla İşbirliği 
Yapma yeterlik alanında kadın öğretmenler lehine bir sonuç elde edilmiştir. 
Ancak bu çalışmalar İngilizce öğretmenlerinin özel alan yeterlikleri hakkın-
da genel bir sonuca ulaşmak için yeterli değildir.
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İngilizce öğretiminde İngilizce öğretmenlerinin rolü büyüktür. Bu konuda 
yeterli ve etkili bir öğretmen sürecin olmazsa olmazlarındandır. İngilizce öğ-
retmenlerinin yeterlik seviyelerinin farkında olması bu süreçte onlara destek 
olacak sürecin planlanmasının daha sağlıklı olmasını sağlayacaktır. Bu vesi-
leyle bu çalışmada İngilizce Öğretmeni Özel Alan Yeterliği (İÖÖAY) Ölçe-
ğinin geliştirilmesi amaçlanmış ve ölçeğin güvenirlik ve geçerlik çalışması 
yapılmıştır. 

İÖÖAY Ölçeği 36 maddeden oluşmaktadır. Analizler öncesinde 74 madde-
den oluşan ölçekten madde toplam korelasyonları 0.300’ün altında olan ve 
ölçeğe az katkı sağlayan maddeler çıkarılmıştır. Çıkarılan maddeler arasında 
“2.Etkinliklerin kazanımlara uygunluğunu belirleyebilir”, “8.İngilizce öğre-
timine uygun (diyalog, soru-cevap, etkileşim, rol oynama, simülatif ortamlar 
gibi) ortamları oluşturabilir”, “15.Öğretimi zenginleştirecek teknolojik im-
kânları kullanabilir”, “36. Zorluk çeken öğrencilerin dil becerilerini geliş-
tirici önlemler alabilir”,“59. Geliştirdiği ölçme aracının (yazılı, performans 
görevi, proje vb.) geçerlik ve güvenirliğini sağlayabilir”ve“73. Etkili bir 
meslek çalışanı olabilmek için sürekli mesleki gelişimin gerekliliği konusun-
da meslektaşlarını bilinçlendirebilir” gibi maddeler yer almaktadır.

İÖÖAYÖ 3 faktörden (boyut) oluşmaktadır. Dil Becerilerini Destekleme Ye-
terliği [DBDY] 16 maddeden oluşmaktadır ve Cronbach Alpha değeri 0.957 
olarak saptanmıştır. Öğrenme-Ölçme ve Değerlendirme Yeterliği [ODY] 11 
maddeden oluşmaktadır ve Cronbach Alpha değeri 0.899’dir. Öğrenme-Öğ-
retme Ortamı Düzenleme Yeterliği [OOODY] 9 maddeden oluşmaktadır ve 
Cronbach Alpha değeri 0,910 olarak saptanmıştır. Analizler ve uygulamalar 
sonucunda İÖÖAYÖ’ye son şekli verilmiş ve İÖÖAYÖ yeniden numaralan-
dırılmıştır. Nitekim Kararmaz ve Arslan (2014) İngilizce öğretmenlerine yö-
nelik yaptıkları çalışmada ölçek boyutlarını 5 maddelik Öğretim Süreçlerini 
Planlama ve Düzenleme (İÖSPD); 7 maddelik Dil Becerilerini Geliştirme 
(DBG; 4 maddelik Dil Gelişimini İzleme ve Değerlendirme (DGİD); 6 mad-
delik Okul, Aile ve Toplumla İşbirliği Yapma (OAİTY); 4 maddelik Mesleki 
Gelişimini Sağlama (MGS) olarak belirlemiştir. 

İÖÖAYÖ’nin İngilizce öğretmenlerinin yeterlilikleri konusunda gelecek 
araştırmalarda değişik veri toplama araçlarıyla kullanımı ve elde edilecek 
bulguların birlikte yorumlanması çalışmanın önemini arttıracak ve İÖÖA-
YÖ’nin gelişim sürecini tamamlamasına katkı sağlayacaktır. Ayrıca İngilizce 
öğretmenliği özel alan yeterliklerinin belirlenmesi, hizmetöncesi öğretmen 
yetiştirme programlarının yeterlikler açısından değerlendirilmesine olanak 
sağlayacaktır. 
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Extended Abstract

English is one of the most widespread languages in the world. It is thought 
that more than 700 million people speak English as a foreign language. Tur-
key is also one of the countries that pay attention to English teaching. Turkey 
has been giving importance to learning foreign languages since 19th  centu-
ry (Özdemir, 2003).  Today in Turkey English is a compulsory lesson from 
the 2nd  grade (Ministry of Education [ME], 2014). It will be wise to give 
importance to teachers’ competences who give this course which is of vi-
tal importance throughout the world. Teacher competences are “information, 
skills and attitudes necessary for implementing teaching effectively and ef-
ficiently” (ME, 2014).   Regarding teachers, competencies are information, 
skills, understanding and attitudes necessary to implement responsibilities 
the occupation requires; abilities teacher possesses that affect student behav-
iors and success (Şahin, 2007; Dellinger, Bobbett, Olivier ve Ellett, 2007). 
Teachers who know and develop their competencies will affect the quality of 
education, and in turn, student success positively. In this study, it is intended 
to determine technical features (validity and reliability) of English Teacher 
Subject Area Competencies Scale (ETSACS) which is developed with the 
purpose of identifying English teachers subject area competencies. With this 
purpose, it is aimed to find answers to the following questions: 1.What are 
the results of explanatory and confirmatory factor analyses of ETSAC scale? 
2.What are the results of reliability test of ETSAC scale? This research is a 
scale development study. Within the scope of the research, in order to iden-
tify English teachers’ subject area competencies level, it was necessitated to 
develop a scale, conduct a trial application of the scale and determine techni-
cal features (validity and reliability) of the scale. This study was conducted 
with two different groups. 311 English teachers participated in the process 
of determining construct validity and reliability and 217 English teachers 
participated in the process of determining confirmatory factor analysis. The 
scale developed as a result of this study was prepared via reading the regard-
ing literature and according to five field experts’ opinions. Before trial ap-
plication the scale consisted of 74 items. The items were prepared accord-
ing to five point likert scale as “Strongly disagree, disagree, partially agree, 
agree and strongly agree”. Details about validity and reliability analyses 
were given in findings. As a result of the analysis, 38 items were extract-
ed. In the final form of the scale remained 36 items. These 36 items were 
under 3 sub-components. In order to explain the structure of the scale, ex-
planatory factor analysis was made. The construct validity of ETSACS was 
determined via principal components analysis. The value observed as a result 
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of Bartlett’s test was an indicator for conduction of the factor analysis. To-
tal item correlation of the remaining items as a result of explanatory factor 
analysis was 0.356 and 0.774 while variance was 59%. This value is an ac-
ceptable one for developing a scale in social sciences. Varimax rotation was 
applied in explanatory factor analysis for the purpose of determining possi-
ble sub-components, and possible items under sub-components of the scale 
(Büyüköztürk, 2013; Özdamar, 2013). As a result of Varimax rotation three 
sub-components were determined in the scale. These were:

Items 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33 and 71 were 
determined to form a sub-component (first sub-component) It was deter-
mined that these items were related to supporting language skills competen-
cy.

Items 35, 38, 41, 50, 51, 52, 53, 54, 60, 61 were determined to form a 
sub-component (second sub-component). It was determined that these items 
were related to assessment and evaluation competency.

Items 1, 6, 7, 10, 12, 45, 46, 48 and 57 were determined to form a sub-com-
ponent (third sub-component). It was determined that these items were relat-
ed to organizing learning-teaching environment competency.

Furthermore, reliability of the three sub-components was measured one by 
one and found respectively as 0.96, 0.90 and 0.91. In order to confirm the 
construct of ETSACS after explanatory factor analysis, confirmatory factor 
analysis (CFA) was made. The basic aim of CFA is to determine the adapta-
tion level of the obtained data with a previously defined model (Sümbüloğlu 
ve Akdağ, 2009). In this context, according to fit index as a result of con-
firmatory factor analysis, the construct of ETSAC scale’ there sub-compo-
nents were confirmed. The use of ETSACS for determining English teachers’ 
competencies with different data collecting instruments and interpretation of 
the data to be collected will increase the importance of the scale and con-
tribute to its developmental process. Besides, determining English teach-
ers’ subject area competencies will be beneficial for evaluation process of 
pre-service teacher training programs in terms of teacher competencies. (16)
freedom. Moreover, it has been observed that the categories of imagination 
are composed only of the metaphor of secondary school pupils, and that the 
categories of communication and freedom are composed of metaphor of 
Turkish teacher candidates. Categories with the most metaphors are plea-
sure, knowledge/learning source, and being identical to life. The categories 
with the least number of metaphors are freedom, imagination, communica-
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tion and time. The most commonly used metaphors are life, water, home-
land, game and life. When the metaphors of secondary school students and 
Turkish teacher candidates are compared, it is seen that metaphor of second-
ary school students is more intense in knowledge/learning source, boredom/
strain, time, pleasure and imagination categories, the metaphor of Turkish 
teacher candidates is more intensive in terms of integration, valuation, de-
velopment, necessity, national element, infinity, guidance, communication 
and freedom categories. In the categories of the ‘being identical to life’ and 
‘self-reflection’ the both group’s metaphors were found to be close to each 
other. Related to the concept of “Turkish teachers” secondary school stu-
dents constituted 253 and Turkish teacher candidates constituted 252 meta-
phors. As a result of the research 10 categories occurred as (1)formulator, (2)
knowledge/learning source, (3)valuable, (4)optimist, (5)nationalist, (6)solu-
tion finder, (7)companionable, (8)talent, (9)guiding, (10)entertainer. Meta-
phors belonging to two groups are found in all categories. But as an excep-
tion category of entertaining is composed only of metaphors of secondary 
school students. Categories with the most metaphors are knowledge/learning 
source, guiding and companionable. The categories with the least number of 
metaphors are entertainer, solution finder and valuable. The most commonly 
used metaphors are book, mother father, dictionary, friend, angel and guide. 
When the metaphors of secondary school students and Turkish teacher can-
didates are compared, it is seen that metaphor of secondary school students 
is more intense in knowledge/learning source, optimist and entertainer cate-
gories, the metaphor of Turkish teacher candidates is more intensive in terms 
of formulator, nationalist, solution finder, talent, guiding categories. In the 
categories of the ’valuable’ and ‘companionable’ the both group’s metaphors 
were found to be close to each other. It is thought that this study will make a 
literary contribution to the concepts of “Turkish lesson” and “Turkish teach-
er” in the eyes of secondary school students and Turkish teacher candidates.
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ÖZ

Bu araştırmada, bilişim teknolojileri öğretmen adaylarının mesleki eğitimlerine iliş-
kin görüşlerini, bu süreçte kazandıkları bilgi ve beceriler çerçevesinde incelemek 
amaçlanmıştır. Nitel araştırma yöntemi fenomenoloji deseni ile gerçekleştirilen 
araştırmaya İç Anadolu Bölgesi’nde bir üniversitede Eğitim Fakültesi Bilgisayar ve 
Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü dördüncü sınıfta öğrenim gören 29 öğretmen 
adayı katılmıştır. Araştırmanın verileri katılımcılarla gerçekleştirilen yarı yapılan-
dırılmış görüşmelerle toplanmıştır. Elde edilen verilerin içerik analiziyle çözüm-
lenmesi sonucunda; katılımcıların aldıkları derslerin öğretmenlik mesleği ile ilgili 
bilgilerini artırıp becerilerini geliştirdiğini, derslerin alan bilgisi ve teknik beceriler 
kazandırma açısından yetersiz olduğunu ve pedagoji derslerinin kendilerine en fazla 
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a qualitative study whose participants are 29 fourth-grade teacher candidates from IT 
Department of a state university in the Central Anatolia Region. Data was collected 
through semi-structured interviews and analyzed through content analysis. Results 
show that the courses the participants have taken and have been taking increased 
their knowledge and skills on teaching whereas they aren’t good enough to help 
them develop their technical knowledge and skills. They also indicate that pedagogi-
cal courses contribute to their career more than the other courses.

Key Words: CEIT, phenomenology, pre-service education, professional education, 
teacher candidates

GİRİŞ

Bilim ve teknolojide yaşanan ilerlemeler sonucu baş gösteren küresel reka-
bette geri kalmak istemeyen toplumların ihtiyaç duyduğu insan profili de-
ğişmiştir. Bugün toplumların hazır bilgiyi öğrenen değil, bilgiye ulaşabilme 
becerisine sahip, bilgi üretebilen, araştıran, sorgulayan, eleştirel, yaratıcı ve 
yansıtıcı düşünme becerilerine sahip, kendisini sürekli yenileyen bireylere 
ihtiyacı vardır (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2013). Bu niteliklere sahip 
bireylerin yetiştirilmesinde ise eğitim sistemi içerisindeki öğretmenler önem-
li bir rol oynamaktadır (Saracaloğlu ve Kumral, 2007). Çünkü eğitim prog-
ramlarının uygulayıcıları olan öğretmenler, eğitim hizmetlerinin kalitesini 
belirleme noktasında görev ve sorumluluk sahibidirler (Mahiroğlu, 2009). 
Ayrıca öğretmenler dijital çağın gerektirdiği gibi teknoloji okuryazarı birey-
lerin yetiştirilmesinde de görev sahibidirler. Teknoloji okuryazarı bireylerin 
yetiştirilmesinde bilişim teknolojileri öğretmen adayları itici güçtür (Albion, 
2000). Bilişim teknolojileri öğretmenlerinin onlara yüklenen görev ve so-
rumlulukları yerine getirebilmeleri için hizmet öncesi dönemde mesleki bilgi 
ve becerileri edinecek şekilde yetiştirilmeleri gerekmektedir. 

Bu bağlamda öğrenciler ve öğrenme süreci üzerinde bu denli etkiye sahip 
öğretmenlerin yetiştirilmesi, üzerinde önemle durulması gereken bir konu-
dur. Günümüzde öğretmen yetiştiren ana kurum, öğretmenlerin hizmet ön-
cesi eğitim aldıkları eğitim fakültesi lisans programlarıdır. Öğretmen aday-
larının lisans eğitimlerinde öğretmenlerin sahip olması gerektiği düşünülen 
genel ve özel alan yeterliklerine sahip olmaları beklenir. MEB Öğretmen Ye-
tiştirme Genel Müdürlüğü’nün (2006) belirlediği öğretmenlerin genel yeter-
lik ölçütleri; kişisel ve mesleki gelişim, öğrenciyi tanıma, öğrenme ve öğret-
me süreci, öğrenmeyi, gelişimi izleme ve değerlendirme, okul-aile ve toplum 
ilişkileri ve son olarak program ve içerik bilgisi şeklindedir. Özel alan ye-
terlikleri ise öğretmenlerin alanlarına göre belirlenmektedir. Bilişim tekno-
lojileri öğretmenleri için belirlenen özel alan yeterlikleri şunlardır: Öğretim 
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sürecini ve ortamını tasarlama, planlama, düzenleme, teknolojik kavramlar 
ve uygulamalar, öğretme-öğrenme-program, gelişimi izleme ve değerlendir-
me, okul aile, toplum ilişkileri, etik ve sosyal konular ve mesleki gelişim. Bu 
özel alan yeterliklerinin öğretmenlere hizmet öncesi eğitimlerinde kazandırı-
lacağı lisans programı, eğitim fakültesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 
Eğitimi (BÖTE) bölümüdür. BÖTE bölümü lisans programı incelendiğinde, 
derslerin alan bilgisi, meslek bilgisi ve genel kültür dersleri olarak sınıflandı-
rıldığı bilinmektedir (Arıkan, 2009). Bir başka ifade ile bilişim teknolojileri 
öğretmenlerinin konu alan bilgisi, pedagojik formasyon ve genel kültür bil-
gisine sahip olmaları gerektiği düşünülmektedir (Akkoyunlu ve Kurbanoğlu, 
2003). Öğretmenlerin bilgi ve beceri düzeyleri kuşkusuz yetiştirdikleri öğ-
rencileri doğrudan etkileyecektir. Nitekim Karacaoğlu’na (2008) göre öğret-
men ne kadar yeterli ise öğrenci o kadar yeterli ve öğrenmeleri de o kadar 
kalıcı olur. Bu nedenle eğitim fakültelerinde verilen eğitime ilişkin öğretmen 
adaylarından öğretim süreçleriyle ilgili dönütler alınması, lisans programla-
rının değerlendirilmesi ve ihtiyaç duyulursa bu programların güncellenmesi 
açısından önemli olacaktır. Bununla birlikte gelecek nesillere yön verecek 
öğretmenlerin yetiştirildiği eğitim fakültelerinde uygulanan programların 
aksayan taraflarının bulunması ve uygulamadaki sorunların tespit edilmesi, 
sistemdeki sorunların giderilmesi için atılacak ilk adımdır. Ancak alan yazın-
daki program değerlendirme araştırmaları incelendiğinde, bu çalışmaların il-
kokul ve ortaokul programlarının değerlendirilmesi alanlarına yoğunlaştığı, 
eğitim fakültelerindeki programların değerlendirilmesi ile ilgili araştırmala-
rın ise sınırlı kaldığı görülmektedir (Kumral ve Saracaloğlu, 2011). Dolayı-
sıyla eğitim fakültesi BÖTE programını meslek bilgisi dersleri bağlamında 
inceleyen bu araştırmanın alan yazına katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 
Ayrıca araştırma sonucunda ulaşılan sonuçların ülkemiz bilişim teknolojileri 
öğretmen yetiştirme politikaları için önemli veriler sağlayacağına inanılmak-
tadır.

Araştırmanın Amacı

Bu araştırmanın amacı, BT öğretmen adaylarının mesleki eğitimlerine iliş-
kin görüşlerini bu süreçte kazandıkları bilgi ve beceriler çerçevesinde ince-
lemektir. Bu araştırma ile BÖTE programının uygulanışı, uygulamadaki so-
runlar ve programın hedeflerin ne kadarına ulaşabildiği ile ilgili bilgi sahibi 
olmak hedeflenmiştir. Bu amaçla gerçekleştirilen araştırmada cevap aranan 
sorular ise şunlardır:

1) 	Bilişim teknolojileri öğretmen adaylarının hizmet öncesi dönem eğitimle-
rinin meslekbilgilerine katkısı hakkındaki görüşleri nelerdir?
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2) 	Bilişim teknolojileri öğretmen adaylarının servisteki (MEB’e bağlı okul-
larda çalışmakta olan) öğretmenlerin sahip olması gereken özelliklerle il-
gili görüşleri nelerdir?

3) 	Bilişim teknolojileri öğretmen adaylarının ders planı hazırlama, öğretim 
strateji, yöntem ve tekniklerini uygulama, sınıf yönetimi ve ölçme değer-
lendirme faaliyetlerine ilişkin öz değerlendirmeleri nasıldır? 

4) 	Bilişim teknolojileri öğretmen adaylarının hizmet öncesi dönem özel eği-
tim dersi ile ilgili görüşleri nelerdir?

5) 	Bilişim teknolojileri öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulaması dersi 
ile ilgili görüşleri nelerdir?

YÖNTEM 

Araştırmanın Modeli

Bu araştırma nitel araştırma yöntemi fenomenoloji (olgubilim) deseni ile 
gerçekleştirilmiştir. Araştırmada katılımcıların deneyimlerini araştırmak ve 
öze ulaşmak hedeflendiği için bu araştırmada fenomenoloji deseni tercih 
edilmiştir (Creswell, 2007). Sağlam felsefi temelleri olan fenomenoloji; bir 
fenomenle ilgili bireylerin yaşadıkları deneyimlerin betimlediği bir araştırma 
desenidir. Bu betimlemeler, incelenen fenomen ile ilgili çeşitli deneyimlere 
sahip bireylerin deneyimlerinin özüne ulaşılması ile sonuçlanır (van Manen, 
1990; Moustakes, 1994). Bu araştırmada incelenen fenomen, katılımcıların 
lisans öğrenimleri hakkındaki görüşleridir. Bu araştırmada katılımcıların eği-
timleri sürecinde araştırılan konu ile ilgili deneyimleri oluşmuştur.

Katılımcılar

Fenomenolojik araştırmalarda incelenen olgu ile ilgili belirli ve anlamlı de-
neyimleri olan katılımcılarla çalışılması gereklidir (Creswell, 2007). Bu araş-
tırmada incelenen olgu olan, katılımcıların lisans öğrenimleri hakkındaki 
görüşleri konusunda öğretmen adaylarının doğrudan deneyimlere sahip ol-
dukları açıktır. Araştırmanın katılımcı havuzu 2017-2018 eğitim-öğretim yılı 
birinci döneminde İç Anadolu Bölgesi’nde bir üniversitenin eğitim fakülte-
sinde öğrenim gören BT öğretmen adayları olarak belirlenmiştir. Katılımcı 
havuzundan araştırmaya katılacak katılımcıların seçiminde ise amaçlı örnek-
leme türlerinden ölçüt örnekleme kullanılmıştır. Bu araştırmada belirlenen 
ölçütler şunlardır:

•	 BÖTE bölümünde okul deneyimi dersi almış olmak, 



Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/ N. Önal

303

•	 Bu yarıyıla kadar BÖTE bölümü programında yer alan meslek bilgisi 
derslerini almış olmak,

•	 Araştırmaya katılmaya gönüllü olmak.

Sonuç olarak; bu araştırmanın katılımcıları yukarıdaki ölçütlere uyan 29 BT 
öğretmen adayıdır. Katılımcılardan 12’si kadın ve 17’si erkektir. Katılımcıla-
rın ortalama yaşı ise □ =22,00’dir.

Veri Toplama Araçları 

Bu fenomenolojik araştırmanın verileri katılımcılarla gerçekleştirilen yarı 
yapılandırılmış görüşmeler aracılığıyla toplanmıştır. Fenomenolojik görüş-
melerin amacı, fenomenin farklı katılımcılar için ne anlama geldiğinin ta-
nımlanması şeklinde belirtilebilir (Marshall ve Rossman, 2006). 

Görüşmeler öncesinde araştırmacının katılımcılardan elde etmek istediği bil-
giler doğrultusunda katılımcılara yöneltilecek soruların yer aldığı görüşme 
kılavuzu hazırlanmıştır. Görüşme kılavuzunda yer alan sorular araştırmacılar 
tarafından ilgili alanyazın taranarak araştırma soruları doğrultusunda hazır-
lanmıştır. Hazırlanan kılavuzlar, kılavuzdaki soruların araştırma sorularına 
ve katılımcı gruplarına uygunluğu gibi çeşitli açılardan değerlendirilmesi 
için alan eğitiminde doktora derecesine sahip üç alan uzmanına sunulmuştur. 
Uzmanlardan gelen dönütlere sonucu görüşme kılavuzundaki iki maddeden 
birinin sonda olarak kullanılması şeklinde revize işlemi yapılmıştır. Kıla-
vuzların revize edilmiş hali uzmanlar tarafından bir kez daha kontrol edilip 
onaylandıktan sonra uygulamalara geçilmiştir. Nihai olarak sekiz maddenin 
ve sondaların yer aldığı yarı yapılandırılmış görüşme formunda yer alan ör-
nek maddeler şu şekildedir:

•	 Eğitim fakültesinde devam ettiğiniz lisans öğreniminizi öğretmenlik mes-
leği açısından değerlendirir misiniz? Neden böyle düşünüyorsunuz?

•	 Sizce bir öğretmenin sahip olması gereken özellikler nelerdir? Neden?

•	 Öğreniminiz sürecinde aldığınız dersleri özel eğitim gereksinimi olan öğ-
rencilere öğretmenlik yapabilmek açısından değerlendirir misiniz? Neden 
böyle düşünüyorsunuz?

Verilerin Toplanması

Bu araştırmada verilerin toplanması aşamasında ilk olarak katılımcıların be-
lirlendiği ve katılımcılara erişimin sağlandığı ve katılımcıların seçilmesinde 
ölçüt örnekleme yönteminin tercih edildiği ifade edilebilir. Araştırmada yarı 



304

Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/Bilişim Teknolojleri...

yapılandırılmış formlarla veriler toplanırken katılımcıların kendilerini rahat 
ve güvende hissetmeleri sağlanmıştır.

Verilerin Analizi

Araştırmada veri analizi sürecine başlamadan önce toplanan veriler anali-
ze hazırlanmıştır. Bu kapsamda öncelikle toplam 29 kişi ile gerçekleştirilen 
görüşmeler araştırmacılar tarafından kelimesi kelimesine çözümlenmiş ve 
Microsoft Word dokümanı haline dönüştürülmüştür. Sonrasında her bir katı-
lımcıya ÖA1’den başlayarak ÖA29’a kadar kod verilmiştir. Nihai olarak ön 
hazırlıkları tamamlanan veriler içerik analizine tabi tutulmuştur. Analizlere 
ilk olarak araştırmacının öznelliğini paranteze alması ile başlanmıştır. Bu iş-
lem araştırmacıların fenomene ilişkin ön yargılarını ve duruşunu bir kenara 
koymasını ifade eder (Moustakas, 1994).

Geçerlik ve Güvenirlik

Nitel bir araştırmada iç geçerliği sağlamanın en önemli yolu çeşitleme yap-
maktır. Bu kapsamda araştırmada toplanan verilerin iki uzman tarafından 
analiz edilmesi araştırmacı çeşitliliğidir. Araştırmacının veri toplama işlemi-
ni katılımcıların doğal ortamında yapması da iç geçerliği sağlamanın başka 
bir yoludur (Lincoln ve Guba, 1985).

Araştırmada dış geçerliğin sağlanması için ise araştırma sonuçlarının trans-
fer edilebilir olması gerekir. Mevcut araştırmada dış geçerliği sağlamak için 
araştırmacının araştırma sürecinde kendi rolünü tanımlaması, katılımcıla-
rı detaylı şekilde tanımlaması, araştırmanın ortamını tanımlaması, verilerin 
toplanması ve analizi süreçlerinin detaylı bir şekilde anlatılması tedbirleri 
alınmıştır (Yıldırım ve Şimşek, 2006). Bu sayede araştırmayı tekrar etmek 
isteyen başka bir araştırmacı benzer uygulamalar ve kabuller ile benzer so-
nuçlara ulaşabilir.

Araştırmada iç güvenirliği sağlamak için veriler betimlenmiş ve bulgular 
başlığında yorum katılmadan sunulmuştur. Aynı zamanda bulgular başlığında 
katılımcıların dile getirdikleri fikirlerine ilişkin doğrudan alıntılara yer veril-
miştir. Güvenirlik için araştırmada her bir katılımcı ile gerçekleştirilen gö-
rüşmelerden elde edilen veriler çözümlendikten sonra araştırma katılımcısına 
okutularak verilerin onları doğru ve tam bir şekilde ifade edip etmediği husu-
sunda katılımcıların fikirleri alınmıştır (Üye Kontrolü). Yine benzer şekilde 
veri analizi tamamlandıktan sonra da katılımcılara ulaşılarak analizin doğru-
luğu hakkında katılımcılardan dönüt alınmıştır.
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Etik

Nitel bir araştırma sürecinin tamamında araştırmacıların dikkate alması ge-
reken etik konular söz konusudur (Creswell, 2007). Bu çerçevede bu araş-
tırmanın her aşamasında etik konuların üzerinde hassasiyetle durulduğu 
söylenebilir. Gerekli izinler alınarak başlanan bu araştırma sonucunda araş-
tırmacılara bir menfaat sağlanmayacaktır. Araştırmada elde edilen veriler 
üzerinde kesinlikle oynama yapılmamış, katılımcıların kişisel bilgileri gizli 
tutulmuş ve araştırma rapor edilirken bulgulara hiçbir müdahalede bulunul-
mamıştır. 

BULGULAR ve YORUMLAR

Katılımcıların lisans öğrenimlerine ilişkin görüşlerini kazandıkları bilgi ve 
becerileri çerçevesinde incelemek amacıyla yarı yapılandırılmış görüşmeler 
aracılığıyla toplanan veriler, tematik olarak analiz edilmiştir. Analizler so-
nucunda ulaşılan bulgular; meslek bilgisi, öğretmen özellikleri, öz değerlen-
dirme, özel eğitim ve öğretmenlik uygulaması olmak üzere beş tema altında 
toplanmıştır.

Meslek Bilgisi

Katılımcıların lisans eğitimlerinin öğretmenlik meslek bilgisine katkıları ile 
ilgili görüşleri incelendiğinde çarpıcı bulgular elde edilmiştir. Katılımcılar 
lisans öğrenimlerinin mesleki gelişimlerine katkı sağladığını düşünmektedir. 
Bununla birlikte derslerinin teorik bilgi ağırlıklı olduğunu ve alan dersleri-
nin yetersiz olduğunu belirten katılımcılar, eğitimleri sürecinde teknik beceri 
kazandıran derslerin yetersiz kaldığını dile getirmişlerdir. Katılımcıların yal-
nızca ikisine göre aldıkları dersler onların öğretmenlik mesleğini sevmelerini 
sağlamıştır. Bu tema altında derslerin mesleki gelişimlerine katkı sağladığını 
ve öğretmenlik mesleğini sevdirdiğini dile getiren ÖA10 ve ÖA24’ün görüş-
leri sırasıyla şu şekildedir:

“Eğitim fakültesinde öğrenim kapsamında bize verilen eğitim, öğretmenlik 
mesleği dersleri ağırlıklı. Yaptığımız çalışmalar, uygulamalar bence bir öğ-
retmen adayını geliştirmeye ve topluma kazandırmaya yönelik. Bence meslek 
açısından bizleri geliştiren bir eğitim alıyoruz.”

“…Öğretmenlik açısından düşündüğümde ben aldığım derslerle özellikle de 
dördüncü sınıfın ilk döneminde öğretmenliği çok sevdim ve nasıl öğretmenlik 
yapıldığını öğrendim. Bu meslek sıralarda oturularak öğrenilecek bir meslek 
değil…”
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Derslerin kuramsal bilgi ağırlıklı olduğunu ve teknik beceri kazandıran 
alan derslerinin yetersiz olduğunu savunan ÖA25 düşüncelerini “Üç buçuk 
dört yıllık eğitimimde aldığım derslerin eğitim derslerinde dersler hep sö-
zel ağırlıklı olduğu için çok zorlandım. Bir de alan dersleri açıkçası yetersiz. 
Ben meslek lisesi çıkışlı olduğum için alan dersleri bana çok yetersiz gel-
di.” cümleleri ile açıklamıştır. Ayrıca yine benzer düşüncelerde olan ÖA11, 
“Dört yıllık bu süreçte nasıl bir eğitimci olunur onu öğrenmiş olsam da alan 
konusunda kendime bir şey kazandıramadım. Bu dersler çok yetersiz bence.” 
şeklinde görüş bildirmiştir.

Katılımcılara aldıkları derslerden onlara öğretmenlik mesleği adına en fazla 
katkı sağladığını düşündükleri dersler ve bu düşüncelerinin gerekçeleri so-
rulmuştur. Bilişim teknolojileri öğretmen adaylarına göre bu derslerin başın-
da öğretim ilke ve yöntemleri, ölçme değerlendirme, eğitim psikolojisi, sınıf 
yönetimi, özel öğretim yöntemleri, özel eğitim, okul deneyimi ve materyal 
tasarımı dersleri gelmektedir. Bununla birlikte Türk eğitim sistemi ve okul 
yönetimi, grafik tasarım ve öğretim tasarımı derslerinin de etkili olduğunu 
bildiren katılımcılar vardır. 

Katılımcıların bu düşüncelerinin gerekçeleri ise bu dersler yardımıyla öğren-
ciye davranış şekli, öğrenciyi tanıma ve nasıl öğretmen olunacağı ile ilgili 
bilgi sahibi olma noktalarında yoğunlaştığı görülmüştür. Ayrıca katılımcılar 
söz konusu derslerden öğretim materyali hazırlamayı ve meslek hak ve so-
rumluluklarını öğrendiklerini bildirmişlerdir. Öğretmen adaylarından belirt-
tiği dersler sayesinde öğretmenliğin nasıl yapılacağını öğrendiğini ifade eden 
ÖA2’nin düşünceleri şu şekildedir:

“Bana öğretmenlik açısından en fazla katkı sağladığını düşündüğüm dersle-
rin başında öğretim ilke ve yöntemleri, sınıf yönetimi, ölçme-değerlendirme, 
özel öğretim yöntemleri ve özel eğitim dersi gelir. Bu derslerin hepsi öğret-
menliği öğretmek için özel bir öneme sahip. Bu dersler olmadan öğretmenlik 
olmaz. Örneğin sınıf yönetimi dersinde sınıfı nasıl kontrol edeceğimi öğren-
dim. Ölçme ve değerlendirme dersinde ölçme türlerini ve ölçmede hatayı da-
hası bunları nasıl uygulayacağımı öğrendim.”

Bununla birlikte aldığı dersler aracılığıyla hem öğretmenliği hem de öğren-
ciye nasıl davranılması gerektiğini öğrendiğini bildiren ÖA13, “Hocam ben 
sınıf yönetimi, özel eğitim, özel öğretim yöntemleri derslerinden çok şey öğ-
rendim. Mesela öğretmen olduğumda öğrenciyi tanımayı, bir sorunda nasıl 
davranmam gerektiğini, kaynaştırma öğrencilerine nasıl davranmam gerek-
tiğini, okul idaresinde bir öğretmen olarak bana düşen görevleri ve öğret-
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menlik nasıl yapılır bunları öğrendim.” şeklinde düşüncelerini savunurken; 
ÖA22 “Sınıf yönetimi dersinin bana çok katkı sağladığını düşünüyorum. 
Çünkü ikili ilişkiler daima derslerden ön plandadır. Bu derste bir sınıfta öğ-
rencilere nasıl davranmam gerektiğini öğrendim. O yüzden bu dersin katkı 
sağladığını düşünüyorum.” demiştir.

Grafik tasarımı ve öğretim tasarımı derslerinden bu derslerde materyal ha-
zırlama, tasarım ile ilgili bilgiler ve öğretmenlik dışında bilgisayar okurya-
zarlığı becerileri kazandığını ifade eden katılımcılardan ÖA10 düşünceleri-
ni “Öğretmen olmaya hazırlanırken ben aldığım derslerden ikisi var ki çok 
özel. Biri grafik tasarımı biri de öğretim tasarımı. Neden? Diyeceksiniz. 
Çünkü bu derslerde ben hem bir konuyla ilgili özellikle bilgisayar ortamında 
materyal hazırlamayı, hem ihtiyaç analizi yaparak ders tasarlamayı öğren-
dim. Hem de öğretmenlik dışında da bana katkı sağladığını. Ben çok rahat 
bir şekilde bir eğitim danışmanlık firmasında ya da bir grafik tasarımcı ola-
rak çalışabilirim.” şeklindeki sözleriyle dile getirmiştir.

Katılımcıların aldıkları derslerin sahip oldukları bilgi ve becerilere etkileri 
noktasındaki görüşleri ise oldukça ilgi çekicidir. Katılımcılar, öğrenimleri sü-
recinde aldıkları derslerin mesleki gelişimlerine katkı sağladığını düşünmek-
tedir. Ancak bilişim teknolojileri öğretmen adayları, bu öğrenimde teknik 
derslerin yetersiz olduğunu ve bu nedenle teknik becerilerinin gerilediğini 
ve alanda bildiklerini de unuttuklarını ifade etmişlerdir. Bu konudaki ilginç 
bir diğer nokta ise katılımcıların BÖTE bölümündeki dersleri teorik ağırlıklı 
bulmaları ve elde yazı yazmayı unuttuklarını dile getirmeleri olmuştur. Öğ-
retmen adaylarına göre sürekli bilgisayar ile uğraşmak onların yazı yazma 
pratiklerini olumsuz etkilemiştir.

Bilişim teknolojileri öğretmen adaylarından bölümlerinde aldıkları derslerin 
mesleki gelişimlerine katkı sağladığı yönünde görüş bildiren ÖA8, “Eğitim 
fakültesinde aldığım derslerin bana öğretmenliği icra etme becerisi kazan-
dırdığını düşünüyorum” şeklinde açıklamada bulunurken diğer bir katılımcı 
ÖA29 “Burada aldığım dersler bendeki gizli öğretmenlik becerilerini geliş-
tirmiştir.” demiştir. Öğrenimlerinin teorik bilgi ağırlıklı olduğunu ve teknik 
beceriler açısından yetersiz olduğunu dile getiren ÖA12 ve ÖA18’in konu ile 
ilgili görüşleri ise sırasıyla şu şekildedir:

“Teknik açıdan bazı dersler beni olumsuz etkiledi. Pratikte yaptığım işlerin 
burada sadece teorik olarak verilmesi açıkçası bilginin havada kalmasına 
neden oluyor. Teknik derslerin ödevden ziyade uygulama merkezli olmasının 
alınan eğitimin kalitesini artıracağını düşünüyorum.”
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“Ben liseden teknik bir bölümünden mezun oldum. Ama aldığım eğitim sü-
reci boyunca teknik alanda pek bir çalışma olmadığı ya da az ders olduğu 
için teknik alanda bu becerilerim körleşti. Çünkü bu alanda lisede inanılmaz 
aktiftim. Ama üniversitede uygulayamadığım için çoğu becerimi kaybettim, 
yeni teknik beceri kazanmak bir yana.”

Öğretmen Özellikleri

BT öğretmen adaylarının öğretmenlerin sahip olması gereken özelliklere iliş-
kin görüşleri teması; öğretmenlerin başta öğrencilerle olmak üzere iletişim 
becerilerinin iyi olması ve kuvvetli bir genel kültür, alan ve pedagoji bilgi-
sine sahip olmaları gerektiği düşüncelerinden oluşmaktadır. Bununla birlikte 
katılımcılara göre öğretmenlerin; yenilikçi, derslerinde teknolojiyi kullanan, 
karakteri düzgün, adil, sabırlı, dürüst, güvenilir, sevecen, fedakâr ve merha-
metli bireyler olmaları gerekir. Öğretmen adaylardan yalnızca iki katılımcı 
ideal bir öğretmen mesleğini sevmelidir şeklinde görüş bildirmişlerdir. Buna 
göre katılımcıların öğretmenlerin mesleklerini sevmelerini bir öğretmende 
olmazsa olmaz bir özellik olarak değerlendirmemiş olmaları ve bir öğretme-
nin otoriter olması gerektiği şeklinde görüş bildirmeleri konu ile ilgili dikkat 
çeken bir diğer bulgu olarak ifade edilebilir. Katılımcıların konu ile ilgili dü-
şüncelerinin gerekçeleri ise mesleği iyi bir şekilde icra edebilme ve öğrenci-
lere rol model olma noktalarında gruplanmaktadır. Bilişim teknolojileri öğ-
retmen adaylarına göre öğretmenlerin sahip olması gereken özellikler, Şekil 
1’deki mezuniyet kepi kelime bulutunda gösterilmiştir.
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Öğretmen adaylarından bir öğretmenin yenilikçi ve alan/pedagoji bilgisine 
sahip olması gerektiğini vurgulayan ÖA5 düşüncelerini “Bir öğretmen yeni-
likçi olmalıdır. Kendini gelişen ve yenilenen hayat şartlarına, gelişen tekno-
lojiye göre yenilemeli ve ona göre derslerini işlemelidir. Öğretmen alanında 
bilgili olmalı ve öğrenciye nasıl davranması gerektiğini de bilmesi gerekir. 
Bilgisiz olup öğrencisinin sorduğu soruya cevap veremeyen öğretmen sınıfta 
zor durumda kalır. Ayrıca öğretmen, öğrencilerine de bu konuda model ol-
muş olur.” cümleleriyle açıklamıştır. Öğretmenlerin iletişim becerisine sahip 
olması gerektiğini vurgulayan katılımcılardan ÖA13 ve ÖA27’nin düşünce-
leri sırasıyla şu şekildedir:

“Öğretmen sakin olmalı, televizyonda tekme tokat öğrencilerine dalan öğret-
menler görüyoruz. Bu kabul edilemez. Bir öğretmen hem öğrencileriyle hem 
zümresiyle etkili iletişim içinde olmalı. Öğretmen öğrenciyle iletişim kuramı-
yorsa o öğrencinin de iletişim sorunu olur. Çünkü balık baştan kokar.”

“Öğretmen öğrencisiyle iyi bir iletişim içinde olmalı. Öğrencinin sorunlarını 
onunla iletişim kurarak çözmeye çalışmalı. Bu sayede öğretmen öğrencileri-
nin davranışlarında etkili olur. Öğretmen karakterli olmalıdır.”

Öz Değerlendirme

Bilişim teknolojileri öğretmen adaylarına şuan için görev yapan bir öğretmen 
olduklarını düşündüklerinde ders planı hazırlama, öğretim strateji, yöntem 
ve tekniklerini uygulama, sınıf yönetimi ve ölçme değerlendirme faaliyetleri-
ni nasıl uygulayacakları sorulmuş ve kendilerini değerlendirmeleri istenmiş-
tir.

Ders Planı Hazırlama

Katılımcılar anlatacakları konu ve hitap edecekleri öğrencilerin özellikleri-
ne uygun bir şekilde sınıf düzeyini esas alarak ders planı hazırlayacaklarını 
belirtmişlerdir. Ayrıca dersin kazanımlarını, sınıfta varsa özel eğitime ihtiyaç 
duyan öğrencileri, müfredatı ve dersin süresi çerçevesinde bir ders planı ha-
zırlayacaklarını dile getiren öğretmen adayları mutlaka bir ders planı oluş-
turmayı tercih edeceklerini ve bu konuda lisans eğitimleri sayesinde yeterli 
olduklarını düşünmektedirler. Örneğin konuya ve dersin süresine uygun bir 
ders planı hazırlayacağını ifade eden ÖA1: “İşleyeceğim konuya uygun, ko-
nunun işleyiş örüntüsünü ve süreye göre bir ders planı hazırlarım.” şeklinde 
görüş bildirmiştir.

Öğrencilerin özelliklerine, süreye ve kazanımlara göre bir ders planı hazırla-
yacağını ifade eden ÖA26 kendisini “Öğrenci ihtiyaçları, ders süresi, kaza-
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nımları belirleyerek bir ders planı hazırlayabilirim. Ben bu konuda gerekli 
eğitimi özellikle özel öğretim yöntemleri dersinde aldım.” sözleriyle ifade et-
miştir.

Öğretim Strateji, Yöntem ve Tekniklerini Uygulama

Bilişim teknolojileri öğretmen adayları öğretim strateji, yöntem ve teknikle-
rini uygulama hususunda ise derslerinde sunuş, buluş ve araştırma inceleme 
stratejilerini takip edeceklerini, bunların seçiminde ise öğrenci ve konu özel-
liklerini ölçüt alacaklarını ifade etmişlerdir. Ayrıca katılımcılar; derslerinin 
doğası gereği gösterip yaptırma, soru cevap ve işbirlikli öğrenme yöntemle-
rini derslerinde sıkça kullanacaklarını belirtmektedirler.

Derslerinde sunuş, buluş ve araştırma inceleme stratejilerini takip edeceğini 
bildiren ÖA16 “Dersi anlatırken bir öğretmen olarak ben sunuş, buluş ve 
araştırma incelemeyi kullanırım. Mutlaka soru cevap bölümü yaparım ders-
te. Geleneksel olan sadece sunuşla öğretimi devam ettirmem biz bunu öğ-
rendik. Öğrencileri araştırmaya düşünmeye yönlendiririm.” şeklinde görüş 
bildirmiştir. Dersi için öğretim yöntemini belirlemek adına konu ve öğrenci 
özelliklerini ölçüt alacağı şeklinde görüş bildiren ÖA23’ün konu ile ilgili dü-
şünceleri ise “Konuya en uygun strateji, yöntem ve tekniği belirlerim. Bunun 
için de konu kadar öğrencilerin özelliklerini de dikkate alırım.” şeklindedir.

Sınıf Yönetimi Faaliyetleri

Bilişim teknolojileri öğretmen adayları bugün öğretmen olsalar sınıf yöne-
tim kurallarını baştan koyarak, tutarlı davranarak, ceza vererek, bir oturma 
planı hazırlayarak, bütünsel ve tepkisel önlemsel modellerle sınıf yönetimi 
gerçekleştireceklerini söylemişlerdir. Bununla birlikte sınıfında öğrencileri-
ne sevgiyle yaklaşan, eşitlikçi ve adaletli bir yönetim sergileyeceği şeklinde 
açıklamalarda bulunan öğretmen adayları, öğrencileri aktif kıldıkları takdir-
de sınıf yönetiminin daha kolay olacağına inanmaktadırlar. Sınıflarında bir 
sorun çıkmasını engelleyememişlerse meydana gelen sorunlarda öğrencilerle 
göz teması kurarak, beden dili ve göz temasıyla öğrencileri uyararak sorunla-
rı gidermeye çalışmanın en iyi yol olduğu yönünde görüş bildiren katılımcı-
lar eğer olay büyükse sorunlara doğrudan müdahalede bulunacaklarını ifade 
etmişlerdir. Bu konudaki dikkat çekici bir diğer bulgu ise öğretmen adayları-
nın kendilerini sınıf yönetiminde yetersiz bulmaları olmuştur. Bu temayı en 
iyi örneklendiren katılımcıların konu ile ilgili açıklamaları şu şekildedir:

“Ben okul deneyimi dersinden önce bir sınıfı asla idare edemem diye düşü-
nüyordum. Şuan biraz geliştim ama yine de yetersizim yani. Ki zaten stajında 
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ilk zamanları çok sorun yaşadım bu sorunlar giderek azalsa da ben oldum 
diyemem. Ama sınıf yönetiminde bence en önemli husus öğrencilere sevgiyle 
yaklaşmak. Bir sorun çıkarsa basit sorunlardan beden dili filan öyle şeyler 
etkili olur ama büyük sorunlarda müdahale ederim hemen.” (ÖA15)

“Sınıf yönetimi aslında öğrencilerle tanışma anında başlar. Bu yüzden öğ-
rencilere baştan kurallar koyulmalı ve yapılmaması gerekenler sınıfta yani 
baştan belli olmalıdır. Böylece önlem alınmış olur. Bir de öğrenciler hep ak-
tif olursa sorun çıkarmaya vakitleri olmaz. Ama bunu yapmak çok kolay de-
ğil. Ben şahsen yani şahsi fikrim ben de dâhil olmak üzere sınıfımızda çok az 
kişinin bunu başarabileceğini düşünüyorum belki de hiç.” (ÖA17)

“İlk olarak öğrencilere kural koymak gerekir ki çıkması muhtemel sorunlar 
engellensin. Ama yetmez kurallara uymayanlara da ceza vermek gerekir. 
Sorunları engellemek adına bir oturma planı da oluşturulursa fayda sağlar. 
Model olarak ise sınıf yönetimi türlerinden ben bütünsel yönetim biçimini se-
çerim.” (ÖA23)

Ölçme ve Değerlendirme Faaliyetleri

Bilişim teknolojileri öğretmen adayları şuan mesleklerini icra eden bir öğ-
retmen olsalar hatasız bir ölçme değerlendirme yapmaya dikkat edeceklerini 
objektif olmaya çalışacaklarını belirtmektedirler. Bununla birlikte teknik ola-
rak çoktan seçmeli testleri, boşluk doldurma, eşleştirme, soru cevap, doğru 
yanlış ve açık uçlu soru tiplerini tercih edeceklerini belirten öğretmen aday-
ları kapsam geçerliliği sağlamaya da gayret göstereceklerini söylemişlerdir. 
Öte yandan bilişim teknolojisi dersinde uygulamaların önemli bir yer tuttu-
ğunu düşünen katılımcılar uygulama sınavlarının da derslerine uygun bir ölç-
me faaliyeti olacağına inanmaktadırlar. Katılımcıların ölçme değerlendirme 
faaliyetleri açısından kendilerini kısmen yeterli gördükleri ifade edilebilir. 
Bu temayı en iyi örneklendiren bazı katılımcıların konu ile ilgili açıklamaları 
şu şekildedir:

“Öğrencilere kapsam geçerliliğine dikkat ederek sınav soruları hazırlarım. 
Boşluk doldurma, eşleştirme, doğru yanlış soru türlerinden oluşan bir sınav 
olur. İlk başlarda zorluk yaşarım belki ama tecrübe ettikçe daha iyi olurum 
diye düşünüyorum.” (ÖA13)

“Bu konuda itiraf etmeliyim ki kendimi çok yeterli görüyorum. Ölçme işle-
minde seviyeyi ayarlamakta sorun yaşıyorum. Ama genel olarak kapsam ge-
çerliliği yüksek testler hazırlarım. Bir de olmazsa olmaz tabi açık uçlu klasik 
dediğimiz sorulardan hazırlarım.” (ÖA15)
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“Her konunun ardından soru cevap yaparım. Ders esnasında sorular sora-
rım ünite sorunda ise genel bir sınav yaparım. Yazılı yaparım klasik. Çıkan 
sonuç sayesinde konuların anlaşılıp anlaşılmadığını anlarım. Objektif olma-
ya gayret gösteririm.” (ÖA20)

Özel Eğitim

Bu tema altında bilişim teknolojileri öğretmen adaylarının özel eğitime ihti-
yaç duyan öğrencilere öğretmenlik yapabilmek açısından kendilerine yöne-
lik değerlendirmeleri ve şuan görev yapan bir öğretmen olsalar bu öğrenciler 
için sınıflarında gerçekleştirecekleri uygulamalara ilişkin görüşleri bulun-
maktadır.

Bilişim teknolojileri öğretmen adaylarının özel eğitim öğrencilerine öğret-
menlik yapmak konusundaki öz değerlendirmeleri iki gruba ayrılmaktadır. 
Bunlardan ilki kendisini özel eğitim konusunda yeterli gören katılımcılardan 
oluşmaktadır. Bu şekilde düşünen öğretmen adayları sınıflarında özel eğiti-
me ihtiyaç duyan bir öğrenci olması durumunda; bireyselleştirilmiş öğretim 
programı uygulayacaklarını, özel eğitim öğrencilerine özel bir ilgi göstere-
ceklerini, onları çok seveceklerini ve sabırlı davranacaklarını ifade etmişler-
dir. Öte yandan özel eğitim konusunda kendilerini yetersiz olarak değerlen-
diren katılımcılar ise üniversitede özel eğitim ile ilgili tek bir ders aldıklarını 
ve bu tek dersin hem ders saati hem de içerik açısından yetersiz olduğunu 
vurgulamışlardır. Ayrıca katılımcılar teorik ders şeklinde işlenen bu derste 
uygulama yapılması gerektiğini düşünmektedirler. Gerçekleştirilen görüşme-
lerde dikkat çekici bir diğer bulgu ise bilişim teknolojileri öğretmen aday-
larının üstün yetenekli çocukları özel eğitim ihtiyacı olan öğrenciler olarak 
görmemeleri olmuştur.

Katılımcılardan sınıflarında özel eğitim ihtiyacı olan bir öğrenci olması duru-
munda bireyselleştirilmiş öğretim programı uygulayacaklarını ve öğrencile-
rini sevip ilgi göstereceğini bildiren ÖA4 ve ÖA8 sırasıyla şunları söylemiş-
lerdir:

“Üniversitede özel eğitim dersi aldığım için sınıfımda rehabilitasyon ihtiya-
cı olan bir öğrencim olduğunda zorlanacağımı düşünmüyorum. Çünkü onlar 
akranlarına göre farklı gelişim gösteren bireyler ve daha fazla sevgiye ve il-
giye muhtaçlar. Bu yüzden ben bu öğrencilere özel bireysel program uygula-
rım. Eğitmek zor evet, evet uğraşmak zor ama nihayetinde profesör olmaları 
da beklenmiyor.”

“Sınıfımda bulunan özel eğitim öğrencilerine göre bir öğretim planı hazırla-
rım. Özel eğitim öğrencilerinin diğer öğrenciler hariç ayrı bir ilgiye ihtiyacı 
vardır.”
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Bilişim teknolojileri öğretmen adaylarından kendilerini özel eğitime ihtiyaç 
duyan öğrencilere öğretmenlik yapmak hususunda kendilerini yetersiz his-
seden katılımcılardan lisans eğitimlerindeki Özel Eğitim dersini bu alandaki 
tek ders olması ve ders saati açısından yetersiz bulan ÖA3 ve ÖA11’in dü-
şünceleri sırasıyla şu şekildedir:

“Bence özel eğitim dersi çok yetersizdi. Atandığımız okullarda kaynaştırma 
öğrencileri her geçen gün artmakta. Her sınıfta en az iki tane oluyorlar ge-
nelde. Onları topluma kazandırmalı, onlara uygun eğitim yapılmalı. Özel 
eğitimle ilgili daha çok ders almalıyız. Dersler zenginleştirilmelidir.”

“Kendimi özel eğitime ihtiyaç duyan öğrencilere öğretmenlik yapabilme açı-
sından yeterli bulmuyorum. Özel eğitim dersi aldık fakat bu dersin yeterli ol-
duğunu düşünmüyorum. Çok yüzeyseldi. Ayrıca da sadece bir dönemlik bir 
ders bununla olmaz.”

Özel eğitim dersinin uygulamalı bir şekilde yapılması gerektiğine inanan 
ÖA26 düşüncelerini “Özel eğitime ihtiyaç duyan öğrencileri tanımaya yö-
nelik tek bir ders aldık. Bu ders kapsamında bu tür öğrencilerle deneyim 
yaşamadık sadece teorik bilgi aldık. Bu yüzden ben bu tür öğrencilere doğ-
ru bir öğretim yapabileceğimden emin değilim. Bunun sebebi dersin sadece 
anlatım içermesi uygulama olmamasıdır.” şeklinde görüş bildirirken; benzer 
şekilde düşünen ÖA28 kendisini “Bence aldığımız özel eğitim dersi yeter-
sizdir. Çünkü sadece teorik olarak ders aldık. Bu öğrencilerle karşı karşıya 
geldiğimizde bir süre ne yapabileceğimizi bilemeyiz. Özel eğitim derslerinde 
okullarda pratik yapma imkânımız olmalıdır.” cümleleriyle ifade etmiştir.

Okul Deneyimi

Öğretmen adaylarının okul deneyimi dersinden edindikleri kazanımlara 
ilişkin görüşleri incelendiğinde katılımcıların bu konuda iletişim ve sosyal 
beceriler, pedagoji ve okulun örgüt yapısı ile fiziki özellikleri noktalarında 
yoğunlaştığı görülmektedir. Bilişim teknolojileri öğretmen adayları okul de-
neyimi dersi sayesinde sınıf yönetimini, öğrencilere nasıl davranmaları ge-
rektiğini, idare ve diğer öğretmenlerle iletişimi, öğrenciyi tanıma, ders iş-
leyişini, öğretim yöntemlerini, okulun örgüt yapısını ve fiziki özelliklerini, 
öğrencilerle ve velilerle nasıl iletişim kurulması gerektiğini ve ders öncesi 
hazırlıkları öğrendiklerini düşünmektedirler. Dahası katılımcılar okul deneyi-
mi dersi ile öğretmenliğin önemini anlayarak mesleklerini sevdiklerini, ders 
planı ve sınav hazırlamayı ayrıca özel eğitime ihtiyaç duyan öğrencilere na-
sıl davranmaları gerektiğini öğrendiklerini bildirmişlerdir. Aşağıda bu tema-
daki düşünceleri en iyi şekilde açıklayan örnek alıntılar yer almaktadır:
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ÖA10: “Okul deneyimi dersi kapsamında yaptığımız gözlemler ve etkinlikler 
sonucunda; okul ortamında öğrencileri ve öğretmenleri tanıma fırsatı bul-
dum. Dersler nasıl işlenir, sınav sorusu nasıl hazırlanır, sınıfta kaynaştırma 
öğrencisi varsa ne yapılır? Bunları öğrendim. Okulda neler vardır? Yani 
hangi imkânlar, okul müdürü ve öğretmenlerle hatta velilerle bir öğretmenin 
nasıl iletişim kurması gerektiğini öğrenip öğrencileri ve öğretmenleri tanı-
dım. Bir dersi ve sınıfı yönetebilmeyi de öğrendim.”

ÖA17: “İlk olarak ben öğretmenlikte iletişimin önemini anladım. İdareci, 
öğretmen ve öğrencilerle sağlıklı iletişim kurmayı, bir öğrenciye nasıl yakla-
şılacağını, sınıf yönetimini, derslerin öğrencilere hitap edecek şekilde işlen-
mesini, mesleği sevmeyi, ders planı hazırlamayı öğrenmek için bu ders çok 
önemli.”

ÖA20: “Öğrencilerin okulda derste ve ders dışında nasıl davrandıklarını 
gözlemleyip öğrencileri tanıma fırsatı buldum. Öğrencileri tanıdığım için öğ-
rencilerle iletişimim güçlendi. Öğretmen olarak dersi işlemeyi, soru sormayı, 
öğretmenlik sürecini öğrendim. Öğretmenin öğrencileri nasıl susturabilece-
ğini öğrendim. Ama bence bu dersin en büyük kazanımı öğretmenliğin öne-
mini anlayıp öğretmenliği sevmem oldu. Okuldaki işlerin nasıl yürüdüğünü, 
öğretmenlerin idareye karşı görevlerini öğrendim. Bir bilgisayar öğretmeni 
olarak bilgisayar laboratuvarında neler var? Bilgisayarların durumu nasıl? 
Bunları deneme şansım oldu.”

TARTIŞMA ve SONUÇ

BT öğretmen adaylarının mesleki eğitimlerine ilişkin görüşlerini, bu süreçte 
kazandıkları bilgi ve beceriler çerçevesinde incelemeyi amaçlayan bu araş-
tırmada çarpıcı bulgular elde edilmiştir. İlk olarak araştırmaya katılan bili-
şim teknolojileri öğretmen adayları, lisans öğrenimlerinde aldıkları derslerin 
öğretmenlik ile ilgili bilgilerini artırıp becerilerini geliştirdiğini düşünmekte-
dirler. Bu sonuç Kumral ve Saracaloğlu’nun (2011) sınıf öğretmenliği mes-
lek bilgisi programını değerlendirdikleri araştırmanın sonuçları ile farklılık 
göstermektedir. Yazarlar araştırmalarında, sınıf öğretmeni adaylarının meslek 
bilgisi derslerinin programın içeriğinde belirtilen bilgi ve beceri düzeyine 
ulaşamadıklarını düşündüklerini belirtmişlerdir. İki araştırma arasındaki fark, 
sınıf öğretmenliği ve bilişim teknolojileri öğretmenliği bölümlerinin farkın-
dan kaynaklanıyor olabilir. Öte yandan elbette programın uygulayıcıları olan 
öğretim üyeleri de derslerin hedeflerine ulaşmasında etkendir. Araştırma-
da ortaya konulan bir diğer sonuca göre katılımcılar, eğitim fakültesindeki 
derslerin alan bilgisi ve teknik beceri kazandırma açısından yetersiz olduğu 
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inancındadırlar. Bunu destekler şekilde Dursun ve Çuhadar (2009), öğretmen 
adaylarının lisans eğitimlerinde öncelikle alan derslerine ikincil olarak öğ-
retmenlik mesleğine ilişkin derslere ağırlık verilmesini ve teknik bilgiler te-
melinde düzenlenmiş bir eğitim almak istediklerini belirtmişlerdir. Bu duru-
mun muhtemel sebebi bilişim teknolojileri öğretmen adaylarının çoğunlukla 
meslek lisesi mezunu olmaları ve lisede aldıkları teknik derslere aşinalıkları 
olabilir. 

Katılımcılar BÖTE bölümündeki dersleri teorik ağırlıklı bulmaktadırlar. 
Buna paralel şekilde Altıok, Kutlu ve Yükseltürk (2017) de öğretmen aday-
larının aldıkları derslerin sadece teorik bilgi içermemesi, uygulamaya dayalı 
yürütülmesi gerektiği noktasına temas etmişlerdir. Öğretmen adaylarına göre 
sürekli bilgisayar ile uğraşmak onların yazı yazma pratiklerini olumsuz etki-
lemektedir. Literatürde de teknolojiye fazla maruz kalmanın yazma açısından 
birtakım olumsuzluklara yol açabildiği belirtilmektedir (Yousaf ve Ahmed, 
2013). 

Katılımcıların öğretmenlik adına kendilerine en fazla katkı sağladığını dü-
şündükleri dersler ise öğretmenlik pedagojisi ile ilgili derslerdir. Bu dersler 
arasında öğretim ilke ve yöntemleri, ölçme değerlendirme, eğitim psikolo-
jisi, sınıf yönetimi, özel öğretim yöntemleri, özel eğitim, okul deneyimi ve 
öğretim teknolojileri ve materyal tasarımı dersleri sayılabilir. Benzer şekilde 
Kumral ve Saracaloğlu’nun (2011) çalışmalarında da öğretim ilke ve yön-
temleri ve öğretim teknolojileri ve materyal tasarımı derslerinin içerik açı-
sından oldukça yararlı bulunduğu ileri sürülmüştür. Ayrıca alan derslerinden 
grafik tasarım ve öğretim tasarımı derslerinin de gelişimlerini destekleyen 
dersler olduğunu düşünen katılımcılar mevcuttur. Bilişim teknolojileri öğret-
men adayları bu düşüncelerini adı geçen dersler sayesinde öğrenciyi tanıya-
rak ideal öğretmen olmayı öğrenmeleri şeklinde gerekçelendirmişlerdir. Ka-
tılımcıların bu düşüncelerinin gerekçeleri ise bu dersler yardımıyla öğrenciye 
davranış şekli, öğrenciyi tanıma ve nasıl öğretmen olunacağı ile ilgili bilgi 
sahibi olma noktalarında yoğunlaşmıştır. Öğretmen adayları grafik tasarımı 
ve öğretim tasarımı derslerinin ise hem öğretmenlere etkili öğretim materyal-
leri hazırlamakta yardımcı olacağına hem de bilgisayar ile ilgili becerilerini 
geliştirerek öğretmenlik dışında bir iş yaptıklarında katkısı olacağına inan-
maktadır.

Bilişim teknolojileri öğretmen adaylarına göre iyi bir öğretmen; öğrenciler-
le ve diğer paydaşlarla iyi bir iletişim içinde olmalı ve genel kültür, alan ve 
pedagoji alanlarında bilgili olmalıdır. Dursun ve Çuhadar (2009) ve Dursun 
(2013) de bu noktaya değinerek öğretmenlerin genel kültür, alan bilgisi ve 



316

Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi-2018/Bilişim Teknolojleri...

meslek bilgisine sahip olmaları gerektiğini vurgulamışlardır. Bu sayede öğre-
timin kalitesinin artacağını düşünen öğretmen adayları ayrıca öğretmenlerin; 
yenilikçi, derslerinde teknolojiyi kullanan, karakteri düzgün, adil, sabırlı, dü-
rüst, güvenilir, sevecen, fedakâr ve merhametli bireyler olmaları gerektiğini 
düşünmektedirler. Çünkü bilişim teknolojileri öğretmen adayları, öğretmen-
lerin kişilik özelliklerinin öğrencilere rol model olmaları yönüyle önemli ol-
duğunu savunmaktadırlar. Bu bulguları destekler nitelikte Dursun ve Çuha-
dar (2009) ile Demirli ve Kerimgil’in (2009) araştırmalarında öğretmenlerin 
bilgi ve kişilik özellikleri boyutları vurgulanmaktadır. Öte yandan bu araş-
tırma sonuçlarından farklı olarak, alan yazında problem çözme, eleştirel dü-
şünme ve karar verme gibi özelliklere sahip (Yurdugül, Erdem ve Seferoğlu, 
2008); öğrencilerine kendi deneyimleri ile öğrenme fırsatı tanıyan (Chana, 
Tanb ve Khoo, 2007); öğrencileri aktif öğrenmeye yönlendiren, işbirlikli ça-
lışan (UNESCO, 1996) öğretmen özellikleri üzerinde durulmaktadır. Burada 
belirtmek gerekir ki öğretmen adaylarının iyi öğretmen algısı onların ileride 
nasıl bir öğretmen olacaklarının ipuçlarını verebileceği için önemlidir. 

Bu araştırmada bilişim teknolojileri öğretmen adayları kendilerini öğre-
tim strateji, yöntem ve tekniklerini uygulama konusunda yeterli gördükleri-
ni belirtmişlerdir. Bu sonuçtan farklı olarak Demircioğlu, Genç ve Demir-
cioğlu (2015) sosyal bilgiler öğretmen adaylarının öğretim strateji, yöntem 
ve teknikleriyle ilgili yeterli bilgiye sahip olmadıklarını tespit etmişlerdir. 
Bu araştırmada ulaşılan katılımcıların ölçme ve değerlendirme öz değerlen-
dirmelerine ilişkin sonuçlarına paralel bir şekilde Pektaş (2010), öğretmen 
adaylarının ölçme ve değerlendirmede kendilerini orta düzeyde yeterli ola-
rak algıladıklarını belirtmiştir. Ancak farklı olarak Çalışkan, Uymaz ve Tekin 
(2013) sosyal bilgiler öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme konu-
sunda kendilerini yeterli bulmadıklarını tespit etmişlerdir. Bu durum bölüm 
farklılığından kaynaklanıyor olabileceği gibi sosyal bilgiler öğretmen aday-
larının sözel bölüm öğrencilerinden olmalarından da kaynaklanıyor olabilir. 
Bu araştırmada bilişim teknolojileri öğretmen adaylarının sınıf yönetiminde 
kendilerini yetersiz gördükleri tespit edilmiştir. Oysa Denizel Güven ve Cev-
her’in (2005) araştırmalarında okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetimi be-
cerilerinin yeterli düzeyde olduğu ortaya konmuştur. Öğretmen adayları ve 
öğretmenler arasında bir deneyim farkı olduğu bu farkında sınıf yönetimi be-
cerilerine yönelik algıyı etkileyebileceği düşünülmektedir.

Ayrıca katılımcılara göre ders planları; konunun yapısına uygun, öğrenci 
özellikleri doğrultusunda, konunun kazanımları ve ders süresi dikkate alı-
narak hazırlanmalıdır. Bilişim teknolojileri öğretmen adayları derslerinde 
sunuş, buluş ve araştırma inceleme stratejilerini takip edeceklerini bunla-
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rın seçiminde de öğrenci ve konu özelliklerini ölçüt alacaklarını açıklamış-
lardır. Sınıf yönetimi açısından yetersiz olarak öz değerlendirmede bulunan 
öğretmen adayları sınıfta kuralları baştan koyma, tutarlı davranma, sorun 
çıkmadan önce olası sorunlara karşı önlemler alma gibi faaliyetler gerçekleş-
tireceklerdir. Ölçme değerlendirme hususunda ise kendilerini kısmen yeterli 
olarak değerlendiren bilişim teknolojileri öğretmen adayları derslerinde; çok-
tan seçmeli testleri, boşluk doldurma, eşleştirme, soru cevap, doğru yanlış ve 
açık uçlu soru tiplerini kullanarak ölçmede bulunmayı tercih etmektedirler. 
Nitekim Güven Yıldırım, Köklükaya ve Aydoğdu (2016) da fen bilgisi öğret-
men adaylarının düz anlatım ve soru-cevap gibi geleneksel öğretim teknikle-
rini tercih ettiklerini bildirmişlerdir.

Bilişim teknolojileri öğretmen adaylarının bazıları özel eğitime ihtiyaç du-
yan öğrencilere öğretmenlik yapabilmek açısından kendilerini yeterli bul-
makta ancak bazıları da bu konuda yetersiz olduklarını düşünmektedir. 
Kendisini yeterli gören öğretmen adayları sınıflarında özel eğitime ihtiyaç 
duyan bir öğrenci olduğunda bireyselleştirilmiş öğretim programı uygulaya-
caklarını, özel eğitim öğrencilerine özel bir ilgi göstereceklerini, onları çok 
seveceklerini ve sabırlı davranacaklarını ifade etmişlerdir. Öte yandan özel 
eğitim konusunda kendilerini yetersiz olarak değerlendiren katılımcılar ise 
üniversitede özel eğitim ile ilgili tek bir ders aldıklarını ve bu dersin hem 
ders saati hem de içerik açısından yetersiz olduğunu düşünmektedirler. Ay-
rıca katılımcılar teorik ders şeklinde işlenen bu derste uygulama yapılması 
gerektiği inancındadırlar. Nitekim Kumral ve Saracaloğlu’nun (2011) sınıf 
öğretmeni adayları ile gerçekleştirdikleri araştırmalarında, katılımcıların özel 
eğitim dersinin öğretmen adaylarına yeterli bilgi ve beceri kazandırmadığı 
görüşünde oldukları ileri sürülmüştür.

Bilişim teknolojileri öğretmen adayları okul deneyimi dersinde sınıf yöneti-
mini, öğrencilere nasıl davranmaları gerektiğini, idare ve diğer öğretmenler-
le iletişimi, öğrenciyi tanımayı, ders işleyişini, öğretim yöntemlerini, okulun 
örgüt yapısını ve fiziki özelliklerini, öğrencilerle ve velilerle nasıl iletişim 
kurulması gerektiğini ve ders öncesi hazırlıkları öğrendikleri görüşünde-
dirler. Bu sonucu destekler nitelikte Hergüner, Arslan ve Dündar (2002) ile 
Köse (2014) öğretmen adaylarının okul deneyimi dersinin çok önemli oldu-
ğunu düşündüklerini belirtmektedirler. Hergüner, Arslan ve Dündar (2002), 
öğretmen adaylarının okul deneyimi dersinin öğretmenlik mesleğini tanıma 
için önemli bir ders olduğu algısına sahip olduklarını belirtirken; Altıok, 
Kutlu ve Yükseltürk (2017) okul deneyimi dersinin öğretmen adaylarına 
okulun örgütsel yapısını ve organizasyonunu tanıma fırsatı sağladığını vur-
gulamışlardır.
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ÖNERİLER

Araştırma sonuçları doğrultusunda şu öneriler getirilebilir:

•	 BÖTE programında bulunan alan dersleri ve BT öğretmen adaylarının 
teknik becerilerini geliştirecek uygulamalar çoğaltılmalıdır.

•	 Derslerin teorik ağırlıklı yürütülmesinden çok uygulamaya dayalı yürü-
tülmesi tercih edilmelidir. 

•	 BT öğretmen adaylarının ölçme değerlendirme ve sınıf yönetimi gibi 
meslek bilgisi derslerinde daha çok deneyime dayanan bir öğrenme orta-
mı oluşturulmalıdır.

•	 BT öğretmen adayları alternatif ölçme değerlendirme yöntemleri hakkın-
da bilgilendirilmeli ve bu yöntemleri uygulamalı şekilde öğrenmeleri sağ-
lanmalıdır.

•	 BÖTE programında özel eğitim dersinin ders saati artırılmalı ve özel eği-
tim ile ilgili farklı dersler programa eklenmelidir.

•	 BT öğretmen adaylarına, özel eğitime ihtiyaç duyan öğrencilerle etkile-
şim imkanı sağlanmalıdır.
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Extended Abstract

Qualified teachers must be trained in order to be able to raise qualified in-
dividuals. For this reason, the education of the candidate teachers is very 
important. The best way to analyze the education for undergraduate teach-
er candidates is to evaluate the program already exist or to reorganize it if 
needed. This study aimed to investigate the opinions of the IT teacher can-
didates about their education system and check whether the knowledge and 
skills that they have gained in this process is good enough for their career, 
considering that the teachers of information technology play important roles 
in educating digital natives. This research is one of the qualitative methods 
designed with phenomenology. The reason for choosing this method in the 
research is to reach the essence of the experiences of the participants. Par-
ticipants of the research are 29 candidate teachers (12 women and 17 men) 
from IT department in an education faculty of a state university in the Cen-
tral Anatolian Region. Purposeful sampling is done to select the participants 
during the first semester of 2017-2018 academic year. Data was collected 
through semi-structured interviews with participants. The interviews consist 
of eight items plus some open-ended questions at the end to collect the infor-
mation about the participants. The data collected from the interviews were 
analyzed using content analysis. Findings are categorized as professional 
knowledge, teacher characteristics, self-evaluation, special education and 
teaching practice. Results show that participants think that their undergrad-
uate studies contribute to their professional development. However, partici-
pants pointed out that their lectures were almost the theoretical and that field 
courses were inadequate. Similarly, they believe that the courses that give 
information about technical skills were also inadequate. Moreover, they be-
lieve pedagogical courses make the most contribution to themselves in terms 
of teaching principles and methods, assessment and evaluation, educational 
psychology, classroom management, special teaching methods, special edu-
cation, school experience and material design. With those courses, they also 
think that they can understand how students behave, how to recognize stu-
dents and learn how to become a good teacher. According to participants; 
teachers’ communication skills must be developed and teachers should have 
a strong general culture, knowledge of field and pedagogy. They also should 
use technology in their lessons, In addition, they should be innovative, fair, 
patient, honest, reliable and compassionate. The self-evaluation theme is 
sufficient for the teacher candidates of information technology to apply the 
lesson plan and teaching methods and techniques; they are considered to be 
partially adequate for measurement and evaluation and insufficient for the 
classroom method. The special training theme consists of the participants 
who see themselves as sufficient and inadequate to teach the students who 
need special education. Participants who assessed themselves as inadequate 
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in special education emphasized that they had received a single course in 
special education at the university and that this single course was inadequate 
both in terms of course time and content. In addition, participants think that 
more practice should be done during this course which is performed only 
in theory. Finally, teacher candidates also have common point in describing 
a good teacher as follow believing that they should also have them as fol-
lows: Teacher candidates of information technology have the opportunity 
to learn how to manage classroom, how to behave towards students, how to 
communicate with administration and other teachers, how to become aware 
of students, how to communicate with students and parents, and how they 
think, and learn the knowledge about courses, work-load, teaching methods, 
organization, and physical characteristics of school, IT teacher candidates 
participating in the research believe that the courses they have taken during 
undergraduate years have increased their knowledge about teaching and 
developed their skills. This result differs from the results of the research in 
which Kumral and Saracaloglu (2011) evaluated the program of professional 
education for classroom teachers. Ano another result of that study is that the 
participants believe that the courses in the education faculty are inadequate 
in terms of field knowledge and technical skills. Similarly, Dursun and Cuha-
dar (2009) stated that prospective teachers prefer to focus on teaching cours-
es related to the teaching profession. Participants find that the lessons in the 
department are theoretical. The lessons that participants think beneficial for 
their career is pedagogy courses. Similarly, Kumral and Saracaloglu (2011) 
suggested that teaching principles and methods and teaching techniques and 
materials design courses are very useful in terms of content. According to IT 
teacher candidates, a good teacher should be in good communication with 
students and they should be knowledgeable in general culture, field and ped-
agogy. Dursun (2013) also emphasized that teachers should have general cul-
ture, field knowledge and profession knowledge. IT teacher candidates are 
sufficient to apply the lesson plan and teaching strategy methods and tech-
niques. However, they are considered to be inadequate in terms of measure-
ment and evaluation, and in terms of classroom methods. In this research, 
IT teacher candidates stated that they find themselves good enough to apply 
teaching strategy methods and techniques. In line with the results obtained 
in the research, here are some of the suggestions for the field: increase the 
field knowledge courses in the CEIT department, increase the applications in 
which the students can improve their technical skills and apply them to the 
teacher candidates in the course of measurement assessment and classroom 
management. In addition, the results of the research show that the special 
education course should be carried out practically rather than theoretically, 
and that the number of lessons related to the teaching hours and special edu-
cation should be increased.
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DEĞER EĞİTİMİNE YÖNELİK TUTUM ÖLÇEĞİ 
(DETÖ) GEÇERLİK VE GÜVENİRLİK ÇALIŞMASI

Filiz ÇETİN*

ÖZ

Bilim ve teknoloji alanında son yıllarda baş döndürücü ilerlemeler yaşanmaktadır. 
Bu ilerlemeler şüphesiz ki insan hayatını kolaylaştırıcı birçok etkiye sahiptir. An-
cak bu gelişmelerin insanları bir takım manevi ve insani değerlerden de uzaklaş-
tırdığı gözlenmektedir. Dolayısıyla bu değişim, etkisini değerler eğitiminde de çe-
şitli şekillerde ciddi anlamda hissettirmektedir. Ortaya çıkan bu durum değerler 
eğitimine giderek önem kazandırmaktadır. Bu yönüyle özellikle okullarda görev 
yapan öğretmenlerin ve görev yapacak olan öğretmen adaylarının değer eğitimine 
yönelik tutumları değer eğitiminin niteliğinin arttırılması açısından büyük önem arz 
etmektedir. Bu çalışmada, öğretmen adaylarının değer eğitimine yönelik tutumları-
nın belirlenmesini sağlayacak geçerli ve güvenilir bir ölçme aracının geliştirilme-
si amaçlanmıştır. Araştırmada ilk olarak ilgili literatüre dayalı konuyla ilgili ölçek 
maddeleri oluşturulmuş ve kapsam ve görünüş geçerliğinin belirlemek amacıyla 
alanda uzman akademisyenlerin görüşüne başvurulmuştur. Alınan görüşler doğrul-
tusunda 43 maddelik bir yapıdan oluşan ön deneme formu Gazi Üniversitesi Gazi 
Eğitim Fakültesinde 2015-2016 eğitim öğretim yılı güz döneminde öğrenim gören 
200’ü kız ve 108’i erkek olmak üzere farklı bölümlerde öğrenim gören toplam 308 
öğrenciye uygulanmıştır. Pilot uygulama sonucu elde edilen veriler üzerinde yapı 
geçerliği için Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) ve Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) 
uygulanmıştır. Açımlayıcı faktör analizi sonucu, ölçeğin üç faktörlü bir yapıda ol-
duğu gözlenmiştir. Analizler sonucunda Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayısı 0.95 I. 
Alt faktör için .91, II.alt faktör için .87, III. Alt faktör için .71 olarak tespit edilmiş-
tir. Modele ilişkin değerler RMSEA, .052; χ2/df=1.6; NFI=.94; NNFI=.97; CFI=.97; 
GFI=.83; AGFI=.81 olarak belirlenmiştir. Elde edilen değerlerin uyum indeksleri re-
feranslarına dayalı olarak yeterli olduğu kabul edilmiştir. Sonuç olarak değer eğiti-
mine yönelik tutum ölçeğinin gerekli psikometrik özelliklere sahip bir ölçme aracı 
olduğuna karar verilmiştir.

Anahtar Kelimeler: Değer eğitimi, değer eğitimine yönelik tutum, tutum ölçeği ge-
liştirme
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VALIDITY AND RELIABILITY STUDY OF 
THE ATTITUDE SCALE TOWARDS VALUES 

EDUCATION (ASTVE)

ABSTRACT

Unprecedented developments have been seen in the fields of science and technol-
ogy in recent years. It is certain that these developments have various impacts that 
ease human life. However, it has been observed that these developments detract peo-
ple from a number of moral and humanistic values. Therefore, this transformation 
makes its impact apparent in terms of values education substantially. The emerging 
situation brings values education into prominence. From this aspect, the attitudes 
of teachers who work in schools and prospective teachers towards values education 
have become more of an issue in terms of enhancing the quality of values education. 
In this study, it has been aimed to develop a valid and reliable assessment instrument 
which will enable to determine the attitudes of prospective teachers towards values 
education. In the research, scale items related to the subject that based on the litera-
ture have been created at first and the opinions of expert academics have been asked 
in order to determine the scope and face validity. In the direction of the opinions 
taken, a preliminary test that consists of a 43 items structure has been applied on 
308 students, including 200 female and 108 male students, who receive education 
in Gazi University Education Faculty, in different departments in the fall semester 
of the 2015-2016 academic year. Exploratory Factor Analysis (EFA) and Confirma-
tory Factor Analysis (CFA) have been applied to the data obtained through the pilot 
implementation for construct validity. As a result of exploratory factor analysis, it 
has been observed that the scale has a three-factor structure. As a result of the anal-
yses, Cronbach Alfa internal consistency coefficient has been determined as 0.95, 
as .91 for the sub-factor I, .87 for the sub-factor II, and .71 for the sub-factor III. 
The values regarding the model have been determined as RMSEA, .052; χ2/df=1.6; 
NFI=.94; NNFI=.97; CFI=.97; GFI=.83; AGFI=.81. The obtained values have been 
regarded as sufficient based on the consistency index references. As a result, it has 
been determined that the attitude scale towards values education is anassessment in-
strument with required psychometric features. 

Key Words: Values education, attitude towards values education, developing an at-
titude scale

GİRİŞ

Bilim ve teknolojideki gelişmeler insan hayatında büyük etkiye sahip olmak-
la birlikte; değerler, toplumsal ve bireysel davranışı şekillendirme, yönlen-
dirme ve toplumsal kurumların işleyişini etkileme bakımından çok daha ön 
planda yer almaktadır (Erkenekli, 2013).
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Çünkü değerler, duyuşsal alan içerisinde yer alan düşünce ve eylemlerimi-
zi etkileyen, onlara yön veren zihinsel olgulardır (Demircioğlu ve Tokdemir, 
2008).

Değerler, genel anlamda davranışlarımıza rehberlik eden ilkeleri ve inançla-
rımızı içerisinde barındırır. Bu anlamda değerlendirildiğinde, standart bir an-
layış ve davranış kalıplarını oluşturur. Bu yönüyle birleştirici, bütünleştirici 
ve düzenleyici bir özelliğe sahiptir (Halstead& Taylor, 2000). 

Bu nedenle, bireyin belirli değerlerin farkına varması, yeni değerler üretme-
si, benimsemesi ve kişiliğine mal ederek davranışları ile sergilemesi eğitimle 
ilgilidir. Bu konuda yapılan eğitime değerler eğitimi denilmektedir (Yeşil ve 
Aydın, 2007).

Değerler eğitiminin bazı özellikleri şu şekildedir (Kale, 2007, s. 319): 

1. 	Bireyleri evrensel (etik) ve kültürel değerlere ve bunların önemine ilişkin 
bilinçlendirmek, 

2. 	Demokratik tutumlarla, hoşgörüyle çok kültürlülüğü ilişkilendirmek, 

3. 	Tüm değerleri insanın varlık şartları ve olanaklarını geliştirme ölçütüyle 
değerlendirmek, 

4. 	Etik değerlere ilişkin somut problemlerden hareketle hayatı bilgiye ve/
veya bilgiyi hayata dönüştürmek. 

Değerler eğitiminin temel ilkeleri incelendiğinde, bu ilkelerin ahlakı sadece 
bilgi boyutunda öğrenen değil, aynı zamanda duygu-davranış boyutunu da 
içeren bir yaklaşımı benimsediği görülmektedir. Bu anlamda artık günümüz-
de özellikle okulda uygulanan değerler eğitimi programlarında, daha çok de-
ğerlerin içselleştirilmesi üzerinde durulmaktadır (Turan, 2014).

Okullarda bireylere hangi değerlerin ne şekilde kazandırılacağı konusu Türk 
Milli Eğitiminin Genel Amaçları ve bu amaçlara uygun hazırlanmış öğretim 
programları doğrultusunda şekillenmektedir. Bu doğrultuda 2005 yılı öncesi 
eğitim programlarında değerler örtük olarak yer alırken, 2005 yılı ve sonra-
sında geliştirilen programlarda çeşitli şekillerde açık olarak yer almaya baş-
lamıştır (Yaşaroğlu, 2014).

Ailede başlayan değer eğitimi okullarda daha sistemli bir süreç kazanmak-
tadır. Okul öğrencilerin, içinde bulundukları toplumun yerel değerleri ile 
birlikte evrensel değerlerini de kazanmasına yardımcı olmaktadır (Akkiprik, 
2007). Bu nedenle okullar ve öğretmenler değer eğitimi sürecinde önemli bir 
role sahiptir. 
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Ancak öğretmenin kendisinde, öğretim faaliyetlerinde uygulanması istenilen 
değerler yoksa öğrencilere iyi bir model değil, tam tersine öğrencilerde bu-
lunan mevcut değerlerin bile körelmesine ve hatta ortadan kalkmasına sebep 
olabilecek kötü bir model olabilir (Yazıcı, 2006).

Bu nedenle eğitim sisteminin içerisinde görev alacak öğretmen adaylarının 
değer eğitimine dair etkin rol alabilmeleri onların bu yöndeki bilgi ve be-
cerilerinin yanı sıra olumlu yöndeki tutumlarına da bağlıdır. Çünkü bilgi ve 
becerinin yanında tutum da öğretimi etkileyen en önemli unsurlardandır (Ka-
ğıtçıbaşı, 1988).

Tutum araştırmaları, tutum değişikliklerinin belirlenmesi ve bu konuda orta-
ya çıkması olası davranış veya tepkilere ilişkin birtakım öngörülerde bulunu-
labilir. Bu öngörülerden hareketle belli durumlar karşısında beklenilen ya da 
istenilen tutumların oluşturulması ve davranış biçimlerinin ortaya konulması 
için gerekli önlemler alınabilir, koşullar sağlanabilir (İnceoğlu, 2010). 

Tutumların, özellikle öğretmen adaylarının farklı öğretim alanlarındaki tu-
tumlarının belirlenmesi, onların bu alanların öğretimine dair meslek hayat-
larında gösterecekleri davranış örüntülerinin önceden belirlenmesinde ve bu 
yönde istenilen tutum ve davranış eğilimlerinin oluşturulmasına katkı sağla-
yacaktır. Bu nedenle öğretmen adaylarının, değer eğitimine dair duyuşsal ha-
zır bulunuşluklarını belirlemeye yardımcı olacak ölçüm güvenirliğine sahip 
ölçme araçlarının geliştirilmesine ihtiyaç vardır.

Bu çalışmada öğretmen adaylarının değer eğitimine yönelik tutumlarının be-
lirlenmesini sağlayacak geçerli ve güvenilir bir ölçme aracının geliştirilmesi 
amaçlanmıştır.

YÖNTEM 

Bu araştırmada tarama modeli kullanılmıştır. Bu bu yönüyle araştırma betim-
sel bir özellik taşımaktadır. Tarama çalışmaları geçmişte veya halen mevcut 
olan bir durumu, olayı, bireyi, toplumu veya nesneyi kendi koşulları içinde 
ve olduğu gibi betimlemeyi amaçlayan bir araştırma yaklaşımıdır (Büyüköz-
türk vd., 2008). 

Çalışma Grubu

Araştırma, 2015-2016 eğitim öğretim yılı güz döneminde öğrenim gö-
ren 200’ü kız ve 108’i erkek olmak üzere farklı bölümlerde öğrenim gören 
toplam 308 öğrenci ile yapılmıştır. Çalışma gurubunda yer alan öğrenciler 
random olarak seçilmiş ve gönüllülük esasına göre uygulamalar yapılmıştır. 
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Grupta yer alacak öğrenci sayısının belirlenmesinde, Tabachnick ve Fidell’in 
(2007) faktör analizi için verdiği ölçütler dikkate alınmıştır. Elde edilen fak-
tör analizi için minimum 300 kişinin “yeterli” olarak değerlendirildiği ölçüt 
skalası kapsamında uygulama yapılacak gruba ilişkin sayının yeterli olduğu 
kabul edilmiştir.

Ölçme Aracının Geliştirilmesi

Ölçme aracının geliştirilmesinde öncelikle ilgili literatür taranmış, bununla 
birlikte 60 kişilik bir öğrenci grubundan değer eğitimi konusunda düşünce-
lerini kağıda dökmeleri istenmiştir. Sonrasında her iki kaynaktan elde edi-
len verilerden yararlanılarak 50 maddelik bir deneme formu oluşturulmuş-
tur. Hazırlanan ölçek maddeleri üç alan uzmanının görüşlerine sunulmuş, 
uzmanlardan elde edilen geri dönütler değerlendirilerek deneme formu üze-
rinde düzenlemeler yapılmıştır. Ayrıca uzman görüşleri doğrultusunda belir-
lenen maddeler deneme formuna dönüştürülerek ifadelerin cevaplayıcılar ta-
rafından doğru anlaşılıp anlaşılmadığını belirlemek için 25 kişilik bir öğrenci 
grubuna uygulanmış, alınan dönütler doğrultusunda yeniden düzenleme ya-
pılmıştır. Bu süreç sonunda kesinleşen ölçek formu 43 maddelik şekliyle 308 
kişilik öğrenci grubuna uygulanmıştır. 

Verilerin Analizi

Değerlendirmeler sonucunda son şeklini alan ölçek formun uygulanması 
sonucunda elde edilen veriler üzerinden ölçeğin geçerlik ve güvenirlik ça-
lışmaları yapılmıştır. Veriler IBM-SPSS 22 veri analizi programına aktarıl-
mıştır. Öncelikle Cronbach’s Alpha güvenirlik katsayısı ve madde toplam 
korelasyonları hesaplanmıştır. Madde toplam korelasyon değerleri 0.30’un 
altında ve eksi değere sahip maddeler ölçekten çıkartılmıştır. Bunun yanın-
da KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) örneklem uygunluğu testi ve Bartlett’s testi 
yapılmıştır. Yapılan analizler sonucunda yük değerleri .45’den düşük çıkan, 
faktör yük değerleri farklı faktörlerde birbirine yakın olan, ayırt ediciliği dü-
şük olan 12 madde ölçek dışında bırakılmıştır. Ölçekte yer alan her madde-
nin değer eğitimine yönelik tutumları ayırt etmede ne derece yeterli olduğu 
belirlemek için üst-alt %27’lik grup madde puanları arasındaki farkın an-
lamlılığı test etmede bağımsız gruplar için t-testi tekniğinden yararlanılmış-
tır. DETÖ’nün asıl uygulama formu 31 maddeden oluşmuştur. Araştırmanın 
açıklayıcı faktör analizi ve madde analizi çalışmaları SPSS 22.0 paket prog-
ramıyla gerçekleştirilirken; doğrulayıcı faktör analizi çalışmaları, Lisrel 8.50 
(Linear Structural Relation Statistics Package Program) programı ile gerçek-
leştirilmiştir. 
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BULGULAR ve YORUMLAR

Yapı Geçerliği 

Bu bölümde, DETÖ’nin yapı geçerliği kapsamında açımlayıcı ve doğrulayıcı 
faktör analizi uygulanmıştır.

Açımlayıcı Faktör Analizi 

Ölçeğin yapı geçerliği, açımlayıcı faktör analizi (AFA) ile incelenmiştir. 
Elde edilen verilerin faktör analizine uygunluğunu tespit etmek amacıyla Ka-
iser-Meyer-Olkin (KMO) katsayısı hesaplanmış ve Barlett Spehericity testi 
yapılmıştır. KMO değerinin .70’den yüksek olması ve Bartlett Küresellik 
Testinin anlamlı olması gerektiği ifade edilmektedir KMO testine ilişkin kul-
lanılan ölçüt değerleri, .90-1.00 arası ‚mükemmel‛, .80-.89 arası ‚çok iyi‛, 
.70-.79 arası ‚iyi‛, .60-.69 arası ‚orta‛, .50-.59 arası ‚zayıf‛, ≤.50 olması du-
rumunda kabul edilemez olarak belirtilmektedir (Tavşancıl, 2005; Çokluk, 
Şekercioğlu ve Büyüköztürk, 2012). Yapılan analiz sonucu 31 maddenin fak-
tör analizi için KMO değerinin .91 olduğu görülmüştür. Barlett testi sonucu 
3337,460 (p<.001) olarak tespit edilmiştir. Ölçeğin alt faktörlerini belirlemek 
için varimax dik döndürme yöntemi kullanılmıştır. Faktör yüklerinin alt kes-
me noktası olarak 0.45 değeri ölçüt olarak alınmıştır. Varimax rotasyon yön-
temi kullanılarak yapılan temel bileşenler faktör analizi işlemi sonucunda öz-
değerleri 1’den büyük olan 3 faktör elde edilmiştir. Bu faktörlerden sırasıyla 
ilkinin özdeğeri 5,92’dir ve açıklanan toplam varyansa %19.08 düzeyinde bir 
katkı sağlamaktadır. İkinci faktörün özdeğeri ise 4,63’dür ve açıklanan top-
lam varyansa katkısı %14.94’dir. Üçüncü faktörün özdeğeri 4,62 ve açıkla-
nan toplam varyansa %14.91 düzeyinde bir katkı sağlamaktadır. Üç faktörün 
toplam varyansın % 48.93’ünü açıkladığı tespit edilmiştir. 

Faktör analizinden elde edilen değerler incelendiğinde, ölçekteki bazı mad-
delerin aynı anda farklı iki faktörde de yüksek yük değerine sahip oldukla-
rı gözlenmiştir. Bu nedenle bu özelliğe sahip 12 madde ölçekten çıkarılarak 
faktör analizi tekrarlanmıştır. Analiz sonucunda üç alt faktör ve 31 maddeden 
oluşan DETÖ son şeklini almıştır. Faktör döndürme sonrasında, ölçeğin bi-
rinci alt faktörünün 13 maddeden , ikinci alt faktörünün 7 ve üçüncü alt fak-
törünün de 11 maddeden oluştuğu gözlenmiştir. Tablo 1’de görüldüğü gibi 
ölçekte yer alan üç alt faktör için faktör yükleri .46 ile .74 arasında değiş-
mektedir. 
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Tablo 1. Değer eğitimi tutum ölçeği (DETÖ) faktör yapısı

Faktörler
Faktör 
Ortak 

Varyans

Varimax 
Faktör 
Yükleri

Öz 
değer

Faktör 
Açıklanan 
Varyans 

%

Faktör 1: Değer eğitiminin gereğine inanç 5,917 19,088

30.Değer eğitimi konusunda yapılacak 
etkinliklerin sayısı arttırılmalıdır. ,760 ,708

2.Değer eğitiminin programlar içerisindeki 
yoğunluğu arttırılmalıdır. ,561 ,652

13.Eğitim programlarındaki bütün dersler 
değerlerle ilişkilendirilmelidir. ,624 ,640

25.Değer eğitimi konusunda başarılı 
çalışmalar ödüllendirilmelidir. ,561 ,628

5.Değer eğitiminin öğrencilerin 
davranışlarında olumlu sonuçlar 
doğuracağına inanıyorum.

,653 ,616

24.Değer eğitimi konusunda proje 
yarışmaları düzenlenmelidir. ,697 ,615

1.Birçok sosyal problemin değer eğitimiyle 
çözümlenebileceğini düşünüyorum. ,475 ,612

14.Değerlere uygun davranan insanlar 
dikkatimi çeker. ,704 ,602

23.Bedeli ne olursa olsun değer eğitiminden 
vazgeçilmemelidir. ,672 ,591

12. Değer eğitimi ile ilgili hizmet içi eğitim 
faaliyetleri sürekli olmalıdır. ,597 ,573
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Faktörler
Faktör 
Ortak 

Varyans

Varimax 
Faktör 
Yükleri

Öz 
değer

Faktör 
Açıklanan 
Varyans 

%

Faktör 1: Değer eğitiminin gereğine inanç

42.İnsanların değerleri yaşadığı ve 
yaşattığını görmek çok hoşuma gider. ,670 ,570

32. Değerlerin yaşanıldığı çevreler, yerleşim 
alanları, beldelerle ilgili araştırmalar 
yapılmalıdır.

22.Değer eğitimine emek harcamaya değer. ,736 ,493

Faktör2: Değer eğitimini içselleştirme 4,633 14,945

16.Ana teması değer olan etkinliklere 
katılmak hoşuma gider. ,690 ,735

18.Değer temalı filmleri takip ederim. ,566 ,728

19.Değer eğitimi konusunda arkadaşlarımla 
sohbet etmekten hoşlanırım. ,592 ,720

17.Değer eğitimi için sürekli zaman 
ayırabilirim. ,652 ,719

15.Değer konulu kitapları okumaktan zevk 
alırım. ,613 ,697

7.Değer eğitimi için zaman harcamak 
hoşuma gider. ,585 ,655

35.Arkadaşlarımı değerlere uygun 
davranmaları konusunda uyarırım. ,561 ,593

Faktör 3: Değer eğitimine yönelik olumsuz 
inanç 4,622 14,910

37.Herkesin değer eğitimi konusunda 
sorumluluk taşıması yersizdir. ,643 ,697

31.Herkesin değer eğitimi konusunda 
seferber edilmesi hoşuma gitmez. ,608 ,668

38. Değer eğitimine olmazsa olmaz bir 
anlayışla bakılması beni rahatsız ediyor. ,569 ,660
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Faktörler
Faktör 
Ortak 

Varyans

Varimax 
Faktör 
Yükleri

Öz 
değer

Faktör 
Açıklanan 
Varyans 

%

Faktör 3: Değer eğitimine yönelik olumsuz 
inanç

39.Değer eğitimi ile ilgili konuları sıkıcı 
buluyorum. ,623 ,617

20.Değer eğitiminin abartıldığını 
düşünüyorum. ,570 ,616

21.Derslerde değer eğitimi için harcanan 
zaman boşa geçmiş zamandır. ,466 ,592

41.Değerlerin edinilmesi için eğitime gerek 
olduğunu düşünmüyorum. ,479 ,539

29.Değerlerden bahsedilmesi beni rahatsız 
eder. ,520 ,515

40.Değerler, eğitimle düzelmeyecek kadar 
yıpranmıştır. ,561 ,513

9.Değer eğitimi konusunda yapılanlar 
gereksizdir. ,611 ,492

28.Eğitim-öğretim konusunda yetkili olsam, 
değer eğitimi aklıma gelecek en son konu 
olurdu.

,538 ,456

Açıklanan Toplama Varyans: % 48,943

Doğrulayıcı Faktör Analizi 

Yapılan açımlayıcı faktör analizi sonucuna göre belirlenen üç faktörlü yapı-
nın doğrulanıp doğrulanmadığını test etmek için doğrulayıcı faktör analizi 
(DFA) yapılmıştır.

Model uygunluğunun değerlendirilmesinde doğrulayıcı faktör analizi kapsa-
mında Tablo 2’ de yer alan indeksler dikkate alınmıştır (Schermelleh-Engel 
ve Moosbrugger, 2003).
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Tablo 2. Model uyumuna ilişkin indeks değerleri 

Uyum Ölçüleri İyi Uyum Değerleri Kabul Edilebilir 
Uyum Değerleri

Mevcut Modelin 
Uyum Değerleri

RMSEA 0.00<RMSEA<0.05 0.05<RMSA<0.10 0.052

SRMR 0.00<SRMR<0.05 0.05<SRMR<0.10 0.052

GFI 0.95<GFI<1.00 0.90<GFI<0.95 0.83

AGFI 0.90<AGFI<1.00 0.85<AGFI<0.90 0.81

NFI 0.95<NFI<1.00 0.90<NFI<0.95 0.94

CFI 0.95<CFI<1.00 0.90<CFI<0.95 0.97

RFI 0.90<RFI<1.00 0.85< RFI <0.90 0.93

Yapılan analizler sonucunda elde edilen değerler referans olarak alınan tablo 
değerleriyle karşılaştırıldığında, bulgular, DETÖ’nün faktör yapısını doğru-
lamaktadır. Ölçekle ilgili doğrulayıcı faktör analizine ilişkin path diagramı 
ve faktör yükleri şekil 1’de yer almaktadır.

 

 
11 

 

Yaplan analizler sonucunda elde edilen değerler referans olarak alnan tablo değerleriyle 
karşlaştrldğnda,  bulgular, DETÖ’nün faktör yapsn doğrulamaktadr. Ölçekle ilgili 
doğrulayc faktör analizine  ilişkin path diagram ve faktör yükleri şekil 1’de yer 
almaktadr. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Şekil 1. Değer eğitimi tutum  ölçeği birinci düzey (DFA) diagram  

 
 
 
 
 
 
Madde14 

,677 

9,865*** 

 

Mdadde23 ,659 9,934***  
Madde12 ,578 8,049***  
Madde42 ,668 8,965***  
Madde32 ,620 8,750***  
Madde22 ,675 8,838***  
Faktör II   ,87 
Madde16 ,745 11,595***  
Madde18 ,634 7,712***  
Madde19 ,652 9,967***  

Şekil 1. Değer eğitimi tutum ölçeği birinci düzey (DFA) diagramı 
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Ölçeğin Güvenirliğine İlişkin Bulgular

DETÖ ’nin güvenirlik analizlerine dair bulgulara tablo 3’de yer verilmiştir.

Tablo 3. Güvenirlik analizi sonuçları

 Faktör 1-Madde 
no

Madde Toplam
Korelasyonu

Alt%27-Üst%27
t

Cronbach Alfa 
İç tutarlık Katsayısı

Faktör I ,91
Madde30 ,767 9,333***

Madde2 ,553 7,024***

Madde13 ,608 7,694***

Madde25 ,648 8,547***

Madde5 ,625 7,144***

Madde24 ,673 10,317***

Madde1 ,509 6,478***

Madde14 ,677 9,865***

Mdadde23 ,659 9,934***

Madde12 ,578 8,049***

Madde42 ,668 8,965***

Madde32 ,620 8,750***

Madde22 ,675 8,838***

Faktör II ,87
Madde16 ,745 11,595***

Madde18 ,634 7,712***

Madde19 ,652 9,967***

Madde17 ,705 9,566***

Madde7 ,615 8,316***

Madde35 ,557 8,527***

Faktör III ,71
Madde37 ,591 8,097***

Madde31 ,619 6,957***

Madde38 ,567 8,236***

Madde39 ,621 8,185***

Madde20 ,538 6,775***

Madde21 ,530 5,100***
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Madde41 ,433 6,282***

Madde29 ,529 5,119***

Madde40 ,459 3,631***

Madde9 ,535 6,226***

Madde28 ,457 5,347***

Ölçek Toplam ,95

***P<.001

Tablo 3’te ölçeğin güvenirliğine ilişkin analiz sonuçları yer almaktadır. He-
saplanan Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayısı 0.95’dir. Alt faktörlere dair he-
saplanan iç tutarlık katsayıları sırasıyla .91, .87 ve .71’dir. Ölçeğin Cronbach 
Alfa iç tutarlılık katsayısı; .80≤ α <1.00 aralığında ise ölçek yüksek derecede 
güvenilirdir (Özdamar, 1999). İç tutarlılığın belirlenmesinde ölçekte yer alan 
maddelerin kişileri ne kadar ayırt ettiğini incelemek amacıyla; düzeltilmiş 
madde toplam korelasyonlarının hesaplanmasının yanı sıra üst %27 ile alt 
%27 grupların ortalama puanları arasındaki farkın anlamlılığını belirlemek 
amacıyla t-testi yapılmıştır. Ölçeğin düzeltilmiş madde toplam korelasyonu 
değerleri 0.48-0.77 arasında değişmektedir. Üst-alt %27’lik grupların puan-
ları arasında yapılan t-testi sonucunda tüm sorular için iki grup arasındaki 
farklılığın α=.000 düzeyinde anlamlı olduğunu tespit edilmiştir. 

Testin eşit iki yarıya ayrılması ile hesaplanan Spearman-Brown iç tutarlılık 
katsayısı ise 0.85 olarak tespit edilmiştir. 

Ölçeğin ölçüm kararlılığını belirlemek amacıyla 150 öğrenciye 25 gün arayla 
uygulanan ölçekten elde edilen puanlar arasındaki Pearson korelasyon katsa-
yısı .78 olarak belirlenmiştir.

Faktör analizinden sonra belirlenen alt faktörlerin birbiriyle ve ölçeğin bütü-
nüyle olan korelasyonları incelenerek ulaşılan değerler tablo 4’de verilmiştir.

Tablo 4. Değer eğitimine yönelik toplam tutum ve alt faktörler arasındaki 
korelasyon değerleri

Ölçek toplam 1.Alt faktör 2.Alt faktör

1.Alt faktör ,952** -------
2.Alt faktör ,892** ,770** -------

3.Alt faktör ,881** ,772** ,684

**P<.01
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Tablo 4’ incelendiğinde ölçekten elde edilen puanlarla alt faktörlere ait pu-
anlar arasındaki korelasyon değerleri 0,68 ile 0,95 arasında değişmektedir. 
Ölçeğin alt faktörleri ve faktörlerin birbirleriyle α=0.01 anlamlılık düzeyinde 
yüksek oranda pozitif ilişki içerisinde oldukları gözlenmektedir. 

Tüm analizler sonucunda değer eğitimi tutum ölçeği, 11 olumsuz, 20 olum-
lu olmak üzere toplamda 31 maddeden oluşmaktadır. Ölçek maddeleri “Ta-
mamen Katılıyorum”, “Büyük Ölçüde Katılıyorum”, “Kısmen Katılıyorum”, 
“Katılmıyorum”, “Hiç Katılmıyorum” şeklinde 5’li likert tarzında derecelen-
dirilmiş olup, ölçekte yer alan olumsuz maddeler, olumlu maddelerin tersi 
yönünde puanlanmaktadır. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 155 en dü-
şük puan ise 31’dir. Ölçekten alınacak puanların yüksekliği değer eğitimine 
yönelik olumlu tutumun bir göstergesidir.

TARTIŞMA / SONUÇ ve ÖNERİLER

Bu araştırmada, öğretmen adaylarının değer eğitimine yönelik tutumları be-
lirlemek amacıyla üç faktörlü bir yapıda toplamda 31 maddeden oluşan bir 
ölçek geliştirilmiştir. 

Literatüre, öğrenci görüşü ve uzman görüşüne dayalı olarak oluşturulan 43 
maddelik uygulama formu 308 kişilik öğrenci grubuna uygulanmıştır. Ha-
zırlanan deneme formu Eğitim Fakültesinde öğrenim gören farklı sınıf ve 
bölümlerdeki gönüllü 308 öğretmen adayına uygulanmış ve elde edilen ve-
rilere dayalı olarak ilk aşamada açıklayıcı faktör analizi yapılmış, faktör yük-
leri 0.45’in altında olan, madde toplam korelasyonu .30’un altında olan ve 
eksi değere sahip maddeler ölçek dışında bırakılmıştır. Ölçeğe dair Cronba-
ch Alfa iç tutarlılık katsayısı 0.95 I. Alt faktör için .91, II.alt faktör için .87, 
III. Alt faktör için .71 olarak tespit edilmiştir. Nihai olarak 31 maddeden ve 
üç faktörlü bir yapıdan oluşan ölçeğe doğrulayıcı faktör analizi uygulanmış-
tır. Modele ilişkin olarak (RMSEA, .052; χ2/df=1.6; NFI=.94; NNFI=.97; 
CFI=.97; GFI=.83; AGFI=.81) iyi ve kabul edilebilir değerlere ulaşılmıştır. 

Ölçeğe ilişkin olarak geçerlik ve güvenirliğine dair yapılan açımlayıcı (AFA) 
ve doğrulayıcı (DFA) faktör analizi sonuçları ölçeğin istenilen düzeyde özel-
liklere sahip bir ölçme aracı olduğunu ortaya koymaktadır. 

Duyuşsal özelliklerin belirlenmesinde tutum ölçekleri şüphesiz önemli bir 
yere sahiptir. Bu anlamda konuyla ilgili literatür incelendiğinde; değerler ko-
nusunda değişik çalışmalara rastlanmakla (Senemoğlu ve İşcan, 2009; Yan-
par Yelken and Yalar, 2011; Aran ve Demirel, 2013; Meydan, 2014; Çetin, 
2015; Öztürk ve Dilmaç, 2016 ) birlikte doğrudan ölçek geliştirmeyi konu 
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edinen çalışmaların (Bakaç, 2013; Yaşaroğlu,2014; Beldağ ve diğerleri, 
2016) sınırlı olduğu gözlenmektedir. 

Sonuç olarak, ölçek geliştirme sürecinde verilere dayalı olarak yapılan ana-
lizler dikkate alındığında, geliştirilen değer eğitimine yönelik tutum ölçeği-
nin bu yöndeki tutumları belirlemek amacıyla kullanılabileceği söylenebilir. 
Geliştirilen bu ölçme aracı konuyla ilgili farklı araştırmalarda kullanılarak iş-
levsellik kazanacaktır. Ayrıca ölçeğin farklı çalışmalarda kullanılması sonu-
cunda elde edilecek verilerin değer eğitiminin niteliğinin arttırılmasına katkı 
sağlayacağı düşünülmektedir.
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Extended Abstract

When the general purposes of the Turkish National Education has been ex-
amined, it is seen that it includes the purpose of raising individuals who 
adopt the national, ethical, humanistic, moral and cultural values, who are 
balanced in terms of body, morals, spirit and emotions and respectful to the 
human rights (MEB, 2005) In the direction of making this general aim more 
functional, the subject of “Values Education” was discussed in 18th National 
Education Council, within the framework of “2023 Vision in Education. In 
this direction, “values education” has been included in the content of various 
courses through curriculums. Values are concepts that provide behaviors and 
moral perspectives to people. “Values function as standards that direct the 
selection or transformation of behaviors, people and events” (Fidan, 2009). 
The most important function of the values education is to enable people to 
regain the values that lost their function or degenerated. “Values are relat-
ed to the goals of an individual and the behavior patterns that are effective 
(protecting rights, helpfulness) in terms of achieving these goals (Keskinoğ-
lu, 2008). It is required to protect and enhance both universal and nation-
al values and provide them to the next generations. The role of the schools 
is too important to underestimate. Teachers also have an important role in 
terms of students’ processes of gaining values due to their positions. Howev-
er, if the teacher does not have the values that are required to be delivered in 
education activities, the teacher himself/herself can be a bad role model who 
will give rise to atrophy or even disappearance of the values instead of being 
a good role model(Yazıcı, 2006). Therefore, the competences of teachers in 
terms of values education and their attitudes towards values education play a 
fundamental role in terms of the increasing quality of the studies that will be 
conducted in this direction and healthy functioning of values education pro-
cess. In this study, a scale which consists of 31 items and three sub-factors 
has been developed in order to identify the attitudes of candidate teachers 
towards values education. In the process of scale developing, the literature 
on the subject has been reviewed and statements that reflect the cognitive, 
sensory and behavioral dimensions have been prepared respectively. It has 
been paid attention to construct the positive and negative features of the pro-
spective scale items equally. In this direction, a 50-item item pool has been 
created by taking expert opinions. The items identified according to the ex-
pert opinions have been converted to a test form and applied on a student 
group of twenty-five in order to determine whether the questions are under-
stood accurately by the answerers and re-arrangement has been made ac-
cording to the feedbacks. As a result of the evaluation processes, it has been 
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determined to include 43 items to the test-scale. The validity and reliability 
analyses of the ASTVE have been conducted through the data obtained from 
308 students, including 200 female and 108 male students, who receive edu-
cation in Gazi University Education Faculty, in different departments in the 
fall semester of the 2015-2016 academic year. While the exploratory factor 
analysis and item analysis studies have been performed via SPSS 22.0 pack-
age program, the confirmatory factor analysis has been performed through 
Lisrel 8.50 (Linear Structural Relation Statistics Package Program) program. 
The exploratory factor analysis has been made on the obtained data at first 
and the items with factor loads below 0.45, items with item total correlation 
below 30 and the items with minus values have been eliminated (Büyüköz-
türk, 2013). As a result of the analyses, Cronbach Alfa internal consistency 
coefficient has been determined as 0.95, as .91 for the sub-factor I, .87 for 
the sub-factor II, and .71 for the sub-factor III. With the purpose of deter-
mining in which extent the items included in the scale discriminate individ-
uals in terms of determining the internal consistency of the items, first of all, 
the total correlations have been calculated and afterwards a t-test has been 
performed in order to determine the significance of the difference between 
the mean scores of the top %27 and bottom %27. As a result of the t-test 
performed between the top-bottom %27 groups, it has been determined that 
the difference is significant at α=.000 level. The Spearman-Brown internal 
consistency coefficient calculated by dividing the test into two equal parts 
has been determined as 0.85. According to this result, it can be said that there 
is an evidence that the items of ASTVE assess the same feature. A test-retest 
has been conducted in the reliability study to identify the measured stability 
of the scale and the scale has been applied on 150 students in every 25 days 
and the Pearson correlation coefficient has been determined as .78. A confir-
matory factor analysis has been applied to the three-factor structure that con-
sists of 31 items and the values regarding the model have been found as RM-
SEA, .052; χ2/df=1.6; NFI=.94; NNFI=.97; CFI=.97; GFI=.83; AGFI=.81. 
The consistency indexes have been regarded as sufficient based on the ref-
erences. Consequently, the scale has taken its final shape with its 31-items 
three-factor structure. The EFA and CFA results obtained through the devel-
opment process of the scale demonstrate that model is at acceptable levels 
and the analyses results performed on reliability demonstrate that the scale 
has a score reliability and high item discrimination. When the literature is 
reviewed, the studies on values education can be found (Senemoglu, and Is-
can, 2009; Yanpar Yelken and Yalar, 2011; Aran and Demirel, 2013; Meydan, 
2014; Cetin, 2015; Beldag et al., 2016; Ozturk and Dilmac, 2016 ); however 
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it is hard to argue that the studies conducted in this field are very sufficient. 
Consequently, the findings obtained regarding the scale demonstrate that the 
assessment instrument can be used in identifying the attitudes towards values 
education. With this study, an assessment instrument, which will enable to 
identify the attitudes of prospective teachers, has tried to be developed. It 
is thought that the data that will be obtained by using the scale in different 
studies will contribute to increasing the quality of values education. 




