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Ogretmen Goriisleri Acisindan Tiirkce Dersi Ogretim Programi
Kazanmimlanr

Erhan DURUKAN"

Ozet

Bu ¢aligmanin amaci 2005 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda yer alan okuma, yazma,
konusma ve dinleme/izleme kazammlarina yonelik ogretmen goriislerini belirlemektir. Ogretmen
goriisleri  ‘agiklik, faydalilik, uygulanabilirlik, olgiilebilirlik ve seviyeye uygunluk’ dlgiitleri
dogrultusunda ele alinmistir. Bu amagla 175 Tiirkce 6gretmenine programdaki kazanimlardan hareketle,
aragtirmacilar tarafindan olusturulan “Tiirkce Dersi Ogretim Programi Kazanimlarina Yénelik Goriis
Anketi” uygulanmistir. Toplanan nicel veriler, SPSS 16 programinda ortalamalar1 ve standart sapmalari
belirlenerek analiz edilmistir. Arastirma sonunda; belirlenen olgiitler bakimindan 6gretmenlerin okuma
kazammlarinin £=2.50, dinleme/izleme kazanimlarimin I'=1.72, konugma kazanimlarinin T=2.01 ve
yazma kazanimlarinin I=1.67 oranlarinda genel olarak ‘acik, faydali, uygulanabilir, Slgiilebilir, seviyeye
uygun’ olduguna dair goriis bildirdikleri tespit edilmistir.
Anahtar Sozciikler: Tiirkge 6gretimi, Tiirk¢e dersi 6gretim programi, kazanimlar, 6gretmen goriisleri.

Teachers’ Views About Acquisitions in Turkish Lesson Curriculum

Abstract

The purpose of this study is to determine teachers’ views about acquisitions of basic language
abilities in 2005° Turkish Lesson Curriculum. Teachers’ views were taken according to the criteria of
‘clearness, usefulness, applicability, measurability and fitness to the level’. For this purpose,
“Questionnaire for Acquisitions of Turkish Lesson Curriculum”, which was designed by the researchers,
was applied to 175 teachers. The collected quantitative data was analyzed with mean and standard
deviation by using SPSS 16 program. At the end of the research, it was found that teachers stated their
views about reading acquisitions ('=2.50), about listening acquisitions ('=1.72), speaking acquisitions
('=2.01), and writing acquisitions ('=1.67) according to the specified criteria.
Keywords: Turkish teaching, Turkish lesson curriculum, acquisitions, teachers’ views.

* Yrd. Dog. Dr. Karadeniz Teknik Universitesi Fatih Egitim Fakiiltesi, Tiirkge Egitimi Bolimii. erhandurukan@gmail.com
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Giris

Ana dili egitimi sadece egitim kurumlartyla sinirlandirilamayacak kadar 6nemli olsa da
bu egitimin etkili bir boliimii okullarda Tirkce derslerinde yiiriitiilmektedir. Ana dili dersi
olarak tanimlayabilecegimiz Tiirk¢e derslerinin temel ilkesini Yildiz (2003, s.4), “Ogrencilere
bugiin ve gelecekte dil kullanimi agisindan her tiirlii beklentiye karsilik verebilecek becerileri
kazandirmak” olarak ifade etmektedir. Bu beceriler okuma, yazma, konusma ve dinleme/izleme
basliklarinda toplanmaktadir. Anlama-anlatma etkinliklerinin temelini olusturan bu becerilerin
Tiirkge dersinin hedefleri arasinda yer almasi, Tiirkce derslerinin 6nemini artirmaktadir.

Tirkce dersleri ozellikle ilkogretim doneminde diger tiim dersleri destekleyici
niteliktedir. Ciinkii 6grencinin diisiinme yapisini, karar verme giiciinli, duygu coskunlugunu ve
memnuniyetini gelistirme, ulusal ve evrensel kiiltiirii tanimasini saglamada ve diger derslerdeki
basarisin1 yiikseltmede ana dilini 6grenme ¢ok dnemlidir (Akyol, 2006; Demirel, 1999; Kavcar,
Oguzkan ve Sever, 1998; Ozturk, 2007; Sever, 1997; Yaman, 2009).

Ogrenmenin etkili bicimde gerceklesmesi igin, egitimin ve &gretimin &nceden
planlanmis bir program icinde yapilmasi gerekir. Program; “okula devam eden c¢ocuklarin
gelismelerini saglayacak bicimde onlari, egitimin amaglarina gére yetistirmek igin, ¢ocuklarin
kontrollii bir ¢cevrede igleyecegi ilgi ¢ekici, isteklendirici ve faydali biitiin egitici tecriibelerin ve
etkinliklerin dizildigi bir tasarr” (Glingordii ve Gilingordii, 1966’dan aktaran Benzer, 2004, s.36)
veya “okulda ya da okul disinda bireye kazandirilmasi planlanan bir dersin ogretimiyle ilgili
tiim etkinlikleri kapsayan yasantilar diizenegi” (Demirel, 2006, s.6) olarak tanimlanmaktadir.

Programlar daima bir gelisme gosterir. Bu gelisme; memleketin sosyal yapisinda, siyasi
hayatinda, ekonomik diizeninde, genel olarak bilim ve teknolojideki gelismelere paralel
olmalidir. 2005 yilinda iilkemizde yapilan koklii program gelistirme ¢alismalarinin da diger
alanlardaki gelismeler neticesinde yapilmis oldugu sdylenebilir (Gémleksiz vd., 2005, s.2).

Egitim programlar1t ¢agin gerektirdigi ihtiyaclar1 karsilamak, kullanilmakta olan
programin eksikliklerini gidermek, egitim alanindaki yeni gelismeleri uygulamaya aktarmak
gibi ¢esitli amaglarla zaman zaman diizenlenir ya da biitliniiyle yenilenir. Bu ¢cergcevede Tiirkge
programlarinin da kimi dénemlerde diizenlendigi veya yenilendigi bilinmektedir. Bu ¢aligmalar
aslinda bir zorunluluktur ve uzmanlarca program diizenli kontrol edilmelidir. Ciinkii diinya ne
kadar hizl1 degisiyorsa egitim programlarinin da bu hiza ayak uyduracak sekilde degismesi ve
gerektiginde tamamen yenilenmesi gerekmektedir (Ozbay, 1997, s.34). Ulkemizde koklii
degisikliklerin ve yeniliklerin yapildig1 6gretim programlardan biri de Tiirk¢e dersine aittir.

Tirkee derslerinin esaslarini, hedeflerini, igerigini ve kullanilacak yontemleri kapsayan
temel kaynak Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulunca hazirlanan Tirkce Dersi

Ogretim Programi’dir. Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda (2006, s.2) genel anlamda dil



ogretiminin amaci su sekilde ifade edilmistir: “Ogrencilerin, dilin farkli baglamlarda aldig
gortintimleri  kavramalari, dil araciligiyla kendilerini ifade edebilmeleri, degisik bilgi
kaynaklarina ulagarak duygu, diistince ve hayal diinyalarini zenginlestirmeleridir.”

Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda belirtilen dil dgretiminin genel amacina ulasilmasi
icin 6grenme alanlar1 igerisinde kazanmimlara yer verilmistir. Kazanim, “dgretim siirecinde
ogrencilerin edinecekleri bilgi, beceri ve aliskanliklar: belirten ifadeler” (MEB, 2005, s.8)
olarak tanmimlanabilir. Buna ek olarak Tirk¢e Sozlik’te kazanim kavrami “kazanma isi”
seklinde tanim bulmaktadir (TDK, 2005).

Programda okuma becerisiyle ilgili 5 amag¢ / 52 kazanim, yazma becerisiyle ilgili 6
amag / 42 kazanim, konusma becerisiyle ilgili 5 amag / 42 kazanim, dinleme/izleme becerisiyle
ilgili 5 amag / 42 kazanim, dil bilgisiyle ilgili olarak ti¢ sinif (6, 7 ve 8) seviyesinde 10 amag /
53 kazanim olmak iizere toplam 31 ama¢ ve 231 kazanima yer verilmistir. Tiirk¢e Dersi
Ogretim Programi’nda belirlenen ve Tiirkce 6gretmenleri tarafindan simif igi etkinlik ve ders
anlatimlar1 ile gerceklestirilmeye c¢alisilan kazanimlarin 6grencilere uygulama diizeyinde
aktarilmasi gerekmektedir. Bu nedenle kazanimlarin anlasilirligi, 6grenci seviyesine uygunlugu,
halihazirdaki fiziki mekdn ve materyallerle gerceklestirilebilirligi, degerlendirilebilirligi,
Ogretmenlerin yeterliligi, genel amagclarla tutarliligi ve programin genel hedefleri ile ortiismesi
onemlidir. Kazanimlarin s6z konusu nitelikleri tagimasi ve buna gore belirlenmesi basariya
ulasmada anahtar etkiye sahiptir. lgili alanyazin incelendiginde Tiirkge Dersi Ogretim Programi
kazanimlar ile ilgili olarak bu dogrultuda sinirh sayida ¢aligmanin yapildigi goriilmiistiir.
Kazanimlarin sahip olmasi gereken 6zelliklerle ilgili yapilan bu ¢aligmanin 6gretim programinin

eksikliklerini ve degismesi gereken yonlerini belirlemede etkili olacag diisiiniilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Ogretmen, egitim programlarmin uygulanmasindan sorumludur. Uygulamadan dogan
sorunlar1 yasayan ve bunun sonucunda da rahatsizliklari, eksiklikleri en iyi géren durumundaki
kisi de Ogretmendir. Bu nedenle programinin uygulanmasi sirasinda karsilagilan sorunlari
Ogretmen gorlslerine gore saptaylp degerlendirmek ve bu dogrultuda programin
iyilestirilmesine yonelik Oneriler gelistirmek, egitim sorunlarimi kaynaginda ¢6zmenin bir
yoludur (Celenk, 2002, s.42).

Ogretmenlerin egitim Ogretim siirecindeki konumu, programin amacina ulasmasi
agisindan da &nemli goriilmektedir. Bu nedenle Tiirkge Dersi Ogretim Programi’ndaki
kazanmimlar1 bizzat uygulayic1 olan 6gretmen goriislerine gore degerlendirmek daha faydal
olacagimdan bu calismada programda yer alan kazamimlara iliskin O6gretmen goriislerinin
‘aciklik, faydalilik, uygulanabilirlik, dlciilebilirlik ve seviyeye uygunluk® yonlerinden

belirlenmesi amaglanmigtir.



Bu ama¢ dogrultusunda “Tiirkge Ogretmenlerinin 2005 Tiirkge Dersi Ogretim
Programi’nda yer alan temel dil becerileri amag¢ ve kazanimlarina yonelik goriigleri nelerdir?”

sorusu arastirmanin problem ciimlesini olusturmaktadir.

Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu ¢aligma, betimsel arastirma modellerinden tekil tarama ile yapilmis bir aragtirmanin
iriintidiir. Bu model, gegmiste veya halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi
amaglayan arastirma yaklasimidir. Arastirmaya konu olan kisi, olay, olgu, durum veya nesne
kendi kosullar1 i¢inde ve oldugu gibi tanimlanmaya, betimlenmeye calisilir (Karasar, 2006,

s.77).

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubu, 2009-2010 egitim-6gretim déneminde, Erzurum, Trabzon,
Giresun ve Sivas il merkezlerinde gorev yapan 175 Tiirkge 6gretmeninden olugsmustur.

Caligma grubu belirlenirken mezun olunan lisans programi, cinsiyet ve kidem gibi
ozellikler dikkate alinmistir. Calisma grubundaki 175 Tiirkce 6gretmeninin 100’# erkek, 75’1
kadin; 55’1 1-5 y1l, 50’si 11-15 yil, 40’1 6-10 y1l ve 30°u 16-20 yil arast mesleki kideme
sahiptir. Ayrica mezun olunan lisans programlar1 acgisindan ¢aligma grubundaki 6gretmenlerin
85’1 Tiirkce Ogretmenligi mezunu, 50° si Tiirk Dili ve Edebiyat: Ogretmenligi mezunu ve 40’1

da Tiirk Dili ve Edebiyati Boliimii mezunudur.

Verilerin Toplanmasi ve Degerlendirilmesi

Verilerin toplanmasi amaciyla arastirmacilar tarafindan, Tiirkge 6gretmenlerinin Tiirkce
dersi dgrenme alanlar1 kazanimlarina yonelik goriislerini belirlemek igin ‘Tiirkge Dersi Ogretim
Programi Kazanimlarina Yonelik Gorlis Anketi’ gelistirilmistir. Anket maddeleri programin
dinleme/izleme, konusma, okuma ve yazma alanlarmin kazanimlarindan olusturulmustur.
Tiirkge Dersi Ogretim Programi’ndaki kazanmimlardan hareketle olusturulan goriis anketi, Tiirkce
egitimi alaninda uzman 4 akademisyen ile 4 Tiirk¢e Ogretmeni tarafindan incelenmistir.
Onerdikleri diizeltmeler yapildiktan sonra anket, dgretmenlerin bir kismina elden, bir kismina
da e-posta araciligiyla iletilmis ve ayni yollarla geri alinmustir. Ogretmenlerin *‘kazanim
ifadesinin acgikligi, wuygulanabilirligi, faydaliigina iliskin inang, Ol¢me-degerlendirmeye
uygunlugu ve seviyeye uygunlugu’ Olgiitleri dogrultusunda kazanimlari degerlendirmeleri
amaciyla her kazanimin karsisina olgiitlerle ilgili 3°1d likert tipli slitunlar agilmis; bdylece
6gretmenlerin her bir kazanimi belirlenen Olgiitler dogrultusunda 1 ile 3 arasinda puanlamasi

saglanmugtir.



Elde edilen nicel veriler SPSS 16 paket programinda her beceri alani ve her amag igin
ayr1 ayr1 degerlendirilmistir. Ogretmenlerin kazamimlara iligskin goriislerinin ortalamalar1 ve

standart sapmalart hesaplanmistir.

Bulgular
Okuma Becerisi Kazanimlarina iliskin Bulgular
Okuma becerisi kazanimlarinin her biri 6gretmenler tarafindan ‘kazanim ifadesinin
acikligl, uygulanabilirligi, faydaliligina iliskin inang, 6lgme-degerlendirmeye uygunlugu ve

seviyeye uygunlugu’ agilarindan degerlendirilmistir.

Tablo 1: Okuma Becerisi Amagclan ile flgili Goriisler
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Okuma Kurallarimi Uygulama 265 322 273 .363 262 .385 257 409 223 .420
Okudugu Metni Anlama ve 251 268 256 .302 2.54 263 241 228 213 .440
Céziimleme
Okudugu Metni 265 398 2.80 347 256 511 2.66 379 244 398
Degerlendirme 175
Soz Varligini Zenginlegtirme 272 283 2.70 .347 2.64 365 254 483 243 .494
Okuma Aliskanligi Kazanma 262 217 2.72 244 265 223 264 341 246 .388
Okuma Becerisi Amaglart 257 184 2.63 242 258 191 248 191 223 31

Genel Ortalamalar:

Tiirkce Ogretmenlerinin okuma becerisi amaglarindan okuma kurallarin1 uygulama
kazanimlarina yonelik belirlenen 6lgiitler igin ‘kazamim ifadesinin agikligina I=2.65, kazanimin
uygulanabilirligine T=2.73, kazanimin faydaliligina iliskin inanca =2.62, kazanimin 6l¢gme-
degerlendirmeye uygunluguna T=2.57, kazanimim seviyeye uygunluguna I=2.23 oranlarinda
gorlis  belirttikleri goriilmektedir. Bulgulardan hareketle Ogretmenlerin okuma becerisi
amaglarindan okuma kurallarini uygulama kazanimlarini (= 1-3 arasinda) agikga ifade edilmis,
uygulanabilir, faydali, 6lgcme degerlendirmeye ve seviyeye uygun bulduklar sdylenebilir.

Tirk¢e Ogretmenlerinin okuma becerisi amaglarindan okudugu metni anlama ve
¢oziimleme kazamimlarma yonelik belirlenen olgiitler i¢in ‘kazanim ifadesinin agikligina T
=2.51, kazanimin uygulanabilirligine I'=2.56, kazanimin faydalihigina iliskin inanca T'=2.54,
kazanimin 6lgme-degerlendirmeye uygunluguna I'=2.41, kazanimin seviyeye uygunluguna I

=2.13" oranlarinda goriis belirttikleri goriilmektedir. Bulgulardan hareketle 6gretmenlerin
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okuma becerisi amaglarindan okudugu metni anlama ve ¢oziimleme kazanimlarini (= 1-3
arasinda) acikea ifade edilmis, uygulanabilir, faydali, 6lgme degerlendirmeye ve seviyeye uygun
bulduklar1 sdylenebilir.

Tiirkge 6gretmenlerinin okuma becerisi amaglarindan okudugu metni degerlendirme
kazanimlarina yonelik belirlenen olgiitler i¢in ‘kazanim ifadesinin agikligina I'=2.65, kazanimin
uygulanabilirligine X=2.80, kazanimin faydaliligina iliskin inanca I=2.56, kazanimin lgme-
degerlendirmeye uygunluguna I'=2.66, kazanimin seviyeye uygunluguna I'=2.44" oranlarinda
goriis  belirttikleri goriilmektedir. Bulgulardan hareketle Ogretmenlerin okuma becerisi
amaglarindan okudugu metni degerlendirme kazamimlarim (= 1-3 arasinda) agikca ifade
edilmis, uygulanabilir, faydali, Olcme degerlendirmeye ve seviyeye uygun bulduklar
sOylenebilir.

Tiirkge Ogretmenlerinin okuma becerisi amaglarindan séz varligini zenginlestirme
kazanimlarina yonelik belirlenen 6lgiitler igin ‘kazamim ifadesinin agikligina I=2.72, kazanimin
uygulanabilirligine T=2.70, kazanimin faydaliligina iliskin inanca &=2.64, kazanimin 6l¢gme-
degerlendirmeye uygunluguna T=2.54, kazanimin seviyeye uygunluguna I=2.43" oranlarinda
goriis  belirttikleri goriilmektedir. Bulgulardan hareketle Ogretmenlerin okuma becerisi
amagclarmdan s6z varhigim zenginlestirme kazanmimlarini (= 1-3 arasinda) agikga ifade edilmis,
uygulanabilir, faydali, 6lgme degerlendirmeye ve seviyeye uygun bulduklar sdylenebilir.

Tirk¢e Ogretmenlerinin okuma becerisi amacglarindan okuma aligkanligini kazanma
kazanmimlarina yonelik belirlenen olgiitler i¢in ‘kazanim ifadesinin agikliina I'=2.62, kazanimin
uygulanabilirlifine X=2.72, kazanimn faydalilhigina iliskin inanca T=2.65, kazanimin lgme-
degerlendirmeye uygunluguna T'=2.64, kazanimin seviyeye uygunluguna I'=2.46" oranlarinda
goriis  belirttikleri  goriilmektedir. Bulgulardan hareketle Ggretmenlerin okuma becerisi
amaglarindan okuma aligkanhigini kazanma kazanimlarini (I'= 1-3 arasinda) uygulanabilir,
acikca ifade edilmis, faydali, 6lgme degerlendirmeye ve seviyeye uygun bulduklar sdylenebilir.

Uygulamaya katilan Ogretmenlerin okuma becerisi amaclarina yonelik belirlenen
olgiitler igin genel olarak ‘kazanim ifadesinin agikliga ¥=2.57, kazanimin uygulanabilirligine
=263, kazanimin faydalihgmna iliskin inanca I=2.58, kazanimin ol¢me-degerlendirmeye
uygunluguna I=2.48, kazanimin seviyeye uygunluguna &I'=2.23" oranlarinda goriis belirttikleri
goriilmektedir. Bulgulardan hareketle dgretmenlerin okuma becerisi amag/kazanimlarim (= 1-
3 arasinda) genel olarak agik¢a ifade edilmis, faydali, uygulanabilir, 6lgme degerlendirmeye ve

seviyeye uygun bulduklari sdylenebilir.
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Dinleme/izleme Becerisi Kazanimlarina iliskin Bulgular
Dinleme/izleme becerisi kazanimlarmi her biri 6gretmenler tarafindan ‘kazanim
ifadesinin agikligi, uygulanabilirligi, faydaliligina iliskin inang, Ol¢me-degerlendirmeye

uygunlugu ve seviyeye uygunlugu’ acilarindan degerlendirilmistir.

Tablo 2: Dinleme/izleme Becerisi Amaglari ile ilgili Goriisler

- = 2 B2
20 =) ’ED =t ‘% _g” % = .%D
E% EE EZ SEp 2%
= = s g E’3 = Bn
g < g2 SE2 ESE 5>
S g N & NS £ g5 N 2
Mg S s S 5.5 £ 9 & S o
—~'G M2 M = S5 > Mo
<3 o2 St g®° Tz
= > £ 8- 3
n T Ss. T Ss. T Ss. T Ss T  Ss.
Dinleme/Izleme Kurallarint 1.58 609 151 .436 2.57.317 1.17 .399 1.39 .438
Uygulama
Dinleneni/Izleneni Anlama ve 1.62 493 143 .287 2.17.188 1.41 .289 1.40 .288
Coziimleme )
Dinlediklerini/Izlediklerini 1.83 .697 155 .387 2.37.377 150 .364 1.47 .271
Degerlendirme 175
Soz Varligini Zenginlegtirme 186 .532 1.60 .193 2.43.368 1.63 .330 1.62 .297

Etkili Dinleme/Izleme
Aliskanligi Kazanma

Dinleme/Izleme Becerisi 171 483 152 280 2.40.145 1.50 .283 149 274
Amaglart Genel Ortalamalar

2.00 413 197 .342 252 .360 2.01 .329 1.89 .316

Tirk¢e Ogretmenlerinin  dinleme/izleme becerisi amaglarindan dinleme/izleme
kurallarin1 uygulama kazanimlarina yonelik belirlenen Olgiitler igin ‘kazanim ifadesinin
agikligina T'=1.58, kazanimin uygulanabilirligine £=1.51, kazanimin faydaliligina iligkin inanca
&=2.57, kazanimn O6lgme-degerlendirmeye uygunluguna I=1.175, kazammin seviyeye
uygunluguna =1.18" oranlarinda goriis belirttikleri goriilmektedir. Bulgulardan hareketle
Ogretmenlerin dinleme/izleme becerisi amaclarindan dinleme/izleme kurallarini uygulama
kazamimlarini (L= 1-3 arasinda) agiklik, uygulanabilirlik, 6lgme degerlendirmeye ve seviyeye
uygunluk ag¢isindan olumsuz, faydalilik agisindan ise olumlu bulduklar1 sdylenebilir.

Tiirkge oOgretmenlerinin dinleme/izleme becerisi amagclarindan dinleneni/izleneni
anlama ve c¢oOziimleme kazanimlarina yonelik belirlenen Olgiitler i¢in ‘kazanim ifadesinin
agikligia I'=1.62, kazanimin uygulanabilirligine I=1.43, kazanimin faydaliligina iliskin inanca
X=2.175, kazammmn olgme-degerlendirmeye uygunluguna IT=1.41, kazanimin seviyeye
uygunluguna I=1.40" oranlarinda goriis belirttikleri goriilmektedir. Bulgulardan hareketle
Ogretmenlerin dinleme/izleme becerisi amaglarindan dinleneni/izleneni anlama ve ¢6ziimleme

kazanimlarini ('= 1-3 arasinda) uygulanabilirlik, 6lgme degerlendirmeye ve seviyeye uygunluk
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acgilarindan olumsuz, agiklik yoniinden kismen olumlu, faydalilik bakimindan ise olumlu
bulduklar1 sdylenebilir.

Tirkce Ogretmenlerinin dinleme/izleme becerisi amaglarindan
dinlediklerini/izlediklerini degerlendirme kazanimlarina yonelik belirlenen Olgiitler igin
‘kazamim ifadesinin agikligina T=1.83, kazanimin uygulanabilirligine I=1.55, kazanimin
faydalihigmna iliskin inanca I=2.37, kazanimn olgme-degerlendirmeye uygunluguna 2'=1.50,
kazanimin seviyeye uygunluguna I=1.47" oranlarinda goriis belirttikleri goriilmektedir.
Bulgulardan hareketle Ogretmenlerin dinleme/izleme becerisi amaglarindan
dinlediklerini/izlediklerini ~ de@erlendirme kazammlarim (T= 1-3 arasinda) aciklik,
uygulanabilirlik, 6lcme degerlendirmeye ve seviyeye uygunluk acilarindan kismen olumlu,
faydalilik bakimindan ise olumlu bulduklar1 sdylenebilir.

Tirkce oOgretmenlerinin  dinleme/izleme becerisi amaclarindan s6z varligini
zenginlestirme kazanimlarina yonelik belirlenen dlgiitler igin ‘kazamim ifadesinin agikligma T
=1.86, kazanimin uygulanabilirligine I=1.60, kazanimin faydalilhigina iliskin inanca T=2.43,
kazanimin 6lgme-degerlendirmeye uygunluguna I'=1.63, kazanimin seviyeye uygunluguna T
=1.62 oranlarinda ortalamanin (T=1.50’in)’ biraz iistiinde goriis belirttikleri goriilmektedir.
Bulgulardan hareketle o6gretmenlerin dinleme/izleme becerisi amaglarindan séz varligini
zenginlestirme kazanimlarini ('=1-3 arasinda) agiklik, uygulanabilirlik, 6lgme degerlendirmeye
ve seviyeye uygunluk acgilarindan kismen olumlu, faydalilik bakimindan ise olumlu bulduklart
sOylenebilir.

Tirk¢e Ogretmenlerinin dinleme/izleme becerisi amaglarindan etkili dinleme/izleme
aligkanligi kazanma kazanimlarina yonelik belirlenen Olgiitler icin ‘kazanim ifadesinin
agikligina '=2.00, kazanimin uygulanabilirligine £=1.97, kazanimin faydaliligina iligkin inanca
&=2.52, kazamimin Olgme-degerlendirmeye uygunluguna I=2.01, kazanimin seviyeye
uygunluguna I=1.89> oranlarinda ortalamanin iistinde goriis belirttikleri goriilmektedir.
Bulgulardan  hareketle Ogretmenlerin  dinleme/izleme becerisi amaglarindan  etkili
dinleme/izleme aliskanli§1 kazanma kazanimlarini (= 1-3 arasinda) agiklik, uygulanabilirlik,
Olcme degerlendirmeye ve seviyeye uygunluk acgilarindan kismen olumlu, faydalilik bakimindan
ise olumlu bulduklar1 séylenebilir.

Uygulamaya katilan Ogretmenlerin dinleme/izleme becerisi amaglarina yonelik
belirlenen olgiitler igin genel olarak ‘kazanim ifadesinin ac¢ikhigina I=1.71, kazanimin
uygulanabilirligine T=1.52, kazanimin faydaliligina iliskin inanca T=2.40, kazamimin 6lgme-
degerlendirmeye uygunluguna T=1.50, kazanimin seviyeye uygunluguna T=1.49 oranlarinda
gortis belirttikleri goriilmektedir. Bulgulardan hareketle 6gretmenlerin dinleme/izleme becerisi

amag/kazammlarim1  (¥=1-3 arasinda) genel olarak agiklik, uygulanabilirlik, 6lgme
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degerlendirmeye ve seviyeye uygunluk agisindan olumsuz, faydalilik agisindan ise olumlu

bulduklar1 sdylenebilir.

Konusma Becerisi Kazamimlarina iliskin Bulgular
Konusma becerisi kazanimlarinin her biri 6gretmenler tarafindan ‘kazanim ifadesinin
acikligl, uygulanabilirligi, faydaliligina iligkin inang, 6lgme degerlendirmeye ve seviyeye

uygunlugu’ acisindan degerlendirilmistir.

Tablo 3: Konusma Becerisi Amaglar ile ilgili Goriisler
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< Z = m)

n T Ss. T Ss. T Ss. T Ss T Ss.

Konusma Kurallarimi Uygulama 1.82 504 151 .287 227 .132 169 .422 2.03 .462
Sesini ve Beden Dilini Etkili 1.92 .090 159 .101 244 076 173 .093 2.17 .086
Kullanma
Hazirlikli Konugmalar Yapma 203 521 169 .416 245 .099 188 .4883 2.18 .462
Rendi Konusmasin: 175 221 676 171 448 273 271 193 631 234 .603

Degerlendirme )
Kendini Sozlii Olarak Ifade
Etme Aliskanligi Kazanma

Konusma Becerisi Amaglar 200 475 1.66 305 245 076 181 427 217 .432
Genel Ortalamalart

250 .337 223 404 274 261 2.05 .606 241 .321

Tiirkge 6gretmenlerinin konugma becerisi amaglarindan konusma kurallarin1 uygulama
kazanimlarina yonelik belirlenen 6lgiitler i¢in ‘kazamim ifadesinin agikligina I=1.82, kazanimin
uygulanabilirligine T=1.51, kazanimin faydaliligina iliskin inanca &=2.27, kazanimn 6l¢gme-
degerlendirmeye uygunluguna T=1.69, kazanimm seviyeye uygunluguna I=2.03" oranlarinda
gorilis belirttikleri goriilmektedir. Bulgulardan hareketle G6gretmenlerin konugma becerisi
amaglarindan konusma kurallarim1 uygulama kazanimlarimi (= 1-3 arasinda) agiklik,
uygulanabilirlik ve dlgme degerlendirmeye uygunluk agilarindan kismen olumlu; faydalilik ve
seviyeye uygunluk bakimindan ise olumlu bulduklar1 s6ylenebilir.

Tirkce Ggretmenlerinin konugma becerisi amaglarindan sesini ve beden dilini etkili
kullanma kazanimlarina yonelik belirlenen dlgiitler i¢in ‘kazanim ifadesinin agikligina £=1.92,
kazanimin uygulanabilirligine T=1.59, kazanmimin faydalihgna iliskin inanca I'=2.44,
kazanmimin 6l¢gme-degerlendirmeye uygunluguna X'=1.73, kazanimin seviyeye uygunluguna &
=2.17" oranlarinda goriis belirttikleri goriilmektedir. Bulgulara goére, 6gretmenlerin konusma

becerisi amaglarindan sesini ve beden dilini etkili kullanma kazanimlarin1 (I'= 1-3 arasinda)
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aciklik, uygulanabilirlik ve o6l¢me degerlendirmeye uygunluk agilarindan kismen olumlu;
faydalilik ve seviyeye uygunluk bakimindan ise olumlu bulduklari sdylenebilir.

Tirk¢e Ogretmenlerinin konusma becerisi amaclarindan hazirlikli konugmalar yapma
kazanimlarina yonelik belirlenen olgiitler i¢in ‘kazanim ifadesinin agikligina I'=2.03, kazanimin
uygulanabilirligine X=1.69, kazanimin faydaliligina iliskin inanca I=2.45, kazanimin lgme-
degerlendirmeye uygunluguna T=1.88, kazanimin seviyeye uygunluguna =2.18" oranlarinda
goriis belirttikleri goriilmektedir. Bulgulara gore, 6gretmenlerin konusma becerisi amaglarindan
hazirlikli konusmalar yapma kazammlarim (= 1-3 arasinda) uygulanabilirlik ve olgme
degerlendirmeye uygunluk acilarindan kismen olumlu; agiklik, faydalilik ve seviyeye uygunluk
bakimindan ise olumlu bulduklar1 s6ylenebilir.

Tirkce oOgretmenlerinin  konusma becerisi amaclarindan kendi konugmasini
degerlendirme kazanimlarina yonelik belirlenen élgiitler igin ‘kazanim ifadesinin agikligina T
=2.21, kazanimn uygulanabilirligine I=1.71, kazanimin faydalihgina iliskin inanca I'=2.73,
kazanimin 6lgme-degerlendirmeye uygunluguna I'=1.93, kazanimin seviyeye uygunluguna T
=2.34’ oranlarinda goriis belirttikleri goriilmektedir. Bulgulara goére, 6gretmenlerin konusma
becerisi amaglarindan kendi konusmasim degerlendirme kazanimlarimi (T=1-3 arasinda)
uygulanabilirlik ve 6lgme degerlendirmeye uygunluk agilarindan kismen olumlu; agiklik,
faydalilik ve seviyeye uygunluk bakimindan ise olumlu bulduklari sdylenebilir.

Tirkce dgretmenlerinin konugma becerisi amaglarindan kendini sozlii olarak ifade etme
aliskanligt kazanma kazanimlarina yonelik belirlenen Olgiitler i¢in ‘kazanim ifadesinin
agikligina '=2.50, kazanimin uygulanabilirligine £=2.23, kazanimin faydaliligina iliskin inanca
&=2.74, kazanmmin oOlgme-degerlendirmeye uygunluguna =2.05, kazanimn seviyeye
uygunluguna I=2.41" oranlarinda goriis belirttikleri goriilmektedir. Bulgulara gore,
Ogretmenlerin konusma becerisi amaglarindan kendini s6zlii olarak ifade etme aligkanligi
kazanma kazanimlarini (= 1-3 arasinda) birbirine yakin ve ortalamanin iistiinde diizeyde
aciklik, uygulanabilirlik, faydalilik, 6l¢me degerlendirmeye ve seviyeye uygunluk acilarindan
olumlu bulduklar1 sdylenebilir.

Uygulamaya katilan 6gretmenlerin konusma becerisi amaglarina yonelik belirlenen
olgiitler igin genel olarak ‘kazanim ifadesinin agikligma ¥=2.00, kazanimin uygulanabilirligine
I=1.66, kazanimin faydalihgna iliskin inanca T=2.45, kazamimin ol¢gme-degerlendirmeye
uygunluguna T=1.81, kazamimin seviyeye uygunluguna I'=2.17" oranlarinda goriis belirttikleri
goriilmektedir. Bulgulara gére 6gretmenlerin konusma becerisi amag/kazanimlarm (T= 1-3
arasinda) genel olarak uygulanabilirlik ve 6l¢me degerlendirmeye uygunluk agilarindan kismen

olumlu; agiklik, faydalilik ve seviyeye uygunluk bakimindan ise olumlu bulduklar1 sdylenebilir.
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Yazma Becerisi Kazanimlarina iliskin Bulgular
Yazma becerisi kazanimlarinin her biri dgretmenler tarafindan ‘kazanim ifadesinin
acikligl, uygulanabilirligi, faydaliligina iligkin inang, 6lgme degerlendirmeye ve seviyeye

uygunlugu’ acisindan degerlendirilmistir.

Tablo 4: Yazma Becerisi Amaglar ile ilgili Goriisler

=

= ~ £ 2 o)

6 g 2 e 5 H

g5 EZ EE  CEB 35
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EZ SE 58 EZE £
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S < =B = N © 5“ < 5‘

o m 2 O s Q 20 3

M =5 =z 20 v;

< = a m

n T Ss. T Ss. g Ss. T Ss. T Ss

Yazma Kurallarim Uygulama 188 441 142 244 182 414 139 .256 1.43 .306
Planl Yazma 190 402 140 .151 196 477 145 .263 144 .308
Farkl Tiirlerde Metin Yazma 212 440 202 429 198 .407 195 .429 194 .399

Kendi Yazdiklarim

Degerlendirme 175
Kendini Yazili Olarak Ifade

Etme Aligkanligi Kazanma

Yazma Becerisi Amaglart Genel
Ortalamalar

192 549 175 430 1.96 522 184 .453 1.81 .452
199 .415 151 .157 2.01 470 158 .297 159 .287

194 400 147 .144 195 424 150 .251 151 .279

Tiirkce Ogretmenlerinin yazma becerisi amaglarindan yazma kurallarint uygulama
kazanmimlarina yonelik belirlenen olgiitler i¢in ‘kazanim ifadesinin agikligina I'=1.88, kazanimin
uygulanabilirligine T=1.42, kazanimn faydalihigina iliskin inanca I=1.82, kazanimin lgme-
degerlendirmeye uygunluguna T=1.39, kazanimim seviyeye uygunluguna I=1.43" oranlarinda
goriig belirttikleri goriilmektedir. Bulgulara gore, 6gretmenlerin yazma becerisi amaglarindan
yazma kurallarini uygulama kazammlarim (= 1-3 arasinda) birbirine yakin ve ortalama bir
diizeyde acikca ifade edilmis, uygulanabilir, faydali, 6lgme degerlendirmeye ve seviyeye uygun
bulduklari sdylenebilir.

Tirkce Ogretmenlerinin yazma becerisi amaglarindan planli yazma kazanimlarina
yonelik belirlenen  olgiitler igin  ‘kazanim ifadesinin agikhigina T=1.90, kazanimn
uygulanabilirligine T=1.40, kazanimin faydaliligina iliskin inanca ¥=1.96, kazanimin 6l¢gme-
degerlendirmeye uygunluguna T=1.45, kazanimm seviyeye uygunluguna I=1.44" oranlarinda
goriis belirttikleri goriilmektedir. Bulgulara goére, dgretmenlerin yazma becerisi amaglarindan
planli yazma kazanimlarim (= 1-3 arasinda) birbirine yakin ve ortalama bir diizeyde agik¢a
ifade edilmis, uygulanabilir, faydali, 6lgme degerlendirmeye ve seviyeye uygun bulduklari

sOylenebilir.
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Tirk¢e Ogretmenlerinin yazma becerisi amaglarindan farkli tiirlerde metinler yazma
kazanimlarina yonelik belirlenen olgiitler i¢in ‘kazanim ifadesinin agikligina I'=2.12, kazanimin
uygulanabilirligine =2.02, kazanimin faydaliligina iliskin inanca *=1.98, kazanimin lgme-
degerlendirmeye uygunluguna T'=1.95, kazanimin seviyeye uygunluguna I'=1.94" oranlarinda
goriis belirttikleri goriilmektedir. Bulgulara gore, 6gretmenlerin yazma becerisi amaglarindan
farkli tiirlerde metinler yazma kazanimlarini ('= 1-3 arasinda) ortalamanin iistiinde agik¢a ifade
edilmis ve uygulanabilir ayrica birbirine yakin ve ortalama bir diizeyde faydali, 6lgme
degerlendirmeye ve seviyeye uygun bulduklari sdylenebilir.

Tiirkge 6gretmenlerinin yazma becerisi amaglarindan kendi yazdiklarimi degerlendirme
kazanimlarina yonelik belirlenen 6lgiitler igin ‘kazamim ifadesinin agikligina I'=1.92, kazanimin
uygulanabilirligine I'=1.75, kazanimin faydaliligina iliskin inanca &=1.96, kazanimin 6l¢gme-
degerlendirmeye uygunluguna T=1.84, kazanimim seviyeye uygunluguna I=1.81 oranlarinda
goriis belirttikleri goriilmektedir. Bulgulara gore, 6gretmenlerin yazma becerisi amaglarindan
kendi yazdiklarim degerlendirme kazanimlarim (= 1-3 arasinda) ortalamanin iistiinde birbirine
yakin diizeyde acike¢a ifade edilmis, uygulanabilir, faydali, 6lgme degerlendirmeye ve seviyeye
uygun bulduklar1 sdylenebilir.

Tirk¢e 6gretmenlerinin yazma becerisi amaglarindan kendini yazili olarak ifade etme
aligkanhigt kazanma kazamimlarina yonelik belirlenen Olgiitler i¢in ‘kazamim ifadesinin
agikligina £'=1.99, kazanimin uygulanabilirligine £=1.51, kazanimin faydaliligina iligkin inanca
I=2.01, kazanmmin oOlgme-degerlendirmeye uygunluguna =1.58, kazanimn seviyeye
uygunluguna &=1.59> oranlarinda goriis belirttikleri goriilmektedir. Bulgulara gore,
Ogretmenlerin yazma becerisi amaglarindan kendini yazili olarak ifade etme aligkanligi kazanma
kazanimlarini (I'= 1-3 arasinda) ortalamanin iistiinde birbirine yakin diizeyde agik¢a ifade
edilmis, uygulanabilir, faydali, 6lgme degerlendirmeye ve seviyeye uygun bulduklar
sOylenebilir.

Uygulamaya katilan Ogretmenlerin yazma becerisi amaglarina yonelik belirlenen
olgiitler igin genel olarak ‘kazanim ifadesinin agikliga ¥=1.94, kazanimin uygulanabilirligine
&=1.47, kazanimin faydalihgna iliskin inanca I=1.95, kazanimin ol¢gme-degerlendirmeye
uygunluguna =1.50, kazanimin seviyeye uygunluguna &I=1.51" oranlarinda goriis belirttikleri
goriilmektedir. Bulgulara gore, ogretmenlerin yazma becerisi amag/kazanimlarini (= 1-3
arasinda) genel olarak aciklik, uygulanabilirlik, faydalilik, 6lgme degerlendirmeye ve seviyeye

uygunluk agilarindan olumlu bulduklar1 sdylenebilir.
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Sonug¢ ve Tartisma

Dil egitimi programlari, 6gretilecek dilin yapisina ve hedef kitlenin 6zelliklerine gore
organize edilmelidir. Program gelistirme ¢aligmalar1 hangi bilgi, beceri ve degerlerin okulda
Ogrencilere Ogretileceginin, Ogrenme Tlrlinlerinin nasil Ogretilecegi ve Ogrenileceginin
belirlenmesi veya egitim siirecini planlayabilme, 6l¢me ve degerlendirmenin ortaya konulmasi
iizerine odaklanir (Richards, 2001). Bu nedenle dil egitiminin basariya ulagabilmesi konusunda,
programin ve programin temelini olusturan amag/kazanimlarin dikkate alinmasi 6nem arz
etmektedir. Amag/kazanimlarin da programin uygulayicisi olan 6gretmenlerce degerlendirilmesi
gerekli goriilmektedir.

Arastirma elde edilen nicel bulgulardan hareketle, belirlenen olgiitler (aciklik,
uygulanabilirlik, faydalilik, 6lgme degerlendirmeye ve seviyeye uygunluk) bakimindan Tiirkge
ogretmenlerinin (= 1-3 arasinda);

Okuma kazanimlarina iliskin =2,50,

Dinleme/izleme kazanimlarma iliskin =1,72,

Konusma kazanimlarina iliskin =2,01

Yazma kazanimlarina iliskin =1,67 oranlarinda goriis bildirdikleri tespit edilmistir.
Aragtirmamizin sonuglari, 6gretmenlerin kazanimlara ortalama diizeyde olumlu yonde goriis
belirttiklerini ortaya koymaktadir. Yapici ve Leblebiciler (2007)’in 78 Ogretmen iizerinde
yaptig1 ve Epcgagan ile Erzen (2008)’in 411 ilkdgretim birinci kademe Ogretmeni tlizerinde
yaptig1 arastirmanin sonucu da ¢alismamizin bulgularimi destekler niteliktedir.

EARGED (2006)’in ve Sahin (2007)’in 87 ilkdgretim birinci kademe Ogretmeni
lizerinde yaptig1 arastirma sonuclarinda ise arastirmamizdan farkli olarak temel becerilere
(okuma, yazma, konusma, dinleme/izleme) yonelik kazanimlarda oOgretmenlerin yiiksek
diizeyde (%75,7) olumlu tutuma sahip olduklar1 ortaya ¢ikmistir. Bunlara ek olarak Ozbay
(2008)’mn 2005 Tiirkge Dersi Ogretim Progranmi amag ve kazanimlarini inceleyip degerlendirdigi
ve eksikliklerini tespit ettigi arastirmada kazanimlarin becerilere dagiliminda, uygulanmasinda
ve anlasihirliginda tutarsizliklarin oldugu tespit edilmistir. Ozbay (2008)’m elde ettigi sonuglar
ile aragtirmada ulasilan sonuglar benzerlik gostermektedir.

Karadag (2012)’in Tiirkge Dersi Ogretim Programi’ndaki okuma ve dinleme
kazanimlarina yonelik yaptigi incelemede, okuma ve dinleme kazanimlarindan bazilarinin ¢ok
genel, bazilarinin ise asirt detayli oldugu, bir kisminin ise Sl¢iiliip degerlendirilebilir olmadigi
sonuglarina ulasilmistir.  Yapilan arastirmada kazanmim ifadeleri ile ilgili (agiklik,
uygulanabilirlik, 6lgme degerlendirmeye uygunluk vb. agisindan) ulasilan sonuglar ile bu
aragtirmanin sonuglart birbirini destekler niteliktedir. Ayn1 sekilde Bas (2012)’1n Tiirk¢e Dersi

Ogretim Programi kazanimlarindan hareketle yaptigi arastirmada, 6grenme alanlarimin ayni
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Olclide degerlendirilmedigi, 6grenme alanlarina yonelik kazanimlarin bazi amaglarda ortak
oldugu, 6grenme alanlarimin birbirinin teyit odag: olarak goriildiigii, dolayisiyla amag-kazanim
ifadelerinin dil becerilerini ve kullanimin1 kapsayici olmadigi, yazili ve sozlii kiiltiiriin
kazanimlarda énemsenmedigi vb. hususlar elestirilmistir. S6z konusu arastirmadaki elestirilerle
ile bu arasgtirma sonucunda ulasilan bulgular birbirini desteklemektedir. Bu dogrultuda
kazanimlarla ilgili diizenlemelere gidilmesi gerektigi soylenebilir.

Arastirma sonuclarindan hareketle, Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda yer alan
kazanimlarin daha anlasilabilir, uygulanabilir ve dlgiilebilir sekilde diizenlenmesi gerektigi; bu
asamada Tiirkce 6gretmenlerinin ve akademisyenlerinin 6neri ve goriiglerinin dikkate alinmasi

Onerilebilir.
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Okul Oncesi Déonemdeki Cocuklarin Yazi Farkindahgim
Degerlendirme Kontrol Listesi’nin Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi

Ozlem SIMSEK CETIN™
Fatma ALISINANOGLU™*

Ozet

Aragtirmanm amaci “Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindaligini Degerlendirme Kontrol
Listesi” nin gelistirilmesidir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2009- 2010 egitim dgretim yilinda Ankara ili
Altindag, Cankaya, Kecidren, Mamak, Yenimahalle ilgelerindeki anasmiflarina devam eden 400 ¢ocuk
olusturmustur. Kontrol listesinin gecerlik calismasi i¢in kapsam ve yap1 gecerligi uygulanmistir. Kapsam
gecerligi i¢in uzman kanisina basvurulmus, yap1 gegerligi i¢in ise 200 ¢ocuk ile acimlayici faktor analizi
ve 200 ¢ocuk ile dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Kontrol listesinin gilivenirlik ¢aligmasi i¢in Kuder
Richardson-20 (KR-20) analizi yapilmistir. Arastirmanin gegerlik ¢alismasi sonucunda kontrol listenin 17
maddeden ve iki faktorlii bir yapidan olustugu belirlenmistir. Kontrol listenin tamamina iligkin KR-20
giivenirlik katsayis1 0.72 olarak hesaplanmustir. Arastirma sonucunda “Okul Oncesi Dénemdeki
Cocuklarin Yazi Farkindaligini Degerlendirme Kontrol Listesi’nin okul oncesi donemdeki ¢ocuklarin
yazi kavramlarini degerlendirmede gegerli ve giivenilir bir arag oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Sézciikler: Okul oOncesi egitim, yazi farkindaligi, okuma yazmaya hazirlik, gelisimsel
okuryazarlik

Validity and Reliability Study of The Control List for The Evaluation
of The Print Awareness of Pre-School Children

Abstract

The aim of the study is to develop the “Control List for the Evaluation of the Print Awareness of Pre-
School Children”. 400 children who maintained their kindergarten education in Altindag, Cankaya,
Kecioren, Mamak, and Yenimahalle counties of Ankara province in 2009-2010 academic year formed the
study group of the research. For the validity study of the Control List, construct and content validity were
applied. For the content validity; expert opinions are referenced and for the construct validity; exploratory
factor analysis with 200 children and confirmatory factor analysis with 200 children were applied. For the
reliability study of the Control List, Kuder Richardson 20 (KR-20) analysis was conducted. As the result
of the validity study of the research, it was found that the Control List had a pattern consisting of 17 items
and 2 factors. KR 20 reliability co-efficient for the whole Control List was calculated as 0.72. As the
result of the study, it was found that “Control List for the Evaluation of the Print Awareness of Pre-
School Children” has been a valid and reliable in evaluating the print concepts of the pre-school children.
Key Words: Preschool education, print awareness, reading and writing readiness, emergent literacy

* Bu makale Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii’nde yapilmus “60- 72 Aylik Cocuklarin Yazi Farkindalig1 ve Yazmaya
Hazirhk Becerilerinin Gelisiminde Okuma Yazmaya Hazirlik Programinin Etkisinin Incelenmesi” isimli doktora tezinin bir
parcasidir.
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Giris

Cocugun okuryazarlik becerileri okuma, yazma, sdzel dil becerileri gibi alt alanlardan
meydana gelmekte ve bu alanlarin birbiri ile etkilesimi ile gelismektedir. Bu alanlarin birindeki
gelisim digerini etkilemektedir (Berry, 2000; Morrow, 2005). Diger bir ifadeyle ¢ocuklarin
okuma becerileri giiclendik¢e yazma becerileri giiclenmekte, yazma becerileri giliglendikce de
okuma becerileri giiclenmektedir (Morrow, 2005). Bu baglamda cocugun okuma ve yazma
gelisiminden ve egitiminde bahsedilirken hem okuma hem de yazma becerileri iizerinde
durulmalidir. Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin okuma ve yazma gelisimleri ile ilgili 6nemli
bir kavram da yaz1 farkindaligidir. Yazi farkindaligi, yazmaya hazirlik calismalarindan farklidir.
Erken yaslardan itibaren gocuklarin dikkatlerini yaziya ¢cekme ve yazinin énemini ¢ocuklara
kavratmaya yoneliktir (Giines, 2007).

Yazi farkindaligi yazili dilin ve yazim kurallarinin anlasilmasii icermektedir. Bu
icerikte “cevresel yazilarin anlasilmasi, kitap kavramlari, yazimin yonii, sozciikler arasindaki
bosluklar, sozciik, ciimle gibi yaziyr olusturan birimlerini ifade eden yazi kavramlar: ve alfabe
bilgisi” yer almaktadir (Justice, Bowles ve Skibbe, 2006; Justice ve Kaderavek, 2003; Pullen ve
Justice, 2003; Vukelich Christie and Enz, 2008).

Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin yaziyr formal olarak okumalari beklenmese de yazi
kavramlarimi kazanmalar1 ve yazinin farkinda olmalar1 gerekmektedir (Ezell ve Justice, 2005).
Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarla yapilan arastirmalar, ¢ocuklarin ileriki donemlerdeki okuma
becerilerini tahmin etmede ne giiclii becerinin yazi farkindaligi oldugunu tespit etmislerdir
(Farver, Nakamoto ve Lonigan, 2007; Kelman, 2006).

Cocuklarin yazi farkindaligin1 gelistirerek, ses farkindaligi ile birlestirmelerini ve
okuma yazma farkindalig1 edinmelerini saglamak gerekmektedir. Bu durum ¢ocugun yazininin
anlammi aragtirmak ve yazmanin da yazili anlamlar iiretmek oldugunu anlamasini
gerektirmektedir. Cocuklarin yaziyr kesfetmeleri ve kendi kendilerine yazi farkindaligi
gelistirmeleri beklenmemelidir. Yazi farkindaligi hem okul 6ncesinde hem de okuma yazma
Ogretiminin basinda yapilacak caligmalari kapsamaktadir. Yazi farkindaligi ile ilgili ¢alisma
yapmadan okuma yazma Ogretimine gec¢ilmemelidir (Glines, 2007). Okul 6ncesi donemdeki
cocuklarin yazi1 farkindaligini degerlendirmek ve gelistirmek okuma yazmaya hazirlik
calismalarinin bir boyutu olarak ele alinmalidir. Oysaki Tiirkiye’de okul 6ncesi egitimcilerinin
cocuklarin yazi farkindaligini degerlendirebilmeleri ic¢in kullanabilecekleri degerlendirme
araclarinin sayisi olduk¢a azdir. Bu agidan okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin yazi farkindaligini
degerlendirmek icin kullanilmasi amaglanan “Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi
Farkindaligini  Degerlendirme  Kontrol —Listesi nin  gelistirilmesinin =~ 6nemli  oldugu,

arastirmacilara ve Ogretmenlere katki saglayacagi diisliniilmektedir. Arastirmada okul Oncesi
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donemdeki ¢ocuklarin yazi farkindaligin1 degerlendirmek amaciyla bir 6lgme aract gelistirmek

ve gecerlik- glivenirlik ¢aligmasini yapmak amaglanmaktadir.

Yontem

Gegerlik, bir 0lgme aracinin, Olglilmek istenen Ozelligi ne kadar dogru Olctiigiini
belirtmek amaciyla kullanilan bir kavramdir. Bir 6lgme aracinin gegerligini belirlemek igin
kullanilan gegerlik teknikleri farkli sekillerde siniflandirilmaktadir. Gegerlik tekniklerinin,
kapsam gecerligi, 6l¢iit bagimli gegerlik ve yap1 gegerligi olarak ayrilmasi en ¢ok tercih edilen
gecerlik smiflandirilmasidir (Biiyiikoztirk, 2009). Bu dogrultuda okul oOncesi donemdeki
cocuklarmn yazi farkindaligimi degerlendirmek amaciyla gelistirilmesi amaglanan “Okul Oncesi
Donemdeki Cocuklarin Yazi Farkindaligini  Degerlendirme Kontrol Listesi”nin gegerlik
calismalarinin yapilmasinda kapsam ve yapi gecerligi teknikleri kullanilmistir. Arastirmada,
“Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindaligini Degerlendirme Kontrol Listesi’’nin
kapsam gegerligi icin uzman goriisiine basvurulmus, yapt gecerligini belirlemek amaciyla
Acimlayict Faktor Analizi (AFA) ve Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) yapilmustir.

Giivenirlik, bireylerin bir 6lgme aracina verdikleri yanitlar arasindaki tutarlilik olarak
ifade edilebilir. Bir 6lgme aracinin giivenirligi igin aranan iki temel ol¢iit “degisik zamanlarda
elde edilen puanlar arasindaki tutarliik ve aym zamanda elde edilen puanlar arasindaki
tutarhilik” olarak agiklanabilir. Olgme aracimin giivenirligi, test-tekrar test giivenirligi, paralel
form giivenirligi, iki yar1 test giivenirligi, Kuder Richardson-20 (KR-20) ve Cronbach alfa
giivenirligi, madde toplam puan koreldsyonu kullanilarak test edilebilir (Biiyiikoztiirk, 2009).
Test maddelerine verilecek yanitlarin dogru/yanlis, evet/hayir gibi iki segenekli olmast
durumunda KR-20 kullanilir (Biiyiikoztiirk, 2009). “Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi
Farkindaligint Degerlendirme Kontrol Listesi” dogru yanitlar igin 1, yanlis yanitlar i¢in 0 puani
verilmektedir, bu nedenle giivenirligini belirlemek amaciyla test Kuder Richardson-20 (KR-20)

kullantlmgtr.

Cahisma Grubu

Aragtirmanin evrenini Ankara ili merkezinde bulunan (Altindag, Cankaya, Ke¢idren, Mamak,
Yenimahalle) bes ilgede 2009-2010 egitim 6gretim yilinda Milli Egitim Bakanligina bagh
ilkdgretim okullarinin anasiniflarina devam eden 60-72 aylik ¢ocuklar olusturmaktadir.

Aragtirma i¢in g¢alisma grubunun biyikligini tespit etmek amaciyla alanyazin taramasi
yapilmistir. Alan yazin taranmasinda madde ile cevaplayici oranlarinin Cattell (1978)’e gore her
madde i¢in 3 ila 6 kisi arasinda, Gorsuch (1983)’a gére her madde i¢in en az 5 kisi, Everitt
(1975)’e gore her madde i¢in en az 10 kisi olmas1 gerektigi goriilmiistiir (Akt. McCallum ve
digerleri, 1999: 84-85). Jinchul (2004) ise, bu oranin her madde i¢in 5 kisiden fazla olmasi
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gerektigini ifade etmektedir. Buna gdre “Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi
Farkindaligint  Degerlendirme Kontrol Listesi nin gegerligi ve glivenirligi i¢in g¢aligma
grubunun biiyiikliigii kontrol listesinin madde sayisinin 10 kati olarak belirlenmistir. Kontrol
listesindeki madde sayis1 dikkate alinarak, analize 20 madde ile baslanmig ve bu nedenle
agimlayici faktor analizi i¢in 200 ¢ocuk, dogrulayici faktor analizi igin 200 ¢ocuk aragtirmanin

calisma grubunu olusturmustur.

Tablo1: Cahisma grubundaki ¢cocuklarin devam ettikleri okullar, ¢ocuk sayisi ve cinsiyetleri

iice Ismi lk6gretim Okullarinin isimleri Cocuk Sayisi Cinsiyet
Kiz Erkek
Altindag Aydinlikevler I00 28 13 15
Telsizler (OO 12 3 9
Hayme Hatun 100 20 8 12
Polis Amca [00 20 11 9
Cankaya Nebahat Keskin 100 20 10 10
Ulubatli Hasan 100 20 9 11
Hamdullah Suphi 100 20 12 8
Dikmen 100 20 10 10
Kegidren Fevziatlioglu 100 20 10 10
Kamilocak 100 20 11 9
Hiiseyin Giilliioglu 100 20 10 10
Mecidiye 10O 20 8 12
Mamak Acikalin 100 31 13 18
29 Ekim 100 29 12 17
Giilveren 100 20 7 13
Yenimahalle Fatih 100 20 12 8
Gazi Osman Paga 100 20 11 9
Emin Saglamer {00 20 11 9
Mimar Sinan 100 20 10 10
Toplam 400 195 209

Arastirmanin agimlayict “‘faktor analizi icin ve giivenirlik” c¢alismast i¢in Altindag,
Cankaya Keg¢ioren Mamak ve Yenimahalle il¢elerinin her birinden 40’ar olmak {izere toplam 200

’

cocuk ile calisilmistir. Arastirmanin “dogrulayict faktor analizi” igin ayni ilgelerin (Altindag,
Cankaya Kecioren Mamak ve Yenimahalle) farkli ilkdgretim okullarinin anasimiflarina devam
eden toplam 200 cocuk ile c¢alisilmustir. ilgelerin her birinden 40’ar gocuk arastirmaya dahil

edilmistir.



19

Bulgular ve Yorumlar
Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindahgimi Degerlendirme Kontrol
Listesi”’nin Gegerlik Calismasi
Kapsam Gecerligi

“Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindaligini Degerlendirme Kontrol
Listesi "nin olusturulmasinda oncelikle konuyla ilgili literatiir taramas1 yapilmistir. Cocuklarin
yazil1 dil hakkindaki bilgilerini 6lgmek i¢in Clay (1979) tarafindan hazirlanan “Concept About
Print ”(CAP) isimli 6lgek, Oztung (1994) tarafindan “Okuma Kavramlar: Olgegi” adi verilerek,
Tiirkce’ye uyarlamustir. Olgek “Sand” ve “Stone” adli iki kisa hikaye kitabindan olusmaktadir.
Hikaye kitaplarinin sayfalarinin biri yazili metin, digeri ise resim igermektedir. Bu dlgekte okul
oncesi donemdeki ¢ocuklarin yanitlamakta zorlanacaklari, noktalama isaretleri gibi maddeler
de, bulunmaktadir. Yaz farkindalig ile ilgili diger bir degerlendirme araci ise Justice ve Ezell
(2001) tarafindan gelistirilen “Words in Print and Print Concepts” (PWPA) isimli o6lgektir.
PWPA, CAP ile benzer o6zellikleri 6lgmekle birlikte, okul oOncesi dénemdeki ¢ocuklarin
gelisimsel Ozellikleri dikkate alinarak, CAP’ taki bazi maddeleri degistirilmesiyle
olusturulmugtur. PWPA’da CAP’ta oldugu gibi 06zel olarak hazirlanmig hikaye kitabi
kullanilmamigtir. PWPA’da ticari amagla satilan iki hikaye kitabi kullanilarak ¢ocuklarin yazi
kavramlar1 ve kelime kavramlar1 degerlendirilmistir. “Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi
Farkindaligini Degerlendirme Kontrol Listesi nin olusturulmasinda yurt i¢inde ve yurt disinda
alanla 1ilgili aragtirmalar incelenmistir. Kontrol listesinin olusturulmasinda, okul oncesi
donemdeki ¢ocuklarin yaz1 farkindalig: ilgili gelisimsel 6zellikleri taranmistir. Giines (2007),
Justice ve Ezell (2001), Kelman (2006), MEB (2005), MEB (2006), Morrow (2005),
Ranweiller, (2004), Riley and Reedy (2003), Ustiin (2007) kaynaklarinda yazi farkindalig1 ile
bilgiler incelenmistir. Kaynak taramasinin ardindan yazi farkindaligini 6lgecegi varsayilan
maddelerin yazilmasina dikkat edilmistir. Ayn1 zamanda kontrol listesinin maddelerinin
hazirlanmasinda, PWPA (2001), CAP (1979), CABEL-BCT (2000) gibi ol¢eklerde yer alan
maddelerden yararlanilmistir. Kontrol listesinin uygulamasinda kullanilmak iizere arastirmacilar
tarafindan iki hikdye kitabi hazirlanmistir. Hikaye kitaplarinda sayfa ve yazi &zelliklerinin
degerlendirmek istenilen Slgiitlere uygun olmasina 6zen gosterilmistir.

“Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindaligini Degerlendirme Kontrol
Listesi” igin baslangicta 20 madde olusturulmus ve kapsam gecerliginin yapilmasi i¢in uzman
goriisleri alinmgtir. Kapsam gegerligi i¢in, Ankara Universitesi, Gazi Universitesi, Hacettepe
Universitesi, Nigde Universitesi ve Milli Egitim Bakanligindan gérev yapan sekiz alan
uzmaninin goriisiine bagvurulmustur. Sinif 6gretmenligi alaninda ilk okuma yazma ve okuma

yazma alanlarinda ¢aligmalari bulunan dort uzmandan goriis alinmistir. Okul Oncesi egitim
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alanindan ise, okul 6ncesi donem ¢ocuklarinda okuma yazmanin gelisimi ve okuma yazmaya
hazirlik ile ilgili ¢aligmalar1 bulunan ii¢ alan uzmanindan ve bir okul dncesi 0gretmeninden
olmak {izere dort uzmandan goriis alinmistir. Uzmanlar her bir maddeyi amacia uygunluk
acisindan “Uygun / Kalsin; Uygun Degil /Cikarilsin; Uygun/ Ancak Diizeltme Onerisi” seklinde
ticlii derecelendirme ile degerlendirmislerdir.

Uzman goriislerini degerlendirmek amaciyla Lawshe Teknigi kullanilmistir. Lawshe
Teknigi, Lawshe tarafindan gelistirilmis olup teknigin uygulanmasi i¢in en az 5 en fazla 40
uzman goriisiine gereksinim bulunmaktadir. Lawshe Tekniginde maddelere iliskin uzman
goriigleri toplanarak kapsam gegerlilik oranlar1 (KGO) elde edilmektedir (Yurdugil, 2005).
Kontrol listesinin 11. maddesinde yer alan “Ben okurken sen de okudugum sézciikleri bana
goster.” ifadesine sekiz uzmandan altisi, “maddenin dogru yamitlanabilmesi icin ¢ocuklarin
sozciikleri okuyabilmeleri” gerektigini ifade ederek, olumsuz goriis bildirmislerdir. Bu goriis
dogrultusunda madde kontrol listesinden c¢ikarilmistir. Kontrol listesindeki diger maddeler
uzmanlardan alman goriisler dogrultusunda diizenlenmistir. Gazi Universitesi Gazi Egitim

Fakiiltesi Anaokulunda 60-72 ay grubundaki 10 ¢ocukla 6n uygulama yapilmistir.

Yap1 Gegerligi

“Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindaligini Degerlendirme Kontrol
Listesi "nde ait gegerlik calismasinin gerceklesmesinde agimlayict ve dogrulayici faktor analizi
yapilmistir.

Acimlayic1 Faktor Analizi (AFA)

“Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindahgim Degerlendirme Kontrol
Listesi ’nde ait gegerlik calismasi kapsaminda faktor yapilarini belirlemek amaciyla anasinifina
devam eden 200 ¢ocuga acimlayici faktdr analizi yapilmistir. Uzman goriisiine dayali olarak bir
madde atildig1 icin ve analize 19 madde ile baglanmistir. Ilk asamada 6z degeri birden biiyiik

yedi faktor belirlenmistir. Bu faktorler ve faktorlere ait 6z degerler Tablo 2°de belirtilmigtir.

Tablo 2: Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin yazi farkindaligini degerlendirme kontrol listesi”ne ait

faktorler ve 6zdegerleri

Faktorl  Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Faktor 5 Faktor 6 Faktor 7

Oz deger 7.89 4.84 2.40 1.79 1.56 1.42 1.02

Tablo 2 incelendiginde “faktdrlerin 6z degerleri goriilmektedir. “Okul Oncesi
Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindaligimi Degerlendirme Kontrol Listesi "ne ait 6z degerler

incelendiginde iki faktoriin 6z degerinin diger faktorlerden daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.
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Bu nedenle, test iki faktorle sinirlandirilarak ve temel bilesenlere gore Varimax Dik Dondiirme
Teknigi kullanilarak analiz tekrarlanmigtir. Faktor analizinin ilk sonuglari incelendiginde iki (9.
ve 10.) maddenin faktor yiik degerinin 0.30’un altinda kaldigi goriilmiistiir. Bu maddeler testten
cikartilmig ve kalan 17 madde i¢in faktor analizi tekrar yapilmistir.

“Okul Oncesi Dénemde Yazi Farkindaligi Kontrol Listesi” nin agimlayici faktdr analizi

(dondiirtilmiis temel bilesenler) sonuglarina Tablo 3’de yer verilmistir.

Tablo 3: Okul 6ncesi donemde yaz1 farkindalhigi kontrol listesi agcimlayici faktor analizi

(dondiiriilmiis temel bilesenler) sonuclar:

Maddeler Faktor Ortak Dondiiriilmiis Faktor Yiik
Varyans Degeri
Faktor 1
Faktor 2

M14 0.071 0.891 0.368
M18 0.000 0.808 -0.589
M17 0.353 0.703 0.391
M3 0.482 0.608 0.386
M1 0.647 0.590 0.063
M2 0.662 0.581 0.025
M6 0.584 0.544 0.346
M4 0.644 0.531 0.273
M16 0.756 0.486 -0.087
M12 0.000 0.309 0.951
M13 0.000 0.474 0.881
M19 0.373 0.327 0.721
M11 0.408 0.284 0.716
M8 0.579 0.028 0.648
M7 0.603 0.002 0.630
M5 0.615 0.003 0.621
M15 0.656 0.045 0.585
Aciklanan Varyans:

Faktor 1: % 45.26
Faktor 2: % 28.45
Toplam: % 73.71

Tablo 3 incelendiginde “Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindaligim
Degerlendirme Kontrol Listesi ’nde yer alan 17 maddenin iki faktor altinda toplandigi ve sadece
bir faktorde yiiksek yiik degerlerine sahip olduklar goriilmektedir. Analiz sonucunda “Okul

Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindaligim Degerlendirme Kontrol Listesi 'nin 6z
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degeri 7.69 ve 4.84 olan iki faktérden olustugu tespit edilmistir. Birinci faktoriin acikladigi
varyans %45.26 iken, ikinci faktoriin acikladigi varyans %28.45’ tir. Kontrol listesinin toplam
faktor boyutlarinin varyansti ise %73.71°dir.

Faktor dondiirme sonucunda kontrol listesinin birinci faktdriiniin sekiz maddeden (1, 2,
3,4,6, 14, 16, 17, 18), ikinci faktoriiniin dokuz maddeden (5, 7, 8, 11, 12, 13, 15, 19) olustugu

goriilmektedir. Birinci faktorde yer alan maddelerin faktor yiik degeri 0.486 ile 0.891 degistigi,

ikinci faktorde yer alan maddelerin faktor yiik degerinin 0.585 ile 0.951 degistigi saptanmustir.

Birinci faktorii olusturan maddeler:

1. madde: “Kitabin 6n yiiziinii gésterir misin?”’

2. madde: “Kitabin arka yliziinii gosterir misin?”

3. madde: “Kitabin adi nerede, gosterir misin?

4. madde: “Kitabin adi ne ise yarar sdyler misin?”

6. madde: “Ilk 6nce nereyi okuyacagimi gosterir misin?”

14. madde: “Bu sayfada kag sozciik var? Bana sayar misin?”

16. madde: “Bu sayfada bana biiyiik harf gosterir misin?”

17. madde: “Bu sayfada bana kii¢iik harf gosterir misin?”’

18. madde: “Bu sayfada bir ciimle gdsterir misin?” ifadelerinden olugmaktadir. Faktdrde biraya

gelen maddeler incelendiginde bu faktore “Kitap Kavramlar:” adi verilmistir.

ITkinci faktérii olusturan maddeler:

5. madde: “Kitab1 sana okumak istiyorum. Nereyi okuyacagimi gosterir misin?

7. madde: “Bu sayfada 6nce nereyi okuyacagim?”

8. madde: “Bu sayfada en son nereyi okuyacagim?”

11. madde: “Bana bu sayfada bir s6zciik gosterir misin?”’

12. madde: “Bu sayfada bana kisa bir kelime gosterir misin?”

13. madde: “Bu sayfada bana uzun bir sézciik gosterir misin?”

15. madde: “Bu sayfada bana bir harf gosterir misin?”

19.madde: “Bu harfin kiiciigiinii gosterir misin?” ifadelerinden olusmaktadir. Ikinci faktorde

toplanan maddeler incelendiginde bu faktore “Yazi Kavramlar:” adi verilmistir.

Dogrulayic Faktor Analizi (DFA)
Dogrulayic1 faktor analizi, geleneksel yontemle yapilan faktdr analizlerinden farkli
olarak, daha Once arastirmaci tarafindan belirlenmis faktdr yapisinin test edilmesi amaciyla

kullanilmaktadir. Orijinal olarak gelistirilen 6l¢ek calismalarinda faktdr analizlerine ek olarak
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yapilmaktadir (Simsek, 2007). Modelin uygunlugunu degerlendirmek amaciyla kullanilan farkl
uyum ideksleri bulunmaktadir (Akt. Erdogan, Bayram, Deniz, 2007). Arastirmada Ki-Kare
Uyum Testi (Chi-Square Goodness, ¥2), lyilik Uyum Indeksi (Goodness of Fit Index, GFI),
Diizeltilmis lyilik Uyum Indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI) dikkate almmustir.
“Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindahgini Degerlendirme Kontrol
Listesi "nin daha once 200 cocuk iizerinde gergeklestirilen agimlayici faktor analizi (AFA)
sonucunda belirlenen iki faktorlii yapisinin, bu arastirmada elde edilen verilerle ne derece uyum
gosterdigini degerlendirmek amaciyla Dogrulayict Faktdr Analizi (DFA) uygulanmistir. DFA,
AFA uygulanan 200 g¢ocuga benzer ozellikler tasiyan 200 farkli ¢ocuga uygulanmustir.

Dogrulayici faktor analizinin modeli, Sekil 1 de verilmistir.

[a]ls] k11
-00 k12
-00 k13
-00 k414
-00 115
-0a M1k
-0a 17
i ls] Li13
-00 k4119

Sekil 1: Okul 6ncesi donemdeki ¢cocuklarin yazi farkindahgini degerlendirme kontrol listesine iliskin model

Modifikasyonlar sonrasinda, DFA sonucunda elde edilen ki- kare ( X2 ) = 6102.71,
serbestlik derecesi ((sd) =117) olarak bulunmus olup, modelin istatistiksel olarak anlaml
(p<.001) oldugu saptanmistir.

Ki- kare (Chi Square) orijinal degisiken matrisinin varsayilan matristen farkli olup
olmadigin test etmektedir. Bu test regresyon katsayilarinin isaretlerine ve anlamlilik diizeyine

bakmakta ve modelin ayrt ayr1 parcalar1 hakkinda bilgi vermektedir. Ayn1 zamanda bu testle
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modelin tamaminin dogrulugu da 6lgiilebilir. Bu testte ki — kare degerinin miimkiin oldugunca
diisiik olmasi beklenir. Ki- kare degerinin anlamsiz ¢ikmasi modelin kabul edildigi anlamina
gelmemektedir, bazi diger uyum indekslerine de bakmak gerekmektedir. Ki kare degerinin
anlaml1 ve yiiksek ¢ikmasi da modelin reddedildigi anlami tasimamaktadir. Caligma grubunun
kiiclik olmas1 Ki- kare degerini olumsuz yonde etkilemektedir (Ayyildiz, Cengiz, Ustasiileyman,
2006).

Programin 6n gordiigii minimum modifikasyonlar dikkate alindiginda “Okul Oncesi
Donemdeki Cocuklarin Yazi Farkindaligim Degerlendirme Kontrol Listesi’ne birinci dereceden
dogrulayici faktor analizi sonuglar: Tablo 4°de verilmistir.

Tablo 4: Okul 6ncesi donemdeki ¢cocuklarin yaz farkindaligim degerlendirme kontrol listesine

iliskin standardize edilmis regresyon katsayilari, t degerleri

BOYUTLAR MADDE- STANDARDIZE t ACIKLANAN
LER EDILMIiS DEGERi  VARYANSIN
REGRESYON (p<.05) MIiKTARI
KATSAYILARI

Birinci Faktor
(PC=.92*;V.E= .62**)

M1 0.18 2.92 0.06
M2 0.83 27.42 0.03
M3 0.87 37.91 0.02
M4 0.14 6.02 0.02
M6 0.87 35.69 0.02
M14 1.11 40.28 0.03
M16 0.59 7.89 0.08
M17 1.23 48.04 0.03

Ikinci Faktor

(PC=.97%; V/.E=.84 **)
M5 0.34 3.66 0.09
M7 0.93 51.58 0.02
M8 0.96 56.32 0.02
M11 0.96 71.79 0.01
M12 1.03 70.33 0.02
M13 1.03 67.53 0.02
M15 0.89 47.08 0.02
M18 0.84 44,12 0.02

M19 1.23 67.21 0.02
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2 2
*pc : Yap1 Giivenirliligi = (3, standardize reg.agr.) / (3. standardize reg.agr.) + ) 0l¢clim

hatalar1

2 2
**V.E :Aciklanan Varyans = (3. standardize reg.agr.) / (3, standardize reg.agr.) + Y 0lclim
hatalar1 (Fornell ve Larcker, 1981 : 46).

Tablo 4 incelendiginde, faktorlerde yer alan maddelerin istatistiksel olarak anlamli
oldugu tespit edilmistir. Dogrulayici faktor analizi sonucunda birinci faktor i¢in yap1 giivenirligi
.92, aciklanan varyans .62; ikinci faktor icin yap1 glivenirligi .97, agiklanan varyans .84 olarak
bulunmustur. Hair, Rolph, Ronald, William (1998) ile Simsek (2007)’e gore yap1 giivenirligi ve
aciklanan varyansin .50 ve daha yukarisinda olmasi gerekmektedir. Bu bulgular 1s1ginda iki
faktorli yapinin dogrulandiginmi goriilmektedir.

Sekil 1 ve Tablo 4’e gére, “Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindaligini
Degerlendirme Kontrol Listesi’nde yer alan 17 maddenin iki boyuttan olustuguna iligkin
dogrulayic1 faktdr analizi uyum iyiligi istatistiklerine bakilmustir. “Okul Oncesi Donemdeki

Cocuklarin Yazi Farkindalhigimi Degerlendirme Kontrol Listesi "ne iligkin DFA ile hesaplanan

Ki- kare ( Xz ) = 6102.71, (Xz/sd)=52.16, GFI=0.98 ve AGFI=0.97 olarak bulundugu
goriilmektedir. GFI (Good of Fit Indeks-Uyum lyiligi Indeksi) hesaplanan degerler arasindaki
kovaryans miktarin1 gostermektedir. GFI degeri 0-1 arasinda degismektedir, GFI degerinin
0.90’m1 gegmesi mitkemmel uyum gostergesi olarak alinmaktadir. AGFI degerinin ise 0.80’¢
esit ya da istiinde olmas1 beklenmektedir (Cevher Kalburan, 2009). Bu bilgiler 1518inda “Okul
Oncesi Donemdeki Cocuklarin Yazi Farkindaligim  Degerlendirme Kontrol Listesi’’nin
faktoriyel yapisini gosteren modelin, gozlenen degiskenleriyle faktorleri arasindaki iliskiyi
gosteren Kkatsayilar incelendiginde, tiim katsayilarin yeterli diizeyde oldugu sonucuna
varilmistir. DFA ile hesaplanan uyum istatistikleri dikkate alindiginda, Glgegin daha Once
belirlenen iki faktorlii yapismin toplanan verilerle genel olarak uyum sagladigina karar

verilmistir.

Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindahgimi Degerlendirme  Kontrol
Listesi’nin Giivenirlik Calismasina Iliskin Bulgular
“Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindaligini Degerlendirme Kontrol
Listesi "nin glivenirligine iligkin bilgileri elde etmek amaciyla i¢ tutarlilik anlaminda giivenirligi
KR-20 giivenirlik katsayisi yardimiyla incelenmistir. KR-20 ayn1 zamanda elde edilen test
puanlar1 arasindaki ictutarlilifi incelemek amaciyla kullanilir. Test maddelerinin Olgtiigii
Ozelliklerin, Ornekledigi davranislarin benzesik olmasi i¢ tutarlilign ylikseltmektedir. Test

maddelerine verilecek yanitlarin dogru/yanlis, evet/hayir gibi iki se¢enekli olmasi durumunda
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KR-20 kullanilir. Psikolojik test i¢in hesaplanan giivenirlik katsayisinin .70 ve daha iistii olmas1
giivenirlik icin yeterli goriilmektedir (Biiyiikoztirk, 2009). “Okul Oncesi Dénemdeki
Cocuklarm Yazi Farkindaligini Degerlendirme Kontrol Listesi”nin birinci faktoriine (kitap
kavramlar1) ait KR-20 giivenirlik katsayisinin 0.64; ikinci faktore ait KR-20 giivenirlik
katsayisinin 0.51 oldugu saptanmistir. Kontrol listesinin toplamina iligkin KR-20 giivenirlik
katsayisi ise 0.72 olarak bulunmustur. Madde sayisi olduk¢a az olan alt faktorler igin (8 ve 9
madde), bu degerlerin yeterli oldugu; testin i¢ tutarliliga sahip oldugu yorumu yapilabilir. Bu

sonuglara gore arastirmada yapilan dl¢limiin giivenilir oldugunu sdylemek miimkiindiir.

Sonuclar ve Oneriler

Arastirmada okul Oncesi donemdeki cocuklarin yazi farkindaligini degerlendirmek
amactyla “Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindaligini Degerlendirme Kontrol
Listesi "nin gegerlik ve giivenirlik ¢aligmas1 yapilmustir. ilgili alan taramasi yapildiktan sonra
kontrol listesinin 20 maddeden meydana gelen ilk taslagi olusturulmus ve kapsam gegerligini
yapmak i¢in uzman goriisii alinmistir. Uzman goriisleri sonrasinda “Ben okurken sen de
okudugum sozciikleri bana gosterir misin?” maddesi cikarilmistir. Kontrol listesinin yapi
gecerligi acimlayici ve dogrulayict faktor analizi ile yapilmistir. Acimlayici faktor analizi
sonrasinda “Sayfay1r hangi yone c¢evirecegim, gosterir misin? ve “Hangi yone dogru
okuyacagim, géosterir misin?”’ maddelerinin faktor yiik degerinin 0.30’un altinda kaldig1 igin
kontrol listesinden c¢ikarilmistir. Arastirma sonucunda amaciyla “Okul Oncesi Dénemdeki
Cocuklarin Yazi Farkindaligini Degerlendirme Kontrol Listesi’nde toplam 17 maddeden olusan
iki faktorlii bir yapiya ulasilmistir. Kontrol listesinin 9 madden olusan ilk boyutuna genel madde

i3]

dagilimina bakilarak “Kitap Kavramlari” baglhigt verilmig, ikinci boyutuna ise “Yaz
Kavramlar1” baghg verilmistir. Dogrulayict faktoér analizine goére iki faktorli yapinin
dogrulandig1 sonucuna ulagilmistir. Kontrol listenin geneline iliskin KR-20 (.72) puanina gore
yapilan dl¢iimiin giivenilir oldugunu séylemek miimkiindiir. Buna sonuglara gore “Okul Oncesi
Dénemdeki Cocuklarin Yazi Farkindaligini Degerlendirme Kontrol Listesi ’nin gegerli ve
giivenilir oldugu ve anasinifina devam eden cocuklarin yazi farkindaligimi degerlendirmek
amaciyla kullanilabilecegi sonucuna ulagilmstir.

Arastirmada gelistirilmesi amaclanan kontrol listesi sadece 60- 72 aylik ¢ocuklar i¢in
uygulanmugtir. Bundan sonraki arastirmalarda “Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin Yazi
Farkindaligini Degerlendirme Kontrol Listesi’nin 36- 72 aylik ¢ocuklar i¢in gecerlik ve
giivenirlik ¢alismasinin yapilmasi, okul dncesi donemdeki ¢ocuklarin yaz1 farkindaligr ile ilgili

durum tespit ¢aligmasimin yapilmasi; okul dncesi donemdeki ¢ocuklarin yazi farkindaliginin,

cocuga saglanan yazili uyaranlarla, yazmaya hazirlik becerileri ile ve ses farkindaligr ile
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iligkisinin incelenmesi; okul dncesi donemdeki ¢ocugun yazi farkindalig ile ilkdgretim birinci

sinifta okuma ve yazmay1 6grenme arasindaki iligkisinin aragtirilmasi 6nerilmektedir.
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Giresun’da Agac Kiiltiirii, Giresun’un Geleneksel El Sanatlarinda
Agacin Yeri ve Onemi
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Ozet
Agac bir milletin yasaminda en 6nemli yeri olan, bulundugu topraklara can veren ¢ok degerli bir varhiktir. Franklin
Roosevelt’in dedigi gibi “Bir milletin uygarlik diizeyi, lizerinde yasadigi topraklari agaclandirmasiyla olgiiliir”.
Uygarligin temelinde agag, ¢igek ve yesillik bulunmaktadir. En eski devirlerden giiniimiize kadar Tiirk topluluklar:
arasinda goriilen yaygin inanislardan birisi de agacin ya da belli agag tiirlerinin kutsal kabul edilmesidir. Bu anlamda,
agac kiiltiiniin Tiirk sosyal hayatinda 6nemli bir yere sahip oldugu sdylenebilir. Muhtemelen, mevsimden mevsime
kendini yenilemesi ve daha birgok Ozelliginden dolay: olsa gerek agag, Tiirk topluluklari arasinda hayatin ve
sonsuzlugun timsali olarak gériilmiistiir. Sonsuzluk diislincesi de mitolojik inanmalara siiriiklemistir. Tiirkler agacin
olusumu ile kendi hayatinin tabii seyri arasinda bir benzerlik oldugunu kesfetmis ve yasadigi her cografyada kutlu
mekanlarla agaclar arasinda miinasebet kurmustur. Ayrica gilinliilk hayatin1 kolaylastirmak i¢in agagtan azami oranda
yararlanmistir. Proje calisma alanimiz olan Giresun ilinde de insanlar agagla ilgili birgok inanislarini ge¢gmisten
giiniimiize tagimiglardir.
Yontem olarak basta agag tiirleri, agagla ilgili inanmalar, agag ile ilgili cografi literatiir, inanmalarla ilgili halk kiiltiir
literatiiri taramasi yapilmuis, alan ¢aligmalarinda oncelikli olarak agag¢ varlig tespitleri gerceklestirilmistir. Yine alan
caligmasi ile halk arasinda yasanmakta olan aga¢ inanmalart incelenirken, halkin agagtan yaptiklari basta ev olmak
lizere giinliik hayatta kullanilmakta olan ve bazilar1 da artik unutulmus arag¢ gereglerin yapimlart kamera ve fotograf
makinesi ile ¢ekimleri yapilmustir.
Calismamizda Giresun’da yasayan insanlarin mitlerinden giinliik hayatlarina kadar agacin Giresun kiiltiirtindeki yeri
vurgulanmaya ¢aligilacaktir.
Anahtar Sozciikler: Agag, Mit, Giresun, Uygarlik.

Tree-Based Culture in Giresun, The Place and Importance of Trees
in Traditional Crafts of Giresun

Abstract
A tree is an element which occupies a crucial place in a nation’s life and revives the land where it lives. Thus,
Franklin Roosevelt sated that the level of a nation’s civilization is directly proportional with that nation’s afforesting
the land on which it inhabits. It is true that civilization is based on trees, flowers and greenery. One other common
belief which has survived among Turkish communities since pre-historic times are that tree so specific kinds of trees
a reconsidered to be sacred. It can be said in this sense that the cult of the tree is of great importance in terms of
Turkish social life. Tree shave always been viewed by Turkish communities as the symbol of life and eternity
probably because they renew themselves form one season to then extend have some other characteristics. The idea of
eternity has also created mythological beliefs. The Turks discovered a similarity between the formation of tress and
the natural course of their own life. They also established a relationship between trees and happy places in every
geographical region where they lived. Moreover, they benefited from tress to the maximum extent for the facilitation
of their daily lives. Also, the people from the Province of Giresun, which is our working are a for the project, have
also preserved a great number of their beliefs concerned with trees from the past to the present. In addition, they
manufactured a high number of equipment from tress in their daily lives. At the beginning, tree-species, tree-based
beliefs, tree-related geographical literature and literature of folk culture concerned with beliefs were scanned and then
the existence of tree was primarily identified in field studies. In addition, when tree-based beliefs which remain alive
among people was studied through fileld-study, the making of some outdated equipment and some others still,
including principilly the houses made of trees were filmed and photographed.
In our study, the focus is on the place of trees in the culture of Giresun from the myths owned by the people of
Giresun to their daily lives.
Key Words: Tree,, Myth, Giresun, Civilization
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Giris

Aga¢ ve orman alanlart ekonomiye dogrudan katki saglayan ve para ile Olciilebilen
faydalar1 yaninda, insanlar ve diger canlilar i¢in yasamsal dneme haiz ekolojik hizmetleri de
yerine getirmektedir. Karbondioksit gazinin yapraklarca baglanmasi, su ve mineral dongiisii,
toprak ve su korunmasi, iklimin diizenlenmesi gibi pek ¢ok ekolojik hizmet, ormanlar tarafindan
saglanmaktadir. Bunlara ek olarak ormanlar turizm, dinlenme ve ilham kaynagi olarak insanliga
degisik hizmetler sunmaktadir. Giresun’da dogal giizellikler agisindan yurdumuzun nadide illeri
arasinda yer almaktadir.

Bu dogal zenginligin icinde agacin yeri ayridir. Giresun ormanlari, Karadeniz (Avrupa-
Sibirya) Fitocografya bolgesinin Kolsik (Colchic) Alt Bolgesi sinirlart i¢inde kalir. Dogu
Karadeniz Florasi olarak tanimlanan bu kusak; bir taraftan Avrupa Florasina diger taraftan
Akdeniz Florasi ile Dogu Asya’nin Paleoboreal Florasina yakinlik gésterir. 1l arazi varliginin %
80 (556 379 ha) orman, fundalik ve cayirlardan olusturur. Ildeki zengin ve giir bitki Ortiiniin
varlig1 hem ilde ormana dayali sanayi kollariin kurulmasimi saglamis, hem de yaklagik 90 000
(91 838) civarinda orman igi (76 kdy) veya ormana bitisik (243) koylerde yasayan halkin
yapacak-yakacak ihtiyacini saglamaktadir (Sever ve Koca, 2002, 5.118-128).

Agag, Giresun’un giizelligi oldugu kadar hayatinin 6nemli bir pargasidir. Hayatin i¢inde
ayrica agacla ilgili bircok inanci da barindirmaktadir. insanlik, yasama giiciinii ve enerjisini
yenilemek istediginde kutsal mekanlara dahil olma ve bu mekénlardan miimkiin oldugunca
faydalanma diislincesini hep canli tutmustur. Bu nedenle de kutsal olduguna inandig1 bazi
mekanlar1 ziyaret etmis ve buralar1 kutsali iireten merkezler olarak tanimlamistir. Eliade’nin de
belirttigi gibi bu merkezler sahip olduklari ayricaliklar1 ¢ok zor yitirmiglerdir, miras olarak bir
kabileden digerine, bir dinden baska bir dine siirekli olarak aktarilmiglardir. Mesela tarihin
erken donemlerinden itibaren saygi gosterilen kayalarin, sularin, magaralarin ve ormanlarin ilahi
dinlerde de Kkutsal olarak kabul edildiklerini goriiriiz (Eliade, 2003, s.61). Aymi sekilde Tiirk
inanig sisteminde de kaynaklar tarih Oncesi donemlere uzanan pek c¢ok inanig ve uygulama,
mubhtelif Tirk topluluklar1 ve inang sistemleri vasitasiyla aktarilarak ve cesitli degisim ve
donisiimlerle giiniimiize kadar ulagsmigtir. Bu aktarim sayesinde Tiirkler, kiiltlir simgelerini yeni
cografyalara hakim kilmiglar, bu sekilde kiiltiirel kimliklerini yeni ortamlarda da korumay1

basarmislardir.

1. Giresun’da Bulunan Agac Tiirleri ve Calisma Yontemimiz
Proje caligmamizda Cepni Tiirklerinin yasadigi Giresun’da var olan agacla ilgili

inaniglar1 yerinde tespit ederek, agac ile yapilan arag¢ gereclerin &zelliklerini bizzat yapanlarin
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agzindan anlatmaya calisacagiz. Ciinkii bugiin ¢ok az inang yorede kalmistir. Ayrica agag ile
yapilan evler, ev ara¢ geregleri vb. giiniimiizde nerdeyse yok olmak {izeredir.

Bu nedenle hem inanmalarin hem de el sanatlarinin yok olmakta oldugu Giresun il
bazinda calismalarinizi bizzat alan calismasi ile gerceklestirdik. Oncelikli olarak bizden dnce
bolgede yapilan calismalarla ilgili literatlir taramalar1 yaptik. Sonrasinda o6zellikle alan
caligsmalarinda inanmalar biitiin il bazinda gergeklestirdik.

Eski Tiirk inanglar1 ve destanlar ile ilgili literatiir taramasi yapilarak agag ile ilgili
inanmalar incelenmis, ilde hangi agag tiirleri daha fazla oldugu ve hangi agaclar ile ara¢ gerecler
yapilmistir bunlarin tespiti bizzat alanda yapilmistir.

Dogu Karadeniz, Orman Genel Miidiirligiiniin (OGM) verilerine gére ormanlagma
oran1 % 13 ile lilkemizde dordiincii siray1 almaktadir. OGM verilerine gore Giresun’da yogun
olarak bulunan agag tiirleri soyledir: Saricam (Pinus sylvestris), Goknar: (Dogu Karadeniz
Goknar1/ Abies nordmanniana), Dogu Ladini (Picea orientalis), Ardi¢ (Juniperus Communis),
Mese (Ouercus pontica), Kaym (Fagus orientalis), Giirgen (Carpinus betulus), Kizilagac
(Alnus cardifolia), Akcaaga¢c (Acer cappadocicum /Yerel Cagman), Anadolu Kestanesi
(Castanea sativa), Cinar (Platanus orientalis), Hus (Betula pendula), Ihlamur (Tilya).

Bu calismalarimizi 6zellikle asagida belirttigimiz yerlesim yerlerinde gerceklestirdik.
Calisma yapilan yerler; Canake1 ilgesi Kaledibi Koyii, Kesap Yoligi Mahallesi, Bulancak
Yassibahce Koyii Karakog Mahallesi, Bulancak Bozat Beldesi, Merkez Seyyid Vakkas Tiirbesi,
Dogankent Giidiil Koyl Conge Mevkii, Tirebolu Yasmakli Agagbasi Yaylast Yalg Koyii, Kesap
Karabulduk Koyii, Dogankent Catalagag Koyii, Sebinkarahisar Bayram, Tascili ve Yesilyurt
koyleri, Ahircik Koy, Asarcik Koyil, Konak Koyii, Sahinler Koyii, Cakir Koy, aga¢c malzeme
yapilan yerler ise sunlardir: Findik Makineleri: Giresun Merkez, Selek Sepet:
Giresun/Kesap/Karabulduk Beldesi/ Karsiyaka Mahallesi, Okul Araglari: Kesap merkez, Saz
Baglama: Bulancak/ Merkez, Tahta Bigme, Kasik, Findik Harmani: Espiye/Merkez/Adabiik,
Got, Kiilek, Hartama: Yaglidere/ Cikrikkapi (batidiizii) Akpinar / Bayrami¢ Mahallesi.

2. Agac Kiiltii
Bu kiiltiin temelinde, tabiat varliklarinin i¢indeki, gesitli sebeplere bagh olarak giiglii
olduguna inanilan ruh kavrami vardir. Agag, koklerinin yer altina, gévdesinin yere bagli olmasi,
dallarinin  g6ge uzanmasi dolayisiyla mitolojik simge olarak, diinyanin ekseni seklinde
disiiniilmiistiir. Ayrica bazi agaglarin yaz, kis yesil kalabilmesi, insandan daha uzun siire
yasamasi, mevsimden mevsime kendini yenileyebilmesi sebebiyle, ilkel toplumlar, agaglar
kutsamuglardir. Agag, gogiin diregidir. Ayrica samanlarin goge dogru yaptiklart mistik

yolculuklarinda merdiven gorevi goriir (Esin, 1976, s.83). Kiilt haline doniisen agaclar, genelde
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arazide tek basina duran, kuru, meyvesiz, ulu agaglardir. Bunlardan bazilari; Cam, kayin, ¢inar,
kavak, ardigtir (Ocak, 1983, s.85). Tiirk mitolojisinde hem ana hem de ata roliinii iistlenen
agaclarla ilgili anlatilar vardir. Oguz Kagan'n Kok, Dag, Deniz adli ogullari, bir agac
kovugunda buldugu ikinci karisindan dogarlar. Manas destaninda ve Yakut kadinlari arasinda
cocuk veren elma agaci inanci yer alir. Tiirk mitolojisinde boy ve aile agaci, evi ve aileyi
koruyan agag ruhu inanislarina da rastlariz (Ocak, 1983, s.85-86).

Abdiilkadir Inan'a gére, aga¢ ve orman kiiltii, orman iiriinleri ve avcilikla gecinen ilkel
toplumlarin inancidir. Ziraatcilik ve gobanlik yapan toplumlarda bu kiilt zayiflamis hatta orman
kotii ruhlarin yeri olarak goriilmiistiir. Samanlar arasinda 6zellikle kayin agaci, hem ayinlerde
kullanilan hem de tapmnilan kutsal bir varliktir (inan, 1986, s.64; Ocak, 1983, s.86).

Anadolu'da. Yoriikler, Tiirkmenler ve pek ¢cok koy halki arasinda ulu agaglari kesmenin
ugursuzluk getirecegine Inamlir. Kutsal bilinen agaclara bez, "¢aput" baglanan bu agaclarin
yakinindaki yatirlara dua edilir, yardim dilenir. Anadolu'da, aga¢ kiiltiiyle ilgili inanig ve
uygulamalarin, yatirlar dolayisiyla ata kiiltii, tepe ve daglarda bulunmasi dolayisiyla dag kiilti,
agacin bir su kenarinda olmasi dolayisiyla su kiiltii ile baglantili oldugunu goriiriiz. Ayrica halk
arasinda yaygin olan, agaci canli bir varlik gérmek ve onun iginde bir ruh tasavvur edilmektedir.

Canake1 da agagla ilgili inanmalar canli bir bigimde bulunmaktadir.

3. Tiirk Destanlarinda Agacg

Oguz destanina gore; Oguzlar yerin ve gogiin biitiin kuvvetlerini ve unsurlarin
kendilerinde toplayarak meydana gelmislerdi. Bu anlamda Tiirk milletini meydana getiren
unsurlar, yer ve gdgiin (makro-kozmos) hem kutsal hem de maddi varliklart idiler (Ogel, 1971,
I, 5.139). Bu diislincenin bir {iriinii olsa gerek; Oguz destaninda, Oguz Kaganin birinci karisi
gokten inmisken, ikinci karis1 ise bir aga¢ kovugundan, yani; yerin sonsuzluklarindan gelmisti.
Boylece Oguzlar, soylarini yerin ve gogiin kutsalliklarindan almis oluyorlardi.

Tirk efsanelerinde iki irmak kavsaginda bulunan agaglarin kutsal oldugu ve bu
irmaklarin da kaynagimi cennetten aldiklari diisiincesi yaygindir (Ogel, 1, 5.82-83). Bu inamsin
bir sonucu olarak, Uygurlarin tiiredigi tek aga¢ da yine iki nehrin meydana getirdigi kiiglik bir
adada bulunmaktayd: (Ogel, I, s.88; Esin, 1976, s.147-182).Bu aym1 zamanda eski Tiirk inang
sisteminde kutsal aga¢ motifinin 6nemli bir unsuru teskil ettigini géstermektedir. Nitekim Dede
Korkut’ta da Basat’in ulu bir agagtan tiiremis oldugu goriilmektedir. Bu sebeple, eski Tiirklerde
agacin dis kisimlar1 kadar kokii de biiyiik bir 5neme haizdi (Ogel, I, 5.89).

Diinya agaci sembolizmi ile gok ve yer arasinda merdiven veya koOprii kurmak
miimkiindii. Ciinkii bunlar bir diinya merkezinde yiikselmekte idi (Eliade, 1992, s.25). Bu

anlamda, diinya agaci sembolizminde birgok dini fikir de bulunmaktadir. Bir taraftan o siirekli
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olarak yenilenmekte olan evreni, kozmik hayatin tilkenmez kaynagimi, kutsalin miikemmel
olarak hazinesini temsil ederken, diger yandan da gok veya gezegenlere ait gokleri temsil eder.
Gezegenlere ait gok sembolii olarak, pek ¢ok geleneklerde bulunan diinya agaci (kozmik agac)
sembolil diinyanin kutsalligini, bereketliligini ve siirekliligini vurgulayarak yaratma fikri ile
oldugu kadar, nihai olarak da mutlak gerceklik ve mutlak Sliimsiizliik diisiincesiyle iliskide
bulunur. Boylece diinya agaci, hayat agaci ya da 6liimsiizliik agaci olur. Bu inanigin bir sonucu
olarak, sayisiz efsanevi giftlerle ve tamamlayici sembollerle zenginlestirilmis olan kozmik agac,
bizzat mensein ve kaidelerin hakimi olarak goriilmektedir (Eliade, 1951, 5.245-246).

Tiirkler, atalarinin ruhlarinin iktidar ve kuvvetlerine gore biiyiik su kenarlarinda, yiiksek
daglarda, stk ormanliklar ile golgesi bol olan agac altlarinda ikamet ettigine inanirlardi. Bu
inancin bir sonucu olarak da insana huzur veren el-ayak siiriilmemis agaclik alanlarin kutsal
oldugu diisiiniilerek takdis edildigi gibi, bu gibi ormanlara kadinlarin girmesine izin verilmezdi
(Yund, 1947, s.35). Tiirkler; dogum, Olim, evlenme agaglar1 gibi, belli agaclarin belli
ozelliklerinin oldugunu kabul etmelerinin yani sira, belli agaclarin da bir takim hastaliklar
iyilestirici ve sifa verici 6zelliklerinin olduguna inanirlardi (Ozen, 1991, s.18-20). Agaclarin
yaprak doktiigli donemlerin keder ve ugursuzluk, ¢igeklenip yaprak verdigi zamanlarin da hayir
ve iyilik getirdigi kabul edilirdi (Yund, 1947, s.47). Bu inancin bir sonucu olarak, cenaze defni
icin yaprak dokiimiine veya agaclarin tomurcuklanmasina kadar beklenilirdi (Rasonyi, 1971,
s.27).

Islam &ncesi Tiirklerde goriilen agac kiiltii ile ilgili inanislarmn Miisliiman Tiirkler
iizerinde cok giiclii bir tesirinin oldugu aciktir. Bu anlamda, Islamiyet de dahil sonradan kabul
edilmis olan biitiin din ve kiiltiirlerin siizgecinden gecerek giiniimiize kadar gelmis olmalari
sebebiyle, bu inanis ve uygulamalarin ¢ok gii¢lii bir kiiltliriin tirtinii oldugunu gostermektedir.
Nitekim giiniimiizde Anadolu’nun neresine giderseniz gidin, eski Tiirklerdeki kutsal agac kiiltii

ile ilgili inaniglara rastlamak miimkiindjir.

4. Giresun’da Agacla Ilgili inamslar
4. a) Ceviz ve Sogiit Agaci
Giresun'da ceviz agacinin kokleri zayif ve gelimsiz ¢ocuklarin gii¢lii kudretli olmasi igin
sifa kabul edilir. Zayif ve ¢elimsiz ¢ocuklar, ceviz agacinin koklerinin altindan gegirilerek giic
ve kuvvete kavusturulmasi saglanir (Gokdag-Kuruca,1998, s.425). Sebinkarahisar’daki ceviz
agact inanmasi ise; yakininda bulunan canlilar1 fark ettigi ve resmettigine ve govdesine
naksettigine inanilmaktadir. Evlerinin yakininda dikilirse bu hane halkinin uzun Omiirli
olacagina inanilmaktadir. Yiirliyemeyenlerin agacin altindan gecgerlerse sifa bulacagi inanci hala

devam etmektedir. (Kuruca-Celik, 2000, s.351) Baska bir inanca gore evlerin etrafina sogiit
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agaci dikilmesi o ev i¢in iyiye alamet kabul edilmez. S6giit agacinin biinyesi zayif oldugundan
yakininda bulundugu eve zayiflik ve gariplik getirecegine inanilir. Bagka bir inanisa gore ise;
Cuma giinleri agaglara ¢ikilmasinin ugursuz sayilmasi, agacgtan diisiip Oliinecegi diislincesi

Giresun ve ¢evresinde olduk¢a yaygin bir inanigtir (Gokdag-Kuruca, 1998, s.425).

4. b) Karabulduk Koyii
Halk, Kesap/Karabulduk koyliniin adinda yer alan karanin bu ada nasil eklendigini ¢ok
giizel bir sekilde anlatmaktadirlar: “Burada altina yagmur sular1 dahi gecirmeyen biiyiik bir
cinar agact vardir. Yagmur yagdigi zaman halk bu agacin altina sigmir. Bir zaman sonra agacin
biiyiik dali kesilir ve buradan aga¢ ciirlimeye baslar. Ciirliyen budagin kararmasindan dolay1

buraya Karabudak ad1 verilir ve daha sonradan Karabulduk olur.”

4. ¢) Dogankent Ilcesi Catalaga¢ Koyii — Dikenden Ge¢me
Bu islemi ¢ocugu olmayan gelinler yapar. Bilindigi gibi baz1 bogiirtlen dikenleri havaya
dogru bir miktar uzadiktan sonra agirliktan dolay1 ucu yere egilir. Bu yere inen ug tekrar topraga
kok salar. Iste bu islem egilerek iki ucu toprakta olan dikenin altindan gecerek yapilir. Soyle ki:
Cocugu olmayan gelin sabah erkenden kalkarak c¢esitli dualar okuyarak bu dikenin altindan 3
kez geger ve sonra eve doner. Bu sekilde ¢cocuk olacagina inanilir. Bu iglemin diger bir seklide
kokii acik olan agaclarin, iki ucu yerde ve ortasi havada olan kok dallarinin arasindan gegmek

seklindedir.

4. d) Giresun Sebinkarahisar

Sebinkarahisar yoresi inanmalar agisindan oldukca zengin bir bdlgedir. Sebinkarahisar
ve ¢evresindeki bazi inaniglar ise s0yledir: Sebinkarahisar ve ¢evresinde de ¢ocuk sahibi olmak
her evli ¢iftin en basta gelen arzusudur. Burada da ¢ocugu olmayanlar her yolu denerler. Biitiin
yorede cocugu olmayan kadinlar Giidiil tepesindeki sehitligi, Canakli evliyasimi ziyaret ederler.
Buralara gidemeyenler diger evliya mezarlarina, yatirlara giderek buradaki agaglara caput
baglar ve adak adarlar. (Konak koyii, Sahinler koyti, Cakir koy) (Kuruca ve Celik, 2000, s.336)
Bayram, Tascili ve Yesilyurt koylerinde meyve veren agaclari kesmek giinahtir. Bu agaglar
kesen kisiye riiyasinda sabaha kadar eziyet edilir (Kuruca ve Celik, 2000, s.350).

Konak koyii basta olmak iizere biitlin yorede, ¢ivi cakilan, yaralanan agaglarin
agladigina inanilir. Ahircik koyii alig ve mese agaglarinin meyvesinin ¢ok olmasi o sene kigin
cok zorlu gegecegine isaret eder. Kavak agacinin yapraklarin tepeden dokmesi halinde kisin
uzun ve sert gegecegi, asagidan dokmesi halinde ise karmn tepelerden asagiya inmeyip,

yukarilarda kalacagi, kisin yumusak ve kisa gececegine Yesilyurt ve Asarcik koylerinde inanilir.
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Cakir koylinde Kusburnu agacinin dibinde cinlerin yattigina inanildigindan geceleri bunlarin
altinda abdest bozmak ve buralara pislik atilmas1 giinah kabul edilir.
Yorenin tamaminda yaslanmis ¢inar, servi ve kaym agaclariin kesilmesi glinah sayilir

ve bu agaclar kesenlerin baslarinin beladan kurtulmayacagina inanilmaktadir.

4.e) Yasmakh Agac Soylencesi

Fotograf 1: Yagsmakh Agacbas1 Yaylasi

Birinci rivayet: Tirebolu ve Kazikbeli yaylasi arasindaki giizergaha "Yasmakli Yol" adi
verilmektedir. Rivayete gore, ¢ok zengin olan bir gayr-1 Miislim kiz bu yoldan yaylaya
gitmektedir. Mola verdikleri bir yerde egilmis bulunan bir "¢am" agacinin dallarina basindaki
yagmagi asar ve orada uyumaya baglar. Sabah olunca yasmagini arayan kiz yagsmagi bulamaz.
Aksam egik durumda bulunan ¢am agacinin da yerinde olmadigimi fark eden kiz aramaya
devam eder. O esnada gece egilmis bulunan ¢am agacmin dogruldugunu, {izerine serdigi
yasmaginda agacin tepesinde kaldiginmi gorii. O gece miibarek bir gece oldugu ve ¢am agacinin
da vardig belirtilir. Gayr-1 Miislim kizin da bu hadiseden sonra Islami sectigi ve yaylaya giden
bu yolu tamir ettirdigi rivayet edilmektedir. (Tirebolu-Yalg koyii). (Gokdag ve Kuruca, 1998,
5.425).

Ikinci rivayet (Ogretmen Mehmet Parlak): Giinlerden bir Kadir gecesidir. Yaylaya
gocler gitmektedir. Agagbasi denen yerdeki hanlarin birisinde bir go¢ yatar. O gogiin gelini,
geceleyin bagina bagladigi yasmagini, gilizelce bir yikar. Gecenin ay 1s1¢inda kapiya ¢ikinca
biitiin agaclar1 yerde yatar gormiis. Yerde yatan agacglarin bir tanesinin tepesine, yikadigi 1slak
yagsmagmi baglamis.”” Kurusun da yarin sabah alirim, basima sararim’’ demis. Gelip handa
cocuklartyla yatip uyumus. Sabah uyandiginda, bir de ne gorsiin: gece yerlere secde edercesine
yatan agaglar ayakta dimdik duruyorlarmais. Islak serdigi yasmagi da yiiksek agacin tepe ucunda
ayni bagladig1 vaziyette sallanmaktaymis. Hayretler i¢inde kalan gelin baka kalmis. "Demek ki
bu gece mibarek Kadir gecesiydi, geceki goérdiiglim bitiin agaglarda Allah'a secdeye
varmiglardi, simdi eskisi gibi dimdik durmaktadirlar..." demis.

Diger bir rivayette de (Ogretmen Mehmet Parlak) yine yaylaya gocler gitmektedir.
Aylardan Ramazandir. Hanlarin birisinde bir gd¢ yatar ve o gogilin gelini gece vakti disariya

¢ikar. Gecenin ay 1s18inda kapiya ¢ikinca biitiin agaglar1 yerde yatar gérmiis. Hayretler iginde



36

kalan gelin baka kalmis. "Demek ki bu gece miibarek Kadir gecesi, demis. Bu gecenin Kadir
gecesi olduguna ve gordiiklerime inanmazlar diye basindaki yasmagi c¢ikarip yerde secde
halindeki ¢amlarin birinin tepesine baglamis. Sabah oldugu zaman gordiiklerini gogtekilere
anlatmis. Gogtekiler kapiya ¢ikip baktiklarinda yagmagi agacin tepesinde baglh gormiisler. O
giinden sonra da Agagbasi denen yere "Yasmakli Agagbast" denmis, glinlimiize dek hep boyle
sOylenmis, ad1 da "Yasmakli Agagbasi" kalmis.

4.f) Incir Agaa

A~

Fotograf 2: incir Agaci
Incir agaci, hos kokulu olmasi, yatistirict &zellikleri, meyvelerinin besin degeri,
dekoratif goriintimii, yapraklarindan ¢ikan siitten ve diger unsurlarindan ila¢ yapilmasi ve maya
kaynagi olmasiyla Anadolu inang ve kiiltiirlerini derinden etkilemistir. Incirin anavatam
Anadolu’dur. Iliman ve giinesli iklimleri seven incir agacinin yapraklar ele benzer ve yiizeyi de
derimsidir. Giresun bdlgesinde halk, incirin, sapindan siit ¢ikmasi dolayisiyla dogurganlikla
iliski kurar. Incirin sapindan ¢ikan siitiin islenerek peynir haline gelmesi da dogurganlikla

iligkilendirilir.

4.g) Dogankent / Giidiil Koyii/ Conge mevkii

0017 /10426

-
Fotograf 3

Giresun ilinin Dogankent ilgesine bagh Giidiil Koyii’nlin Conge mevkiinde bulunan ve

Orta Asya’daki gibi Onceleri mezarlik olup cevresinde agaclarm biiylimesiyle, o agaglara

kutsallik atfedilen bir “Evliya Aga¢” bulunmaktadir. Bu agacin altinda yatir (evliya) oldugu

sOylenip, agac cesitli dileklerin kabul edilmesi igin ziyaret edilir, agaca caput (iplik, esarp,

emzik) baglanir vb. eylemler gerceklestirilir. Agacin altinda bulundugu varsayilan evliyanin
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daha onceden ii¢ kardes olduklart varsayilip, birinin Kizilali, birinin Karacakaya, birinin de
Conge mevkiinde bulundugu sdylenmektedir. Cok dncelerden bir kisi evliya oldugu diisliniilen
yerde bulunan ormanimi kirip yerine tarla yapmak istemistir. Burada ki taglar temizleyip
biraktiginda daha sonra taglar1 tekrar ayni yerde buldugu bilinmektedir. Bunun sonucunda orada
bir evliya olabilecegini diisiinmiisler ve oray1 “evliya aga¢” olarak adlandirmiglardir. Biitiin
bunlar 80 sene dncesinin bilgisidir, bundan 6ncesi pek fazla bilinmemektedir. Goriildiigi gibi
Orta Asya’da orneklerine rastlayabilecegimiz inanigtan giiniimiizde de goriilmektedir. Bunun
kiiltiirden kiiltiire aktarimla giliniimiize ulasabildigini ve ata inanglarina giiniimiizde de devam

edildigini sdyleyebiliriz (Kaynak Kisiler: Stikran Durkaya, Hasan Durkaya).

4.h) Seyyid Vakkas Tiirbesi ve Servi Agaci

Fotograf 4

Seyyid Vakkas’in tlirbesinde bulunan bu servi agaci hakkinda halk arasinda dolagan bir
rivayet vardir. Giresun Belediyesi yol yapim c¢aligmalarinda yol yapmak i¢in bu servi agacini
kesmeye caligmis ama kesememislerdir. Clinkii servi agacin1 kesmek i¢in kullanilan motorlar
agaci kesmek icin yaklastirildiklarinda durmuslardir. Servi agaci kesilemedigi i¢in yol yapim

caligmasinin giizergahi yana kaydirilmistir.

4.i) Bulancak/Yashbahce/ Karako¢ Mahallesi

Fotograf 5: Ardic Agaci
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Fotograf 6: Evliya Tepesi (11.10.2012)

Fotograf 7: Olay1 Anlatan Kisi: Hasan Yildiran/86

Karako¢ Mahallesi camiinin yanindaki mezarligin bulundugu mevkide bir tepe vardir.
Bu tepeye gecmiste o bolgede yasayip simdi ahiret yurduna gogmiis kisiler Evliya Tepesi
demektedirler. Bu tepede uzunlugu 15-20 metre arasinda bulunan devasa biiyiikliikte ardig ve
mese agaci vardir. Soylentilere gore bu tepede bulunan iki aga¢ kesinlikle kesilmez ve yanina
insanlar ¢cok yaklagmaz. Ciinkii bu agacin Evliyalar tarafindan korundugu diisiiniilmektedir. Cok
eskilerde yasayan bir koyli bu agact kesmek istemis. Cilinkii agacin yapraklari koyliiniin
bahgesindeki findik dallarin1 kurutuyormus ve ¢iftci bu findik dallarindan mahsul alamiyormus.
Adam bu dev agacin tepesine dogru tirmanmaya baglamis amaci; sadece agacin dallarini
budamakmis. Baltayr tam agaca vuracakken kendini birden asagi dogru bir giiciin ¢ektigini
hissetmis, bagirmis, cagirmis. Oglu agacin dibine gelmis oglu bir 151k gbérmiis ve gozleri
kamagmis adam 1srarla agaca baltayla vurmaya ¢alisirken bir yandan da ogluna: “beni asagi bir
sey cekiyor, diisiiyorum” demis. Ve adam birden kendini metrelerce asagida bulmus, 6lmiis. O
giinden sonra bu olay bolgede yasayanlarca anlatila anlatila giiniimiize gelmis. Ve bugiinde o
agac hala dimdik ayakta bulunmaktadir. Ciinkii o agacin mahiyetinden herkes ¢ekinmis. Agacin
dibinde de ¢ok eski zamanlarda bu yorede yasamis, adi, san1i unutulmus bir evliya mezari

bulunmaktadir.

4.K) Giresun/ Canakel
Giresun ilinin Canakg¢r merkez mahalle mevkiinde bulunan yaklasik 680 yil gecmise

sahip olan Giirgen agaci. Bu aga¢ Orman Bolge Midirliigii tarafindan anit agag olarak tescil



39

edilmis, ancak yakin zamanlarda agag¢ kasith olarak yakilmig buna ragmen agacin yarisi su an
ayakta durmaktadir.

Bu agacin yaninda bir yatir bulunmaktadir. Ali Kadakal, bu yatirla ilgili bilgi
olmadigin1 ancak koyliilerin bazi1 geceler sarikli—ciibbeli insanlarin burada oturup sohbet
ettikleri yonilinde inaniglara sahip olduklarini belirtmektedir. Kutsal saydiklar1 i¢in burada

hemen yaninda bulunan agaca ¢aput baglayip dileklerde bulunmaktadirlar.

Fotograf 8: Canake ilcesinde evliya agaci ve inanmalar: anlatan Muhtar Ali Kadakal (Beyaz tisortlii)

5. Giresun’da Agac ile Yapilan Malzemeler

Uygarlik agirlikli olarak sehir ile baslasa da, aslinda insanlarin ilk tag aletleri yapmalar1
da uygarligin ilk sinyalleridir. Dogu Karadeniz, 6zelde de Giresun ili iginde uygarhigin
alametleri olan alet yapimi mevcuttur. Giresun ili yerlesim merkezlerini sahil ve i¢ kisim
merkezleri olarak ikiye ayrrmak miimkiindiir. M.O. II. Binden itibaren yerlesim gordiigii
anlasilan Giresun’dan ilk olarak Antik Cag yazarlar1 Kerasous olarak bahsetmektedirler. M.O.
15. Yiizyillda Azzi, M.O. 7. Yiizyilda Miletoslar, M.O. 7. Yiizyilda Kimmer—Iskitler, M.O. 6.
Yiizyilda Persler, M.0.183’de Pontos Kralligi, M.O 172°de Roma Imparatorlugu M.S. 395°te
Dogu Roma Imparatorlugu ve daha sonra sirastyla Trabzon Rum Devleti, Cepni Tiirk Beyligi,
Mogollar ve Osmanli Imparatorlugu egemenliginde kalmistir. Bu bakimdan bélge gerek
stratejik konumu gerekse yerlesime olan uygunlugu nedeniyle tarihi gegmise sahiptir.
Yerlesmelerde bolgenin uygunlugunun nedeni iklimi, sularinin bollugu ve ormanlik alanlarin
coklugudur. ilk insanlar magara ve aga¢ kovuklarinda barindiklarina gore arastirma alanimiz
aga¢ acisindan uygun olmakla beraber i¢ kesimlerin disinda magaralara ¢okca
rastlanmamaktadir. Agag¢ ¢esitliligi agisindan zengin olan ¢aligma alanimizda bu agaclardan
azami Ol¢lide yararlanildig tespit edilmistir.

Uretim yasamin kaynagi ve iiretmek uygarligin en énemli unsuru ise Giresun’da bunun
izlerinin hala var oldugu yadsinamaz bir gergektir. Agacin Giresun ili ve ¢evresinde hayatin her

alaninda var oldugunu bélge insani ile yaptigimiz alan ¢aligmalarinda bizzat tanik olduk. Alan
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calismamiz esnasinda agag triinleri {ireten halkimiz ile yaptigimiz roportajlart hafizalardan
yaziya dokmeye calistik.

Yaglhidere/Cikrikkap1  (batidiizii)/Akpmar Kd&yii/Bayrami¢c mahallesinden Remzi
Koksaldi, Kiilek’in ne ise yaradigindan ve hangi agagtan faydalanarak yapildigina kadar biitiin
bilgileri bizlere yore agziyla anlatti: Kiilek bizim simdiki yogurt kaplarimiz, inek, koyun
sagdigimiz, su tasidigimiz kaplardandir. Yani ateste yanmayan, atese konmayan her seyin yerine
kullanilir. inek, koyun sagilir, su kabi ve yogurt kabi olarak kullamlir. Bunlar ladin agacindan
olur, bizim eski kdy diliyle dedigimiz doruk agaci deriz. Ladin agacinin budaksiz yerinden
alacaksin. Govdesi de diizgiin olacak. Bazilar1 burgusuk ¢ikar, ¢itir ¢ikar. Burgusuk olmadigini
agacin disindaki ¢izgiden anliyorsun, renginden anliyorsun yani onlardan anlasiliyor. Agacin
dallar1 bir sirada olacak. Karisik olursa olmaz. Diizgiin dizili olacak (Fotograf.9 a,b,c,). Bu

kiileklerin i¢indeki tirtinler uzun siiren bozulmadan kalabilmektedir.

c: Yayik (Bayramic)
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Bulancak merkezden Tayfur Guguk: Saz teknesi imal ediyoruz. Ilk asamada
kaliplarimiz var. Kaliplarimiz1 yaptiktan sonra ilk ¢itamizi koyuyoruz. Bundan sonra devam
ediyoruz. Bu kasnak hali (saz teknesinin kalibim1 gdstererek). Sararak bu hale getiriyoruz (saz
teknesini gostererek). Burada yapistirtyoruz ve sonra zimparaliyoruz. Kelebek, dut, ardig,
mogon ve bu gibi agaglardan. Bir de ithal agaglarimiz var onlardan da yapiyoruz: Vengi,
abanoz, palazande. Bir de yapay, suni, dedigimiz agaglar var. Her agactan oluyor ama belli
miisterilerimiz belli agaglardan istiyor. Renk, goriintii ve de ses bakimindan daha iyi oldugu igin
dut, ardig, vengi, mogon gibi agaglart daha ¢ok tutuyorlar.

Bize kereste olarak geliyor. Bu sekilde diiz hale getiriyoruz (saz ¢italarini gostererek).
Citalart 1shiyoruz, 1slandiktan sonra nemleniyor. Nemlendikten sonra su {iti dedigimiz
cihazimizla beraber bunu 1sitiyoruz. Belli bir 1sidan sonra agac su sekle geliyor. Diiz agagti bu
151 vererek bu sekle geliyor (¢italarin saz teknesi olacak sekilde egilmis halini gostererek). Geri
gitmemesi i¢in de onu, surada bir aparatimiz var, onu buraya koydugumuz zaman bu sekilde

kaliyor. (Fotograf.10)

Fotograf 10: Yaprak Saz
Espiye’nin Giimiisdere Koyii sakinlerinden Halil Ibrahim Kilig, Kasik yapimini anlatiyor
(Fotograf 11):

Fotograf 11: Aga¢ Kasik

Kagsik yapiyorum. Kizilagactan, simsirden. Su anda Kizilagag’tan yapiyorum. Simsir
agacindan da yapariz. Ciinkii Simsir agact sert, renkli ve desenlidir. Bu agactan yemek kasigi,

kepce, kiirek yapiyoruz. Budaksiz olmasi gerekiyor. Yari isledikten sonra kurutuyoruz. Su anda
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oyup zimparaliyoruz. Bigakla i¢ini diizeltiyoruz (“evdii” denilen aletle tahta kasigin i¢ kismi
oyulmaktadir) Bir kepgeyi iki saatte yapabiliyoruz. Eskiden Avluca Koyii’ niin kagiklarinin
meshur oldugunu belirtti.

Agac malzemeler hakkinda bize bir¢ok bilgiyi Kesap Karabulduk Beldesi, Karsiyaka

mahallesinden Necati Demir verdi: (Fotograf 12)

Harar o6riiyorum. Bizim burada buna harar derler Rize’ de ise sepet derler. Bizde sepet
findik topladigimiz kiiciik seylerdir. Toka da derler de, yoreden yoreye ismi degisiyor. Yabani
findik agacindan olur (kdylerde yabani findik agaclarina ham findik denir.) Onuncu aydan sonra
yapilmaya baglanirsa daha dayanikli olur. Bunun gubuklar1 ince olmalidir. Karadeniz sizin de
bildiginiz gibi yagish bir bolge, kaln ¢ubuklu olursa 1slandigi zaman ¢abuk kurumaz. ince
olursa tez kurur, ¢iiriime olmaz. Daha dayanikli olur. Bir de diizgiin kullanilmali. Yagmurun
altinda 1slak 1slak birakilirsa rengi kararir, ¢iirime olur. Kestigimiz yabani findiga masti1 deriz.
Mastilar1 bigakla beraber geriyoruz. Bunlar1 bagkalar1 makinede ¢ikariyor, ben dizimde
¢ikartyorum. Bunun mevsimi asil onuncu aydan sonra. Bu zamanda yapilan amarat dayanmaz.
Su dénemi, su zamani oldugu icin olmaz. Su ¢ekilecek. Yani findik toplama mevsimi gegtikten
sonra yapmaya baglanilabilir. Harar yapiminda bu 6zleri koyarken mutlaka bunlarin tek sayida
olmasi gerekiyor. Ama 25 olur, ama 27 olur, ama 33 olur. Cift oldugu zaman 6riillmez. Mutlaka
tek olmali. Yani bu ordiigiiniiz gubuklar hep tek olacak. Mesela 25 olacak, 29 olacak, 31 olacak.
Simdi bu ¢ubuklarin hepsi koyulacak. Bu islem bittikten sonra su sekilde oriilecek hale getiririz.
Ondan sonra 6rme yoniine gegiyoruz artik bunu bdyle bu sekilde dreceksin. Eskiden genclere
“diigiiniinde hararla su tasiyacagiz” diye saka yapardik.

Bir karis kadar bunu 6rdiikten sonra bunu biikme isi var. Iki ¢ubuk birbirinin {izerine
getirilir, biikiiliir. Bu sekilde devam edersin. Bu hayvan giibresi tagimak i¢in yaptigim bir harar.
Her seyde kullanabilirsin. Hayvan giibresi tasirsin, findik tasirsin. Eskiden insanlar biiyiik
yaptirtyorlardi, tabi o zaman gengler de ¢alistyorlardi. Simdi gengler gurbete gitti. Burada benim
gibi ihtiyarlar kaldi. Thtiyarlar da agir yiik tastyamadigina gore hararin ebadmnin kiigiik olmasim

istiyorlar. Eskiden carsiya gittigimizde ne alirsak carsida buna (ekmek selegini ‘Fotograf.13’
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gostererek) koyardik, araba yolu olmadigi igin sirtimizda getirirdik. Pazardan ne alirsak bu
seleklere koyup sirtimizda tasiyarak getiriyorduk. Bunlar simdi kalkti ama ben bu (harar yapma
zanaatint kastederek) o6lmesin diye ¢oluk ¢ocuk kullanir diye devam ettiriyorum. Simdi bu
cubuklar1 bu sekilde ordiikten sonra, siki olmasi i¢in bdyle doveceksin (Oriilen gubuklari).

Doversen birbirine yapisir daha iyi olur, ddvmezsen yapismaz.

Fotograf 13: Sepet: Findik toplamak icin kullamilan arac.

Bu sepet genellikle meyve toplamak i¢in kullanilir. Sepetin u¢ kismu sivri oldugu i¢in
dallara dolagsmaz. Su kancayr da agacin her hangi bir dalina takariz ve aga¢ dalina zarar
vermeden meyveyi toplariz. Su ¢ift altli olandan (sepet) olmaz. Cift alth olan sepetleri belimize
sarip daldan findik toplayamayiz; ¢iinkii bacaklar1 insanin bacaklarina geliyor. Simdi yerden
toplandig1 (findik) i¢in bunlar (sivri u¢lu sepet) daha ¢ok meyve toplamada kullanilir.

Findig1 daldan topladigimiz zaman bunu belimize takariz. Ondan sonra daldan toplayip
selegin igine atariz. Selek doldugu zaman igindeki findiklart harara bosaltiriz.

Araba yolu olmadig1 i¢in bunu (yiik tagima ipini gostererek) hala kullaniyoruz. Mesela
odun tagimak i¢in bunu (ipi) buraya bu sekilde koyuyoruz (ipi yere sererek), iizerine odunlari
koyup yiiklenip odunlart sirtimizda tasiyoruz. Ancak ot veya giilliik tagindiginda bunu takmak
zorundasin. Buna gegek (Fotograf.14) deriz, kara avudan yapilir. Yiikii daha iyi sikmak i¢in bu

kullanilmak zorunda. Bu olmazsa ¢ok zahmet ¢ekilir.

Fotograf 14: Gegek
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Bagka yerlerde hep tirpanla bigerler, biz kerintiyle biceriz. Kerintiyle hem sag tarafa
hem de sol tarafa bicersin. Her agacgtan yapilir. Ustalar1, kolay olsun diye genelde kizilagactan
yapiyorlar.

Bu da fare tuzagi, bunun igerisine yemler konulur. Bunun igerisinde teknesi var. Fare
bunun iistiine bastig1 zaman bunun {izerindeki agagtan yapilms bir agirlik tuzagin igine giren

farenin lizerine diiser ve fareyi ezerek oldiiriir. (Fotograf 15)

Fotograf 15: Fare tuzagi

Bunlara biz mast1 deriz. Harar ve sepetlerin hammaddesi sayilir. Ham findiktan keseriz,
sonra cubugunu cikarir; harar, sepet yapariz. Once bunu suradan (mastinin u¢ kismini
gostererek) hafifce keseriz. Sonra dizimde ¢ikariyorum ¢ubugunu. Ondan sonra yontmasini
yapiyorum. Her seyi tamam olduktan sonra 6rmeye basliyorum.

Bu gordiigiiniiz serenti, bunun ismi Rize’ de nayla olarak gegmektedir. (Dort direk
ustiine yapilmig tahil, meyve, sebze kurusu saklanan kiler. Fotograf 16). Bunun bir tarafina
musir diger tarafina findik koyulurdu. Bir tarafin1 da eskiden 6rme yaparlardi kara avudan, misir
tez kurusun diye. Farelerin serentiye ¢ikmasini engellemek i¢in yapilmistir. Simdi bunlar daha

cok sagtan yapilmaktadir.

Fotograf 16: Serenti

Serender yapi biciminin Karadeniz bolgesindeki ilk sekli konusundaki bilgiler,
Ksenophon’un Anabasis adli eserinde gegmektedir. Anabasis'teki bilgilere gore Onbinler,
Trabzon'dan batiya giderken bugiinkii Giresun ile Ordu arasinda Massagetler’e rastlarlar
(Ksenophon, 2011:V.375). Massagetler Iskitlerin bir kolu olup birka¢ grubu kapsamaktadir

(Aytbayev, 2002, s.632). Strabon, onlarin bir boliimiinin Hazar Denizi'nin dogusunda
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yasadiklarini bildirmektedir (Strabon, 1987, s.43). Bizans kaynaklarinda ise onlarin Tiirk oldugu
kayithdir (Togan, 1981, 23, 409-410). Ksenophon'un verdigi bilgilere gore Mossynoikler"
agaclarin yatay olarak {ist iiste yigilmasi suretiyle insa edilen evlerde oturmaktaydilar.
Mossynoik, "aga¢ kule, aga¢ kalede oturanlar" manasina gelmekte oldugu igin bu adla
anilmislardir.

Romali mimar Vitruvius, MO.25 yilina dogru yaymladigi® on ciltlik iinlii eserinde,
farkli kiiltiirlerin, farkli insaat tekniklerinden ve mimarilerinden bahsederken, Kolhalilarin
kendilerine 6zgii ahsap konutlarina ve yap1 tekniklerine de deginir

"...Karadeniz'deki Kolhi kavmi, bol kereste kaynaklarina sahiptir ve onlarin yapi
teknikleri de bu kaynaklara bagimhdwr. Onlar, iki agaci zeminin iizerine paralel bir sekilde
yatirarak aralarinda bir aga¢ boyu mesafe birakirlar, sonra da bunlari; iizerlerine, ug
kastmlarindan karsilikly iki aga¢ daha koyarak birlestirirler. Bu belirlenmiy alan iginde kalan
yer evin i¢ kismi olur. Bu dortkenardaki duvar aymi sekilde iist tiste agaclar koyarak, yukariya
dogru yiikseltilir. Boylece késelerde, her agac bir digerini diisey olarak desteklemis olur.
Agaclarin kalinliklarina bagl olarak arta kalan karsilikly bosluklar, c¢amurla ve kiiciik
parcalarla kapatilir. Catinin yapimi igin de aymi yontem uygulanir. Agac¢larin uzunluklar:
asamali olarak azaltilarak, késeler arasi mesafe gitgide daraltilir ve béylece piramite benzer
bir cati formu elde edilir. Catimin iizerini de dal parcalart ile orterler ve iizerini bal¢ikla
swvarlar. Béylece onlarin bu dortkenarli ¢atilari, kabaca bir tonoz seklini almis olur. (Vitruvus;
De Architectura, 11, 1, 4)®

Zemininin tagla ¢ikilip duvarlarmin yatay agaclarla olusturuldugu yapi bigiminin
kaynagi, Tuva Cumhuriyeti'nde Arzhan® yakinlarinda bulunan Seyhan-Altay bolgesinin en
biiyiik anitinda ortaya ¢ikmistir (Marsadolov, 526-532). Ayrica Giiney Sibirya Tiirklerinin ve
Uygurlarin da ayn1 usulle ev yaptiklar1 da bilinmektedir (Ogel, 1991, 44,143,154). Ordu ve
Giresun yoresinde pek c¢ok tiirbenin Tuva Cumhuriyeti'ndeki anitin basitlestirilmis bigimine
benzemesi ilgi ¢ekicidir.

Orta ve Dogu Karadeniz bolgesine 6zgii bir yap1 olan serender /serendiler, bu mimarlik
tarzinin biraz daha diizenlenmis bigiminden bagka bir sey degildir. Agaclarin kalin tahtalar
bigimine getirilerek st tiste dizilmesi esasina dayanan serenderlerin mimari kaynagi da
Altay'daki anita, Sibirya ve Uygur Tirkleri mimarisine dayaniyor olmalidir. Bu ydrede

Ksenophon'un tasvir ettigi tiirden yatay agaclarla insa edilmis diizensiz yapilar héla bulunmakta,

! Prof. Dr. Necati Demir’e gore Massaget ile Mossynoik, ayn1 ismin farkli milletlere mensup kalem sahiplerinin degisik yazilis
bi¢iminden baska bir sey degildir. Necati Demir, Orta Ve Dogu Karadeniz Bolgesi’nin Tarihi Alt Yapisi, Genelkurmay Basimevi,
Ankara, 2005, s153, dpn. 715.

2 Slivnik, L. 1997 : “Vitruvius’ Biography”, Prostor, vol. 5, Zagreb.

3 Granger, F. 1931 : “Vitruvius: On Architecture, Vol. I, London.

* Demir’in tespitine gore Arzthan, iskitlerin bir boyunun ismidir. Bu isim Tiirkiye'de Murat Irmagi'nin eski ismi, Arzani olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Demir, a.g.e., s. 154, dpn. 716
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samanlik ve ahir olarak kullanilmaktadir. Biitiin bunlar, agaclarin iist {iste yigilmasiyla inga
edilen yapilarin kaynaginin, Tiirklerin ana yurdu oldugunu ortaya koymaktadir.

Glimiigdereli Enes Akan ise yaptigi evlerden bahsediyor: Ev yapmak icin tahta
yapiyoruz, ev tahtasi. Karadeniz’ deki evin duvarlari, ara bdlmelerini bunlardan yapiyoruz.
Kestane agaci, ladin, kizilagag, thlamur gibi agaglardan karig hesabiyla ¢ekiyoruz. Giresun’daki
ya da bu bolgedeki biitiin evlerin tahtalar1 bu sekilde yapilir. Ayni zamanda hartama da
kesiyoruz. Giresun yoresinde 6nemli bir yapi tiirii olan “G6z Dolma Diizeni” (Fotograf 17 a,b,c)
ile ilgili bilgilere Gazanfer iltar’in doktora tezinde ulasmaktayiz: “Bu diizende 3/10 cm. veya
5/10 cm. kesitindeki dikmeler 15-25 cm. ara ile taban kirisi lizerine oturtulur. Bu birim ortalama
25 santimetredir (Sen, 1967, s.17.) Dikmeler yine ayni kesitte yatay elemanlarla birbirlerine
baglanir. Bu yontemle ortaya 17/22 cm. veya 20/25 cm. boyutundaki kareye yakin dikdortgen
kutular ortaya cikar. Bu kutular g6z dolma sistemin duvar orgiisiinii meydana getirir. Bu kareye
yakin dikdortgen kutular civardaki dere yataklarindan elde edilen gri ve yesil tonlarindaki
kutulara uyum saglayacak sekilde bigimlendirilmis taslarla doldurulur. Doldurulan kutularin
kenar kisimlar1 da kire¢ harciyla sivanir. Zamanla ormanlik alanlarda tarla agilmasi ve biiyiik
agac tiirlerinin azalmasindan dolay1r blok ahsap dolma sistemden sonra goéz dolma cephe
teknigine gerek duyulmustur. Bu diizen Giresun’da, kirsal yerlesimlerde yaygin olarak

kullanilmis olup, kent merkezlerinde daha az rastlanir (ltar, 2011, s.41).

Fotograf 17: Kesap Barca Kéyii’nde ilkégretim Okulu insaati — 1930’1lu yillar (iltar, tezinden fotograflar c)
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Fotograf 18

Geng findik fidaninin dallarindan ¢ubuk ¢ikartilir. Bu ¢ubuklarin boylar1 bir buguk, iki
metre civarinda olur. Hazirlanan bu ¢ubuklardan ¢étene baglamak i¢in 6z ayrilir. Coteni ilk dnce
bogaz kismi yapilir. Bogazina baglamak icin diiz bir yere hazirlanan bes adet 6zlerden dairesel 7
cm genisliginde oOzlerin ucu topraga sokulur. Boru seklinde olacak seklinde hazirlanan
cubuklarla 15 cm oriiliir. Cotenin bogaz kismui bittikten sonra ¢dtenin sirt kismina baglanir.
Cotenin bogazinin bittigi yerden sirt kismina 6z ilave edilir. Ve bu ozler ¢dtenin bogazi 6zler
icinde kalacak sekilde ters tarafa kivrilarak sivri sepet seklinde oriiliir. Cotenin sirt kismi genis
olur ve 6zler sonunda birlestirilir, akabinde ¢oten bitirilmis olur. Coten bittikten sonra ¢otenin
sirt kismina bir el girecek kadar pencere acilir. Bu pencere Coteni gdle atarken, ¢otenin dibe
batmasi icin dere kenarinda bulunan taglardan konur. O pencere, ¢evreden temin ettigimiz genis
yapraklarla veya herhangi bir kapakla, baligin disariya ¢ikmasini engellemek icin kapatilir
(Kaynak Kisi ilyas Karakaya).

Diger Cote: Giresun sahil bolgelerinde dere balik¢iliginda kullanilan, halk arasinda
“saridiken” olarak bilenen diken bitkisinden sepet gibi Oriilerek yapilan balik agidir. Genellikle
ince dalli yaban g¢ilegine benzeyen “saridiken”in dallarinin ip gibi olusu, onun bir ag gibi
oOriilmesini kolaylastirmaktadir. Saridikenin bir bir buguk metre genigliginde, 70-80 cm
derinliginde bir gesit genis ve yayvan agizli sepet gibi oriilerek dere boylarinda derin géletler ile
birikintilerde balik avlanma aracidir.

Coten (Fotograf 19): kalinligr iki parmak genisligini asmayan findik fidan1 ya da
dallarindan silindir seklinde oriilerek yapilan bir ¢esit dart (misir) kurutma ve saklama
ambaridir. Yerden yiiksekligi 2-2,5 metreyi bulur. Civi kullanilmaz. Silindir seklinde oriilen
coOten, Once tabani yere degmesin diye 40-50 cm yliksekliginde yere cakilan agac¢ direkler
iizerine oturtulur. Cotenin tabani da tipki gévdesi gibi 6rmedir. Ancak catis1 su gegirmeyecek

sekilde bazen kalin tahta ortiilerle bazen de ¢inko ile kapatilir.
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Fotograf 19

Besik yapimi: Kaynak kisi Nidai Ersoy (Fotograf 20-21)

Kullandigr aletler iitii kesegi (Cizek iitiitsii) kemane, kemane ipi (Hayvan derisinden yapilmakta,
sap1 ise Simsir agaci) Zift (igeriginde kiikiirt ¢am sakizi [yoresel adi akindiruk/akinti] ile
boyama (Puntos kumas boyasi ve araba boyalari ile karigtirarak), seren isimli terazi, kullanilan
agagc tirli glirgen ya da kizilagac (yerel ad1 Yaykin), besik bigagi (keski).

Nidai usta yenlik (hafif) olmasindan dolayi tercih edilen bu besik iiretimini atalarindan
ogrendigini ve 50 yildir bu sanati icra ettigini belirtmektedir. Aralik ayinda kesilen agaglar
kurutulduktan sonra basit planye aletiyle besik yaptigini anlatmaktadir. Kesinlikle tutkal ve ¢ivi
kullanmadan gecme wusulii ile yapilan besikler kisilerin tercihleri dogrultusunda
renklendirilmislerdir. Kendisinden sonra bu meslegi icra edecek bir tek oglu oldugunu onunda

memur olmasi dolayistyla devaminin olmadigint sdylemektedir.

Fotograf 20-21: Nidai Ersoy geleneksel aletleriyle yaptig1 besik

Sonug¢
Insanlarin  kiiltiirel  6zelliklerini  determinist savunucularin  dedigi gibi doga
belirlemektedir. Tiirklerde yasadiklar1 cografyalarin 6zelliklerine ¢abuk uyum saglamislar ve o
doganin insanlara etkilerini Oonemli Ol¢iide hissetmislerdir. Bunun tipik 6rnegi Karadeniz
bolgesinde ve ¢alisma alanimiz olan Giresun’da net bir bi¢imde goriilmektedir.
Tirkler, yasadiklar1 cografya geregi bir¢ok din ve kiiltiirle i¢ ice yasamislar, onlardan

etkilenmisler ve genellikle de bu din ve inaniglar1 benimsemislerdir. Bununla beraber, din ve



49

inanislar, onlarin diinya goriislerini, yasadiklari ¢evreyi algilayis bigimlerini ve nihayet tabiatta
var olan bir takim nesnelere manevi anlamlar atfetmelerine sebep olmustur. Tiirklerde tabiat ve
tabiati meydana getiren unsurlar 6nemli varliklar olarak goriilmiis ve onlarda bulunan gizli
giiclerin (ruhlar) insanlara iyilik veya kotiiliik yapabilecekleri diisiiniilmistiir. Bu anlamda,
Tiirkler dogada goriilen her seye dini bir anlam ve deger atfetmistir. Agacla ilgili inaniglar ve
uygulamalar bunlardan sadece birisidir. Anadolu’nun pek ¢ok yoresinde, tiirbelerin, tekkelerin
ve ulu agaclarin takdis edilerek, ¢aput baglanmasi ve mum yakilmasi fenomeninin, Islam éncesi
Tirklerdeki agac kiiltii ve buna bagli inanislarinin bir izi oldugu agiktir. Tiirkler, Miisliiman
olduktan sonra, kutsal agac inanc1 ve buna dayali bir takim uygulamalar1 islamiyet’le birlikte
yasatmaya devam etmisler veya bu inang ve uygulamalari Islami unsurlarla uzlastirmislardir. Bu
anlamda, Tanri’dan dilekle bu kutsal kabul edilen agaglara, yatirlara, tiirbelere adak adamak,
mum yakmak ve kurban sunmak gibi eylemlerin, eski Tirklerde oldugu gibi, giiniimiiz
Miisliiman Tiirk toplumunun Tanr1 ile bagini giiclendirme vasitasi olarak degerlendirdigi agiktir.
Bu gibi inanig ve pratiklerin, kisinin karsilastigi veya ¢ézemedigi degisik sorunlar karsisinda,
insan varligini asan kendisine imkanlar saglayabilecek tiirlii yerlere veyahut da askin bir varliga
yonelmesi olarak da degerlendirmek miimkiindiir. Bu anlamda insanlar, biiyiiklerinden gordiigi
veya 6grendigi bir takim dini inanis ve pratikleri uygulamak suretiyle, listesinden gelemedikleri
bir takim sorunlarini ¢ézebilecekleri inancini tagimaktadirlar.

Tarih boyunca insanoglunun yasaminda vazgecilmez bir hammadde kaynagi olan agag
malzemenin; giinimiizde giderek azalan orman varligi olmasi nedeniyle, daha verimli islenmesi
ve daha uzun siire kullanimi zorunlu hale gelmistir. Demir ve gelik gibi yap1 malzemeleri ile
karsilastirildiginda, yogunlugunun diisilk olmasina ragmen; kolay tasinabilir ve hafif bir
malzemedir. Cesitli yiiklemelere karsi direncinin yiksek olmasi, kolay islenmesi, islenme
sirasinda enerji tiiketiminin az olmasi, degisik renk ve desene sahip olmasi, ses, 1s1 ve elektrigi
az iletmesi, kimyasal maddelerden az etkilenmesi, renklendirme, vernikleme gibi yiizey
islemleri uygulanarak daha g¢ekici hale getirilebilmektedir.  Eskidik¢e koyu renk ve giizel
goriinlim kazanmasi gibi nedenlerle aga¢c malzeme, basta dograma endiistrisi olmak iizere
mobilya ve dekorasyonda tercih edilen bir materyal olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Ayrica
giinliik kullanimda da her tiirlii ev aletlerinde kullanilmas1 agacin tercih edilmesinin en énemli
gerekecesidir. Aga¢ malzemenin olumlu 6zelliklerinin yani sira organik bir malzeme olmasindan
kaynaklanan yanabilme 6zelligi, bocekler tarafindan tahrip edilebilmesi, mantarlar tarafindan
cliriitiilebilmesi, havanin sicaklik ve bagil nemine baglh olarak degisen denge rutubetine gore
boyutlarini degistirebilmesi ve giines 1sinlarinin etkisiyle renginin solmasi onun sakincali

Ozellikleri olarak kabul edilmektedir.
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Insanoglunun besikten mezara kadar hayatinin bir parcasi olan agac, Giresun ydresinde
de hayatin tam anlamiyla bir parcasi olmustur. Giresun’da agag, doganin comertligine ragmen
giinlimiizde yeterince yararlanilmamaktadir. Yine de bdlge insan1 gecim kaynagi olan baligi, bir
diger gecim kaynagi olan findik ve onun agacinin ince dallarindan yaptigi ¢ote ile gol ve
derelerden tutmustur. Denizde ise agagtan yaptiklar1 takalarla balik avlamiglardir. Tarih boyunca
evlerini ve ara¢ gereclerini doganin bu miikemmel {irlinlinden yararlanarak imal etmislerdir.
Serenti tipi evler, Hartama ile Kiilek, Yayik, ayrica ¢esitli agaglardan Besik, Kagik, Saz aletleri
vs. arag-gerecleri doganin giizelligini bozmamak adina yapilmistir. Ancak giiniimiizde maalesef
kent beton binalarla dogaya uyum saglamayan bir diizensiz sehirlesme bicimindedir. Catisindan
duvarma aga¢ malzeme kullanarak barmaklar yapan Karadeniz halkina bolge tiniversitelerinin
mutlaka 6ncii olmas1 gerekmektedir.

Yok olmakta olan bu kiiltiirel mirasimizin yani ekolojik el sanatlarimizin, basta
iiniversitemiz olmak tizere DOKAP, OGM gibi kurumlar tarafindan envanter calismalar
yapilmali fotograf ve kamera cekimleri gerceklestirilmelidir. Projemiz dogrultusunda hem
fotograflama hem de kameraya cekimler gergeklestirilmistir. Ancak yeterli degildir ve daha
genis kapsamli bir aragtirma gerekmektedir.

Eko turizm cercevesinde bu sanatlar1 ve zanaatlar1 icra edenlere ekonomik tesvikler
verilmelidir. Mevcut arag-gereclerin sergilenmesi ve pazarlanmasi ile ilgili ¢aligsmalar
yapilmalidir. Gorele Gilizel Sanatlar Fakiiltesi biinyesinde agilmis olan “Geleneksel Tiirk El
Sanatlar1” boliimiine 6gretim elemani ve 6grenci alimi igin aktif ¢alisma yapilmalidir. Boylece
bilimin de katkisi ile bu degerlerimiz hem {ilke genelinde hem de diinyada tanitilma olanagi
bulabilecektir.

Arzumuz projemizin destekgisi olan Giresun Universitesinin bundan sonra yapacagi
kurum binalarinda dogay1 dikkate alarak Giresun’un giizelligine giizellik katacak sekilde insa
ettirmesi ve bu vesile ile sehre drnek olmasidir. Ozellikle “gdz dolma sistemi ile ge¢miste
yapilmig bina yapimimin dikkate alinmasi modern tekniklerle donatilarak gelenekselden
modernizeye mantigiyla dogal gorlinlimlii kurum binalarinin yapilmasi kanaatimizce
miimkiindiir. Bunun &rnegi Recep Tayyip Erdogan Universitesi Egitim Fakiiltesi Binasi ve
Denizcilik Yiiksek Okulu gibi yorenin dogal ortamina uygun, gorsel zevk ve yapt malzeme,
insaat teknikleri kullanilmalidir.

Bu caligmada sonraki ¢aligmalara bir kaynak olmanin yaninda daha spesifik konulara

dikkat ¢ekme amaclanmistir.
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Osmanl’dan Cumhuriyet Donemine Tiirkiye’de Temel Egitimin
Gelismesi ve Finansmani Sorunu

Tarik SOYDAN"

Ozet

Genel olarak tiim diinyada modernlesme donemi dncesinde kurumsal ve kitlesel temeli zayif bir etkinlik
olarak sekillenen ve hayirseverlik faaliyetleri ile finanse edilen temel egitim, modernlesme siirecinin
gelisimi ile birlikte egitim alaninda devletlerin sorumluluk iistlenmesi ile gelismeye baslamustir. 18.
yiizyildan itibaren Bati’nin gelismesi ve giliclenmesi karsisinda dnce askeri, sonra yonetsel, daha sonra da
bir biitiin olarak siyasal, toplumsal ve ekonomik yetersizliklerini kavrayan Osmanli yoneticileri
modernlesme reformlarina girisirken bu reformlar arasinda egitim reformlart dnemli bir yer tutmustur. Bu
stirecte, her ne kadar temel egitimin gelistirilmesi i¢in diizenlemeler yapilmis, kararlar alinmig ve bir dizi
uygulamaya girisilmisse de, gerek {ilkenin icinde bulundugu ekonomik bunalim gerekse egitim
finansmaninin yerel idarelere, dolayistyla esrafa birakilmasinin yarattigi olumsuzluklar dolayisiyla temel
egitim alanindaki gelisim sinirli olmustur. Temel egitim, Cumhuriyet Donemi’nde hedeflenen kdktenci
toplumsal degisikliklerin gergeklestirilmesi i¢cin dnemli bir alan olarak goriilmiis ve bu alanda bir dizi
egitsel reform gerceklestirilmistir. Ancak Cumbhuriyet’in ilk yillarinda, Osmanli’dan devralinan mirasin
tagidigr ¢ok yonlii olumsuzluklar ve savas kosullarinin yaratmis oldugu tahribat, daha sonralar ise,
Diinya’da yasanan ekonomik krize de bash olarak, iilkenin yasadig1 ekonomik zorluklar ve temel egitimin
asil olarak il &zel idareleri lizerinden finanse edilmesine doniik politikalar temel egitim alaninda
hedeflenen gelismenin saglanmasini engellemistir.

Anahtar Sozciikler: Temel egitim, egitim finansmani, modernlesme.

The Development and Finance of Basic Education in Turkey from the
Ottoman Era to the Republican Era

Abstract

Basic Education, that had been shaped as an activity having institutional and massive base and financed
by charity activities before modernization period generally all over the world, has started to improve
via States assuming the responsibility together with the improvement of modernization period. Starting
from the 18th century, in the face of improvement and refreshment of Western world, the Ottoman
administrators that had comprehended firstly the military then administrative later on totally political,
social and economic deficiencies had set about reforms and education reforms have taken important
place in these reforms. In this process although regulations had been implemented, decisions had been
made and some implementations had been performed, improvements in basic education area had been
limited both because of economic crisis in the Country and of drawbacks resulted from assigning the
finance of education to the local administrations and to the notables. Basic education had been considered
as an important issue for radical social change targets in the Republic era and a series of educational
reform had been put into practice. However, at the early years of the Republic, depending on the versatile
drawbacks inherited from Ottoman Empire and destructions of war conditions, and later on economic
difficulties of the country and politics based on the finance of basic training by means of special
provincial administrations, depending on the economic crisis in the world have prevented targeted
improvements in basic training area.

Key Words : Basic education, education financing, modernization
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Giris

Kurumsal ve kitlesel olarak gelismis, diizenli ve sistemli bir etkinlik olarak egitimle
devlet arasindaki iliskinin tarihi ¢ok eskilere gitmedigi gibi egitim finansmani konusunda
devletlerin sorumluluk dstlenmelerinin tarihi de ¢ok eskilere gitmez. Tarihsel olarak
bakildiginda egitim finansmani konusu asil olarak modernlesme dénemi ile birlikte devletlerle
toplumlarin egitim gereksinimleri arasinda bir bag kurulmaya baslanmasi ile birlikte giindeme
gelmistir.

Bat1 toplumlarinin tarihsel gelisimi siirecinde, Roma donemi bir kenara birakilirsa, ilk
defa Reform siireciyle birlikte, devletlerle toplumlarin egitsel gereksinmeleri arasinda bir bag
kurulmaya baglandig1 sdylenebilir. Daha sonra 1642 ve 1647 Massachusetts Yasalar ile,
Ingilizce konusulan diinyada ilk kez cocuklara dini kurallarm ve iilkenin baslica yasalarinin
Ogretilmesi konusu diizenlenmis ve bu amagla kent yonetimlerinden okullar kurmalart
istenmistir. Devletle egitim arasindaki baga iliskin en belirgin tanimlama ise 18. ylizy1l Fransiz
siyasal diisliniirlerinden gelmistir. Okullarin yurttaglikla ilgili oldugu fikrini gelistiren bu
diigtiniirler, kilisenin geleneksel ayricaliklarina karsi, yiikselen orta smifin ve orta smif
araciligiyla halkin giindelik kazanimlarini desteklemislerdir (Cubberley, 2004).

Devletle egitim arasindaki bagin mali, yonetsel ve diigiinsel acilardan yogunlasmasinda
ve gliclenmesinde sanayilesme ve uluslagma siireglerinin rolii biiyiiktiir. Bireyler modern sanayi
toplumunun gelisimine uygun bir sekilde kalifiye nitelikler kazanmali ve ortak bir aidiyet
duygusunun siyasal disavurumu olarak degerlendirilen ulus olma bilinci ile sosyallesmelidir ki,
toplumsal biitiinliik saglanabilsin ve stirdiiriilebilsin (Gellner, 1992; Giddens, 2008).

Ancak gerek sanayilesme silirecinin ve bu siirecin dogurdugu egitsel gereksinimlerin
gerekse de uluslagma siirecglerinin devletlerin egitsel sorumlulugunu artirarak egitim sistemlerini
gelistirdigi soylenebilirse de, bunun tarihsel olarak hizli oldugu ve dolaysiz olarak gerceklestigi
sOylenemez. Bati’da kapitalist gelisme ile birlikte modernlesmeye baslayan toplumsal kurumlar
icinde egitimin, kitlesel, yaygin, kamusal ve orgiitlii bir ulusal hizmet alani olarak gelisimi,
genel olarak, uzun yillara yayilan, yavas ilerleyen ve asil olarak 19. yiizyil sonu ile 20.yiizyilin
ilk yarisinda somutluk kazanan bir siire¢ olmustur (Browne ve Cramer, 1982; Cubberley, 2004).

Egitim sisteminin gelisimi ve devletin egitim alaninda sorumluluk {istlenmesi agisindan
Osmanli’ya bakildiginda, Osmanl {ilkesindeki egitim sisteminin modernlesme siireci 6ncesinde,
Batili iilkelerin egitim sistemlerden daha geride oldugu sdylenemez. Medrese sistemi, saray
okullari, sibyan mektepleri ve lonca yapilart igindeki yetistirme siirecleri birlikte
diistiniildiigiinde bu déonemde Osmanlr iilkesindeki egitim sisteminin Batili 6rneklere gore daha

gelismis oldugu bile sdylenebilir (Unat, 1964; Ergin, 1977; Akyiiz, 1985).
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Osmanli’da 18. yiizyildan itibaren, askeri basarisizliklar, yonetsel ve mali bunalim
seklinde ortaya ¢ikan gerilemenin fark edilmesi ve bunlara sistemin geleneksel refleksleri ile
¢Oziim bulunamamasi karsisinda batililasma reformlan giindeme gelirken modern ve etkin bir
merkez ve tasra biirokrasisi yaratmak i¢in yeni egitim tiirlerine ve kurumlarina gereksinim
oldugu fark edilmistir (Tekeli ve ilkin, 1999).

Bu siiregte askeri alandan baglanarak batili tarzda yeni okullar agilirken II. Mahmut
doneminden itibaren, Misir’daki Mehmet Ali Pasa yOnetiminin batililasma reformlar1 6rnek
almarak, cesitli toplumsal alanlarda oldugu gibi egitim alaninda da bir dizi reforma girisilmistir.
Egitim finansmani agisindan, II. Mahmutun geleneksel egitim kurumlarinin mali altyapisini
olusturan ancak {iilkedeki mali kaynaklar1 devletin miidahalesi digina ¢ikarmanin bir yoluna
donilismiis olan vakif sistemine el atmig olmasi oldukc¢a dnemlidir (Somel, 2001; Ziircher, 2006).

Tanzimat Donemi’nde ise egitimle reform siireclerinin ilerletilmesi, devletin
modernizasyonu ve iilkenin medenilestirilmesi arasinda gii¢lii bir bag oldugu diisiiniilmeye
baslanmistir. Batililasma reformlar1 icinde Tanzimat 6ncesinde gelisen egitim kurumlar1 biiyiik
Olciide askeri kurumlar iken, Tanzimat’la birlikte sivil egitim kurumlari da gelismeye
baslamistir. Tiim bu siirecler boyunca, egitimin kurumsal ve yonetsel yapisini gelistirmeye
doniik reformlar yapilirken egitimin finansmani tizerinde fazlaca durulmamustir.

Osmanli’da devletin egitim alaninda finansal sorumluluk iistlenmesi II. Abdiilhamit
doneminden baglayarak II. Mesrutiyet doneminde gelismeye baslamis, ancak devletin iginde
bulundugu savag siire¢leri ve mali yikim Osmanli’da devletin egitim alanindaki mali
sorumlulugunun gelisimini engellemistir. Cumhuriyet doneminde devlet egitim alaninda
dogrudan sorumluluk iistlenir ve egitimin tim tir ve diizeyleri i¢in 6nemli reformlara
girigilirken finansman sorunu her zaman varligini korumus ve egitim sisteminin gelisimini ciddi

oOl¢iilerde engellemistir.

Amag ve Yontem

Bu calismada Osmanli son déneminden Cumhuriyet’in 1950’li yillarina varan zaman
kesiti icinde Tiirkiye’de temel egitimin gelisimi ve finansmani konusunu c¢o6ziimlemek
hedeflenmistir. Konu ele alinirken birinci boliimde Osmanli son déneminde (II. Abdiilhamit ve
II. Mesrutiyet Donemleri) devletin egitimin kurumsal ve finansal boyutlar1 agisindan iistlendigi
rol iizerinde durulmus ve ikinci bolimde Cumhuriyet Donemi’nde temel egitimin gelisimi ve
finansmani1 konusu ¢éziimlenmeye ¢aligilmigtir.

Calismada, alanyazina dayali bir ¢ergeve olusturulmus ve bu gerceve iizerinden belge

¢Oziimleme yOntemi ile, temel egitimin kurumsal, kitlesel ve finansal gelisimi agisindan énem
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tasiyan ve konuyu ele almak agisindan birincil kaynak niteligi gosteren hukuki metinler ve

yetkililerin demegleri incelenmistir.

Osmanh Devleti’nin Son Doneminde Temel Egitim ve Finansmani

Osmanli tarihinde Osmanli yapisina 6zgiilenen belirli niteliklerin billurlagtigi donem
olarak degerlendirilebilecek olan klasik donemde egitim, asil olarak geleneksel vakif yapilar1 ve
loncalar i¢inde gergeklestirilen kurumsal ve kitlesel temeli zayif bir etkinliktir. Medreseler ve
sibyan okullar1 egitim sisteminin temelini olusturmaktadir. Medrese egitimi, ilmiye sinifinin,
din gorevlisi, yargt organi ve miiderris olarak yiiklenecegi islevler i¢in gerekli bilgi, deger ve
normlar1 aktaran bir segkinler egitimi niteligindedir. Sibyan mektepleri ise, cocuklara ilk egitim-
Ogretim verilen temel kurumlardir. Sibyan mekteplerinin bazilari vakiflar yoluyla yaptirilmis ve
hayirseverlikle finanse edilmistir. Bazilar1 ise halk tarafindan elbirligi ile kurulmus ve okulun,
basta 6gretmenin ticreti olmak tizere, 1s1nma, onarim gibi genel giderleri mahalleli tarafindan
karsilanmustir (Kaya, 1984, Akyiiz, 1985; Tekeli ve Ilkin, 1999 ).

Onsekizinci yiizyila gelindiginde Osmanli’da sibyan okullarindan olusan ilk egitim
sistemi, medreseler ve Enderun’dan olusan orta ve yiiksek egitim kurumlari, birtakim
degisiklikler gerceklesmekle birlikte, varliklarini siirdiirmektedir. Ilk batililasma hareketleriyle
birlikte bu egitim kurumlarina bat1 tipi egitim 6gretim yapan Miihendishane-i Bahri-i Himayun
(1773), Miihendishane-i Berri-i Hiimayun (1793) gibi askeri okullar eklenmeye baglanmustir.
Askeri okullar yaninda, II. Mahmut déneminden itibaren, modern bir biirokratik aygit yaratma
gereksinimi dolayisiyla Mekteb-i Maarif-i Adliye (1838) ve Mekteb-i Ulum-i Edebiye (1839)
gibi sivil orta 6gretim kurumlar1 acgilmaya baslanmis ve batililagsma siirecinin ilerlemesiyle
birlikte bu okullara yenileri eklenmistir (Akyiiz, 1985; Tekeli ve Ilkin, 1999).

Tanzimat Donemi’nde bir yandan Bati tipi yeni okullar agilirken diger yandan sibyan
mektepleri 1slah edilmeye c¢alisilmigtir. Bu konuda yapilan en 6nemli girisimlerden birisi,
Meclis-i Maarif-i Umumiye tarafindan 8 Nisan 1847 tarihinde hazirlanan “Etfalin Talim ve
Tedris ve Terbiyelerini Ne Vechile icrd Eylemeleri Lazim Gelecegine Dair Sibyan Mekatibi
Haceleri Efendilere itd Olunacak Talimat” in yayimlanmasidir. Sibyan mektebi &gretmenleri
icin hazirlandig1 sdylenen bu talimatla temel egitime bir sistem getirilmeye c¢aligilmigtir.
Talimat, alt1 yasini1 bitiren ¢ocuklarin okula devamimi zorunlu kilmis ve daha kiigiik yaslarda
olanlarm da velilerinin istegi dogrultusunda okula kabul edilmesine olanak tanimistir. Ancak
talimatla okullarin finansmani konusunda herhangi bir yenilik getirilmemistir. Ogretmenler,
gecimlerini saglamak ve okulun cesitli giderlerini karsilamak igin Ogrencilerden, ailelerinin
ekonomik durumlarina goére, bir ile on iki kurus arasinda degisen miktarlarda bir aylik lcreti,

haftalara bolerek toplayacaklardir. Devlet, ileride 6gretmenlere bir miktar maas 6demeyi vaat
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etmistir. Sibyan mekteplerini 1slah edecegi umuduyla hazirlanan 1847 Talimatnamesi birkag
diizenleme diginda uygulanamamistir. Bunun en 6nemli nedeni talimat1 uygulayacak bir egitim
sisteminin kurulamamis olmasidir (Berker, 1945; Bilim, 1984).

Tanzimat Donemi’nin sonuna dogru Batili 6rneklere uygun bir egitim sistemi kurabilmek
iizere Fransa Egitim Bakanligi’nin etkisiyle bir tiiziik (nizamname) hazirlanmstir. 1 Eylil 1869
tarihinde yiiriirliige giren “Maarif-i Umumiye Nizamnamesi”, Osmanli’nin sonuna kadar, hatta
Tiirkiye’nin ilk kurulus siirecinde gegerligini siirdiiren 198 maddelik temel bir diizenleme
olmustur. Cogu hiikmii uzun yillar boyunca uygulanamamis olan bu diizenleme II. Abdiilhamit
Donemi’nde egitimin kurumsal ve kitlesel gelisimi agisindan 6nem tasimustir.

Nizamname’nin 1. maddesinde, “Memalik-i Devlet-i Aliyyede bulunan mekatip esasen
iki kisma miinkasimdir. Birincisi Mekatib-i umumiyedir ki nezaret ve emr-i idaresi devlete
aittir. Ikincisi mekatib-i hususiyedir ki yalmz nezareti devlete ve tesis ve idaresi efrad veyahut
cemaate aittir” denilerek egitimin devlet tekelinde olmadigi, belirtilmistir. Yani devlet disinda
ozel kisiler, kuruluslar ve cemaatler de egitim alaninda rol {istlenebilecektir.

Nizamnameye gore, Maarif Nezareti, Meclis-i Kebir-i Maarif (Ilmiye ve idare
dairelerinden olusmaktadir), Vilayet Maarif Meclisleri ile Muhasebe ve Maarif Sandiklari’ndan
olusacaktir. istanbul ve vilayetlerde kurulacak olan maarif sandiklari egitimin mali boyutuyla
ilgilenecektir (Ozalp, 1982).

Nizamname’nin temel egitimle ilgili hiikiimleri, {ilke geneline yayilan, merkezi bir
egitim-6gretim sistemi Ongdrmiis ve erkek ya da kiz olsun tim g¢ocuklar igin temel egitimi
zorunlu kilmistir. Bu zorunluluk 1876 tarihli Anayasa’da (Kanun-i Esasi) da yer almigtir. Bu
belgenin 114. maddesi sOyledir: “Osmanli efradinin kéaffesince tahsil-i maarifin birinci
mertebesi mecburi olacak ve bunun derecat ve teferruati nizam-1 mahsus ile tayin kilinacaktir.”
Goriildiigi gibi, Anayasa’ya gore, ilkogretim tiim Osmanli uyruklari i¢in zorunlu olacak ve
ilkdgretimin nasil yapilacagi yonetmelikle belirlenecektir.

Maérif Nizamnamesi iilke capinda sibyan, riistiye, idadi ve sultani okullari, istanbul’da
ise Dariilfiinun, Dariilmuallimin, Dartilmuallimat ve kiz riistiyeleri agilmasini Ongdrmiistiir.
Ancak devlete, okul sisteminin gelistirilmesi i¢in 6nemli bir finansal sorumluluk taninmamustir.
Nizamname’nin 4. maddesine gore, “sibyan mekteplerinin maarif-i insaiye ve tamiriyesi
muhallimlerin muhassasat1 ve maarif-i sairesi mahalle ve karyesinde bulunan cemaatlerin heyeti
umumiyesi tarafindan tesviye olunacaktir.” Goriildiigli gibi ilkogretimin finansmaninda
cemaatler dogrudan sorumlu kilinmstir.

Orta dgretim diizeyinde durumun biraz farkli oldugu sdylenebilir. Ornegin, ilk olarak II.
Mahmut zamaninda agilmis ve Tanzimat doneminde yayginlasmis olan riistiye okullar1 Maarif

Nizamnamesi ile yeniden diizenlenmis ve okullarin yapim giderleri ve muallim maaslarinin
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illerin maarif idaresi sandigindan karsilanacagi belirtilmistir (Kodaman, 1991). Dolayisiyla
devlet, yerel diizeyde de olsa, orta 6gretim kuruluslari i¢in mali sorumluluk tstlenmistir.

Maarif Nizamnamesi’nin ¢er¢evesini olusturdugu egitim sistemi ¢ikarildigi donemde iilke
geneline yayilamadigi gibi kitlesel bir 6grenci tabanina da oturtulamamugtir. I1I. Abdiilhamit
Donemi’nde ise, modern iptidai, riisdiye, idadi ve yiiksek okul sayilarinda ve okullagsma
oranlarinda, iilke genelinde 6nemli artislar meydana gelmistir. Bu donemde ilk ve orta 6gretim
yayginlastirilirken, bir dnceki donemde oldugu gibi devletin ilgi alanindaki degismelere paralel
olarak yeni alanlarda yiiksek okullar kurulmasina ya da daha once askeri olarak kurulmusg
okullarm sivil kisimlarinin da agilmasina ¢alisilmistir. Ayrica, Istanbul disindaki bazi illerde de
yiiksek okullar agilmistir (Kodaman, 1991; Tekeli ve flkin, 1999).

II. Abdiilhamit Dénemi’nde, 1879’dan sonra, Vilayet Maarif Idareleri ve vilayetlerde
Maarif Meclisleri olusturulmustur. Maarif meclislerinin bagkanligini yapan maarif miidiirleri,
Maarif-i Umumiye Nezareti’nin Kkararlarin1 ve talimatlarin1 uygulamakla gorevlendirilmistir.
Maarif Meclisleri ayrica egitim harcamalari i¢in yerel kaynaklar bulmak ve bu harcamalar
denetlemekle yilikiimlii kilmmistir. Bu idarelerin 1869 Maarif Nizamnamesi’ne uygun
calismalar ile, iptidailer, riisdiyeler, idadiler ve sultanilerden meydana gelen egitim sistemi tiim
imparatorluga yayilmustir (Tekeli ve ilkin, 1999; Somel, 2001).

Bu donemde devletin egitim alaninda giderek artan dlgiilerde mali, yonetsel ve program
diizeyinde sorumluluk iistlenmesi 6zel 6gretim alaninin gelisimini engellemis degildir. Heniiz
II. Abdiilhamit iktidarinin basinda I. Mesrutiyet’in ilani ile birlikte yiiriirlige giren 1876 tarihli
Kanun-1 Esasi’nin 15. maddesinde “Emr-i tedris serbesttir. Muayyen olan kanuna tebaiyet sart
ile her Osmanli Umumi ve hususi tedrise mezundur” denilerek 6zel Ogretimin serbestligi
diizenlenmistir. 16. maddede ise Oncelikle tiim okullarin devletin denetimi altinda oldugu
vurgulanmig, ancak daha sonra, cemaatlerin egitim ve Ogretim haklarmin korunacagi
belirtilmistir. Yabanci okullar1 konusunda ise yasada bir diizenleme bulunmamaktadir. O
zamana kadar iktidarin miidahale ve denetiminden tamamen uzak olarak faaliyet gosteren
gayrimiislim 6zel okullar1 ile yabanci okullar itizerinde 1886 yilinda ilk kez “miifettig-i
mahsusa” araciligl ile denetim saglanmak istenmis, ancak bu girisim basarili olamamistir
(Kogak, 1985, 487, 488).

Yine bu donemde ilkogretim diizeyindeki finansman sorunu ortadan kalkmis degildir.
Imparatorlugun sonlarina kadar, illerin ilkdgretim okullarinin en temel sorunlarindan birisi
finansman sorunu olmustur. Maarif Nizamnamesi’ndeki diizenlemeler diginda, 1872 yilinda
Osiir lizerinden alman bir maarif vergisi getirilmis, bu vergi araciligiyla elde edilen gelir
ilkdgretim giderlerini karsilamaktan uzak kaldigi icin 1882 yilinda kaldirilmistir. Tanzimat

doneminin son yillarinda gegerlik kazanan ve tek giivenilir egitim finansmani1 kaynagi olan
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madrif hisse-i idnesinin, 1880’lerin sonlarindan itibaren Istanbul’a transfer edilmeye baslanmasi
ve bu paranin daha ¢ok idadilerin masraflarina ayrilmasi, ilkdgretim okullarini, Tanzimat 6ncesi
donemden kalan avariz akgesi, yerel bagislar ve evkaf gelirleri gibi sabit olmayan ciliz
kaynaklara bagh kilmistir (Cakan, 2002, s.86; Nurdogan, 2005, s.442).

II. Abdiilhamit’in tahttan indirilmesiyle baslayan II. Mesrutiyet Dénemi’nde 1908 siyasal
hareketinin getirdigi canli toplumsal tartigmalar i¢inde egitim sorunlar1 6nemli bir yer tutmustur.
Bu dénemde, 6zellikle Balkan yenilgisinden sonra, iilkenin egitimle kurtulabilecegine dair genel
bir diisiince olusmus; gazeteler, dergiler ve diger yayinlar iilkenin kurtulabilmesi i¢in egitimin
onemli olduguna dair diisiinceleri siklikla islemistir (Atuf, 1932).

Ote yandan, II. Mesrutiyet donemi egitimle yurttashk politikalar1 arasinda giiglii bir
bagin kurulmaya baslandigi donemdir. II. Mesrutiyet’in reformcu aydinlari, 6zellikle
Fransa’daki gelismeleri yakindan izlemisler ve modern merkezi devletin siyasal 6znesi olan
vatandasin yaratilmasinda okula ve 6zellikle de ilkokula biiyiikk énem yiiklemislerdir (Ustel,
2004). Bu agidan 1913 tarihinde ¢ikarilan “Tedrisat-1 ibtidaiye Kanunu-i Muvakkat™ énemlidir.
Bu kanun “gecici” adiyla ¢ikarildiysa da zaman icinde bir takim degisiklikler gecirmekle
birlikte 48 y1l siire ile Tiirk ilkdgretim Sisteminin yasal omurgasini olusturmus, asil olarak 1961
tarihli ilkogretim Egitim ve Ogretim Yasas1’na kadar yiiriirliikte kalmistir (Caglar, 1999).

Kanun’un ¢ikarilmasindan &nceki donem, ittihat ve Terakki’nin egitim politikasinda
“arayls donemi” olarak nitelenebilir (Ustel, 2004). Kanun’a kaynaklik eden metin, Mesrutiyet
doneminin iinlii egitim insam1 ve Maarif Vekili Emrullah Efendi’nin Fransiz Maarifini
inceledikten sonra, 1909’da hazirladigi, 3 fasil ve 220 maddeden olusan ve biitiin maarif
meselelerini bir biitiin olarak ele alan, “Maarif-i Umumiye Kanun Layihasi”dir. Bu layihanin
zorunlu ve parasiz egitimi dngoren ilkdgretime ait boliimii tasar1 seklinde meclise sunulmus ve
“Tedrisat-1 Ibtidaiye Kanun-u Muvakkat1” ad1 ile 23 Eyliil 1913 tarihinde kabul edilmistir (Atuf,
1932 ; Basgoz ve Wilson, 1968; Koger, 1987).

Kanunla, “Tahsili iptidai mecburi ve makatibi iptidaiyei umumiyede meccanidir
(md.1)” denilerek ilkdgretimin 7-13 yaslar1 arasindaki erkek ve kiz tiim Osmanli ¢ocuklarina
zorunlu oldugu ve iicretsiz olarak sunulacagi diizenlenmistir. Ancak Kanun’un 15. maddesinde,
“Mekatibi iptidaiye tesisine muktazi arsanin tedariki ve mektep binasinin ve muallim ve
muallime ve muavin ve muavinleri masaatiile siiknalar1 masarifi insaiyesi ve bedeli icar1 ve
bunlarin tamiri esast mektebin ve levazimi tedrisiyenin tedarik ve tecdidi, dershanelerin teshin
ve tenviri, hademe Ticretleri kariye ve mahalle ahalisinin zimmetine ait masrafi
mecburiyedendir” denilerek egitim giderlerinin halka yiiklendigi goriilmektedir.

Kanun’da, “Tahsili iptidai mekatibi iptidaiyei umumiyede veya mekatibi hususiyede

veyahut ebeveyn veya hususi muallimler tarafindan aile nezlinde gosterilir (md.2)” denilerek
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ilkdgretimin okul sistemi disinda da yapilabilecegi belirtilmistir. “Tedrisat1 iptidaiyeye mahsus
olan miiessebat ya umumi veya hususidir (md.7)” denilerek ilkdgretimin merkezi devlet orgiitii
ve yerel yonetimler yaninda ozel kisi, sirket ve cemaatler tarafindan da yapilabilecegi
diizenlenmistir. Aynm1 maddeye gore, resmi program uygulandigi takdirde vakiflarin yiiriittigii
egitim faaliyetleri devlet faaliyeti gibi degerlendirilecek aksinde ©zel Ogretim olarak
goriilecektir.

Kanun’un “Tedrisat-1 Iptidaiyye Varidat ve Masar1 ve Maasati” baslikli besinci
boliimiinde 67. madde ile ilkogretimin tiim masraflari, muallim, memur ve miifettis maaslari,
Dariilmuhallimin-i iptidaiyelerin giderlerinin vilayet biitcelerinden karsilanacag: diizenlenmistir.
Kanun’da Iptidaiyeler icin vergi toplama yetkisi Vilayet idare Meclisleri’ne verilmistir. Vilayet
Meclisi iiyesi olabilmek ise, belirli oranda vergi verme, gercekte belirli miktarda gayrimenkule
sahip olma kosuluna baglidir. Dolayisiyla bunlarin biiyiik toprak sahipleri ve esraf oldugunu
sOylemek miimkiindiir (Cakan, 2002, s.88).

Karakditiik’tin (2001) 1987-1908 dénemi sl muhasebe defterindeki kesin hesaplara gore
hazirladig1 cizelgeye bakildiginda, devlet harcamalar1 iginde egitim harcamalarinin pay1
ortalama % 0,5 civarindadir. II. Mesrutiyet Donemi ile birlikte devlet harcamalar1 arttigi gibi
devlet harcamalari i¢inde egitim harcamalarinin orani da artmis ve 1910-1913 yillar1 arasinda %
2 civarma yiikselmistir. Bu donemde egitim harcamalari i¢inde ilkdgretim harcamalarinin da
almmis olmasi orani artiran bir neden olmakla birlikte II. Mesrutiyet’le birlikte egitime daha
fazla kaynak ayrilmaya baslandigi sOylenebilir. Ancak Balkan Savaslar1 ve ardindan gelen L.
Diinya Savasi ile birlikte bu durum degismistir.

Devletin egitim finansmani konusundaki yaklasimi bu donemde egitim galisanlarina
verilen maaglar tizerinden de degerlendirilebilir. 1869 Maérif Nizamnamesi’nde riisdiyelerdeki
muallim-i evvel maast aylik 800 kurus, muallim-i sdni aylik 500 kurus, mubassir aylik 250
kurus, bevvab aylik 150 kurus ve masarif-1 miiteferrika 1500 kurus olarak belirtilmistir. Bu
miktarlar, ashinda pek uygulanamanustir. 1913 Tedrisat-1 Ibtiddiye Kanun-1 Muvakkati’nden
sonra, muallim-i evvel maaslar1 880 kurustan 500 kurusa, muallim-i sinininkiler 400 kurustan
200 kurusa disiirilmiistiir (Nurdogan, 2005).

Tim bu gelismelerin yasandigi donem Osmanli devletinin yikilisa dogru gittigi bir
donemdir. Askeri basarisizliklarla birlikte mali bunalim ve siyasi istikrarsizlik stirmektedir.
Dolayisiyla diizenleme ne olursa olsun egitim alanina yeterli kaynak aktarilabildigi sdylenemez.
Hiikiimet savasla birlikte ilk 6zveriyi memur kesiminden beklemis, artan fiyatlara karsin,
ayliklarm % 50’sinden zorunlu tasarruf yoluna gitmistir. Bu durumdan en ¢ok etkilenenler
arasinda dgretmenler bulunmaktadir. Ornegin, 1918 yilinda Dersaadet Icra Dairesi’ndeki bir

katip aylik 400 — 1000 kurus arasinda bir maas alirken, riisdiyelerdeki yaz1 6gretmeni 80 — 100
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kurus maas alabilmistir. Maliye Nezareti, savagla birlikte vilayetlere biitgeden para
gonderilemeyecegini aciklamig, ayrica o yila ait dgretmen maaslarinin ancak dortte tiglini
odeyebilmistir. Oyle ki, imparatorlugun merkezi olan Istanbul Uskiidar’daki ibtidai
Ogretmenlerine ait maaglarin ancak yarisi verilebilmistir. Tagra i¢in ise durum daha da kotiidiir,
bu dénemde bir¢cok Ggretmen gorevini birakmis ve okullar tatil edilmistir (Toprak, 1982;
Nurdogan, 2005, s.567).

Egitim yonetimi acisindan II. Mesrutiyet’in ilanindan Nisan 1909’a kadar 7 nazir ve
1914’e kadar ise toplam 15 nazir degismis olmasi istikrarsizligin 6nemli bir gostergesidir.
Dolayisiyla bu donemde okul sistemi i¢in gerekli kaynak tahsis edilemedigi gibi sistematik bir

egitim reformu gerceklestirebilmek i¢cin gerekli yonetsel kosullar da yaratilamamastir.

Cumhuriyet Donemi’nde Temel Egitimin Gelismesi ve Finansmam

Istanbul ile smirh bir alanda yasamm bir siire daha devam ettirmisse de Osmanl
Devleti’nin bagimsiz bir devlet olarak, 30 Ekim 1918 tarihli Mondros Anlagmasi ile ve asil
olarak da 10 Agustos 1920 tarihinde imzalanan ancak uygulama sansi bulamayan Sevr
Anlagmasi ile tarihe karistigi soylenebilir. 1919 yilindan itibaren Anadolu’da gelisen Milli
Miicadele’nin basariya ulagmasiin ardindan 24 Temmuz 1923 tarihinde imzalanan Lozan
Anlagmasi ile de yeni devletin kurulusu resmen gerceklesmistir.

Osmanli’nin yikilmasindan sonra yeni devleti kuran yonetici kadrolar, modern bir ulus-
devlet kurma ve ulus insa etme diisiincesi ile hareket etmis ve bu a¢idan, basta Fransa olmak
iizere Batili devletlerin tarihsel gelisimini referans almistir. Dolayisiyla, cumhuriyet doneminde,
II. Mahmut ile baglayan 1slahat ¢abalari laiklik ve uluslagma-ulusguluk temelinde kokli bir
sekilde siirdiiriilmeye calisilirken egitim sisteminin ¢ok boyutlu gelisimini hedefleyen reformlar
cumhuriyet reformlar1 arasinda 6zel bir anlam ve 6nem tagimustir.

Osmanli’dan Cumhuriyet’e devredilen miras oldukca elverigsiz kosullarla belirlenmistir.
Tiirkiye’de 1923 yilinda vilayet salnamelerine dayali olarak yapilan tahminlere gore 11-12
milyon, 1927 yili sayimina gore ise 13,6 milyon niifus bulunmaktadir. Bu niifusun temel
ozelliklerine bakildiginda, niifusun biiyiik ¢cogunlugu kirsal alanlarda yasamaktadir. 1914-1927
arasinda niifus azalirken niifustaki azalmanin en 6nemli yonii bu azalmanin ¢ok biiyiik dlgiide
kentlerde meydana gelmis olmasidir. Savaglar baslamadan 6nce kentlerde niifusun % 25'1 ya-
sarken savagtan sonra bu oran %18’e diismiistiir. Cumhuriyet’in ilk yillarinda niifusun okur —
yazarlik orani ve kamunun sagladigi egitim hizmetleri de iyi durumda degildir. 1920’lerin
basinda alt1 yagindan biilyiik Miisliiman niifusun %10’u bile okur-yazar degildir. 1927 yilinda
yapilan niifus sayimindan elde edilen verilere gore ise, niifusun ancak %11°i okur - yazar

durumundadir (Cavdar, 1985; Tezel, 1986, Ziircher, 2006).
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Milli Miicadele doneminde Anadolu’daki egitimin sayisal gostergeleri oldukea kotiidiir.
Bu donemde Ankara Hiikiimeti’ne baglh 38 il ve sancakta 2.345 ilkokul bulunmaktadir. Bu
okullardan 581°i kapali durumdadir. Ilkokullarin dgretmen sayis1 2.384ii erkek, 677’si kadin
olmak iizere 3.061°dir. Bunlardan ancak 875’1 6gretmen okulu mezunudur. Orta dgretimde 28
sultani, 50 - 60 kadar idadi ve 18 kadar 6gretmen okulu bulunmaktadir. Savas yillarinda
Anadolu kdylerinin % 98’1 okulsuz durumdadir (Basgoz ve Wilson, 1968).

491 sayili ve 20 Nisan 1924 tarihli Tegkilati Esasiye Kanunu’nun 80. ve 87. maddeleri
egitimle ilgilidir. 80. maddeye gore, “hiikiimetin nezaret ve murakabesi altinda her tiirlii tedrisat
serbesttir.” 87. maddeye gore ise, “Iptidai tahsil biitin Tiirkler icin mecburi ve devlet
mekteplerinde meccanidir.” Yani temel egitim tiim vatandaglar icin zorunlu ve devlet
okullarinda parasiz olarak diizenlenmistir.

24 Nisan 1926 tarih ve 822 sayili kanunla lise ve ortaokul giindiiz 6grencilerinden,
Ogrenim Ticreti alinmamasina karar verilmis ve bunun uygulanmasina 1926 - 1927 egitim-
Ogretim yilinda baslanmistir. Boylece Tiirkiye’de yatili okullart disindaki ortadgretim parasiz
hale gelmistir (Cicioglu, 1985, s.136).

Cumbhuriyet yonetiminin ilk yillarinda egitimi gelistirmek i¢in atilan adimlarin temel
engeli finansman yetersizligi olmustur. Bu donemde ilkdgretimin finansmanina iligkin
uygulamalar, 1913 tarihli Tedrisat1 iptidaiye Kanunu Muvakkati’na dayanmaktadir. Bu kanun
1942 yilinda 4357 sayili kanun c¢ikarilincaya kadar ilkdgretim iglerine yon vermek iizere
yiiriirliikte kalmustir. Tedrisat-1 Iptidaiye Kanun-u Muvakkati ilkdgretimin finansmaninda
oncelikli roli il 6zel idarelerine vermistir. Dolayisiyla, il 6zel idarelerinin mali durumu
ilkdgretimin gelisimini dnemli Olciide belirlemistir. Tiim mali yetkileri elinde bulunduran il
idare kurullarinin yetersizligi ilkdgretim sistemini olumsuz etkilemistir. Bu dénemde,
Ogretmenlerin  maaslar1  diizensiz 6denmis, zaman iginde keyfi olarak algaltilip
yiikseltilebilmigtir. Cumhuriyet yonetimi bu konuda hizli ve gi¢li bir degisim egilimi igine
girememis, 1913 tarihli kanunu kaldirmaksizin degisik zamanlarda yaptig1 diizenlemelerle il
Ozel idarelerinin yetkilerini asama asama kisitlamaya c¢aligmistir. Tiirkiye’de 1948'e kadar
ilkdgretim giderleri ve ilkokul Ogretmenlerinin maaslart il ozel idaresi biitcelerinden
karsilanmaya devam etmistir. Ancak 1948 yilinda, tiim ilkogretim giderleri genel devlet biitcesi
icine alabilmistir (Tekeli, 1985; Akyiiz, 1985, s.328; Karakiitiik, 2001).

Yeni devletin egitim finansmam konusunda yaptigi ilk diizenleme 8 Nisan 1923
tarihinde 326 sayih kanunun ¢ikarilmasidir. Bu kanunla Tedrisati Iptidaiye Kanunu’nun
cercevesini ¢izdigi finansman yapisinda bazi degisiklikler yapilarak kent ve kasabalarda
yasayanlarin daha yiiksek oranda ilkogretim masraflarina katilmasi saglanmaya g¢alisilmistir.

Ancak diizenleme, kOy ve kentlerdeki farkli niifus yogunluklar1 disiinildiigiinde, koy
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lizerindeki finansal yiikii azaltamamustir. Nitekim, tiim iilkede Tedrisat-1 Iptidaiye Vergisi olarak
tarh ve tevzii edilen para miktarinin bir milyon ii¢ yiliz bin lira olmasina kargin bu miktarin
ancak dort yiiz bin lirasinin toplanabildigi ve bu miktarin da daha ¢ok kdyler tarafindan
karsilandigi Meclis icindeki tartismalardan anlasilmaktadir. Ote yandan, halkin ilkdgretim
giderlerine katilminin asgari ve azami sinirlar1 belirlenmis ancak gelir diizeyi ¢ok yiiksek
olanlarin katilimi sinirhi kalmigtir. Ayrica diizenleme ile okul kurma isi de halka yiiklenmistir.
(Cakan, 2002, 91, 92, 102).

Cumbhuriyet déoneminde egitim alaninda merkezilesmeye doniik ilk adim 3 Mart 1924
tarihinde 430 sayili Tevhit-i Tedrisat Kanunu’nun ¢ikarilmasi ve ilgili diizenlemelerin yapilmasi
olmustur. Bu kanunla, Ser’iye ve Evkaf Vekaleti ya da 6zel vakiflarinca yonetilen tiim medrese
ve mektepler Maarif Vekaleti’ne baglanirken Ser’iye ve Evkaf Vekéleti biitcesinde mekteplere
ve medreselere ayrilan paranin Maarif biitcesine gecirilecegi belirtilmistir.

Yine bu donemde 13 Nisan 1925 tarihli 616 sayilit Mektep Vergisi Kanunu ¢ikarilmistir.
Kanuna bakildiginda, mektep vergisi, zorunlu egitim ¢agindaki kisilerin okutulmasi i¢in gerekli
masraflara halkin katilimidir (md.1). Sehir, kasaba ve kdylerde az ¢cok geliri ve serveti olan tiim
halk bu vergiyi 6demekle yiikiimlidiir. Ayrica sirketler ve diger kuruluslar da yiikiimlidiir
(md.2). Mektep vergisi araciligiyla elde edilecek paranin bir kismi daimi masraflar olarak
belirtilen, ilkokullarin senelik harcamalari, 6gretmen, yonetici, miifettis ve miistahdem maas ve
diger ddenekleri, koy ilkokullarindaki ¢ocuklar ile kasaba ve kent ilkokullarinda okuyan yoksul
cocuklarin kitap masraflart i¢in kullanilacaktir. Paranin diger kismu ise, ilkokullarin inga
edilmesi ve onarilmasi gibi “olaganiistii” giderler igin kullanilacaktir (md.3).

Mektep Vergisi Kanunu ile okullardan yararlansin ya da yararlanmasin tiim yurttaslar
mektep vergisi vermekle yiikiimli kilinmigtir. Vergi ilkdgretimin finansman yapisini
giiclendirmeyi hedeflemekle birlikte okulu olmayan koylilyii mektep vergisi 6demeye zorlamak
gibi bir olumsuzluk tasimistir. Kanun’un goriismeleri sirasinda bir kisim milletvekili tarafindan
arazi ve emlak, temettu, agnam ve mahsulat1 araziye vergilerine bu vergilerin % 5’1 oraninda
vergi konulmasi, bu yolla biiylik toprak sahiplerinden alinacak verginin netlestirilerek
artirilmasi 6nerilmis ancak bu 6neri benimsenmemistir (Cakan, 2002, s.104).

25 Nisan 1927 tarihli 1130 sayili Maarif Vergisi Hakkinda Kanun ile, Mektep Vergisi
Kanunu sonrasinda yapilan diizenlemelerin olumsuzluklar1 giderilmeye calisilmistir. Kanun’un
gerekcesine gore, verginin matrahi belli degildir. Vergi miikellefi tebligden once ne kadar vergi
verecegini bilmemekte, vergiyi tarh eden komisyonlar ¢ogu zaman vergi yiikiinii adil olarak
dagitmamaktadir. Coziim yolu halktan dogrudan dogruya alinacak vergilere yapilacak zamlar

yoluyla katkinin belirlenmesi olarak onerilmistir. Nitekim diizenleme ile, ilkdgretim igin
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yurttaglardan alinacak katkilarin ayr ayr toplanmayip arazi, kazang, sayim vergileri ve maaglar
tizerinden alinmasi kararlastirilmistir (Cakan, 2002, s.105).

Cumhuriyet Dénemi’nde egitim alaninda merkezilesmeyi saglamaya doniik olarak
Tevhid-i Tedrisat Kanunu sonrasindaki ikinci adim 20 Mart 1926 tarihinde Maarif Tegkilati’na
Dair Kanun’un kabul edilmis olmasidir. Bu kanunun 5. maddesine gore, “Giindiiz ilkmektepleri
vilayetlerin idarei hususiye varidatile agilir. Sehir ve kasaba yati mekteplerini miihtag kimsesiz
cocuklara mahsus olmak tizere Maarif Vekaleti agar. Bu nevi mektepler aranilan sartlar1 haiz
olmak {izere vekaletin miisaadesile mahalli idareler ve belediyeler tarafindan dahi agilabilir.”
Gortildiigii gibi, gilindiiz ilkokullar1 asil olarak il 6zel idare gelirleri ile acilacak, Egitim
Bakanlig1 muhta¢ durumdaki kimsesiz ¢ocuklar i¢in kent ve kasabalarda yatili okullar agacaktir.
Yerel yonetimler de belirli kosullar1 saglamak kosulu ile bu okullar1 agabilecektir. Ayni
maddeye gore, okulu olmayan kdylerin cocuklari icin agilacak olan kody yatili okullari, “gerek
umumi gerek hususi biitcelerle idare olunabilir.” Yani kdy yatili okullar1 genel biitce ve 6zel
biitgelerle finanse edilebilecektir. Kanun’a gore, ilkdgretimde 6gretmen maaslar1 en az 15 ve
yardimcilarinin maast en az § lira olacaktir. Bu maaslar her ii¢ sende bir % 15 zam yapilacaktir
(md.9). Ayrica ilkogretim 6gretmenlerine ayda 500 kurustan az 1000 kurustan ¢cok olmamak
iizere ev kirasi verilecektir (md. 11), yonetim gorevlerinde bulunan 6gretmenlere, maaglari
yaninda, ayda 10 lira ile 20 lira arasinda ydnetim {icreti 6denecektir (md. 13) (Karakiitiik,
2001). 19 Haziran 1930 tarihli 1534 sayili kanunla Maarif Teskilati Kanunu’nun 11.
maddesinde diizenlenen ev kiras1 6denegi iki yil siireyle ertelenmistir (Yiicel, 1938, 5.286).

Maarif Teskilati’'na Dair Kanun ilkdgretim giderlerinin karsilanmasit konusunda bir
yenilik getirmemistir. Ilkdgretim giderlerinin finansmaninda yerel yonetimlerle merkezi
yonetim arasindaki gorev paylasimi 6nceki donemlerdeki gibi devam etmistir. ilkdgretim
konusunda gorev iistlenen Ozel idareler genel olarak egitim harcamalarinda yetersiz kalmak
yaninda 6gretmen maaslarini zamaninda 6deyememis, Ote yandan, maaslar1 asgari sinirlarda
tutmanin yolunu 6gretmenlerin terfilerini geciktirmekte bulmustur (Cakan, 2002, s.95).

Cumhuriyet Donemi’ndeki egitim finansmani sorununa egitim harcamalarmin
biiyiikliigli ve bu miktarlarin biitgeye orani iizerinden bakilacak olursa; 1921 yilinda 390.412 TL
olan Milli Egitim Bakanlig1 harcamalari, 1946 yilinda 101.995.000 TL olarak gergeklesmistir.
1921 yilinda biitge igerisinde egitime ayrilan pay % 0,7 diizeyinde iken 1923 yilinda % 2,9
olmus sonraki yillarda % 4 civarinda seyretmis ve 1943 yilindan itibaren belirgin bir artig
gostererek 1943 yilinda % 5’e ve 1946 yilinda % 10’a ulagsmistir (Karakiitiik, 2001).

Yukarida Ozetlenen finansal diizenlemeler ve sorunlar dolayisi ile Cumhuriyet
Donemi’nde temel egitim istenen diizeyde gelisememistir. Bu donemde temel egitim iginde

degerlendirilebilecek okul dncesi egitim ve ilkdgretim diizeylerinde okul sisteminin gelisimine
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bakildiginda; okul Oncesi egitimin yavas bir gelisme gosterdigi ve bunun da biiyiik kentlerde
goriildiigli sdylenebilir. Cumhuriyetin kurulus yillarinda, Tiirkiye’de 38 ilde, 80 anaokulu
bulunmakta, bu okullarda 5.880 oOgrenci egitim gormektedir. 1928 yilinda yapilan “Harf
Inkilabi”’ndan sonra devletin gerek merkezi biitgeden gerekse il ozel idareleri {izerinden
anaokullar1 ve ana smiflarina ayirdigr 6denek, okur-yazarligi gelistirmek iizere ilkogretim
hizmetlerine aktarilmistir. Kendi haline birakilan anaokullar1 ise yillar i¢inde giiciinii yitirmis
ve 1937-1938 egitim - 6gretim yilinda kapanmustir (Cicioglu, 1985, s.21).

Ilkokul diizeyine bakildiginda, Cumhuriyet’in ilk yillarinda bu egitim diizeyinde 6grenci
ve okul sayis1 agisindan kisa siirede biiylik bir artis meydana gelmistir. Maarif Vekili Mustafa
Necati, 1927-1928 o6gretim yilindaki egitimin sayisal durumunu Cumhuriyetin ilk yillariyla
karsilastirarak sdyle ortaya koymustur:

1923-1924 ders senesinde bilimum resmi ilk mekteplerimizde talebe yektinu

337.618 idi. Bulundugumuz 1927-1928 ders senesinde bu rakam 423.263 e balig

olmustur. Yani dort sene evveline nisbetle ilk mektep talebemiz % 26 nisbetinde

artmis bulunmaktadir. 1923-1924 senesinde resmi mekteplerimizin adedi 4770 idi.

Bu sene 6060’a varmustir. Aradaki farki teskil eden 1290 mektep istisgar

olunmayacak bir faaliyetin sahididir. Bir taraftan da dort sene i¢inde milletimiz

memlekette 1179 mektebi inga ve tamir ederek hediye etmistir...

Mustafa Necati’nin belirttigi artis oransal olarak biiyiikk bir atilim gibi goriiniiyorsa da
gelismenin bagladig1 noktanin son derece kotii kosullarla belirlendigi géz 6niine alinmalidir.

Ismet inénii, 13 Mart 1934 tarihinde, CHP toplantisinda, ilkdgretim sorunlarmi agikga
dile getiren bir konusma yapmistir. Milli Egitim biitcesinin yetersiz oldugunu dolayisiyla
ogretmenlere yeterince ve zamaninda aylik verilemedigini belirten Inénii ilkdgretimin
durumunu soyle ortaya koymustur:

...Ilk tahsil i¢in 13.262 muallim ¢alismaktadir. Bunlarin sehirlerde calisanlari
6624 ve koylerde calisanlart 6638 kisidir. Bugiinkii vaziyet takribi sehirde ve
koyde hocalarin yar1 yaritya ayrilmasi gibi bir manzara gosteriyor. Mektep
sehirde 1143, koyde 5401°dir. 6544 mektep ediyor. Talebe sehirde 257.600,
kdyde 313.180, hepsi 570.780, ilk mekteplerde bulunan talebenin yekiinu olarak
goriiliiyor (...) Su halde bes yiizbin kiisur ile ilk tahsil ¢aginda bulunan
cocuklardan ancak 1/3 mekteblerde bulunuyor demektir. Sehirlerde 257.000
cocuktan 1/5 olarak her sene 50.000 cocuk ¢ikmasi lazimdir. Kdy mekteplerinde
ise 313.000 ¢ocuk bulunduguna gore, ii¢ sinif oldugu i¢in her sene bu miktarin
1/3’1 olan 100.000 talebenin mektebi bitirmesi lazimdir. Su halde yek(n bu

olduguna gore her sene ilk tahsili bitirmis olan ¢ocuklar 150.000 olmasi gerekir.
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Halbuki rakamlara bakacak olursak ¢ikan talebenin yekinu 150.000 yerine

bunun yarisini gérmekteyiz. Her sene kdy, sehir, yatt mekteplerinden azami 75

bin talebe ¢ikmig bulunmaktadir...

Inénii’niin aciklamalarinda goriildiigii gibi 1934 yilinda ilkdgretim ¢ag niifusunun ancak
iicte biri okullagsmistir. Yillik mezun sayilarina bakildiginda ise okul terklerinin tiim &grencilerin
yaris1 gibi ¢ok biiylik bir oram1 buldugu goriilmektedir. Yani ¢ag niifusunun ancak altida biri
ilkdgretimden mezun olabilmektedir.

1935 yilinda Maarif Vekaleti’nin basma getirilen Saffet Arikan’in ilkogretim Genel
Miidiirliigii gérevine vekaleten atadig1 ismail Hakki Tongug’un hazirladigi rapora gore (Tongug,
1946, 5.266):

...1933-1934 istatistiklerine gore kentlerdeki ilkokul sayis1 1192, 6gretmen sayisi

6853, dgrenci sayist 254.517°dir. Kdylerde 4999 ilkokul 6786 6gretmen, 313.169

ogrenci vardir. Koylerde bir 6gretmene 46, kentlerde 37 o6grenci diismektedir.

Okuma caginda 1.800.000 ogrencimiz vardir. Tiirkiye’deki 40.000 kdyiin,

32.000’in niifusu 400°den azdir. Tiirkiye niifusunun 8.000.000’u bu kdylerde

oturmaktadir. Bu koylere okul agmak ve 6gretmen gondermek imkan dahilinde
degildir. Buralarda “gezici 6gretmen ya da yarryillik” gilindiizlii veya yatili bolge
okullart agilabilir. 32.000 kiigiik koyii egitime kavusturabilmek icin yeni yollar
aramaliyiz. Bu koylerin durumu kesfedilmemis bir konu olarak ele alinip

hazirlanmak gerekir. Niifuslar1 400-1200 arasinda olan koy sayimiz 7.000’e

yakindir. Buralarda ti¢ 6gretmenli 4-5 sinifli ilkokul agilirsa 20.000 ogretmene

ihtiyac vardir. Niifuslar1 1.200°den fazla olan 514 kdyiimiiz vardir. Ideal olarak her

koye 3 oOgretmen verirsek 1.500 Ggretmene ihtiyacimiz vardir. Kentlerde de

egitimin saglikli stirdiiriilebilmesi igin en az 1.500 6gretmen gerekmektedir. Su an

Maarif Vekaleti’nin egitimde diizeni saglayabilmesi igin ilk etapta en az 15.000

Ogretmene ihtiyag vardir. Su an mevcut Ogretmen okullarindan bu ihtiyaci

karsilamak yiiz y1l siirebilir. ..

Raporda goriildiigii gibi Cumhuriyet Tiirkiye’si asil olarak bir kdylii tilkesidir. Niifusun
yaklasik % 80’1 kdylerde yasamaktadir. Kdylerin biiyiik bir cogunlugu ise niifusu 400 kisiden az
olan kiigiik kdyler durumundadir. Bu koyler heniiz egitim ve 6gretimle tanismis degildir. Ne
devlet biitcesinin olanaklar1 ne de egitim sisteminden yetisen 6gretmenlerin sayist koyliiniin
egitimini saglayabilecek yeterliktedir. Dolayisiyla hizli bir sekilde ¢ok sayida Ogretmen
yetistirmek ve bunu da olabildigince ekonomik bir sekilde yapmak gerekmektedir.

Saffet Arikan'm Mayis 1936'da TBMM'de belirttigine gore, o yillarda ilkogretmen

okullar1 her yil ortalama 650 mezun vermekte, fakat 6liim, emeklilik, istifa gibi nedenlerle



67

sisteme giren 6gretmen sayisi yillik 300-350 civarinda olmaktadir. Bakan’a gére durum boyle
devam ederse 35.000 ogretmensiz koye Cumhuriyet ancak 100 yil sonra &gretmen
gonderebilecektir (Akyliz, 1985, 5.349).

1938 yilinda Milli Egitim Bakani olan Hasan Ali Yiicel, bakanlik gorevine basladiginda
Ismet Inénii’niin emriyle ilkdgretim iizerine bir rapor hazirlamistir. Indnii, raporu incelemis ve
ilkdgretim meselesinin “kokiinden” halledilmesi icin direktifler vermistir. Bu rapora gore,
iilkede onemli bir ilkogretim sorunu vardir. Sehir ve kasabalarda ilkdgretim ¢aginda bulunan
cocuklarin % 40’1, kdylerde ise % 78’1 okulsuzdur. Ulke niifusuna oranla okur yazarlik orani
erkek niifus i¢in % 23.3, kadinlar i¢in ise % 8.2 diizeyindedir. Halk ilkogretim hizmetlerinden
sehirlerde % 60, kdylerde ise yiizde % 20 oranlarinda yararlanmaktadir. Bu sema karsisinda,
acilen 30.000 okula ve 40.000 6gretmene gereksinim vardir (Yiicel, 1993; Sakaoglu, 1993).

Yukarida {izerinde duruldugu gibi, koyliinlin egitim durumu oldukca kotii oldugu gibi
koye uygun 6gretmen yetistirmek ve koylerde 6gretmen gorevlendirmek de oldukga zordur.
Koye gore ogretmen yetistirme konusu {izerine ileri siiriilen diisiinceler, Cumhuriyet donemi
egitim sistemi iizerinde etkisini ilk olarak 1-20 Mayis 1925 tarihlerinde Konya’da toplanan
Maarif Miifettisleri Kongresi’'nde gostermistir. Kongrede, 6gretmen sorunu tartisilmis 6zellikle
de koy kosullarina uygun Ogretmen yetistirilmesi lizerinde durulmustur. Kongrede alinan
kararlarda su goriise yer verilmistir: “Ko&y mekteplerine muallim yetistirmek tizere, ayr1 bir
mahrece ihtiyag vardir. Bu mahre¢ miiessesenin, miitevazi malumat ile iktifa etmesi ve
talebesini bilhassa kdyler hayatinin i1slah ve tanzimi hususunda miiessir olacak bir terbiye,
ameli, mesleki bir malumat ile ihzar ve techiz etmesi lazimdir” (Oztiirk, 1996, s.72-73; Ergiin,
1997).

1926 yilinda Mustafa Necati’nin maarif vekili olmasiyla 6gretmen yetistirilmesi isine 6zel
bir 6nem verilmeye baslanmistir. Mustafa Necati doneminde ¢ikarilan Maarif Teskilatina Dair
Kanun ile ilkokullar, sehir ve kdy okullar1 olmak iizere ikiye ayrilmistir. Boylelikle, kdye uygun
ders ve miifredatin uygulanmasi amaglanmistir. Mustafa Necati, 6gretmen yetistirme isini bir
plana baglamak i¢in on yillik bir 6gretmen yetistirme plan1 hazirlamis ve her biri 600 6grenci
alacak 10 yeni biiyiik ve modern 6gretmen okulu a¢ilmasini 6ngérmiistiir. Boylece her yil 3.000
Ogretmen yetistirilebilecektir. 1927-1928 egitim - 6gretim yilinda, biri Kayseri Zencidere’de
oteki de Denizli’de olmak {izere, 3’er yil 6gretim siireli 2 K&y Muallim Mektebi agilmistir. Bu
mekteplerde 1927-28 egitim - dgretim yilinda tamami erkek 133 6grenci 6grenim gormiistiir.
1929-30 o6gretim yilindan itibaren kiz 6grenciler de bu okullara kabul edilmistir. Mustafa
Necati’nin actigt Koy Muallim Mektepleri 1932 ve 1933 yillarinda; yonetmeliginde belirtilen
olanaklarm saglanamamasi, kdy ve sehir ¢cocuklarinin yetistirilmelerinde ayr1 ayr1 yontemler

olamayacagi, mevcut 6gretmen okullarinin yeniden diizenlenmesiyle 6gretmen gereksiniminin
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karsilanabilecegi ve bu yolun daha ekonomik olacag gibi diigiinceler 6ne siiriilerek kapatilmistir
(Basgdz ve Wilson, 1968; Oztiirk, 1996; Binbasioglu, 1999).

Koy Muallim Mektepleri’nin kapatilmasindan sonra kdy egitimi agisindan bir siire bir sey
yapilamamistir. Bunun en 6nemli nedeni 1929 Ekonomik Bunalimi nedeniyle Milli Egitim
biitgesinin kisilmasidir. Koy egitimi konusundaki girisimler 1930’1arin ortalarina dogru yeniden
hizlanmistir. Bu dénemde, kdylerdeki egitimin kotli durumunu gosteren bir raporun hazirlanip
Atatiirk’e sunulmasi ile “Kdy Egitmen Kurslari” tartisilmaya baglanmistir. Kéy egitmen kurslar
acma diisiincesi ilk kez Saffet Arikan tarafindan, 26 Mayis 1936’da, TBMM’de bakanligin
biitgesi goriigiiliirken agiklanmistir. Buna gore, Tiirkiye’de niifusu az olan koylerin 6gretmen
gereksinimlerini karsilamak amactyla acilan kisa ve hizlandirilmis 6zel kurslarda yetistirilen ve
iic sinifli kéy okullarinda ders verme yetkisi kazananlara “kdy egitmeni” adi verilecektir. ilk
olarak 1936 yilinda Eskisehir yakinlarindaki Mahmudiye Ciftligi’nde bir egitmen kursu
acilmistir. Egitmen kurslar etkinliklerini, koy enstitiileri kurulana kadar bagimsiz, kurulduktan
sonra da bu okullara bagli olarak 1946 yilina kadar siirdiirmiistiir. Bu kurslardan yaklasik on
yillik siirede 8.675 egitmen yetistirilmistir (Tongug, 1946; Bayram, 1999).

Bu dénemde, egitmen kurslar1 yaninda niifusu 400’den fazla olan kdylerin gereksinimini
karsilamak iizere, 1937’de Izmir - Kizilgullu ve Eskisehir - Mahmudiye’de, 1938°de Edirne -
Karaagag’ta, 1939’da Kastamonu - Golkdy’de K&y Ogretmen Okullar1 agilmustir (Gediklioglu,
1971).

Koyler igin kisa zamanda ¢ok sayida 0gretmen yetistirmeye yonelik olarak yiiriitiilen
calismalar ve saglanan birikim, 28 Aralik 1938’de Milli Egitim Bakani olan Hasan Ali Yiicel ile
birlikte yeni bir ivme ve nitelik kazanmustir. Yiicel’in Tongug ile birlikte gelistirdikleri Koy
Enstitlileri Projesi, 17 Nisan 1940 tarihinde kabul edilen 3803 sayili kanunla hayata
gecirilmistir. Koyii canlandiracagi ve aydinlatacagi diisiiniilen bu projede 6gretmenin egitim
stiresi, bes yillik kdy ilkokulundan sonra bes yil olan Koy Enstitiisii ile birlikte toplam on yil
olacaktir. Kanun yiiriirliige girdikten sonra, Koy Enstitiileri’ne doniistiiriilen dért Koy Ogretmen
Okulu ile birlikte 1940 yilinda 14, 1948 yilina kadar da 7 olmak tizere toplam 21 K&y Enstitiisii
acilmistir. KOy Enstitiileri genelde koy egitmen kurslarinin bulunduklari araziler {izerine
kurulmustur. ilk yillarinda etkili egitsel calismalar yapan bu kurumlar 6234 say1li ve 27.01.1954
tarihli kanunla, “Ilkégretmen Okullar1” ile birlestirilmis ve varliklar1 son bulmustur (Evren,

1998).
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Sonu¢

Modernlesmenin siyasal diizeyde en onemli sonuglarindan biri, ulus-devlet formlarinin
gelisimi, ulus-devletlerin egemenlik alanlarindaki insan toplulugunun siyasal sosyallesmesinin
saglanmasi, bir bagka ifade ile, devlet sinirlan iginde yasayan toplulugun belirli 6zellikler
cercevesinde hak ve yilkiimliliklere sahip benzesik bir siyasal varlik olarak
sekillendirilmesidir. Dolayisiyla, Bati diinyasinda egitim, modernlesme siireciyle birlikte
kurumsal ve kitlesel olarak gelismis, devletlerce belirlenmeye, ydnetilmeye ve finanse
edilmeye baslanmustir.

Osmanli devleti, Bat1 karsisinda aldig1 askeri yenilgiler, yasadigi yonetsel sorunlar ve
bunlara eslik eden mali bunalim nedeniyle Batililagsma reformlarina girismis ve Osmanli son
doneminde bu yonelim kapsamli bir modernlesme niteligi kazanmaya baslamistir. Bu siireg
temel egitim alaninda da onemli gelismeleri beraberinde getirmistir. Tanzimat Donemi’nin
sonunda, Fransa egitim modeline uygun olarak ¢ikarilan Maarif Nizamnamesi ile sistematik bir
egitim reformu gergeklestirmek hedeflenmistir. Ancak Osmanli ekonomik bunaliminin
yogunlastigi, Bati’ya bagimliligin, Duyun-u Umumiye Idaresi’nin kurulmasi o6rneginde
goriildiigi gibi, agirlastigi bu donemde devlet mali a¢idan zor durumda kalmig ve egitim alanina
yeterli kaynak ayiramamugtir.

Bir baska acidan, devletin egitim alanini diizenleme ve bu alana kaynak aktarma tarzi ya
hizmetten yararlananlarin maliyete katlanmasi ya da yerel yonetimler iizerinden hizmetin
finansmaninin saglanmasi seklinde olmustur. Yerel yonetimler iizerinden gelistirilmeye ¢aligilan
finansman politikasinin, gerek esrafin yerel Olgekte olusturulan kurullara egemen olarak
finansman politikasint kendi c¢ikarma yonlendirmesi, gerekse farkli bolgelerdeki yerel
kaynaklarin farkliligima bagl olarak egitsel olanaklarin esitsiz dagilimi gibi olumsuzluklar
olmustur.

Osmanli’da 1913 yilina kadar temel egitim giderleri oldukga belirsiz ve diizensiz
kaynaklardan karsilanmustir. 1913 yilinda Tedrisati Iptidaiye Kanunu Muvakkati’nin
cikarilmasiyla finansman sorununu ¢ozebilmek lizere yasal bir gerceve olusturulmus ancak
savas kosullarinin getirdigi zorluklar bu konuda etkili adimlar atilmasini engellemistir. Sonugcta,
devletin egitim alaninda dogrudan mali sorumluluk almaktan ka¢inmasi nedeniyle Maarif
Nizamnamesi’ne uygun bir egitim sistemi, II. Abdiilhamit ve II. Mesrutiyet Donemleri’nde
onemli egitsel adimlar atilmigsa da, hedeflenen diizeyde gelistirilememistir.

Yeni devletin kurulmasiyla birlikte, halkin egitim gereksinimini karsilamak ve
Cumbhuriyetle birlikte giindeme gelen hizli ve koktenci degisikliklerin toplumsal tabanini
olusturabilmek {izere egitim alanina biiyilk bir 6nem atfedilmistir. Ancak Cumhuriyet’in

Osmanli’dan devraldigi egitsel miras, uzun siiren savaglar ve buna eslik eden sosyal ve
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ekonomik yikim nedeniyle, oldukga elverissizdir. Dolayisiyla kisa zamanda ¢ok biiyiik egitsel
basarilar elde etmek miimkiin olmamustir.

Cumbhuriyet Dénemi’nde yeni toplumsal ve siyasal yapi insa etmek igin girisilen
reformlarla birlikte gelistirilen egitim diizenlemelerinin basarisi agisindan en 6nemli sorun
finansman sorunu olmustur. Bu donemde, temel egitimin en O6nemli kismini olusturan
ilkdgretim, Osmanli son déoneminde oldugu gibi, “zorunlu” olarak diizenlenir ve egitimin farkl
tiir ve diizeyleri belirli bir siire¢ icinde “parasiz” hale getirilirken, egitim i¢in gerekli kamusal
kaynaklar agirlikla yerel yonetimler iizerinden karsilanmaya calisilmistir. Yerel yonetimler ise
onemli yetersizliklerle belirlendigi icin temel egitimin gelisimi istenen hizda ve nitelikte
gerceklestirilememistir.

Cumbhuriyet Donemi’nin 1950’lere kadar ki yillarinda Tiirkiye’nin sosyal ve demografik
olarak bir “kdyli iilkesi” oldugu sdylenebilir. Zira, bu déonemde niifusun yaklasik % 75 - 80’1
koylerde yasamaktadir. Koyliiniin egitim sorunu ise kentlere gore ¢ok daha agirdir. Koyler igin
ongoriilen ilkogretim siiresi i yil olmasina ragmen okullasma orani olduk¢a diisiiktiir. Koy
kosullarina uygun Ogretmen yetistirmek ve kdye Ogretmen gondermek oldukca zordur.
Kentlerde sayilari artan devlet daireleri ve okullar koyilin elverissiz sosyal ve ekonomik
kosullarina maruz kalan ilkokul 6gretmenleri i¢in ¢gekim merkezi haline gelmistir. Dolayisiyla,
1920°1i yillarin sonunda agilan kdy muallim mektepleri deneyiminden sonra 1930’1u yillardan
itibaren kdy egitmen kurslar1 ve egitsel oldugu kadar “toplum kalkinmasi”na doniik bir politika
olarak kdy enstitiileri agilmistir. Bu uygulamalar kendi simirlan i¢inde basarili olmugsa da
koyliiniin egitimi sorunu, asil olarak finansman yetersizliklerinden kaynakli olarak, varligini

strdiirmiistiir.
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TIkogretim Okullarinda Bilisim Teknolojileri Dersi Yeni Ogretim
Programinin Ogretmen Goriislerine Gore Degerlendirilmesi

Aslan GUch:
Saadettin AYDIN

*kk

Senay AYDIN

Ozet
Bu arasgtirmanin temel amaci Milli Egitime bagl ilkogretim okullarinda okutulan bilisim teknolojileri
dersinin yeni egitim programinin dgretim siirecindeki mevcut durumu ve uygulanmasinda karsilasilan
giicliikleri 6gretmen goriisleriyle ortaya koymak ve ¢6ziim Onerileri sunmaktir. Bu arastirmada tarama
yontemi kullanilmugtir. Arastirma, Bilgisayar Ogretmenleri goriislerinin incelenmesine yonelik anket
modeline uygun, betimsel bir arastirmadir. Tiirkiye genelinde ilkdgretim okullarinda ¢alisan bilgisayar
Ogretmenleri arastirmanin evrenini olusturmaktadir. Arastirma yapilirken program degerlendirme
modellerinden olan Egitsel Elestiri Modelinden faydalanilmistir. Bunun i¢in kullanilan yontem tarama
yontemidir. Sonuca ulagmak i¢in kullanilan veri toplama araci 6gretim iiyeleri yardimu ile likert 6lgegine
gore hazirlanan ve derecelendirmeli soru tiplerinden olusan ankettir. Elde edilen veriler frekans (f), yiizde
(%) teknikleriyle analiz edilmistir.
Caligsma sonunda programin uygulamada yeni olmasindan ve dgretmenlerin bu konuda hizmet i¢i egitim
seminerleri almamalarindan kaynaklanan sorunlarin bas gosterdigi dikkat c¢ekmektedir. Ayrica
laboratuvar imkanlarinin yetersizligi, donanim sikintisi, kaynak eksikligi, haftalik ders saatinin az olmasi
ve siniflarin kalabalik olmasi programin uygulamada basarisini diigiirmektedir.
Yeni Ogretim programini uygularken sorun yasamamak igin Ogretmenlere gerekli bilgilendirmenin
yapilmasi ve en kisa zamanda laboratuvar imkanlarinin yenilenmesi gerekmektedir.
Anahtar Sézciikler: Bilisim Teknolojileri, Bilgisayar Ogretimi, Bilgisayar Destekli Ogretim Ilkdgretim,
Bilgisayar Ogretmeni, Bilgisayar Dersi Program, Bilgisayar Okuryazarlig1

Evaluation of The New Teaching Programme Developed Under The
Name of Svet in Informatics Technologies Lesson in The Vocational
High Schools Via The Teachers’ Point of View

Abstract
The main purpose of this research is to reveal the current state of the new education programme
developed in the field of Data Processing Technologies under the name of Strengthening the Vocational
Education and Training System in Turkey (SVET) and the difficulties confronted from the teachers’ point
of view and to propose solutions. This is a descriptive research in harmony with the questionaire model
aimed at examining the views of computer teachers. The core of this study is the computer teachers
working at vocational high schools. The means of data collecting to reach conclusions is the questionnare
involving gradable question types developed with the help pf lecturers in accordance with Likert Scale.
The collected data were analyzed according to the variables in the SPSS software with the help of
techniques such as frequency (f), percentage (%).
The problems occur mainly because the programme is new in terms of application and because the
teachers don’t attend in service training on this subject. Besides, the deficiency of laborotary facilites,
inadequate hardware, insufficient source of modules and crowded classrooms decreases the success of the
programme in practice.
In order not to encounter problems in the process of application of the new education/ training
programme, the teachers should be informed well and thework of completing source modules should be
accelerated by renewing the laboratory facilities as soon as possible.
Key Words: Vocational High Schools, SVET, Teaching Computer, Informatics Technologies, Modular
System
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Giri

Mevcut bilgi birikiminin her gecen dsakika katlanarak arttigi bir bilgi ¢aginda
yasamaktayiz. Bu bilginin de bireylere kazandirilmasi gerekmektedir. Bilginin bireylere
ulastirilmasi ise ancak egitim programlari ile miimkiin olmaktadir. Bilim ve teknoloji yarisindan
geri kalmak istemeyen milletler, en degerli yatirimin insana yapilan yatirim oldugunun farkina
vararak, egitime ve dolayisiyla egitim programlarina biiyiik énem vermektedirler. Ulkeler bunu
ya mevcut programlarini yeniden gozden gecirerek veya tiimiiyle yeni programlar gelistirerek
gerceklestirmektedirler (Ayas ve ark., 1999). Program gelistirme egitimin amaglarinin en iyi
sekilde gergeklesmesine uygun ortam saglar ve buna bagli olarak Varig (1994), program
gelistirmeyi “gerek okul icinde gerekse okul disinda milli egitimin ve okulun amaglarini
etkinlikle gelistirmek ve gerceklestirmek {izere diizenlenen muhteva ve faaliyetlerin, uygun
yontem, teknik, ara¢ ve gereglerle gelistirilmesine yonelmis koordine cabalarin tiimiidiir”
seklinde tanimlamaktadir.

Son yillarda ¢alisma hayatina ve giinliik hayatimiza bilgisayarin hizli bir sekilde girmesi
ve bu konuda calisanlarin bilgi eksiklikleri baz1 aksamalara neden olmustur. Gilinlimiiziin
gelisme ve c¢agl yakalama diislincesinin en 6nemli gereksiniminin bilgisayar1 verimli bir sekilde
kullanmak oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu nedenle egitimciler bilgisayar ve bilisim teknolojileri
egitiminin kiiclik yaslarda baslamasi1 gerektigine karar vererek Tiirkiye’nin diinya daki bu
teknoloji yarisinin disinda kalmamasi i¢in kisilerin bilgisayari, onu olusturan birimler ile isleve
gecirecek programlart en verimli bir sekilde kullanabilmeleri i¢in gerekli goriilen hususlari
bilmelerini saglamak i¢in vakit kaybetmeden bir seyler yapilmasi gerektigi fikrinde
birlesmislerdir. Boylece teknolojiye ulasabilmenin yolu daha da kisaltilmis olacaktir.

Bilgisayar okuryazari bir toplum olmak biitiin iilkelerin oldugu gibi Tiirkiye’nin de
amacidir. Bunun i¢in de 1980°‘li yillardan itibaren gerek hizmet i¢i egitimlerle gerekse egitim
fakiiltelerinde bulunan bilgisayar 6gretmenligi boliimleri ile bilgisayar 6gretmeni yetistirilmesi
caligmalar1 yapilmaktadir. Universitelerde bilgisayar ve dgretim teknolojisi egitimi boliimleri
acilmig, 2002 yilinda bu boliimler ilk mezunlarimi vermistir. Ayrica ilkdgretim okullarina
bilgisayar dersi konulmustur. Son bir gelisme olarak ise 2006 yilinda bilgisayar dersinin dgretim
programi yenilenmistir. Ogretim progranminin yenilenmesiyle birlikte gergeklesen 6nemli bir
degisiklik de 4-8. siiflarda okutulmakta olan bilisim teknolojileri dersinin 2006-2007 yilindan
itibaren 1.-3. siniflara da uygulanmaya baslanmasidir.

Cagimizin modern kurumlari Bilisim Teknolojileri’ni yogun olarak kullanmaya
baslamiglardir. Bu gelisime paralel olarak giiniimiiziin modern okullarinda da Bilisim
Teknolojileri bir yandan anlamli 6grenme etkinliklerinin gergeklesmesine katki yaparken bir

yandan da egitim kurumlarinin organizasyonu ve yoOnetiminde yeni imkanlar sunmaktadir.
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Internet, gelismis ve gelismekte olan iilkelerin ilerlemesinde ve yeni olanaklara kavusmasinda
itici gii¢ olarak rol oynamaktadir. Cagin gerisinde kalmak istemeyen biitiin iilkeler bu giicten
yeterince faydalanabilmelidirler. Bu ise, ancak Bilisim Teknolojileri egitimine sahip bireylerin
yetistirilmesiyle miimkiin olabilecektir. Teknolojik gelismeler caligma ortamlarimin degisimine
neden olurken bu degisim de organizasyonlarin degisimine neden olmaktadir. Bunun sonucunda
olusan ortamlarda verimli c¢aligabilmek igin yeni yeterliliklerin gelistirilmesi zorunlu
olmaktadir.

Dolayisiyla, giiniimiizde ilk ve orta &gretim kurumlarindan mezun olacak
Ogrencilerimize yukarida belirtilen yeni yeterliliklerin kazandirilmasi gerekmektedir.
Bu gereklilikler dogrultusunda bilgisayar dersinin vizyonu belirlenmistir. Bilgisayar dersi
Ogretim programinin vizyonu; ge¢mis yasantilari, bireysel farkliliklar1 ve olanaklar1 ne olursa
olsun biitiin ogrencileri “bilgisayar okuryazar1” olarak yetistirmenin yaninda, bilisim
teknolojilerini kullanirken etik ve sosyal degerler, tutumlar, gilivenlik, saglik, teknoloji

okuryazarligi konularii bilingli olarak hayata gegirebilmelerini saglamaktir.

Konuyla Ilgili Tiirkiye’de Yapilan Arastirmalar

Genel olarak baktigimiz zaman bu arastirmaya ornek olabilecek birgok farkli branglarda
program degerlendirme aragtirma Ornekleri ve bilgisayarin iilkemizde ve egitim sistemimizde
kullanimu ile ilgili arastirmalar mevcuttur.

Konuyla ilgili yapilan en son caligmalardan biri Sadi Seferoglu (2007) 'nun yaptigi
‘IIkdgretim Bilgisayar Dersi Ogretim Programi: Elestirel Bir Bakis ve Uygulamada Yasanan
Sorunlar’ baglhkli arastirmadir. Bu ¢aligma 2006 yilinda kabul edilen “Ilkdgretim Bilgisayar
Dersi (1-8. Siiflar) Ogretim Progranui”ni1 elestirel bir bakisla incelemeyi amaglayan betimsel
bir calismadir. Bu inceleme yapilirken programin temel iinitelerine géz atilmis, programin
uygulamasinda yasanabilecek sorunlar ele alinmustir. Ayrica Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Egitimi (BOTE) Boliimii 6gretim programu incelenerek bu programla yetisen
bilgisayar dgretmenlerinin yeni ilkdgretim Bilgisayar Dersi (1-8. Siniflar) Ogretim Programinin
gerektirdigi becerilere ne dlc¢lide sahip olduklart tartisilmistir. Son olarak elektronik ortamda
ulagilan bilgisayar 6gretmenlerinin programlarla ilgili goriisleri degerlendirilmistir. Yapilan
degerlendirmelere gore, yeni ilkdgretim Bilgisayar Dersi Ogretim Programimin ‘“kazanimlar,
performans gostergeleri, yaparak yasayarak 6grenme ve proje tabanli etkinlikleri, etkinlik
ornekleri ve degerlendirme” bdoliimleriyle alana katki getirdigi anlasilmaktadir. Ancak G&te
yandan programin uygulamasinda giiclilklere yol agan bircok unsurun varhigi da goze

carpmaktadir.
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Genel olarak bilgisayar ders programinin degistirilmesinden 6gretmenlerin memnun
oldugu, eski programda 6grencilerin degisik siniflarda benzer konularn gordiigii i¢in 6grenmede
yeterli ilerleme saglanamadigi oOgretmenler tarafindan vurgulanmistir. Yeni miifredatta
“smiflarin genel olarak belirli diizeylere gére basamaklandirilmasi, dgrencilerin bir {ist diizeye
ulasabilmesi icin ilgili etkinliklerin esnek bir yapiya sahip olmasi; her etkinligin birbirinden
bagimsiz ve farkli olmasi ve etkinliklerin gorsel ve etkilesimli formlarla desteklenmis olmasi1™
hem dersin islenisini daha zevkli hale getirmis, hem de Ggrenciler igin kalici 6grenmelerin
gerceklesmesini saglayacak bir zemin olusturdugu sonucuna varilmistir. Bu olumlu goriislerin
yant sira Ogretmenlerin karsilastigi en biiyiikk sikintilar: programin uygulanmasiyla ilgili
yeterince bilgi sahibi olmamalari, kaynak kitap ve CD’lerin ellerine ulasmamasi ya da geg
ulagmasi, donanim yetersizligi, bilgisayarlarin eski olmasi, yeterli zamanin bulunamamasi, ders
saatinin az olmasi, orta ve ileri basamaklarda Internetle ilgili konularda internet baglantisinin
cok yavas olmasindan kaynaklanan aksakliklar olmasidir. Bu aksakliklara ek olarak
Ogretmenlerin ¢cogu bilgisayar dersinin se¢meli ders haline getirilmesi sonucu ders notunun
karnelere yazilmamasi nedeniyle 6grencilerin derse olan ilgilerinin ve ciddiyetlerinin azaldigini
belirtmislerdir.

Kural Er (2007) ilkdgretim bilgisayar dersi programina iligkin Canakkale ilinde gérev
yapan Ogretmenlerin goriis ve beklentilerinin belirlenmesiyle ilgili calismasinda ilkogretim
bilgisayar dersi programinin; amaglar, igerik, 6grenme-6gretme siireci ve degerlendirme 6geleri
hakkinda 6gretmenlerin goriislerini almistir. Arastirmada ilkogretim bilgisayar dersi 6grenme-
Ogretme siireclerinde dgretmenlerin karsilastiklart sorunlan tespit etmis, ilkogretim bilgisayar
dersi programinin gelistirilmesine yonelik Ogretmenlerin diisiince ve Onerilerini almugtir.
Sorularina yanit arayan arastirma, programin uygulanmasini degerlendirmeye imkén saglayarak
bilgisayar dgretiminde karsilasilan sikintilarin giderilmesi ve gereken gelismenin saglanabilmesi
bakimindan 6nemlidir. Arastirma nitel yontemde gergeklestirilmis olup, durum g¢aligmasi olarak
desenlendirilmistir. Verileri toplamak amaciyla bilgisayar Ogretmenlerine yonelik goriisme
formu hazirlanmigtir. Arastirmact 2006-2007 6gretim yilinda Canakkale il merkezi ve
ilgelerindeki ilkdgretim okullarinda bilgisayar dersinin Ogretimini yapan Ogretmenlerle
goriismeler yapmustir. Gorligmeler sirasinda yapilan ses kayitlart daha sonra bilgisayara
aktarilarak dinlenip yaziya gecirilmistir. Arastirmanin genel kategorileri, diger adiyla temalar1
belirlenerek bu yapiya gore kodlama yapilmistir. Arastirmanin bulgulari, daha Onceden
belirlenmis alt problemlere uygun olarak ve belirlenen temalara bagli olarak sunulup
yorumlanmustir. Bu bulgular 1s181nda ilk6gretim bilgisayar dersi programinin yetersiz kaldigi ve
programin uygulanmasinda sorunlarin yasandigi belirlenmistir. Bu sorunlarin olusmasinda rol

oynayan etkenler bulgular ve yorum boliimiinde detayli sekilde tartisilmistir. Sonug olarak,
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goriigme yapilan Ogretmenler goriis birligi iginde, programin gelistirilmesi, ders siiresinin
arttirtlmasi, diizenli olarak bilgi teknolojisi smiflarinin yazilim ve donamim ihtiyaglarinin
kargilanmasi 6nerilerinde bulunmuslardir.

Bektas (2006) “ilkdgretim Okullarinda Bilgisayar Derslerine Iliskin Ogretmen
Goriisleri (Elaz1ig ili Ornegi)” bashkli arastirmasinda ilkogretim okullarinda bilgisayar
derslerine iliskin 6gretmen goriislerini almistir.  Arastirmay1 gerceklestirmek i¢in betimsel
yontem kullanilmistir. Arastirmada iicii kisisel bilgi, dordi acik uglu ve 39’u se¢meli olmak
iizere toplam 46 maddelik anket, uzman goriisleriyle gelistirilmistir. Arastirmanin evrenini
Elazig il merkezindeki 74 ilkdgretim okulunda gdrev yapmakta olan bilgisayar 6gretmenleri
olusturmaktadir. Orneklem olarak ise, evrenin tamami almmistir. Verilerin ¢dziimlenmesinde
SPSS for Windows 13.0 istatistik paket programi kullanilarak frekans, ylizde ve ki kare
islemleri yapilmistir. Aragtirma bulgularina gore, bilgisayar 6gretmenlerinin branglarindan genel
anlamda memnun olduklar fakat egitim 6gretim faaliyetlerinin disindaki teknik islerle mesgul
olmak zorunda kalmalarindan, okul imkénlarinin yetersizliginden ve ders saatlerinin
diisiiriilerek bilgisayar dersi notlarinin 6grenci karnelerinde yer almayacak olmasindan rahatsiz
olduklar1 belirlenmistir. Arastirmanin sonucunda bilgisayar dersi dgretim programinin ¢agin
gereksinimlerine gore yeniden diizenlenmesinden memnun olduklart sonucu ortaya ¢ikmustir.
Ders saatlerinin azaltilmasiin dgretmenler tarafindan olumsuz karsilandigi, bunun sebebinin de
igerigin bir ders saatinde yetistirilemeyeceginin oldugu tespit edilmistir ve en ¢ok 6gretmenlerin
laboratuar ortamlar ve teknik eksikliklerden yakindig: ortaya ¢ikmstir.

Yilmaz ve Demirci (2004) ilkdgretim okullarinda II. kademe bilgisayar dersi
miifredatinin degerlendirilmesi konulu arastirmalarinda ilkdgretim okullarinda 6., 7. ve 8.
siniflarda okutulan Se¢meli Bilgisayar Dersi miifredatinda yer alan tinite ve konulari
incelemistir. Hazirlandigindan bu yana revizyondan gegirilmeyen miifredattaki konularin
gereklilik dereceleri 6grenci ve bilgisayar 6gretmenlerinin goriisleri alinarak arastirilmistir.
Se¢meli bilgisayar dersini goren Ogrencilerin ve bu dersi veren bilgisayar dgretmenlerinin
miifredat ile ilgili goriisleri “Likert Tutum Olgegi” modeline uygun 5°’li &lgek kullamlarak
hazirlanmis anketlerle alinmistir. Ikinci kademede yer alan 439 dgrenci ve degisik illerde gorev
yapan 10 bilgisayar 6gretmeninden elde edilen verilerden yola ¢ikarak hangi konularin ¢ikartilip
hangilerinin eklenmesi gerektigi ve miifredattaki degisiklikler konusunda Onerilerde
bulunulmustur. Yapilan arastirmada 6grencilere ve dgretmenlere uygulanan anket sonuglarina
gore; 6. simif miifredatinda yer alan “Veri tabani kullanimi” konusunun miifredattan ¢ikartilip
bunun yerine “Hareketli video, film ve ses programlar1” ile “Internet kullamm ve e-mail
islemleri” konularmin konulmasi uygun goriilmiistiir. 7. simiftaki “Fare Kullanimi” , “Fare

kullanarak resim g¢izme” , “Oyunlar oynama” ve “Veri tabami kullanimi” konularinin
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miifredattan ¢ikartilip bunlarin yerine “Viriis koruma programlar1” , “Internet kullanimi ve e-
mail islemleri” ile “Hareketli video, film ve ses programlari” konularinin konulmasinin daha
uygun olacag diisliniilmiistiir. 8. sinif miifredatinda bulunan “Bilgisayar kullaniminda giivenlik
onlemleri” , “Fare kullammmi” , “Oyunlar oynama” , “Fare kullanarak resim g¢izme” ,
“Canlandirilan olay1 agiklama” ve “Ses ve ses aletlerini ayirt etme” konularnin ¢ikartilip
bunlarin yerine “Hareketli video, film ve ses programlar1” ile “Internet kullanim ve e-mail
islemleri” konularinin konulmasimin daha uygun olacag: diisiiniilmiistiir. [Ikdgretim II. kademe
6., 7. ve 8. sif miifredatinda ortak olarak bulunan “Oyunlar oynama”, “Resim ve sekilleri
uygun yerlere yerlestirip olay canlandirma” , “Canlandirilan olayr aciklama” ve “Ses ve ses
aletlerini ayirt etme” konular1 6grenciler tarafindan gereksiz diye nitelendirilmektedir. Bunun
icin ilgili konularin iceriklerinin gozden gecirilip degistirilerek daha verimli hale getirilmesi
gerekmektedir.

Ogrencilerin beklenti ve isteklerine gore; “Bilgisayar ders saatlerinin arttirilmasi”,
“Bilgisayar alirken dikkat edilmesi gerekenler” , “Windows ve program kurulumu” konular1 da
dikkate alinmalidir. Arastirma neticesindeki tiim bulgular g6z Oniinde bulundurularak
ilkdgretim okullarinin 6., 7. ve 8. siniflarinda okutulan Se¢meli Bilgisayar dersi tiim Tiirkiye’de
daha verimli islenmesi icin miifredatinin revizyondan gegirilmesi gerektigi sonucuna
ulasilmustir ki {lkdgretim II. kademelerde bilgisayar dersi programi 2006-2007 yili itibariyle
degistirilmis ve uygulanmaya baglanmistir.

Uzunboylu (1995) yiiksek lisans tez ¢alismasinda KKTC okullarinda bilgisayar dersi
alan Ogrencilerin, bilgisayar 6grenme diizeyi ve bilgisayara iliskin tutumlar1 arasindaki iligkiyi
incelemistir. Ogrencilerin bilgisayar dersindeki Ogrenme diizeylerinin istenilenden diisiik
seviyede oldugunu, bilgisayar dersi alma, bilgisayar kursuna katilma, bilgisayar sahibi olma,
cevresi tarafindan bilgisayar konusunda yonlendirilme, bilgisayar kullanim yeterliligi gibi
degiskenlerin bilgisayara yonelik tutumlara etki ettigini ortaya koymustur. Bilgisayar dersindeki
biligsel alan davranislarindan bilgi, kavrama ve uygulama basamaklar1 ve bunlarin toplamu ile
bilgisayara iligkin tutum puanlar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki bulmustur.

Akkoyunlu (1996) 6grencilerin deneyimleri ve cinsiyet degiskenleri bilgisayara yonelik
tutumlan arasindaki iliskiyi incelemis; kiz ve erkek Ogrenciler arasinda bilgisayara yonelik
tutumlar1 agisindan anlamli fark bulunmadigini ancak 6grencilerin deneyimlerinin bilgisayara
yonelik tutumlarini olumlu yonde etkiledigini ortaya koymustur. Arastirmada &grencilerin
bilgisayara yonelik kaygilarinin azalarak kendilerine glivenin ve bilgisayara kars1 sevgilerinin

artmasinda aldiklar1 bilgisayar dersi sayisinin fazla olmasinin etkili oldugu belirtilmistir.
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Uluslararas1 Alanda Yapilan Bazi1 Arastirmalar

Kirkman (1993) ilkdgretim Ogrencilerinin sahip olduklar1 bilgisayar deneyimleri ile
ilgili aragtirmasinda; bilgisayar konusundaki bilgi ve becerilerin énemli bir boliimiiniin evdeki
bilgisayar kullanimindan kaynaklandig1 sonucuna ulagsmustir.

Jurema, Lima ve Finho (1996) tarafindan Brezilya’daki ilkdgretim okullarinda
bilgisayar kullanimi i¢in gelistirilen bir kurs programinin tanitimini ve degerlendirilmesini
yaptiklar1 arastirmalar1 igin Oncelikle Ogrencileri bilgilendirmeye yonelik bu kursun ana
ilkelerini iceren bir paket hazirlamistir. Sonra bilisim teknolojileri, egitim, gorsel programlama,
tarih ve didaktik materyal hazirlama alanlarindaki uzmanlardan olusan bir ekip tarafindan
hazirlanarak 20.000 o6grenciye uygulanan bir proje gerceklestirilmislerdir. Bilisim
teknolojilerinin temelleri, bilisim teknolojileri toplum ve ilgi alanlart (matematik, sanat,
oyunlar, arastirma) olmak iizere 3 ana tema etrafinda hazirlanan projenin; 6gretmenler, program,
donanim, yazilim ve materyaller acisindan degerlendirildiginde okullardan olumlu yonde
doniitler alindig1 bildirilmistir.

Keller (2000) calismasinda okullarda bilgisayarin kullanilmasi ile ilgili sorunlar
arasinda planlama, donanim, yazilim sorunlari ve uygulama ile ilgili sorunlara dikkat ¢ekmistir.
Buna gore bazi okullarda &gretmen bulunmadigi i¢in alinan son model bilgisayarlar
kullanilamadan eskimekte, eskiyen bilgisayarlar yeni ¢ikan yazilimlara uyum saglayamamakta
ve bilgisayarla ilgili teknik hizmet, yetersiz kisilerin ellerine birakilmakta ya da bilgisayar
Ogretmenleri bu isler i¢in kullanilarak zaman zaman onlardan bilgilerini agan sorunlarin ¢6ziimii
beklenmektedir. Arastirmada biitin bunlarin zaman ve para kaybina neden oldugu
belirtilmektedir.

Dunsworth, Martin ve Igoe (2000) arastirmalarinda bilgisayar okuryazarliginin
degerlendirilmesine yonelik olarak iiniversite Ogrencileri i¢in diizenlenen bilgisayar
kullaniminin temelleri ve Microsoft Office yazilimlar1 uygulamalarim1 iceren bir kursu
degerlendirmislerdir. 18-24 kisilik siniflarda geceklestirilen kursta 329 6grenci ve 11 egitimci
yer almis, kurs sonunda ara sinav ve finallerin yani sira, kurs boyunca sik sik yapilan kiigiik
capli sinav sonuglar1 degerlendirilmistir. Bu kursta; internet, dosya yonetimi, veri giris-cikis ve
kaydi, M. Word, M. Excel, M. PowerPoint, kisisel web sayfasi olusturma konular1 iizerinde
durulmus ve uygulama projeleri, sinif i¢i aktiviteler, konulara yonelik M. PowerPoint ile yapilan
sunumlar, online ¢oktan se¢meli testler, online tartisma forumlari, web siteleri baglantilari,
isbirlik¢i grup caligmalar1 ve kitaptan okuma stratejileri kullanilmigtir. Buna gore; 6gretilen
stratejiler, uygulama projeleri ve smif igi aktivitelerin 6grenmeyi kolaylastirdigi, buna karsilik

ders kitaplar1 ve online olarak forumlarda yapilan tartismalarin etkili olmadigi, sonug olarak
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Ogrencilerin daha az ilgisini ¢eken kitaptan okuma ve grup ¢alismalari yerine yaparak-yasayarak
Ogrenmenin etkisi vurgulanmig ve bu bilgisayar okuryazarligi kursunun bilgisayar1 tanima ve
basit uygulamalar1 gerceklestirme i¢in basarili oldugu sonucuna varilmigtir.

Roby (2001) Atlanta’da bilgisayar ve internet Ggretiminde isbirlik¢i yaklagimin
etkilerinin inceleyen ¢alismasinda; 100 isadamui tarafindan desteklenen ve 6 ay boyunca iki
haftada bir cumartesi giinleri diizenlenen orta ve yiliksekokul 6grencilerine yonelik bir kurs
programini incelemistir. Goniillii kolej 6grencileri ve 100 Atlanta isadamlar1 birligi {yesi
tarafindan verilen bu program; 1 6gretim tasarimcist ve bir egitmen, yaklasik olarak da 5
goniillii tiniversite 6grencisi ve 16 ve 20 6grenciden olusan 2 gruptan olusmustur ve 6grencilerin
kariyer planlarma gore; program tanitimi, giincel teknoloji, internet, M. Word, M. Excel ve M.
Powerpoint olmak iizere 6 farkli program iizerinde ¢alisilmistir. Ogrenciler igin teknolojiyi
kullanma yeteneklerini kanitlayabilecekleri bir firsat olan bu program; isbirlik¢i aktiviteler ile
Ogrencilerin grup iyeleriyle uyumlu iletisim kurabilmelerine ve kendi adimlarinda
calisabilmelerine imkan saglanmistir. Halkin katilimi, kendi icinde tutarli bir igerik ve bu
programla zevkle mesgul olan 6grenciler sayesinde bilgisayar 6gretimindeki igbirlik¢i yontemin
cok iyi bir 6rnegini teskil etmistir.

Tim bu aragtirmalar incelendiginde hem ulusal hem de uluslararas1 diizeyde yapilan
aragtirmalarda daha ¢ok; bilgisayar kaygisi, bilgisayara yonelik tutumlar ve bilgisayar kullanma
becerisini etkileyen cesitli faktorlerin ele alindigi, isbirlik¢i 6grenme yoOntemi, bilgisayar
laboratuvarlarinin durumu, gesitli 6gretim kademelerinde bilgisayar dersinin durumu iizerinde
duruldugu goze carpmaktadir. Ayrica uluslararasi diizeydeki aragtirmalarda; gelismekte olan
iilkelerde bilgisayar egitiminin 6nemi, yapilanigi ve siiregte karsilasilan sorunlar aragtirilmis ve
ortaya konulan sorunlar da genel olarak; uzun vadeli politika ve planlama, yatirim, 6gretmen
yeterlilikleri, bilgisayar laboratuvarlarinin diizeni, donanim ve yazilim sorunlari, &gretmen-
ogrenci etkilesimi, Ogretim yontemlerindeki farkliliklar, ders kitaplarinin gelistirilmesi,
Ogretmen maaslari, dersin icerigi, idarecilerin bilgisayar alanindaki egitimi seklinde cesitlilik
gostermistir. Tiirkiye’de gerceklestirilen arastirmalarda ise; bilgisayar &gretmenlerinin
meslekleri ile ilgili goriisleri, bilgisayar derslerinde 6grenme-0gretme siirecleri, bilgisayarin
ogrenciler lizerindeki sosyal etkileri gibi konularin yani sira &gretmen adaylara verilen
bilgisayar dersleri, bilgisayar derslerinde bilgisayar destekli 6gretimin uygulanisi, bireysel ve
grupla 6gretim yontemleri, geleneksel ve online yiiriitiilen derslerin karsilastirilmasi, internet
Ogretimi gibi genel olmayan, daha belirli ve dar kapsaml1 konularin ele alindig1 sdylenebilir.

Bu arastirmanin amaci, ilkogretim okullar1 bilisim teknolojileri dersi Ogretim
programinin  0gretmen gorlsleriyle degerlendirilmesi ve programin uygulamasinda

Ogretmenlerin karsilastigi giicliiklerin tespit edilmesidir.
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Arastirma Sorulari

1) Ogretmenlerin yeni programin genel zellikleri hakkindaki goriisleri nelerdir?

2) Ogretmenlerin bilisim teknolojileri &gretim programimin _hedeflerine iligkin gériisleri

nelerdir?

3) Ogretmenlerin bilisim teknolojileri 6gretim programinin icerigine iliskin goriisleri nelerdir?

4) Ogretmenlerin bilisim teknolojileri dgretim programinin Jgrenme-égretme siirecine iliskin

goriisleri nelerdir?

5) Ogretmenlerin bilisim teknolojileri dgretim programinda degerlendirmeye iliskin goriisleri

nelerdir?

Arastirmanin Onemi

[Ikogretimde okutulan bilisim teknolojileri dersinin temel amaci, gegmis yasantilari,
bireysel farkliliklar1 ve olanaklari ne olursa olsun biitiin 6grencileri ‘bilgisayar okuryazart’
olarak yetistirmenin yani sira dgrencilerin bilisim teknolojilerini tanimasi ve bu teknolojileri
kullanirken etik ve sosyal degerler, tutumlar, giivenlik, saglik, teknoloji okuryazarlig1 konularini
da bilingli olarak hayata gecirebilmelerini saglamaktir.

[kogretim birinci kademede bilisim teknolojileri dersiyle ilk defa karsilasan 6grenciler
bilisim teknolojileriyle ilgili konulara ve etkinliklere karsi gelistirdikleri tutumlar, ilerleyen
yillarda arastirma, iletisim kurma, bilgi teknolojilerini kullanma, problem c¢ozme, bilgi
gesitlerini ve kaynaklarini anlamaya yonelik tutumlarinda etkili olmaktadir. Bu nedenlerden
dolay1 ve teknolojinin son yillarda her alanda hayatimiza girmesi sonucu bilisim teknolojileri
alaninda amaglanan bilgi, beceri ve tutumlarin temellerinin atildigi ilkdgretim siirecinin ve
bilisim teknoloji ders programinin yapisinin ve basarisinin 6nemi bir kat daha artmaktadir.

Yasadigimiz c¢agda bilim ve teknolojinin siirekli geligip, degismesi iilkelerin bu
degisime ayak uydurabilmeleri i¢in egitim programlarim siirekli olarak yenilemelerini zorunlu
kilmistir (Kaptan ve Kusakei, 2002). Bilgisayar teknolojisinin de diger alanlardan ¢ok daha hizl
gelistigi bilinen bir gergektir. Bu durum dikkate alindiginda da bilisim teknolojileri dersi
programinin 6gelerinin siirekli degerlendirilmesi bir gereklilikten ¢ok zorunluluk olarak ele
almmalidir. Program gelistirme ilkeleri acisindan eksiksiz bir program hazirlansa bile
uygulamaya konulan ders programinin etkililigini belirleyebilmek ve uygulamaya konulan ders
programinin daha miikemmele ulastirilmast igin ilgili 6gretmenlerin goriislerinin alinmasi
gerekir. Ogretmen goriisleri programlarin tasarlanmasi, gelistirilmesi, degerlendirilmesi ve
diizeltilmesi gorevini yiiriiten Talim ve Terbiye Kurulu’nun ¢alismalarina katki saglayabilir.
Ayrica alinan 6gretmen goriisleri sayesinde bilisim teknolojileri 6gretimiyle ilgili uygulamada

ne gibi aksakliklari bulundugu ortaya konulabilecek, boylece bilgisayar dgretimiyle ilgili yeni
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projeler igin yol gosterici Onerilerde bulunulabilecektir. Bu arastirmanin bilgisayar egitimi
verecek Ogretmen adaylarmi yetistiren yliksek 6gretim kurumlarindaki 6gretim elemanlarina
doniit saglayabilecegi, bilgisayar 6gretmeni yetistirmek igin yeni stratejilerin gelistirilmesine
yol acabilecegi ve bilgisayar Ogretmenlerine bilgisayar Ogretiminde programla ilgili
kargilagtiklar1  sorunlar1 bilimsel olarak analiz edebilme altyapist olusturacagi da
ongoriilmektedir. Bu arastirmanin kendi sinirlan i¢inde program degerlendirme alanindaki bir

boslugu dolduracagi ve gelecekteki ¢alismalara kaynaklik edebilecegi beklenmektedir.

Yontem
Bu arastirmada tarama yontemi kullanilmistir. Tarama modelinde amag¢ var olan ancak
goriilemeyen bilgiyi ortaya ¢ikarmaktir. Yapilacak ikincil ve birincil kaynak arastirmalari hep
bu amaca yéneliktir. Ornegin yaptig1 anket calismasi ile bir {iniversitedeki 6gretim iiyelerinin
tatmin diizeylerini tespit eden bir aragtirmaci aslinda varolan bir bilgiyi bulup ¢ikarmistir. Bu
baglamda mevcut ¢alismada yeni programla ilgili 6gretmen goriislerinin belirlenmesinde bu

yontem uygun bulunarak uygulanmustir.

Orneklem
Aragtirmanin 6rneklemini ise arastirma siiresi icinde YOK ve Milli Egitim Bakanligimin
izni ile www.bilisimanket.com isimli kisisel sitemiz {izerinden ulasabildigimiz Tiirkiye

genelinde 75 ildeki 290 tane bilgisayar 6gretmeni olusturmaktadir.

Arastirmada Kullanilan Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Caligmada veri toplamak amaciyla anket yontemi kullanilmigtir. Anket sorulart
arastirmaci tarafindan Egitim Bilimleri, Isletme Boliimii ve BOTE béliimlerindeki 6gretim
ilyelerinin yardimlariyla, anket hazirlama basamaklar1 ve yontemleri kullanilarak ve program
degerlendirme konulu yiiksek lisans ve doktora tezlerindeki anket sorulari incelenerek
hazirlanmigtir. Anket sorulari hazirlanmadan 6nce konu ile ilgili durum tespiti yapilarak
problem ve alt problemler belirlenmistir. Bu alt problemlere ¢6ziim yollar1 bulunabilecek
sekilde anket sorulari hazirlanmig ve sorular programin genel ozelliklerine iliskin goriisler,
programin hedeflerine iliskin goriisler, programin icerigine iliskin gorisler, programin
ogrenme-ogretme stirecine iliskin goriisler ve programin degerlendirme siirecine iligkin goriisler
olmak tiizere bes boliime ayrilmis ve kesinlikle katilmiyorum, katilmiyorum, kararsizim,
katiliyorum, kesinlikle katiliyorum diye besli bir degerlendirme &lgegi (Likert tutum Olgegi)

kullanilarak hazirlanmistir.
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Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi
Anketlerden elde edilen veriler SPSS programina aktarilmistir. Bu veriler arastirmanin
problemi ve alt problemlerine gére analiz edilmistir. Oncelikle sorulara verilen cevaplar frekans

ve yiizde kullanilarak genel durum ortaya konmaya calisilmstir.

Arastirma Bulgulan
Bu boliimde 6rnekleme katilan illerde gorev yapan bilgisayar 6gretmenlerine uygulanan
anketlerden elde edilen bulgular tablolastirilmistir. Daha sonra bu tablolar degerlendirilmis ve
gerekli yorumlar yapilmaya ¢ahisilmistir. Oncelikle biitiin sorulara verilen cevaplar frekans ve
yilizde kullanilarak genel durum ortaya konmaya calisilmistir. Tablolarda gecen “f” frekanst;

“%” yiizde oranini ifade etmektedir.

Bilisim Teknolojileri Ogretmenlerinin Programin Genel Ozellikleri Hakkindaki Goriisleri

Tablo 1: Arastirmaya katilan 6@retmenlerin programin genel 6zellikleri hakkindaki goriisleri ile
ilgili bulgular

E z = =
- 23 g : = 2 £
Ifadeler X = = > ° X S
£E £ g l =
8 = ] s ] IR
XY M = = 4 ¥ 4
fl| % f % | f | % f % f %
Yeni egitim programina ihtiyag vardi. 6 | 21 | 13 | 45 32| 11 | 118 | 40,7 | 121 | 41,7

Program, 6gretmene ve ziimreye

yeterince rehberlik etmektedir. 7|24 371128150 1721 163 1562 | 33 ) 114

P tanitimiyla ilgili veril
josTanin eIy e verten 50 | 17,2 | 133 | 459 |53 | 183 | 48 | 166 | 6 | 21
hizmet i¢i egitimler yeterlidir.

Bu program 6grencilere biligim

teknolojilerini sevdirerek dgretmektedir. 10| 34 | 35 1121 )62 21,4115 538 27 | 9.3

Programin basamaklara ayrilmig olmasi 3 1 11 | 38 31107 |176 | 607 | 69 | 238
yararli olmustur.

Ogrencilerin seviyelerine uygun
bas.amaklarlln Ogretmenler tarafindan 3 1 9 31 | 29 | 100 | 159 | 548 | 90 31
belirlenmesi programi esnek hale

getirmektedir.

Ogretmenlerin %40,7’si ‘katiliyorum’ ve %41,7’si ‘tamamen katiliyorum’ cevabi
vererek bilisim teknolojileri dersi i¢in yeni egitim programina ihtiya¢ oldugunu belirtmislerdir.

Sadece % 2,1’i ‘kesinlikle katilmiyorum’ ve %4,5’i ‘katilmiyorum’ cevaplarini vererek yeni
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Ogretim programina gerek duymadiklarini belirtmistir. %11°lik bir kisim ise bu konuda fikir
belirtmemistir. Programin dgretmenlere ve ziimreye yeterince rehberlik ettigi konusunda en ¢ok
%56,2’lik kisim ‘katiliyorum’ cevabini vermistir. En az ise %2,4’lilkk oranla ‘Tamamen
katilmiyorum® cevabi verilmistir. Ogretmenler programin tanitimiyla ilgili verilen hizmet igi
egitimlerin yeterliligi konusunda %45,9 ‘katilmiyorum’ cevabi vererek olumsuz fikir beyan
etmisglerdir. %2,1°lik bir kisim ‘tamamen katiliyorum’ ve %16,6’lik bir kisim da ‘katiltyorum’
cevabi vererek olumlu fikir belirtmistir. Program 6grencilere bilisim teknolojilerini sevdirerek
ogretmektedir konusunda oOgretmenlerin %53,8’1 ‘katiliyorum’ cevabi verirken 9%3,4’0
‘kesinlikle katilmiyorum’ cevabi vermistir. Programin basamaklara ayrilmis olmasi yararh
olmustur fikrini 6gretmenlerin %60,7’si ‘katiliyorum’ ve %23,8’1 ‘tamamen katiliyorum’ cevabi
vererek desteklemislerdir. Ogrencilerin seviyelerine uygun basamaklarin 6gretmenler tarafindan
belirlenmesi programi esnek hale getirmektedir segenegine ise %54,8 oraninda Ogretmen

‘katiliyorum’ cevabi vermistir.
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Bilisim Teknolojileri Ogretmenlerinin Programin Hedefleri Hakkindaki Gériisleri

Tablo 2: Arastirmaya katilan 6gretmenlerin programn hedefleri hakkindaki goriisleri ile ilgili bulgular

g £ . .
i s | 5 Y-
Ifadeler X = = = S X S
€ £ £ g £ | £f
8 = = 5 = 8=
XY M o = . X
f % fl % | f| % f % | f | %
Yeni programin hedefleri toplumun
beklenti ve ihtiyaglarini karsilar 4 | 14 |38|131|63|21,7|174|600 |11 | 3,8
niteliktedir.

Programda hedefler hiyerarsik bir sekilde 5| 17 | 32| 11 |40 138 195|672 | 18] 62
sunulmustur.

Unitelerin basinda belirtilen hedefler,

3 1 27|93 |44 (152|184 (634 |32| 11
anlagilir ve net yazilmustir.

Hedefler gerceklestirilebilecek niteliktedir. | 5 1,7 34| 11,7 |47 | 16,2 | 181 | 62,4 |23 | 7,9

Programda 6grencinin giinliik yagsamda

kullanabilecegi hedeflere yer verilmistir. 5 | L7126 901561193 1841634 )19 6,6

Hedefler bilisim teknolojileri dersinin

. 4 | 14 | 10| 34 | 41| 141|207 | 71,4 |28 | 9,7
genel amaglari ile tutarlidir.

Program 6grencilerde merak duygusu

6 | 21 |45|155 |66 |228 | 160 | 55,2 | 13| 45
uyandirarak arastirmaya sevk eder.

Hedefler igerige uygun bigimde 4 | 14 | 23|79 | 45|155|202|69,7 |16 | 55
yazilmistir.

Hedefler dgrencilere diinyadaki teknolojik
gelismeleri yorumlama becerisi 5 1,7 | 411|141 |57 (19,7 |166 | 572 (21| 7,2
kazandirmaktadir.

Yeni program dgrenciyi ezberden gok
konuyu anlamaya ve yorumlamaya tegvik 3 1 19| 6,6 |46 | 159 | 187 | 645 | 35| 12,1
eder.

Tablo 2’de 6gretmenlerinin bilisim teknolojileri dersi 6gretim programinin hedeflerine
iligkin goriisleri ile ilgili bulgulara bakildiginda yeni programin hedefleri toplumun beklenti ve
ihtiyaglarimi karsilar niteliktedir fikrine 6gretmenlerin %60’ min ‘katiliyorum’ cevabi verdigi
goriilmektedir. Hedeflerin anlasilir ve net oldugu, gerceklestirilebilecek nitelikte oldugu,
hiyerarsik bir sekilde sunuldugu, icerige uygun bicimde verildigi, Ogrencilere diinyadaki
teknolojik gelismeleri yorumlama becerisi kazandirdigi, programda 6grencinin giinlitk yasamda
kullanabilecegi hedeflere yer verildigi ve yeni programin Ogrenciyi ezberden c¢ok konuyu
anlamaya ve yorumlamaya tesvik ettigi konularinda O6gretmenlerin %60’indan fazlasi

katiliyorum ve tamamen katiliyorum cevaplarini vererek olumlu fikir beyan etmislerdir.




Bilisim Teknolojileri Ogretmenlerinin Programin I¢cerigine fliskin Goriisleri

Tablo 3: Arastirmaya katilan 6gretmenlerin programin icerigi hakkindaki goriisleri ile ilgili bulgular
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E £ . .
| s | 2 5 Y-
Ifadeler X = = = S X S
€ £ £ g £ 5
8 & = 5 = 8 =
NA- o N o X M
f % fl % | f| % f % | f | %
Yeni icin hazirl d
c1 PogTam Igii Aazlranaft €ers ve 16 | 55 |55(19,0|51|176 | 153 | 52,8 | 15 | 5.2
kaynak kitaplari yeterlidir.
Yeni programin uygulanmasinda gerekli
1 liml D’leri .
olan yazilimlarin, CD’lerin vb 27| 9,3 |54 |186 |38 |13.1| 142 | 49,0 | 29 | 10,0
materyallerin temininde sikinti
yasanmamaktadir.
Igef1g1n sunulus sirasi basitten karmasiga 4|14 [11] 38 4515520370027 | 93
dogrudur.
Igerik asamali ve birbirinin 6nkosulu 4 14 |18 62 | 42 | 145 | 203 | 700 | 23 | 7.9
olarak siralanmustir.
Icerikte yer alan bilgiler dgrenciler i¢in
4 | 14 | 18| 6,2 |59 |203|194|66,9 | 15| 52
anlamlidir.
Icerik 1 hedefleri il
Igerik, programun genel hedefler ile 3| 1 |5 |17 |47|162]|217|748|18] 62
ortiismektedir.
Icerik bilgisayar kullammyla ilgili
konularin 6nemli bir bolimini 8 28 129100 (38 (13,1190 | 655 |25 | 8,6
igermektedir.
I(;erll.igun?u.kh.ay.attanverllen orneklerle 4| 14 |20] 69 |47 |162 | 194 | 669 | 25| 86
zenginlestirilmistir.
Yeni e ot ioin daha iloi
eni program Ggrenciler igin daha ilging | o1y 7149 | g6 | 46 | 159 | 103 | 66,6 | 27 | 9.3
ve yogun bir igerik saglamaktadir.
Program 6grenciyi motive etmektedir. 4 14 |28 9,7 | 62214 |174|60,0| 22| 7,6
Yeni T 1 =
eni program ile dgrenciler arasindaki 7 | 24 | 44152 |62 | 214|163 |562 |14 48
seviye farkliliklari en aza indirgenmistir.
1 kitapl kinlikl i
Gahisma kitaplarinda etkinliklere yeterince | (o | 5 /| 55 | 41 4 | 45 | 155 | 181 | 624 | 21 | 7.2
yer verilmistir.
B klardaki konu tekrarl
aTARTaaT Font exaran 3| 1 [13| 45 [52[179 194|669 |28 | 97
6grenmenin niteligini artirmaktadir.
Etkinlikler 6grencileri bilgiye ulagtiracak
ve yenilik¢i diistinme yeteneklerini ortaya 4 | 14 |20 69 |63|21,7|184|634|19| 6,6
c¢ikaracak sekilde hazirlanmistir.
Etkinlikl ki k 1
tkinlikler ve programdaki kazanimlar 16| 55 |80 |27,6|61| 21 | 123|424 (10| 3.4
arasinda celiskiler vardir.
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Caligma kitaplarinda yer alan etkinlikler
ve yonlendirmeler 6grenciler tarafindan 5 1,7 (21| 7,2 |45 155|206 | 71 |13 | 4,5
anlagilmaktadir.

Etkinlikler 6grencilerin 6grenme
seviyesine, gelisimine ve 6grenme 9 |31 |2 | 90 |5 |193|185|638|14 | 48
ortamina uygun olarak hazirlanmstir.

Igerik bu durumuyla yeterlidir. 13| 45 | 40| 138 | 71| 245 | 155|534 | 11| 3,8

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin programin icerigi ile ilgili goriisleri Cizelge 3’te
goriilmektedir. Yeni program icin hazirlanan ders ve kaynak kitaplarin ve programin
uygulanmasinda gerekli olan yazilimlarin, CD’lerin vb. materyallerin yeterliligi ve temininde
yasanan sikintilar  konusunda Ogretmenlerin %50’sinden ¢ogu ‘katiliyorum, kesinlikle
katiliyorum’ cevaplar vererek olumlu fikir bildirirken, % 25’e yakini1 ‘katilmiyorum, kesinlikle
katilmiyorum’ cevaplartyla olumsuz fikir bildirmistir. Igerigin sunulus siras1 basitten karmasiga
dogrudur, igerik asamali ve birbirinin 6nkosulu olarak siralanmustir, igerik, programin genel
hedefleri ile ortiismektedir ve calisma kitaplarinda yer alan etkinlikler ve ydnlendirmeler
ogrenciler tarafindan anlasilmaktadir sorularma Ogretmenlerin %70’ ve daha fazlasi
‘katiliyorum’ cevabi vermistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin %60’ 1indan ¢cogu “igerikte yer
alan bilgiler 6grenciler i¢in anlamlidir, igerik bilgisayar kullanimiyla ilgili konularin 6énemli bir
boliimiinii icermektedir, igerik giinliik hayattan verilen Orneklerle zenginlestirilmistir, yeni
program Ogrenciler i¢in daha ilging ve yogun bir igerik saglamaktadir, program Ogrenciyi
motive etmektedir, ¢alisma kitaplarinda etkinliklere yeterince yer verilmistir, basamaklardaki
konu tekrarlar1 6grenmenin niteligini artirmaktadir, etkinlikler 6grencileri bilgiye ulastiracak ve
yenilik¢i diisiinme yeteneklerini ortaya ¢ikaracak sekilde hazirlanmustir, etkinlikler 6grencilerin
O0grenme seviyesine, gelisimine ve 6grenme ortamina uygun olarak hazirlanmistir” sorularina
‘katiliyorum’ cevabi vererek olumlu fikir bildirmistir. Yeni program ile 6grenciler arasindaki
seviye farkliliklar1 en aza indirgenmistir sorusuna 6gretmenlerin %56,2” si ‘katiliyorum’ cevabi
verirken, %15,2’si ‘katilmiyorum’, %2,4’ii ‘kesinlikle katilmiyorum’ demistir. fcerik bu
durumuyla yeterlidir sorusuna ise %53,4’lik kisim ‘katiliyorum’, %13,8 ‘katilmiyorum’ ve

%4,5 ‘kesinlikle katilmiyorum’ cevabi vermistir.
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Bilisim Teknolojileri Ogretmenlerinin Programin Ogrenme-Ogretme Siirecine iliskin
Goriisleri

Tablo 4: Arastirmaya Kkatilan 6@retmenlerin programin 6grenme-6gretme siireci hakkindaki
goriisleri ile ilgili bulgular

5 : : g

Ifadeler X = = = S X o

= £ 5 g =y

S = = B = S =

X M i o o X M
f % f % f % f % f %

Programda 6nerilen dgretim

yontemleri laboratuvarda 4 1,4 21 7,2 43 14,8 | 198 | 68,3 24 8,3

uygulanabilir niteliktedir.

Et.klnhklerln b.ehrtllen fiers siiresi 31 10,7 48 16,6 44 152 | 159 | 54,8 8 28
icinde yapilabilmektedir.

Program, dersin islenisinde
ogrencinin aktif katilimini 3 1 14 4.8 39 13,4 | 220 | 75,9 14 4.8
saglayacak niteliktedir.

Program 6grencinin bilgiyi
yorumlamasina, gelistirmesine ve 2 0,7 17 59 48 16,6 | 215 | 74,1 8 2,8
tartismasina firsat vermektedir.

Yeni program ile 6gretmen bilgiyi
dlrek aktarmaktar} 21.yade, ogrenm.lerl 5 17 16 55 a1 141 | 215 | 741 13 | 45
motive etmek ve ilgi uyandirmak ile

yikiimlidiir.

Program 6gretmen ve dgrenci

. 2 0,7 9 31 38 13,1 | 218 | 75,2 23 | 7,9
agisindan esnektir.

Program 6gretmen ve dgrenci

. . 2 0,7 10 34 37 12,8 | 226 | 77,9 15 | 52
acisindan islevseldir.

Program, 6gretmene ders islenis
planini yapmasi igin kolaylik 3 1 6 2,1 36 124 | 208 | 71,7 37 128
saglamistir.

Programda belirtilen 6gretim

yontemleri hedefe uygundur. 3 1 / 2.4 45 155 1 219 | 755 16 55

Laboratuvardaki bilgisayarlarin

Ozellikleri derslerin islenmesi i¢in 31 10,7 30 10,3 39 134 | 166 | 57,2 24 8,3
yeterlidir.

Yeni program derslerin verimliligini

ve 0grencilerin performansini 5 1,7 8 2,8 45 155 | 214 | 73,8 18 6,2
arttirmaktadir.

Icerikteki hazir etkinlikler 63retmene

kolaylik saglamaktadir. 3 1 7 2,4 40 13,8 | 204 | 70,3 36 | 12,4

Programda her iinite i¢in ayrilan
zaman ilgili tinitenin gli¢liik derecesi 5 1,7 31 10,7 69 23,8 | 177 61 8 2,8
ile uyumludur.
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Aragtirmaya katilan &gretmenlerin Programm Ogrenme-Ogretme Siireci Hakkindaki
Gortisleri ile ilgili bulgulara bakildiginda 6gretmenlerin %70’inden fazlasi ‘katiliyorum ve
tamamen katiliyorum’ cevaplari vererek “programda Onerilen dgretim yontemleri laboratuvarda
uygulanabilir niteliktedir, program dersin islenisinde 6grencinin aktif katilimini saglayacak
niteliktedir, 6grencinin bilgiyi yorumlamasina, gelistirmesine ve tartismasina firsat vermektedir,
yeni program ile 6gretmen bilgiyi direk aktarmaktan ziyade, 6grencileri motive etmek ve ilgi
uyandirmak ile yilikiimliidiir, program 6gretmen ve O6grenci agisindan esnektir ve islevseldir,
program, dgretmene ders islenis planin1 yapmasi icin kolaylik saglamistir, programda belirtilen
Ogretim yontemleri hedefe uygundur, yeni program derslerin verimlili§ini ve o6grencilerin
performansini arttirmaktadir, igerikteki hazir etkinlikler 6gretmene kolaylik saglamaktadir”
fikirlerini desteklemiglerdir. Etkinliklerin belirtilen ders siiresi icinde yapilabilmektedir,
laboratuvardaki bilgisayarlarin 6zellikleri derslerin islenmesi igin yeterlidir konularinda ise
Ogretmenlerin %50°den fazlasi ‘katiliyorum’ , %20’den fazlas1 ise ‘katilmiyorum, kesinlikle
katilmiyorum’ cevabi vermistir. Programda her iinite i¢in ayrilan zaman ilgili iinitenin gii¢liik

derecesi ile uyumludur sorusuna da %61°lik bir kisim ‘katiltyorum’ cevabi vermistir.
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Bilisim Teknolojileri Ogretmenlerinin Programin Degerlendirme Boyutuna iliskin
Goriisleri

Tablo 5: Arastirmaya katilan 6@retmenlerin programin degerlendirme boyutu hakkindaki
goriisleri ile ilgili bulgular

2 £ 2 :
- g s s £ g 2 £
Ifadeler X = = = S X o
< £ E g g =
S = = E = S =
XY M 4 e e X M
f % f % f % f % f| %

Programda yer alan 6l¢me degerlendirme

S . 7| 24 |41)141 139|134 (198|683 | 5 |17
ile ilgili genel agiklamalar yeterlidir.

Programda yer alan kazanimlar

olgiilebilir niteliktedir. 3 1|18 62 5011722141738 5 ) L7

Yeni programa gore dlgme ve
degerlendirme yapilirken yeterli
bilgilendirme olmadig1 i¢in zorluk
¢ekilmektedir.

3 1 |32 11 | 49169 | 189|652 |17 |59

Programda 6nerilen farkl: tipteki
degerlendirme yontemleri, 6lgme
degerlendirme yontemi olarak
uygulanabilir niteliktedir.

4 | 14 (31|10,7 53183 |197|679| 5 |17

Performans degerlendirme araglarin
kullanmak i¢in ders aninda yeterince 44 | 152 |45 (155 (39| 13,4 | 157|541 | 5 | 1,7
vakit buluyorum.

Her iinitenin sonunda yapilan
degerlendirmeler ile programin
hedeflerine ulasip ulasmadiginin tespitini
yapmak daha kolaydir.

6 | 21 |26| 90 |48 |16,6|202|697| 8 |28

Unite sonlarinda yapilan
degerlendirmeler 6grencinin bagarisini 3 1 291100 (51176198683 | 9 |31
ve motivasyonunu artirmaktadir.

Bilisim Teknolojileri dersi 6gretim

programi hedeflerine ulagmaktadir. 5| L7 25186 571197192662 1138

Ogrenciler Bilisim Teknolojileri

dersinde oldukga basarihidir. 6121 15152 143)148202 69,724 )83

Arastirmaya katilan Ogretmenlerin Programin Degerlendirme Boyutu Hakkindaki
Gortsleri ile ilgili bulgulara bakildiginda “programda yer alan kazanimlar oOlgiilebilir
niteliktedir, programda yer alan 6lgme degerlendirme ile ilgili genel agiklamalar yeterlidir,
programda oOnerilen farkli tipteki degerlendirme yontemleri, 6lgme degerlendirme yontemi

olarak uygulanabilir niteliktedir, her iinitenin sonunda yapilan degerlendirmeler ile programin
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hedeflerine ulasip ulagsmadiginin tespitini yapmak daha kolaydir, iinite sonlarinda yapilan
degerlendirmeler 6grencinin basarisini ve motivasyonunu artirmaktadir, Bilisim Teknolojileri
dersi ogretim programi hedeflerine ulagmaktadir, 6grenciler Bilisim Teknolojileri dersinde
oldukca basarilidir” sorularina %65’in {istiinde ‘katiliyorum’ cevabi verilmistir. Yeni programa
gore Olgme ve degerlendirme yapilirken yeterli bilgilendirme olmadigi i¢in zorluk gekilmektedir
diyen 0gretmen sayisi %65’in {istiindedir, performans degerlendirme araglarini kullanmak igin
ders aninda yeterince vakit buluyorum diyen o6gretmen sayisi %55 civarindayken, vakit
bulamiyorum diyen 6gretmen sayist %30 ‘u gecmektedir. Bilisim teknolojileri dersi ilkdgretim
1. kademede haftada 2 ders saatiyken, 2. kademede haftada 1 ders saatidir. Ogretmenlerin
goriiglerine gore oOzellikle ikinci kademede bir ders saati igerisinde hem ders anlatimi hem

degerlendirme ayn1 ders igerisinde vakit yetmedigi icin yapilamamaktadir.

Sonuc¢
Elde edilen bulgulara yonelik sonuglar maddeler halinde verilmeye calisilmustir.

e Bilisim Teknolojileri dersine giren bilgisayar 6gretmenlerinin % 82,4’ yeni 6gretim
programina “ihtiyac vardi” goriisiindedirler.

e Bilgisayar Ogretmenleri yeni Ogretim programi i¢in hizmet i¢i egitim semineri
“almadiklarini” ya da alinan seminerlerin yetersiz oldugunu ifade etmektedirler.

e Ogretmenler programda belirtilen hedefleri bilisim teknolojileri dersinin genel amaglar
ile tutarli bulmaktadir.

e Ogretmenler, yeni program icin hazirlanan ders ve kaynak kitaplarin “yeterli oldugu”
goriigiindedirler.

e Bilgisayar 6gretmenleri, yeni programin uygulanmasinda gerekli olan yazilimlarin,
CD’lerin vb. materyallerin temininde “sikint1 yasanmadigin1” belirtmislerdir.

e Ogretmenler igerigin basamaklara ayrilmis olmasini ve sinif seviyelerine gore segilecek
basamaklarin 6gretmen tarafindan se¢ilmesini yararli bulmaktadir.

e Ogretmenler, bilisim teknolojileri dersinin islenmesinde donanim sorunu yasadiklarini
ve laboratuvardaki bilgisayar 6zelliklerinin yetersiz kaldigini belirtmislerdir.

e Ogretmenlerin biiyiik kismi1 programin &grenciyi motive etti§i yoniinde goriis
bildirmislerdir.

e Ogretmenler, programi 6gretmen ve dgrenci agisindan islevsel ve esnek bulmaktadir.

e Ogretmenler yeni programin kendi rollerini olumlu yonde etkiledigini, bilgiyi direk
aktarmaktan ziyade, 6grencileri motive etmek ve ilgi uyandirarak 6grenci merkezli bir

egitim ortami hazirlayabildiklerini diisiinmektedir.
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e Bilisim Teknolojileri ders Ogretmenleri, yeni 6gretim programinda yer alan dlgme
degerlendirme ile ilgili genel agiklamalari yeterli bulmaktadir.
Aragtirmamiz sonucunda 6gretmenlerin ¢ogunlugunun yeni programla ilgili olumlu goriisler

belirttigi ortaya cikmustir.

Oneriler

e Bilgisayar 6gretmenlerinin yeni 6gretim programu ile ilgili hizmet i¢i egitim seminerleri
almalar1 saglanmalidir.

e Unitelerde yer alan yazilimlarin orijinal CD olarak okullara temin edilmesi
saglanmalidir.

e Okullarda laboratuvarlarin donanim agisindan yenilenmesi ve yeni programa uygun hale
getirilmesi i¢in gerekli ¢calismalarin yapilmasi saglanmalidir.

o Okullardaki bilgisayar sayilarinin sinif mevcutlarina gore arttirilmasi lazimdir.

o Bilisim teknolojileri dersinin haftalik ders saatinin ilkdgretim ikinci kademede
arttirtlmasi saglanmalidir.

o Bilisim ders programinin gelisen ve degisen teknolojik gelismelere ayak uydurmasi igin

her y1l gézden gecirilmesi saglanmalidir.
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Doga Sporlar1 Yapan Bireylerin Profilleri, Doga Sporu Yapma
Nedenleri ve Elde Ettikleri Faydalar: Antalya Ornegi’

Ayse KAPLAN™

* k%X

Faik ARDAHAN

Ozet
Bu calismanin amaci; Antalya ili ve yakin ¢evresinde doga sporlarindan doga yiiriiylisii, dagcilik ve kaya
tirmanigt yapan bireylerin bu sporlar1 yapma nedenleri ve katilimlarindan elde ettikleri faydalarin bazi
demografik degiskenlere gore kargilastirilmasi ve katilimcilarin profillerinin belirlenmesine yoneliktir.
Bu c¢alismanin evrenini 2010-2011 yilinda Antalya ve g¢evresinde toplam sayisi tam olarak
belirlenemeyen doga yiiriiyiisii, dagcilik ve kaya tirmanisi yapan bireyler olugturmaktadir. Bu calisma igin
rastgele  Orneklem  yontemi  kullanilmistir.  Bu  calismanin  6rneklemini  doga  sporlar
kuliiplerinde/derneklerinde ve katildiklar1 faaliyetler esnasinda ¢alismaya katilmak isteyen 420 birey
olusturmaktadir. Orneklem grubunda katilimeilar doga yiiriiyiisii (n=205), dagcilik (n=114) ve kaya
tirmanigt (n=101) yapan toplam 420 bireyden olugmaktadir.
Arastirmanin verileri anket teknigi kullanilarak elde edilmistir. Anketin pilot ¢aligmast 20 kisilik bir
kontrol grubuna uygulanarak bi¢im, igerik yoniinden anlagilmayan sorular yeniden diizenlenmistir. Anket
doga sporlart kuliiplerinde/derneklerinde ve doga yiiriiyiisii, dagcilik igin organize edilmis etkinliklere
katilarak bireylere uygulanmistir. Kaya tirmanist i¢in de bu etkinligin gergeklestirilebildigi bolgelere
degisik zamanlarda gidilerek farkli bireylere anket uygulanmistir. Anket; doga sporlar1 yapan bireylerin
demografik 6zelliklerini 6grenmek amagli sorularin yaninda katilimcilarin bu sporlari yapma nedenleri ve
katilmalariyla elde ettikleri faydalar1 6grenmeye yonelik 31 sorudan olusmaktadir.
Anket uygulamasi ile elde edilen verilerin degerlendirilmesi asamasinda ise, frekans (f), yiizde (%),
ortalama (X) ve standart sapma (Ss) gibi tammlayic1 istatistiksel yontemler ve normal dagilim ve
homojenlik kosullar1 yerine gelmedigi i¢in Non-parametrik testlerden Kruskal Wallis Varyans Analizi (y)
ve Mann-Whitney U (Z) testi kullanilmigtir. Katilimcilarin demografik degiskenleri ile etkinliklere
katilma nedenleri sorgulanmistir. Analiz sonucunda gruplar arasinda fark ¢iktiginda bu farkin hangi
gruplardan kaynaklandigint bulmak i¢in Post-Hoc testlerinden Bonferroni diizeltmesi kullanilmustir.
Sonuglar 0.05 anlamlilik diizeyinde degerlendirilmistir.
Calismada sonug olarak, doga yiiriiyiisii, dagcilik ve kaya tirmanigi yapan bireylerin, gogunlukla erkek ve
bekar oldugu; doga yiirliylisii yapanlarin yas ortalamasinin iva,?=43’75’ emekli ve %41,5’inin 1001-
2000 TL gelir elde ettigi, dagcilik yapanlarin yas ortalamasinin im=40,94, ¢ogunlugun serbest meslek

sahibi ve %30,7’sinin 1001-2000 TL gelir elde ettigi, kaya tirmanis1 yapanlarin yas ortalamasinin X
1as=29:77, gogunlugun Sgrenci oldugu ve 0-1000 TL gelir elde ettigi; her bransta ¢ogunlugun lisans
mezunu oldugu, ilgi alant olmasi, dogayla biitiinlesme, yeni beceriler edinme ve onlari kullanma, sikinti
ve stres atmak, sagligi olumlu yonde etkileme nedenleriyle bu sporlart yaptiklari; katilimlarindan
kendilerini daha mutlu, daha saglikli ve giiclii hissettikleri, kendilerine giivenlerinin arttigi, kendilerini
rahatlamis ve tazelenmis hissettikleri, yeni seyler 6grenip, yeni kisilerle tanistiklar1 gibi faydalar elde
ettikleri sonuglarina ulasilmistir.

Anahtar Sozciikler: Rekreasyon, A¢ik Alan Rekreasyonu, Doga Sporlari Rekreasyonu, Doga Yiiriyiisi,
Dagcilik, Kaya Tirmanist.
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The Profile of the Outdoor Sports Participants and The Reason
and The Benefits of Participating in Outdoor Sports: Antalya Case

Abstact
This study aims to research outdoor recreation and investigate the profile of individuals who participate in
hiking-trekking, mountaineering and rock climbing with in the province of Antalya and the surrounding
area. Their reasons for, and the benefits gained by, participating in a particular activity are combined
with some demographic variables to determine the participants' profiles.
A survey of 420 individuals has been prepared for this purpose during 2010-2011 and break downin to the
following groups:- Hiking (n = 205), Mountaineering (n = 114) and Rock climbing (n = 101). The survey
attempts to establish and evaluate the participant’s reasoning for becoming involved in these activities,
the perceived benefits, frequency of participation, who they participate with and Money spent in any
group activities.
In the data evaluation phase the following statistical definitions were used:- frequency (f), percentage
(%), mean (X ) and Standard deviation (Ss). Normal distribution and homogeneity conditions were not be
performed in this study there foretwonon- parametric tests, Kruskal-Wallis analysis of variance () and
the Mann-Whitney U (Z) test, were used to analyze the data. The relationship between the demographic
variables of the activity participants, their reasons for participation and any benefits gained through
participation in the activity was investigated. One Post-Hoc test, the Bonferroni correction test, was used
to find out whether the differences observed between the groups was a result of the analysis. The results
were evaluated at the level of 0.05 significance.
The results from the survey have shown that the majority of participants were single males; the average
age of hikers/trekkers was iage:43.75, most of whom were mainly retired and 41.5% of them had
monthly incomes of between 1001 to 2000 TL. The group of mountaineers featured manyentrepreneurs,
an averag eage of iage:40.94 and 30.7% earned between 1001 to 2000 TL. The group of rock climbers
had an average age of ?age = 29.77, the majority of whom were students with incomes between 0 to
1000 TL. In addition to these findings the study also illustrates that the majority of the participants under
took their pastime within a friendship group (presumably because a high level of trust is desirable for
these types of outdoor activities), possessed Post Graduate degrees. The survey has also illustrated that
these people were motivated to obtain and use new skills, experience the outdoors and to reduce their
stres levels through relaxation. People who participated in rock climbing described themselves as
happier, healthier, stronger, more self-confident, refreshed and relaxed. Participants in mountaineering
and hiking/trekking described similar feelings of increased well-being. In particular, hiking/trekking as
an activity which helped them to learn new skills and meet new people.
Key Words: Recreation, Outdoor Recreation, Nature-Based Recreation, Hiking/Trekking,
Mountaineering, Sport Climbing.
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Giris

Acik alan rekreasyonu (outdoor recreation); doganin bir parcasi ve katilimci arasinda
etkilesim yaratabilen ve bireyin tamamen kendi fiziksel, saglik, ruhsal ve sosyal ¢ikarlari
dogrultusunda yapilan serbest zaman etkinlikleri olarak tanimlanabilir (Ibrahim ve Cordes,
2002). Queensland Outdoor Federation’a gore ise acik alan rekreasyonu “agik alanda yapilan ve
yarisma veya kurallar1 olmayan, herhangi bir tesis veya altyapt olmaksizin yapilabilen, genis
araziler, bol miktarda su veya hava gerekebilen, ¢ogunlugu acik alan olan ve diizenlenmemis
dogal arazide gergeklesen etkinlikler toplamidir” (Plummer, 2009). Bu nedenle bireylerin
birbirleriyle olan davraniglart ve dogayla olan etkilesimlerini konu alan dogal ¢evrede meydana
gelen serbest zaman etkinliklerinden olusur. Bu etkinliklere katilan bireyler kisisel anlamlar
ifade eden bu deneyimlerden cesitli faydalar saglarlar. Aile ve arkadaglar arasindaki iligkilerini
gelistirirler ve yeni arkadaslar edinirler. Etkinliklere katilim sosyallesme siirecine yardimci olur,
bireylerin giinlilk yasam rutinlerini yerine getirmelerini kolaylastirir ve onlarin toplumdaki
yerinin, degerinin artmasina katki saglar (Plummer, 2009).

Agik alan etkinlikleri; dogada kendiliginden var olan veya olusturulmus sularda, karada,
havada, karda ve buzda yapilan etkinliklerden olusmaktadir. Bunlar1 da kaynak olarak
kullanilan yapiya gore smiflandirmak miimkiindiir. Dagcilik, kaya tirmanisi, doga ylriylisi,
kampgilik, kanyon gecisi, magaracilik, kayak, aletli dalis, kug gézlemi, botanik gézlem, dogada
yapilan egitim faaliyetleri, serbest dalis, delta kanat, yelken gibi etkinlikler bu kapsamda
degerlendirilebilecek drneklerdir.

Dogada yapilan her tiirlii spor doga sporlar1 olarak tanimlanmaktadir (Ardahan ve
Yerlisu Lapa, 2011). Doga sporlart insanin sahip oldugu bilgi, beceri ve kondisyonu ile higbir
motor ve hayvan giicii destegi alinmaksizin, doganin var olan potansiyel zorluk ve risklerine
kars1 miicadele etme ve yasami siirdiirme etkinlikleri seklinde ifade edilmektedir. Dogada
yapilan sportif etkinler “doga sporlar1”, “a¢ik alan rekreasyonu etkinlikleri”, “macera sporlar1”,
“macera rekreasyonu”, “extrem sporlar” gibi icinde bulundurduklari tehlike oranina, risk
faktorlerine ve kullanilan yardimci unsurlara bagli olarak degisik isimlerle siniflandirilmistir
(Kogak ve Balci, 2010). Discovery Channel, National Geographics gibi belgesel yaym yapan
kanallarin sayisinin artmasi, gorsel medyada “Survivor” gibi yarismalarin ve “Outdoor” gibi
dergilerin yayinlanmasi bu alanin daha ¢ok duyulmasina ve ilginin artmasina biiyiik katkilar
saglamistir (Plummer, 2009).

Doga sporlar1 etkinlikleri, motor giicli destegi alan moto-kros, kar motoru, araba yarisi,
motorlu tekne gibi etkinlikleri, benzer sekilde hayvan giicii destegi alan; ata binme, kopekli
kizak gibi etkinlik alanlarini igermemektedir. Tiim bunlar kesinlikle bir ac¢ik alan rekreasyonu

olmasina karsin, doga sporlart etkinliklerine genelde eslik eden insan giicii desteginin kisitl,
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dogal gevreye verilen en az etki felsefesinden uzaktirlar. Bagka bir ¢alismaya gore ise yiiksek
dag tirmanisi, kaya tirmanisi, oryantiring, magaracilik, dag bisikleti, kiirek, yiizme, sorf, dalis,
yelken, rafting, kayak, tur kayagi, snowboard, parasiit, hand glading, cliff jumping ve yamag
parasiitii doga sporlar1 olarak ele alinmistir (Kogak ve Balci, 2010).

Diinya’da doga sporlarma artan katilimin paralelinde Tiirkiye’de ve Antalya’da
Ozellikle doga yiiriiyiisli, dagcilik ve kaya tirmamist yaygin olarak yapilmaktadir. Doga
yiiriiyiisii, dogada giiniibirlik (hiking) veya birkag giinliik (trekking) gerceklestirilebilen; sadece
yiiriiylis amagli olabilecegi gibi baska bir doga sporu yapmak i¢in ara¢ da olabilen bir doga
sporudur. Doga yiiriiyiisleri fiziksel birer etkinlik olduklar1 kadar, kisinin kendisini ruhsal bir
disiplin altina almasini da gerektirir (Aydingiin, 1997).

Dagcilik, yiiriiylis, tirmanis ve kampgiligi icinde barindiran, karda, kayada veya buzda,
yazin veya kisin yapilan daha ¢ok yarisma niteligi degil yardimlasma igerigi olan zirve amagli
bir spordur. Dagciligin literatiirde yapilmis birkag tanimlamasi vardir. Bunlardan ilki UTAA
(Union Internationale des Associations d'Alpinisme, Uluslararas1 Dagcilik Federasyonlari
Birligi) dagciligi; “daglarin zirvesine ve/veya tanimlanmig bir noktasina tirmanarak ulasilmasi”
olarak tanimlarken, Bozkurt Ergdr dagciligi; “kayada, karda, buzda, buzulda ve her tiirlii sartta
ve kosulda daglarin doruklara ulagsmak amaciyla yapilan tirmanislar” olarak tanimlamistir
(Ardahan, 2012). Bir diger tamima gore dagcilik insanlarin dogayi, yasami ve kendilerini
tammak i¢in, kendi fiziksel ve psikolojik smirlarin1 6grenmek ve gelistirmek i¢in dogada,
yiikseklere dogru yaptiklar1 yolculuklarin olusturdugu bir spor dalidir (Findik, 2009). Ancak,
dagcilik sadece tirmanmaktan olusmaz, miicadele, risk ve zorluk da igerir (Graydon ve Honson,
2005). Dagcilik hepsinin &tesinde, dagin dogasimi iyi bilmek demektir. Karsilagilabilecek
zorluklarin iistesinden gelebilecek beceriye de sahip olmay1 gerektirir (Moynier, 2004).

Kaya tirmanisi, kaya yiizeylerindeki girinti, ¢ikint1 ve ¢atlaklari; viicut, el ve ayaklarla
tutmak, basmak ve sikistirmak suretiyle, fiziksel ve teknik gili¢ harcayarak sportif amagh
yiikselmek ve algalmaktir. Serbest ve malzeme kullanarak yapilabilir, kisa kaya yiizeylerinde
yapilabildigi gibi (bouldering) uzun duvarlarda da yapilabilmektedir. Bu nedenle sportif kaya
tirmanis1 ve geleneksel kaya tirmanisi diye iki ana basliga ayirmak miimkiindiir. Tirmanig
giiniimiizde, diinyanin en popiiler sporlarindan olmustur (Hill, 2007). Tirmanis bir spordan daha
fazlasidir, bir arayistir diyen Findik (2012) bu sporun fiziksel dayaniklilik gerektirmesinin
yaninda zihinsel dayaniklilik da gerektirdigini vurgulamaktadir.

Doga sporlarina artan ilgi ve katilimla birlikte bireylerin neden doga sporlar1 yaptigi ve
doga sporu yaparak elde ettikleri faydalar bilim adamlarinin ilgisini ¢ekmektedir. Ciinkii doga
yiriyiisii, dagcilik ve kaya tirmanisi satin almabilen ve/veya bireyin kendisinin {irettigi

rekreasyonel bir iirlindiir. Bu iiriinii satin alma siireci endiistriyel veya tiiketim iiriinlerini satin
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alma siirecine benzer ve bir karar verme sistematiginin sonucunda olusur. Bu siire¢ bir¢ok
calismada farkli yonleriyle ele alinmigtir. Rekreasyonel anlamda bireyi doga sporlari yapmaya
yonelten nedenler, bu etkinliklere katilimdan bireyin sagladigi olumlu etkili faydalardan ileri
gelmektedir. Son yillarda agik alan rekreasyonu ve doga sporlar1 yapan bireylerin bu sporlart
yapma nedenleri ve elde ettikleri faydalar siklikla sorgulanmaya baglamistir. Doga sporlarina
katilim gerekgeleri olarak bireyin kisiligi ve bireyin i¢inde bulundugu durumun sebep oldugu
ileri siiriilmektedir (Ercan ve Sar, 2004).

Illinois Universitesinde yapilan bir ¢alismada bireyi motive eden birincil ve ikincil
ihtiyaclara doniik faktorler; doga sevgisi, kalabaliktan, rutinden, aileden ve sorumluluktan
kagma, fiziksel etkinlik yapma, yaraticilik, dinlenme, kendini gelistirme ve yeni beceriler
edinme, sosyal iliski kurma, yeni insanlarla tanigma veya onlar1 gozleme, beklenen olasi
insanlarla iligki kurma (6rnegin iinlii bir kaya tirmanicisinin bir etkinlige gelecek olmasi
bireyleri onunla tanismak i¢in oraya ceker), aile ile birlikte olma, tanima-taninma arzusu,
baskalarina yardim etme, sosyal sorumluluk, uyarici unsurlar veya davetkar yap1 (mesela bir
selale insanlar1 oraya g¢eker), sosyal giic elde etme, kendini gerceklestirme, miicadele ruhu,
baskaldirma, basar1 arzusu, rekabet (i¢ ve dig), zaman Oldiirme ve sikintidan kurtulma,
entelektiiel estetik olarak siralanmigtir (Ibrahim ve Cordes, 2002). Yerlisu Lapa ve digerlerine
(2011) gore ise doga sporlart yapmanin bireylere sagladigi yararlar; grup dinamiklerini
O0grenme, liderlik, gliven arttirma, bireysel karar verebilme, risk yonetimi, kendinin ve
baskalariin sorumlulugunu iistlenebilme, kisilik ve beden gelisimini olumlu etkileme, kendine
ve bagkalarina olan giiveni olumlu etkileme, kendini mutlu hissetme, bagkalari ile etkilesme ve
sosyallesmedir. Saglikli ve giliglii hissetme, rahatlamis tazelenmis hissetme, yeni kisilerle
tanigma, yeni seyler 6grenme, kisisel tatmin elde etme, ¢evre bilinci kazanma, daha verimli
calisma, bir guruba ait olma duygusunu yasama, hayal giicliniin artmasi, kendini daha énemli
hissetme elde edilen diger faydalar olarak siralanabilir.

Cevresiyle bir biitiin olusturan insan yasadig1 cevreden cesitli uyaricilar almaktadir.
Bireyleri dogaya gitmeye motive eden unsurlarin basinda psikolojik ve fizyolojik faktorler yer
almaktadir. Toplumun ahlaki kurallar, kiiltiirii, inanglar1, 6rf ve adetleri bireyin davraniglarinm
belirlemede ve bastirmada 6nemli birer faktordiirler (Ercan ve Sar, 2004). Basaril1 bir dagci olan
Dougal Haston dagcilik hakkindaki diigtincelerini “her zaman psikolojik olarak zorlu bir
yolculuk” seklinde ifade etmistir (Mahruki, 2000). Acik alan rekreasyonunda etkinlik
deneyimlerini etkileyen psikolojik faktorlerin ilki 6zgiirliik algilamasidir. Bu da bireylerin ne
yaptig1, se¢imi ve bunu istemesidir. Bireyin algis1 etkinligin dzgiirce se¢ilmis olmasidir. Bunun
disinda 6nemli olan bir diger Olgiit ise etkinlik sonucunun kalitesidir. Bireylerin karakter

ozellikleri de serbest zaman etkinlik tercihlerini etkilemektedir. T tip kisilik olarak tanimlanan
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kisilik tipindeki birisi diisiik diizeyde fizyolojik uyaricilara ihtiyag duyar. Bu sebeple biiyiik
dl¢iide heyecan arar. Insanlar, normalde yiiksek ve diisiik uyaranlarin dengesini kurmaya ¢alisir.
Baz1 bireyler normal olmayacak oOlglide diisiik uyaricilarla dogarlar, zihinsel ve fiziksel
uyaricilara ¢ok fazla karsilik vermezler. Bunlar T tip kisiligin uyarici deneyimlerinin ve
cevresinin olugmasinin en 6nemli gerekgesidir. T tip kisiligin diisiik uyariciligimin biyolojik
sebepleri henliz tam olarak bilinmemektedir (Ibrahim ve Cordes, 2002).

Doga sporlarina duyulan ilgi hizla artmaktadir. Bireyler iglerinden gelen macera
tutkusunun pesinden diinyanin her kosesine gitmektedirler. Tiirkiye sahip oldugu dogal
kaynaklar ve tarihi dokusuyla bu sporlarin ¢ok ¢esitli bir yelpazede ve her mevsim yapilabildigi
bir yerdir. Her gecen giin diinya turizmden daha fazla pay alan Tiirkiye, bircok doga sporlarinin
yapilmasina olanak saglayan cografi ve iklimsel sartlar1 ile turizm hareketi igerisinde {iriin
cesitliligi acisindan oldukga zengindir. Bu nedenle dogal zenginliklerin doga sporlarinda kaynak
olarak kullanimi1 yayginlasip gelismektedir. Antalya ve yakin g¢evresinde doga yiirliyiisi,
dagcilik ve kaya tirmanist yaygin olarak yapilmaktadir. Bu doga sporlarimi burada yasayan
bireyler gergeklestirdigi gibi Tiirkiye’nin ve Diinyanin her yerinden ¢ok sayida insan burayi
ziyaret etmektedir. Antalya ilinde birgok tirmanis bolgesi bulunmakta ve bu bolgeler hakkinda
diizenli olarak giincellenen Tiirkge ve Ingilizce rehber kitaplari yayilanmaktadir. Olympos,
Ciral1, Akyarlar, Geyikbayir1 bolgelerinde baslangigtan en iist seviyelere kadar degisik zorluk
derecelerinde yiizlerce spor tirmanis rotast bulunmaktadir.

Tirkiye zengin cografyasi igerisinde 5000 metrenin tizerinde olan Agri Dag1 da dahil
dagcilik yapilabilen birgok dagi barindirmaktadir. Agri Dagi 5000 metrenin iizerinde olan
yiiksekligi nedeniyle yiiksek irtifa olmasindan dolayr yazin ve kisin dagcilarin gézdesidir.
Antalya 2000-3000 metre yiikseklikte birgok dagin yer aldigi bir bolgedir. Toros Daglari’nin en
onemli zirvelerinden Kizlar Sivrisi, Tahtali (tarihi Olympos Dag1), Tun¢ Dagi, Bakirli Tepe,
Alabelen, yine civardaki daglardan Dedegdl, Davraz, Giden Gelmezler, Barla, yilin dort
mevsimi yerel ve diger bolgelerden gelen dagcilarin siklikla dagcilik igin tercih ettikleri
daglardir.

Tirkiye’de doga yiiriiyiisii her bolgede zengin bir gesitlilige sahiptir. Doga sporlari
dernek/kuliipleri diizenli olarak aktiviteler diizenlemektedir. Her yastan, her meslekten, her
cinsiyetten bireylerin rahatlikla, az maliyetle, giintibirlik yakin mesafelerde gergeklestirebilecegi
bir spordur. Her gecen giin doga ylirliylisli rotalarinin yenilerinin kesfedilmesi, basin yayin
yoluyla duyurulmasi ve bunlarin 6zellikle Likya Yolu, St. Poul Yolu gibi mistik isimlerle
adlandirilmasi, dernek/kuliiplerin egitimler yapmasi, farkli dillerde rehber kitaplarmin
yayinlanmasi, gerekli malzeme ve egitimlerin ulagilabilirliginin artmasi, her yil senlikler

diizenlenmesi gibi nedenlerle aktivitelere katillm olumlu yodnde etkilenmektedir. Ayrica



99

Tiirkiye’nin tarihi Ipek Yolu ve Baharat Yolu iizerinde olmasi, birgok medeniyetlere yataklik
yapmis olmasi, dini ve manevi yerler olan Siimela Manastiri, Barhal Kilisesi gibi birgok
manastir ve kilisenin dogada yiirlime mesafesinde olmasi bu yiiriiyiislerin degisik nedenlerle de
yapilmasini desteklemektedir.

Antalya’da doga yiiriiyiisi yilim hemen hemen her mevsiminde rahatlikla
yapilabilmektedir. Hava ve doga sartlarinin birlikte aktivite gerceklestirmeye uygun olmasi en
onemli etkenlerdendir. Sahil seridini Fethiye’den Antalya’ya kadar i¢ine alan ve bu alandaki
tarihi yerleri de iceren Likya Yolu giiniibirlik veya kampli yapilabilen diinyaca popiiler bir
rotadr. Ilki 2010 yilinda diizenlenen Likya Yolu Ultra Maratonu her y1l 240 km.lik bir parkurla
organize edilmektedir'. Likya Yolu hakkinda farkli dillere gevrilmis harita ve rehber kitaplar da
bulunmaktadir. Yine ¢ok popiiler olan Yalva¢’tan Antalya’ya kadar tarihi yerleri de igeren bir
diger rota St. Paul Yolu’dur. Bu yolu yiirliyenler Hiristiyanlikta Haci kabul edilmektedir.
Bunlarin diginda da Antalya’nin i¢inde veya en uzak ilge ve kdylerini de kapsayan giiniibirlik
doga yiiriiyiislerini doga sporlar1 dernek/kuliipleri organize etmektedirler. Antalya’da bu tiir
organizasyonlar1 yapan ¢ok sayida dernek/kuliip mevcuttur. Tiirkiye Doga Sporlar1 Federasyonu
Antalya’nin Kemer il¢esinde bulunmaktadir. 2011 yili Ekim ayinda Doga Sporlar1 Olimpiyatlart
Antalya’da gerceklestirilmistir. Biitiin bunlarin yaninda belediyeler ve resmi kurumlar da
rekreatif amacgli doga yliriiyiisleri organizasyonlar1 yapmaktadir.

Bu ¢aligmanin amaci; Antalya ve ¢evresinde doga yiiriiyiisii, dagcilik ve kaya tirmanisi
yapan bireylerin bu sporlar1 yapma nedenlerinin ve elde ettikleri faydalarin yas, cinsiyet, medeni

durum, gelir ve egitim ile iliskisi agisindan incelenmesidir.

Yontem

Betimsel olan bu ¢aligmanin evrenini 2010-2011 yilinda Antalya ve ¢evresinde toplam
sayist tam olarak belirlenemeyen doga yiirliyiisii, dagcilik ve kaya tirmanist yapan bireyler
olugturmaktadir. Bu c¢alisma igin rastgele orneklem yontemi kullanilmistir. Bu g¢aligmanin
orneklemini doga sporlar1 kuliiplerinde/derneklerinde ve katildiklar1 faaliyetler esnasinda
caligmaya katilmak isteyen 420 birey olusturmaktadir. Katilimcilar 112 erkek (X
ya=45.29+15.18) ve 93 kadin (X,,~41.88+11.97) toplam 205 doga yiiriiyiisciisi (X
a=43.75£13.89), 80 erkek (X ,,=41.15£12.36) ve 34 kadin (X,,=40.44+8.30) toplam 114
dager (X ,,,=40.94+11.27), 60 erkek (X ,,=29.72+8.00) ve 41 kadin (X ,,=29.85+9.49) toplam
101 kaya tirmanicisindan (X ,,,=29.77+8.59) olusmaktadir. Bu bireylerin ¢ogunlugu Antalya’da
yasayan bireyler olmasina ragmen aktivite gergeklestirmek i¢in farkli yerlerden gelen bireyler

de anket uygulamasina dahil olmuslardir. Arastirmanin verileri yiiz yiize anket teknigi

! http://www.likyayoluultramaratonu.com/TR Erigim Tarihi: 01.10.2010
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kullanilarak elde edilmistir. Anket sorularinin olusturulmasinda, Kir’in (2007) “Yiiksek Ogretim
Gengliginin Bos Zaman Etkinlikleri: Ksii Ornegi”, Balc1 ve digerlerinin (2003) “Ankara'daki
Universite  Ogrencilerinin  Bos Zaman  Etkinliklerine Katilimlarinin ~ Arastirilmasi”,
Mansuroglu’nun (2002) “Akdeniz Universitesi Ogrencilerinin Serbest Zaman Ozellikleri ve Dis
Mekan Rekreasyon Egilimlerinin Belirlenmesi”, Biikiisoglu ve Bayturan’in (2005) “Serbest
Zaman Etkinliklerinin Genglerin Psiko-Sosyal Durumlarna iliskin Algist Uzerindeki Rolii”,
Ardahan ve Lapa’nin (2011) “Acik Alan Rekreasyonu: Bisiklet Kullanicilari ve Yiirlyiis¢iilerin
Doga Sporu Yapma Nedenleri Ve Elde Ettikleri Faydalar” isimli  calismalarindan
yararlanilmistir. Anketin pilot ¢aligmasi 20 kisilik bir kontrol grubuna uygulanarak bicim, igerik
yoniinden  anlagilmayan sorular yeniden dilizenlenmistir. Anket, doga sporlari
kuliiplerinde/derneklerinde ve doga yiiriiyiisii, dagcilik icin organize edilmis etkinliklere katilan
bireylere uygulanmistir. Kaya tirmanisi i¢in de bu etkinligin gerceklestirilebildigi Geyikbayiri
ve Olimpos tirmanig alanlarina degisik zamanlarda gidilerek farkli bireylere anket
uygulanmistir. Anket; doga sporlar1 yapanlarin demografik ozelliklerini 6grenmek amacl
sorularin yaninda katilimcilarin bu sporlari yapma nedenleri ve elde ettikleri faydalari
ogrenmeye yonelik 31 sorudan olugmaktadir.

Verilerin degerlendirilmesinde frekans (f) yiizde (%) ortalama (X ) ve standart sapma
(Ss) gibi tamimlayici istatistiksel yontemler ve normal dagilim ve homojenlik kosullar yerine
gelmedigi icin Non-parametrik testlerden Kruskal Wallis Varyans Analizi (y) ve Mann-Whitney
U (2) testi kullanilmistir. Katilimeilarinin demografik degiskenleri ile doga sporlart yapma
nedenleri sorgulanmistir. Analiz sonucunda gruplar arasinda fark ¢iktiginda bu farkin hangi
gruplardan kaynaklandigim1 bulmak i¢in Post-Hoc testlerinden Bonferroni diizeltmesi

kullanilmigtir. Sonuglar 0.05 anlamlilik diizeyinde degerlendirilmistir.

Bulgular

Bu boliimde arastirma verilerine uygulanan frekans, yiizde, ortalama ve standart sapma
sonuglari ele alinmgtir.

Katilimcilarin demografik bilgileri Tablo 1°de verilmistir. Tablodan da goriilebilecegi
gibi; kaya tirmanis1 yapanlarin %76,3’1 34 yas ve alt1, dagcilik yapanlarin %50,9’u 25-44 yas
arasi, doga yiirliyiisii yapanlarin %52,7°si 45 yas ve iustlidiir. Her {i¢ doga sporunda erkekler,
bekérlar, iiniversitede okuyanlar ve/veya mezunlar ve 2000 TL ve alti gelire sahip olanlar

cogunluktadir.



Tablo 1: Katilmcilarin Demografik Bilgileri
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Demografik Kaya Tirmamsi Dagciik Doga Yiirityiisii Toplam
Degiskenler f % f % f % F %
0-24 Yas 32 31,7 10 8,8 16 7.8 58 13,8
25-34 Yas 45 44,6 23 20,2 41 20,0 109 26,0
35-44 Yas 17 16,8 35 30,7 40 19,5 92 21,9
45 ve > Yas 7 6,9 46 40,4 108 52,7 161 38,3
Min — Max Yas 13-54 12 - 65 9-77 9-77
X+SS 29,77+8.,59 40,94+11,27 43,75+13,89 39,62+13,34
Kadin 41 40,6 34 29,8 93 454 168 40,0
Erkek 60 59,4 80 70,2 112 54,6 252 60,0
Evli 20 19,8 53 46,5 97 47,3 170 40,5
Bekar 81 80,2 61 53,5 108 52,7 250 59,5
Lise ve alt1 10 9,9 22 19,3 52 25,4 84 20,0
On Lisans 22 21,8 17 14,9 34 16,6 73 174
Lisans 56 55,4 63 55,3 95 46,3 214 51,0
Lisansiistii 13 12,9 12 10,5 24 11,7 49 11,7
0-1000 TL 36 35,6 27 23,7 63 30,7 126 30,0
1001-2000 TL 30 29,7 35 30,7 85 41,5 150 35,7
2001-3000 TL 19 18,8 27 23,7 30 14,6 76 18,1
3001 ve >TL 16 15,8 25 21,9 27 13,2 68 16,2
Toplam 101 100,0 114 100,0 205 100,0 420 | 100,0

Arastirmaya katilan bireylerin doga sporlarini yapma nedenlerine gére dagilimlar: Tablo

2’de verilmistir. Tablodan da goriilebilecegi gibi; kaya tirmanicilarin bu etkinligi yapma

LR INT3

nedenlerinden ilk dordii 6nem sirasina gore; “ilgi alani olmasi”, “dogayla biitiinlesme”, “yeni

LR N3

beceriler edinme ve onlar1 kullanma”, “sikint1 ve stres atmak™ i¢in iken; bu siralama dagcilarda;

LEINY3 LR INY3

“ilgi alaninin olmasi1”, “dogayla biitiinlesme”, “saglig1 olumlu yonde etkileme”, “sikint1 ve stres

LT3

atma”, doga yiiriiyiis¢iilerinde ise; “ilgi alaninin olmas1”, “dogayla biitiinlesme”, “saglig1 olumlu

LEINT3

yonde etkileme”, “sikint1 ve stresten uzak olma”dir.

Doga sporu yapan bireylerin etkinliklere katilma nedenleri ve etkinlik tiirleri arasinda
“ilgi alanim olmas1” ve “yalmzlik hissi” disindaki katilim nedenleri arasinda farklilik istatistiki
olarak anlamlidir (p<0.05). Farklilik “cevremdekilerin etkisi” ve “arkadaslarimla beraber olma

istegi” nedenlerinde dagcilarin lehine, “saghigimi olumlu yonde etkilemek”, “is verimini

2 ¢

arttirmasi’,

199 ¢

monotonluktan kurtulma istegi”, “sikint1 ve stres atma

2 cc

, “yeni bir ¢evreye girme”,

“dogayla biitiinlesme” ve “aileye iyi 6rnek olma” nedenlerinde doga yiiriiylisciilerinin lehinedir.

[3

Sadece “yeni beceriler edinip onlari kullanma” nedeninde farklilik kaya tirmanicilarinin

lehinedir.



Tablo 2: Katihmcilarin Etkinliklere Katilma Nedenlerine Gore Dagihim
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Kaya Tirmanisi Dagciik Doga Yiiriiyiisii

X Ss X Ss X Ss X?
ilgi Alamim Olmasi 4,47 0,819 4,56 0,666 4,44 0,800 1,10
CevremdeKilerin etKisi 2,88 1,003 3,18 1,027 3,27 1,151 9,21 *
Arkadaslarla Beraber Olma istegi 3,54 0,922 3,84 0,992 3,72 1,097 | 633*
Saghgim Olumlu Yoénde Etkilemek 3,92 0,913 4,16 0,878 4,52 0,690 | 36,48 *
Rahatlayip is Verimimi Arttirmasi 3,48 1,064 3,53 0,997 3,80 1,088 | 997 *
Monotonluktan Kurtulma istegi 3,94 1,075 3,74 1,040 411 1,099 | 12,44 *
Sikint1 ve Stres Atmak i¢in 4,02 1,131 3,88 1,065 4,16 0,978 | 532*
'Yeni beceriler edinme / onlar: 4,08 0,913 3,49 1,041 3,58 1,093 | 19,98 *
kullanma
Yeni bir ¢evreye girme 3,14 0,980 3,28 1,093 3,57 1,164 | 1415*
Dogayla biitiinlesme 4,09 1,087 4,37 0,834 4,57 0,658 | 14,43 *
'Yalmzhik hissi 2,62 1,232 2,85 1,058 2,60 1,247 5,34
Aileme iyi 6rnek olmak 2,50 1,172 2,75 1,009 3,08 1,289 | 15,33 *

5:Kesinlikle Evet 4:Evet 3:Kismen 2:Hayir 1:Kesinlikle Hayir
X?=Kuruskal Wallis Test, * p < 0.05

Arastirma kapsamindaki doga sporu yapan bireylerin doga sporu yapma nedenleri ile
cinsiyet, yas, gelir, egitim ve medeni duruma gore dagilimlar1 Tablo 3’de verilmistir. Tablodan
da goriilebilecegi gibi yapma nedenleri ile demografik degiskenler arasinda istatistiki olarak
anlamli farkliliklar vardir (p<0.05).

Kaya tirmanicilarinin bu sporu yapma nedenleri cinsiyetle karsilagtirildiginda
istatistiksel olarak “yeni bir g¢evreye girme” nedeninde anlamli bir farklilik ortaya ¢ikmaktadir
(p<0,05). “Yeni bir gevreye girme” konusunda kadinlar erkeklere gore daha isteklidirler (X

=3,37, X.,.=2,98). Kaya tirmanicilarinin bu sporu yapma nedenleri yas gruplariyla

kadin erkek

LT3

karsilastirildiginda “yeni bir ¢evreye girme”, “dogayla biitiinlesme”, “yalnizlik hissi” ve “aileye
iyi 6rnek olma” nedenlerinde anlamli bir farklilik vardir (p<0,05). 0-24 yas grup diger
nedenlere gore daha ¢ok “yalnizlik” nedeniyle tirmanisa yonelirken, 45 yas ve istii ise diger
nedenlere gore daha ¢ok “yeni bir ¢evreye girme”, “dogayla biitiinlesme” ve “aileye iyi 6rnek”
olmak amactyla bu sporu yapmaktadir. Burada yas ilerledikge “aileye iyi 6rnek olabilme”
kaygilarinin da arttiginm1 gormekteyiz. Kaya tirmanicilarinin bu sporu yapma nedenleri medeni
durumla karsilastirildiginda; “yeni beceriler edinme ve onlar1 kullanma” nedeniyle kaya
tirmanis1 yapmada istatistiki olarak anlamli fark vardir (p<0,05). “Yeni beceriler edinme ve
onlar1 kullanmada” bekéarlar ¢ok daha isteklidirler. Kaya tirmanicilarinin bu etkinliklere katilim
nedenleri ile egitim seviyesi karsilagtirildiginda; “ilgi alanim olmasi” ve “aileme iyi 6rnek
olma” nedenlerinde istatistiki olarak anlamli fark vardir (p<0,05). Lisans mezunlar1 diger
gruplara gore “ilgi alanim olmasi1”, lise ve alti mezunlan ise diger gruplara gore daha ¢ok
“aileme iyi 0rnek olma” nedeniyle kaya tirmanis1 yapmaktadir. Egitim seviyesinin giiniimiize
dogru artan bir ivme gostermesi nedeniyle bu durum normal kabul edilebilir. Kaya

tirmanicilarinin bu sporu yapma nedenleri ile gelir karsilastinldiginda “sagligimi olumlu yonde
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etkilemek” ve “monotonluktan kurtulma istegi” nedenlerinde anlamli bir fark vardir (p<0,05).
3001 ve iistii TL gelir elde eden bireyler “sagligini olumlu etkilemek i¢in”, 1001-2000 TL gelir
elde eden bireyler “monotonluktan kurtulma istegiyle” kaya tirmanis1 yapmaktadir.

Bireylerin dagcilik yapma nedenleri cinsiyetle karsilastirildiginda gruplar arasinda
istatistiki olarak anlamli bir fark yoktur (p>0,05). Dagcilik yapma nedenleri yas gruplariyla
karsilastirildiginda; “monotonluktan kurtulma istegi”, “sikinti-stres atmak™, “yeni bir g¢evreye
girmek” “yeni beceriler edinme/onlar1 kullanma” ve “aileye iyi ornek olmak” gerekceleri
arasinda istatistiki olarak anlamli fark vardir (p<0,05). 0-24 yas grubundaki bireyler diger yas
gruplarina gore daha ¢ok bu nedenlerle dagcilik yapmaktadir. Dagcilik yapma nedenleri gelir
gruplartyla karsilastirildiginda sadece “yalnizlik hissi” sebebiyle dagcilik yapanlarda istatistiki
olarak anlamli bir farklilik vardir (p<0,05). Yalnizlik hissi daha ¢ok diisiik gelir gurubundaki
kisilerin dagcilik yapma nedenidir. Bunun en 6nemli nedeni gelir arttikca bireylerin daha
bireysel faaliyetlere yonelmesi ya da ayni faaliyeti kiigiik gruplarla yapmasidir. Dagcilik yapma
nedenleri egitim durumuyla karsilagtirldiginda “cevresindekilerin etkisi” sebebiyle dagcilik
yapma arasinda istatistiki olarak anlamli fark vardir (p<0,05). Lise ve alti egitim almig
bireylerde diger gruplara gore “cevremdekilerin etkisi” nedeniyle katilim daha fazladir. Egitim
seviyesi diistiikkce kendi kararlarin1 alabilmekten ¢ok cevredekilerin etkisiyle dagcilik yapma
oran1 artmaktadir. Dagcilik yapma nedenleri medeni durumla karsilastirildiginda;
“monotonluktan kurtulma istegi”, “sikinti ve stres atma”, “yeni beceriler edinme onlar
kullanma” ve “yeni bir ¢evreye girme” nedeniyle dagcilik yapma ile medeni hal arasinda
istatistiki olarak anlamli fark vardir (p<0,05). Bu farklilik tiim maddelerde bekarlarin lehinedir.

Doga yiiriiyiisii yapma nedenleri cinsiyetle karsilastirildiginda; “ilgi alanim olmasi1”,
“cevremdekilerin etkisi” ve “dogayla biitlinlesme” arasinda istatistiki olarak anlamli farklilik
vardir (p<0,05). “Ilgi alam” ve “dogayla biitiinlesme” sebebiyle doga yiiriiyiisii yapanlar daha
¢ok kadinlar iken erkekler daha ¢ok “cevrelerindekilerin etkisiyle” doga yiiriiylisi
yapmaktadirlar. Doga yiiriiyiisii yapma nedenleri yas gruplariyla karsilastirildiginda “sikint1 ve
stres atma”, “dogayla biitlinlesme” ve “aileme iyi 6rnek olma” nedenleriyle doga yiiriiyiisii
yapmada istatistiki olarak anlaml fark vardir (p<0,05). 45 yas ve iistii gruptaki bireyler diger
gruplara gore daha ¢ok “sikinti ve stres atma” ve “dogayla biitiinlesme” nedeniyle doga
yiirliylisti yaparken; 35-44 yas grubundaki bireyler digerlerine gore daha ¢ok “aileye iyi 6rnek
olma” nedeniyle doga yiirliyiisii yapmaktadir. Doga yliriiylisii yapma nedenleri gelir seviyesiyle
karsilastirildiginda “arkadaglarla beraber olma istegi” nedeniyle doga yiiriiyiisii yapmada
istatistiki olarak anlamli fark vardir (p<0,05). Diisiik gelir grubundakiler nedeniyle diger gelir
gurubundaki bireylere gore daha fazla doga yiiriiyiisii etkinliklerine katilmaktadirlar. Doga

yiirliylisii yapma nedenleri egitim durumuyla karsilastirildiginda “arkadaslarimla beraber olma
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istegi” ve “aileme iyi Ornek olma” nedenleriyle katilimda istatistiki olarak anlamli bir fark

vardir (p<0,05). Lise ve alti egitim diizeyindeki kisiler digerlerine gore bu nedenlerle doga

yiiriiyiisii etkinligine katilmaktadirlar. Doga yiiriiylisii yapma nedenleri medeni durumla

karsilastirildiginda “ilgi alan1 olmasi” ve “yalnizlik hissi” nedeniyle doga yliriiyiisii yapma

arasinda istatistiki olarak anlamli fark vardir (p<0,05). Bekar katilimcilar “ilgi alanim olmas1”

ve “yalmizlik hissi” nedeniyle evlilere gore daha fazla doga yliriiyiisii etkinliklerine

katilmaktadir.

Tablo 3. Doga Sporu Yapanlarin Bu Spora Katihm Nedenlerinin Bazi Demografik Degiskenlere

Gore Karsilastirilmasi

Cinsiyete Yasa Gelire Egitime Medeni
Gore Gore Gore Gore Hale Gore
Z X X X Z
ilgi Alanim Olmasi KT| -0,508 3,505 6,143 9,980* -0,020
DAG -0,044 2,859 6,283 6,216 -0,554
DY| -2,948* 0,419 4,445 7,393 -2,527*
Cevremdekilerin etKisi KT -1,666 1,981 0,402 0,214 -0,266
DAG| -0,073 2,618 2,133 8,775* -0,545
DY | -2,317* 2,896 1,404 3,195 -1,286
Arkadaslarla Beraber Olma istegi KT -0,398 7,027 7,046 2,039 -0,018
DAG| -1,232 3,594 6,710 6,271 -0,678
DY -1,249 6,047 8,226* 7,799* -0,539
Saghgimi Olumlu Etkilemek KT -0,182 2,860 8,163* 1,164 -0,625
DAG| -0457 1,533 1,345 1,693 -1,164
DY -1,417 4,579 6,136 2,208 -0,289
Rahatlayip is Verimimi Arttirmasi KT| -0,047 2,344 6,970 1,079 -0,404
DAG| -1,090 5,248 1,850 1,210 -0,542
DY| -0,495 2,494 2,222 6,147 -1,216
Monotonluktan Kurtulma istegi KT -0,135 3,685 8,559* 1,902 -0,697
DAG| -0,058 7,636* 1,674 2,004 -2,344*
DY -1,247 5,381 0,088 0,600 -1,146
Sikint: ve Stres Atmak cin KT -0,917 6,554 7,571 2,285 -1,253
DAG| -0,272 8,524* 1,137 1,026 -2,052*
DY -0,275 8,723* 3,234 2,809 -0,642
Yeni beceriler edinme KT -1,799 4,794 0,991 1,071 -2,448 *
ve onlar: kullanma DAG -0,068 8,157* 2,790 2,842 -2,337*
DY -1,144 1,189 4,597 1.919 -1,332
Yeni bir ¢evreye girme KT | -2,093* 8,547* 1,463 4,969 -1,447
DAG| -0,175 9,032* 5,612 5,398 -2,221*
DY -0,053 1,884 4,982 1,738 -0,060
Dogayla Biitiinlesme KT -0,398 9,224* 1,137 0,817 -0,096
DAG| -0672 5,386 1,197 0,251 -0,985
DY | -2,138* 9,026* 3,496 0,988 -0,915
'Yalnizhik hissi KT -0,294 10,046* 3,048 5,417 -1,422
DAG| -1,381 3,221 9,254* 2,231 -0,761
DY -0,701 5,613 4,022 6,751 -2,267*
Aileme iyi 6rnek olmak KT -0,839 13,468* 0,039 12,355* -0,641
DAG| -1,299 10,775* 3,580 1,597 -1,062
DY -0,815 11,480* 5,055 7,755* -0,884

*p <005




105

Arastirmaya katilan bireylerin doga sporlar1 yaparak elde ettikleri faydalara gore
dagilimlar1 Tablo 4’de verilmistir. Tablodan da goriilebilecegi gibi; kaya tirmanicilarinin bu
sporu yaparak elde ettikleri faydalardan oOncelik sirasina gore ilk dordii; “kendilerini daha
mutlu”, “daha saglikli ve giiclii hissetmisler”, “kendilerine giivenleri artmis” ve “kendilerini
rahatlamig ve tazelenmis hissetmiglerdir”. Dagcilarda da benzer sekilde “kendilerini daha
mutlu”, “daha saglikli, giiclii, rahatlamig ve tazelenmis hissetmisler” ve “kendilerine giivenleri
artmigtir”. Doga yiiriiylisii yapanlarda da Oncelik siralamasinda 6nemli degisiklik yoktur.

Benzer sekilde; “kendilerini daha mutlu”, “daha saglikli, giiglii, rahatlamis ve tazelenmis
hissetmisler”, “yeni seyler 6grenip, yeni kisilerle tanigmislardir”. Doga sporu yapan bireylerin
etkinliklere katilarak elde ettikleri faydalar ve etkinlik tiirleri arasinda “yeni seyler 6grenme” ve
“yeni kisilerle tanisma” arasinda farklilik istatistiki olarak anlamhidir (p<0.05). Farklilik yeni

seyler 6grenme yeni kisilerle tanisma faydalari icin doga yiiriiyiis¢iilerinin lehinedir.

Tablo 4. Katihmcilarin Etkinlikte Katihmlarindan Elde Ettikleri Faydalara Gore Dagilim

Kaya Tirmanisi Dagcilik Doga Yiiriiyiisii
X Ss X Ss X Ss X?
Daha Mutlu Hissettim 2,91 0,286 2,89 0,346 2,94 0,255 3,06
Kisisel Tatmin Elde Ettim 2,60 0,584 2,56 0,595 2,61 0,572 0,57
Kendime Giivenim Artti 2,73 0,527 2,68 0,521 2,61 0,621 2,62
Yeni Seyler Ogrendim 2,67 0,568 2,57 0,532 2,74 0,504 10,47*
Kendimi Daha Onemli Hissettim 2,10 0,768 2,19 0,763 2,14 0,782 0,69
Daha Saghikh ve Giiclii Hissettim 2,84 0,367 2,79 0,431 2,82 0,430 1,12
Rahatlamis/Tazelenmis Hissettim 2,70 0,501 2,78 0,436 2,78 0,481 2,80
'Yeni Kisilerle Tamistim 2,50 0,626 2,46 0,598 2,72 0,473 15,81*
Cevre Bilinci Kazandim 2,51 0,657 2,45 0,611 2,57 0,635 4,40
Hayal Giiciim Arti 2,31 0,718 2,21 0,671 2,20 0,757 1,44
Daha Verimli Calistim 2,50 0,642 2,39 0,699 2,46 0,697 1,63

3:Evet, 2:Kismen, 1:Hayir
X?=Kuruskal Wallis Test, * p < 0.05

Arastirma kapsamindaki doga sporu yapan bireylerin doga sporu yaparak elde ettikleri
faydalar ile cinsiyet, yas, gelir, egitim ve medeni duruma gore ne gore dagilimlar1 Tablo 5°de
verilmistir. Tablodan da goriilebilecegi gibi elde edilen faydalar ile demografik degiskenler
arasinda istatistiki olarak anlamli farkliliklar vardir (p<0.05).

Kaya tirmanicilarinin  bu sporu yaparak elde ettikleri faydalar cinsiyetle
karsilastirildiginda diger tiim fayda diizeylerinde farklilik yokken bireylerin kendilerini “daha
mutlu hissetmeleri” diizeyinde istatistiki olarak anlamli bir farklilik vardir (p<0,05). Bu fark
kadinlarin lehinedir. Buna gore kadinlar kaya tirmanisi yaptiklar i¢in kendilerini erkeklere gore
“daha mutlu hissetmektedirler”. Kaya tirmanicilarinin bu sporu yaparak elde ettikleri faydalar
yas gruplariyla karsilagtirildiginda elde edilen faydalardan; “gevre bilinci kazanma” ve “hayal
giiclerinin artmasinda” istatistiki olarak anlamli bir farklilik vardir (p<0,05). 0-24 yas arasi

katilimeilar kaya tirmanigi faaliyetlerine katilarak diger yastakilere oranla daha fazla “gevre
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bilinci kazanmiglar” ve “hayal giicleri artmistir”. Yeni nesillerin ¢evre konusunda daha onceki
nesillerden daha duyarli olmalar ¢evreyi koruma konusunda yiiriitiilen politikalarin basarili
oldugunu gostermektedir. Kaya tirmanicilarinin bu sporu yaparak elde ettikleri faydalar gelir
gruplariyla karsilagtirlldiginda; istatistiksel olarak anlamli bir farklilik yoktur (p>0,05). Her
gelir grubundaki katilimcilar benzer faydalan elde etmislerdir. Kaya tirmanicilarinin bu sporu
yaparak elde ettikleri faydalar egitim diizeyiyle karsilastirildiginda elde edilen faydalardan;
“daha mutlu hissetme” ve “kisisel tatmin elde etmelerinde” istatistiki olarak anlamli bir farklilik
vardir (p<0,05). Kaya tirmanis1 yapan bireylerde egitim seviyesi arttikca bireyler “kendilerini
daha mutlu hissetmekte” ve “kisisel tatmin elde etmektedirler”. Lisansiistii egitim seviyesindeki
bireylerde diger egitim seviyesindekilere gore bu faydalar daha yogun yasanmaktadir. Kaya
tirmanicilarinin bu sporu yaparak elde ettikleri faydalar medeni durumla karsilastirildiginda elde
edilen faydalardan; bireyin “kendine giliveninin artmasinda” istatistiki olarak anlamli bir
farklilik vardir (p<0,05). Bekéarlarin kaya tirmanisi yaparak evlilere gore daha fazla “kendilerine
giivenleri artmaktadir”. Bu sonug¢ bekarlarin kaya tirmanisiyla daha fazla ilgilenmesi sonucuyla
bire bir ortiismektedir.

Dagcilarin bu sporu yaparak elde ettikleri faydalar cinsiyetle karsilastirildiginda diger
tim fayda diizeylerinde farklilik yokken bireylerin “kendilerini daha mutlu hissetmeleri”
diizeyinde istatistiki olarak anlamli bir farklilik vardir (p<0,05). Dagcilik yapan kadinlar
kendilerini erkeklerden “daha mutlu hissetmektedirler”. Dagcilarin bu sporu yaparak elde
ettikleri faydalar yas gruplariyla karsilastirildiginda diger tim fayda diizeylerinde farklilik
yokken bireylerin “kendilerini daha énemli hissetmeleri” diizeyinde istatistiki olarak anlaml1 bir
farklilik vardir (p<0,05). 024 yaslardaki katilimcilar dagcilik yaptiklari i¢in kendilerini diger
yas grubundakilere gore “daha 6nemli hissetmislerdir”. Dagcilarin bu sporu yaparak elde
ettikleri faydalar gelir ve egitim durumuyla karsilastirildiginda; istatistiki olarak anlamli bir fark
yoktur (p>0,05). Her gelir grubundaki ve egitim diizeyindeki katilimcilar benzer faydalar elde
etmislerdir. Dagcilarin bu sporu yaparak elde ettikleri faydalar medeni durumla
karsilastirildiginda diger tiim fayda diizeylerinde farklilik yokken bireylerin “hayal giiclerinin
artmasinda” istatistiki olarak anlamli bir farklilik vardir (p<0,05). Bu durum bekarlarin
lehinedir.

Doga yiirtiyiisciilerinin elde ettikleri faydalar cinsiyetle karsilastirildiginda; diger fayda
diizeylerinde fark yokken, “kisisel tatmin elde etme” ve “rahatlamis ve tazelenmis hissetmede”
istatistiki olarak anlamli fark vardir (p<0,05). Buna gore dagcilik yapan kadinlar erkeklere
gore “daha fazla kigisel tatmin elde etmekte”, “rahatlamig ve tazelenmis hissetmektedirler”.
Doga yiiriiylisciilerinin  katilimlarindan elde ettikleri faydalar yas ve gelir gruplanyla
karsilastirildiginda istatistiki olarak anlamli bir farklilik bulunmamustir (p>0,05). Her gelir
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grubundaki ve yas diizeyindeki katilimcilar benzer faydalari elde etmislerdir. Bu sonu¢ doga
yiirliyiistiniin saglikli olan her yastaki, her gelir diizeyindeki kisilerin yapabildigi etkinlik olmas1
gercegiyle biiylik olglide Ortlismektedir. Doga yiirliyiis¢iilerinin katilimlarindan elde ettikleri
faydalar egitim diizeyiyle karsilastirildiginda; diger tiim fayda diizeylerinde fark yokken,
“kendime giivenim artt1” diizeyinde istatistiki olarak anlamli fark vardir (p<0,05). Buna gore
lise ve alt1 egitim almis katilimcilarin doga yiiriiylisii yaparak tiniversite ve stil egitim almig
katilimcilara gore “kendilerine olan giivenleri daha da artmistir”. Doga yiiriiyiis¢iilerinin
katilimlarindan elde ettikleri faydalar medeni durumla karsilastirildiginda; diger tiim fayda
diizeylerinde fark yokken, bireyin “kendini daha mutlu hissetmesi” diizeyinde istatistiki olarak
anlamli fark vardir (p<0,05). Evli katilimcilar doga yiiriiyiisii yaptiklar1 i¢in kendilerini

bekérlara gore “daha mutlu hissetmektedirler”.

Tablo 5. Doga Sporu Yapanlarin Bu Etkinliklere Katilimlarindan Elde Ettikleri Faydalarin Bazi Demografik
Degiskenlere Gore Karsilastirilmasi

Cinsiyete Yasa Gelire Medeni Hale
Gore Gore Gore Egitime Gore Gore
Z X X X Z

Daha Mutlu Hissettim KT -2,585* 1,626 1,719 10,938* -0,190
DAG -2,376* 1,335 0,927 0,116 -0,892

DY -0,627 6,307 0,559 3,737 -1,957*

Kisisel Tatmin Elde Ettim KT -0,884 2,603 0,191 8,920* -0,455
DAG -1,246 1,265 3,402 3,394 -0,438

DY -1,939* 3,008 3,869 3,989 -0,364

KKendime Giivenim Artt1 KT -1,142 2,345 3,515 1,289 -2,113*
DAG -0,353 2,100 3,757 1,550 -0,453

DY -1,100 3,311 4,891 11,260* -0,099

Yeni Seyler (")grendim KT -0,584 6,213 1,052 2,238 -0,763
DAG -1,726 3,820 1,944 4,355 -1,550

DY -0,304 4,200 4,522 3,901 -0,456

Kendimi Daha Onemli Hissettim KT -1,064 1,662 3,000 0,735 -1,629
DAG -1,157 7,778* 3,032 3,130 -0,342

DY -1,047 2,530 3,312 5,434 -1,067

Daha Saghkh ve Giiglii Hissettim KT -0,826 0,970 5,594 1,671 -0,115
DAG -1,366 4,978 2,747 1,013 -1,021

DY -0,999 1,054 5,204 4,225 -1,142

IRahatlamms/Tazelenmis Hissettim KT -0,262 1,173 0,743 3,454 -0,203
DAG -1,595 6,138 3,137 1,056 -0,792

DY -2,081* 0,969 2,998 1,142 -1,231

'Yeni Kisilerle Tamistim KT -1,257 1,729 0,541 3,378 -0,526
DAG -0,683 2,970 0,096 2,787 -0,710

DY -0,118 1,444 1,466 0,750 -0,160

Cevre Bilinci Kazandim KT -0,176 11,765* 2,242 4,370 -0,728
DAG -0,094 3,032 0,074 5,069 -0,905

DY -1,634 4,619 6,987 6,100 -0,076

Hayal Giiciim Art1 KT -1,098 8,643* 0,806 1,671 -0,851
DAG -0,048 4,603 1,742 3,998 -2,543*

DY -0,541 3,625 2,775 5,085 -0,902

Daha Verimli Calistim KT -1,164 1,308 5,664 1,493 -0,512
DAG -0,824 3,485 0,692 0,322 -1,512

DY -0,592 0,978 1,229 5,340 -1,349

*p<0.05
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Tartisma ve Sonug¢

Bu arastirma; Antalya ve g¢evresinde dagcilik, kaya tirmanisi ve doga ylirliylisii yapan
bireylerin bu etkinliklere katilim nedenleri, elde ettikleri faydalar basta olmak iizere bir ¢ok
farkli parametrenin sorgulandig bir profil ¢aligmasidir.

Doga sporlari etkinliklerine katilan bireylerin bu etkinliklere neden katildiklar1 ve elde
ettikleri faydalar oncelik siralamasina gore biiyiik 6l¢iide farkli 6rneklem gruplarindaki Ardahan
ve Lapa (2011), Ardahan (2011), diger ¢alismalariyla ortiismektedir. Her {i¢ spor dalinda da
bireyler birinci Oncelikte ilgi alanlarina girdigi, ikinci Oncelikte de dogayla biitiinlesme
amaglartyla bu sporlar tercih etmektedirler. Bu sonuglar géstermektedir ki, her {i¢ spor tiiriinde
de bireyler bu sporlar1 bilingli bir tercih sonucu hayatlarina dahil etmislerdir. Elde edilen
faydalar agisindan bakildiginda etkinlige gitme nedenleri ile elde edilen faydalar birbirini
desteklemektedir. Sonuglara gore her ii¢ spor tiiriinde de bireyler bu etkinliklere katilarak
kendilerini daha mutlu, daha saglikli ve giiclii hissetmektedirler.

Bireyin hangi yasta oldugu, o bireyin serbest zamanlarimt hangi etkinlikleri yaparak
gecirdigini biiyiik olglide etkilemektedir. Bireyin tercih ettigi rekreatif etkinlikler ¢izelgesinde
yas arttik¢a bireyin etkinlige aktif katilimi1 da azalmaktadir. Gengler daha ¢ok giice dayali ve
aktif katilimi1 gerektiren etkinlikleri tercih ederken, ileri yasta olanlar daha ¢ok pasif katilimi
tercih etmektedirler. Diger bir deyisle; 20’li yaslarinda agik alan etkinliklerine aktif katilan bir
kisi 60’11, 70’11 yaglarinda kampcilik gibi, karavan gezileri gibi daha pasif olunan etkinlikleri
tercih etmektedir (Ardahan ve Lapa, 2011). Bu durum bu ¢alismanin sonuglariyla da
ortiismektedir. Kaya tirmanisi esneklik ve dayaniklilik gerektirdigi i¢in yas ortalamasi daha
diisiikk bireylerin bu sporu yapiyor olmast bu sporun dogasina uygundur. Dagcilik kaya
tirmanisina oranla daha fazla dayaniklilik ve kisisel olgunluk gerektirdigi i¢in dagcilik yapan
kigilerin yas ortalamasinin orta yas grubunda olmasi normaldir. Doga yiiriiylisii her yas
kesiminden kisilerin katilacagi rekreasyonel bir etkinliktir. Bu sebeple 6zellikle 25 yas ve iistii
her yas grubundaki bireylerin benzer oranlarda katilmalari normaldir. 24 yas ve alt1 bireylerin
daha ¢ok Ogrenci ve ekonomik agidan aileye bagimli olmalar1 bu yas gurubundaki katilimet
oraninin digerlerine gore daha az olmasinin sebebidir. Bunun nedeni geng yasta daha yiiksek
risklerin alinabilip, yas ilerledik¢e daha rahat ve riski az olan etkinliklerin tercih ediliyor olmas1
olabilir. Ayrica bedenin geng¢ yaslarda daha agir etkinlikleri kaldirip esnek olmasi ve yas
ilerledik¢e esnekligin kaybolmasina bagli sakin etkinliklerin tercih edilmesi de nedenler

arasinda gosterilebilir. Esneklik, yas ve cinsiyet iligkisinde esneklik farkli yas ve cinslere gore



109

degisiklik gosterir. Her iki cinste de yas ilerledik¢e biyolojik gelisimin paralelinde esneklik ve
esnekligin artirilabilme 6zellikleri azalmaktadir®.

Birgok calismada cinsiyetin rekreasyonel motivasyonu etkiledigi ve erkeklerin bu
konuda aile, is, toplumsal aliskanliklar gibi sosyal kurumlarin da destekledigi yapilardan dolay1
daha cok rekreasyonel tercihlerde daha aktif ve rahat oldugu sonucuna varilmistir. Son yillarda
kadinlar ve erkekler arasindaki katilim oranlarindaki agiklikta bir yakinlagsma olsa da farklilik
hala erkeklerin lehinedir. Kadinlar iistlendikleri roller geregi (anne, es, is hayati vb. gibi) bu
konuda daha kisitli firsatlara sahiptirler (Ardahan ve Lapa, 2011). Bu ¢alismada elde edilen
sonuglar bahsedilen sonuglarla oOrtiismektedir. Kadinlarin toplumda iistlendikleri roller,
yetistirilme tarzlari, gelenekler gibi nedenlerden dolay1 zorlu doga sporlariyla ugrasma
oranlarinin erkeklere gére daha diisiik oldugu; bunlarin yaninda fiziksel gii¢ gerektiren agik alan
doga sporlarinin en hafifi olan doga yiiriiyiisiine kadin katilimmin daha fazla oldugu
goriilmektedir. Bu nedenle fiziksel ve psikolojik dayaniklilik arttik¢a kadin katiliminin azaldigt
goriilmektedir. Cevresel ve toplumsal kosullarin degismesine paralel olarak diinya genelinde
kadinlar i¢in yeni olanaklarin olusmasi, yasal diizenlemelerin yapilmasi, kadin hareketlerinin
etkisi, saglik ve fiziksel uygunlugun artmasi ile birlikte kadinlarin spora katiliminda bir artig
olmustur. Sportif etkinligin degerlendirilme ve algilanma big¢iminin yani sira spor kurumunun
bir toplumsal alan olarak nasil algilandigi ve tanimlandigi da sporun toplumsal cinsiyet
analizinde 6nemlidir. Yasalar 6niinde kadin ve erkek esitligi olsa da toplumlumuzun yiiksek bir
boliimiinde hala kadin hak ve oOzgiirlikkleri ile ilgili sikintili durumlar s6z konusudur. Bu
arastirmadan elde edilen sonuglar bagka bilimsel arastirmalardan elde edilen sonuglarla
ortiismektedir. Hala doga sporlar erkek egemen yapidadir (Ardahan, 2011).

Doga sporlarinda egitim farkli boyutlariyla ele alinmali ve degerlendirilmelidir. Egitim
genel olarak bireyin yasadigi toplumda yetenegini, tutumlarini ve olumlu degerdeki diger
davranis bigimlerini gelistirdigi; kisiligin gelismesine yardim eden ve onu temel alan, onu
yasamina hazirlayan siiregler toplamidir. Kisilerin zorunlu olarak aldiklar1 egitimler, rekreasyon
egitimleri ve yaptiklar1 doga sporlari ile ilgili aldiklar1 veya almalar1 gereken egitimler
onemlidir. Her ii¢ bransta {iniversite egitimli katilimci oranimin yiiksek olmasinin iki énemli
nedeni olabilir. Birincisi; toplumun egitim diizeyindeki artis, ikincisi; tercih edilen sporun daha
nitelikli iliskiler, alt yap1 gibi unsurlar gerektirmesidir. Sonuglar, Ardahan ve Lapa’nin (2011, s.
1335) sonuglariyla ortiismektedir.

Medeni durum ile doga sporlarna katilim arasindaki iliski literatiirde ¢ok
sorgulanmamis olsa da dogru evliligin bir¢cok caligmada yasam doyumunu arttirdigi iizerinde

durulmustur. Anlamli ve doyumlu bir evlilik de bireylerin gevresiyle olan etkilesimini ve

2 www.antrenmanbilimi.com Erigim Tarihi: 30.06.2011
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rekreatif etkinliklere katilimini motive edecegi diisiiniilebilir (Ardahan ve Lapa, 2011). Doga
yiirliylisii ve dagcilik yapan bireylerin yariya yakinin evli olmalar1 bu sonugla ortiigse de kaya
tirmanig1 yapan bireylerin ¢ogunlugu bekardir. Bu sporu yapan bireylerin yas ortalamasinin
diisiik olmasindan dolay1 da bu durum normal kabul edilebilir.

Doga sporlarina katilim ile gelir arasindaki iliski firsat teorisi ile agiklanabilir. Bu
teoriye gore acik alan rekreasyonuna katilim orani acik alan rekreasyonu kaynaklarinin halka
acik olma durumu, ulasilabilirligi ve maliyeti ile orantilidir. Diigiik gelir, maliyetli rekreasyon
etkinliklerine katilimi kendiliginden filtre edecektir. Diisiik gelir grubundaki bireyler etkinligin
maliyetini azaltmak i¢in kendileri gibi diisiik gelir grubundaki baskalariyla beraber yapacaklari
etkinlikleri tercih etmesi s6z konusudur. Gelir arttikca bireylerin daha maliyetli etkinlikleri
tercih etmesi, etkinliklerdeki sayisini arttirmasi, daha ¢ok yalniz katilabilecegi etkinlikleri tercih
etmesi yine firsat teorisi i¢inde degerlendirilmektedir (Ardahan ve Lapa, 2011). Kaya
tirmanicilarinin gelirlerinin diger branglara katilanlara gore goreceli olarak az olmasi onlar
kirada oturmaya zorlarken, gelir diizeyi arttikca bireyler kendi evlerinde oturmaktadir. Bu
durumu kaya tirmanicilarinin yas ortalamasinin diisiik, iiniversite 6grencisi olmalar1 nedeniyle
gelirlerinin de diisiik veya ekonomik agidan bagimli olmalar ile dogru orantili bagdastirmak
miimkiindiir.

Acik alan rekreasyon etkinliklerinden doga sporlari yapma gerekgeleri bireylere ve
beklentilerine gore degismektedir. Degisik nedenlerle kaya tirmanigi, dagcilik ve doga yiiriiyiisii
yapan bireyler fizyolojik ve psikolojik faydalar elde etmektedirler. Bireylerin bu sporlara
katiliminin arttirilmasi bireysel faydalarla fizyolojik ve psikolojik baglamda saglikli bireylerin
olmasini saglamasinin yaninda saglikli bir toplum olusmasima da katki saglayacaktir. Doga
sporlar1 her yastan bireyin degisik zorluk seviyelerinde yapabilecegi etkinliklerdir. Ayrica kaya
tirmanisi, dagcilik ve doga yiriiyiisii olusumu geregi bireysel hareketlilik saglamasi (dogaya
dogru hareket zorunlulugu ile ulagim gereksinimi), gitmeden 6nce hazirlik, gidilen yerde yeme,
icme, konaklama, malzeme gereksinimi, ve daha bir¢ok ihtiya¢ nedeniyle de ekonomik deger
olugturmaktadir. Bu nedenlerle kaya tirmanisi, dagcilik ve doga yiiriiyiisii etkinlikleri
planlanmasi ve bireylerin katiliminin desteklenmesi gerekmektedir.

Bu aragtirmanin sonuglarina gore dogal kaynaklar agisindan zengin olan Antalya’da kaya
tirmanisi, dageilik ve doga yiiriiyiisii etkinliklerinin yayginlagmasi ve gelismesi i¢in Onerileri
asagidaki sekilde maddelestirmek miimkiindiir;

e Doga sporlar1 yaparak elde edilen faydalar géz oniinde tutularak bu spor dallarna her

yas gurubundan katilimi saglamak igin calismalar yapilmalidir. Yerel yoOnetimler

dagcilik ve doga yiirliyiisii yapan bireylerin yas ortalamasinin kaya tirmanicilarina gore

daha yiiksek oldugu 6ngoriisiiyle bu etkinlikleri en az risk igerecek sekilde daha geng
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gruba yonelik diizenlemelidir. Ilkdgretim doneminden itibaren tanitilmali ve/veya
miifredatlarinda yer almasi1 saglanmalidir.

Sivil Toplum Orgiitleri, Belediyeler ve Universiteler genelde agik alan rekreasyonunu
0zelde kaya tirmanisi, dageilik ve doga yiirliylisii 6zendirme amacl ¢alismalar yapmali,
baslangic seviyesinde, zorluk ve risk icermeyen etkinlikler diizenlemelidirler.

Engelliler ve yaslilara yonelik bakim merkezleri ve genglik merkezleri kaya tirmanisi,
dagcilik ve doga yiriiylislerinin zorluk ve risk igermeyen hafif etkinliklerini
diizenlemelidirler. Bu etkinlikler yerel yonetimler, tiniversite ve/veya yerel doga sporlart
kuliip ve dernekleri ile de isbirligi iginde gerceklestirilebilir.

Kadinlarin bu spor dallarina katiliminin erkeklere gére daha az oldugu gerceginden
hareketle kadinlar oOzellikle desteklenmeli ve katilimlarini arttirmak i¢in c¢aligmalar
yapilmalidir.

Katilimcilarin ¢ogunlukla bekar olmalarindan dolay1 evli ¢iftlerin birlikte katilabilecegi
organizasyonlar diizenlenmelidir.

Caligan bireylerin serbest zamanlarini bu etkinliklerle degerlendirebilmeleri i¢in kurum
ve kuruluslar bu tiir organizasyonlar diizenleyerek c¢alisanlarinin etkinliklerine katilimini
kurumsal olarak 6zendirmeli ve/veya desteklenmelidir.

Katilimcilar diisiik bir biitceyle etkinliklerini gerceklestirmeye calismaktadirlar bu
nedenle etkinlikler i¢cin baz1 gereksinimler dernekler/kuliipler tarafindan karsilanmalidir.

Doga sporlarindan doga yiiriiyiisii, dagcilik ve kaya tirmanist yapan bireylerden
alanlarinda bagarili olan bireyler ekonomik acgidan (malzeme destegi gibi)
desteklenmelidir. Doga yiiriiylisii yapan bireyler dernekler/kuliipler tarafindan her donem
degismek tiizere masraflar1 karsilanarak degisik yerlerde etkinlik katilimi igin
desteklenmelidir. Dagcilar i¢in dernekler/kuliipler basarili olanlarla zorlu etkinliklerin
masraflarini karsilayarak katilimi 6zendirmelidir.

Ulkemizin ekonomik sartlar1 ve bu spor dallarinda kullanilan donanimin gok pahali
olmasi gbdz Oniinde tutularak yeterli ekonomik giice sahip olmayan bireyler
dernekler/kuliipler ve ilgili federasyon araciliiyla desteklenmelidir.

Doga sporlar1 en basitinden en zor olanina kadar degisik diizeylerde risk icerdigi icin
bireyler mutlaka bireysel riskler ve doga konusunda egitilmelidirler. Bunun yaninda
kuliip ve derneklerde rehberlik yapan kisiler ilgili federasyonlar araciligiyla onanmis
“rehberlik yeterlilik belgeleri” ile rehberlik yapabilmeleri saglanmalidir.

Katilimcilarin etkinliklere katiliminda stireklilik saglanmalidir.
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e Doga sporlart doganin kontrol edilememesi nedeniyle daima risk igerirler. Bu nedenle en
kolay oldugu diisiiniilen etkinlikler i¢in bile mutlaka acil durum planlamasi yapilmali ve
katilimcilarin hepsi bilgilendirilmelidir.

e Yerel yonetimler bu spor dallar1 ile ugrasan bireylerin serbest zaman degerlendirme
secimlerinin olumlu yonde olmasini 6rnek gostererek etkinlikler diizenlemeli ve gengleri
etkileyip katilimlarimi saglamalidir.

e Biitiin doga sporlar branglarinda bu sporlar1 yapma nedenleri 6zellikle sikint1 ve stres
atmak, ilgi alam1 olmasi, dogayla biitlinlesme, yeni beceriler edinme ve onlar1 kullanma
oldugu i¢in bu bireylerin olumlu etkilendigi géz dnilinde bulundurularak saglikli toplum
icin bireylerin katilimlar1 desteklenmelidir. Bu nedenle diger bireylerin de katilimu
6zendirilmelidir.

e Kaya tirmanicilarinin bu sporu yapma nedenlerine gore kadinlarin yeni bir ¢evreye girme
konusunda erkeklere gore daha istekli oldugu goriilmektedir. Bu nedenle kaya
tirmanisina kadinlarin katilimi desteklenmelidir.

e Kaya tirmanicilariin bu sporu yapma nedenlerine gore yeni beceriler edinme ve onlar
kullanmada bekarlar ¢cok daha isteklidirler. Bu nedenle evli bireylerin de esleriyle
birlikte katilimin1 desteklemek ic¢in onlara yonelik kaya tirmamisi etkinlikleri
diizenlenmelidir.

e Dagcilarin bu sporu yapma nedenlerine gore bekarlarin katilimmin daha fazla oldugu
gorlilmektedir. Olumlu katkilar1 géz 6niinde bulundurularak evlilerin de katilabilecegi
dagcilik etkinlikleri diizenlenmelidir.

e Doga yiiriiylig¢iilerinin bu sporu yapma nedenlerine gore bekarlarin yalnizlik hissiyle bu
etkinlikler katildiklar1 goriilmektedir. Bu nedenle bekarlarin yalmzlik hissinden
kurtulmasini saglamak i¢in katilim sikligi arttirilmalidir. Evlilerin de katilabilecegi doga

yiirliyiigleri organize edilmeli ve katilimlar1 desteklenmelidir.
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Tirk Siirinde Halk Kiiltiiriit Unsurlarinin Kullanimina Yetkin Bir
Ornek: Hasan Hiiseyin Korkmazgil

Ahmet KESKIN™

Ozet

Bu calismada, Tiirk siirinin 1950 sonrasi 6nemli temsilcileri arasinda yer alan Hasan Hiiseyin
Korkmazgil’in siirlerinde halk kiiltlirii unsurlarinin kullanimi ve sairin bu alandaki yetkinligi konusu
incelenmigtir. Korkmazgil’in siirlerinde gegen ve birgogunu g¢esitli halk edebiyati iceriklerinin
olusturdugu halk kiiltiirii unsurlar1 yedi ana baslik altinda, baslica drnekleriyle birlikte degerlendirilmistir.
Verilen bilgiler, ¢aligmanin sonuna eklenen bir tabloyla somutlagtirilmistir. Halk kiiltiiriiniin yogun bir
bicimde yasadig1 ve yasatildigi Sivas-Giirtin’deki ¢ocukluk yillarindan sonra, yasaminin sonuna kadar
Anadolu’nun ¢esitli sehirlerinde bu sehirleri 6ziimseyerek yasayan ve okumalarini bu yonde genisleten
Korkmazgil’in yasam seriiveni, siirlerinin olusumunda ve bu siirlerin igerigindeki halk kiiltiirii
unsurlarinin yogunlugunda belirleyici olmustur. Halk kiltiirii ve ozellikle halk edebiyati unsurlarini
sanatinda dogrudan veya dolayli olarak adeta siirinin har¢ malzemesi olarak kullanan Hasan Hiiseyin
Korkmazgil, bunu yaparken olduk¢a 6zgiin bir yol izlemis ve ortaya, Tiirk siirinde daha 6nce benzerine
pek rastlanmayan bir goriintii ¢ikmuistir. Bu caligmada, s6z konusu karmasik yapi incelemis ve ulasilan
bulgular tizerinden yapilan degerlendirmelerle ¢esitli sonuglara ulagilmustir.
Anahtar Sozciikler: Hasan Hiiseyin Korkmazgil, halk kiiltiirii, 1950 sonrasi Tiirk siiri.

An ldeal of Usage of Folk Culture Elements in Turkish Poetry:
Hasan Hiiseyin Korkmazgil

Abstract

In this article, it were analyzed the usage of folk culture elements in the poems of Hasan Hiiseyin
Korkmazgil and ideal of him who is one of the most important representatives of Turkish poetry since
1950. Folk culture elements which are used in Korkmazgil’s poems and which many of them are
contained in folk literature, were evaluated together with main examples under seven titles. Given data
was shown in a table inserted at the end of the article. The life adventure of Korkmazgil who, after his
childhood years in Sivas-Giiriin where folk culture lived and was kept alive intensively, lived in different
towns of Anatolia by absorbing them and widened his readings in this direction; became determinative
factor in the forming of his poems and the intension of folk culture elements in the contents of this poems.
Hasan Hiiseyin Korkmazgil who directly and indirectly used folk culture and especially folk literature
elements in his art, kind of a mortar in his poems; followed a quite original way and so, in Turkish poetry
previously an unseen image has showed up. In this article, the complicated structure in question was
analyzed and by evaluating conclusions attained, reached to the different outcomes.
Key Words: Hasan Hiiseyin Korkmazgil, folk culture, Turkish poetry since 1950

* 24 Eyliil 2011 tarihinde “Uluslararasi Giiriin Sempozyumu”nda sunulan bildiri metninin diizenlenmis halidir.
** Ars. Gor. Ege Universitesi TDAE Tiirk Halk Bilimi ABD. ahmetkeskinahmet@gmail.com
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Giris

Halk bilimi, belirli ortak degerlere sahip olan birden fazla kisinin olusturdugu topluluk
olarak halkin yasantisin1 ve bu yasantiya bagh sekillenen soyut ve somut olgular1 inceleyen bir
disiplindir. Diinyada halk bilimi alanindaki ilk calismalar, 19. yiizyillda Bati’da gerceklesen
gelismeler dogrultusunda baslamis ve Tiirk halk biliminin temelleri de bu gelismelere bagl
olarak, 6zellikle 20. yiizyilin basindan itibaren yapilan ¢alismalarla atilmaya baslanmistir. Halk
biliminin inceleme alanina giren konular {izerinde gergeklestirilen ¢aligmalarla gelisimini 20.
yiizyilin ikinci yarisindan itibaren de hizla siirdiiren Tiirk halk bilimi, 1970 ve 1980 sonrasinda
yeni bir ivme kazanmistir. Tim bu gelismeler sonucunda, Tiirkoloji alaninda yapilan
caligmalarda, yeni bir disiplin olarak beliren Tiirk halk biliminin arastirma ve inceleme
yontemlerinden yararlanilmaya baslanmistir. Ozellikle son donemlerde yapilan cok sayida
calisma, Tirk dili ve edebiyat1 tarihi ile bu siirecte ortaya ¢ikan dil ve edebiyat mahsullerinin
saglikli bir sekilde degerlendirilmesinde, Tiirk halk bilimi catis1 altinda toplanan akademik
birikimden yararlanmanin 6nemini tekrar tekrar ortaya koymustur. Bu dogrultuda Tiirk halk
bilimi, Tirk dilinin ve edebiyatinin ¢esitli donemlerine ve sahalarina ait malzemelerin
“disiplinleraras1” c¢alismayr gerekli kilan ozelliklerinin ve bunlarda yer alan 6zellikle halk
kiiltiirli unsurlarinin incelenmesinde ve ¢o6ziimlenmesinde bagvurulmasi gereken temel bir
disiplin olarak 6n plana ¢ikmustir.*

Bu durumu hazirlayan 6nemli etkenlerden biri de, halk kiiltiirii ve ozellikle de halk
edebiyatinin, cesitli donemlerde, Tiirk edebiyati sahasinda eser vermis sair ve yazarlarin
eserlerini belli oranlarda besleyen 6nemli bir kaynak olarak her zaman dikkati ¢cekmis olmasidir.
Bu dogrultuda, baz1 sairlerde halk kiiltiirii ve edebiyati alenen tahkir edilen bir saha olarak
belirirken, bazilarinda ise “fantastik bir tavirla”, “yeri geldiginde” veya ‘“gerektiginde”
unsurlarina bagvurulan yardimci bir kaynak olarak kalmistir. Anadolu kiiltiiriine ve bu kiiltiiriin
iireticisi ve aktaricisi olan toplumun yasantisina tanik olarak bu yasantinin ayrintilarini derinden
kavramis bazi sairlerde ise halk biliminin inceleme alanina giren ¢esitli halk kiiltiirii unsurlari,
yer yer kargimiza ¢ikan bir etkilenimin sonucu olarak degil, koklii bir 6ziimseme ve yeniden
tiretme olgusu seklinde belirmistir. Tirk siirinin 1950 sonrasi 6nemli temsilcilerinden biri
sayilan Hasan Hiiseyin Korkmazgil de, siirinde halk siirine, divan siirine ve ¢agdas siire ait cok
cesitli Ogeleri bir arada kullanan 06zglin bir isimdir. Ancak, Korkmazgil’in siirlerinin
yaratiminda en ¢ok yararlanilan kiiltiir dairesinin halk kiiltlirii, bu siiri en fazla besleyen
kaynagin da halk edebiyat1 oldugu anlasilmaktadir. Bu diisiinceyi destekleyen pek ¢ok bulguya,

sairin eserleri lizerine yapilacak yiizeysel bir okumayla ulasabilmek, miimkiindiir.

! Halk biliminin inceleme alanima giren konular, bu konularin tasnifi ile bunlarin incelenmesinde kullamlabilecek temel bilgiler igin
bk. Ornek 1977; Yildirrm 1998; Oguz 2000; Krohn 2004; Cobanoglu 2005; Ekici 2007.
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Bu tespitten yola ¢ikarak hazirladigimiz ¢alismada, Hasan Hiiseyin Korkmazgil’in
siirlerinde gegen halk kiiltiiri unsurlan tizerinde bir inceleme yapilmistir. Bu dogrultuda
oncelikle, Korkmazgil’in siirlerindeki bu etkinin temel sebepleri ve kaynaklar {izerinde kisaca
durulmustur. Ardindan, Korkmazgil’in siirlerindeki halk kiiltiirii ve bunlar arasinda yer alan
ozellikle halk edebiyati unsurlari yedi ana bashik altinda, cesitli alt gruplara ayrilarak
degerlendirilmistir. S6z konusu gruplar belirlenirken, halk kiiltiirii unsurlarinin sairin sanatinda
edinmis oldugu yer esas alimmustir. Bunlar arasinda 6zellikle halk edebiyati unsurlari, sairin
sanatinda halk edebiyat1 estetiginin 6ze yonelik, kapsamli ve yogun bir tesirinin bulunmasi
sebebiyle, 6n plana ¢ikmistir. Boylece, 20. yiizyilda eser veren bir yeni donem Tirk sairinin
eserlerinde yogun bicimde yer alan halk kiiltiirii unsurlari, sairin poetikas1 paralelindeki
kullanim durumlar1 temelinde, cesitli gruplara ayrilarak analiz edilmistir.

Buna bagli olarak, siirlerde gegen halk kiiltiirli unsurlar1 arasinda yer alan halk edebiyati
yaratmalarindan mit, efsane, destan ve halk hikayesi ile ilgili unsurlar birlikte; masal, halk siiri
ve tiirkiiyle ilgili unsurlar ise ayr1 birer baslikta incelenmistir. Masal, halk siiri ve tiirkiilerin
miistakil bagliklar altinda degerlendirilmesi, sairin bir¢ok siirini bu yapilarin iizerine kurmus
olmasindan ve bu unsurlarin siirlerde yogun bicimde yer almasindan kaynaklanmistir. Halk dili,
halk argosu, atasozii-deyimler ve halk mizahi ile ilgili unsurlar bir, Tiirk tarihine yon vermis
olaylar, sehirler ve sahsiyetler de ayr1 bir baslik altinda degerlendirilmistir. Bu alt1 grubun
disinda kalan unsurlar ise “diger” bashigi altinda, g¢esitli alt gruplara ayrilarak agiklanmustir.
Yapilan degerlendirmeler tizerinden cgesitli sonuglara ulasilmig ve bdylece, siirlerindeki halk
kiiltiiri unsurlarinin Hasan Hiiseyin Korkmazgil’in sanat anlayisindaki yeri ve sairin bu
alandaki yetkinligi konulart aydinlatilmaya ¢alisilmistir. Siirlerde gecen halk kiiltiirii
unsurlarinin yogunlugu nedeniyle basliklar altinda yalmzca belirli 6rneklere yer verilebilmis, bu

konudaki istatistiki bilgiler ¢alismanin sonuna eklenen bir tabloyla somutlastirilmigtir.

“Anadolu’nun Bagr1”’ndan Bir Sair

133

Asim Bezirci’ye yazdigi bir mektupta; “...zengin bir doganin kucaginda, yoksul bir

sosyal ¢evrede, renkli bir cocukluk ge¢irdim. Biitiin oyuncaklarimi kendim yaptim. Cok masal,

cok tiirkii dinledim...”

ifadelerini kullanan Korkmazgil’in edebi kimliginin olusmasinda,
cocukluk yasantilarimin ve bu donemdeki izlenimlerinin etkili oldugu goriilmektedir.
Korkmazgil’in ilk ¢ocukluk dénemi, halk kiiltiirii unsurlarinin yogun olarak yaratilip aktarildigi
Sivas’in Giirlin ilgesinde ge¢mistir. Uzun kis gecelerinde, evlerine konuk olan misafirlere

Kerem ile Ash, Tahir ile Ziihre gibi halk hikayelerini okuyarak gegirdigi bu ilk ¢ocukluk

2 Asim Bezirci; (1971). On Sair -On Siir. Istanbul May Yaynlar, s. 139°dan aktaran Hatem Tirk, Hasan Hiiseyin Korkmazgil'in
Hayan, Edebi Kisiligi ve Eserleri Uzerine Bir Arastirma, Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti (Yayimlanmamis Doktora
Tezi), 2010, ss. 33-34.
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doneminden sonra da sirasiyla Nigde, Adana gibi sehirlerde bulunan sair, yasami boyunca
edinmis oldugu tiim birikimini toplumsal bir duyarlilik ve estetikle siirlerine aktarmustir.
Korkmazgil, okumalarmnin bir kismin1 halk kiiltirii alaninda yogunlastirmis olmasimin yaninda,
bu kiiltiiriin yaraticis1 ve yasaticist olan halkin arasindan ¢ikmus, halkin yasantisini derinden
yasayip hissetmis ve yasami boyunca da halkin arasindan kopmamis bir sair olarak dikkat
¢ekmektedir.

Hasan Hiiseyin Korkmazgil’in siirlerinde, halk kiiltiiriine ve 6zellikle halk edebiyatina
0zgli pek cok unsur ile bu edebiyatin hakim estetiginin kullanimin yaninda, bilhassa “elestirici”
kimligi 6n plana ¢ikmis halk edebiyati sairlerinin izlerini de gormek miimkiindiir. Zira
Korkmazgil, halk ve divan siirinden biiyiik etkiler tasiyan siirinin emekleme déneminden sonra
kendi 6zgiin iislubunu olusturdugu siir anlayisini, “dzgiir kosuk” terimiyle adlandirnugtir. Ote
yandan, Anadolu’yu ve Anadolu kiiltiiriinii yeniden canlandirma fikrini benimsedigi goriilen
Korkmazgil’in siirleri, pek ¢ok yoniiyle Anadolu’ya benzemektedir. Anadolu kadar agik ve
derin bir siir zevkine sahip olan sairin eserleri, baslangicta kendisini herkese agiyor gibi
goriinen, ancak gittikce derinlesen bir yapisal 6zellige sahiptir. Yine; yalinlik ve anlasilirlik gibi
temel nitelikleriyle 6n plana ¢ikan bu siir anlayisinda, 6ziin i¢ine gizlenmis olan genislik ve ¢ok
anlamlilik da géze ¢arpmaktadir (Tiirk, 2010, 194-195; 306).

Hasan Hiiseyin’in siir sanatinda, kitap ve siirlerinin isimlendirilmesinden (Kizilirmak,
Masal Kokusu wvb.) igeriklerinin kurgulamasina, vurgusundan tslubuna, ses bilgisinden
kullanilan edebi sanatlara ve yapilan telmihlere kadar pek ¢ok alanda dikkati ¢eken bir “halk
kiiltiirii kaynak kullanimi” s6z konusudur. Sairin gengligini gegirdigi pek cok yodredeki halk
bilgisi {iriinlerini amatdr bir sekilde derleme ¢abasi da bu konuda 6nemli bir ek bilgidir. Ayrica,
Korkmazgil’in ¢esitli zamanlarda beyan etmis oldugu “halk” ve “halk edebiyati” hakkindaki
fikirleri de oldukg¢a dikkat ¢ekicidir. Tiim bu yonleriyle Hasan Hiiseyin Korkmazgil’in, Tiirk
halk kiiltliriinii derinden kavramig bir sair olarak halk kiiltiiriinii, siirlerinin 6ziinii olusturan bir
“ana kaynak™ olarak kullandigini belirtmek gerekmektedir.

Bu 6n degerlendirmenin ardindan, Korkmazgil’in siirlerinde gecen halk kiiltiirii
unsurlarina dair tespitlerin aktarimina gegmek uygun olacaktir. Hasan Hiiseyin’in 13’ii hayatta
iken, ikisi de oliimiiniin ardindan yayimlanan toplam 15 siir kitabinin titizlikle taranmasi sonucu
elde edilen s6z konusu tespitler, siirlerdeki halk kiiltiirii unsurlarinin sairin sanatinda edindigi
yer ile bunlarin siirlerdeki nitelik ve nicelik bakimindan yogunlugu goz oniinde tutularak, yedi

ana baglik altinda degerlendirilecektir.
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Hasan Hiiseyin Korkmazgil’in Siirlerindeki Halk Kiiltiirii Unsurlar

a. Mit, Efsane, Destan, Halk Hikayesi ve Ogeleri

Korkmazgil’in siirinde dikkati geken halk kiiltiirli unsurlari arasinda mit, efsane, destan
ve Ogeleri 6nemli bir yer tutmaktadir. Hasan Hiiseyin Korkmazgil’in siirlerinde mamut, fil-ata,
agzindan ates sacan ejderha, yedi basli ejder basta olmak iizere, olaganiistii varliklarla ve
mitolojiyle ilgili ¢ok sayida kullanim dikkati ¢ekmektedir. Bir¢ok siirinde efsane ve destan
kelimelerine yer veren sairin {islubunda ayrica, destan Ogeleriyle oOriilmiis bir anlatim
goriilmektedir.

Ozellikle Aglasun Aysafagi’nda Anadolu ve Anadolu insani, cogu zaman, adeta birer
“destan kahramani” gibi sunulmaktadir. Bu eserin yedinci bdliimiinde, destansi bir iislup ve
masalst bir anlatimin kullanildig1 da dikkati ¢ekmektedir. Ayrica, bu boliimiin ilk sekiz
sayfasinda sair herhangi bir misra diizenine basvurmadigi, siirini diizyaz1 seklinde siralanmis
serbest manzumeyle ordiigii goriilmektedir. Ayni boliimiin son yedi sayfasinda ise sair, misra
diizenini kullanmistir. Bilim adamlar1 tarafindan, Tirk Halk Edebiyati’nda destandan halk
hikayesine gecisin ilk {irlinlerinden biri olarak kabul géren Dede Korkut Anlatmalarinin nazim-
nesir karigik bir yapida olmasi, Korkmazgil’in bu boliimii olustururken Dede Korkutun
kurgusal ozellikleri ve lslubu basta olmak iizere, yapisal Ozelliklerinden ciddi anlamda
etkilenmis oldugunu disiindiirmektedir.

Yine, Aglasun Aysafagi’nin on ikinci boliimiinde, sairin Eski Anadolu Tiirkgesi ile ve
bir tarihgi tislubuyla; “persler geliip gidiip mogollar geliip gidiip/semerkantli topal timur sivas’
yagmalatup/beylikler isyan ediip saltanat pargalanup...” (Korkmazgil, 1972, s.197) seklindeki
bir boliime yer verdigi goriilmektedir. Hem anlatim hem de {islup bakimindan bir halk edebiyati
metni izlenimi uyandiran yedinci bdliimde ise; “gilgamis’in dedemkorkut daglarinin firtinalari.
Uyand1 nehirlerim g6llerim ormanlarim” (Korkmazgil 1972, 5.69) dizeleri ile yine Dede Korkut
vurgusu yapilmaktadir. Korkmazgil bu dizeleriyle adeta, Anadolu’da, tipki medeniyetler gibi
destanlarin da i¢ ice ge¢mis oldugunu hatirlatmaktadir.

Bi¢cim ve {islup bakimindan Tiirk siirinde benzerine pek rastlanmayan bu siirin
toplamdaki 23 bolimii dikkatli bir sekilde incelendiginde goriilecektir ki siir, cografi ve tarihi
bakimdan Anadolu ve hatta genel olarak Tiirk tarihinin destansi bir anlatimindan bagka bir sey
degildir. Burada dogrudan halk edebiyati nazim bi¢imi olan destan formunu kullanmasa da
sairin, kendi siir ve “Anadolu” anlayigina uygun bir “Anadolu destani”n1 yazmayi denedigini
sOylemek miimkiindiir. Sair; “ey benim destan yalmzligim” (Korkmazgil, 1972, 5.63) diyerek de
yalmzliginin boyut ve derinligini, en uzun halk edebiyati anlat: tiirii olan destana benzeterek

anlatmaya calismaktadir. Bu destansi slupla bir yandan, Anadolu’nun kokli ge¢migini ve
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Tiirklerin eski yasantilariyla Anadolu’daki yasantilarimi birlestirerek olusturduklart gorkemli
anlatilarim1 siirine har¢ eden Korkmazgil, 6te yandan, Anadolu-Tiirk tarihindeki cesitli
“carpikliklar1” ironik bir sekilde dile getirmektedir.

Sairin siirlerinde yer verdigi halk kiiltiirii unsurlar arasinda halk hikayeleri ve dgeleri
de mithim yer tutmaktadir. Cocuklugunda dinledigi ya da daha sonraki donemlerde okudugu
halk hikayelerinden dimaginda kalanlari siirlerine aktaran Korkmazgil’in &zellikle Kerem ile
Ash ve Ferhat ile Sirin hikayelerinden etkilendigi dikkati ¢ekmektedir. Leyla ile Mecnun,
Ferhat ile Sirin, Kerem ile Ash, kanli gomlek, kesikbas ve cennetten kovulma, siirlerde
karsilasilan halk hikayesi ogelerinden bazilaridir. Halk hikayeleri ve dgeleri, Hasan Hiiseyin
Korkmazgil’in siirlerinde kendisine 39 kez yer bulmustur. Bir 6rnek olarak, Kuyu siirinde, halk
edebiyatinda da ¢okca islenen Yusuf ile Ziileyha hikayesine (Korkmazgil 1999a, 5.58-60); “bir
tirkii dolagir aksamlarimi-zuliim zuliim istiine tiirkiim kerem kerem” dizeleriyle de Kerem ile
Ash hikayesine gonderme yapildigi goriilmektedir (Korkmazgil, 1972, s.63). Bu durum,
Korkmazgil’in, Anadolu’da sozlii gelenegin canli olarak siirdiigii Sivas’ta ve daha sonra da
Anadolu’nun ¢esitli bolgelerinde Tiirk sozlii anlatma gelenegi kapsaminda 6grendiklerini kendi

sanat anlayisina gore diizenleyerek yeniden siirine yansitan bir sair oldugunu 6rneklemektedir.

b. Masal ve Ogeleri

Hasan Hiiseyin’in siirlerinde sik sik bir “masallastirma” egiliminin oldugu goriilmektedir.
Cadi, ciice, dev, harami, Kafdagi, Keloglan, peri ile adi ve yeri bilinmeyen bir takim soyut
kuslar, siirlerde sikga karsilasilan masal unsurlaridir. Masalst bir {islupla akip giden dizelerin
coklugu ve masal kurgusunun siirine hakim yapisi, masal ve unsurlarinin Korkmazgil’in
siirlerinde 6nemli bir yer edindigine isaret etmektedir. Siirlerinin biitiiniinde 228 defa masal
kelimesine, masalla ilgili diger unsurlara veya masal kurgusuna yer verdigi dikkati ¢eken sair,
masallardan s6z eder etmez, islubunu masals1 bir anlatimda sabitlemektedir:

“ah nasil da benziyor/aga¢ koklerine masallar!/nar dalda, giilim giiliim, cocuk
memede/balik suda, giiliim giiliim, agsk nerde?” (Korkmazgil, 1972, s.117).

Sairin siirlerinin bir kisminda da tekerlemelerin 6nemli yer tuttugu, misralarin bir masal
tekerlemesi seklinde akip gittigi goriilmektedir:

“zaman zaman i¢inde/zaman yasa disinda/insan rezil kepaze/insan insan i¢inde/ne deve
tellal idi/ne esek berber/dogrularla yigitler/yilan ¢iyan i¢inde/vurguncunun isleri/kanda yiizer
suclari/keloglanin diisleri/hepten giiman i¢inde/ip koptu cellat kiistii/babam besikten diistii/ben
kodeste yatarken/kaldik duman iginde/dereler, dereler, Osmanli minareler/babamin yoktu
sugu/yoktu sucu babamin../demirciler demir dover denk ile..” (Korkmazgil, 1972, s.120-122)

ve; “elif istlin esire/hocam gitti misir’a/musir’da ilim ¢okturur gokturur/aydinlarda din iman
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yokturur yokturur/benim babam neden fakir/elogluna hali dokur/eloglu dedikleri/emektir
yedikleri/karakus gelir c¢alap/dolap doner yalap yalap/babamin dokuz arisi/bir de mezarda
karisi/ugtu de gitti birisi... kostum eve agladim/kili¢lar1 zagladim/babamin yok atini/yok direge
bagladim” (Korkmazgil, 1972, s.199-200) 6rneklerinde oldugu gibi.

Bu ornekler gostermektedir ki Korkmazgil, bir halk edebiyati tiirii olarak masal
unsurlarindan ve masal estetiginden yararlanmak suretiyle kendi hayal diinyasin1 ve goriislerini
siirine aktarmakta ve Ozellikle gergekligine inanmadigi konulardaki ironik ve elestirel
goriiglerini, masal iislup ve kurgusuyla siirine aktarmaktadir. Sair bu yolla eserlerinin kurgusal
yoniini halk kiiltiirli unsurlartyla zenginlestirmekte ve siirini, anonim gelenegin anlatibilimsel

birikimiyle beslemektedir.

c¢. Tiirk Halk Siiri

Hasan Hiiseyin Korkmazgil’in siirlerinde, Tiirk halk siirinin tiir ve sekil dzelliklerinden
sik¢a yararlandigl, ayrica bu siirlerde Pir Sultan Abdal, Yunus Emre, Karacaoglan, Erzurumlu
Emrah, Koroglu, Ruhsati, Serdari, Asik Veysel gibi halk sairlerinin isimlerinin ya da siirlerinden
parcalarin kendilerine yer buldugu goriilmektedir. Asiklik geleneginin tarihi ve ¢agdas
bakimdan en Onemli merkezlerinden birisi olan Sivas iline baghi Giiriin il¢esinde dogup
biiyiiyen Korkmazgil’in siirlerinde Anonim Halk Siiri ve Asik Tarzi Halk Siiri’nin pek ¢ok
unsuruna, sekil-tiir ve i¢erik boyutlariyla rastlamak miimkiindiir.

Bu anlamda Korkmazgil’in, halk siirinin sekil ve tilirlerinden sik sik yararlanmis oldugu
goriilmektedir. Ornegin; Filizkiran Firtinasynda yer alan “Hasan Hiiseyin’den Maniler”
(Korkmazgil, 2001b, s.143-157) adli boliimde 38 adet, hece Olgiisiiyle ve diiz mani formunda
kaleme alinmis siir yer almaktadir. Yine; Aglasun Aysafagi’min sekizinci bolimiinde sair
Anadolu kiyilarmi “giizelligin besigi” olarak ifade ettikten hemen sonra, siirini bir ninni
formuna sokmaktadir:

“giizel giinler/ninni ninni/tath glinler/ninni ninni/biiyiisiin de bu kardeslik/biiyiisiin de
bu giivercin/ninni ninni/ig¢i eller/ninni ninni/giizel baglar/tath diller/hos sozler” (Korkmazgil,
1972, 5.102). Sayisini arttirmanin miimkiin oldugu bu 6rnekler, sairin tiir ve sekil bakimindan
anonim siirden yogun olarak yararlandigini gostermektedir.

Ote yandan Korkmazgil eserlerinde, birgok Tiirk halk sairinden ve bu sairlerin
siirlerinden yararlanmistir. Korkmazgil, siirlerde bazen dogrudan bu sairlerin isimlerine yer
vermis; bazen de iktibas ve telmih yoluyla halk sairleri ve onlarin siirlerine toplamda 271 defa
gonderme yapmustir. Korkmazgil’in en ¢ok Yunus Emre ve Pir Sultan Abdal’dan etkilendigi
dikkati ¢gekmektedir. Toplam 23 boliimden olusan Aglasun Aysafagi’nda, her boliimiin basinda,

Yunus Emre’nin siirlerinden ikiser dize, edebil alinti seklinde kullanilmistir. Yine bu siirin
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devaminda ve pek ¢ok baska siirde, Yunus Emre siirlerinden ¢ok sayida alintilamanin yapildigi
goriilmektedir.

Sair, Isiklaria Oynamayin kitabinin birinci boliimiine “ar1 inler bal i¢inde” (Korkmazgil,
2003a, s.7) adin1 vererek de Pir Sultan Abdal’in bir tevhidinden alinti yapmistir. Yine; “kalsin
benim davam/divana kalsin” (Korkmazgil, 1972, s.232), “bosuna mi sOylemis tlirkmen
kocasi/irengberler hosca tutun oOkiizii” (Korkmazgil, 1972, s.96) ve “ben degilim bunu
diyen/beni de var bir sOyleten/“irengberler hosca tutun dkiizli/demis bizim pir sultan/o tiirkmen
kocasi ki/sallamig ¢agimizi/kavak dali sallar gibi/taa onaltinct yiizyildan” (Korkmazgil, 1972,
s.331) dizeleriyle, Pir Sultan Abdal’a gonderme yapmustir. Sair ayrica, Pir Sultan Abdal’in bir
dizesini Acyr Bal Eyledik kitabina ad yapmustir.

Korkmazgil; “dogrudur/anam babam/dogrudur/dert ortagim/gele gele geldikleri bir kara
tasa” (Korkmazgil, 1972, s.215) ve; “bakarim bakarim silam goriinmez/arayerde yikilasi daglar
var” (Korkmazgil, 1972, s.199) dizeleriyle Karacaoglan’a; “géh ¢ikarim gokyiiziine seyrederim
alemi/gah inerim yeryiiziine seyreder alem beni” (Korkmazgil, 1972, s.114) ile Nesimi’ye, “iste
geldik gidiyoruz/sen olasin Halep sehri” (Korkmazgil, 1972, 5.49) dizeleriyle Asik Garip’e ve
“bir vakte erdi ki giiniimiiz bizim” (Korkmazgil, 1972, s.148) dizeleri ile Ruhsati’ye gonderme
yapmigtir. Ancak birkagini zikredebildigimiz bu alintilamalarin ve gondermelerin sayisinin
olduk¢a fazla oldugunu belirtmek gerekmektedir. Tiim bunlar, Tiirk halk siirinin, Hasan
Hiiseyin’in siirlerini besleyen ana kaynak oldugunu orneklemektedir. Bu anlamda Hasan
Hiuseyin, halk siirine ait pek c¢ok yapiy1r ve bu yapiya bagli kalarak kendisinden once bu
topraklarda siir liretmis pek ¢ok halk sairinin sesini ve nefesini, 20. yiizyilda kendi sanat

anlayisiyla birlestirerek siirine yansitmigtir diyebiliriz.

¢. Tiirkii ve Ogeleri

Halk edebiyatinin 6nemli mahsulleri arasinda yer alan tiirkii formu ve buna bagli 6geler,
Hasan Hiiseyin siirini besleyen énemli halk kiiltiirii unsurlari olarak bu siirlerde kendine “gok
6zel” bir sekilde yer edinmistir. Siirlerinde tiirkii ve unsurlarindan yararlanmanin yaninda, tiirkii
isimlerine ve tiirkiilerin hikayelerine de géndermeler yapan Hasan Hiiseyin’in bazi dizelerininse
bestelenerek “tiirkii” yapilmaya olduk¢a miisait oldugu goriilmektedir. Buna bagli olarak sairin
siirlerinin bir kismi, ¢esitli sanatgilar tarafindan bestelenmis ve Tiirk miizigine kazandirilmistir.
Bu durum, sairin Tiirk halk kiiltiiriine, 6zellikle Tiirk halk miizigine ve dolayisiyla Anonim Tiirk
halk siirinin derinlikli yapisina vakif olduguna igaret etmektedir.

Agut, bozlak, halay, ninni, tiirkii, uzun hava, zeybek gibi kelimeler, Anadolu’nun dort bir
yanindan tiirkiiler, bunlarin hikayeleri ve tiirkii formuyla ilgili baz1 kullanimlar, Korkmazgil’in
siirlerinde toplamda 519 defa kendine yer bulmustur. Sair; “kizilirmak n’ettin alli

gelini/kizilirmak parga parca olasin” (Korkmazgil, 1972, s.169) dizeleriyle Sivas, “¢ikayim
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daglara da kurt yesin beni” (Korkmazgil, 1972, s.169) dizeleriyle Erzurum, “yesil kurbagalar
oter gollerde” (Korkmazgil, 1972, s.190) dizeleriyle Erzincan, “kahpe felek sana n’ettim
n’eyledim” (Korkmazgil, 1972, s.245) ile yine bir Sivas, “6lmeden mezara koydular beni”
(Korkmazgil, 1972, s.255) dizeleriyle de bir Kastamonu tiirkiisiine gonderme yapmustir.

Sairin birgok musrasinin halk tiirkiileriyle Oriilii olmasinin yaninda, halk tiirkiisi
olabilecek nitelikte olmast da bu noktada Onem tasimaktadir. Bunun da temelinde
Korkmazgil’in, bulundugu ydrelerin tiirkiilerini ¢ok iyi dinleyerek bunlarla halkin yagantisi
arasindaki organik bag1 kurabilme becerisi oldugu diisiiniilebilir. Bu durum, siirinde musikinin
onemli bir yer tuttugu goriilen bir sairin, tiirkiilerin derinligini ve bu eserlerde biitiinlesen “s6z”,
“ses” ve “yasantilar’in essiz birlikteligini kavramasi sonucu, 20. ylizyilda, siirinde bu derinligi

arama-bulma gayretinin bir sonucu olarak da degerlendirilebilir.

d. Halk Dili, Halk Argosu, Atasézii-Deyimler ve Halk Mizahi

Korkmazgil’in siirinde sik karsilagilan halk kiiltiiri unsurlar1 arasinda halk dili, halk
argosu, atasozii-deyimler ve halk mizahi ile ilgili unsurlar 6nemli bir yer tutmaktadir. Zira,
toplamda 576 defa bu unsurlara bagvuran sairin agizlarda yasayan arkaik kelimeleri, giinliik-
konusma dilini ve argoyu siirlerine tasima gayreti dikkat ¢ekici bir boyuttadir. Bildir, kelik,
soyka, sokum, selek gibi agizlarda yasayan arkaik kelimelerle kavat, pezevenk, tahtalikéy gibi
argo ifadelerin yaninda fikra unsurlari ve o6zellikle Nasreddin Hoca vurgusu, bu gruptaki
kullanimlara baglica 6rnekler olarak verilebilir. Korkmazgil’in bu tutumu, bir takim edebiyat
arastirmacilarinca, bu  unsurlarin = Korkmazgil’in  siirini  basitlestirdigi  seklinde
degerlendirilmistir. Ancak bu bazi elestirmenlerin disiincelerinin aksine, séz konusu
kullanimlar onun siirlerini ve {islubunu bayagilagtirmamistir. Aksine, Hasan Hiiseyin
Korkmazgil’in tiim bu unsurlar1 ve bu unsurlar1 kullanmay1 bilingli bir sekilde sectigi ve bunlari
siirinin mayas1 ve harci olarak kullandigi anlasilmaktadir. Dolayisiyla, “halk™m siirinin,
medeniyetinin ve hatta “bilim”inin olamayacagina yonelik bu anlayisin ve uzantilarinin
bayagiligi, Hasan Hiiseyin’in siirinin ve bu siiri besleyen kaynaklarin agirligi altinda, adeta
ezilmektedir. Bu diisiince sistemine ve bu sistem dogrultusundaki ¢esitli yorumlara da en giizel
yaniti, yine Hasan Hiiseyin; “o kadar ¢ok agladim ki/o kadar ¢ok giildim ki/esek ne anlar
hosaftan” (Korkmazgil, 1972, s.84) dizeleriyle vermektedir.

Hasan Hiiseyin, ¢ok iyi bildigi halk dilini biitiin kivraklig1 ve zenginligiyle siirlerinde
kullanmigtir. “uyudu yel/uyudu su/diigman uyamk” (Korkmazgil, 1972, s.105) dizelerinden
hareketle, “su uyur diigman uyumaz” atasdziine gonderme yapan sairin halk edebiyatini, kendi
Ozgiin siir anlayisim1 besleyen verimli bir kaynak olarak kullandigimi bir kez daha sdylemek

gerekmektedir. “lafinu palla ¢estum/demis de bizim karadenizli” (Korkmazgil, 1972, s.91), “bir
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sokum ekmek igin, yasamadan yaslanir alinlar’” (Korkmazgil, 1972, s.91) ve “elde
kadeh/yiirekte ask/dizde derman/bilekte gii¢/vatan bdyle sevilir, hey baba hey can!”
(Korkmazgil, 1972, s.84) benzeri bir¢ok dize, Korkmazgil’in siirindeki sade ve konugma

dilinde, atasozii ve deyimlerle oriilii halk dili ve anlatimina 6rnek olusturmaktadir.

e. Tiirk Tarihine Yon Vermis Olaylar, Sehirler ve Sahsiyetler

Tirk tarihi bakimindan 6nem tasiyan bir¢ok kisi, olay ve sehirlerle ilgili kullanimlar,
Korkmazgil’in siirinin 6nemli unsurlar1 arasinda yer almaktadir. Bunlarin bazilari Alparslan,
Baba Ishak, Belh, Buhara, Evliya Celebi, Fergana, Hizir Pasa, Itri, Kabak¢t Mustafa, Kasgarl
Mahmud, Kerbela, Kuyucu Murat, Malazgirt, Mete, Semerkant, Seyh Bedreddin, Timur
seklindedir. Toplam kullanim sayis1 167 olan bu unsurlar, Korkmazgil’in 6zgiin siir estetiginde
bu kullanimlarin 6nemli bir yer edindigini gostermektedir.

Ote yandan, Hasan Hiiseyin Korkmazgil, bir Anadolu sevdalis1 olarak, dogdugu ve
yetistigi topraklarin sesini ve kokusunu her firsat buldugunda, siirinde yansitma gayreti
icerisinde olan bir sairdir. Binlerce yildir iizerinde pek ¢ok medeniyetin yasadigt Anadolu’yla
baglantili yer isimleri, onun siirlerinin kelime ve imge kadrosunda ¢ok 6nemli bir yere sahiptir.
Dogup biiyiidiigii Giiriin ile birlikte Anadolu’nun pek ¢ok kdsesini siirlerine aktaran
Korkmazgil’in siirlerinde, Kizilirmak’tan Samsun’a, Aglasun’dan Kirsehir’e uzanan genis bir
yelpazede, pek cok yer ismine rastlamak miimkiindiir. Anadolu Tirkliigiinii yansitmasi
bakimindan olduk¢a 6nemli olan bu kullamimlara, sairin yalnizca Aglasun Aysafag: kitabinin
164 yerinde, toplamda ise 532 kez rastlanmaktadir.

Tiirk tarihinin derinliklerine dair pek ¢ok olay ve kisiye Hasan Hiiseyin Korkmazgil’in
siirlerinde kolayca rastlanmasi, Korkmazgil’in Tiirk tarihini ¢ok iyi aragtiran, okuyan ve bunu
siirlerine yansitan bir sair olmasiyla iligkilidir. Onun bu 6zelligini, Tiirk siirindeki 6zgilin yerini

edinmesini saglayan baslica yonlerinden biri olarak degerlendirmek miimkiindiir.

f. Diger Unsurlar

Hasan Hiiseyin’in siirlerinde, yukarida aktardigimiz unsurlarin disinda kalan ¢ok sayida
baska halk kiiltiirii unsurunun da varlig1 dikkati ¢ekmektedir. Bu unsurlarin sayisinin oldukca
fazla olmasi ve bunlarin ayr birer baglikta tasnif edilmesinin, ana kategorilerin sayisini
arttirmaktan bagka bir islevinin olmayacagi diislincesiyle, bu unsurlarin, “diger” kategorisinin
altinda toplanmasimin daha uygun olacag: disiiniilmiistiir. Bu sebeple, s6z konusu bu unsurlari,
kisaca asagidaki gibi tasnif etmek miimkiindiir.

Korkmazgil’in siirlerinde; aksakal, ozan, saman sozciikleri ve kirk, yedi gibi Tiirk halk

kiiltiiriinde 6zel bir yer tutan ifadeler kendisine yer bulmustur. Toplamda 139 yerde gegen bu
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yapilar, Korkmazgil’in siirinde bulunan, Tiirk halk biliminin inceleme sahasina giren halk
kiiltiirii unsurlarinin kullaniminin yiizeysel degil, 6ze ve ayrintiya dair bir nitelik ve nicelik
tasidigini isaret etmektedir. Bozkir, gd¢, gégmen, harman, hasat, koy, oba, yayla, yériik gibi
Tiirk halk yasantisini yansitan 6énemli kelimeler de Korkmazgil’in siirlerinde toplamda 194 defa
gegmektedir. “ben bir giines hamaliyim yiikiim atestir benim/ak koyunu kara tasin dibinde
kuzulatmis da gelmisim/dilim kubattir ama yiiregim incedir benim/davulla gelin aglatirim,
vurulurum aglamam ben” (Korkmazgil, 1995, s.31) dizeleri, sairin Anadolu’daki halk
yasantisina ve halk kiiltiiriine dair birikimini yansitan 6rneklerden yalnizca biridir.

Yine; dernek, diigiin, hidwrellez, nevruz, senlik, tekke, tiirbe gibi, halk kiiltiiriinii toren ve
mekan boyutuyla yansitan unsurlarin sayisi ise 34 olarak tespit edilmistir. Halk biliminin
arastirma sahasina giren pek cok iiriinde kendisine yer bulan ve halk kiiltiirii bakimindan 6nem
tasiyan balaban, ceylan, geyik, kurt, keklik, turna, tura¢ gibi hayvan isimlerinin de,
Korkmazgil’in siirlerinde 228 defa gectigi tespit edilmistir. Halk biliminin inceleme sahasina
giren ve maddi kiiltirle ilgili olan baglama, davul, kemenge, saz, ii¢ telli 6gelerine dair
kullanimlarin sayis1 81 iken; asik, bindalli, ¢igdem, ¢ocuk oyun ve oyuncaklari, nazar inanct,
sal, tuz ekmek hakku, tizerlik seklindeki halk kiiltiirli 6gelerinin sayist 57°dir.

Halk kelimesi ve Tiirk Diinyast Topluluklari hakkindaki c¢esitli kavramlar da bu
siirlerde toplamda 118 defa kullanilmistir. Asya, Cengiz Aytmatov, Goktiirk, halk, Kerkiik,
Kirgiz, Tiirk, Tiirkistan, Tiirkmen, bu kullanimlarin 6n plana ¢ikanlarindan bazilaridir. Ozellikle
bu kullanimlar, Korkmazgil’in siirlerindeki halk kiiltlirii unsurlarinin kullanimina yo6nelik son
derece dikkat ¢eken unsurlardir. Korkmazgil’in siirlerinde ¢ok sik sekilde tekrar edilen kaygu
kelimesinin de, ozellikle dikkatimizi ¢eken bir unsur olarak, burada vurgulanmasi gerektigini
diisiiniiyoruz. Korkmazgil siirlerinde birkag 6rnek disinda kaygr kelimesini karsilar bigimde hep
kaygu kelimesini, toplamda 33 defa kullanmistir. Burada Hasan Hiiseyin’in Kaygusuz
Abdal’dan etkilenerek bu kelimeyi tiirettigi asikardir. Ancak; asil dikkat c¢ekilmesi gereken
nokta, sairin 1950 sonras1 Tiirk siiri kadro ve imge diinyasina halk edebiyati ve halk dili
kaynagindan bir kelimeyi 6zgiin bir bicimde katmis olma yetkinligidir. Biitiin bu kullanimlar,
Korkmazgil’in siir sanatinda halk kiiltlirii unsurlarina bilingli, dikkatli, derinlikli ve 6zgiin bir
sekilde yer verdigini gdstermesi bakimindan son derece énemlidir.

Son olarak, halk kiiltiirii ve halk edebiyatinin sairin tislubuna olan etkisinin daha iyi
anlagilabilmesi i¢in, eserlerinde sikg¢a karsilagilan halk kiiltiiriyle ilgili yapilarin birlikte
kullanimina yonelik birkag¢ carpict 6rnegi aktarmak yerinde olacaktir. Bu dogrultuda, Aglasun
Aysafagi'nda yer alan; “sev beni 6ldiir beni/0ldiir beni sev beni/at beni ¢iyanli kuyulara/tut
elimden kurtar beni” (Korkmazgil, 1972, s.24) dizelerindeki halk edebiyat1 séylemi ile halk

edebiyatinin sekil ve igerik kullanimi dikkat ¢ekmektedir. Yine; “o da bir hevesmis tez geldi
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gecti/goniil bu sevdadan vaz geldi gecti/bir giil koklamadan yaz geldi gecti” (Korkmazgil, 1972,
s.73); “.karpuz sisti gelisti/agridagi’m  gecti/sdyledim emrah emrah/agladim kerem
kerem/baktim ipi boynunda/giinesleri alninda/pir sultan dedem gider/gider ha gider”
(Korkmazgil, 1972, s.214) dizeleri, Korkmazgil siirindeki halk kiiltiirii unsurlarinin yogun ve
0zgiin kullanimina O6rnek olarak verilebilir. Burada, masalst tslupla kurgulanmis ve bir
tekerlemeyi hatirlatan bu dizelerde, Emrah ve Pir Sultan adiyla halk siirine, Kerem adiyla da
halk hikayelerine gonderme yapilmaktadir.

Haziran’da Olmek Zor’da yer alan “ben giizeli zeynepledim” siirindeki su dizelerde
halk siirinden hikayelerine, énemli isimler yetistirmesine ragmen fazla taninmayan Anadolu
koylerinden tiirkiilere kadar pek ¢ok halk kiiltiirii unsurunu bir arada bulmak miimkiindiir:

“bir giin gecerseniz deliktag’lardan/yagdonduran pinarindan bir avug¢ icin/soyubitmis
geyikleri sorun kuslardan/ kuslar belki kerem’lerdir belki tiirkiiler/belki sicak diisleridir onalt1
yasin/birgiin ~ gecgerseniz ~ deliktas’lardan/katar ~ katar  daglar/kimsesiz ~ aluglari/ve
mavikargalariyla/koklayin topragini ruhsati baba’nin/‘génliim daraldi da ¢iktim daglara’/igerim
yantyor/disarim serin” (Korkmazgil, 2000, s.17). Yine; “aglasun dedikleri bir yash cinar/iki
kerpi¢/dagbasinda/bir tenha pinar” (Korkmazgil, 1972, s.185) ve; “aglasun dedikleri bir sessiz
agit/elden ele bir dilekge bir 6giit/ha bir yeldir eser yiice daglarda/ha bir giildiir kokar 1ss1z
baglarda/bak ki bir derece bir garip gémiit/nerde kimi gorseniz/onda biraz aglasun/kimi nerde
gorseniz/orda biraz aglasun/aglasun erzurum’da/aglasun edirne’de/aglasun malatya’da
burdur’da eskisehir’de/sivas’ta elazig’da diyarbakir’da/aglasun masallarda tiirkiilerde
agitlardadir/aglasun herkeslerde/aglasun heryerdedir” (Korkmazgil, 1972, s.231) ve; “kér olasin
demiyorum/kor olmada gor beni” dizeleri, Korkmazgil’in halk kiiltiiri unsurlarini kullanimu ile
halk edebiyatinin sade-dokunakli anlam ve anlatim diinyasim siirlerine yansitmasina yonelik

onemli orneklerdir.

Sonug¢

Tirk dili ve edebiyati tarihinin c¢esitli donemlerinde sekillenmis dil ve edebiyat
malzemeleri incelenirken, Tiirkoloji ¢atis1 altinda cogu zaman “farkli” olarak algilanmis, ancak,
esasinda benzer ve birbirine ihtiyaci olan disiplinlerin bilgi birikiminden yararlanmak daha
saglikli sonucglara ulasilmasini saglayacak ve bu durum, Tiirkoloji arastirmalarindan elde
edilecek bilimsel yarar1 artiracaktir. Bu dogrultuda Tiirk halk biliminin 6zellikle son yillarda,
disiplinlerarasi ¢aligmalarda bilgi birikimine basvurulabilecek temel alanlardan birisi olarak 6n
plana ¢iktig1 goriilmektedir. Bu c¢ercevede Hasan Hiiseyin Korkmazgil’in halk kiiltiirii ve
ozellikle de halk edebiyati unsurlarini siirinde yogun bi¢imde kullanmig olmasi ve bu unsurlarin

sairin hayal ve imge kadrosunda oOnemli bir yer tutmasi, yeni donem Tiirk edebiyati
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aragtirmalarinin oldugu kadar, Tiirk halk biliminin inceleme alanina giren bir konu olarak da
dikkati ¢ekmektedir.

Halk edebiyatinin baglica formlar1 bagta olmak {izere, g¢esitli halk kiiltlirii unsurlarimni
kendi sanat anlayisina gore birtakim degisikliklere ugratarak siirinde sik¢a kullanan
Korkmazgil, bu unsurlar1 yeni donem Tiirk siirine ¢arpict bir bicimde aktaran ve bu yonleriyle
dikkati ¢eken bir sairdir. Korkmazgil’in halk edebiyati, daha genis anlamda halk kiiltiiri
unsurlarimt  kullammmini, Aglasun  Aysafagr’nin  ikinci basiminda, eserin tekrar gdzden
gecirilmesiyle alakali olarak ifade ettigi; “yapitin govdesi ve dallariyla degil, daha ¢ok,
yapraklariyla ilgili diizenleme ve degisiklikler” soylemindeki algiyla iliskilendirmek
miimkiindiir. Bu anlamda Korkmazgil, Tiirk halk biliminin inceleme alanina giren, basta halk
edebiyati ve ozellikle halk siiri olmak {izere, halk kiiltiirii unsurlarina yonelik pek ¢ok yapiy1
adeta “gilincelleyerek” siirinde kullanmig ve Tiirk halk siirinin tarihini birikimini ve dokusunu,
kendi 6zgiin siirine adapte etmistir. Bu durumu, 20. ylizyilda yasamis ve kendi tislubunu bulmus
bir sairin halk kiiltiiriinii ve bu kiiltiire ait edebi gelenegi derinden kavramasi, bu unsurlarindan
yogun olarak etkilenmesi ve bir bakima, Tiirk sirinin kendisinden 6nce gelen temsilcilerini
“yakindan” takip etmesi seklinde degerlendirmek isabetli olacaktir.

Korkmazgil’in Anadolu kiiltliriiniin hakim olarak yasanip yasatildigi bir cografyada
diinyaya gelmesi ve daha sonra da bu kiiltiirii 6zlimsemesini saglayacak bir 6z yasam seriivenine
sahip olmasi, Tirk kiiltiir tarihinin sahislar ve olaylar ¢ergevesindeki pek ¢ok sahasina karsi
duydugu ilgi ve okumalarini bu dogrultularda yonlendirmesi, onun siirindeki halk kiiltiirii ve
ozellikle halk edebiyati kaynak kullaniminin derinligini saglayan baslica etkenler olmustur.
Korkmazgil’i 1950 sonrasi Tiirk siirinde ¢agdaslarindan farkli bir noktaya tasiyan bu yonii, daha
sonra pek ¢ok sair tarafindan da taklit edilmeye galigilmigtir. Ancak, halk kiiltliriinii kavrama ve
kullanma noktasindaki derinligi Korkmazgil’in bu alanda asilmasini engellemis ve taklitleri,
onun siirlerini giiclendirerek yasatmay1 stirdiirmiistiir.

Hasan Hiiseyin Korkmazgil, Cumhuriyet Dénemi Tiirk siirinin “politik™ olarak oldukga
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“sikintili” bir doneminde” “sairlik” yapmanin ve iginde dogup yetistigi topraklarin “aydinlik”
gelecegi icin, ozellikle “hak” ve “adalet” alanlarinda gordiigii eksiklik ve carpikliklara yonelik
“dogru bildigini sdyleme nin yiikiimliiliiglinli daima hissederek yasayan ve sanatini bu yonde
sekillendirip icra eden bir sairdir. Korkmazgil, ayn1 zamanda, Anadolu, Anadolu insani, halk
kiiltiirii ve bunlardaki giizelliklerin kararli bir arayicis1 ve ifsacisi olarak, sesini geg¢misten
giiniimiize ulastirmay1 basarmis bir sairdir. Toplumsal duyarliligi sanatinin merkezine alan ve
1950 sonras1 Tiirk siirinde 6zel bir yer edinen siirini, son derece vakif oldugu halk kiiltiiriiniin

unsurlariyla yoguran Hasan Hiiseyin Korkmazgil’in adi, Tiirk siirinde halk kiiltiirii ve edebiyati

unsurlarinin yetkinlikle kullanilmasina 6rnek teskil eden bir sair olarak daima hatirlanacaktir.
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Tablo 1: Hasan Hiiseyin Korkmazgil’in Siirlerinde Ge¢en Halk Kiiltiirii Unsurlarinin Eserlerine
Gore Dagihm
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Ortaokul 6. Simf Sosyal Bilgiler Dersinde Zihin Haritalama Tekniginin
Kullanmilmasimmin Ogrencilerin Akademik Basarisina Etkisi

Oguzhan KARADENIZ"
Zafer TANGULU
Melike FAIZ

Ozet

Bu arastirmanin amaci, zihin haritalama tekniginin sosyal bilgiler dersinde kullanilmasinin
ogrencilerin akademik basarisina etkisini belirlemektir. Arastirma Zonguldak ili Alapli ilgesi Merkez
Ortaokulunda 6grenim goren 30 deney, 30 kontrol grubu olmak iizere toplam 60 ortaokul 6. sinif
Ogrencisi Uzerinde gerceklestirilmistir. Arastirma nicel bir yontemle yapilmig deneysel desenle
gerceklestirilmis, veri toplama araci olarak basari testi kullanilmistir. Basar1 testinde 6grencilere toplam
25 soru ydneltilmis; 6grencilerin sorulara verdikleri cevaplar betimsel istatiklerle analiz edilmistir. On test
sonuglarina gére gruplar arasinda anlaml bir fark bulunmamasina ragmen son test sonuglari deney grubu
lehine, anlamli bir farkliligin oldugunu gdstermistir. Arastirma sonuglarina dayali olarak okullarimizda
sosyal bilgiler derslerinde zihin haritalama tekniginin kullanilmasina yonelik 6nerilerde bulunulmustur.
Anahtar Sozciikler: Sosyal Bilgiler, Zihin Haritalama Teknigi, Ogrenci Basaris

The effects of Using Mind Mapping Technique in Secondary 6.th
Grade Social Studies Lesson to the Students' Academic Achievements

Abstract

The purpose of this research is the determine the effect to the students’ academic success in the
being used of the mind mapping technique in Social Studies lesson. The research is carried out on the
students who are in the grade sixth in Alapli Merkez Secondary School of the city Zonguldak. It
includes a total of 60 students who are 30 test and 30 control group. The research was made with the
method of quantitative and carried out with experimental design and achievement test was used as a
technique of data collection. A total of 25 questions were asked to the students in the achievement test.
The students’ answers to the questions were analyzed with the computer program of SPSS 15.Although
there is no significant difference between groups according to the results of pretest (p>0.01), the results of
the last test has showed that there is a significant difference between the groups in favor of the
experimental group (p<0.01). On the basis of the research results, it has been proposed that the mind
mapping technique should be used in social studies classes in our schools.
Key Words: Social Studies, Mind Mapping Technique, Student Success
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Giris

Gilinlimiizde egitim sisteminde 6nemli degisimler yasanmaktadir. Davranis¢1 yaklasima
gore yiriitiilen 1-8. sinif programlari, yapilandirmaci yaklagima gore yeniden diizenlenmistir.
Sosyal Bilgiler Programina gére amag, 6grencilerimizi gereksiz bilgilerle depolanmig bir bilgi
deposu olarak, her aktarilan1 sorgusuz alan bireyler olarak yetistirmek degil, aksine yeni
karsilastiklar1 bilgileri ge¢mis deneyimleriyle iligskilendiren bilgiyi anlamlandiran, neden, nigin
sorgulamalarini yapan ve elestirel diisiinme yetenegi gelismis bireyler yetistirmektir.

Bu baglamda, biligsel kurama ait olan 6grenme yaklasimlarindan biri olan anlamli
O0grenme yaklasimi ve bunu saglayan araclarin sinif igerisinde kullanimi, anlamli ve kalict
O6grenmeyi sagladigindan son derece 6nemlidir. Ausubel tarafindan gelistirilen anlamli 6grenme
yaklasimina gore, bilginin birey tarafindan anlamlandirilmasi ana unsurdur. Ausubel; 6rnekler,
semalar, haritalar, tablolar gorsel uyaricilarin kullanilmasini1 6nererek bunlar1 6n orgiitleyiciler
olarak adlandirmistir (Biitiiner, 2006). Haritalar, grafikler, diyagramlar ve aglar, Bloom’un
biligsel alan asamalariyla da iligkilidir. Bu araglar, o6zellikle kavrama, uygulama, analiz ve
sentez basamagindaki hedeflere ulasilirken kullanilabilir ve hedeflere ulasmaya katki
saglayabilir. Bu goriis Novak (1998) tarafindan da desteklenmektedir. Zihin haritalama, not
alma teknigi olarak ilk defa matematikgi, psikolog ve beyin arastirmacisi olan Buzan (1996)
tarafindan gelistirilmistir.

Insan beyninin dogal bir fonksiyonudur. Zihin haritalar;, beynin potansiyelini agiga
cikaran gili¢lii bir tekniktir (Brinkmann, 2003). Zihin haritalar1 iki boyutlu gorsel grenme
araclarindandir (Kalayci, 2002). Novak (1998), zihin haritalama teknigini, 6grencilerin anlamli
Ogrenmelerinin iskeletini olusturmak i¢in bir yol olarak tavsiye edilen bir grafiksel gdsterim
sekli oldugunu ifade etmistir. Zihin haritalar1 ayn1 zamanda, beynin yapilandirilmamis
islevlerinin, bilgilerin, daha etkili bir sekilde zihne kaydedilmesi i¢in kullanildig1 bir hatirlama
teknigidir (Buzan, 2003a). Bu teknik, not alma, hedef olusturma, toplanti ya da sunum
hazirlama, rapor hazirlama vb. amaglar icin kullanilmaktadir. Notlar1 daha yaratici bi¢cimlerde
almaya, daha kolay hatirlamaya ve iizerinde ¢alisilan konuyu net bir sekilde anlamaya yardimct
olur (MEB, 2004). Bu teknikte gorsellerin yaziyla birlikte kullanilarak anlamli hale getirilmesi
s0z konusudur (Akyol, 2006).

Townsend (2003)’a gore; zihin haritalar1 teknigini fazlasiyla etkili yapan da sag — sol
beyin baglantisin1 kurmasidir. Beynin iki yarim kiiresi uyum icinde calistig1 siirece 0grenme
yetenegimiz artar. Bir birey 6grenme zorlugu ¢ekiyorsa, bu genellikle beyninin iki yarisinin
birbiriyle baglantida olmamasindan kaynaklanir. Beynin sol ve sag yarilarinin daha iyi iletisim
kurmalar1 saglandiginda su anda edinildiginden ¢ok daha fazla bilgi 6grenilip hatirlanabilir.

Bireyler yani 6grenciler zihin haritasi hazirlarken, haritasini hazirladigi kavrama iliskin
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yeterli bilgiye sahip olup olmadiklarmi goriirler; kavramlar arasindaki iligkilerin 6zellikleri
iizerinde diisliniirler; kavrami nasil 6grendiklerini gozlerler ve kavrami Ogrenmeye yonelik
planlar yaparlar (Unver, 2005).

Buzan (1996), zihin haritasinin dort 6nemli 6zelliginin;
1) Bireyin konuya dikkatinin, merkezi bir resimle saglanmasi,
2) Konunun ana temalariin, merkezdeki resimden ¢ikan dallar tarafindan yayilmasi,
3) Dallarm, birlestirilmis ¢izgiler lizerindeki bir anahtar resim veya anahtar sdzciigli igermesi,

4) Dallarin arasinda ilgi kurulmus, diiglimlenmis bir yap1 bigiminde oldugunu vurgular.

Sekil 1: Zihin haritasinin yapisi (Biitiiner, 2006)

Buzan’a (2003b) gore; geleneksel not alma tekniklerini kullanan kisiler becerilerinin
sadece yarisini kullanan, tek bacakli ve tek kollu kosuculara benzemektedir. Ayrica, tek renkle
alman notlar monoton ve monoton olmasi nedeniyle de sikicidir. Beyin sikildigi zaman;
kurtulmaya calisma, sesini kisma, kendini kaptirma, hayal kurma, kayma veya uyuma
faaliyetlerinden birisine ge¢mektedir. Bu nedenle geleneksel not alma teknikleri yaratici
zihinlerin 6grenmesini zorlastirmaktadir.

Burada zihin haritalar ile geleneksel not alma teknikleri arasindaki fark da bizler icin
onemlidir. Zihin haritalarinin geleneksel notlardan farkliliklar1 vardir. Zihin haritasinda
merkezden ¢evreye yayilan yapiya ek olarak, her bir dal iizerindeki not, bir anahtar kelimeden
olusturulur. Bir deyim ya da climle degildir. Tek bir sézciigiin kullanimi diisiinceleri ozetler.
Onemli fikirler, konu dis1 kelimeler arasinda goziimiizden kagmaz. Bir baska farklilik sekillerin
kullanilmasidir. Zihin haritasinin merkezinde her zaman bir sekil olmalidir. Ciinkii bir resim
bin kelime degerindedir. Telman (1998)’a gore resim, renk ve hayal giicli, yaraticiligi kontrol
eden sag beyin faaliyetleri; kelimeler ise sol beyin faaliyetleridir. Zihin haritalariyla, sag beyin
ve sol beyin faaliyetleri birlikte kullanilmaktadir.

Benzer sekilde dallarin kalinliklarindaki farkliliklar ve uyumlu kelimeler birlikteligi
kuvvetlendirir. Diger farklilik renklerin kullanilmasidir. Geleneksel notlar tek renklidir. Bundan

dolay1 yaratici zihin haritalarinda renklerin kullanimi 6nemli bir yer tutar.  Bilhassa zihin
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haritasinda her bir kategori i¢in ayr1 bir renk kullanmak organizasyonu saglamayi kolaylastirir.
Bu farkliliklar zihin haritalarim etkili araclar yapar ve egitimde daha yaygin kullanilmasini
saglar (Budd, 2004).

Sosyal bilgiler ile zihin haritas1 tekniginin iligskisine gelince; sosyal bilgiler disiplinler
aras1 bir yapiya sahiptir. Bu disiplinler aras1 yapiy1 6grencilere aktarmanin kolay yollarimdan
birisi de zihin haritasi tekniginin derste etkin bir sekilde kullanilmasidir. Ciinkii zihin haritasi
teknigi ile sosyal bilgilerin alt boyutlarinin aktarilmasi kolaylasir. Ornegin Sosyal Bilgiler
icinde Tarih, Cografya, Vatandaslik, Siyaset gibi alt disiplinleri icerir. Ayrica bahsi gecen alt
disiplinler de kendi icinde dallara ayrilir. Bu durumda dogru yapilandirilmis bir zihin haritasi
ogrencide kalici 6grenmeyi saglar. Diyebiliriz ki Sosyal Bilgilerin etkin 6gretiminde zihin
haritasinin yeri yadsinamaz.

Bu asamada ilgili ¢calismalara deginmek yerinde bir durum olacaktir. Zihin haritalarinin
basari tizerine ( Abi-ElI-Mona ve Abd-El-Khalick, 2008; Akinogh ve Yasar, 2007; Amma, 2005;
Biitiiner ve Giir, 2008), Holland, Holland ve Davies, 2004; Trevifio, 2005; yazma becerileri
iizerine (Ling, 2004), tutum iizerine (Akinoglu ve Yasar, 2007), geri hatirlama {izerine ( Aslan,
2006; Farrand, Hussain ve Hennessy, 2002;) etkililigini belirlemeye yonelik caligmalar
bulunmaktadir. Goodnough ve Woods (2002) calismalarinda zihin haritalarina iligskin 6grenci ve
ogretmen goriislerini; Evrekli, Balim ve Inel (2009) ise calismalarinda zihin haritalarinin fen
derslerinde kullanimina iliskin 6gretmen adaylarmin goriislerini belirlemeye ¢alismislardir.
Ayrica D’Antoni, Zipp ve Olson (2009) tp Ogrencileri iizerine olan ¢aligmalarinda zihin
haritalarin1 degerlendirmek igin bir rubrigin uzmanlar aras1 giivenirligini incelemislerdir. Zihin
haritalarinin degerlendirilmesine iliskin fen bilgisi 6gretmen adaylar1 iizerinde benzer bir
calisma da Evrekli, Inel ve Balim (2010) tarafindan gergeklestirilmistir.

Yapilan caligmalarin ¢ogunda fen bilimleri kapsami ile ilgili ¢alisildigi gozlenmistir
(Evrekli ve Balim, 2010). Bu gézlem sonucunda sosyal bilgiler dersinin kapsami ile ¢alismaya
ihtiyag duyulmaktadir. Ozellikle yukarida da deginildigi gibi sosyal bilgiler disiplinler aras,
karmasik ve soyut bir yapiya sahip olmasi beraberinde somutlagtirmayr saglayan gorsel
unsurlar1 getirir. Zihin haritalar1 da gorselligi baskin olan bir teknik olmasi sebebiyle sosyal

bilgiler dersinde kullanilmas1 6grencilerdeki bilgilerin kaliciligini etkilemektedir.

Calismanin Amaci
Ortaokul 6. Smif Sosyal Bilgiler dersinde zihin haritalama tekniginin kullanilmasinin
Ogrencilerin akademik basarisina etkisini ortaya koymaktir. Arastirmayla asagidaki sorulara
cevap aranmistir. Bu problemin daha agik bir sekilde ifade edilebilmesi icin asagidaki alt

problemlere yer verilmistir.
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6. sinif Sosyal Bilgiler dersinde zihin haritalama teknigini alan 6grenciler ile almayan

Ogrencilerin 6n test puanlar1 arasinda,

e 6. sinif Sosyal Bilgiler dersinde zihin haritalama teknigini alan 6grenciler ile almayan
Ogrencilerin son test puanlari arasinda,

e o6.smif Sosyal Bilgiler dersinde zihin haritalama dersini alan 6grencilerin Ontest
puanlari arasinda,

e 6. Smif Sosyal Bilgiler dersinde zihin haritalama teknigini almayan 6grencilerin

Ontest ve sontst puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

Yontem
Caligmada zihin haritalarinin 6.simif G6grencilerinin akademik basarilarina etkisinin
belirlenmesi amaciyla, 6n test-son test kontrol gruplu deneysel desen kullanilmigtir
(Christensen, 2004). On test-son test kontrol gruplu modelde, yansiz atama ile olusturulmus iki
grup bulunur. Bunlardan biri deney, digeri ise kontrol grubu olarak kullanilir. Her iki grupta da
deney dncesi ve deney sonrast dlgmeler yapilir (Karasar, 2004). Deneysel desenler, degiskenler

arasindaki neden sonug iliskilerini kesfetmeyi amaclayan arastirma desenleridir.

Orneklem
Arastirmanin 6rneklemini Zonguldak ili Alaplh ilgesi Merkez Ortaokulunda 6grenim
goren 6. Siif dgrencileri olusturmaktadir. Bu okulda 6/A, 6/B, 6/C ve 6/D olmak iizere dort
adet altinci simif bulunmaktadir. Arastirmada 6-B ve 6/D smiflarindan rastgele segilen 30
ogrenci deney grubu, 6-A ve 6/C smiflarindan rastgele segilen 30 6grenci ise kontrol grubu

olarak alinmustir.

Veri Toplama Araci

Calismada kullanilan veri toplama araci, Sosyal Bilgiler Basar1i Testi sorularindan
olusmaktadir. Ogretimi yapilan Sosyal Bilgiler 6. Simf “Ulkemizin Kaynaklar” {initesi
“Ulkemizin Ekonomisi” konusu zihin haritalama y&ntemine uygunlugu ve arastirmacilarin
istegi goz Oniine alinarak secilmistir. Daha sonra bu konu ile ilgili basari testi gelistirilmistir. Bu
amagla Ulkemizin Ekonomisi konusuyla ilgili 25 sorulu ¢oktan se¢meli test olusturulmustur. Bu
sorular olusturulurken SBS’ye hazirlik sinav sorularmin yer aldifi sinav kitaplar1 ve ders
kitaplarindan yararlanilmigtir. Basar1 testinin sorular1 {i¢ uzman goriisiine bagvurularak
hazirlanmusgtir. Testte yer alan sorular, bilissel alana uygunluk (kapsam gecerliligi), kazanimlara
uygunluk (kapsam gecerliligi) ve bilimsel uygunluk (goriiniis gecerliligi) bakimindan
degerlendirilmistir. Coktan se¢meli test sorulari hazirlandiktan sonra 100 6grenci tizerinde bir

pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulama sonucuna gore testin giivenirliligini 6lgmek
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amaciyla SPPS 15,0 programi kullanilarak yapilan giivenirlilik analizi sonucu Croanbach Alfa
Katsayis1 0,79 olarak bulunmustur.

Bu testte 25 soru bulunmaktadir. Testten alinabilecek en yiiksek puan 25 en diisiik puan
da 0°dir. Bu test deney ve kontrol gruplarina 6n test ve son test olarak uygulanmistir. Bu sayede
ogrencilerin deney oncesi “Ulkemizin Ekonomisi” konusuyla ilgili kazanimlara ne oranda sahip
olduklart gbzlenmistir. Deney sonrasi ise deney ve kontrol gruplarina son test uygulanilarak

kazandirilan davranislar 6l¢lilmiistiir.

Verilerin Toplanmasi

Caligmaya iliskin veriler arastirmacilar tarafindan, Zonguldak ili Alaph ilgesi Merkez
Orta Okulu 6. smifta 6grenim goren 60 ortaokul Ogrencisine basari testi uygulanarak elde
edilmistir. Uygulama Oncesinde basar1 testi deney ve kontrol gruplarina verilmis ve Sosyal
Bilgiler dersindeki “Ulkemiz Ekonomisi” konusuyla ilgili iki grup arasinda basar1 yoniinden
anlaml bir farkin olup olmadigi incelenmeye ¢alisilmistir. Konularin 6gretimi aragtirmacilar
tarafindan yapilmus, iki hafta boyunca kontrol grubu 6grencilerine dersler geleneksel yontem ile
deney grubundaki 6grencilere ise Zihin Haritalama teknigi kullanilarak islenmistir. Bu iki
haftalik siire¢ icerisinde deney grubu 6grencilerine “zihin haritasinin nasil yapildigi ve derslerde
nasil kullanildig1” ile ilgili 3 saatlik seminer verilmistir. Burada amag¢ siire¢ sonunda
Ogrencilerin derste 0grendikleri bilgi ve deneyimlerini zihin haritalama yontemiyle kagida
gorsel olarak aktarmalarini saglamaktir.

Ulkemizin ekonomisi konusu dgretmen tarafindan her iki gruba da anlatildiktan sonra
deney grubu 6grencilerinden konuyla ilgili zihin haritalart yapmalari istenmistir. Bu ¢aligma ile
ogrenciler, alisik olduklar1 geleneksel not alma aliskanliklarindan kurtarilmaya g¢aligilmustir.
Ogrencilere ders islenisinde defterlerine uzun ciimlelerle notlar yazdirmak yerine, zihin
haritalar1 gosterilerek konu ile ilgili kavramlar konunun baginda tanitilmistir. Ayn1 zamanda
siire¢ igerisinde Ogrencilerinde konu ile ilgili zihin haritalar1 ¢izmeleri saglanmistir. Siire¢
sonunda deney grubu ve kontrol grubu &grencilerine Sosyal Bilgiler 6. Smif Ulkemizin

Kaynaklar1 Unitesi Ulkemiz Ekonomi Konusuyla ilgili basar1 testi uygulanmistir.
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Sekil 2: Deney grubu 6grencilerinin yaptigi zihin haritasi 6rnegi

Veri Analizi
Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin 6n test, son test basar1 testi puanlar ve erisi
puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadig1 bagimsiz 6rneklemler icin t testi; deney
grubundaki 6grencilerin 6n test ve son test basar1 puanlar1 arasindaki fark ile kontrol grubundaki
Ogrencilerin On test ve son test basar1 puanlari arasindaki farkin testi bagimli 6rneklemler igin t

testi ile analiz edilmistir. Aragtirmada anlamlilik diizeyi 0,05 olarak ele alinmustir.

Bulgular
1. Alt Probleme Dair Bulgular
e 6. smif sosyal bilgiler dersinde zihin haritalama teknigini alan 6grenciler ile almayan
Ogrencilerin On test puanlar1 arasinda anlaml bir fark var midir?
Zihin haritalama teknigini almayan kontrol grubundaki &grencilerin uygulama
oncesinde Olgiilen 6n test toplam puanlari ile zihin haritalama tekniginin kullanilacagi deney

grubundaki ogrencilerin uygulama 6ncesinde dlgiilen 6n test toplam puanlari arasinda anlaml



138

bir farkin olup olmadig1 bagimsiz 6rneklemler i¢in t testi ile analiz edilmis ve sonuglan tablo

1’de gosterilmistir.

Tablo 1: Zihin haritalama teknigini alan 6grenciler ile almayan 6grencilerin ortalama toplam on-
test puanlarimin t-testi sonucu

Grup N X SS t Sd P
Dene 30

y 105333 3,70 1801 58 0.77
Kontrol 30 12,2333 3,61

Kontrol grubunda bulunan 6grencilerin uygulama oncesinde Slglilen 6n test toplam
basar1 puanlar1 ortalamasinin (X=12.23), deney grubundaki 6grencilerin Ol¢iilen 6n test basari

puanlarinin ortalamasindan (X=10.53) daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Deney ve kontrol
gruplariin 6n test basari puan ortalamalarinin anlamali bir sekilde birbirinden farklilasip
farklilagmadigin1 bulmak igin yapilan bagimsiz gruplar t-testi analizi, anlamli farklilagsmanin

olmadigini ortaya koymaktadir (tsg = -1.801, p<.05).

2. Alt Probleme Dair Bulgular
e 6. smif sosyal bilgiler dersinde zihin haritalama teknigini alan 6grenciler ile almayan

Ogrencilerin son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

Zihin haritalama teknigini kullanmayan kontrol grubundaki Ogrencilerin uygulama
sonrasinda Olgiilen son test toplam puanlari ile zihin haritalama tekniginin kullanildigi deney
grubundaki 6grencilerin uygulama sonrasinda dlgiilen son test toplam puanlar1 arasinda anlaml
bir farkin olup olmadig1 bagimsiz drneklemler i¢in t testi ile analiz edilmis ve sonuglari tablo

2’de gosterilmistir.

Tablo 2: Zihin Haritalama Teknigini Alan Ogrenciler fle Almayan Ogrencilerin Ortalama Son-
Test Puanlarimn t-Testi Sonucu

Grup N X SS t Sd p
Dene 30

y 19.87 293 4770 58 0.0
Kontrol 30 15.50 4.066

Deney grubunda bulunan 6grencilerin uygulama sonrasinda olgiilen son test bagari
toplam puanlari (X=19.87), kontrol grubundaki 6grencilerin 6l¢iilen son test basari puanlarina

(XZlS.SO) gore daha yliksek oldugu goriilmiistiir. Deney ve kontrol gruplarinin son test basari
puan ortalamalarinin anlamali bir sekilde birbirinden farklilasip farklilasmadigini bulmak igin

yapilan bagimsiz gruplar t-testi analizi, anlamli farklilasmanin deney grubu lehine oldugunu
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ortaya koymustur (tsg = 4.770, p<.05). Istatistiksel olarak da deney grubu Ogrencilerinin
uygulama sonrasinda Olgiilen son test puanlari ile kontrol grubu &grencilerinin uygulama
sonrasinda Slgiilen son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmustur (p<0.05). Bir bagka

deyisle, zihin haritalama tekniginin 6grencilerin basarilarinda olumlu etkisi olmustur.

3. Alt Probleme Dair Bulgular
e O.smif Sosyal Bilgiler dersinde zihin haritalama dersini alan 6grencilerin 6n test toplam
puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?
Zihin haritalama teknigini kullanan deney grubundaki 6grencilerin 6n test ve son test
toplam puanlar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadigi bagimli 6rneklemler icin t testi ile

analiz edilmis ve sonuglari tablo 3’de gosterilmistir.

Tablo 3: Zihin Haritalama Teknigini Alan Ogrencilerin Ortalama Toplam On Test - Son Test
Puanlarimn t-Testi Sonucu

Grup N X SS t Sd p
Deney

On Test 30 1053 3.7 -10.6 29 0
Son Test 30 19.9 2,9

Deney grubundaki 6grencilerin son test toplam puanlari (X=19.9), On test puanlarina (X
=10.5) gore daha yiiksek bulunmustur. Istatistiksel olarak da deney grubu dgrencilerinin 6n test
puanlar1 ile son test arasinda anlamli bir fark bulunmustur (p<.05). Yani Ogrencilerin tabi
tutulduklar1 zihin haritalama teknigi sonucunda oldukca olumlu yonde basar1 saglandigi

sOylenebilir.

4. Alt Probleme Dair Bulgular
e 6. Simf Sosyal Bilgiler dersinde zihin haritalama teknigini almayan 6grencilerin 6n test

ve son test toplam puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

Zihin haritalama teknigini kullanmayan kontrol grubundaki 6grencilerin 6n test ve son
test puanlar arasinda anlamli bir farkin olup olmadig1 bagimli 6rneklemler i¢in t testi ile analiz

edilmis ve sonuglari tablo 4’de gosterilmistir.
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Tablo 4: Zihin Haritalama Teknigini Almayan Ogrencilerin Ortalama Toplam On test - Son test
Puanlarimin t-Testi Sonucu

Grup N X SS t Sd p
Kontrol

On Test 30 122 3.6 -3.47 29 0.02
Son Test 30 15,5 4

Deney grubundaki 6grencilerin son test toplam puanlari (X=15.5), On test puanlarina (X
=12.2) gore daha yiiksek bulunmustur. Istatistiksel olarak da kontrol grubu &grencilerinin &n

test puanlari ile son test arasinda anlamli bir fark bulunmustur (p<.05).

Tartisma
Bu caligmada, 6.simif Sosyal Bilgiler dersinde Zihin haritalama yonteminin
kullanilmasinin 6grenci basarisina etkisi, ders igerisindeki yeri ve 6nemi tizerinde durulmustur.
Calismanin genel anlamda sonuglarinda deginmemiz gerektiginde problemin ¢oziimii
dogrultusunda uygulamanin gerceklestirildigi deney ve kontrol gruplarinin Oncelikle 6n test
akademik basari testi uygulamasindan aldiklar1 puanlar Independet t testi ve Paired t testi ile
karsilastirilmistir. Ik problem icin analizler sonucunda gruplar arasinda anlamli bir farklilik
olmadig1 belirlenmis ve gruplar goreli olarak denk kabul edilmistir. Uygulama sonrasinda ise
akademik basar1 testi deney ve kontrol gruplarina son test olarak uygulanmis ve gergeklestirilen
analizler sonucunda deney ve kontrol gruplarinin son test akademik basari toplam puanlar
arasinda anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir. Bu bulgu dogrultusunda zihin haritalama
yontemine dayal1 etkinligin, sosyal bilgiler 6. simf Ulkemizin Ekonomisi konusuyla ilgili
yiiriitiilen etkinliklere gore Ogrencilerin akademik basarilarinda anlamli bir farkliliga neden
oldugu soylenebilir. Yani yapilan ¢alisma ile geleneksel 6gretimdeki basaridan daha fazla bir
basar1 saglandig1 sdylenebilir. Bu baglamda zihin haritalar1 etkinliginin uygulandigi diger
caligmalarin sonuglartyla tutarli olmustur. Bu galigmalarin sonuglarina deginmek gerekirse:
Amma (2005) bilgisayar destekli zihin haritalama uygulamalarinin 6grencilerin biyoloji
dersindeki 6grenme diizeyleri iizerinde, Akinoglu ve Yasar (2007) zihin haritalama yoluyla not
almanin 6grencilerin akademik basarilari tizerinde, Abi-EI-Mona & Adb-El-Khalick (2008) ise
zihin haritalarinin 8. smif 6grencilerinin fen basarilar1 {lizerinde anlamli bir etkiye sahip
oldugunu tespit etmislerdir. Biitiiner ve Giir (2008) ise caligmalarinda acilar ve {i¢genler
konusunun &gretiminde V diyagramlar1 ve zihin haritalar1 kullaniminin 6grencilerin akademik
basaris1 lizerinde olumlu etkisinin oldugunu tespit etmislerdir. Trevinio (2005) 7. simf fen
derslerinde hayvanlar, bitkiler ve bakteriler konularinda iki grafik diizenleyici olan taslak

c¢ikarma ve zihin haritalama kullaniminin Sgrencilerin  6grenmeleri {izerindeki etkilerini
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arastirdigil ¢alismasinda, taslak ¢ikarmanin kullanildigi grubun puanlarinin diger gruplara gore
anlaml1 diizeyde yiiksek oldugu sonucuna ulagmistir. Yani yapilan ¢aligsma ile teknigin olumlu
bir etkiye sahip oldugu tespit edilmistir. Balim ve digerleri (2008) ise yaptiklari ¢alismalarinda
farkli disiplinlere sahip iinitelerde (fizik, kimya ve biyoloji) bilgisayar destekli zihin haritalar
uygulamalar1 kullanmislar ve biyoloji disiplini disindaki iinitelerde zihin haritalarimin kavram
Ogrenme lizerinde etkili olmadigini belirlemislerdir.

Birden ¢ok kavram ve bilgi igeren, kavramlarin ve bilgilerin birbiriyle iliskilendirilmesinin
gerektigi derslerde zihin haritalama tekniginin kullanilmasi 06grencilerin anlamalarina
kolaylagtirmaktadir. Zihin haritalar1 bu yoniiyle islevsel bir tekniktir. Ogrencilerin dersin
basinda var olan biligsel semalarinin ortaya ¢ikarilmasinda, konu anlatiminda mevcut bilgilerle
gerekli baglantilarin kurulmasinda ve ders sonunda olusan yanlis anlamalarin belirlenmesinde
kullanilabilir. Bir baska islevi de 6grencilerin yaraticiligini renkler ve cesitli sekiller kullanarak
gelistirmektir. Bu durumda birey basarili ve 6zgiiveni de artar (Balim ve dig.,2012). Bu durum
calismamizin da sonuglarindandir.

Bu arastirmada elde edilen bulgular ve ulasilan sonuclar dogrultusunda asagidaki oneriler
sunulabilir.

e Bu caligma sadece “ilkogretim 6. sinif dgrencileri” iizerinde yapilmistir. Farkli yag
diizeylerinde olan diger Ogrencilerle de Zihin Haritalama yontemi uygulanmali ve
sonuglar1 degerlendirilmelidir.

e Zihin haritalama yoOntemi kullanilarak sosyal bilgiler dersi Ogretimi konusunda,
Ogretmen adaylar1 ve 6gretmenlere egitim verilmelidir.

e Bu yoOntemin sosyal bilgiler 6gretimine etkisini belirlemeye yonelik daha kapsamli ve
uzun siireli aragtirmalar yapilmalidir.

e Zihin haritalama yonteminin sosyal bilgiler dersinin farkli konularinda ve diger

derslerde kullanilmasi ile ilgili arastirmalar yapilmali ve sonuglar karsilastirilmalidir.
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The Concept of Death in Joyce’s Dubliners

Firat YILDIZ"

Abstract
The concept of ‘death’ has been a common point in many disciplines such as philosophy, sociology and
literature. James Joyce has applied this theme intensively in many stories of Dubliners. The stories also
have common themes such as death, routine lifecycle, moral and material paralysis of some characters.
The intensive application of aforementioned themes makes it necessary to evaluate Dubliners from this
perspective. This study is prepared to meet such a need.
Key Words: Death, routine, paralysis.

Dubliners’ta Oliim Kavrami

Ozet

Oliim kavranu felsefe ve sosyoloji bilim dallarinin yan1 sira edebiyatin da tartisma konusu olmustur.
James Joyce 6liim temasini on bes kisa hikdyeden olusan Dubliners adli yapitinda olduk¢a yogun bir
sekilde kullanmistir. Bu hikayeler 6liimiin yani sira, 6liimle 6zdeslestirilmis rutin hayat tarzi ve maddi-
manevi paralize olan karakterleri de ele almaktadir. Ad1 gecen temalarin birgok hikayede kullanilmig
olmasi, Dubliners’1 bu agidan degerlendirmenin gerekliligi diisiincesini ortaya ¢ikarmistir. Bu ¢alisma bu
ihtiyaci karsilamak {izere hazirlanmistr.
Anahtar Sozciikler: Oliim, rutin, paralize.

Introduction

The concept of ‘death’ has been a matter of debate in many different disciplines, such as
philosophy, sociology and literature. Death is a common experience of all human beings and it
has a substantial effect on formation of cultures and literature. James Joyce has manipulated this
concept intensively in Dubliners. Dubliners consists of fifteen short stories. These stories have
common themes such as death, routine lifecycle, moral and material paralysis of some
characters. Although the stories are about different events and characters, the commonality of
aforementioned themes causes coherence in Dubliners in the sense of style. This unity provides
a fluency in reading of the stories.

In Dubliners many stories are related to death in one way or another. Joyce applies
death as a functional theme in his stories. Some stories are principally composed around the
subject of death, whereas some of them are strongly affected of the same subject. The general
ambience of Dubliners is gloomy. The weather is mostly dusky and it causes pessimism in the
characters and the reader as well. Joyce’s intense concentration on the concept of death makes it

necessary to work on this notion. Not all of the stories but the ones that come into prominence
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influentially in respect of the concept of death will be studied in this study. The stories related to
death have strong messages and effect on the readers.

The first story of Dubliners is “The Sisters” and the story starts with the death of the
priest, Father Flynn. In this story ‘death’ functions as an access to the story. The narrator of this
chapter is a young, unnamed boy who is also a main character of the story. There used to be a
strange relationship between the priest and the boy and it is evident that the boy is disturbed of
the priest’s manners. There is a kind of anxiety in his behaviours. The death unveils the relation
between the priest and the boy. The priest’s intention is to make the boy a priest without paying
attention to boy’s consent. In this respect it can be suggested that the boy is waiting for the
death of the priest impatiently. When Flynn dies, the adults are looking forward to see the boy’s
disappointed reaction. However; the boy stands still as if nothing has happened. On the contrary
priest’s death causes a sense of relief in the conducts of the boy. This incident is the boy’s first
experience with death. He seems confused about the feeling he is supposed to have after priest’s
death. But the most certain thing about his feelings is that he is not upset.

As stated above ‘paralysis’ is a theme which is used both morally and materially by
Joyce in many parts of Dubliners. In “The Sisters” it is used in both ways. Father Flynn
becomes paralyzed before his death. In addition to paralysis, his strange behaviours indicate that
he becomes mentally retarded. In this regard, unlike the morally paralyzed characters, his death
is an escape from the life which gradually becomes a burden for him. As he dies he becomes
free from physical paralysis, however; some of the other characters remain paralyzed morally.
Although he is dead his effect on the living does not come to an end. As Connolly (1965)
suggests Father Flynn becomes an example of paralysis to which society continues to pay
respect. His dead body becomes a silent character which plays a role in the story. The crying
sisters of Flynn become paralyzed in front of dead body. They do not move, eat, drink or speak.
They just sit and cry for Flynn. When the boy is offered some crackers, he refuses to eat them
for fear of making noise to awaken the dead body (Joyce, 2011, s.7). The dead old man’s
intervention and interruption on living ones is not finished yet. Flynn is still a source of fear in
the heart of the boy and a cause of sorrow in the hearts of his sisters.

The first story of Dubliners functions as a key to other stories. ‘The Sisters’ is utterly
formed around the theme of death. This indicates that the same theme will often be applied in
the following stories. Not only death, but also the paralyzed characters, the life of Dublin are
some of the common subjects dealt with in the first story.

One of the stories in which the death person’s haunting the living can be observed
clearly is the ‘Eveline’. Eveline is the name of the main character that used to have a happy

childhood when her mother was alive. After her mother dies she assumes full responsibility of
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the family. The death of her mother changes her life profoundly. Life becomes a heavy burden
for her. She has two options; staying at home to take care of her family or leave Dublin with
Frank, her lover. But the memories of the dead, her mother, do not leave her. She promised her
mother to keep the home together as long as she could. She is in a big dilemma. If she leaves
Dublin, she would be respected, she would not be treated as her mother had been (Joyce, 2011,
s.28). On the other hand she would feel guilty if she breaks her promise to her dead mother.

The death’s influence continues profoundly on the conducts of Eveline. Frank waits at the dock
to save her from her misery. But Eveline becomes spiritually paralyzed at the time of departure.
Despite Frank’s all efforts she does not move and leaves his hands. She sacrifices her only
chance of happiness for the sake of her death mother’s wish. She cannot revolt against the
routinized lifecycle. She has been defeated by the routine. Her wish for a new life contradicts
with her lack of courage to leave the routine. Her wish for freedom contradicts with her promise
to her mother. “Her eyes gave him no sign of love or farewell or recognition” (Joyce, 2011,
s.32). She looks as if she is paralyzed. It is not possible to determine what she feels, what she
thinks. She appears emotionless. It can be result of the shock of losing her only chance for
happiness. She is not capable of substantiate her dreams. The dead person is the most powerful
reference on the vital decisions of her. Eveline’s fate depends on the dictation of her dead
mother. She becomes a living dead. She sacrifices her life for the sake of the dead.

‘A Painful Case’ is a true to its name story. James Duffy is an unadventurous man who
is another victim of routine lifecycle. He is an emotionally dead person. He accidentally meets
Mrs. Sinico and unexpectedly they become friends. Mrs. Sinico’s small display of endearment
frightens Duffy and he abruptly decides to break up this relation. After the break up Duffy turns
back to his routine life. Duffy lives in an illusion. He has halted his attention to outer world. He
has focused his energy to himself. He is not aware of the outer reality. He is conservative and
very rigid against the changing. Mr. Sinico is a chance for him to awaken the dead emotions.
But his reaction to Mrs. Sinico’s simple approach is very severe. As Duffy stops meeting her, he
loses his chance to escape from illusion.

James Duffy is an extremely self-centred character. His reaction to death of Mrs. Sinico
is striking evidence of his selfish personality. The reader will anticipate seeing a regretful Duffy
who thinks himself responsible for the death of Mrs. Sinico. On the contrary Duffy represents a
very meaningless reaction. He loses his temper when he reads the incident in the newspaper.
Her death seems as a commit suicide not an accident. He considers it as a commonplace vulgar
death. According to Duffy with such an act she not only degraded herself but also degraded him
(Joyce, 2011, s.105).
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James Duffy’s unusual and selfish approach to Mrs. Sinico’s death can be result of
sudden aftershock of death. As he contemplates about her death, a self-realization starts in him.
He puts himself in her place. “Now that she was gone he understood how lonely her life must
have been...” (Joyce, 2011, s.106). The realisation causes a more painful awakening. “His life
would be lonely too until he, too, died, ceased to exist, became a memory — if anyone
remembered him” (Joyce, 2011, s.106). Mrs. Sinico is physically dead, but Duffy is a living
dead. Mrs. Sinico could have brought him to life; escaped him from his deadly routine of life.
However; Duffy drags her to physical death and himself to a moral death. Duffy begins to re-
evaluate his life after Mrs. Sinico’s death. He recognizes his loneliness. He finds out his
illusion. His false happiness shatters. His self-centred concern becomes reversed to his
environment. The death of Mrs. Sinico is painful, but Duffy’s realization of his moral death
status is more painful. He knows that it will continue until he physically dies.

The dead character of ‘The Ivy Day in the Committee Room’ is Charles Stewart Parnell
who is a real character and a leading figure in Irish history. In this story Parnell symbolizes Irish
nationalism and freedom. Parnell’s influence is seen along the whole story. The story starts with
the gathering of a group of politicians at the committee room. These politicians, except Hynes,
do not have the spirit of Parnell. They cannot show consistency and association on the
candidates of mayor election. They are focused on their concerns and existence. Joyce portrays
these characters as paralyzed and impotent politicians. Although Parnell is dead, he is the only
power of the story. Parnell is physically dead but these politicians are morally dead. His
influence is stronger than the living ones. The politically paralyzed characters lack the ability to
produce strong political opinions. The dead Parnell promises more hope than the living ones. In
this story, Joyce criticizes the politicians that cannot show the wisdom that Parnell did. There is
a longing to politicians like Parnell.

The last and longest story of Dubliners is titled as ‘The Dead’. This story has received
more scholar attention when compared to rest of the stories. The name of the story is
meaningful in respect to the general atmosphere of other stories. The Dubliners starts and ends
with dead. This story progresses around Gabriel Conroy. Gabriel is another selfish character of
Joyce. French (1987) claims that his intellectual superiority to the others at the party, except
Miss Ivors, is real, but the problem is that Gabriel has come to equate intellectual superiority
with human superiority. In addition to his disparaging people around, he feels ashamed of
Ireland. He clearly defines his distaste of his own country. Delany (1972) states that Gabriel is
rootless and lacks any sense of solidarity with others who share their condition. All these facts

make him to be a disgraced character in scope of Joyce’s criteria of patriotism. However; at first
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step Gabriel does not find his contemplation about his own country strange. A shock is needed
to alter his approach to people and Ireland.

Gabriel’s resolution does not last long as he finds out the incident about Greta’s former
lover Michael Furey. At first Gabriel is prejudiced about what happened. When he becomes
aware about the contents of the incident and especially about boy’s death at an early age, he
feels ashamed. The death of the boy makes him deeply moved and he begins to change. Unlike
other characters of Dubliners, Gabriel does not become paralyzed. He re-evaluates his marriage,
his family, his life and personality. The death awakens him from his illusion. His selfish
personality shatters and his energy turns from himself to his environment. ‘The Dead’ is the
only story of Dubliners, in which there is a positive change in the main character. The general
gloomy atmosphere of Dubliners is cleared away in ‘The Dead’. Actually this circumstance

contradicts with the name of the story. It can be evaluated as a trick of Joyce’s narrative art.

Conclusion

The concept of death is a prevailing theme in the overall frame of Dubliners. According to
the moral philosophy of Iris Murdoch (2001), death has an important role in disposal of illusion.
The experience of death has a potential to direct a person’s energy from himself to others. As a
result the person begins to see the reality. But it does not happen to characters of Dubliners in
general. Most of the characters become morally paralyzed in case of such incidents. On the
other hand Walzl (1961) takes the paralysis status to a wider perspective and claims that “Both
opening and close depict a paralyzed society in the persons of older characters”. She believes
that Joyce wants to represent the paralyzed Irish society via morally paralyzed characters.
Among all characters of Dubliners the only character who awakens from his illusion is Gabriel
Conray in ‘The Dead’. Joyce does not want to depict a completely desperate scene. Too much
focus on negativity and death brings a general gloomy atmosphere to Dubliners. This gloomy
atmosphere is broken down in the last story. Montgomery (1978) supports this idea by claiming
that Dubliners does not conclude with an image of fallen man. The last story functions as a
saviour to redeem the general negativity. Joyce manipulated the concept of ‘death’ as a major
theme in Dubliners. This theme is sometimes the spirit of Ireland, sometimes the people who

become slave of routine and sometimes the one who are morally paralyzed.
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‘60 Tiirk Sinemasinda Kentli Konut I¢ Mekani

Demet DINCAY*
Filiz OZER

Ozet
Bu c¢aligma, 60°l1 yillar Tiirk filmlerinde kentli konut i¢ mekanini incelemektedir. Calismanin temel
amaci, Tirk sinemasmin ger¢cek mekana bagimli Yesilgam doneminde, film mekant olarak kullanilan
konutlar lizerinden, donemin i¢ mekan anlayisini irdelemektir. Calismada, 60’11 yillarda degisen/doniisen
yasamsal dinamikler ile hizla modernlesen Tiirk toplumunda, donemin hakim akimi modernizmin, i¢
mekanda tam anlamiyla i¢sellestirilmedigi ileri stirtilmektedir.
Anahtar Soézciikler: i¢ mimari, konut, modern i¢ mekan, yesilgam, modernlesme

Urban Dwelling Interiors in 1960s Turkish Cinema

Abstract
This paper about dwellings and interior architecture in 1960 urban life in Turkey. The study aims to
scrutinize the actual urban homes concept of the era that yesilcam movie industry have been using as film
setting. The claim is that depite rapid transormation and modernization in living styles, Turkish society
fails to fully absorbe modernism, the leading architectural trend.
Key Words: interior architecture, dwelling, modern interior, Turkish cinema, modern life

Giris

Bu ¢aligmada, Tiirk toplumunda ve sinemasinda yenilikler, etkilesimler ve modern
yasam Onermelerinin yerlestigi donem olan 1960’11 yillarda ¢ekilmis filmlerde, mekan olarak
kullanilmis kentli konut 6rnekleri incelenmektedir. ‘60 sinemasi, Tiirk film sektoriiniin gergek
mekana bagimli oldugu doénemi temsil eder. Film mekanlar1 gergek kullanicilara ait
konutlardan; dekorlar ise kullanicilara ait gercek i¢ mekan donatilarinda ibarettir. Bu noktadan
hareketle, ¢alismanin temel amaci, kentli konut i¢ mekanini sinema araciligi ile analiz etmekdir.

1960’11 yillar, Tiirk toplumunda ve sinemasinda yenilikler, etkilesimler ve modern
yasam Onermelerinin yerlestigi donemdir. Diinyada 60’l1 yillar ile baglayan 6zgiirliikk¢li yeni
diizen, Tirkiye’de de eszamanli bicimde etkisini gostermistir. Uluslararasi sistemle kurulan
iletisim, hizl1 bilgi akisi, 50 li yillardan farkli olarak artik yalniz bigimlerin degil, bigimlerin
arkasindaki diisiince ve kuramlarin, yapim tekniklerinin taninmasina, diigiince akimlarinin
giiniinde izlenebilmesine olanak tanir olmustur (Batur, 1984). 60 ‘Ii yillardan sonra dort

toplumsal grubun 6ne ¢iktig1 goriiliir: gengler, kadinlar, isverenler, isciler. Aktiflesen bu dort
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yurttas grubu, Tiirkiyede sivil toplumun olusumunu saglar. Ozgiirliik¢ii bir bakisla baslayan
sosyal degisim, toplum hayatinda da daha batili bir diizene gecise temel hazirlamistir. 60’1
yillarda giyimden, miizige, yasam biciminden, sa¢ bi¢imine, yemek tecihinden, ideolojik
tercihlere dek her alanda biiyiik bir doniisiim yasanmaya baglar (Giirsoy, 1998). Tiim diinyada
ve Tiirkiye’de one ¢ikan geng kitlenin, stil belirleyici oldugu bir donem baglar.

Bu donemde bati mimarliginda, diinyadaki toplumsal degisime paralel bir form
zenginlesmesi baslamistir. 1920lerden baslayarak etkisini hissettiren, tarihsel, yerel ve kiiltiirel
referanslardan tamamen arinmis modern mimari anlayista, basit geometrik bigimlerle tasarlama
anlayisi olarak tariflenecek rasyonalist fonksiyonculuk, Loose, Le Courbusier, Gropius ve Mies
van der Rohe gibi linlii mimarlarin 6nerip uyguladiklar: ve 1960’ lara dek tek ve baskin modern
mimari akim olmustur.1960°dan sonra bu kati rasyonel tutumun, formel zenginlesme
ve Dbicimsel ferahlamaya doniistiigli goriilir. Batida rasyonalist modernizme karsi beliren
tepkilerle, basit geometrik formlar yerine bigcimlenmeyi tercih eden ve yapiya kimlik
kazandiracak yaklasimlar 6nem kazanir, ancak bunlar yine de mimarinin ge¢mise ait
iisluplardan uzak kalmasi ilkesine bagliliklarii siirdiirmiisler yani modern mimari ilkeleri
icinde kalmuslardir (Ozer, 2009).

Ic mekansal anlamda modern mimari anlayis; serbest plan organizasyonu; dogal
¢evrenin i¢ mekana alinmasi; organik form kullanimi; yerine 6zel mobilya kullanimi; oturma
elemanlarinda ince metal ayaklar ile taginan organik formlar; mekanin, ayakli tekil armatiirlerle
aydinlatilmas1 gibi temel ilkelerle tariflenebilir (Massey, 2008).

1960’1arla birlikte batida ,i¢c mekan tasariminda,op-art, pop-art, art-deco modernizmi
gibi farkli arayislarin etkisi hissedilse de, modern mimari ile ger¢ek anlamda 50’lerden sonra
tanisan Tirkiye’de ‘60lar, modern i¢ mekanlarin ¢ogaldigi ancak heniiz batidaki drnekleri gibi
formel zenginlesmeye ulasmadigi bir donemdir.

1960’larla birlikte koyden kente gogiin artist sonucu, sehirler gelismis, kentlerin
cevrelerinde gecekondu yerlesimleri hizla ¢ogalmis ve konut yapim hizinda biiyiik artig
goriilmiigtiir. Batili rasyonel anlayisa uygun ve ¢agi icin basarili bir {iriin olan uydu kentler
devlet eliyle iiretilmeye baslar (Sozen, s.283). Bu donemde yayginlasan yapsatcilik, konut
talebini orta siniflar diizeyinde orgiitleyip kentsel alan iginde ¢ok yiiksek yogunluklu apartman
mabhallelerinin olusumunu baglatmistir (Batur, 1984). Tekil konutlarda ya da konut bloklarinda
‘50lerin bat1 rasyonalizmine ait bigimsel 6zellikler goriiliir.

Genis halk kitleleri belki de ilk defa bu donemde modernligin celiskili duygulariyla
kars1 karsiya kalmislardir. Bu insanlar bir yandan modernligin siirsiz gibi goriinen imkanlari,
yasam bicimleri, estetik normlar1 ve yiiksek Kkiiltiiriiyle tamisirken, bir yandan da bunlarin

kendilerini dislayan yonlerinin bilincine varmiglardir. Denilebilir ki, batililagmanin siyasal bir
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proje olarak gelistigi bu donemde, onun ayni1 zamanda artik geri doniilemez bir tarihsel durum
oldugu iyice ortaya c¢ikmustir (Bozdogan, Kasaba, 2012). Bu doniisiimiin ne denli
icsellestirildigi ya da geleneksel kiiltiir ile nasil birlestirildigi sorulariin yanitlarint o dénemi
yansitan Tiirk Sinemasinda bulmak miimkiin olacaktir.

Tiirk Sinemasimin yiikselis donemi, 1948 ‘de sinema biletlerinden alinan verginin yerli
filmler lehine indirilmesi ile baslar. Sonuglarin1 1950’ i yillarda gdsteren bu sistem sayesinde,
yeni kurulan film sirketleri doneme damgasini1 vurmuslardir. Uretimin patlamasi, sektoriin her
asamasinda c¢alisacak insan ihtiyacini biiyiitmiis ve pek ¢ok egitimli-egitimsiz insan, film
sektoriinde calisir hale gelmistir. Sinemanin biiyiik yatirim gerektirmeyen iyi bir kazang kapisi
oldugunu sezen girisimciler, 'YESILCAM’ Sokagmi ve cevresini film yazihaneleriyle
donatmiglardir.  Tiirk sinemasinin ¢ikis dénemi film sirketlerinin bulundugu bu sokagin
(Yesilcam) adryla biitiinlesmis ve bu ¢ikis 80’lere dek siirmiistiir.

Yesilcam donemi sinemacilari, sinemay1 tiyatronun etkisinden kurtararak, yabanci
filmleri taklit etmekle ise koyulmuslardir. Tiirk sinemast bu donemde, oncelikle Misir
melodramlari ve Amerikan filmleri, ardindan Avrupa sinemasindan etkilenmistir. Sinemacilar
kusaginin bu ilk arayislari, sinema dilini konusmay1 6grenme asamasi olarak degerlendirilebilir.
Bu ilk devrede, mekan, ses ve karakter diizeyinde kaliplasmaya gidildigi goriilmektedir.
Gergekten de Yesilcam sinemacilari, esinlenmenin 6tesinde, yabanci filmleri taklit etmislerdir,
bunu acik agik da yapmislardir. Ama Yesilgam, 6zenti bir taklit ile sinirli kalmayip, kendisi
olma bagarisin1 gosterebilmistir. Bu anlamda Yesilgam Sinemasi, her bakimdan Tiirk
toplumunun bir sinemasidir, onun kiiltiirel kimligini tasir (Akga, 1999). Yesilcam giderek,

donemin siyasetiyle de uyum iginde, popiilist bir ¢izgi izlemeye baslar.

Yesil¢am ticari bir sinemadir.

Yesilgam popiiler bir sinemadir.

Yesilcam popiilist bir sinemadir.

Yesilcam halkin geleneksel sozlii kiiltiirel yapisina eklemlenmis, onunla biitiinlesmis bir
sinemadir (Akga, 1999).

Sinema sektorii 60’larin yeni diizeninde en parlak dénemini yasar. Ulagim problemlerinin
giderilmesi ile Yesilgam filmleri iilkenin her kosesinde izlenmeye bagslar. Magazin basini bu
yillarda sinemanin en onemli destekc¢isi olmustur. Sinema yildizlarinin yaratildig1 yarigsmalarla
oldugu kadar, baz1 dergilerde yer alan ciddi film elestirileri de, sektdriin halk kitlelerince
benimsenmesi ve gelismesinde etkili konumdadir. Sinemanin tiim toplum katmanlarina esdeger
bicimde seslendigi Yesilgam doneminde seyirci begenisi, sektordeki tiim film yapimcilart i¢in
hayati 6nem tasimakta idi. Filmin basarisi, gise basarisi ile orantili ele aliniyor ve yapim

sirketlerini, dolayisiyla iiretimi, dogrudan etkiliyordu. Sinemada gosterilenin, gergek ve yan
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anlamu ile halki temsili bu sebeple son derece dnem arz etmekteydi.

Klise konularin islendigi filmlerde; dini simgeler, mezarlik goriintiileri, kotii yiirekli
varlikli erkekler ve kadinlar; iyi yiirekli yoksul geng kiz ve delikanlhlar; kotii yola diigmiis altin
yiirekli fahiseler; namus ugruna islenen cinayetler; aldatilan esler, gibi 6gelere ¢ok sik rastlanir
(Teksoy, 2007). Bu anlamda yesilgam filmleri, toplumsal hareketlenmenin, kdyden kente gogiin,
hizli modernlesmenin etkisiyle savrulan insanlar i¢in signilacak bir liman gibi
tanimlanabilir.(Sialp, 2009) Bu dénemde altin ¢agin1 yasayan Yesilcam, bir ima ile gegistirme
sinemasidir ve kendi estetigini kendine 6zgii bir tarzda, Tiirk minyatiir sanatinda oldugu gibi
belli sahne tekrarlar1 {izerinden kurup durur. Kurmaca olan, yukardan anlatilan, hatta cogu
zaman uyarlanmig olan, bir sempati adina, tanmmmadan temsil edilmis olan melodram
anlatilarinin, o ¢ok asina olan, yani hep fakir ev-zengin ev, salas pavyon, zengin gece kuliibiiniin
yillarca ayn1 mekanlar olmasi kadar tamidik, bildik sahnelerle, bildik catismalarla ve hatta
Oykiilerle iiretildigi bir eglencedir. Ve belki bu 6zelliginden dolayi, klasik anlati kaliplarmin
seyirciyle kurdugu iliskiden her zaman biraz farkli bir iliski gelistirmis olabilir. Seyredilenin ya
da anlatilanin degil, seyretme ve eglenme, birlikte oyalanma deneyimi ile kendilerine benzer
diinyalara cogu zaman sesli tepkiler vererek izleme deneyimi olarak kisaca 6zetleyebilecegimiz
bir temasa sinemasindan sézediyoruz (Siialp, 2009).

Bu dénemde, teknik anlamda gercekei bir gelismeden séz edilemez. Ornegin, filmlerin
stiidyo disinda ¢ekilmesinin, ‘gercekeilik’den 6te ‘olanaksizlik’dan kaynaklandigr bilinmektedir.
Nilglin Abisel: “Tiirk filmlerinde, Oykii ve tipler ¢ogu kez gercek disi olmakla birlikte,
mekanlarin ger¢ekliginden kaynaklanan bir ‘gergek¢i’ hava vardir. Hem yeterli film
stiidyolarmin olmamasi, hem de ucuzlugu sebebiyle ¢ekimde gergek mekanlarin yeglenmesi,
filmlerimize bu 6zelligi kazandiriyor” der (aktaran Battal, 2006, s.112).

‘60 sinemasi, Tiirk film sektoriinlin gergek mekana bagimli oldugu dénemi temsil eder.
Sonraki yirmi yi1l boyunca, Oykiileri birbirine benzeyen melodramlar, belirlenmis bir kag
mekanda c¢ok hizli bir {iretim siirecinde g¢ekilmeye devam etmistir. 60’l1 yillar boyunca
Istanbul’da cekilen filmlerin hemen tiimiinde, ayn1 5-6 konutun i¢ ve dis mekanlarima rastlanr.
Tarihi koskler ve Istanbul sosyetesine ait iinlii yalilar Yesilgam Filmlerinin unutulmaz
mekanlarini olusturmus, filmlerin ¢ekildigi kdskler donemin magazin basininda lanse edilmistir.
Bu baglamda konutlar, kimi zaman sahiplerini, evlerin sergilenmesiyle popiiler kilmig, kimi
zaman da film sirketlerine kiralanarak 6nemli bir gelir kaynagi olmustur. Cekimler i¢in, filmin
temast ile uyumlu konutun se¢imi disinda, i¢c mekanda herhangi bir miidahaleye gerek
goriilmemistir.

Bu baglamda, Yesilcam filmlerinde goriilen konut i¢ mekanlarimin, déonemin gergek

konutlart oldugu noktasindan hareketle, toplumsal anlamda modern yasam dinamiklerinin ig
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mekana nasil yansidigl, donemin baskin mimari anlayist olan modernizmin kentli konut i¢

mekaninda ne denli etkin oldugunu, sinema yoluyla gézleyebilmek miimkiindiir.

Yontem

Caligma konusu filmlerin se¢imi agsamasinda; 60-70 yillar1 arasinda c¢ekilen Tiirk
filmlerinden, donemin etkin isimleri olarak sunulan yonetmenlere ait olanlar taranmistir. Bu
grupta, donemin kentli yasamini konu alan ve 6zellikle kentli konut i¢ mekaninin gostergesel
arag olarak kullanan filmler incelenmistir. Calismay1 yonlendiren diger bir eleme, filmlerin
ulasilabilirlik ve gortintii kalitesi ile ilgilidir. Mekansal anlatimda tekrardan kaginmak amaciyla
Mugo Fridh W. adli aragtrmacinin Uygun Ornekleme Metodu (Convinian Sampling)
uygulanarak, dénemin sik kullanilan film mekanlarinda ¢ekilmis filmlerden; Metin Erksan’in
1965 yil1 yapimi ‘Kirik Hayatlar’ ve Halit Refig’in 1967 yili yapimi ‘Samanyolu’ adli filmleri

mercek altina alinmustir.

I¢c mekansal Analizler

Kirik Hayatlar

BELGN _ CUNEYT
DORUK ~ ARKIN

NEBAHAT CEHRE

Sekil 1.1: Film afisi
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Yonetmen: Halit Refig

Yapim yili: 1965

Film, Halit Ziya Usakligil’in ayn1 adli romanindan uyarlanmis bir dramdir.Romanin
konusu, 1890-1900 yillar1 arasinda Osmanli’da ge¢mektedir.Y6netmen Halit Refig tarafindan,
1900 yillarinda gecen, degisen yasamlarm anlatildigt kurgu, 60 l1 yillara uyarlanmistir. Hikaye,
modern yasam ve batililasma ¢abalar lizerine kuruludur. Basarili bir doktor, taninir olmaya ve
ekonomik kosullar iyilesmeye baslayinca, ailesi ile birlikte hayallerini siisleyen yeni bir eve
taginir. Sahip olduklar1 ekonomik imkanlar, yeni ev ve yeni komsular ile ¢ok daha hareketli bir
cevreye dahil olurlar. Ancak, ailenin girdigi yeni ortam, ahlaksal ve kiiltiirel anlamda ¢6ziilmeyi
de beraberinde getirir.

Filmde, iist ve orta ekonomik gelir seviyesine sahip bireylere ait olan, iki ayr1 toplumsal
smifin konutu sergilenmektedir. Ekonomik bakimdan giiclii ailenin sahip oldugu konut,
donemin onemli tiyatro sanatcilarindan Muammer Karaca’nin Yesilkoy’deki miistakil evidir.

(Sekil1.2) Konut yesilgamin ¢ok kullanilan film mekanlarindan biridir.

Sekil 1.2: Konutl Sekil 1.3: Konut 2

Orta ekonomik diizeye sahip bireyin konutu ise, Istanbul’da 1950 sonrasi baslayan gok
katli konut iiretiminin Orneklerinden bir apartman dairesidir. (Sekil.13) Filmin akis1 i¢inde
konutun, Sekil 1.3 de goriilen, 1950lerin ¢agdas Tirk mimarisi 6rnegi bitisik nizam

apartmanlardan herhangi birinde yeraldig1 disinda, belirgin tanim verilmez.

Konut 1
‘Bilsen ne mesudum, evlendigimizden beri boyle bir evin hayaliyle yastyorum.’
Film basrol karakterinin yukaridaki repligi ile baslar. Modern mimari 6rnegi konut yapisi,

Ozenilen bir yasam tarzini temsil etmektedir .
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Yasam alam

Filmde iist diizey gelir grubuna dahil olan doktor ve ailesi, yeni yasamlarina 50’lerin
modern mimari O6rnegi olan konut ile baslarlar. (Sekill.2) Modern mimarinin gegmis
referanslardan armnms kimligi, filmdeki karakterlerin hayatlarindaki koklii degisim ile ortiigen
bir se¢im olmustur.
Iki kattan olusan konut, -filmden izlenebildigi kadartyla-modern mimari anlayista serbest plan
diizenini gosterir. Alt katta, giris holii, yasama ve yemek alan1 ve mutfak hacimleri yeralmakta,
ist katta ise galerili bir gec¢isin bagladigi yatak odalar1 bulunmaktadir. Konutun yalin
mimarisinin i¢c mekan diizenlemesine biiylik oranda yansitilmig oldugu goriilmektedir. Filmin

mekanlarinda, modern i¢ mimari anlayisint 6zetleyen temel ilkelerin pek ¢ogunu barindiran

diizenlemeler goriilmiistiir.

Sekil 1.4: konutl-yasam alanm Sekil 1.5: konutl-yasam alam

Yagam alaninda i¢ mekan donatis1 anlaminda donemin rasyonel bicimsel ozellikler
gosteren mobilyalari ile ortada goriilen ahsap sehpa, oturma grubunu olusturmaktadir. Sekil 1.6
da, pencere Oniinde goriilen uzun kanepe ise, 60’larin modern koltuk stilinden bagimsiz bir
karakter sergiler. Boyutlari, biitiinciil tekstil kaplamasi ve kisa arkaliginin pencereyle kurdugu
iligki ile geleneksel Tiirk evi sedirine benzer. Kadife kumas kaplamali ve kare kose yastikll
kanepe, geleneksel Tiirk sedirlerinin bigimsel &zelliklerini gosterir. Sehpanin iizerinde
geleneksel elisi bir Ortli goze carpar. Yasam alaninin kosesinde goriilen ayakli aydinlatma
elemani, beyaz diiz beyaz renkte abajuru ve metal tasiyicisi ile modern i¢ mekanlarda sikg¢a

rastlanan bir lambaderdir
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Sekil 1.6 Sekil 1.7

Aydinlatma elemaninin arkasinda goriilen duvar yiizeyinde ise klasik ¢ergeveli bir yagli
boya tablo gbze carpar. (Resim 1.7) Mekanin zemininde kullanilan hali, geleneksel bir
iriinolmay1p, tiim déseme yiizeyini kaplayan diiz bir makine halisidir. Yasam alaninin terasa
agilan boliimiinde modern oturma elemanlar1 géze carpar. (Sekill.8) Kolgaksiz, tekstil kaplama
sirthgr ile kiiciik boyutlu tekli koltuk, modern mobilyanin 6nemli isimlerinden Saarinen
tasarimlarina benzer bicimsel Ozellikler gosterir. Bir baska modern mobilya 6rnegi olan ikili
kanape, ortada geleneksel sini-sehpa ile birlikte kullanilmistir. Yasam alanimin &nceki
fotograflarinda goriildiigii gibi bu karede de, modern ve gelenekselin yanyana kullanimi dikkat
cekicidir. Sini tepsi kendi kullaniminin diginda bir anlam yiiklenerek, ahsap tastyici ayaklarla

sehpa gorevi ustlenir.

Sekil 1.8 Sekil 1.9

Yasam alaninda modern tarzin diginda kalmig 6gelerden biri de tavan aydinlatmasidir.
(Sekill.9) Yemek masasinin {izerinde goriilen egrisel kollu samdan formunda tavan

aydinlatmasi , mum ampulleri ile eklektik bir goriintii sergiler.
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Ust kata ¢ikis1 saglayan ve konutun belirleyici dgesi olan kus motifli merdivenin
basamaklar1 hali kaplanmistir. (Sekil 1.10). Film ¢ekimi sirasinda karede derinligi vurgulamak
adina, kap1 gegisine yerlestirilmis oldugu diisiiniilen kolcakli sandalye ile Sekill.11 de goriilen
mobilya takimi, yasam alaninda gordiigiimiiz modern mobilyalardan olduk¢a farkli bir

donemsel etki ile 19.yy eklektisizmini kopyalayan 6rneklerdir.

Sekil 1.10 Sekil 1.11

Yatak odasi
Konutun yatak odasi, tamamen modern bir i¢ mekan anlayis1 sergiler. (Sekill.12)
Yumusamis dik agilar1 ile ‘60 modernizmini simgeleyen yatak basinda, dokusuz, desensiz
kadife kumas kullanilmistir. Yatagin yaninda yeralan komodin {istli bagsucu aydinlatmasi da
modern bir 6rnektir. Metal tastyict seramik bir kaideye baglanmig abajur kismui dokusuz diiz

beyaz tekstilden tiretilmistir

Sekil 1.12
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Konut-2
Filmde basarili doktorun iligki yasadigi orta gelir grubuna mensup gen¢ kadmin evi
olarak gosterilen konut, Istanbul’da 1950’lerden itibaren goriilen ve 1960’larda spekiilatif bir
patlamaya doniisen apartman iiretiminin drneklerinden bir apartman dairesidir. Filmde konutun

yasam ve yatak odasindan az sayida kare izlenir.

Yasam Alam
Konutun i¢ mekan diizenlemesinde, modern anlayigta yalin, detay ve siisten uzak
rasyonel mobilya goriilmektedir. Déneminin sik goriilen mobilyalarindan bir 6rnek olan orta

sehpa, incelen kesitli ahsap ayaklari ile modern bigimsel o&zellikler gosterir. Pencere

yiizeylerinde desensiz diiz renk kadife perde goriiliir.

Sekil 1.13: konut 2-yasam alam Sekil 1.14: konut 2-yasam alani

Sekill.13 de goriilen {iglii kanepe, biitiiniiyle tekstil kapli modern bir oturma
elemanidir. Tekstil secimi yine diiz renkli desensiz bir kumastandir. Kanepenin yaslandigi
duvar yiizeyinde goriilen peyzaj konulu tablolar, diiz, sade bir ¢erceveye sahiptir. (Sekill.14).
Yasam alaninda goriilen depolama {initesi, koltuk grubunun arasinda yeralan sehpa ile biitiinliik
tagir. Konut i¢ diizenlemesinde geleneksel Tiirk elisi kullanimina rastlanmaz. (Sekil 1.15)

- T

|

Sekil 1.15: konut2-yasam alam Sekil 1.16: konut2-yatak odasi
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Yatak Odasi
Konutun yatak odasina ait tek kare goriintiiden odanin mobilyalar1 hakkinda genel bir
fikir edinmek miimkiindiir. (Sekill.16)da goriilen dolap ve yatak takimi evin genelinde goriilen

modern mobilya konsepti ile uyum gosterir.

“Kirik Hayatlar’ Filmi Konut i¢ Mekanlar1 Karsilastirmah Analiz

Film mekanlarinin her ikisinde de modern i¢ mekan etkileri goriilmektedir. Ancak
Konut -1 de modern i¢ mekan, eklektik unsurlarla birarada iken; konut -2 de salt modern i¢
mekan kurgusu yaratilmistir.

Konut 1- Filmde, geleneksel degerlere bagli bir aile hayati siirdiiriirken, bir iist
ekonomik gelir grubunda ve daha batili yasayan ¢evreye dahil olan aileye aittir. Bu yeni
cevrenin yozlagsmig ahlaki iligkileri, sonucta aile biitiinliigiinii bozar.

Bu sebeple, film mekani olarak secilen iist gelir grubu konutunda, yeni ancak yozlasmig
iligkiler agin1 simgelemek amaciyla modern i¢ mekan kurgusu; aile degerlerine baglh yasami
vurgulamak adina eklektik kurgu ile birlikte kullanilmigtir.

Ic mekan sahnelerinde geleneksel sedir oturumunun, yasam alaninda modern koltuklar
ile birlikte kullanilmig hatta yasam alaninin en degerli boliimiinde konumlandirilmigtir. Bu
anlamda, tarihselci etkilerin mekanda izlenir olmasini, konutun kullanicisinin gegmisten
getirdigi degerlere ne kadar sahip ¢iktig1 sorusuyla eslestirmek miimkiin olabilir.

Buna karsin Konut- 2, aile yasamindan uzak, 6zgiir ve tekil bir yagsam siiren kadinin,
evlilik digt iliskisini yasadigi, ahlaki anlamda dislanan yasamin konutudur. Toplumun
onaylamadig1 yagam bi¢imi, tamamen modern bir i¢ mekan anlayisi ile temsil edilmistir. Heniiz
i¢sellestirilmemis modern yagsamin, mekan anlayisinda da salt modern i¢ mekan donatilart ile

temsil edildigi ve eklektik bir yaklagimdan uzak kalindig1 goriilmektedir.
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Samanyolu
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Sekil 2.1: Filmin Afisi

Yapim yili: 1967

Yonetmen: Orhan Aksoy

Oyuncular: Hiilya Kogyigit, Ediz Hun, Onder Somer

Birbirlerini seven iki akraba ¢cocuguyla, aralarina giren bir yabancinin 6ykiisiinii anlatan
film, Kerime Nadir’in ayn1 adli romanindan uyarlanmustir. Filmin esas kahramanlar1 Nejat ve
Zilal teyze cocuklaridir, ayn1 evde birlikte biiyiirler. Nejat askini, birlikte biiyiidiigii Ziilal’e
kirilgan yapis1 yiiziinden bir tiirlii agamaz, sonunda ugar1 ve ¢ocuksu bir karakter olan Ziilal,
Nejat’in zayif karakterli bir arkadasi ile evlenir. Aldatilan Ziilal, mutsuz gecen yillarin ardindan
agkini1 Nejat’a itiraf eder, sonunda asiklar biraraya gelirler.

Filme konu olan yasam bigimi, 60’ I1 yillarin Istanbullu, k&klii bir gegmisi olan, kent
soylu ailesine aittir. Film mekanlar agisinda agirlik, kent soylu ailenin konutu olarak kullanilan
Fenerbahge’deki Kuleli Yali’dadir. Kuleli Yali, Yesilgam filmlerinin 6nemli bir @ist stif konut
mekanlarindandir. Ikincil olarak, Ziilal karakterinin evlenerek tasindigi konak ve evliligin sona

ermesine neden olan kadinin yasadig1 apartman dairesi karelere taginir. (Sekill)

! Kuleli Yali: 1800 lii yillarin sonunda Abdiilhamit’e terzi olarak gorevlendirilen Jean Botter igin ingaa edilen kdsk, mimar
Raimondo D’Aronco projesidir. Artnouveau izler tasiyan kosk , 1960-1970 yillar1 arasinda konulari birbirine benzeyen pekgok
filmde tist gelir grubu ailelerin konutu olarak kullanilmustir. (http://v3.arkitera.com/h29973-fenerbahcede-bir-kosk-restorasyonu-ve-
ardindaki-gercekler. ...html)
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Konut.1 konut.2 konut.3

Sekil 2.2: Filmin mekanlari

Konutl
Kuleli Yali, filmin kent soylu ailesinin koklii ge¢gmisini vurgulamak adina bir statii
simgesi olarak nitelenmektedir. Yalidaki i¢ cekimler, yasam alani ve yatak odalarinda

gerceklestirilmistir.

Sekil 2.4: Yasam Alam

Yasam alan:

Mekansal organizasyon anlaminda, ahsap yalinin genis yasam alaninda, merdivenin
siir Ogesi olarak belirledigi bolgeler goze carpar. Sekil 2.3°de goriildigii gibi, i¢ mekanda
heykelsi bir durus sergileyen tastyicilarin kolon baslari Art Nouveau’?ya 6zgii bigimlenislere
sahiptir. Ortak yasam alanina agilan kapi1 kasalari, bezemeler ile taglandirilmis ve algisal
yiiksekligi artirllmistir. Duvar yiizeyleri canli renkler ile boyanmis olup mobilyalarin tekstil
renkleri ile kontrast yaratacak tonlamalar secilmistir. Pencerelerde ¢izgisel desenli ve duvar
boya rengi ile uyumu saglayacak tonlarda perde kullanilmigtir. Mekan iginde birbirinden farkli
renkte tekstil kaplamasi ile olusturulmus ¢ok sayida neo-rokoko koltuk grubunun birarada

2 Art-Nouveau:19.yiizy1l sonu ile 20.yiizyil basinda, yaklasik25 yil siiren, sanata ve mimariye yeni kavrayis modelleri getirn sanat
ve diislince akimi.
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kullanildigr goriiliir. Duvar yilizeyine dayali goriilen aynali konsol, varakli simetrik tag
siislemesiyle neo-rokoko tutumunun izlendigi bigimsel oOzellikler gosterir. Yasam alani
konuklarin kabul edildigi ve ailenin sosyallestigi ortak hacim olarak kullamilir. (Sekil2.3).
[zlenilen mekan, yogun eklektik tarz1 sebebiyle 60’11 yillar1 yansitmaz, ancak oyuncularin, sag
ve giyim tarzi doneme aitlik duygusunu verir. (Sekil2.4)

Iki kollu merdivenin orta hacminde yeralan piyano ve kirmizi tonlardaki oturma grubu,
genel yasam alaninda 6zellesmis bir hacim yaratmistir. Oturma elemanlari, neo-rokoko tutumun
bicimsel 6zelliklerini tasir. Arka planda goriilen piyano, mekana batili izler tasirken {izerinde

geleneksel bir elisi ortii ile kullanilmasi dikkat ¢ekicidir. (Sekil.2.5)

Sekil 2.5: Yasam Alam Sekil. 2.6

Ust kota baglantiy1 saglayan merdiveni saran yiizeylerde altin varak cergeveli
yagliboya tablolar kullanilmigtir. (Sekil.2.6) Merdiven basamaklarinda yer alan kirmizi hali,
duvar ylizeylerindeki ve perdelerdeki kirmizi uyumlu tonlamalar ile yasam alaninda bilingli bir
monocromatik renk planlamasi izlenir. Filmin genelinde yonetmenin yiizey renkleri ile ilgili

bilingli se¢imler yaptig1 dikkat ¢eken bir nokta olmugtur

Ust kat holii
Sekil 2.7°de goruldiigii gibi, yasam alanindaki renk planlamasi {ist kotta devamlilik
gosterir. Duvar ylizeylerinden, dosemedeki haliya ve aydinlatma elemanina dek, kirmizi
tonlamalar kullanilmistir. Duvar yiizeylerinde altin varakli, bezemeli gerceveler ve yakin plan
ile goriilen, altin varkli neo-barok sandalye ve bibloluk dénemin dominant akimi modernizmin

¢ok uzaginda bir durus sergiler.
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Sekil.2.7

Yatak Odalan
Ust kotta yer alan odalar yiizey renklerindeki farklilik ile kimlik kazanirlar.

Oda 1l
Sekil 2.8’de yeralan oda, filmin ugar1 gen¢ kiz karakterine aittir. Canli yesil renkte
boyanmis ylizeylere sahiptir. Filmin ilerleyen sahnelerinde, karakterin hasta ve depresif
duygular i¢inde oldugu anlarin yansitildig1 karelerde kullanilan odanin yiizey renklerinin griye
yakin tonlarda gosterildigi, bu anlamda yonetmenin rengi, gostergebilimsel bir ara¢ olarak
kullandig1 yorumu yapilabilir. Oda i¢inde neo-barok masif ceviz aynali dolap ve mermer tablali
neo-rokoko masa, ceviz kaplama yatak takimu ile birlikte goriiliir. 60 ‘l1 yillarin atmosferi, en

cok canli yiizey renkleri ve oyuncularin kostiimlerinde kendini gosterir.
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Oda 2
Duvar ylizeyinde yine doygun bir renk kullanimi goriiliir. Mor renkteki oda, filmin igine
kapali erkek karakteri, Nejat’a aittir. Yatak ve caligma odasi olarak kullanilmakta olan
mekanda,( Sekil.2.9’)da goriildiigi gibi, gereginden fazla sayida mobilya yerlestirilmesi
dikkat cekicidir. Sandalyeler bi¢imsel anlamda neo-barok tutumunu hatirlatir. Cigeklik ya da

bibloluk olarak kullanmimi goriilen yiiksek sehpa ve kitaplik, yasam alaninda goriilen altin

varakli mobilyalara kiyasla daha sade bulunabilir.

Sekil 2.9 Sekil 2.10

Calisma masasi lizerinde goriillen yesil renkli metal calisma lambasi  (Sekil.2.10)

odanin genel i¢ mekan kimliginden biiyiik farklilik gosteren, bau-house bir {irtindiir.

Konut 2
Ziilal’in evliligi filmde ekonomik anlamda ailesinin sahip oldugu diizeyin kismen
altinda kalmis, mutsuz bir beraberlik olarak gosterilir. Film, mekani olarak se¢ilen konutun yeri
ya da kiitle mimarisi hakkinda bir fikir vermez. i¢ mekanda ise yasam ve ¢cocuk odasin1 gsteren
sahneler de az sayidadir. Ana kurguyu destekleyen ikincil dnemdeki bir mekan gosterimi olarak
ele alinacak olursa, filmin ana mekani olan yalidaki yaganmislik algis1 bu konutta hissedilemez.
Daha ¢ok bir tiyatro dekorunu andiran mekan bu bakisla gercek degil kurmaca bir i¢ mekan

diizenlemesi olarak ele alinacaktir.

Yasam Alam
Zilal’in mutsuz yasantisinin aktarildigi sahnelerin tiimii diisiik aydinlik seviyesinde,

baskili, los ortam ile sunulur.
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Sekil 2.18 Sekil 2.19

Genel kurguda, (sekil2.18) esas konutta oldugu gibi, eklektik yapmin devam ettigi
goriilmektedir. Eklektik tavan aydinlatmasi  ve piyano, esas konutta oldugu gibi yasam

alanindaki statii sembolleri olarak 6nemli bir yer tutar.

Konut.3

Filmin tiglincii mekan1 olarak aktarilan konut, Sekil 2.2’de kiitle mimarisi hakkinda fikir
veren sahneden anlasildigi tizere 60’1 yillarda gelisen, ¢ok katli, bitisik nizam blok konutlarda
yeralmaktadir. Donemin orta sinif ekonomik diizeye sahip gruplarinin tercih ettigi apartman
daireleri, 60’larin melodramlarinda genellikle yalniz yasayan, ahlaki seviyesi diisiik kabul edilen
kadin karakterlerin evi olarak gosterilmektedir. “Samanyolu”nda Ziilal’in evliligindeki
mutsuzlugun sebebi olarak gosterilen ikinci kadin da, sehrin biraz disindaki apartmanlardan
birinde yasamaktadir. Yasam alan1 ve yatak odasindan kareler izlenen konut, standart bir
apartman dairesidir. Yonetmenin filmin temasini aktarmada gostergebilimsel bir ara¢ olarak
kullandig1 renk, burada da karsimiza g¢ikar. Gergek konutun, film mekani olarak kullaniminda
yiizey renklerinde bilingli bir degisiklik yapildig: diisiiniilmektedir. Sekil 2.20’de goriildiigi gibi
Kuleli Yal’ da karakterlerin odalarinda izledigimiz mor ve yesil renkler, burada birlikte
kullanilmigtir. Nejat, Ziilal’in esi ile birlikte olan kadimi ikna ederek aradan ¢ekilmesini ister.
Nejat’m  pasif ruh halinden kurtularak duygularini agiklamasi ile Ziilal, Nejat’a doner. Bu
birlesmeye neden olacak karakterin konutunda bu nedenle, iki ana karakteri simgeleyen

renklerin birlikte kullanildig1 diisiiniilmektedir.
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Yasam alam

Sekil 2.20 Sekil 2.21

Sekil 2.20°de goriilen cam bdlmeli Iskandinav dolap, 50°li yillarin yalin, rasyonel
modern mobilya 6rnegi olarak donemini yansitir. Kap1 girisinde goriilen icki servisi iinitesi,
yasam alaninin 6nemli donatilarindan biridir. Konutun i¢ mekan donatilarinda  dénemin

modern anlayisi hakimdir.

Yatak odasi
Konutun yatak odasi, (sekil 2.21) yasam alan ile gorsel baglantis1 devam eden ve beyaz
til perde ile ayrilan hacimdir. Sahnede sadece dik acili, yalin, bezemesiz yatak net olarak
goriintillenmistir. Ahsap kaplamali, rasyonel bicimsel 6zellikler gosteren mobilya, donemin

yaygin, siradan {iretimlerindendir.

‘Samanyolu’ Filmi i¢c Mekanlarimn Karsilastirmah Analizi

Konut 1-Filmin kent soylu ailesine aittir. Yali, hem mimari kiitlesi hem de i¢ mekansal
bicimlenisi ile baslibasina bir statii gostergesidir. Yalinin art-nouveau mimarisi, i¢ mekanda
eklektik etkiler ile biitiinlesir. Soylu bir ge¢misin, liiksiin ve ayn1 zamanda gelenekten gelen
degerlere baghligin giiclii belirtisi olarak eklektik mobilya, mekanda niceliksel agirligi ile yer
alan bir objedir.

Evin konuklarinin kabul edildigi genel yasam alaninda goriilen altin varakl, gosterisli
ahsap is¢iligi, oda hacimlerinde kismen sadelesmis ve masif agaca doniismiistiir.

Konutun i¢ mekan diizenlemesinde 60’ I1 yillarin yeniligi olan ¢ok renklilik dikkat
¢ekicidir. Yiizey renkleri canlanmaya ve konutun her biriminde farklilasarak kendini
gostermeye baglar. Mobilya tarzlari, kullanicisinin kimligi ile tariflenmez. Sekil2. 8’de yer alan
odanin, evin 20 yasin altindaki gen¢ kizina ait olmast durumu, mobilya sec¢imleri ile ortiismez.

Mobilyanin belli bir donemi yansittigt ve heniiz kisisellesmedigi bir donemdir bu. Ancak
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yonetmenin filmde izledigi bir yontem olarak, karakterlerin kimlikleri, kigisel alanlarinin yani
odalarinin ylizey ve tekstil renkleri ile tariflenmistir. Evin ucart geng kizinin odasi canli bir yesil
tonu iken, melankolik erkek karakter i¢in oda yiizeylerinde mor renk uygulanmistir. Yine tekstil
seciminde gen¢ kiz odasi igin sari-yesil tonlarinda dosemelik kumas se¢imi ve perdede goriilen
kivrimli detaylar ile kullanict hakkinda fikir sahibi olunabilir. (Sekil 2.10,2.11) Gergek mekan
kullanimina bagimh Tiirk sinemasinda mekaninin filme uyumu i¢in yapilan miidahale, bu
ornekte, mekanlarin duvar yiizey boyasinda yapilan degisimden ibarettir.

Konut-2 ayni profildeki kullanicinin yine eklektik karakterdeki konutu olarak gosterilir.
Konut -3 de kullanici profili iizerinden, batili yasama 6ykiinen toplumun 6zgiirliik¢ii anlayisla
degisen ve yozlasan yiizii gosterilmektedir. Marjinal yasami ile toplumun benimsemedigi,

dislanan, 6zgiir kadina ait mekan, modern igmekan ile sembolize edilmistir.

Sonuc¢

Tiirk sinemas1 60l yillarda tiim zamanlarin en iiretken ve en seyirci odakli donemini
yasamaktadir. Ger¢ek mekan kullanimina bagimh Tirk film sektorii, 60‘li yillar boyunca
senaryoya uyumlu mekani bulmak ve mekana en alt diizeyde miidahale ile filmi ¢ekmek
zorluklarim1 yasamistir. Bu baglamda, filmlerde izlenen konut i¢ mekanlariin, seyirci
ftoplumun geneli tarafindan benimsenecek diizenlemeleri barindirdigi ve gergek kentli konut i¢
mekan orneklerini sundugu bir gergektir.

Incelenen filmlerde goriildiigii {izere, modern yasam dinamiklerinin, 6011 yillar Tiirk
toplumunda bigimsel anlamda hizla kabul gdérmiistiir. Bu donemde, Amerikan toplumuna
Oykiinerek baslayan degisim ve modernlesme anlayisi, batililagmayi bigimsel anlamda dikte
eden orneklerden kopyalayan yasamlar ortaya ¢ikarmaya baslar. Yasam bi¢imleri, kentlerin ve
kentli insanlarin goriiniisii hizla modernlesmistir. Konut anlayisi, apartmanlasma ile yeniden
yapilanirken, bu apartmanlarin kullanicilari, yeniye hizla adapte olan marjinal karakterler ya da
sehrin gocle gelen orta gelir grubundaki yeni sakinleri olmustur. Yeni tiireyen modern ¢ok kath
konut anlayisinin yabanciligi gibi, konutlarin kullanici profili de bagimsiz karakteri ile topluma
heniiz yabanci modern yasam tarzina sahiptir. Geleneksel aile degerleri ve toplum kurallarina
aykir1 goriilen, marjinal, 6zgiir yasam big¢imleri Yesilgcam’in ilk donemlerinde modern i¢ mekan
diizenlemeleri ile ifade edilmistir. Buna karsilik, toplumun tiim katmanlarinca onaylanan,
alisalagelen, tanidik olan ise gelir diizeyinden bagimsiz olarak eklektik kurgu ile ifade edilmistir

Bu baglamda, 60’11 yillar siirecinde toplumsal yasamda goriilen hizli, bigimsel
degisimin, geleneksel tarza uzak bulundugu, toplumsal bilingte tam olarak igsellestirilemedigi
ve i¢ mekan tasariminda modern mimarinin bu yabancilagsmanin simgesi olarak goriildiigii

sonucuna ulagilabilir.
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Ikogretim Ogrencilerinin Ders Calisma Uzerine Algilar

Serpil DEMIREZEN"
Nadire Emel AKHAN™

Ozet

Bu arastirmanmn amacit ilkdgretim Ogrencilerinin ders galisma algilarini tespit etmektir. Bu amag
dogrultusunda 2011-2012 egitim dgretim doneminde Ankara merkezde orta sosyoekonomik diizeyde bir
okulun 6., 7. ve 8. simif Ogrencileri ile nitel bir ¢alisma yapilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu
ilkdgretim 6., 7. ve 8. siniflardan 90 6grenci olusturmaktadir. Calisma grubundaki 6grencilere agik uglu
sorularin yer aldigi bir anket uygulanmistir. Arastirma verilerinin ¢éziimlenmesinde veri ¢oziimleme
yaklagimlarindan betimsel analiz kullanmilmistir. Arastirma sonuglari genel olarak degerlendirildiginde
calisma grubundaki 6grencilerin klasik ders ¢aligma yontem ve tekniklerini bildikleri ancak farkli ¢aligma
yontemleri konusunda yeteri kadar bilgi sahibi olmadiklar1 goriilmiistiir. Ogrenciler cogunlukla ders
calismay1 sevmelerine ragmen sikict bulmakta, ders calismayr yapilmasi zorunlu bir gorev olarak
algilamaktadirlar. Ayrica cogunlukla gelecekte basarili olabilmek, iyi bir liseye devam edebilmek,
iiniversiteyi kazanip iyi bir meslek sahibi olabilmek i¢in derslerine diizenli olarak ¢alismalar1 gerektigini
ifade etmektedirler.

Anahtar Sozciikler: {lkdgretim, dgrenci, ders ¢aligma, alg

The Perceptions Of Primary School Students
On Studying Lesson

Abstract

The aim of this study is to analyse the perceptions of primary school students on studying lesson. To
realize this aim, a qualitative research was done with the sixth, seventh and eighth grade students of a
school having a normal socio economic status in the centre of Ankara in the 2011-2012 educational years.
The study group of the research consisted of 90 students from the sixth, seventh and eighth grades. A
questionnaire form including open-ended questions was applied to the students in the study group.
Descriptive analysis, one of the data analysis approaches, was used to resolve the research data. The
results of the research showed that the students in the study group knew the classical methods and
techniques to study lesson but they didn’t know about different methods to study very well. The students
found it boring to study lesson and considered studying lesson as a compulsory task although they liked
studying lesson. In addition, they expressed that they had to study lesson mostly in order to be successful
in the future, to enter a good high school, to win the university exam and to have a good job.

Key Words: The primary school, student, studying lesson, perception
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Giris

Gilinimiiz diinyasinda bilimsel, teknolojik, ekonomik ve politik gelismeler hizla
yasanmakta, buna paralel olarak ilgili sistemlerde koklii degisiklikler yapilmaktadir. Bilginin
iiretimi ve paylagiminda sinirsiz imkanlara sahip oldugumuz 21.ylizyilda egitim sistemlerinin de
tim bu gelismeler dogrultusunda yenilenmeleri kacinilmazdir. Eskiden yalnizca kendilerine
sunulan bilgilerle akademik yonden basarili olmalar1 beklenen &grenciler, giliniimiizde
kendilerini aktif kilan 6grenme siirecleri i¢inde bilgiye ulasma imkanina sahiptirler.

Bilgi ve teknolojinin hizli bir sekilde ilerledigi diinyada, toplumun ve bireylerin
ihtiyaclar1 da degismektedir. Bireylerin gelisen teknolojiye uyum saglayabilmeleri ve bilgi
birikimi elde edebilmeleri icin nitelikli bir egitimden gecmeleri gerekmektedir. Bu nedenle
egitim kurumlar1 Ogrencilere verimli caligmay1 saglamasi igin destek olmalidir. Istenilen
nitelikte bir egitimin gerceklesmesi, 6grencilerin 6grenmeyi 6grenmeleri ile gerceklestirilebilir
(Avcr ve Nazli, 2006, s.26). Bu noktada 6grencilerin bilgiye ulagsmada sahip olduklar1 ¢aligma
aliskanliklar1 ve ders calisirken kullandiklar1 yontemler kalici 6grenmenin ve dolayisiyla
basarinin en 6nemli unsurudur.

Bilgi ¢aginda yasayan bireylerin, bilgiye erisme yollarini bilmeleri, ulagtiklar1 bilgileri
kullanabilmeleri ve yeni bilgiler iiretebilmeleri gereklidir. Bireylerin bu niteliklere sahip
olmalarmin en etkili yolu, onlarin nasil 6greneceklerini 6grenmeleri, daha kaliplagmis bir
deyisle "6grenmeyi 6grenmeleri” ile olanaklidir (Ozer, 1998, s.149). Ogrenmeyi 6grenme,
Ogrencinin 6grenme etkinligi ile ilgili sorumlulugu tasimasi ve buna yonelik etkinlikleri
gerceklestirebilmesidir (Giiven, 2004, s.3). Ogrencinin 6grenme isine katilmasi calisma
aliskanliklarini ne kadar bildigine ve bu aligkanliklar1 ne kadar uygun kullanabildigine baghdir
(Tay, 2005, s.210).

Ogrencilerin 6grenmeyi 6grenebilmeleri i¢in dncelikle kendilerini égrenme &zellikleri
bakimindan tanmimalar1 gereklidir. Ornegin, serin mi yoksa sicak bir ortamda mi daha iyi
ogrenebiliyorlar? Kendi baslarima m1 yoksa birisiyle ¢alisarak m1 6grenmeyi tercih ediyorlar?
Bunlarin yani sira, 6grencilerin 6grenmede yararlanabilecekleri ¢esitli teknikleri de bilmeleri ve
kullanabilmeleri gereklidir. Ornegin, 6grenmeyi saglayici hangi teknikler vardir? Bunlari ne tiir
ogrenmelerde ve nasil kullanabilirler? Kisacasi, 6grenciler hem kendi 6grenme O6zelliklerini
taniyarak hem de 6grenmede yararlanilan teknikleri bilip kullanarak 6grenmeyi 6grenebilirler ve
etkili 6grenmeyi gerceklestirebilirler (Ozer, 1998, s.150). Yeterince giidiilenmis bir 6grenci,
ogrenmeye hazir hale gelmis ve 6grenme icin zaman ayirmaya istekli demektir. Ogrencinin
O0grenme i¢in ayrilan zamani tam olarak kullanmasi, bu zaman o6tesinde calismay1 isteyip
istememesi, ¢alisma kosullarindaki zorluk, engellemelere karsi direnci ve basarisizlik kargisinda

yilgilik gostermesi de 6grenmeyi etkileyen etmenlerdir (Fidan, 1996, s.83).
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Ogrenmeyi 6grenmek, insanin kendini saran gergekleri, degerleri sorgulamayi, sorun
¢ozmeyi Ogrenmesidir. Bunun i¢in insan arastirir, inceler, gézlem yapar, denemelere girisir,
bilenlerle goriisiir, sorular sorar, okur. Ogrenmeyi Ogrenmek, bulus yoluyla 6grenmeyi
gerektirir. Belli bir sorunla ilgili bilgileri ¢6ziimleme, algilama, kavramsallagtirarak soyutlama
ve genelleme, dgrencinin etkinligi ile yapildiginda 6grenci 6grenmeyi dgrenir ve bulus yoluyla
ogrendiklerini pekistirir. Insan kendine ve icinde yasadigi gevreye, evrene, topluma, ulusa,
insanliga iligkin bilimsel gergekleri tanima gereksinmesini ancak Ogrenmeyi iyi bildiginde
karsilayabilir. Bunun igin 6grencinin 6grenim gorevlerine ve yasamina iliskin sorunlarin
¢cozmeyi 6grenmesi desteklenmeli ve gelistirilmelidir (Basaran, 2005, s.436).

Ogrenmenin tam olarak gerceklesmesi; dgretmenin etkili 6gretim yontemlerini uygun
egitim ve Ogretim ortamlar1 hazirlayarak kullanmasi ve Ogrencinin etkili ders calisma
aligkanligin1 kazanmasina baglidir. Genellikle 6grencilere Matematik, Fen Bilgisi, Tiirkge vb.
dersleri, degisik yontemlerle Ogretilmeye calisilmakta fakat Ggrencinin bu dersleri nasil
ogrenmesi gerektigi hakkinda pek az bilgi verilmektedir. Ogrencilerin hangi derse hangi calisma
aligkanliklarin1 kullanarak c¢alisacagini bilmemesi Ogrencilerin verimli ders calisabilmesini
olumsuz etkilemektedir (Yorik, 2007). Verimli calisma, 6grencinin zamanini, belirlenmig
hedefler ve saptanmis Oncelikler dogrultusunda programli ve verimli sekilde kullanmasidir
(Yesilyaprak, 2003, s.129).

Ders ¢alisma becerileri; zaman kullanimi, zihinsel depolama bicimleri ve bilgiyi
diizenleme, motive olma ve iistlendigi gorevlere yogunlagmasi gibi genis bir davranig alani ve
tutumlar igerebilir (Gadzella & Williamson, 1984). Herkesin kendine 6zgii bir 6grenme bigimi
vardir. Gorseller okuyarak, isitseller dinleyerek daha iyi 6grenirler. Kimileri iyi yapilandirilmig
kaynaklar1 ve etkinlikleri tercih ederken, digerleri bagimsiz ¢aligsmayi, agik uglu problemleri
¢dzmeyi arastirmay tercih edebilir. Ogrenme ortaminin ses, 1s1, 151k gibi dzellikleri ve viicudun
durus bicimi ile ilgili tercihler de kisilere gore degiskenlik gosterir (Ag¢ikgdz, 2005, s.56).
Ogrenmeyi 6grenme siirecinde, dgrencilerin kendilerine uygun ¢alisma yontemlerini bilmeleri
ve uygulamalar1 gerekir. Literatlirde ¢calisma aligkanliklari/yontemleri, 6grenme stratejileri gibi
basliklar altindaplanli ¢alisma, not tutma, dinleme, aralikli tekrar, okuma, test yapma vb. gibi
Ogrencilerin ders calisirken kullanabilecekleri ve basartya olan etkisi kanitlanmig pek cok
calisma ve kaynak yer almaktadir (Weinstein & Mayer, 1986; Ozer, 1993; Ulug,1995; Davis &
Hult, 1997; Somuncuoglu ve Yildirim,1998).

Arastirmanin Amaci
Bu aragtirmanin amaci ilkogretim 6grencilerinin ders ¢aligma algilarini tespit etmektir.

Bu amagla arastirmada asagidaki sorulara cevap aranmustir.
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1. lilkogretim 6grencileri, diizenli ders galismay1 nasil agiklamaktadirlar?

2. 1lkdgretim 6grencileri, diizenli ders galigtiklarini diisiinmekte midirler?

3. Ilkogretim oOgrencileri, ders calismaya ydnelik diisiincelerini  nasil
aciklamaktadirlar?

4. Ilkogretim  ogrencileri, ders calismaya yonelik  duygularini  nasil
aciklamaktadirlar?

5. Ilkogretim ogrencileri, ders ¢alismaya ydnelik yontemlerini nasil
aciklamaktadirlar?

6. Ilkdgretim dgrencileri, ders ¢alisirken kendilerine yardimer olan kisileri nasil
aciklamaktadirlar?

7. 1lkdgretim dgrencilerinin, ders calismanin zevkli hale gelmesi igin &nerileri
nelerdir?

8. 1lkdgretim 6grencilerinin, yetiskin olduklarinda cocuklarina / dgrencilerine ders
caligmanin 6nemini agiklama konusundaki goriisleri nedir?

9. Ilkdgretim oOgrencileri, diizenli ders c¢alisma ile ilgili hangi metaforlart

gelistirmislerdir?

Yontem
Betimsel tarama modelinin benimsendigi bu arastirmada nitel aragtirma yontemi
kullanilmigtir. Betimsel tarama modeli gegmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu
sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yaklagimlaridir (Karasar, 2005). Arastirmanin verileri

acik uclu sorular ile toplanmustir.

Calisma Grubu
Arastirmanin ¢alisma grubunu 2011-2012 egitim 6gretim doneminde Ankara merkezde
orta sosyoekonomik diizeyde bir okulun ilkdgretim 6., 7. ve 8. smiflardan 90 Ogrenci

olusturmaktadir.

Veri Toplama Araci
Calismada veriler agik uglu sorularin yer aldigi bir anket ile toplanmistir. Acik uglu
sorular, aragtirmacinin incelemek istedigi olguyu esnek ve sinirlamadan ele alma olanagin verir
(Yildirnm ve Simsek, 2006: 91). Boylece, dnceden belirlenen anket kategorilerine bagl kal-
maksizin insanlarin deneyimleri, diisiinceleri, duygular1 ve bilgileri hakkinda dogrudan bakig

agilar1 yakalanabilir (Patton, 2002).
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Caligmada arastirmacilar tarafindan veri toplamak amaciyla agik u¢lu sorulardan olusan
on yedi maddelik goriisme formu olusturulmustur. Bu goériisme formu igin, 6nce ilgili alan yazin
incelenmis, daha sonra sosyal bilgiler 6gretmenleri ve alan uzmanlan ile konu hakkinda
goriismeler yapilarak bir soru havuzu olusturulmustur. Bu sorularin ifade edilis bigimleri, sorul-
ma sirasi ve igeriklerine iligkin olarak alan uzmanlarimin goriisleri ¢ergevesinde calisilarak soru
sayist belirlenmistir. Bu sorular caligma grubunun haricinde bagka bir grup Ogrenciye
uygulanarak pilot calisma yapilmistir. Pilot ¢alisma sonrasi 0grencilerden gelen doniitler ve
akademisyenlerin goriisleri dogrultusunda, sorularda diizeltmeler yapilarak soru formundaki
soru sayisi on olarak belirlenmistir. Ogrencilere, genel olarak bu formda, diizenli ders calisma
denildiginde ne anladiklari, diizenli ders ¢alisma hakkindaki duygu ve diisiinceleri, diizenli ders

calisma yontemleri gibi sorular sorulmustur.

Verilerin Analizi
Aragtirma verilerinin ¢oziimlenmesinde veri ¢6ziimleme yaklasimlarindan betimsel
analiz kullanilmustir. Betimsel analizde edilen veriler, daha 6nceden belirlenen temalara gore
Ozetlenmis ve yorumlanmistir. Elde edilen nitel verilerin sayisallagtirilmast yoluna gidilerek
veriler frekanslarla birlikte sunulmustur. Bulgularin sunumunda Ogrencilerin goriislerinden
dogrudan alintilar yapilmistir. Betimsel analizde amag, elde edilen bulgulari diizenlenmis ve

yorumlanmuisg bir bicimde okuyucuya sunmaktir (Yildirim ve Simsek, 2006, s.224).

Bulgular ve Yorum
Bu boliimde bulgular, tablolarda frekanslar bigiminde sunulmus ve arastirmaya katilan

Ogrencilerin goriiglerinden dogrudan alintilar yapilmustir.

1. ilkﬁgretim ogrencileri, diizenli ders calismay1 nasil aciklamaktadirlar?

Tablo 1: ilkiigretim Ogrencilerinin Diizenli Ders Calisamaya Yonelik Aciklamalar:

Diizenli ders galisma; f
Sinavlara hazirlanmak 23
Test ¢6zmek 19
Odev yapmak 14
Yeteri kadar ders ¢calismak 12
Gok calismak 9
Tekrar etmek 6
Derse kendini vermek 3
Dizglin- kuralli 2
istekli calismak 2

Ogrencilere ilk olarak diizenli ders ¢alismadan ne anladig: soruldugunda (f=23) siklikla
smavlara hazirlanmak, (f=19) siklikla test ¢ozmek, (f=14) siklikla ddev yapmak, (f=12) siklikla
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yeteri kadar ders ¢calismak, (f=9) siklikla ¢ok ¢alismak, (f=6) siklikla tekrar etmek, (f=5) siklikla
derse kendini vermek, (f=2) siklikla istekli calismak cevabi vermislerdir.

Birinci alt probleme iliskin bulgular incelendiginde 6grenciler diizenli ders ¢aligmay1
genel olarak smavlar i¢in yaptiklan ¢aligmalar seklinde agiklamiglardir. Bu durum iilkemizde
ortadgretime geciste ¢coktan segmeli sorulara dayali sinav uygulamasinin olmasina baglanabilir.
Ogrencilerin bu sinavlara hazirlanmak i¢in diizenli calismanin yani sira test ¢dzme becerilerinin
gelismesi gerektigi diigsiincesine sahip olduklari sdylenebilir.

Ogrencilerden bazilari, “ Diizenli ders ¢alisma sinavlara hazirlanmaktir. Hem okuldaki
yazililara hem de SBS’ye calismak diizenli olmalidir. Okulda yazililara diizenli ¢alismazsak
konular yetismez (42)”, “Diizenli ¢calismak sk sik test ¢ozmektir (33)”, “Diizenli ders ¢alismak
verilen ddevieri okuldan gelir gelmez bitirmektir (55)”, “Diizenli ders ¢alismak ¢ok ¢alismak ve
basart olmaktir (35)”, “Konulari, dersleri bol bol tekrar etmektir (69)”, “Derse kendini
vermektir dersi derste 6grenmektir (71)”, “Diizgiin ve kuralli bir sekilde ders ¢alismaktir. Ders
calisirken diizgiin ve kuralli olarak ¢alismak gerekir (8)”, “Istekli ders calismaktir. Istekli

calisan karsiligini alir (50)” seklinde cevaplar vermislerdir.
2. ilkégretim 6grencileri, diizenli ders cahstiklarim diisiinmekte midirler?

Tablo 2: ilkégretim Ogrencilerinin Kendi Ders Cahsmalarina Yonelik Diisiinceleri

Diizenli ders ... f
Caligirm 66
Calismiyorum 24

Ogrencilere diizenli ders ¢alisip calismadiklar soruldugunda (£=66) siklikla diizenli ders
calisirim, (f=24) siklikla diizenli ders ¢aligmiyorum cevabi vermislerdir.

Ikinci alt probleme iliskin bulgular incelendiginde, 6grencilerin biiyiikk bir
c¢ogunlugunun diizenli ders ¢alistiklarin1 disiindiikleri goriilmektedir. Goriismelerden elde
edilen sonuglarda bazi 6grenciler, 6zellikle kendilerince diizenli galigtiklarini diigiinmelerine
karsin ailelerinin ya da Ogretmenlerinin ayni diisiincede olmadiklarini ifade etmislerdir. Bu
durum 6grencilerin, ailelerin ve 6gretmenlerin diizenli ¢alisma kavramini farkli yorumladiklar
sonucunu ortaya koymaktadir. Ayrica diizenli calismadigini sdyleyen Ogrenciler de uygun
calisma ortamlarina sahip olmadiklarmi ya da okulda verilen 6devlerin fazla olmasini ders
calismaya engel olarak gordiiklerini sdylemislerdir. Bu durum 6grencilerin bazilari tarafindan,
O0dev yapma ile ders c¢aligmanin birbirinden farkli durumlar olarak algilandig1r seklinde
yorumlanabilir.

Ogrencilerden bazilari, “Diizenli ders ¢alisirim ama yinede sinavlardan kétii alyorum
(15)”, “Diizenli ders ¢calistyorum. Giinde 150-200 soru ¢éziiyorum, Kaynak kitaplarindan ve

test kitaplarindan yararlamyorum (21)”, “Cok diizenli ders ¢alistrim. Diizenli ders ¢alistigim
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icin derslerim yani notlarim ¢ok iyidir (30)”, “Kendimce evet. Ama ailem 6yle diisiinmiiyor.
Notlarimda iyi aslinda (36)”, “Diizenli ders ¢alisamiyorum ¢iinkii édevierim ¢ok fazla oluyor.
Hepsine yetisemiyorum (48)”, “Calisamiyorum ¢iinkii kardesim rahatsiz ediyor. Calisma odam
vok(82)”, “Diizenli ders calisamiyorum c¢iinkii okuldan yorgun geliyorum. Camm g¢alismak

istemiyor (88)” seklinde cevaplar vermiglerdir.”

3. llkogretim ogrencileri, ders ¢alismaya yonelik diisiincelerini nasil

aciklamaktadirlar?

Tablo 3: ilkégretim Ogrencilerinin Ders Calismaya Yonelik Diisiinceleri

Ders galigmayi ... f

Seviyorum 49
Sevmiyorum 23
Degisiyor 18

Ogrencilere ders calismaya yonelik diisiinceleri soruldugunda (f=49) siklikla ders
calismay1 seviyorum, (f=23) siklikla ders galismay1 sevmiyorum, (f=18) siklikla ders calismaya
yonelik duygularinin duruma gore degistigini sOylemislerdi.

Ucgiincii alt probleme iliskin bulgular incelendiginde, dgrencilerin ¢ogunlukla ders
calismayr sevdikleri goriilmektedir. Goriismelerden elde edilen bulgularda ders calismay1
sevdigini sOyleyen Ogrenciler, bilgi edinmenin ve basarili olmanin temel sartin1 diizenli ders
calismak olarak ifade etmislerdir. Ders calismay1 sevmeyen Ogrenciler ise okulda zaten ¢ok
yorulduklarinmi, 6dev yiiklerinin fazla olugunu ve kendi sosyal hayatlara vakit ayirmak
istediklerini s6ylemislerdir. Ayrica dgrencilerin bir kismi da ders ¢alismay1 bazen sevdiklerini,
bazen de sevmediklerini sdylemiglerdir. Bu bulgulara gore dgrencilerin, ders ¢alismak ve fazla
O6dev yapmak zorunda olduklarinda ders c¢alismayr sevmedikleri, ancak Ogrenme ihtiyaci
hissettikleri ve sevdikleri dersler s6z konusu oldugunda ise ders calismayr sevdikleri
sOylenebilir.

Ogrencilerden bazilari, “Ders c¢alismayi seviyorum. Basarili olmak icin diizenli
calismak gerekir (39)”, “Seviyorum ¢iinkii bilgili olursun dersler zevkli olur. Daha basaril
oluruz (2)”, “Ders ¢alismayr seviyorum hem eglenceli hem de bilgi verici hissi vardir. Zamani
bosa harcamamak gerekir (66)”, “Seviyorum. Okulda yaptiklarimizi tekrarlariz, bilgilerimizi
tazeleriz okulda daha ¢ok parmak kaldwrir derse daha ¢ok katiliriz (27)”, “Sevemiyorum ¢iinkii
okulda ¢ok yazi yaziyoruz eve gidince ¢alisamiyorum (21)”, “Sevmiyorum ciinkii bazen kendime
de vakit ayirmak istiyorum. Eglenmek, arkadaglarimla gezmek gibi(19)”, “Ders c¢calismayn
sevmiyorum. Okuldan geldigimde yorgun oluyorum. Her sey iistiime iistiime geliyor (25)”,
“Ders ¢alismayr seviyorum ama bazen de hi¢ ¢cekemiyorum. Boguluyorum (16)”, “Aslinda ders
calismak gerekli ama zor konular gelince hi¢ ¢calismak istemiyor camm (60)”, “Bazen o kadar

¢ok odevim oluyor ki sikintidan aglyyorum. Bazen geceleyin bile yatamiyorum ddevier
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yiiziinden. Aslinda severim ders ¢alismayt ama her zaman degil (43)”, seklinde cevaplar

vermiglerdir.

4. 1lkégretim o6grencileri, ders calsmaya yénelik duygularim nasil

aciklamaktadirlar?

Tablo 4: ilkiigretim Ogrencilerinin Kendilerine Ders Calismasi Soylendiginde Duygulari

Ders ¢calisgmam gerektiginde f
K6tU hissederim 37
Onlari hakh bulurum 18
Sikilirim 12
Baski hissederim 9
Sorumluluklarimi hatirlarim 9
Zorunluluk hissederim 5

Ogrencilere, ailen veya 6gretmenlerin sana ders calisman gerektigini sdylediginde neler
hissedersin diye soruldugunda, &grencilerden toplam (f=63) siklikla olumsuz yonde koti
hissederim, sikilirim, baski hissederim, zorunluluk hissederim gibi cevaplar gelmistir.
Ogrencilerden toplam (f=27) siklikta ise onlar1 hakli bulurum, sorumluluklarimi hatirlarim
cevabi gelmistir.

Dordiincii alt probleme iliskin bulgular incelendiginde, O6grencilerin ¢ogunlukla
ailelerini, Ogretmenlerini hakli bulsalar bile kendilerine baski yapildigini hissettikleri
goriilmiigtiir. Stirekli 6devlerini yapmalari, ders calismalar1 gerektigi sdylenen dgrenciler hem
ailelerine ve Ogretmenlerine hak vermekte, hem de bu durumun kendi {izerlerinde bask1
olusturdugunu ve sikint1 yarattigini sdylemektedirler. Distan gelen bir baski ile ders ¢alismak
zorunda kalan 6grencilerin olumsuz duygular icine girdikleri sdylenebilir.

Ogrencilerden bazilari, “Kendimi kétii hissederim. Ciinkii bu benim yetersiz oldugumu
ifade eder (42)”, “Sikiliyorum. Ciinkii zaten ddevlerimi onlar séylemese de yaparim. Ama onlar
sorunca i¢imden yapmak gelmiyor. Ustelik o zaman daha édevini yapmamis diyorlar (29)”,
“Beni diistindiiklerini bilirim ama ¢ok tistiime gelirlerse bir baski hissederim. Sonugta ben ders
calismam gereken zamam daha iyi bilirim (22)”, “Hakli olsalar bile iistiimde baski
hissediyorum ve ddev yapma istegim azaliyor (3)”, “Ders ¢alis dediklerinde onlari hakh
bulurum. Ciinkii basarii olmami ve iyi bir meslek sahibi olmami istiyorlar (18)”, “Ders
calismamu istediklerinde sorumluluklarimi hatirlarim. Okuyup bir yerlere gelmem gelecegim

icin onemlidir (85) ’seklinde cevaplar vermislerdir.
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Tablo S: ilkiigretim Ogrencilerinin Ders Cahismaya Yonelik Duygular

Ders ¢alisirken f
Mecburiyet 21
Zorunluluk 12
Sikint 9
Sorumluluk 18
Hedeflerim 16
Basari 12
BlyldUglimu hissederim 2

Ogrencilere ayrica ders calismaya yonelik duygulart soruldugunda, toplam (f=42)
siklikla olumsuz yonde mecburiyet, zorunluluk, sikinti cevaplari verilirken, toplam (f=48)
siklikla olumlu yonde sorumluluk, hedeflerim, basari ve biiyiidiigiimii hissederim cevaplari
gelmistir.

Bu bulgulara gore, 6grenciler ders calismayr gelecekte basarili olmak igin zorunlu
olarak yapilmasi gereken bir sey olarak géormektedirler. Bu zorunlu ¢alismay1 gergeklestirdikleri
zaman hedeflerine ulasmada basarili olacaklarina inanmaktadirlar. Ayni zamanda ders
calismanin kendi sorumluluklart oldugunun da farkindadirlar. Elde edilen bulgular, ders
calismanin 6grenciler tarafindan daha ¢ok olumlu duygularla ifade edildigi soylenebilir.

Ogrencilerden bazilar, “Ders calisirken iistiimde bir mechuriyet hissederim. Mecbur
oldugumuz igin odevierimizi yapmalyiz (18)”, “Ders c¢alisirken zorunluluk duyuyorum.
Calismasam odevler birikiyor. Sonra iistiime iistiime geliyor odevier (2)”, “Kesinlikle sikinti
hissediyorum. Simdi digsarida oynasaydim diye gegiyor icimden ve sikilyyorum (61)”, “Ders
calisirken sorumluluklarimi hissediyorum. Sorumluluklarimi yerine getirirsem basarilt olurum
(47)”, “Ders ¢alisinca kendimi hedeflerime bir adim daha yaklagmis hissediyorum. Bu da beni
mutlu ediyor (11)”, “Ders ¢alisip ¢alisip basarur olunca kendimle gurur duyuyorum (56)”,
“Ders calisirken biraz daha gelecege yaklasiyorum bu da biiyiidiigiimii hissettiriyor (31)”

seklinde cevaplar vermislerdir.

5. Tlkégretim o6grencileri, ders ¢ahsmaya yonelik yontemlerini nasil

aciklamaktadirlar?

Tablo 6: ilkégretim Ogrencilerinin Ders Calismaya Yonelik Yontemleri

Ders galigirken yontemlerim f
Ozet gikarirm 23
Ezberlerim 21
Tekrar ederim 19
Sessiz bir ortam 16
Test ¢ozerim 11

Ogrencilere ders calismaya ydnelik hangi yontemleri kullandiklar1 soruldugunda (f=23)
siklikla 6zet ¢ikardiklarini, (f=21) siklikla ezber yaptiklarini, (f=19) siklikla tekrar ettiklerini,
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(f=16) siklikla sessiz bir ortamda c¢alistiklarim, (f=11) siklikla test ¢ozdiiklerini ifade
etmislerdir.

Besinci alt probleme iliskin bulgular incelendiginde, &grencilerin ders ¢alisma
yontemleri olarak konu tekrarina dayali bireysel caligma yontemlerini siraladiklar1 goriilmiistiir.
Ayrica sessiz bir ortamda c¢alismak da Ogrenciler tarafindan bir yontem olarak belirtilmistir.
Verilen cevaplar incelendiginde, 6grencilerin genel gecer yontemleri siraladiklari, buna karsin
bireysel olarak gelistirdikleri herhangi bir yontemden s6z etmedikleri dikkat ¢ekmektedir.
Buradan, Ogrencilerin geleneksel calisma yontemlerine alternatif olarak kendi ydntemlerini
gelistirme noktasinda yaratici diisiinemedikleri sonucu ¢ikarilabilir.

Ogrencilerden bazilari, “Ders ¢alisirken ézet ¢ikariyorum. Sonra okuyunca kolay oluyor.
Oyle daha iyi anliyorum (8)”, “Ders ¢alisirken her konunun ézetini ¢ikaririm. Béylece sinavdan
once hizlica okur ¢alistrim (11)”, “Zor dersleri ezberleyerek ¢alismaya ¢alisirim. Yoksa hemen
unutuyorum (13)”, “Ders ¢alisma yéntemim ezber yapmaktir. Ezberlersem hi¢ unutmam (15)”,
“Bolca tekrar ederek ders ¢alisirim (32)”, “Sessiz bir ortamda ders ¢alistigimda aklima daha
fazla giriyor (50)”, “Test c¢oziiyorum konulari 6grenmek icin. Her giin test ¢ozerim

(47) ’seklinde cevaplar vermislerdir.

6. Ilkégretim ogrencileri, ders cahsirken kendilerine yardimer olan Kisileri nasil

aciklamaktadirlar?

Tablo 7: ilkégretim Ogrencilerine Ders Cahsirken Yardime: Olan Kisiler

Ders ¢alisirken... f
Yardim eden yok 43
Annem- babam yardim eder 27
Ablam- agabeyim yardimi eder 15
Akraba — komsu yardim eder 5

Ogrencilere ders calisirken kendilerine yardimer olan kimler oldugunu soruldugunda
(f=43) siklikla kendilerine yardim eden olmadigini, (f=27) siklikla anne ve babalarinin yardim
ettigini, (f=15) siklikla abla ve agabeylerinin yardim ettigini, (f=5) siklikla ise akraba (yenge,
dayi, teyze vs.) ve komgu yardimini aldiklarini, ifade etmislerdir.

Altinc1 alt probleme iligkin bulgular incelendiginde, ders calisirken yardimci olan
kimsenin olmadigini sdyleyen 6grencilerin ¢ogunlukta oldugu goriilmektedir. Goriismelerden
elde edilen bulgular incelendiginde Ogrencilerin, evde veya yakin ¢evrede kendinden biiyiik,
okul caginda veya okul ¢agini heniiz tamamlamis yasca daha biiyiik kisiler bulunmuyorsa,
ayrica anne-baba egitim durumlar1 da yetersiz ise yardim almadan ders c¢alistiklarim
gostermektedir. Ders calisirken yardim aldigimi sdyleyen 6grencilerin de daha ¢ok ailesinden ve

yakin ¢evresinden faydalandiklar sdylenebilir.
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Ogrencilerden bazilari, “Derslerime yardimci olabilecek ¢evremde ve ailemde kimse yok
(11)”, “Derslerimde yardimct olabilecek yok. Evde bu konulari sadece ben biliyorum (29)”,
“Odevlerimi yaparken evde kimse yardim etmiyor. Kendim yapryorum. Ciinkii kardeslerim
kiigtik, annem ve babam ise konulart bilmiyorlar (33)”, “Derslerime evde kimse yardim etmez.
Odevlerimi kendim yapmam gerekiyormus (61)”, “Annem ve babam édevlerime ¢ok yardimci
olur (1), “Derslerime en biiyiik yardimcim annemdir. Her seyi bilir ve tiim ddevierime yardim
eder (29)”, “Ablam evde derslerime her konuda yardimct olur (45)”, “Derslerde takildigim
yerlerde komsumuz yardimci olur. Kafama takilanlar: soruyorum (8)”, “Yapamadigim sorular
yengeme soruyorum. Kendisi derslerimde bana yardimct oluyor (77)” seklinde cevaplar

vermislerdir.

7. ilkﬁgretim ogrencilerinin, ders calismanmin zevkli hale gelmesi icindonerileri

nelerdir?

Tablo 8: ilkégretim Ogrencilerinin Ders Cahsmanin Zevkli Olmasi I¢in Onerileri

ideal ders calisma f
Oyun oynayarak 21
Dersleri eglenceli hale getirerek 18
Sohbet havasinda ¢alisarak 15
Konulari gorsellestirerek 13
Az 6dev yapip bol ara vererek 12
Sadece hafta sonu calisarak 11

Ogrencilere ders calismanin nasil zevkli hale getirilebilecegi soruldugunda (f=21)
siklikla oyun oynayarak, (f=18) siklikla dersleri eglenceli hale getirerek, (f=15) siklikla sohbet
havasinda calisarak, (f=13) siklikla konular1 gorsellestirerek, (f=12) siklikla az 6dev yapip bol
ara vererek, (f=11) siklikla ise sadece hafta sonu caligsarak derslerin zevkli olacagini ifade
etmislerdir.

Yedinci alt probleme iliskin bulgular incelendiginde, ders calismanin zevkli hale
gelmesi icin Ogrencilerin genel olarak caligmanin i¢ine oyunun ve eglencenin dahil edilmesi
yoniinde fikir belirttikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin ders calisma gibi zorunlu ve sikic
bulduklar1 aktiviteyi oyun gibi eglenceli bir faaliyetle daha zevkli bir hale getirmeyi istedikleri
diistiniilebilir. Ayrica yapilandirmaci yaklasim geregi derslerin oyun ve kesfetmeye yonelik
aktivitelerin 6grencilerde, gelencksel ders caligma metotlar1 disinda beklenti olusturdugu da
sOylenebilir. Bulgulara gore Ogrenciler ayrica bir kisiyle/ bir arkadasiyla ya da grupla
calismanin zevkli olabilecegini, ayrica dinlenmeye de daha fazla vakit ayirmak istediklerini
sOylemislerdir. Elde edilen bulgulara gére 6grencilerin, igerisinde bulunduklar1 yas itibariyle
oyuna ve kendi akranlari ile birlikte zaman gecirmeye 6nem verdikleri, ders ¢alismanin da

oyunla ve akranlari ile birlikte daha zevkli hale gelecegini diisiindiikleri soylenebilir.
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Ogrencilerden bazilari, “Dersler oyun oynayarak daha zevkli olabilir. Bazi derslerde
oyun oynuyoruz ben o dersleri daha ¢ok seviyorum (21)”, “Dersler oyunlu hale getirilirse ¢ok
zevkli olur. Ogrenciler istekli sekilde calisirlar (9)”, “Dersler bence eglenceli etkinliklerle
islenmeli hem sikilmayiz hem de daha kolay ogreniriz (27)”, “Ders ¢alisirken yamimda bir
arkadagsim olursa yani grup ¢alismasi yaparsak daha zevkli olur ve her zaman ders ¢alismak
isterim (44)”, “Ders kitaplar: bol resimli ve komik resimlerle isleniyor olsa ders ¢alismak ¢ok
zevkli olurdu. Ders ¢alisirken eglenmis oluruz (61)”, “Zaten okulda ders isliyoruz evde
calisirken az 6dev yapmak istiyorum. Odev aralarinda daha ¢ok oyun oynamak isterim (78)”
“Bence ders ¢alisma sadece hafta sonu olmali. Zaten okuldan yorgun geliyorum. Hafta sonu

calismak zevkli olur (55)” seklinde cevaplar vermislerdir.

8. ilkégretim dgrencilerinin, yetiskin olduklarinda ¢ocuklarina / 6grencilerine ders

calismanin 6nemini aciklama konusundaki goriisleri nedir?

Tablo 9: ilkﬁgretim Ogrencilerinin Ders Calisma Konusundaki Tavsiyeleri

Ders ¢alismanin 6nemini f
isteklerine 6nem vererek 32
Derslerine yardim ederek 21
Odiil- ceza vererek 19
Calisma ortami saglayarak 13
Meslegin 6nemini anlatarak 3
Hedef segmesini soyleyerek 2

Ogrencilere yetiskin olduklarinda ¢ocuklarina / 6grencilerine ders ¢aligmanin dnemini
nasil aciklayacaklarisoruldugunda c¢alisma grubundaki Ogrenciler cevaplarimi (f=32) siklikla
derslerineyardim ederek, (f=21) siklikla 6diil- ceza vererek, (f=19) siklikla isteklerine onem
vererek, (f=13) siklikla konular1 galisma ortamu saglayarak, (f=3) siklikla meslegin onemini
anlatarak, (f=2) siklikla ise hedef se¢mesini soyleyerek seklindeifade etmiglerdir.

Sekizinci alt probleme iligkin bulgular incelendiginde, 0Ogrencilerin ileride
cocuklarma/égrencilerine ders ¢aligma konusunda g¢ogunlukla onlarin isteklerini g6z Oniine
alarak tavsiyede bulunacaklarini sdyledikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin cevaplar1 incelendiginde
genel olarak yetigkin olduklarinda c¢ocuklarina / Ogrencilerine ders calismanin Onemini
aciklamada bilingli ve tesvik edici bir yaklasim goriilmektedir. Yedinci alt probleme iligkin
bulgularda 6grencilerin daha eglenceli yontemlerle ders calismak istedikleri sonucuna paralel
olarak kendileri de birer yetiskin olduklarinda ¢ocuklarinin / &grencilerinin bu istekleri
dogrultusunda tavsiyelerde bulunacaklarini ifade ettikleri sdylenebilir.

Ogrencilerden bazilari, “Ogrencilerimin isteklerine énem verirdim. Ciinkii onlarin cocuk

oldugunu diisiiniiriim her sey ders demek degil derdim. Eglenmelerine izin verip ders zamanini
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hatirlatirdim (33)”, “Derslerine yardim ederdim c¢ocugumun. Béylece ona onemli yerleri
konular1 gostermis ve ders ¢alismanin onemini gostermis olurdum (23)”, “Ogrencime édiil
verirdim. Béylece daha ¢ok calismak isterdi. Odevini yapmayinca once uyarirdim ama 1srarla
calismamaya devam ederse ceza verirdim (19)”, “Cocuguma uygun ¢alisma ortami
hazwrlardim. Stirekli ¢alis demekle olmaz onun ders ¢alismay istemesi igin sessiz bir ortam ve
isteyecegi seyleri saglardim (30)”, “Cocuklarima meslek secmenin énemini anlatirim. Iyi
meslegi olanlart ornek veririm. Onlar gibi zengin olmak istiyorsan ¢ok ¢alisman istiyorsan ¢ok
calisman gerekir derdim (25)”, “Ogrencilere hedeflerini ivi secmesini soylerim. Ciinkii hedefi
olan insan daha iyi ¢alisir. Ayrica dogru hedefi se¢melerinde yardimci olsun diye érnekler

gosterirdim (39)” seklinde cevaplar vermislerdir.

9. Qlkégretim ogrencileri, diizenli ders c¢ahsma ile ilgili hangi metaforlar

gelistirmislerdir?

Tablo 10: ilkégretim Ogrencilerinin Ders Cahsma ile ilgili Metaforlar:
Ders ¢alismak f

Karinca 18
Ari

Dolap toplamaya
Calar saat

Robot

Dag

Bilgisayar

Cin iskencesi

Uti yapmak
Zorunlu is
Merdiven ¢ikmak
Okyanus
Sorumluluga

Uzun yol
Ogretmensiz derse
Kosmaya

Diger

[y
[y

OlRr|R[R|R|ININ]|w|w|d|o|a |||

Dokuzuncu alt probleme iliskin bulgular incelendiginde 6grencilerin ders ¢aligmaya ile
ilgili karinca (f=18) / ar1 (f=11) gibi ¢aligkanlig1 ve sorumlulugu yansitan metaforlar1 daha ¢ok
kullandiklar1 goriilmiistiir. Dolap toplama (f=9), {itii yapma (f=3), zorunlu is (f=3), calar saat
(f=3) gibi metaforlar ise ders g¢alismay1 zorunluluk olarak algiladiklarin1 gdstermektedir.
Okyanus (f=2), uzun yol (f=1), dag (f=6) gibi asilmasi zor engellere benzetenler de
bulunmaktadir. Bu bulgular dordiincii alt problemde elde edilen ders caligmaya yonelik

duygulara iligkin bulgular ile ortiismektedir. Sonug olarak 6grencilerin hem ders ¢aligmanin
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kisisel sorumluluk gerektiren bir siire¢ oldugunun bilincinde olduklari, hem de basarili olmak
i¢in zorunlu olarak ders ¢aligmalar1 gerektiginin farkinda olduklar1 sdylenebilir.

Ogrencilerden bazilar, “Ders ¢alismayt karincalara benzetiyorum. Ciinkii siirekli gelip
gidip calisiyorlar (18)”, “Ders ¢alismayr arya benzetirim. Arilar en ¢aliskan hayvanlardwr
(21)”, “Ders ¢alismak iitii yapmaya benziyor. Bir siirii ¢amagsir iitiilenmeyi bekler gibi
konularda ¢alistimayr bekliyor (9)”, “Ders ¢calismak aynen bir Cin iskencesi gibi geliyor bana
(28)”, “Ders ¢alismak uzun ve bitmeyen merdiveni ¢tkmak gibi ¢alis ¢alis nereye kadar? (34)”,
“Ders calismak biiyiik bir okyanus gibidir. Sonu goziikmeyen bir okyanus (11)”, “Ders
calismak Ogretmensiz derse benzer. Ogretmen varken de ders yapariz yokken de kendimiz
calisiriz (20)”, “Ders ¢alisma kosmaya benzer. Kosmak sagliklidir ama zor ve yorucudur. Tipki

ders ¢alismak gibi (51)” seklinde cevaplar vermislerdir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Arastirma sonuglar1 genel olarak degerlendirildiginde calisma grubundaki 6grencilerin
klasik ders calisma yontem ve tekniklerini bildikleri ancak farkli ¢alisma yontemleri konusunda
yeteri kadar bilgi sahibi olmadiklar1 goriilmiistiir. Ogrenciler cogunlukla ders calismay1
sevmelerine ragmen sikici bulmakta, ders caligmayi yapilmasi zorunlu bir gorev olarak
algilamaktadirlar. Ayrica g¢ogunlukla gelecekte basarili olabilmek, iyi bir liseye devam
edebilmek, tiniversiteyi kazanip iyi bir meslek sahibi olabilmek i¢in derslerine diizenli olarak
calismalar1 gerektigini ifade etmektedirler. Ilkdgretim 5. Sinif dgrencileri iizerinde benzer bir
calisma yapan Demiroglu (2007)’da genel olarak &grencilerin ders ¢aligmayi sevdikleri, iyi bir
gelecek icin ders ¢alismanin 6neminin farkinda olduklari sonuglarina ulagsmigtir. Bu arastirma
ile, 6.,7. ve 8. simif diizeylerinde de benzer sonuglara ulagilmig oldugu goriilmektedir. Bu durum
ders calismanin farkli simif diizeylerinde de &grencilerde benzer duygular ortaya c¢ikardigini
gostermektedir. Bunun yani sira ailelerinden/dgretmenlerinden ders calismalari gerektigi
yoniinde uyar1 aldiklarinda onlara hak verdikleri ama yine de bu zorunluluk dayatildiginda
kendilerini kotii hissettikleri tespit edilmistir. Ozcan (2006)’da 4.ve 5. smuf dgrencileri ile
yaptig1 aragtirmada, ailelerinin ders g¢aligma siirecine katkilarinin oldugu Ogrencilerde ders
calisma aligkanliginin olustugu, buna karsin evlerinde ders ¢alismaya baslamada zorlandiklari
sonucuna ulagmistir. Bu ¢aligmanin daha biiyiik yas grubuna uygulanmasi nedeniyle ailelerin
katkisinin daha az oldugu goriilmektedir. Ancak ders ¢alismaya baslamada zorlanma, her iki yas
grubunda da goriilmektedir.

Bu calisma orta sosyoekonomik diizeydeki bir okulda uygulanmistir. Farkli
sosyoekonomik diizeylerdeki okullarda da uygulanip sonuglar karsilastirilabilir. Ogrencilerin

ders calismaya yonelik olumsuz algilarimi degistirmek icin ders galigma yontem ve teknikleri
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hakkinda 6grencilere okul rehber 6gretmenleri tarafindan planh bir sekilde bilgi verilmesi ve
ders c¢alismanin Onemini kavrayip davranmis haline getirebilmeleri icin takibinin yapilmasi
saglanabilir. Avct ve Nazli (2006), arastirmalarinda siif rehberligi etkinliklerinin 6grencilerin
akademik basarilarini ve ¢aligsma aligkanliklarini olumlu yonde etkiledigini belirlemislerdir. Bu
dogrultuda ders galisma yontemleri, 0grenci motivasyonunu arttirma teknikleri hakkindaki
akademik caligmalardan faydalanarak &gretmenlere hizmet i¢i egitimler verilmesi Onerilebilir.
Okul-aile isbirligi yapilarak ailelerin planl/diizenli ¢alisma, O6dev yapma, &grenci
motivasyonunu saglama konularinda bilgilendirilmesi saglanabilir. Nitekim aileler ve
Ogretmenler, dgrencileri siirekli olarak ders calismalar1 yoniinde uyardiklarinda dgrencilerin bu
durumdan duyduklari rahatsizligin farkinda olmayabilirler. Bu noktada 6grencilerin de istekleri
g0z Oniine alinarak onlara hedef koyma konusunda yardimci olarak, yol gosterici bir tutumla
yaklasmak daha dogru olabilir. Dogru sekilde yonlendirilen, basarisinin takip ve tesvik
edildigini goren Ogrencilerin, daha yiiksek basarilar elde etmek igin caba gostermesi

kag¢inilmazdir.
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Propagandanin Etkili Araclari: KiA’lar™

Giilbin OZDAMAR AKARCAY"

Ozet

Bu calismada propagandanin vazgecilmez araglari KiA’lar iizerinde durulmustur. Tarihte bu araglarin
propaganda amactyla nasil kullanildiklar1 da érneklerle belirtilmistir. letisim teknolojisinin gelismesi ile
birlikte etkinligi artan kitle iletisim araclari (KiA), halka mesajlar ve simgeler ileten bir sistem
olustururken, bireyleri eglendirmek, bilgilendirmek ve onlart toplumun kurumsal yapisiyla
biitiinlestirecek degerleri, inanglar1 ve davranis bigimlerini asilamak amacindadir. Bu islevleri yerine
getirmesi icin sistemli propagandaya ihtiyaci vardir. Tarihsel gelisimi boyunca gerek iktidarin gerekse
muhalefetin siklikla kullandig1 propaganda, belli ideolojinin benimsetilmesi ya da fikirlerin onaylatiimasi
icin kitlelere ulagsmak zorundadir. Bu nedenle kitle iletisimini ve bu siirecin etkin bir parcasi olan kitle
iletisim araglarini kullanmak, propaganda siireci i¢inde dnemli bir yer teskil etmektedir.

Anahtar Sozciikler: Propaganda, Fotograf, Basili Medya, Televizyon, Internet.

Effective Tools of Propaganda: Mass Media

Abstract

In this article mass media is covered as an indispensable medium of propaganda and its utilization for
propaganda purposes in history by certain cases. Mass media, ascending its efficiency, generates a system
transferring messages and symbols to public. Mass media aims to infuse beliefs and behavior patterns that
would entertain, inform individuals and to integrate them into society’s institutional structure as well. In
order to perform these functions mass media needs systematic propaganda. Propaganda, which is often
utilized by both power and opposition. throughout its historical development, has to reach masses to
impose particular ideologies or to approve some thoughts. Therefore utilizing mass media as one of the
most effective part of the propaganda process constitutes important ground.

Keywords: Propaganda, Photography, Printed Media, Television, Internet

* “Belgesel Fotografin Propagandaci Tavri: EFSAD Fotograf Dergisi’ndeki Isci Fotograflariin incelenmesi” yiiksek lisans tezimin
“Propaganda” baslikl1 bolimiine dayanmaktadir. )
" Yrd. Dog. Dr. OGU Sanat ve Tasarim Fakiiltesi, Gorsel iletisim Boliimii. gulbinakarcay@gmail.com
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1. Giris

Propaganda, baslangicindan giliniimiize kadar olan gelisiminde, insanlar1 ikna etmenin
sistemli yontemlerini kullanarak toplumun kolektif davraniglarim1 yonetme c¢abasina girmistir.
Diinya diizenini sarsan savaslar ile birlikte yeni stratejilerinin gelistirilmesi, teknolojinin biitiin
diinyay1 etkisi altina almasi ve kitle iletisim araglarinin yayginlagsmasi, propagandanin giiciinii
arttirmistir. Nazizm Orneginde oldugu gibi, propaganda sayesinde toplumlarin giindelik
yasamlar1 bigimlenmis, simgelerin yogun kullanimu ile kitlelere yon verilmistir.

Zararli, ahlaksiz ve adaletsiz taktiklerle iligkili olmasina ragmen, ‘organize edilen ikna’
(Jowett ve O’Donnell, 1999, s.3) olarak tanimlanan propaganda, var olan iktidarin yaninda
gliclenmesinin yani sira, karst ideolojik direnigin de -bu ikna yonteminden- faydalandigi bir
fenomendir (Ellul, 1968, s.ix) ve rejimlerin yikilmasindan, hak ve 6zgiirlikklerin kazanilmasina,
savasglardan, iktidar ideolojisinin yayilmasina kadar genis bir alanda etkili olmustur.
Propagandalar, yapildiklar iilkelerin egemen siyasal, ekonomik, felsefi ideolojileriyle mevcut
ekonomik ve teknolojik gii¢ seviyelerine gore degisiklik gostermektedir (Bektas (a), 2002, s.35).
Propaganda da hedef kitle cok dnemlidir. Her hedef kitleye yonelik farkli propaganda tiirii ve
teknigi uygulanmaktadir. Propaganda bazen kigkirtarak hedef kitleyi yonlendirmeye galigir;
bdylesine bir propaganda ¢cogunlukla 6nemli degisimler yaratir. Buna karsilik propaganda bazen
biitiinlestiricidir. Pasif, kabullenici ve direnmeyen, karsi ¢ikmayan bir kitle yaratmak igin
ugrasir (Darier, 1999). Jowett ve O’Donnell propaganda tarihinin, uygarligin gelisimi ve ulus-
devletlerin yiikselisi, iletisim araglarimin niteliklerinin artmasi, propaganda psikolojisinin daha
anlasilir hale gelmesi ve benzer davranigsal uygulamalarin ayni oranda artmasiyla iligkili
oldugunu vurgulamaktadir. Terence ise, 1825 yilinda Ingiltere’de Stockton-Darlington
Demiryolu’nun agilmasi ile modern haberlesme ve ulagtirma c¢aginin basladigini belirtir.
Boylelikle, demiryollar1 insanlarin birbirinden tecrit edilmelerine son vermis; parca parca
topluluklar yerine, birlesmis topluluklar olan uluslarin ortaya ¢ikmasina neden olmus, ulus
olgusu giiglenmistir Iletisimin hizla ve etkin bir sekilde yayilmasini saglayan bir baska etmen de
ucuz ve ulusal capta posta servislerinin kurulmasidir. Posta servisleri o dénem igin,
propagandacilarin daha hizli ve genis 6l¢iide fikirlerini yaymasinda etkili olmuslardir (Terence,
1991, s.294-295). Propaganda tiirii her ne olursa olsun, hepsinin ortak amaci kitlelere
ulasmaktir. Kitlelere ulasmak igin de kitle iletisim araglarini(KiA) kullanirlar. KiA’lar, modern
iletisim teknolojileri sayesinde, diinyanin her tarafindaki farkli yasa, farkli toplumsal sinifa ait,
cesitli kiiltiirlerden insanlara belli bir takim degerleri, bakis agilarini ve fikirleri iletmektedirler
(Lull, 2001, s.33-349). Bu nedenlerden dolay1 propaganda tarafindan siklikla kullanilan kitle
iletisim araglari, gerek kitle kiiltiirlinlin gelistirilmesinde gerekse belli ¢ikar gruplarinin ya da

ideolojilerin yayilmasinda 6nemli bir yere sahiptir.
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2. Propagandanin Tanim

Propaganda kelimesini tarihte ilk kez kullanan, Roma Katolik Kilisesi Devleti olmustur.
Britanya’nin Hiristiyanlastirllmasinda, ilk ylizyillarda siirekli basarisizliga ugrayan Roma
Katolik Kilisesi, 1622 yilinda, Roma’da ‘Congragatio de Propaganda Fide’ - ‘itikat1 Yayma
Cemaati’ni kurmus, propaganda kelimesini ise ‘yayma’, ‘yayginlastirma’ anlaminda
kullanmistir. Bu donem ayni zamanda Protestan kiliselerinin ortaya ¢ikmasiyla sonuglanan
dinsel devrim donemidir (reformasyon) ve anilan cemaat, Roma Katolik Kilisesi karsi-
devriminin bir pargasi olmustur (Severin ve Tankard, 1994, s.154). Ancak Roma Katolik
Kilisesi propagandasinin niyeti, protestanliga karsi durarak, ‘Yeni Diinya’ inancini yaymaktir.
Bu nedenle propaganda kelimesi tarafsizlifin1 kaybetmis ve sonraki kullanimlarinda ise
propaganda, pejoratif bir anlami ifade etmistir (Jowett.and O’Donnell, 1999, s.2)

Propagandanin etkili bir ara¢ oldugu anlasilip siklikla kullanilmaya baglandiginda ise,
kavram kargasasini gidermek icin bircok kuramci propagandayi tanimlamaya calismistir ve
Harold Lasswell’in ‘Birinci Diinya Savasi’nda Propaganda Teknigi’ adli ¢aligmasi ilk kapsamli
arastirma sayilmistir (Ellul, 1968, s.xi). Lasswel’e gore propaganda, “anlamli semboller, ya da
Oykiiler, soylentiler, haberler, resimler ve toplumsal iletisimin diger bigimleriyle diisiincelerin
denetimi” (1977, s.62) ve sunumlarin manipiilasyonu ile insan eylemlerini etkileme teknigidir.
Laswell’in sunumlarin manipiilasyonu olarak tamimladig1 propaganda, Ellul’a gore psikolojik
yonlendirmedir. Ona gore toplumdaki tiim 6nyargili mesajlar, bu dnyargilar bilingsiz dahi olsa,
propaganda niteligindedir (1968, s.xv). Ciinki{i sosyal bir fenomen olarak propaganda, “kendi
kendine bir teknik degil, ayn1 zamanda o teknik ilerlemenin gelismesi ve teknolojik bir
modernlesmenin kurulmasi i¢in vazgeg¢ilmez bir sarttir” (Ellul, 1968, s.x). Ancak Ellul yine de
propagandanin tanimlanmasindaki zorluga dikkati ¢cekmektedir:

“Diinyamizda propaganday:1 olusturan ve propagandanin dogasi olan seyi gostermek
hala ¢ok zordur. Bu zorluk onun gizli bir eylem olmasindan kaynaklanir. Bu durumda birinin
kandirilmasimi saglayan ne olursa olsun “Her sey propagandadir” diyen Jacques Driencourt ile
ayn1 goriisii paylasiyorum ciinkii her sey politik ve ekonomik alanlar i¢inde niifuz ediyor
goriiniir” (Ellul, 1968, s.x).

Propaganda Teorisi ve Propagandanin Gelisimi (1962) baslikli makalesinde Qualter H.
Terence ise, propagandanin, izleyici/dinleyici ile uyum zorunlulugu iizerinde durmustur. Ayni
zamanda propagandanin, goriilmek, hatirlanmak, anlasilmak ve harekete gecirmek zorunda
oldugunu belirtmis ve propaganday1 soyle tanimlamigtir:

“Bir bireyin veya grubun baska bireylerin veya gruplarin tutumlarini belirleyip
bigimlendirmek, kontrol altina almak veya degistirmek igin, haberlesme araglarindan

yararlanarak ve bu bireylerin veya gruplarin belirli bir durum veya konumdaki tepkilerinin
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kendi amaclarina uygun tepkiler seklinde olacagimi umarak giristikleri bilingli bir iletisim
faaliyetidir” (Terence, 1992, s.279).

Ancak Harry Jamieson, Iletisim ve Ikna adli kitabinda, Qualter’in bu tanimina bazi
elestiriler getirmistir: “Bu tanimdaki iletisimin ne anlama geldigi c¢ok acik degildir. Eger
tamimda kastedilen anlam yiiz yiize iletisimi dislayan, dolayli iletisim ise tanim yeterli degildir.
Ciinkii politik yarislarda yiiz yiize yapilan propagandanin énemli bir yeri vardir” (Jamieson,
1996, s.185). G. S. Jowett ile V. O’Donnell’a gore ise propaganda, iletisim siireci ve bu siirecin
tasarlanmasin1 kapsamaktadir. Siire¢ kavraminin iginde, gerceklestigi baglam, mesaj verici,
amag, mesajin kendisi, ulasim kanallari, hedef kitle ve alinan cevaplar bulunmaktadir. Onlara
gore “Propaganda; algilamalar1 sekillendirme, kavrayislar1 yonlendirme ve propagandacinin
arzuladigr amaca ulasmasina yardim edecek bir cevabin alinmasii saglayacak davraniglari
tavsiye etme niyetiyle yapilan, 6nceden tasarlanmis ve sistemli girisimlerdir” (1999, s.6).

Konusu bakimindan propagandalar, politik, ekonomik, kiiltiirel ve askeri propaganda
olarak ayrilabilir. Ancak kuramcilar propaganda tiirlerini, etkilemeye calistig1 kamu alanlar1 ya
da grup faaliyetlerini g6z Oniline alarak tanimlamaktadirlar. Gruplar, ayni yonetim i¢cinde dahi
olsalar, propaganda eylemi i¢inde tamamen farkli kavramlar1 bir arada kullanabilirler (Ozsoy,
1998, s.19). Doob propagandayi ‘maksatli’ ve ‘maksatsiz’ olusuna gore ayirirken, Domenach,
‘politik dlkii’ ve ‘politik reklameilik® olarak smiflandirmistir (2003, s.24-29). Ellul ise,
propagandanin genellikle siyasal ve toplumsal grup ya da kamularin davraniglarini etkilemeyi
amacladigim1 savunmaktadir. Bu nedenle, ona gore propaganda iki genis simifa ayrilabilir:

‘politik’ ve ‘toplumsal’ propaganda.

2.1. Politik Propaganda:

Politik propagandanin ne denli énemli bir silah oldugu gerek Almanya’daki fagizmin
yiikselisinde gerekse Bolsevik Devrim’de acikca goriilmiistiir. Iktidarda kalmak ve kitleleri
arkalarina alabilmek icin biitiin kitle iletisim araglarindan yararlanan politik propaganda,
politikacilarin kamuya egemen olma isteginden dolay1 hizla gelismistir. Propagandanin hedefi
kamuoyudur, dolayisiyla en etkili ve agik seklini siyasal arenada gosterir (Ozsoy, 1998, 5.240).
Politik propaganda halkin davraniglarini degistirme goriisiindeki bir hiikiimet, parti veya
yonetim tarafindan islevsellestirilen etkileme tekniklerini igerir. Genellikle sinirli da olsa
kullanilacak metodun se¢imi 6nceden diistiniilmiis ve tartilmustir; ulasilacak hedefler agikca
belirlenmis ve ¢ok dikkatli hazirlanmistir. Konu ve hedeflerin ¢ogunlugu politiktir (Darier,
1999).

Politik propaganda, tarihte ilk defa Fransiz devrimiyle, bir i¢ ve dis politika, bir
ideolojinin yayilmasiyla birlikte yiiriitiilmiistiir. ki temel eylemi vardir: ‘Siyasal aginlama’ ve

‘parola’. ‘Siyasal aginlama’, egemen siniflarin zaaflarmi ve iktidarlarin gercek niyetlerini ortaya
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¢ikarmak icin grevi, savasi, politik skandallar1 firsat bilerek kitlelere bu durumu gostermektir.
Parola ise, devrimci eylemin séze doniistiiriilmesidir. Kisa, 6z, anlasilir ve vurucu olan, kitleleri
harekete geciren bir kavramdir: Her parola belirli bir politik durumun 6zelliklerinin toplamindan
cikarilmalidir. Parolalar tasarilar olusturur, bu tasarilar politik gii¢leri, kitleler igin ¢ekici hale
getirir. Parolalar kitlelerin biling diizeyine gore uygun olmali ayni zamanda, propagandasi
yapilan konu iizerinde genis katilimlar saglayabilmelidir. Ornegin ‘Toprak ve Baris’, ‘Ekmek,
Baris ve Ozgiirliik’® gibi (Domenach, 2003, s.27-33). Domenach’in parola olarak tanimladig
kavrami, J.A.C Brown slogan olarak adlandirmistir. Brown’a gore kelimelere bagka anlamlar
yiikleyerek kendi propaganda anlayislarina gore kitleleri harekete gecirmek politik
propagandanin vazgecilmez araglarindan biridir (Brown, 1992, 5.71).

Sosyolojik propagandanin ekonomik sonuglari varken politik propagandanin politik
sonuclart bulunmaktadir. Politik propaganda ya stratejik ya da taktik iceriklidir. Politik
propaganda genel hatlar, tartisma ortami, sarsict kampanyalar olustururken, sosyolojik

propaganda ise bir yapi i¢inde acil sonuglar elde etmek i¢in cabalamaktadir (Ellul, 1968, s.62).

2.2. Sosyolojik Propaganda

Sosyolojik propaganda, politik propagandaya gore anlasilmasi daha zor bir olgudur.
Temelde sosyolojik propaganda, bir ideolojinin kendi sosyolojik ortaminda yayilmasidir.
Ekonomik, politik ve sosyolojik faktorler bir fikrin bireylere ya da toplumlara yerlesmesini
saglamaktadir. “Bir toplumun miimkiin olan en fazla sayida bireyi kendiyle biitiinlestirme,
iiyelerinin davraniglarini belirli bir kalip ¢er¢evesinde birlestirme, kendi yasam bi¢imini disarida
yayarak kendini diger gruplara kabul ettirme amaglariyla gerceklestirdigi eylemlerin
toplamidir”. Sosyolojik propaganda da dnemli olan sey, bireyin aktif olarak katilimini saglamak
ve onu miimkiin oldugunca belirli bir sosyolojik ¢er¢eveye uyarlayabilmektir. Dogal olarak
sosyolojik propaganda i¢inde bir ya da daha fazla politik propaganda unsuru bulunabilir (Ellul,
1968, s.62-64).

Sosyolojik propagandanin sadece hiikiimetler tarafindan degil ayni zamanda toplumun
birgok katmaninda sivil toplum orgiitleri tarafindan da uygulanmaktadir. Sendikalar, 6zel sektor
kuruluslart da bu grubun icine girmektedirler. Bu gruplar hiikiimeti etkilemek icin lobi
faaliyetleri yiiriitmekte, halki etkilemek i¢in de filmler, toplantilar ve radyo programlari yoluyla
klasik propaganda uygulayarak kendi ideolojik amaglarinin halk tarafindan goriilmesine
cabalamaktadirlar (Ellul, 1968, s.68-69). Kisaca belirtmek gerekirse, orgiit ve kurumlarin
toplumsal davranislan etkilemeye yonelik cabalar1 sosyolojik propagandadir. Bu propaganda
tiirli pek ¢ok toplumsal alanin yani sira, isci-isveren iliskilerini, sosyal devlet ilkesi ¢ergevesinde
yapilan diizenlemeleri, insan haklarini, medeni haklari, kadinlarin kiirtaj hakki benzeri haklarin

kapsar (Ellul, 2002, s.198).
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Sosyolojik propaganda kriz anlarinda yetersiz kalir ve kitleleri beklenmedik durumlarda
bir eyleme siiriikleyemez. Bu yilizden de, zaman zaman eyleme sevk edecek klasik propaganda
bigimleriyle desteklenmek zorundadir. Boyle zamanlarda sosyolojik propaganda yapilacak asil
propagandaya zemin olusturan bir ara¢ olarak karsimiza ¢ikar ve genellikle de alt propaganda
olarak tamimlanir. Sosyolojik propagandayla hazirlanan bir toplumda asil propagandayi
baslatmak daha kolaydir, hatta sosyolojik propagandanin kendisi bile asil propagandaya
dontstiirtilebilir (Ellul, 1968, s.64-67).

3. Kitle iletisim Araclar1 ve Propaganda

Sanayi devrimiyle birlikte ortaya cikan kitle kiiltiirii, kapitalist ideolojinin egemen
oldugu siyasalin ve kiiltiiriin bir tercihi sayilmaktadir. Jurgen Habermas, ‘Siyasal Katilim Kendi
Basina Bir Deger midir?’ baslikli makalesinde kitle iletisim araglariyla iiretilen yeni kiiltiiriin,
geemis kiiltiirlerdeki toplumun iki karsit yanini, yani hem egemen siifa mahsus ‘seckin’
kiiltiirii hem de halkin igerisinden ¢ikan ‘folk’ kiiltlirii degisime ugrattigini belirtmistir. Kitle
kiiltiirliniin, yasanan toplumsal diizenin degerlerini meydana getirdigini ve potansiyel bakimdan
baskic1 ve yikict olan kitleyi uyum igerisindeki ¢ogulculuga doniistiirdiigiinii vurgulamustir.
Kitle kiiltiiriiniin bir tirlinii olan kitle iletisim araglari, her hangi bir bilgiyi kisa zamanda genis
kitlelere en hizli sekilde ulastirabilmekte ve bu nedenle giinliik yasamda ¢ok etkili ve 6nemli bir
yer tutmaktadir. Dolayisiyla, “teknolojik gelismeler sayesinde etkinlik alanlar1 olaganiistii
6l¢iide genislemis olan kitle iletisim araglari, bir yandan kanaatlerin olugsmasina hizmet ederken,
Ote yandan, usta propagandacilarin emellerine de hizmet etmektedir” (Habermas, 1984, s.52).
Jowett ve O’Donnell propaganda tarihinin i¢ i¢e ge¢mis li¢ unsurla yakindan iliskili oldugunu
belirtmislerdir. Bunlardan ilki uygarligin gelisimi ve ulus-devletlerin yiikselisiyle halkin
diisiincesine egemen olma ihtiyacimin artmasidir. ikincisi, eldeki propaganda mesajlarini ileten
iletisim araglarinin niteliklerinin artmasi, ii¢ilinciisii ise propaganda psikolojisinin daha anlagilir
hale gelmesi ve benzer davranigsal uygulamalarin ayni oranda ortaya ¢ikmasidir. Ayni zamanda
tarihsel siire¢ boyunca bu ii¢ unsur, propaganda kullanimi, mevcut davraniglart degistirmek,
yeni diisiinceler yaratmak ve propaganda kullanim sahasini genigletmek igin ¢esitli sekillerde bir
araya gelmistir (1999, s.48).

Cagdas propagandanin kullandigi yeni teknikleri Domenach ise 3 baslik altinda
toplamis ve tekniklerin gelisimiyle propaganda sinirlarinin ortadan kalktigini vurgulamistir
(2003, s.21-23):

1-Basih yazimin yayilmasi: Devrimci propaganda, yergi yazilarina yer vermek igin
kitaplara basvurdu. Ancak kitap pahaliyd: ve yalmizca seckin kitleye hitap ediyordu. Fransiz

Devrimi’yle birlikte belirli goriisii savunan gazeteler ortaya ¢ikti ve propaganda eylemi iginde
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etkin bir rol oynadi. Boylelikle, cagdas gazete, reklamin kullanilmasi, dagitimin ve bilisimin
hizlanmasiyla, segkinlerin elinden halkin eline gecerek, diisiik fiyati ve ¢ekici baskisiyla, ikna
giicli olan yaygin bir arag haline geldi.

2-Soziin yayilmasi: Mikrofonun bulunmasi insan sesinin biiylik kitlelere duyurulmasini
sagladi. Telsiz ise, sesi her tiirlii sinirdan kurtararak, ayn1 anda istenilen yere ulasmasin sagladi.
Radyo istasyonlariin ¢ogalmasi, radyoyu propagandanin en etkili arac1 yapti.

3-Goriintiiniin yayilmasi: Fotograf, ¢ogaltilabilir olmasi nedeniyle kopya olanagi
sagladi. Bu durum fotografin cesitli eylemlerde kanit gorevi gérmesine ve etkili bir propaganda
aract olarak kullanilmasina neden oldu. Sinema ise etkili ve carpici anlatimiyla insanlarin
duygularina hitap etti. Televizyonun icat edilmesiyle de radyonun ses agisindan yaptig1 devrim,
goriintli boyutuyla gerceklesmis oldu.

Iletisim teknolojisinin gelismesi ile birlikte etkinligi artan kitle iletisim araglar1 (KIA),
halka mesajlar ve simgeler ileten bir sistem olustururken, bireyleri eglendirmek, bilgilendirmek
ve onlart toplumun kurumsal yapisiyla biitlinlestirecek degerleri, inanglar1 ve davranig
bigcimlerini asilamak amacindadir. Bu islevleri yerine getirmesi i¢in sistemli propagandaya
ihtiyact vardir. Ancak, N. Chomsky ve Edward S. Herman, “Propaganda Modeli” baglikli
makalelerinde, KIA’ larm propaganda amagli kullanimlarmin, iilke ideolojisi ve yonetim
bicimindeki farkliliklara goére degistigini vurgulamaktadir:

“Devlet biirokrasisinin iktidar aygitlarmi elinde tuttugu iilkelerde, KiA’lar iizerinde
uygulanan ve genellikle resmi sansiirle desteklenen tekelci denetim, iletisim araglarinin egemen
seckinlerin amagclarina hizmet ettigini agik¢a gosterir. KIA’larin &zel sektore ait oldugu ve resmi
sansiiriin bulunmadigi tlkelerde ise propaganda sisteminin isleyisini fark etmek zordur. Bu
durum o6zellikle KiA’larin siki bir rekabet iginde oldugu, belli araliklarla sirketlerin ve
hiikiimetlerin yolsuzluklarini1 hedef alip bunlar1 ortaya ¢ikardigi ve kendilerini genel toplum
cikarlarinin ve konusma Ozgirliigiiniin yilmaz savunuculart olarak sergiledigi iilkelerde
gecerlidir” (Chomsky ve Herman, 2004, s.25-26).

Ancak “bazi ideolojiler, KiA’lar tarafindan daha bir yiiceltilerek, mesrulastirilarak,
ayrintili olarak ele alinirlar ve genis izleyici kitlelerine ikna edicilik ve pariltili bir ¢ekicilik
icinde dagitilirlar” (Lull, 2001, s.22). Kitle iletisim araglarinin ideolojik temsilleri ise,
izleyicilerin giindelik yasami iginde kavranmakta, yorumlanmakta, yaratiimaktadir. Ayni
zamanda KiA’lar, modern iletisim teknolojileri sayesinde, diinyanin her tarafindaki farkl yasa,
farkll toplumsal sinifa ait, gesitli kiiltiirlerden insanlara belli bir takim degerleri, bakis acilarini
ve fikirleri de iletmektedirler (Lull, 2001, s.33-34). Bu nedenlerden dolay1 propaganda
tarafindan siklikla kullanilan kitle iletisim araglari, gerek kitle kiiltiiriiniin gelistirilmesinde

gerekse belli ¢ikar gruplariin ya da ideolojilerin yayilmasinda 6nemli bir yere sahiptir.
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Her ideolojik tasarim, bir dereceye kadar gercekligin de bir tasarimidir, su ya da bu
sekilde gercekligi cagristirir, bir o kadar da yanilsama iiretir. Ideoloji insanlara kendi
diinyalarina istinaden bir tiir bilgi saglar. Bu yanilsama gorsel ideolojinin temel 6zelligidir
(Hadjinicolaou, 1998, s.107). Boylece gorsel ideolojideki her bigem de, bir gergekligi, bir
smifin kendine iliskin bilinci ile diinya gorilisiiniin bir bilesimi olan tikel bir gergekligi
cagristirir. Bu ¢agrisim o sinifin bir toplum igindeki sinif iligkileri arasinda isgal ettigi nesnel
yere iligkin bir yanilsamayi da beraberinde getirir. Bu nedenle bir resim {iretiminin ideolojik
diizeyin bir alanimi olusturdugu, hatta yeni bir gorsel ideoloji olusturdugu kabul edilir.
Dolayisiyla farkli toplumsal siniflar ayni gorsel ideolojiye sahip olamazlar. Her bir toplumsal
siifin, genel olarak birbirinden ayrilan topluma ait bir goriisliniin olmasi nedeniyle de tarihsel
anlarda, kendi gorsel ideolojisine sahip olmasi kaginilmazdir (Hadjinicolaou, 1998, s.108).
Boylelikle ideolojinin gorsellestirilmesi kitlelerin inanisin1 daha da artiracak hem duygularina
hem de gérme yoluyla uslarina hitap edecektir. Ornegin “sanat barisci bir afise oldugu kadar bir
Nazi bayragina da katilmistir. Salt estetik bakimdan bir Nazi bayragi daha dramatik olabilir”
(Baynes, 2002, s.241).

3.1. Fotograf

Gorsel mesajlar, kelimelerle ifade edilen mesajlara gore daha anlagilirdir. Sanayi
devrimi ile birlikte ortaya ¢ikan fotograf da gorsel kiiltiirii olusturan ve gorsel mesaji dogrudan
ileten araclardan biridir. Fotograf, Daguerreotype’in 1839’daki ilanindan itibaren gittikge
gelisen uluslar arasi bir endiistri olmus, her seyi en yakinda goren tanik olarak da gergegin
yerine gegerek, kitle iknasinda 6nemli roller {istlenmistir. Fotografa yiiklenen rollerin tarihsel
gelisimi teknolojik gelisimiyle paraleldir.

Fotograf, c¢ogaltilabilirligi ve baski teknolojisinin gelismesiyle birlikte afislerde, el
ilanlarinda, gazetelerde, dergilerde ve diger basili materyallerde yer bulmustur. John Berger,
yeni sinema sanayinin gelismesi, taginabilir fotograf makinesinin icadi, foto rdportajin bulunusu
ve reklamciligin ortaya ¢ikisi ile fotografin sadece bir ara¢ olmasinin dtesinde modern algilama
bigiminin sorgulanamaz bir par¢asi oldugunu belirtmistir. Bu gelismelerle fotograf, kullanilmasi
ve okunmasi aligkanlik haline gelen bir fenomen olmaya devam etmektedir (1988, s.75). Ciinkii
fotograf kanit olusturur. Fotograf makinesinin kaydi dogrulayicidir. Bir fotograf, belli bir seyin
meydana geldiginin degistirilemez kanitidir (Sontag, 1999, s.22). Bu nedenlerle fotograflanan
bir olayin nelerden olustugunu belirleyen unsurlardan biri de ideolojidir. Bu olay tanimlandiktan
sonra ancak fotograf bir kamit olusturmaktadir. Fotograflarin ahlaki olarak etkili olup
olmayacagi da, ilgili bir siyasi goriisiin var olusuna baglidir. Ardinda bir siyaset olmadan,
tarihin kiyim fotograflarina yalnizca, gergek dist ya da moral bozucu duygusalliklar olarak

bakilacaktir Sontag, 1999, s.35).
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Fotograf farkli sanat akimlar1 ile desteklenerek muhalif ya da yandas tavirlarim
yansitmak amaciyla fotograf¢ilara ciddi bir gii¢ vermistir. Fotograf¢inin ideolojik tavri bu giiciin
hangi yonde harcanacaginda onemli bir yere sahiptir. Gerek Nazizm karsiti foto montajlar
gerekse sosyalizm yanlis1 sosyal belgeci fotograf anlayisi, propaganda amaciyla yapilmig
dogrudan fotograflardir. Ciinkii “kendi basina hicbir seyi agiklayamayan fotograf, ¢ikarima,
spekiilasyona ve fanteziye bitmez tiikkenmez birer ¢agridir” (Sontag, 1999, s.39). Bu yiizden
propaganda fotografi, etkilemeyi istedigi kitleye mesajini1 dogrudan aktarmay1 amaglar. Ciinkii
propaganda da aktarilmak istenen mesaj ve izleyicinin iknasi 6nemlidir. Fotografa miidahale,
icadindan beri farkli amaclarla yapilmistir. Oncelikle fotograf makinesinin yeni iiretilmeye
basladig1 yillarda, gerek estetik degerler gerekse gercekligin saptanmasi konusunda istenen
sonu¢ elde edilememistir. Bu da cekilen fotograflara farkli anlamlar yiikleyebilmistir. Amaca
uygun goriintiiye erismek icin, kosullar, fotografciyr teknik ve estetik anlamda miidahaleye
zorlamistir. O donemlerde bile ifadeyi giliglendirmek, hikaye anlatimini miimkiin kilabilmek ve
yerine gore yapay bir tarafsizlik illiizyonu yaratmak i¢in bile siirekli g¢esitli miidahaleler
yapilmistir (Topguoglu, 2001, s.125). Tarihte politik ilk manipiilasyon, Amerikan i¢ Savasi’nda,
Mathew Brady’nin savas bolgesinden c¢ektigi fotograflarda goriilmiistiir. William
Frassanito(1978), arastirmalar1 sonucunda, Haziran 1861 Bull Run muharebesinde Brady’nin
cektigi iki fotografin manipiilatif oldugunu ortaya ¢ikarmustir. Ilk fotograf, oturan, diz ¢oken,
ates eden bir grup askeri géstermektedir. “Confederate Dead on Matthews Hill - Metthews
Tepeleri Uzerindeki Olii Birlikler” bashgm tasiyan ikinci fotograf da ise ayn1 askerler, haziran
ayinda, kalin paltolar ile 6ldiiriilmiis rolii yaparak yerde yatmaktadirlar. Frassanito yayinladigi
makalede bu fotograflarin orijinal olmadigini iddia ederek, “goériiniise bakilirsa biri, fotograf
karesinde askerlere doviisiiyor gibi yapmalarini soyledi. Ve sonra onlara, 6lii gibi nasil yerde
yatilacagini 6gretti” diye yazmustir (Lester, 1991, s.95).

Propaganda fotografinin biitiin 6zellikleri 1930°larin  Amerika’sinda Rooselvelt
hiikiimeti tarafindan olusturulan Cift¢i Giivenlik Orgiitii (Farm Security Administration-FSA)
Tarih Birimi fotograflarinda agik¢a goriilmektedir. 1930’lu yillarin Amerika’sinda bas gosteren
ekonomik kriz, Roosevelt Hiikiimeti’ni zor durumda birakmusti. Ozellikle ciftcilerin igine
diistiikleri kotli durumun nedeni olarak, 1930’larda yasanan biiylik ekonomik bunalim
gosterilmekteydi. Gergekte ¢iftcilerin bunalimi, 1922°de Federal Hiikiimet’in Avrupa’ya yapilan
tarimsal hibe yardimimi kesme karariyla baglamisti. Bunun sonucunda tarim tirlinlerinin fiyatlar
asirt derecede diismis ve Ozellikle kiiciik ciftciler i¢in bir 6lim kalim savasit baslamisti
(Tolungiig, 1985, s.4). Bu donemde Roosevelt, “New Deal-Yeni Uzlagsma” adin1 verdigi ve
ciddi bir bunalim i¢inde bulunan Amerikan ekonomisini daha saglikli bir noktaya getirmeyi

amaglayan bir programi kamuoyuna duyurdu. Bu program kitlelere kabul ettirmek igin sistemli
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propaganda caligmalarina girigti. Hilkiimet biinyesinde bazi birimler kurdu. Bunlardan en
onemlisi ise F.S.A olarak Ciftlik Giivenligi Orgiitii idi. Bir devlet dairesi gibi calisan (Tolungiic,
1985, 5.6) F.S.A Tarih Birimi, Stryker’in sectigi 11 fotografci ile ¢calismalarini siirdiirdii. Bunlar,
Arthur Rothstein, The Jung, Ben Shahn, Walker Evans, Dorothea Lange, Carly Mydans, Russell
Lee, MArion Post Wolcott, Jack Delano, John Vachon ve John Collier idi. Fotografcilara,
yoksul insanlarin i¢inde bulundugu sikinti, iiziintii ve kotii kosullart belgelemeleri igin bilgiler
verildi. Boylelikle fotografcilar gogmen kamplarii, bos tarlalari, terkedilmis ¢iftlikleri, yardima
mubhtag aileleri fotografladilar (Langford, 1999, s.95). Belirtilen fotograf konularina uygun
olmayan, zengin, hayatlarindan memnun insanlar1 belgelemekten kagindilar (Langford, 1999,
$.95). Bu nedenle “F.S.A arsivinde bulunan fotograflarin Stryker’in diinya goriisiinii yansittig
belirtilir (Oral, 1996, s.54).

Ekonomik kriz i¢inde ciddi bunalimlar yasayan Amerikan toplumunun belgelenmesi
amaciyla olusturulmus XX. ylizyilin en 6nemli organizasyonlarindan bir digeri de Photo Leauge
(Fotograf Birligi)’dir. Birlik, sosyal belgeci anlayista gerceklestirdigi fotograf calismalari
nedeniyle 1930’lu yillarin fotograf anlayisina yeni bir bakis agis1 getirmistir. Birligin gorevi,
fotograf makinesini Amerika’y1 fotograflamak icin kullanacak diiriist fotograf¢ilarin eline
yeniden teslim etmektir” (Documentary Photograph, 1972, s.88-89). Birlik, prensiplerini 3
baslik altinda toplamistir (Tucker, 2001, sayfa no belirtilmemis):

1. “Fotograf sosyal isleve sahiptir
2. Buislev tarihsel ve kiiltiirel temele sahiptir.
3. Fotograflar sosyal ve estetik onem kadar kisisellige/6zgiinliige sahip olmalidir.”

Birligin en biiylik amaci, 6zellikle basinda yer verilmeyen gosterileri, grevleri, polis ve
grevciler arasindaki c¢atismalari yani Amerikan sokaklarimi belgelemek ve olaylart halka
duyurmaktir (Documentary Photograph, 1972, s.88). Birlik, soysal degisim igin istek ve fotograf
icin inang misyonu ile sosyal problemleri yansitmak amaciyla fotografi anlamli bir arag olarak
benimsemistir (Tucker, 2001, sayfa no belirtilmemis). Fotograf Birligi propaganda suclamalar
ile kapatilsa da 1930’1u yillar ve fotograf tarihi igin bir doniim noktas1 olmustur. Sosyal belgeci
fotograf anlayis1 iginde gergeklestirdikleri fotograf caligmalarinda sosyal degisimi ve ilerici
anlayis1 benimseyerek ekonomik kriz esigindeki Amerika’nin gorsel tarihini olusturmuslardir.
Almanya’da ise Birinci Diinya Savasi sonrasinda monarsinin yikilmasiyla ortaya ¢ikan liberal
ortam, iilkeyi ekonomik, siyasal ve kiiltiirel sorunlarla yiiz yiize getirmisti. Ulkede bas gdsteren
igsizlik nedeniyle Alman toplumunun bir béliimii kapitalizm karsiti solcu politikalara dogru
yonelmisti. Yaymci Willi Miinzenberg bu durumu fark etmis, issizleri, Alman Sosyalizmi ve
onun devrimci prensiplerini desteklemek icin bir araya getirmek amaciyla kampanyalara

girismisti. Oncelikle Miinzenberg, 1921°de isciler ve onlarin ailelerine yardim amagh bir
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organizasyon olan Internationale Arbeiterhilfe (IAH ya da Uluslararas1 is¢i Kurtulusu)’1 kurdu.
Organizasyon kisa siirede uluslar aras1 dogal felaketler ve onun kurbanlari i¢in sosyal servisler
ve klinikler olusturmaya bagladi. Aym1 zamanda bu organizasyon, iscileri ve entelektiielleri
etkisi altina alan ilk sosyalist organizasyon olmakla birlikte, Alman is¢ilerini iiye olmak ve
calismak icin de tesvik etti (Olman, 1992, sayfa nosu belirtilmemis). 1921°de Soxjet Russland
isimli aylik bir dergi yayimlamaya baslayan Miinzenberg, 1924°de Arbeiter Illustriete Zeitung
(AlZ-Resimli Is¢i Gazetesi) adini aldiktan sonra haftalik cikan derginin formatinda da
degisiklikler oldu. Sovyetler Birligi’nden Almanya’ya kadar diinya iscilerinin kiiltiirel
degisimini ve toplumsal doniisiimiinii yaratmak amaciyla tarih, politika, donem olaylari, spor
aktiviteleri, sanat, sinema tizerine makaleler yayimnlandi. Paris komiiniindeki ‘kahramanlarla’
roportajlar, tarihin 6nemli direnis kavgalar1 ve {inlii devrimci kadinlar hakkindaki makaleler
araciligryla Alman is¢i sinifinin sosyalizme katkilar1 ve bagliliklar1 giiglendirilmeye c¢alisildi
(Olman, 1992, sayfa nosu belirtilmemis). Bu dergi fotografcilar ve editorler arasinda bir isbirligi
saglayarak bu alanda yeni bir tarz gelistirdi. Dergide fikri biri ortaya atar ancak herkes tartigirdi.
Fotografcilar fotograf ¢ekiminde 6zgiirdiiler, ancak editorler sectikleri fotograflari, film dilinde
kullanilan kurgulanmis ¢ekimde oldugu gibi yapisal diizenlemelerle tekrar insa ederlerdi
(Newhall, 1982, s.260). Fotograf¢cilar da kendi cesaretlerini destekleyecek -fotograf
endiistrisinden olmayan- is¢i sinifi organizasyonundan gelen bir firsat yakalamislardi. Erich
Linka, bu durumla ile ilgili, iscilerin biiylik boliimiinin kameralarim1 bir silah olarak
kullanmaktan daha c¢ok pratik yapmak ve teknik &grenmek icin organizasyona katildiklarini
ancak daha sonra sif bilincini kavrayarak sosyalist saflara katildiklarii ifade etmistir
(Creative Camera, 1982, s.72). AlZ’de fotograflar tek basina, alt yazi ya da bir tekst olmadan
kullanilmamis ve fotograf altlar1 fotografin igerigini degil arka planimi aktarmigstir (Newhall,
1982, 5.260). Ornegin “Quiet, Kiiciik Bolsevik” adli fotografin alti yazisinda, gocugunu
sakinlestiren bir annenin goriintiisii politize edilerek, devrimei kadininin sefkati vurgulanmustir.
“Babam da calismiyor” fotografin alt1 yazisi ise issizlik feryadi igindeki bir sokak saticisinin
tezgahindaki oyuncaklara hayranlikla bakan bir ¢ocugun i¢inde bulundugu durumu dramatize
etmistir. Alman toplumu icindeki kisisel sansizlik goriintileri ile AIZ, ekonomik
yetersizliklerden bunalan halki kiskirtarak, iktidara mizahi bir sekilde elestirmistir (Olman,
1992, sayfa nosu belirtilmemis).

Tiirkiye’de en onemli 6rneklerden biri Halkevleri’dir. 1932 yilinda, geng Cumhuriyetin
kiiltiir atilimlarindan biri olarak kurulan “Halkevleri” egitim diizeyinin yiikseltilmesi i¢in pek
cok alanda yaptig1 calismalarin yaninda, 1932 yilindan baslayarak diizenledigi fotograf
kurslariyla da amatérlerin bu alanda calismalarma olanak saglamistir. ik fotograf caligmalar

Halkevlerinde baslamis, kurslarin yaninda, sergiler ve yarismalar da diizenlenmistir (Gokgen,
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2005). Halkevlerinin gergeklestirdigi etkinliklerin kamuoyuna duyurulmasi gerektiginden, hem
egitim ve etkinlik ¢aligmalarinin belgelenmesinde hem de -donemin siyasi kosullarinda- kendi
propagandasini yapmak i¢in fotograf siklikla kullanilmigtir. Fotografta sanatsal caligmalar da
yapilmigtir. Ancak temel iki unsur belgeleme ve propagandadir (Kaya, 2005, s.108).

CHP yonetimindeki halkevlerinde, halkevleri ¢alisanlari, gittikleri yerlerde koyliilerle
bulusmus, hem parti propagandas1 yapmis, hem de halkevi etkinliklerinin duyurulmasinda ve
katilimin saglanmasinda etkin gérev almigtir. Gidilen yerlerin belgelenmesi ve propaganda aract
olarak sonraki donemlerde kullanilmasi i¢in fotograflar cekilmistir. Fotograflarda CHP
bayraklari, halkevcilerin koyliilere yaptigt konusmalardan goriintiiler, Tiirkiye’nin modern
yliziinii gosteren fotograflar, okuyan, okutulan kiz 6grencilerin okuldaki goriintileri gibi
hiikiimetin yaptiklari1 onaylayan, ortaya koyan bir propagandaci tavir bulunmaktadir.
“Belgeleme ve propaganda amagli kullanilan fotograflarda fotograf¢i adi yer almamaktadir.
Baz1 fotograflarda ise yerel fotografcilarin kurum damgasi bulunmaktadir” (Kaya, 2005, s.109).
1970°li yillarda ise halkevlerinin goniillii calismalariyla ylriitiilmesi goniillii fotograf
egitmenlerinin halkevlerinde c¢alismasina neden olmustur. Bu donemlerde sol ideolojiyi
benimseyen halkevleri, miting, grev ve isci fotograflari ile kendini gdstermistir.

1970’1erde halkevlerinin yani sira, kurulan sendikalar ve orgiitler de kendi foto-film
merkezlerini olusturarak belgeleme ve propaganda calismalar icin gergeklestirmislerdir.
Devrimci Is¢i Sendikalari Konfederasyonu, Kdy-Koop, Genel-Is, Maden-Is ve bunun gibi
bircok sendika fotograf birimi kurmustur. Bu orgiitlerde, mitingleri belgeleyen, grevlerde
is¢ilerin i¢inde bulunduklar1 zor durumlar goriintiileyen fotografgilar, ayn1 zamanda dénemin
onde gelen sosyalist eylemcileridir. Sinan Cetin’in, “fotograf ve sinemanin devrimciler
tarafindan da yapilabileceginin, bu sanatlarin halkin yararlari i¢in kullanilabileceginin miimkiin
oldugunu gosterecektir” sdylemi, trettikleri fotograflarin propagandaci bir tavrinin oldugunu
ortaya koymaktadir. Genel-Is Sendikasi’nin fotograflarim Ozcan Yurdalan g¢ekmis, irfan
Demirkol, Yeralt1 Maden Is’in fotografcisi olarak calismis, Maden-is’in fotografla belgeleme
isini Hilmi Eltan yapmistir (Yurdalan, 2005). Bu dénemde ¢ok sayida fotograf iiretilmis, seyyar
sergilerle, isciler ve kdoyliiler bilinglendirilmeye calisilmistir. Cekilen fotograflar miting

alanlarinda ve meydanlarda afis olarak da kullanilmistir.

3.2. Sinema
Sinema giiciinil, izleyiciye taniklik hissi yaratmasindan alir. Bu ayn1 zamanda sinemanin
iginde barindirdig1 tehlikelerden biridir. Izleyicinin taniklik hissi bir yamlsamadir ve
propaganda bu yanilsamayi iyi kullanir. “Ciinkii filmler, izleyicilerin goriintiileri yorumlayisina
yardimc1 olan ya da etki eden, basili mesajlar sunan birer “ikonotekst” durumundadir. Bu

“ikonotekstlerin en 6nemli rolii, filmin izleyicilerin beklentilerini bir kare bile gormeden
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etkileyen adidir” (Burke, 2003, s.179). Sinemanin kurmacayla duygulara, gergeklikle diisiinceye
hitap etmesi hem savag donemlerinde ve bagimsizlik miicadelelerinde hem de barig
donemlerinde kiiltiirel yayilim amaci tagiyarak kullanilmasina neden olmustur.

Hitler fasizmi, estetize edilmis bir politika iginden yiriitmiistiir ve devlet simgeleri
iiretmis, hareketin bi¢imsel goriiniisiine cok dnem vermistir. Mitinglerde, heybetli mekanlardan,
tiyatro, miizik, koreografi ve mimarinin bir arada kullanildig1 biitiinsel sanat eserlerinden
yararlanmistir. Ayn1 zamanda Hitler, belgesel sinemanin 6nemini anlayan bir lider olarak, Leni
Riefenstahl’1 1934 parti kongresini kaydetmesi i¢in gorevlendirmistir. /radenin Zaferi (Triumph
Des Willens) adi verilen bu filmde Alman halkinin geometrik dizilisleri, bir gii¢ semboliine
donistiiriilmiis, Hitler ise tanrilastirilmistir. Hitler, insanlarin arasindan kutsal mesajini iletmek
iizere ylikselen siradan bir asker oldugu diislincesini harekete gecirir. Riefenstahl, bu film de
Tek Ulus, Tek Lider, Tek Devlet sloganini gorsellestirmistir. Ayn1 zamanda Hitler’in Germen
halkinin ari ve yilice bir irk oldugu iddiasi, filmde giiglii, saglikli, mutlu erkek askerlerin
gortntiileri ile pekistirilmistir (Clark, 2004, s.67-71).

Iradenin Zaferi filmine, ‘biitiin zamanlarin en iyi propaganda filmi’ {invan1 verilmistir.
Bu filmin olusturulmasinda, Goebbels'in etkisi biiyiiktiir. Goebbels, Lenin'in “tiim sanatlarin en
onemlisi sinemadir” soziinden hareketle sinemanin etkili bir propaganda araci olarak kitleleri
harekete gegirecek ikna giiciine sahip oldugunu, Sergey Ayzenstayn'in Bronénosets Potemkin -
Potemkin Zirhlis1 (1925) filmini izledikten sonra anlamistir. Goebbels'e gore Potemkin Zirhlist,
miitkemmel bir sanat filmi olmasinin yani sira, en etkili ve usta bir propaganda filmidir (Erksan,
1986, s.124).

1917 Ekim Devrimi'ni savunan filmlerden biri olan Potemkin Zirhlist, 1925 yilinda
Carlik rejimine karsi patlak veren ilk isyanlarin yildoniimiini kutlamak i¢in gekilen propaganda
filmlerinden biridir. Potemkin Zirhiisinda basrol oyuncusu, stiidyo, dekor ve makyaj
kullanilmamistir. Film bir kurgu harikasidir. Kurguyla ¢arpici sahneler yaratilmistir. “Montajin
aciklayici giiciinden sonuna kadar yararlanan M. S. Ayzenstayn, is¢i smifinin devrim
miicadelesinin Oykiisiinii biiyiik bir inandiricilikla anlatmistir. Ayn1 zamanda Potemkin Zirhlisi,
sinematografinin en eksiksiz ve saf anlatimlarindan birdir” (Schnitzer ve Martin, 2003, s.47-48).
Ayzenstayn, film anlatimi ile ilgili sunlar1 soylemektedir: “Bir ayrinti bazen ait oldugu biitiinii
tiimiiyle aksettirebilir. Boylece kurtlu etler, biitiin bir emekei kitlesinin i¢cinde bulundugu kotii
kosullarin bir simgesi olmakta, giivertede olanlar, biitlin bir ¢arlik rejiminin zalimligini
cagristirmaktadir” (Dorsay, 1984, 5.49).

Filmler bu tiir ideolojilerin yayilmasimin yani sira savas donemlerinde, halkin bu
duruma uyum saglamasi ve savasin gerekliligi konusunda ikna edilmesi i¢in kullanilmiglardir.

Ozellikle haber filmleri sinema programlarimin vazgecilmez parcalar1 haline gelmistir. “Savasa
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katilan uluslar, diinya sorunlarini1 kendi yurtsever bakis agilartyla anlattiklart haber filmlerinin
tiretimini arttirmuslardir. Ozellikle siki devlet kontroliinde yapilan ingiliz haber filmleri bu tiiriin
en 6nemli 6rneklerindendir” (Clark, 2004, s.138-139).

Mubhalif sinema ise, 6zellikle bagimsizlik miicadelesi i¢inde olan iilkelerde, politik ve
ekonomik bagimsizliga ulasabilmeleri igin kendi kiiltiirlerinin gelistirilmesi gerektigini savunan
sinemaci1 aydinlar tarafindan desteklenmis ve gelistirilmistir. Ornegin Kiiba’da Fidel Castro’nun
iktidara ge¢mesinden sonra devrim prensiplerini yayan belgesellerin ve kisa metrajli filmlerin
yapilmast amaciyla Kiiba Sinema Endiistrisi ve Sanat Enstitiisii kurulmustur. Bu enstiti,
Sili’den siiriilen radikal sinemacilarinin da siginaklar1 olmustur. Latin Amerika sinemasinin
diger Ornekleri 1950’lerin sonunda Arjantin’deki Santa Fe Belgesel Film Okulu’'nda ve
Brezilya’daki Cinema Novo hareketinde iiretilmistir. Bu tiir sinema anlayisinda toplumsal
belgeciligin estetik anlayisi, Bat1 sinemasinin gérmezden geldigi aglik, yoksulluk ve esitsizlik
sorunlarina dikkati cekmis, bu bigime “agligin estetigi” adi verilmistir. Onlara gore; kamera ‘bir
silah’, film ‘bir fitil’ ve projektorler ise “saniyede yirmi dort atis yapan bir tabancadir” (Clark,
2004, 5.188-189).

Amerika Birlesik Devletleri’nde ise sinema, soguk savas doneminde hem komiinizme
karst hem de kiiltiirel yayilma igin yiriitilen propagandanin bir ayagidir. Hollywood,
propaganda filmlerinin ana temasim1 kurmacayi gercek kilarak olusturmustur. Frances Stonor
Saunders, Hollywood sinemasinin bu ‘kurmaca gerceginin’ islevini iyi bir sekilde yerine
getirebilmek igin sodylence kaliplarini, hakim olan siyasal ve toplumsal ruh durumuna
uyarladigin ifade etmistir. Boylece 1920 ve 1930°larin anti bolsevik filmlerini yapmay1 birakip
Rusya’y1 savag miittefiki olarak goklere ¢ikaran filmler, 1950’lerde antikomiinist filmlere
doniismiistiir. Bunlara 6rnek olarak; Kizil Kabus, Kizil Tehlike, ABD Istilasi filmleri verilebilir
(Saunders, 2004, s.313). CIA ve FBI'in destekledikleri antikomiinist filmlerde, komiinistlerin
hep noérotik bir yabanci, bilinmeyen bir 6teki olarak gosterildiklerini belirten F.S. Saunders,
ABD’nin soguk savas donemindeki sinema propagandasini; “Amerikalilarin ¢ogu Ruslarin
yakinda gelip bomba atacaklarina inaniyordu. Disney’in ¢izgi filmleri ve Roma Tatili, Oz
Biiyiicti gibi sevimli filmler is yapiyordu ve Hollywood kendine yeni bir alan daha bulmustu.
Kiiltiirel propaganda ¢izgi filmlerle baglayacak, giiya ask dolu filmlere kadar islenecekti”
(Saunders, 2004, s.313-314).

Amerikan sinemas1 giinlimiizde, bir sanayi gibi caligmakla birlikte kiiltiir elgisi
kimligiyle kendi ulusal kimligini evrensellestirmektedir. Uretilen filmler diinyamin birgok
bolgesinde izleyici bulmakta ve Amerikan yasamini éven konularla sosyolojik propagandanin
en biiyiik araglardan biri olmaktadir. Amerikan filmlerine yapilan parasal yatirimlar sayesinde,

kullanilan son teknolojiyle birlikte, etkili sahneler yaratilmis ve satir aralarina gizlenen ideolojik
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mesajlar ile diinya izleyicisi etki altina alinmaya ¢alisilmistir. Bu nedenle kiiltiir endiistrisinin en
onemli araci olan sinema, Hollywood sayesinde, eglence amaciyla hazirlanmig gibi goriinse de,
Amerika’nin sosyal, siyasal ve ekonomik fikirlerini yaymak i¢in propaganda maksath
kullanilmaktadir (Scognamillo, 1994, s.10-12). Amerika’da 1980°1i yillarin en c¢arpict
degisimlerinden biri, savas ¢igirtkanligi yapan, erkeksi, yenilmeyen beyaz kahraman mitinin
yeniden sinemaya donmesiydi. Bu kahramanin adi Rambo’ydu. 1982 yilinda ¢ekilen ilk Rambo
filmi Vietnam’da yara alan Amerikali erkek egosunun tamiridir. Rambo’nun 1985°teki ikinci
filminde Rambo, Vietnam’a bir 6liim makinesi halinde gider, ylizlerce Vietnamli ve Rus
askerini Oldiirerek, rehine kalan Amerikan askerlerini kurtarip, kahramanhigini tescilleyerek
iilkesine doner (Algan, 2001, s.55). Rambo sadece kendi iilkesinde degil, artik biitiin diinyada
kahramandir. Walter Benjamin, savas vurgusu ile politikanin estetize edilmesine yonelik tiim
cabalarin doruga ulastigini vurgulamaktadir. Ona goére, “en biiyilk boyutlardaki Kitle
hareketlerini geleneksel miilkiyet iliskilerini degistirmeden koruyarak, belli bir hedefe
yoneltmeyi, yalnizca savag saglayabilir” (Benjamin, 2002, s.78).

Tirkiye’de ise propaganda filmleri, Enver Pasa’nin Almanya’ya yaptigi ziyarette,
Alman Ordusunda gordiigii “ordu film dairesi” nin bir benzerini Osmanli ordusunda da kurmaya
karar vermesiyle baglamaktadir. 1916 yilinda ise, Miidafaa-i Milliye Cemiyeti’nin denetiminde,
savastan goriintlilerin yer aldig ilk haber filmi hazirlanmistir. Cemiyet, kurulus amaglarini ve
islevlerini soyle tanimlamistir: “Cephelerde savasan birliklerin harekatiyla ilgili filmleri, 6nemli
olaylarla ilgili filmleri, askeri fabrikalarin c¢aligmalariyla ilgili filmleri, miittefik {ilkelerden
gelen yeni silahlarin kullanilisiyla ilgili filmleri ve manevralarla ilgili filmleri ¢ekmek ve
gostermek” (Caglayan, 2006).

Tirkiye Cumhuriyeti’nin 10. Yilinda ise, Sovyet yonetmenleri Sergey Yutkevich ve
Lev Oskarovich’e “Tiirkiye nin Kalbi Ankara” adli bir propaganda filmi yaptirilmistir. Filmde,
Cumhuriyet’in 10. Yili kutlamalarina yer verilirken, bir dede ile torunu goriintiisii, Tiirkiye nin
“eski ve yeni yiizii” konseptini vurgulamaktadir. Filmde Sovyet askeri ve sivil heyetinin
Tirkiye’ye gelis sahnesi, iki devlet arasindaki dostlugun belirtilmesi amaciyla ¢ekilmistir.
Ankara kentinin modern goriintiisii, Modernlesen Tiirkiye’ye Ornek teskil etmesi agisindan
onemlidir. Film de yer alan Atatiirk’iin ‘10. Yil Nutku’ nu okurken g¢ekilmis goriintiileri,
giinimiizde de hala kullanilmaktadir. Daha sonraki filmler ise Kurtulus Savasi’ndaki
kahramanliklar1 anlatan filmlerdir. Tiirkiye Radyo ve Televizyon Kurumu da (TRT) bu tiir
kahramanlik dykiilerini dizi formatinda ¢ekmis, kimilerini de televizyon filmi olarak gosterime

sunmustur. Bu filmlerin en énemlileri “Kurtulus” ve “Cumbhuriyet” filmleridir.
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3.3. Basih Medya

Kitle kiiltiiriniin gelismesini saglayan ve modern topluma gegisin bir géstergesi sayilan
basili medya, kitle iletisim araclarinin kitle iizerindeki etkisini arttirmustir. Ozellikle gazete,
propagandasi yapilan ideolojileri yaymada en etkili araglardan biridir. Ciinkii gazeteler, dnemli
bir egitim ve kamuoyu olusturma araci sayildiklar1 kadar siyasal ve ekonomik miicadelenin de
etkili silahlaridir (Bektas (b), 2000, s.130). Oncelikli gorevi haber vermek olan gazete, bir
takim degisimlere ugramig ve bir¢ok alanda propaganda araci olarak siklikla kullanilmistir. K.
Biicher bu degisimi soyle agiklamaktadir: “Gazeteler salt haber yayimlayan kurumlar olmaktan
cikip kamuoyunun yonlendiricileri, parti politikasinin miicadele araglart oldular” (Habermas,
1997, 5.310).

Hegel kitle haberlesme araclarindan biri olan gazeteyi, “modern insanin sabah duasi”
olarak nitelemistir (Bostanci, 1995, s.69). Bu nedenle, her bolgeye ve her meslek grubuna gore
ayr1 ayr1 gazeteler ¢cikarmiglardir. Sovyet diizeninde, degisik devlet islerini de yerine getiren ¢ok
sayida ‘“halk muhabirleri” goérevlendirilmistir. Bunlarin biiyiik ¢ogunlugu kigkirtict ya da
propagandaci olarak ¢alismislardir (Bektas (a), 2002, s.140).

Naziler de -tipki sosyalist propaganda da oldugu gibi- propaganda araci olabilecek her
seyi kullanmiglardir ve 6zellikle 1925 sonrasi donemde Naziler igin basina egemen olmak zor
olmamustir. Nazi gazeteleri “Volkische Beobachter-Halkin Gézciisii” ve daha sonraki “Das
Reich-Devlet” Nazi Partisi hakkinda bilgi vermelerinin yani sira Nazi felsefesini ve Yahudi
diismanligini anlatan, Alman halkinin kin, nefret ve baglilik duygularina seslenen yazilara yer
vermiglerdir. Ancak, Hitler’in harekete gecirici diisiincelerini sozciiklerle ifade etmek oldukca
zor hatta olanaksiz oldugundan, gazeteler Nazi propagandasinin gergeklestirilmesinde temel
ara¢ olamamugtir (Bektas (a), 2002, s.156).

Amerikan propaganda tekniklerinin temel gelisimi ise, XIX. yiizyilda, mesajlarin kent
merkezli dinleyicilere iletilmesiyle baslamistir. Matbaaciligin teknolojik gelismelerle birlikte
onem kazanmasi1 ve Amerikan I¢ Savasi’min (1860-1865) patlak vermesiyle birlikte politik ve
ekonomik silah olan propaganda i¢in gazete ve dergi dnemli bir ara¢ haline gelmistir. Savasin
baslangicinda, bes yiizden fazla savas muhabiri kuzey ordularina katilarak savas alanlarindan
haberler getirmeye calismiglar, ancak halkin moralinin yiiksek tutulmasi i¢in ordu, savas
hakkinda yanlis raporlar vererek muhabirlere sansiir uygulamistir. XX. ylizyilin baslarinda
Amerika’daki giinliik gazeteler, kamu fikirlerinin bi¢imlendiricisi ve lideri olarak kendilerini
tamimlamiglardir. Ancak reklam verenlerin giderek artan etkileri ve politik baskilar nedeniyle
propaganda mesaj1 tastyan makaleler, hikayeler olusturup, propagandanin birincil kaynagi

olmay siirdiirmiislerdir (Jowett and O’Donnell, 1999, s. 93-109).
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Sadece gazeteler degil, dergiler ve kitaplar da propaganda roliinii tistlenmisler, tarafsiz
gibi goziikseler de sahibinin degerleri ve siyaseti gdz Oniine alindiginda bir propaganda aract
olarak kullamlmuslardir. Ozellikle Times, Newsweek ve Reader’s Digest gibi degisik konulart
ele alan dergilerin propaganda olarak nitelendirilebilecek yazilara yer verdigi gorilmiistiir.
Muhalif politik ve sosyal ideolojilerin, fikirlerin dergileri de, yoksulluk, gog, ticari yozlasma ve
halk saglig1 gibi konularda kamu glindemine yon vermisler, gerek hiikiimeti elestirerek gerekse
kendi ideolojilerinin yayilmasinda etkili olmuslardir (Jowett and O’Donnell, 1999, s.109-110).
Hitler doneminde politik propaganda amaciyla ¢ikartilan Signal dergisi ise slogansal sdylevleri
ile kitleleri etkilemede 6nemli bir yere sahiptir (Tumay, 1997, s.27).

1934 ile 1948 arasinda yayimlanan propaganda dergisi La Turquie Kémaliste de,
icerdigi cok sayida fotograf ve donemin 6nde gelen aydinlari tarafindan yabanci dilde yazilmis
yazilariyla, Tiirkiye Cumhuriyeti'nin kendini nasil yansittigini, uluslararasi alanda mesruiyet
arayisini ifade eden bir kaynaktir. La Turquie Kémaliste'in, “Cumhuriyet sayesinde toplumsal
yasamin, insanin ve devletin tamamiyla degistigi” sOylemi, donemin siyasi rejiminin
onaylanmasinda énemli bir rol oynanustir (Aykag, 2003, Ozet). 1980 oncesi Tiirkiye’sinde ise
var olan siyasi kutuplasmalar nedeniyle ¢cok sayida propaganda amacli dergi ¢ikarilmistir. Bu
dergiler sol i¢i fraksiyon farkliliklarini yansitmalarinin yani sira, gruplagmalarin belirleyicisi
olmuslar, ideolojilerin aktariminda etkin rol oynamuslardir. “Bu yayinlar araciligiyla Sosyalist
ve devrimci orgiitler, kendi perspektifleri dogrultusunda giindelik politikalar gelistiren, Tiirkiye
ve Diinyadaki gelismeleri yorumlayan yazilar yayimlamanin yam sira okuyucu mektuplari
araciligryla kendi tabanlari ile iletisimi siirdiirmiislerdir” (Sosyalizm ve Toplumsal Miicadeleler
Ansiklopedisi, 1998, 5.2236). Bu dergilere 6rnek olarak Proleter Devrimci Aydinlik, Ileri, Tiirk
Solu, Ant, Dogu, Kurtulus, Sosyalist, Halkin Birligi, Halkin Sesi, Halkin Kurtulusu, Kitle,
Devrimci Yol verilebilir.

Okuyucularinin sinirh olmasi nedeniyle kitlesel bir propaganda araci olarak etkin bir rol
almamalarina ragmen kitaplar, 06zgiin disiinceleri derinlemesine islemeleri nedeniyle
giinimiizde de hala propaganda araci olarak kullanilmaktadirlar. Kitaplar tarih boyunca
fikirlerin ve davranislarin bicimlenmesinde 6nemli rol oynamiglardir. Bunun en 6nemli 6rnegi,
sosyal ve kiiltiirel degerlerin kaynagi olan ve tanrinin &gretilerine dayanan kutsal kitaplardir.
Kutsal kitaplar, iilkeler ve insanlar tarafindan hem din propagandasinin hem de politik
propagandanin en temel araglar1 olmuslardir. Daha sonraki 6rnekleri ise ideolojiler tizerinden
bicimlenen kitaplardir. Hitler’in Mein Kampf-Kavgam buna en iyi Ornektir. Aym1 zamanda
belirtmek istenilen diisiinceyi roman konusu i¢ine gizleyerek dolayli mesajlar veren kitaplarda-

ornegin ABD’de kolelik karsiti diisiinceyi genis kitlelere asilamaya calisan Harriet Beecher
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Stowe’un Uncle Tom’s Cabin-Tom Amca’nin Kuliibesi kitab1 (Abadan, 1956, s.50-51) - tarihte

kitle iknasinda etkili olmustur.

3.4. Radyo

XX. yiizyil, savaglardan dolay1 gazeteler i¢in zorlu yillar da olsa en temel bilgilendirme
araglar olduklarindan propaganda araci olarak kullanilmigtir. Ancak Birinci Diinya Savasi’nda
heniiz gelisme asamasinda olan radyo, 1923 yilinda Ingiliz radyo sirketinin kurulmasiyla
ozellikle Rusya, Italya ve Almanya gibi totaliter iilkelerde rejim propagandasinin yapilabilmesi
icin énem kazanmistir. Okuma yazma bilmeyen kisilere herhangi bir bilgiyi dogrudan iletmesi
ile etki sinirlar1 genislemistir. Bu nedenle Ikinci Diinya Savasi dncesinde, devletler arasinda
ciddi bir radyo savasi baslamistir. Propaganda uzmanlar1 propaganda planlar1 hazirlayarak,
ideolojilerini, fikirlerini ve niifuzlarim biitiin diinyaya yaymak i¢in radyoyu kullanmiglardir.
Radyolar savasinda, hiikiimetler, kars1 devletin halkina kendilerini dinletmek igin esir listeleri,
esir kamp adresleri ve esirlerin ailelerine gonderdikleri mesajlar1 yaymlamak gibi yontemler
gelistirmiglerdir (Mutlu, 2003, s.142).

Radyo, “dinleyiciye torensel durumlara zahiren katilma olanagi verdigi, dinleyicinin
radyoya kars1 kisisel bir yakinlik duygusu kazandirdigi ve neticede yliz-ylize temasa yakin bir
durum yarattig1” (Lerner, 1985, s.204) i¢in dinleyicileri etkileme giicline sahiptir. Ayni
zamanda radyonun bilgi vermek yaninda, eglendirmek gibi bir islevi de vardir. Miizik
programlari, piyesler ve komedi programlartyla halki kendine baglamay1 basarmistir.

Radyonun propaganda araci olarak kullanilmasinin en biiyiik ornegi Hitler
Almanya’sidir. “Siyasal ve sosyolojik propagandanin en ileri teknikleri, en yaygin ve en siddetli
bigimiyle, toplum beyninin yikanmasi i¢in kullanilmaktaydi. Bu g¢ercevede radyo, onemli bir
kitle iletisim kanali olarak Naziler tarafindan ¢ok iyi kullanilan bir ara¢ oldu” (Kongar, 2005)
Hitler, “Radyolarimizin diigmelerini sonuna kadar ¢evirin ve pencerelerini ardina kadar agin”
(Akgal1, 2003, s.32) derken kendi otoritesini nasil yaydigini vurguluyordu. Hitler 6zellikle 1933
secimlerinde, yalnizca Nazi ve Milliyet¢i partiler tarafindan kullanimina izin verilen radyo
sayesinde rakiplerine ustiinliik saglamisti. Nazi Partisi, Alman halkinin, Hitler’in konugmalarini
ev ve is yerlerinden dinlemesini saglamak i¢in radyo bekgileri gorevlendirmisti. Lokanta ve
fabrika gibi kamu mekanlarinda radyolarin ses yiikselticileri ile birlikte kullanimlar1 zorunlu
hale getirilmisti. Radyonun Nazi propagandasina sagladigi diger bir kolaylik ise, Alman sinirlart

disindaki Alman azinliklara da seslenebilmis olmasiydi (Bektas (a), 2002, s.157) .

3.5. Televizyon
Radyonun ardindan kesfedilen bir baska kitle iletisim aract da televizyondur.

Televizyon, giiniimiizde radyonun yerini almig, hem sesli hem de goriintiilii mesajlar1 aktarmasi
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nedeniyle kitlenin ilgisini ¢ekmistir. “Televizyon ile koklii bir degisimin ifadesi olan yeni bir
diinya olugsmaktadir. Bu aygit, diger iletisim araglarinin bir uzantisi degil, anlama ve gorme
arasindaki iligkiyi altiist eden yepyeni bir gercekliktir” (Sartori, 2004, s.25).

“McLuhan’ a gore televizyon, diinyayr bir yandan sonsuz sayida kdye bolerken, bir
yandan da kendi olusturdugu yapay bir kdye doniistiiriir” (Sartori, 2004, s.95) ve “Oncelik
gorme ediminde oldugu igin, gorsel olarak betimlenen seyler, sozel olarak aktarilanlardan daha
anlamhi ve gergektir” (Sartori, 2004, s.20). Televizyonun goriintli sayesinde olaylar1 gercek
kilmasi, siyasetin, televizyonu siklikla propaganda araci olarak kullanmasi ve yasam empoze
ederek kitleleri yonlendirmesi sonucunu dogurmustur. Ozellikle iizerinde durulmasi gereken
nokta, bu kadar giiglii bir aracin kimin egemenligi altinda oldugunun ortaya konulmasidir.
Ciinkii televizyonun kitleye ilettigi mesajlar, onu kontrol edenler tarafindan belirlenmektedir.
Devlet tekelindeki televizyonlar1 iktidarin yonlendirdigi bilinmektedir. Ancak giderek
liberallesen televizyon yayinlari gelismis iilkelerde, uydu teknolojisinin gelismesiyle birlikte
devlet tekelinden kopmustur (Bektas (a), 2002, s.114).

“Televizyon, temel olarak ulusal bir ara¢ oldugundan, uluslararasi propaganda amaciyla
yaygin bir bicimde kullanilmamistir. Yayin uydularinin gelisimi bu 6zelligi degistirmeye
baslamigsa da, iilkelerin kendi kiiltiirlerine elestiri getiren yiiksek dozda yabanci propagandaya
kayitsiz kalmayacaklar1 agiktir” (Bektas (a), 2002, s.114). Gelismis kapitalist toplumlarda
iretilen ve yayilan kiiltiirel {irlinlerde, medyanin dogasinda var olan ideolojik kiiltiirel bir
cerceve kurulmakta ve kitle kiiltiirii liriinleri araciligiyla tiim diinyaya yayilmaktadir. Bu duruma
kiiltiirel emperyalizm adi verilmekte, uluslararasi iletisim, geligsmis ilkelerin uluslararasi
¢ikarlarina ve gii¢lerini arttirmalarina ve 6zellikle ABD’nin kiiresel, askeri, ekonomik, politik
iistiinliigiine hizmet eden bir arag olarak goriilmektedir (Sungur, 2008, s.95). Bu nedenle
iretilen miizik programlari, yarismalar, Amerika Kkiiltirini yayan diziler vb. Kkiiltiirel
propagandanin birer araci olarak goriiliirler.

Uluslararasi ajanslardan alman haberler de ciddi bir propaganda araci olabilmektedirler.
Ozellikle Bati’min agtig1 savaslar da, diinya iilkelerine kendilerini hakli ¢ikarmak igin yapilan
propaganda, uluslararasi ajanslar ve Bat1 kaynakli kanallar araciligiyla yayilmaktadir. Ornegin
Bati’daki ya da Bati’ya yandas iilkelerdeki bir fiize saldiris1 haberi, 6len olmadig1 halde yiirek
parcalayici goriintiilerle verilirken, diinyanin bagka bir yerinde bir¢ok kisinin hayatin1 kaybettigi
bir olay siradan goriintiilerle bicimlenebilmektedir.

Bununla birlikte giin gectikce Dogu televizyonlarmin da gelismesi Bat1 propagandasinin
eksik ve yanlis bilgisini ortaya ¢ikarmakta, -Afganistan 6rneginde oldugu gibi- zaman zaman bir
kars1 propaganda gorevi gormektedir. Amerika Birlesik Devletleri’nin Afganistan’a yaptigi

cikarmada, Amerikan televizyon kanallarmin yaydigi yanh bilgiye karsi, Katar’m El Cezire
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kanali bir alternatif olarak ortaya ¢ikmistir. Diinya genelinde 60’tan fazla biirosu ve yaklagik 50
farkli milletten ¢alisanlariyla uluslar arasi bir kurulus haline gelen El-Cezire, Orta Dogu da
yasanan ¢atigmalarda yaptig1 yayinlar ve El-Kaide lideri Usame Bin Ladin’in video kasetlerini
yayimlayarak sesini duyurmustur. Kanal Bin Ladin’in ilk video mesajim1 Afganistan savasi
sirasinda yayimlamis, izleyicilerine haberin diger boyutlarini gérme ve diinyanin en fazla aranan
adami hakkinda daha fazla bilgi edinme sansi verdigini iddia etmistir. Bugiin El-Cezire’nin
Arapga kanalmin 40 milyon evde, Ingilizce kanalmin ise 100 milyon evde izlendigi tahmin
edilmektedir. Teknolojik gelismelerle birlikte uydu yayinciligimin artmasiyla kanal fiziksel
mekani asan bir kimlik kazanmistir. Arap kanallar1 arasinda sadece El-Cezire’ye 6zgii olan
diger bir farklilikta  bircok konuyu canli  yaymlamasit olmustur (Kalayci,

http://www.orsam.org.tr/tr/yazigoster.aspx?1D=1903) .

Televizyon siddeti ylireklendirdigi, az ve kotii bilgilendirdigi ya da Habermas’in dedigi
gibi, kiiltiirel olarak geriletici oldugu icin hala elestirilmektedir. “Televizyonun radyonun
icadina kadar kullanilmis olan tim diger iletisim araglarindan farkli olarak, bilgilendirme
sorumluluguna karsin, bilme ve anlama yetisini tahrip ettigi ortadadir” (Sartori, 2004, s.12).
Televizyon, ‘egemenler’ tarafindan gelistirilen ‘bilgi akisi’ni tiim diinyaya yayarken, “giicten
yoksun diger kesimleri ¢ok diisiik diizeyde temsil eden, ideolojik alanlar i¢inde bir pihtilasma

olarak dikkati ¢ekmektedir” (Lull, 2001, s.22).

3.6. internet

Insanin, bilgiyi saklama, paylasma ve ona kolayca ulasma istegi ve ihtiyacindan dogan
internet, bir¢ok bilgisayar sistemini TCP/IP protokoliiyle birbirine baglayan ve gittik¢e biiytliyen
kiiresel bir iletisim ag1 olarak tanimlanmustir. Degisik bilgisayarlarin ortak bir dil ¢ercevesinde
birbirlerine elektronik olarak baglanmasiyla (Network), bilgi paylasimina imkan veren kiiresel
bir ag (Kdksal ve digerleri, 1999, s.15) diye de bilinen internet, Soguk Savas doneminde, olasi
bir Sovyet niikleer saldirisi sonrasinda, askeri iletigimi saglayabilmek igin, bir ana
bilgisayardaki bilgilerin diger bilgisayarlara aktarilabilmesini saglamak maksadiyla, ABD
Savunma Bakanlig1 biinyesinde baslatilan arastirmalar sonucunda ortaya c¢ikmistir. Bu
calismalar, 1969 yilinda ARPANET adi verilen ve internetin ilk sekli kabul edilen askeri
bilgisayar agmin kurulmasiyla sonuglanmigtir (Hammond ve Lipoti, 2008, s.256-257). Bu
calismalar sonucunda ARPANET, 1980°’li yillarin ortalarinda “NSFNET” olarak tekrar
diizenlenerek sahip oldugu bilgisayarlar1 arastirma kuruluslarina ve iiniversitelere agmustir.
Boylece sisteme bagli bilgisayarlarin, diger bilgisayarlara baglanmasini saglayan bir sistem
kurulmus ve diinya capinda kullanilan binlerce kiigiik agin NFSNET e baglanmasiyla birlikte,
1990’1 yillarmn ilk yarisinda giinlimiizde kullanilan haliyle internetin temeli olusturulmustur

(Isik, 2009, s.4-5).
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1990’larin basinda teknolojik ilerlemeye paralel olarak gelisen internet hem maksath
hem de maksatsiz propagandanin bir bi¢imi olan soOylentilerin yayilmasina iligkin yeni
orneklerin gelistirilmesine neden olmus, “World Wilde Web’in (Diinya Iletisim Ag1) kendi
icindeki demokrasisi ve webe ulasmanin kolayligi, arzu edilen “yanlis bilginin” yayilimi i¢in
onu cok etkili bir glic yapmistir” (Jowett and O’Donnell, 1999, s.157) Tom Dowe, 1997’de
Wired Dergisi’nde yaymlanan makalesinde, internet aginin, kolektif bilinglerde yeni bir alan
agtigini belirtmistir. Internetteki bilginin habere benzeyen, andiran ve hatta haber olabilen bilgi
ozelligi tasimasi nedeniyle, interneti dikkatsizce bi¢cimlendirilmis yar1 gercek ve ya fazla galisan
bir zihnin iirlinii olarak tanimlayan Dowe (1999, s.157),

“Web kanallari, elektronik posta zincirleri ve haber gruplari, alanda meydana gelecek en

ufak bir titregsim ne denli hafif, uzak ya da anlamsiz olursa olsun iyice ayarlanmig bir

sismograf gibi c¢aligmakta ve daha sonra tespitlerini nerede bulunursa bulunsun

bilgisayar1 olan herkese ulastirmaktadir”
yorumunu yapmistir. Denetimsiz bilgi yaymanin bu yeni bigimi, dikkat ¢ekmek i¢in bazi
hikayeler yazarak kendini var etme yoluna gitmistir. Ornegin Amerikan Baskan1 Bill Clinton,
internet iizerinde yayilan bilgi yiiziinden devamli baski altinda tutulmustur. Beyaz Saray’da
gizli cinsel ask maceralari, danigmanlarindan birinin “katil” oldugunun iddia edilmesi ve
Clinton Arkansas Valisi iken, etik olmayan finansal iliskilerine kadar bir¢ok hikaye yazilmstir.
Bu durum karsisinda Clinton ve hiikiimeti bu suglamalar1 agiklamak veya inkar etmek zorunda
kalmislardir. Internet iizerindeki bilgi -6nemsiz gibi goériinse de ve ne kadar kusurlu olursa
olsun- basarili propaganda teknikleriyle birlikte toplum duygularimi sémiirmektedir (Jowett and
O’Donnell, 1999, s.158).

Teror orgiitleri de propaganda amaciyla giiniimiizde daha c¢ok internet kullanmaya
baslamiglardir. Bunun nedeni, internetin, televizyon ve yazili medyanin sinirliliklarinin 6tesinde
tanitim ve propaganda faaliyetleri i¢in yeni olanaklar yaratmasi, daha az denetlenebilir olmasi
ve ¢ok sayida insana ulasmasidir. internet kullanimidan 6nce yapilan terdr orgiitlerinin yaptig
eylemler, medyaya faks ya da telefon yoluyla gonderilirken; gilinlimiizde bu eylemler
terdristlerin kendi siteleri {izerinden duyurulmaya baslanmistir. Ornegin El-Kaide ilk defa
Ingilizce bir internet dergisi yaymlanus, Islamc1 propagandanin yapildigi, mutfakta bomba imal
etme tariflerinin bile verildigi bir dergi olarak Inspire, hedef kitle olarak Bati'daki yandaslarina
seslendigini ilan etmistir. Yayimlanmasi, Bati'daki El Kaide sempatizanlarmin arttigi bir
doneme denk gelen dergi, PDF formatinda internetten indirilebildigi i¢in kolaylikla
okunabilmektedir. Batili iilkelerde biitiin bedenin Ortiilmesinin yasaklanmasi, haberlerin desifre
edilmesine yonelik ipuglari ve Usame bin Ladin'in "Diinya nasil kurtarilir!" bagliklt

konusmasinin bir terciimesi gibi konulara deginilmektedir (Isik, 2009, s.34). Internetin asil
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avantaj1 terdristlere iletisim, baglanti ve yayin kullanimini sunarak onlar1 bir grup etrafinda
toplamasi ve sanal diinyanin kontrol edilemeyen, isimsiz ve kolay erisilebilir dogasidir (Isik,
2009, s.22).

Tirkiye’de ise internetin propaganda amagl kullanimina en iyi 6rnek, 10 Nisan 2012
tarihinde yirlirligli giren kanundur. “Segimlerde Temel Hiikiimleri ve se¢men Kiitiikleri
Hakkinda Kanun ile Milletvekili Se¢imi Kanunu’nda Degisiklik Yapilmasina Dair Kanun” a
gore, segime katilan siyasi partiler ve bagimsiz adaylar, se¢im propaganda siiresinin sona
ermesine kadar, internet sitesi acarak sozlii, yazli veya goriintiilii propaganda yapabileceklerdir.
Ancak e-posta araciligiyla goriintiilii ya da yazili mesaj gondermek kanuna uygun degildir.
Nitekim, twitter, facebook gibi sosyal paylasim aglar1 da secim propagandasinin siddetle
yapildig1 mecralardir. Ozellikle 2011 secimlerinde bir cok milletvekili adaymin bu mecralari,
propaganda amaciyla, fikirlerini yaymak, ikna etmek, icraatlarin1 anlatmak amaciyla kullandig1
goriilmiigtiir. Baz1  politikacilar ise sosyal medyayr propaganda amaciyla siklikla
kullanmaktadirlar. Sadece politikacilar degil, kisiler ve sivil toplum 6rgiitleri de sosyal medyay1
kullanarak, karsi propaganda olusturmak, kitleleri bir araya getirip bir kamuoyu yaratmak
amaciyla sanal diinyanin nimetlerinden fazlasiyla faydalanmaktadirlar. Son donemin
giindemdeki konusu, Ortadogu’da yasanan ve Arap Bahari adi verilen donemin, simgesinin
sosyal medyanin ciddi bigimde kullanilmasidir. Boylelikle orada olup bitenler devlet disindaki
mubhalif gruplar ya da mecralar tarafindan diinyaya duyurulmus ve diinyada bir kamuoyu

yaratmustir.

Sonu¢

Tarih boyunca propaganda en giiglii ara¢ olmasinin yani sira en etkili silah da olmustur.
Bu silah kendine insan duygularini esir alabilecegi, giiven saglayabilecegi, inandirabilecegi ve
yonlendirebilecegi bazi araglar aramistir. Bu araclar sayesinde etkili iletisimi kolayca yaymay1
hedef edinmistir. Bu yiizden propaganda tanimlari, bir inancin, fikrin ya da ideolojinin belli
simgeler, semboller ile belli araglar kullanarak benimsetilmesi eylemini ifade eder.Kitle iletisim
araclar1 propaganda i¢in vazgecilmez araglardir. Kitle iletisim araglari, fotograf, sinema, basilt
medya, televizyon ve internet gibi araglardir ve toplumun her katmanina hitap ederler. Bu
araglar sayesinde, propaganda kullanildigi kesimler tarafindan etkili bir bi¢imde sunulmakta,
yayilmakta ve iletisini ulastirabilmektedir. Bu araglar olmadan propagandanin etkililiginden s6z
edilemez. Her ideolojik tasarim, bir dereceye kadar gercekligin de bir tasarimudir, su ya da bu
sekilde gercekligi cagristirir, bir o kadar da yanilsama iiretir. Ideoloji insanlara kendi
diinyalarina istinaden bir tiir bilgi saglar. Bu yanilsama gorsel ideolojinin temel 6zelligidir. Bu
nedenle bir imge iiretiminin ideolojik diizeyin bir alanimi olusturdugu, hatta yeni bir gorsel

ideoloji olusturdugu kabul edilir. Dolayisiyla farkli toplumsal siniflar ayni gorsel ideolojiye
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sahip olamazlar. Bu nedenle propaganda belirli siniflara ayrilsa da uygulanig bigimi agisindan
toplumlar ve smiflar arasinda farklilhik gosterebilmektedir. Bu farkliliklar onlarin mesaj

igeriklerini, sunus bigimlerini ve kullandiklar araglar1 degistirebilmektedirler.
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Karadeniz Sosyal Bilimler Dergisi Yazim Kurallari

Yazilar, PC uyumlu Microsoft Office Word 2003 veya sonrasi siirlimler ile yazilmis olmalidir.
Kelimelerin imlasinda Tiirk Dil Kurumunun en son ¢ikardigi imla Kilavuzu esas alinmalidir.

I. Bashk

14 yaz1 biiyiikliigiinde, kelimelerin ilk harfi biiyilik, koyu ve ortalanmis bigimde yazilmali ve
konu hakkinda bilgi verici olmalidir.

II. Yazar(lar)in Adx

Dergide yazar ad(lar)1 yazilirken herhangi bir akademik unvan belirtilmez. Yazar(lar)in
akademik unvani, ¢alistigi kurum ve yazigsma adresi dipnot bi¢iminde sayfanin altina yazilir.
Yazart tanitici bilgi ilk sayfanin altinda verilecek 9 yazi biiyiikliigiinde olmalidir (Prof. Dr. M.S.
Egitim Fakiiltesi, [lkogretim Boliimii gibi).

Makalenin yazari; adini, soyadini, gorev yaptigr kurumu ve akademik unvanini tam ve agik
olarak belirtmeli kendisi ile dogrudan iletisim kurulabilecek telefon numarasi, agik adresi ve
elektronik posta adresini vermelidir.

I Ozet

Ozet Ingilizce ve Tiirkce olmak iizere her iki dilde “Ozet” ve “Abstract” bashg: altinda
yazilmalidir. 10 yaz1 biiylikliigiinde, tek satir araliginda, her iki yana yash ve 200 sdzciigii
gecmeyecek sekilde yazilmalidir. Tiirkce ve Ingilizce anahtar sézciikler “Anahtar Sozciikler” ve
“Key Words” basligi altinda 3 ile 5 kelime arasinda bulunmalidir. Tiirk¢e 6zetten sonra Tiirkce
“Anahtar Sézciikler”, ingilizce zetten sonra Ingilizce “Key Words” kismu yer almalidir.

IV. Boliim Bashklar:

12 yaz1 biiyiikliigiinde, kelimelerin ilk harfi biiylik, koyu ve ortalanmis bi¢imde yazilmali ve
numara verilmeden birbirini izleyecek sekilde siralanmalidir.

V. Alt Boliim Bashiklari:

11 yaz1 biiyiikliigiinde, kelimelerin ilk harfi biiyiik, koyu ve ortalanmis bi¢imde yazilmalidir.

VI. Metin

Ana metin;

a) A4 kagit boyutuna 3 cm kenar bosluklari ile,

b) 11 yaz1 biiyiikliiginde Times New Roman yazi tipi ile,

¢) 1,5 satir araligi ile,

d) Her iki yana yasli olacak sekilde,

e) 6000 sozciigli gegmeyecek sekilde yazilmalidir.




210

VII. Kaynaklar:

Kaynaklar kism1 APA (American Psychological Association, 2001: 5. baski) kurallarina uygun
olacak sekilde yazilmalidir. APA ilgili daha fazla bilgiye ulagsmak igin asagidaki web
adreslerinden yararlanilabilir.

owl.english.purdue.edu/owl/resource/560/01/

www.english.uiuc.edu/cws/wworkshop/writer resources/citation styles/apa/apa.htm

Yaz1 Metninde Kaynak Gosterme

Ciimlede yazarlarin isimleri kaynak olarak belirtilmisse yazarlarin soy isimlerinin yaninda
parantez i¢inde kaynagin basim tarihi yazilir.

Ornek: Ozcaglar (2008,)..........

Yazarlar climle i¢cinde kaynak olarak gosterilmemis ise climle bitiminde parantez iginde yazar
soy isimleri ve tarih birlikte yer alir.

Ormek: ........... (Ozgaglar, 2006).

Eger birden fazla kaynak varsa kaynaklar ;” isareti ile ayrilir ve alfabetik siraya gore ilk
yazarin soy isim bas harfine gore yazilir.

Ornek; (Akcay, 2002; Bozkurt ve Koray, 1992; Kilicoglu ve Altun, 2002).

Kaynakta ikiden fazla (5 yazara kadar) yazar varsa ilk defa referans verirken biitiin yazarlar soy
isimleri ile siraladiktan sonra daha sonraki referanslarda ilk yazarin soy isimi ile birlikte Tiirkge
makalelerde “ve diger.” seklinde kullanilir.

Ornek: ...... (Basaran, Yilmaz, Ertegiin ve Oztiirk, 1985). Basaran ve diger. (1985) gdstermistir
ki...

Eger kaynak, alti ya da daha fazla yazar iceriyorsa her zaman ilk yazarla birlikte Tiirkce
makaleler de “ve diger.” seklinde kullanilir.

Bir kaynaktan yararlanirken o kaynak baska bir kaynaktan yararlanmus ise;

Ornek: Ana kaynak "Dogan" olsun ve siz o kaynaktan yararlanmadiniz bu kaynag: ("Demir")
calismasindan yararlandiniz, bu durumda asagidaki gibi referans yazilmali:

Dogan (aktaran Demir, 2001).......

VIII. Alintilar

I. Direkt alintilarda her zaman yazar, tarih ve sayfa numaralar referansta belirtilmelidir. Alinti
40 kelimeden az ise climle ¢ift tirnak iginde belirtilmedir,

Ornek 1. “coovveen. ”(Giines, 2006, s. 2).

Ornek 2. Bagar (2001) 6grenmeyi “.................. ” (5.46) olarak tanimlamaktadir.

Il. Alint1 40 ya da daha fazla kelimeyi iceriyor ise tirnak icinde degil normal makaledeki

yazidan ayirmak igin, block format’inda, her satir soldan itibaren bes bosluk olacak sekilde

yazilmalidir.



http://owl.english.purdue.edu/owl/resource/560/01/
http://www.english.uiuc.edu/cws/wworkshop/writer_resources/citation_styles/apa/apa.htm
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IX. Kaynak¢a

Kitap

Piaget, J. (1929). The Child’s Conception of the World. London: Routledge and Kegan Paul.
Fidan, N. ve Erden, M. (1994). Egitime Giris. Ankara: Meteksan Anonim Sirketi.

Editorli Kitap

Gilines, T. (2006). Fen Bilgisi Laboratuar Deneyleri. Am Yaymncilik (Ed.), Fen Bilgisi
Ogretiminde Laboratuvarm Yeri ve Onemi (s. 3-4). Ankara.

Hakemli Dergideki Makale

Sheridan, J.M. (1968). Children's Awareness of Physical Geography. The Journal of
Geography, 67, 82-86.

Eraslan, A., ve Aspinwall, L (2007). Quadratic Functions: Students' Graphic and Analytic
Representations. Mathematics Teacher, 101 (3), 233-237.

Basilmamuis Lisansiistii Tezler

Fakir, B. (2007). Egitimde Yeni Yonelim. Yayinlanmamis yiiksek lisans tezi, Ankara
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

ERIC Dokiimani

Huld, A., ve Belle, F. (2002). The Psychology of Mathematical problem solving (Report No.
ABCDE-RR-99-2).East Lansing, MI: National Center for Research on Teacher Learning. (ERIC
No. ED123456)

Sempozyum /Konferans, Toplant1 ve Proceedings

Barlow, D. H., Chorpita, B. F., ve Turovsky, J. (1996). The modeling perspective on world
problems. In R. Jacques (Ed.), Atlanta Symposium on Activation: Vol. 22. Constructing
Meaning for The Concept of Equation (pp. 333-343). Lincoln: University of Atlanta Press.
Walter, J. K., ve Huston, H. N. (1995). Student understanding of topics in linear algebra.
Proceedings of the National Academy of Physic, USA, 25, 11111-12222

Web sitesi

www.abcdefg.org (24.08.2008)

X. Dipnot

Yazilarda dipnot verilmesi gerektiginde, agiklamalar metin icinde numara verilerek sayfa
sonunda belirtilmelidir. Dipnotlar 8 punto, Kaynakga kismindaki referanslar 9 punto olmalidir.
XI. Sekiller

Sekil yazis1 seklin altinda 10 yazi biiylkligiinde koyu olarak yazilmalidir. Eger metnin i¢inde

birden fazla sekil yer aliyorsa numarali olarak verilmelidir. Seklin ad1 belirtildikten sonra, eger

sekil bir baska kaynaktan alinmis ise, alint1 yapilan kaynaga génderme yapilir.



http://www.abcdefg.org/
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XI1. Tablolar

Tablolar metin iginde, tablo yazisi tablonun iistinde ve numaralandirilarak verilmeli, igerigi
tablo numarasinin yaninda baslik olarak acgiklanmalidir. Tablo bagliklarinin sadece ilk harfleri
biiyiik olarak diizenlenmelidir. Tablolarin sagina ya da soluna herhangi bir yazi yazilmamalidir.
Tablo bashigi 10 yazi biylikliiglinde olarak, tablo igerigi de 9 veya 10 yazi biiyiikligiinde
olmalidur.

Not:

APA’nin genel 6zellikleri boliimiinde 6rnek olmasi amaciyla verilmis olan referanslardan bir

kisminin gergek referanslarla ilgisi yoktur. Bu referanslardan bir kisminin bulunmasi gercek

olmadiklarindan dolay1r miimkiin degildir.




