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Yrd. Doç. Dr. Ali KARACA 
(Marmara Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Ali TAN 
(Mersin Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Ayhan ORHAN  
(Kocaeli Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Bahadır Bumin ÖZARSLAN 
(Hacattepe Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Ebru ÖZGEN  
(Marmara Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Ebru GENÇTÜRK 
(Karadeniz Teknik Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Emel POYRAZ  
(Marmara Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Emel YILMAZ  
(Marmara Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Ercüment YILDIRIM 
(Artvin Çoruh Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Erman ÖNCÜ 

(Karadeniz Teknik Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Esra KESKİNKILIÇ 

(Marmara Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Nesrin CANBEK MENGİ 

(Mersin Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. F. NEŞE KAPLAN 

(Marmara Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Göksel ÖZTÜRK  

(Marmara Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Gül TUNCEL  

(Marmara Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Hakan AKÇA 

(Gazi Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Hanefi BOSTAN  

(Marmara Üniversitesi)

Yrd.Doç.Dr. Haşim AKÇA 
(Çukurova Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Hülya ÇELİK  
(Sakarya Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Faik Özgür KARATAŞ   
(Karadeniz Teknik Üniversitesi)

Doç. Dr. İhsan KALENDEROĞLU 
(Gazi Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. İsmail ŞIK 
(Çukurova Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. İrfan GÖRKAŞ
(Artvin Çoruh Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Kürşat DURU  

(Marmara Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Kürşat KOÇAK  

(Nevşehir Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Mehmet ÖZMENLİ  

(Giresun Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Mehmet SOĞUKÖMEROĞULLARI 

(Gaziantep Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Metin YILDIRIM 

(Gaziantep Üniversitesi)
Yard. Doç. Dr. Murat ERSÖZ

(Gazi Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Mustafa BÜLBÜL  

(Marmara Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Mustafa GÜLTEKİN  

(Gaziantep Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Murat ÇELİKDEMİR 

(Gaziantep Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Veli Savaş YELOK

(Gazi Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Mehmet AKPINAR 
(Karadeniz Teknik Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Mehmet ŞAHİN  

(Çankırı Karatekin Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Mehmet PALANCI  
(Karadeniz Teknik Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Mustafa ONUR  
(Giresun Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Nedim ALEV 
(Karadeniz Teknik Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Oğuzhan YONCALIK 
(Kırıkkale Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Osman SEZGİN  
(Marmara Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Raif KALYONCU  
(Karadeniz Teknik Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Sadettin BAŞTÜRK 
(Dicle Üniversitesi)



Yrd. Doç. Dr. Sedat BAHADIR 
(Artvin Çoruh Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Turgay SEBZECİOĞLU 
(Mersin Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Tülin MALKOÇ  
(Marmara Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Ünal ÇAKIROĞLU 
(Karadeniz Teknik Üniversitesi)

Doç. Dr. Yalçın SARIKAYA  
(Giresun Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Yalçın YILMAZ  
(Marmara Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Yasin ŞEHİTOĞLU  
(Yıldız Teknik Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Yaşar KOP  
(Kafkas Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Kürşat ÖNCÜL  
(Osmangazi Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Yusuf KESKİN  
(Sakarya Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Zekeriya BAŞARSLAN 
(Marmara Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Ali AHMETBEYOĞLU 
(İstanbul Üniversitesi) 

Yrd. Doç. Dr. Dinçer KOÇ 
(İstanbul Üniversitesi) 

Yrd. Doç. Dr. Fatma Nalan TÜRKMEN 
(Marmara Üniversitesi) 

Yrd. Doç. Dr. Mehmet TAŞDEMİR  
(Marmara Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Veysel KÜÇÜK  
(Marmara Üniversitesi)

Yrd.Doç.Dr. Volkan YURDADOĞ 
(Çukurova Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Yasin GÖKBULUT 
(Gazi Osman Paşa Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Zeki SEVEROĞLU  
(Marmara Üniversitesi)

Doç. Dr. Mehmet Ali SARI 
(Pamukkale Üniversitesi)

Yrd.Doç.Dr. Sait KOFOĞLU 
(İstanbul Teknik Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Süleyman ÜNÜVAR
(Gaziantep Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Yunus Emre TANSU  
(Gaziantep Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Temel KÖSA 
(Karadeniz Teknik Üniversitesi)
Dr. Abdurrahman KEPOĞLU  

(Marmara Üniversitesi)

Dr. İrina KAYAN-POKROVSKAYA 
(Ukrayna)

Yrd. Doç. Dr. Sebahattin KAYMAKÇI 
(Karadeniz Teknik Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Mehmet Emin DİNÇ
(Adıyaman Üniversitesi)

Dr. Sibel YILMAZ TÜRKMEN  
(Marmara Üniversitesi)

Dr. Stale KNUDSEN  
(Norveç)

Yrd. Doç. Dr. Salih Kürşat DOLUNAY 
(Abant İzzet Baysal Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Taner ALTUN  
(Karadeniz Teknik Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Tuba Aydoğdu İSKENDEROĞLU
(Karadeniz Teknik Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Tuba GÖKÇEK  
(Karadeniz Teknik Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Tolga ERDOĞAN  
(Karadeniz Teknik Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Ömer Zafer GÜVEN 
(Dumlupınar Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Kadir Kaan BÜYÜKİKİZ 
(Gaziantep Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr.Murat ÖZCAN 
(Gazi Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr.Muvaffak EFLATUN 
(Gazi Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr.Ünsal Yılmaz YEŞİLDAL  
(Akdeniz Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Onur Alp KAYABAŞI   
(Aksaray Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Mehmet Fatih DOĞRUCAN    
(Akdeniz Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Rabia Gökçen KAYABAŞI    
(Aksaray Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Galip ÇAĞ    
(Gazi Üniversitesi)

Dr. Ali Osman AKALAN
Dr. Azra AKÇAY  

(Gazi Üniversitesi)
Dr. Cemile KINACI
(Gazi Üniversitesi)
Dr. Halil ÖZYİĞİT

(Pamukkale Üniversitesi)
Dr. Mustafa Yaşar ŞAHİN

(Gazi Üniversitesi)
Doç. Dr. Yılmaz YEŞİL 

(Gazi Üniversitesi)
Dr. Yavuz GÜLER



AKADEMİK TEMSİLCİLER / ACADEMIC REPRESENTATIVES

Prof. Dr.Erman ARTUN (Çukurova Üniversitesi)
Prof. Dr. Okan YEŞİLOT (Marmara Üniversitesi)
Doç. Dr. Cengiz ŞAHİN (Ahi Evran Üniversitesi

Doç. Dr. Mehmet ÇERİBAŞ (Hacı Bektaş Veli Üniversitesi)
Doç. Dr. Süleyman DÖNMEZ (Çukurova Üniversitesi)

Doç. Dr. Muhammet KOÇAK (Gazi Üniversitesi)
Doç. Dr. Murteza HASANOV (Azerbaycan)

Doç. Dr. Mustafa YILDIRIM   (Necmettin Erbakan Üniversitesi)
Doç. Dr. Mehmet Ali KIRPIK (Kafkas Üniversitesi)

Doç. Dr. Seyfullah YILDIRIM (Yıldırım Beyazıt Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Abdülkadir PALABIYIK (Dokuz Eylül Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Bayram POLAT (Niğde Üniversitesi)
Yrd.Doç.Dr. Elif GENÇ  (Çukurova Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Erdoğan TEZCİ (Balıkesir Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Mustafa BÜLBÜL (Marmara Üniversitesi)
Yrd. Doç.Dr. Muharrem AVCI (Kastamonu Üniversitesi)

Yrd.Doç.Dr. K. Serdar GİRGİNER  (Çukurova Üniversitesi)
Yrd. Doç. Dr. Ahmet Ali ARSLAN (Ardahan Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Ünsal Yılmaz YEŞİLDAL (Akdeniz Üniversitesi)
Yrd. Doç.Dr. Yunus Emre TANSU (Gaziantep Üniversitesi)

Yrd. Doç. Dr. Enes IŞIKGÖZ (Batman Üniversitesi)
Öğr. Gör. Pehlivan UZUN (Kırıkkale Üniversitesi)
Arş. Gör. Emrullah TÖREN (Anadolu Üniversitesi)

Mustafa Fedai ÇAVUŞ (Osmaniye Korkut Ata Üniversitesi)
Ferhat AŞIKFERKİ (Prizren - KOSOVA)

Doç. Dr. Aleksandra GUMENNAYA (Kiev –Mogilyansk Akademisi-UKRAYNA)



1. 21. Yüzyılda Eğitim ve Toplum, yılda üç 
kez yayınlanır. 

2. 21. Yüzyılda Eğitim ve Toplum, hakemli 
bir yayındır. 21. Yüzyılda Eğitim ve Toplumda 
yayınlanmak üzere gönderilen özgün makaleler, 
YAZI KURULU tarafından incelendikten sonra 
konunun uzmanı iki hakem tarafından değer-
lendirilir ve iki hakemin ikisinden olumlu rapor 
gelmesi halinde yayınlanır. 

3. 21. Yüzyılda Eğitim ve Toplum’a gönde-
rilen yazılar daha önce hiçbir yerde yayımlanma-
mış olmalıdır. Derginin yayın  dili Türkçe’dir. 

4. Yazılar, basılı üç kopya halinde ve diske-
tiyle birlikte gönderilmelidir. Özel çeviri yazım  
işaretlerinin kullanıldığı yazılarda fontlar da (PC 
uyumlu) diskete yüklenmelidir, 

5. Makalenin yazarı, adını, soyadını, görev 
yaptığı kurumu ve akademik unvanını tam ve 
açık olarak belirtmeli, kendisiyle doğrudan ileti-
şim kurulabilecek açık adres, telefon numarası ve 
elektronik posta adresini vermelidir. 

6. Yazıların başında kısa birer Türkçe ve İn-
gilizce özet (en çok 100 sözcük) ile Türkçe ve 
İngilizce  anahtar sözcükler (en çok 10 sözcük) 
bulunmalıdır (İtalik olarak ve Times 9 punto ile  
yazılmalıdır). 

7. Yazılar, Apple Mac Word 5.1 veya MS 
Word Windows 95 ve üstü programla, Times 
10 puntoyla  ve 1,5 satır aralığıyla yazılmalıdır. 
Paragraf başlarında tab tuşu, paragraf aralarında 
enter tuşu  kullanılmamalıdır. 

8. Metin içinde göndermeler ad ve tarih ve/
veya sayfa olarak parantez içinde belirtilmelidir. 
Örnek: (Tanpınar 1985) veya (Tanpınar 1985: 
316). Üç satırdan az alıntılar satır arasında ve tır-
nak içinde,  üç satırdan uzun alıntılar ise satırın 
sağından ve solundan birer santimetre içeride, 
blok halinde, 9  puntoyla, tek satır aralığıyla ve-
rilmelidir. 

9. Dipnotlar sayfa altında, numaralandırı-
larak verilmeli ve sadece açıklamalar için kulla-
nılmalıdır.  Makalenin sonunda yer alacak kay-
nakçada kitaplar (koyu ve italik) ve makaleler 
(dergi adı koyu,  cilt Romen rakamıyla, sayı, üst 
üste iki nokta, sayfa numaraları) alfabetik sırayla 
ve şu düzenle verilmelidir: 

ELÇİN, Şüktü, (1998), ‘’Yeşil Abdal’ın Bir Şi-
iri”, Folkloristik: Prof. Dr. Dursun Yıldırım 
Armaağanı, (Ed. M. Özarslan-Ö.Çobanoğlu), 
Ankara: Feryal Matbaacılık, 216-231. 

STOELIJE, J. Beverly, (1983), “Festival in 
America”, Handbook of American Folklore, 
(ed R.  M. Dorson.), Bloomington: Indiana Uni-
versity Press, 239-246. 

TANPINAR, Ahmet Hamdi, (1985), xıX. Asır 
Türk Edebiyatı Tarihi, İstanbul: Çağlayan Ba-
sımevi. 

ÜLKEN, Hilmi Ziya, (1952), “Milli Destan ve 
Folklor”, Türk Folklor Araştırmaları, II, 33: 513- 
514. 

WELLEK, R. ve A. WARREN, (1982), Yazın 
Kuramı, (Çeviren: Y. Salman ve S. Karantay), İs-
tanbul: Altın Kitaplar Yayınevi. 

WOOLF, Virginia, (1986), “Kitap Nasıl Okun-
malı?”, (Çeviren: Kemal Atakay), Adam Sanat, 4: 
5-14. 

10. Bir yazarın birden fazla yayını kaynak gös-
terildiği takdirde yayınlar tarih sırasıyla, aynı ya-
zarın aynı yıldaki yayınları ise (1985a), (1985b) 
şeklinde harf sırasıyla verilmelidir. 

11. Tezlerin hangi üniversitede yapıldığı ve 
hangi akademik dereceye (yüksek lisans/doktora 
... )  yönelik olduğu belirtilmelidir. 

12. Yukarıda belirlenen yazım koşullarına 
uygun olmayan yazılar değerlendirmeye ke-
sinlikle alınmayacaktır. 

21. YÜZYILDA EĞİTİM VE TOPLUM YAYIN İLKELERİ



1. 21. Yüzyılda Eğitim ve Toplum is 
published  three times a year. 

2. 21. Yüzyılda Eğitim ve Toplum is a 
refereed publication. After original ma-
nuscripts are examined by Executive Bo-
ard, they are peer-reviewed by two refere-
es. They are published two referees send  
affirmative report. The authors bear the 
full responsibiliry for their articles. 

3. Manuscripts must be originally sent 
to the board, and no other places for pub-
lication or evaluation. The publication lan-
guage of the issue is Turkish. 

4. Manuscripts must be sent as three 
printed copies along with the disk. if any 
special fonts (suitable for PC) are used in 
manuscripts, they must be in the disk. 

5. The authors’ names, last names and 
academic positions should be wı:itten. in 
addition, the full posta! address, fax, telep-
hone numbers and e-mail addresses of the 
author(s) who will check proofs and re-
ceive correspondence and offprint should 
also be included. 

6. Summaries must be in Turkish and 
English, should not exceed 100 words and 
key words may not exceed 5 (5 words for 
Turkish; 5 words for English) words at the 
beginning of the manuscripts. Latin words 
must be in Times 9 point and italic. 

7. Manuscripts must be written in Mac 
Word 5,1 or Ms Word Windows 95 or 
further versions (pc compatible) with Ti-
mes 10 point with 1,5 line spaced. Tab and 
enter key must not be usedfor paragraphs. 

8. Texts must follow in-text footnote 
system. In parenthesis in the text, author’s 
name, date of publication, and page num-
ber is given. if a source is cited many ti-
mes, parentheses are given instead of “ibid, 
idem, op. cit. ete.” For example, (Tanpırıar 
1985) veya (Tanpınar 1985: 316). Quo-
ted passages under three lines must given 
by quotation mark. if quoted passage is 
over three lines, they must be given 1 cm 
margins from left and right side of line as 
block with 9 point and odd line spaced.  
 
 
 

9. Additional information must be gi-
ven on the same page as footnotes enume-
rated 1, 2, 3. Citations in them must follow 
the above guidelines. References must inc-
lude only the cited sources and be given in 
alphabetical order. Books names must be 
written bold and italic. Articles must be 
written (name of journal is bold, volume in 
Romen number, issue number, colon and 
page numbers) as below: 

ELÇİN, Şükrü, (1998), ‘’Yeşil Abdal’ın 
Bir Şiiri”, Folkloristik: Prof. Dr. Dursun 
Yıldırım Armağanı, (Ed. M. Özarslan-Ö.
Çobanoğlu), Ankara: Feryal Matbaacılık, 
216-231. 

STOELTJE, J. Beverly, (1983), “Festival 
in America”, Handbook of American Folk-
lore, (ed R. M. Dorson.), Bloomington: In-
diana Universiry Press, 239-246. 

TANPINAR, Ahmet Hamdi, (1985), 
XIX Asır Türk Edebiyatı Tarihi, İstanbul: 
Çağlayan Basımevi. 

ÜLKEN, Hilmi Ziya, (1952), “Milli Des-
tan ve Folklor”, Türk Folklor Araştırmaları, 
II, 33: 513-514. 

WELLEK, R. ve A. WARREN, (1982), 
Yazm Kuramı, (Çeviren: Y. Salman ve S. 
Karantay), İstanbul: Altın Kitaplar Yayı-
nevi. 

WOOLF, Virginia, (1986), “Kitap Na-
sıl Okunmalı?”, (Çeviren: Kemal Atakay), 
Adam Sanat, 4: 5-14. 

10. If more than one source of the same 
author is cited, they must be put in a ch-
ronological order from the oldest to the 
newest. Sources of the same years must be 
given letters “198sa, 198sb” 

11. The university and the academic deg-
ree (MA. or PH.) of academic thesis must 
be given,

12. Manuscripts not prepared based on 
the dicections above will not be taken into 
consideration for publication in 21. Yüz-
yılda Eğitim ve Toplum.

SUBMISSION GUIDELINES FOR 21. YÜZYILDA EĞITIM VE TOPLUM 



Değerli Akademisyenler, Kıymetli Eğitim Çalışanları, 
21. yüzyılda Eğitim ve Toplum dergisi, kıymetli akademik araştırmaların, makale-

lerin yayınlandığı baskı sayısı, dağıtım ağı, elektronik ortamda indirilme ve görüntü-
lenme sayıları itibariyle, Türkiye’deki hakemli bilimsel dergiler arasında özel bir yere 
sahiptir.

 İki bin on iki yılından beri yayın hayatında olmasına rağmen, 200 bin makale 
indirme sayısı ve iki milyon makale görüntülenme sayısıyla Türkiye’nin en çok takip 
edilen elektronik yayınlarından biri haline gelmiştir. Akademik teşvik ve doçentlik 
süreçlerine katkısı bakımından değerli akademisyen ve araştırmacılarımıza destek 
sağlayan dergimiz, gelişerek değişmeyi kendisine şiar edinmiştir.

Geride bıraktığımız her sayıda, tanınmış ulusal ve uluslararası yayın endeksleri 
tarafından taranmaya başlayan dergimiz için dünya bilim çevrelerinde tanınırlık he-
defimizden taviz vermeyeceğiz. Eğitim ve toplumda yayınlanmış ve yayınlanacak ma-
kaleler önümüzdeki sayılardan itibaren doi numarasına sahip olacaktır. Yazarlarımızın 
ve üyelerimizin ücretsiz olarak faydalanacakları bu hizmet sayesinde makalelerinin 
yurt dışı tanınırlığı daha da aratacaktır.

Sosyal Araştırmalar ve Eğitim Bilimleri dergimizin 17. sayısını sizlere takdim 
etmenin mutluluğunu yaşıyoruz.  Akademik performans değerlendirme kriterlerin-
deki eksikliklerin o alanda çalışan akademisyenlerin öneri ve çalışmaları ile yeniden 
düzenlenmesi uygulamanın daha yararlı olmasına imkân verecektir. Özellikle ulusal 
çalışmaların, konferansların, sosyal bilimlerdeki faaliyetlerin performans kriterine 
alınması ve puan ağırlığı tartışılmakla beraber akademik hayatta yapılan bütün faali-
yetlerin teşvik edilmesinin yararlı olacağı kanaatindeyiz. 

Türk Eğitim-Sen ve Uluslararası Avrasya Eğitim Sendikaları Birliği (UAESB )ta-
rafından müştereken düzenlenen, 2016 Hoca Ahmet Yesevi yılı anısına, Uluslararası 
Türk Dünyası Eğitim Bilimleri ve Sosyal Bilimleri kongresi, Türk dünyası başta olmak 
üzere yurt dışından yüz elli, Türkiye’den üç yüz elli katılımcının iştirakiyle, yaklaşık 
dört yüz elli bildirinin sunulduğu bilimsel kongremiz bir bilgi şölenine dönüşmüştür. 
Türk dünyasından katılan bilim insanları arasında tanışma ve yakınlaşmayı sağlaması, 
ilmi ve kültürel bağların kuvvetlenmesi bakımından Uluslararası mahiyette bir kong-
renin düşünce hayatımıza sağladığı katkı bizim için eşsiz bir manevi gurur kaynağı 
olmuştur. 

Türklük dünyasının meselelerini öncelikleyen, Eğitim bilimleri ve beşeri bilimler 
alanındaki kıymetli fikirlerin bilim dünyasına kazandırıldığı bu kongrenin, üyeleri-
mizden gelen talep ve destek doğrultusunda geleneksel hale gelerek önümüzdeki yıl-
larda da devam ettirilmesi kararlılığındayız. 



2017 Aralık ayında yine Antalya’da Türk dünyası başta olmak pek çok yabancı 
ilim insanının ve davetli konuşmacının iştirakiyle Fen ve Teknik Bilimler temalı bir 
kongrenin yapılması yönünde hazırlıklarımız başlamış ve bu kongrenin duyurusu bi-
lim camiamıza yapılmıştır. Bilimsel dergilerimiz, kongre, sempozyum, çalıştaylar ve 
konferanslar düzenleyerek üniversite çalışanlarının akademik çalışmalarının yanında 
olmayı sürdüreceğiz. 

Uluslararası hakemli yayınımızın on yedinci sayısını sizlere takdim ederken, da-
nışma ve hakem kurullarında yer almak nezaketini göstererek, bu çalışmaya en büyük 
manevi desteği ve bilimsel öncülüğü sağlayan kıymetli hocalarımıza, dergimize büyük 
bir teveccüh gösteren akademisyen, eğitim çalışanı yazarlarımız ile teşkilatlarımıza 
Türkiye Kamu-Sen ailesi ve Türk Eğitim-Sen Genel Merkezi adına teşekkür ederim.

             İsmail KONCUK
              Türkiye Kamu-Sen Konfederasyonu ve
                                                  Türk Eğitim-Sen Genel Başkanı



Yeni Bir Sayı, Yeni Bir Sunuş...
Saygıdeğer Eğitimciler ve Bilim İnsanları, 

Saygıdeğer Eğitimciler ve Bilim İnsanları, derginizin altıncı cildine bu sayı ile baş-
lamış bulunuyoruz. Böylece 2011 yılında hazırlıklarına başlayarak yola çıktığımız ve 
2012 Nisan’ında ilk sayısını çıkarmış olduğumuz heyecanlı ve bir o kadar da zevkli bir 
uğraşın beşinci yılını Aralık 2016’da  15. sayımız ile tamamlamış bulunmaktayız. Bu 
güne kadar iki yüz binden fazla okunma ve doksan altı binden fazla makale indirilme 
sayısına ulaşan ve ülkemizin dört bir tarafına dağılan derginiz akademik çalışmalara 
destek olma yolunda hızla ilerlemektedir. Aynı heyecan ve ruh ile yolumuza devam 
edeceğiz. Bunu yaparken de şiarımız “Gelişerek devam etmek ve devam ederek ge-
lişmek olacaktır.” Bu hususta cömertçe göstermiş olduğunuz ilgi ve desteğin devam 
edeceğine inanıyoruz. Bu desteğe layık olmaya çalışacağımıza söz yeriyoruz.

2017 yılı akademik çalışmalarını kapsayarak başlayan ve devam edecek olan aka-
demik performans sistemine dergimizde yapacağınız görev ile yazacağınız makalele-
rin katkısı olacağı kanaatindeyiz. Bu bağlamda sizlerin desteği ve ilgisi ile yine sizlere 
hizmet olacak bu uluslararası bilimsel dergiye sahip çıkacağınıza inanıyoruz.

Uluslararası ve hakemli olarak yayın hayatına başlayan 21. Yüzyılda Eğitim ve Top-
lum Eğitim Bilimleri ve Sosyal Araştırmalar Dergisi, bu yolda emin adımlarla ilerle-
mektedir. Derginin ulaşmış olduğu pek çok ülkeden de makale almış bulunmaktayız.  
Bu gelen makaleler alanlarına hâkim bilim adamları tarafından değerlendirilmekte ve 
uygun bulunanlar siz değerli bilim insanı, eğitimci ve okurlarımız ile buluşmaktadır. 
21. Yüzyılda Eğitim ve Toplum dergisi bildiğiniz gibi eğitim bilimleri ve sosyal araş-
tırmalar alanında faaliyet göstermekte dolayısı ile bu alanlarda akademik yazılar içer-
mektedir. Sizlerden, akademisyenlerden, eğitim çalışanlarından ve teşkilatlarımızdan 
gelen talep üzerine bir de fen bilimleri alanı üzerine bir hakemli süreli yayın çıkarmaya 
başladık. Bu alanda çıkardığımız dergimiz de çevrimiçi olarak makale kayıt sürecine 
devam etmektedir. Alanında yetkin editörler tarafından yayın alanları ve ilkeleri belir-
lenen dergimize göstereceğiniz ilgi ve destek için peşinen teşekkür ederiz.

Dergimizin ilk sayısından bu güne kadar emeği geçen bütün eğitimcilere ve bilim 
insanlarına, yayın danışma kurulumuza, Türk Eğitim-Sen teşkilatlarına ve mensupla-
rına, Türk Eğitim-Sen’in yöneticilerine, yönetim kuruluna ve bizden bu konuda hiçbir 
desteğini esirgemeyen genel başkanımız Sayın İsmail KONCUK’a huzurlarınızda te-
şekkürü zevkle yerine getirilmesi gereken bir borç olarak görürüz.

         

     Dr. Sinan DEMİRTÜRK         Doç.  Dr. Yılmaz YEŞİL
                 21. Yüzyılda Eğitim ve Toplum Dergisi Editörleri
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Ermeni Mezalimini Konu Alan Çukurova 
Ağıtları Üzerine Bir Değerlendirme

Prof. Dr. Esma ŞİMŞEK **

Prof. Dr. Esma ŞİMŞEK

Öz:

İlk örneğine M.Ö. ikinci asırda Hunlar arasında rastlanan, İslâmiyet’ten önceki 
dönemlerde “yuğ” merasimine bağlı olarak terennüm edilen ve Orhun Yazıtların-
da “sıgıt” teriminin karşılığı olan ağıt yakma geleneği, günümüzde de canlı bir 
şekilde yaşatılmaktadır. Anadolu sahasında; bayatı, deme, deşet, deyiş, deyişet, dil, 
las, lavik, ölgülü, sabu, sızılama, şin, şivan, yakım, yas vb. kelimelerle de bilinen 
ağıtların en çok söylendiği yerlerden biri Çukurova bölgesidir. 

Tamamen yaşanılan olaylarla ilgili olan ve yüreğin derinliğinde hissedilen acı-
ların şiirleşmesiyle ortaya çıkan ağıtlar, daha çok hanımlar (anne, eş, nine, gelin, 
nişanlı, abla vs.) tarafından söylenir. Ağıtlarda başta ölüm olmak üzere insanoğlu-
nun canını yakan, yüreğini sızlatan her türlü olaya yer verilir. Çukurova yöresinde 
tespit edilen ağıtlardan bazıları; gurbet, ayrılık, sevda, hastalık, ölüm ve kaybedilen 
eşyalar gibi konular üzerine yakılırken, bir kısmı da Ermenilerin Türklere karşı 
uyguladıkları insanlık dışı zulmü ve insafsızca yapılan katliamları konu almak-
tadır. Bu gün çeşitli sanatçılar tarafından seslendirilen “Haçin Ağıtı” başta olmak 
üzere konuyla ilgili birçok ağıt örneğinde; masum insanların diri diri fırınlara 
doldurulup yakılması, derilerinin yüzülmesi, kazanlarda kaynatılması, süngülerle 
parçalanması, kazıklara oturtulması, çocukların yetim, hanımların dul bırakılma-
sı ve kadınlara/kızlara tecavüz edilmesi gibi konular yakılan ağıtlarla ebedîleştiril-
miştir.

An Evaluation on Cukurova Laments Mention of 
Armenian Atrocities

Makalenin Dergiye Ulaşma Tarihi:  02.09.2016
Yayın Kabul Tarihi: 03.04.2017 
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Bu ağıtlar, Birinci Dünya Savaşından sonra Çukurova bölgesine gelen Ermeni-
lerin Fransızların da kışkırtmasıyla Türkler üzerinde nasıl bir soykırım uyguladı-
ğının somut delilidir. Bildiride, konuyla ilgili olarak yakılan ağıtlar tespit edilerek, 
çeşitli yönleriyle (psiko-sosyolojik açıdan) değerlendirilecektir.

Anahtar kelimeler: Ağıt, Çukurova, Ermeni mezalimi, soykırım, Türk kültürü

Abstract:

The tradition of lament that the first example is encountered among the Huns 
in the 2nd century BC, in the previous periods of Islam singed pleasantly with the 
ceremony “yug” and in Orhon inscriptions counterpart “sigit” is still alive today. 
The laments that known with the words of “bayati, deme, deset, deyis, deyiset, dil, 
las, lavik, olgulu, sabu, sizilama, sin, sivan, yakim, yas, etc.” on Anatolian field, one 
of the places where it is most told is Cukurova region.

The laments which are completely about what happened and emerging the po-
etry of sadness that are felt in the deep of heart are mostly said by women (mother, 
wife, grandmother, bride, fiancée, sister, etc.). In laments, especially death, every-
thing that causes suffering for human beings is given. Some of the laments found 
in the Cukurova region are told about dignity, separation, love, sickness, death and 
loss of property. Some laments describe the persecution and massacres of Arme-
nians against Turks. Today, especially the “Hacin Lament” which is performed by 
various artists and many lament related to this subject. The subjects covered in 
these laments are filled and burning of innocent people in alive ovens, flooding of 
the skin, boiled people in boilers, sponged of people, people sitting on piles, orpha-
ned children, widowed of women, raped women. These have been eternalized with 
laments.

This laments are the proof that after the First World War, Armenians who came 
to Cukurova region have committed genocide on the Turks with the provocation 
of the French. In this work, laments that are related to the subject will be identified 
and will be evaluated in various aspects (Psycho-sociological perspective).

Keywords: Lament, Cukurova, Armenian atrocities, genocide, Turkish culture.

Giriş:

Türk milleti, her zaman şiire ve sanata önem vermiştir. Türk kültür tarihine 
baktığımızda, doğumdan ölüme, insan hayatının hemen her aşamasında şiirin yer 
aldığını görmekteyiz. Dünyaya yeni gelen bir çocuk ninnilerle büyümüş, tekerle-
melerle oynamış; türkülerle, şiirlerle, marşlarla yaşamış ve gün gelmiş ağıtlarla ebe-
diyete gönderilmiştir. Ancak bu şiirler içerisinde ağıtların yeri ayrıdır. Ağıt, Türk 
şiirinin ağlayan yanıdır. Acılarımızın, dertlerimizin, feryatlarımızın şiirleşmiş, 
nazma dökülmüş şeklidir.
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Türk kültüründe ağıt yakma geleneği çok eski dönemlere dayanmaktadır. İlk 
örneklerine Çin kaynaklarında rastlanır.  M.Ö. ikinci asırda Hunlar, topraklarını 
Çinlilere kaptırınca üzüntülerini dörtlüklerle anlatmışlardır. İslâmiyet’ten önceki 
dönemlerde “yuğ” merasimine bağlı olarak da söylenen ağıt türü, Orhun Yazıtla-
rında “sıgıt” terimiyle ifade edilir. Ağıt söyleme geleneği, Anadolu sahasıyla sınırlı 
kalmayıp bütün Türk dünyasında da bilinmektedir. Buna bağlı olarak çeşitli Türk 
boylarında; ağı (Azerbaycan, Türkmen), marsiya (Başkurt1, Özbek, Tatar), joktav 
(Kazak), cokto/koşok (Kırgız), jiğa/haza (Uygur) gibi terimler “ağıt” yerine kul-
lanılmaktadır (Ercilasun vd. 1991: 8-9). Anadolu sahasında ise bayatı, deme, de-
şet, deyiş, deyişet, dil, las, lavik, ölgülü, sabu, sızılama, şin, şivan, yakım, yas vb. 
kelimeler ağıt için kullanılmaktadır. Ağıt yakma geleneği, günümüzde de küçük 
değişikliklerle hâlâ devam etmektedir. Ancak bütün Türk dünyasında bilinen bu 
gelenek bazı yerlerde çok canlı bir şekilde yaşatılırken bazı bölgelerde asıl şeklinden 
uzaklaşıp tamamen bozulmuş bir şekilde icra edilmektedir. Bu konuda en güzel 
örnekleri Avşar hanımları verdiği için onların yaşadığı bölgelerde bu geleneğin 
daha canlı olduğunu söyleyebiliriz. Çukurova yöresi de bu bölgelerin başında gelir. 
Çekilen acıların dayanılmazlığından mıdır, Avşar boyuna mensup kişilerin çoklu-
ğundan mıdır yoksa insanlarının şair ruhlu oluşundan mıdır bilinmez, bu yörede 
ağıt söylemeyen/yakmayan insan yok gibidir. 

Yanık yüreklerin çare arayan feryadı olarak nitelendirebileceğimiz ağıtlar, daha 
çok hanımlar (anne, eş, nine, gelin, nişanlı, abla vs.) tarafından, başta ölüm olmak 
üzere insanın canını yakan, yüreğini sızlatan her türlü olay üzerine söylenir. Çu-
kurova yöresi ağıtlarından bazıları, gurbet, ayrılık, sevda, hastalık, ölüm ve kay-
bedilen değerler gibi konular üzerine söylenirken, bazıları da Anadolu’nun birçok 
bölgesinde olduğu gibi Ermenilerin Türklere karşı uyguladıkları insanlık dışı zul-
mü, yaptıkları katliamları hatta soykırımı konu almaktadır. 

Konumuz olan Çukurova yöresinde Ermeni mezalimi ile ilgili ağıtlara geçme-
den önce ağıtların yakılmasına sebep olan olayları kısaca hatırlatmakta fayda var. 
19. Yüzyılın sonlarına doğru, Adana ve çevresinde yaşayan Ermeniler, muhalif 
ülkelerin kışkırtmasıyla Osmanlı yönetimine karşı bazı bağımsızlık hareketlerine 
girişirler. Bir ara “tehcir” kararıyla Suriye taraflarına gönderilseler de (1915) Fran-
sızların bu bölgeleri işgal etmelerinden sonra, Kilikya Ermeni Devleti kurma ha-
yaliyle tekrar dönüp Fransızların yanında yer alırlar. Fransızların Ermenileri yan-
larına almalarının sebebi, bunların hem çevreyi çok iyi bilmeleri hem de Türkçeyi 
güzel kullanmalarıdır. Bu yönüyle, Fransızların maşası konumunda olan Ermeni-
ler, Fransız askerî üniforması giyerek katliamlara başlarlar.  Böylece geçmişte dost 
göründükleri Çukurova halkına, Fransızlardan aldıkları destekle gerçek yüzleri-
ni gösterip, Adana, Kozan, Saimbeyli (Haçin), Tufanbeyli, Dörtyol, Erzin, Bahçe, 
Osmaniye, Kadirli, Payas, Tarsus, Maraş,  Zeytun (Süleymanlı) vb. birçok yerde 
karşılarına çıkan savunmasız sivil Türk halkına tarifsiz işkenceler yaparak bunları 
acımasızca öldürürler.

1  “Aytıv” da deniyor.
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Olayların hat safhaya geldiği 1920’li yıllarda Çukurova yöresinde “Kaç-Kaç 
Olayı” başlar, halk evini barkını bırakarak canını kurtarma pahasına kaçmaya ça-
lışır. Ancak bunlar kaçarken de üzerlerine bombalar atılarak katliama devam edi-
lir. Nihayet 20 Ekim 1921’de imzalanan Ankara Anlaşması ile Fransızlar, Adana 
ve havalisindeki yerleşim merkezlerini tahliye ederler (Çelik 2000: 109-121). Buna 
bağlı olarak Ermeniler de yavaş yavaş bölgeyi terk ederler.

İşte Çukurova yöresinde, Ermeniler tarafından halka uygulanan çeşitli zulüm 
ve katliamlar gözü yaşlı annelerin ve gelinlerin dilinde ağıt olup ebedileşmiştir. 
Bölgede, yüreği yanan hanımlar tarafından, Ermeni mezalimini konu alan çok 
sayıda ağıt söylenmesine rağmen konuyla ilgili müstakil bir çalışma henüz yapıl-
mamıştır. Sadece bilenen ağıtlardan birkaçı ele alınarak tek tek incelenmiştir. Ali 
Kafkasyalı, Edebiyatımızda Ermeni Mezalimi (Kafkasyalı 2001) adlı bir eser hazır-
lamış, ancak adı geçen eserde Doğu Anadolu Bölgesi’nde yaşanan Ermeni olayları-
nı değerlendirmiş, Çukurova Bölgesi’ne hiç girmemiştir. Hayrettin İvgin ise Tarihi 
Şiir ve Ağıtlarda Ermeni Katliamı adlı eserinde, bölgeyle ilgili olarak; Zeytun ve 
Hacın olayları üzerine söylenen bazı ağıtlarla Molla Kerim Ağıtına yer vermiştir 
(İvgin 2015). Oysa Adana, Kahramanmaraş, Hatay ve Mersin’e bağlı birçok ilçe, 
kasaba ve köyde yaşanan olayların çoğu, yüreği yanan bir annenin veya eşin ağ-
zından ağıt olup dökülmüştür. Bu ağıtlar içerisinde ilk akla gelenler; Hacın/Haçin 
Ağıtı, Bahçe Müftüsünün Ağıtı ve Gizik Duran Ağıtıdır. Ama yaptığımız araştır-
malar sonuncunda gördük ki bu bölgelerde yaşanan daha birçok Ermeni katliamı 
ağıtlara konu olmuştur. Bunları sırasıyla ele aldığımızda:

A. Hacın/Haçin Ağıtı (Saimbeylilerin Ağıtı, Melek Hatunun Ağıtı): Tespit etti-
ğimiz örnekler içerisinde en yaygın olanı bu ağıttır. Ağıtı, Yarpuzizâde Abdülgafur 
Efendinin eşi Melek Hanım söylemiştir. Hacın’ı sahiplenmeye çalışan Ermeniler, 
Melek Hanımı, eşini, çocuklarını (sadece kızı Atfiye kurtulmuştur), akrabalarını 
ve çevresindeki daha birçok insanı esir alıp onun gözleri önünde insanlık dışı iş-
kencelerle katlederler. En sonunda onu da öldürürler. Ermeniler tarafından esir alı-
nan yakınlarının nasıl öldürüldüğüne şahit olan Melek Hanım, 20 dörtlükten olu-
şan bir ağıtta gördüklerini ve yaşadıklarını tek tek anlatır. Söz konusu ağıt, Melek 
Hanım da öldürüldükten sonra ona ait bir bohçadan çıkar.  Muhtemelen okuma 
yazması olmayan Melek Hanımın söylediği ağıtı, birileri yazıya geçirmiş bir nüs-
hasını da kendisine vermişlerdir. Bir rivayete göre, ağıtı bir Ermeni kızı yazmıştır. 
Bir başka rivayete göre de kendisiyle birlikte tutsak edilenlerden bir kız yazmıştır. 
Çeşitli âşıklar tarafından seslendirilen ve TRT repertuvarına da giren bu ağıtta 
Türklere yaşatılan vahşet bütün ayrıntılarıyla gözler önüne serilmektedir:

“Muşambaya yatırmışlar / Etrafında geziyorlar
 Sen çete topladın deyi / Çalgıyınan yüzüyorlar”
“Yoldan sapıp kaçdın deyi / Gurşunan bişirdiler”
“Baş katibi öldürdüler / Deyneğinen döve döve
 Kürt Genco’yu yüzüyorlar / Özne gibi öve öve”
“Örflüyüdün Genco Çavuş / Gâvurlara eyle zavır
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 Bebeğimi (Osman’ımı) öldürüyor / Çamsaroğlu Goca Gâvur”
“Baban çetebaşı deyi / Hacı Ahmet’i bişirdiler”
“Şefikamı öldürmüşler /Mektebin önünde yatar”
“Hacın oldu ganlı guyu / Uyu Osman oğlum uyu”
“Amir memur demediler /Hep bir ipe bağladılar
Bekiroğlu Dede Ağa’yı / Demirinen dağladılar”
“Zapıt Katibi Memmed’i / Topuzunan dövüyorlar
Enfiyeci Hüseyin’i / Tellerinen boğuyorlar”
“Meydan gazanı gurdular / Bebekleri gaynattılar
Gün görmedik hanımları / Süngüyünen oynattılar”
“Düşman başına vermesin / Oğlak gibi yüzüyorlar”
“Kele Dudu, kele Dudu / Kannı köynek yu diyorlar
Bebekleri gaynatmışlar / Guzu eti ye diyorlar”
“Bu ne hikmet ey Allah’ım / Gâvura el’aman dedim”

“Çam oluktan top atıldı /Cebeci başını yitirdi
Eyice at topçubaşı /Aram çok ocak batırdı”
 “Hançer bıçak açıcılar / Gayri bizi kesiciler
Ayan olsun Doğan Bey’im / Urumlu’yu basıcılar” 
“Eleman olsun Aram Çavuş / İki destan daha söyleyim” (Onar (t.y.): 346)

Her bir mısraında farklı bir işkencenin anlatıldığı ağıt, Türklere uygulanan 
soykırımın açık bir örneğidir. Olayları yaşayan tanıkların anlattıklarına göre Er-
meniler, genellikle ses duyulmasın diye tüfek veya tabancayla öldürmek yerine ke-
serek, tel veya iple boğarak, taşla/topuzla ezerek, kızgın demirlerle dağlayarak ya 
da süngüleyerek öldürürlermiş. Ancak burada, bu işkencelerin daha fazlasını gör-
mekteyiz. Hedeflerinin sadece Türkleri öldürmek değil, öldürmeden önce onlara 
ellerinden geldiğince acı çektirmek olduğu aşikârdır. Bir anneye yapılabilecek en 
ağır zulüm gözleri önünde yavrusuna işkence edilmesidir. Bunlar bebekleri öldür-
dükleri, kazanlarda kaynattıkları yetmiyormuş gibi bir de annelerine yedirmeye 
çalışırlar. “Hacın oldu ganlı guyu” mısraı, bölgede yapılan katliamın vahametini 
açıkça ifade etmektedir. Bütün yakınlarının ölümüne tanık olan Melek Hanımın 
gücüne giden en kötü durum ise; “Bu ne hikmet ey Allah’ım / Gâvura el’aman de-
dim” mısralarından da anlaşılacağı üzere Ermenilere yalvarmasıdır. Her Türk ka-
dını gibi Melek Hanım da vatanı için her şeyi yapabilir. Ama ne olursa olsun, düş-
man karşısında eğilmez. Ağıttaki mısralardan anlaşılacağı üzere, Melek Hanım, 
yakın çevresinin maruz kaldığı işkencelere dayanamayıp Ermenilere yapmamaları 
için yalvarmıştır. Ama bu durum ona hepsinden daha acı gelmiştir. 
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Ağıt; “Eleman olsun Aram Çavuş / İki destan daha söyleyim” mısraları ile bit-
mektedir. Bu sözlerden anlaşılıyor ki, Melek Hanımın söyleyecekleri henüz bitme-
miştir. Onun, yapılan işkenceleri, çekilen acıları anlatabilmesi için iki destan daha 
söylemesi gerekmektedir. Bu durum, ağıtta geçen sözlerin abartılı olmayıp, aksine 
yaşanan zulmün çok azını anlattığına somut bir delildir.

B. Bahçe Müftüsünün Ağıtı: 1909 yılında çeşitli bölgelerde Ermeni ayaklan-
maları baş gösterir. Ancak devlet, dış ülkelerin baskısıyla Ermeni olaylarına kar-
şı biraz gevşek davranır.  Bunun üzerine Bahçe’de,  Bahçe Müftüsü, Ermenilere 
karşı koymak isteyen Türklere önderlik eder. Ermeni lideri Muşeg, bu durumdan 
şikâyetçi olur. Bahçe Müftüsü İsmail Efendi ile kardeşi Bahçe Belediye Başkanı 
Yusuf tutuklanarak Erzin’de hapsedilirler. Mahkeme heyetinde Ermenilerin de 
bulunması, kararın bunların aleyhine alınmasına sebep olur. Aslında Müftünün 
belirgin bir suçu yoktur. Sadece; “İsteseydi, Bahçe’deki Ermenilerin öldürülmesini 
engellerdi. Kendisi Ermenilerin öldürülmesi için; ‘Ermenilerin kanı da malı da 
helâldir.’ şeklinde fetva verdi.”  vs. gibi iftiralarda bulunulur ve Osmaniye Müftü-
süne yazdığı bir mektup delil olarak gösterilerek idamı istenir.14 Ocak 1910 tari-
hinde, bunlarla birlikte 17 kişi, Erzin çarşısındaki ulu çınarların dallarına asılarak 
idam edilirler. Bu arada tutuklu bulunan 25-30 Ermeni de serbest bırakılır.  Halkın 
ifadesine göre idamdan önce af emri gelmiş ama bunu duyurmamışlardır. Bir riva-
yete göre, idamdan hemen sonra yaşlı bir Ermeni kadın Bahçe Müftüsünün evine 
giderek Ermenilerin evlerini basacaklarını, herkesi öldüreceklerini söyler. Onlar da 
toplanıp Kaypak köyündeki dayılarının yanına sığınırlar. Gece gerçekten Müftü-
nün evi basılır, ne var ne yoksa hepsi darmadağın edilir.2

Bahçe Müftüsü İsmail Efendi ile kardeşi Bahçe Belediye Başkanı Yusuf’un ölü-
mü üzerine anneleri Güllü Hatun, 39 dörtlükten oluşan3 uzun bir ağıt yakar (Giz-
lice 2012: 21-29).

 “Müftü oğlum okur yazar /  Reis oğlum deli gezer
 Yaktı kül eyledi beni / Erzindeki çifte mezer”
 “İsmail’im kalır ara / Yusuf’umu çekmen dara
 Darağacı çift gurulmuş / Asılmışlar sıra sıra”
 “Şu Bahçe’den getirdiler / Şu Erzin’e yatırdılar
 Öldüğüne Yanmıyorum / Gâvur keyfin yetirdiler”
 “Müftümü çektiler dara / Yusufuma geldi sıra
   Biz Müftüyü vermek diye / Hapisler düştü telaşa”
 “Atını çekin bazara / Müftüm dayanmaz nazara
 Gurban olam Erzinliler / İkisin bir gon mezere” (Gizlice 2012: 27-28)
 “Erzin’in de içi sulu / Sen’astıran gâvur dölü

2  Kadir Aslan’ın arşivinde bulunan; “Darağacındaki Türkler / Bahçe Müftüsü İsmail ile Kardeşi Yusuf ’un 
Ağıdı” adlı yazıdan alınmıştır. 
3  Derleyicilere göre dörtlük sayısı değişmektedir.
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 Sana ayan olmadı mı / Yetişsene Hazret’Ali” (Arslan 2015: 295)

Hacın Ağıtında olduğu gibi burada da, annenin gücüne giden en ağır olay, iki 
oğlunun birden asılmasından çok, bu olayın Ermenilerin isteği ve baskısı sonu-
cu gerçekleştirilmiş olmasıdır. “Öldüğüne Yanmıyorum / Gâvur keyfin yetirdiler” 
şeklindeki mısralar bu duyguların sonucu ortaya çıkmıştır. Ayrıca “gâvur keyfi” 
ve “gâvur dölü” ifadeleri Ermeniler için kullanılmıştır. Acılı anne, Ermeni yerine 
“gâvur” terimini kullanarak, bunların adlarını bile anmak istememiştir.

C. Molla/Mulla Kerim’in Ağıtı: 1920 yılının Temmuz ayı ortalarında, Çelik-
taş Müfrezesi komutanı Tarsuslu Molla Kerim, Kamberhöyüğü deresinde Fransız 
askerleriyle çatışmaya girer. Bunlarla kahramanca savaşır, ama sonunda sağ ka-
lanların hepsi esir düşerler. Ermeni nöbetçiler, bunların ellerini ayaklarını bağ-
layıp götürürken Backöprüsü’nde Milli Kuvvetler tarafından saldırıya uğrarlar. 
Esir Türklerin çoğu suya atlarlar ama kurtulamazlar. Ancak Molla Kerim’in elleri 
bağlı olduğu için, o atlayamaz. Ermeniler, köprünün üzerine bunu kurşuna dizer-
ler. Bunların şehadetiyle birlikte köprünün altından akan su kan rengine dönüşür. 
Ağıtı Molla Kerim’in annesinin yaktığı söylenir4: Ağıtta geçen; “Molla Kerim’i yüz-
müşler / Kana bulayı bulayı” (İvgin 2015: 41), “Yol üstüne uzatmışlar”, “İp taktılar 
sürüdüler” gibi ifadeler, işkenceyle öldürüldüğünün açık delilidir. Bazı kaynaklar, 
Molla Kerim’in Fransızlar tarafından katledildiğini söylese de, hem ağıtta Ermeni 
adının geçmesi hem de Ermenilerin zaten Fransız elbisesi giyerek eylemlerde bu-
lunmaları bu iddianın yanlış olduğunu göstermektedir.

Ç. Kibaroğulları’nın Ağıtı: Erzin’de Bahçe Müftüsünün asıldığı tarihlerde 
Adana’da da Ermenilerin kışkırtmasıyla 30 Türk asılmıştır. Bunlar arasında, Ki-
baroğulları’ndan dört kişi (Mehmet Ağa, kardeşi İsmail Ağa, eniştesi Azmi ve iş-
çibaşı Süleyman) birden asılır. Analarının bu olay üzerine yaktığı ağıt, adeta acılı 
yüreğinin alev alev yanışını anlatır:

“Dut ağacını budamışlar / Yenisinden bitsin diye”
 Dördünü birden asmışlar / Ocakları batsın diye”
“Abaniyesi başında / Fermanı bağlı döşünde
Dört oğlumu birden asman / Yazık olur genç yaşında” (Kocaman 2014: 63)
“Engin bağlayın kuşağı / Devesi potlar köşeği
Adana’da asılanlar / Hepisi kibar uşağı” (Kocaman 2014: 76)

Bu ağıtta da bir Türk annesinin dik duruşunu görmekteyiz. Dört yakınını bir-
den kaybetmek dayanılabilir bir acı değildir, bu duruma elbette üzülecektir. Ama 
“Dut ağacını budamışlar / Yenisinden bitsin diye” mısraları hem Ermenilere hem de 
bütün Türk düşmanlarına verilen en güzel cevaptır. Ermeniler, “ocakları söndür-
mek” için ailenin bütün fertlerini katlediyorlar. Ama anne bu durumu bir ağacın 

4  Ağıt, Osmaniye’nin Kadirli ilçesinde edebiyat öğretmeni olarak görev yapan İrfan CAN tarafından 7 Ocak 
1984 tarihinde Ali Kemal Gülden’den (1919-2002) derlenmiştir. Kadirli’nin Karabacak köyünde yaşayan 
Gülden ise ağıtı, 1938 yılında evlerine misafir olarak gelen Adanalı bir çerçiden öğrenmiştir.
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budanmasına benzetiyor. Hiç şüphesiz, kesilen dal daha gür ve güçlü bir şekilde 
büyüyecektir.

D. Ölmüş Anayı Emen Bebeğin Ağıtı: 1895 yılında Kahramanmaraş’ın Zey-
tun kasabasındaki Ermeniler, Geben’i basarlar. Birçok kişiyi öldürüp, kadınlara 
tecavüz ettikten sonra otuz kızı da alıp dağa kaçırırlar. Gece dağda karanlıktan 
faydalanan üç kız saklanarak kurtulur. Ancak Ermeniler, yedi gelini Geben yakın-
larındaki Kırksu denilen yerde keserek öldürürler. Cenazesi getirilen gelinlerden 
birinin çocuğu emekleyerek gidip annesini bularak emmeye çalışır. Bu durum her-
kesi derinden etkiler. Ağıtı çocuğun babası veya gelinin bacısının yaktığı söylenir:

“Aldım geldim bebek seni / Yeşil yurdun yakasından

Elleri emmeyen bebek / Bildin mi ana kokusundan”

“Akşamınan bir yel esti / Yatsıyınan gâvur bastı,

İnsafı yok gara gâvur / Yedi gelin birden kesti”

“Gökde yıldız sayılır mı / Çiğ yumurta soyulur mu?

Deli mi oldun deli bebek / Ölmüş ana emilir mi? (Ölü mevta emilir mi?)

“Gebenin de önü esik / Gün doğmadan kölge basık

Gâvırımış goca gâvır / Sekiz gelin birden kesik. (Temiz 2005: 468-469; Arslan 
2015: 288-290)

Ağıtta, Ermeniler tarafından yaşatılan vahşet anlatılırken; “gâvur bastı”, “gara 
gâvur”, “gâvurumuş goca gâvur” ifadeleri, bunlara karşı hissedilen duyguyu açıkça 
ortaya koymaktadır. Halkın nazarında “gâvur”,  düşman ve gayr-i Müslümler için 
kullanılan bir terimdir. Ermeni yerine bu terimin kullanılmasının sebebi yine bir 
halk inancıyla açıklanabilir. Halk arasında, günah sayılan, zararlı ve tehlikeli gö-
rülen bazı varlıkların adı söylenmez. Adını andıklarında hemen geleceğinden veya 
kısmetlerinin kesileceğinden çekindikleri için, bunların adlarının yerine başka 
adlar söylerler. Örneğin domuz yerine dağdaki, adı batasıca, sözüm ona, bılız vs., 
yılan yerine böcü, uzun böcü gibi. Sanırım aynı durum Ermeniler için de geçerli 
olduğundan bunların adını anmak yerine gâvur terimini tercih etmişlerdir5. Hatta 
kelimenin başına bir de “gara” sıfatını ekleyerek bütün olumsuzlukları “gâvur”a 
yüklemişlerdir. Bu dönemlerde, halk arasında, “ellik gâvuru” terimi de sıkça kul-
lanılmıştır.

E. Damlaca’da Ermeni Katliamına Ağıt: 1922 senesinde, Hacın’dan kaçan Er-
meniler, giderken bıraktıkları değerli eşyalarını almak için bir gurup Ermeni’yi 
tekrar Saimbeyli’ye (Hacın’a) gönderirler. Bunlar dönerken gördükleri savunmasız 
insanları keserek öldürürler. Bu olaylardan biri Kozan’dan Hacın’a doğru yol alan 
yedi masum insanın başına gelir. Bunları Mahyalar köyü Damalaca mevkiinde 
yakalayan Ermeniler, yedisini de bıçak ve satırlarla keserek şehit ederler. Şehitler 

5  Azerbaycan Türkleri de yılan terimini kullanırlar.
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Feke’nin Kaşaltı köyündendir. Sarı Fakı Mustafa’nın eşi ve iki çocuğu da şehitler 
arasındadır. Cesetlerin arasına oturan Sarı Fakı Mustafa duygularını bir ağıt ile 
dile getirir: 

“Ya Muhammet sana n’oldu / Dizin kanlı, benzin kanlı
Yarın mahşere varırsın / Al bayraklı, ala kannı”
“Daha sen küçüksün oğlum / Beş-on sene daha yaşa”
“Şimdi sizi kesecekler  / Gâvura eylemen minnet”
“Gâvur, İslam öldürmesi /Var mı imiş yazarında
Oğlak gibi doğramışlar / Damlaca’nın mezarında” (Kocaman 2014: 196-199).

Ağıt metni incelendiğinde, Ermenilerin gerçekleştirdiği katliam açıkça gözler 
önüne serilmektedir.  “Oğlak gibi doğramışlar” ifadesi her şeyi anlatmaktadır. Di-
ğer taraftan;  “Şimdi sizi kesecekler  / Gâvura eylemen minnet” mısralarında, Melek 
Hanımın ağıtında olduğu gibi “gâvur” terimiyle ifade edilen Ermenilere can kay-
gısıyla minnet etmemeleri hatırlatılır. Bu mısraın altında Türklüğün verdiği gurur 
ve onur ile canları pahasına da olsa kimseye boyun eğmeyecekleri duygusu yat-
maktadır. Nitekim daha sonraki dörtlükte geçen; “Gâvur, İslam öldürmesi /Var mı 
imiş yazarında” mısraı, ağıtçının şaşkınlığını vurgulamaktadır. Olay, “hilal-haç” 
çatışması gibi algılanarak, “gâvur”un Müslümanı öldürmesinin hayret verici oldu-
ğunu ifade eder. 

F. Öldürülen Anneyle Kızının Ağıtı: Aynı câniler, Damlaca olayından bir gün 
sonra Feke’nin Kaşaltı köyüne komşu olan Kırıkuşağı köyüne varırlar. Tanıdıkları 
bir evin kapısını çalarak, ev sahibinden yaralı arkadaşlarını saklamalarını isterler. 
Evde kadın ile üç yaşındaki kızı vardır. Kadın teklifi kabul etmeyince ikisini de 
öldürürler. Annenin ağzından aşağıdaki şiir söylenir:

Kapıyı açınca biraz durdular
Sefil bir durumda ekmek sordular
“Buyurun içeri” dedim, girdiler
Serili soframdan kalktı zalimler

Tekbir aldım, namazımı bozdular
Ne yaptım ki, bana plân düzdüler
Keser vura vura bizi ezdiler
Kanım topraklara aktı zalimler

Kızım Fatma içeriye girince
Beni böyle kan içinde görünce
Feryat edip dizlerine vurunca
Onu da ağaca taktı zalimler
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Üç yaşlı kuzumu uyur buldular
Hemen varıp yatağından aldılar
Ayağından tutup taşa çaldılar
Zavalsız yavruyu netti zalimler (Kocaman 2014: 199-200)

Muhtemelen bir halk şairi tarafından söylenen şiirde, anneyle kızın başına ge-
lenler; “Keser vura vura bizi ezdiler”, “Onu da ağaca taktı zalimler” ve “Ayağından 
tutup taşa çaldılar” mısralarıyla anlatılmaktadır. 

G. Kurt Duran Kâhya’nın Ağıtı: Kozan’a bağlı Tapan’ın İncirci köyünün Ak-
gedik mahallesinde oturan Kurt Duran Kâhya, kapısı herkese açık olan eli bol, 
gönlü geniş bir yiğittir. Babasının vasiyeti ile evinin önüne “misafir çardağı” yapıp, 
yoldan gelip geçen herkesi orada misafir etmektedir. Misafir olarak gelenlerin çoğu 
da Fransız ve Ermeni’dir. 

Bir gün, Kurt Duran Kâhya Kayseri’de eğitim gören oğlunun mezuniyetine git-
mek için yola çıkar. Kirazyaylası’na vardığında bir ses duyar, birileri kendisini ça-
ğırmaktadır. Bakar ki hepsi, evinde misafir ettiği Fransız ve Ermeniler! Onlardan 
başka hiç kimsenin olmadığı bu yaylada Kurt Duran Kâhya’yı işkence ile öldürür-
ler. Ellerini bağlayıp başını keserek kayalıklardan aşağı atarlar. Şehidin cesedine 13 
gün sonra ulaşılır. Hanımı Elif, 13 dörtlükten oluşan bir ağıt yakar:

“Duran sabahınan kalktı / Dalına (koluna) tüfeğini taktı
Duran Hacin’e giderken / Kiraz’da kâfirler yaktı”
 “Ermeniler baş kaldırdı / Her taraflara saldırdı”
Ne kadar da zalim imiş / Çama bağlayıp öldürdü”
“Netti Kadir Mevlam n’etti / Eşim de Haçin’e gitti
Kaderimiz böyle imiş / Ermeniler şehit etti” (Kocaman 2014: 204 -210)

Bu ağıt, tam anlamıyla; “Besle kargayı, oysun gözünü” atasözünün açıklama-
sı gibidir. Ermeniler, kendilerine kapısını açan, sofrasına ortak eden Kurt Duran 
Kâhya’ya teşekkürlerini işkenceyle öldürerek göstermişlerdir. Ağıt metni içerisinde 
geçen “kâfirler yaktı” ve “çama bağlayıp öldürdü” ifadeleri ise yapılan işkencelerin 
şeklini açıkça göstermektedir. Ermeni yerine kullanılan “kâfir” sözcüğü, bunlarda 
Allah korkusunun, insafın ve vicdanın olmadığı düşüncesinin bu kelime ile dışa 
vurumudur.

 Ğ. Sarı Ahmet’in Ağıtı: Olay, 1910’lu yıllarda Düziçi’nin Pirsultanlı köyünde 
yaşanmıştır. Sarı Ahmet, Ermenilerin korktuğu güçlü bir yiğittir. Ermeniler bunu 
pusuya düşürerek şehit ederler. Annesiyle nişanlısı başına oturup karşılıklı ağıt ya-
karlar. Ağıt, 32 dörtlükten oluşur:
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“Kapı da /da/ doru at bağlı / O da orda dolanıyor

Öldürmüşler Sar/ı/ Ahmet’i / Al kanlara beleniyor”

……..

“Dilli Sar/ı/ Ahmet’im dilli / Ak elleri deste güllü

Öldürmüşler Sar/ı/ Ahmet’i / Zülfükârlı iki dinli” (Görkem 2001: 247-252)

H. Abazaoğlu Durdu Beyin Ağıtı: Abazaoğlu Durdu Bey, II. Abdülhamit ta-
rafından Andırın’a “mustantık (sorgu hâkimi)” olarak atanır. Ancak kısa bir süre 
sonra isyan eden (1895) Zeytun Ermenileri, önce Çukurhisar köyünü basıp bir-
çok kişiyi öldürerek Geben’e geçerler. Geben’de de birçok kişiyi öldürüp, Andırın’a 
yönelirler. Ermeni çetelerinin geldiğini haber alan yöre halkı Andırın’ın girişinde 
toplanırlar. Ermeni çeteleri iki koldan şehre girdikleri için bunlar iki ateş arasında 
kalarak kısa bir süre sonra dağılıp kaçmaya başlarlar. Durdu Bey ise kaçmayı guru-
runa yediremeyerek çetelerle savaşmaya karar verir. Bir çalının arkasına saklanan 
Durdu Beyi, ekmeğini yedirdiği kendi işçisi yakalatır. Bu Ermeni hizmetçisinin 
ihanetiyle şehit edilen Durdu Bey, çeteler tarafından yakılacaktır. Bunu bilen işçisi, 
Durdu Beyin ailesine haber vererek cesedin yakılmasına engel olur. Durdu Beyin 
eşi Hatice Hanım 22 yaşında dul kalır ve bir daha evlenmez. 

Bu arada gözü dönmüş caniler, Çerkez Yusuf Çavuş’u şehrin ortasında diri diri 
yüzüp en az 100 kişiyi de şehit ederler. 

Durdu Beyin ölümüne çok üzülen yakınları onun için ağıt yakarlar6:

“Öldüğünü beğler duymuş / Asbabını gâvur soymuş/almış

Gâvurumuş gâvur düşman / Gözün gamayınan oymuş.” 

“Andırın’ın altı bayır / tüfek öter cayır cayır

Çiçekliler yok muyudu / Andırın’ı aldı gâvur”

“Hota Durdu Beğ’im hota / Silkinir de biner ata

Öldürmüşler Durdu Beğ’i / Süngüyünen dürte dürte” (Arslan 2015: 326-327; Te-
miz 2005:444-446).

Kurt Duran Kâhya’nın hikâyesinde olduğu gibi Durdu Bey’in şehit edilmesinde 
de Ermenilerin nankörlüğü öne çıkmaktadır. Çünkü Durdu Bey’in yerini, Ermeni 
çetelerine, kapısında çalışan Ermeni işçi bildirir. Şiirde geçen; “Gâvurumuş gâvur 
düşman” mısraına dikkat edilirse, ağıtçı, bu sözlerle Ermenilerin yaptığı acımasız-
lıkların derecesini belirlemektedir. Ayrıca, Durdu Bey’in nasıl öldürüldüğü soru-
suna; “Gözün gamayınan oymuş.” ve “Süngüyünen dürte dürte” şeklindeki mısralar 
cevap vermektedir.

6  Durdu Bey için yakılan iki uzun ağıt metni tespit edilmiştir.
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 I. Gizik Duran’ın Ağıtı: Gizik Duran ile ilgili farklı hikâyeler anlatılmakta-
dır. Bir rivayete göre Gizik Duran, köyüne gelip baskı kurmaya çalışan Ermenilere 
meydan okuyup Artin Çavuşu öldürür. Sonra da güvendiği birkaç genci yanına 
alarak dağlara çıkar. Saimbeyli’den Ermeni Misak, Gizik Duran’ın köyü Cumhur-
lu’ya gelerek köyü yakıp yıkar sonra da meydanda Gizik Duran’ın hanımı Şerife’ye 
tecavüz eder. Bu olay üzerine Şerife intihar eder. Daha sonra içlerinde Misak’ın da 
olduğu bir gurup Ermeni’nin Saimbeyli’ye silah getirecekleri haberi Gizik Duran’a 
verilir. Gizik Duran ve arkadaşları, bunların yolunu kesip hepsini öldürürler. Bu 
olay üzerine Kozan’dan gelen Ermeni ve Fransızlar, çevre köydeki masum insanla-
rın hepsini toplayıp şehre getirerek kurşuna dizerler.

Şöhreti dilden dile dolaşan Gizik Duran’ı Ermeniler şikâyet ederler. İstanbul 
Hükümeti, Gizik Duran ve arkadaşlarının Fransızlara teslim edilmesi için Develi 
kaymakamlığına baskı yapar. Ayrıca, Ankara’dan da hakkında  “vur” emri çıkmış-
tır. Bir süre sonra, çevresindeki kıskanç insanların iftirasına uğrayarak Kel Koda 
Osman tarafından vurulur. Ardından 37 dörtlükten oluşan uzun bir ağıt yakılır:

“Fişeğini güzel düzer / Yunan ordusunu bozar

On sene oldu çıkalı / Kelle koltuğunda gezer”

“Elpe’nin ağları yüce / Sabah olmaz uzun gece

Duran’ın vurulduğu gün / Düğün çalmış on beş gece”

“Dünya mahşeri kuruldu / Gizik sorgusu soruldu

Gizik’i vuran adama / Bin beş yüz lira verildi” (Görkem 2001: 358-362; Kocaman 
2014: 171-187). 

Dikkat edilirse, Gizik Duran’ı Ermeniler öldürmemiştir. Ama yaşanılan olayla-
ra bakılırsa öldürmekten beter etmişleridir. Başından geçen olaylar, Gizik Duran’ın 
eşkıya olup dağlara çıkmasına vesile olmuş ve kendi menfaatleri için başkalarını 
kullanan insanların kurduğu tuzak ile de şehit edilmiştir.

İ. Geben Ağıtı: Osmaniye’nin Bahçe ilçesine bağlı Kaman köyünde yaşayan 
Emine Hanım, Kahramanmaraş’ın Andırın ilçesine bağlı Geben köyüne gelin gi-
der. Ermenilerin oradaki insanlara uyguladığı zulmü bir ağıtla dile getirir:

“Geben’de insan galmadı / Asker gitti sürü ile

Geceleri yatılmaz oldu / Gelinlerin zarı ile”

“Çavuşlar mevki kazar / Yüzbaşı askeri dizer

İnşallah düşman bozar / Peygamberin piri ile”

“Kul Eminem der ki aman / Üstümüzden kalkmaz duman

Bizim ele derler kaman / Mor sümbüllü koru ile” (Aslan (t.y.): 93) 



Ermeni Mezalimini Konu Alan Çukurova Ağıtları Üzerine Bir Değerlendirme

21
. Y

üz
yı

ld
a 

Eğ
iti

m
 v

e 
To

pl
um

31

Ci
lt 

6 
 S

ay
ı 1

6 
 B

ah
ar

  2
01

7

J. Kuzuculu Köyünden Fatma’nın Ağıtı: Millî Mücadele yıllarında Fransız as-
kerlerinin elbiselerinden giyinen Ermeniler Erzin’e bağlı Kuzuculu kasabasını da 
basarlar. Fatma adlı kadın ile çocuğunu esir alırlar. Yolda, kadının alnındaki altın-
ları almak isterler, kadın engel olunca, bunun elini kolunu kesip öldürürler. Alnını 
kazıyarak altınları alırlar. Çocuk, ağlayarak ölen anasını emmek ister. Ermeniler, 
çocuğu da süngü ile öldürürler. Fatma ile çocuğunun başına gelen olaylar bir ağıt 
ile şiirleştirilir:

“Kurşun mu kırdı kolunu / Kama mı büktü belini

Alnından kazı keserken / Karşı mı verdin elini”

“Bebek seni aldım kaçtım / Yeşilhöyük sekisinden

Elleri emmeyen bebek / Bildin mi ana kokusundan” (Aslan t.y.: 91)

Bu ağıtta Ermenilerin bütün zaafları ortaya çıkıyor: kadın-çocuk demeden sa-
vunmasız masum insanları öldürmek, öldürürken işkence etmek ve kıymetli eşya-
larını yağmalamak!

K. Erzin’li Yusuf’un Ağıtı: 1919 yılında, manifaturacı/bakkal Yusuf, arkada-
şı Selli Hasan ile İskenderun’a giderken Ermeni çeteleri tarafından yakalanırlar. 
Ermeniler, çeşitli eziyet ve işkencelerle öldürdükleri gençlerin cesedini, daha önce 
öldürdükleri Türklerin cesetleriyle (8-10 tane) birlikte tren istasyonundaki su ku-
yusuna atarlar.

Yusuf’un karısı, eşi için ağıt yakar:

“Hota emmimoğlu hota / İskele Payas’tan öte

Yusuf’umu öldürmüşler / Süngü ile dürte dürte”

…………

“Ben ağlarım gündüz gece / Ülger teraziden yüce

Yer sallandı, göğ ığrandı / Yusuf ’un öldüğü gece” (Aslan t.y.: 86-87)

Bu ağıtta da, diğer örneklerden farklı olmayan bir katliam şekli görülmektedir. 
Adı geçen şahıslar süngü ile işkence edilerek öldürülmüştür. Öldürüldükten sonra 
da diğer cesetlerle birlikte bir kuyuya atılmıştır. 

Bunların dışında araştırmacı – yazar Kadir Keçebaş’ın Çukurova yöresinde ya-
şanan Ermeni olaylarından hareketle kaleme aldığı “Yandı Çukurova Yandı” adlı 
hikâye kitabında da ağıt örneklerine rastlanmaktadır. Yazar, kitabın omurgasını 
oluşturan bu ağıtların uyarlama olmadığını, bizzat bölgenin kadınlarından dinle-
yerek kaydettiğini ifade eder (Keçebaş 2015: 4). Ancak eserde yer alan ağıtlar, uzun 
olmayıp müstakil dörtlüklerden oluşmaktadır. Yazar, yeri geldikçe, konuya uygun 
düşen ağıtlardan örnek olarak birer dörtlük vermiştir. Hatta eserin adını da bir 
ağıttan esinlenerek verir:
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  “Yandı Çukurova Yandı

   Kartal uçtu, karga kondu

   Koynumuzda beslediğimiz

   Kargalar gözümüz oydu” (Keçebaş 2015: 98)

Ayrıca başka ağıt örnekleri de yaşanan olaylarını vahametini açık bir şekilde 
göstermektedir:

  “Hepimizi aldattılar

  Düşman ardına kattılar

  Ağlıyor diye yavrumu

  Boğup da suya attılar” (Keçebaş 2015: 126)

  xxx

  Dam başından bakıyorlar

  Çengellere takıyorlar

  Öldüğüne yanmıyorum

  Hayasına bakıyorlar” (Keçebaş 2015: 138)

“Zeytunlu Abdullah” hikâyesinin girişinde ise kahramanın, başına gelenleri:

  “Gonca gülüm soldurmuşlar

   Pişirerek öldürmüşler

   Apdıllamın yoldaşların

   Bir hendeğe doldurmuşlar” (Keçebaş 2015: 56).

şeklindeki bir dörtlük ile anlatır.

Ama öyle bir ağıt örneği var ki, hiçbir şair, Fransızlarla Ermenilerin birlik olup 
halka uyguladıkları zulmü aşağıdaki dörtlükten daha güzel anlatamaz:

   “Keskin Fransız süngüsü

   Dinmez yüreğim yangısı

   Gâvur gâvura garıştı

   Daha gâvuru hangisi” (Keçebaş 2015: 104)

Dörtlükte, her ikisinin de zulmetmede birbirinden geri kalmadığı yalın bir 
şekilde ifade edilmektedir. Fransız süngülerinin diğer süngülerden farklı, kesici 
bir özelliğinin olduğu söylenir. Ağıtta geçen; “Keskin Fransız süngüsü” mısraı bu 
farklılığı hatırlatmaktadır. “Gâvur gâvura garıştı /Daha gâvuru hangisi” mısraları 
ise Fransız-Ermeni işbirliğini ve Türk halkına yaptıkları işkence ve katliamların 
sınırsızlığını açık bir şekilde anlatmaktadır.
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Yukarıda da belirtildiği gibi birçok ağıtta Ermeni ve Fransızlar için “gâvur” 
terimi kullanılmıştır. Nitekim Kozan’ın Minnetli Köyünden İbrahim Hoca’nın 
hanımı, oğlu ve küçük çocuklarının Ermeniler tarafından Tereli Pınar’da kesile-
rek öldürülmesi üzerine Ferhatlı köyünden Emine Ağca’nın yaktığı ağıtta da aynı 
durum söz konusudur:

“Kaynanası gelininen

Düşman gelir çalımınan

Biz de böyle uğraşıyok

Gavurunan zulümünen “(Ağca 2007: 36)

Verdiğimiz bu örneklerin dışında, daha birçok ağıtta aynı konu işlenmektedir. 
Ağıtlarda geçen olaylardan çoğu bu dönemde yaşayan tanıkların hatıraları arasın-
da da benzer şekilde yer almaktadır. Bu bağlamda; Ermeni Terör Merkezi Kilikya 
Kilisesi (Yurtsever 1983), Kadirli Tarihi / Kökenler / Tarihten Seslenirse (Yurtsever 
2008), Çukurova’da, Türklerin Soykırıma Uğradığı Bir Yer / Yeşiloba (Yurtsever 
1990),   Hacın Dosyası (Onar 1984), Kuruluşundan Kurtuluşuna, Bağlantıları ile Sa-
imbeyli (Onaran t.y.), Seferberlik ve Kurtuluş Savaşından Hatıralar (Kocaman 2016) 
gibi eserler konuyla yakından ilgilidir.  

Gerek bu bahsettiğimiz eserlere bakıldığında gerekse yöre halkı konuşturul-
duğunda ve konuyla ilgili ağıtlar incelendiğinde Ermenilerin gerçek yüzü açıkça 
ortaya çıkmaktadır. Yukarıda bahsettiğimiz ağıtlarda; masum insanların üzerle-
rine benzin dökülüp diri diri yakılması, derilerinin yüzülüp gözlerinin oyulması, 
kazanlarda kaynatılması, süngülerle parçalanması, el ve ayaklarının bağlanıp kur-
şunlanması, tel ve iplerle boğulması, ırza tecavüz,  çocukların yetim ve hanımla-
rın dul bırakılması, kıymetli eşya ve paralarına el konması ve daha akla, mantığa, 
vicdana sığmayan birçok olayı görmek mümkündür. 

Ağıtlarda yer almayıp dönemin şahitleri tarafından anlatılan öyle hatırlar var 
ki yukarıda bahsedilen işkenceler bunların yanında hafif kalır. Örneğin Kozan’da 
Ermenilere ait birkaç fırından söz edilir. Bu fırınlara Türkleri atıp yaktıkları söyle-
nir. Hatta tanıklardan biri, fırının arkasından suya benzer bir şeyin aktığını, fakat 
tuhaf bir kokusunun olduğunu görünce yanındaki arkadaşına bunun sebebini sor-
duğunu anlatır. O da, Ermenilerin fırında Kozanoğulları’nın çocuklarından birini 
yaktıklarını söyler. Fırının arkasından akan da yanan gencin yağıdır (Kocaman 
2016: 306). İçlerinde, bebekleri göğe atıp altına kılıç tutarak veya süngü ile işkence 
ederek öldüren caniler de vardır. Hacın tarafında, insanların dili ve kulağı kesile-
rek kazıklara oturtulduğu anlatılır. Melek Hanımın ağıtında da ifade edildiği gibi 
Hükümet konağında rehin tutulan Müslüman kadınların çocukları ve bebekleri 
alınarak kazanlarda pişirilip tepsilere konularak, yemeleri için analarına ikram 
edilmiştir. Yine aynı bölgede, Kürt Genco Çavuş, Hükümet Meydanında bulu-
nan çınar ağacına baş aşağı asılarak (çarmıha gerildiği de söylenir), bando-mızıka 
eşliğinde diri diri derisi yüzülerek öldürülür. Kaytancı Ali’nin paralarını almaya 
çalışan çapulcular, bunu falakaya yatırıp ayak damarlarını patlatarak öldürürler. 
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Şaban Çavuş’un kızının ırzına geçtikten sonra kale üzerinde oynatırlar. Durumu 
gören babası, kendi kızını vurmak zorunda kalır. (Solak 1995: 59). Bazı Ermeniler 
ise Türklerin terk ettiği evlerin tavanını delerek içeriye gazyağı dökerler. Gazın ko-
kusu her yere sindiğinden eşyalar kullanılmaz, yiyecekler yenilmez hale gelir. Ve 
daha buna benzer birçok acı olay, Van’da, Ezurum’da, Kars’ta, Hocalı’da yaşandığı 
gibi burada da yaşanmıştır.

Sonuç:

Görüldüğü gibi Çukurova yöresinde Fransızlardan destek alan Ermeniler Türk 
halkına açık bir şekilde soykırım uygulamışlar, kadın, çocuk, yaşlı demeden hepsi-
ni en ağır işkencelerle katletmişlerdir. Olayı yaşayan tanıkların anlattıklarıyla ağıt-
larda anlatılan olayların örtüşmesi, bunların gerçekliğini göstermektedir.

Aslında ağıtlar bu yönüyle birer tarihi vesika gibidir. Çünkü diğer şiirlerde 
olduğu gibi ağıtlarda hayali konulara pek yer verilmez. Yani, bir insanın ölümü, 
hastalığı veya başına gelebilecek herhangi bir felaket hayal edilerek ağıt söylenmez. 
Canı yanmayan, acıyı yüreğinde hissetmeyen bir kişinin ağıt yakması mümkün 
değildir. Ağıtlarda, yaşanılan acılar manzum olarak ifade edilir ki bu durum ağıt-
larda anlatılan olayların gerçekliğini ortaya koymaktadır. Bu sebeple, Ermeni soy-
kırımı konusunda iddialarda bulunanlar, olayları farklı yönlere çekmek isteyenler 
ve yalan-yanlış belgelerle ortaya çıkıp Türkleri suçlamaya çalışanlar, olaylara bir de 
bu ağıtların penceresinden bakmalıdırlar. 

Vatanımızın bölünmezliği için can veren bütün şehitlerimizin ruhları şad, 
mekânları cennet olsun.
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ÖRNEK METİNLER

1. Ölmüş Anayı Emen Bebeğin Ağıtı

1895 yılında Kahramanmaraş’ın Zeytin kasabasındaki Ermeniler, Geben’i ba-
sarlar. Birçok kişiyi öldürüp, kadınlara tecavüz ettikten sonra otuz kızı da dağa 
kaçırırlar. Gece dağda karanlıktan faydalanan üç kız saklanarak kurtulur. Ancak 
Ermeniler, yedi gelini Geben yakınlarındaki Kırksu denilen yerde keserek öldü-
rürler. Cenazesi getirilen gelinlerden birinin çocuğu emekleyerek gidip annesini 
bularak emmeye çalışır. Bu durum herkesi derinden etkiler. Ağıtı çocuğun babası 
veya gelinin bacısının yaktığı söylenir:

Aldım geldim bebek seni
Yeşil yurdun yakasından
Elleri emmeyen bebek
Bildin mi ana kokusundan
    Akşamınan bir yel esti,
       Yatsıyınan gâvur bastı,
       İnsafı yok gara gâvur,
       Yedi gelin birden kesti.

Gökde yıldız sayılır mı?
      Çiğ yumurta soyulur mu?
      Deli mi oldun deli bebek,
      Ölmüş ana/mevta emilir mi? 
       
Şu Geben’in de yazıları,
      Ceylan kovar tazıları,
      Gurban olam kele bacım,
      Yetim guydun guzuları.

Ben başladım söylemeye
Kızlar gelsin bellemeye
Top zülüflü gelin ister
Bebek seni sallamaya

Geben’den yükledim yükü,
      Habar yollayı yollayı
      Dayandı gollarım bacım,
      Beşik sallayı sallayı 
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Gebenin de önü esik,
      Gün doğmadan kölge bası 
Gavırımış goca gavır,
Sekiz gelin birden kesik.

(Temiz 2005: 468-469; Arslan 2015: 288-290)

2. Damlaca’da Ermeni Katliamına Ağıt 

1922 senesinde, Hacın’dan kaçan Ermeniler, giderken bıraktıkları değerli eş-
yalarını almak için bir gurup Ermeni’yi tekrar Saimbeyli’ye (Hacın’a) gönderirler. 
Bunlar dönerken gördükleri savunmasız insanları keserek öldürürler. Bu olaylar-
dan biri Kozan’dan Hacın’a doğru giden yedi masum insanın başına gelir. Bun-
ları Mahyalar köyü Damalaca mevkiinde yakalayan Ermeniler, yedisini de bıçak 
ve satırlarla keserek şehit ederler. Şehitler Feke’nin Kaşaltı köyündendir. Sarı Fakı 
Mustafa’nın da eşi ve iki çocuğu şehitler arasındadır. Cesetlerin arasına oturan Sarı 
Fakı Mustafa aşağıdaki ağıtı söyler:

Damlaca’nın mezarına
Bir gece yatmaya geldim
Kurulmuş şehit mezarı
Bebeği satmaya geldim

Küçük oğlum tatlı şeker
Ömer’im boynunu büker
Bugün anam gelir diye
Çıkar da yollara bakar

Ahtım kaldı karşı dağda
Ağzım söyler gözüm ağlar
Doyamadım oğlum sana
Yalnız Ömer gönlüm eğler

Ya Muhammet sana n’oldu
Dizin kanlı, benzin kanlı
Yarın mahşere varırsın
Al bayraklı, ala kannı



Batumlu’nun oğlu Paşa
Kekil düşmüş hilal kaşa
Daha sen küçüksün oğlum
Beş-on sene daha yaşa

Batumlu’nun oğlu Mehmet
Kimseye eylemez minnet
Şimdi sizi kesecekler 
Gâvura eylemen minnet

Gâvur, İslam öldürmesi
Var mı imiş yazarında
Oğlak gibi doğramışlar 
Damlaca’nın mezarında (Kocaman 2014: 196-199)

3. Kurt Duran Kâhya’nın Ağıtı

Tapan’ın İncirci köyünün Akgedik mahallesinde oturan Kurt Duran Kâhya, 
kapısı herkese açık olan eli bol, gözü-gönlü açık bir yiğittir. Babasının vasiyeti ile 
evinin önüne “misafir çardağı” yapıp, yoldan gelip geçenleri misafir eder. Bunların 
çoğu da Fransız ve Ermeni’dir. 

Bir gün, Kurt Duran Kâhya Kayseri’de eğitim gören oğlunun mezuniyetine git-
mek için yola çıkar. Kirazyaylası’na vardığında bir ses duyar, kendisini çağırmak-
tadırlar. Bakar ki hepsi, evinde misafir ettiği Fransız ve Ermeniler! Onlardan başka 
hiç kimsenin olmadığı bu yaylada Kurt Duran Kâhya’yı işkence ile öldürürler. El-
lerini bağlayıp başını keserek kayalıklardan aşağı atarlar. Şehidin cesedine 13 gün 
sonra ulaşılır. Hanımı Elif, 13 dörtlükten oluşan bir ağıt yakar:

Duran sabahınan kalktı
Dalına (koluna) tüfeğini taktı
Duran Hacin’e giderken
Kiraz’da kâfirler yaktı
…..
Ermeniler baş kaldırdı
Her taraflara saldırdı
Ne kadar da zalim imiş
Çama bağlayıp öldürdü
……..
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Netti Kadir Mevlam n’etti
Eşim de Haçin’e gitti
Kaderimiz böyle imiş
Ermeniler şehit etti (Kocaman 2014: 204 -210)

4. Molla/Mulla Kerim’in Ağıtı

1920 yılının Temmuz ayı ortalarında, Çeliktaş Müfrezesi komutanı Tarsuslu 
Molla Kerim Kamberhöyüğü deresinde Fransız askerleriyle çatışmaya girer. Bun-
larla kahramanca savaşırlar ama sonunda sağ kalanların hepsi esir düşerler. Er-
meni nöbetçiler, bunların ellerini ayaklarını bağlayıp götürürken Backöprüsü’nde 
Milli Kuvvetler tarafından saldırıya uğrarlar. Esir Türklerin çoğu suya atlarlar ama 
kurtulamazlar. Köprünün altından su kan renginde akar.  Ancak Molla Kerim’in 
elleri bağlı olduğu için atlayamaz. Ermeniler, köprünün üzerine bunu kurşuna di-
zerler. Ağıtı annesinin yaktığı söylenir:

Teyyareler bomba attı
Çeteler yere yattı
Yetişin Kavaklı köyü
Molla Kerim esir gitti

Atları var at içinde
Ağır bukağı kıçında
Çeteler hep peşinde
Molla Kerim yol içinde

Molla Kerim terki bağlar
Askerleri silah yağlar
On iki bacısı var
Molla Kerim der de ağlar

Belinde ferik kuşağı
Sarar dolayı dolayı
Molla Kerim’i yüzmüşler
Kana bulayı bulayı (İvgin 2015: 41)  
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Çeteler de yazılıyor7

İstihkâmlar kazılıyor
Ayan olsun Sinan Paşa
Mulla Kerim üzülüyor

Firenk çizmesi kıçında
Lavanta kokar saçında
Çete bozulmuş geliyor
Mulla Kerim yok içinde

Evimizin önü arpa
Kuzu gelir kırpa kırpa
Ne durursun gelin hatın
Bebek kaldı taze körpe

Firezden yastık etmişler
Üstüne beylik örtmüşler
Hiç mi akraban yoğ idi
Yol üstüne uzatmışlar

Adana’dan yürüdüler
Yenice’yi bürüdüler
Hiç mi akraban yoğ idi
İp taktılar sürüdüler

Çaylıca’dan bir kuş uçtu
Uçtu Yenice’ye düştü
Hiç mi akraban yoğ idi
Kefenin düşman biçdi

Adana’nın dağlarına
Ateş düştü bağlarına
Hiç kendisin bildirmiyor
Adana’nın bâğlerine

Mulla Kerim Mulla Kerim
Ermeniler, Mevla Kerim
Öldürürseniz öldürün
İşte benim Mulla Kerim

7  Ağıt, Osmaniye’nin Kadirli ilçesinde edebiyat öğretmenliği yapan İrfan CAN tarafından 7 Ocak 1984 
tarihinde Ali Kemal Gülden’den (1919-2002) derlenmiştir. Kadirli’nin Karabacak köyünde yaşayan Gülden 
ise, 1938 yılında evlerine misafir olarak gelen Adanalı bir çerçiden öğrenmiştir.
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Irak'ta Aşiretler Arası İhtilaflara Yol Açan Olaylarla İlgili Halk Anlatılarının  
Tespit Edilmesi ve Halk Edebiyatı Çerçevesinde İncelenmesi

İnsan Hakları Meselesinin Gelişimi ve  
Siyasî ve Sosyal Faktörlerle İlişkisi

Yrd. Doç. Dr. Etem ÇALIK *

Yrd. Doç. Dr. Etem ÇALIK

Öz:

İnsan hakları meselesi tarihin eski çağlarından beri farklı seviyelerde düşünül-
müş ve düzenlenmiştir. Ama hangi seviyede düşünülmüş ve düzenlenmiş olursa 
olsun, hep insanlığın gündeminde kalmıştır.  Modern Çağa gelinceye kadar, top-
lumların tarım toplumları olduğu dönemlerde söz konusu olan, ‘’grup hakları’’ idi. 
Siyasî rejimlerin belli gruplara, sınıflara (din adamları, aristokratlar vs.) dayandığı 
bu dönemlerde, siyasî iktidarı en fazla destekleyen grup en fazla hakka da sahip 
oluyordu. Modern çağın başlamasıyla birlikte, ‘’fert hakları’’nı dillendiren görüş-
ler yaygınlaşmaya başladı. Sınaîleşmenin hızlanıp üretimin artmasıyla beraber de 
insan hakları meselesi Haklar Bildirilerinde ve anayasalarda yer aldı. İnsan hakla-
rı meselesinin vaat safhasından çıkıp hayata geçmesi, esas olarak ‘’refah toplumu’’ 
safhasına geçilen 20. yüzyılın ikinci yarısında mümkün olabilmiştir.

Anahtar kelimeler: Hak, İnsan Hakları, Tarım Toplumları, Modern Toplum-
lar, Haklar Bildirileri

Development of Human Rights Issue and Its Relation with Social 
and Political Factors 

* İnönü Üniversitesi Hukuk Fakültesi Öğretim Üyesi, etem.calik@inonu.edu.tr

Makalenin Dergiye Ulaşma Tarihi: 09.10.2016
Yayın Kabul Tarihi: 03.04.2017 
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Abstract:

Human Rights issue has been thought and regulated on various levels since an-
cient times. Yet no matter which levels it was thought and regulated, it is always a 
subject remaining on human being’s agenda. Until the modern times, ‘group rights’ 
were the point in question in the time when societies were in the form of agricul-
tural society. A group who supported political authority, had the most rights in 
the time when political regimes were rooted in particular groups and classes (such 
as religious functionaries, aristocracy). Thoughts on ‘individual rights’ have been 
noised around, when modern age started.  Human rights issue has taken a part in 
Rights Declarations and in constitutions together with fast industrialization and 
increasing manufacture. Human rights issue has been put into practice - after tur-
ning it from a commitment phase - in “welfare society” period in the second part 
of twenty century.

Keywords: Right, Human Rights, Individual Rights, Group Rights, Agricultu-
ral Societies, Modern Societies, Rights Declaration

Giriş:

Hak, insanlık tarihiyle yaşıt bir kavramdır. Fert planında kazanmanın, pay-
laşmanın, mevki ve makam sahibi olmanın temelindeki unsur olduğu gibi, menfî 
manâda gaspların, cinayetlerin, kan davalarının ve savaşların meşrulaştırılması-
nın da temeline konulan unsur olmuştur.

İnsanlık tarihinde fert ve toplum planında oynadığı ehemmiyetli rol itibariyle 
de, hak dinlerin, felsefenin, siyasetin, hukukun ve ahlâkın ortak meselesi olmuştur. 
Ancak, hepsinin ortak meselesi olmasına rağmen; hakkın kazanılma anı, sınırı, 
konusu ve öznesi gibi hususlardaki tavırları farklı olmuştur.

Hakların karşısında borçlar, mükellefiyetler vardır. Birisine tanınan bir hak, 
onun dışındakilere de bu hakkın konusu olan şeye dokunmama borcunu doğurur. 
Bu mükellefiyet, borç sadece hak sahibi dışındakilere değil, hak sahibinin bizatihi 
kendisine de yüklenir. Meselâ Anayasa ile tanınan çalışma hakkını kullanan kişi, 
işini düzgün yapmak, geliş gidiş saatlerine uymak ve işyerini temiz tutmakla mü-
kelleftir. Ancak hakkın karşılığı olan borç, daha ziyade hak sahibi dışındaki kişile-
re yöneliktir. Bu kişiler onun hakkına saygı göstermek ve onu ihlâl etmemekle mü-
kelleftirler. Zaten bu mükellefiyet veya borç olmazsa, yani bu sağlanmazsa, hakkın 
var olmasının da pratik bir değeri olmayacaktır. Çünkü hakka işlerlik kazandıran, 
onun karşısındaki mükellefiyetlerin eksiksiz yerine getirilmesidir. Aksi takdirde, 
hak sadece bir iddia olarak kalacaktır.
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1-) Hak Nedir?

Hakkın hukukî bir tarifini verecek olursak, ‘hak, hukuken korunan ve sahi-
bine bu korumadan yararlanma yetkisi tanınan menfaattir’ (Oğuzman, 1985; 92) 
diyebiliriz. Bu tarifte hakkın varlığı hukuken korunma şartına bağlanmakta ve bu 
korumadan yararlanma yetkisinin doğduğu belirtilmektedir. Bu yetki, hakkın ko-
nusuna yapılabilecek her türlü ihlâle karşı hak sahipliğini ileri sürebilmeyi ihtiva 
eder. Ancak, bu tarif, hakkın mahiyetini anlama açısından yetersizdir. Bu, tari-
fin hukukî olmasının tabiî neticesidir. Çünkü ahlâkî söylemde söz konusu olan 
‘hakk’ın dayanağı ahlâkî nedenler veya gerekçeler iken, hukukî haklara geçerlilik 
veren –bunların ahlâkî nedenlerinin bulunduğu durumlarda bile- esas olarak hu-
kukî düzenlemelerdir (Erdoğan, 2011; 9).

Hukukî açıdan hak kavramının kapsamı, diğer açılardan (felsefî, ahlâkî, dinî) 
ele alınan hak kavramındakinden daha dardır. Meselâ hukukî hakkın kapsamına 
‘komşu hakkı’, ‘yetim hakkı’ vs. girmez. Çünkü hukuken hak sahibi sayılabilmek, 
dolayısıyla hukuken korunan bir hakka sahip olabilmek için, hakkın hukukî bir 
sebebe dayanması lâzımdır. Bu sebep var olduktan sonra da, artık hak var olmuş-
tur ve hukuken korunmaya lâyıktır. Meselâ bir baba, oğlundan aldığı bir miktar 
parayı, babalık hakkına dayanarak ödemezlik edemez. Oğulun, verdiği parayı belli 
bir müddet sonra kendisine ödenmesini talep hakkı vardır. 

‘Ahlâkî hak’ kavramının kapsamı, gündelik dilde çok daha geniştir. Meselâ bir 
insanın, kendisine haksızlık yaptığını düşündüğü bir kişiye hakaret etmesi ‘haklı’ 
bulunabileceği gibi, bir kimsenin, babasının veya kardeşinin katilini öldürmesi de 
‘haklı’ bulunabilir. Burada haklı bulunan davranış, hukuken suç sayılan ve ağır 
cezayı gerektiren bir davranıştır. Dolayısiyle, ahlâkî hak kavramı çoğu zaman hu-
kukî hak kavramıyla çelişir ve ona aykırı olur. Tabiî ki buradaki aykırılık, pozitif 
hukuk açısındandır. Sosyolojik hukuk açısından ele alındığında, hakkı elde etme 
davranışı toplumca onaylanan bir davranış ise, adil ve haklı görülebilir ve ‘sosyo-
lojik açıdan hukuk’a dahildir. Çünkü Hirş’in de belirttiği gibi, hukuk sosyolojisi, 
hukukî kural ve normlar üzerinde etkili olup da, bunların doğumunu, yaşama ve 
ölümünü sonuçlandıran toplumsal etkenlerle (yani toplumsal hayatta gerçeklik ifa-
de eden enerji ve müesseselerle) uğraşmaktadırlar (Hirş, 2001; 256).

Sosyolojik açıdan ‘hak’, ‘hukukî ilişkinin, bireyle sosyal organizasyon arasında 
kurulan bağlantısı’ (Işıktaç, 2008; 223) olarak tarif edilebilir. Burada hakkın kay-
nağı olarak sosyal organizasyon, daha genel olarak toplum gösterilmektedir. Yani 
hak, fertle toplum arasındaki bir ilişkiden doğmakta, hak sahibinin hukuk düzeni 
tarafından korunması gereken bir menfaatinden bahsedilmektedir.
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2-) Hak Anlayışındaki Gelişimin Tarihi

Hak anlayışındaki gelişimin tarihi incelenirken önce şu belirtilmelidir: İnsanın 
sırf insan olduğu için doğuştan bütün haklara sahip bulunduğu anlayışı oldukça 
yenidir. Tabiî buradaki yenilik hukukî bakımdandır. Yani bu hakların anayasalara 
girmesi modern çağda olmuştur, yoksa felsefî bakımdan insanlar arasındaki hak 
eşitsizliğine karşı çıkan, bazı insanlara imtiyaz tanınmasını reddeden düşüncelere 
İlkçağ’dan beri rastlanmaktadır.

İnsanın, insan olmaktan ileri gelen ve doğuştan sahip olduğu haklarının 
bulunduğu yolundaki düşünceler, M.Ö.5. yüzyıla kadar geri gider. Bu yüzyılda 
sofistler, tabiî kanunlarla insanlar tarafından konulan kanunlar arasındaki zıtlığa 
dikkat çekerek, ikincilere karşı çıkarlar. Bunlardan Antiphon, ‘yalnız sanılara 
(doxa) dayanan ‘konulmuş’ (pozitif) yasaların güçsüz olduğunu söyler ve buradan 
insanların doğadan eşit oldukları sonucunu çıkarır. ‘Yalnız Yunanlılar kendi ara-
larında değil, Yunanlılar ile Barbarlar da eşittirler. Onun için, toplum içindeki sınıf 
ayrılıkları, ayrıcalıklar, soyluluklar vb. hep insanın kendi koymalarıdır (Gökberk, 
1980; 46). Yani Sofistler, toplumda sun’î olan ne varsa zararlı bularak karşı çıkmış-
lar, kaldırılmasını istemişlerdir, ki kölelik de böyle sun’î bir müesseseydi.

Ne var ki, Sofistler’in bu insanî düşüncelerinin toplumda karşılığı yoktu. Bu 
sebeple de fazla yankı bulmadı. Çünkü devir tarım toplumları devriydi, üretim 
el emeğine ve organik enerjiye dayanıyordu ve verim düşüktü. Bu da toplumla-
rı büyük ölçüde köle istihdamına zorluyordu. Antik Yunanistan’da da böyle idi. 
Kölelerin sayısı büyük miktarlara varıyordu. Nitekim Freeman’ın belirttiğine göre 
birçok kentte köleler nüfusun yaklaşık yüzde 30’unu meydana getiriyordu (Free-
man, 2005; 204). Bu sebeple mevcut sosyal ve hukukî düzeni tasdik eden ve meşru-
laştıran düşünceler çok daha fazla seslendiriliyor ve tabiî ki karşılık da buluyordu.

Bu düşünceleri seslendiren filozoflardan birisi de Platon’du. Platon, toplumu 1) 
Filozoflar, 2) Askerler, 3) Tüccarlar, zanaatkârlar, çiftçiler ve köleler olmak üzere üç 
sınıfa ayırdıktan ve üçüncüsünün hizmet eden sınıf olduğunu ve insan vücudunun 
aşağı kısımlarına atılan şehvetli ruha karşılık geldiğini belirttikten sonra, bu sınıf 
mensuplarına, kendisi için düşünen ve harbeden yüksek iki sınıfa itaatin yaraştığı-
nı ifade eder (Weber, 1998; 64).

Platon, hak sahibi olmayı sadece üçüncü sınıf mensupları açısından kısıtlamaz. 
İnsanın en tabiî haklarından olan mülk ve çocuk sahibi olma hakları açısından da 
yöneticiler ve savaşçılara kısıtlama getirir. Bu iki yukarı zümrenin büyük bir aile 
gibi olduğunu, kendi aileleri, özel mülkleri olamayacağını; kadın, çocuk ve malda 
ortak olacaklarını ifade eder (Gökberk, 1980; 69). Platon’un kişi haklarını kısıtla-
yıcı müdahalesi bunlarla kalmamaktadır, kişilerin eş seçme ve çocuk sahibi olma 
haklarına da müdahale edilmesi taraftarıdır. O’na göre ‘çiftleşmeleri ve herhan-
gi kadın-erkek beraberliğini oluruna bırakmak öyle bir şeydir ki, buna mutlu bir 
toplulukta ne din izin verir ne de devlet (Eflatun, 1980; 147). Platon evlenmelerin 
sayısının da devlet adamları tarafından belirlenmesi gerektiğini ifade eder ve ‘bu 
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sayı savaşlara, hastalıklara ve daha başka olaylara göre azalıp çoğalacak. Öyle ki, 
devlet toplumun azalmasını da önleyecek, çoğalmasını da (Eflatun, 1980; 148) der.

Platon bununla da kalmamakta ve kadın ve erkeklerin hangi yaşta çocuk sahibi 
olacaklarına da müdahale edilmesini istemektedir. Kadınların yirmisinden kırkı-
na kadar, erkeklerin elli beşine kadar çocuk yapmalarına izin verilmesi gerektiğini 
belirttikten sonra, ‘eğer bir kimse bu yaşların altında ve üstünde çocuk yapacak 
olursa, onu dine ve devlete karşı bir suç işlemiş sayacağız’ (Eflatun, 1980; 149) de-
mektedir.

Platon’un talebesi Aristo da, ‘hak sahibi’ olmaya herkesi lâyık görmemekte, 
köleleri bundan mahrum etmektedir. O, ‘doğadan köle’ olanların akıl yürütme 
melekesine sahip olmadıklarını iddia ederek ‘kölelerin kullanılması da, evcil hay-
vanlarınkinden hiç ayrılmaz; biz her ikisinden de bedensel gereksinmelerimizin 
giderilmesinde yararlanırız’ (Aristoteles, 1975; 14) demektedir. Burada görüldüğü 
gibi köleler hak sahibi olmak bakımından hayvanlarla aynı seviyede görülmekte-
dir.

İlkçağ’da Yunanistan’dan sonra Roma dünyasında da insan hakları konusunda 
sınıflara göre bir ayrım ve sınırlama vardı. Kölelik yaygın bir müessese idi ve köle 
sayısı büyük miktarlara ulaşıyordu. Freeman’ın verdiği bilgiye göre ‘tahminen İ.Ö. 
birinci yüzyılın sonunda İtalya’da, toplam nüfusun yüzde 40’ını oluşturan iki ya da 
üç milyon köle vardı’ (Freeman, 1996; 528).

Kölelerin sayısının böyle büyük ölçülere varması, onların hukukî durumlarını 
düzenlemeyi de zarurî kılmıştı. Roma’nın tarıma dayanan ekonomisinin ailenin 
sınırlarını aşmadığı dönemlerde köleler de öteki aile fertlerinin yanında ailenin 
ekonomik faaliyetlerine katılıyorlardı. Başlangıçta sayıları az olan kölelerin aile 
içinde yaşamaları da toplumsal durumlarının ailenin diğer fertlerininkine yakın 
olmasına yol açıyordu (Çelebican, 2012; 131). Halbuki, Roma’nın güçlenip genişle-
diği dönemlerde kölelerin sayıları da oldukça artmış, böyle olunca da devlet ve ik-
tidar için tehlikeli sayılmalarına yol açmıştı. Bu da onların sıkı bir baskı ve disiplin 
altına alınarak her türlü hak ve hürriyetten mahrum bırakılmalarını gerektirmişti.

Kölelerin bu statüsü Roma Hukuku ile resmîleştirilmişti. Roma Hukuku ‘’hak 
sahibi’’ olmayı, hür olma şartına bağlıyordu. Köleler haklara ve borçlara ehil de-
ğildiler, yan, ‘’hak ehliyetleri yoktu, hak sahibi olamazlar ve kendi adlarına borç 
yüklenemezlerdi. Çünkü onlar hukuken şahıs olarak tanınmıyorlardı (Çelebican, 
2012; 130). Dolayısiyle mükellefiyetin, vecibenin, karşılığında hakkı doğurması 
meselesi köleler için söz konusu değildi. Onların sadece mükellefiyetleri, vecibeleri 
vardı, herhangi bir hakkın sahibi değillerdi, hakların ancak konusu olabiliyorlardı.

İlk çağlardaki üretim yetersizliği ve verim düşüklüğü ucuz işgücüne ihtiyaç 
duyurmuş, bu da köle kullanılmasını zaruri kılmıştı. Ancak kölelerin sayısındaki 
artış hep bir tehlike doğurmuş, bu sebeple de kölelere karşı takınılan tutum ve 
davranışları belirlemiş olmalıdır. İçlerinden biri efendisini öldürünce ev halkının 
topyekûn idam edilmesi geleneği korkunun derinliğini ve bu sorunun üstesinden 
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gelebilmek için teröre başvurmanın ne denli yaygın bir araç olduğunu gösterir 
(Freeman, 1996; 529).

M.S. 1. Yüzyılda ortaya çıkan Hristiyanlık da köleliği kaldıramadı. Yapabildiği 
şey, sadece köle ve hür arasında fark gözetmeyip, ikisini de insan olarak eşit gör-
mekti. Hristiyanlık, ‘ne Yahudi ne de Yunanlı vardır, ne kul ne de azatlı vardır, ne 
de erkek ve dişi vardır; çünkü Mesih İsa’da siz hepiniz birsiniz’ (Kitab-ı Mukaddes, 
1969; 195) ifadesiyle sadece hür-köle değil, Yahudi ve Yunan, erkek ve kadın ara-
sındaki eşitsizliğe de karşı çıkıyordu. Ne var ki, bu sadece bir tavsiye ve temenni 
mahiyetinde kalmıştı. Kölelere farklı muamele ve zulüm Hristiyanlık’ın Roma İm-
paratorluğu’nun resmî dini olarak kabul edildiği I. Theodosius (383-395) dönemin-
den sonra da devam etti. 

Ortaçağ’da sadece kölelerin değil, bütün olarak köylülerin durumu hakkın-
da bilgi veren  Le Goff, köylülerin çoğunluğu beslenme sınırının, açlığın, salgın 
hastalıkların kıyısındaki bir kitleyi oluşturur (Le Goff, 1999; 239) dedikten sonra 
Geoffroi de Troyes’den de şu bilgiyi nakleder: Herkes için çalışan, her an, her mev-
sim yorulan, efendilerinin küçümsediği işleri yapan köylüler sürekli ezilirler, bu 
da başkalarının yaşaması, giyinmesi, eğlenmesi içindir… Yangınlarla, vurgunlar-
la, afarozlarla tedirgin edilirler; hapse atılır, zincirlenirler, sonra da günahlarından 
arınmaya zorlanır ya da aç bırakılarak acımasızca öldürülürler, her tür işkenceye 
maruz kalırlar’ (Le Goff, 1999; 240).

Kölelik Orta ve Yeniçağ boyunca hatta 19. Yüzyılın sonlarına kadar İslâm dün-
yasında da devam etti. Müslümanlık, köleler hakkında oldukça insanî hükümler 
getirmesine rağmen, köleliği müessese olarak kaldıramamıştır. 

Kur’an-ı Kerim’deki ‘ana-babaya, akrabaya, yetimlere, yoksullara, yakın kom-
şuya, yakın arkadaşa, ellerinizin altında bulunanlara (köle, cariye, hizmetçi ve 
benzerlerine) iyi davranın’ (Kur’an-ı Kerim; 83) ayeti, sadece kölelere değil, zayıf 
durumda ve korunmaya muhtaç olan herkese iyi davranılmasını emretmektedir. 
Köleler hakkındaki çok sayıda ayette, kölelere iyi davranılması konusunda ikazlar 
vardır. İslâmiyet’İn bu tavrı, sosyal hayatta Hristiyanlık’tan daha fazla karşılık bul-
muş ve kölelerin durumu, çağdaş Hristiyan toplumlardakinden daha iyi olmuştur. 
Ne var ki, kölelik bir müessese olarak İslâm toplumlarında da yakın zamanlara 
kadar varlığını sürdürmüştür.

Köleliğin İslâm dünyasındaki yaygınlığı konusunda bilgi veren İnalcık, ‘Ab-
basi halifeleri zamanından beri Ortaçağ İslâmı’nda çok sayıda köle, Müslüman 
yöneticilerin milis kuvvetlerinde kullanılıyordu. Köleler ayrıca kent el sanatlarında 
ve devlete ya da büyük toprak sahiplerine ait büyük malikânelerde işgücü olarak 
kullanılıyordu (İnalcık, 2010; 163). İnalcık’ın verdiği bu bilgi genel olarak İslâm 
toplumlarında 8. yüzyıldan beri var olan durumu ifade etmektedir. Kölelerin Yeni-
çağ’da Osmanlı İmparatorluğu’nda da yaygın bir şekilde istihdam edildiğini gene 
İnalcık’ın şu ifadesinden anlıyoruz: ‘Osmanlı gücünün doruğu, Süleyman’ın salta-
natı (1520-1566), Osmanlılar’ın akıncılık ve köleleştirme etkinliklerinin muazzam 
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bir biçimde yayılmasına da tanıklık etti. Kölelerin yakalanışı ve satışı tek bir akıncı 
ya da Osmanlı askerine önemlice bir gelir getiriyordu’ (İnalcık, 2010; 175).

Batı Ortaçağı’nda ekonomik ve sosyal yapı feodaliteye dayanıyordu. Feodalite-
de esas olan, ihtiyaçların mümkün olduğunca, doğrudan işletmeden sağlanmasıdır 
(Duby, 1995; 11). Feodalite de hak sahipliği bakımından sınıf esasını benimsemişti. 
Yani, hak sahibi olabilmek için belli bir sınıfa mensup olmak gerekiyordu. Dola-
yısiyle fert hakları ve insan hakları meselesine henüz çok uzak olunan bu devrede 
hakim olan, ‘grup hakları’ anlayışı idi.

Feodalite döneminde kölelik mahiyet değiştirmiş ve ‘serflik’ denen bir statü or-
taya çıkmıştı. Bu da sistemin bir zaruretiydi. Mehmet Ali Kılıçbay’ın, Duby’nin 
kitabına yazdığı önsözde belirttiği gibi, ‘’Feodalite’, ‘serf’ adı verilen ve belli özel-
liklere sahip bir doğrudan üreticisinin olmaması halinde varlığını ileri sürmenin 
mümkün olmadığı bir tarzdır. Bu özel üretici tipi ise, ülkemizde genellikle sanıl-
dığı gibi, toprağa değil, kişisel olarak tabi olduğu senyörüne yani kişiye bağlıdır 
(Duby, 1995; 11). Ortaçağ’daki serfler köylülerdi. Mülkiyet sahibi olan Senyör’dü, 
dolayısiyle köylüler de Senyöre bağlı idiler.

Avrupa’da feodalite döneminde halkı devlete karşı koruyan ilk yazılı belge, İn-
giltere’de ortaya çıktı. Kral ile feodal beyler arasındaki çekişmenin yarattığı ortam 
içinde, daha 1215 yılında ilân edilen ‘’Magna Carta Libertatum’’ ilk özgürlük fer-
manı olarak nitelendirilebilir (Mumcu, 1992; 52). Yayınlandığı dönem göz önüne 
alınırsa, Magna Carta’nın insan hak ve hürriyetlerini garanti etmek için yeterli 
bir belge olamayacağı muhakkaktır. Onun için de iktidarın keyfî icraatlarını en-
gellemek yolunda atılmış önemli bir adım olmasına rağmen, toplumdaki sosyal 
eşitsizlik, hele de kölelik hakkında bir hüküm bulundurmaz. Ancak çağına göre 
ileri bir adım sayılabilir. Papa III. Innocent, Kral John ve baronları arasında, kralın 
yetkilerinin neler olduğunu belirlemek ve çerçevesini çizmek amacıyla imzalanmış 
olan bu belge, Kralın sonsuz olan yetkilerini din adamları ve halk adına sınırlamış-
tır (Kılıç, 2014; 43). Devrin sosyal ve ekonomik yapısına uygun olarak, kölelik de 
tabiî bir müessese olarak kabul edilmişti. Meselâ 20.maddedeki ‘’özgür bir adam, 
suçun derecesine göre küçük bir suç için yalnızca para cezasına çarptırılabilir’’ ve 
39.maddedeki ‘’yasalara uygun olarak verilen bir karar olmadıkça, hiçbir özgür kişi 
tutuklanamaz, hapse atılamaz, mal ve mülkü elinden alınamaz, sürgüne yollana-
maz ya da herhangi bir biçimde kötü muameleye maruz bırakılamaz’’ (Kılıç, 2014; 
44) şeklindeki hükümler göz önüne alınırsa, kölelerin verilen hakların dışında tu-
tulduğu, adeta sahiplerinin insafına terk edildiği görülmektedir.

Burada Antik Yunanlar’dan gelip, yüzlerce yıl da Romalılar’da devam eden bir 
‘’insan hakları’’, dolayısiyle ‘’insan’’ anlayışının yansımasını görmek mümkündür. 
Öyle ki, Rönesans Hareketi’nin başlamasından çok sonra, 16. Yüzyılda bile Avru-
pa’nın ‘’insan’’a bakış açısının pek de değişmediği, o günlerden kalan metinlerden 
anlaşılmaktadır. 1502 yılında İspanyol sömürgesi olan Batı Hint Adalarına, sö-
mürge yönetimine danışmanlık yapmak üzere gönderilen Bartoleme Le Cas verdi-
ği raporda yapılan zulmü ifade ederken, ‘’İspanyol Adası’ndaki bir milyon yerliden 
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geriye kalan sadece iki yüz kişi’’ dedikten sonra, biraz aşağıda da yerlilerin ma-
sumiyetini, ‘’herkes, hatta bu zorbalar, bu katiller de biliyor, itiraf ve kabul ediyor 
ki, Hint Adaları’nın yerli halkı, Kızılderililer, Hristiyanlara hiçbir kötülük etmedi. 
Tersine, yakınlarının ne denli zulüm gördüğünü öğreninceye kadar, onlara gökten 
inmişlercesine saygılı davrandı’’ (Alatlı, 2010; 513) sözleriyle belirtiliyor.

3-) İnsan Hakları Doktrin ve Uygulamaları

Doktrin Olarak İnsan Hakları

İnsan hakları meselesi ilkçağlardan beri çeşitli düşünürler tarafından söz 
konusu edilmiş olmasına rağmen, yukarıda belirttiğimiz gibi, maddî şartları 
meydana gelmediği için siyasî iktidarlar üzerinde zorlayıcı bir tesiri olmamıştı. 
Bu çağlarda fert haklarından çok grup hakları konusunda çok nadir olarak 
seslendirilen görüşler de toplumda karşılık bulmamıştı. Bu meselenin sistemli 
bir doktrin şeklinde ifade edilebilmesi için 17.yüzyılı beklemek gerekecekti. Bu 
yüzyılın önemli bir filozofu olan John Locke, doktrinine hareket noktası olarak 
‘’tabiat hali’’ni alır. O’na göre, bu devrede insanlar birtakım tabiî haklara sahiptir-
ler. Bunların en başında hayat ve hürriyet hakları gelir. Ayrıca mülkiyet de temel 
haklar arasındadır. İnsanlar bu tabiî haklarını korumak, bunlara karşı başkaları 
tarafından yapılacak tecavüzleri defetmek ve tecavüzde bulunan kimseleri ceza-
landırmak hakkına da sahiptirler (Kapani, 1981; 31). Ancak, Locke’a göre burada 
bir belirsizlik vardır. İnsanların hak ve hürriyetlerine tecavüz eden kişiye verilecek 
cezayı kim ve nasıl belirleyecek ve nasıl ve kim tarafından uygulanacaktır? Bu da 
birtakım karışıklıklara yol açacaktır. İşte bu sebeple, insanlar ‘’Toplum Sözleşmesi’’ 
ile, aralarında çıkabilecek olan anlaşmazlıkları çözecek, tabiî kanunları düzenli ve 
etkili bir şekilde uygulayacak üstün bir otorite kurmuşlardır. Bu üstün otoriteyi 
(yani devleti) kurarken de, ona, tabiat halinde tek tek sahip oldukları cezalandırma 
hakkını –ve sadece bu hakkı- devretmişlerdir (Kapani, 1981; 32).

Locke, devleti ve devlete tanınan cezalandırma hakkını Toplum Sözleşmesi’ne 
dayandırırken, devletin, iktidarını sözleşmeye aykırı kullanması durumunda, hal-
kın tabiat halinde iken sahip olduğu bütün hak ve hürriyetleri geri alacağını da 
belirtir (Kapani, 1981; 32).

Locke’un burada getirmiş olduğu yenilik şudur: Devletin kullandığı otoriteyi 
yani hakimiyeti halkın rızasına dayandırmakla, halk iradesine üstünlük tanımak-
ta ve siyasî iktidarın meşruluk kaynağının da bu iradede bulunduğunu ifade et-
mektedir.

18. yüzyıl filozoflarından Jean Jacques Rousseau’da insan hakları meselesi daha 
sistemli ve ileri bir safhaya taşınır. Bunda, Rousseau’nun yaşadığı dönemin rolünü 
de belirtmek gerekir. Bu dönem, Locke’un yaşadığı dönemden farklı idi. Locke’un 
döneminde Avrupa’da ilmî ve teknik sahalarda mühim yenilikler meydana gelmiş; 
1656 dolaylarında sarkaçlı saat, 1654 dolaylarında termometre ve 1643 dolaylarında 
barometre icat edilmişti (McNeill, 1989; 286). Ancak iktisadî hayat halen el emeği-
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ne ve organik enerjiye dayanıyordu. Halbuki Rousseau’nun yaşadığı dönem, Sanayi 
Devrimi’nin başladığı dönemdi. İlk olarak bu dönemde, inorganik enerji üretimde 
kullanılmış, makinenin üretime sokulmasıyla beraber, verimlilik de oldukça yük-
sek seviyede artmıştı.

Teknolojide meydana gelen bu gelişmeler, siyasî ve sosyal hayatta da paralel bir 
gelişmeye yol açıyordu. XVII ve XVIII. yüzyıl devrimleri feodal çağın kapanmakta 
olduğunu müjdelerken, beraberlerinde bir hak ve özgürlükler demeti de getirdiler. 
Klasik anlamıyla hak ve özgürlükler, burjuvazinin feodaliteye karşı verdiği 
mücadeleden doğdu (Kaboğlu, 2013; 33).

Rousseau’nun yetiştiği sosyal çevre de, zihin dünyasının şekillenmesinde rol 
oynamıştı. Doğduğu Cenevre Şehri Bern Cumhuriyeti ve İsviçre’nin birtakım 
Protestan kantonları ile birleşip Calvinciliği de açıkça benimsedikten sonra olağa-
nüstü bir kalkınma dönemine girdi. İtalya’dan, Fransa’dan gelen birçok protestanı 
barındırmaya başlamıştı. Bunların çoğunlukla aydın kişiler olması, şehri üstün bir 
kültür aşamasına yükseltiyordu (Akın, 1990; 156).

Rousseau da toplum görüşünü ‘’tabiat hali’’ ve ‘’sosyal sözleşme’’ kavramları 
üzerine kurar. O’na göre, ‘’teknik ilerleme yüzünden, o mutlu doğal yaşama çağını 
aşan insan öyle bir kargaşa dönemine düşer ki, kendini nasıl koruyacağını bilemez. 
Doğadan uzaklaştığı için, doğal güçler karşısında eski dayanıklılığını yitirmiştir 
(Akın, 1990; 160). İşte tabiat halinin bozulmasıyla meydana gelen bu kargaşa döne-
mi, Rousseau’nun siyasî iktidar görüşünün dayanağı olur. O’na göre, özgürlüğü ko-
rumak için öyle bir toplum kurmalı ki; malımızı, canımızı, koruyan üstün kuvvet, 
aynı zamanda, toplum dışında tek başımıza yaşadığımız günlerin bağımsızlığını 
da sağlasın, bize. Birbirini çelen bu iki isteği nasıl bağdaştıracağız? ‘’Bütün hakla-
rımızı topluma aktarmakla’’ diyor, Rousseau (Akın, 1990; 161).

Rousseau ile beraber, Batı Avrupa’da insan hakları meselesi bir doktrin olarak 
biçimlenmiş gibidir. Şimdi sıra, bu doktrinin uygulanması için gerekli düzenleme-
lere gelmişti.

Uygulama Olarak İnsan Hakları

b.a.) 18 ve 19. Yüzyıllarda

18. yüzyıl sınaileşmesinin başladığı, 19. yüzyıl ise hızlanıp hayatın birçok sa-
hasına yayıldığı bir yüzyıldır. İkisini bir arada değerlendirmemizin sebebi, in-
san hakları konusundaki uygulamalar bakımından iki yüzyıl arasında pek fark 
olmamasıdır. 19. yüzyılda sınaîleşmenin hızlanmasına ve birçok yeni icadın 
yapılıp, Batı Avrupa toplum yapılarını 18. Yüzyıla nisbeten çok daha fazla değiştir-
mesine rağmen, insan hakları konusunda fazla bir ilerleme olmamıştır. Hatta köle-
leştirme faaliyetleri Avrupa dışındaki toplumlara da yayıldığı için, bir gerilemeden 
bile bahsedilebilir. 
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Batı Avrupa toplumlarında, sınaileşmenin ortaya çıkıp geliştiği 18 ve 19. 
yüzyıllarda; iktisadî, siyasî, teknik ve kültürel alanlardaki gelişmelere paralel ola-
rak sosyal yapılarda da büyük değişim ve dönüşümler meydana gelmişti. İlk ve 
Orta çağların itibarlı sınıfları olan aristokrasi ve din adamları sınıfları güç ve iti-
bardan düşmüş, iktisadî hayata yeni bir sınıf olarak burjuvazi girmiş ve bu çağla-
rın yükselen sınıfı olmuştu. Modernleşme öncesi çağların ezilen sınıfı olan köle 
sınıfının aristokrasi karşısındaki rolünü şimdi işçi sınıfı burjuvazi karşısında 
oynuyordu. Ayrıca kölelik de 19. yüzyılın ortalarına kadar resmen yürürlükteydi. 
Bu statüye de Asya ve Afrika’dan getirdikleri insanları sokuyorlardı.

Sınaîleşme neticesinde meydana gelen zenginleşme ve şehirleşme, eğitimin de 
yaygınlaşmasına yol açmış ve eğitim yoluyla sınıf atlama imkân dahiline girmişti.

Sosyal sınıflar ve bunlar arasında alt-üst şeklinde bir tabakalaşma modern top-
lumlar çağında da var olmuştur. Zaten ‘’sınıf ’’ vakıası toplumlardaki gelişme ve 
farklılaşmanın bir neticesidir. Dolayısiyle modern toplumların da bir gerçeğidir. 
Modernleşmenin sınıflar bakımından getirdiği yerlilik, bir üst sınıfa geçmek için 
belli bir soydan gelmenin gerekmemesidir. Fertler eğitim görmek yoluyla ya da sı-
naî veya ticarî bir faaliyette bulunarak itibarlı bir mevki sahibi olabilirler veya ser-
maye biriktirip zenginleşerek bir üst sınıfa geçebilirler.

İnsan hakları doktrininin uygulamaya geçişi ile ilgili ilk belgeler İngiltere’de 
ortaya çıkmıştı. 1628 tarihli Petition of Rights, 1679 tarihli Habeas Corpus Act, 
1689 tarihli Bill of Right ve nihayet 1701 tarihli Act of Settlement gibi. Ancak Ka-
pani’ye göre İngiliz hürriyet ferman ve kanunları, Amerikan ve Fransız bildirileri 
gibi gerçek anlamda birer haklar bildirisi sayılamazlar. (…) Bu ferman ve kanunlar, 
İngiliz aristokrasisinin ve onun etrafında toplanmış olan burjuvaların, kralın 
mutlak iktidarını kısmak ve sınırlandırmak yolunda girişmiş oldukları hürriyet 
mücadelesinin birer aşamasını teşkil ederler (Kapani, 1981; 42). Dolayısiyle de bun-
lar adeta birer ‘’burjuva hakları’’ bildirisi olup, kişi hak ve hürriyetleri için teminat 
ihtiva etmiyorlardı.

İnsan haklarının doktrin safhasından çıkıp uygulamaya geçişi esas olarak 
Amerikan Haklar Bildirileri ve Amerikan Anayasası ile olmuş, Fransız İnsan ve 
Yurttaş Hakları Bildirisi ile bu geçiş teyit edilmiştir. Amerikan Haklar Bildirile-
ri’nin en önemlisi 12 Haziran 1776 tarihinde ilân edilen Virginia Haklar Bildi-
risi idi. Bu bildirinin 1.maddesinde ‘’bütün insanlar tabiaten eşit derecede hür 
ve bağımsız olup, topluluk haline geçtikleri zaman hiçbir sözleşme ile gelecek 
nesiller adına vazgeçmeyecekleri ve onları yoksun bırakamayacakları, yaradılıştan 
birtakım haklara sahiptirler; bunlar başlıca hayat ve hürriyetten yararlanma, 
mülkiyet elde etme ve ona sahip olma, mutluluk ve güvenlik arama ve bunlara 
erişebilme haklarıdır’’ (Kapani, 1981; 45). Virginia Haklar Bildirgesi’ndeki ilkeler 
4 Temmuz 1776’da Thomas Jefferson (1743-1826)’ın hazırladığı ‘’Bağımsızlık Bildi-
risi’’nde de teyid edildi. Bağımsızlığın kazanıldığı 1787 yılında ilân edilen Anaya-
sa’da da Virginia Bildirisi temel alındı (Mumcu, 1992; 65).
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Akın’a göre, Amerikan Haklar Bildirileri’nde Püriten etkiler aranmalıdır. 
Püritenler, insanların devletçe kabul edilmesi gereken doğuştan birtakım hakları 
bulunduğunu savunmuşlardı. Özellikle din inancı konusunda bu açıkça ileri 
sürülüyordu. Ama doğuştan, aktarılamaz haklar konusunda gerçek etki doğal 
hukuk inancından geliyor (Akın, 1990; 291). 

Bu haklar bildirilerinden insan haklarının doğuştanlığı, devredilmezliği, do-
kunulmazlığı gibi hususların üzerinde durulması tabiî ki önemli bir gelişmeydi. 
Ancak Akın’ın da belirttiği gibi, bu özgürlüklerin devlete karşı garanti edilmesi he-
nüz söz konusu değildir (Akın, 1990; 289). Çünkü devletin bu hakları ihlâl etmesi 
ihtimali de her zaman vardı. Hakim güçlerin, bu hakların fiilen de gerçekleşmesini 
isteyip istemediği belli değildi. Bu duruma dikkat çeken Braudel de ‘’ilk biçimle-
nen Amerika, ekonomik olarak öncelikle tarımsal bir ülkedir; toplumsal olarak 
toprak sahipleri sınıfının, ‘’Founding Fathers’’in egemenliği altındadır, yani Ame-
rikan demokrasisinin kurucu babalarının sınıfının (Braudel, 1996; 468). Braudel, 
bu kurucu babaların; Hobbes’un felsefesine ve Calvin’in dinine dayalı bir anayasa 
yaptıklarını, insanın, onlar için de insanın kurdu olduğunu belirttikten sonra 4 
Temmuz 1776 tarihli Bağımsızlık Bildirgesi’nde hem ayaklanma hakkının hem de 
bütün insanların yasa önünde eşitliğinin ilân edilmesi konusunda ise, ‘’bu mülk 
sahiplerini, bu plantasyon sahiplerini, bu spekülatörleri, bu para babalarını –bu 
aristokratları- heyecanlandıran büyük fikir, mülkiyeti, serveti, toplumsal ayrıcalığı 
güvenceye almaktır’’ (Braudel, 1996; 468) ifadesini kullanır. 

Bildirilerde söz konusu edilen haklara rağmen, bu konudaki ayrımcılık 19. Yüz-
yıl boyunca devam etti. Çünkü belirtilen hakların bütün vatandaşları kapsama-
sı için gerekli maddî şartları henüz meydana gelmemişti. Sınaileşme için zarurî 
olan sermaye birikimi ucuz işgücünü gerektiriyordu. Bunu tamamen ülke içinden 
temin etmek zordu. Ülkenin insanı düşük fiyata çalıştırılabilirdi, öyle de oldu zaten. 
Ama mümkünse boğaz tokluğuna çalıştırılacak insanlar bulunmalıydı, bunu da 
zencilerden sağladılar. Amerika’da bu kölecilik, İspanyollar tarafından Florida’da, 
Fransızlar tarafından Yeni Orléans’da olduğu kadar, (1795’ten itibaren şeker kamışı 
tarlalarında), George Washington veya Thomas Jefferson tarafından Virginia’daki 
malikânelerinde de uygulanmıştır (Braudel, 1996; 482). Dolayısiyle Haklar Bildiri-
leri’nde tanınan haklar kâğıt üzerinde kalmaktaydı. Bu hakları devlete ve burjuva-
ziye karşı teminat altına alacak bir mekanizma henüz mevcut değildi.

Amerikan toplumunda insan haklarındaki nisbî düzelme ve hak eşitsizliğinin 
giderilmesi yolundaki asıl adım, 18 Aralık 1865 tarihli 13. Değişiklikle köleciliğin 
kaldırılmasıyla beraber atılmıştır (Braudel, 1996; 483). Bu haklara sahip olmalarına 
rağmen, Braudel’in de belirttiği gibi, siyah azınlık hâlâ gerçek eşitliği yakalayama-
mıştır (Braudel, 1996; 484).

İnsan haklarının herkes için tanınması, bunun için de ilk olarak köleliğin 
kaldırılması yolundaki teşebbüsler Avrupa’da Amerika’dan evvel gerçekleşti. 
1792’de Danimarka’da köle ticareti yasaklandı. 1807’de aynı yola İngiltere de girdi. 
Ama insan haklarının uluslararası değeri açısından ilk büyük adım Viyana Kong-
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resi’nde atılmıştır. Kongreye katılan devletler, imzaladıkları kararlarla köle ticare-
tini kaldırmışlardır (Mumcu, 1992; 83-84).

Avrupa’da Haklar Bildirileri ile insanın doğuştan ‘’hak sahibi’’ olduğu be-
lirtilmekle beraber, uygulama farklı idi ve daha uzun yıllar da Bildiriler’de vaat 
edilen haklar hayata geçmeyecekti. Meselâ Hamitoğulları’nın naklettiğine göre, 
Dr.Villerme; Fransa’da 1840’larda tekstil sanayiinde 6-8 yaşlarındaki çocukların 
ölüm oranında aşırı yükselmeler olduğunu belirtmektedir (Hamitoğulları, 1982; 
277-278). Bu dönemde İngiltere’de de durum bundan farklı değildir. Çalışma günü 
bazen 14-18 saate kadar çıkmaktadır. Ne bayram ne de dinlenme tatili var. Küçük 
çocukların ve kadınların çalıştırılması genel bir ilkedir (Hamitoğulları, 1982; 277). 
A.B.D.’deki işçilerin durumu da İngiltere ve Fransa’dakinden daha iyi değildi. 
Meselâ bir Amerikan mobilya fabrikasında, yöneticilere 1870’lerde verilen bir 
yönergede ‘’İspanya sigarası ve alkolünü şu veya bu tarzda içen her işçinin, saçları 
kökten kazınacaktır (…) İşçiler haftada bir gece serbest olacaklardır. Atölyede 
günde 13 saat çalıştıktan sonra, bütün işçiler dinsel kitaplar okumalı ve Allah’ın 
gösterdiği yolda hareket etmelidirler’’ (Hamitoğulları, 1982; 279-280) demektedir.

Buraya kadar verdiğimiz malûmattan anlaşılacağı üzere, Modern Çağ hiç de 
problemsiz bir çağ değildi. Evvelki çağlara nispeten getirdiği büyük yenilikler var-
dı. Bu çağ, makinenin üretime sokulduğu, bu yeni tekniğin kullanılmasının ne-
ticesi olarak, aşırı bir üretim bolluğunun meydana geldiği bir çağdır. Bunun da 
neticesi, şehirlerin birer cazibe merkezi olarak köylerden göç alması ve böylece 
köy-şehir dengesini şehirler lehine değiştirmesiydi. Şehirlerdeki bu aşırı nüfus bi-
rikmesi sermayedarlar, fabrikatörler için ucuz işgücü kaynağı olmuştu.

Düşük ücretlerle ve uzun saatler çalıştırılan işçilerin ezilmişliği modern top-
lumlarda kapitalizme tepki doğurmuş ve bu da sistemin bütününe karşı olan ideo-
lojiler için uygun bir ortam sağlamıştı.

Modern Çağ’ın bu ilk döneminde Haklar Bildirileri ile vaat edilen haklar, esas 
olarak ‘’özel haklar’’dı. Özel haklar, insanın insan olmasından kaynaklanan hak-
lardır; yaşama hakkı, vücut bütünlüğü hakkı, mülkiyet hakkı vs. Bu haklardan 
faydalanma konusunda bireyler arasında eşitlik vardır. İnsan olmaktan kaynak-
landığı için, bu haklardan yabancılar da yararlanır (Gözübüyük, 2006; 161). Ancak, 
özel haklardan yararlanma konusundaki eşitlik sadece vaad seviyesinde kalmış, 
uygulamaya geçememişti.

Kamu haklarından yararlanma konusunda da durum bundan farklı değildi. 
Kamu hakları, insanın ‘’vatandaş’’ olmasından kaynaklanan haklardır. Bu haklar-
dan faydalanma konusunda da fertlerin önüne türlü hukukî engeller çıkarılıyordu. 
Meselâ, Napolyon’un tasfiyesi üzerine Fransa tahtına oturan XVII. Louis’nin ha-
zırladığı anayasa ile, Milletvekilleri Meclisi ve Ayan Meclisi’ne dayanan iki meclisli 
bir yasama sistemi kabul edilmiş ve Milletvekilleri Meclisi’ne seçilmek için yılda 
10 bin frank, seçmek için de 300 frank vergi vermek gerektiği hükme bağlanmıştı 
(Armaoğlu, 1973; 60). Yani meclislere seçilebilmek de, oy kullanabilmek de sadece 
parası olanlara tanınmış haklardı. 
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1824 yılında Fransa’da tahta geçen X.Charles, 1830 yılında meclisi feshettiği 
gibi, seçim ve basın hürriyetlerini ortadan kaldırırcasına kısıtladı. O kadar ki, yeni 
seçim sistemi ile seçmen sayısı 25.000’e inmekteydi (Armaoğlu, 1973; 61). Bu kı-
sıtlamalar halkın tepkisini çekmekte gecikmedi. Halkın sokaklara dökülmesiyle 
Paris sokaklarında üç gün süren kanlı çarpışmalar oldu. X.Charles selâmeti kaç-
makta buldu. Liberal milletvekillerinin kurduğu Yürütme Konseyi Louis Philip-
pe’i Fransız tahtına oturttu. Ancak Louis Philippe de beklenen huzuru sağlayama-
dı. Sanayinin gelişmesi ile yeni bir sınıf olarak işçi sınıfı ortaya çıkmıştı, bu sınıfın 
ciddi problemleri vardı; fazla iş saati, az ücret, fabrikalarda kötü sağlık şartları, 
kadın ve çocukların çalıştırılması gibi. Louis Philippe’in bu problemleri görmek 
istemeyişi ve kişi hürriyetlerini her gün biraz daha kısıtlaması ile meydana gelen 
işçi hareketleri neticesinde, Paris’te kanlı çarpışmalar meydana geldi. Louis Philip-
pe memleketten kaçtı (Armaoğlu, 1973; 77).

Louis Philippe ülkeden kaçtıktan sonra, Kurucu Meclis 1848 Kasımı’nda yeni 
bir anayasa kabul etti. Bulut’a göre 1848 Fransız Anayasası, sosyal devlet ve buna 
bağlı olarak sosyal haklar anlayışının anayasal düzeyde kendini gösterdiği ilk si-
yasal belgedir. 1848 Anayasası aile, çalışma, mülkiyet ve kamu düzenine dayalı bir 
toplumda özgürlük, eşitlik ve kardeşliğin egemenliğini öngörmüş; meslekî eğitim, 
parasız ilköğretim, yoksullara, sakatlara ve kimsesizlere yardım gibi düzenlemeler 
getirmiş ve böylece insan hakları teorisinde önemli bir değişikliğe yol açarak, sos-
yal haklar anlayışının ifadesi olmuştur (Bulut, 2009; 51).

İngiltere’deki durum da Fransa’dan farklı değildi. 1832’de yapılan seçim refe-
randumu ile orta sınıf Parlamentoya girmeye ve İngiltere’nin idaresini eline almaya 
muvaffak olmuştu. Ancak, reform işçileri tatmin etmedi. Çünkü seçim hakkı yine 
vergi esasına dayanıyordu. İşçi sınıfı seçim hakkı elde edememiş ve bin netice Par-
lamentoya girip sesini dinletememişti (Armaoğlu, 1973; 86). İşçilerin tatminsizliği 
onları harekete geçirmekte gecikmedi. 1838 yılında işçiler tarafından başlatılan 
‘’Çartist’’ (Chartist) Hareketi mensupları ile hükümet arasında şiddetli mücadele-
ler oldu. Ancak işçilerin, istediklerini alması hemen mümkün olmadı. İngiltere’de 
hakikî manâsında demokratik seçim hakkı ancak 1917’de kabul edildi (Armaoğlu, 
1973; 87).

Modern Çağ’ın bu ilk dönemindeki hak anlayışı, kapitalizmin acımasız uygula-
malarını meşrulaştırıyor gibidir. Bu dönem hukukçularından ve ‘’irade teorisi’’nin 
öncüsü olan Friedrich Carl Von Savigny (1779-1861)’ye göre ‘’hak, hukuk, düzeni 
tarafından tanınan ve korunan, bir kişiye ait irade kudretinden başka bir şey değil-
dir (Gözler, 2015; 394). Burada ‘’hak’’ kuvvete irca edilmiş görünüyor, yani kuvvetli 
olan haklıdır, türünden bir anlayış var gibidir.

Modern Çağ’ın ilk döneminin bir başka düşünürü Rudolf von Jhering (1818-
1892)’e göre ise, hakkın özü menfaattir. Diğer bir ifadeyle hak, hukuk düzeni ta-
rafından korunan menfaat demektir (Gözler, 2015; 395). Jhering’in teorisi daha 
insanî ve hakkaniyetlidir. Çünkü hak sahibi olmayı ‘’irade kuvveti’’ne değil, hu-
kuken korunma şartına bağlamaktadır. Böylece, irade gücü olmayanların, meselâ 
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temyiz kudretine sahip bulunmayanların ve korunmaya muhtaç olan küçüklerin 
de hak sahibi olacaklarını kabule imkân verdiği için, modern hak anlayışına daha 
uygundur.

Her iki anlayışın dışında olan ‘’karma teori’’nin öncüsü olan Alman hukukçu-
su Jellinek’e göre hak, insana irade kuvveti tanımak yoluyla korunan menfaattir. 
Çünkü O’nun görüşüne göre, sübjektif hak söz konusu olmaksızın korunan 
menfaatler vardır (Güriz, 1987; 134).

Modern hukuk sistemlerindeki (bu arada Türk hukuk sistemindeki) hak anla-
yışı daha çok karma teoriye uygundur. Çünkü bu anlayışta, hak sahibi olabilmek 
için, hakkını savunmaya muktedir olmak gibi bir şart aranmamaktadır. Hak sahi-
binin hakkını velisi ya da vasisi de savunabilir. Bu anlayışın temelinde de modern 
hukuk sistemlerindeki ‘’hak ehliyeti’’ kavramı yatmaktadır. Buna göre, bu ehliye-
te sahip olmak için sağ ve tam doğmak yeterlidir, hatta ceninin dahi sağ ve tam 
doğmak kaydıyla hak ehliyetine sahip olduğu kabul edilmektedir (Anayurt, 2012; 
260). Hakkın böyle tarif edilmesi, hakların kaynağıyla alâkalı görülmüştür. Ahmet 
Gürbüz’e göre, ‘’hakların kaynağı insanın ahlâkî doğasıdır’’ (Gürbüz, 2013; 200). 
Bunun ‘’insan doğası’’ ile ilişkisinin çok az olduğunu belirten Gürbüz’e göre ‘’in-
san haklarına yaşam için değil, fakat ‘onurlu ve değerli’ bir yaşam için gereksinme 
duyulur’’ (Gürbüz, 2013; 200). Yani insanın sadece ihtiyaçlarını gereği gibi karşıla-
ması değil, onun onuruna da saygı gösterilmesi ve ona kendini geliştirme hakkının 
tanınması gerekir.

Hakk’ın bu kategorisinin tanınması için insan hakları birkaç safhadan geçmiş-
tir. Bu safhaları Wacks, insan hakları fikrinin 3 kuşağı olarak ifade eder. Ona göre 
ilk kuşak, onyedinci ve onsekizinci yüzyılın çoğunlukla negatif medenî ve siyasî 
haklarını içerir. İkinci kuşak, özünde pozitif olan ekonomik, sosyal ve kültürel 
haklara dayanır. Üçüncü kuşak haklar, İnsan Hakları Beyannamesi’nin (1948 ta-
rihli Beyanname) 28.maddesinin, ‘’herkesin bu Bildirgede öngörülen hak ve öz-
gürlüklerin gerçekleşeceği bir toplumsal ve uluslararası düzene hakkı olduğunu’’ 
beyan ederek haber verdiği, temelde kolektif haklardır (Wacks, 2016; 395). Buna 
göre fertlerin sadece fert olarak haklarının tanınması ve korunması, insan hakları-
nın lâyıkıyla ve yeterince sağlandığı manâsına gelmemektedir. Haklarını gerektiği 
şekilde kullanacakları ve elde edebilecekleri siyasî, sosyal, ekonomik ve kültürel 
ortamların da sağlanması gerekir. Meselâ ‘’kimse, eğitim ve öğrenim hakkından 
yoksun bırakılamaz (T.C. Anayasası, m.42) hükmünün Anayasada yer alması, 
fertlerin eğitim hakkının sağlanması açısından yeterli değildir. Çağın icaplarına 
uygun seviyede ve kalitede bir eğitimin verilmesi; eğitim görenlerin gerekli imkân-
larla (burs, kredi vs.) desteklenmesi, eğitim ortamlarının iyileştirilmesi (ısı, aydın-
latma, temizlik, sağlık yönlerinden) gibi hizmetleri de gerekli kılmaktadır. 

Durum böyle olmakla birlikte, gene de ‘’insan hakları’’nın anayasalara girmesi, 
en azından devletin gündemine de girmesi demektir. Yani artık mesele, iktida-
rın keyfine veya lütfuna değil, hukuka bağlı bir meseledir. Sunay’ın da ifade ettiği 
gibi, ‘’insan haklarının hukukîleşmesiyle daha somut olarak, kişiler için bu hakla-
ra ilişkin talepleri soyut siyasî doktrinler veya değerlerle haklılaştırmaya çalışmak 
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yerine, hukukî normlara başvurabilme yolu açılmış olmaktadır’’ (Sunay, 2013; 47). 
Böylece devlet sadece ‘’hakkı’’ tanıyan değil, koruyan bir konuma gelmektedir.

b.b.) 20. Yüzyılda

20. yüzyıl, teknik icatların 19. yüzyıla nisbeten daha da arttığı bir yüzyıldır. 
Uçağın icat edilmesiyle ulaştırma alanında yeni bir döneme girilmiş, mesafeler 
kısalmış ve dünya küçülmüştür. Radyo ve televizyonun icadıyla bilgi ve haberin 
yayılması anlık bir mesele haline gelmiştir. Teknolojide meydana gelen büyük ve 
hızlı ilerleme sanayiyi geliştirmiş, sanayinin gelişmesi bir yandan ürün satılacağı 
pazarlar için rekabeti arttırırken, öte yandan gereken enerji ve hammadde ihtiyacı 
da sanayi toplumlarını tabiî kaynaklar için rekabete sokmuştu. İşte bu iki ihtiyaç, 
neredeyse bütün dünyayı rekabet alanı haline getirmişti. Ama bilhassa Ortadoğu, 
zengin petrol yataklarına sahip olması sebebiyle, bu rekabetin yoğunlaştığı alan ol-
muştu. İşte daha evvelki yüzyıllarda görülmemiş bir boyutta ortaya çıkan bu enerji 
ve hammadde ihtiyacı ve Pazar rekabeti, 20.yüzyılda, gene ilk defa olarak dünya ça-
pında savaşlara yol açtı. Bu savaşlar milyonlarca insanın ölümüne, daha fazlasının 
yaralanmasına veya sakat kalmasına yol açmıştı.

19. yüzyıl, sanayiciler açısından, sınaîleşmenin sadece nimetlerinin görüldüğü, 
külfetlerinin ortaya çıkmadığı bir yüzyıldır. Bunun için 20. Yüzyılın en büyük kü-
resel ekonomik çöküntüsünü meydana getiren 1929 krizinin patlak vermesi gerek-
mişti. Hamitoğulları’nın da belirttiği gibi, ‘’1919’dan 1939’a değin uzanan dönem, 
Kapitalist sistemin bütün aşamaları boyunca karşılaşmadığı en vahim strüktürel 
bunalımlarını oluşturmuştur (Hamitoğulları, 1982; 248). Krizin sebebi fazla üre-
tim ve eksik tüketimdi. Aşırı bir üretim artışı meydana gelmişti ama halk, üretilen 
malları satın alabilecek bir alım gücünden mahrum bırakılmıştı. Avrupa endüst-
risinin 1925 yılından itibaren kazandığı üretim hızı 1914 dönemini çok aşıyordu. 
Oysa satın alma gücünü arttıracak ve talep hacmini çok genişleyen bu arz hacmi ile 
dengeleyecek hiçbir önemli tedbir alınmamıştı (Hamitoğulları, 1982; 254).

1929 krizi, Batı Avrupa toplumlarında ekonomik ‘’haklar’’ alanında bir dönü-
şüme sebep oldu. İşçinin alım gücünü kısmanın, neticede kapitalistlere de zarar 
verdiği görüldü. Bu sebeple de, işçinin çalışma şartlarında ve ücretinde iyileştir-
meler yapılma yoluna gidildi. Bu da tabiî ki ancak devlet müdahalesi ile olabilirdi. 
Böylece Liberal Kapitalizm’den Müdahaleci Kapitalizm’e geçildi. 

Liberal Kapitalizm teknik, ekonomik büyük gelişmeler gerçekleştirdi. Zengin-
likleri çoğaltmasını bildi. Fakat adil bir gelir dağılımını sağlayamadı. Üretimi hem 
de aşırı ölçülerde arttırabildi, ama tüketim ile uyumlu bir hale getiremedi. Alıcısı 
bulunmayan büyük stoklar, ekonomik bunalımlara yol açtı. Milyonlarca kişiyi iş-
siz bıraktı (Hamitoğulları, 1982; 357). Böylece Batı Avrupa toplumları ilk büyük 
krizle yüzleştiler. Gerçi dört yıl süren I.Dünya Savaşı’nda Avrupa ekonomileri zarar 
gördü, altyapıları tahrip oldu. Çalışan genç, aktif nüfus üretim hayatından çekilip 
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cepheye gönderildi, birçoğu da hayatını kaybetti. Ama krizin sebebi savaş değil-
di. Kriz fazla üretim ve eksik, yetersiz tüketim yüzünden çıkmıştı. Üretim artışını 
emecek bir alıcı kitlesi meydana gelmemişti. Yani krizin temelindeki faktör liberal 
Kapitalizmin acımasızlığıydı. Liberal Kapitalizm, küresel krizden evvelki I.Dünya 
Savaşı’nın da çıkmasına, enerji ve hammadde kaynaklarını ele geçirme rekabeti 
dolayısiyle yol açmıştı. Yani sınaileşme, bir yandan askerî bir tahribatın diğer yan-
dan ekonomik bir krizin sebebi olmuştu. Oluşan strüktürlerarası bunalımları çöz-
mek için devlet iktisadî faaliyetlere karışmak, bozulan sosyo-ekonomik dengeleri 
yeniden kurmak zorunda kaldı. Bireyci Kapitalizmden Sosyal Kapitalizme böylece 
geçilmiş oldu (Hamitoğulları, 1982; 357). 

Büyük krizin devamı müddetince ‘’siyasi ve temel haklar’’ alanında müsbet bir 
gelişme olmadı. Zira krizin devamı sırasında Avrupa’da birçok toplumda diktatör-
lükler kurulmuştu. İtalya’da (Mussolini), Almanya’da (Hitler), İspanya’da (Franco) 
ve Portekiz’de (Salazar) kurulan dikta rejimleri var olan hakları da kısıtladıkları 
gibi, yüzbinlerce insanın da ölümüne sebep olmuşlardır. II. Dünya Savaşı’nın baş-
lamasıyla birlikte hak ihlâlleri de zirveye çıkmış, toplu katliamlar yapılmıştır (Al-
manya’da Nazilerin yaptığı Yahudi katliamı gibi). Demek ki mevcut düzenlemeler 
hak ihlâllerini engellemek için yeterli değildi. O halde hakları garanti edebilecek 
yeni düzenlemeler gerekiyordu. Bu sebeple II. Dünya Savaşı’nın bitmesinden sonra 
yeni düzenlemelere gidilmiş ve yeni bir dönem başlamıştı. Artık insan haklarının 
sadece haklar bildirilerinde ve anayasalarda yer almasıyla yetinilmemiş, milletle-
rarası sözleşme ve anlaşmalara da konu edilmişti. Böylece insan hakları meselesi 
iç hukuk konusu olmaktan çıkmış, milletlerarası alana taşınmıştı. İnsan hakları 
meselesinin milletlerarası hukuka dahil edilmesinin arkasındaki saikle ilgili ola-
rak Wacks, ‘’Yahudi soykırımı sonrasında 1948 Evrensel İnsan Hakları Beyanna-
mesi’nin, 1976 Siyasî ve Medenî Haklar ile Sosyal ve Kültürel Haklar Uluslararası 
Sözleşmeleri’nin Birleşmiş Milletler tarafından kabul edildiğini, bunun Milletler 
Topluluğu tarafından insan haklarının evrensel anlayış ve korunmasına yönelik 
bir bağlılığı belli ettiğini’’ söylemektedir (Wacks, 2015; 58). Ancak tek saik tabiî ki 
Yahudi soykırımı değildi. Tanör’ün de ifade ettiği gibi, iki Dünya Savaşı arasında 
Avrupa’da kurulan diktatörlüklerin sebep oldukları kötü sonuçlar milletlerara-
sı çapta hukukî düzenlemelere yol açmıştı (Tanör, 1969; 54). Tabiî ki bu safhaya 
ulaşılması kolay ve bir anda olmamıştı. Şahin’in de ifade ettiği gibi, insan hakla-
rının uluslararası normatif evrenselliği, ulusal bildirilerin başlatmış olduğu süre-
cin uluslararası düzeyde sürdürülmesiyle ulaşılmış bir anlayışı temsil etmektedir 
(Şahin, 2009; 24). Yaklaşık üç asırlık bir geçmişi olan insan hakları konusundaki 
düzenlemeler, milletlerarası çaptaki her hadiseden veya uğranılan felâketten sonra 
bir adım daha ileri götürülmüş ve böylece II. Dünya Savaşı’ndan sonra mesele, mil-
letlerarası hukukun konusu olmuştur.

II. Dünya Savaşı’nın Avrupa’da meydana getirdiği siyasî, toplumsal ve ekono-
mik çöküntü, yeni bir Avrupa’nın kurulması düşüncesinin benimsenmesine yol 
açmıştır (Gözübüyük-Gölcüklü, 2013; 7). Böylece, dünya çapındaki Birleşmiş Mil-
letler Teşkilâtı’ndan sonra, şimdi bir de coğrafî bakımdan birbirine yakın, kültürel 
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bakımdan da benzer olan ve hepsi de gelişmiş, sınaileşmiş Avrupa toplumlarının 
kendi aralarında kurduğu bir teşkilâtla, insan hakları konusunda yeni düzenleme-
lerin önü açılmış oldu. 10 Batı Avrupa ülkesi (Belçika, Fransa, Lüksemburg, Hol-
landa, İngiltere, Danimarka, Norveç, İrlanda, İtalya, İsveç) 5 Mayıs 1949 tarihinde 
Londra’da toplanarak Avrupa Konseyi Statüsü’nü imzaladılar. Daha sonra üye sa-
yısı artacak ve 01.01.2000 tarihinde 41’e çıkacaktır (Gözübüyük-Gölcüklü, 2013; 8).

Avrupa Konseyi’nin kurucu üyelerinin hepsinin de gelişmiş, sınaileşmiş ül-
keler olması, insan haklarının tanınması ve uygulamaya konması ile toplumların 
ekonomik ve kültürel gelişmişlik seviyesi arasındaki münasebet hakkında da fi-
kir vermektedir. Avrupa Konseyi Statüsü’nü imzalayan devletlerin hepsi de ‘’refah 
toplumu’’ devletleriydi. İktisadî sistemleri ‘’Müdahaleci Kapitalizm’’di. İşçi sınıfları 
19.yüzyılın ‘’proleter’’i değildi. Sendika hakkı vardı. Refah ve servetten pay alıyor-
du. Hamitoğulları’nın verdiği bilgiye göre ‘’özellikle hisse senetlerine dayalı şir-
ketlerin oluşması ve çoğalıp yayılması ile herkese bu hisse senetlerinden elde etme 
olanağı verilmiş olmaktadır. (…) A.B.D.de her 5 ergin kişiden biri, Fransa’da ise 
her 30 ergin kişiden biri anılan bu taşınır hisse senetlerine sahip bulunmaktadır 
(Hamitoğulları, 1992; 371-372).

Avrupa Konseyi’nin kurucu üyelerinin hepsinin siyasî sistemi demokrasi idi. 
Bundan dolayı da Konsey Statüsü’nün 3.maddesinde, her üye devletin, hukukun 
üstünlüğü ilkesini ve kendi yetki alanı içinde bulunan herkesin insan haklarından 
ve temel özgürlüklerden yararlanma ilkesini kabul ettiği açıkça belirtilmiştir (Gö-
zübüyük-Gölcüklü, 2013; 8).

Avrupa Konseyi’ne üye devletler, 4 Kasım 1950 tarihinde Roma’da Avrupa İn-
san Hakları Sözleşmesi’ni kabul ettiler. Bu sözleşme insan hakları alanında yeni bir 
şey getirmez. Hatta sözleşmedeki hak ve özgürlükler Evrensel İnsan Hakları Bildi-
risi’ne göre eksiktir. Bu eksiklik özellikle, sözleşmede ekonomik ve sosyal haklar-
dan hiç söz açılmamasında görülür (Akın, 1990; 378). Yeni bir hak kategorisi getir-
meyen İnsan Hakları Sözleşmesi’nin asıl yeniliği, insan haklarını sadece tanımakla 
kalmayıp, uygulanmasını da takip etmesidir. Nitekim, Sözleşmenin önsözünde 
belgenin gayesi, ‘’Birleşmiş Milletler Genel Kurulu tarafından 10 Aralık 1948’de 
ilân edilen İnsan Hakları Evrensel Beyannamesi’ni; bu beyannamenin metninde 
mezkûr hakların her yerde ve fiilen tanınmasını ve tatbik edilmesini sağlamak’’ 
(Akın, 1990; 379) olarak belirtilmiştir.

Milletlerarası belgelerde söz konusu edilen diğer hak kategorileri ise çocuk ve 
kadın haklarıdır. Çocuk haklarına dair ilk milletlerarası belge, Milletler Cemiye-
ti tarafından 1924 tarihinde kabul edilen ‘’Cenevre Çocuk Hakları Beyannamesi’’ 
olmuştur (Bulut, 2009; 237). Ancak, bir taraftan I. Dünya Savaşı’nın yol açtığı tah-
ribat, diğer taraftan Avrupa’da totaliter rejimlerin iktidara gelmeye başlaması, bir 
müddet sonra da II. Dünya Savaşı’nın çıkması sebebiyle bu Beyanname uygulanma 
alanı bulamadı.
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Çocuk haklarıyla alâkalı diğer belgeler 1948 İnsan Hakları Evrensel Bildirisi 
ve 1959 tarihli Çocuk Hakları Bildirgesi’dir. 1948 Bildirgesi genel insan hakları 
bildirgesi olup, onların arasında çocuk haklarına da yer vermiştir. Bildirinin 25/2 
hükmüne göre, ‘’anaların ve çocukların özel bakım ve yardım görme hakları vardır. 
Bütün çocuklar, evlilik içi veya evlilik dışı doğmuş olsunlar, aynı sosyal güvence-
den yararlanırlar’’ (Bulut, 2009; 238).

Çocuk haklarına dair ikinci belge olan 1959 tarihli Çocuk Hakları Bildirgesi, 
çocuğun yeterli beslenme, barınma, eğlenme ve bakım hakkı; kimsesiz çocukların 
korunma hakkı; çocuğun en azından ilköğretim aşamasında ücretsiz ve zorunlu bir 
eğitim alma hakkı; çocuğun, uygun bir yaş sınırına ulaşmadan önce çalışmasına 
izin verilmemesi ve hiçbir durumda sağlık ve eğitimine zarar verecek ve bedensel, 
zihinsel ya da ruhsal gelişmesine engel olacak bir işte çalışmasına müsaade 
edilmemesi (Bulut, 2009; 238) gibi oldukça ayrıntılı hükümler getirmektedir.

Bu üç belge de birer bildiri olmanın ötesinde hukukî bir müeyyide ihtiva etme-
mekte, dolayısiyle, belgelerde tanınan haklar birer temenni ve tavsiye mahiyetinde 
kalmaktaydı. Bu konuda bağlayıcı hükümler ihtiva eden belgeler sözleşme niteli-
ğindeki belgeler olup, ilki Birleşmiş Milletler Ekonomik, Sosyal ve Kültürel Haklar 
Sözleşmesi’dir. Sözleşmenin 10. maddesinin üçüncü fıkrasında ‘’nesep veya diğer 
şartlar bakımından hiçbir ayrımcılık yapılmaksızın, bütün çocuklar ve gençler için 
özel koruma ve yardım tedbirleri alınır. Çocuklar ve gençler ekonomik ve toplum-
sal sömürüye karşı korunur. Çocukların ve gençlerin ahlâklarına veya sağlıklarına 
zararlı bulunan veya onların yaşamları için tehlikeli olan veya onların normal ge-
lişmelerine engel olan işlerde çalıştırılmaları kanunla cezalandırılır. Devlet ayrıca, 
çocukların ücretli olarak çalıştırılmasının hukuken yasaklandığı ve cezalandırıl-
dığı asgari yaş sınırını tespit eder’’ hükmünü içermektedir (Bulut, 2009; 239).

1961 yılında kabul edilerek 1965’te yürürlüğe giren Avrupa Sosyal Şartı, taraf 
devletler bakımından bağlayıcı hükümler getiren bir başka belgedir. ‘’Çocukların 
ve Gençlerin Sosyal, Yasal ve Ekonomik Korunma Hakkı’’ başlıklı 17.maddesi ta-
raf devletlerin, çocukların ve gençlerin kişilikleri ile fiziksel ve zihinsel yetenek-
lerinin tam gelişimini sağlayacak bir çevrede yetişme haklarını etkili bir biçimde 
kullanmalarını sağlamak amacıyla, birtakım önlemleri alacaklarını hükme bağla-
maktadır. Bunlar; ‘’çocukların ve gençlerin gereksinim duydukları bakım, yardım, 
öğretim ve eğitim olanaklarına sahip olmalarını sağlamak; çocukları ve gençleri 
ihmal, şiddet ve sömürüye karşı korumak; ailelerinin desteğinden geçici ya da mut-
lak olarak yoksun kalan çocukların ve gençlerin korunmasını ve bunların devlet-
ten özel yardım almasını sağlamak ve çocukların ve gençlerin okula devamlarının 
özendirilmesinin yanı sıra, parasız ilk ve orta öğrenim sağlamak’’ (Bulut, 2009; 
239) olarak sıralamaktadır.

Kadın hakları da, çocuk hakları gibi, insan hakları çerçevesinde ayrıca ve ismen 
düzenlenmesi gereken haklardır. Aslında her iki hak kategorisi de insan haklarının 
birer parçasıdır. Ancak, çocukların kendilerini idareye ve haklarını aramaya yete-
rince muktedir olmamaları, ayrıca ekonomik bağımsızlıklarını kazanamadıkları 
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için zayıf durumda bulunmaları; kadınların da birçok toplumda yüzyıllarca istis-
mar ve aşağılanmaya maruz bırakılmaları, her iki grup insanın da ayrı birer dü-
zenlemeyle koruma altına alınmasını gerektirmiştir. Kadınların erkeklerden farklı 
ve fazla olarak çocukların bakımı ve evin düzenini sağlama gibi ek fonksiyonları 
da, onların ilâve tedbir ve hükümlerle desteklenmesinin sebebi olmuştur. 

Kadın hakları ile alâkalı ilk milletlerarası belge 1948 tarihli İnsan Hakları Ev-
rensel Bildirisi idi. Ancak bu bildiri kadın hakları alanında ayrıntılı bir düzenle-
me olmayıp, kadın-erkek eşitliğini öne çıkaran bir belge idi. İlk maddesinde bü-
tün insanların onur ve haklar bakımından eşit doğduklarını vurgularken, ikinci 
maddesinde, öteki ayrımcılık biçimlerinin yanında, cinsiyete dayalı ayrımcılığı da 
yasaklamıştır (Bulut, 2009; 249).

İnsan hakları alanında daha müşahhas ve koruyucu belge 4 Kasım 1950 
tarihinde kabul edilen ve 3 Eylül 1953 tarihinde yürürlüğe giren Avrupa İnsan 
Hakları Sözleşmesi’dir. Bu sözleşme, İnsan Hakları Evrensel Beyannamesi’ne 
nazaran daha ileri bir adımdır. İnsan Hakları Evrensel Beyannamesi, Gözübüyük 
ve Gölcüklü’nün de belirttikleri gibi, uluslararası hukuk bakımından bir andlaşma 
ya da bir sözleşme değildir. Bildirge, Birleşmiş Milletler Genele Kurulunca kabul 
edilmiş bir öneri yani bir Genel Kurul kararıdır (Gözübüyük-Gölcüklü, 2013; 5). 
Avrupa İnsan Hakları Sözleşmesi ile bu tavsiyelerin hayata geçmesi sağlanmak is-
tenmektedir. Sözleşmenin 2. maddesinde, devletlere kadın-erkek eşitliğini sağla-
maya ya da kadınlara karşı ayrımcılığı önlemeye yönelik hukukî; 3. maddesinde ise 
siyasî, ekonomik ve kültürel tedbirleri alma yükümlülüğü getirilmektedir.

Sözleşmede siyasî haklar olarak seçme ve seçilme hakkı, kamu hizmetine gir-
me hakkı, hükümet dışı kuruluşlar ile ülkenin kamusal ve siyasal yaşamıyla ilgili 
kuruluşlara katılma hakkı (md.7), hükûmeti temsil hakkı (md.8) ve vatandaşlık 
hakkı (md.9) düzenlenmiştir.

Sözleşmede sosyal haklara da yer verilmiş ve 2.maddesinde taraf devletlere is-
tihdam alanında erkekler ile kadınların eşitliğini sağlamak ve bu çerçevede kadın-
lara erkeklerle aynı istihdam imkânlarından yararlanma hakkı ile eşit işe eşit ücret 
hakkı tanımak; ayrıca evlilik veya annelik sebepleriyle ayrımcılığa maruz kalma-
ma hakkına, annelik izni hakkına ve hamilelik sırasında korunma hakkına riayet 
etmek (Bulut, 2009; 255) gibi mükellefiyetler yüklenmiştir.

Sözleşme,  kadınlara sağlık alanında ve ekonomik ve sosyal hayatın diğer alan-
larında da çeşitli haklar tanımış ve bunları ayrıntılı olarak düzenlemiştir (Bulut, 
2009; 255).

Buraya kadar verilen izahattan anlaşılmaktadır ki, insan hakları ve özelde 
de kadın ve çocuk hakları meselesi, II. Dünya Savaşı’nın bitmesinden sonra Batı 
Avrupa devletlerinin titizlikle eğildiği ve takip ettiği bir mesele olmuştur. Daha 
evvelden değil de niçin 20. yüzyılın ikinci yarısında bu meseleye el atılmaya baş-
landığının cevabı ise, bu toplumların, yukarıdan beri anlatmaya çalıştığımız bir 
dizi değişim ve gelişim geçirmelerinde aranmalıdır. Bu değişim ve gelişimler siyasî, 
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iktisadî, teknik, sosyal ve kültürel olmak üzere çok yönlü ve boyutlu olmuş ve Batı 
Avrupa toplumlarında ehemmiyetli dönüşümlerin yolunu açmışlardır. 1929 kri-
zi işçi haklarını gözeten ekonomik ve sosyal reformlara yol açarken, ortaya çıkan 
‘’refah toplumu’’ ve bunun neticesi olan zengin ve bilgili toplum yapısı da siyasî 
ve kültürel dönüşümlerin yolunu açmıştır. Bugün bütün Batı Avrupa toplumları, 
demokrasiyle idare edile refah toplumlarıdır. Bu toplumlardaki ekonomik, teknik 
ve kültürel gelişmeler demokrasiyi getirirken, demokrasi de bu sahalardaki geliş-
meleri hızlandırmıştır. 

Tarihî Gelişimi İtibariyle Türkiye’de İnsan Hakları

Tanzimat’a Kadar

Osmanlı toplumu, monarşi ile idare edilmekteydi. Ancak, tebaa-devlet müna-
sebetleri açısından Osmanlı tarihi bölümlere ayrılabilir. 1839 Tanzimat Fermanı’na 
kadar olan bölümde devletle tebaası arasındaki münasebet, bir devlet-vatandaş 
münasebeti değildi. Osmanlı İmparatorluğu’nda tebaa, idareci ve koruyucuları içi-
ne alan ‘’askerî sınıf ’’ ve bunların dışındakileri içine alan reaya (halk)’dan meydana 
geliyordu. Askerî sınıftan olanlar ‘’kul’’ statüsündeydiler. Bunların dışında olanlar 
yönetilen sınıftandılar, padişahın korunan sürüsüydüler (Shaw, 1976; 167). Bu iki 
sınıftan, yönetici ve savaşçı olanlar yani ‘’kul’’lar hakkında padişahın, herhangi 
bir yargılamaya, mahkeme hükmüne ihtiyaç duymadan ölüm cezası verme yetkisi 
vardı.

Osmanlı İmparatorluğu’ndaki kulluk statüsü, Üçok ve Mumcu’nun belirttikleri 
gibi İslâm Dini’nden değil tamamen pratik şartlardan kaynaklanmaktaydı. Zira 
İslâm hukukunda hem ölüm cezaları çok azdır hem de efendinin köleyi öldürme 
yetkisi kesinlikle yoktur (Üçok-Mumcu, 1987; 203). Osmanlı örfî hukukundaki 
ismi ‘’siyaseten katl’’ veya kısaca ‘’siyaset’’ idi. İstisnası ilmiye sınıfı idi. Kadılara 
siyaseten katl uygulanamazdı (Ortaylı, 2007; 262). Tabiî ki ne kadar şartların icabı 
olursa olsun, insan haklarına aykırı bir uygulamaydı. En temel insanî hak olan 
‘’yaşama hakkı’’ padişahın keyif ve arzusuna kalıyordu.

Osmanlı İmparatorluğu’nda da, çağdaşı olan diğer toplumlarda olduğu gibi 
‘’kölelik’’ müessesesi vardı. Köleler el sanatlarında, ticarette ve tarım kesiminde 
kullanılıyordu. Zenginler için gerek ev içi işlerde gerekse belirli el sanatlarında kö-
leleri emek olarak kullanmamak istisnaî bir durumdu (İnalcık, 2010; 166).

Köleler ve özgürleşmiş köleler sıklıkla tüccarlar tarafından uzak mesafeli 
ticarette ticarî vekil olarak kullanılırlardı (…). Tarım kesiminde de köle emeği 
devlete, zenginlere ya da yönetici sınıfın güçlü üyelerine ait çiftlikler biçimindeki 
büyük mülklerde ya da evkaf biçiminde dinî vakıflarda yaygındı (İnalcık, 2010; 
169).

Modern çağ öncesindeki bütün toplumlar gibi Osmanlı İmparatorluğu’nda da 
var olan kölelik müessesesi, kölelere ne kadar insanca davranılırsa davranılsın, in-
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san haklarına aykırı bir müessesedir. Çünkü onların yerleşme, seyahat ve çalışma 
hürriyetleri kısıtlanıyordu.

Osmanlı toplumu yine bütün çağdaşları gibi, bir tarım toplumu idi ve toplumu 
belirleyici olan unsur, dinî kimlikti. Ama tabiî ki onu çağdaşı olan toplumlardan 
ayıran bazı özellikleri de vardı. Fertlerin -istisnalar dışında- özel toprak mülki-
yetine sahip olmalarına müsaade edilmemişti. Özel mülkiyete yalnız şehirlerdeki 
arsalar ile bağ ve bahçeler bırakılmıştı (Akdağ, 1995; 87). Bu sebeple de, Avrupa’da 
olduğu gibi büyük toprak sahibi aristokrat bir sınıf ortaya çıkmamıştı.

Özel toprak mülkiyeti olmasa da, Osmanlı toplumunda yine de ‘’sınıflaşma’’ 
vardı. En itibarlı sınıf ‘’askerî sınıf ’’tı. Bunlar bugünkü kavramı ile memur statü-
süne girenlerdi (Akdağ, 1995; 81). Yani Osmanlı’da devletten maaş alan herkes as-
kerî sınıfa mensuptu. Askerî sınıf dışında kalan bütün halk tabakası ‘’reaya’’ olarak 
adlandırılıyordu. Demek ki esas olarak askerî sınıf ve reaya olmak üzere ikili bir 
sınıflaşma vardı. Ancak, geçim biçimlerinin farklılığı ve devletle aralarındaki mü-
nasebet göz önüne alındığında ‘’şehirli’’ olanlar da bir başka sınıf olarak görülebi-
lir. Akdağ’a göre ‘’bu sınıf mensupları köydekilerden çok farklı olarak, karınlarını 
devlet toprakları icarcılığından ya da doğal kaynakları işletmekten değil, şehirli-
lerin ticarî-sınaî olan iş hayatının yarattığı olanaklardan doyuruyorlardı (Akdağ, 
1995; 84). Üçüncü sınıf çiftçi(raiyyet) sınıfı idi. Bu sınıf mensupları devlete ait ara-
ziyi ekip biçiyorlar ve bu topraklarda devletin yarıcısı ya da icarcısı durumuna gi-
riyorlardı (Akdağ, 1995; 87).

Osmanlı toplumu bir de yatay olarak bölümlenmişti. Toplumun dinî mensu-
biyet esasına dayanan ‘’millet’’ adı verilen gruplara bölünmesi, vergilerin bu esasa 
göre tarh ve tevziî, yargı düzeninin ve eğitimin bu anlayış içinde dinî cemaat lider-
leri tarafından örgütlenip yürütülmesi (Ortaylı, 2007; 201) modern sınıf anlayışına 
da, millet anlayışına da uymayan bir Ortaçağ uygulaması idi. En üst sınıfa mensup 
olmak için ilk şart Müslüman olmaktı. Bir gayrimüslim ne kadar zengin olursa 
olsun, bir müslümanla aynı seviyede görülmezdi. Bürokrasi ona kapalıydı. Ama 
kölelikten gelme bir müslüman, devletin en yüksek ikinci makamı olan sadrazam-
lığa kadar çıkabilirdi.

Osmanlı toplumunda her ne kadar din esasına dayalı bir bölümlenme var idiy-
se de, dinî mensubiyeti klasik manâda ‘’sınıf ’’ saymak mümkün değildir. Asıl kriter 
olan iktisadî zenginlik ve sosyal itibar göz önüne alındığında ‘’askerî sınıf ’’ı yukarı 
sınıf kabul etmek uygun olur. Çünkü bu sınıf mensupları sadece toplumun en güç-
lü ve itibarlı sınıfı değil, aynı zamanda en zengin sınıfı idi.

‘’Askerîler’’e yaptıkları hizmet karşılığında, ücretleri ya hazineden nakit para 
ya da devletin halk üzerinde bulunan alacaklarından kimi vergileri, hizmetlilerin 
kendilerine toplatma suretinde ödeniyordu (Akdağ, 1995; 81). Ancak, askerî sınıfın 
bunun dışında başka gelirleri de vardı. Ödentilerini dirlik yoluyla alan timar erin-
den sadrazamına kadar bütün askerîler, ayrıca devletin, köylüye işletmeye verme-
yip kendi elinde tuttuğu ‘’hassa çiftlikleri’’ni ekip biçerek, sözde kendi ihtiyaçları 
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için üretim de yapıyorlardı. Her türlü vergi dışında kalmış bu üretimden ‘’askerî-
ler’’in büyük kâr sağladıkları görülmektedir (Akdağ, 1995; 82). 

Osmanlı toplumunda ‘’şehirliler’’i ‘’orta sınıf ’’, onların dışındakileri de ‘’alt sı-
nıf ’’ olarak kabul etmek mümkündür. Tanzimat’tan evvel insan hakları alanındaki 
ehemmiyetli bir belge 1808 yılında Padişahla âyanlar arasında imzalanan ‘’Sened-i 
İttifak’’tır. İnsan haklarıyla alâkalı olan 5.maddesi ‘’suçu açıkça belli olmadıkça 
âyan, vükelâ, ulema ve saray mensuplarına bir kötülük yapılmamasını, ceza veril-
memesini, yani bunların güvenliklerini öngörüyordu (Akşin, 1997; 95). Böylece se-
net en azından yüksek zümre bakımından ‘’siyaseten katl’’i önlemek istiyordu. Ne 
var ki teorik olarak güzel tedbirler getirmesine rağmen, senetteki hükümler kâğıt 
üzerinde kaldı. Senet, Akşin’in de belirttiği gibi, ‘’pek kısa sürede tarihin çöp tene-
kesine atılmak talihsizliğine uğramış hukukî bir belgedir (Akşin, 1997; 96). Sene-
din hükümsüz hale gelmesine yol açan husus, insan haklarıyla alâkalı yönü değildi. 
Senet, siyasî sebeplerden dolayı işlemez hale gelmişti. Çünkü Padişah II. Mahmut, 
daha saltanatının ilk yılında ve zayıf bir durumda iken imzalamak zorunda kaldığı 
bu belgeyi hakimiyet hakkına bir müdahale gibi telâkki etmişti ki, rejimin mantığı 
dikkate alındığında haklıydı da. Bu sebeple, Akşin’in de ifade ettiği gibi, ‘’Osmanlı 
yönetimine işlerlik kazandırma sorunu kılıçla çözülmek istenmiş, bu teşebbüs de 
Nizip Ova’sında iflâsla sonuçlanmıştır (Akşin, 1997; 96).

Buraya kadar yapılan izahattan sonra şu söylenebilir. Osmanlı toplumunda 
‘’hayat hakkı’’ dışında insan haklarının kısıtlandığı bir başka hak alanı ‘’mülkiyet 
hakkı’’ idi. Toplumların ‘’tarım toplumu’’ ve başlıca zenginlik kaynağının da top-
rak olduğu göz önüne alınırsa, toprak mülkiyetinin -istisnalar dışında- tanınma-
ması, insan hakları alanındaki bir başka eksikliktir.

Tanzimat’tan Cumhuriyet’e Kadar İnsan Hakları

Tanzimat’tan Cumhuriyet’e kadar olan dönem iki safhada ele alınabilir. Birin-
ci safha, 1839 yılında Tanzimat’ın ilânından 1909 yılında II. Meşrutiyet’in ilânına 
kadar olan safhadır. Gerçi Meşrutiyet ilk olarak 1876 yılında ilân edilmişti. Ancak 
yürürlüğü fazla sürmemişti. 1877-78 arasında cereyan eden Osmanlı-Rus Savaşı’n-
dan sonra II. Abdülhamit tarafından Meb’usan Meclisi süresiz olarak dağıtılmış, 
organik kanunun bütün hükümleri –en başta kişilere tanıdığı hak ve hürriyetler 
olmak üzere- askıya alınmıştır (Kapani, 1981: 104).

Tanzimat Fermanı Osmanlı tarihinde insan hakları bakımından bir yenilik 
teşkil eder. Kişi haklarının korunması bakımından Ferman, hakkında alenî ola-
rak soruşturma yapılıp hüküm verilmedikçe, kimseye gizli veya alenî idam veya 
zehirleme cezası uygulanamayacağını belirtmekteydi. Ayrıca bir kimsenin suçun-
dan dolayı, onun varisleri, çoluğu çocuğu sorumlu olmayacaklar ve mallarına da 
el konamayacaktır. Diğer taraftan, Ferman’a göre, Hristiyan ve Müslüman bütün 
Osmanlı uyrukları eşit sayılacaktı (Armaoğlu, 2013: 232).
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Ferman’da daha evvelki devreye göre iki yenilik görülmektedir. İlk olarak, 
mahkeme kararı olmadıkça kimseye ölüm cezası verilemeyeceği belirtilmekteydi. 
Bu, Padişahların, o zamana kadar askerî sınıf hakkında, mahkemesiz, yargılama-
sız olarak verdikleri ‘’siyaseten katl’’ cezasını kaldırmaktaydı. İkinci olarak da yine 
Tanzimat’a kadarki, idam edilenlerin mallarının müsadere edilmesi uygulamasına 
son veriyordu.

Tanzimat Fermanı’nın bu iki meseledeki tavrı son derece ehemmiyetli olmakla 
birlikte, pratikte fazla bir işlerliği yoktu. Çünkü, Padişahı bu vaatlere aykırı dav-
ranmaktan men edecek bir mekanizma mevcut değildi, zaten olması da mümkün 
değildi. Zira rejim değişmemişti. Rejim gene Mutlak Monarşi idi. Dolayısiyle, Pa-
dişah’ı Ferman’daki hükümlere aykırı davranmaktan alıkoyacak bir mekanizma 
mevcut değildi. Ferman’da vaat edilen haklar birer ‘’lütuf’’tu. Bu sebeple aynı şe-
kilde geri alınabilirdi. Ama en azından, insan haklarıyla alâkalı bu iki husus sor-
gulanamaz olmaktan çıkmıştı.

İnsan hakları alanındaki daha ehemmiyetli gelişme, II. Meşrutiyet’in ilânı ile 
birlikte meydana gelecekti. 1876 yılında ilân edilen Kanun-u Esasî ile Osmanlı 
İmparatorluğu’nda rejim değişmiş ve Mutlak Monarşi’den Meşruti Monarşiye 
geçilmişti. Dolayısiyle Kanun-u Esasî’de tanınan haklar artık birer lütuf değil-
di, hukukî teminata bağlanmıştı. Kanun-u Esasî’nin insan hakları bakımından 
ehemmiyetli olan iki maddesi vardı. Bunlardan 26.maddeye göre, ‘’işkence ve di-
ğer her çeşit eziyet kesinlikle ve tamamen (külliyen) yasaktır (Mumcu, 1992: 166). 
Mülkiyet hakkını garanti altına alan 21.maddeye göre ise, ‘’mülkiyet hakkı, eğer 
‘üsûlünce’ sahip olunmuşsa, güvence altındadır. Kamu yararı dolayısiyle ve gerçek 
değeri peşin ödenmek koşulu ile mülkiyet hakkının kaldırılması barışta pek istis-
nadır (Mumcu, 1992: 167). Ne var ki 113.madde hükmü, tanınan bütün bu hakları 
işlemez hale getiriyordu. Bu maddeye, ‘’hükûmetin güvenliğini bozdukları polis 
soruşturması (idare-i zabıta tahkikatı) ile doğrulanıp sabit olanları yüce hüküm-
darın büyük ülkesinden (memalik-i mahrusa-i şahane- Osmanlı ülkesi) dışarıya 
çıkarmak ve uslandırmak, yola getirmek (tedip etmek) yalnızca (münhasıran) pa-
dişah hazretlerinin kişiliğine bağlı bir haktır’’ (yed-i iktidarındır). (Mumcu, 1992: 
168).

Yukarıda belirttiğimiz gibi, I. Meşrutiyet uzun ömürlü olmamış ve 1908 yılında 
ilân edilen II. Meşrutiyet ile, insan hakları alanında yeni bir safhaya geçilmişti. II. 
Meşrutiyet ile yapılan, esas olarak, 1878 yılında askıya alınan Kanun-u Esasî’yi ye-
niden yürürlüğe koymak oldu. Ama yine de bazı değişiklikler yapıldı. Bizim konu-
muz bakımından bunların en ehemmiyetlisi, Kanun-u Esasî’nin 113. Maddesinde 
yer alan ve padişahın polis soruşturması ile zararlı faaliyetlerde bulunduğu anlaşı-
lan, yurttaşları yurt dışına sürgün etme hakkının kaldırılmasıydı. Basın özgürlüğü 
genişletilmiş ve sansür yasağı konulmuştur (Mumcu, 1992: 172-173).

II. Meşrutiyet’ten 1918 yılına kadar olan devrede insan hakları sahasında bir 
iyileşmenin olduğu pek söylenemez. Çünkü İmparatorluk da bu dönemde birkaç 
isyan (Akşin, 1980: 187) ve üç büyük savaş yaşamıştı ki, bu savaşların sonuncusu 
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olan I. Dünya Savaşı Osmanlı İmparatorluğu’nun paylaşılmasına yol açmıştı. Bun-
ca isyan ve savaşla uğraşan ve bunların gerektirdiği malî ve beşerî kayıplara taham-
mül etmek zorunda olan bir devletin insan hakları meselesini öne alması tabiî ki 
zordu. Çünkü böyle dönemlerde insan haklarını değil, emniyeti öne çıkaran otori-
terlik talep ve temayülleri artar, nitekim de öyle oldu. 23 Ocak 1913’te bir baskınla 
İttihat ve Terakki Partisi hükûmeti ele geçirdi ve 1916 Kanun-u Esasî değişiklikleri 
ile padişahın Meclis-i Mebusan’ı dağıtma yetkisi aşama aşama artırıldı. Kesin bir 
parti diktatörlüğü kuruldu (Mumcu, 1992: 174).

Böyle olması da tabiî görülmelidir. Zira Devlet, tarihteki ilk Dünya Savaşı’nın 
tarafıydı. Birkaç cephede savaş halindeydi. Dolayısiyle icraatın hızlandırılması ve 
çabuk karar alıp tatbik etme zarureti, bazı hak ve hürriyetlerin kısıtlanmasına yol 
açtı.

Sonuç:

Çalışmanın devamı boyunca gördük ki, ‘’insan hakları’’ meselesi binlerce 
yıl boyunca insanlık alemini işgal etmiştir. Yalnız ihtiyaç duyulan haklar, sahip 
olunan haklara göre farklılık göstermiştir.

Modern çağlara gelinceye kadar fert hakları pek gündemde değildir. Bu çağlara 
kadar söz konusu olan ‘’grup hakları’’dır. Toplumların katı bir sınıf yapısına ve 
otoriter bir siyasî rejime sahip bulundukları bu çağlarda hak sahibi olmak, belli bir 
sınıfa mensup olmayı gerektiriyordu. Sınaîleşmenin meydana getirdiği verimlilik 
ve üretim artışı ve bunun yol açtığı zenginlik ve refah sınıf düzenini, ardından 
meydana gelen eşitlik ve hürriyet talepleri de siyasî rejimleri değiştirdi. 

Batılı toplumlar insan hakları meselesini bugün ‘’kendi içinde’’ çözmüştür, ama 
o kadar. Kendi toplumları, bunlar içinde de kendi insanları söz konusu olduğunda, 
insan hakları meselesinde hassas olan Batı toplumlarının, bir Üçüncü Dünya halkı 
veya insanı için aynı hassasiyete sahip olduğunu söylemek pek mümkün değildir. 
Bosna Hersek’te Sırplar’ın Boşnaklar’ı katletmesine yıllarca seyirci kalındı. Petrol 
zengini Libya’ya müdahale ederek, liderini adi bir suçlu gibi katleden Batılı devlet-
ler, yüz binlerce insanın katili olan bugünkü Suriye liderini yerinde tutmak için 
âdeta dayanışma içine girmişlerdir. Amerika’da bir zencinin beyaz polis marifetiy-
le öldürülmediği gün yok gibidir.

Örnekleri çoğaltmak mümkün ama gereksizdir. Bugün gelinen noktada Batı 
toplumları, din ve etnik menşe farkı gözetmeksizin, ‘’insanın sırf insan olduğu için 
bazı haklara sahip olduğu’’ anlayışının henüz çok uzağındadır. Umutlu olmak için 
de pek fazla bir sebep bulunmamaktadır.

Osmanlı toplumuna gelince; kendi dışındaki dinî ve etnik farklılıklara karşı 
Avrupa ve Amerika toplumlarından her zaman daha adaletli ve müsamahakâr ol-
muştur. Bu farklılığın sebebi de, mensup bulunan kültür farklılığında aranmalıdır.
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Son olarak şunlar söylenebilir. İnsan hakları meselesi siyasî, hukukî ve kültürel 
olduğu kadar iktisadî bir meseledir de. Yani bir imkân meselesidir. Çünkü herkese 
insan hakları vaat ediliyorsa ve bu anayasaya geçiriliyorsa, herkesin hakkının da 
belli ölçüde verilmesi gerekir. Aksi takdirde toplumda kaos ve anarşi ortaya çıkar. 
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7Osmanlı Devleti’nde Yabancılar ve  
Okullaşma Çabaları 

Ahmet Rıfat GÜZEY *

Öz

Osmanlı Devletinin son zamanlarında bürokratik anlamda genel bir değer-
lendirme yapıldığında görülen odur ki, Türklere yalnız ulemâ merdivenlerine tır-
manma şansı verilmiş ve mümkün mertebe devlet idaresine hâkim olan noktalar-
dan Türk soylular uzak tutulmaya çalışılmıştır.

 İstanbul’un fethini izleyen iki yüz yılda Türk soylu olmayan sadrazamların 
sayısı, Türk soylu vezirlerin tam yedi katı kadardır. Pencik Oğlanları ve Devşirme 
kanunları bir anlamda devletin yıkılışını hızlandıran yasalar olmuşlardır. Dev-
şirme Kanunu uzun vadede Türk toplumu içinde hiçbir inancı bulunmayan, tam 
manasıyla kozmopolit, acımasız, ahlâk anlayışı olmayan, çapulcu, egoist, şahsi hırs 
ve çıkarları için her türlü işe teşebbüs etmekten çekinmeyen büyük bir gurubun 
teşekkül etmesine sebep olmuştur. Bu organize gurup, ileri dönemlerde Yahudi 
dönmeleriyle bütünleşecek, azınlıklarla işbirliği yapacak ve bu azınlıklar aracılığı 
ile Avrupa’daki soydaşlarıyla bağlantı kurarak Tanzimât-Islahat Birinci ve İkinci 
Meşrutiyet girişimlerinde devlete karşı savaşacak, hattâ Cumhuriyet Türkiye’sinin 
Atatürk’ün önderliğindeki bağımsızlık mücadelelerinde de Türk Milletinin bü-
tünlüğünü savunanlara karşı çıkacaklardır. Amerikalı Prof. Earle'ün belirttiğine 
göre bu azınlıklardan biri olan Ermenilerin, bu okullarda dillerini, geleneklerini 
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yeniden üstün tutmayı öğrenip, batının siyasal, toplumsal ve ekonomik ilerleme 
ideallerini tanıdıkları anlaşılmaktadır. Böylece azınlıklar günümüzde de açık se-
çik görüldüğü şekliyle, bulundukları duruma karşı bir hoşnutsuzluk duymayı ve 
köylü Müslüman komşularına karşı üstünlük duygusu beslemeyi ilke edindiler.

Bu makalede yabancıların uzun vadedeki iktidar mücadelelerinde, okullarını 
Osmanlı Devleti hâkimiyet alanı ve özellikle jeopolitik anlamda çok büyük önem-
ler arz eden bölgelerde kurmaları sonrasında gelişen olumsuzluklar vurgulanarak, 
günümüzde benzeri anlamlardaki gelişmelerin doğuracağı sonuçlar açısından bir 
değerlendirme zemini bulunmaya çalışılmıştır. 

Anahtar kelimeler : Türk, devşirme, azınlık, yabancı, gayr-ı Müslim, köle, Er-
meni, Rum, misyoner, İslâm, Hıristiyan, Yahudi.

Abstract :An overall assessment made about the Ottoman State in the burea-
ucratic sense points that the Turks were only given the chance to climb the ladder 
‘ulema’ and as possible the Turks were tried to keep away from the positions that 
dominated the administration of the state.

Two hundred years following the conquest of Istanbul, the number of non-nob-
le Turkish Grand Viziers was seven times of the number of Turkish noble Que-
ens. The custom known as “Pencik” and the system of Devshirme became the laws 
that accelerated the fall of the state.The act of Devshirme in the long term within 
the Turkish society had lead to enterprises of a large group that  didn’t  not have 
any belief,in the strict sense cosmopolitan, violent, indecent, plunderer, selfish and 
didn’t hesitate to attempt in all kinds dastardliness for their own personal ambition 
and interests. This organized group in the next period would integrate to the Jews, 
cooperate with the minorities and through these minorities by establishing links 
with Europe, they would fight against the government in Tanzimat period and First  
and Second Constitutional Era. For the power struggle in the Republic of Turkey 
that group would also be up against the people who tried to defend the integrity of 
the Turkish nation. According to American Professor Earle, it is understood that 
in those schools, one of these minorities, the Armenians, have learnt to keep their 
language and traditions superior and they have been familiar with the political, 
social and economical ideals of progress of the West. Thus, as it is seen clearly today, 
minorities have had the principle to be displeased with their existent condition and 
feel a sense of superiority against the neighboring Muslim villagers.

In this article ,it has been tried to be highlighted that in the long-term power 
struggle of  foreigners, establishing their schools in the areas dominated by Otto-
man Empire especially in the geopolitical sense of the importance would cause an 
increasing negativity and subsequently it has been tried to be found  an assessment 
in terms of the results that similar developments will generate today.

Keywords: Turk, devshidmeh, minority, foreigner, non-muslim, Slave, Armeni-
an, Greek, missionary, Islam,  Christian, Jewish.



Osmanlı Devleti’nde Yabancılar ve  Okullaşma Çabaları 

21
. Y

üz
yı

ld
a 

Eğ
iti

m
 v

e 
To

pl
um

71

Ci
lt 

6 
 S

ay
ı 1

6 
 B

ah
ar

  2
01

7

Giriş

Türk’ün Kurmuş olduğu bir devlette, Türk’ü tasfiye plânının en yoğun şekilde 
uygulandığı birimlerin başında yer alanlar devşirme ocağı olan Enderun’dan ye-
tişenlerdir.

Bu ocak Türk Devletinde bürokrat yetiştirme anlamında günümüzün Siyasal 
Bilgiler Fakültesine eşdeğer konumda değerlendirilebilir. Ocaktan yetişip dev-
let ricali olanlar arasında, Anadolu Türkünden on binlercesini katleden ve dev-
let adeta Anadolu insanına yabancılaştıran bu adamlar Müslüman’dılar….Farsça 
ve Arapçayla karışıkta olsa resmi dil olarak Türkçeyi kullanmasıyla Türklüğe bu 
açıdan hizmeti bulunan ve kurucuları Türk olan büyük bir devlet durumundaki 
Osmanlı Devletinde sonraki dönemler için Türk’ün hakimiyet hakkını bir şekilde 
gasb eden bu devşirme ve dönmeler, yarım yamalak Türkçe bilseler de çoğunlu-
ğu itibariyle hiçbir zaman Türk gibi düşünememişlerdir. Hatta Müslümanlıkları 
konusunda bile zaman zaman cami ile kilise arasında kaldıklarını Osman Ergin 
şöyle hicveder;

“Derler ki bu devşirme ve dönmelerden birisi sırasıyla terakki ederek nihayet 
Rumeli’de bir eyalete vali olmuş. Bulunduğu muhite cami, mektep ve medrese gibi 
İslâm ve Türk Kültürüne yarayan birçok müessese yaptırmış. Günün birinde du-
rup dururken kethüdasını çağırıp:

 - Bak ağa! Şu eflak-Boğdan taraflarındaki bir Hıristiyan köyünde bir de kilise 
yaptır, der. Kethüda hayretle yüzüne bakarak bir Müslümanın kilise yaptıramaya-
cağını anlatmak ister. Tabii paşa bunu anlar ve der ki;

 - Ne bileyim ben. Hocalar Müslümanlığın, papazlar Hıristiyanlığın hak din 
olduğunu söylüyorlar. Yaptırdığım hayır eserleri arasında bir de kilise bulunsun 
istedim. Öteki dünyada hangi din doğru çıkarsa o müessese kurtuluşumuza vesile 
olur. (Ergin, 1977: 18)

İşte yüz yıllaca Anadolu’yu kasıp kavuran, el-etek öpme dalkavukluklarını 
Türk milletinin içine sokan ama ne tam Müslüman ne de Hıristiyan olan bu pa-
şa-vezir ve sadrazamların çoğu Osmanlı Sarayının içimde bulunan Enderun’dan 
yetişmeydi. Hatta bunların alt tabakalarını oluşturan yeniçeriler Sultan II. Selim 
cülusunda Türk Sultanına dahi “….biz seni avlayacak yeri biliriz.” Diye tehdit sa-
vurabilmişlerdir. (Uzunçarşılı, 1995: 3)

Bazı tarihçi ve araştırmacılar, kuruluş aşamasından başlayarak Osmanlı Devletinin 
İslamiyet’i yaymak, ele geçirdiği topraklarda yaşayan insanları Müslümanlaştırmak 
için büyük bir çaba gösterdiğini ve bunda da başarılı olduğunu ileri sürerler. Bunlara 
göre Osmanlı Devleti, esas itibari ile “İslâmi” bir devlettir. Bu ifade tam anlamıyla kendi 
içinde bile tutarlı iddia değildir. Osmanlı her dinden ve mezhepten insanın özellikle 
Hıristiyan halkın güven içerisinde yaşadığı bir toplumsal yapıya sahiptir. Hatta Hıris-
tiyan halkın dinlerini sürdürebilmek ve daha rahat koşullarda yaşayabilmek ve zen-
ginleşmek için zaman zaman Osmanlı Devleti’nin egemenliği altına kendi istekleriyle 
girdikleri de tarihin bilinen gerçekleri arasındadır. 
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Osmanlı Devleti’nin Kuruluşu adlı eserde “Osmanlı” kavramı için “Etnik değil 
sadece politik bir tabir olan Osmanlı kelimesi eski vak’a-nüvisler de ‘daima devlet 
hizmetinde bulunan ve devlet bütçesinden geçinen hâkim ve müdür’ sınıfı ma-
nasını ifade eder” denilmektedir (Köprülü: 1999:4-5). Başka bir deyişle, o günün 
yaklaşımıyla Osmanlı diye tanımlanan kişinin şu ya da bu etnik gruptan olması-
nın bir önemi yoktur. İster Türk, ister Rum, isterse Sırp-Arnavut vb. olsun, eğer o 
kişi, devlete hizmet ediyor ve geçimini devletten sağlayan biri ise o Osmanlıdır. Bu 
nedenle de, Osmanlı =Türk demek bir yanılgıdır.  

Osmanlı Devletinin kuruluşuna ilişkin kitabı ile yankı uyandırmış olan Gib-
bons da, Osmanlı Devletinin yöneticilerini “Çeşitli etnik gruplardan oluşmuş yeni 
bir topluluk olarak” nitelendiriyor (Gibbons: 1998: 14). 

Osmanlı Devleti’nin kuruluşunda, tecrübe ve geleneklerden esinlenmiş pra-
tik bir duygu hâkim olmuş ve bu sayede İslâmi renk ve lafızlar altında tamamen 
yabancı devlet ananelerinin devam ettirilmesi imkân dâhiline girmiştir. Kuruluş 
döneminde devletin yalnız Türk aristokrasisine dayandığı ve bu aristokrasinin 
kapsamlı bir Müslümanlaştırma siyaseti izlediği iddiaları, realite ile taban tabana 
zıt iddialardır.

Şüphesiz, yerli Hıristiyan halk da, belirli toplumsal-kültürel değişime uğramış-
tır. Ne var ki, Osmanlı Devletinin Türk kurucularının ve egemen çevrelerinin bu 
kaynaşma sonucunda onlardan daha çok etkilenmiş bulundukları çeşitli yönle-
riyle gözlemlenen tarihi bir olgudur. Yerli Hıristiyan halkın zorla İslâmlaştırmaya 
muhatap kalmadan (Köprülü: 1999: 9) ama İslâm olmaları hâlinde de kölelikten 
kurtularak Osmanlı Devleti çatısı altında, kendi düzenlerini yalnız din ve vicdan 
özgürlüğü alanında değil, hukuk alanında da sürdüklerinin, üstelik bu düzenleri-
nin Osmanlı devlet anlayışını nasıl etkileyip biçimlendirdiğinin belirgin örnekleri 
Osmanlı kanun-nameleridir. Bu kanunnameler, egemen bir Türk-Müslüman dev-
letinin yasal düzenlemeleri olmaktan çok daha fazla fethedilen yerlerin hukuksal 
yapılarının ürünüdürler. Şunu da ifade etmek gerekir ki, Osmanlı hukukunun ana 
kaynakları olan kanunnamelerle, ferman ve emirnamelerinde şeriat ile ilgisiz, hat-
ta şeriata aykırı “pek çok” hüküm bulunur. 

Gerçekte, Osmanlı Devleti, kendi sınırları içinde bulunan Hıristiyan egemen-
lerin güçlenmesine yardım bile etmiştir. Ortodoksları, Katoliklere karşı korumuş, 
İstanbul’un fethinden sonra mevcut patrikhanenin durumu güçlenmiştir. Ekono-
mik ve siyasal çıkarlar gerektirdiğinde, dinsel ayrılıkların hemen ikinci palana itil-
miş olması şaşılacak bir olgu olmasa gerekir. Rum ve Lâtinler arasında süregelen 
din ayrılıklarının İslâmiyet’in gelişiyle sona ermiş olduğunu ileri süren tarihçiler 
mevcuttur. Şu hâlde, Osmanlı Devleti, önce belirli bir ekonomik bütünlük göste-
ren Marmara bölgesinde kurulmaya başlanmış, bu kuruluş Rumeli’de sürmüş ve 
ekonomik-siyasal çıkarları aynı yönde olan egemen çevreler hep birlikte devletin 
egemen çevresini oluşturmuştur. 

Kuruluş sürecinde yenen ile yenilenin kaynaşarak bir yönetici kesimin ortaya 
çıkması zeminini hazırlayan da aynı gerçek değil midir? Fatih ile birlikte, üstelik 
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Çandarlı Halil Paşa öldürülerek Türklerin devletin yönetiminde ki gücü kırılmış 
vezirlerin hemen hemen tümü Türk kökenli olmayanlar arasından seçilmiştir. Fa-
tih döneminin önde gelen devlet adamlarından Şehabettin Paşa, Zağanos Mehmet 
Paşa, Mahmut Paşa, Gedik Ahmet Paşa, Rum Mehmet Paşaların hepsi devşirme-
dir. Bu noktada, Osmanlı Devletinin neden önce Balkanlar’da iyice güçlendikten 
sonra Anadolu’daki Türk Beyliklerine karşı topraklarını genişletmeye gittiği soru-
su kendiliğinden cevaplanmaktadır. Tarihsel gelişim düşünüldüğünde, tam yerin-
de bir görüş olarak nitelendirebileceğimiz Gibbons’ un Avrupa’dan Anadolu’nun 
fethedilebileceği, fakat Anadolu’dan Avrupa’nın her hangi bir parçasının ele geçi-
rilemeyeceği biçiminde özetlenebilecek olan görüşü daha bir kolaylıkla anlaşılabi-
lecektir. 

Sonraki gelişmelere göre; Osmanlı Devleti, Hıristiyan ve devşirme unsurlarla 
kendini güçlendirmesi yanında bir Türk devleti olma özelliğini iyice yitirmekle 
kalmamış, Anadolu’da Türk beyliklerin üzerine de yürümüş olmaktadır. Yeniçeri 
olarak yetiştirilecek çocuklar başlangıçta fethedilen yerlerde yaşayan Hıristiyan-
ların çocukları arasından seçilip devşirildi. İlk dönemlerde Hıristiyan aileler için 
çocuklarının böylece kendilerinden koparılıp alınmalarını önlemenin tek yolu 
İslâmiyeti kabullenmekti. O zaman, Müslümanlardan devşirme yoluna gidilme-
diği için, çocukları ana babaları ile kalacaktı. Asker sıkıntısı çeken devletin, Hı-
ristiyan halkın topluca İslâmiyet’e geçmesi durumunda en önemli asker kaynağını 
yitireceği tartışmasızdır, ama yitirmemiştir. Kapıkullarını incelersek göreceğimiz 
üzere, zaman içinde özellikle XVI. yüzyılın üçüncü çeyreğinde yeniçerilerin sayısı 
sürekli olarak artacaktır. Öte yandan, bir süre sonra devşirmelerin, aileleri ile bağ-
larını koparmadan devletin en üst kademelerine kadar yükseldiklerini ailelerini 
ve yakınlarını koruyup gözettiklerini gören Hıristiyanlar için Müslümanlaşmayı 
tercih bu imkânı elden kaçırmak anlamına gelecektir. Hele, Kanuni’nin Nahçı-
van seferi dönüşünde 20.000 akçe ve daha yukarı gelir getiren dirliklerin yalnızca 
devşirmelere verilmesini kanunlaştırılması sonucunda Türklerin bu yolla toprak 
sahibi olmalarının ve önemli devlet görevlerine gelmelerinin engellenmesi karşı-
sında, bu Hıristiyanların Müslümanlığa özenmediklerini düşünmek imkânsızdır. 
Olaya yalnız bu açıdan bakmamak da gerekir. Devletin yalnız Müslüman olmayan 
zımmîlerden aldığı bir vergi olan cizye açısından da konuya eğilmek yerinde ola-
caktır. Düşünün ki, Osmanlı topraklarında yaşayan Gayr-ı Müslim halk, İslâmiyeti 
kabul etmiş olsaydı, devlet çok önemli bir gelir kaynağını yitirmiş olacaktı. Üstelik 
Prof. Dr. Yavuz Ercan’ın belirttiği gibi, cizye “Sonucu bakımından zimmîler lehi-
ne mukayese kabul etmez bir avantaj sağlamıştır (Ercan: 2001: 68: 121). Nitekim 
Osmanlı Devleti’nde ehl-i zimmet (cizye vermekle yükümlü olan Gayr-i Müslim 
halk) her türlü tehlike ve gelir getirmeyen görevlerden korunmuş olarak büyük bir 
güven içinde ticaret ve sanatla uğraşmış ve devletin iktisâdi hayatını hemen hemen 
bütünüyle ele geçirmiştir.” Öte yandan, bir iki ayrık durum dışında, ele geçirilen 
ülkelerde halkın topluca İslâmiyet’i benimsedikleri de görülmemektedir. Bu özel 
durumlarda da, o yer halkının İslâmlaşması, Fatih Sultan Mehmet Bosna’yı fet-
hettiğinde Bogomil mezhebinde bulunan Bosna Hıristiyanlarının İslâmiyeti be-
nimsemelerinde olduğu gibi,  Padişahın izni ile olabilmiştir. Yeniçerileri de sadece 
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ücretli askerlerden oluşan bir ordu olarak görmek yerine, tüm kapıkulu sisteminin 
temeli olarak ele almak gerekir. Kulları; başlangıçta din adamları, Müslüman ol-
muş Bizanslı asiller, İran kökenli yöneticiler vs. teşkil etmiştir. Osmanlı devletinin 
ilk paşaları, vezirleri ve lalaları daha çok bunlar arasından çıkmıştır. Aslında, ilk 
aşamada bunlara “kul” demek de doğru değildir. Selçuklu beylerinin bu tür ya-
kınları için kullanılan “Yoldaş” terimi durumu daha iyi anlatmaktadır. Toplum 
katında egemen sınıf olma kavgası veren bir kategoriyi “Kul” olarak isimlendirme 
vuzuhsuzluklara yol açmaktadır. Osmanlı Devleti’nde dönme ve devşirmelerin bir 
“Kul” olarak isimlendirilmekle birlikte “Saray Aristokrasisi” oluşturmaya çalışan 
zümre olduğunu unutmamakta yarar vardır. Aynı zamanda bunlar gelirleri ve ha-
yat tarzları itibariyle ortak bir paydaya sahiptirler. Bu durum Osmanlı Devletinde 
bir tabakalaşma meydana getirmiş başta padişah ve ailesi olmak üzere, merkezde 
yer alan üst kademeli kul yöneticiler ve ulema üst tabakayı oluşturmuşlar, yönetilen 
Türkler ise genellikle alt tabakayı meydana getirmişlerdir. Kölelikten kulluğa ve 
eşraf veya toprak sahipliğine geçiş ise bir sürecin neticeleriydi. Nitekim Osmanlı 
yönetici zümresini teşkil eden “kul”lar, kökenleri itibarıyla köle olsalar bile, belli 
mevkilere gelirken azad ediliyorlar ve sivil statü itibarıyla özgür oluyorlardı. Bun-
lar her türlü hukûkî tasarrufa yetkiliydiler ve kendileri de bir sürü “köle” sahibi 
olabiliyorlardı. Bunların sultana bağlılıkları, şer’î dünya görüşünün de pekiştirdiği 
mutlak bir itaat ve sadakat bağlılığıydı. Bu bağlılık, şeklî olarak Batı feodalizminin 
“vassal”lık ilişkilerinin yoğun bir biçimine benziyordu. Belki bu bile şüpheliydi ve 
sosyolojik plânda oluşturulan hiziplerin padişaha karşı cephe aldığı, onu frenlediği 
ve hatta bazen iktidardan düşürdüğü,  sonraki dönem Osmanlı tarihinde tanık 
olunan olaylardandı. Kölelik mutlak bir statü değildi ve İstanbul’un fethi sonrasın-
da olduğu gibi köleler özgürlüklerine kavuşabilirlerdi. Bu durum ya sahiplerinin 
arzusu ile ya da özgürlüğün satın alınması biçiminde gerçekleşebiliyordu. Trak-
ya’da, İstanbul civarında ve Batı Anadolu’da rastlanan birçok çiftliğe yerleştirilmiş 
olan “ortakçı kullar” daha çok sultan haslarında ve bazı yüksek yöneticilerin mülk 
ve vakıf çiftlikleri üzerinde yerleştirilmiş köylülerdi. Gerçekte, Osmanlı Devleti, 
görünüşte Müslüman, ama hala özünde Hıristiyan olanları çatısı altında barındı-
ran bir devlet olacaktır. Çiftliklerde çalıştırılan köleler sonraki dönemlerde toprağa 
aynî rant vermek üzere yerleştirilen ortakçı kullara dönüşmektedirler. XV. yüzyıl 
sonunda İş ve Sanayi Hayatında Kölelerin 6–8 yıl çalıştıktan sona azad olup pat-
ronluğa bile geçtiklerine dair bilgiler de mevcuttur.

 Askeri sınıf mensupları fırın, değirmen, kahvehane ve bozahane işletebiliyor; 
yağhane, debbağ-hane vb. sahibi olup, deri, şap, keten, kereste ticaretiyle uğraşabi-
liyorlardı. Osmanlı yönetici zümresinin, ulema dışında kalanların hemen hepsi-
nin devşirmelikten gelişleri ve Osmanlı toplumunda asaletin olmayışı, kendilerini 
Batıdaki senyörlerin krala bağlılığından çok daha fazla sultana bağlıyordu. Ayrıca 
bunların kırsal alanlarda ve şatolarda değil, İstanbul ve onu taklide çalışan büyük 
şehirlerde bulunmaları bu bağları güçlendiriyordu. Bu yüzden sultanın iktidarını 
ancak kişisel çıkarlara dayanan hizipleşmeler ve saray entrikaları ile kısıtlayabi-
liyorlardı. Gelirlerini has ve zeametin yanı sıra ortakçı ve köle emeğine dayanan 
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çiftlik, imalathane ve dükkânlardan, ganimet paylaşımlarından ve “hediye”lerden 
elde ediyorlardı. Böylece büyük sarraf ve tüccarlarla beraber Osmanlıların en zen-
gin kesimini oluşturuyorlardı. Osmanlı ekonomisinin azınlıklar eliyle yürütülme-
sine dayanamayan Namık Kemal’in; “Biz memurluk yaptık Hıristiyanlar ise san’at 
ve ticaretle uğraştılar. Biz fakir düştük, onlar zenginleştiler. Daha da acısı biz kul 
olduk, onlar efendi…” (Ertuğrul: 1998: 102) deyişi ne kadar yerindedir.

İşte, yüzyıllarca Anadolu’yu kasıp kavuran, Türkleri kıran, el-etek öperek yapay 
bağlılıklarla ihanetlerini perdeleyen, Türk Milletinin içine dalkavukluğu sokan; ne 
Müslüman ne de Hıristiyan olan;  bu Paşaların, bu Vezirlerin, bu Sadrazamların 
çoğu, Osmanlı Sarayı’nın içinde bulunan Enderun yetiştirmesiydi. Hatta bunla-
rın aşağı tabakalarını oluşturan yeniçeriler, Sultan II. Selim’in cülûsunda padişaha 
dahi “..biz seni avlayacak yeri biliriz.” ifadeleriyle tehdid savurabilmişlerdir (Uzun-
çarşılı: 1995: 3).

Enderun Nasıl Bir Okuldu?

Fatih zamanında iyice temellenen bu okulu tanımak ve bu okuldan yetişen 
devşirme ve dönmelerin karakter yapısını, dünya görüşünü iyice kavramak için 
Ahmet Hikmet Müftüoğlu’nun “On Birinci Asrı Hicride Türk Menabi-i İrfanı” 
başlıklı Mihrap Mecmuası’nın 844. sayısında yayınlanan makalesini, kelimelerin 
çoğunun Osmanlı Türkçesi olmasından dolayı zor anlasak da, sabırla okumamız 
gerekmektedir... Bu makale aynen şu şekildedir:

“Enderun’a alınan Hıristiyan ve ecnebi esirleri Miladi On Altıncı ve On Yedinci 
asırlarda Ortodoksluk, Katoliklik ve Protestanlık mücadeleleri, din muhalefetleri 
arasında büyümüş olduklarından esasen maneviyet-i şahsiyeleri, istinat noktaları 
sarsılan bu gençlerin ruhlarını hatta vücutIarını Enderun’un muntazam ve ateşli 
terbiyesi eriterek başka bir kalıba, Müslümanlık ve Osmanlılık kalıbına döküyor 
ve beş-on sene sonra bu unsurlardan diğer heyulâlar zuhûr ediyordu. Osmanlılık 
tamamıyla Türklük değildi.

Mühtedi esirler ile ihata edilen Enderun, Türklüğün hasais-i ibtidaiyesinden 
ayrılmıştı. Bu muhitteki halis Türklerin ruhlarındaki Türklük cilası, dehası siline-
rek onun yerine tedricen beynelmilel bir yaldız sürülmüş idi.

Enderun zarif, ince idare adamları, tendürüst vezinde kahramanlar, muktedir 
ve mütefennin münerver ve sanatkârlar yetiştiriyor, fakat ne bu idare adamları, ne 
kahramanlar ve ne de hünerverler Türk’ün fıtrî dehasından hissedar olmuyorlardı. 
Onlar için muhit İstanbul ve saray afetinden ibaret idi. Onlarca gaye millete değil, 
saraya hizmet etmek, onlarca emel tarihte güzel ad bırakmak değil, vali ve vezir 
olmak, zengin olmak, zengin olup tahakküm eylemekti. Bu gibilerden bazen gayri 
şuuri hizmetler sadır olabilirdi Fakat ekseriya milli imana malik olmadıklarından 
ihtirasları saikasıyla vatanın vücuduna derin yaralar açıyorlardı. Bu halin sebepleri 
ayrı ayrı idi.
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İslâmiyet’in milletin ruhuna aşıladığı demokratik hissinden, bu esirlikten ye-
tişme ailesiz, ananesiz ümera istifade ederek Anadolu’nun, Rumeli’nin erbab-ı asa-
letine musallat oluyor, onların servetlerini, şereflerini, hanedanlarını berbat ederek 
zatî menfaatleri uğruna vatanın köşesinde, bucağındaki içtimai kuvvetleri haiz 
muhterem şahsiyetleri ve tarihi aileleri imhaya çalışıyor ve bu yüzden birçok kıtal-
lere ve ihtilallere sebep oluyorlardı.

Enderun’dan yetişme valilerin maiyetlerinde götürdükleri kapıkulu halkı de-
nilen etba ve haşem dahi kendileri gibi esir veya devşirmeden yetişmiş ecnebiler-
den mürekkep olduklarından, bunların içlerinden gözü açık olanlar Mültezimlik, 
Muhassillik, Muhtesiplik, Subaşılık vazifeleriyle vilayetin her tarafına gönderilir 
ve ahali-i mahalliyeye taslit olunurlardı. Bu memurlar evvela devlet namına ic-
ray-ı memuriyet ve vergi cibayet eder ve ikinci derecede efendileri için halktan 
para çeker ve neticede zati menfaatlerini temin uğrunda ahaliyi soyarlardı. Vali 
dahi memleketin serveti ve ahalinin itaati nisbetinde biriktirdiği paralar ile İstan-
bul’daki amirlerini mine’l-bab ile’l-mihrab hediyelere boğardı.

Bu tabakadaki kimseler kubbe altı vezirleri veya Sadrazamı olunca dahi men-
faatlerini halka ve devletin manevi şahsiyetine hizmette değil, hükümdarın keyfi-
ne tabiiyette bulunduklarından türlü türlü tabasbus ve desiselerle onu şımartarak 
mevkilerini tahkime ve rakiplerini tedibe fırsat bulurlardı.

Valiler, vezirler mevkilerinin tehlikede olduğunu görünce kâh yeniçerileri, kâh 
sipahileri ve bazen da ulemayı ve ahaliyi el altından kışkırtarak hiç yoktan ihtilal-
ler çıkartıp, bu vesile ile devletin başına gaileler açarlardı. Bu ihtilaller neticesinde 
çok kere kendilerinin veya rakiplerinin başları bazen dahi Padişahın ve hatta saray 
ümerasının hayatları telef olurdu.

Fırsat düştükçe vilayetlerde temerrüt eden valilerden isyan edenler ve İskender 
Bey gibi devleti senelerce uğraştıranlar da az değildi.

Bu asırda idare muhitinde Türklük hissi bil-külliye meçhul olup, ciheti cami-
alı bir İslâmiyet’ten ibaret kalmıştı. Evet, Rum Rumluğa, Arnavut Arnavutluğa, 
İtalyan İtalyanlığa, Arap Araplığa, Yahudi Yahudiliğe hizmet hissini diri tutarken; 
“Türklük hissi bil-külliye meçhul” idi” (Ergin: 1977: 21).

Bu anlamda Enderun hayalleriyle yanıp kavrulan IV. Murat dönemi delikanlısı 
Kastamonu’lu Hüseyin adlı bir genç ise, sarayda Enderun yerine odunculuk işle-
rinden sorumlu bir “Zülüflü Baltacı” olabilmişti. Zekâ ve gayretlerinde sınır tanı-
maz bir enerjiye sahip olan bu Türk yiğidi, o günkü ezberleri bozan bir yükselişle, 
dönme-devşirme koalisyonunun; “ Bu gidişle vezir-i azam bile olacak ” vehimleri 
yüzünden Osmanlı Sarayından uzaklaştırılarak, Girit’in fethiyle görevlendirildi. 
Bütün zorluk ve engellere rağmen önü kesilemeyince, son çare olarak Köprülü 
Mehmet Paşa önderliğindeki koalisyon onu 1656’da katlederek ortadan kaldırdı 
(Uzunçarşılı: 1995: C.III.,342). 

Uygur Kocabaşoğlu Anadolu’da Yenigün Dergisi’nin 21 Mart 1921 sayılı nüs-
hasından aktarımda bulunurken, “Bu koalisyon sonraki dönemlerde Osmanlı hâ-
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kimiyetindeki pek çok merkezde kuruluşuna zemin hazırladığı ecnebi okullarıyla 
16. yüzyıldan itibaren sistemli bir fesat ocağı haline dönüştüğü”nü vurgular (Koca-
başoğlu: 1989). Gazi Mustafa Kemal Atatürk ise bu kurumları organize eden Fener 
Rum Patrikhanesi’nin ne tür bir melanet yuvası olduğunu çok iyi biliyordu. Gazi 
Patrikhane ile ilgili düşüncelerini 1923 yılında Hâkimiyet-i Milliye gazetesinde ya-
yınlanan yazısında şu şekilde dile getirmiştir; 

“Bir fesat ve hıyanet ocağı olan ve memleketimize nifak tohumları eken, uyuş-
mazlıklar yaratan, Hıristiyan hemşerilerimizin huzur ve refahı için de uğursuz-
luğa ve felakete sebep olan İstanbul Rum Patrikhanesi’ni artık topraklarımız üze-
rinde bırakamayız. Bu tehlikeli teşkilatı memleketimizde muhafazaya bizi mecbur 
etmek için ne gibi vesile ve sebepler gösterilebilir? Türkiye’nin Rum Patrikhanesi 
için arazi üzerinde bir sığınacak yer göstermeye ne mecburiyeti var? Bu fesat oca-
ğının hakiki yeri, Yunanistan değil midir? Büyük Millet Meclisi tarafından idare 
edilmekte olan yeni Türkiye, Babıâli’nin taht-ı idaresindeki eski Osmanlı İmpa-
ratorluğu değildir. Yeni Türkiye şeref ve haysiyet, kudret ve kuvvetini müdrik ve 
hukukunu muhafaza için mevcudiyetini tehlikeye atmaya hazır ve âmâdedir.” 

Azınlık guruplar dış destekçileri ve hâmilerinin kontrolünde tahrip faaliyet-
lerinin en etkin yöntemi olarak, Osmanlı Devleti sınırları içinde kendileri için en 
uygun alanlarda okullaşma faaliyetlerini gerçekleştirmişlerdir. Ama her şeye rağ-
men Anadolu’daki Türk varlığını ebediyete kadar devam ettirme azminde olan 
kahramanlar da vardı ki, onlar da kendi eğitim kurumlarımızı zor şartlar altında 
olsa da yaşatma çabalarını olabildiğince sürdürdüler.

,Gayr-ı Müslim Okulları

“Yabancı okul” Osmanlı topraklarında önceleri Gayr-i Müslim toplulukların 
okulları olarak ortaya çıkan, giderek yabancı devletlerin himayesi altına giren ya 
da doğrudan doğruya yabancı devletlerin açmış oldukları bütün okullardır. Bu 
okullar başlangıçta, gayr-i Müslim okulları durumundayken zamanla yabancı 
devletlerin himayesine girerek yabancı devlet kurumu haline dönüşmüşlerdir. Bu-
rada önemli olan Müslüman olmayan topluluklara tanınması plânlanan, Din, Dil 
ve Eğitim serbestîsidir. Bizans Devleti, XI. ve XII. yüzyıllarda, sayısı çok olan düş-
manlarına karşı korunabilmek için ticari imtiyazlar pahasına kendine müttefikler 
sağlamaya çalışıyordu. Bu amaçla Bizans; Venediklilere, Pizalılar’a ve Cenovalı-
lar’a haklar tanımış:  onların, İstanbul’da, ayrı mahalle ve çarşılarıyla, kapitüler 
mahiyette imtiyazlarıyla, irili ufaklı ticaret kolonileri kurmalarına izin vermişti. 
Fakat bu siyaset, fayda yerine zarar getirmiş ve hatta Bizans İmparatorluğu’nun, bir 
Venedik oyununa kurban gitmesiyle, 1204’teki Latin işgalinden sonra, İstanbul’da, 
bir Latin İmparatorluğu oluşmaya ve çoğalmaya başlamıştı. Bizanslılar 1261 ‘de 
İstanbul’u CenovaIılar’ın yardımıyla geri aldıklarında, bu defa imparatorluk Ce-
novalılar’a çok geniş haklar ve imtiyazlar vermek zorunluluğunu duymuştu. Böy-
lece Cenevizliler, başkent İstanbul’un karşısında, Galata’da doğrudan kendilerinin 
yönettikleri bir şehir kurdukları gibi Amasra ve Foça gibi limanlara da yerleşip 



Ahmet Rıfat GÜZEY
Ci

lt 
6 

 S
ay

ı 1
6 

 B
ah

ar
  2

01
7

21
. Y

üz
yı

ld
a 

Eğ
iti

m
 v

e 
To

pl
um

78

buralarda da yönetimi ele geçirmişlerdi. Bizanslılar, İstanbul’u Latinlerden kurta-
rıp Bizans İmparatorluğu’nu yeniden kurunca, iki büyük tehlikeyle karşı karşıya 
gelmişlerdi. Batı’da Latinler, doğuda da Türkler (Polvan: 1952: 31).

Çok geçmeden zayıflamaya başlayan Bizans İmparatorluğu kendini Türk hâki-
miyetine girmekten kurtaramamıştı. Fatih Sultan Mehmet 1453 yılında İstanbul’u 
alarak, Osmanlı Devleti’ni bir imparatorluk statüsüne oturttu. İşte bütün bu olay-
lar sonucunda Anadolu’nun ve Rumeli’nin değişik köy ve kasabalarında, Katolik 
olan bir “Latinler azınlığı”ndan meydana gelmiş bulunuyordu. İstanbul’un fethi 
sırasında Gayr-i Müslim 4 grup bulunmak taydı. Latinler, Ortodokslar, Ermeniler 
ve Yahudiler  (Haydaroğlu: 1999: 5).

Fatih Sultan Mehmet, kendisinden önce süregelen din ve vicdan serbestîsi gele-
neğini sürdürerek, fethin hemen ertesinde ilk olarak Bizans’tan kalan ama kuşat-
ma öncesi Bizans’a yardım eden, fakat fetih sonrası Osmanlı yönetimine yanaşan, 
hatta Galata şehrini teslim eden Latinlere bu hakkı tanıdığını Galata Ahitname-
si’yle bildirdi.

 İşte böylece teslim olan Galata Semti’ndeki Cenevizlilere verilen serbesti-
nin doğurduğu din ve vicdan özgürlüğü ve dini akidelerin gereğini yerine getirme-
leri hakkı, İstanbul’un fethinden hemen sonra Fatih’in verdiği fermanla yenilendi. 
Fatih Sultan Mehmet, ilk olarak Latin’lere tanıdığı bu hakkı diğer Gayr-ı Müslim 
gruplara da tanıyarak, gayr-ı Müslim tebaayı imparatorluk bünyesine dâhil edebil-
mek, Avrupa ile siyasi ve hissi bağlarını olabildiğince kesip, denetime alabilmek için 
bağımsız kiliseler kurulmasına izin verdi. Onların İstanbul dışındaki merkezlerini 
İstanbul’a getirme siyaseti güttü. İlk iş olarak Latin Kilisesi’nin devamına izin ver-
di. Böylece Latinlere de bu haklar tanınmış oluyordu. Ferman Latin toplulukların 
işlerine bakacak bir teşkilat kurulması hakkını da tanıyordu (Haydaroğlu: 1999: 
8). İşte Latinler bu haklardan yararlanıp teşkilatlandılar, kendilerine bir “Cemaat 
Vekili” seçtiler Latin Cemaat Vekili’nin unvanı  “Vekil-i Millet-i Reaya-i Latin” idi.   
(Görüldüğü gibi, o dönemde “millet” kelimesi, dini topluluklar anlamında kulla-
nılıyor). Vekil, bu unvanı taşıyan bir mühür kullanılıyordu. Emrinde de “Vekil-i 
Mahalle-i Galata-Millet-i Latin” unvanıyla bir de yardımcısı bulunuyordu.

Galata Fermanı’ndaki  “ Ben dahi kabul eyledim ki kendilerinin âyinleri ve 
erkânları ne vecihle ola-geldüyse yine ol üslup üzere adetlerin ve erkânların yerine 
getüreler.,Kiliseleri ellerinde ola, ayinlerince okuyalar, amma çan ve nakuz çalma-
yalar” ibarelerine dikkat edilirse açık bir şekilde eğitim serbestisinin söz konusu 
edilmediğini görürüz. Fakat adetlerini sürdürebilmeyi, ibadetlerini yerine getire-
bilmeyi ve hem bu işler, hem de dillerini unutmamaları için kendilerine yardımcı 
olacağı düşünülen kişilerin yetiştirilmesi gerektiğini savunan Latinler, önceleri din 
adamı yetiştiren seminerler tertibi şeklinde başlattıkları çalışmalar, daha sonra, ör-
gün eğitim-öğretim veren bir hüviyet kazandırmışlardır. İşte bu haktan yararlana-
rak, bu amaç için, 1583’te İstanbul’a gelen Cizvitlerle beraber birer öğretim kurumu 
olarak gayr-ı Müslim okulları açılmaya başlanmıştır  (Haydaroğlu: 1993: 12).

Hıristiyanlığın en önemli beş merkezi vardı. Önem sırasına göre İskenderiye, 
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Antakya, Kudüs, Roma ve İstanbul. Bunlardan Roma şehri, Roma İmparatorlu-
ğu’nun yıkılmasıyla, bağımsız kalmış, kendi içinde teşkilatlanarak gelişmiş, bir 
“patriklik” oluşturmuş ve İstanbul Kilisesi’nin de kendisine tâbi olmasını istemişti. 
Sadece “piskopos” unvanıyla İstanbul’ da görev yapan İstanbul Kilisesi dini lideri, 
İstanbul’un önem kazanmasıyla, “Patrik” unvanını almak istedi. Kendi içlerindeki 
mezhep ve yorum ayrılıkları meydana geldi. Böylece “Patrik” unvanı yüzünden 
Roma ile İstanbul arasındaki ilk anlaşmazlık ortaya çıkmış oldu. Daha sonra İstan-
bul Patriği’nin Papa’yı bütün Hıristiyanların başı olarak kabul etmemesi üzerine 16 
Temmuz 1054’te İstanbul Patrikhanesi ile Roma Katolik Kilisesi arasındaki bütün 
ilişkiler resmen ve tamamen koptu. İstanbul Ortodoks Patrikhanesi 1204 yılında 
Latinlerin İstanbul’u ele geçirmeleri üzerine İznik’e taşınmıştı. Bu durum 1261 
yılında Bizans İmparatorunun İstanbul’u Latinlerden geri almasına kadar devam 
etti.

 Fatih İstanbul’u almadan önce Rum Patriği 1450’de, II. Anastasios’un istifası 
ile boşalmıştı. İstanbul’un fethinden sonra Fatih, Ortodoks Rum Cemaatini ye-
niden teşkilatlandırdı ve boşalan Patriklik makamına yeni bir Patrik seçilmesini 
istedi. Osmanlı İmparatorluğu döneminde ilk defa Georgios Scholarios  “II. Gen-
nadios”  adıyla Patrik oldu. Yeni Patriği birkaç kez huzuruna kabul eden ve dini 
konular üzerinde sohbet eden Fatih, “İslam Devleti çerçevesi içinde, gayr-ı Müslim 
cemaatlerin hukukî statüsünü yazılı olarak saptamak” gayesi ile II. Gennadios’a 
kendi imzasını taşıyan bir ferman vermişti. (Haydaroğlu: 1993: 14) (Haydaroğ-
lu’nun ifadesine göre Ortodoks Patrikhanesince aslının bir yangında kaybedildiği 
söylenen fermana, Osmanlı Arşivleri’nde de rastlanamamıştır. Bunun için madde-
ler hakkında bilgi verilemiyor).

 II. Mehmed bu fermanıyla herhangi birinin Patriği rahatsız etmesini önlüyor, 
onu her türlü sorumluluktan soyutluyor ve vergiden muaf tutuyordu. Kendisini 
de bir Ortodoks olan A.P.Lebedev’e göre bu ferman ile Ortodoks Kilisesi’ne, ibadet 
serbestîsi, ibadet yerlerinin bakım ve koruma hakkı tanınıyor, kilisenin teşkilatı-
nın ve dini akidelerin rûhâni meclislerde değiştirilmeme ilkesini getiriyor, Orto-
doks Patriği, Osmanlı Veziri ile aynı derecede kabul ediliyordu. Fransız Babınger’e 
göre ise Ortodokslar için şu üç serbesti garanti edilmişti:

1. Bundan böyle kiliseler câmi hâline dönüştürülmeyecekti,

2. Evlenme, cenaze töreni, dini seremonileri serbestçe yapılabilecekti, 

3.Pasque (paskalya) ayini bütün seremonisiyle kutlanacak ve Fener Patrikhane-
si bayramın devam ettiği üç gece boyunca, açık kalacaktı (Haydaroğlu: 1993: 15). 

Bütün bu kayıtlardan çıkarılan sonuç, verilen hakların Osmanlı Devleti’nin 
çıkarlarını zedeleyecek nitelikte olmadığı, aksine, İslâm’a Devlet menfaati ile bağ-
daştırabilecek bir ayin ve teşkilat serbestîsi tanımaktan öteye götürmediğidir. Or-
todoks Patrikhanesi hiçbir zaman imparatorluk bünyesi içinde bir yabancı devlet 
veya bir Vatikan olarak düşünülmemiş, aksine, İmparatorluğu oluşturan cemaat-
lerden birinin temsilcisi olarak ele alınmış, ancak bir cemaat hakkı, bir otonomi-
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nin sınırlarını aşarak siyasetle uğraştığı, imparatorluk aleyhine bir tutum gösterdi-
ği zaman, patrik hakkında kovuşturma yapılmıştır. 

Unutulmamalıdır ki, Osmanlı Devleti’nde en büyük dini makam olan ve 
ulemânın başı sayılan Şeyhü’l-İslâmlık mevkii bile her türlü kontrol ve izlenimden 
uzak, başına buyruk bir makam değildi. 

 Osmanlı-Ermeni ilişkilerinin başlangıcı olarak kabul edilebilecek Bursa’nın 
Osmanlılar tarafından fethi (İlter: 2007) bir kenara bırakılırsa, II. Mehmed’in İs-
tanbul’u aldıktan sonra Ortodokslara tanındığı dini serbestîyi Gregoryen Erme-
nilere de tanımıştı. Ancak, daha önce, Papa XXII. Jean zamanında Dominiken 
misyonerlerinin Ermenileri Katolikliğe kazandırma yolundaki gayetleri bir kısım 
Ermeni’nin Katolikliği kabul etmesiyle sonuçlanmış ve bunun neticesinde 1328’de 
Katolikliği kabul eden Ermenilerden meydana gelen “Birleşmiş Kardeşler” (Frères 
Unis-Uniates) adlı bir de tarikat oluşmuştu. Bu tarikat, Türk toprakları üzerin-
de Ermeni Katolik zümresinin temelini oluşturmuştur. Bu Katolik Ermenilerinin 
inançlarına sadık kalabilmelerini sağlamak için Latinceyi öğretmeleri gerekiyor-
du. Bunun için Ermenilere Latince öğretecek okullar açma işine girişildi. Zaman-
la misyonerlerin de yardımıyla Ermenilere ait okul sayısı arttı. Daha çok da 19. 
yüzyılda Amerikan misyonerlerinden yardım gördüler. Tabii bunun sonucunda 
da milliyetçilik çalışmalarının büyük bir başarısı olarak kendilerini bulundukları 
toplumdan soyutlayarak birer devlet olabilme düşüncesini benimsediler. 

 Müslüman olmayan topluluğun Osmanlı Devleti’nin toprak, otorite ve hatta 
siyasi ve ekonomik bütünlüğünü kaybetmesine yol açan teşebbüslerinin ana kay-
nağı, bu okulların desteği, faaliyetleri ve etkinliği olmuştur. Öğretim faaliyetleri 
açısından ele alacağımız bir diğer Gayr-ı Müslim topluluk ise Yahudilerdir. Ya-
hudiler, Asurlular, İranlılar ve Romalıların yaptığı katliâm ve sürgünlerden sonra 
hemen hemen dünyanın her tarafına dağılmışlar, ancak gittikleri yerlerde hoş kar-
şılanmayıp daha büyük işkence ve hakaretlerle karşılaşmışlardır. Osmanlı İmpara-
torluğu’nun müsamahası ile hemen bütün Avrupa ülkelerinden Türk topraklarına 
göçmüşlerdir. Bir kısmı Filistin’ de oturmakla birlikte en kalabalık oldukları yerler 
İstanbul, Selanik ve belli başlı Osmanlı ticaret şehirleri idi.

Osmanlı Devleti Tarihi’nde ilk Yahudi toplumu Bursa’dadır. 1326 yılında Or-
han Gazi Bursa’yı aldığında Yahudilere dokunmamıştı ve hatta onlara bir havra 
inşa etmeleri için izin bile vermişti  (Ercan: 1972: 129). Osmanlılar Avrupa’ya ge-
çince, Trakya ve Teselya’daki Yahudiler Türk hâkimiyeti altına girdiler. Bu tarihten 
itibaren de Yahudi kolonisi gelişmeye başladı. II. Bayezıd zamanında Rumeli’ de 
bulunan bütün Yahudi toplulukları Edirne’ de oturan büyük Rabbi’nin (Hahamba-
şı’nın) yönetimi altına girdiler. İstanbul’un fethinden sonra diğer Müslüman olma-
yan halk gibi Yahudiler de İstanbul’ da oturmak, havra ve okul yapmak ve ticaretle 
uğraşmak haklar verilmişti. Fatih, Mora’daki Yahudileri de İstanbul’a davet edince 
bu defa İstanbul’daki Hahamhane önem kazanmaya başladı. Bir süre sonra burası 
Osmanlı Devleti’ndeki bütün Yahudilerin idare merkezi oldu  (Haydaroğlu: 1999: 
16).
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II. Mehmed’in 1453’te İstanbul’a ilk tayin ettiği hahambaşı “Moses Kapsali’dir. 
Kapsali’ye Fatih, fazlasıyla değer vermiş, hatta onu biat törenine davet etmişti. Tüm 
Yahudileri bir merkeze bağlamış olmakla ve bu merkezin başındaki kişiyi kendine 
yakın tutmakla kesin bir denetim sağlamış oluyordu. Bunun yanı-sıra cemaatin 
bütün işleriyle uğraşan Hahambaşı Moses, Fatih’in emirlerine göre Yahudi cemaa-
tinden alınan vergiyi de toplamakla yükümlüydü. Kapsali’den sonra da Yahudiler 
hahambaşılarını kendileri seçmeye başladılar.  Ancak seçilen haham- başının Pa-
dişah tarafından onaylanması gerekliydi. Yahudi toplumuna ayin ve din serbestîsi 
tanınmasından başla- yarak diğer cemaatlere tanınan birtakım hakların verilme-
siyle Yahudiler de kendi içinde eğitim faaliyetlerine girişti.

Fatih Ortodoks kilisesini teşkilatlandırıp bütün dini kontrol yoluyla siyasi 
kontrol sağlamıştır. Hepsinin bir araya toplanmasından doğan denetleme imkânı, 
en azından göz önünde bulunmaları ile sağlanan bir “kontrol altında bulundurma” 
ortamı elde edilmiştir. Fatih’in amacı onları güçlendirmek, etkin hâle getirmek 
değil kontrol altına almaktı.

Gayr-ı Müslimlere verilen fermanların onlara okul açma hakkını tanıyıp ta-
nımadığı sorununa gelince bu konuda açık bir kayıt yoktur. Ancak “dini serbesti” 
tanıyan fermanlar, tam bir eğitim serbestîsinden söz etmekle birlikte, ayinleri ve 
adetlerini yerine getirme hakkının verilmesiyle, gayr-ı Müslimlerin okul açma da-
yanağı olmuştur.

Gayr-ı Müslimler,  hem geleneklerini sürdürme,  hem dinlerini unutmama 
nedenini ileri sürerek, hem de ayinlerinde yardımcı olacak, dini kuralları yerine 
getirmeleri sağlayacak kişilerin yetiştirmesinin gerektiği düşüncesiyle “Ruhban 
Okulları” açma yoluna gittiler. Giderek örgün eğitim-öğretim faaliyetleri içine gi-
ren cemaat okulu niteliğindeki bu kurumlar, önceleri azınlık grupları içinde teş-
kilatlanmış, zamanla da Osmanlı Devletine yardım maksadıyla yanaşan yabancı 
devletlerin etkisiyle, onların himayesi altına girmekte gecikmemişlerdir.

Yabancı Devletlerin Açtıkları Okullar

Yabancı okulların çoğalmasında en önemli etken, kuşkusuz kendi çıkarlarına 
uygun şekilde yorumlayıp kullandıkları imtiyazlar, kapitüler nitelikteki haklardır. 
Kapitülasyonlar; başlangıçta görev ya da ticaret gibi değişik amaçlarla Osmanlı 
topraklarına gelen ve burada oturan yabancı devlet tebaasına, imparatorluk içeri-
sindeki Müslüman olmayan cemaatlere tanınan serbestliğe benzer haklar vermek-
ten ibaretti  (Polvan: 1952: 31).

Dini amaçlı eğitim yapabilme izni hiçbir zaman bir kapitülasyon ayrıcalığı sa-
yılmaz Bu imtiyaz zamanla giderek bir hak olmuştur. Önceleri ticaret yapabilme 
izninin yanı başında kendi dillerinde âyin yapabilme ve kendi gelenek görenekleri 
çizgisinde hayatlarını sürdürme izni almışlardı. Başlangıçta dini niteliği ağır basan 
bir eğitim düzenini benimseyen ve dolayısıyla da kiliselere bağlı kurumlar hâlinde 
teşkilatlandıran bu okulların yanında elçilikler de birer “Elçilik Okulu” açmışlar-
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dır. Bu okullar bir süre sonra, amaçları dışına çıkarak birer yabancı devlet okulu 
olarak faaliyetlerini sürdürmüşlerdir.

Azınlıklara birdenbire okul açıp öğretim yapma hakkı verilmeyip, zamanla 
kendilerine tanınan haklar genişletilmiş, bunun yanı sıra onlar da verilen hakları 
ustalıkla çok geniş kapsamlı olarak yorumlamış ve uygulamışlardır. İşte bu sürüp 
giden zincirleme ilişki sonucu eğitimde cemaat okulları dışında, elçilik okullarını 
da aşan bir yabancı okul kavramı doğmuştur.

Verilen tüm hakların suiistimal edilmesiyle, sağladıkları serbestîlerin esnek-
liği sebebiyle, önceleri gayr-ı Müslim okullarına çeşitli şekillerde etkide bulunan 
Fransa, İngiltere, İtalya, Amerika gibi devletler hukuki dayanak- tan yoksun, de-
netimden uzak bir şekilde kendi öğretim kurumlarını açmaya başladılar. Böylece 
her türlü yükümlülük ten, kayıttan ve sorumluluktan arınmış bir hâlde açılan bu 
kurumlar, belli amaçlar doğrultusunda faaliyetlerine başladılar. Amaçları kendi 
dillerini ve kültürlerini yaymanın yanı başında siyasi etkinlik kazanmak, belli 
gruplar üzerinde söz sahibi olmak, siyasi ve kültürel sahalarda çıkarlarına uygun 
şartlar, elverişli ortamlar yaratabilmekti.

Bunun için bütün Osmanlı tebaasına özellikle gayr-ı Müslimlere yardım ede-
rek, hoşgörülü davranarak onları ve kurumlarını, bünyelerine uygun bir şekilde 
teşkilatlandırdılar. Osmanlı yöneticilerinin iyi niyetinden ve deneyimsizliğinden 
de yararlanarak, hem kendi devlet okulları vasıtasıyla, hem de himayeleri altına al-
dıkları gayr-ı Müslim okullarıyla iki koldan İslâm toplumu üzerinde etkili olmaya 
çalıştılar 

Eğitim ve Öğretimde Kapitülasyonlar

Yabancı devletlere tanınan ticari kapitülasyonlar yanında din ve ayin serbestîsi, 
uzun vadeli hesaplar peşinde olan misyonerlerin imparatorluk topraklarına gelme-
lerine yol açmıştı. Çünkü din ve ayin serbestîsini emniyet altına almak istiyorlardı. 
Bu maksatla, 7 Temmuz 1626’da İstanbul’a gelen 3 kişilik bir Capucin misyoner 
heyeti (Katolik olan bu misyoner heyeti 1621’de İstanbul’a gelerek Türkleri Hıristi-
yanlığa davet etmiştir), 19 Temmuz 1626’da Galata’daki St. Georges Kilisesi’ne ve 
kilise yanındaki eve yerleşerek Hıristiyanlığın esaslarını öğretmeye (Catechisme), 
hastalara, zindandaki esirlere ve limandaki Fransız gemicilere yardım etmeye, bu-
nun yanı sıra da Katolikliği yayma faaliyetlerine başladılar. Hatta kilisenin yanın-
da bir de okul açtılar. Latinler için açılan bu okul, Latinlerin Galata’dan ayrılıp Be-
yoğlu’na yerleşmesiyle,  hatta Beyoğlu’nun bir  “Latin Mahallesi” haline gelmesiyle, 
Galata ile birlikte önemini de yitirdi  (Polvan: 1952: 17).

Fakat 1637’de Fransa Kralı XIII. Luis, Capucin misyonerlerinin doğudaki bu 
çalışmalarından o kadar memnun oldu ki onlara Fransız Elçilik binası yanındaki 
evi bağışladı. Capucin’lerin doğuda yerleşip çalışmalarını daima desteklemiş olan 
Fransa Colbert Hükümeti zamanında bu misyonerlerin öğretim faaliyetlerinden 
yararlanmak istedi.
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Osmanlı Devleti’ndeki Fransız Elçilik ve Konsolosluklarına tercüman yetiş-
tirmek maksadıyla, Krallık Ticaret Meclisi 18 Kasım 1669 tarihinde her üç yılda 
bir kere Fransa’dan Capucin’lerin İstanbul ve İzmir’deki okullarına 6 dil oğlanı 
gönderilmesine karar verildi. Ertesi yıl bu karar değiştirilerek,3 yıl müddetle her 
yıl İstanbul ve İzmir’e erkek tercüme sınıfı öğrencisi diyebileceğimiz 6 dil oğlanı 
gönderilmesi kararlaştırıldı. Üç yıl eğitim görüp gidecek olanların yerine öğrenci 
gönderilmekten vazgeçilip, her sene üç senelik eğitim yapmak üzere öğrenci gön-
derilmesi planlandı. 1718’de Capucin’lerin İstanbul’daki okullarında 12 dil oğlanı 
bulundurulması düşünüldü. Bunlar Fransız Büyükelçisinin nezareti altında Şark 
dillerini öğrenecekler ve sonra tercüman sıfatıyla hizmet edeceklerdi (Haydaroğlu: 
1999: 14).

21 Temmuz 1672 tarihli Krallık Kararnamesi ile öğrenci masraflarının Kral ta-
rafından karşılanacağı; bunların Pars’te “Luis le Grand”  Koleji’nde yetiştirilecekle-
ri, Şark tahsiline orada başlayıp, İstanbul’ da tamamlayacakları karara bağlanıyor-
du (Haydaroğlu: 1999: 15). Dil Oğlanları İstanbul’a geldiklerinde Fransa Kralının 
Capucin’lere bağışladığı eve yerleştirildiler. 1673’ te Dil Oğlanları için  “St. Luis 
Capucin Papazları Koleji (College des Perese Capucins de St. Luis) adıyla ayrı bir 
bina yaptırdı (Polvan: 1952: 64). Bu kolejde öğrencilere Latince, Fransızca ve İtal-
yanca’nın yanında Türkçe, Rumca ve Ermenice de öğretiliyordu.  

Dil Oğlanları Koleji uygulamasında ortaya çıkan durum, Fransa’nın iki yoldan 
hareketle siyasi tesir ve etkinliğini artırma çabası içinde olmasıdır. Hem elçiliği 
için okul açıyor, hem de Katolik Dünyasının hamisi gibi davranıp mezhep kuruluş-
larını kendi amaçları için denetim altına alarak cemaatleri kullanıyordu. Bu sadece 
Fransa’ya özgür bir strateji değildir. Rusya, İngiltere, Amerika da koruyuculuk po-
litikasını izlemişlerdir. Görüldüğü gibi ticari anlaşma ve uygulamaları sürdürerek 
Osmanlı Devleti ile ilişkileri geliştirecek kişileri, dil açısından yetiştirmek amacıyla 
açılan “Dil Oğlanları Koleji” gibi okulları bu iyi niyetli gayelerini ileri sürerek ne 
kadar hoşgörülü bir ortam içinde faaliyetlerini devam ettirmişlerdir. 

Cemaat Okullarının, Yabancı Devletlerin Himayesi Altına Girmeleri

 Yabancı devletlerin aldıkları dini serbesti, okul açmaları gibi bir sonucu doğur-
manın ve siyasi bir etkileme çalışmasını başlatmanın yanında, çok önceleri çeşitli 
tarikatlardan misyonerlerin de Osmanlı topraklarına gelmesine yol açmıştı. Kapu-
senlerden (Capucin) evvel birçok misyoner İstanbul’a gelmişti.

XIII. yüzyılın ilk yarısı içinde Avrupa’da iki büyük Katolik tarikatı kurulmuştu. 
Fransisken (Fransiscain) ve Dominikken (Dominicain) tarikatlarının yetiştirdiği 
misyonerler 1220 ile 1232 yılları arasında da bir yandan İstanbul’a bir yandan da 
Filistin’e gelmişlerdi. Daha sonra 1583’te de Cizvitler (Jesuites) İstanbul’a geldiler.

İşte özellikle misyonerlerin büyük çabaları yanında, yabancı devletlerin her 
türlü izin ve imtiyazı kendi çıkarları doğrultusunda yorumlayarak, bütün fırsatla-
rı değerlendirmeleri eğitim-öğretim alanında istedikleri ortamı hazırlamıştı.  Bu 
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dini faaliyetler dışında Osmanlı İmparatorluğu’nda okul açma hakkına kavuşmuş-
lar, ancak bununla yetinmemişler ve kendilerine yakın olan cemaat okullarını da 
himaye altına alarak bu okullar üzerindeki etkilerini de sürdürmüşlerdir.

Aslında yabancı devletlerin baştan beri izlediği politikanın gayesi Müslüman 
olmayan toplulukları denetim altına almaktı. Onların kurumlarını denetim altına 
almak da bunu sağlayacak geçerli yoldu. Bunun yanı sıra önceleri bu kurumları 
denetim altına almayı, sonraları onların yararlandıkları haklardan istifade ederek 
kendi kurumlarını açmayı, giderek cemaat kurumlarının tam bağımlılığını sağ-
layarak kendi devlet kurumlarını etkin ve üstün hale getirme yi asıl hedef olarak 
seçtikleri belliydi. Böylelikle bütün güçlerini bu noktaya toplayıp cemaat okullarını 
önce etkileri, sonraları da himayeleri altına almaya çalıştılar. 

Himayeci politika güden devletlerin başında Fransa geliyordu. Fransa, I. 
François zamanından beri izlediği politikaya XVII. yüzyılda hız vermişti. Bunun 
etkisiyle Fransa Kralı IV. Henri’nin (1589–1610) ölümü münasebetiyle dualar edil-
mişti. Hatta XIV. Louis’in 1684’te ölen karısı Avusturyalı Marie-Therese’nin ruhu 
için İstanbul’da bütün Latin kiliselerinde ayinler yapılmıştı. Bütün bu işleri tertip-
leyen Fransa ve Fransız Büyükelçileri, Osmanlı Latinleri üzerinde Fransa’nın hi-
mayesini kurmaya ve güçlendirmeye çalışıyorlardı. Zamanla da himaye kuvvetlen-
di. Osmanlı Devleti’nden giderek kapitüler nitelikte hak ve imtiyazlar elde ettiler. 
1604, 1673 ve 1740 tarihli kapitülasyon fermanlarına ticari imtiyazlar çerçevesinde 
himayeye dair maddeler kondu (Polvan: 1952: 65).

20 Mayıs 1804 tarihli kapitülasyonun 4. ve 5. maddelerinde verilen imtiyazlar, 
Osmanlı Devleti dâhilindeki Katoliklerin himayesi konusunda Fransa’ya hak ve-
rilmesi şeklindedir. 4. madde himaye konusuna çarpıcı bir örnektir. “Fransa Kra-
lının ve Fransa Kralının muhibbi ve müttefiki olan sair Hıristiyan hükümdarların 
tebaaları Kudüs’teki mübarek makamları ziyaret etmek hususundan serbest bulu-
nacaklar, kendilerine hiçbir müdahale ve müşkülat çıkarılmayacak ve kendilerine 
tecavüz edilmeyecektir…”  (Haydaroğlu: 1999: 12). 05.06 1673 tarihli kapitülasyon-
da da özellikle Fransa’nın kendi toplumunun ve Fransa taraftarını, ya da Katolikle-
rinin hiçbir şekilde müdahale görmeyecekleri birçok madde belirtilmiştir.

1673 Kapitülasyonunun 1, 34, 41, 43 ve 46. maddeleri himaye konusuna en 
çarpıcı örneklerdir. Bunlardan 40. madde konuya açıklık getirmesi bakımından 
önemlidir: “İstanbul’da elçileri bulunmayan milletlerin Fransa ile dost olanları 
Kudüs-i Şerif ’i ziyaret etmek maksadıyla Fransız bayrağı altında emn-ü eman ile 
gelip gidebileceklerdir. Bunların ticaret maksadıyla gelip gitmelerine müsaade ve-
rilecek olursa, ancak Fransız bayrağı altında izin verilecektir. Diğer herhangi bir 
bayrak altında gelip gitmelerine müsaade olunmayacaktır” (Haydaroğlu: 1999: 14).

Himaye konusunda önemli olan şey, tüccara yardım edecek konsoloslukların 
açılmasıydı. Böylece etkilerini göstermeye başladılar. Latin zümrelerinin her biri 
milliyetine göre bir Katolik devletin himayesine girmeye başlamıştı.  Katoliklerin 
en büyük hamisi de Fransa idi. Ortodoksların ki Rusya,   Protestanlarınki ise ön-
celeri İngiltere,  çok sonraları hem İngiltere hem de Amerika olacaktır.  Yabancı 
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devletler onları himaye altına almak için çaba sarf etmişlerdir.  Ama bir yerde on-
lar aşağıda değineceğimiz nedenlerle kendiliklerinden de himaye altına girmeyi 
istemişlerdir.  Bunun nedeni yukarıda bahsettiğimiz gibi kapitülasyonların nite-
liğinden doğan zincirleme ilişkidir. Şöyle ki; kapitülasyonların tanıdığı bir tica-
ret serbestîsi vardır. Öyle bir serbesti ki rahatlıkla alışveriş imkânı, vergi indiri-
mi, hatta gümrük muafiyeti gibi aşırı kazanç sağlayabilecek haklar tanıyor. Sırf 
bu haklardan yararlanabilmek ve biraz da Osmanlı Devleti’nin denetimlerinden 
kurtulabilmek için,  Gayr-ı Müslim tebaa’nın yabancı devlet himayesine gönüllü 
olarak girdiğini girmekteydi. Bunun yanı sıra çoktan başlamış ve büyük yol kat 
etmiş olan milliyetçilik hareketlerinin etkisini, yabancı devletlerin bu konudaki 
propagandalarını unutmamak gerekir.

Osmanlı Devleti bu himaye politikasının farkındaydı. Bu duruma örnek ola-
rak Akhisar’ da ziraat okulundan söz edilirken geçen “ziraat mekteplerinden ziraat 
nokta-i nazarından fanide usulü gayr-i mümtaz olmakla beraber esnayı-ı tesisle-
rinde müessislerinin teba-i Devlet-i Aliye’den oldukları hâlde bile bilahare bir ba-
hane ile düvel-i ecnebiyeden bazıları tarafından iddiayı himaye edilmekte oluşuyla 
bir cihet şayan-ı nazar-ı dikkat ve ehemmiyet bulunduğu” cümlesi buna en açık 
örnektir  (Haydaroğlu: 1999: 16).

Yabancı Okulların İmparatorluk Düzeyinde Yaygınlaşması:

Güvercinler kadar masum ama yılanlar kadar kurnaz (Haydaroğlu: 1999: 15) 
görünen ve Müslümanları sevdiklerini sıkça beyan eden ABD destekli misyoner-
lerin kurdukları okullar (Şimşir: 1985: 92-93 ) XVIII. Yüzyıl başlarından itibaren 
çoğalmaya başladı. Kastamonu örneğinde de olduğu gibi bazı papaz okulları da 
dâhil çok sayıdaki yabancı okulun Tanzimat Fermanı’nı müteakiben 1850’lerden 
sonra özellikle Anadolu başta olmak üzere İmparatorluk topraklarının tümü üze-
rinde yayıldığı gözlenmektedir. Bu yayılmaya sebep olan faktörler; Müslüman ol-
mayanlara ve yabancı devletlere tanınan hakların çeşitli konularda kullanılması 
imtiyazının sui-istimal edilmesi ve bu imtiyazların esnekliklerinden yararlanılma-
sı idi. Buna bağlı ikinci etken ise yabancıların rahatlıkla sürdürdükleri keyfi dav-
ranışların bir başka yansıması olan Osmanlı Devleti’nden izin dahi almadan yeni 
öğretim kurumları açabilmeleri idi. Bunlara ilaveten Osmanlı Maarif sistemindeki 
perişanlıkta tüm olumsuz gelişmeleri teşvik ediyordu. Osmanlı medreselerinin 
eski niteliği kalmamıştı. Gelişen teknolojiye uygun meslek erbabını yetiştirecek 
okullar yoktu. Ders programlarında pozitif bilimlerle ilgili dersler kaldırılmıştı. 
Osmanlı Eğitim Sistemi ve okullarının yabancılarla rekabet yapabilecek durumda 
olmaması bir yana, kendi toplumuna bile yeterli olabilmesi söz konusu edilemezdi. 
Tüm bunların yanında bir diğer önemli faktör ise, bir yabancı devletin Osmanlı 
Devleti’nden aldığı izni, diğer devletlerinde kullanabiliyor olması idi. Bu durum 
okul açma dışında vergi ve gümrük konusundaki sayısız su-i istimali de berabe-
rinde getirmiştir. 

Ticaret yapabilme izninden yola çıkarak çok sayıdaki öğretim kurumlarını 
açma ve yaygınlaştırmaya kadar varan tehlikeli imtiyazlara sahip olan yabancı dev-
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letler, tüm imparatorluğun kendileri için önemli gördükleri bölgelerinde okullarını 
yaygınlaştırmak istiyorlardı. Böylece esas hedefleri olan “ Osmanlı Reayası dindaş 
ve soydaşlarını” etkileyip himayeleri altına almaktı. Vasıta olarak kullandıkları 
için, yapabilecekleri en etkili ilk iş, kendilerine ait okulların sayılarını arttırarak 
yaygınlaşmalarını sağlamak oldu. Kanunların esneklik ve boşluklarından yararla-
narak, önce okulları açıp ruhsat almayı ise bir oldu-bittiye getirerek eğitim kurum-
larını kısa sürede çoğalttılar. Kendi uygun gördükleri yerlerde açtıkları okulların 
o yer için gerekli olup olmadığına dahi bakmadılar. Burada önemli olan o okulun 
kendileri için gerekli oluşuydu. Tıpkı bir tek Bulgar’ın bile olmadığı Manastır böl-
gesindeki Kesriye beldesinde okul açılması ve Kudüs’te İngiliz-Protestan ahaliden 
232 kişi olmasına rağmen 338 öğrenci barındıran 6 okul yanına bir yedincisinin 
açılma teşebbüslerinde olduğu gibi  (Haydaroğlu: 1999: 16).

İngiltere Başbakanı William Ewart Gladston’un Avrupa’da Hıristiyanları tek 
çatı altında toplayıp, “Türkleri geldikleri yere göndermeyi” hedefleyerek “Avrupalı 
Ruhu” adını verdiği sistem arayışları karşısında Osmanlı daki okullarda Halide 
Edip gibi isimlerin öğretmenlik yapması bir yana, Hıristiyanlık eğitimi verilen bu 
kurumlara Türk kızlarının öğrenci olarak yerleştirilmesi ise çok anlamlıdır.  Ma-
raş,  Antep,  Harput,  Erzurum, Van, Mardin ve Bitlis gibi vilayetlerle neredeyse bü-
tün Doğu Anadolu topraklarını içine alan misyon, Ermeniler lehinde çalışmalarda 
bulunuyordu.1830 tarihli Türk-Amerikan Ticaret Antlaşması paralelinde hareket 
eden misyonerler, İncil’i yaygınlaştırma faaliyetlerinde Osmanlı topraklarını adeta 
baştan başa işgal ettiler (Sezer: 1999: 56). Ayrıca Amerikan Robert Koleji’nin ilk 
Bulgar mezunlarından 5 inin Bulgaristan’da Başbakanlık görevinde bulunduğu 
ve I. Dünya Savaşı öncesi Bulgar kabinelerinden her birinde en az bir Robert Ko-
lejli’nin yer aldığı bilinmektedir (Sezer: 1999: 66). Sevr Antlaşması’nı imzalayan 
kurulun başkanı Rıza Tevfik, bu antlaşmayı imzalarken kullandığı kalemi de, öğ-
retmenliğini yaptığı Robert Kolej’e armağan etmiştir (Soysal: 1988: 25).

Hatta Cumhuriyet sonrasında bile Pontus Rum Devleti’ni yeniden oluşturma 
faaliyetlerine destekleyen Merzifon Koleji (Atatürk, 1970: 626) çarpıcı bir örnektir. 
Bursa Amerikan Koleji’ndeki din değiştirme olayı üzerine Cumhuriyet Gazetesin-
de çıkan bir yazıda, Noel’de birçok Türk kızına Protestan ayinlerine mahsus elbise-
ler yaptırıldığı ve Protestan inançlarını kabul etmeyen öğrencilere ahlâk ve hareket 
adı altında notlar verildiği, hatta mezun edilmedikleri ifade ediliyordu. Amerikan 
Kız Koleji adı altındaki bu muhteşem binaların bir manastırdan farkı olmadığı, 
mekteplere Türk ve Müslüman olarak girenlerin kozmopolit birer Hıristiyan ola-
rak çıktıkları bir gerçek olarak o dönemin tespitlerinde yerini almıştır (Sezer, 1999: 
122). Tarsus Amerikan Lisesi’nde 22 yıl İngilizce öğretmenliği yapan Ayşe Kilimci, 
Yücel Özmen Karan’la yaptığı röportaj sonrası 30 Temmuz 1989 tarihinde Cum-
huriyet Gazetesinde yayınlanan bir yazısında  Özmen’in “..bu okulların Türkiye’ye 
hiçbir katkısı olmamıştır. Bu okullar vermek için değil, iyi beyinleri çalmak için 
açılmış okullardır. Misyonerler bu okullar sayesinde kendilerine bir durak yeri 
açıp, özellikle ABD’nin yararına olacak biçimde yeni bir Haçlı Seferi yürütmüşler-
dir.” ifadelerini kaydetmektedir. 
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Farklı din ve milliyete mensup olan cemaatlere karşı Türk’ün takdirini yansıt-
ması ve bu cemaatlerin Türk toplumu içinde gayet rahat hareket edebilmeleri açı-
sından farklı bir değerlendirme zemini de böylece oluşmaktadır. Karaman’dan Er-
zurum’a kadar olan kısımda oğlan devşirmenin yasak olduğunu ve Balkanlar’daki 
Tımarlı Sipahilerin Türk olmadığını ifade ederken, bunların Saray kültürüne, 
hizmetin ötesinde imparatorluğun diğer yerleşik alanlarına kayıtsız kaldıklarını 
belirten Gökbilgin, “Batı dünyasının hiçbir yerinde ayrı bir dine hatta bir mezhebe 
tahammül edemeyen ve yaşatmayan sistem, Osmanlı Devleti’nde de mevcut olsay-
dı, bugün ne Sırp ne Bulgar ne de Yunan vs. ismine rastlanmazdı. Tarihin muhtelif 
devirlerinde isimlerini bırakarak kendileri kaybolan veya başka milletler içinde 
eriyen kavimler gibi olurlardı.” (Gökbilgin, 1977: 104) şeklindeki çarpıcı ifadeleri 
kullanmaktadır.

Sonuç

Osmanlı Devleti’nde 15. yüzyılın II. yarısından itibaren devlet yönetiminde 
etkin olmaya başlayan devşirmeler, soydaşlarının da sosyal hayatta kontrolü ele 
geçirmesini sağlayacağına inandıkları yabancı okulların açılışını sağlamak konu-
sunda etkin bir rol üstlenmişlerdir. Bu konuda onların hedefe varmaları için takip 
ettikleri sürecin,  kronolojik çerçevede bir bütün olarak incelemek gerekmektedir.

Bu okullarda yapılan eğitimin içeriği yanında ağırlık noktası,  yabancıların aç-
tıkları bu kurumlar aracılığıyla Osmanlı Devleti aleyhindeki siyasi faaliyetleridir. 
Çünkü Osmanlı Devleti’ni parçalayıp yok etmek isteyen yabancı güçler, devlet ve 
sosyal yapı içinde buldukları elverişli ortam sayesinde yayılma ve çoğalma rahat-
lığına kavuşmuşlar, buna ilaveten denetim yetersizliğinin verdiği fırsatla her türlü 
dini ve siyasi faaliyetleri yapma imkânı da bulmuşlardır.

Ekonomik imkânsızlıklar, siyasi yapıdaki bozgunculuklar ve eğitimdeki dö-
nemin çürüme boyutları ele alındığında yabancı okulların Osmanlı Devleti’nin 
parçalanış ve çöküşü konusunda ne kadar etkin bir rol aldığı derhal görülecektir.

Yabancı okulların yöneticileri ve himayeci devletler, Osmanlı’nın çöküşüne 
vesile olacak gelişmeleri sağlamada en etkin rolü oynayabilmenin mücadelesini 
vermişler, devletin zayıflamasıyla faaliyetlerini daha da artırarak, kendi hedefle-
rine varmada önlerinde engel teşkil edebileceğine inandıkları kurum ve kişileri 
ortadan kaldırmanın her yolunu denemiş ve bunda da başarılı olmuşlardır. Hatta 
bu güçler; İmparatorluğun yıkılışı sonrasında Cumhuriyet döneminde Anadolu’ya 
hapsettikleri Türklüğü de imha edebilmek gayretiyle, faaliyetlerini bu devrede de 
sürdürmeyi başarmışlardır.

Yabancı okullar konusunda vardığımız sonucu iki maddede özetleyebiliriz;

1. Uygun olan mahallere doğru okullaşma faaliyetlerini artırma ki, bu anlam-
da etnisizm ve dini anlayış farklılıklarının bulunduğunu tespit ettikleri yörelerde 
okullaşmak,  (azınlıkları kışkırtmasıyla bölgede karışıklıklar çıkardığı tespit edi-
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len Merzifon Amerikan Koleji’nin faaliyetlerinin kontrol altına alınıp, bölge karı-
şıklıklarını sona erdirmek gayesiyle Samsun’a gelen Mustafa Kemal Atatürk, Ana-
dolu Şahlanışını Amasya’da başlatmıştır ).

2. Toplum içinde önder özelliklere sahip aile ve aşiretlere mensup gençleri bu 
okullara yerleştirebilmek, gerekirse bunları parasız ya da düşük ücretlerle, devlet 
içinde veya kendi ülkelerinde sağlayacakları parlak gelecek garantileriyle avlamak. 

Nihayet bu okulların Osmanlı Devleti içindeki etkin çalışmaları sonucunda; 

A. Osmanlı Devleti içindeki tüm azınlıklara lider kadrolar yetiştirmiş,

B. Osmanlı Ekonomisini yönlendirmiş ve kendi kontrolüne almış,

C. Osmanlı Devlet yönetimine hâkim olmuş,

D. Yabancı dille eğitimi özendirerek, Türkçeyi tahrip etmiş,

E. Basın ve yayın yoluyla Türk ‘ün ve devletinin imajını zedelemiştir.

 Üstelik Halide Edip Adıvar örneğinde olduğu gibi Kurtuluş Savaşımızın çok 
önemli simalarından bazılarının bu okullarda öğretmenlik ve müfettişlik gibi gö-
revlerde bulunduğu düşünülürse, işin önem boyutu daha iyi anlaşılacaktır. Ko-
nunun günümüzde gelişen olaylar anlamındaki değerlendirmesi de bu bağlamda 
büyük bir önem arz etmektedir.
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Öz:

Günümüzde teknolojiye olan bağlılıkları her geçen gün artan bireyler mobil 
iletişim yoluyla farklı iletişim yolları geliştirmişlerdir. Bu bağlamda duyguları, 
hissi veya düşünceyi ifade etmek ve desteklemek amacıyla kullanılan resim ka-
rakterleri yani emojiler geliştirilmiştir. Dünyada en sık kullanılan mobil iletişim 
uygulaması olan WhatsApp’taki emojilerin sayıları incelendiğinde son beş yılda 
beş kat artış yaşandığı gözlemlenmektedir. Araştırmada dili sadeleştiren emojile-
rin zaman içinde bu kadar kalabalıklaşmalarına rağmen ne kadarının kullanıldı-
ğının belirlenmesi amaçlanmaktadır. Bu amaç doğrultusunda anket tekniğinden 
yararlanılan araştırmada nicel veriler elde edilmiştir. WhatsApp’ın internet bağ-
lantılı mobil cihazlarda kullanılabilme özelliği sebebiyle araştırmanın evreni Tür-
kiye’deki mobil internet kullanıcılarıdır. Emoji kullanımının daha yaygın olduğu 
18-29 yaş aralığı göz önünde bulundurularak örneklem olarak Gazi Üniversitesi 
öğrencileri seçilmiştir. 19 Aralık 2016 – 10 Ocak 2017 tarihleri arasında çevrimiçi 
olarak yayınlanmış ve 390 katılımcı tarafından cevaplanmıştır. Anket verilerine 
betimsel analiz uygulanmıştır. Araştırmanın temel bulgularına göre kullanıcılar 
sık kullanılanlardan faydalanarak genelde aynı emojileri kullanmaktadır. Ayrıca 
farklı kültürel özellikleri içeren emojileri kullanmaktan kaçınmakta ve ne ifade 
ettiklerini anlamakta zorlanmaktadırlar. 

Anahtar kelimeler: Emoji, WhatsApp, Emoji Kullanımı, Mobil iletişim

*  Gazi Üniversitesi Sanat ve Tasarım Fakültesi Grafik Tasarımı Bölümü, birsenceken@gmail.com
** Araş. Gör. Gazi Üniversitesi Sanat ve Tasarım Fakültesi Görsel Sanatlar Bölümü, aypek@gazi.edu.tr
*** Gazi Üniversitesi, Güzel Sanatlar Enstitüsü, Grafik Tasarım Ana Sanat Dalı, tugruldamla@gmail.com

Makalenin Dergiye Ulaşma Tarihi: 03.11.2016
Yayın Kabul Tarihi: 03.04.2017 



Doç. Dr. Birsen ÇEKEN / Asuman AYPEK ARSLAN / Damla TUĞRUL 
Ci

lt 
6 

 S
ay

ı 1
6 

 B
ah

ar
  2

01
7

21
. Y

üz
yı

ld
a 

Eğ
iti

m
 v

e 
To

pl
um

92

Abstract:

Individuals whose dependence on technological advances increasingly going 
on, have developed different ways of communication through mobile communica-
tion. In this context, image characters namely emojis are developed to express and 
support feelings or thoughts. When the number of emojis in WhatsApp, the most 
frequently used mobile communication application in the world, is examined, it is 
observed that the number has increased five times in last five years. In research, it 
is aimed to determine which of the emojis which simplify the language used despite 
the fact that they have become so many over time. For this purpose, quantitative 
data were obtained in the survey by using the questionnaire technique. Due to the 
feature of WhatsApp to be used on internet-connected mobile devices, the popu-
lation of research is mobile internet users in Turkey. Gazi University students were 
selected as a

sample, taking into account the 18-29 age range, in which emoji use is more 
common. It was published on-line between December 19, 2016 and January 10, 2017 
and answered by 390 participants. Descriptive analysis was applied to questionnai-
re data. According to the basic findings of the research, users generally use the same 
emojis, making use of favorites. Users also avoid using emojies including different 
cultural characteristics and have difficulty in understanding their meanings.

Keywords: Emoji, WhatsApp, Emoji Kullanımı, Mobil iletişim

Giriş:

Türk Dil Kurumu’na göre iletişim kavramının ilk tanımı “Duygu, düşünce veya 
bilgilerin akla gelebilecek her türlü yolla başkalarına aktarılması, bildirişim, ha-
berleşme, komünikasyon.” olarak yapılmıştır (http://www.tdk.gov.tr/). İletişimin 
temel taşların biri simgedir. Sesten söze, gelişigüzel hareketlerden belirli anlamlar 
içeren jest ve mimiklere kadar insanlar simge sistemi ve iletişim sistemini meydana 
getirmişlerdir (Güngör, 2013). İletişim sisteminde anlaşabilmeyi sağlayan bu par-
çalardan her biridir. Konuşurken kullandığımız mimikler gibi zamanla yazışırken 
de kullandığımız simgeler oluşmuştur. 

Pierce’e göre simgeler anlam taşıyan uyarıcı bir kalıptır ve görevlerine göre 
simgeleri farklı biçimlerde sınıflandırmıştır. Simgelerin en basiti olan ikonu, temsil 
ettiği şeyin fiziksel benzerlik taşıyan motifi olarak tanımlamıştır. Örnek olarak 
kişinin vesikalık fotoğrafı kendisinin ikonudur, bilgisayar ekranındaki yazıcının 
resmi olan küçük alan yazdırma işlevinin bir ikonudur (Port, 2000). Dilsel göster-
gelerin olduğu gibi ikon, indeks ve sembol gibi dil dışı göstergeler de birer anlam 
taşıyıcısıdırlar. Anlam taşıyıcısı oldukları için bir iletişim meydana getirebilirler. 
Teknolojinin gelişmesiyle beraber yeni iletişim araçları artmaktadır. Bu araçlarla 
yapılan ve anlam taşıyan her tür, gösterge dil olarak tanımlanabilir. Sosyal med-
ya ağlarının her birinin kendi içinde dili ve söz varlığı oluşmuştur (Bülbül Oğuz, 
2012). 
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Teknolojiye bağlılıkları her gün artan bireyler internete bağlı hale gelen ile-
tişim sistemlerinde duygularını ifade etmek ve düşüncelerini desteklemek için 
ikonlardan yararlanmaktadır. 1982’de bir grup Carnegie Mellon araştırmacısı, 
binadaki asansör kablosu kesildiğinde neler olabileceği hakkında esprili bir çevri-
miçi duyuru panosu kullanırken cümlenin ciddiye alınabileceğini fark ettiler. Her-
kesin bunun bir şaka olduğunu anlayabilmesi için :-) ikonunu geliştirdiler (Garber, 
2013). Emojilerin babası olarak tanımlayabileceğimiz bu emoticonlar insan duygu-
larını ifade eden “:-)” ve “:-(“ gibi ikonlardır.

İngilizcede yüz ifadesini belirten ikonlar manasında kullanılan “emoticon” ke-
limesi ‘emotion’ yani duygu ve ‘icon’ yani ikon kelimelerinden meydana gelmiştir. 
Bu ikonlar bir ortamda belli bir nesneyle karşı karşıyayken sahip olunan özel bir 
duyguyu belli etmek için tercih edilmektedir (James in Sukyadi, 2011).İfadelerin 
Carnegie Mellon tarafından keşfedilmesinden yaklaşık on yıl sonra Japonya›da 
emojis (resim karakterleri) ortaya çıkmıştır. Cep telefonu şirketinin pazar payında, 
genç kitleyi arttırmak için DoCoMo çalışanı Shigetaka Kurita, manga sanatı ve 
Japonca Kanji karaterlerine dayanan, “elektronik iletişimde bir fikri, bir duyguyu 
veya bir hissi ifade etmek için kullanılan “küçük dijital resimler veya ikonlar” ola-
rak tanımladıkları emoji karakterleri geliştirmişlerdir (Goldsborough, 2015). Bu 
karakterler basit emoticonların, örneğin :-) yerine  gelmesi gibi, duygu ifade eden 
versiyonların oluşmasının yanı sıra kaktüslerden nakit paralara, tapınaklardan 
aktiviteler ve olaylara kadar yeni ikonlar içerir. Bu açıdan, emojinin petroglifler, 
petrograflar ve piktograflar gibi yazı sistemi öncülerine anlam ve amaçları açısın-
dan benzerlikleri karşılaştırılarak tartışılmaktadır (Lebduska, 2014). Emoticon 
yani emoji “Duyguları ifade etmenin zahmetsiz ve otomatik yolu” olarak  sözsüz 
bir dille ilişkilendirilebilir (Cowie et al., 2001). Yüz yüze iletişimin içerdiği sözsüz 
tonlama, yüz ifadeleri ve beden dili gibi araçların yazıya aktarılarak alıcıya mesa-
jın daha doğru bir şekilde aktarılmasına yardımcı olmaktadır (Lemonnier, 2012).  
Bazı dilbilimciler, parlak renkli görüntülerin tam anlamıyla bir dilden daha akıl-
lıca olduğunu belirtmektedirler. Teknik olarak ne olursa olsun, emojilerin kendi-
mizi ifade etmek için ve hızlı, küresel bir şekilde iletişim kurmak için anlamlı yeni 
yollar önerdiği açıkça görülmektedir (Kliegman, 2015). 

Kelly ve Watts’ a (2015) göre uyguların ifadesi dışında emojiler farklı amaçlara 
da hizmet edebilmektedir. Bunlar:

1. Bir konuşma bağlantısının korunması yani söyleyecek bir şey kalmayınca 
sohbeti sürdürebilmek için basit emojiler kullanma,

2. Oyuna müsaitlik yani eğlenceli etkileşim için kullanma,
3. Paylaşılan bir gizlilik ve benzersizlik yaratma yani konuşmacıların kendi 

ilişkileri içinde benzersiz bir anlatım biçimi oluşturmak için emoji kullan-
ma olarak sınıflanabilmektedir.

,
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Kısacası emojiler, iletişimi kolaylaştırma ve duygusal durumu ifade etme-
nin yanı sıra iletişimin devamını sağlayarak özel ve eğlenceli bir konuşma dili 
oluşturmaktadırlar. 2000’lerin ortalarında Google’ın ve Apple’ın ikonların geniş 
cazibesini fark etmesinin ardından, ikonlar küresel gösterimi için standartlar 
oluşturan Unicode Consortium’a (Evrensel Kod Birliği) götürülerek 2010’da 722 
emoji için kodları standartlaştırmıştır (Lebduska, 2014). Böylece emojiler mobil 
telefonlarda iletişimi sağlayan Unicode Standart Dil klavyesinin bir parçası ha-
line gelmiştir. Her gün mobil mesajlaşmada platformlar arası (WhastApp, Mes-
senger, Snapchat) ve mail uygulamalarında (Outlook, Gmail) 6 milyonun üstünde 
emoji gönderilmektedir (Weigert, 2014). Ayrıca 2015 yılı Mart ayına ait bulgulara 
göre Facebook, Twitter, çoğu website ve Instagram postlarının yarısından fazlası 
emoji içermektedir (Instagram engineering blog, 2015). Çevrimiçi nüfusun %92›si 
günlük olarak emoji kullanmaktadır (Emogi Research Team report, 2015).

Oxford Sözlükleri yılın kelimesi olarak 2015 yılında ilk defa bir piktogramı seç-
miştir.  ‘Face with Tears of Joy’ adlı “Sevinç Gözyaşlarıyla Yüz” emojisi, 2015 yılının 
inancını, ruh halini ve meşguliyetlerini en iyi yansıtan “kelime” olarak anlatılmıştır.  
Oxford Üniversitesi Yayınevi, dünyanın en popüler emojilerinden bazılarının fre-
kans ve kullanım istatistiklerini keşfetmek için önde gelen mobil teknoloji firma-
sı SwiftKey ile ortaklık kurmuştur.  Sonuçlara göre  2015’te küresel olarak en 
çok kullanılan emoji olmuştur. Swiftkey’in raporuna göre diğer emojilere oranla 
2014’te İngiltere’de %4 ve Amerika’da %9 olarak kullanılan bu emojinin 2015’te 
%20 ve %17 oranlarına arttığı belirtilmiştir. Emoji sözcüğü de 1997 yılından beri 
İngilizcede olmasına rağmen Oxford Sözlükleri verilerine göre 2015 yılında önce-
ki yıllara göre kullanımı üç kat artış göstermiştir (http://blog.oxforddictionaries.
com/2015/11/word-of-the-year-2015-emoji/). Bu seçimle beraber kullanımlarının 
artması bir yana emojilerin duyguların yeni ve evrensel bir dili olarak kabul edildi-
ği de kanıtlanmıştır. Emoji dilinin bu kadar benimsenmesi edebiyatta da kendini 
göstermiştir. Herman Melville’in dünyaca ünlü Moby Dick kitabı emoji diline çev-
rilerek “Emoji Dick” adıyla 2010 yılında yayınlanmıştır. 

Markalar ve Emoji Kullanımı

Firmalar yeni trendi fark ederek kendi emojilerini üretmeye başlamışlardır. 
IKEA, Coca-Cola ve Mentos insanların günlük konuşmalarının parçası haline 
gelebilme amacıyla kendi emojilerini oluşturmuştur (2015).  Dominos, mesajla si-
pariş verme uygulaması başlatmış ve bir pizza dilimi emojisi ile sipariş bunu eğ-
lenceli hale getirmiştir. Taco Bell firması Unicode güncellemesinde “Taco emoji” 
gelmesi için müşterilerine dilekçe imzalatarak 32000 imza toplamış ve bugün Taco 
emojisi klavye içinde yerini almış bulunmaktadır (Andral and Larroque, 2015). 
2015’in sonlarında ise Durex firması gençler için sağlıklı birliktelik eğitimi ama-
cıyla #CondomEmoji etiketiyle yeni emoji eklenmesi için kampanya başlatmıştır. 
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Üreticiler ise emojileri somut nesneler haline getirerek pazara dahil etmişler-
dir. Örneğin, 2013 yılında Almanya’da Marco Hüsges’in oluşturduğu “The Emoji 
Company” marka ismini farklı ülkelerde tescil ettirerek 25 ürün grubunda “emo-
ji” kelimesinin haklarını almıştır. Marka bünyesinde emoji içeren ayakkabılar, 
çantalar vs. üretilmektedir (Cioletti,2015:24). Böylece popüler kültür öğesi haline 
gelen emojiler yastıklar, anahtarlıklar, tişörtler gibi daha birçok günlük kullanım 
eşyaları üzerinde de kendini göstermiştir. Reklam piyasası giderek büyüyen bu 
akıma kayıtsız kalamayarak büyük firmalar dünyada ve Türkiye’de emoji içeren 
reklamlarla karşımıza çıkmaktadır. Coca Cola emoji içerikli siteler oluşturarak ve 
açık hava reklamlarında kullanarak dikkat çeken bir örnek oluşturmuştur (Nudd, 
2015). 2016 yılından itibaren ise Türk reklamlarında emojiler sıklıkla karşımıza 
çıkmaktadır. Onur Air ve Hepsi Burada sevgililer günü reklamlarında emoji kulla-
narak tüketiciyle duygusal bağ kurmayı hedeflemişlerdir (Gökaliler ve Saatçioğlu, 
2016). Turkcell de yine sevgililer gününe özel Genç Turkcell reklamlarında emojili 
ifadeler kullanırken Kasım ayında ise yeni kampanyalarını sunmak için emoji aile-
si olan “Emocan” karakterlerini oluşturmuştur. Özetle, pazarlamacılar bu eğilimi 
var olan emojiyi farklı biçimlerde sunarak veya kendi emojilerini oluşturarak kul-
lanmaktadırlar. 

Ulusal ve Uluslararası Araştırmalarda Emoji

Emoji ve emoticon farklı açılardan incelenerek literatürde yer edinmişlerdir 
(Schnoebelen, 2012; Tossell vd., 2012; Tchokni, Seaghdha ve Quercia, 2014; Wang 
vd., 2014; Hsieh ve Tseng, 2015; Novak vd., 2015; Hudson vd., 2015; Vidal, Ares ve 
Jaeger, 2016; Andral ve Larroque, 2016; Gökaliler ve Saatçioğlu, 2016).  Schnoebelen 
(2012) emoticonlarda burun simgesi kullanımına yönelik Amerika’dan alınan twe-
etleri inceleyerek burunsuz emoticonların “:)” burunlu emoticonlardan “:-)” daha 
çok kullanıldığı sonucuna varmış ve emoticonları gruplara ayırmıştır. Tossel vd. 
(2012) metin mesajlarının %4’ünde en az 1 emoticon bulunduğunu ve kadınlar çok 
sayıda emoticon kullanırken erkeklerinse daha çok çeşitte emoticon kullandıkla-
rını belirtmişlerdir. Benzer bir sonucu Derks vd. (2007) araştırmalarında ortaya 
koymuştur. Hsieh ve Tseng (2015) emoticon kullanımının mesajlaşmayı daha eğ-
lenceli hale getirerek kişilerarası iletişime olumlu katkıda bulunduğunu belirtmiş-
lerdir. Novak vd. (2015) 1,6 milyon tweet 83 yorumcu tarafından kodlanarak 751 
sık kullanılan emojinin duygu analizini yaparak ‘emoji duygu sözlüğü’ oluştur-
mayı amaçlamışlardır. Popüler emojilerin olumlu olduğu, genelde emojilerin twe-
etlerin sonunda kullanıldığı ve emoji içeren tweetlerin içermeyenlere göre duygu 
farklılığına sahip oldukları sonuçlarına ulaşmışlardır. Vidal vd. (2016) yiyeceklerle 
ilgili tweetlerde emoji ve emoticon kullanımına yönelik araştırmalarında 12.260 
tweeti analiz etmişlerdir. Emojilerin emoticonlardan daha fazla kullanıldığı ve yi-
yeceklerle ilgili duyguları ifade etmede etkili bir yol olduğu sonucuna varmışlardır. 
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Ljubešić ve Fišer (2016) emoji kullanımının küresel analizini yaparak 4 coğrafi 
kuşakta hangi emojilerin sık kullanıldığını belirlemişlerdir. 

Miller, Thebault-Spieker, Chang, Johnson, Terveen ve Brent Hecht (2016) farklı 
platromda kullanılan emojileri duygusal ve anlamsal bakımdan karşılaştırmaları-
nı yapmıştır.

Andral ve Larroque (2016) çevrimiçi reklamcılıkta emojilerin tüketici algılaması 
üzerine araştırma yapmış ve markaların emoji kullanımlarının tüketiciler tarafın-
dan olumlu karşılandığı ve duyguları, olumlu anıları hatırlattığı sonucuna varmış-
lardır. Benzer bir şekilde Gökaliler ve Saatcıoğlu (2016) reklamlarda emoji kullanı-
mı ve buna yönelik tüketici tutumlarını incelemiştir. 

Türkiye’de Emoji Kullanımı

“We Are Social” (2016) ajansının sunduğu rapora göre Türkiye’deki aktif inter-
net kullanıcı sayısı 46.28 milyon olarak belirtilmektedir. Yani nüfusumuzun %58’i 
internete bağlı durumda bulunmaktadır. Aktif sosyal medya kullanıcı sayısı ise 36 
milyon, yani nüfusun % 45’i akıllı telefon veya tabletlerle sosyal medya kullanmak-
tadır. Dünyada 900 milyon aktif kullanıcıya sahip WhatsApp uygulaması %24’lük 
bir oranla Türkiye’de de mobil mesajlaşma uygulamaları kullanımında başı çek-
mektedir.  SwiftKey’in (2015) 16 dilde emoji kullanımına yönelik yaptığı araştırma 
bulgularına göre Türkçe verilerde kullanılan emojilerin sayısı “Mutlu Yüzler” ve 
“İnsanlar” kategorilerinde lider konumunda bulunmaktadır. Abur cubur, alkollü 
içecekler, el hareketleri, hayvanlar ve tatil emojileri içeren yazışmalar diğer dillere 
göre daha az sayıda görülmüştür. Ljubešić ve Fišer’in (2016) dünya çapında dört 
kuşağa ayırarak yaptıkları araştırmada Türkiye’nin de bulunduğu ikinci kuşakta 
en sık kullanılan emojiler Resim.1’de gösterilmiştir. 

Resim.1: Türkiye’nin de yer aldığı ikinci kuşakta sık kullanılan emojiler

Pazarlama ajansı ve araştırma firması FikriMühim’in (2015) yaptığı araştır-
maya göre iletişimde emoji tercih etme sebepleri “duygularını daha iyi ifade ede-
bilmek”, “düşüncesini desteklemek” ve “kısa zamanda çok şey ifade edebilmek” 
olarak belirtilmiştir. Ayrıca araştırmaya katılan beş kişiden ikisi emoji dilinin diji-
tal iletişimde yazı kullanımının yerini tamamen alacağı görüşünde bulunmuştur. 
Rapora göre Türkiye’de en çok kullanılan emojiler Resim.2’de sunulmuştur.
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Resim.2: Türkiye’de en sık kullanılan 10 emoji 

Hürriyet Gazetesi’nin internet sitesindeki “Türk Usülü Emoji” başlıklı galeride 
emojilerin Japon kökenli olması sebebiyle daha milli duyguları yansıtacak ikonlar 
bulma konusunda sıkıntı yaşadığımız sorununa değinilmiş ve örnek illüstrasyon-
lar sergilenmiştir (http://kelebekgaleri.hurriyet.com.tr/galeridetay/94001/2368/1/
turk-usulu-emoji). Benzer bir düşünceyle 2016 yılı Aralık ayında Türklere özel 
emoji klavyesi olarak tasarlanan “Emojum” uygulaması App Store’da yerini almış-
tır. Bu uygulamada Türklere özgü olan nazar boncuğu, simit, dansöz ve Atatürk 
gibi simgelere yer verilmiştir.

Araştırmanın Amacı

Yapılan araştırmalara göre günlük hayatta duygularımızı anlatmaya yarayan 
emojileri çevrimiçi nüfusun %92’si kullanmaktadır. Dijital iletişimi kısaltan emo-
jilerin kullanımı Apple’ın 2011 yılında emoji klavyesini iOS’a eklemesiyle beraber 
hızla artışa geçmiştir (Emogi Report, 2015). İhtiyaçlar ve talepler doğrultusunda 
Unicode’un her güncellemesinde emojiler çeşitlenmektedir. 2011 yılının Aralık 
ayında piyasaya sürülen Apple iOS 5.0 sürümlü emoji klavyesi 471 emoji içerirken 
2016 yılının Aralık ayında piyasaya sürülen Apple iOS 10.2 sürümü 2373 emoji 
içermektedir. Bu artışta yeni nesnelerin yanı sıra insanlarda renk tonları, erkek 
ikonlarının yaptığı aktivitelerin kadın versiyonlarının eklenmesi, cinsiyet tercih-
lerine yönelik aileler ve yeni meslek gruplarına ait emojiler kendine yer edinmiştir. 
Emoji klavyesinde 5 yıl içerisinde meydana gelen bu 5 katlık artış, emojilerin ortak 
dil oluşturma ve zamandan tasarruf sağlama gibi tercih sebeplerinin dışına çıkıl-
dığı sorgusunu yaratmaktadır. Bu bağlamda araştırma kapsamında sık kullanılan 
emojilerin yanında az kullanılan ve hiç kullanılmayan emojilerin de ortaya çıkarıl-
ması amaçlanmaktadır. Böylece iletişimde kullandığımız dili sadeleştirirken kendi 
içerisinde kalabalıklaşmaya başlayan emojilere yönelik tutum belirlenerek ulusal 
ve uluslararası literatürde emojilerin kullanımına yönelik farklı bir bakış açısı su-
nulacağı ve mobil uygulamalar için yönlendirici olacağı öngörülmektedir.
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Araştırmanın Yöntemi

Araştırma betimsel araştırma türünde mevcut durumu ortaya koyma amacı 
ile gerçekleştirilen tarama yöntemiyle gerçekleştirilmiştir. Araştırma kapsamında 
amaçlı örnekleme ile anket uygulanmıştır. 1.000.000’den büyük örneklem için %5 
hata payına göre örneklem büyüklüğü 384 kişidir (Yazıcıoğlu ve Erdoğan, 2004: 
50). 

Emojilerin iletişimde kullanımının incelenebilmesi için dünyada en çok kul-
lanılan (900 milyon) mesajlaşma uygulaması olan WhatsApp seçilmiştir.  What-
sApp’ın internet bağlantılı mobil cihazlarda kullanılabilme özelliği sebebiyle Tür-
kiye’deki mobil internet kullanıcıları araştırmanın evrenini oluşturmaktadır. 2016 
yılı Türkiye İstatistik Kurumu verilerine göre 40,5 milyon aktif mobil internet kul-
lanıcısı bulunmaktadır. Emoticon ve emoji kullanımının 18-29 yaş aralığındaki 
bireylerde daha yaygın olduğu (YouGov, 2014; Talk Talk Mobile, 2015) sonucuna 
dayanarak örneklem olarak Gazi Üniversitesi öğrencileri seçilmiştir. Gazi Üniver-
sitesi 2016 yılı performans programında belirtilen verilere göre 77.917 öğrencisin-
den 390 katılımcının cevapları anket kapsamında değerlendirilmiştir. 

Anket oluşturulurken Cosmopolitan dergisinin “Zamanımızın En Mükemmel 
Emojisi”ni seçmek amacıyla yayınladığı uluslararası anketinin ve araştırma firma-
sı olan FikriMühim’in Digital Age sitesi için Türkiye’de yaptığı “Emoji Kullanımı 
ve Kullanım Şekli” anketinin soruları örnek olarak alınmıştır. Anket soruları ifa-
delerin anlaşılırlığı ve kapsam doğrultusunda 12-15 Aralık 2016 tarihleri arasın-
da 20 kişinin katılımıyla pilot uygulamada test edilip düzeltilerek ikinci bir pilot 
uygulama yapılmıştır. İfadelerin daha anlaşılır olması sağlanmış ve soru içerikleri 
amaca yönelik olarak iyileştirmelere uğramıştır. 

Anket üç bölümden oluşmaktadır. İlk bölümde resimlerde gösterilen katego-
rilere yönelik üçer adet en sık ve en az kullanılan emojilerin yazılması istenmiştir. 
İkinci bölümde emoji kullanımına dair farklı alışkanlıklar hakkında sorular yö-
neltilmiştir. Son bölümde ise katılımcıların bilgilerine yönelik demografik soru-
lar sorulmuştur. Anket çevrimiçi olarak 19 Aralık 2016 – 10 Ocak 2017 tarihleri 
arasında uygulanmıştır. Anket açıklamasında sorulara cevap verecek katılımcılara 
araştırmanın amaç ve kitlesi belirtilmiştir. Gazi Üniversitesi’nde öğrenci olmayan 
ve emoji kullanmayan katılımcıların anketleri sonlandırılmıştır. Araştırmayla il-
gili veriler toplandıktan sonra S.P.S.S. for Windows 20 (Statistical Packet for Social 
Sciences) paket istatistik programı kullanılarak ve bilgisayarda veri tabanı oluştu-
rularak istatistik işlemler yapılmıştır. Ayrıca anketin yayınlandığı Google Formla-
rın cevaplar için oluşturduğu istatiksel tablolardan yararlanılmıştır.

Araştırma Sınırlılıkları

Araştırma kapsamında bazı sınırlılıklar oluşmuştur. En temel sınırlılık örnek-
lem alınan Gazi Üniversitesi öğrencilerinden her mobil internet kullanıcısına ula-
şılamamasıdır. Ayrıca sık kullanılanların aksine nadir kullanılanlar daha yüksek 
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orana sahip olduğu için katılımcılar en az kullandıkları üç emojiyi seçmekte zor-
luklar yaşamıştır. Anketin çevrimiçi yayınlanması ise diğer sınırlılıktır. Çevrimiçi 
olması Gazi Üniversitesi’nde okuyan WhatsApp kullanıcısına kısıtlı sürede ulaş-
mayı zorlaştırmıştır. Bu bağlamda zaman kısıtı en önemli sınırlılıktır. 

Bulgular

Ankette ilk olarak kategorilere ait emojiler verilmiş ve üçer adet en sık ve en 
az kullanılan emojilerin numaralarının yazılması istenmiştir. Çıkan sonuçlar Re-
sim.3’teki gibidir.

 
Resim.3: Kategorilerde en sık ve en az kullanılan üç emoji

İkinci olarak kategorilerin kullanım sıklıklarının sıralanması istenmiştir. Çi-
zelge.1’de gösterilen sonuçlara göre sıralama 1.A, 2.B, 3.C, 4.D, 5.E, 6.F, 7.G, 8.H 
şeklindedir. 
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Kategorilerdeki emojilerin ne kadarının aktif olarak kullanıldığı 5’li Likert 
ölçeğine göre sorulmuştur. Sonuçlara göre “Güleryüz ve İnsanlar” kategorisinin 
çoğu kullanılırken “Hayvanlar ve Doğa”nın bazısı, “Yiyecek ve İçecek”, “Faaliyet”, 
“Seyahat ve Yerler”, “Nesneler” ve “Semboller” kategorilerinin birkaçı aktif olarak 
kullanılırken “Bayraklar” kategorisinin hiçbiri kullanılmamaktadır.

Kategorilerdeki emojilerin anlamlarının ne kadarının bilindiğini anlamak için 
5’li Likert ölçeğine göre sorulan soruda Çizelge.3’te gösterildiği gibi “Bayraklar” 
kategorisinde birkaçı yanıtı çıkarken diğer kategorilerde çoğunun anlamının bi-
lindiği sonucuna ulaşılmıştır.
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Anlamı bilinmeyen emojilere örnek olarak katılımcılar Resim.4’teki emojileri 
vermişlerdir.

 Resim.4: 
Anlamı bilinmeyen emojiler

Kullanılmak istenilen emojinin hangi kategoriye ait olduğu bilgisine yönelik 
sorulan soruda Çizelge.4’teki verilere göre katılımcıların %42,6’sı son kullanılan-
lardan yararlanmaktadır. 

Günlük iletişimdeki WhatsApp kullanımı hakkındaki soruya katılımcıların 
%72,8’i her zaman cevabını vermiştir.
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Cinsiyet seçeneği bulunan emojilerin seçiminde cinsiyet tercihi tutumunu an-
lamaya yönelik soruya göre %77,7 cinsiyet seçerek emoji kullanırken %22,3 buna 
önem vermemektedir. 

Anket katılımcılarının cinsiyet ve yaş dağılımları Çizelge 7 ve 8’de verilmiştir. 

,
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Tartışma ve Sonuç :

Çalışma WhatsApp kullanıcılarının emoji kullanımını belirlemek amacıyla 
Gazi Üniversitesi öğrencilerine uygulanmıştır. Bu kapsamda kategorilerde en sık 
ve en az kullandıkları emojiler, kategori kullanım oranı, sırası ve sıklıkları, emo-
jilerin ne kadarının anlamının bilindiği ve emojilerde cinsiyete yönelik tutum de-
ğerlendirilmiştir. 

Ljubešić ve Fišer’in (2016) dünya çapında yaptıkları araştırmada (Bkz. Resim.1) 
ve Fikri Mühim’in (2016) yaptığı araştırmaya (Bkz. Resim.2) göre en sık kullanılan 
emojilerle anket sonuçlarındaki sık kullanılan emojileri karşılaştıracak olursak so-
nuçlar uyumluluk göstermektedir. En az kullanılan ve anlamı bilinmeyen emoji-
lere değinirsek büyük çoğunluğu ejderha, kutlama seremonileri, yöresel yemekler, 
yöresel günlük eşyalar gibi Japon kökenli ikonlardan ve Japonca içeren emojilerden 
oluşmaktadır. Bunların dışında kalanlar ise Sinagog, Kâbe, Şinto Tapınağı, Ameri-
kan futbolu topu gibi kültürel ikonlardır. Özetle toplum kendini anlatan ve kendi 
kültürüne yakın olan emojileri kullanma yatkınlığındadır. Yiyecekler ve içecekler 
kategorisinde az kullanılanlarda iki adet alkollü içecek olması Swiftkey emoji ra-
porunda (2016) Türkçe iletilerde kullanılan alkollü içecek emojilerinin diğer ül-

kelere göre az sayıda olması ile aynı tutumu sergilemektedir. Bunun yanı sıra  
“Çarpışan bira bardakları” emojisinin hem sık kullanılanlarda hem de az kulla-
nılanlarda çıkması çelişkisi Türk toplumunun kendi içinde farklı görüşlere sahip 
olması ile açıklanabilmektedir. 

Kategorilerin aktif kullanımına ait sonuçlara göre “Bayraklar” kategorisindeki 
emojiler hiç kullanılmamaktadır. “Güleryüz ve İnsanlar” kategorisinin çoğunun 
kullanılması Switftkey raporundaki (2015) “Mutlu Yüz” kullanımı diğer ülkelere 
göre fazla olması sonucuyla uyum sağlamakta ve kullanım oranında diğer katego-
rilere göre liderliğini ilan etmektedir. “Hayvanlar ve Doğa”nın bazısı, “Yiyecek ve 
İçecek”, “Faaliyet”, “Seyahat ve Yerler”, “Nesneler” ve “Semboller” kategorilerinin 
birkaçının kullanımı yine aynı rapordaki Türkçe yazışmalarda kullanılan toplam 
emoji sayısının %57’sini yalnızca ilk 10 emojinin oluşturduğu sonucunu destek-
lemektedir. Ayrıca “Kullanmak istediğiniz emojinin hangi kategoride olduğunu 
biliyor musunuz?” sorusuna verilen cevapların %43’ünü ““Son Kullanılanlar”dan 
yararlanıyorum, aynı emojileri kullanıyorum.” cevabı oluşturmaktadır. Son kul-
lanılanlar, kullanıma bağlı olarak sürekli değişiklik gösterse de tüm emojilerin 
yaklaşık %2’sini oluşturmaktadır. Bu da sayısı giderek artan emojilerin aslında 
kullandığımızdan 50 kat daha fazlasına sahip olduğumuzu göstermektedir. Ayrıca 
azımsanamayacak %25’lik paya sahip olan “Bir süre aramam gerekiyor.” seçeneği 
de emoji klavyesine yeni emojiler eklenirken kolay kullanım çözümleriyle beraber 
düşünülmesi gerektiği sonucunu çıkarmaktadır.

“Günlük iletişimde WhatsApp yazışmalarınızda emoji kullanıyor musunuz?” 
sorusuna verilen %73’lük “Evet, her zaman” cevabı Fikri Mühim (2015) tarafın-
dan yapılan araştırmadaki %77’lik hemen hemen her iletişimde emoji kullanıldı-
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ğı sonucuyla örtüşmektedir. “Evet, ara sıra” cevabı %27 çıkarken “Hayır” cevabı 
hiç çıkmamıştır. Bu da WhatsApp kullanan herkesin emoji de kullandığını gös-
termektedir. Birçok araştırma sonucu (Fikri Mühim, 2015; Emogi Reserch Team, 
2015; You Gov, 2015) kadınların dijital iletişimde emojiyi daha çok kullandıkları 
sonucunu çıkarmıştır. Anket katılımcılarının %72’sinin kadın olması bu sonuçla 
örtüşmektedir. Emoji klavyenin Eylül 2016’da yapılan güncellemesinde her erkek 
emojiye eşdeğer kadın emoji getirilmiştir. Bu da bir kısım emojilerin sayısının iki 
katına çıkması demektir. Anket sonuçlarına göre %78’lik kullanıcı dilimi emojileri 
kullanırken cinsiyet tercihi yapmaktadır. Bu bağlamda emoji klavyenin kalabalık-
laşmaması için cilt tonu seçeneklerinde kullanılan tıkla-bas-seç gibi yeni çözümler 
üretilmesini gerektirmektedir. 

Genel olarak değerlendirildiğinde günlük yaşamda etkin olarak kullanılan 
emojilerin tüm WhatsApp kullanıcıları tarafından tercih edildiği belirlenmiştir. 
Bu tercihlerinde kullanıcılar genel olarak “Son Kullanılanlar”dan yararlanmakta-
dır. Ayrıca kendi kültürüne uzak emojileri kullanmadıkları gibi anlamını bilme-
dikleri emojilerin çoğunu farklı kültürleri içeren emojiler oluşturmaktadır. Emoji 
klavyesinin bu sonuçlar göz önüne alınarak daha evrensel ve sade hale getirilmesi 
gerektiği düşünülmektedir.
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Türkmensitan’da Hoca Ahmet Yesevi İzleri  
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Öz:

Türklerin İslamiyet’i kabul etmeleri ve tüm dünyaya İslâm’ı tebliğ görevine baş-
lamalarında 11-12. yüzyılda yetişmiş ünlü Türk mutasavvıflarından Hoca Ahmet 
Yesevi’nin çok önemli katkısı olmuştur. Gerek yaşadığı dönemde gerekse sonra-
ki yüzyıllarda Türk dünyasında “Hazret-i Türkistan, Pir-i Türkistan” adlarıyla da 
anılan Hoca Ahmet Yesevi yalnızca mutasavvıf kimliği ile değil aynı zaman da 
yetiştirdiği abidevi şahsiyetlerle âdeta yüzyıllardır İslami inanç felsefesini yaşatma-
ya devam etmektedir. O, bugünkü Türkistan şehrinde 11. yüzyılın sonu 12. yüzyı-
lın başında yaktığı meşaleyle, önce Türkistan ve Horasan’da sonra da Anadolu ve 
Balkanlar’da İslam inancının ve felsefesinin yerleştirilmesinde ve yaşatılmasında 
çok önemli şahsiyetleri yetiştirmiştir. Bu şahsiyetlerden biri de Türkmenistan coğ-
rafyasında yetişmiş; Yesevi ocağı erenlerinden ve Ata Türkmenlerinin soyundan 
gelen Gözlü Ata’dır. Gul Geday adıyla da zikredilen Gözlü Ata hakkında bazı kay-
naklar, Türkmen atalarının son nesil başçısı olan Hasan Hoca’nın da Gözlü Ata 
olduğunu belirtmiştir. Çalışmamızda ana hatlarıyla, Türkmenistan’da Hoca Ah-
met Yesevi, Türkmen Ataları ve onların soylarından, Gözlü Ata ile onun Türkmen 
inanç sistemindeki yerinden bahsedeceğiz.

Anahtar kelimeler: Hoca Ahmet Yesevi, Türkmen Ataları, Gözlü Ata

The Signs Of Hodja Ahmet Yesevi In Turkmenistan  
And Gozlu Ata

Makalenin Dergiye Ulaşma Tarihi: 17.05.2016
Yayın Kabul Tarihi: 03.04.2017 
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Abstract:

Hodja Ahmet Yesevi, who was one of the famous mystics of the 11th and 12th 
century, made a major contribution to the acceptance of Islam by the Turks and 
their start-up the mission to disseminate Islam. Both in his era and the subsequent 
centuries, Hodja Ahmet Yesevi, also known as Hazreti Türkistan and Pir-I Tur-
kistan, still continues to keep his philosophy alive by his mystic identity and the 
monumental figures he educated.  By the torch he lit at the end of the 11th century 
and at the beginning of the 12th century, these figures introduced and maintained 
Islamic belief and philosophy in Turkistan and Khurasan and then in Anatolia and 
the Balkans. Gözlü Ata, who was from Turkmenistan and around Yesevi group 
and whose origins dates back to Ata Turkmen was one of these figures. The leader 
of last Turkmen generation, Hasan Hoca is claimed to be Gözlü Ata, also known 
as Gul Geday indeed by some sources. In this study, we will mention Hoca Ahmet 
Yesevi in Turkmenistan, Turkmen ancestors and their origins, and Gözlü Ata and 
his place in Turkmen belief system in general terms.

Keywords: Hodja Ahmet Yesevi, Turkmen ancestors, Gözlü Ata

Giriş :

Hoca Ahmet Yesevi bugünkü Kazakistan Cumhuriyeti’nin Çimkent vilayeti-
nin Sayram kasabasında –kesin olmamakla birlikte 1093 yılında- doğmuştur. Kü-
çük yaşlardan itibaren önce babasından dersler almış; daha sonra da Arslan Baba 
ve Yusuf Hemadani Hazretlerine intisap ederek yoğun bir eğitim sürecinde ken-
dini geliştirmeye başlamıştır.  Kaynaklarda gerek çocukluk ve gençlik dönemi ge-
rekse eğitim süreciyle ilgili ayrıntılı bilgilere sahip olduğumuz Hoca Ahmet Yesevi 
Hazretlerinin ilmi etrafında gelişen Yeseviyye yolu veya tarikatı kısa sürede baş-
ta Türkistan olmak üzere dönemin önemli kültür merkezlerinde hızla yayılmaya 
başlamış, birçok mürit Yesevi Hazretlerine intisap etmiştir. Hikmet adını verdiği 
şiirleri Türkistan’da hızla yayılmış, Müslüman halk onun “Divan-ı Hikmet” adlı 
eserini âdeta Kur’an-ı Kerim gibi kutsal saymıştır. Hoca Ahmet Yesevi İslam dini-
nin yayılmasında etkin bir şekilde hizmet ettiğinden dolayı onun şöhreti artmış ve 
halk onu evliya gibi görmüştür (Dıykanbayeva, 2016: 111).  

Yeseviyye tarikatı ve Yesevilik, önce Seyhun Nehri havzasında Taşkent ve 
çevresinde yerleştikten sonra, Aral Gölü’nün güneyindeki Harezm bölgesine 
ulaşmış, aynı zamanda Seyhun ile Ceyhun Nehri’nin sınırlarını çizdiği 
Maveraünnehr’de geniş bir kitleye yayılmıştır. Diğer taraftan Türkistan’ın 
kuzeybatı bozkırlarından Kıpçak lehçesinin hâkim olduğu İdil-Ural bölgesine 
uzanan Yeseviyye tarikatı, Pir-i Türkistan Ahmet Yesevi’nin işareti ile yola çıkan 
dervişleri tarafından ulaştırıldığı Horasan, Azerbaycan ve Anadolu’ya kadar uza-
nan geniş Türk coğrafyasında etkili olmuştur (Bice, 2010: 18). Bu coğrafyanın en 
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etkili olduğu ve Anadolu’ya uzanan Türk inanç siteminin koridoru konumundaki 
yerlerden biri de Türkmenistan’dır. Özellikle Türklerin İslamiyet’i kabul etmele-
rinden sonraki süreçte başta Merv olmak üzere pek çok Türkmen şehri Türk-İslam 
sentezinin şekillendiği yerler olmuştur. Hoca Ahmet Yesevi’nin yetişmesinde eme-
ği geçen Yusuf Hemedani Hazretleri, Hoca Ahmet Yesevi’nin müridlerinden Süley-
man Hakim Ata, Gözlü Ata,  Garıp Ata,  Dargan Ata, Çoban Ata, Arçman Ata, Köv 
Ata, Goç Ata, Mollagara Ata, Türkmen coğrafyasında İslam meşalesini yakmaya 
devam etmişlerdir. Türkmen araştırmacılarından Gurbandurdı Geldiyev’in tespi-
tine göre Türkmenistan’da Hoca Ahmet Yesevi’nin hikmetleri ilk defa “Medine’de 
Muhammed, Türkistan’da Hoca Ahmed” adıyla Anna Övezov ve Atageldi Öve-
zov tarafından neşredilmiştir. Geldiyev’e göre Türkmen El Yazmalar Enstitüsünde 
Hoca Ahmet Yesevi’nin yüzden fazla hikmetleri ve divanının yazmaları vardır. Bu 
divanlardan ilki 1992 yılında Türkmenistan bağımsızlığını kazandıktan sonra ya-
yımlanmıştır.  (Geldiyev, 2003: 158). 

Hoca Ahmet Yesevi’nin Türkmen sahasındaki en önemli temsilcilerinin başın-
da hiç şüphesiz Süleyman Bakırgani ( Hakim Ata) gelmektedir. Süleyman Hakim 
Ata, Hoca Ahmet Yesevi’nin müridi olduğundan halk arasında iyi tanınırdı. Ri-
vayete göre Ahmet Yesevi ona dua etmiş, el verip Türkmen sahasına göndermiş-
tir (Dıykanbayeva, 2016: 113). Ayrıca, Taç Hoca, Abdülmalik, Mansur Ata, gibi 
ulemaları da yetiştirerek Türkmen coğrafyasına göndermiştir (Geldiyev, 2003: 
160). Diğer taraftan, Türkmenistan’da Yesevi Ocağının tütmesini sağlayan atalık 
veya ata babalık yüzyıllardır devam eden bir makam olarak yüzyıllarca devam 
etmiştir. Bu konuda yapılan çalışmalar elimizde sınırlı sayıda olsa da Türkmen 
atalarının ortaya çıkışı, onların soyları ve faaliyetleriyle ilgili rivayetler hakkın-
da birtakım bilgiler mevcuttur. Bu konuda Türkmen araştırmacılardan S. Oraz-
gulıyev ve G. Amangulıyeva 1995 yılında “Gözli Ata: Rovayatlar, Goşgular”, adlı 
eseri kaleme almışlardır. Çalışmanın söz başında Türkmen atalarının özellikle, 
Türkmenistan farklı bölgelerinde yer alarak, İslamiyet’in Türkmen tîrelerine (boy-
larına) öğretilmesi noktasında çok önemli görevler üstlendiğini belirtmişlerdir. 
Türkmen Sovyet Ansiklopedisi’nin birinci cildinde Ata Türkmenleri hakkında 
“Atalar- Türkmen kabilelerinden biri olup geçmişte Türkmenistan’ın birçok bölge-
sinde dağınık yaşamışlardır. Hive tarihçileri Munis ve Agahi ve Rus seyyah N. N. 
Muravyev XVI-XIX. yüzyıllarda ataların Mangışlak’ta, Balkan Dağlarının etek-
lerinde ve Gürgen nehrinin kenarlarında Göklen, Yomut boylarıyla birlikte karı-
şık yaşadıklarını söylemektedir. XIX. yüzyılın ilk yarısında atalar, komşuları olan 
Yomut boyunun onları sıkıştırması sonucunda Hive Hanlığına doğru ilerlemiş-
lerdir. Sonra onlar ikiye bölünüp bir kısmı Türkmenistan’ın güneyindeki Gızılar-
bat, Tecen, Sarags’a diğer kısmı ise kuzeydeki Vas, Atayab ve Hanyab’ın boylarına 
doğru ilerlemişlerdir. XIX. yüzyılın ortalarında Hive Hanlığında yaşayan Ataların 
bir kısmı Darganata boyuna,  bugünkü Karakalpakistan bölgesinin çeşitli yerle-
rine yayılmışlardır. Bu dönemde Ata Türkmenlerinin asıl işleri çiftçilik ve az da 
olsa sanatkârlık olmuştur. Günümüzde Atalar Türkmenistan’ın; Kızılarbat, Tecen, 
Sarags, Merv, Sakarçäge, Darganata boylarında ve Karakalpakistan’ın Dörtgül, 
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Hocaili ve Biruni ilçelerinde yaşamaktadır.” (Orazguluyev vd., 1995: 5) şeklinde 
belirtilmektedir. Atalarla ilgili bilgilere ise Hoca Ahmet Yesevi’nin astanesinde 
yazıldığına inanılan “Neseb-nâme” adlı eserden ve sonraki süreçte anlatılan halk 
rivayetlerinden ulaşılmaktadır. Neseb-nâme kronolojik olarak Hoca Ahmet Yese-
vi dönemindeki pek çok hususu açıklamada önemli bir görevi yerine getirmiştir.  
Eserin girişinde “Bu Neseb-nâme, Türkistan’da Hoca Ahmet Yesevi döneminde 
Hicri 530’da yazıldı.” şeklinde tarih düşülerek, geçmişten haber veren bu eserin 
hak ve doğruluğuna Türkistan’ın şeyhlerinin ve bölgenin önde gelen  âlimlerinden 
Soltansuranı, İbnuddınkazı, Celaleddin- Yesevi, Abdıbitgiç ve Seyitbitgiç’in şahit-
lik ettiği belirtilmiştir (Orazguluyev vd., 1995: 15). Sırlarla dolu tarihi aydınlatan, 
o dönemi öğrenmemizi sağlayan ve birçok tartışmaları sonuçlandırmaya yardımcı 
olan “Neseb-nâme” paha biçilemeyecek kıymetli bir eserdir. Bu eserde sadece farklı 
devirlerde yaşamış din büyüklerinin ve bilim adamlarının isimleri verilmiş değil, 
aynı zamanda farklı zamanlarda egemen olan hanlıkların damgalarından beşi de 
yer almaktadır. Eserin devamında yine “Tanrının kulu olanlar, Hz. Muhammed 
peygambere inananlar ve herkesin dostu olanlar,  bu Neseb-nâmeye zarar vermeyin. 
Eğer zarar verirseniz, kıyamet gününde Hz. Muhammed peygamberin önünde yü-
zünüz siyah olur.” şeklinde bir ibare geçmektedir. Bu sözleri söyleyenlerin adları da 
Kätip Molla Şamämet Ata Halmırat oğlu, İbn Artıkmämmet, İbn Şamämet Ata, 
İbn Berdimuhammet Ata, İbn Gurbanmuhammet Ata” olarak zikredilmektedir. 
(Orazguluyev vd., 1995: 15).

Neseb-nâme’nin Türkmenler için önemi ise yalnızca Peygamberimizin ve dört 
halifenin şeceresinin ortaya konulması ile sınırlı değildir, aynı zamanda Türkmen-
ler arasındaki Ata Türkmenlerinin soyunun Hz. Osman’dan geldiğine duyulan 
inancın Neseb-nâmede yazıya dönüşmesi, vesika hâlini almasıdır. Ata Türkmenle-
ri, kökenlerinin Arap olduğunu ve şeceresinin Müslüman dünyasına hükümdarlık 
eden Üçüncü Halife Hz. Osman’ın / Osman İbn Affan (574- 656) neslinden başladı-
ğını kabul etmektedir. Aslında Türkmen inanç önderlerinin büyük çoğunluğunun 
bu soydan geldiğini Türkmen tarihi göstermektedir.  Ayrıca, Türkmen klasik dö-
nem şairlerinden Durdı Şair,  Türkmen atalarının soyunun Hz. Osman’a dayandı-
ğını aşağıdaki dörtlükte şöyle ifade etmiştir:

Atalarıŋ aslın sorsaŋ Araptır,
Şol sebäpten Ata Türkmen at aldık.
Düyp babamız Hezreti Osmandır,
Şol sebäpten  Ata Türkmen at aldık (Arazgulıoglı, 2005: 5).

Durdı Şair, Ata Türkmenlerinin soyunun Hz. Osman’a dayandığı gerçeğini 
“Gözli Ata” adlı eserdeki şekliyle kabul eder. Eserdeki rivayete göre,  “Peygamberi-
miz Hz. Muhammet, Hz. Hatice’den olan Ümmügülsüm’ü Hz. Osman ile evlendir-
miştir. Kızı genç yaşlarda vefat etmiş ve ondan nesil kalmamıştır. Sonra ikinci kızı 
Bibirukyanı Hz. Osman’la evlendirmiş. Ondan dünyaya 9 oğul (bazı rivayetlere göre 
ise 11 oğul, 3 kız) gelmiştir. Hz. Osman halife devrinde (644-656) oğlu Zahid’i Rûm’a 
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(Anadolu’ya) hükümdar tayin etmiştir. Diğer oğulları da onun yurduna gitmiştir. 
Zahid gittiği yerde uzun sure hükümdar olmuştur.” Atalar kendilerini Hz. Osman’ın 
büyük oğlu Abdul Ekber’in neslinden görmüştür. Şecerede Ata Türkmenleri; Ab-
dul Ekber, onun oğlu Harun, onun oğlu Abdul Cepbar, onun oğlu Abdul Kahhar, 
onun oğlu Abdulla, onun oğlu Abdul Kerim, onun oğlu Şahap Edin, onun oğlu 
Necip Edin, onun oğlu Marup, onun oğlu Davut, onun oğlu Hasan, onun oğlu Hü-
seyin, onun oğlu Kuzey Melik, onun oğlu Möhmin, onun oğlu Beyazeddin (Bas-
tamı), onun oğlu İsa, onun oğlu Ali, onun oğlu Bedir Ata, onun oğlu Sedir Ata, 
onun oğlu İskender Ata, onun oğlu Yahya Ata, onun oğlu Kaysar Ata, onun oğlu 
Mırat Ata, onun oğlu Süleyman Ata, onun oğulları: Sücüklik / onun oğulları Sü-
leyman -lakabı Hekim Ata ve Goçgar Ata / ikincisi Muhup Ata, onun oğlu Hasan 
Ata -lakabı Gözli Ata şeklinde 25 soy geçerek ataların nesil dalı Gözli Ata’ya kadar 
uzannıştır. Ataların kökenlerinin Arap olduğunu söylemelerinin temeli de budur. 
Bu gerçeği Gözli Ata’nın neslinden olan Durdı şair de kabul ederek: “Ata Türkmen 
aslın sorsan Arapdır, nesil başımız Hz. Osman’dır. Bu yüzden de Ata Türkmen ismi-
ni aldık” der (Arazgulıoglı, 2005: 5).

Meşhur toponomist alim S. Ataniyazov’ın “ Türmenistan’ın  Geografik İsimle-
rin Anlamı sözlüğünde” atalar hakkında kısa bilgileri mevcuttur. Bu sözlükte Ata-
arık, Ataguyı, Ataoba, Ataoyı, Ataçolak, Atayap gibi yer isimleri bulunmaktadır. 
Ata Türkmenlerinin yaşadıkları yerlerle ilgili yazılan yazılarda ise onların çoğun-
lukla Balkan eteklerinde, Mangışlak, Sarahs, Tecen ve Karakalpakistan’ın Dörtgül, 
Birunı, Hocaili şehirlerinde adları yeralmaktadır. S. Ataniyazov’un yukarıdaki ad-
larla ilgili verdiği bilgiye göre Ata Türkmenlerinin Lenin (şimdiki Akdepe), Yılan-
lı ilçeleri ile Çärcev’in Astanababa evliyasının çevresine yerleştirilmişlerdir. Bazı 
kaynaklarda da Merv’in,  Sakarçägä’nin adları da geçmektedir. Bu bilgiler Türk-
men Atalarının Türkmenistan’nın pek çok bölgesinde yaşadığını göstermektedir 
(Orazguluyev vd., 1995: 5-6).

Gözlü Ata

Gözlü Ata (Hasan Ata) kaynakların da belirttiği şekliyle Ata Türkmenleri 
ve onların son nesil önderi XII-XIII. asırda “Uzun Hasan” ismi ile yaşamış ede-
bi lakabı “Gul Gedayı” olan mutasavvıflardan biridir. Ataların son nesil başı olan 
Hasan Ata’nın (Gözli Ata) neslinden oğulları Nur Ata, Omar Ata, Ibık Ata / Ib-
rayım Ata, Ata Türkmenleri tarafından kutsal kabul edilmişlerdir. Şimdilik bize 
şecerede 25 arka sıralanarak Hasan Ata’ya (Gözli Ata’ya) kadar gelinmesi onun 
Ata Türkmenlerinin son nesil başı olduğunu göstermektedir. Günümüz Ata Türk-
menleri 3 gruptan, 34 kabile ve 115 küçük uruktan oluşmaktadır (Orazguluyev vd., 
1995: 21). Uruk başı olan Hasan Ata’nın ismi el yazmalarında, diğer tarihi kay-
naklarda Hasan, Uzun Hasan, Gul Gedayı, Gözli Ata şeklinde geçmektedir. Bu 
durumu Türkmenlerin büyük şahısları Magtımkulu, Durdı Şair, Mämmettäç şair 
(Misgin), Nedir Şair (Kurayış), Misgingılıc ve diğer büyük şairler kendi şiirlerinin 
mısralarında dile getirmişlerdir. Bu şairlerden Mahtumkulu, 
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Gözli Ata, Baba Selman şipa ber.

Misgingılıç, 

Cetdim o Gözlük Ata, pıgamberiŋ övladıyam,

Zatı päk, aslım Kurayış, nesli Osman, ey köŋül

Nedir Şair(Kurayış) da       

Batır Kurayş’ıŋ neslidir,

Osman Zennureyn aslıdır,

Bu sözler onuŋ vaspıdır

Ey kutbiddin Gözlük Ata    

şeklindeki dizelerde  Gözli Ata’nın (Hasan Ata) Ata Türkmenlerinin önde ge-
lenlerinden  olduğunu belirtmişlerdir. Bunların dışında büyük şair Magtımkulu 
Firaki “Sen Gözli Ata isen, biz Gerkez ili” sözü ile ona hitap etmektedir. (Orazgulu-
yev vd., 1995: 22)

XII.-XIII. yy.’da yaşamış Gözlü (Hasan) Ata’nın (Gul Gedayı’nın) nesil yazısı, 
Hoca Ahmet Yesevi’nin Astanasından yazılıp alınan şeceresinde şöyle yazılmıştır: 
“… onun oğlu Süleyman Ata, onun oğulları Muhup Ata ve Sücüklik Ata, Muhip 
Atanın oğlu Hasan Ata. Bu kişi tarikat adına din yolunda karşılaşılan zor ve karışık 
sorunları çözdüğü için ve bunları önceden gördüğü için Gözli Ata ismini vermiş-
lerdir.” Gözlü Ata’ya Gul Geday ismi ne zaman ve kimler tarafından verildi? Bazı 
rivayetlerde bu sorunun cevabı şöyle geçmektedir: “Medine’de Hz. Muhammet, 
Türkistan’da Hoca Ahmet Yesevi’nin rızasını, dua dileklerini ve “ Gözlü” lakabını 
alan Hasan Ata büyük imtihanlardan geçerek kendisine gösterilen yurda gelip oraya 
yerleşince, yaptıkları iyiliklere karşılık olarak o bölgenin padişahı Canıbek tarafın-
dan büyük hediyelere mazhar olur. Gözlü Ata hocasının dua dileklerini alarak Man-
gışlak’a yakınlaşırken birçok vakayla karşılaşır. Yolda susuz kalanlara su verirken, 
yolunu kaybedenlere yol gösterir. Kazak hanı Canıbek’in suyun karşı tarafında kalan 
ağır yüklü kervanını kurtararak, susuz kalan padişahın kızına su vererek, devenin 
sütünü yağa dönüştürerek ve birçok sorunları çözüme kavuşturarak Kazak padişa-
hın alkışını alır. Han, Gözlü Ata’nın iyiliklerinin karşılığını ödemek için kızı Aksu-
luv’u onunla nikâhlar. Babasının sözünden çıkmayan kız kendi kendine “Babam 
beni bir fakire (gedaya) layık gördü.” diyerek babasına gönül koyar. Bu durum Gözlü 
Ata’ya ayan olur ve kızın aklından bu tür düşüncelerin geçmesine üzülerek ona kırı-
lır, ders verir. Mucize ile padişahın kızının boynu kıvrılır ve öylece donakalır. Yaptığı 
işten pişman olan kız ondan af diler. Gözlü Ata ona: 

“Aklına getirdiklerini gözlerinle gör, yaptıklarını omuzlarınla çek. Şimdi sen om-
zuna fakir (geday) torbasını as da yedi kapıda dilek de bulun.” der. Kız onun de-
diklerini yapar ve Gözlü Ata’nın mucizesi ile eski hâline döner. Aksuluv bu olaydan 
sonra hayatının sonuna kadar şükrederek yaşayıp “ fakir” dediği insanın vefalı eşi 
olur. Gözlü Ata ise din yolunda Hakk’ın kölesi olup, onun aşkının sevdalısı olur. Bu 
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yolda yürüyen Gözlü Ata böylece “Gul Gedayı” lakabına sahip olur.” (Orazguluyev 
vd., 1995: 23).

Gözlü Ata diğer adıyla Hasan Ata (Gul Geday) ve onun kardeşleri Gul Süley-
man Bakırganı (Hekim Ata) ve Goçgar Ata Hoca Ahmet Yesevi’nin çok sevdiği 
müritleridir. Sözünü ettiğimiz büyük şahısların yazdıkları eserlerin, gazellerin ve 
dinî eserlerin günümüze ulaşanları da var. Onlar Türkmenistan’ın El Yazılar Ensti-
tüsü’nün bünyesinde saklanmaktadır. XVI- XVII. asırda yaşamış Türkmenistan’ın 
Balkan bölgesinde büyüyen “Kurayış” lakaplı Nedir Şair, büyük şahsiyet Gözli Ata 
hakkında poema tarzında bir “vaspname (tasvirname)” adlı bir eser kaleme almış 
ve Gözli Ata’nın sıradan bir insan olmadığını, onun akıllı, İslam’ın temsilcisi, te-
miz ahlaklı, olduğunu vurgulamıştır. Bu tasvirnamenin 24 kıtası günümüze ulaş-
mıştır. Bu tasvirnameden anlaşılacağı üzere, Gözli Ata’nın Hz Osman’ın neslinden 
olduğu hatırlatılarak başlayan bentlerinden başka, onun mucizevi yeteneklerinden 
söz edilmektedir. Örneğin onun tırnakta gerçeği görmesi, suda balık gibi yüzmesi, 
nesline eğitim vermesi, din vekillerinin hocası oluşu, yolunu kaybedenlere rehber 
oluşu gibi birçok mucizevi yetenekleri sıralanmaktadır. Gözlü Ata’nın bu özellikle-
riyle halk arasındaki rivayetlerde, tarihi olayların önsözünde de karşılaşabiliyoruz. 
Örneğin:

Canbegi han gızın beren,

Murşıdım diyip tovfuk alan,

Gayıpları häzir gören,

Ya Kutbiddin Gözlük Atam

Bu bentte yukarıda belirttiğimiz Canbegi Han, ve kızını Gözlü Ata ile evlendir-
mesi vurgulanmaktadır. (Orazguluyev vd., 1995: 26)

Bugün Gözli Ata’nın kutsal kabul edilen, herkesin yardım için ona sığındığı tür-
besi Türkmenistan’ın Balkan vilayetinin Türkmenbaşı şehrinin 150 km kuzey-do-
ğu tarafındadır. Onun türbesini ziyaret edenlerin sayısı her geçen gün artarken her 
sene bir defa sadaka vermek ise gelenek haline dönüşmüştür. Günümüzde Gözli 
Ata’nın üç oğlundan: Nur Ata’nın, Omar Ata’nın ve Ibık (Ibrayım Ata) Ata’nın ne-
silleri Türkmenistan’ın, İran’ın, Karakalpakistan’ın farklı bölgelerinde yaşamakta-
dır. Onlar evliya sıfatıyla halk arasında büyük saygıyla karşılanmaktadır.

Gözli Ata’nın kızları Akbibi ile Aysuluv babalarının diğer kabilelerle olan akra-
balığını oluşturarak biri Gerkez diğeri ise Ersarı kabilesine gelin olmuştur.

Gözli Ata’nın Türkmenler arasındaki kutsallığını göstermek adına Magtımku-
lı’nın şu dizesi dikkate değerdir:

“Gözli Ata, Baba Selman şifa ver.”  (Orazguluyev vd., 1995: 27)
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Sonuç:

Hoca Ahmet Yesevi ile Türkistan’da yanan İslam meş’alesi, yüzyıllarca 
Horasan’dan Anadolu’ya, oradan da Balkanlara ve Orta Avrupa’ya kadar yanmaya 
devam etmiştir. Bu süreçte özellikle Hoca Ahmet Yesevi’nin İslam felsefesi doğrul-
tusunda gelişen inanç anlayışı ve yetişen müritler Yesevi ocağını âdeta tüttürmeye 
devam etmişlerdir. İşte bu müritlerden biri olan Gözlü Ata (Hasan Ata/Gul Ge-
day) da gerek Türkmen coğrafyasında atalık makamının yaşatılmasında gerekse 
Türkmenlere İslamiyet’in öğretilmesinde çok önemli bir görevi yerine getirmiş; 
sadece sözleriyle değil davranışları, temizliği, giyim kuşamı vb, insan ait güzel hu-
susiyetler açısından yaşadığı dönemde ve sonrasında örnek bir kişilik olmuştur. 
O aynı zamanda Türkmen klasik dönem şairlerinin şiirlerinde bahsettiği önemli 
bir şahsiyettir. Ayrıca elimizdeki sınırlı kaynaklardaki verilere göre pek çok muci-
ze göstermiş, hakkında rivayetler kaleme alınmıştır. Burada bize düşen en önemli 
görev, Hoca Ahmet Yesevi, Gözlü Ata gibi manevi şahsiyetlere gereken ihtimamı 
göstererek onları yeni nesillere anlatmak ve öğretmek olmalıdır.
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Öz:

Okul; öğretmen-öğretmen, öğretmen-idare, öğretmen-veli ve öğrenci-öğren-
ci iletişiminin yaşandığı sosyal bir alandır.  Okul içinde en yoğun iletişim öğret-
men-öğrenci arasında gerçekleşir. Öğretmen-öğrenci iletişiminin niteliği, eğitimin 
de niteliğini belirler. Öğretmen-öğrenci iletişimindeki olumsuzluk, eğitimde de 
olumsuzluğa yol açar. Bu araştırmada, dil-davranış ilişkisi acısından ortaokulda 
görev yapan öğretmenlerin öğrencilerinde gördüğü olumsuz söz ve davranışlar ele 
alınmıştır. Araştırmaya 2016-2017 eğitim öğretim yılında Ankara’da üç ortaokul-
da görev yapan 67, Mersin’de üç ortaokulda görev yapan 52, toplam 119 öğretmen 
katılmıştır. Betimsel bir nitelik taşıyan bu çalışmada veriler açık uçlu anket for-
muyla toplanmıştır. Çalışmada öğrencilerin sadece olumsuz davranışlarının değil, 
aynı zamanda olumsuz sözlerinin de incelenmesi gerektiği savunulmaktadır.

Anahtar kelimeler: Olumsuz öğrenci davranışları, olumsuz öğrenci sözleri, 
istenmeyen öğrenci davranışları, öğretmen-öğrenci iletişimi, eğitimde iletişim, 
dil-davranış ilişkisi.
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Abstract:

School is a social field where teacher-teacher, teacher-administrator, teach-
er-parent and student-student communication is experienced. The most intensive 
communication within the school takes place between the teacher and the student. 
The nature of teacher-student communication determines the nature of education. 
So the negativity in the teacher-student communication leads to the negativity in 
education. In this research, negative words and behaviors of students observed by 
secondary school teachers  were examined from the aspect of language-behavior 
relationship. In the 2016-2017 education year, 67 teachers who worked in three sec-
ondary schools in Ankara and 52 teachers who work in three secondary schools in 
Mersin participated in this research. In this descriptive study, the data were collect-
ed through an open-ended questionnaire. İn this study, it is argued that not only 
negative behaviors but also negative words of students should be examined.

Keywords: Negative students behaviors, negative students words, students 
misbehavior, teacher-student communication, communication in education, lan-
guage-behaviour relationship

Giriş:

İnsanın kendinde var olan gizilgücü açığa çıkarması ve kimliğini inşa etmesi 
anlamındaki eğitim, diğer birçok becerinin yanı sıra etkili iletişimi de gerektirir. 
Okul içinde öğretmen-öğretmen, öğretmen-idare, öğretmen-veli, öğretmen-
öğrenci ve öğrenci-öğrenci iletişimi; eğitim yoluyla öğrencinin kendini gerçekleş-
tirmesini ve kişiliğini inşa etmesini etkileyen ögeler arasındadır. Okul içi iletişimde 
kaynak ve alıcı arasındaki etkili iletişim becerileri, eğitimsel beklentilerin (kaza-
nımların) gerçekleşmesine, öğrencinin kendini var etmesine zemin hazırlayabilir. 
Bu bakımdan gerek okul gerekse de sınıf içinde etkili iletişim becerileri sergilemek 
ve geliştirmek çok önemlidir.

İletişim temel anlamda bilgi, duygu ve düşüncelerin paylaşılması olmakla 
birlikte, aynı zamanda kişi ya da grupların davranış ve tutumlarını etkilemeye 
yönelik bir eylem olarak tanımlanmaktadır (Gürüz ve Temel Eğinli 2008: 5). Yal-
çın ve Şengül’e (2007: 750) göre iletişim, insanların duygu, düşünce, bilgi, yargı vb. 
gibi kavramları, belirli kodlar ve simgeler aracılığıyla anlamlı iletilere dönüştüre-
rek aralarında kültür birliği taşıdığı veya taşımadığı diğer insanlarla veya çevrelerle 
paylaştıkları dinamik bir süreçtir. Bir başka tanıma göre de iletişim, bilgi üretme, 
aktarma ve anlama sürecidir (Dökmen 1995: 19). En yalın anlamıyla kişiler arasın-
da bilgi, duygu, düşünce, istek ve hayallerin aktarılması anlamına gelen iletişim, 
toplum içinde yaşayan insanın, kendisini doğru, güzel ve etkili bir şekilde anla-
tabilmesi için mutlaka gerekli olan bir süreçtir (Temizyürek, Erdem ve Temizkan 
2011: 1). Yapılan tanımlarda görüldüğü gibi, etkili iletişim toplumsal yaşamın ni-
teliğini belirleyen en önemli becerilerden biridir. Çünkü toplumsal yaşamın her 
anı iletişim ağıyla örülüdür. Başka bir ifadeyle insan ve ilişkinin olduğu her yerde 
iletişim vardır. İnsan iletişimlerinin toplamıdır. “İletişim, insanoğlu için dış dün-
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yayı yorumlayarak bireysel varlıklarının farkına varmalarına, bir biyolojik var-
lıklar yığını olmaktan kurtulup belli bir kültürün ve toplumun üyesi olmalarına 
(sosyalleşmelerine) ve içinde yaşamış oldukları toplumdaki ilişkilerini düzenleme-
lerine yardımcı olan vazgeçilmesi imkânsız bir yaşamsal zorunluluktur.” (Yalçın 
ve Şengül 2007: 749-750). İnsan, iletişim aracılığıyla toplumsal ilişkilerini düzenler 
ve toplumda kendine bir yer bulur. Eş deyişle kişi, toplumsal ilişkilerindeki yakın-
lığını veya uzaklığını iletişim becerisi ve algısı üzerine biçimlendirir. Hem kayna-
ğın hem de alıcının iletişim becerisi; karşılıklı ilişkinin devamını, doyumunu ve 
niteliğini oluşturur. Bunun yanı sıra iletişim, toplumsal gerçekliğin belirlenmesin-
de de rol oynar; kişiler toplumsal gerçeklikteki konumlarını iletişim aracılığıyla 
edinir. İletişim kurmak, toplumsal gerçeklikte üzerine düşeni yapmak veya üzerine 
düşene karşı çıkmaktır. Her iki durumda da iletişim, toplumsal gerçeklikten 
yalıtılmış değildir. Bu bağlamda toplumsal yaşamın genelinde olduğu gibi, eğitim 
sürecinde de yani okul ve sınıfta da iletişim becerisi önem kazanır. Okul ve sınıf, 
öğrencilerin sadece bilgi edindikleri değil, aynı zamanda iletişim becerilerini ka-
zanıp geliştirdikleri, toplumsal gerçekliğe iletişimsel katkı sundukları sosyal birer 
alandır.

“Eğitim öğretim süreci iletişimle paralellik göstermektedir. Bu süreçteki en 
etkin unsur olan öğretmen ve öğrenci, kaynak ve alıcı rollerini değişmeli olarak 
sürdürmektedir. Bunlar arasındaki iletişimin kalitesi eğitimin niteliğini etkileyen 
unsurlardan biridir.” (Kara ve Kutay 2016: 317). “Öğretmen öğrenci etkileşiminin 
temelinde öğretmenin kendisinde bulunan bilgi ve becerileri; davranış değiştirme, 
geliştirme veya oluşturma amaçlarıyla öğrenciyle paylaşması yatmaktadır. Bu 
paylaşma iletişim yoluyla olmaktadır. Bu anlamda öğrenmenin bir iletişim ürünü 
olduğu söylenebilir. Eğitime yüklenen başarısızlık bir anlamda iletişimdeki 
başarısızlık olarak kabul edilebilir.” (Deniz 2014: 541). Anlaşılmaktadır ki eği-
tim süreci aslında bir iletişim sürecidir. İletişim, eğitimin hem ortamı hem de 
yöntemidir. Başka bir deyişle sınıf bir iletişim ortamıdır ve öğrenme-öğretme eyle-
mi de iletişimle sağlanır. Sınıf içinde de en yoğun iletişim akışı, öğretmen-öğrenci 
arasında gerçekleştiği için öğretmen-öğrenci iletişimindeki aksaklıklar ve olum-
suzluklar; eğitimdeki başarıyı da doğrudan etkiler. Bu bağlamda, eğitimde prog-
ram, yöntem-teknik ve materyalin etkisinden daha önce sınıf içi öğretmen-öğrenci 
iletişiminin üstünde durmak gerekir. Çünkü sınıf içinde etkili iletişim sağlana-
mazsa; program, yöntem-teknik ve materyalin etkisini göstermesi çok zordur. Et-
kili iletişim, eğitim sürecinin odağında yer alır.

“İletişimin bir bilim dalı olarak ele alınmasından sonra iletişim sürecini be-
lirli açılardan açıklayan birçok model oluşturulmuştur. Bu modellerin çoğunun 
ortak özelliği, iletişimi kaynak (gönderici), mesaj (ileti), kodlama, kanal, alıcı 
(hedef) ve geri bildirim ögelerinden oluşan bir süreç olarak ele almasıdır. Buna 
gürültü ve iletişimin gerçekleştiği ortamın diğer etkenlerini ekleyen modeller de 
bulunmaktadır.” (Deniz 2015b: 455). Eğitimi de bir iletişim süreci olarak kabul 
edersek, öğretmen-öğrenci ilişkisini daha sağlıklı bir biçimde anlayabiliriz. Bu 
bağlamda iletişim ögelerinden birindeki aksaklık veya olumsuzluk, eğitim süre-
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cini de aksatacak ve olumsuz etkileyecektir. Sınıf içinde kaynak ve alıcı arasın-
daki ilişki (bu ilişki durağan değil, devingen bir yapıdadır), öğretim hedeflerinin 
gerçekleştirilmesinin zeminini oluşturmaktadır. Nitelikli bir iletişim, nitelikli bir 
eğitimin temeli konumundadır. 

“Nesil farklılıklarının, iletişim çağının ve günümüz kültürünün etkisi altında 
öğretmen-öğrenci iletişiminde problemler ortaya çıkmaktadır. Bu durum, eğitim 
öğretim faaliyetinin kalitesini düşürmektedir” (Deniz 2015a: 65). Bu nedenle öğ-
retmen-öğrenci iletişimini ve bu iletişimde istenmeyen davranışları inceleyen bir-
çok akademik araştırma yapılmıştır. Sözgelimi Kutay (2016), dil-davranış ilişkisi 
açısından ortaokul öğrencilerinin öğretmenlerinde gördüğü olumsuz söz ve dav-
ranışları ele almıştır. Araştırma bulgularına göre öğrenciler, öğretmenlerin derste 
masaj yaptırma, kalem ve silgi fırlatma, öğrencinin kafasında cetvel kırma, vurma, 
itme, kulak çekme, telefonla oynama, öğrenciler arasında ayrım yapma gibi olumsuz 
davranışlar sergilediğini ifade etmiştir. Yine aynı araştırmanın bulgularına göre 
öğrenciler, öğretmenlerin geri zekâlı, mal, aptal, beyinsiz, akılsız, öküz, salak, ap-
tal, hayvan, zibidi, tembel, kopyacı, hayvan herif, it, çakal, serseri, sizden hiçbir şey 
olmaz, seni turşu ezmesi yaparım, disipline gönderirim, sınıfta bırakırım gibi olum-
suz sözler söylediklerini ifade etmiştir. Öğretmenlerin anılan söz ve davranışları, 
iletişimi ve eğitimi olumsuz yönde etkileyecek niteliktedir. Bu bakımdan, Kutay’ın 
(2016) çalışması dikkate değerdir. Ancak salt öğretmenin olumsuz söz ve davranış-
larını ele almak, iletişim bağlamında yeterli değildir. Bir başka deyişle öğretmen-
lerin olumsuz söz ve davranışları, öğrencilerin olumsuz söz ve davranışlarından 
bağımsız ele alınamaz. Çünkü iletişim karşılıklıdır ve kaynak ile alıcı arasındaki 
devingen etkileşim, birbirini besler. Bu bağlamda öğrencilerin olumsuz söz ve dav-
ranışlarının neler olduğu da ilgi çekici bir sorudur.

Alan yazını incelendiğinde öğretmenlerde görülen olumsuz davranışların yanı 
sıra sınıf içinde olumsuz öğrenci davranışlarını betimleyen çalışmalara da rastla-
mak olanaklıdır (bk. Atcı 2004, Balay ve Sağlam 2008, Bay & Mert ve Ozan 2011, 
Çankaya ve Çanakçı 2011, Çapri & Balcı ve Çelikkaleli 2010, Çetin 2002, Çetin 
2013, Gökduman 2007, Gökyer ve Doğan 2016, Karadağ ve Öney 2006, Kahraman 
2006, Keskin 2002, Kocabey 2008, Öz 2012, Özdaş 2013, Özer & Bozkurt ve Tun-
cay 2014, Sadık ve Doğanay 2007, Siyez 2009). İlkokul, ortaokul ve lise düzeyinde 
istenmeyen öğrenci davranışlarının çeşitli değişkenler çerçevesinde incelendiği bu 
çalışmalarda, öğrencilerin olumsuz davranışları genellikle şöyle ortaya çıkmıştır: 
söz almadan konuşma, derste fısıldaşma, derse katılmayı reddetme, öğretmene 
küsme, sınıf kurallarına uymama, derse geç gelme, sınıfta dolaşma, derste uyuma, 
derse ilgisizlik, derse hazırlanmadan gelme, ödevlerini yapmama, derste cep telefo-
nuyla meşgul olma, derste arkadaşını rahatsız etme… Alan yazınındaki bu çalış-
maların hepsinde öğrencilerin sadece olumsuz davranışları üzerinde durulmuş, 
olumsuz sözleri araştırmaya dâhil edilmemiştir. Oysa davranış, sözden bağımsız 
değildir. Öğrencilerin sözleriyle davranışları bir bütündür ve bu bütünlük içinde 
incelenmelidir. 
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Dilbilimsel çalışmalar, dil ile davranış arasında dolaysız bir ilişki olduğunu or-
taya koymaktadır. Dilbilimin alt dalları olan toplum dilbilim ve edimbilim, dil ile 
davranış arasındaki ilişkiyi konu edinir. Toplumdilbilim, dil-davranış ilişkisinin 
toplumsal yönüne, edimbilim ise dil-davranış ilişkisinin birlikteliğine vurgu ya-
par. Yine söz eylem kuramı da dil-davranış ilişkisinin araştırıldığı, dilbilimsel bir 
kuramdır. Dilbilimin yanı sıra eğitbilim alanında da dil-davranış ilişkisi üzerinde 
durulur. “Davranışçı yaklaşımın temsilcisi Skinner’e göre ‘Dil, bir davranıştır.’” 
(Güneş 2011: 129). Görüldüğü gibi dilbilim ve eğitbilim alanında, dil ile davranış 
arasında kuvvetli bir bağ olduğu ileri sürülmektedir. Bu kuramsal temele daya-
narak öğrenci davranışları ile onların sözlerinin bir arada ele alınması gerektiği 
savunulabilir.

Bireyin gösterdiği davranışlar, çevresindeki insanları ve toplumsal kuralları et-
kilemesi açısından olumlu ya da olumsuz olarak değerlendirilir (Karadağ ve Öney 
2006: 120). Öğrencilerin sergilediği olumlu veya olumsuz davranışlar, onların söz-
leriyle bir bütündür. Çünkü “Bireyler konuşurlarken sadece bir şeyi ifade etmiş ol-
mazlar, aynı zamanda o anda yaşanan olayla veya konuşulan konuyla ilgili olarak 
bir tavır, bir davranış biçimi ortaya koyarlar.” (Selçuk 2007: 503). Kullanılan dil, as-
lında insanoğlunun davranışıdır. Yani dil ile davranışı birbirinden ayrı düşünmek 
olanaklı değildir (Yücel 2009: 517). Sözel olmayan davranışlar, sözel davranışlara 
eşlik eder (Yüksel Şahin 2014: 50). Bu nedenle dil-davranış ilişkisi sınıf içi iletişim-
de gözden kaçırılmamalıdır. 

Planlı öğrenmenin gerçekleştiği mekân olan okul, aynı zamanda eğitimde 
dil-davranış etkileşiminin yansıdığı sosyal bir iletişim ortamıdır. Okulda ve sınıf-
ta verimli ve doyurucu bir iletişim gerçekleşmezse, eğitimsel beklentiler karşılık 
bulamaz. Öğrencilerin sergilediği olumsuz söz ve davranışlar, okul türü öğrenmeyi 
etkileyen kayda değer bileşenlerden biridir. İletişim aynı zamanda, gerçekliğin ve 
anlamın toplumsal inşasında önemli bir rol oynar. Eğitim süreci gerçeklik ve an-
lam arayışı olduğuna göre, bu süreçte de iletişimin etkisi bir kez daha ortaya çıkar. 
Bu nedenle öğretmenlerin etkili iletişim becerilerine sahip olması, söz ve davra-
nışlarıyla öğrencilere örnek olması ve öğrencilerden gelebilecek olumsuz söz ve 
davranışlarla başa çıkacak stratejiler geliştirmesi; nitelikli bir eğitim için hem ge-
rekli hem de zorunludur. Bunu yapabilmek için de öncelikle öğrencilerin olumsuz 
söz ve davranışlarının betimlenmesi yararlı olacaktır.

Araştırmanın Amacı ve Önemi

Sınıf içi iletişim karşılıklıdır. Sınıf içi iletişimde kimi zaman öğretmen kay-
nak, öğrenci alıcı olur; kimi zaman da roller değişir. Başka bir deyişle sınıf içinde 
donmuş, kalıplaşmış bir iletişim süreci yaşanmaz. Bu devingen iletişim sürecinde 
de birtakım olumsuzluklar yaşanabilir. Sınıf içinde öğretmenler olumsuz söz ve 
davranış sergileyebildikleri gibi, öğrencilerin de bu tür eylemler gerçekleştirdiği 
bilinen bir olgudur. Gerek öğretmenlerin gerek de öğrencilerin sergiledikleri bu 
tutum, eğitimin niteliğini belirleyen önemli bileşenler arasındadır.
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Öğretmenlerin, öğrencilerin olumsuz söz ve davranışlarından yakındıkları bi-
lenen bir gerçektir. Bu bağlamda öğrencilerin öğretmenlerine karşı olumsuz söz ve 
davranışlarını belirlemek, öğretmenlerin sınıf içinde yeni iletişim stratejileri geliş-
tirilmesine ve sorunlarla başa çıkma yolları bulmalarına yardımcı olabilir. 

Bu çalışmanın amacı ortaokul öğretmenlerinin öğrencilerinde gördüğü, öğ-
rencilerin öğretmenlerine karşı olumsuz söz ve davranışları betimlemek ve tar-
tışmaktır. Araştırmanın temel amacına koşut olarak aşağıdaki alt problemler, bu 
çalışmanın sınırlarını ve çerçevesini oluşturmaktadır.

Öğretmenlerin görüşlerine göre 5 ve 6. sınıf kız öğrencilerinin öğretmenlerine 
karşı olumsuz söz ve davranışları nelerdir?

Öğretmenlerin görüşlerine göre 5 ve 6. sınıf erkek öğrencilerinin öğretmenlerine 
karşı olumsuz söz ve davranışları nelerdir?

Öğretmenlerin görüşlerine göre 7 ve 8. sınıf kız öğrencilerinin öğretmenlerine 
karşı olumsuz söz ve davranışları nelerdir?

Öğretmenlerin görüşlerine göre 7 ve 8. sınıf erkek öğrencilerinin öğretmenlerine 
karşı olumsuz söz ve davranışları nelerdir?

Çalışma, öğrenci-öğretmen iletişiminde dil-davranış birlikteliğinin 
vurgulanması ve öğretmenlerin sınıf içinde karşılaştıkları ve karşılaşabilecekleri 
olumsuz söz ve davranışları betimleyerek onların iletişim stratejisi geliştirmelerine 
zemin hazırlaması bakımından önem taşımaktadır. Özellikle eğitim fakültesinde 
öğrenim gören öğretmen adayları, buradaki bulgulardan yararlanabilir ve böyle 
olumsuz söz ve davranışlarla başa çıkmak için çeşitli iletişim teknikleri geliştire-
bilir. Buradaki bulgular aynı zamanda, ülkemizde eğitimin niteliğini tartışmaya 
açması bakımından da ilgi çekicidir.

Yöntem

Araştırmanın Modeli

Bu çalışma betimsel bir nitelik taşımaktadır. Betimsel araştırmalar verilen bir 
durumu olabildiğince tam ve dikkatli bir biçimde tanımlamayı amaçlar (bk. Büyü-
köztürk vd. 2016). Betimsel araştırmalar, gruptaki bireylerin bir olgu ve olayla ilgili 
görüşlerinin, tutumlarının alındığı; var olan durumun, olgu ve olayların ayrıntıla-
rıyla belirlenmeye çalışıldığı araştırmalardır (Karakaya, 2011: 59). Bu araştırmada 
öğretmen görüşlerine göre, ortaokul öğrencilerinin olumsuz söz ve davranışlarını 
tespit etmek amaçlandığı için betimsel model kullanılmıştır.

Araştırma Grubu

Araştırmaya 2016-2017 eğitim öğretim yılında Ankara’da üç ortaokulda gö-
rev yapan 67, Mersin’de üç ortaokulda görev yapan 52, toplam 119 öğretmen 
katılmıştır. İki farklı bölgedeki altı okulun seçilerek araştırma grubunun temsil 
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yeterliliği arttırılmaya çalışılmıştır. Öğretmenlerin çalıştığı okullar MEB’e bağlı 
devlet okullarıdır. Araştırma grubunun cinsiyet, branş ve deneyim yılı dağılımı 
aşağıdaki tablolarda gösterilmiştir:

Tablo 1: Araştırma Grubunun Cinsiyete Göre Dağılımı

Cinsiyet f %
Kadın 86 72
Erkek 33 28

Tablo 2: Araştırma Grubunun Branşa Göre Dağılımı

Branş f %
Türkçe 25 21
Fen Bilimleri 19 16
İngilizce 19 16
Matematik 17 14
Sosyal Bilimler 11 10
Din Kültürü ve Ahlak 
Bilgisi

6 5

Beden Eğitimi 5 4
Rehber Öğretmen 5 4
Görsel Sanalar 5 4
Diğer Öğretmenler 7 6

Tablo 3: Araştırma Grubunun Deneyim Yılına Göre Dağılımı

Deneyim Yılı f %
0-5 Yıl 29 24
6-10 Yıl 30 25
11-15 Yıl 31 26
16-20 Yıl 15 13
21-25 Yıl 10 9
26 ve Üstü 4 3
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Verilerin Toplanması ve Analizi

Araştırmanın verileri, araştırmacılar tarafından hazırlanan açık uçlu anket 
formu aracılığıyla toplanmıştır. Anket formu iki boyuttan oluşmaktadır. Birinci 
boyutta öğretmenlerin kişisel bilgileri (cinsiyet, branş ve deneyim) yer alırken, 
ikinci boyutta öğretmenlerin öğrencilerinde gördükleri, öğrencilerin öğretmen-
lerine karşı olumsuz söz ve davranışlara ilişkin açık uçlu sorular bulunmaktadır.

Veriler toplanırken, öğretmenlerden, öğrencilerin öğretmenlerine karşı sergi-
ledikleri olumsuz söz ve davranışları açıklamaları istenmiştir. Ancak veriler top-
landıktan sonra öğretmenlerden bazılarının genel yanıtlar verdiği, öğrencilerin 
sadece öğretmenlerine karşı değil, arkadaşlarına karşı da sergilediği istenmeyen 
söz ve davranışları açıkladığı ortaya çıkmıştır. Araştırmanın sınırlarının dışındaki 
yanıtlar, bulgular bölümünde ele alınmamış, sadece öğrencilerin öğretmenlerine 
karşı olumsuz söz ve davranışları değerlendirilmiştir. Ayrıca anket soruları açık 
uçlu olduğu için, bazı sorulara hiç yanıt verilmemiş, bazı sorulara da birden fazla 
yanıt verilmiştir. Araştırmanın amacıyla ilgili olan yanıtların hepsi, bulgular bö-
lümünde irdelenmiştir.

Veriler, araştırmanın amacında belirlenen değişkenler çerçevesinde frekans (f) 
ve yüzde (%) alınarak tablolar halinde analiz edilmiş ve yorumlanmıştır. Birbiriyle 
ilgili söz ve davranışlar, aynı bağlam içinde değerlendirilmiş ve bir bütün olarak 
kodlanmıştır.

Bulgular ve Yorum

Öğretmenlerin, dil-davranış ilişkisi açısından ortaokul öğrencilerinde gördük-
leri olumsuz söz ve davranışlara yönelik görüşlerinin alındığı anket sonucunda 
elde edilen bulgular, bu bölüm altında tablolar aracılığıyla analiz edilmiştir. Tablo-
lar oluşturulurken, araştırma sorularına koşut olarak sınıf ve cinsiyet değişkenleri 
gözetilmiştir.

Öğretmenlerin ankete verdiği yanıtlar incelendikten sonra, birbiriyle benzer 
içeriğe sahip söz ve davranışlar aynı kod altında toplanmıştır. Bu şekilde frekans ve 
yüzde alınarak, olumsuz söz ve davranışların yoğunluk ve sıklığı da betimlenmeye 
çalışılmıştır. Bulgular yorumlanırken, sınıf ve cinsiyet değişkenlerinde farklılaşma 
üzerinde durulmuştur.

5 ve 6. Sınıfta Okuyan Kız Öğrencilerin Öğretmenlerine Karşı Olumsuz Söz 
ve Davranışları

Öğretmen görüşlerine göre 5 ve 6. sınıfta okuyan kız öğrencilerin öğretmenlerine 
karşı olumsuz sözleri Tablo 4’te yer almaktadır. 

Tablo 4: 5. ve 6. Sınıfta Okuyan Kız Öğrencilerin Öğretmenlerine Karşı olum-
suz Sözleri
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Olumsuz Sözler f %
“… ödevini yapmadı.”, “… ödevini okulda yapıyor.”, “… bunu dedi.”, 
“… bana vurdu.”, “Ben …dan rahatsız oluyorum.”, “… bana dalaşıyor.”

10 26

“Bu ders çok sıkıcı.”, “Ders ne zaman bitecek?”, “Dersiniz çok sıkıcı 
geçiyor.”, “Bu ders hiçbir şey yapmayalım.”, “Bu ders dışarı çıkalım.”, 
“Bu ders beden yapalım.”

10 26

“Haksızlık yapıyorsunuz.”, “Adaletsiz davranıyorsunuz.”, “Bana hiç söz 
hakkı vermiyorsunuz.”, “Hep aynı kişileri kaldırıyorsunuz.”, “Hep o 
okuyor.”

8 21

“Yaa öğretmenim!” 4 11
“Sizi sevmiyorum.”, “Dersi sevmiyorum.” 3 8
“İstemiyorum.”, “Yapmayacağım.”, “Okumayacağım.” 2 5
“Hocam arkadaşım da ödevini yapmadı, ona neden eksi (-) vermedi-
niz?”

1 3

Öğretmen görüşlerine göre 5 ve 6. sınıfta okuyan kız öğrencilerin öğretmenlerine 
karşı olumsuz davranışları Tablo 5’te yer almaktadır. 

Tablo 5: 5 ve 6. Sınıfta Okuyan Kız Öğrencilerinin Öğretmenlerine Karşı Olum-
suz Davranışları

Olumsuz Davranışlar f %
Arkadaşlarını öğretmenine yerli yersiz şikâyet etmek/ispiyonlamak 31 22
Derste söz almadan konuşmak, derste arkadaşlarıyla izinsiz konuşmak 27 19
Sınıf kurallarına uymamak (Dersteyken ayağa kalkmak, sırayı itmek, 
izin almadan tahtayı silmek, çöp atmak bahanesiyle ayağa kalkmak)

25 18

Dersi ve öğretmeni ciddiye almamak (Derste ders dışı şeylerle ilgi-
lenmek, ödev yapmamak, bahane üretmek, dersi dinlememek, dersin 
materyallerini getirmemek, derse geç gelmek)

20 14

Öğretmene küsmek ve öğretmeni kıskanmak 10 8
Derste bir şeyler yiyip içmek, sakız çiğnemek 10 8
Derste öğretmene gereksiz sorular sormak ve her şey için onay bek-
lemek

6 4

Diğer davranışlar (Öğretmene yalan söylemek, öğretmene dil çıkar-
mak, öğretmenin dikkati çekmek için arkadaşlarıyla kavga etmek, öğ-
retmenin sözünü kesmek vb.)

6 4

Derste ve teneffüste öğretmene sarılmak istemek 4 3
Toplam 139

Tablo 4’te görüldüğü gibi, 5 ve 6. sınıfta okuyan kız öğrenciler en fazla “… 
ödevini yapmadı.”, “… ödevini okulda yapıyor.”, “… bunu dedi.”, “… bana vurdu.”, 
“Ben …dan rahatsız oluyorum.”, “… bana dalaşıyor.” gibi şikâyet etme sözlerini 
kullanmaktadır. 



Doç. Dr. Mehmet KARA / Okt. Yunus Emre ÇEKİCİ
Ci

lt 
6 

 S
ay

ı 1
6 

 B
ah

ar
  2

01
7

21
. Y

üz
yı

ld
a 

Eğ
iti

m
 v

e 
To

pl
um

124

Tablo 5’te de öğretmenler, 5 ve 6. sınıftaki kız öğrencilerin arkadaşlarını 
öğretmenlerine yerli yersiz şikâyet ettiklerini belirtmektedir. Yine aynı sınıf ve cin-
siyet düzeyinde öğrencilerin öğretmenlerine “Haksızlık yapıyorsunuz.”, “Adaletsiz 
davranıyorsunuz.”, “Bana hiç söz hakkı vermiyorsunuz.”, “Hep aynı kişileri kaldı-
rıyorsunuz.”, “Hep o okuyor.” gibi sitem edici sözler kullandıkları tespit edilmiştir. 
Tablo 5’te de öğretmenler, 5 ve 6. sınıftaki kız öğrencilerin öğretmene küstüğü-
nü ifade etmişlerdir. Bu durum, öğrencilerin olumsuz söz ve davranışlarının aynı 
doğrultuda olduğunu göstermektedir.

Derste söz almadan konuşmak, sınıf kurallarına uymamak neredeyse bütün 
sınıf düzeylerinde benzer olan olumsuz davranışlar olarak karşımıza çıkmaktadır.

5 ve 6. Sınıfta Okuyan Erkek Öğrencilerin Öğretmenlerine Karşı Olumsuz 
Söz ve Davranışları

Öğretmen görüşlerine göre 5 ve 6. sınıfta okuyan erkek öğrencilerin 
öğretmenlerine karşı olumsuz sözleri Tablo 6’da yer almaktadır. 

Tablo 6: 5 ve 6. Sınıfta Okuyan Erkek Öğrencilerin Öğretmenlerine Karşı 
Olumsuz Sözleri

Olumsuz Sözler f %
“Dersiniz çok sıkıcı geçiyor.”, “Çok ders işledik.”, “Hep ders işliyor-
sunuz.”, “Ders işleyecek miyiz?”, “Bu ders hiçbir şey yapmayalım.”, 
“Dışarı çıkalım.”, “Niye dışarı çıkartmıyorsunuz?”, “Bu ders top oyna-
yalım.”, “Bu ders beden yapalım.”…

13 31

“Hocam bu senin hakkında … diyor.”, “… ödevini hep okulda yapı-
yor.”, “… bunu dedi.”, “… bana vurdu.”, “… bana dalaşıyor.”, “Başkan 
hep bizi yazıyor, biz bir şey yapmıyoruz.”

10 24

“Haksızlık yapıyorsunuz.”, “Bana hiç söz hakkı vermiyorsunuz.”, “Hep 
aynı kişileri kaldırıyorsunuz.”, “Hep o okuyor.”, “Niçin yalnızca bana 
kızıyorsunuz?”

8 19

“Yaa öğretmenim!”, “Yaa hoccaam!” 4 10
“Sizi sevmiyorum.”, “… Hocayı daha çok seviyorum.” 2 5
“İstemiyorum.”, “Bana ne!”, “Yapmayacağım.” 2 5
Nöbetteyken “İçeri girin!” diyen öğretmeni taklit etmek 1 2
Öğretmenle “sen” diye konuşmak 1 2
“Yine mi ödev!” 1 2

Öğretmen görüşlerine göre 5 ve 6. sınıfta okuyan erkek öğrencilerin öğretmen-
lerine karşı olumsuz davranışları Tablo 7’de yer almaktadır. 

Tablo 7: 5 ve 6. Sınıfta Okuyan Erkek Öğrencilerin Öğretmenlerine Karşı Olum-
suz Davranışları
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Olumsuz Davranışlar f %
Arkadaşlarını öğretmenine yerli yersiz şikâyet etmek/ispiyonlamak 27 31
Derste söz almadan konuşmak, derste arkadaşlarıyla izinsiz konuşmak 25 24
Sınıf kurallarına uymamak (Dersteyken ayağa kalkmak, sırayı itmek, 
izin almadan tahtayı silmek, çöp atmak bahanesiyle ayağa kalkmak, 
pencereden dışarıya bakmak, dersin ortasında durup dururken şarkı söy-
lemek vb.)

25 19

Dersi ve öğretmeni ciddiye almamak (Derste ders dışı şeylerle ilgilen-
mek, ödev yapmamak, bahane üretmek, dersi dinlememek, dersin ma-
teryallerini getirmemek, derse geç gelmek vb.)

24 10

Derste bir şeyler yiyip içmek, sakız çiğnemek 8 5
Yalan söylemek 5 5
Derste öğretmene gereksiz sorular sormak ve her şey için onay bekle-
mek

4 2

Öğretmenin sözünü kesmek 2 2
Öğretmenle “sen” diye konuşmak, arkadaşına şaka yapar gibi 
öğretmenine şaka yapmak

2 2

Tablo 6’ya göre 5 ve 6. sınıfta okuyan erkek öğrencilerin, öğretmenlerine karşı 
en çok “Dersiniz çok sıkıcı geçiyor.”, “Çok ders işledik.”, “Hep ders işliyorsunuz.”, 
“Ders işleyecek miyiz?”, “Bu ders hiçbir şey yapmayalım.”, “Dışarı çıkalım.”, “Niye 
dışarı çıkartmıyorsunuz?”, “Bu ders top oynayalım.”, “Bu ders beden yapalım.” gibi 
derse karşı isteksizliği anlatan sözleri kullandıkları tespit edilmiştir. Tablo 7’ye 
göre “Dersi ve öğretmeni ciddiye almamak (Derste ders dışı şeylerle ilgilenmek, 
ödev yapmamak, bahane üretmek, dersi dinlememek, dersin materyallerini getir-
memek, derse geç gelmek)” öğretmenlerin tespit ettiği olumsuz davranışlar arasın-
dadır. 

Tablo 6’ya göre 5 ve 6. sınıfta okuyan erkek öğrenciler, öğretmenlerine karşı 
“Hocam bu senin hakkında … diyor.”, “… ödevini hep okulda yapıyor.”, “… bunu 
dedi.”, “… bana vurdu.”, “… bana dalaşıyor.”, “Başkan hep bizi yazıyor, biz bir şey 
yapmıyoruz.” gibi olumsuz şikayet sözleri kullanıyor. “Haksızlık yapıyorsunuz.”, 
“Bana hiç söz hakkı vermiyorsunuz.”, “Hep aynı kişileri kaldırıyorsunuz.”, “Hep 
o okuyor.”, “Niçin yalnızca bana kızıyorsunuz?” gibi öğretmeni haksızlıkla itham 
eden sözeylemler de öğretmen görüşlerine göre tespit edilmiştir.

Tablo 4, 5, 6 ve 7 incelendiğinde görülmektedir ki 5 ve 6. sınıfta okuyan öğ-
rencilerin olumsuz söz ve davranışları, cinsiyetler arasında önemli bir farklılaşma 
sergilememektedir. 5 ve 6. sınıfta okuyan hem kız hem de erkek öğrenciler, benzer 
olumsuz söz ve davranışlar sergilemektedir.
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7 ve 8. Sınıfta Okuyan Kız Öğrencilerin Öğretmenlerine Karşı Olumsuz Söz 
ve Davranışları

Öğretmen görüşlerine göre 7 ve 8. sınıfta okuyan kız öğrencilerin öğretmenlerine 
karşı olumsuz sözleri Tablo 8’de yer almaktadır. 

Tablo 8: 7 ve 8. Sınıfta Okuyan Kız Öğrencilerin Öğretmenlerine Karşı Olum-
suz Sözleri

Olumsuz Sözler f %
“Yine mi ders!”, “Üff, bugün ders işlemesek!”, “Bu konu çok gereksiz.”, 
“Bu ders çok sıkıcı.”, “Bu formül/kural neden var? Çok saçma!”, “Yeter 
artık test çözmek istemiyorum.”, “İçimiz dışımız TEOG oldu.”, “Hep 
soru çözüyoruz.”, “Dersi dinlemekten zevk almıyorum.”, “Çok sıkıl-
dım.”, “Ders dinlemek istemiyoruz, biraz sohbet edelim mi?”, “Canım 
ders dinlemek istemiyor.”, “Yaa hocam, yine mi?” “Aman hocam, ne işi-
mize yarayacak!”, “Keşke bugün okula gelmeseydim.” “Hocam, dersin 
bitmesine kaç dakika var?”

24 34

“Siz bize karışamazsınız.”, “Ben istediğim gibi hareket ederim.”, “Sizi il-
gilendirmez.”, “Size ne!”, “Sizce öyle, bence böyle.”, “Hocam zaten çalışı-
yoruz, söylemenize gerek yok!”, “Aman, gelirse gelsin, ne olacak sanki!” 

11 16

Öğretmenle sokak ağzıyla konuşmak 7 10
Öğretmene “sen” diye hitap etmek 6 8
“İstemiyorum.”, “Yapmayacağım.”, “Canım İstemiyor.”, “Okumayaca-
ğım.”, “Bana ne!”

6 8

(Ağzını yayarak) “Yaa öğretmenim!”, Yaa Hoccaamm!”, “Aman Hoca-
am!”, “Hoccaam!”, “He hocam!” 

6 8

“Hocam şişko olmuşsunuz.”, “Çok çirkinsiniz.”, “Hocam telefonunuz 
berbat!”, “Çok cimrisiniz.”, “Kıyafetiniz çok güzel, kaça aldınız.”

6 8

“Neden sadece bizi uyarıyorsunuz, herkes konuşuyor.”, “Haksızlık ya-
pıyorsunuz.” 

3 5

“Siz beni anlayamazsınız.”, “Beni anlamıyorsunuz.” 2 3

Öğretmen görüşlerine göre 7 ve 8. sınıfta okuyan kız öğrencilerin öğretmenle-
rine karşı olumsuz davranışları Tablo 9’da yer almaktadır. 
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Tablo 9: 7 ve 8. Sınıfta Okuyan Kız Öğrencilerin Öğretmenlerine Karşı Olum-
suz Davranışları

Olumsuz Davranışlar f %

Derse karşı sorumsuzluk/kayıtsızlık, dersi dinlememek, dersi önemse-
memek, ders araç gereçlerini getirmemek, dersi kaynatmaya çalışmak, 
ödev yapmamak, dersten çok dış görünüşüyle (saçıyla, elbisesiyle) 
meşgul olmak

32 33

Öğretmene ukalalık yapmak, öğretmene aşırı itiraz, öğretmene karşı 
çıkmak, öğretmene cevap yetiştirmek, uyarıların tam tersini yapmak, 
“Ben bilirim,” havasıyla öğretmene burun kıvırmak, öğretmene dudak 
bükmek, uyarıları umursamadığını belirtir şekilde omuz silkmek, 
doğru cevabı kabullenmek istemeyerek kendi cevabının doğru 
olduğunu diretmek, her zaman haklı olduğunu iddia etmek

29 30

Derse geç gelmek, sınıfa kapıyı çalmadan girmek, dersten kaçmak 8 8
Hep bir ağızdan konuşmak, söz almadan konuşmak 7 8
Derste sakız çiğnemek, sakız patlatmak 7 8
Dersle ilgisiz olmayan sorular sormak, gereksiz konuşmak, gereksiz 
espriler yapmak

5 5

Yalan söylemek 4 5
Ders esnasında sınıf arkadaşlarıyla ağız dalaşına girmek 2 2
Öğretmenini aşağılayıcı bir şekilde taklit etmek 1 1

Tablo 8’e göre, 7 ve 8. sınıfta okuyan kız öğrencilerin “Yine mi ders!”, “Üff, bu-
gün ders işlemesek!”, “Bu konu çok gereksiz.”, “Bu ders çok sıkıcı.”, “Bu formül/
kural neden var? Çok saçma!”, “Yeter artık test çözmek istemiyorum.”, “İçimiz dı-
şımız TEOG oldu.” gibi derse karşı ilgisizlik bildiren sözleri sıklıkla kullandıkları 
ortaya çıkmaktadır. Bu bulguya koşut olarak Tablo 9’a göre aynı düzeydeki 
öğrenciler en fazla “Derse karşı sorumsuzluk/kayıtsızlık, dersi dinlememek, dersi 
önemsememek, ders araç gereçlerini getirmemek, dersi kaynatmaya çalışmak, ödev 
yapmamak, dersten çok dış görünüşüyle (saçıyla, elbisesiyle) meşgul olmak” gibi 
olumsuz davranışları sergilemektedir.

Tablolar incelendiğinde 7 ve 8. sınıftaki kız öğrencilerin, 5 ve 6. Sınıftaki kız 
öğrencilere göre öğretmenlerine daha fazla itiraz ettikleri, ukalalık yaptıkları “Siz 
bize karışamazsınız.”, “Ben istediğim gibi hareket ederim.”, “Sizi ilgilendirmez.”, 
“Size ne!”, “Sizce öyle, bence böyle.”, “Hocam zaten çalışıyoruz, söylemenize gerek 
yok!”, “Aman, gelirse gelsin, ne olacak sanki!” gibi öğretmene itiraz eden sözler 
kullandıkları ortaya çıkmaktadır. Araştırmaya katılan öğretmenler, bu durumun 
ergenlikle ilgili olduğunu dile getirmektedir.

 Sınıf düzeyi yükseldikçe, öğretmenle sokak ağzıyla konuşmak, öğretme-
ne “sen” diye hitap etmek gibi olumsuz sözlerin öğrenciler tarafından kullanıldığı 
tespit edilmiştir. 5 ve 6. sınıf öğrencilerinde öğretmene küsme davranışı varken, 7 
ve 8. sınıf öğrencileri öğretmenlerine “Hocam şişko olmuşsunuz.”, “Çok çirkinsi-
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niz.”, “Hocam telefonunuz berbat!”, “Çok cimrisiniz.”, “Kıyafetiniz çok güzel, kaça 
aldınız.” gibi sözler söylemektedir. Bu durum, öğrencilerin farklı gelişim dönemle-
rinde farklı olumsuz söz ve davranış sergilediklerine kanıt olarak gösterilebilir.

7 ve 8. Sınıfta Okuyan Erkek Öğrencilerin Öğretmenlerine Karşı Olumsuz 
Söz ve Davranışları

Öğretmen görüşlerine göre 7 ve 8. sınıfta okuyan erkek öğrencilerin 
öğretmenlerine karşı olumsuz sözleri Tablo 10’da yer almaktadır. 

Tablo 10: 7 ve 8. Sınıfta Okuyan Erkek Öğrencilerin Öğretmenlerine Karşı 
Olumsuz Sözleri

Olumsuz Sözler f %
“Yine mi ders!”, “Bu konu çok gereksiz.”, “Bu ders çok sıkıcı.”, “Bu for-
mül/kural neden var? Çok saçma!”, “Hocam olmuş bitmiş, ne gerek 
var.”, “Sürekli ders işliyoruz, biraz sohbet edelim.”, “İçimiz dışımız 
TEOG oldu.”, “Biz bu dersin ne faydasını göreceğiz.”, “Anlattığınız 
bilgiler işimize yaramayacak.”, “Çok sıkıldım.”, “Ders dinlemek 
istemiyoruz, biraz sohbet edelim mi?”, “Çok ders işledik, dışarı 
çıkalım.”, “Oyun oynayalım.”, “Canım ders dinlemek istemiyor.”, 
“Hocam, dersin bitmesine kaç dakika var?”

26 30

“Bana karışamazsınız”, “Ben istediğim gibi hareket ederim.”, “Verece-
ğiniz hiçbir cezayı kabul etmiyorum.”,  “Kime derseniz deyin.” “Benim 
özel tercihim, kimse karışamaz.”, “Bana bir şey yapamazsınız.”, “Sizi 
ilgilendirmez.”, “Size ne!”,  “Aman, gelirse gelsin, ne olacak sanki!”, 
“İdarenin haberi var.”

18 21

Teneffüste öğretmenin duyacağı şekilde arkadaşıyla küfürlü konuş-
mak

15 17

Öğretmenle sokak ağzıyla konuşmak, öğretmene “Günaydın 
güzellik!” demek

6 7

Öğretmene “sen” diye hitap etmek 6 7
“İstemiyorum.”, “Yapmayacağım.”, “Başkası yapsın.”, “Okumayaca-
ğım.”, “Bana ne!” 

6 7

(Ağzını yayarak) “Yaa!”, Yaa Hoccaamm!”, “Hoccaam!”, “He hocam!”, 
“Ne var ya!”

6 7

“Haksızlık yapıyorsunuz.”, “Kızları tutuyorsunuz.” 4 4

Öğretmen görüşlerine göre 7 ve 8. sınıfta okuyan erkek öğrencilerin 
öğretmenlerine karşı olumsuz davranışları Tablo 11’de yer almaktadır. 
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Tablo 11: 7 ve 8. Sınıfta Okuyan Erkek Öğrencilerin Öğretmenlerine Karşı 
Olumsuz Davranışları

Olumsuz Davranışlar f %
Derse karşı sorumsuzluk/kayıtsızlık, dersi dinlememek, dersi önem-
sememek, ders araç gereçlerini getirmemek, dersi kaynatmaya çalış-
mak, ödev yapmamak, derste uyumak

35 35

Öğretmene ukalalık yapmak, öğretmene diklenmek, öğretmene aşırı 
itiraz, öğretmene karşı çıkmak, öğretmene sesini yükseltmek, kadın 
öğretmene el kol hareketi yapmak, öğretmene cevap yetiştirmek, 
öğretmen çağırmasına rağmen onun yanına gitmemek, uyarıları 
duymazlıktan gelmek, kapıyı çarpıp sınıftan çıkmak

30 30

Derse geç gelmek, sınıfa kapıyı çalmadan girmek, dersten kaçmak 10 10
Hep bir ağızdan konuşmak, söz almadan konuşmak, derste fısıldaş-
mak

10 10

Öğretmenin karşısında bacak bacak üstüne atmak 4 4
Derste sakız çiğnemek 3 3
Dersle ilgisiz olmayan sorular sormak, gereksiz konuşmak, gereksiz 
espriler yapmak

3 3

Yalan söylemek 3 3
Ders esnasında sınıf arkadaşlarıyla ağız dalaşına girmek 2 2

Tablo 10’a göre 7 ve 8. Sınıfta okuyan erkek öğrencilerin en fazla “Hocam olmuş 
bitmiş, ne gerek var.”, “Sürekli ders işliyoruz, biraz sohbet edelim.”, “İçimiz dışımız 
TEOG oldu.”, “Biz bu dersin ne faydasını göreceğiz.”, “Anlattığınız bilgiler işimize 
yaramayacak.” gibi olumsuz sözler kullandıkları tespit edilmiştir. Tablo 11’de öğ-
retmenler, 7 ve 8. Sınıfta okuyan erkek öğrencilerin en fazla derse karşı sorumsuz/
kayıtsız davranışlarda bulunduğunu açıklamıştır.

 Tablolar incelendiğinde 7 ve 8. sınıftaki erkek öğrencilerin, 5 ve 6. Sınıfta-
ki erkek öğrencilere göre öğretmenlerine daha fazla itiraz ettikleri, öğretmenlerine 
diklendikleri, “Bana karışamazsınız”, “Ben istediğim gibi hareket ederim.”, “Ve-
receğiniz hiçbir cezayı kabul etmiyorum.”,  “Kime derseniz deyin.” “Benim özel 
tercihim, kimse karışamaz.”, “Bana bir şey yapamazsınız.”, gibi olumsuz sözler 
kullandıkları ortaya çıkmaktadır. Araştırmaya katılan öğretmenler, bu durumun 
ergenlikle ilgili olduğunu dile getirmektedir.
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Sonuç, Tartışma ve Öneriler

Öğretmenlerin, dil-davranış ilişkisi açısından ortaokul öğrencilerinde 
gördükleri olumsuz söz ve davranışları belirlemeye yönelik bu çalışmada, ulaşılan 
bulgulardan bir bölümünün alan yazındaki bulgularla benzerlik taşıdığı görül-
mektedir. Gökyer ve Doğan’ın (2016), Elazığ İlindeki ilkokul, ortaokul ve değişik 
türdeki liselerde görev yapan 39 yönetici ve 192 öğretmenle yapılan görüşme sonu-
cunda öğrencilerin öğretmenlerine karşı olumsuz davranışları şöyle belirlenmiştir: 
dik başlı ve saygısız davranmak, söz dinlememek, öğretmenlerin sorularına ukala 
cevaplar vermek, öğretmenin derste anlattıklarını dinlememek, derse hazırlıksız 
gelmek, ödevlerini yapmamak, bayan öğretmenlere saygısızlık yapmak, öğretmeni 
ile dalga geçmek, öğretmenin açığını yakalamaya çalışmak, yalan söylemek, öğ-
retmeni sevmemek, öğretmene değer vermemek, öğretmen sınıfta yokmuş gibi 
davranmak. Siyez’in (2009), liselerde görev yapan 109 öğretmenle yaptığı görüşme-
de de öğrencilerin öğretmenlerine karşı saygısız davranışlarda bulunduğu, öğret-
menlerine karşılık verdikleri ve kafa tuttukları sonucu çıkmıştır. Bu çalışmada da 
öğrencilerin öğretmenlerine karşı benzer olumsuz davranışları sergiledikleri bul-
gulanmıştır. Dolayısıyla çalışma, alan yazınındaki diğer çalışmalarla örtüşmekte, 
diğer çalışmaların bulgularını desteklemektedir. Çalışmanın özgün yanı ise, sınıf 
ve cinsiyet değişkenlerine göre benzeşen ve farklılaşan olumsuz davranışları be-
timlemesidir. Çalışmanın bir diğer özgün yanı da olumsuz davranışların yanı sıra 
olumsuz sözleri de listelemiş ve sınıflandırmış olmasıdır. Öğrencilerin olumsuz 
davranışlarıyla olumsuz sözleri birbirinden ayrı ele alınamaz. Bu nedenle, bundan 
sonraki çalışmalarda öğrencilerin öğretmenlerine karşı olumsuz sözlerini incele-
yen farklı çalışmalara gereksinim vardır.

Çalışmada ulaşılan bir diğer sonuç da 5 ve 6. sınıf öğrencileriyle 7 ve 8. sınıf 
öğrencilerinin farklı söz ve davranışları sergilediği veya sergilenen benzer davra-
nışların sıklığının farklılaştığıdır. Buradan hareketle öğretmenlerin sınıf yöne-
timinde ve etkili iletişimde sınıflar arası gelişim farklılıklarını gözetmesi gerek-
tiği önerisi dile getirilebilir. Öğrencilerin olumsuz söz ve davranışlarıyla onların 
bilişsel, ahlaksal ve fizyolojik gelişimleri arasındaki ilişki, farklı çalışmalarla ele 
alınabilir.

Kutay (2016), yüksek lisans tezinde, dil-davranış ilişkisi bağlamında öğrencile-
rin öğretmenlerinde gördüğü olumsuz söz ve davranışları incelemektedir. Ancak 
sınıf, sadece öğretmenin değil, öğrencinin de etkin olduğu bir alandır. Başka bir 
deyişle, sınıfta öğretmenlerin olumsuz söz ve davranışlarının yanı sıra öğrencilerin 
de olumsuz söz ve davranışlarından bahsetmek gerekir. Çoğu zaman, bu olum-
suzluklar birbirini tetikler. Bu nedenle bu çalışma, Kutay’ın çalışmasını tamam-
lar niteliktedir. Sınıf içinde karşılıklı anlayışa ve hoşgörüye dayanan bir iletişimin 
oluşturulması gerekliliği açıktır.

Sınıf içinde kullanılan dil ve sergilenen davranışlar, eğitimin niteliği hakkın-
da da ipucu vermektedir. Sınıf içinde saptanan öğrencilerin öğretmenlerine karşı 
olumsuz söz ve davranışları, eğitim öğretim sürecini olumsuz yönde etkilemekte-
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dir. Bu nedenle öğretmenlerin alan bilgilerinin yanında, etkili iletişim becerilerine 
hâkim olması gerekliliği bir kez daha ortaya çıkmaktadır. Öğretmen, sınıf içinde dil 
ve davranış özelliklerini gözeten, etkili iletişim stratejileri geliştirerek öğrencilerle 
etkileşen bir konumda olmalıdır. Sınıf içinde hem öğretmenin hem de öğrencilerin 
olumsuz söz ve davranışları, Türkiye’de eğitimin niteliğini düşürmektedir. Bu ne-
denle nitelikli bir eğitim için, karşılıklı anlayış ve hoşgörüye dayanan nitelikli bir 
iletişimin geliştirilmesi zorunludur. 

Bu tür çalışmalar göstermektedir ki öğrencilerin son yıllarda bu kadar çok 
olumsuz söz ve davranışlarının oluşmasının sebepleri üzerinde; eğitimci, sosyolog 
ve psikologların araştırma yapmaları ve çözümler sunmaları; ayrıca öğretmenlerin 
bu sorunları aşmaya yönelik iletişim stratejileri geliştirmeleri ve velilerin de kendi-
lerini sorgulayarak aile ve çocuk eğitimi üzerine eğitimler alarak bu soruna çözüm 
üretmeleri elzem görünmektedir. 

Öğrencilerin gösterdikleri bu olumsuz söz ve davranışlar, sadece öğretmen-öğ-
renci arasındaki öğretimi ve iletişimi olumsuz yönde etkilememektedir aynı za-
manda sınıf içinde ve dışında öğrenciler arasındaki hem iletişimi hem de “saygı, 
sevgi, hoşgörü, arkadaşlık, güven, yardımlaşma, birliktelik, nezaket… gibi” de-
ğerleri de olumsuz (zayıflaması, azalması, yok olması gibi) yönde etkilemektedir. 
Okulun temel görevlerinden biri de öğrencileri sosyal hayata hazırlamaktır. 

Birçok öğretmen dersinin 10-15 dakikasını öğrencilerin bu söz ve davranışlarının 
düzeltilmesiyle ilgili konuşmalar yaparak geçirirken birçok öğretmen de umursa-
maz ve duymaz bir tavırla bu sorunu geçiştirmeye çalışmaktadır. Bu her iki du-
rumda da öğretme ve öğrenme süreci olumsuz yönde etkilenmektedir. 

Öğrencilerin bu olumsuz söz ve davranışları karşısında; MEB yetkililerine 
(rehberlik öğretmenleri, yöneticiler/idareciler ve program hazırlayıcılarına) ve 
kitap yazarlarına da (kitaptaki ve programdaki temalara/konulara/kazanımlara 
değerler eğitiminin daha çok yansıtılması gibi) bu sorunun çözümüyle ilgili bir 
takım görevler düşmektedir.  

Bu çalışma, öğrencilerin olumsuz sözlerinin bir seçkisini sunmaktadır. Bilin-
diği gibi Türk dilinde öğrenci sözlerini derleyen çalışmaların sayısı kısıtlıdır, oysa 
Batı dillerinde, her yıl güncellenen öğrenci dili sözlükleri hazırlanmaktadır. Bu ça-
lışma aynı zamanda, Türkçe için genel olarak sözlü dil özel olarak da öğrenci dili 
derlemlerinin oluşturulması için bir çağrı niteliği taşımaktadır.
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 Öz:

Bu araştırmanın amacı aday öğretmen yetiştirme sürecinde karşılaşılan sorun-
ları ve çözüm önerilerini belirlemektir. Bu doğrultu da araştırmada betimsel içerik 
analizi yöntemi tercih edilmiştir. Araştırmanın çalışma grubunu Ankara ilinin 
çeşitli ilçelerinde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı devlet okullarında görev yapan 
aday öğretmenler oluşturmaktadır. Araştırma sonucunda aday öğretmen yetiştir-
me sürecinde hizmet içi eğitim faaliyetlerine alanında yeterli olan kişilerin eği-
tim vermediği ve aday öğretmenlerin sözlü sınavla değerlendirmesinde taraflı bir 
değerlendirmeye olanak tanımasının önemli bir sorun olduğu gibi dikkat çekici 
sonuçlar ortaya çıkmıştır.

Anahtar kelimeler:  aday öğretmen, yetiştirme, Ankara, Milli Eğitim Bakanlı-
ğı, hizmet içi eğitim

Abstract:

The aim of this research was to determine the problems encountered during the 
candidate teacher training process and solution proposals. For this purpose, the 
descriptive content analysis method was preferred in this study. The study group 
was composed of candidate teachers working in public schools affiliated to the 
Ministry of National Education in various districts of Ankara. As a result of the 
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research, it was found that in-service training activities in the candidate teacher 
training process were not provided by instructors qualified in their respective fiel-
ds and allowance of biased evaluation in the candidate teachers’ oral examinations 
was a significant problem.

Keywords:  Candidate teacher, training, Ankara, Ministry of National Educa-
tion, in-service training

Giriş:

Türkiye’de Öğretmen Yetiştirme 

Öğretmen yetiştirmeye Cumhuriyetin ilk gününden itibaren ne kadar önem 
verildiğinin en önemli ispatı 1926’da Türkiye Büyük Millet Meclisinin açılışında 
öğretmen yetiştirmenin öneminin vurgulanmasıdır. Geçmişten günümüze öğret-
men yetiştirme konusu bütün hükümetler tarafından programa alınmış, tüm beş 
yıllık kalkınma planlarında bu konuya hassasiyet gösterilmiştir (Bakay, 2006: 13).

Cumhuriyetin kurulmasından yaklaşık 20 yıl sonra öğretmen yetiştirme adına 
dev bir adım sayılacak olan Köy Enstitüleri projesi hayata geçirilmiştir.

Cumhuriyet tarihinin en önemli öğretmen yetiştirme adımlarından biri de 
Köy Enstitüleridir. Köy enstitüleri projesi 1940’ta hayata geçirilmiş ve birçok ülke 
tarafından model alınmıştır. Bu enstitülerde ilkokul sonrası beş yıllık eğitim yapıl-
mış ve başarılı çocukların yatılı okullarda eğitim aldığı süre boyunca köy şartla-
rında öğretmenlik yapabilecek niteliklere sahip olmaları amaçlanmıştır. O dönem 
tam olarak 21 tane Köy Enstitüsü faaliyet göstermiş ve bu kurumlardan toplam 
17341 öğretmen mezun edilmiştir. Köy Enstitülerinin 1954’te kapatılmasına karar 
verilerek yerine altı yıl ilkokul sonrası üç yılda ortaokul sonrası eğitim veren ilk 
öğretmen okulları açılmıştır. İlk öğretmen okullarının eğitim süresi 1970’te uzatı-
larak ilkokul ardından 7 yıl, ortaokul ardından 4 yıl öğretmen yetiştirme eğitimi 
veren kurumlar haline dönüştürülmüştür. Bu okullar 1976’ya kadar öğretmen ye-
tiştirdikten sonra kapatılmasına karar verilmiştir (Uygur, 2006:10).

1973’te 1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu yürürlüğe girmiş ve bu kanun 
ile öğretmen olacak kişilere yüksek öğrenim şartı getirilmiştir. Bu kanuna bağlı 
olarak 1974’te iki yıllık Eğitim Enstitüleri hayata geçirilmiş ve faaliyete başlamış-
tır. Öğretmen yetiştirme adına bir yandan reel adımlar atılırken, bir yandan da 
farklı çözümler aranmıştır. 1960’tan itibaren yedek subay öğretmen uygulaması-
na geçilmiş lise mezunlarına askerliğini öğretmen olarak bir köy okulunda yapma 
imkanı tanınarak öğretmen ihtiyacı karşılanmaya çalışılmıştır. Yine öğretmen ih-
tiyacını karşılamak üzere 1961’de vekil öğretmenlik, 1974’te mektupla öğretmen 
yetiştirme, 1975-1980 yılları arasında hızlandırılmış öğretmen yetiştirme gibi uy-
gulamalar hayata geçirilse de 1982’de artık öğretmen yetiştirmenin üniversiteler 
tarafından yapılacağına karar verilmesiyle tüm bu uygulamalardan vazgeçilmiştir 
(Uygur, 2006:12).
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2547 Sayılı Yüksek Öğrenim Kanunu (YÖK) 1981’de yayımlanmış ve bu kanun 
doğrultusunda Milli Eğitim Bakanlığı bünyesinde faaliyetini sürdüren öğretmen 
yetiştirme kurumları 20 Temmuz 1982’de resmen üniversitelerin yönetimi altında 
toplanmış ve YÖK’ün bünyesinde açılan “Öğretmen Yetiştirme Türk Milli Komi-
tesi”nin denetiminde faaliyetlerini sürdürmüşlerdir (YÖK, 1998: 26).

Bu sürecin ardından YÖK tarafından eğitim fakültelerinde yapılanmayı sağ-
layacak ciddi adımlar atılmıştır. Bu adımlardan bazıları Türkçe, Sosyal Bilgiler ve 
Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümlerinin yeniden dizayn edilmesi, lise öğretmenlik-
leri için tezsiz yüksek lisans şartı getirilerek beş yıllık eğitim verilmeye başlanma-
sıdır (Milli Eğitim Dergisi, 137, 40).

Ardından öğretmen yetiştirme sürecine öğretmenlik uygulaması dersi dahil 
edilmiştir. “Okul deneyimi” olarak nitelendirilen bu eğitim göreve başlamadan 
önce öğretmen adaylarının okullarda yapacağı çalışmaları kapsamaktadır.

Okul deneyimi dersi hafta da bir ders olarak toplam iki dönem süren, öğret-
menliğe hazırlık için gözlem ve etkinlik yapmaya olanak tanıyan bir derstir. Bu 
ders üç ana bölüme ayrılmıştır. Bunlar; Öğretmen ve öğrencilerin gözlemlenmesi, 
öğretmenlik becerilerinin deneyim yoluyla geliştirilmesi ve yönetim ve okulla ilgili 
genel konulardır (Bakay 2006).

5204 sayılı “Milli Eğitim Temel Kanunu ve Devlet Memurları Kanununda De-
ğişiklik Yapılmasına İlişkin Kanunu “Milli Eğitim Temel Kanunu ve 657 sayılı 
Devlet Memurları Kanununda değişiklik yaparak 8.7.2004 tarihli Resmi Gazetede 
yayımlanmış ve yürürlüğe girmiştir. Bu kanuna göre öğretmenler adaylık dönemi-
ni başarıyla tamamladığı takdirde öğretmen olarak atanabilmektedir.

Öğretmen Yeterlikleri

Aday öğretmenlerin yetiştirme sürecine tabi tutulan adayların öğretmen ye-
terliklerini kazanması ve sürecin bu doğrultuda planlanması oldukça önemlidir.

Yeterlik kavramı TDK (2016), tarafından şu şekilde açıklanmıştır; “yeterli olma 
durumu, bir işi yapma gücünü sağlayan özel bilgi, ehliyet, görevini yerine getirme 
gücü, kifayet”.

Yeterlik kavramı MEB (2008) tarafından, bir meslek alanıyla ilgili görevlerin 
yapılabilmesi adına mesleki bilgi, beceri ve tutumlara sahip olma durumudur.

Öğretmenlerin kişilik özellikleri ve sahip olduğu yeterlikler öğrencilerin 
yetiştirilmesinde oldukça önemlidir. Bu doğrultuda bir çok araştırma yapılmıştır. 
Öğretmenlerin yeterlik düzeyi sadece çocukların bilgi edinme düzeyi ve eğitim öğ-
retim süreci için önem taşımamaktadır. Özellikle çocukların eğitime ilk başladığı 
yıllarda kişiliklerinin gelişiminde öğretmen yeterlikleri oldukça etkilidir (Europe-
an Parliament, 2008).

Öğretmen yetiştirme konusuyla ilgili geçmişten günümüze yapılan araştırmalar 
incelendiğinde öğretmen yetiştirme sorumluluğunu üstlenmiş yüksek öğrenim 
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kurumlarının büyük kısmının birçok değişken açısından yetersiz olduğu görül-
müştür. Öğretim elemanı, teknolojik altyapı, fiziksel donanım konusunda yeter-
siz kalan yüksek öğrenim kurumlarından mezun olan öğretmen adaylarına aday 
öğretmenlik sürecinde verilen hizmet içi eğitim ve diğer uygulamalar yetersizlik 
içinde yürütüldüğünden öğretmen yeterliklerinin kazanılması adına önemli olan 
bu süreç hedefe ulaşmak adına gereken beklentileri karşılayamamaktadır (TED, 
2009).

Neredeyse tüm veliler çocuğunun ilk öğretmenini seçmekte oldukça hassas 
davranmakta ve “iyi öğretmen” ile çocuğun tanışmasını istemektedir. Ancak ve-
lilerin bu taleplerine genellikle okul yöneticileri tarafından her öğretmenin iyi ol-
duğunu iddia eden bir cevap gelmektedir. Aslında bu noktada ortaya çıkan soru-
nun temelinde “iyi öğretmen” kavramının tam olarak tanımlanmaması veya hangi 
standartlara göre öğretmenin iyi veya kötü olarak nitelendirileceğinin belirlenme-
mesi yer almaktadır. Buna rağmen velilerin “iyi öğretmen talepleri”, çocuklarının 
kişisel ve akademik gelişimine önemli katkı sağlayacağını düşündüklerinden dola-
yı devam etmektedir (TED, 2009).

“İyi öğretmen” kavramı aslında bir öğretmenin sahip olması gereken öğretmen 
yeterliklerine sahip olan kişiye yakıştırılabilir. James, vd. (2004) tarafından öğret-
men yeterlikleri altı temel alana ayrılarak sunulmuştur. Bunlar;

1. Önkoşullar: Alanına ait bilgi birikimine sahip olma ve bildiklerini anlatma 
becerisi, hayat boyu süren öğrenme isteği, pedagojik eğitimi ve mesleki tecrübesi.

2. Kişilik özellikleri: Öğrenciyi tanıma ve değerlendirme becerisi; adaletli ve say-
gılı olma, mesleğine karşı pozitif duygular besleme, öğrencilerle sürekli etkileşimde 
bulunma, öğrenciyi teşvik edici bir süreç planlayabilme ve öz değerlendirme 
kabiliyeti.

3. Sınıf yönetimi ve iş birliği: Sınıf kuralları oluşturabilmesi ve bu kuralların 
yürütülmesine olanak tanıyan eğitici role sahip olunması; öğrenci davranışlarını 
tahmin edebilecek bir öngörü içinde bulunabilme.

4. Dersin düzenlenmesi: Ders planı hazırlayabilme; süreci ve ortamı başarı elde 
edecek şekilde dizayn etme; yeni yöntem ve teknikler geliştirebilme.

5. Ders işlenişi: Öğrencilerin kişisel özelliklerini göz önünde bulundurarak kul-
lanılan öğretim tekniğini değiştirebilme becerisi; sahip olduğu bilgiyi öğrenciye 
aktarabilme becerisi; öğrencinin sorgulayıcı bir kimliğe bürünmesini sağlayabil-
me; öğrencinin sürece aktif katılımını sağlama.

6. Öğrenci gelişiminin izlenmesi: Öğrencinin okul dışında öğrenme faaliyetle-
rini destekleme ve geri bildirim alabilme; öğrencilerin kabiliyetlerini ve eksiklik-
lerini tespit edebilme.

Danielson ve McGreal (2000) ise, öğretmen yeterliklerini dört temel alanda top-
lamış ve bu alanlara açıklık getirmiştir. Bunlar;
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1. Planlama ve hazırlık: Bu alanda, öğretilmesi planlanan konuların detaylı bir 
şekilde kavrandıktan sonra öğrencinin ilgili konuyla ilgili bilgi birikiminin tespit 
edilebilmesi, sürecin planlanması ve değerlendirme süreci yer almaktadır.

2. Sınıf ortamı: Bu alanda, öğretmenin sınıf ortamını öğrenme ortamına uygun 
olacak biçimde dizayn edebilmesi, fiziksel yapıda öğrenme ortamının sahip olması 
gereken niteliklere göre düzenlenebilmesi yer almaktadır.

3. Öğretme süreci: Bu alanda, konuyla ilgili akademik bilginin öğrenciye öğre-
tilebilmesi ve gerekli kazanımların elde edilme becerisi yer almaktadır.

4. Mesleki sorumluluk: Bu alanda, öğretmenin öz denetim yapabilmesi; öğret-
men-veli ilişkilerini geliştirebilmesi; kişisel gelişim için gereken gayreti gösterebil-
mesi; kurumuna ve çevresine fayda sağlayabilme becerisi yer almaktadır.

Yukarıda bahsedilen öğretmen yeterliklerinin elde edilebilmesi adına en kritik 
süreç aday öğretmen yetiştirme sürecidir. Aday öğretmenler bu süreç içerisinde 
mesleki yeterliklerini elde edecek fırsat ve imkanlara sahip olmalıdır. Bu imkan 
ve fırsatlar Milli Eğitim Bakanlığı tarafından adaylık eğitimi sürecinde öğretmen 
adaylarına sunulmalıdır.

Adaylık Eğitimi Kavramı ve Amaçları

Türk Dil Kurumu (TDK, 2017) tarafından aday kelimesi “bir iş için yetiştiril-
mekte, eğitilmekte olan kimse, namzet” olarak tanımlanmaktadır. Atasoy ve Ya-
man (1998:1) ise aday kavramını ve adaylık eğitimini şu şekilde açıklamaktadır: 
“Özellik taşıyan ve belirli bir yetiştirme döneminden geçmeyi gerektiren iş ya da 
mesleklere yeni alınan kişiye aday denir. Adaylık eğitimi ise, işe yeni alınan çalışa-
na, adaya verilen hizmet içi eğitimdir”.

Hizmet içi eğitimler adayların işe alışması amacıyla verilmekte, bu sayede 
yabancı olduğu bir ortama alıştırma ve oryantasyon eğitimi vermek için fırsat 
oluşturmaktadır. İşe alıştırma ve çevreye uyum eğitiminin ardından genellikle 
temel eğitim ve hazırlayıcı eğitim verilmektedir.

Temel eğitim, ülke genelindeki tüm kamu kurumlarında görev almaya hak 
kazanmış devlet memurlarının bilmesi gereken ortak vasıfları kapsamaktadır. 
Hazırlayıcı eğitim ise aday memurların atandıkları kadro ve görevleri dikkate alı-
narak bu görevlerin yürütülmesi için gerekli bilgi ve becerileri kazandırmak ve 
görevlerine uyumlarını sağlamak amacıyla yapılan eğitim olarak düzenlenmiştir 
(MEB,1995).

Adaylık eğitiminin temelinde yatan amaç, çalışanların mesleğe kolay uyum 
sağlaması, verimli ve başarılı çalışabilmesini sağlamaktır. Bunun dışında adaylık 
eğitimde ortaya konulan diğer amaçları şu şekilde sıralayabiliriz (Fındıkçı, 2001: 
251-253)
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• Adayda özgüven oluşturma, kurumuna güvenini ve bağlılığını sağlamak.

• Adayın mesleğine uyumunu daha çabuk sağlayarak zamandan tasarruf 
etmek.

• Kuruma aidiyet duygusunu artırmak ve güdülenme düzeyini yükseltmek.

• Adayı çalışanlar, yöneticiler ve kurumun genel yapısı hakkında bilgi sahibi 
yapmak.

• Adayın özlük hakları konusunda bilgilenmesini ve kuruma ait kuralları 
öğrenmesini sağlayarak hatalı davranışlar sergilemesini önlemek.

• İşe yeni başlamış olmanın verdiği stresi ve gerginliği azaltmak.

• Mesleği hakkında doğru bilgiler edinmesini, temel bilgi, beceri ve tutum-
ları elde etmesini sağlamak.

Öğretmenlerin Adaylık Eğitimi ve Son Yasal Düzenlemeler

Türkiye’de 1995 ve 2015 yılları arasında aday öğretmen eğitimi Milli Eğitim 
Bakanlığı tarafından 1995 yılında yayımlanan Aday memurların yetiştirilmelerine 
ilişkin yönetmeliğe bağlı olarak yürütüldü. 2015-2016 eğitim öğretim yılından iti-
baren Milli Eğitim Bakanlığı tarafından Tebliğler Dergisinde 2016’da yayımlanan 
“Aday öğretmen yetiştirme sürecine ilişkin yönerge” doğrultusunda öğretmenlere 
adaylık eğitimi verilmektedir.

Öğretmenlik öncesinde atanmaya esas olan bölümlerde eğitimini tamamlayan 
ve öğretmen olmaya hak kazanan kişilerin aday öğretmen olarak ataması yapıl-
maktadır. Adaylık eğitimi bir yıl sürmekte ve bu süre içerisinde aday öğretmenlik 
programı yürütülmekte ve bu süreci başarıyla bitirenler asli öğretmenliğe geçebil-
mektedir. 1995-2015 yılları arasında bu süreçte aday öğretmenlere 60 saat Temel 
eğitim, 120 saat hazırlayıcı eğitim ve 220 saat uygulamalı eğitim verilmekte, süreç 
sonunda yapılan sınavlarda başarı sağlayanlar asıl öğretmenliğe geçişe hak kazan-
maktaydı. 

Aday öğretmene uygulamalı eğitim süresince bir rehber öğretmen atanmakta 
ve rehber öğretmen adaylık süresi boyunca aday öğretmene yardım ve rehberlik 
yapmaktaydı (MEB, 1995:645).

2016 yılında MEB tarafından yapılan yasal düzenleme ile aday öğretmen yetiş-
tirme sürecine bir takım yenilikler getirilmiştir.

Her ülkede genel şartlar dikkate alınarak öğretmenlere adaylık eğitimine yöne-
lik farklı uygulamalar gözlemlenmiş olsa da, gelişmiş ve gelişmekte olan ülkelerin 
bu konuya oldukça duyarlı oldukları gözlemlenmiştir (Şişman 2009: s. 63-82). Milli 
Eğitim Bakanlığı da diğer ülkelerde yürütülen öğretmenlerin adaylık eğitimlerini 
göz önünde bulundurarak 2016 yılında bir takım düzenlemelere gitmiştir. 2015-
2016 eğitim öğretim yılından bu yana yürütülen öğretmenlerin adaylık eğitiminde 
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en belirgin değişiklik öğretmenlerin ilk altı ay yetiştirme sürecine dahil edilmesi 
olmuştur. Yetiştirme süreci ilgili program dikkate alınarak aday öğretmenin gö-
revlendirildiği okullarda, danışman öğretmen ve kurum yöneticilerinin gözeti-
minde yürütülmektedir.

Danışman öğretmenlerin belirlenmesinde hizmet yılı en az 10 yıl olan, proje-
lere katılım oranı yüksek, koordinatörlük görevi üstlenen, sosyal ve kültürel faali-
yetlere katılımı yüksek düzeyde olan, iletişimi ve temsil kabiliyeti güçlü olan aday 
öğretmenle aynı branşa sahip olan öğretmenlere öncelik tanınmaktadır. 6 aylık bu 
süreçte adaylara, sınıf içi ve okul içi izleme faaliyetleri, öğretmenlik uygulamaları, 
okul dışı faaliyetler sunulmakta ve hizmet içi eğitimlerle süreç devam ettirilmekte-
dir. Süreç sonunda yapılan yazılı ve sözlü sınavlar sonucunda başarılı olan adaylar 
asli öğretmenliğe geçiş hakkını elde etmektedir (MEB, 2016-1).

Aday Öğretmen Yetiştirme Süreci

Aday öğretmenler yetiştirme süreci boyunca çalışma programında yer alan faa-
liyetlerin tamamına katılmak, danışmanın ve kurum yöneticilerinin talimatlarına 
uymak ve süreç boyunca tüm faaliyetlerde Milli Eğitim Mevzuatına uygun hareket 
etmek zorundadır.

Yaklaşık 24 hafta süren aday öğretmen yetiştirme sürecinin ilk 14 haftasında 
adaylar, sınıf içi, okul içi ve okul dışında gerekli kazanımları sağlamaları amacıy-
la toplam 474 saatlik bir eğitim verilerek eğitilmektedirler. 14 haftalık bu sürecin 
ardından adaylar 10 haftalık süreçte toplam 168 saat hizmet içi eğitim faaliyetlerine 
katılmaktadırlar. Yeni aday öğretmen yetiştirme sisteminde, eğitimde uluslararası 
gelişmeler, ulusal ve uluslararası yürütülen eğitime dair projeler, sosyal sorumluluk 
bünyesinde yer alan projeler, bağımlılık ve rehberlik, medya okur yazarlığı ve sos-
yal medya kullanımı, örnek olay incelemesi ve değerlendirmesi, sosyal ve kültürel 
faaliyetler, kültür ve medeniyetimizde eğitim anlayışının temelleri, iletişim bece-
rileri konuları hizmet içi eğitim seminerleri kapsamına alınmıştır (MEB, 2016-1).

Aday öğretmen yetiştirme programında aday öğretmenlere verilecek eğitim sü-
releri; 384 saat sınıf içi ve okul içi, 90 saat okul dışı faaliyetleri, 168 saat hizmet içi 
eğitim faaliyetleri olmak üzere toplam 642 saat olarak belirlenmiştir.

Sınıf İçi, Okul İçi ve Okul Dışı Eğitim Faaliyetleri

Sınıf içi, okul içi ve okul dışı eğitim faaliyetleri ile aday öğretmenlerin; derse 
ön hazırlık ve değerlendirme yapabilme, ders materyali hazırlayabilme, öğrenme 
ve öğretme sürecinde problemlere çözüm bulma, eğitim ortamlarının yönetim 
sürecinin işleyişini anlama, sosyal kültürel etkinliklerin uygulanma sürecini 
tanıma, görev yapacağı kurumu tanıma, paydaş kurumları tanıma, mesleki 
gelişimin önemini kavrama, gönüllülük esaslı faaliyetlerin farkına varma ve rapor 
hazırlama becerisi kazanma gibi davranışları kazanması beklenmektedir.
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Sınıf içi ve okul içi eğitim faaliyetleri için; ders planlama/hazırlık/değerlendir-
me, ders uygulaması, ders izleme, okul içi gözlem ve uygulama eğitimlerine yer ve-
rilmiştir. 90 saatlik okul dışı faaliyetler içerisinde şehir kimliğini tanıma, kurum-
sal işleyiş, yanı başımızdaki okul, tecrübeyle buluşma, gönüllülük ve girişimcilik 
çalışmaları, mesleki gelişim ve kariyer konuları yer almıştır (MEB, 2016-2).

Hizmet içi Eğitim Faaliyetleri

Hizmet içi eğitim faaliyetlerinde ise aday öğretmenlerin gelişimine dair elde 
edilmek istenen amaçlar arasında; meslek misyonunu bilme ve aidiyet duygusunu 
geliştirme, kültürümüzün özündeki eğitim anlayışını fark etme, milli, ahlaki, in-
sani, manevi ve kültürel değerleri benimseme, kültürel çeşitliliklerimizin eğitimle 
ilişkisini fark etme, öğretmenlik uygulamaları konusunda bilgi ve beceri edinme, 
Milli eğitimin genel politika, öncelik ve uygulamalarını bilme, öğrenme süreci ve 
eğitim etkinlikleriyle ilgili model uygulamaları kavrama, ülkemizin eğitim pers-
pektifi hakkında bilgi sahibi olma ve mevzuata hakim olma yer almaktadır.

168 saatlik hizmet içi eğitim faaliyetlerinde ise; Türkiye’de demokrasi serüveni 
ve 15 Temmuz süreci, Anadolu’da Çok Kültürlülük, Kaynakları ve Eğitime Yansı-
maları, Kültür ve Medeniyetimizde Eğitim Anlayışının Temelleri, Dünden Bugüne 
Öğretmenlik, İnsanı Değerlerimiz ve Meslek Etiği, Öğretmenlikle İlgili Mevzuat 
Programı, Etkili İletişim ve Sınıf Yönetimi, Milli Eğitim Sisteminde Güncel Uygu-
lamalar, Gelişmiş Ülkelerin Eğitim Sistemleri, Uluslararası Kuruluşların Sisteme 
Yansımaları, Ulusal ve Uluslararası Eğitim Projeleri ve Örnek Projeler konuları ele 
alınmıştır.

Aday öğretmen yetiştirme süreci içerisinde öğretmen adaylarına Okul içi, okul 
dışı ve hizmet içi faaliyetlerin dışında öğretmenlere 5 adet kitap okuma ve 10 adet 
film izleme görevleri de verilmektedir (MEB, 2016-2).

Adaylığın Kaldırılması

Aday öğretmen okul içi ve okul dışı faaliyetler kapsamında yapılan çalışmalar-
da izleme, ölçme ve değerlendirme sürecinin sağlıklı bir şekilde yürütülebilmesi 
amacıyla okul içi ve okul dışı her tür faaliyeti ile ilgili standart formları doldurur.  
Bakanlıkça hazırlanan formlar okullar ve danışman öğretmenler tarafından kendi 
okul, sınıfı ve çevre şartlarına göre uyarlanarak kullanılabilecektir. Bu çalışmalara 
ait diğer belge ve materyallerle birlikte bu formlar kişisel ve mesleki gelişim dos-
yasında saklanır. Bu dosya Performans Değerlendirme sürecinde ve sözlü sınavda 
veri olarak kullanılabilir (MEB 2016-2).

Adaylar yetiştirme programında belirtilen tüm faaliyetlere katılım sağlamak 
zorundadır. Yasal geçerliliği olan mazeretler sebebiyle programa tamamen veya 
kısmen katılamayan adaylar telafi programına katılmak zorundadır (MEB 2016-1).



Aday Öğretmen Yetiştirme Sürecinde Karşılaşılan Sorunlar ve Çözüm Önerileri

21
. Y

üz
yı

ld
a 

Eğ
iti

m
 v

e 
To

pl
um

143

Ci
lt 

6 
 S

ay
ı 1

6 
 B

ah
ar

  2
01

7

Aday öğretmen yetiştirme süreci yaklaşık 24 hafta kadar sürmektedir. Bu süre-
cin ardından aday öğretmenler atanmaya hak kazandıkları okullarda bir yıl fiilen 
çalışmaktadır. Aday öğretmenlerin adaylığının kaldırılması sürecinde ilk perfor-
mans değerlendirmesi yetiştirme süreci sonunda yapılır.

Öğretmen yetiştirme süreci sonunda yapılan performans değerlendirmesinde 
başarılı olan aday öğretmenler bu sürecin ardından bir yıl fiilen çalışmak 
zorundadır. Adaylar bir yıllık fiilen çalışma sürecinin ardından yazılı sınava, yani 
“asli öğretmenliğe geçiş sınavı”na girme hakkı kazanmaktadır. Yazılı sınav sonuç-
larına bakılmaksızın yazılı sınava giren tüm adaylar sözlü sınava alınmaktadır.

Yazılı olarak yapılan asli öğretmenliğe geçiş sınavında adaylara 657 ve 4483 sa-
yılı kanunlardan, bakanlık teşkilatı, görevleri ve mevzuatı, öğretmenlik uygula-
maları, T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük konularından sorular sorulmaktadır.

Sözlü sınavlarda ise öğretmen adaylarının bir konuyu kavrayıp özetleme, ifa-
de kabiliyeti ve muhakeme gücü, iletişim becerileri, özgüveni ve ikna kabiliyeti, 
bilimsel ve teknolojik gelişmelere açıklığı, topluluk önünde temsil yeteneği ve eği-
timcilik nitelikleri, yönünden değerlendirmesi yapılır.

Yazılı sınavda sözlü sınavda 100 puan üzerinden değerlendirildikten sonra iki 
sınavın aritmetik ortalamasında 60 ve üzeri puan elde eden adaylar başarılı sayıl-
maktadır (MEB, 2017). 

Aday öğretmen yetiştirme süreci sayesinde öğretmen adayları mesleğe profes-
yonel adım atmadan önce kendilerini geliştirme fırsatı bulacaklardır. Bu süreçte 
yaşanan sorunlar ve yetersizlikler öğretmen adaylarının istenilen düzeyde gelişi-
mini olumsuz etkileyecektir. Bu araştırmanın temel amacı; aday öğretmen yetiş-
tirme sürecinde karşılaşılan sorunlar ve çözüm önerilerini belirlemektir. Bu temel 
amaç doğrultusunda aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır:

Aday öğretmen yetiştirme sürecinde;

1. Sınıf içi uygulamalarda karşılaştığınız sorunlar ve çözüm önerileriniz 
nelerdir?

2. Okul içi uygulamalarda karşılaştığınız sorunlar ve çözüm önerileriniz ne-
lerdir?

3. Okul dışı uygulamalarda karşılaştığınız sorunlar ve çözüm önerileriniz ne-
lerdir?

4. Hizmet içi eğitim faaliyetlerinde karşılaştığınız sorunlar ve çözüm önerile-
riniz nelerdir?

5. Adaylık sürecinin sonunda yapılan yazılı sınav ile değerlendirme hakkında 
düşünceleriniz nelerdir?
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Aday öğretmen yetiştirme süreci değerlendirme aşamasında;

6. Yazılı sınavdan sonra yapılan sözlü sınav ile değerlendirme hakkında düşün-
celeriniz nelerdir?

7. Bunların dışında ne söylemek istersiniz?

YÖNTEM

Bu bölümde araştırmanın çalışma grubu, veri toplama aracının hazırlanması 
ve uygulanması, veri toplama aracı yoluyla elde edilen verilerin analizine ilişkin 
bilgilere yer verilmiştir.

Karasar (2003)’a göre betimsel nitelikli tarama modellerinde, araştırmaya konu 
olan olay/olgu, birey ya da nesne, kendi koşulları içinde ve olduğu gibi tanımlan-
maya çalışılmalıdır.

Bu çalışmada tarama yönteminin seçilme nedeni, çalışmanın aday öğretmen 
yetiştirme sürecinde karşılaşılan sorunları ve çözüm önerilerini belirlemede en uy-
gun yöntem olarak görülmesidir.

Çalışma Grubu

Bu araştırmanın çalışma grubunu Ankara iline bağlı çeşitli ilçelerde 2016–2017 
eğitim-öğretim yılında Milli Eğitim Bakanlığına bağlı devlet okullarında aday öğ-
retmen olarak görev yapan öğretmenler oluşturmaktadır. Ankara’da çeşitli okul-
larda görev yapan 20 aday öğretmene araştırma kapsamında görüşme formu uy-
gulanmıştır.

Verilerin Toplanması ve Analizi

Araştırmada veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış görüşme formla-
rından yararlanılmıştır. Sorular tek başlık altında toplanmıştır. Düzenlenen soru-
lar bir alan uzmanına incelettirilmiştir. Görüşme formlarından elde edilen veriler 
betimsel analiz ve içerik analizine tabi tutulmuştur. Yarı yapılandırılmış görüşme 
formları, özel bir konuda derinlemesine soru sorma ve cevap eksik veya açık değil-
se tekrar soru sorarak durumu daha açıklayıcı hale getirme açısından avantajlıdır 
(Çepni, 2007).

Betimsel analizde mülakat verilerinden bazı aday öğretmenlerin görüşleri 
anlamlılık ve önemlilik düzeyi dikkate alınarak analiz edilmiş ve gerekli yerlerde 
bazı ifadeler tırnak işareti içinde aynen verilerek düzenlenmiştir. İçerik analizinden 
elde edilen verilerden tablolar oluşturulmuştur.

İçerik analizi, belirli kurallara dayalı kodlamalarla, bir metnin daha küçük 
içerik kategorileri ile özetlendiği sistematik bir tekniktir (Büyüköztürk vd., 2008). 
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BULGULAR VE YORUMLAR

Bu bölümde Ankara İl Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı okullarda görev yapan 
aday öğretmenlere ve atanamayan öğretmenlere yöneltilen görüşme formu soruları 
sonucunda elde edilen bulgular tablo halinde sunulmuş ve yorumlanmıştır.

Sınıf İçi Uygulamalarda Karşılaşılan Sorunlar ve Çözüm Önerileri

Aday öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarda karşılaştıkları sorunlar ve çözüm 
önerileri tablolar halinde sunulmuş ve yorumlanmıştır.

Tablo 1. Sınıf içi uygulamalarda karşılaşılan sorunlar

Sorunlar Frekans (f) Yüzde (%)
Aday öğretmenin öğrenciyle yeteri kadar etkileşime 
girememesi

16 80

Sürekli farklı sınıflarda derse girilmesi 12 60
Danışman öğretmenin aday öğretmeni işini 
kolaylaştıran kişi olarak görmesi

8 40

Öğrencilerin aday öğretmeni öğretmen olarak 
görmemesi

7 35

Aday öğretmenin pasif konumda kalması 6 30

Araştırmaya katılan 20 aday öğretmenden 16’sı sınıf içi uygulamalarda karşı-
laşılan sorunlara yönelik, aday öğretmenin öğrenciyle yeteri kadar etkileşime gi-
remediğini savunmuştur. Bu konu hakkında katılımcılardan biri, “Öğrencilerin 
gözünde aday öğretmen aslında bir öğretmen olarak görülmemektedir. Ayrıca not 
verme ve yazılı yapma gibi yetkileri olmadığı için öğrenci aday öğretmenle iletişi-
me ve dolayısıyla etkileşime girmekten kaçınmaktadır.” demiştir. 

12 katılımcı ise aday öğretmenlerin sürekli farklı sınıflarda derse girmelerinin 
sorun yarattığını belirtmiştir. Katılımcıların yüzde 40’ı ise danışman öğretmenin 
aday öğretmeni kendi işini kolaylaştıran kişi olarak görmesinin sınıf içi uygulama-
da yaşanan sorunlardan biri olduğunu savunmuştur. 7 katılımcı ise öğrencilerin 
aday öğretmeni öğretmen olarak görmediğini belirtirken, sadece 6 katılımcı aday 
öğretmenin sınıf içi uygulamalarda pasif konumda kaldığını belirtmiştir.
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Tablo 2. Sınıf içi uygulamalarda karşılaşılan sorunlara yönelik çözüm önerileri

Çözüm önerileri Frekans (f) Yüzde (%)
Öğrencilerin eğitiminde ve öğretiminde aday 
öğretmenlerin de yeri ve önemi olduğu öğrencilere 
anlatılması, aday öğretmene de bir takım yetkiler 
verilmesi

16 80

Sadece bir veya iki çeşit sınıfta derse girmesi 12 60
Danışman öğretmenlerin aday öğretmeni kendisine 
yardımcı veya asistan olarak kullanmasının önüne 
geçilmesi

8 40

Öğrencilere aday öğretmenlerin öğretmen olduğu süreç 
öncesinde açıklanması

7 35

Aday öğretmenin sınıf içi etkinliklere katılımına daha 
fazla olanak tanınması

6 30

16 katılımcı, öğrencilerin eğitiminde ve öğretiminde aday öğretmenlerin de 
yeri ve önemi olduğunun öğrencilere anlatılması ve bazı yetkilerin aday öğretmene 
verilmesi gerektiğini savunurken 12 katılımcı aday öğretmenlerin sadece bir veya 
iki sınıfta derse girmesi gerektiğini savunmuştur. Bu konu hakkında katılımcı-
lardan biri “Aday öğretmenin öğrencilerle etkileşiminin artması ve sınıfa etkisini 
hissedebilmesi adına sürekli aynı sınıfta derse girmesinin daha etkili olacağını dü-
şünüyorum” şeklinde görüş bildirmiştir.

Sekiz katılımcı danışman öğretmenlerin aday öğretmeni kendisine yardımcı 
veya asistan olarak kullanmasının önüne geçilmesi gerektiğini savunmuştur. Yedi 
katılımcı öğrencilere aday öğretmenlerin de öğretmen olduğunun daha önceden 
açıklanması gerektiğini savunurken, altı katılımcı aday öğretmenin sınıf içi etkin-
liklere katılımına daha fazla olanak tanınması gerektiğini belirtmiştir.

Okul içi uygulamalarda karşılaşılan sorunlar ve çözüm önerileri

Aday öğretmenlerin okul içi uygulamalarda karşılaştıkları sorunlar ve çözüm 
önerileri tablolar halinde sunulmuş ve yorumlanmıştır.
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Tablo 3. Okul içi uygulamalarda karşılaşılan sorunlar

Sorunlar Frekans (f) Yüzde (%)
İdari işlerin dışa kapalı yürütülerek adaylara gözlem 
yapma fırsatı verilmemesi

17 85

Yöneticilerin adaya verecekleri eğitime dair bilgi sahibi 
olmaması

14 70

Yöneticilerin adayları ilave iş gücü olarak görmesi 10 50
Yöneticilerin aday eğitimine yönelik bir plan ve 
programa sahip olmaması

8 40

Yöneticilerin adaylara karşı takındığı sert tavır ve 
tutumlar

6 30

 Araştırmaya katılan aday öğretmenlerin çoğunluğu (17 katılımcı), idari 
işlerin dışa kapalı biçimde yürütülerek adaylara gözlem yapma fırsatı verilmemesi-
nin okul içi uygulamalarda karşılaşılan sorunlardan biri olduğunu savunmuştur.

14 katılımcı ise yöneticilerin adaya verecekleri eğitime dair bilgi sahibi olma-
dıklarını savunmuştur. Katılımcıların yarısı, yöneticilerin adayları ilave iş gücü 
olarak gördüğünü belirtmiştir. Bu konu hakkında katılımcılardan biri “Okul 
yöneticileri bizim idari işleri gözlemlememize olanak tanımadığı gibi bir de 
yoklama girişi, evrak kaydı gibi işleri de bizim yapmamızı istemektedir.” şeklinde 
görüş bildirmiştir.

Sekiz katılımcı yöneticilerin aday eğitimine yönelik bir plan ve programının 
olmadığını belirtirken, sadece altı katılımcı yöneticilerin adaylara karşı takındığı 
sert tavır ve tutumların okul içi uygulamalarda yaşanan sorunlardan biri olduğu-
nu ifade etmiştir.

Tablo 4. Okul içi uygulamalarda karşılaşılan sorunlara yönelik çözüm önerileri

Çözüm önerileri Frekans (f) Yüzde (%)
Okul yöneticilerinin idari işlerin yapılışında aday 
öğretmenlere gözlem fırsatı vermesi

17 85

Okul yöneticilerine aday öğretmen yetiştirme 
sürecindeki rollerine ve yapılması gerekenlere dair bilgi 
verilmesi

14 70

Aday öğretmen yetiştirme sürecinde okul 
yöneticilerinin plan ve program içerisinde hareket 
etmesi

8 40

Okul yöneticilerine aday öğretmenlerle iletişim 
konusunda tavsiyelerde bulunulması

6 30
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Araştırmaya katılan 20 aday öğretmenin büyük bir çoğunluğu (17 kişi) okul 
yöneticilerinin idari işlerin yapılışında aday öğretmenlere gözlem fırsatı vermesi 
gerektiğini belirtmiştir. 14 katılımcı ise okul yöneticilerine aday öğretmen yetiştir-
me sürecindeki rollerine ve yapılması gerekenlere dair bilgi verilmesi gerektiğini 
öne sürmüştür. Bu konu hakkında katılımcılardan biri “Okul içi uygulamalarda 
genellikle okul yöneticileri bize kendi iş yüklerini hafifletecek görevler veriyorlar. 
Yöneticilere aday öğretmenler in yetiştirilmesi konusundaki vazifeleri ve rolleri 
anlatılmalıdır” şeklinde görüş bildirmiştir.

Sekiz katılımcı ise aday öğretmen yetiştirme sürecinde okul yöneticilerinin 
plan ve program içerisinde hareket etmesi gerektiğini savunmuştur. Sadece altı 
katılımcı okul yöneticilerine aday öğretmenlerle iletişim konusunda tavsiyelerde 
bulunulması gerektiğini vurgulamıştır.

Okul dışı uygulamalarda karşılaşılan sorunlar ve çözüm önerileri

Aday öğretmenlerin okul dışı uygulamalarda karşılaştıkları sorunlar ve çözüm 
önerileri tablolar halinde sunulmuş ve yorumlanmıştır.

Tablo 5. Okul dışı uygulamalarda karşılaşılan sorunlar

Sorunlar Frekans (f) Yüzde (%)

Aday öğretmenlerden bazı kamu kurumlarını kendi 
başlarına ziyaret etmesinin istenmesi

15 75

Ziyaret edilen kurumlardan edinilmesi gereken 
bilgilerin önceden belirtilmemesi

12 60

Ziyaret edilen tarihi yerlerde alınan giriş ücretleri, yol 
masrafları vb. masrafları adayların karşılaması

10 50

Organizasyon eksiklikleri 7 35
Ziyaret edilen kurumların yetkililerinin aday öğretmen 
ziyaretlerinden haberdar olmaması

5 25

Araştırmaya katılan 20 aday öğretmenden 15’i, aday öğretmenlerden bazı 
kamu kurumlarını kendi başlarına ziyaret etmesinin istenmesinin okul dışı uy-
gulamalarda karşılaştıkları sorunlardan biri olarak belirtmiştir. Aday öğretmen-
lerden 12’si ise ziyaret edilen kamu kurumlarından edinilmesi gereken bilgilerin 
önceden belirtilmemesinin sorun oluşturduğunu belirtmiştir. Bu konu hakkında 
katılımcılardan biri “Gittiğimiz herhangi bir kurumda ya da tarihi bir yerde ora-
dan ne öğrenmemiz gerektiğini bilmiyoruz. Dolayısıyla ziyaretten gereken verimi 
de alamıyoruz” demiştir. 10 katılımcı ise ziyaret edilen tarihi yerlerde alınan giriş 
ücretleri, yol masrafları vb. masrafları adayların karşılamasının sorun teşkil etti-
ğini vurgulamıştır. Yedi katılımcı okul dışı uygulamalarda bir takım organizas-
yon eksiklikleri yaşadıklarını beyan etmiştir. Beş katılımcı ise ziyaret edilen kamu 
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kurumlarının yetkililerinin aday öğretmen ziyaretinden haberdar olmamasından 
dolayı sorunlar yaşandığını ifade etmiştir.

Tablo 6. Okul dışı uygulamalarda karşılaşılan sorunlara yönelik çözüm öneri-
leri

Çözüm önerileri Frekans 
(f)

Yüzde 
(%)

Diğer kurumlara ziyaretlerin bir yetkili öncülüğünde yapılması 15 75
Ziyaret edilen kurumlarda öğrenilmesi gereken unsurların 
yazılı olarak aday öğretmenlere verilmesi

12 60

Aday öğretmenlere tarihi yerlerin ziyaretlerinin ücretsiz 
sunulması

10 50

Organizasyonların planlı, programlı ve işbirliği içerisinde 
yürütülmesi

7 35

Ziyaret edilen kurumların yetkilileri ile iletişimin artırılması 5 25
 Araştırmaya katılan aday öğretmenlerden 15’i diğer kurumlara ziyaretle-

rin bir yetkili öncülüğünde yapılması gerektiğini belirtmiştir. 12 katılımcı ise zi-
yaret edilen kurumlarda öğrenilmesi gereken unsurların yazılı olarak aday öğret-
menlere verilmesi gerektiğini belirtmiştir. Katılımcıların yarısı, aday öğretmenlere 
tarihi yerlerin ziyaretlerinin ücretsiz sunulması gerektiğini beyan etmiştir. Yedi 
katılımcı ise organizasyonların planlı, programlı ve iş birliği içerisinde yürütülme-
si gerektiğini savunmuştur. Beş katılımcı ise ziyaret edilen kurumların yetkilileri 
ile iletişimin artırılması gerektiğini dile getirmiştir. Bu konu hakkında katılımcı-
lardan biri “Gittiğimiz kurumlarda hiç kimsenin geleceğimizden veya kim oldu-
ğumuzdan haberdar olmadığını gördük” şeklinde yorum yapmıştır.

Hizmet İçi Eğitim Faaliyetlerinde Karşılaşılan Sorunlar ve Çözüm Önerileri
Aday öğretmenlerin hizmet içi eğitim faaliyetlerinde karşılaştıkları sorunlar ve 

çözüm önerileri tablolar halinde sunulmuş ve yorumlanmıştır.
Tablo 7. Hizmet içi eğitim faaliyetlerinde karşılaşılan sorunlar

Sorunlar Frekans 
(f)

Yüzde 
(%)

Anlatılan konuyu genellikle konuyla ilgili yetkinliğe sahip 
olmayan kişilerin vermesi

16 80

Seminer süresinin uzun olması 11 55
Hizmet içi eğitim veren kişilerin vazifesini ciddiye almaması 9 45
Düz anlatım yönteminin tercih edilmesi 7 35
Hizmet içi eğitim faaliyetlerin yapıldığı yerlerde beslenme 
ihtiyacının karşılamasında zorlanılması

4 20
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Araştırmaya katılan 20 aday öğretmenden 16’sı anlatılan konuyu genellikle konuy-
la ilgili yetkinliğe sahip olmayan kişilerin verdiğini söylemiştir. 11 katılımcı ise se-
miner süresinin uzun olduğunu belirtmiştir. Katılımcılardan 9’u hizmet içi eğitim 
veren kişilerin vazifesini ciddiye almadığını belirtirken, yedi katılımcı seminer-
lerde düz anlatım yönteminin tercih edilmesini doğru bulmadığını ifade etmiştir. 
Bu konu hakkında katılımcılardan biri “hizmet içi eğitim faaliyetlerinde sadece 
düz anlatım yönteminin kullanılması konuyu oldukça sıkıcı hale getirmektedir” 
şeklinde görüş bildirmiştir. Sadece dört katılımcı hizmet içi eğitim faaliyetlerinin 
yapıldığı yerlerde beslenme ihtiyacının karşılanmasında zorluk yaşadığını söyle-
miştir.

Tablo 8. Hizmet içi eğitim faaliyetlerinde karşılaşılan sorunlara yönelik çözüm 
önerileri

Çözüm önerileri Frekans 
(f)

Yüzde 
(%)

Konuları alanında uzman kişilerin anlatması 16 80
Seminer süresinin kısa tutularak monotonluktan 
uzaklaştırılması

11 55

Vazifesinin ciddiyetinde olan kişiler tarafından verilmesi 9 45
Çeşitli öğretim yöntem ve teknikleri kullanılarak konuların 
anlatılması

7 35

Aday öğretmenlerin beslenme ihtiyacını karşılamalarına olanak 
tanıyacak imkanlar oluşturulması

4 20

Araştırmaya katılan 20 aday öğretmenden 16’sı, hizmet içi eğitim konularını 
alanında uzman kişilerin anlatması gerektiğini savunmuştur. 11 katılımcı ise, se-
miner süresinin kısa tutularak monotonluktan uzaklaştırılması gerektiğini ifade 
etmiştir. Dokuz katılımcı, vazifesinin ciddiyetinde olan kişiler tarafından hizmet 
içi eğitim faaliyetlerinin yürütülmesi gerektiğini belirtmiştir. Yedi katılımcı ise 
çeşitli öğretim yöntem ve teknikleri kullanılarak konuların aday öğretmenlere an-
latılması gerektiğini belirtmiştir. Bu konu hakkında katılımcılardan biri “Sürekli 
düz anlatım yöntemiyle konuların anlatılması bir süre sonra konuyu dinlememizi 
zorlaştırıyor. Aday öğretmenin de katılım sağlayabileceği yöntem ve tekniklerin de 
kullanılması gerekmektedir” şeklinde görüş bildirmiştir. Dört katılımcı ise aday 
öğretmenlerin beslenme ihtiyacını karşılamalarına olanak tanıyacak imkanlar 
oluşturulması gerektiğini belirtmiştir.

Aday öğretmenlerin yazılı sınav ile değerlendirilmesine yönelik görüşler

Aday öğretmenlerin yazılı sınav ile değerlendirilmesine yönelik görüşler tablo 
halinde sunulmuş ve yorumlanmıştır.
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Tablo 9. Aday öğretmenlerin yazılı sınavla değerlendirilmesine yönelik görüşler

Olumlu Görüşler Frekans 
(f)

Yüzde 
(%)

Objektif ve tarafsız bir değerlendirme olanağı tanıması 19 95
Süreci başarıyla tamamlayan kişilerin seçilmesine olanak 
tanıması

15 75

Kanunları ve mevzuatı mesleğin başında öğrenmeye katkı 
sağlaması

12 60

Adaylık sürecinde elde edilen tüm kazanımların 
pekiştirilmesine olanak tanıması

9 45

Olumsuz Görüşler
KPSS Eğitim Bilimlerinde yer alan konulardan tekrar soru 
sorulması anlamsız gelmesi

11 55

4 yanlışın 1 doğruyu götürmesi uygulamasının puanları 
düşürmesi

8 40

Strese ve endişeye sebep olması 5 25

Araştırmaya katılan 20 aday öğretmenden neredeyse tamamı (19 kişi) ya-
zılı sınavla aday öğretmenlerin değerlendirilmesinin olumlu yönlerinden biri 
olarak objektif ve tarafsız bir değerlendirme olanağı tanıdığını belirtmiştir. 15 
katılımcı ise süreci başarıyla tamamlayan kişilerin seçilmesine olanak tanıdığını 
ifade etmiştir. 12 katılımcı da kanunları ve mevzuatı mesleğin başında öğrenmeye 
katkı sağladığını belirtirken, dokuz katılımcı adaylık sürecinde elde edilen tüm 
kazanımların pekiştirilmesine olanak tanıdığını savunmuştur.

Yazılı sınavla değerlendirmenin olumsuz yanlarına yönelik görüşlerin başın-
da KPSS Eğitim Bilimlerinde yer alan konulardan tekrar soru sorulması anlamsız 
gelmesi görüşü gelmektedir. Bu görüşü 11 katılımcı beyan etmiştir. Sekiz katılımcı 
ise dört yanlışın bir doğruyu götürmesi uygulamasının puanları aşağı çektiğini 
belirtmiştir. Katılımcılardan beşi yazılı sınavın strese ve endişeye sebep olduğunu 
belirtmiştir.

Aday öğretmenlerin sözlü sınav ile değerlendirilmesine yönelik görüşler

Aday öğretmenlerin sözlü sınav ile değerlendirilmesine yönelik görüşler tablo 
halinde sunulmuş ve yorumlanmıştır.
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Tablo 9. Aday öğretmenlerin sözlü sınavla değerlendirilmesine yönelik görüşler

Olumlu Görüşler Frekans 
(f)

Yüzde 
(%)

Adayın psikolojik yönden mesleğe uygunluğunun tespitine 
olanak tanıması

15 75

İfade yeteneği, hal ve hareketlerinin mesleğe uygunluğunun 
tespitine olanak tanıması

12 60

Olumsuz Görüşler
Genel değerlendirmeye etkisinin yüzde 50 olması 17 85
Subjektif ve taraflı bir değerlendirmeye olanak tanıması 16 80
Sözlü sınav öncesi sınavın kapsamıyla ilgili fikir sahibi 
olunmaması

9 45

Sözlü sınav esnasında adaylarda heyecanı artıracak tavır ve 
tutumlar sergilenmesi

6 30

Alanında uzman olmayan kişilerin sözlü sınav komisyonuna 
alınması

5 25

Aday öğretmenlerin sözlü sınavla değerlendirilmesine yönelik olumlu görüşle-
rin başında adayın psikolojik yönden mesleğe uygunluğunun tespitine olanak tanı-
ması gelmektedir. Bu görüşü katılımcıların 15’i savunmuştur. 12 katılımcı ise ifade 
yeteneği, hal ve hareketlerin mesleğe uygunluğunun tespitine olanak tanımasının 
sözlü sınavların olumlu bir yönü olduğunu beyan etmiştir.

Aday öğretmenlerin sözlü sınavla değerlendirilmesine yönelik olumsuz görüş-
lerin başında genel değerlendirmeye etkisinin yüzde 50 olması gelmektedir. Bu 
görüşü 17 katılımcı savunmuştur. 16 katılımcı ise sözlü sınavın sübjektif ve taraflı 
bir değerlendirmeye olanak tanıdığını ifade etmiştir. Dokuz katılımcı sözlü sınav 
öncesi sınavın kapsamıyla ilgili fikir sahibi olmadıklarını belirtmiştir. Altı katı-
lımcı ise sözlü sınav esnasında komisyon üyeleri tarafından adaylarda heyecanı 
artıracak tavır ve tutumlar sergilendiğini söylemiştir. Beş katılımcı da alanında 
uzman olmayan kişilerin sözlü sınav komisyonuna alınmasını olumsuz bir görüş 
olarak ifade etmiştir.

Sonuç ve Öneriler

Aday öğretmen yetiştirme sürecinde karşılaşılan sorunlar ve çözüm önerileri-
nin belirlenmesine yönelik yapılan bu araştırma sonucunda aday öğretmenlerin 
sınıf içi uygulamalarda; aday öğretmenin öğrenciyle yeteri kadar etkileşime gire-
memesi, sürekli farklı sınıflarda derse girilmesi, danışman öğretmenin aday öğret-
meni işini kolaylaştıran kişi olarak görmesi, öğrencilerin aday öğretmeni öğretmen 
olarak görmemesi ve aday öğretmenin pasif konumda kalması gibi sorunlar tespit 
edilmiştir.
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Bu sorunların çözümüne yönelik olarak, öğrencilerin eğitiminde ve öğretimin-
de aday öğretmenlerin de yeri ve önemi olduğunun öğrencilere anlatılması ve bu 
doğrultuda yetkiler tanımlanması, sadece bir veya iki sınıfta derse girmesi, danış-
man öğretmenlerin aday öğretmeni kendisine yardımcı veya asistan olarak kullan-
masının önüne geçilmesi, öğrencilere aday öğretmenlerin de öğretmen olduğunun 
süreç içerisinde açıklanması ve aday öğretmenin sınıf içi etkinliklere katılımına 
daha fazla olanak tanınması yönünde çözümler üretilmesi gerektiği sonucuna va-
rılmıştır.

Okul içi uygulamalarda aday öğretmen yetiştirme sürecinde; idari işlerini dışa 
kapalı yürütülerek adaylara gözlem yapma fırsatı verilmemesi, yöneticilerin adaya 
verecekleri eğitime dair bilgi sahibi olmaması, yöneticilerin adayları ilave iş gücü 
olarak görmesi, yöneticilerin aday eğitimine yönelik bir plan ve programa sahip 
olmaması ve yöneticilerin adaylara karşı takındığı sert tavır ve tutumların başlıca 
sorunlar olduğu sonucuna varılmıştır.

Bu sorunların çözümüne yönelik olarak; okul yöneticilerinin idari işlerin yapı-
lışında aday öğretmenlere gözlem fırsatı vermesi, aday öğretmen yetiştirme süre-
cindeki rollerine ve yapılması gerekenlere dair bilgi vermesi, aday öğretmen yetiş-
tirme sürecinde okul yöneticilerinin plan ve program içinde hareket etmesi ve okul 
yöneticilerine aday öğretmenlerle iletişim konusunda tavsiyelerde bulunulmasına 
dair çözümler ortaya konulmuştur. 

Okul dışı uygulamalarda karşılaşılan sorunlara yönelik olarak; aday öğretmen-
lerden bazı kamu kurumlarını kendi başlarına ziyaret etmesinin istenmesi, ziyaret 
edilen kurumlardan edinilmesi gereken bilgilerin önceden belirtilmemesi, ziyaret 
edilen tarihi yerlerde alınan giriş ücretleri, yol masrafları vb. masrafları adayların 
karşılaması, organizasyon eksiklikleri ve ziyaret edilen kurumların yetkililerinin 
aday öğretmen ziyaretlerinden haberdar olmaması gibi sorunlar ortaya çıkmıştır.

Bu sorunların çözümüne yönelik olarak; diğer kurumlara ziyaretlerin bir yet-
kili öncülüğünde yapılması, ziyaret edilen kurumlarda öğrenilmesi gereken unsur-
ların yazılı olarak aday öğretmenlere verilmesi, aday öğretmenlere tarihi yerlerin 
ziyaretlerinin ücretsiz sunulması ve organizasyonların planlı, programlı ve işbirli-
ği içerisinde yürütülmesi şeklinde çözümlerin üretilmesi gerektiği sonucu ortaya 
çıkmıştır.

Hizmet içi eğitim faaliyetlerinde yaşanan sorunlara yönelik olarak; anlatılan 
konuyu genellikle konuyla ilgili yetkinliğe sahip olmayan kişilerin vermesi, semi-
ner süresinin uzun tutulması, hizmet içi eğitim veren kişilerin vazifelerini ciddiye 
almaması, düz anlatım yöntemlerinin tercih edilmesi, hizmet içi eğitim faaliyet-
lerinin yapıldığı yerlerde beslenme ihtiyacının karşılanmasında zorlanılması gibi 
sorunlar elde edilmiştir.

Bu sorunların çözümüne yönelik olarak; konuları alanında uzman kişilerin 
anlatması, seminer süresinin kısa tutularak monotonluktan uzaklaştırılması, va-
zifesinin ciddiyetinde olan kişilerin görevlendirilmesi, çeşitli öğretim yöntem ve 
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teknikleri kullanılarak konuların anlatılması, aday öğretmenlerin beslenme ihti-
yacını karşılamalarına olanak tanıyacak imkanlar oluşturulması gerektiği sonucu 
ortaya çıkmıştır.

Aday öğretmenlerin yazılı sınava yönelik olarak; objektif ve tarafsız bir değer-
lendirme olanağı tanıması, süreci başarıyla tamamlayan kişilerin seçilmesine ola-
nak tanıması, kanunları ve mevzuatı mesleğin başında öğrenmeye katkı sağlaması 
ve adaylık sürecinde elde edilen tüm kazanımların pekiştirilmesine olanak tanı-
ması şeklinde olumlu düşüncelere sahip oldukları sonucuna varılmıştır.

Yazılı sınava yönelik olarak; KPSS eğitim bilimlerinde yer alan konulardan tek-
rar soru sorulmasının anlamsız gelmesi, 4 yanlışın 1 doğruyu götürmesi uygula-
masının puanları düşürmesi, strese ve endişeye sebep olması gibi olumsuz görüşle-
rin aday öğretmenlerde bulunduğu sonucu elde edilmiştir.

Aday öğretmenlerin sözlü sınavla değerlendirilmesine yönelik olarak; adayın 
psikolojik yönden mesleğe uygunluğunun tespitine olanak tanıması, ifade yetene-
ği, hal ve hareketlerin mesleğe uygunluğunun tespitine olanak tanıması gibi olum-
lu yönlerinin bulunduğu sonucuna varılmıştır.

Sözlü sınav değerlendirilmesinde, genel değerlendirmeye etkisinin yüzde 50 ol-
ması, sübjektif ve taraflı bir değerlendirmeye olanak tanıması, sözlü sınav öncesi 
sınavın kapsamıyla ilgili fikir sahibi olunmaması, sözlü sınav esnasında adaylarda 
heyecanı artıracak tavır ve tutumlar sergilenmesi sözlü sınavla değerlendirmede 
karşılaşılan sorunlar olarak ortaya çıkmıştır.

Kaynakça:

BAKAY, Osman, (2006), “Aday Öğretmenlerin Danışmanlarının Yeterliklerine 
İlişkin Algılarının Çeşitli Değişkenler Açısından İncelenmesi(Balıkesir İli Örne-
ği)”, Yüksek Lisans Tezi, Gazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara.

DANİELSON Charlotte, McGREAL Thomas L. (2000), Teacher Evaluation. As-
sociation for Supervision & Curriculum Development.

EUROPEAN PARLİAMENT, (2008), European Parliament resolution of 23 
September 2008 on improving quality of teacher education, (2008/2068(INI)).

FINDIKÇI, İlhami, (2001). “ İnsan Kaynakları Yönetimi”, Alfa Basım Yayım 
Dağıtım, İstanbul, s. 415.

JAMES, H. Stronge, TUCKER, Pamela D., HİNDMAN, Jennifer L. (2004), 
Handbook for Qualities of Effective Teachers. Association for Supervision & Cur-
riculum Development.

MEB, (1995), “Devlet Memurları Kanunu”, http:// www.mevzuat. meb.gov.tr 
(17.12.2016).



Aday Öğretmen Yetiştirme Sürecinde Karşılaşılan Sorunlar ve Çözüm Önerileri

21
. Y

üz
yı

ld
a 

Eğ
iti

m
 v

e 
To

pl
um

155

Ci
lt 

6 
 S

ay
ı 1

6 
 B

ah
ar

  2
01

7

MEB (2008), Öğretmen yeterlikleri: Öğretmenlik mesleği genel ve özel alan ye-
terlikleri. Ankara: Devlet Kitapları Müdürlüğü.

MEB, (2016-1), “Aday öğretmen yetiştirme sürecine ilişkin yönerge” Tebliğler 
Dergisi, 2456947.

MEB, (2016-2), “Aday öğretmen yetiştirme programı” http://oygm.meb.gov.
tr/meb_iys_dosyalar/2016_10/20053158__aday_ogretmen_yetistirme_progra-
mi_17_10_2016.doc (18.12.2016).

MEB, (2017), “Asli Öğretmenliğe Geçiş Sınavı e-Kılavuzu”, http://oygm.meb.
gov.tr/meb_iys_dosyalar/2017_02/07173323_asli_YYretmenliYe_geYiY_kYlavuzu.
pdf (10.03.2017).

Milli Eğitim Dergisi (153) http//:www.yayim.meb.gov.tr/dergiler/index arsiv2.
htm (13.01.2017).

TDK (2017), Türk Dil Kurumu Güncel Türkçe Sözlük. URL : http://
w w w.tdk.gov.tr/index.php?opt ion=com_gts&arama=gts&guid=TDK.
GTS.58c92119c78b42.06777119 adresinden 22 Ocak 2017 tarihinde edinildi.

TED (2009), Öğretmen Yeterlikleri (Teacher Competences). Ankara: Adım 
Okan Matbaacılık Basım.

ŞİŞMAN, Mehmet, (2009), Öğretmen yeterlilikleri: Modern bir söylem ve 
retorik. İnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 10(3). 63-82.

UYGUR, Damla, (2006), “İlköğretim Okullarında Aday Öğretmenlerin Yetişti-
rilmesinde İlköğretim Müfettişlerinin Rolü”, Yüksek Lisans Tezi, Gazi Üniversitesi 
Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara.

YÖK, (1998), “Eğitim Fakülteleri Öğretmen Yetiştirme Programlarının Yeni-
den Düzenlenmesi”, YÖK Başkanlığı, Ankara, s .28.





Spor Tesisleri Müşteri Memnuniyeti Ölçeği Geliştirilmesi: Geçerlik ve Güvenirlik Çalışması

21
. Y

üz
yı

ld
a 

Eğ
iti

m
 v

e 
To

pl
um

157

Ci
lt 

6 
 S

ay
ı 1

6 
 B

ah
ar

  2
01

7

Spor Tesisleri Müşteri Memnuniyeti Ölçeği 
Geliştirilmesi: Geçerlik ve Güvenirlik Çalışması

Dr. Mehmet YILDIRIM *

Dr. Mehmet YILDIRIM

Öz:

Bu çalışmanın amacı; spor tesislerinden yararlanan bireylerin tesisler hak-
kındaki görüşlerini belirleyebilecek geçerli ve güvenilir bir ölçek geliştirmektir. 
Araştırmanın çalışma grubunu Eskişehir Osmangazi Üniversitesi spor tesislerin-
den yararlanan 244’ü erkek, 316’sı ise kadın toplam 560 kişi oluşturmaktadır. Te-
sislerden yararlanan kişilerin 368’i fitness, 192’si ise pilates çalışmalarına devam 
eden kişilerdir. Ölçeğin geçerlik çalışmaları kapsamında açıklayıcı ve doğrulayıcı 
faktör analizi çalışmalarına yer verilmiştir. Açıklayıcı faktör analizi SPSS 18 paket 
programıyla, doğrulayıcı faktör analizi LISREL 8.8 programıyla gerçekleştirilmiş-
tir. Açıklayıcı faktör analizi sonucunda spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeği 
maddelerinin 8 boyut altında toplandığı görülmüştür. Gerçekleştirilen DFA so-
nucunda uyum iyiliği indekslerinin literatürde belirtilen değerlerde olduğu tespit 
edilmiştir. Araştırmada ‘’Spor Tesisleri Müşteri Memnuniyeti Ölçeğinin’’ müşteri 
görüşlerini belirlemek amacıyla kullanılabileceği sonucuna varılmıştır. 

Anahtar kelimeler: Spor tesisi, müşteri, memnuniyet, ölçek
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Abstract:

The aim of the study was to develop the valid and reliable scale to determine 
the thoughts about facilities people using the sports facilities. The research group is 
consists 224 men and 316 women total 560 person using the sports facilities in Eski-
şehir Osmangazi University. 368 person fitness excersize , 192 person pilates excer-
size continues in people who use the sports facilities. Exploratory and confirmatory 
factor analysis was carried for the validity of the scale. Exploratory factor analyze 
was carried with SPSS 18 program. Confirmatory factor analyze was carried with 
LISREL 8.8 program. As a result of exploratory factor analysis was determined 8 
factor creating of customer satisfaction scale items of sports facilities. As a result of 
confirmatory factor analysis was determined compliance index values as described 
compliance index values in the literatüre.  As a result of research; Customer satisfa-
ction scale of sports facilities can use to determine customers thoughts

Keywords:  Sports facilities, customer, satisfaction, scale

 Giriş:

İnsanlar tarafından sağlıklı bir yaşamın devam ettirilebilmesi adına fiziksel 
etkinliğin öneminin daha iyi anlaşılması ve insanların serbest zamanlarından 
spor aktivitelerine ayırdıkları zamanın artması sonucunda fitness ve rekreatif faa-
liyetlere duyulan ilgi yoğunlaşmıştır. Buna bağlı olarak ise spor merkezleri, fitness 
merkezleri ve sağlık kulüpleri gibi tesislerin sayısında önemli bir artış meydana 
gelmiştir. 

Spor tesisi denildiğinde her yaş grubundaki insanın sağlıklı kalabilmesi ve ya-
şayabilmesi için özel ve kamu kuruluşları tarafından farklı branş türlerinde hizmet 
veren aktivite yerleri akla gelmektedir (Akdeniz, 2004). Mucuk (2003), Sabuncuoğ-
lu ve Tokol (2001)’e göre ise müşterilerin sporla ilgili ihtiyaçlarını karşılayabilmek 
ve belirlenen amaçlara ulaşabilmek için emek, sermaye, doğal kaynaklar, bilgi, tek-
noloji gibi faktörlerin bir araya getirilerek sporla ilgili mal ve hizmetlere dönüştü-
rüldüğü birimler olarak tanımlanmıştır. 

Spor merkezlerinin birçoğu fitnes, pilates, sauna vb birçok farklı alanda hiz-
met vermektedir (Akdeniz, 2004). Spor tesisleri bu hizmetleri sunarken müşteri 
merkezli olmalı ve müşteri memnuniyetini sağlamak durumundadır (Park ve Kim, 
2000). Müşteriler gitmiş oldukları spor merkezinden memnun oldukları sürece o 
tesise tekrar gideceklerinden, ürünlerin ve faaliyetlerin müşteriye sunuluş şekli 
diğer birçok işletmede olduğu gibi spor tesisleri için de çok önemlidir. Müşteriler 
kalite konusunda yüksek beklentide olduklarından dolayı tesislerde kaliteli hizmet 
verilememesi durumunda müşteri kaybı meydana gelebilecektir. Spor tesislerine 
giden müşterilerin her birinin farklı beklentisi ve katılım sebebi vardır. Kimisi sağ-
lıklı yaşam, kimisi stresten uzaklaşmak, kimileri ise zayıflamak, zinde kalmak için 
aktivitelere katılım göstermektedir (Akdeniz, 2004). Dolayısıyla tesis yöneticileri 
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müşterilerin istek, ihtiyaç ve beklentilerini cevap verebilecek ve müşteri memnuni-
yetini sağlayacak stratejiler geliştirmelidir.

Memnuniyet; müşterinin arzu ettiği ve beklediği hizmete verdiği cevap olarak 
değerlendirilebilir (Oliver, 1997). Müşteri memnuniyeti ise müşterinin bir ürün 
veya hizmetten beklediğini elde etmenin verdiği iyi hissetme veya hoşnutluğu ifa-
de eden psikolojik bir kavramdır (Pizam ve Ellis, 1999; 327). Oliver, müşteri mem-
nuniyetini; bir mal veya hizmetin bir özelliğinden veya bütün olarak kendisinden, 
tüketimle ilgili keyif verici tatminkarlık yargısı olarak ifade etmektedir (Duman, 
2003; 47). Müşteri memnuniyeti, müşterinin tanımladığı, hizmeti sağlama odaklı-
dır (Gibert ve Horsnell, 1998; 451). Tanımlardan anlaşıldığı gibi müşteri memnu-
niyetini en önemli koşulu, almış oldukları hizmetlerin; ihtiyaç ve beklentilerini ne 
derecede karşılamış olduğudur. 

Tüm işletmelerde olduğu gibi spor tesislerinde de müşterilerin istek ve ihti-
yaçlarına kaliteli hizmet verebilecek ve onların memnuniyet düzeylerini yüksek 
tutabilecek yönetim anlayışları benimsenmelidir. Günümüzde farklı alanlarda 
meydana gelen gelişmeler ve çok çabuk değişen koşullar insanların da ihtiyaç ve 
beklentilerin değişmesine yol açabilmektedir.  Dolayısıyla günün şartlarına göre 
spor işletmeleri de yeni eğilimler oluşturmalı, araç-gereçlerini yenilemeli, antre-
nörleri vermiş oldukları eğitimler konusunda kendini güncellemeli ve tesislerin 
sunmuş olduğu fiziki ve sosyal imkanlar genişletilmelidir. Bu süreçte kendini ye-
nileyerek koşullara ayak uyduran, müşterilerin istek, ihtiyaç ve beklentilerine kısa 
sürede cevap verebilen işletmeler daha fazla tercih edilecektir. Çünkü spor işletme-
lerinde tercih edilmenin yolunun kaliteli hizmet sunarak müşteri memnuniyetini 
sağlamaktan geçtiği düşünülmektedir. Bütün bunlar doğrultusunda bu araştırma-
da spor tesislerinden yararlanan kişilerin tesisler hakkındaki görüş ve düşünceleri-
ni belirleyebilecek bir ölçek geliştirmek amaçlanmıştır. 

Yöntem
Çalışma grubu
Bu çalışma; 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Eskişehir Osmangazi Üniversi-

tesi spor tesislerine spor yapmaya gelen öğrenci, personel ve diğer üyeler üzerinde 
yürütülmüştür. Çalışma grubu Eskişehir Osmangazi Üniversitesi fitness merkezi 
ve pilates çalışmalarına gelen üyelerden oluşmuştur.

Tablo 1. Ön Uygulamada Ulaşılan Kişiler 

Ulaşılan Üye Sayısı Erkek Kadın
Esk. Osmangazi Ünv. Öğrenci 316 184 132
Anadolu Ünv. Öğrenci 16 4 12
Esk. Osmangazi Ünv. Personel 120 32 88
Anadolu Ünv. Personel 4 - 4
Diğer (Üniversite Harici) Üyeler 104 24 80
Toplam 560 244 316
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Taslak ölçeğin uygulanması aşamasında 600 kişiye ulaşılmıştır. Ölçek formlarının 
değerlendirilmesi esnasında 40 ölçeğin değerlendirmeye uygun olmayan biçimde 
doldurulduğu tespit edilmiş ve değerlendirmeler 244 erkek, 316 kadın toplam 560 
kişi üzerinde gerçekleştirilmiştir. Comrey ve Lee (1992) faktör analizinde yeter-
li örneklem büyüklüğü için 50’nin çok zayıf, 100’un zayıf, 200’un orta 300’un iyi 
500’un çok iyi ve 1000’in mükemmel olduğunu belirtmektedir (Comrey ve Lee, 
1992; Akt; Cokluk ve ark., 2010; 206) Ancak yüksek yük değerleri elde etmek için, 
büyük örneklemlerin gerekmediği, 150 civarında örneklem büyüklüğünün yeterli 
olabileceği ifade edilmektedir. Örneklem büyüklüğü madde ya da faktör sayısı gibi 
bağıl ölçütlere dayalı olarak da tahmin edilebilmektedir. Kline (1994) örneklem 
sayısının madde sayısının 10 katı olması gerektiğini önermektedir. Bu çalışmada 
kullanılan taslak ölçek formunda 41 madde bulunmaktadır. 41 maddelik taslak öl-
çek (41*10=410)  için 560 kişilik grubun yeterli olduğu söylenebilir.

Ölçek Geliştirme Süreci

Ülkemizde literatür incelendiğinde ölçek geliştirme aşamalarının şu şekilde ya-
pıldığı görülmüştür (Erkuş ve ark., 2000, Balcı, 2001, Büyüköztürk, 2009).

- Madde Havuzu oluşturulması

- Uzman görüşüne alınması

- Pilot çalışma

- Ölçek geçerlik ve güvenirliğinin test edilmesi 

- Ölçek sadeleştirme ve son şeklinin verilmesi

Bu araştırmada da ölçeğin geliştirilmesi sürecinde Erkuş ve ark., (2000), Balcı 
(2001) ve Büyüköztürk (2009) tarafından önerilen veri toplama aracının geliştiril-
mesi süreci şu şekilde gerçekleştirilmiştir.

Problemin Tanımlanması: İlk aşamada araştırma problemi ve amacı belirlen-
miştir. 

Müşterilere Metin Yazdırma: İkinci aşamada spor tesislerinden yararlanan ki-
şilerden spor tesislerine yönelik düşünce ve görüşlerini anlatan bir metin yazmaları 
istenmiştir. 

Madde Havuzu Oluşturma: Üçüncü aşamada spor tesislerinde yararlanan ki-
şilerin yazmış olduğu metinlerden faydalanılarak 41 soruluk bir madde havuzu 
oluşturulmuştur. 

Uzman Görüşüne Başvurulması (Kapsam Geçerliği): Hazırlanan ölçekteki yer 
alan ifadeler deneme amacıyla uygulanmadan önce antrenörlere, yöneticilere ve 
alan uzmanlarına gösterilmiştir. Ölçekte yer alan maddelerin anlaşılır olup olma-
dığı ve bu maddelerin amaca yönelik bir değerlendirme yapıp yapmayacağı ile ilgili 
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görüşler alınmıştır.   Eleştiriler doğrultusunda madde havuzundaki 1 soru çıka-
rılmış, bazı sorulardaki yazım hataları düzeltilmiş ve uygulamaya konulmuştur.

Faktör Analizi Aşaması: Ölçeğin yapı geçerliğini sağlamak için açıklayıcı ve 
doğrulayıcı faktör analizinde yararlanılmıştır. 

Güvenirlik Hesaplanması: Ölçeğin ve ölçeği oluşturan faktörlerin içsel tutarlılı-
ğının belirlenmesi amacıyla Cronbach Alpha güvenirlik testi uygulanmıştır. 

Ölçeğe Son Şeklinin Verilmesi: Geçerlik ve güvenirlik çalışmalarından sonra 
ölçeğe nihai şekli verilmiştir. 

Ölçek Maddelerinin Oluşturulması ve Puanlaması

Ölçeğe ilişkin maddelerin oluşturulması için spor tesislerinden faydalanan 
kişilere tesislerle ilgili görüş ve düşüncelerini belirten bir metin yazmaları 
istenmiştir. Yapılan literatür taraması ve kişilerin tesislerle ilgili yazmış oldukla-
rı görüş ve düşüncelerden yola çıkarak ölçeğin ön uygulama formu 41 maddeden 
oluşmuştur. Çalışmada 3’lü likert tipi ölçekleme kullanılmıştır. Geliştirilen ölçek-
teki maddelerin puanlaması ve veri giriş değerleri tablo 2’de gösterilmiştir. 

Tablo 2: Ölçekteki Maddelerin Puanlandırılması

Maddelerin Puanlaması
Hayır 1
Kısmen 2
Evet 3

Verilerin Elde Edilmesi ve Analiz Aşaması

Spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeğinin ön deneme çalışması Eskişehir 
Osmangazi üniversitesi spor tesislerinden yararlanan 600 kişiye geçekleştirilmiştir. 
Uygulama sonrasında yapılan ön kontrollerden sonra eksik ve hatalı doldurulan 40 
anket değerlendirme dışı bırakılmıştır. Elde edilen veriler açıklayıcı faktör analizi 
ve güvenirlik analizi (Cronbach Alpha) yapılması amacıyla SPSS 18 paket progra-
mına aktarılarak analiz edilmiştir. Açıklayıcı faktör analizi ile elde edilen ölçeğin 
tek boyutluluğunun incelenmesine ise doğrulayıcı faktör analizi ile bakılmıştır. 
Doğrulayıcı faktör analizi LISREL 8.8 paket programı kullanılarak yapılmıştır. 
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Bulgular

Araştırmaya katılan kişilere yönelik bilgiler tablo 3’de verilmiştir. 

Tablo 3: Spor Tesislerinden Yararlanan Kişilere İlişkin Bulgular

N %
Cinsiyet Erkek 244 43.6

Kadın 316 56.4

Uğraştığı Spor Aktivitesi

Fitness 368 65.7
Pilates 192 34.3

Tesise Üyelik Durumu

1 hafta- 1 ay 88 15.7
1 ay – 3 ay 124 22.1
3 ay - 6 ay 84 15.0
6 ay – 1 yıl 76 13.6

1 yıl ve üzeri 188 33.6

Tablo 3’de görüldüğü üzere spor tesislerinden yararlanan kişilerin 244’ü (%43.6) 
erkek ve 316’sı (%56.4) kadın müşterilerdir. 368’si  (%65.7) fitness, 192’si (%34.3) ise 
pilates sporu ile uğraşmaktadır. Tesislerden yararlanan kişilerin 188’si (%33.6) 1 yıl 
ve üzeri, 124’ü (%22.1) 1 ay-3 ay, 88’i (%15.7) 1 hafta – 1 ay, 84’ü (% 15.0) 3 ay – 6 ay 
ve 76’sı (%13.6) 6 ay – 1 yıl süreyle tesislere üyeliklerini devam etmektedir.

Ölçeğin Geçerliği

Geçerlik bir ölçme aracının ölçmeyi amaçladığı özelliği, başka herhangi bir 
özellikle karıştırmadan doğru ölçebilme derecesidir (Tekin, 1977).  Bu doğrultuda, 
ölçeğin kapsam ve yapı geçerliliğine yönelik bilgilere yer verilmiştir. 

Kapsam Geçerliği 

Bir bütün olarak ölçeğin ve ölçekte yer alan her bir maddenin amaca ne derece-
de hizmet ettiğinin göstergesidir (Tekin, 1977). Spor tesisleri müşteri memnuniyeti 
ölçeğinin kapsam geçerliğinin sağlanması adına alan uzmanlarından her maddeyi 
değerlendirmesi istenilmiştir. Ölçek ile ilgili uzmanların görüşleri alınması sonu-
cunda gerekli düzeltmeler yapılmış ve kapsam geçerliği sağlanmıştır. Uzman gö-
rüşlerinin maddelere göre dağılımını belirten değerlendirme sonuçları tablo 4’de 
gösterilmiştir.
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Tablo 4. Spor Tesisleri Müşteri Memnuniyeti Taslak Ölçeğinin Kapsam Ge-
çerliği Uzman Görüşleri Sonuçları

Maddeler Uygundur Uygun Değildir Değiştirilerek 
Kullanılabilir

Madde 1 X
Madde 2 X
Madde 3 X
Madde 4 X
Madde 5 X
Madde 6 X
Madde 7 X
Madde 8 X
Madde 9 X
Madde 10 X
Madde 11 X
Madde 12 X
Madde 13 X
Madde 14 X
Madde 15 X
Madde 16 X
Madde 17 X
Madde 18 X
Madde 19 X
Madde 20 X
Madde 21 X
Madde 22 X
Madde 23 X
Madde 24 X
Madde 25 X
Madde 26 X
Madde 27 X
Madde 28 X
Madde 29 X
Madde 30 X
Madde 31 X
Madde 32 X
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Madde 33 X
Madde 34 X
Madde 35 X
Madde 36 X
Madde 37 X
Madde 38 X
Madde 39 X
Madde 40 X
Madde 41 X 

Başvurulan uzman görüşleri sonucunda kapsam geçerliğini sağlamadığı dü-
şünülen 1 madde ölçekten çıkarılmıştır. 2 madde üzerinde ise uzman tavsiyeleri 
doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapıldıktan sonra ölçekte kullanılmıştır. 

Yapı Geçerliği 

Yapı birbiriyle ilgili olduğu düşünülen belli öğelerin veya öğeler arasındaki iliş-
kilerin oluşturduğu bir örüntüdür. Bir ölçeğin yapı geçerliğini belirleme süreci bir 
ölçüde bilimsel kuram geliştirme süreciyle aynıdır (Tekin, 1977). 

Spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeğinin yapı geçerliğinin ortaya konul-
ması amacıyla 560 kişiden elde edilen verilere faktör analizi ve Cronbach Alpha 
analizi gerçekleştirilmiştir. Geliştirilen ölçeğin boyutlarının belirlenmesi amacıyla 
öncelikle açıklayıcı faktör analizinden (AFA), belirlenen boyutların doğrulanması 
ve ölçeğin geçerliği ve güvenirliğinin test edilmesi için ise doğrulayıcı faktör 
analizinden (DFA) yararlanılmıştır. Doğrulayıcı faktör analizi sonucunda modelin 
kabul edilebilmesi için uyum iyiliği indeksi değerlerinin istenilen değerler arasında 
olması koşulu aranmıştır.

Açıklayıcı faktör analizine başlamadan önce; örneklem büyüklüğünün analize 
uygunluğunu belirlemek amacıyla Kaiser Meyer Olkin (KMO) testi ve değişkenler 
arasındaki ilişkiyi test etmek için Barlett’s Sphericity testi sonuçları incelenmiştir. 
KMO değerinin 0.5 – 1.0 arasında olması kabul edilebilir değerler olarak görül-
mektedir. Ancak araştırmalarda tatminkar olarak düşünülen asgari değer 0.7’dir 
(Altunışık ve ark., 2005; 216-217, Chong ve Rundus, 2004). Spor Tesisleri Müşteri 
Memnuniyeti ölçeğinin KMO değeri 0.78 olarak tespit edilmiştir. Bu değer ör-
neklem büyüklüğünün faktör analizi için yeterli olduğunu göstermektedir. Veri-
lerin faktör analizine uygunluğunu gösteren Barlett’s Sphericity testi sonucu χ2= 
11253,259; sd= 496, p<0.001 olarak bulunmuştur. 

Açıklayıcı faktör analizinde verilerin faktör yapısı Varimax rotasyonu kulla-
nılarak temel bileşenler yöntemiyle belirlenmiştir. Açıklayıcı faktör analizi sonu-
cunda 40 maddenin 11 ayrı boyut altında toplandığı görülmüştür. Bu 40 madde 
binişiklik ve faktör yük değerlerinin kabul düzeylerini karşılaması açısından de-
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ğerlendirilerek faktör eksiltme yoluna gidilmiştir. Bir maddenin binişik olması için 
birden fazla faktörde kabul düzeyinden yüksek yük değeri vermesi ve iki yada daha 
fazla faktörde yük değerleri arasındaki farkın 0.10’dan küçük olması gerekmek-
tedir (Çokluk ve ark., 2010, 233). Bu şekilde olan maddeler ölçekten çıkarılmıştır. 
Anlamlı yapıların ortaya çıkması amacıyla faktör yük değerleri kabul düzeyle-
ri 0.40 olarak belirlenmelidir (Hair ve ark., 1998; 111). Bu doğrultuda faktör yük 
değeri 0.40’tan aşağıda olan maddeler ölçekten çıkartılmıştır. Madde eksiltilmesi 
sonucunda taslak ölçekte yer alan 40 madde, 32 maddeye indirilmiştir. 

AFA analizi sonucunda ölçekte yer alan maddeler 8 boyut altında toplanmıştır. 
1. Boyut= Antrenör Yaklaşımı, 2. Boyut= Destek Personeli Yaklaşımı, 3. Boyut= 
Kişisel ve Sosyal Gelişim, 4. Boyut= Hijyen, 5. Boyut= Kantin Hizmetleri, 6. Bo-
yut= Program Desteği, 7. Boyut= Atmosfer, 8. Boyut= Uygunluk/Rahatlık olarak 
isimlendirilmiştir. Tablo 5’de spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeği açıklayıcı 
faktör analizi sonuçlarına yer verilmiştir.  

Tablo 5. Spor Tesisleri Müşteri Memnuniyeti Ölçeği Açıklayıcı Faktör Analizi 
Sonuçları

İFADELER F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8
Faktör 1: Antrenör Yaklaşımı
Antrenörler beni dinler ve anla-
maya çalışır 0.86

Antrenörler iyi eğitimlidir. 0.84
Antrenörler işine karşı ilgili ve 
özenlidir. 0.80

Antrenörler yardımseverdir. 0.78
Antrenörler nazik, saygılı ve 
güler yüzlüdür. 0.74

Antrenörler yapacağım egzer-
sizle ilgili olarak beni bilgilen-
dirir.

0.66

Antrenörlerin birbirlerine karşı 
olan yaklaşımından memnu-
num.

0.61

Faktör 2: Destek Personeli 
Yaklaşımı
Diğer personel (danışma, vez-
ne, hizmetli vb.)  nazik, saygılı 
ve güler yüzlüdür.

0.89

Diğer personel (danışma, vez-
ne, hizmetli vb.) yardımsever-
dir.

0.88
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Diğer personelin (danışma, 
vezne, hizmetli vb.)  birbirine 
karşı yaklaşımından memnu-
num.

0.81

Diğer personel (danışma, vez-
ne, hizmetli vb.)  tüm sorunla-
rıma beni tatmin edecek cevap-
lar verir ve çözüm bulur.

0.79

Faktör 3: Kişisel ve Sosyal Ge-
lişim
Burada egzersiz yapmak, bana 
sosyalleşme imkanı verir. 0.84

Burada egzersiz yapmak, bana 
yeni şeyler öğrenme fırsatı ve-
rir.

0.78

Burada egzersiz yapmak, bana 
başarı duygusu verir. 0.66

Diğer üyelerin bana yaklaşımı 
dostçadır. 0.58

Faktör 4: Hijyen
Soyunma odaları temizdir. 0.88
Soyunma odalarındaki duşlar 
temiz ve sorunsuzdur. 0.74

Egzersiz alanları temizdir. 0.73
Tesisteki soyunma odaları ih-
tiyacımızı karşılayacak büyük-
lüktedir.

0.64

Faktör 5: Kantin Hizmetleri
Tesis içindeki kantin hizmetle-
rinden memnunum. 0.85

Tesis içindeki kantinden her is-
tediğimi bulabiliyorum. 0.79

Tesis içindeki kantin personeli 
nazik, saygılı ve güler yüzlüdür. 0.75

Tesiste egzersiz sonrası dinlen-
me alanları mevcuttur. 0.56

Faktör 6: Program Desteği
Antrenörlerin sunduğu prog-
ram sağlıklı kalmama yardımcı 
oluyor.

0.70
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Antrenörler bana özel program 
yapıyor. 0.70

Antrenörlerin sunduğu prog-
ram fiziksel olarak rahatlama-
ma yardımcı oluyor.

0.69

Faktör 7: Atmosfer
Tesisin havalandırması iyidir. 0.67
Tesisin aydınlatma sistemi ye-
terlidir. 0.64

Spor merkezinde kullanabilece-
ğim aletler çeşitlidir. 0.63

Egzersiz alanlarında çalınan 
müzikler motive edicidir. 0.50

Faktör 8: Uygunluk/Rahatlık
Tesisin yiyecek ve içecek hiz-
metleri bütçeme uygundur. 0.76

Tesise ailemle gönül rahatlığı ile 
gelebilirim. 0.72

AÇIKLANAN VARYANS 15.84 10.46 8.35 8.34 8.21 6.66 6.43 5.50
CRONBACH ALPHA 0.90 0.90 0.78 0.80 0.78 0.74 0.63 0.72
KMO= 0.78 

Barlett’s = χ2= 11253,259; sd= 
496, p<0.001

AÇIKLANAN TOPLAM VAR-
YANS= % 70

TOPLAM GÜVENİRLİK= 
0.90

Spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeği antrenör yaklaşımı boyutu altında 
7 madde yer aldığı görülmüştür. Bu boyutu oluşturan maddelerin faktör yük de-
ğerleri 0.61 - 0.86 arasında değişmektedir. Boyuta ilişkin Cronbach Alpha değeri 
ise 0.90 bulunmuştur. Antrenör yaklaşımı boyutu toplam varyansın % 15.84’ünü 
açıklamaktadır. 

Spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeği destek personeli yaklaşımı boyutu 
altında 4 madde yer aldığı görülmüştür. Bu boyutu oluşturan maddelerin faktör 
yük değerleri 0.79 – 0.89 arasında değişmektedir. Boyuta ilişkin Cronbach Alpha 
değeri ise 0.90 bulunmuştur. Destek personeli yaklaşımı boyutu toplam varyansın 
% 10.46’sını açıklamaktadır.



Dr. Mehmet YILDIRIM
Ci

lt 
6 

 S
ay

ı 1
6 

 B
ah

ar
  2

01
7

21
. Y

üz
yı

ld
a 

Eğ
iti

m
 v

e 
To

pl
um

168

Spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeği kişisel ve sosyal gelişim boyutu al-
tında 4 madde yer aldığı görülmüştür. Bu boyutu oluşturan maddelerin faktör yük 
değerleri 0.58 – 0.84 arasında değişmektedir. Boyuta ilişkin Cronbach Alpha değeri 
ise 0.78 bulunmuştur. Sosyal gelişim boyutu toplam varyansın % 8.35’ini açıkla-
maktadır. 

Spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeği hijyen boyutu altında 4 madde yer al-
dığı görülmüştür. Bu boyutu oluşturan maddelerin faktör yük değerleri 0.64 – 0.88 
arasında değişmektedir. Boyuta ilişkin Cronbach Alpha değeri ise 0.80 bulunmuş-
tur. Hijyen boyutu toplam varyansın % 8.34’ünü açıklamaktadır. 

Spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeği kantin hizmetleri boyutu altında 4 
madde yer aldığı görülmüştür. Bu boyutu oluşturan maddelerin faktör yük değer-
leri 0.56 – 0.85 arasında değişmektedir. Boyuta ilişkin Cronbach Alpha değeri ise 
0.78 bulunmuştur. Kantin hizmetleri boyutu toplam varyansın % 8.21’ini açıkla-
maktadır. 

Spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeği program desteği boyutu altında 3 
madde yer aldığı görülmüştür. Bu boyutu oluşturan maddelerin faktör yük değer-
leri 0.69-0.70 olarak belirlenmiştir. Boyuta ilişkin Cronbach Alpha değeri ise 0.74 
bulunmuştur. Program desteği boyutu toplam varyansın % 6.66’sını açıklamakta-
dır. 

Spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeği atmosfer boyutu altında 4 madde yer 
aldığı görülmüştür. Bu boyutu oluşturan maddelerin faktör yük değerleri 0.50 – 
0.67 arasında değişmektedir. Boyuta ilişkin Cronbach Alpha değeri ise 0.63 bulun-
muştur. Atmosfer boyutu toplam varyansın % 6.43’ünü açıklamaktadır. 

Spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeği uygunluk/rahatlık boyutu altında 
2 madde yer aldığı görülmüştür. Bu boyutu oluşturan maddelerin faktör yük de-
ğerleri 0.72 – 0.76 olarak belirlenmiştir. Boyuta ilişkin Cronbach Alpha değeri ise 
0.72 bulunmuştur. Uygunluk/Rahatlık boyutu toplam varyansın % 5.50’sini açık-
lamaktadır. 

Spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeğine ilişkin toplam varyans ise % 70 
olarak bulunmuştur. Çok faktörlü ölçeklerde açıklanan varyansın % 40 ile % 60 
arasında olması yeterli olarak görülmektedir (Şekercioğlu, 2009; 153). Bu doğrul-
tuda tanımlanan 8 faktörün toplam varyansa yaptığı katkının yeterli olduğu be-
lirlenmiştir. Gerçekleştirilen Cronbach Alpha testi sonucunda toplam ölçek alp-
ha katsayısı 0.90 olarak tespit edilmiştir. Nunnaly ve Bernstein (1994) Cronbach 
Alpha katsayısının 0.70 ≤ α < 0.90 olmasının ölçeğin yüksek derecede güvenilirlik 
düzeyine sahip olduğunu, ölçeğin toplum taramalarında ve bilimsel yargıların 
oluşturulmasında güvenle kullanılabileceğini belirtmişlerdir. 

Açıklayıcı faktör analizi ile elde edilen ölçeğin tek boyutluluğunun incelen-
mesi için doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. Doğrulayıcı veya onaylayıcı fak-
tör analizi olarak da bilinen analiz önceden belirlenmiş olan bir ilişkiyi test etmek 
amacıyla kullanılan bir tekniktir (Hair ve ark., 1998; 111). Açıklayıcı faktör analizi 
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(AFA) ile doğrulayıcı faktör analizi (DFA) arasındaki temel fark, AFA belirgin bir 
tek boyutluluk sağlayamazken, DFA içsel ve dışsal tutarlık tarafından etkilenen kı-
sıtlamalara göre kesin bir tek boyutluluk değerlendirmesi gerçekleştirebilmektedir 
(Gerbing ve Anderson, 1988; 186-192).

Açıklayıcı faktör analizi ile belirlenen sekiz faktör DFA’ya dahil edilmiştir. Spor 
Tesisleri Müşteri Memnuniyeti Ölçeğine ilişkin her maddenin her gözlenen değiş-
kenle olan ilişkisi şekil 1’de gösterilmiştir. 
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Şekil 1: Spor Tesisleri Müşteri Memnuniyeti Ölçeği DFA Analizi Sonucu

Uyum iyiliği ölçütleri ve gerçekleştirilen analiz sonucunda spor tesisleri müşte-
ri memnuniyeti ölçeğine ilişkin uyum indeksleri tablo 6’de gösterilmiştir. 

Tablo 6. Uyum İyiliği Ölçütleri ve Spor Tesisleri Müşteri Memnuniyeti Ölçeğine 
İlişkin Uyum İndeksleri

Uyum 
Ölçütleri

İyi Uyum Kabul Edilebilir 
Uyum

Araştırmada Elde 
Edilen Uyum 

İndeksleri
X2/sd 0 ≤  X2 ≤ 2 2 ≤ X2 ≤ 5 1.24

RMSEA 0 ≤ RMSEA ≤ 0.05 0.05 ≤ RMSEA ≤  0.10 0.05
RMR 0 ≤ RMR ≤ 0.05 0.05 ≤ RMR ≤ 0.10 0,03
GFI 0.95 ≤ GFI ≤ 1.00 0.90 ≤ GFI   ≤ 0.95 0.75

AGFI 0.90 ≤ AGFI ≤ 1.00 0.85 ≤ AGFI   ≤ 0.90 0.70
NFI 0.95 ≤ NFI ≤ 1.00 0.85 ≤ NFI   ≤ 0.95 0.85

NNFI 0.95 ≤ NNFI ≤ 1.00 0.90 ≤ NNFI   ≤ 0.95 0.95
CFI 0.95 ≤ CFI ≤ 1.00 0.90 ≤ CFI   ≤ 0.95 0.94

Kaynak: Kelloway, 1998; Schermelleh ve ark., 2003; Baumgartner and Hom-
burg, 1996; Bentler, 1980; Bentler and Bonett, 1980; Marsh, Hau, Artelt, Baumert 
and Peschar, 2006; Browne and Cudeck, 1993.

Uyum iyiliği indeksleri genellikle model tarafından açıklanan varyans ve ko-
varyans miktarının ölçümü olarak açıklanır. Uyum iyiliği indeksleri değerlerinin 
değerleri 1’e ne kadar yaklaşırsa modelin o veriye o kadar uyumlu olduğu söyle-
nebilir (Dickey, 1996; Stapleton, 1997; Byrne, 1998). Gerçekleştirilen doğrulayıcı 
faktör analizine (DFA) göre spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeğine ilişkin 
elde edilen uyum indeksleri şu şekildedir. Düzeltilmiş X2 değeri (542.85/436= 1.24) 
olarak elde edildiğinden ölçek istatistiksel olarak anlamlı kabul edilmiştir. 

DFA sonucunda X2/sd dışında RMSEA, RMR, GFI, AGFI, NFI, NNFI, CFI 
uyum indeksleri incelenmiştir. RMSEA değeri 0.05 bulunmuştur. Bu değerin 
0.05’ten küçük veya eşit olması iyi uyumu, 0.05 ve 0.08 arasında olması yeterli bir 
uyumu; 0.08 ve 0.10 arasında ise vasat uyumu göstermektedir. Değerin 0.10’dan 
büyük olması ise modelin kabul edilemeyeceğini göstermektedir (Schermelleh ve 
ark, 2003; Çokluk ve ark., 2010; 269; Meydan ve Şeşen, 2011; 34). Ölçeğin RMR 
değeri 0.03 bulunmuştur. Bu değerin 0.05’ten küçük veya eşit olması mükemmel 
uyumu, 0.05 ve 0.08 arasında olması iyi uyumu, 0.08 ve 0.10 arasında olması vasat 
uyumu göstermektedir. Ölçeğin GFI değeri 0.75, AGFI değeri 0.70, NFI değeri 0.85, 
NNFI değeri 0.95, CFI değeri 0.94 olarak bulunmuştur. 
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Spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeğinin maddelerine yönelik yapılan DFA 
sonucunda ölçeğe ilişkin olarak GFI ve AGFI dışındaki uyum indekslerinin lita-
ratürde belirtilen değerler arasında olduğu, mükemmel / kabul edilebilir uyumu 
gösterdiği bulunmuştur. Spor tesislerinden yararlanan kişilerin memnuniyet du-
rumlarının değerlendirilmesi amacıyla gerçekleştirilmiş olan bu ölçek çalışması 
ilk olduğundan bazı uyum indekslerinin düşük çıkması normal karşılanabilir.

Tablo 7. Spor Tesisleri Müşteri Memnuniyeti Doğrulayıcı Faktör Analizi So-
nuçları (Devamı)

İFADELER SEFYD S.H
Faktör 1: Antrenör Yaklaşımı
Antrenörler beni dinler ve anlamaya çalışır 0.86 0.26
Antrenörler iyi eğitimlidir. 0.80 0.36
Antrenörler işine karşı ilgili ve özenlidir. 0.79 0.38
Antrenörler yardımseverdir. 0.76 0.44
Antrenörler nazik, saygılı ve güler yüzlüdür. 0.71 0.50
Antrenörler yapacağım egzersizle ilgili olarak beni bilgilendi-
rir.

0.72 0.48

Antrenörlerin birbirlerine karşı olan yaklaşımından memnu-
num.

0.66 0.56

Faktör 2: Destek Personeli Yaklaşımı
Diğer personel (danışma, vezne, hizmetli vb.)  nazik, saygılı ve 
güler yüzlüdür.

0.92 0.15

Diğer personel (danışma, vezne, hizmetli vb.) yardımseverdir. 0.89 0.20
Diğer personelin (danışma, vezne, hizmetli vb.)  birbirine karşı 
yaklaşımından memnunum.

0.80 0.36

Diğer personel (danışma, vezne, hizmetli vb.)  tüm sorunlarıma 
beni tatmin edecek cevaplar verir ve çözüm bulur.

0.76 0.42

Faktör 3: Kişisel ve Sosyal Gelişim
Burada egzersiz yapmak, bana sosyalleşme imkanı verir. 0.85 0.28
Burada egzersiz yapmak, bana yeni şeyler öğrenme fırsatı verir. 0.85 0.27
Burada egzersiz yapmak, bana başarı duygusu verir. 0.59 0.65
Diğer üyelerin bana yaklaşımı dostçadır. 0.51 0.74
Faktör 4: Hijyen
Soyunma odaları temizdir. 0.84 0.29
Soyunma odalarındaki duşlar temiz ve sorunsuzdur. 0.70 0.51
Egzersiz alanları temizdir. 0.67 0.55
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Tesisteki soyunma odaları ihtiyacımızı karşılayacak büyüklük-
tedir.

0.68 0.53

Faktör 5: Kantin Hizmetleri
Tesis içindeki kantin hizmetlerinden memnunum. 0.92 0.15
Tesis içindeki kantinden her istediğimi bulabiliyorum. 0.76 0.42
Tesis içindeki kantin personeli nazik, saygılı ve güler yüzlüdür. 0.69 0.53
Tesiste egzersiz sonrası dinlenme alanları mevcuttur. 0.46 0.79
Faktör 6: Program Desteği
Antrenörlerin sunduğu program sağlıklı kalmama yardımcı olu-
yor.

0.50 0.75

Antrenörler bana özel program yapıyor. 0.84 0.30
Antrenörlerin sunduğu program fiziksel olarak rahatlamama 
yardımcı oluyor.

0.91 0.18

Faktör 7: Atmosfer
Tesisin havalandırması iyidir. 0.58 0.66
Tesisin aydınlatma sistemi yeterlidir. 0.67 0.55
Spor merkezinde kullanabileceğim aletler çeşitlidir. 0.61 0.62
Egzersiz alanlarında çalınan müzikler motive edicidir. 0.46 0.79
Faktör 8: Uygunluk/Rahatlık
Tesisin yiyecek ve içecek hizmetleri bütçeme uygundur. 0.82 0.33
Tesise ailemle gönül rahatlığı ile gelebilirim. 0.72 0.48

SEFYD: Standardize Edilmiş Faktör Yük Değerleri; S.H: Standart Hata

Tablo 7’de Spor tesisleri müşteri memnuniyeti ölçeğinin faktör analizi sonuç-
ları her bir ifadeye ilişkin standardize edilmiş değerler ve standart hataları veril-
miştir. Tablo incelendiğinde bütün gösterge değişkenlerin standardize edilmiş yük 
değerlerinin 0.40’ı aştığı tespit edilmiştir. 

Sonuç:

Bu çalışmada spor tesislerinden yararlanan kişilerin tesis memnuniyetini 
ölçmek amacıyla ölçek geliştirilmiştir (Bkz: Ek 1). Ölçeğin kapsam geçerliği için 
uzman görüşleri alınmıştır. Uzman görüşleri doğrultusunda ölçekte yer alan 1 
madde çıkarılmış, 2 madde ise gerekli düzeltmeler yapıldıktan sonra uygulamaya 
konulmuştur. Ölçeğin kapsam geçerliğini belirlemek için gerçekleştirilen açıklayıcı 
faktör analizi sonucunda ölçeğin 32 madde ve 8 boyuttan oluştuğu tespit edilmiş-
tir. Bu boyutlar; antrenör yaklaşımı, destek personeli yaklaşımı, kişisel ve sosyal 
gelişim, hijyen, kantin hizmetleri, program desteği, atmosfer ve uygunluk/rahatlık 
olarak isimlendirilmiştir. Ölçeğin toplam güvenirliği 0.90 olarak bulunmuştur. Alt 
boyutlara ilişkin güvenirlik katsayıları 0.63 ile 0.90 arasında değişmektedir. Geliş-
tirilen ölçek % 70’lik bir varyansı açıklamaktadır. Doğrulayıcı faktör analizi sonu-
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cu X2/sd= 1.24 bulunmuştur. Ölçeğe ilişkin RMSEA, RMR, NFI, NNFI, CFI gibi 
diğer uyum indeksleri de incelendiğinde elde edilen değerlerin literatürde belir-
tilen değerler arasında olduğu görülmüştür. Gerçekleştirilen analizler sonucunda 
32 madde ve 8 boyuttan oluşan Spor Tesisleri Müşteri Memnuniyeti Ölçeğine son 
şekli verilmiş ve veri toplama amacıyla kullanılabileceğine karar verilmiştir. 

Elde edilen bulgular doğrultusunda çalışmada geliştirilen ölçeğin literatüre 
önemli bir katkı sağlayacağı, bundan sonra spor tesislerine yönelik yapılacak olan 
memnuniyet araştırmaları için yeterli bir ölçme aracı niteliği taşıdığı düşünülmek-
tedir.  
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EK 1.

SPOR TESİSLERİ MÜŞTERİ MEMNUNİYETİ ÖLÇEĞİ

Aşağıda Spor Tesisi personeli, tesis yeterliliği ve tesis ortamı açısından değer-
lendireceğiniz birtakım ifadeler yer almaktadır. Her bir ifadenin sizin için doğru 
olup olmadığını düşünerek cevap veriniz. Cevabınız Hayır ise 1 şıkkını, Kısmen ise 
2 şıkkını, Evet ise 3 şıkkını işaretleyiniz.

Hayır Kısmen Evet

Antrenörler iyi eğitimlidir. 1 2 3
Antrenörler yardımseverdir. 1 2 3
Antrenörler nazik, saygılı ve güler yüzlüdür. 1 2 3
Antrenörler işine karşı ilgili ve özenlidir. 1 2 3
Antrenörler beni dinler ve anlamaya çalışır. 1 2 3
Antrenörler yapacağım egzersizle ilgili olarak beni 
bilgilendirir.

1 2 3

Antrenörlerin birbirlerine karşı olan yaklaşımından 
memnunum.

1 2 3
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Diğer personel (danışma, vezne, hizmetli vb.) yar-
dımseverdir.

1 2 3

Diğer personel (danışma, vezne, hizmetli vb.)  nazik, 
saygılı ve güler yüzlüdür.

1 2 3

Diğer personel (danışma, vezne, hizmetli vb.)  tüm 
sorunlarıma beni tatmin edecek cevaplar verir ve 
çözüm bulur.

1 2 3

Diğer personelin (danışma, vezne, hizmetli vb.)  bir-
birine karşı yaklaşımından memnunum. 

1 2 3

Antrenörler bana özel program yapıyor. 1 2 3
Antrenörlerin sunduğu program fiziksel olarak rahat-
lamama yardımcı oluyor.

1 2 3

Antrenörlerin sunduğu program sağlıklı kalmama 
yardımcı oluyor.

1 2 3

Tesis içindeki kantin hizmetlerinden memnunum. 1 2 3
Tesis içindeki kantinden her istediğimi bulabiliyo-
rum.

1 2 3

Tesis içindeki kantin personeli nazik, saygılı ve güler 
yüzlüdür.

1 2 3

Egzersiz alanları temizdir. 1 2 3
Soyunma odaları temizdir. 1 2 3
Tesisin yiyecek ve içecek hizmetleri bütçeme uygun-
dur.

1 2 3

Tesise ailemle gönül rahatlığı ile gelebilirim. 1 2 3
Diğer üyelerin bana yaklaşımı dostçadır. 1 2 3
Egzersiz alanlarında çalınan müzikler motive edici-
dir.

1 2 3

Burada egzersiz yapmak, bana sosyalleşme imkanı 
verir.

1 2 3

Burada egzersiz yapmak, bana yeni şeyler öğrenme 
fırsatı verir.

1 2 3

Burada egzersiz yapmak, bana başarı duygusu verir. 1 2 3
Spor merkezinde kullanabileceğim aletler çeşitlidir. 1 2 3
Tesisin havalandırması iyidir. 1 2 3
Tesisin aydınlatma sistemi yeterlidir. 1 2 3
Tesisteki soyunma odaları ihtiyacımızı karşılayacak 
büyüklüktedir.

1 2 3

Soyunma odalarındaki duşlar temiz ve sorunsuzdur. 1 2 3
Tesiste egzersiz sonrası dinlenme alanları mevcuttur. 1 2 3
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Öz :

Araplar ve Türkler arasındaki ilişkiler derin ve uzun bir geçmişe sahiptir. Yüz-
yıllar boyunca iki millet İslam dininin etkisiyle kültürel ve sosyal alanlarda adeta 
iç içe geçmiştir. İki millet arasındaki kültürel bağın oluşmasındaki en önemli fak-
törlerden biri de çeviridir. Özellikle 1980 sonrası Arapçadan Türkçeye yapılan ya-
zın çevirisinde artış gözükmektedir. Şiir de yapılan çeviriler içinde önemli bir yere 
sahiptir. Bu makalede, Arapçadan Türkçeye en fazla çeviri yapan Metin Fındık-
çı’nın çevirdiği üç şiir çeşitli perspektiflerden incelenmiş; inceleme sonunda kabul 
edilebilirlik- yeterlilik bağlamından hareketle Arapçadan Türkçeye yapılan şiir 
çevirilerinin nitelik boyutuna dair çıkarımlar yapılmıştır. 

Anahtar kelimeler;  Şiir çevirisi, Arapça, kabul edilebilirlik, yeterlilik. 

Abstract :

The relations between the Arabs and the Turks have a deep and long history. 
Throughout the centuries, two nations have been virtually intertwined in cultural 
and social spheres by the influence of Islamic religion. One of the most important 
factors in the formation of cultural ties between the two nations is translation. Es-
pecially after the 1980s there is an increase in the translation of the Arabic to Tur-
kish texts. Poetry also has an important place in translation. In this article, the th-
ree poems translated by Metin Fındıkçı, who translated the most from Arabic to 
Turkish, were examined from various perspectives; At the end of the examination, 

The Problem of Quality in Translating Poetry Made From 
Arabic to Turkish
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in terms of acceptability- competence, inferences were made about the quality di-
mension of translations from Arabic to Turkish.

Keywords; Poetry translation, Arabic, acceptability, competence.

Giriş:

Çeviri; hedef ve kaynak metinleri, yazarı, çevirmeni, okuyucuyu içinde barın-
dıran çok yönlü bir etkinliktir. Aynı zamanda aynı dili konuşmayan toplumlar ve 
bireyler arasında iletişimi sağlayan önemli bir bilgi aktarım etkinliği olarak da ka-
bul edilmektedir (Özcan 2016: 395). Çevirmen, yazar ile hedef dil okuyucuları ara-
sında bir aracı gibidir. Kaynak metindeki ifadeyi her kelimesine kadar çözümle-
mek, anlamlandırmak ve yazarın kaynak dilde iletmek istediği mesajı en doğru 
haliyle bir başka dilde yeniden kurmak durumundadır. Yazın çevirisinde şiir, tiyat-
ro, roman gibi farklı türlerde metinler vardır ve bu metinler bir dilden öteki dile 
yüz yıllardır çevrilmektedir.

Şiir çevirisi belki de en korkulan çeviri türlerinden biridir. Gerek dili, gerekse 
imgesi, anlatım şekli, biçemi ile çevirmenleri en çok zorlayan edebi türdür denile-
bilir. Şairin kendine özgü üslubu, seçtiği sözcükler, kelimelere yükledikleri çağrı-
şımlar, derin duygu ifadeleri şiirin çevrilmesini daha da zor kılar. Şairler sözcükle-
ri yan yana getirirken alışılmışın dışına çıkabilirler, bir yerde içerik kendi biçemini, 
biçem de kendi içeriğini yaratabilir ve ortaya iç içe geçmiş bir yapı ortaya çıkar. Şiir 
dilin en yoğun kullanımıdır, az kelimeyle çok şey ifade edilir. Ayrıca şiirdeki ses, 
uyak, ölçü de önemli bir yer tutar. Şiiri diğer yazın türlerinden farklı kılan özellik-
leri yüzünden yazın çevirisi bakımından da şiir çevirilerine farklı yaklaşılması ge-
rekmektedir. Bütün bunları düşündüğümüzde şiir çevirisi gerçekten zordur. Peki, 
imkânsız mıdır? Bu sorununun cevabına dair tartışmalar geçmişten günümüze 
hala devam etmektedir. 

Şiir Çevirisine Dair Bazı Görüşler

Miladi 868 yılında vefat eden Arap bilgini el-Câhiz, Kitâbu’l-Hayevân isimli 
eserinde çeviriye ilişkin görüşlerini belirtmiştir.  el-Câhiz, bir taraftan kendi döne-
mindeki çevirmenleri eleştirirken bir yandan da iyi çevirmende bulunması gere-
ken özellikleri sıralamıştır. Bunun dışında çevrilmezlik problemini de ele almıştır. 
el-Câhiz, şiir çevirisinden hareketle çevirmenin işinin sadece kaynak dilin üslubu-
nu hedef dile taşımaktan ve çeviri yaptığı alanda teknik bilgiye sahip olmaktan 
daha fazla yeteneğe sahip olması gerektiğini ifade etmiştir. Matematik, geometri, 
coğrafya, astronomi gibi alanlarda çeviri yapılabileceğini savlayan el-Câhiz, şiirin 
tercüme edilemeyeceğini; eğer çevrilirse ölçüsünün, güzelliğinin, kişileri hayran 
bırakan özelliklerinin kaybolacağını dile getirmiştir (1938:74-75). 

es-Safedî de çeviri konusunda el-Câhiz’la aynı çizgidedir. Her iki düşünür de 
çeviriyle ilgili görüşlerini, kendilerinden önce veya kendi dönemlerinde yapılan 
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çevirilerden hareketle oluşturmuşlardır. es-Safedî, kendinden yaklaşık beş asır 
önce yaşayan el-Câhiz’ın görüşlerini sistematik hale getirmiştir  (Sarıkaya 
2003:146).

Bir başka Arap belagatçı Abdulkâhir el-Curcânî ise çevirinin tamamen imkan-
sız olduğu görüşüne karşı çıkar. Çeviriyi lafızların ve anlamın çevirisi olmak üzere 
ikiye ayırır. Çeviride lafızlara bağlı kalmakla birlikte asıl önemli olanın, anlamın 
hedef dile doğru bir şekilde aktarılması olduğu görüşündedir (Sarıkaya 2003:148).

Şiir çevirisi zor bir uğraştır. Şiirde anlam her şey demek değildir, salt anlamın 
çevrilmesi şiirin çevrildiğini göstermez. Yalnızca anlamı çevirmek şiirin konusu-
nu ortaya koymaktır. Asıl zor olan ise şairin üslubundan kaynaklanmaktadır, her 
şiirin anlatım biçimi ayrıdır, kendisine ve şairine özgüdür işte şiir çevirisinde ak-
tarılamayan yapı da budur. Bir başka ifadeyle öz ve biçim buradan kaynaklanmak-
tadır. Bir şairin yaratıcılığını gösteren bunlardır. Şiir de yaratıcı olan şaire ait oldu-
ğundan aktarılmasında zorluk çıkmaktadır (Aksoy 2002:131-132).

Cervantes, çeviriyi ters yüz edilmiş bir halıya benzetir, bütün motifler, nakışlar 
oradadır ama güzelliklerinin hiç biri gözükmez. Schlegel ise çevirinin ölümüne bir 
düello olduğunu, çevrilen ya da çevirenden birinin mutlak suretle öleceğini ifade 
etmiştir. Dante’ye göre, şiir formatını almış bir metnin kendi dilindeki güzelliği, 
uyumu bozulmadan başka bir dile çevrilemez (Cary 1960:106).

Bir şiiri tümüyle,  yan anlamlarıyla hiçbir şey yitirmeden başka bir dile aktar-
mak olanaklı değildir. Şiir çevirmek salt olarak kaynak dille hedef dil arasında bir 
karşılık bulma etkinliği olmadığından; bazı kelimelerin sesbilimsel niteliğinden, 
anlam kaymalarına kadar çok farklı güçlüklere sahip olduğundan, kaynak dildeki 
tüm anlamı ve şiirin biçemini, sessel unsurlarının hepsini kapsayan bir şiir çeviri-
si elbette mümkün değildir (Gürsel 1978:155).

Eyüboğlu (1983:10), şiire asıl güzelliğini veren şeyin sesler, çağrışımlar, ritimler 
olduğunu, bütün bunları hedef dilde yeniden yaratmanın mümkün olmadığını 
söyleyerek şiirin çevrilemeyeceği hissini verdikten sonra şöyle devam eder: 

… insanoğlu,  şiiri öteden beri dilden dile çevire gelmiş, nice şairleri yalnız çe-
virilerden tanımış, sevmiş, Homeros, Hayyam, Hafız, Shakespare gibi şairlerin 
kaba yanlışlarla çevirileri bile nice insanları büyülemiş. Demek ki şiirin kendinde 
olduğu gibi çevirisinde bile aklımızı, gündelik mantığımızı aşan bir taraf var. De-
mek şiirde seslerin, kelimelerin ötesinde öyle bir anlam var ki kolu kanadı kırılsa 
da insandan insana, dilden dile geçebiliyor. 

Durusoy (1998:24), şiir çevirisinin çok zor ama bir o kadar da zevkli olduğunu 
belirttikten sonra, kimi yazar ve sanatçının şiir çevrilemez diye bir kuram üretmek 
istediklerini oysaki bunun doğru olmadığını Margurite Yourcenar’ın, Konstantin 
Kavafis şiirlerini düzyazı olarak Yunancadan Fransızcaya mükemmel bir şekilde 
çevirdiği gibi, şiirin kim ne derse çevrileceğini, şiirde kör bir sadakat olamayacağı-
nı, çevirmen yaratıcılığının da şiir çevirisinde çok önemli olduğunu ifade etmekte-
dir.
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Menemencioğlu (1998:22), asırlardır bir grubun şiir çevrilemez diye ferman bu-
yurduğunu ama Allah’ın her günü şiirin çevrildiğini dolayısıyla şiir çevirisiyle uğ-
raşanlar olduğunu ve yapılan çevirilerin de insanlar tarafından okunduğunu söy-
lemektedir. Şiir neden çevrilir sorusuna ise “İngilizlerin Himalaya dağları için 
dediği gibi var da ondan derim” cevabını verdikten sonra bazı insanların şiiri sev-
dikleri için, bazılarının başkaları da şiiri sevsin diye, birçoğunun ise Himalaya’nın 
zirvelerine ulaşmak için çeviri yaptıklarını dile getirmektedir. Ayrıca Memenenci-
oğlu genel anlamda şiirin çevrilebileceğini ama söyleyişi ağır basan, çeşitli kelime 
oyunlarına, espriye, nükteye sahip az sayıdaki şiirin ise çevrilemeyeceği, çağdaş 
şiir çevirmekteki en büyük zorluklardan birinin imgeler olduğu görüşündedir. 

Octavio Paz (2012:163), her çevirinin birbirinden farklı olması nedeniyle biricik 
olduğunu, bu nedenle her çevirinin belli bir ölçüde olmak kaydıyla biricik olma 
niteliği taşıyan bir buluş olduğunu dile getirmektedir.  Çeviri alanında en çok şiir 
çevirisinin tartışıldığını dile getiren Paz, öte taraftan da Avrupa dillerindeki en 
güzel şiirlerinin çoğunluğunun çeviri olduğunun altını çizmektedir. Şiirin çevrile-
meyeceği fikrine şiirin evrenselliği anlayışına ters düşmesinden ötürü katılmadığı-
nı belirten Paz, kendi gibi düşünmeyenlerin sayısının bir hayli fazla olduğunu, 
bunların aslında kelimeye aşırı sevgi besleyen ya da öznelliğin tuzağına düşen kişi-
ler olduğunu söylemektedir. 

Haleva (2006:292), Şiir Çevirisine Kuramsal Bakış, başlıklı makalesinde, her şi-
irin kendine has çeviri yaklaşımı olması gerektiğini, çevrilecek şiirin tarihsel, dil-
sel, ekinsel, biçimsel vb. yönlerden değerlendirilip, şairin yüreğinden beynine gi-
den yol izlendiğinde şiirin özüne yaklaşılabileceğini ve böylece doğru ve gerçekçi 
çeviri sürecinin başlayacağını vurgulamaktadır. Haleva’ya göre, şiir diğer yazın 
çevirisi alanlarından farklıdır, çok yönlü bir eylemdir çünkü şairin imgeleminden 
damıtılmış, eğretilemelere dayalı, ses ahenginin öz ile uyumlu birlikteliğinden do-
ğan, yazıldığı dildeki etkiyi hedef dilde de oluşturmaya çalışan bir türdür. Bütün 
bunların bilincinde olan bir çevirmen de yaratıcılığını devreye sokarak ve şiiri baş-
tan yaratacaktır. Haleva’ya göre, şiirin yalnızca şairler tarafından çevrilebileceği 
düşüncesi de doğru değildir. Haleva, çevirmen yeterince donanımlıysa, şairin his-
lerine bürünebiliyorsa, kalemine güveniyorsa elbette şiir çevirebilir görüşündedir.

Tüm bu tartışmalara baktığımızda şiirin çevrilip çevrilemeyeceğine dair bir 
kanıya varabilmekteyiz. Ama şu bir gerçek ki şiir binlerce yıldır var ve binlerce 
yıldır iyi ya da kötü bir şekilde dilden dile çevriliyor, milyonlarca insan tarafından 
zevkle okunuyor, bir ulusa ait şairi yerel olmaktan çıkarıp tüm dünyayla kucaklaş-
masını sağlıyor. Elbette şiir çevirisi, şiirin doğasından kaynaklanan sebeplerden 
ötürü zor bir iştir, şiir yazmak kadar yaratıcılık isteyen bir süreçtir ama kanımızca 
imkansız olan bir etkinlik değildir. 
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Türkçede Arap Şiiri

Araplar ve Türkler arasındaki ilişkiler derin ve uzun bir geçmişe sahiptir. Yüz-
yıllar boyunca iki millet İslam dininin etkisiyle kültürel ve sosyal alanlarda adeta 
iç içe geçmiştir. İki millet arasındaki kültürel bağın oluşmasındaki en önemli fak-
törlerden biri de çeviridir. Arapçadan Türkçeye yapılan çeviriler dini metinler ek-
seninde başlasa da günümüzde edebiyat çevirileri önemli bir yer teşkil etmektedir. 
Şiir de, yapılan çeviriler arasında öne çıkan türlerden biridir.

Türkçeye Çevrilen Arap Şairler

Arapçadan Türkçeye yirmi dört şairden seksen eser çevrilmiştir (Suçin:2016). Su-
riyeli Adonis’in on dört eseriyle Türkçeye en çok çevrilen şairdir. Filistinli Mahmûd 
Dervîş on iki kitapla ikinci, Nizâr Kabbânî on kitapla üçüncü sırada yer almaktadır. 
Bunların dışında Halîl Cibrân yedi eseriyle Türkçeye çevrilmiştir. Toplamda bu dört 
şaire ait çeviri eser sayısı otuz sekiz ve genel toplamın neredeyse % 50’ye yakınını 
oluşturmaktadırlar. Buradan şu yargıya varabiliriz ki şiire ilgi duyan Türk okuyucula-
rın Arap coğrafyasından tanıması muhtemel şair sayısı dörttür. Ahmed eş-Şehâvî üç, 
Muhammed Bennîs, Hulûd el-Mualla, Ayşe Basrî ikişer; Fedvâ Tûkân, Nâzik el-Melâi-
ke, Selîm Bereket, Ceryes Semâvî, Emel Mûsâ, Hannân Avvâd , Meysûn es-Sakr Ah-
med Şevki Necîb el-Kîlânî, Ibn Arabi, Merâm el-Misrî, Tâhir bin Cellun, Naîm Arây-
dî, Eşref Ebu el-Yezîd ise birer kitapla Türkçeye çevrilmiştir. Ayrıca, çeşitli şairlerin 
şiirlerinden oluşan on bir şiir antoloji kitabı da çevrilmiştir.

Türkçeye Şiir Çevirisi Yapan Çevirmenler

Arapçadan Türkçeye çevrilen şiir kitaplarının çevirmenlerini incelemeden 
önce şunu belirtmek gerekmektedir ki Arap şairlere ait şiirler her zaman Türkçeye 
direkt olarak çevrilmemişlerdir. Metin Fındıkçı, Mehmet Hakkı Suçin gibi çevir-
menlerin kaynak metin dili Arapça iken; Nuri Pakdil, Cahit Koytak, Feyza Kara-
göz gibi çevirmenler Fransızca, İngilizce gibi ara dilleri kullanmışlardır. 

Çevirmenler arasında Metin Fındıkçı açık ara öndedir. Fındıkçı’nın Türkçeye 
çevirdiği eser sayısı otuz dörttür. Suçin’in sekiz, İbrahim Demirci’nin altı, Cahit 
Koytak’ın ise dört şiir çeviri kitabı bulunmaktadır. Kemal Yüksel, Lütfullah Ben-
der, İsmet Zeki Eyüpoğlu, Nuretttin Ceviz iki kitapla bu alana katkı sağlarken; Ke-
nan Demirayak, Feyza Karagöz, Laurent Mignon, Rahmi Er, Ergin Koparan, Mesut 
Küçükoğlu, Lütfullah Göktaş, Ahmet Kazım Ürün’ün birer şiir çeviri kitabı bulun-
maktadır.

Şiir Çevirilerinde Nicelik Problemi

Çeviri eylemi nicelik olarak arttıkça çeviriye dair birçok soru zihinlerde oluş-
maya başlamıştır: Çeviriler aslına sadık mı, birden çok çevirisi olan metinler için 
acaba hangisi daha eşdeğer, kaynak metinle hedef metin arasında farklar var mı 
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varsa neden kaynaklanmaktadır? Bu soruları çoğaltmak elbette mümkündür. Bü-
tün bu soruların cevabını bulmak için yapılabilecek en iyi eylem, kaynak metin ile 
hedef metnin karşılaştırılmasıdır diyebiliriz. Tabi bu karşılaştırma yapılırken kay-
nak ve hedef metinler anlamsal ve biçimsel düzlemde çok çeşitli boyutlarda ince-
lenmelidir. 

Göktürk’ün de belirttiği üzere, yazın metinlerinin çevirisinde öznellik ve yo-
rum ağır bastığından çeviri karşılaştırmasının nesnel ölçütlere göre yapılması epey 
zordur (2011:83). Ama buna rağmen çeviri eleştirisi yapılırken hangi ölçütlerin te-
mel alınacağı iyi bir şekilde belirlenmelidir. Yazın metinlerinin kültürel öğeler 
içermesi her ne kadar nesnel ölçütlerin oluşturmasını zorlaştırsa da karşılaştırmalı 
metin eleştirisinde “kaynak dil odaklı” ve “hedef dil odaklı” olmak üzere iki ana 
akım mevcuttur. Birinci akım, kaynak metin ile hedef metin arasında eşdeğerlik 
ilişkisi arayan, kuralcı, kaynak metin odaklıdır. İkinci akım ise daha çok çeviri 
sürecini etkileyen çeşitli etmenlerin belirlendiği, hedef metni odağa alan betimle-
yici bir yaklaşımdır (Bengi-Öner 1999:119). 

Toury (1980:51-62) çeviri eylemini başlangıcından bitişine kadar şekillendiren 
bir takım normların olduğunu dile getirmektedir. Süreç öncesi normlar, çeviriye 
başlamadan önce çevirmen tarafından alınan kararları kapsar.  Çevrilecek metnin 
seçilmesi, çevrilecek metnin hangi kaynaklardan alınacağı, çevrilecek metnin tü-
rünün ne olacağı, çevirinin doğrudan kaynak metinden mi yoksa ara dilden mi 
yapılacağına ilişkin normlardır. Çeviri süreci normları, çevirmenin çevirisini ya-
parken aldığı kararları yöneten normlardır. Çeviride dilin nasıl kullanılacağı, met-
nin bütünlüğünün korunup korunmayacağı, içeriğin metne dağılımının nasıl ola-
cağı gibi kararlar bu normla ilgilidir. Öncül normlar ise çevirmenin çeviriye ilişkin 
takındığı ilk tavırdan hareketle, çevirmenin kaynak metne ve içerdiği normlara mı 
yoksa hedef dizgede etkili olan normlara mı öncelik verdiğiyle alakalıdır. Bu bağ-
lamda karşımıza “yeterlilik” ve “kabul edilebilirlik” kavramları çıkmaktadır. Eğer 
çevirmen öncül normu doğrultusunda kaynak dizge normlarına öncelik verdiyse 
“yeterli”, hedef dizge normlarına öncelik verdiyse “kabul edilebilir” bir çeviri met-
ni ortaya koyacaktır.

Popoviç ise çeviri süreci ve bu süreçte çevirmen tarafından alınan kararlara 
yoğunlaşmaktadır. Bazı durumlarda kaynak ve hedef metinler arasında giderile-
mez ayrılıklardan doğan sorunları çözmek için çevirmenin kaynak dildeki metne 
en yakın anlamı sağlamak için birtakım “kaydırmalara” başvurmak zorunda kal-
dığını belirtir. Popoviç’e göre çeviride kaynak metne göre yeni sayılabilecek her şey 
buna eklemeler, eksiltmeler de dahil deyiş kaydırma kapsamındadır. Bu kaydırma-
lar kaynak ve hedef dil arasındaki farklılıklardan kaynaklanıyorsa “zorunlu”, çe-
virmen tarafından bilinçli ya da bilinçsiz bir şekilde bireysel tercihiyle gerçekleşi-
yorsa “isteğe bağlı” kaydırmalar olarak tanımlanmaktadır (1970:84). 
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Seçili Şiir Çevirilerinin İncelenmesi

Bu bölümde Metin Fındıkçı tarafından Türkçeye çevrilen üç şiir metnin, gerek 
içerik (imge, eğretileme, cinas, benzetme, alışılmamış bağdaştırmalar, sapmalar 
vb.) gerekse biçim (kafiye, dize, ölçü, noktalama işaretleri, ses yinelemeleri vb.) 
yönlerinden yeterlilik ve kabul edilebilirlik bağlamında ele alınıp, çevirmen seçim-
leri ve hedef kültürdeki konumları tespit etmeye çalışılmıştır. Daha sonra bu üç şiir 
metni eşdeğerlik temelinde kaynak metinlerle karşılaştırmalı çözümlenmiştir.

Çevrilen şiir metinlerinin kaynak dil odaklı mı yoksa hedef dil odaklı mı ol-
duklarını belirlemeye gayret edilmiştir. Kaynak metni hedef dile aktarırken çevir-
menlerin dil düzeyinde karşılaştıkları sorunlara, yaptıkları eklemelere, eksiltmele-
re, cümle kuruluşlarına dikkat çekilmiştir. Kelime seçimlerinden, biçimsel ve 
kültürel farklılıklardan kaynaklanan sorunlar ve bu sorunların çözümü için çevir-
menlerce sergilenen yöntemler ele alınmıştır.

Kaynak Metin  1

Şiir Adı :Vechun Yelsa’

Şair Adı :Muhammed Bennîs

وجه يلسع

كنت بين يدي والدي

وقد أمرني بكتاب أكتبه

عني حبها فلمحتْ عيني امرأة قطّ

لم أملك نفسي

رميت الكتاب

وبادرت نحوها

بُهتَ أبي

وطافت به الظنون

ثم انجذبتُ إلى عقلي

مسحتُ وجهي

عدتُ

 (Bennîs 2009:80) واعتذرتُ
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Metin Fındıkçı’nın Çevirisi ve Çevirisinin Değerlendirilmesi

Sokan Yüz

Annemin elleri arasındaydım

Ömrüm yazı yazmaya erişinceye dek

Gözlerimi açtığımda kadının aşkı kesti

Benliğime sahip çıkamadan

Kitabı bittirdim

Eve sığınan

Övgüsü benimle dolu

Onunla doldu sandım

Sonra aklıma çarpıldım

Yüzümü sildim

Eksiklerimi sayarak

Sayarak (Fındıkçı 2008:91).

Fındıkçı, kaynak metinde on iki olan dize sayısını korumuştur ve hedef metni 
oluştururken serbest kafiyeyi benimsemiştir. Kaynak metnin geneline hâkim geç-
miş zaman anlatımı hedef dilde korunmuş, eklemelerden ve eksiltmelerden uzak 
durulmuştur.

Kaynak metnin başlığı içerdiği kişileştirmeyi yansıtır bir şekilde hedef metne 
aktarılmıştır. Hedef metnin birinci dizesinde çevirmenin yanlış okumasından 
kaynaklanan aşırı sapma vardır. Kaynak metnin birinci dizesindeki “والدي-babam” 
kelimesi hedef metne “annem” olarak çevrilmiştir. Bu durum kaynak şiirin ba-
ba-oğul arasındaki bir anlık geçenleri anlatan olay örgüsünü yıkmış, okuyucuyu 
başka bir boyuta çekmiştir.

Hedef metnin ikinci dizesi, kaynak metinde olmayan tamamen çevirmen tara-
fından yaratılmış yeni bir söz öbeğidir ve kaynak metnin anlamsal bütünlüğüyle 
alakası yoktur.

Hedef metnin üçüncü dizesindeki kelimeler teker teker okunduğunda temel 
anlamları bakımından doğrudur. Yani “göz-kadın-aşk-kesmek” kelimeleri kaynak 
metin üçüncü dizede vardır. Ancak bu kelimeler hedef metinde cümle oluşturduk-
larında sözdizimsel ve anlamsal açıdan yanlış bir birliktelik oluşturmuşlardır. 

Hedef metin beşinci dizedeki “bittirdim” edilgen yapılı fiil hedef dil Türkçede 
pek kullanılmayan adeta “sırıtan” aşırı bir yorumlamadır. Bu kelime, sehven de 
yazılmış olabilir.

Hedef metnin altıncı, yedinci ve sekizinci dizeleri tamamen çevirmence yeni-
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den yazılmış, kaynak metinle alakası olmayan dizelerdir. Çevirmen, hedef dilin 
kültürünü, yazın geleneğini, dilbilgisel yapısını, okuyucu beklentilerini göz önün-
de bulundurup bir takım ekleme-eksiltmelere başvurabilir ama bütün bunlar kay-
nak metnin ruhunu zedelemeden olmalıdır. Bahsi geçen dizelerde ise anlamsal bir 
yıkım vardır, kaynak metnin şairi hedef metinde adeta “öldürülmüştür”.

Hedef metnin dokuzuncu dizesindeki “sonra aklıma çarpıldım” söz öbeği 
Türkçede okuyucunun pek de anlamayacağı türde bir dize olarak göze çarpsa da 
kaynak metindeki dizeden bir şeyleri barındırmaktadır. 

Kaynak metnin on bir, on iki ve on üçüncü dizeleri şiirdeki duygusallığı, mah-
cubiyeti okuyucuya yaşatan fiil cümleleriyle kurulmuş dizelerdir. Şiirin olay örgü-
sü içinde “yüzünü silip geri dönen ve özür dileyen” biri vardır. Aynı dizeler hedef 
metne “eksiklerini sayarak yüzünü silen” biri olarak aktarılmıştır ve abes bir du-
rum ortaya çıkmıştır. 

Çevirmenin en başta yanlış okumalarından ve kaynak dille ilgili yetersizliğin-
den kaynaklanan sorunlar çevirmeni hedef dilde yeni bir şiir oluşturmaya zorla-
mış gibi gözükmektedir. Ama bu oluşturulan yeni şiir de kendi içinde örgüsel, im-
gesel, anlamsal, bağdaşıklık ve tutarlılık açılarından bakıldığında kaynak metni 
yansıtmamakta sadece birkaç kırıntı barındırmaktadır. Fındıkçı tarafından oluş-
turulan hedef metni okuyarak, şairin üslubu ve şiirin estetik değerini değerlendir-
mek okuyucusunu yanlış sonuçlara götürecektir.

Kaynak Metin  2

Şiir Adı :Sunûnû’t-Tetâr

Şair Adı :Mahmûd Dervîş
سنونو التتار

دْرِ خَيْلي تكونُ السماءُ. حَلُمْتُ على قَ
بما سوف يحدُثُ بعد الظهيرة. كان التتارُ

يسيرون تحتي وتحت السماء، ولا يحلمون
بشيء وراء الخيام التي نصبوها. ولا يعرفون

ا في مهبِّ الشتاء القريب  .مصائرَ ماعِزنِ
على قدر خَيْلي ويكون المساء وكان التتارُ

مْ في سقوف القرى كالسنونو، ون أسَماءَهُ دُسُّ يَ
وكانوا ينامون بين سنابلنا آمنين،

ولا يحلمون بما سوف يحدث بعد الظهيرة، حين
داً رُوَيْداً، تعودُ السماءُ، رُوَيْ

إلى أهلها في المساءْ
مٌ واحدٌ: أنَ يمرَّ الهواءْ لنا حُلُ

ةِ صديقاً، وينشُرَ رائحةَ القهوةِ العربيّ
...فوق التلال المحيطة بالصيف والغرباءْ

تُها عْ لَّما ضاقت الأرضُ وَسَّ ا حُلُمي. كُ أنَ
ا حُلُمي وَّةٍ واتسعْتُ. أنَ ونُ  ...بجناح سُنُ

في الزحام امتلأتُ بمرآة نفسي وأسَئلتي
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دَمَيْ مَنْ أحُبُّ  ...عن كواكبَ تمشي على قَ
رُقٌ للحجيج إلى أوٌرشليم وفي عزلتي طُ
تَّف كالريش فوق الحجارة، نَ الكلام المُ

يّ تريد المدينةُ كي تحفظ اسم بِ مْ مِنْ نَ كَ
أبَيها وتندم: »من غير حربٍ سَقَطْتُ«؟

ل، في كل شَعْبٍ، دِّ بَ وكم من سماءٍ تُ
؟ فيا حُلُمي ها شالُها القرمزيُّ  ...ليعجبَ

قْ بنا هكذا  !لا تُحدِّ
دَاء كُنْ آخِرَ الشُهَ !لا تَ

أخَافُ على حُلُمي من وضوح الفراشةْ
عِ التوت فوق صهيل الحصان قَ ومن بُ
هِ من الأب والابن والعابرينْ يْ أخَافُ عَلَ

ط بحثاً عن الآلهة على ساحل الأبيض المتوسِّ
وعن ذَهَب السابقين،

أخَاف على حُلُمي من يديَّ
ومن نجمةٍ واقفة

على كتفي في انتظار الغناء
لَ الليالي القديمة ، عاداتُنا لنا نحن أهَْ

مَر القافيةْ في الصعودِ إلى قَ
امَنا، بُ أيَّ قُ أحلامَنا ونكذِّ نُصَدِّ

لُها معنا منذ جاء التتارُ، امُنا لم تكن كُ فأيَّ
ون أنَفسهم للرحيلِ عِدُّ وها هم يُ

مْ ، وسنهبط عما قليل هُ فَ نا خَلْ امَ وينسون أيََّ
إلى عمرنا في الحقول . ونصنع أعَلامنا

دَّ من شراشِفَ بيضاءَ . إن كانَ لابُ
مٍ، فليكُنْ هكذا عارياً من عَلَ

دُهُ... ولنكُنْ هادئين جَعِّ من رمُُوزٍ تُ
يِّر أحلامَنا خلف قافلة الغرباء لئلاّ نُطَ

جِدْ لنا حُلُم واحد: أنَ نَ
حُلُماً كان يحملنا

 (Dervîş 1995:58)مثلما تحملُ النجمةُ الميتين
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Metin Fındıkçı’nın Çevirisi ve Çevirisinin Değerlendirilmesi
Tırtılın Dişleri
Hüküm gökyüzündeki bulutta olsaydı. Çiçeklerden
sonra anlatılırdı bu düşüm. Altımda tırtıllar
yürürdü ve gökyüzünün altında, dikilen çadırların
ardında hiçbir şeyi düşlemeden. Keçilerin işkembesini
bilmeden yakında bastıracak bir kışta.
Hüküm gökyüzündeki bulutta olsaydı. Tırtıllar gökleri
ezerlerdi dişleriyle köydeki tavanlarda,
güven içinde ekinimizin içinde uyuyor olacaklardı,
düş kurmazlardı çiçeklerde anlatılanlarla, göğe
döndükleri zaman aheste aheste,
akşamda akrabalarıyla.
Düşümüz aynı: rüzgar dostça
estiğinde, Arap kahvesinin kokusu yayılır
gurbete ve yazda gerili iplerin üstünde…
Benim düşüm. Bütün yeryüzünün saatleri vurduğunda
Tırtılların dişleri kanatlanır ve genişler. Benim 
düşüm…
sorum ve benliğimdeki kadınla dolan kalabalıkta
sevdiğim önümde yürüyen yıldızlardır…
Yeruşalem ve hacıların yolundan uzaklaştırıldığında
taşın üstündeki gibi yolunu söz,
peygamberin Medine’yi istemesi gibi, babasının
adını ezberleyip pişman olması için: “Savaşın dışına
kim düştü?” Gökyüzünde değişir gibi, bütün halk,
kırmızı şal örtünmek ister mi? Düşüm içinde…
böylece onunla tomurcuklanmadan!
Ve son bir şehit olmadan!
Yatakta beliren düşümden korkuyorum
ve atın eyeri üstündeki dut demetinden,
ağlayanlardan, babadan ve oğuldan korkuyorum,
sahilin üstünde beyaz bir şeritle anılan tanrıdan,
giden iki yarışçıdan,
ellerimden olan düşümden korkuyorum,
duran yıldızdan,
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kollarımda görünen zenginlikten.
Bizler, biz kadim gecelerin ehli, adetlerimiz
sarp kayalarda ayın kafiyesi
günlerimizi yalanlayıp düşümüzü onaylarız,
onca gelen tırtılla bütün anlamlar günlerimizde değil
işte onlar giden benliklerine geri dönüyor
peşlerinde günlerimizi unutup, azıcık ineceğiz
ömrümüz tarla. Bayrağımızı beyaz
çarşaflardan yaparız. Bilimden başlamadı,
böylece çıplak olan
yol olan im’de…iki armağan olsak
gurbetin kapısı ardında illa ki düşümüzü bekleriz.
Düşümüz aynı: yenileriz
bizi düşleyen düşümüzü
iki yüz yıldızı taşır gibi! (Fındıkçı 2009:146-147).

Fındıkçı’nın hedef metninde üç temel problemle karşı karşıyayız. Bunlardan 
ilki, çevirmenin yanlış okumalarından kaynaklanan problemdir. Hedef metnin 
başlığının “tırtılın dişleri” olarak aşırı sapma bile sayılamayacak derecede farklı 
çevrilmesi daha ilk anda hedef dil okuyucusunun zihninde şiirin imgesel-anlamsal 
örgüsünün yanlış kurulmasına sebebiyet verecektir. Kaynak metinde “öğlen” anla-
mına gelen kelime  “çiçek”, “tatar” sözcüğü “tırtıl”, “kader/son” “işkembe” , “geniş-
letmek” “saat”, “ayna” “kadın”, “bakışlarını dikmek” “tomurcuklanmak”, “kırlan-
gıç” “dişler”, “kelebek” “yatak” olarak çevrilmiştir. Büyük ihtimalle çevirmen 
Fındıkçı, orijinal metindeki kelimeyi ses olarak benzeyen başka bir kelimeyle ka-
rıştırıp hedef metinde de telafi edilemeyen kaymalara sebebiyet vermiştir. Bundan 
dolayı da kaynak metnin anlamsal örgüsü darmadağın edilmiştir. 

Başarılı bir çevirmen için olmazsa olmaz niteliklerden biri de çevirmenin kay-
nak ve hedef dillerin dilbilgisine hâkim olmasıdır. Buradaki ikinci problem ise çe-
virmenin, kaynak dilin dilbilgisine yeterince vakıf olamamasından doğmuştur. 
Ortalama Arapça dilbilgisine sahip kişi, bu şiirin ikinci, üçüncü ve diğer birçok 
dizedeki eylemi gerçekleştirenlerin “tırtıllar” değil de “tatarlar” olduğunu rahatça 
anlayabilirdi çünkü Arapçada fiillere bakarak, o fiildeki eylemi gerçekleştirenin 
kaç kişi olduğunu genelde anlaşılmaktadır. Dervîş’in şiirinin bu bölümünde kul-
landığı fiil yapısı cemi-müzekker salim yani eril-çoğul formdadır. Fındıkçı’nın al-
gıladığı gibi “tırtıl / tırtıllar” olsaydı en azından fiil tek bir kişiyi ifade ederdi ya da 
Arapçanın kendine has dilbilgisinden dolayı gayri akil dediğimiz dişil-tekil form-
da yazılırdı. Aynı şekilde “أنا حلمي” yani “Ben düşümüm” anlamındaki ifadeyi “be-
nim düşüm” şeklinde çevirerek bir taraftan anlamı yavanlaştırmakta diğer taraf-
tan da anlatıdaki güzelliğin yitirilmesine sebep olmaktadır.
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Üçüncü problem ise üslupsal sorundur. Fındıkçı’nın oluşturduğu hedef metni 
bir solukta okuduğumuzda şiir içinde bir bütünlük bulmak oldukça zordur. “Hü-
küm gökyüzünde bulutken, çiçeklerden sonra anlatılırdı bu düşüm” gibi çok ala-
kasız bir cümleye oradan “tırtılların hiçbir şey düşlemeden yürümelerine” kaynak 
metinle hiç alakası olmayan cümleleri hedef metinde görüyoruz.  “…günlerimizi 
yalanlayıp düşümüzü onaylarız, onca gelen tırtılla bütün anlamlar günlerimizde 
değil” ya da “Bayrağımızı beyaz çarşaflardan yaparız. Bilimden başlamadı, böylece 
çıplak olan yol olan im’de…” dizelerini tekrar tekrar okuma ihtiyacı hissedilmek-
tedir. Çünkü cümleler adeta anlaşılmaması için çevrilmiş gibidir. 

Bütün bunları göz önünde bulundurduğumuzda Fındıkçı tarafından oluşturu-
lan hedef metin, kaynak metinden tamamen kopmuştur. Kaynak şiirin anlamsal 
bütünlüğü, şairin üslubu, şiirin okuyucuda yarattığı imgesel örgü adeta yok olmuş-
tur. Kaynak metindeki alışılmamış bağdaştırmalar, kişileştirmeler, kelime tekrar-
larıyla oluşturulmuş sessel ritim hedef metinde kendine yer edinememiştir. Oluş-
turulan hedef metin kaynak metni yansıtmadığı için yeterli değildir; hedef dilde 
okunabilir bir şiir olmadığından dolayı da çeviri sınırları içinde kabul edilebilir bir 
metin olmaktan çok uzaktır.

Kaynak Metin ve Genel Çözümlemesi -3

Şiir Adı :Len Ebi’a Hubbeh

Şair Adı :Fedvâ Tûkân
لن أبيع حبه

أي صدفة
صدفة كالحلم حلوة

جمعتنا ههنا في هذه الأرض القصية
نحن روحان غريبان هنا

ألفت ما بيننا
ربة الفن، وقد طافت بنا

فإذا روحان غنوة
سبحت في لحن (موزارت) ودنياه الغنية

،قلت : في عينيك عمق
أنت حلوة

قلتها في رغبة مهموسة الجرس
فما كنا بخلوة
وبعينيك نداء

وبأعماقي نشوة 
أي نشوة

أنا أنثى، فاغتفر للقلب زهوة
كلما دغدغه همسك : في عينيك عمق
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أنت حلوة
أنا يا شاعر لي في وطني

وطني الغالي حبيب ينتظر
 انه ابن بلادي لن أضيع

قلبه
انه ابن بلادي لن أبيع

حبه
بكنوز الأرض

بالأنجم زهراً
بالقمر

غير اني تعتري قلبي نشوة
حينما تطفو ظلال الحب في عينيك

أو تومض دعوة
أنا أنثى، فاغتفر للقلب زهوة

كلما دغدغه همسك : في عينيك عمق
  أنت حلوة
  (Tûkân 1974:202-204)

Metin Fındıkçı’nın Çevirisi ve Çevirisinin Değerlendirilmesi
Sevgi Satacağım
Her hangi bir tesadüf
tatlı bir düş gibidir
bu kasvetli topraklarda buluşturdu bizi tesadüf
bizler burada gurbetin ruhundayken
aramızda bir sıcaklık
aramızda dolaşınca sanatın güzelliği
Ruhumuz zengin olsa da
bu zengin dünya (Mozart’ın) büyüsünde yüzer
Dedin: Gözlerinde korkunç bir derinlik var,
sen çok tatlısın
çanın fısıltısına karşın dedin,
ağzın sözcüklere cimri
gözlerin ıslak
sarhoşluğun derinliğiyle
hangi sarhoşluk
ben bir kadın olarak kalbin kazılı köşelerine kaçarım
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bütün kışkırtan fısıltın: derin gözlerinde
sen çok tatlısın
benim memleketim var ey şair
memleketimde bekleyen aşk pahalıdır
sonunda bu şehrimde yok olacağım
kalbimi de
sonunda bu şehrimde satacağım
sevgiyi
toprağa saklamak için
yıldızlar yanıp sönerken
ayla birlikte
sarhoşlukla kalbim çıplaklıktan başka bir şey değil
aşkın gölgesi gözlerinde söndüğünde
veya düşmanlık bittiğinde
ben bir kadın olarak kalbin kazılı köşelerine kaçarım
bütün kışkırtan fısıltın: derin gözlerinde
sen çok tatlısın (Fındıkçı  2008:104-105).

Fındıkçı tarafından oluşturulan hedef metin, kaynak metinle aynı dize sayısına 
sahiptir. Yorumların ağır bastığı hedef metin, birçok yönden kaynak metnin içeri-
ğini ve üslubunu yansıtmaktan uzaktır. 

Hedef metnin başlığı “sevgi satacağım” söz öbeğiyle oluşturulmuştur. Oysaki 
kaynak başlık tam aksine olumsuzluk içermektedir ve “sevgini/aşkını satmayaca-
ğım” anlamındadır. Bu kaydırmaya maddi hata demek zordur, dolayısıyla da hedef 
dil okuyucusu daha şiirle buluştuğu ilk dizede yanlış yönlendirilmektedir. 

Hedef metnin dördüncü dizesindeki “gurbetin ruhundayken” söz öbeği, kay-
nak metinde “روحان غريبان” şeklinde ve sıfat tamlaması formundayken hedef met-
ne isim tamlaması şeklinde kaydırılmıştır. Aynı şekilde “ألفت” kaynak metinde fiil-
ken, hedef metinde isim formunda “sıcak” olarak aktarılmıştır.

Kaynak metin altıncı dizedeki “ربة الفن” ve “غنوة” kelimeleri yanlış okumadan 
kaynaklanan problemden ötürü hedef metne anlam değiştirerek aktarılmıştır ve 
dolayısıyla anlam tamamen değişmiştir. Hedef metnin sekizinci dizesinde Fındık-
çı’nın aktardığı gibi Mozart’ın büyüsünde yüzen “bu zengin dünya” değildir; bir 
şarkıya dönüşen iki ruhtur. Buraya kadar belirtilen durumların, aslında çevirme-
nin yanlış okumalarından ve kaynak dile yeteri kadar hâkim olmamasından kay-
naklandığı barizdir. 

Hedef metnin dokuzuncu dizesindeki “korkunç” ve onuncu dizesindeki “çok” 
kelimeleri çevirmen tarafından eklenmiş sözcüklerdir. Dokuzuncu dizedeki ekle-
me şiirin anlamsal örgüsüne uymasa da onuncu dizedeki ekleme yerinde bir tercih 
gibi gözükmektedir.
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Hedef metnin on dört ve on yedinci dizelerinden ise farklı bir durum söz konu-
sudur. Bu dizelerdeki kelimelerin anlamlarına teker teker bakıldığında hepsi doğ-
rudur. Bu kelimeler temel anlamlarıyla dizelerde yer alsalar da, bir cümle oluştu-
rulduklarında kaynak metnin içerdiği anlamdan çok farklıdırlar. Yani; 

و بأعماقي نشوة

كلما دغدغه همسك : في عينيك عمق

dizeleri   “sarhoşluğun derinliğiyle bütün kışkırtan fısıltın: derin gözlerinde” 
anlamına gelmemektedir. Bu farklı aktarımın sebebi de yine çevirmenin kaynak 
dile hâkim olmaması gibi görünmektedir.

Kaynak metnin yirminci dizesindeki “الغالي” kelimesinin göndergesel anlamla-
rından ilki “pahalı”dır ve bu pencereden bakıldığında çevirmen tercihi doğrudur. 
Ancak şu unutulmamalıdır ki çoğu kelime, cümle içinde asıl anlamını bulur. Bir-
çok kelimenin de eş dizim bağlamında kullanımı mevcuttur. Kaynak metindeki 
 eşdizimi “pahalı vatan” olarak çevrildiğinde komik olur çünkü vatan ”وطني الغالي“
pahalı-ucuz olmaz “değerli” olur, “yüce” olur. Hedef metindeki bu kelimenin temel 
anlamıyla çevrilmesi şiirin dokusunun bozulmasına katkı sağlamıştır. 

Hedef metnin yirmi birinci, yirmi üçüncü, yirmi sekizinci, otuzuncu, otuz be-
şinci dizeleri hiçbir şekilde kaynak metinde yer almayan, tamamen çevirmence 
oluşturulmuş dizelerdir. Çevirmenin, şairin üslubunu anlamadığı, kaynak şiirin 
estetiğini yansıtamadığı açıktır. 

Ayrıca hedef metnin otuz birinci ve otuz ikinci dizelerine de hem yanlış oku-
malardan, hem de kaynak dilin dilbilgisini bilmemekten doğan, sözcüksel sapma 
boyutunu aşan farklı anlamlar yüklenmiştir. 

Dilbilimsel açıdan baktığımızda şiirler de birer edebi metindir ve bu metni 
oluşturan kelimeler arasında bağdaşıklık, tutarlık olmalıdır. Hedef metnin geneli-
ne baktığımızda ise böyle bir durum söz konusu değildir. Hedef metni oluşturan 
dizelerin büyük çoğunluğu birbirleriyle alakasızdır; anlamsal örgü bütünlüğü yok-
tur. Kaynak metindeki işlevsel kelimeler; kişileştirme, benzetme, alışılmamış bağ-
daştırma gibi söz sanatları hedef metne anlaşılmaz, garip söz öbekleri olarak çev-
rilmiştir. Kaynak metnin yanlış okunması şiirin genelindeki imgeyi de 
etkileşmiştir. Sonuçta kaynak metni yansıtmadığı gibi hedef kültüre de bir katkı 
sağlamayan, anlaşılması zor, uyumsuz dizelerden oluşan yeterlik ve kabul edilebi-
lirlikten uzak bir metin ortaya çıkmıştır. 
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Sonuç:

Metin Fındıkçı tarafından çevrilen şiirlere biçimsel açıdan baktığımızda çevir-
menin kaynak metnin şekilsel yapısına, dize kurulumuna, dizelerin sıralanışına, 
alt-üst dize ilişkilerine genelde dikkat etmediği,  hedef dil Türkçeyi esas alarak 
çoğunlukla kaynak metinden biçimsel eşdeğerlik olarak uzaklaştığı belirlenmiştir.

Kelime düzeyinde yapılan yanlış okuma ve anlamlandırmalara çeviri metinler-
de sıkça rastlanmıştır. Bazen en basit anlamlı bir kelimenin bile hedef metne bam-
başka anlamda kaydırılmasından dolayı anlamsal eşdeğerlikten uzaklaşılmıştır. 

Çevirmenin kaynak dile yeterince hâkim olamamasından kaynaklanan cümle 
düzeyinde yanlış algılamalarla da sıkça karşılaşılmıştır. Çevirmen kaynak dizeyi 
oluşturan kelimeleri temel düzeyde doğru anlamlandırmasına rağmen, bu kelime-
lerle örülü bir dize oluştururken gerek şairin üslubundan gerekse anlatmak istedi-
ğinden uzaklaşmıştır.

Kaynak metindeki anlamsal örgüyü, duygusal çağrışımları kuvvetlendiren alı-
şılmamış bağdaştırmalar, yan anlamlar, sıfatların ve simgelerin birçok hedef metin 
şiirine yansıtılamadığı saptanmıştır. Bunun temel sebebinin de çevirmenin kay-
nak metnin dünyasına girememesi, şairin sanat dilini iyi anlamaması olduğu kanı-
sına varılmıştır. Ayrıca biçimsel anlamda şiirin okunabilirliğini üst seviyeye taşı-
yan ritim, tempo, kafiye gibi özelliklerin incelediğimiz üç şiir çevirisinde genel 
anlamda oluşturulamadığı tespit edilmiştir. 

Niceliksel olarak çok sayıda çeviri yapmak, çevirmenin yetkin olduğunu gös-
termemektedir. Arapçadan Türkçeye yapılan şiir çevirilerinin neredeyse yarısını 
gerçekleştiren Metin Fındıkçı’nın değerlendirilen çevirilerde kaynak metni anla-
ma, şairin zihniyetini özümseme, kaynak kültüre aşina olma hususlarında karşısı-
na çıkan problemlerle başa çıkmada sorunlar yaşadığı, hedef dilde oluşturduğu 
metinlerin özellikle anlamsal ve biçemsel açılardan kaynak metni yansıtmadığı 
tespit edilmiştir.

Bütün bunlardan hareketle Fındıkçı tarafından çevrilen Arap şiirinin biçimsel, bi-
çemsel, anlamsal ve estetik yönlerden Türkçeye yeterince yansıtılamadığı tespit edil-
miştir. Arap şiiri diye okunan birçok şiirin aslında Arap yazın geleneğinden oldukça 
uzak, şairden ziyade çevirmenin hissiyatını barındıran, kaynak metinden kırıntılar 
içeren çalışmalar olduğu kanısına varılmıştır. Ayrıca, şiir çevirilerinin gerek anlamsal 
gerekse biçemsel boyutta büyük sapmalar barındırmasına rağmen yayımlanması da 
bu çevirilerin yetkin bir editör ya da editörler kurulu tarafından kontrol edilmediğini 
göstermesi açısından çarpıcı olmuştur.
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Psikolojik Danışman/Rehber Öğretmenlerin 
‘Psikolojik Danışma’ Kavramına İlişkin Sahip 
Oldukları Metaforların İçerik Analiz Yoluyla 

İncelenmesi

Uzm. Melih Burak ÖZDEMİR * 

Öz :

Bu çalışmanın temel amacı, PDR mezunu psikolojik danışmanların/rehber öğ-
retmenlerin ‘psikolojik danışma’ kavramına yönelik sahip oldukları metaforların 
içerik analizi aracılığıyla ortaya çıkarılmasıdır. Araştırmada nitel ve nicel araş-
tırma yöntemleri birlikte kullanılmıştır. Çalışma 2015-2016 eğitim-öğretim yılı 
güz döneminde Samsun ilinde görevli seçkisiz olarak seçilen 48 rehber öğretmen 
ile gerçekleştirilmiştir. Çalışmanın verileri ‘Psikolojik danışma………..gibidir/
benzer; çünkü,…………’ cümlesinin PDR mezunu psikolojik danışman/rehber 
öğretmenler tarafından tamamlanması ile elde edilmiştir. Çalışmada nitel araş-
tırma desenlerinden biri olan olgu bilim araştırma deseni kullanılmış ve veriler 
içerik analizi tekniği ile analiz edilmiştir. Katılımcıların ifadeleri incelendiğinde 
ürettikleri metaforların metafor sayısına göre sırayla; Kendini tanıma, ihtiyaç, ge-
liştiren, belirsiz, yol gösteren, problem çözen, rahatlatan, fark ettiren ve koşulsuz 
kabul eden kavramasal kategorileri altında toplanabildiği görülmüştür. Psikolojik 
danışman/rehber öğretmenlerin psikolojik danışma’yı en fazla ‘Işık’ (f;3, %1.44) ve 
‘Ayna’ (f;3, %1.44) ile eş anlamlı olarak algıladıkları görülmüştür.  İleride yapılacak 
araştırmalarda yöneti¬ci, öğretmen, öğrenci ve velilerin görüşlerini de dikkate ala-
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rak daha kapsamlı çalışmaların yapılması önerilmektedir. Nitel ve nicel araştırma 
yöntemlerinin birlikte kullanılması, gelecekte yapılacak metafor çalışmalarına da 
yol gösterici olacaktır.

Anahtar kelimeler: Psikolojik danışma, Metafor, Işık, Ayna

Abstract:

The main aim of this work is to reveal metaphors which psychological consul-
tant/guide teachers graduated from psychological consultant and guidance have 
about ‘psychological consultant’ by the way analyzing of contents. Qualitative and 
quantitative searching techniques have been used in this study. The study has been 
realized in 2015-2016 acedemic year by 48 guide tecahers chosen by chance who 
worked in Samsun. Study dates have been gotten by completing the sentences ‘ps-
ychological consultation is like………..because………….’ by psychological consul-
tants/guide teachers . In this study fact science searching pattern which is one of 
the qualitative searching patterns has been used and datas have been analyzed by 
contents analyzing technique. By reviewing statements of participators, it has been 
seen that metaphors can be composed under conseptual categories in a row that; 
knowing yourself, needs, improving, uncertain, leading, solving problem, making 
someone feel relieved, making realized and accepting unconditionally. It has been 
seeen that psychological consultant/guide teachers perceive psychological consul-
tation equivalent with mostly ‘light’ (f,3, %1.44) and ‘Mirror’ (f,3; %1.44). It is sug-
gested that more extensive studies should be done by caring views of administra-
tors, teachers, students and guardians. Useing qualitative and quantitative research 
techniques together will lead fort he study of metaphors in the future

Keywords: Psychological Counseling, Methaphor, Light, Mirror

Giriş:

Psikolojik danışma kavramı, danışanın hem iç dünyasına hem de çevresindeki 
kişilere ilişkin kaygılarını içermektedir (Hackney ve Cormier, 2005/Ergene ve Se-
vim, 2008). Literatür tarandığında psikolojik danışma kavramının standart bir ta-
nımının olmadığı görülmektedir. Psikolojik danışma tanımının çokluğu da, şüp-
hesiz bu kavramın ne olduğu konusundaki farklı görüşlerden kaynaklanmaktadır 
Ancak tanımlarda ortak olan belirgin noktalar da vardır (Özgüven, 1999). 

Alan yazına baktığımızda psikolojik danışma, problemi olan bir danışan ile da-
nışman arasında, danışanın kendisi ve çevresi ile daha etkili davranışlar geliştir-
mesini sağlayıcı yönde, uyarıcı bir bilgilendirme, tutum ve davranışları ile gerçek-
leştirilen ve danışanın kendisini daha iyi hissetmesi ve kişisel doyum sağlayacak 
şekilde davranması amacına yönelik, karşılıklı bir etkileşim süreci (Lewis, 1970; 
akt.Özgüven, 1999); bireyin yetenekleri, becerileri, kendisini daha iyi anlaması ve 
kendi kendi kendine kararlar alabilir, problemlerini çözebilir hale gelmesini amaç-
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layan, kişiye özgü dünyalarını daha önce erişemedikleri bir açıklıkla görmelerine, 
bunun sonucu olarak da gerçekçi bir tutumla olayları, yaşantıları ve fırsatları yeni-
den değerlendirmelerine olanak sağlayan, bireyin problemine çözüm yolu bulma-
sına, tutum ve davranışlarında değişiklik meydana gelmesini sağlayan bir süreç 
(Özgüven, 1999), Amerikan Psikolojik Danışma Derneği (ACA) ya göre ise; (1997) 
ruh sağlığı, psikoloji ve gelişim ilkelerinin; bilişsel, duyuşsal, davranışsal ve etkile-
şimsel müdahale stratejileri aracılığıyla, bireyin iyi oluşu, kişisel ve meslek gelişimi 
ile pataoloji konularını ele alacak şekilde uygulanmasıdır. 

Bu tanımlara bakıldığında psikolojik danışma kavramını belirli bir çerçeve içi-
ne oturtmak mümkün gibi gözükmemektedir. Kavramın tanımlanmasındaki bu 
zorluklar da aslında pek çok sorunu beraberinde getirmektedir. Bu da lisans eği-
timinden başlayarak gerek öğrencilik yıllarında gerekse de mesleğe başlandığında 
psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin zihinlerinde çözüm bulunması gereken 
bir sorun olarak yerini almaktadır.

Metafor, bir kavramın bireyde oluşturduğu etiket, anlam ya da kavramsal ifade-
lerdir. Bir görme ve anlama sürecidir. Bireylerin basit olarak bir kavramı bir başka 
kavramla açıklamasından daha önemli ve güçlü bir zihinsel üretimdir; çünkü ilgili 
kavrama dönük sahip olunan derinliği ve deneyimleri ifade eder (Eraslan, 2011). 

Terapötik değer taşıyan metaforlar, soyut düşüncenin henüz gelişmediği dö-
nemlerde örtük yaşantıların ve karmaşık kavramların anlaşılmasında önemlidir 
(Karaırmak, 2015). Dilin ve sözcüklerin yetersiz kaldığı durumlarda bireylerin iç 
dünyalarına ait duygu ve düşüncelerin anlamı metaforla dış dünyaya taşınmakta-
dır. Metafor soyut düşünmenin ve soyut olayları kavramanın arkasındaki başlıca 
mekanizmadır. Freud ve Jung’dan beri psikolojik danışmada metaforik dil kulla-
nımı terapötik değeri olan önemli bir araç olarak görülmektedir. Danışanın ken-
dini açmasını kolaylaştıran metaforlar zenginleştirici bir öğrenme kaynağı olarak 
terapötik çalışma uyumunu geliştirir ve işbirliğini destekler. Metaforları sadece 
dolaylı anlatımı hedefleyen sözel ifadeler olarak gören geleneksel bakış açısının ak-
sine; çağdaş yaklaşımlar metaforları kavramsal sistemin önemli ve bütünleyici bir 
parçası olarak görmektedirler (Karaırmak ve Güloğlu, 2012).  Metafor kullanarak 
yaşanan olayların yanı sıra, olayların zihinsel ve duygusal önemi de ortaya çıkar 
(Karaırmak, 2015).

Psikolojik danışman için metafor sadece bir araçtır. Metafor aracılığıyla terapö-
tik iletişim ve ilişki kurmak kolaylaşır. Sadece metaforu kullanımına dayanan bir 
psikolojik danışma yaklaşımından söz etmek kuramsal olarak mümkün değildir 
(Karaırmak. 2015).

Metafor anlatımları dilsel olmaktan çok düşünseldir. Anlattıkları olgunun 
kültürel model içerisinde hangi ulamlar ile ilişkilendirildiklerini gösterirler (Ak-
san, 2006). Depremi yaşayan öğrenciler depremle ilgili çok sayıda ‘kıyamet günü’, 
‘ölüm’, ‘Azrail’ benzetmesi yaparken, depremi yaşamamış öğrenciler daha çok 
‘doğa olayı’ ve ‘sağlıksız yaşam’ kategorilerine ait metaforlar üretmişlerdir (Ka-
rakuş, 2013). Karaırmak ve Güloğlu (2012) çalışmalarında, psikolojik danışman 
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adaylarının psikolojik danışma sürecinde kullandıkları metaforların kendi zihin-
sel süreçlerini yansıttığı ve danışanla aralarındaki iletişimi kolaylaştırdığı bulun-
muştur. Psikolojik danışman adaylarının psikolojik danışma sürecinde metafor 
kullandıklarını ve metaforların psikolojik danışma sürecindeki kolaylaştırıcı rolü 
görülmüştür. Süpervizyon sürecinde kullanılan metaforlar aracılığıyla psikolojik 
danışman adaylarının kendi ürettikleri metaforları sürece taşımışlardır. Süreç iler-
ledikçe zihinsel süreçlerine uygun metafor üretmeleri kolaylaşmıştır.

Metafor kullanılarak düşünce üretme sürecine de “metaforik düşünce” denir. 
Metaforik düşünme süreci çeşitli aşamalardan meydana gelmektedir. Bu süreci Se-
zer şöyle ifade etmektedir (2003);

1- Açıklanmak ya da anlamlandırılmak istenen soyut bir olgu (durum, olay, 
kavram)

2- Bu olguyu açıklamak için kullandığımız somut (belirgin) bir olgu ve bu ol-
gunun

dilsel ifadesi

3- Bu iki olgu arasında kurulan (kurgulanan) özel denklikler ( benzeşmeler)

Bu sürece göre öncelikle üzerinde analiz yapılacak sondaja tabi tutulacak bir 
olgu, durum, kavram belirlenir. Bu olgu, durum ya da kavramın metaforik anali-
ze uygun bir derinliğe ve kapsama sahip olması gerekmektedir. Bu aşama araştır-
mayı yapacak araştırmacı ya da yetkili kişi tarafından belirlenir. İkinci aşama ise 
araştırma sürecine katılan bireylerle ilgilidir. Burada bireylerin metafor üretmeleri 
istenen olgu, durum ya da kavram ile ilgili sahip oldukları derinlik, genişlik ve 
zenginlik belirleyici olacaktır. Üretilen metaforların niteliği bu zeminle ilgilidir. 
Üçüncü aşamada da neden bu metaforun seçildiği araştırma sürecine katılan ki-
şiler tarafından açıklanmakta kısa ama derinlemesine bir bağlamda kurulan özel 
denkliğin nedenleri belirtilmektedir.

Psikolojik Danışma ve Rehberlik alanı oldukça kapsamlıdır. PDR kapsamın-
da farklı alt uzmanlık alanları yer almaktadır. Bu alt uzmanlık alanları içerisinde 
en yaygın olanı okul psikolojik danışmanlığıdır (Ergene, 2010). Metaforlarla ilgili 
yapılan literatür taramasında aslında metaforlarla ilgili eğitim alanında yapılmış 
birçok çalışma bulunmaktadır; ancak psikoloji alanında soyut kavramlarla ilgili 
metaforik algılamalar konusunda yapılmış çok fazla çalışma yoktur. 

PDR hizmetlerinin bireyi ve toplumu dönüştürmede daha etkin olabilmesi kuş-
kusuz ki meslek elemanlarının yetişme sürecinde yeterli donanımı kazanmaları ve 
sürekli eğitim ile kişisel ve mesleki gelişimlerini sürdürmeleri ile mümkün olacak-
tır. Bu çalışmada üniversitelerin PDR bölümünden mezun olan ve Milli Eğitim 
Bakanlığına bağlı okullarda psikolojik danışman/rehber öğretmen olarak çalışan 
psikolo jik danışman/rehber öğretmenlerin psikolojik danışma kavramına ilişkin 
algıları metaforlar yoluyla incelenmiştir. 
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Çalışmanın amacı aşağıdaki araştırma cümlelerine yanıt aramaktır.

1. Alan mezunu psikolojik danışmanların/rehber öğretmenlerin psikolojik da-
nışma kavramına ilişkin sahip oldukları metaforlar nelerdir? 

2. Alan mezunu psikolojik danışmanların/rehber öğretmenlerin ‘psikolojik da-
nışma’ kavramına ilişkin oluşturdukları metaforlar hangi kavramsal kategoriler 
altında toplanabilir?

2. Yöntem

2.1. Araştırmanın Modeli

Çalışmamızda nitel araştırma desenlerinden biri olan olgubilim araştırma de-
seni kullanılmıştır. Çalışma 2015-2016 eğitim öğretim yılı güz döneminde Sam-
sun ilinde görevli Psikolojik Danışma ve Rehberlik alan mezunu toplam 48 rehber 
öğretmenin gönüllü katılımıyla gerçekleştirilmiştir. Çalışmanın verileri ‘Psiko-
lojik danışma……………..gibidir/benzer; çünkü……………………..’ cümlesinin 
alan mezunu psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin cevaplandırması ile elde 
edilmiştir. Formu doldurmadan önce öğretmenlere metaforla ilgili açıklamalarda 
bulunulmuştur. İlk cümlede ‘psikolojik danışma’ kavramı ile ilgili bir metafor yaz-
maları, ikinci kısımda ise bunu gerekçesi ile açıklamaları yani niçin sorusuna yanıt 
vermeleri istenmiştir.

2.2. Çalışma Grubu

Çalışma 2015-2016 eğitim-öğretim yılı güz döneminde Samsun ilinde görevli 
seçkisiz olarak 59 rehber öğretmen ile çalışma başlatılmıştır. 7 rehber öğretmenin 
alan dışı olması, 4 tanesinin ise birden fazla metafor yazması ya da yazdığı halde 
sebebini açıklamaması sebebiyle, cevaplar ayıklanarak toplam 11 cevap değerlen-
dirme dışı bırakılmış ve çalışma toplamda 48 psikolojik danışman/rehber öğret-
men ile yürütülmüştür. Katılımcılara ilişkin bilgiler Tablo 1 ve 2’de sunulmuştur.

Tablo 1. Katılımcıların Cinsiyet ve Eğitim Durumlarına Göre Dağılımı

Cinsiyet f         %
Lisans

        f                     %

Yüksek lisans            

               f                %
Erkek 25     52.08 24                   96 1                4
Kadın 23     47.92   17                 73.91     6             26.09

Tablo 1 incelendiğinde araştırmaya katılan psikolojik danışman/rehber öğret-
menlerden 23’ü ( %47.92 ) kadın, 25’i ( %52.08 ) erkektir. Kadın katılımcıların 17’si 
( %73.91 ) lisans mezunu, 6’sı ( %26.09 ) yüksek lisans mezunu; erkek katılımcıların 
24’ü ( %96 ) lisans mezunu, 1’i ( %4 ) yüksek lisans mezunudur. 
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Tablo 2. Katılımcıların Hizmet Yılına Göre Dağılımları

Cinsiyet

0-5 yıl          

   f            %

6-9 yıl       

     f           %

10-14 yıl     

     f               %

15 yıl ve üzeri     

        f              %
Erkek   5             20 5          20 9               36         6             24
Kadın 10         43.47   3       13.04    6              26.08     4            17.39

Psikolojik danışman/rehber öğretmenlerden hizmet yılı olarak erkeklerin 5’i 
(%20) kadınların 10’u (%43.47) 0-5 hizmet yılı aralığında, erkeklerin 5’i (%20) ve 
kadınların 3’ü (%13.04) 6-9 yıl, erkelerin 9’u (%36) ve kadınların 6’sı (%26.08) 10-14 
yıl ve erkeklerin 6’sı (%24) ve kadınların 4’ü (%17.39) 15 yıl ve üzeri hizmet yılları 
arasındadır. 

2.3. Verilerin Toplanması

Araştırmada veri toplama aracının hazırlanmasında bu konuda daha önce 
ya pılan araştırmalar (Altun ve Camadan,2013; Özpolat,2014;Ünal ve Ünal,2010; 
Eraslan; 2011) in celenmiş ve bu araştırmalarda kullanılan araçlara benzer şekil-
de; psikolojik danışma kavramına yönelik algının ortaya çıkarılması amacıyla 
katılımcılara ‘psikolojik danışma……… gibidir/benzer; çünkü,…………”  cüm-
lesinin yazılı olduğu açık uçlu soruyu içeren soru formu yöneltilmiştir. Formun 
dağıtıl masının ardından metafor olgusu ile ilgili kısa bir açıklama yapılmış, me-
tafor olgusunun daha net anlaşılması için birkaç örnek verilmiş ve tek bir metafor 
üzerinde yoğunlaşarak algılarını formda ifade etmeleri istenmiştir. Katılımcılara 
psikolojik danışma kavramına ilişkin kendi metaforlarını yazmaları için yaklaşık 
20 dakika süre verilmiştir. Uygulanan ankette ayrıca katılımcıların cinsiyetleri-
ni, hizmet yıllarını ve en son bitirdikleri eğitim kademesine ilişkin durumlarını 
belirtmeleri istenmiştir. Araştırma kapsamında kullanılan veriler bu şekilde elde 
edilmiştir

2.4. Verilerin Analizi ve Yorumlanması

Psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin psikolojik danışma kavramına 
ilişkin ürettikleri metaforların bir listesi yapılmıştır. Bu aşamada belirli bir me-
taforun, belirgin bir şekilde yazılıp yazılmadığı ve neden bu metaforu seçtiğine 
dair mantıksal açıklama lar yapılıp yapılmadığı kontrol edilmiştir. Daha sonra öğ-
retmen adaylarının metaforları ve sebepleri kodlanmıştır. Bu işlemin sonucunda 
birden fazla metafor yazan, herhangi bir metafor yazamayan veya yazdığı halde 
sebebini açıklayamayan ve alan dışı rehber öğretmenlerin cevapları ayıklanmış ve 
değerlendirme dışı bırakılmıştır. Böylece bütün analizlerden sonra psikolojik da-
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nışma kavramına yönelik 11 cevap ayıklanarak araştırma dışında bırakılmış ve 
değerlendirmeye alınmamıştır.

Öncelikle araştırmaya katılan reh ber öğretmenlerin anketlerinin her birine bir 
numara verilmiştir. Her katılımcının sunduğu ankette dile getirilen metaforlar 
kodlanıp (örneğin, Su, anne, İsviçre çakısı vb.) belirlenmiştir. İçerik analizi tekniği 
kul lanılarak her metafor diğer metaforlarla olan benzerlikleri veya ortak özellikle-
ri bakımından analiz edilmiştir.  Herhangi bir metafor kaynağını içermeyen, çift 
metafor yazan, herhangi bir gerekçenin yada mantıksal dayanağın sunulmaması 
durumunda ya da mantıksız veya psikolojik danışma kavramının anlaşılmasına 
herhangi bir katkısı olmaması durumunda eleme yapılmıştır. Örneğin bir katılım-
cının ‘psikolojik danışma hem aynadır, hem camdır’ şeklindeki çift metafor ifade-
si bulunan form ya da ‘psikolojik danışma ana gibidir/benzer çünkü kafana göre 
başlayıp, keyfi bir şekilde bırakamazsın. İlacın iyileştireceğine inanırsan iyileşirsin. 
Reçetesiz alamaz, kafana göre kullanamazsın’ gibi mantıksal dayanağın olmadığı, 
metafor ile dayanağın bağlantısız olduğu, psikolojik danışma kavramının anlaşıl-
masına katkı koymayacak formlar değerlendirme dışı bırakılmıştır.  

Psikolojik danışman/rehber öğretmenler tarafından üretilen meta forlar, sebep-
leri de dikkate alınarak, araştırmacı tarafından belirlenen, ortak özellik lere göre 
oluşturulmuş kavramsal kategorilere ayrılmıştır. Bu şekilde geçerli olan metafor-
lar; psikolojik danışma kavramına yönelik olarak metafor sayısına göre ; “Ken dini 
Tanıma”, “İhtiyaç”, ‘Belirsiz’, ‘Geliştiren’, ‘Problem Çözen’, ‘Yol Gösteren’, ‘Rahatla-
tan’, ‘Fark Ettiren’ ve ‘Koşulsuz kabul eden’ şeklindeki kategoriler altında toplan-
mıştır. Psikolojik danışman/rehber öğretmenler tarafından üretilen metaforlar, 
ilgili temanın altına yerleştirilirken, her metafor konusu, kaynağı (gerekçesi) ve ko-
nusu ile kaynağı arasındaki ilişki (metafor ve sebebi) açılarından değerlendirilerek 
analiz edilmiştir. 

Bu araştırmada elde edilen bulguların tutarlılığını sağlamak için kategorileri 
oluşturan kavramların kendi içinde ve diğer kategoriler ile tutarlılığı değerlendiril-
miş, anlamlı bir bütün oluşturup oluşturmadığı test edilmiştir. Geçerliği artırmak 
için veri analiz süreci detaylı olarak açıklanmıştır. Güvenirliği sağlamak için ise 
araştırmada ulaşılan kavramsal kategoriler altında verilen metaforların söz konu-
su kavramsal kategoriyi temsil edip etmediğini kontrol etmek amacıyla alandan 
iki uzmanın görüşüne başvurulmuştur. Öncelikle araştırmacı tarafından her bir 
kavrama yönelik geçerli olan metafor listesi ve kavramsal kategorilerin yer aldığı 
listeler uzmanlara verilmiştir. Daha sonra iki uzman ve araştırmacı tarafın dan ya-
pılan eşleştirmeler karşılaştırılmıştır. Karşılaştırmalarda her bir kavram için görüş 
birliği ve görüş ayrılığı sayıları tespit edilerek araştırmanın güvenirliği Miles & 
Hubermanın (1994) Güvenirlik=görüş birliği/(görüş birliği+görüş ayrılığı) formü-
lü kullanılarak hesaplanmıştır. Çalışmada psikolojik danışma kavramına yönelik 
% 75 oranında bir uzlaşma sağlanmıştır. Nitel çalışmalarda uzlaşmanın % 70’in 
üzerinde olması, çalışmanın güvenirliği açısından yeterli görülmektedir. Çalışma-
ya özgü olarak gerçekleştirilen güvenirlik değerinin %70’in üzerinde olması çalış-
manın güvenirliği açısından yeterli görülebilir. 

Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’nda Yer Alan Halk Edebiyatı Konularıyla İlgili  
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3. BULGULAR

Psikolojik Danışma ve Rehberlik Anabilim dalı mezunu psikolojik danışman-
ların/rehber öğretmenlerin psikolojik danışma kavramına ilişkin oluşturdukları 
metaforlar nelerdir? şeklinde belirlenen birinci araş tırma problemine ilişkin bul-
gular ve yorumlar aşağıdaki gibidir

Tablo:3 Psikolojik danışmanların/rehber öğretmenlerin, psikolojik danışmaya 
ilişkin  ürettiklerimetaforlar

En sık tekrarlanan metaforlar 3’er kez olmak üzere (%1.44) ‘Işık ve Ayna’ meta-
forudur. Örneğin; psikolojik danışman/rehber öğretmen (20) ‘psikolojik danışma 
ışık gibidir/benzer çünkü kişinin ruh sağlığını olumsuz etkileyen duygu ve düşün-
celerini fark ettirir’; Psikolojik danışman/rehber öğretmen (15) ‘psikolojik danışma 
ayna gibidir/benzer çünkü kişi bakmaya başladıkça kendini görecek, keşfedecektir’ 
şeklinde ifade edilmiştir.

PDR mezunu psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin psikolojik danışma 
kavramına ilişkin oluşturdukları metaforlar ortak özellikler bakımından hangi 
kav ramsal kategoriler altında toplanabilir? şeklinde belirlenen ikinci araştırma 
problemine ilişkin bulgular ve yorumlar aşa ğıdaki gibidir. 

Elde edilen tüm metaforlar incelenmiş ve ‘Kendini tanıma, ihtiyaç, belirsiz, ge-
liştiren, yol gösteren, problem çözen, rahatlatan, fark ettiren ve koşulsuz kabul eden’ 
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şeklinde 9 kavramsal kategori altında toplanmıştır. Kavramsal katego rilerden biri 
“kendini tanıma”, olup örneğin; Psikolojik danışman/rehber öğretmen (3) ‘Psikolo-
jik danışma yolda olmak gibidir; çünkü o yolda kendinizi tanırsınız, yeni deneyimler 
edinirsiniz ve indiğiniz yer artık olmak, varmak istediğiniz yerdir’.  Psikolojik da-
nışman/rehber öğretmen (6)’Psikolojik danışma puzzle halısı gibidir/benzer çünkü 
kişinin parçalarını bütünleştirip kendini tanımasına, fark etmesine katkı koyar’. Bu 
bağlamda ‘yolda olmak ve puzzle halısı’ metaforlarının ‘Kendini tanıma’ özelliği 
ile ilişkili ol duğu düşünülmüştür. Bu kategoride değerlendirilen metaforlar ve fre-
kansları Tablo 4’de sunulmuştur.

Psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin 18’inin psikolojik danışma kavra-
mının ‘kendini tanıma ‘özelliğine vurgu yapan metaforlar ürettikleri görülmek-
tedir. Bu kategoriye yönelik 15 farklı metafor üretilmiş olup en çok tekrarlanan 
metafor ‘ışık ve ayna’ metaforlarıdır.

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (1) ‘Psikolojik danışma ayna gibidir/ben-
zer; çünkü kişiye kendini gösterir’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (11) ‘Psikolojik danışma ışık gibidir/ben-
zer; çünkü 

duygu ve düşünceleri sağlıklı bir şekilde değerlendirip farkındalık kazandırır’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (2) ‘Psikolojik danışma ışık gibidir/ben-
zer; çünkü ruha dokunuştur’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (37) ‘Psikolojik danışma iç çamaşırı ile 
gezmek gibidir gibidir/benzer; çünkü açmadığın çok az şey kalır’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (44) ‘Psikolojik danışma suya dökülen 
zeytinyağ gibidir/benzer; çünkü bireyin sıkıntılarını gün yüzüne çıkartıp rahatlatır’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (26) ‘Psikolojik danışma iki kapılı han gi-
bidir/benzer; çünkü hayata farkındalık kazandırır’

Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’nda Yer Alan Halk Edebiyatı Konularıyla İlgili  
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Psikolojik danışman/rehber öğretmen (17) ‘Psikolojik danışma duygu ve düşün-
cenin dışa vurumu gibidir/benzer; çünkü iç dünyanın çözüme kavuşmasıdır’ 

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (16) ‘Psikolojik danışma baca temizliği 
gibidir/benzer; çünkü olumsuz duygu ve düşüncelerin arındırılması gerekir’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (19) ‘Psikolojik danışma okyanusta yüz-
mek gibidir/benzer; çünkü derine indikçe denizin tüm çeşitliliğini görebiliriz’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (8) ‘Psikolojik danışma yağmur sonrası 
güneş gibidir/benzer; çünkü kendimizi keşfetmemize engel olan duvarlar yıkıldığın-
da gerçek benliğimizle tanışırız’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (7) ‘Psikolojik danışma anahtar gibidir/
benzer; çünkü kişinin kendini tanımasına, çevreyle mutlu bir hayat yaşamasının ka-
pısını açar’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (21) ‘Psikolojik danışma arkadaşla sohbet 
gibidir/benzer; çünkü yeni bakış açısı kazandırır’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (45) ‘Psikolojik danışma aysberg gibidir/
benzer; çünkü zorlayıcı kısmın görülmesi için çaba sarfeder’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (40) ‘Psikolojik danışma suyun arıtılması 
gibidir/benzer; çünkü insan arınırsa insan olur’

Şeklinde üretilen metaforların kaynağından konusuna (psikolojik danışma) at-
fedilen düşünce kişinin farkındalık kazanması, iç dünyasını çözüme kavuşturup 
tüm yönleriyle kendini tanıyabilmesidir.

Psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin 9’unun psikolojik danışma kavra-
mının ‘İhtiyaç’ özelliğine vurgu yapan metaforlar ürettikleri görülmektedir. Bu 
kategoriye yönelik 9 farklı metafor üretilmiştir. Bu kategoride değerlendirilen me-
taforlar ve frekansları Tablo 5’te sunulmuştur.

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (41) ‘Psikolojik danışma güneş gibidir, 
çünkü ısıtır’
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Psikolojik danışman/rehber öğretmen (24) ‘Psikolojik danışma şemsiye gibidir, 
çünkü korur’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (13) ‘Psikolojik danışma boşlukta ışık ara-
mak gibidir, çünkü kişi yalnız hissettiğinde danışmaya ihtiyaç duyar’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (14) ‘Psikolojik danışma para gibidir/ben-
zer; çünkü kazandırır’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (30) ‘Psikolojik danışma sözün bitmesi 
gibidir/benzer; çünkü acı çeker ama yine de hayata tutunmaktan vazgeçmeyen tara-
fınızla danışmaya ihtiyaç duyarsınız’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (27) ‘Psikolojik danışma maçta gol gibi-
dir/benzer; çünkü psikolojik danışma olmadan yaşam golsüz maç gibidir’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (43) ‘Psikolojik danışma su gibidir/ben-
zer; çünkü kurak topraklara can verir’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (42) ‘Psikolojik danışma çiçek bahçesi gi-
bidir/benzer; çünkü her çiçek farklı teknikle yetiştirilir’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (34) ‘Psikolojik danışma ruhun dinlenme 
ihtiyacı gibidir/benzer; çünkü ruh sağlığı olmadan beden sağlığı olmaz’

Şeklinde üretilen metaforların kaynağından konusuna (psikolojik danışma) at-
fedilen düşünce ihtiyaçtır.

Psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin 5’inin psikolojik danışma kavramı-
nın ‘Belirsiz‘ özelliğine vurgu yapan metaforlar ürettikleri görülmektedir. Bu kate-
goriye yönelik 5 farklı metafor üretilmiştir. Bu kategoride değerlendirilen metafor-
lar ve frekansları Tablo 6’da sunulmuştur.

Tablo:6 Belirsiz kategorisine ait metaforlar ve frekansları

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (12) ‘Psikolojik danışma okyanus gibidir, 
çünkü dibi belli değildir’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (5) ‘Psikolojik danışma Afrika’da yolcu-
luk gibidir, çünkü karşımıza ne çıkacağını kestiremeyiz’

Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’nda Yer Alan Halk Edebiyatı Konularıyla İlgili  
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Psikolojik danışman/rehber öğretmen (4) ‘Psikolojik danışma kadına benzer, 
çünkü tam danışanı keşfettim dersin ki keşfin başındasın’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (38) ‘Psikolojik danışma insan gibidir/
benzer; çünkü sürekli değişir’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (25) ‘Psikolojik danışma nerede biteceği 
bilinmeyen yol gibidir/benzer; çünkü süreç değişebilir’

Şeklinde üretilen metaforların kaynağından konusuna (psikolojik danışma) at-
fedilen düşünce belirsizliktir.

Psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin 4’ünün psikolojik danışma kavra-
mının ‘Geliştiren‘ özelliğine vurgu yapan metaforlar ürettikleri görülmektedir. Bu 
kategoriye yönelik 4 farklı metafor üretilmiştir. Bu kategoride değerlendirilen me-
taforlar ve frekansları Tablo 7’de sunulmuştur.

Tablo.7 Geliştiren kategorisine ait metaforlar ve frekansları

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (29) ‘Psikolojik danışma şelale gibidir, 
çünkü sürekli kendini yeniler, aktığı yeri doldurur’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (23) ‘Psikolojik danışma yapılmamış şey-
ler gibidir, çünkü merak, heyecan, keşif gerektirir’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (39) ‘Psikolojik danışma ansiklopedi gibi-
dir/benzer; çünkü sürekli araştırmayı gerektirir’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (32) ‘Psikolojik danışma vernik gibidir, 
çünkü parlatır’

Şeklinde üretilen metaforların kaynağından konusuna (psikolojik danışma) at-
fedilen düşünce kendini yenileme, geliştirmedir.

Psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin 3’ünün psikolojik danışma kavra-
mının ‘Yol gösteren‘ özelliğine vurgu yapan metaforlar ürettikleri görülmektedir. 
Bu kategoriye yönelik 3 farklı metafor üretilmiştir. Bu kategoride değerlendirilen 
metaforlar ve frekansları Tablo 8’da sunulmuştur.



21
. Y

üz
yı

ld
a 

Eğ
iti

m
 v

e 
To

pl
um

209

Ci
lt 

6 
 S

ay
ı 1

6 
 B

ah
ar

  2
01

7

Tablo: 8 Yol gösteren kategorisine ait metaforlar ve frekansları

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (35) ‘Psikolojik danışma kuş gibidir/ben-
zer; çünkü uçurur’ 

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (36) ‘Psikolojik danışma fırtınalı havada 
yardım gemisi gibidir/benzer; çünkü hayat her zaman gülmez’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (33) ‘Psikolojik danışma trafik levhası gi-
bidir/benzer; çünkü kişiye nerede olduğunun farkına vardırır, kaybolduğunda yolu-
nu buldurur’

Şeklinde üretilen metaforların kaynağından konusuna (psikolojik danışma) at-
fedilen düşünce yol göstermedir.

Psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin 3’ünün psikolojik danışma kavra-
mının ‘Problem Çözen‘ özelliğine vurgu yapan metaforlar ürettikleri görülmekte-
dir. Bu kategoriye yönelik 3 farklı metafor üretilmiştir.  Bu kategoride değerlendi-
rilen metaforlar ve frekansları Tablo 9’da sunulmuştur.

Tablo:9 Problem çözen kategorisine ait metaforlar ve frekansları

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (47) ‘Psikolojik danışma silgi gibidir, çün-
kü zihindeki bazı bilgileri temizlemeye yarar’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (31) ‘Psikolojik danışma İsviçre çakısı gi-
bidir, çünkü çok amaçlıdır, her işe yarar’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (48) ‘Psikolojik danışma anne gibidir/
benzer; çünkü ihtiyaç analizini çok iyi belirler’

Şeklinde üretilen metaforların kaynağından konusuna (psikolojik danışma) at-
fedilen düşünce problem çözen, sorun giderendir.

Psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin 3’ünün psikolojik danışma kavra-
mının ‘Rahatlatan‘ özelliğine vurgu yapan metaforlar ürettikleri görülmektedir. 
Bu kategoriye yönelik 3 farklı metafor üretilmiştir. Bu kategoride değerlendirilen 
metaforlar ve frekansları Tablo 10’da sunulmuştur.
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Tablo.10 Rahatlatan kategorisine ait metaforlar ve frekansları

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (46) ‘Psikolojik danışma hemhal olmak 
gibidir, çünkü aynı şeyleri hissetmeden olmaz’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (10) ‘Psikolojik danışma bataklıktaki gül 
gibidir, çünkü tüm olumsuzluklara rağmen tebessüm oluşturur’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (18) ‘Psikolojik danışma kitap gibidir, 
çünkü istediğinde sığınırsın’

Şeklinde üretilen metaforların kaynağından konusuna (psikolojik danışma) at-
fedilen düşünce rahatlatan, güven verendir.

Psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin 2’sinin psikolojik danışma kavra-
mının ‘Fark Ettiren‘ özelliğine vurgu yapan metaforlar ürettikleri görülmektedir. 
Bu kategoriye yönelik 2 metafor üretilmiştir. Bu kategoride değerlendirilen meta-
forlar ve frekansları Tablo 11’de sunulmuştur.

Tablo:11 Fark ettiren kategorisine ait metaforlar ve frekansları

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (9) ‘Psikolojik danışma ayna gibidir/ben-
zer; çünkü gerçeği gerçeklere gerçekçi gösterir’

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (22) ‘Psikolojik danışma çilingir gibidir/
benzer, çünkü uygun anahtar ile kilitli dünya karşımıza çıkar’

Şeklinde üretilen metaforların kaynağından konusuna (psikolojik danışma) at-
fedilen düşünce fark ettiren, gösterendir.

Psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin 1’i psikolojik danışma kavramının 
‘Koşulsuz kabul eden‘ özelliğine vurgu yapan metaforlar ürettikleri görülmektedir. 
Bu kategoriye yönelik 1 metafor üretilmiştir. Bu kategoride değerlendirilen meta-
forlar ve frekansları Tablo 12’de sunulmuştur.
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Tablo:12 Koşulsuz kabul eden kategorisine ait metaforlar ve frekansları

Psikolojik danışman/rehber öğretmen (28) ‘Psikolojik danışma sır küpü gibidir/
benzer; çünkü danışanın özelini bilir kimseyle paylaşmaz’

Şeklinde üretilen metaforun kaynağından konusuna (psikolojik danışma) atfe-
dilen düşünce koşulsuz kabuldür.

4. Tartışma, Sonuç ve Öneriler

Bu araştırmanın temel amacı psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin ‘psiko-
lojik danışma’ kavramına ilişkin sahip oldukları metaforların içerik analizi yoluyla 
incelenmesi olarak belirlenmiştir. Katılım cıların ürettikleri metaforlar incelendi-
ğinde bunların çeşitli kategoriler altında topla nabildiği görülmüştür. Ancak bu 
bulgulardan psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin psikolojik danışma kav-
ramına ilişkin genel yargılarına ulaş manın zor olduğunu ifade etmek gerekmek-
tedir. Bununla birlikte, araştırma kapsamında katılımcıların ‘psikolojik danışma’ 
kavramına ilişkin algılarını birçok farklı metaforla ortaya koydukları bulunmuş-
tur. Çalışmada psikolojik danışma kavramı, metafor analizinin doğası gereği bir 
tek boyuta indirgenerek açıklanmıştır. Ancak katılımcıların, psikolojik danışma 
kavramına ilişkin al gılarını birden fazla kavramla da açıklayabilecekleri ihtimali 
söz konusudur. 

Katılımcıların ifadeleri incelendiğinde ürettikleri metaforların toplam 9 farklı 
kavramsal kategori altında toplanabildiği görülmüştür. Bu kategorilerden Kendini 
Tanıma kategorisinin psikolojik danışman/rehber öğretmenler tarafından en fazla 
metaforun geliştirildiği kate gori olduğu görülmüştür. Bu kategoriyi üretilen meta-
for sayısına göre sırasıyla İhtiyaç, Belirsiz, Geliştiren, Yol gösteren, Problem Çözen, 
Rahatlatan, Fark ettiren ve Koşulsuz kabul eden kategorileri takip etmiştir. 

Psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin ’psikolojik danışma’ kavramını  
‘Kendini anlama, ‘Kendini keşfetme’, ‘Farkındalık kazanma’ ve ‘İhtiyaç’ kavramla-
rıyla ilişkilendirdikleri ve bu bağlamda metaforlar ürettikleri görülmek tedir. Psi-
kolojik danışma, kişinin kendini anlaması, farkındalık kazanması, problemlerini 
tanımlaması ve çözüm yolları üretmesi, kararlar alması, kapasitesini geliştirmesi, 
çevresiyle uyumlu ve sağlıklı bir iletişim halinde olması, kendini geliştirmesi ya da 
kendimiz ve diğerleriyle ilişkilerimiz hakkında bir öğrenme sürecidir. Literatüre 
baktığımızda ise; psikolojik danışma; problemli kişi ile onun proble minin çözü-
müne yardımcı olabilecek uzman kişi arasında problemin çözümüne dö nük bir 
yardım sürecidir (Tan,1992), psikolojik danışmanlık; akıl sağlığına, psikolojik ya 
da insan gelişimine ilişkin il keler, kognitif, afektif, davranışsal özellikler, sistemli 
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müdahaleler, stratejilerle bir likte bireyin iyiliği, kişisel gelişimi ya da mesleki gelişi-
mi hatta psikopatalojisi için uygulanır (Gladding,2000; akt. Özpolat, 2014)).  Psiko-
lojik danışman/rehber öğretmenlerin genel olarak ürettikleri metaforların Kendini 
tanıma, ihtiyaç ve fark ettiren kategorileri ile ilişkilendirmeleri ve yine bireyin ‘Ken-
dini anlaması, ‘Kendini keşfetmesi’, ‘Farkındalık kazanması’ ve ‘İhtiyaç’ ile ilişkili 
görmeleri bu tanımlamalardaki problemin çözümü, yardım süreci, insan gelişimine, 
bireyin iyiliği ve kişisel gelişimi kavramlarıyla örtüştürülebilir. 

Psikolojik danışma başarılı olduğunda danışan sorunları farklı bir bakış açısı ile 
görmeye başlar, sorunun nereden kaynaklandığını gördüğünde ise soruna yol açan 
unsurları daha iyi anlayabilir. Yine psikolojik danışmanın, yaşamda karşılaşılan 
sorunları çözmede kullanılabilecek yöntemlerden yalnızca biri olduğu ve pek çok 
insan yaşamın beraberinde getirdiği değişikliklere kendi çabası, arkadaşları, ailesi 
ya da dini inançları sayesinde uyum sağlayabilmektedir. Fakat bu tarafların yardı-
mına rağmen bazen yaşam öyle bir noktaya varabilir ki, profesyonel ve yetenekli 
bir yardımcının bu zorluklara uyun sağlama konusunda yol göstermesi gerekebilir 
(Hackney ve Cormier, 2005/Ergene ve Sevim, 2008). Bu anlamda psikolojik danış-
man/rehber öğretmenlerin psikolojik danışmayı ihtiyaç ve yol gösteren kategorileri 
altında metaforlarla açıklamaya çalışmaları bu anlamda doğru bir yaklaşımdır di-
yebiliriz. 

‘Geliştiren ve problem çözen’ kategorileri altında üretilen metaforların, psiko-
lojik danışma; kişinin kendini anlaması, farkındalık kazanması, problemlerini 
tanımlaması ve çözüm yolları üretmesi, kararlar alması, kapasitesini geliştirmesi, 
çevresiyle uyumlu ve sağlıklı bir iletişim halinde olması ve kendini geliştirmesi ya 
da kendimiz ve diğerleriyle ilişkilerimiz hakkında bir öğrenme süreci ve problem-
li kişi ile onun proble minin çözümüne yardımcı olabilecek uzman kişi arasında 
problemin çözümüne dö nük bir yardım sürecidir (Tan,1992) tanımlarında geçen 
kavramlarla ile örtüştüğü söylenebilir. Rehberlik ise bireyin bakış açısını genişlet-
mede, içerisinde bulundukları dönem lerde kendilerinden beklenen becerileri ka-
zanmalarında ve böylece tüm yönleriyle gelişebilmelerine katkı koyar. Rehberlik 
hizmet lerinin temel işlevlerinden birisi de geliştiriciliktir. Bu işlev Koç’a (2010; 62) 
göre bireyi tüm yönleriyle geliştirmeyi, içinde bulunduğu evrede kazanması gere-
ken özel likleri kazanması ve kendisini bu şekilde geliştirmesi olarak açıklanmıştır. 
Yine ‘yol gösteren’  bir kişi olarak algılanması rehberlik hizmetlerinin temel işlevle-
rinden birisi olan yöneltici rehberlik ile açıklanabilir. Dilekmen’in (2010;43) ifade 
ettiği gibi bireyin başarılı ve mutlu olmasında kişisel niteliklerine uygun alan, ders, 
okul ve meslek seçmesinin önemli bir etkisi bulunmaktadır. 

Rehberlik ve psikolojik danışmanlık eğitimi gören kimselere verilen ‘Counselor’ 
ünvanın Türkçe karşılığı  psikolojik danışmandır. Günümüzde ise bu iki unvan 
birlikte kullanılmakta ve bu durum ise farklı anlaşılmalara neden olabilmektedir. 
Bu bağlamda psi kolojik danışman/rehber öğretmenlerin rol karmaşalarının bir 
anlamda öğrencilik döneminden başladığını söyleyebiliriz (Özpolat,2014). Türki-
ye’de Psikolojik Danışma ve Rehberlik mesleğine ilişkin bir meslek tanımlaması-
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nın bulunmaması (Ergene, 2010) öğrencilerin gerek üniversite yıllarında gerekse 
de meslek hayatına atıldıktan sonraki aşamada kendi meslekleriyle ilgili kavram-
ları algılarken bu kavramları bir birine karıştırmalarına yol açmaktadır. Aslında 
psikolojik danışma ve rehberlik kavramları iç içe kavramlar olmalarına rağmen 
uygulamada birbirlerin den farklılıklar göstermektedirler (Kuzgun, 2000). Rehber-
lik hizmetleri bireye daha çok gelişimsel ve mesleki alanda sunulurken, psikolojik 
danışma hizmetleri bireyin kişisel sorunlarını derinlemesine inceleme gerektirir 
(Yeşilyaprak, 2001). Bu bağlam da iki kavramın birbirinden farklı yönlerinin uy-
gulayıcı tarafından ayırt edilebilmesi gerekir. Bu ayrım yapılamaz ise psikolojik 
danışma ve rehberlik hizmetlerinin psi kolojik danışma kısmı eksik kalacaktır 
Araştırma kapsamında katılım cıların psikolojik danışma kavramını belirsiz ka-
tegorisi altında metaforlar üretmesi yukarıda değinilen durumlarla ilgili olduğu 
söylenebilir.

‘Rahatlatan ve koşulsuz kabul eden’ kategorilerine baktığımıza ise üretilen me-
taforların, etkili bir psikolojik danışma süreci ile örtüştüğü söylenebilir. Psikolojik 
Danışma ve Rehberlik Alanında Çalışanlar İçin Hazırlanan Etik Kurallar Kitapçığı’ 
nda (2006) değinilen temel ilkelerden birisinin de Bireysel ve Kültürel Farklılıklara 
Duyarlık olduğu ifa de edilmiştir. Bu ilkeye göre yaş, cinsiyet, din, dil, ırk, sosyo-e-
konomik düzey gibi bireysel ya da toplumsal farklılıkların verilecek hizmetlerin 
niteliğini etkilememesi gerekmektedir. Farklı bir deyişle psikolojik danışma ön-
yargısız, taraf tutmayan, eleştirmeyen, rahatlatan bir tutum içinde olmalıdır. Katı-
lımcıların psikolojik danışma kavramını koşulsuz kabul eden ve rahatlatan olarak 
algılamalarının değinilen temel ilkelerle paralellik gösterdiği söylenebilir

Psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin, ‘belirsiz’ kategorisi altında ürettik-
leri metaforlara baktığımızda kavram karmaşası karşımıza çıkmaktadır. Özgüven 
(1999)’e göre psikolojik danışma, bireyin yetenekleri, becerileri, kendisini daha iyi 
anlaması ve kendi kendi kendine kararlar alabilir, problemlerini çözebilir hale gel-
mesini amaçlayan, kişiye özgü dünyalarını daha önce erişemedikleri bir açıklıkla 
görmelerine, bunun sonucu olarak da gerçekçi bir tutumla olayları, yaşantıları ve 
fırsatları yeniden değerlendirmelerine olanak sağlayan, bireyin problemine çözüm 
yolu bulmasına, tutum ve davranışlarında değişiklik meydana gelmesini sağlayan 
bir süreçtir. Doğal sürecin nasıl sonuçlanacağını baştan kestirebilmek zordur. 

Psikolojik danışman/rehber öğretmenlerin ifadeleri çerçevesinde oluşturulan 
‘Kendini tanıma, ihtiyaç, belirsiz, geliştiren, yol gösteren, problem çözen, rahatla-
tan, fark ettiren,  ve koşulsuz kabul eden’ kategorisinde yer alan meta forların içer-
diği anlamlara dikkat edildiğinde genel olarak psikolojik danışmanın amaçlarıyla 
bu ifadelerin örtüştüğü söylenebilir. Psikolojik danışmanın bu şekilde algılanıyor 
olmasının olumlu bir durum olduğu düşünülmekte ve bu kapsamda yapılan ça-
lışmaların devam etmesinin yararlı olacağı düşünülmektedir. Psikolojik danışma, 
bireyi başka bir bireyin doğru yola sevk etmesi değildir. Psikolojik danışma, teknik 
özellikleri olan profesyonel bir hizmet alanıdır. Psikolojik danışma hizmetlerinin 
etkinliği çoğunlukla danışmanların bu alanda iyi yetişmiş ol malarına bağlıdır 
(Kepçeoğlu, 1996).
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Metafor ile ilgili akademik çalışmalar oldukça yetersiz kaldığından bu durum 
metaforun psikolojik danışma sürecindeki işlevinin de anlaşılmasında eksiklik 
yaratmaktadır. Metafor kavramını açıklayan öncü nitel çalışmalar psikolojik da-
nışma alanındaki bu gereksinimi karşılayabilir. Metaforun kavramsal olarak açık-
landığı ve psikolojik danışma sürecinde nasıl kullanılabileceğine dair örneklerin 
verildiği nitel çalışmalara ve kültürümüzde daha iyi anlaşılmasını sağlamak ama-
cıyla farklı disiplin alanlarından yardıma ihtiyaç vardır. Nitel ve nicel araştırma 
yöntemlerinin birlikte kullanılması,  gelecekte yapılacak metafor çalışmalarına da 
yol gösterici olacaktır. Bu araştırmada psikolojik danışma kavramının nasıl algı-
landığı sadece psikolojik danışman/rehber öğret menlerin kendilerine sorularak 
belirlenmeye çalışılmıştır. Bu durum araştırmanın bir sınırlılığı olarak kabul edi-
lebilir. Dolayısıyla ileride yapılacak araştırmalarda yöneti ciler, öğretmenler, öğren-
ciler ve velilerin görüşlerini de alarak daha geniş gruplarla çalışmalar yapılabilir. 
Bu araştırma nitel bir araştırma olması yönüyle elde edilen sonuçlar araştırmanın 
doğası gereği genellenememektedir. Dolayısıyla bu konuda nicel yöntemlerin kul-
lanıldığı farklı araştırmalar yapıldığında ulaşılan bu gibi sonuçların genellenebil-
mesi sağlanabilir.
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Öz :

Bu çalışmada, Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin Türk Edebiyatı Dersi 
Öğretim Programında yer alan Halk Edebiyatı ile ilgili kazanımlara ilişkin gö-
rüşlerinin incelenmesi amaçlanmıştır. Araştırmada, Türk Dili ve Edebiyatı öğret-
menlerinin Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programında yer alan Halk Edebiyatı ile 
ilgili kazanımlara ilişkin görüşlerinin çeşitli değişkenlere göre farklılaşıp farklılaş-
madığı değerlendirilmiştir. 

Araştırmaya katılan Ankara ilinde değişik okul türlerinde (Fen Lisesi, Sosyal 
Bilimler Lisesi, Anadolu Lisesi, Anadolu İmam Hatip Lisesi, Mesleki ve Teknik 
Anadolu Lisesi) görev yapan Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin programın 
kazanımlarının gerçekleşme düzeyi hakkındaki görüş ve düşünceleriyle, uygula-
mada karşılaşılan problemler ve bu husustaki çözüm önerilerine ilişkin düşüncele-
rini ortaya çıkarmak için gerçekleştirilmiştir.

Qualitative Analysis Of Teacher's Views On The 
Achievements Of Folk Literature In The Turkish 

Literature Course Teaching Program
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Araştırmanın verileri, nitel araştırma teknikleri kullanılarak elde edilmiş ve 
araştırmaya katılan öğretmenlerin Türk Edebiyatı Dersi öğretim programında yer 
alan halk edebiyatı konuları ile ilgili kazanımlara yönelik düşüncelerini ortaya çı-
karmak için durum çalışması deseninden faydalanılmıştır. 

Araştırmanın sonucunda katılımcılar programdaki kazanımların sayısını 
fazla, ayrılan ders saatlerini az bulmuşlardır. Hazırlanan kazanımların öğrenciye 
görelik ilkesine uygun olmadığını ve ders kitaplarının yetersiz hazırlandığını be-
lirtmişlerdir.  Bu durum öğretim programında daha az kazanımın bulunması, ders 
saatlerinin artırılması, öğrenciye görelik ilkesine uygun kazanımların hazırlanma-
sı, kazanımların sınıf dışı etkinlikler ve ek materyallerle desteklenmesi, program-
daki konu yoğunluğunun azaltılması, orijinal metinlerin seçilmesi halinde kaza-
nımların gerçekleşme düzeyinin artacağı şeklinde değerlendirilebilir. 

Katılımcılar, nitel araştırma bulgularında kazanımların gerçekleşmesi için 
bunların öğrenciye görelik ilkesine uygun olması, sınıf dışı etkinlikler ve ek mater-
yallerle desteklenmesi, programdaki konu yoğunluğunun azaltılması, ders saatle-
rinin artırılması, orijinal (içerik ve uzunluk bakımından öğrenci seviyesine uygun, 
edebi değeri olan) metinlerin seçilmesi gerektiğini ifade etmişlerdir.

Nitel araştırma bulgularında, katılımcıların büyük bir çoğunluğunun kaza-
nımların gerçekleştirilmesinde mevcut ders kitaplarıyla ders saatlerini yetersiz 
bulduğu; bir grup katılımcının ise ders kitaplarını yeterli, ders saatlerini yetersiz 
bulduğu görülmüştür.

Anahtar kelimeler: Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı, Kazanım, Halk 
Edebiyatı ile İlgili Kazanımlar, Hizmet içi eğitim, Ders Kitabı, Ders Saati.

Abstract: 

In this study, it is aimed to examine the opinions of the Turkish Language and 
Literature teachers about the achievements related to Folk Literature in the Turkish 
Literature Teaching Program. In the study, it was evaluated whether the opinions of 
the Turkish Language and Literature teachers regarding the achievements related 
to the Folk literature in the Turkish Literature Teaching Program differ according 
to various variables. 

This study was carried out in order to learn about views and thoughts on the 
level of achievement, problems encountered in practice and to reveal thoughts for 
proposals for these issues of the Turkish Language and Literature teachers working 
in different school types (Science High School, Social Sciences High School, Ana-
tolian High School, Anatolian Imam Hatip High School, Vocational and Technical 
Anatolian High School) in the Ankara province participating in the research.

The data of the study were collected using qualitative research techniques and 
the situation study pattern was used to reveal the thoughts of the teachers partici-
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pating in the research on the achievement related to the folk literature subjects in 
the curriculum of the Turkish Literature Course. 

As a result of the research, the participants found that the number of achieve-
ments in the program was high and the number of lesson hours too small. They 
pointed out that the achievements prepared were not in line with the student’s re-
lational principle and the textbooks were inadequately prepared.  This situation 
can be assessed in a way so that if there is less achievement in the curriculum, an 
increase of class hours, a preparation of achievements according to the student’s 
relativity principle, a support of extracurricular activities and additional materials, 
a reduction of the subject concentration in the program and a selection of original 
materials, the level of achievement will increase. 

Participants stated that for the achievement of qualitative research findings, 
they should be in accordance with the student’s principle of relativity, supporting 
out of class activities and supplementary materials, reducing the intensity of the 
subject in the program, increasing the number of class hours and selecting original 
(literary value appropriate for student level and length) they have.

In the qualitative research findings, the vast majority of the participants found 
that the course hours were insufficient with the existing textbooks in the achieve-
ment of the achievements; A group of participants found that their textbooks were 
sufficient and their class hours seemed insufficient.

Keywords: Turkish Literature Course Curriculum, Achievement, Achieve-
ments related to Folk Literature, In-service training, Textbook, Course Hour.

Giriş:

Bilgi, duygu ve düşüncelerimizin bir zihinden diğer bir zihne aktarımı olan 
iletişim, günümüzde bir çağa adını verecek kadar önem kazanmıştır. İnsanlar ara-
sındaki en güçlü iletişim aracı da dildir. 

Dil, toplumdaki diğer insanlarla ilişkilerimizde aracılık ederek sosyal bağla-
rımızı kuvvetlendirir. Dil sayesinde geçmişimizi öğrenir, bu günümüzü arzu etti-
ğimiz gibi yaşar, geleceğimizle ilgili planlar yaparız. Bir milletin manevi gücünü, 
kültürünün en önemli unsuru olan dilde aramak gerekir. Bundan dolayı dil, millî 
vasfı en belirgin kültür ögelerimizdendir. 

Fert ve millet hayatında bu derece önemli olan dil muhakkak ki o milletin ifade 
aracı olan edebiyat için de önemli ve onun ana malzemesidir. Edebiyat, dilin ken-
disine sağladığı imkanlar sayesinde estetik bir iletişim aracı görevi görmeye başlar. 

Edebiyat ve eğitim, insanla ve insan topluluklarıyla ilgilenip uğraşma bakımın-
dan birbirini tamamlayan, birbiriyle yakından ilişkili iki alandır. Her ikisinin ko-
nusu da insandır.
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Dil ve edebiyat millî kültürün en önemli manevi ögelerindendir. Bu sebeple 
dil ve edebiyat öğretimi ile kültür birikiminin yeni kuşaklara aktarılmasındaki 
yakın ilişki, öğretimin, örgün eğitimdeki önemini daha da artırmaktadır. Çünkü 
dil, hem millet olmanın temel ögelerinden biri, hem de kültür birliğinin en önemli 
aracıdır. Edebiyat ise bu kültür birliğinin temel değeridir (Sever, 1986).

“Kültürün oluşturulması ve bunun diğer nesillere aktarılması insanoğluna 
özgü bir olgudur. İnsan yazılı ve sözel sembol kullanma becerisine sahip olan tek 
canlı varlıktır. İnsanın bu özellikleri, onun kendi yaşantıları yoluyla edindiği bilgi, 
beceri ve yetenekleri diğer nesillere aktarmasını sağlamaktadır.” (Fidan ve Erden, 
1987, s. 63). 

Edebiyat, toplumu ve onu oluşturan ferdi konu alan bir kurumdur. Bundan do-
layı toplumun yapısındaki değişime bağlı olarak o da değişir. Bir taraftan toplum-
dan ve toplum düzeninden etkilenen edebiyat diğer taraftan toplumu da etkiler. 
Çünkü edebiyat ürünleri sadece hayatı yansıtmakla kalmaz, aynı zamanda hayatı 
biçimlendirir (Kavcar, 1982, s.4).

Liselerdeki edebiyat dersleri öğrencileri sadece üniversiteye hazırlayan bir ders 
olarak görülmemelidir. İnsan, dilini edebiyatla öğrenir, dilinin zevkine, şuuruna 
edebiyatla varır. Aslında insan kendini, kendi varlığını, benliğini edebiyatla idrak 
eder. Kişiliğini, millî varlığını, kimliğini, benliğini, insan olmayı edebiyatla fark 
eder, anlar, yaşar (Yetiş, 1997).

Bütün bu düşüncelerden de anlaşılacağı üzere edebiyat eğitiminin amacı sadece 
sanat eserindeki güzelliği ve estetik hazzı okuyucuya aktarmak değil aynı zamanda 
bireyi eğitmek, hayata hazırlamak ve yaşadığı toplumla uyumlu hale getirmektir.

Eğitim sisteminin başarılı olabilmesinde kanun ve yönetmelikler yanında bu 
kanun ve yönetmeliklerle çelişmeyecek şekilde hazırlanan ders öğretim program-
ları da önemli bir işleve sahiptir. Öğrenci davranışında istenilen değişiklik ya da 
değişiklikleri oluşturmak maksadıyla ayrıntılı olarak yapılan planlamaya öğretim 
programı denir (Tekin, 2014, s. 8).

Türkiye’nin Avrupa Birliği’ne katılım sürecinde gerçekleştirilmeye başlanan 
uyum yasaları çerçevesinde genel olarak Türk eğitim sistemi de yeniden şekillen-
meye başlamıştır. “Bu süreç kapsamında, eğitim alanında gerçekleştirilmesi ge-
reken yenilikler, gelişmiş ülkelerin; özellikle de Avrupa Birliği ülkelerinin eğitim 
sistemleri ve PISA ölçütlerinde başarılı olan ülkeler göz önünde bulundurularak 
oluşturulmuştur.” (Akpınar ve Aydın, 2007). Böylelikle öğretmen merkezli anla-
yıştan öğrenci merkezli anlayışa geçilmiştir.

Millî Eğitim Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu Başkanlığı bu çerçevede Millî 
Eğitim Temel Kanununa da bağlı kalarak mevcut programı yeni bir yaklaşımla ele 
almış ve 14.07.2005 tarih ve 197 sayılı kararla Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Prog-
ramı (TEDÖP)’nı hazırlamıştır. 
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Bu programda ünitelerde belirtilen kazanım, önerilen etkinlik ve verilen açık-
lamalar doğrultusunda, metinlerin incelenmesi ve yorumlanmasıyla öğrencilerin; 
eleştirel düşünme, sorunları çözebilme, yaratıcı düşünme, araştırma-sorgulama, 
iletişimde bulunma becerilerini kazanmaları, bu becerileri geliştirmeleri hedeflen-
miştir.

Her eğitim sisteminde, hedef kitle olan öğrencilere yeni davranışlar kazan-
dırmak veya onların davranışlarında bazı değişiklikler oluşturmak hedeflenir. 
Programın uygulanması neticesinde öğrenciye kazandırılması kararlaştırılan bu 
davranış ve öğrenci davranışlarında oluşturulmak istenen değişiklikler programın 
kazanımlarıdır (Tekin, 2014, s. 11)

Yeniden yapılandırılan Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’nda Türk halk 
edebiyatı ve türleriyle ilgili konular hemen hemen öğrenim süresinin tamamına 
yayılmıştır. Buna göre temel bilgiler dokuzuncu sınıfta verilirken, verilen bu temel 
bilgilere dair ayrıntı ve örneklere ise onuncu ve on ikinci sınıf konuları arasında yer 
verilmiştir. Bu programa göre ağırlıklı olarak onuncu sınıfta yer verilen Türk halk 
edebiyatı konularıyla ile ilgili kazanımların sayısı 109’dur. 

Bu çalışmanın amacı, Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’nda hedeflenen 
kazanımlardan halk edebiyatı konularıyla ilgili olanlarının daha etkili bir şekilde 
nasıl gerçekleştirilebileceği sorusuna öğretmen görüşlerine başvurarak cevap bul-
maktır. 

Yöntem

Bu bölümde araştırmanın modeli, çalışma grubu, veri toplama araçları ile top-
lanan verilerin değerlendirilmesinde kullanılan istatistiksel yöntemler bulunmak-
tadır.

Araştırmanın Modeli

Bu çalışmada araştırmaya katılan öğretmenlerin Türk Edebiyatı Dersi öğretim 
programında yer alan halk edebiyatı konuları ile ilgili kazanımlara yönelik düşün-
celerini ortaya çıkarmak için nitel araştırma yönteminde durum çalışması dese-
ninden faydalanılmıştır. 

Araştırmanın çalışma grubunu 2014-2015 eğitim-öğretim yılının güz döne-
minde Ankara ili merkez ilçelerinde bulunan Fen Lisesi, Sosyal Bilimler Lisesi, 
Anadolu Lisesi, Anadolu İmam-Hatip Lisesi, Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 
türlerindeki 15 okulda görev yapan 38 Türk Dili ve Edebiyatı öğretmeni oluştur-
maktadır.

Veri Toplama Araçları 

Araştırmada kullanılmak üzere Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’nda 
bulunan Türk halk edebiyatı konuları ile ilgili kazanımlara yönelik katılımcı gö-
rüşlerini belirlemek için yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Bu 
form iki bölümden oluşmaktadır. Veri toplama aracının birinci bölümünde katı-
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lımcıların kişisel özellikleri (cinsiyet, mesleki kıdem, mezun olunan fakülte türü, 
Türk Edebiyatı Öğretim Programına Yönelik hizmet içi eğitim alıp almama duru-
mu) yer alırken ikinci bölümünde ise Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerine, 

1. Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’ndaki kazanımların gerçekleştiril-
mesinde ne gibi güçlüklerle karşılaştığınızı düşünüyorsunuz? 

2. Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’nda hedeflenen kazanımların amaç-
landığı gibi gerçekleşebilmesi için neler önerebilirsiniz?

3. Hedeflenen kazanımların gerçekleştirilebilmesi için mevcut ders kitapları ve 
ders saatleri hakkındaki düşünceleriniz nelerdir?

4. Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’yla ilgili bir hizmet içi eğitime ih-
tiyaç duyuyor musunuz? Bu eğitimin içeriğinde bulunması gerekenler hakkında 
neler söyleyebilirsiniz? soruları yöneltilmiştir. 

Bu bağlamda Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’nda bulunan Türk 
halk edebiyatı konuları ile ilgili kazanımlara yönelik katılımcı görüşlerini 
belirlemeye yönelik uzman görüşüne de başvurularak hazırlanmış olan soruların 
uygulanmasında araştırmanın amacı hakkında kısa bilgiler sunulmuştur. 
Çalışmaya katılım için gönüllülük göstermeleri hâlinde görüşme için uygun bir 
zamanda ve mekânda kendileriyle görüşme yapılacağı söylenmiştir. Katılımcıların 
müsait oldukları zamanlarda araştırmacı, okullara giderek okulun fiziki 
şartlarının da el verdiği mekânlarda (rehberlik servisi odası, müdür yardımcısı 
odası, öğretmenler odası, okul kütüphanesi vb.) görüşmeleri gerçekleştirmiştir. 
Görüşmeye başlanmadan önce katılımcılara araştırmanın amacı tekrar edilmiş 
yapılacak olan görüşmeye katılıp katılmama konusunda özgür oldukları, istedikleri 
zaman görüşmeyi bırakabilecekleri ve katılmak istemeleri halinde yapılan 
görüşmenin ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınacağı hususlarında bilgilendirmeler 
yapılmıştır. Her bir görüşme 20-30 dakika aralığında sürmüştür. 

Öte yandan görüşmeyi kabul eden fakat görüşme için yeterli zamanlarının 
olmadığını belirten katılımcılardan ise yarı yapılandırılmış sorulardan oluşan 
görüşme formu aracılığıyla katılımcı görüşleri toplanmıştır. Bu yolla elde edilen 
katılımcı görüşleri, yarı yapılandırılmış görüşme formu ile elde edilen katılımcı 
görüşleriyle birleştirilerek beraber analiz edilmiştir. 

Verilerin Analizi

Araştırma amacı doğrultusunda yarı yapılandırılmış görüşme formu ile topla-
nan nitel verilerin analizinde, içerik analizi yöntemi kullanılmıştır. İçerik analizi 
insan davranışları üzerinde doğrudan olmayan yollarla çalışmaya imkân tanıyan 
ve özellikle sosyal bilimlerde sıklıkla kullanılan bir tekniktir (Büyüköztürk, Çak-
mak ve Diğerleri, 2010).  İçerik analizinde amaç, toplanan verileri açıklayabilecek 
kavramlara ve ilişkilere ulaşmaktır. Strauss ve Corbin’e (1990) göre “bilim, kav-
ramlar olmadan var olamaz; kavramlar bizim olguları anlamamıza ve bu olgular 
üzerinde etkili düşünmemize yardımcı olur. Biz kavrama bir ad verdiğimiz zaman; 
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o kavramla ilgili sorular sorabiliriz, o kavramı inceleyebiliriz ve başka kavramlarla 
ilişkilendirebiliriz”. Kavramlar bizi temalara götürür ve temalar sayesinde olguları 
daha iyi düzenleyebilir ve daha anlaşılabilir hale getirebiliriz (Aktaran Yıldırım ve 
Şimşek, 2008). İçerik analizinin salt bir betimleme ve tasvir aracı ya da tekniği ol-
madığı, aksine çıkarım yapma yoluyla sosyal gerçeğin belirli boyutlarını araştıran 
bir yöntem olduğu bilinmektedir.  Bu bağlamda içerik analizinin seçici, sınıflan-
dırıcı ve nicelleştirici bir yöntem olduğu da söylenebilir (Gökçe, 2006). Yıldırım ve 
Şimşek’e (2008) göre içerik analizi ile elde edilen veriler araştırma sorularının orta-
ya koyduğu temalara göre düzenlenebileceği gibi, görüşme ve gözlem süreçlerinde 
kullanılan sorular ya da boyutlar kullanılarak da sunulabilir. Bu analizde araştır-
maya konu olan katılımcıların görüşlerini çarpıcı bir biçimde yansıtmak amacıyla 
doğrudan alıntılara sıklıkla yer verilebilir. Bu bağlamda analiz sonucunda ulaşılan 
kavramlar anlamlı bir biçimde sunulmuş ve katılımcılara ait görüşlerden aynen 
alıntılar yapılarak nitel araştırma için bulgular kısmı oluşturulmuştur. Aynen alın-
tıların aktarılmasında katılımcılara verilen kodlamalar (K,12 - K,7)  kullanılmıştır. 
Ayrıca katılımcıların verdikleri cevaplar doğrultusunda oluşturulan kodlamalar 
ve bunların araştırmacı tarafından oluşturulan temalar ile ilişkisi NVivo 10 prog-
ram çıktıları aracılığıyla görselleştirilerek sunulmuştur. Bu sunumlarda katılımcı 
görüşlerine göre yer alan ifadelerin tekrarlanma sıklıkları sunulan görseller üze-
rinde frekans değerleri verilerek sunulmuştur.

Bulgular

Yapılan içerik analizi sonucunda, araştırmanın bulguları dört temel boyut 
altında toplanmaktadır. Birincisi “gerçekleşme aşamasında kazanımlar”, ikincisi 
“kazanımın gerçekleşmesinde gerekli olanlar”, üçüncüsü “gerçekleşecek kazanımda 
mevcut ders kitapları ve saatleri” dördüncüsü ise “ders öğretim programıyla ilgili 
hizmet içi eğitime ihtiyaç durumu”dur. Katılımcıların her bir soruya ilişkin belirt-
tikleri görüşler kodlamalar şeklinde bir araya getirilmiş ve kodlamalar ile kodla-
malardan yola çıkarak oluşturulmuş olan temalar arasındaki ilişki görselleştiri-
lerek ifade edilmiştir. Her bir boyutla ilgili olan temalar ve o temaları oluşturan 
kodlamalar katılımcıların görüşlerinden aynen alıntılar yapılarak sunulmuştur. 
Aynen alınarak yapılan sunumlarda katılımcılara kodlar (K, 5- K, 30 vb.) veril-
miştir.
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1. Gerçekleşme Aşamasında Kazanım

Katılımcıların “gerçekleşme aşamasında kazanımlara” ilişkin belirttikleri gö-
rüşler ve bunların ifade sıklıkları şu şekildedir:

Şekil 1. Gerçekleşme aşamasında kazanıma ilişkin görüşler ve ifade sıklıkları

Şekil 1’de katılımcıların, Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’ndaki Türk 
halk edebiyatı konularına ilişkin kazanımların gerçekleştirilmesinde karşılaştıkları 
güçlüklere baktığımızda; kazanımların gerçekleştirilmesinde yaşanan zorlukların 
üç temel başlık altında toplandığı görülmektedir. Bunlar; “az zaman fazla kaza-
nım”, “öğrenciye göre kazanım”  ve “okul türüne bağlı kazanım” olarak sıralanmak-
tadır. Burada yer alan “az zaman fazla kazanım” ifadesi, katılımcıların kazanımı 
gerçekleştirme aşamasındaki zamanlarının ders öğretim programındaki kaza-
nımların gerçekleştirilmesinde sınırlı kaldığı ve kazanımların beklenilen seviyede 
gerçekleştirilebilmesi için ders öğretim programında yer alan kazanımların sayı-
sının azaltılması gerektiği görüşü doğrultusunda oluşturulmuştur. Bir diğer ifade, 
“öğrenciye göre kazanım” ifadesidir. Bu ifade, katılımcıların kazanımları gerçek-
leştirme aşamasında, kazanımların öğrenciye dönük olmamalarını görmeleri ve 
bu durumun üstesinden gelmek ve kazanımların beklenilen seviyede gerçekleşti-
rilmesi için onların öğrenciye dönük olmasının gerektiğini düşünmeleri doğrultu-
sunda oluşturulmuştur.  Katılımcıların görüşleri doğrultusunda oluşturulan son 
ifade ise “okul türüne bağlı kazanım”  ifadesidir. Bu ifade ise katılımcıların kaza-
nımı gerçekleştirme aşamasında okul türüne bağlı olarak kazanımların değişmesi 
gerektiği görüşleri doğrultusunda oluşturulmuştur.

Az Zaman Fazla Kazanım 

Katılımcıların ders öğretim programındaki kazanımların gerçekleştirilmesin-
de karşılaştıkları güçlüklerden biri kazanımların fazla olması ve buna karşın za-
manın sınırlı kalmasıdır. Bu durum, katılımcıların “Bütün kazanımların verilmesi 
için ders saati yetmiyor. Metinler özellikle 11. sınıflar için ağır geliyor” (K, 14), “...Ka-
zanımların çok olması hedeflere ulaşmadaki engellerden birisidir” (K, 26) ve “Türk 
Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’ndaki kazanımların gerçekleştirilmesinde yaşadı-
ğım en ciddi problem, sınıf bazında kazanımların yoğun olması ve bu yoğunluğun 
dengeli dağıtılmamış olmasıdır. 9 ve 10. sınıflarda haftalık üç saat yeterli gelmemek-
tedir. Tüm metin türlerinin ve metinleri inceleme yöntemlerinin 9. sınıfa sıkıştırılmış 
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olması öğrencilerin zorlanmasına yol açmaktadır.” (K, 29) şeklindeki ifadeleri ile 
de genel olarak özetlenmektedir. Bu ifadelerden katılımcıların ders öğretim prog-
ramındaki kazanımların gerçekleştirilmesinde kazanımların yoğun olmasının 
onları öğrencilere aktarmada sorunlara sebebiyet verdiği ve bunun sonucunda da 
kazanımların amaçlandığı gibi kazandırılamadığı görüşü ortaya çıkmaktadır.  

Öğrenciye Göre Kazanım 

Katılımcıların ders öğretim programındaki kazanımların gerçekleştirilmesin-
de karşılaştıkları güçlüklerden biri de kazanımların öğrencilere dönük olmaması 
yani onların ilgilerine hitap etmemesidir. Bu durum, katılımcıların “Kazanımlarla 
gerçek hayat arasında o kadar fark var ki, bu durumu düzeltmek için gerçekçi kaza-
nımlar belirlenebilir. Öğrenci seviyesine uygun olmayan özellikle de gençlerin ilgisini 
çekmeyen kazanımlardan vazgeçilmelidir.” (K, 12), “...Ders kazanımları seçilirken 
amaca uygun, özellikle de öğrencinin yaşadığı bölgeye, onun değerlerine, yaşam bi-
çimine uygun özel kazanımlar oluşturulmalıdır...” (K, 30) ve “...Kazanımların ger-
çekleştirilmesinde bölgelerin yaşam şartlarına bağlı olarak öğrenciye hitap edebilen 
araçlara yer verilmelidir.” (K, 16) şeklindeki ifadeleri ile de genel olarak özetlen-
mektedir. Bu ifadelerde katılımcılar, kazanımların beklenilen seviyede gerçekleş-
tirilememesine sebep olarak bunların öğrencilerin ilgi, istek ve yaşam alanlarına 
tam olarak uygun olmamasını göstermektedirler. 

Okul Türüne Bağlı Kazanım 

Katılımcıların ders öğretim programındaki kazanımların gerçekleştirilmesin-
de karşılaştıkları güçlüklerden bir diğeri de kazanımların okul türüne göre farklı 
olmamasına yönelik düşüncelerdir. Bu durum, katılımcıların “Çok farklı lise türü 
var. Bu liselerdeki öğrenci potansiyelleri, ilgi, istek ve ihtiyaçları birbirinden farklı. 
Mesela Fen Lisesi ve Anadolu Lisesinde okuyan öğrencilerin hedefi iyi bir üniversite-
ye yerleşmek ve dersi onun için öğreniyor. Meslek Liselerindeki eksikliğimiz bu bizim. 
Öğrenci bunu ben neden öğreniyorum diyor.” (K, 6), “Fen Lisesindeki öğrenci de Kız 
Meslek Lisesinde ki öğrenci de aynı müfredatı işliyor. Fen Lisesindeki öğrenciler, sı-
navı başarı ile geçmiş zeki öğrenciler ve konuları çabuk kavrayabiliyorlar. Diğerleri 
ise eleğin en altındaki öğrenciler. Soru sormuyorlar, kitap okumayı sevmeyen öğren-
ciler... Meslek Lisesindeki müfredatın hafiflemesi lazım...”(K, 5) ve “Okul türlerine 
göre kazanımların oluşturulması, kazanım sayısının okul türlerine göre ayarlanıl-
ması ve alanlara göre farklı kazanımların elde edilmesi gereklidir.” (K, 27) şeklinde-
ki ifadeleri ile de genel olarak özetlenmektedir. Bu ifadelerden katılımcıların ders 
öğretim programındaki kazanımların gerçekleştirilmesinde, kazanımların okul 
türüne göre farklılaşması gerektiği yani başarılı okullarda kazandırılacak olan ka-
zanımlar ile daha az başarılı okullarda kazandırılacak kazanımların sayı, nitelik 
vb. etkenler bakımından benzer olmaması gerektiğini düşündükleri görüşü ortaya 
çıkmaktadır.  
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2. Kazanımın Gerçekleşmesinde Gerekli Olanlar

Katılımcıların “kazanımın gerçekleşmesinde gerekli olanlara” ilişkin belirttikle-
ri görüşler ve bunların ifade sıklıkları şu şekildedir:

Şekil 2. Kazanımların gerçekleşmesi için gerekli olanlara ilişkin görüşler ve ifade 
sıklıkları

Şekil 2’de katılımcıların, programda hedeflenen kazanımların amaçlandığı 
gibi gerçekleşebilmesi için önerdiklerine baktığımızda, karşımıza altı temel başlık 
çıkmaktadır: Bu başlıklar; “öğrenciye görelik”, “azaltılmış yoğunluk”, “sınıf dışı et-
kinlikler”, “artan ders saati”, “orijinal metin seçimi” ve “ek materyal”dir. Burada yer 
alan “öğrenciye görelik” ifadesi, katılımcıların programda yer alan kazanımların 
amaçlandığı gibi kazandırılması aşamasında öğrenciye görelik ilkesine uygun ol-
ması gerektiği yani kazanımların öğrencinin işine yaraması, öğrencinin sonraki 
hayatında öğrendiklerini kullanabilmesi gerektiği yönündeki düşünceler doğrul-
tusunda oluşturulmuştur. Katılımcılar tarafından sıklıkla belirtilen bir diğer öneri 
ise “azaltılmış yoğunluk”tur. Bu ifade katılımcıların, kazanımın gerçekleştirilmesi 
aşamasının sağlıklı bir şekilde amaca ulaşmasında, programda bulunan kazanım-
ların yoğunluğunun azaltılması gerektiği yönündeki düşünceler kapsamında oluş-
turulmuştur. Katılımcıların görüşleri doğrultusunda oluşturulan bir başka ifade 
ise “sınıf dışı etkinlikler”dir. Bu ifade, programda amaçlanan kazanımların gerçek-
leşmesinde sadece ders içi etkinliklerle sınırlı kalınmaması gerektiği ve kazanım-
ların gerçekleştirilmesinde mümkün oldukça sınıf dışı etkinliklere yer vermenin 
payının yüksek olacağı yönündeki düşünceler kapsamında oluşturulmuştur. Ka-
tılımcıların görüşleri doğrultusunda kazanımların gerçekleştirilmesi aşamasında 
gerekli olan bir başka öneri ise ders saatlerinin artması (artan ders saati) gerektiği 
yönündeki düşüncelerdir. Bu durum kazanımların sayısının fazla olduğu yönün-
deki düşünceyle de örtüşmektedir. Yani kazanımların amaçlandığı gibi kazandı-
rılmasında ya kazanımların yoğunluğu giderilmeli ya da ders saatlerinde bir ar-
tışa gidilmelidir görüşünün katılımcılar tarafından benimsendiği görülmektedir. 
Son olarak katılımcılar tarafından, kazanımların amaçlandığı gibi gerçekleştiril-
mesinde orijinal metinlerin seçilmesi gerektiği ve ders sırasında ek materyallere 
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başvurulması gerektiği yönündeki düşünceler de öne sürülmüştür. Bu önerilerin 
katılımcılar tarafından ortaya atılması öğrenciye görelik ilkesiyle uyuşmaktadır. 
Çünkü öğrencinin ilgi ve ihtiyaçlarına cevap verecek onun dünyasını renklendire-
cek tarzda yapılan ders etkinlikleri ve materyaller kazanımların amaçlandığı gibi 
gerçekleştirilmesinde etkili olabilmektedir.

Öğrenciye Görelik

Katılımcıların ders öğretim programında hedeflenen kazanımların amaçlandı-
ğı gibi gerçekleşebilmesi için ortaya attıkları önerilerden biri kazanımların öğren-
ciye görelik ilkesine uygun olması gerektiğidir. Bu durum katılımcıların, “Günlük 
hayata dönük, gerçekçi kazanımlar belirlenebilir. Her şeyi değil öğrenci seviyesine 
uygun az sayıda kazanımlar belirlenebilir, özellikle de öğrencinin ilgisine çekmeyen 
ezbere dönük kazanımlardan vazgeçilmelidir.” (K, 12), “...Günümüz yaşam koşulla-
rına göre program ve kazanımlar güncellenmelidir.” (K, 16) ve “Öğrenciye aktarılan 
bilgiler gerçek hayatta kullanılabilmelidir.” (K, 17) şeklindeki ifadeleri ile de genel 
olarak özetlenmektedir. Bu ifadelerden, katılımcıların ders öğretim programın-
daki kazanımların gerçekleştirilmesinde kazanımların öğrenciye görelik ilkesine 
uygun olarak tasarlanmamış olduğu ve bu sorunun ortadan kaldırıldığında kaza-
nımların amaçlandığı gibi öğrenci tarafından kazanılabileceği görüşü ortaya çık-
maktadır.  

Azaltılmış Yoğunluk

Katılımcıların ders öğretim programındaki hedeflenen kazanımların amaçlan-
dığı gibi gerçekleşebilmesi için ortaya attıkları önerilerden biri de kazanımların 
yoğunluğun azaltılması gerektiğine yönelik düşüncelerdir. Bu durum katılımcı-
ların, “Öğretim programındaki konuların yoğunluğu öğretmen ve öğrenci açısından 
hafifletilmelidir. Şu anki sistemde öğrenci yoğun bilgiler ezberlemeye sevk ediliyor. Bu 
bilgiler sınavdan sonra unutuluyor. Bunun yerine daha az ama kalıcı bilgiler veril-
melidir...” (K, 36)  ve “Hedeflenen kazanımların olduğu bazı konular çıkartılmalı.” 
(K, 27) şeklindeki ifadeleri ile de genel olarak özetlenmektedir. Bu ifadelerden katı-
lımcıların ders öğretim programındaki kazanımların gerçekleştirilmesinde kaza-
nımların sayıca hafifletilmesi gerektiği, şu an uygulamada bulunan programdaki 
kazanımların sayıca fazla ve yoğun olmasının öğrencileri ezberci anlayışa sevk et-
tiği, bu durumun da kazanımların amaçlandığı gibi kazandırılmamasına sebep 
olduğu görüşü ortaya çıkmaktadır.  

Sınıf Dışı Etkinlikler

Katılımcıların ders öğretim programındaki hedeflenen kazanımların amaçlan-
dığı gibi gerçekleşebilmesi için ortaya attıkları önerilerden bir diğeri de kazanım-
ların gerçekleştirilmesinde sınıf dışı etkinliklere yer vermek gerektiğine yönelik 
düşüncelerdir. Bu durum, katılımcıların “Derste kazandırılmak istenenler tiyatro, 
sinema, konferans, panel, sempozyum gibi sanatsal somut uygulamalar ile destek-
lenmelidir.” (K, 12), “Millî eğitimin belirlediğinin dışında öğrenciyi merkeze alan ak-
tiviteler yapılabilir. Halk edebiyatı için misal günümüzde yaşayan âşıklar davet edi-
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lebilir. Geleneğe dair uygulamaların işin ehli kimselerden öğrenilmesi ilgi çekebilir. 
Mevcut etkinliklerle irticalen şiir söyleme, bade içme vs. günümüz öğrencilerine uzak 
geliyor.” (K, 7) ve “Tiyatro sanatçılarının doğaçlama canlandırmaları güzel olur. 
Halk şairlerinin bestelenmiş eserlerinin dinletilmesi de güzel olur.” (K, 20) şeklinde-
ki ifadeleri ile de genel olarak özetlenmektedir. Bu ifadelerden katılımcıların ders 
öğretim programındaki kazanımların gerçekleştirilmesinde sınıf dışı etkinliklere 
yer vermenin kazanımları gerçekleştirmek için fayda sağlayacağı, aksi hâlde sadece 
ders işlemenin ise monotonluğa sebep verdiği ve amaçlandığı gibi kazanımları ger-
çekleştirmede işe tam anlamıyla yaramadığı görüşü ortaya çıkmaktadır.  

Artan Ders Saati

Katılımcıların ders öğretim programındaki hedeflenen kazanımların amaçlan-
dığı gibi gerçekleşebilmesi için ortaya attıkları önerilerden bir diğeri de kazanım-
ların gerçekleştirilmesinde ders saatinin yetersiz kaldığına yönelik düşünceleridir. 
Bu durum, katılımcıların “Ders zamanının yetersiz olması sıkıntı. Öğrenciye bir 
yazı yazdırıp değerlendirme zamanı olmuyor.” (K, 13) ve “Kazanımların gerçekleşti-
rilmesi için ders saati uzatılması gereklidir...” (K, 35) şeklindeki ifadeleri ile de genel 
olarak özetlenmektedir. Bu ifadelerden katılımcıların ders öğretim programındaki 
kazanımların gerçekleştirilmesinde ders saatinin sınırlı kaldığı bu durumun ders 
saatinin artmasıyla çözülebileceği ve öğrencilere amaçlandığı gibi kazanımların 
kazandırılacağı görüşü ortaya çıkmaktadır.  

Orijinal Metin Seçimi

Katılımcıların ders öğretim programındaki hedeflenen kazanımların amaçlan-
dığı gibi gerçekleşebilmesi için ortaya attıkları önerilerden bir diğeri de kazanım-
ları aktarmak için kullanılan metinlerin orijinal olması gerektiğine yönelik dü-
şüncelerdir. Bu durum, katılımcıların “Metinler orijinal olmalı. Edebi metinler ve 
şahsiyetler seçilirken daha özenli davranılmalıdır. ” (K, 1) ve “Kazanımların yazarlar 
ve şairler üzerinden daha doğru metin örnekleriyle hissettirilmesi gereklidir ” (K, 29) 
şeklindeki ifadeleri ile de genel olarak özetlenmektedir. Bu ifadelerden katılımcı-
ların ders öğretim programındaki kazanımların gerçekleştirilmesinde program-
da yer alan metinlerin daha özgün olması gerektiğini düşündükleri, böyle olduğu 
takdirde amaçlanan kazanımların öğrencilere aktarılmasının daha kolay ve kalıcı 
olacağı yönündeki görüşü ortaya çıkmaktadır.  

Ek Materyal

Katılımcıların ders öğretim programındaki hedeflenen kazanımların amaçlan-
dığı gibi gerçekleşebilmesi için ortaya attıkları önerilerden sonuncusu kazanımları 
aktarmak için ek materyallerin kullanılması gerektiğine yönelik düşüncelerdir. Bu 
durum, katılımcıların “Diğer derslerde görsel ve işitsel materyaller çok fazla var ve 
kullanılıyor. Biz de bu derste başarı sağlamak için bu türden materyaller kullanma-
lıyız. Mesela Âşık Veysel’i tanıtırken bu materyalleri kullanmalıyız. Eğitim Teknolo-
jileri Genel Müdürlüğü bu işi yapmalı...” (K, 6) ve “Öğrencileri sıkmayacak şekilde 
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ek kitaplara yer verilmelidir. ” (K, 8) şeklindeki ifadeleri ile de genel olarak özetlen-
mektedir. Bu ifadelerden katılımcıların ders öğretim programındaki kazanımların 
gerçekleştirilmesinde kullanılan materyale ek olarak materyal kullanılmasının öğ-
rencilere amaçlanan kazanımları aktarmada işe yarayabileceği yönündeki görüşü 
ortaya çıkarmaktadır. 

3. Gerçekleşecek Kazanımda Mevcut Ders Kitapları ve Saatleri

Katılımcıların “gerçekleşecek kazanımda mevcut ders kitapları ve saatlerine” 
ilişkin belirttikleri görüşler ve bunların ifade sıklıkları şu şekildedir:

Şekil 3. Gerçekleşecek kazanımlarda mevcut ders kitapları ve saatlerine ilişkin 
görüşler ve ifade sıklıkları

Şekil 3’te katılımcıların, programda hedeflenen kazanımların gerçekleştirile-
bilmesi için mevcut ders kitapları ve ders saatleri hakkındaki düşüncelerine baktı-
ğımızda, katılımcıların büyük çoğunluğunun kazanımların gerçekleştirilmesinde 
mevcut ders kitaplarının ve ders saatinin yetersiz olduğunu belirttikleri görülmek-
tedir. Bu görüşü savunan katılımcıların yarısına yakın olan iki katılımcı grubun-
dan biri kitapların yetersiz olduğu görüşünü savunurken diğer grup ise sadece ders 
saatinin yetersiz olduğu görüşünü savunmaktadır.

Kazanımları amaçlandığı gibi gerçekleştirme konusunda hem mevcut ders ki-
tabı ile ders saatinin hem de sadece ders kitabının yetersiz olduğunu savunan katı-
lımcıların bu görüşü belirtmelerindeki amaç ise ders kitaplarının bilgi yığını hâline 
gelmiş, gereksiz metinlerle dolu olduğuna yönelik inançlarıdır. Bu duruma çözüm 
bulmak amacıyla katılımcıların görüşlerine bakıldığında bilgi yığını haline gelmiş 
gereksiz metinlerle dolu kitaplardan arınmanın her okul türüne bağlı olarak değişen 
kitap ve ders saatinden geçtiğine yönelik görüş belirttikleri görülmektedir. 

Yetersiz Kitap ve Ders Saati

Katılımcıların ders öğretim programındaki hedeflenen kazanımların amaçlan-
dığı gibi gerçekleşebilmesi için mevcut ders kitapları ve ders saatleri hakkında or-
taya attıkları düşüncelerden birisi ders kitapları ile ders saatlerinin yetersiz olduğu 
yönündedir. Bu durum katılımcıların; “Kitaplar ve ders saati yetersiz. Edebiyatın 
özünü vermek ve sevdirmek lazım. Gereksiz bilgi yığınlarıyla çocukları uzaklaştır-
mamak gerek. Kitaplarda gereksiz bilgi yığınları var.... Ayrıca metinler uzun. Okun-
ması bir ders saati süren metinler var. Okullara göre program ve ders saati farklılaş-
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malı bence. Sosyal Bilimler Liselerinde ders saati artırılmalı, metinler iyi seçilmeli. 
Çünkü oradaki öğrenciler edebiyatı seviyor, öğrenmek istiyorlar, ilgileri çok yüksek.” 
(K, 2) ve “Ders kitaplarının daha sade ve anlaşılır olması gerekir. Ders saatleri alan-
lara göre farklılaşabilir.” (K, 27) şeklindeki ifadeleri ile de genel olarak özetlenmek-
tedir. Bu ifadelerden katılımcıların ders öğretim programındaki kazanımların 
gerçekleştirilmesinde mevcut ders kitapları ile ders saatlerinin yetersiz olduğunu 
belirttikleri, ders kitaplarının yetersiz görülmesinde, onların gereksiz bilgi yığını 
haline dönmüş olmalarının payı olduğu ve bunu gidermenin de okul türüne bağlı 
olarak farklılaşan kitaplarla olabileceği, buna bağlı olarak ilgili ders saatinin de 
okul türüne bağlı olarak farklılaşabileceği görüşünü savundukları görülmektedir.    

Yetersiz Kitap

Katılımcıların ders öğretim programındaki hedeflenen kazanımların amaçlan-
dığı gibi gerçekleşebilmesi için mevcut ders kitapları hakkındaki ortaya attıkları 
düşüncelerden biri ders kitaplarının yetersiz olduğu yönündeki düşüncelerdir. Bu 
durum, katılımcıların “Ders kitaplarının değişmesi lazım. Ders kitaplarına daha iyi 
metinler konması lazım. Etkinlikler öğretici kavratıcı değil. Öğrenciye edebiyatı sev-
direcek türde değil.” (K, 6), “Ders saatlerinin yeterli olduğunu düşünüyorum ancak 
ders kitaplarının sadece metin inceleme esasına göre hazırlanması ve bilgi içerme-
mesi büyük bir sıkıntı diye düşünüyorum. Ders kitapları bilgi içerecek ve örnek ince-
lemeler barındıracak şekilde yeniden düzenlenmelidir. Ders kitaplarının okul türleri 
dikkate alınarak hazırlanması işe yarayabilir.” (K, 29) ve “Ders kitaplarını beğenmi-
yorum. Sadece etkinlik üzerine kurulu. Birbiriyle bağlantısı olmayan çok fazla metin 
var. Öğrencilerin bu metinlerden hareketle kendilerinin bağ kurması bekleniyor. An-
cak hiç bilgi yok. Bilgi ve etkinlik birlikte desteklenmeli...” (K, 17) şeklindeki ifadele-
ri ile de genel olarak özetlenmektedir. Bu ifadelerden katılımcıların ders öğretim 
programındaki kazanımların gerçekleştirilmesinde mevcut ders kitaplarının ye-
tersiz olduğunu belirttikleri, ders kitaplarının yetersiz görülmesinde, onların ge-
reksiz bilgi yığını hâline dönmüş olmalarının payı olduğu ve ders kitaplarının okul 
türlerine bağlı olarak farklılaşabileceği görüşünü savundukları görülmektedir.    

Yetersiz Ders Saati 

Katılımcıların ders öğretim programındaki hedeflenen kazanımların amaç-
landığı gibi gerçekleşebilmesi için mevcut ders saati hakkında ortaya attıkları 
düşüncelerden biri mevcut ders saatinin yetersiz olduğu yönündedir. Bu durum, 
katılımcıların “Ders saati artırılabilir. Öğrencilerin öğrenim yaşamları bittiğin-
de akıllarında kalacak Yunus Emre, Mevlana, Karacaoğlan gibi şairlerin eserleri-
ne yoğunluk verilmesi hem derse olan dikkati artırır hem de bilgilerin kalıcılığını 
sağlar.” (K, 19) ve “Ders saatleri artırılabilir. Proje ve özellikle performans değer-
lendirmesi için ayrı bir ders saati olabilir.” şeklindeki ifadeleri ile de genel olarak 
özetlenmektedir. Bu ifadelerden katılımcıların ders öğretim programındaki 
kazanımların gerçekleştirilmesinde mevcut ders saatinin yetersiz olduğunu belirt-
tikleri görülmektedir.
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Yeterli Kitap ve Ders Saati 

Katılımcıların ders öğretim programındaki hedeflenen kazanımların amaçlan-
dığı gibi gerçekleşebilmesi için mevcut ders kitabı ve saatinin yeterliliği konusun-
da ortaya attıkları düşüncelerden biri de mevcut ders saatinin ve kitabının yeterli 
olduğu yönündedir. Yalnızca bir katılımcı tarafından ifade edilen bu görüşte ka-
tılımcının; “Ders saati ve kitap olarak bence yeterli. Bizim çocuklar çok çabuk algıla-
dıkları için zaman sıkıntımız olmuyor. Hatta bazen konuyu bitirip boş bile kalabili-
yoruz” (K, 1) şeklindeki ifade ile de özetlenmektedir. Bu ifadeden katılımcının ders 
öğretim programındaki kazanımların gerçekleştirilmesinde mevcut ders saatinin 
ve kitabının yeterli olduğunu belirttiği görülmektedir.

4. Ders Öğretim Programıyla İlgili Hizmet İçi Eğitime İhtiyaç Durumu

Katılımcıların “ders öğretim programıyla ilgili hizmet içi eğitime ihtiyaç durum-
larına” ilişkin belirttikleri görüşler ve bunların ifade sıklıkları şu şekildedir:

Şekil 4. Ders öğretim programıyla ilgili hizmet içi eğitime ihtiyaç durumuna 
ilişkin görüşler ve ifade sıklıkları

Şekil 4’te katılımcıların, programda hedeflenen kazanımların 
gerçekleştirilebilmesi için öğretim programıyla ilgili hizmet içi eğitime ihtiyaç 
duyup duymamaları hakkındaki düşüncelerine baktığımızda, katılımcıların 
büyük çoğunluğunun kazanımların gerçekleştirilmesinde hizmet içi eğitime 
ihtiyaç duydukları yönünde görüş belirttikleri görülmektedir. Bu görüşü savunan 
katılımcıların çoğunluğu hizmet içi eğitimin profesyoneller tarafından verilmesi 
gerektiği yönünde görüş bildirirlerken, bazıları da hizmet içi eğitimlerde yeni 
kavram ve terimler öğretilmesi gerektiği, ders işlenişleriyle ilgili bilgilere yer 
verilmesi gerektiği ve hizmet içi eğitimlerin zamanında verilmesi gerektiğiyle 
ilgili görüş bildirmişlerdir.  Öte yandan bazı katılımcılar ise kazanımların 
gerçekleştirilmesinde hizmet içi eğitime ihtiyaç duymadıkları yönünde görüş 
belirtmişlerdir. Bu katılımcılar, hizmet içi eğitime gerek duymamalarının 
altında yatan sebebi, her hizmet içi eğitimde aynı şeylerin tekrarlanıyor olmasına 
bağlamışlar ve mesleğe yeni başlayan öğretmenlerin bu eğitimi almasının daha 
gerekli olduğu yönünde görüş belirtmişlerdir.    
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Profesyoneller Tarafından Verilmeli

Katılımcıların ders öğretim programındaki hedeflenen kazanımların amaçlan-
dığı gibi gerçekleşebilmesi için öğretim programıyla ilgili hizmet içi eğitime ihti-
yaç duyup duymamaları hakkındaki düşüncelerine baktığımızda, katılımcıların 
birçoğu hizmet içi eğitime ihtiyaç duyduklarını ancak bu eğitimin profesyoneller 
tarafından verilmesi gerektiğini belirtmişlerdir. 

Bu durum katılımcıların; “Eğer yıl sonu seminerleri gibi aciz kişilerce verilecekse 
hiç gerek duymuyorum. Yenilikler getiren, enerji veren bir eğitim olabilirse elbette 
ihtiyaç duyarım. Ama bana bilineni anlatacaksa gerek yok.” (K, 11) ve “Hizmet içi 
eğitime ihtiyaç duyuyorum ancak uzman kişiler tarafından verilmelidir ve seçilen 
kişiler bu konuda gerçekten yetiştirilmelidir. Yıllardır Bakanlığımızda hizmet içi 
eğitim kursları göstermelik olarak verilmektedir. Kursu alan da veren de gezmek ve 
para kazanmak için yapmaktadır.” (K, 16) şeklindeki ifadeleri ile de genel olarak 
özetlenmektedir. Bu ifadelerden katılımcıların ders öğretim programındaki 
kazanımların gerçekleştirilmesinde hizmet içi eğitime ihtiyaç duydukları ancak, 
profesyoneller tarafından verildiği takdirde yararlı olacağı yönünde görüş belirt-
tikleri görülmektedir.    

Yeni Kavram ve Terimler Öğretilmeli

Katılımcıların ders öğretim programındaki hedeflenen kazanımların amaçlan-
dığı gibi gerçekleşebilmesi için öğretim programıyla ilgili hizmet içi eğitime ihti-
yaç duyup duymamaları hakkındaki düşüncelerine baktığımızda, katılımcıların 
birçoğu hizmet içi eğitime gereksinim duyduklarını ancak bu eğitimde programda 
yer alan yeni kavram ve terimlerin öğretilmesi gerektiği konusunda düşünce be-
lirttikleri görülmektedir. Bu durum, katılımcıların “Hizmet içi eğitime ihtiyaç du-
yuyorum. Özellikle bu yeni kavram ve terimler ile ilgili bilgilendirilmemiz gerekiyor.” 
(K, 1) ve “Okullarda yapılan öğretimin eksik kalmış, görülmeyen yönlerini ve farklı 
bölgelerdeki yapılan çalışmaları, uygulamaları görme ve zamanın getirdiği yenilik-
leri takip etme seminerlerinin faydalı olacağını düşünmekteyim.” (K, 31) şeklindeki 
ifadeleri ile de genel olarak özetlenmektedir. Bu ifadelerden katılımcıların ders 
öğretim programındaki kazanımların gerçekleştirilmesinde hizmet içi eğitime 
ihtiyaç duydukları ve bu eğitimlerin yenilikleri aktarma temeline göre hazırlanması 
gerektiğini düşündükleri eski, durağan, alışılagelmiş bilgileri öğrenmenin bir 
anlam ifade etmediği yönünde görüş belirttikleri görülmektedir.    

Ders İşlenişiyle İlgili Bilgi

Katılımcıların ders öğretim programındaki hedeflenen kazanımların amaç-
landığı gibi gerçekleşebilmesi için öğretim programıyla ilgili hizmet içi eğitime 
ihtiyaç duyup duymamaları hakkındaki düşüncelerine baktığımızda, katılımcıla-
rın birçoğu hizmet içi eğitime ihtiyaç duyduklarını ve bu eğitimlerde ders işleniş-
lerinin nasıl yapılacağı, kazanımların öğrencilere nasıl aktarılacağı gibi konular 
temelinde olması gerektiği yönünde görüş bildirmişlerdir. Bu durum, katılımcı-
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ların “Konuların hangi sınırlar içinde anlatılacağı, neler üzerinde ağırlıklı olarak 
durmamız gerektiğiyle ilgili bilgiler olmalı eğitimlerde. Öğrencilerin daha rahat ve 
sıkılmadan dersle ilgilenebilmesi için ne tür yöntemlerin uygulanabileceğiyle ilgili 
yol gösterici olmalıdır.” (K, 14) ve “Kesinlikle ihtiyaç duyuyorum hizmet içi eğitime. 
Çünkü bu kadar yoğun konuların ve etkinliklerin, hazırlık sorularının nasıl verile-
ceğinin, zamanı etkili kullanmanın yollarının öğretilmesi bence çok faydalı olacak-
tır.” (K, 25) şeklindeki ifadeleri ile de genel olarak özetlenmektedir. Bu ifadelerden 
katılımcıların ders öğretim programındaki kazanımların gerçekleştirilmesinde 
hizmet içi eğitime ihtiyaç duydukları ve bu eğitimlerin daha çok ders işlenişlerinin 
nasıl yapılması, ders sırasında hangi yöntem, teknik ve stratejinin temel alınması 
gerektiği ve kazanımların öğrencilere amaçlandığı gibi nasıl aktarılması gerekti-
ğiyle alakalı olması yönünde görüş belirttikleri görülmektedir.  

Zamanında Verilmeli

Katılımcıların ders öğretim programındaki hedeflenen kazanımların amaçlan-
dığı gibi gerçekleşebilmesi için öğretim programıyla ilgili hizmet içi eğitime ihti-
yaç duyup duymamaları hakkındaki düşüncelerine baktığımızda, katılımcıların 
birçoğu hizmet içi eğitime ihtiyaç duyduklarını ancak, bu eğitimlerin zamanında 
verilmesi gerektiği, aksi hâlde bir işe yaramayacağı yönünde görüş bildirmişlerdir. 
Bu durum, katılımcıların “Ben bu programla ilgili hizmet içi eğitim aldığımda, prog-
ram uygulamaya başlamasından itibaren dört yıl geçmişti. Programlar değiştiğinde 
hizmet içi eğitim verseler daha yeterli olur.” (K, 19) ve “Türk Edebiyatı Öğretim Prog-
ramı benim göreve başlamamdan beş yıl sonra değişti ve bu değişimle ilgili hizmet içi 
eğitim kursları ancak alabildik. Zamanında uygun yapılsa çok daha uygun olacak-
tır” (K, 20) şeklindeki ifadeleri ile de genel olarak özetlenmektedir. Bu ifadelerden 
katılımcıların ders öğretim programındaki kazanımların gerçekleştirilmesinde 
hizmet içi eğitime ihtiyaç duydukları ancak bu eğitimlerin zamanında yapılması 
gerektiği, zamanından sonra yapıldığı takdirde bu eğitimlerin hiçbir anlamının 
kalmadığı yönünde görüş belirttikleri görülmektedir.  

Aynı Şeyler Tekrarlanıyor

Katılımcıların ders öğretim programındaki hedeflenen kazanımların amaçlan-
dığı gibi gerçekleşebilmesi için öğretim programıyla ilgili hizmet içi eğitime ihti-
yaç duyup duymamaları hakkındaki düşüncelerine baktığımızda, katılımcılardan 
bazıları hizmet içi eğitime ihtiyaç duymadıklarını dile getirmektedirler. İhtiyaç 
duymamalarındaki sebebin de her hizmet içi eğitimde aynı şeylerin tekrarlanıyor 
olması olarak söyledikleri görülmektedir. Bu durum, katılımcının “Yıllardır hizmet 
içi eğitime katıldım. Artık ihtiyaç duymuyorum. Aynı şeylerin tekrarlanması zaten 
bu eğitimleri işlevsiz kılıyor.” (K, 12) şeklindeki ifadesi ile de özetlenmektedir. Bu 
ifadeden katılımcının hizmet içi eğitime gereksinim duymamasının arkasındaki 
sebebin eğitimlerin farklılıkları ortaya çıkarmadan, durağan bir şekilde eski bilgi-
lerin tekrarı olarak devam etmesi olduğu anlaşılmaktadır. 
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Mesleğe Yeni Başlayanlara Verilmeli

Katılımcıların ders öğretim programındaki hedeflenen kazanımların amaçlan-
dığı gibi gerçekleşebilmesi için öğretim programıyla ilgili hizmet içi eğitime ihti-
yaç duyup duymamaları hakkındaki düşüncelerine baktığımızda, katılımcılardan 
bazıları hizmet içi eğitime ihtiyaç duymadıklarını dile getirmektedirler. İhtiyaç 
duymamalarındaki sebebin de bu eğitimlerin mesleğe yeni başlayanlara verilmesi 
gerektiği, meslekte bir hayli zaman çalışmış olanların bu eğitimlere ihtiyaçlarının 
olmadığı yönündeki düşüncelerdir. Bu durum, katılımcının “Mesleğe yeni başla-
dığım zamanlarda ihtiyaç duyuyordum. Ama artık ihtiyaç duyduğum söylenemez. 
Mesleğe ilk başlayanlara bu kurslar verilmeli. Ben atandığımda edebiyatı biliyordum 
ancak öğrencilere nasıl öğretileceği konusunda, bunun nasıl yapılması gerektiği ko-
nusunda tecrübesizdim.” (K, 6) şeklindeki ifadesi ile de özetlenmektedir. Bu ifade-
den katılımcının hizmet içi eğitime gereksinim duymamasının arkasındaki sebe-
bin artık hizmet içi eğitimlerde verilenlerin kendisine bir katkısının olmayacağı 
ancak mesleğe yeni başlayan öğretmenlere katkı sağlayacağı yönündeki düşünce-
siyle açıklanmaktadır. 

Sonuç:

 Katılımcıların Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’ndaki kazanımların sa-
yısını fazla; bunları gerçekleştirmek için ayrılan ders saatlerini az buldukları görül-
mektedir. Bu durum, ders öğretim programında daha az kazanımın bulunması ve 
daha fazla ders saatine yer verilmesi hâlinde kazanımların gerçekleşme düzeyinin 
artacağı şeklinde değerlendirilebilir.

Katılımcılar, nitel araştırma bulgularında kazanımların gerçekleşmesi için 
bunların öğrenciye görelik ilkesine uygun olması, sınıf dışı etkinlikler ve ek mater-
yallerle desteklenmesi, programdaki konu yoğunluğunun azaltılması, ders saatle-
rinin artırılması, orijinal (içerik ve uzunluk bakımından öğrenci seviyesine uygun, 
edebi değeri olan) metinlerin seçilmesi gerektiğini ifade etmişlerdir.

Nitel araştırma bulgularında, katılımcıların büyük bir çoğunluğunun kaza-
nımların gerçekleştirilmesinde mevcut ders kitaplarıyla ders saatlerini yetersiz 
bulduğu; bir grup katılımcının ise ders kitaplarını yeterli, ders saatlerini yetersiz 
bulduğu görülmüştür.

Öneriler: 

Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı, eğitim sistemimizdeki okul türlerinin 
ve buralarda eğitim gören öğrencilerin özellikleri dikkate alınarak yeniden düzen-
lenebilir.

Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı, öğrencilerin hazır bulunuşluk 
düzeylerine göre yeniden ele alınabilir.
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Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’nda Yer Alan Halk Edebiyatı Konularıyla İlgili  
Kazanımlara İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Nitel Analizi 

Kullanılan Türk Edebiyatı Dersi kitaplarındaki metin ve etkinliklerin sayı ve 
niteliği okul türlerine göre yeniden gözden geçirilebilir.

Kullanılan Türk Edebiyatı Dersi kitaplarındaki metin ve etkinliklerin sayı ve 
niteliği öğrencilerin hazır bulunuşluk düzeylerine göre yeniden gözden geçirilebilir.

Türk edebiyatı dersi haftalık ders saatleri, okul türlerine bağlı olarak hazırlana-
cak programla uyumlu hâle getirilebilir.

MEB Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü tarafından, genelde Türk Edebiya-
tı Dersi Öğretim Programı, özelde ise Türk halk edebiyatı konularının kazanımla-
rının gerçekleştirilmesine yardımcı olacak çeşitli materyaller hazırlanabilir.

Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’ndaki kazanımların gerçekleştirilmesi 
kapsamında okul ve ders dışı etkinliklere yer verilebilir. Bu bağlamda, programda 
yer verilen edebî türlerin varsa icracıları okullara davet edilebilir veya okul dışın-
daki bu kapsamdaki etkinliklere öğrencilerin katılımı sağlanabilir.

Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’nın öğretmenlere tanıtılması ve uygu-
lanması konusunda uzman eğitimciler tarafından hizmet içi eğitim kursları dü-
zenlenebilir.

Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programı’nda yer alan yeni terim ve kavramlar 
konusunda ilgili öğretmenler bilgilendirilebilir.
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AKPINAR, B.,  AYDIN, K. (2007), Türkiye ve bazı ülkelerin eğitim reformlarının 

Karşılaştırılması. Doğru Anadolu Bölgesi Araştırmaları. 6, 82-88.
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Geçiş Sınavına Bakışı: Osmaniye Meslek 

Yüksekokulu Örneği
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Öz :

Meslek yüksekokulları, en az iki yıllık bir programı kapsayan nitelikli insan 
gücü yetiştirmeyi amaçlayan veya lisans öğretiminin ilk kademesi olan bir yükse-
köğretimdir. Meslek yüksekokullarından mezun olma hakkı kazanan öğrencilere 
ön lisans diploması verilir. Mezun olan öğrenciler lisans eğitimlerine; Dikey Geçiş 
Sınavı (DGS), Lisans Yerleştirme Sınavı (LYS), Açık öğretim Fakülteleri veya Uzak-
tan Eğitim yoluyla devam edebilirler. Ön lisans öğrencilerinin dört yıllık lisans 
eğitimine başlamaları için DGS, ön lisans öğrencileri için büyük önem taşımakta 
ve bu yüzden Öğrenci Seçme ve Yerleştirme Merkezi (ÖSYM) tarafından yapılan 
dikey geçiş sınavına her yıl ön lisans mezunu öğrenci katılmaktadır. Bu çalışmada 
Osmaniye Korkut Ata Üniversitesi Osmaniye Meslek Yüksekokulu bünyesinde yer 
alan 7 farklı bölüm içerisinden 495 adet son sınıf öğrencisine anket uygulaması 
yapılmıştır.

Overview of Vocational High School Students to Vertical 
Transfer Examination: Example of Osmaniye Vocational 

High School
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Öğrencilerin DGS hakkında görüşlerini belirlemek amacıyla son sınıf öğren-
cilerine ankette lisansa geçme düşünceleri, sınava hazırlanıp hazırlanmadıkları, 
lisans mezuniyetinin iş bulmadaki etkisi hakkında sorular sorulmuştur. Anket so-
nuçları SPSS programında analiz edilerek incelenmiştir. Anket sonucunda öğren-
cilerin %53 nün dikey geçiş sınavı hakkında yeterli bilgiye  sahip  oldukları, mezun 
oldukları lise türüne göre dikey geçiş sınavına hazırlanma ve kazanma beklenti-
lerinin farklılık gösterdiği, öğrencilerin %60 ı DGS ile olması bile yine de lisans 
tamamlamayı düşündükleri ve öğrencilerin fakülte  mezunu olduklarında daha 
kolay iş bulabileceği düşüncesine sahip olduğu gözlenmiştir.

Anahtar kelimeler: Meslek Yüksekokulu, ön lisans, lisans, dikey geçiş sınavı 

Abstract:

Vocational high schools are the higher education institutions which aims to 
train qualified work force and are the first stage of the undergraduate education. 
Associate diploma is granted to the students who gained the right to be graduated 
from vocational high schools. The graduated students may continue their underg-
raduate education through:  Vertical Transfer Examination (DGS), Undergradu-
ate Placement Examination (LYS), the Faculties of Open University or Distance 
education. The vertical transfer examination has a great importance for associate 
students for them to start four-year undergraduate education and therefore every 
year thousands of associate education graduates take the vertical transfer examina-
tion organized by Student Selection and Placement Center (ÖSYM). In this study, a 
questionnaire was conducted to 495-final year students among 7 different depart-
ments located within Osmaniye Korkut Ata University Osmaniye Vocational High 
School.

Questions were asked to the students, who participated in the questionnaire 
in order to determine their opinions on DGS and, their ideas about being trans-
ferred to a four-year undergraduate education, whether they have prepared for the 
examination as well as the questions were asked in order to determine the effect of 
being an undergraduate graduate in finding a job. The questionnaire results were 
analyzed and examined in SPSS program. As a result of the questionnaire, it is  
determined that  53% of  the students have sufficient information about the vertical 
transfer examination and that the expectations of students related to preparation 
for vertical transfer examination and winning it is  differ according to the gradua-
ted high school type of the students, and 60% of the students would like to continue 
studying at faculty  if they do not succeed at DGS and that the students have the 
opinion that they can find a job easier in case they are graduate from faculties

Keywords: Vocational Schools, Associate, Undergraduate, vertical transfer exa-
mination
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Giriş :

Teknolojinin ve sanayinin hızla geliştiği insan kaynakları anlamında iş dün-
yasının kendilerine gerekli işgücü temininde, nitelikli ara insan gücüne ihtiyaç 
duyulmaktadır. Bu ihtiyacın karşılanmasında yükseköğretim kurumları arasında 
yer alan meslek yüksek okulları en önemli yere sahiptir. Türkiye’de meslek yükse-
kokulları 851’devlet olmak üzere 102’si vakıf toplamda 953 adettir [1]. 

Mesleki ve Teknik Eğitimin yükseköğretim kademesindeki en önemli kurumu 
olan Meslek Yüksekokulları (MYO), “Belirli mesleklere yönelik ara insan gücü ye-
tiştirmeyi amaçlayan dört yarıyıllık eğitim öğretim sürdüren bir yükseköğretim 
kurumudur” şeklinde tanımlanmıştır. İki yıllık MYO sanayinin ihtiyacı olan ara 
eleman (Tekniker) ihtiyacını karşılamaya yönelik olarak kurulmuşlardır [2]. 

MYO ile açık öğretim ön lisans programlarından mezun olan başarılı öğren-
cilerin lisans programlarına dikey geçiş yapmaları ile ilgili sınav ve yerleştirme 
işlemleri ÖSYM tarafından yapılan sınavdır. Sınavda uygulanmakta olan testin 
genel amacı, lisans öğrenimindeki başarıda etkili olan sayısal ve sözel içerikli akıl 
yürütme becerilerinin ölçülmesidir. Sınav soruları, ön lisans programlarında ka-
zanılan bilgi ve becerileri ölçmeye yönelik olmaktadır. Adayların DGS puanı sa-
yısal ve sözel standart puanlarının ve önlisans genel not ortalamalarının belli kat 
sayılarla çarpılarak toplanması sonucu oluşmaktadır [3]. 

MYO’lardan mezun olanların büyük bir kısmı nitelikli ara eleman olurken bir 
kısmı da DGS yana MYO ve açıköğretim ön lisans programlarından mezun olan 
öğrencilerin lisans programlarına geçiş yapmaları için ÖSYM tarafından DGS her 
yıl yapılmaktadır. İş bulabilme, lisans mezunu olma, prestij sahibi olma ve erkek 
adaylar için askerlik hizmeti gibi nedenlerden dolayı tercih edilen lisans eğitimine 
geçiş için bir şans olarak görülen DGS büyük önem taşımaktadır.

DGS ile lisans eğitimi görmeye başlayan öğrenci sayısı, sınıf mevcutlarının çok 
az (2–3 kişilik) bir kısmını oluşturmakla birlikte eğitim bütünlüğü ve sürekliliği 
açısından büyük bir önem taşımaktadır. Ancak, yeni düzenlemeye bağlı olarak, 
DGS ile gelen öğrenci sayılarının arttırılması gerekmektedir [4]. 

Yeni üniversitelerin kurulması ve yeni lisans programlarının açılmasına sonu-
cunda Tablo 1’de görüldüğü gibi DGS kontenjanlarında da yıllara göre artış ol-
duğu, bu artışın ise en fazla 2016 yılında meydana geldiği görülmektedir. Yapılan 
kontenjan artışları ile önlisans mezunlarından başarılı olanların alanlarında lisans 
eğitimine devam edebilme imkânlarının arttığı ve boş kalan kontenjanların oldu-
ğu Tablo 1’de açıkça görülmektedir.

Meslek Yüksekokulu Öğrencilerinin Dikey Geçiş Sınavına Bakışı:  
Osmaniye Meslek Yüksekokulu Örneği
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Tablo 1: DGS kontenjanları ve Yerleşen Aday sayıları

Yıl Kontenjan Yerleşen
2012 29.094 25.708
2013 35.048 31.097
2014 40.490 36.032
2015 31.360 29.068
2016 102.865 93.292

Kaynak: ÖSYM Yükseköğretim istatistikleri [5]

MYO ile açık öğretim ön lisans programları son programlarından mezun olan 
adayların DGS puanı birçok lisans bölümlerine geçiş yaparak eğitimlerine devam 
edebilmektedirler. Osmaniye Korkut Ata Üniversitesi Osmaniye Meslek Yükseko-
kulunda bulunan programların DGS ile yerleşebilecekleri lisans bölümleri incelen-
miş ve Tablo 2’de gösterilmiştir. Bir önlisans mezunun DGS ile bir den çok lisans 
programını tercih edebileceği görülmüştür.

Tablo 2: Önlisans mezuniyet alanlarına göre dikey geçiş yapılabilecek lisans 
bölümleri [6]

Programın adı DGS İle Geçiş Yapabilecek Lisans Bölümleri

Çevre Koruma ve 
Kontrol

Biyoloji

Çevre Mühendisliği

Kimya

Harita ve Kadastro

Çevre Mühendisliği

Geomatik Mühendisliği

Harita Mühendisliği 

Jeoloji Mühendisliği

Orman Mühendisliği

Tapu Kadastro

Şehir ve Bölge Planlama

Çocuk Gelişimi Çocuk Gelişimi Okul Öncesi Öğretmenliği

Elektrik Elektronik 
Teknolojisi

Elektrik Mühendisliği

Elektrik-Elektronik Mühen-
disliği

Elektronik Mühendisliği

Elektronik ve Haberleşme 
Mühendisliği

Endüstri Mühendisliği

Fizik

Enerji Sistemleri Mühendisliği

Kontrol ve Otomasyon Mühendisliği

Meteoroloji Mühendisliği

Uçak Elektrik-Elektronik

Uzay Bilimleri ve Teknolojileri

Uzay Mühendisliği

İnşaat Teknolojisi İnşaat Mühendisliği Mimarlık
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Posta Hizmetleri

Lojistik

Lojistik Yönetimi

Ulaştırma ve Lojistik

Ulaştırma ve Lojistik Yöne-
timi

Uluslararası Lojistik

Uluslararası Lojistik ve Taşı-
macılık

Uluslararası Lojistik Yönetimi

Uluslararası Ticaret ve Finansman

Uluslararası Ticaret ve İşletmecilik

Uluslararası Ticaret ve Lojistik

Uluslararası Ticaret ve Lojistik Yöne-
timi

Uluslararası Ticaret, Lojistik ve 
İşletmecilik Uluslararası Ticaret ve 
Finans

Muhasebe ve Vergi 
Uyg.

Çalışma Ekonomisi ve 
Endüstri İlişkileri

Ekonomi

İktisat

İşletme

İşletme Bilgi Yönetimi

İşletme Enformatiği

İşletme Yönetimi

İşletme- Ekonomi

Lojistik Yönetimi

Maliye

Muhasebe

Muhasebe Bilgi Sistemleri

Muhasebe ve Finans Yöne-
timi

Muhasebe ve Finansal Yönetim

Muhasebe ve Denetim

Uluslararası Finans

Uluslararası Finans ve Bankacılık

Uluslararası İşletme

Uluslararası İşletmecilik

Uluslararası İşletmecilik ve Ticaret

Uluslararası Ticaret, Lojistik ve İşlet-
mecilik

Uluslararası Ticaret

Uluslararası Ticaret ve Finans

Uluslararası Ticaret ve Finansman

Uluslararası Ticaret ve İşletmecilik

Uluslararası Ticaret ve Lojistik

Meslek Yüksekokulu Öğrencilerinin Dikey Geçiş Sınavına Bakışı:  
Osmaniye Meslek Yüksekokulu Örneği
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Makine

Endüstri Mühendisliği

Enerji Sistemleri Mühen-
disliği

Gemi İnşaatı ve Gemi Maki-
neleri Mühendisliği

Gemi Makineleri İşletme 
Mühendisliği 

Gemi ve Deniz Teknolojisi 
Mühendisliği

İmalat Mühendisliği

Makine Mühendisliği 

Makine ve İmalat Mühendisliği

Malzeme Bilimi ve Mühendisliği

Malzeme Mühendisliği

Metalürji ve Malzeme Mühendisliği

Otomotiv Mühendisliği

Tarım Makineleri ve Teknolojileri 
Mühendisliği

Otomotiv 

Endüstri Mühendisliği

Enerji Sistemleri Mühen-
disliği

Gemi İnşaatı ve Gemi Maki-
neleri Mühendisliği

Gemi Makineleri İşletme 
Mühendisliği

Gemi ve Deniz Teknolojisi Mühen-
disliği

Makine Mühendisliği

Otomotiv Mühendisliği

Uçak Gövde- Motor

Uçak Gövde- Motor Bakım

Tekstil Teknolojisi

Moda Giyim Tasarımı

Moda Tasarımı

Moda ve Tekstil Tasarımı

Tekstil

Tekstil Mühendisliği

Tekstil Tasarımı

Tekstil ve Moda Tasarımı
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İşletme Yönetimi

Bankacılık

Bankacılık ve Finans

Bankacılık ve Finansman

Bankacılık ve Sigortacılık

Çalışma Ekonomisi ve 
Endüstri İlişkileri

Ekonomi ve Finans

İşletme

İşletme Bilgi Yönetimi

İşletme Enformatiği

İşletme Yönetimi

İşletme-Ekonomi

Lojistik

Lojistik Yönetimi

Muhasebe ve Finans Yöne-
timi

Muhasebe ve Finansal Yö-
netim

Muhasebe ve Denetim

Sağlık Yönetimi

Sermaye Piyasası

Sermaye Piyasaları ve Portföy Yöne-
timi

Sigortacılık

Sigortacılık ve Risk Yönetimi

Sigortacılık ve Sosyal Güvenlik

Teknoloji ve Bilgi Yönetimi

Uluslararası Finans

Uluslararası Finans ve Bankacılık

Uluslararası İşletme

Uluslararası İşletmecilik

Uluslararası İşletmecilik ve Ticaret

Uluslararası Ticaret, Lojistik ve 
İşletmecilik

Uluslararası Ticaret

Uluslararası Ticaret ve Finans

Uluslararası Ticaret ve Finansman

Uluslararası Ticaret ve İşletmecilik

Uluslararası Ticaret ve Lojistik

Uluslararası Ticaret ve Pazarlama

Yönetim Bilişim Sistemleri

Meslek Yüksekokulu Öğrencilerinin Dikey Geçiş Sınavına Bakışı:  
Osmaniye Meslek Yüksekokulu Örneği
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Bilgisayar Program-
cılığı

Bilgisayar Mühendisliği

Bilgisayar Teknolojisi ve 
Bilişim Sistemleri 

Bilgisayar ve Öğretim Tek. 
Öğretmenliği 

Bilgisayar ve Yazılım Mühen-
disliği

Bilgisayar-Enformatik 

Bilişim Sistemleri Mühen-
disliği

Bilişim Sistemleri ve Tekno-
lojileri

Endüstri Mühendisliği

Fizik

İstatistik

İstatistik ve Bilgisayar Bilimleri

Kontrol ve Otomasyon Mühendisliği

Matematik ve Bilgisayar Bilimleri

Matematik-Bilgisayar

Meteoroloji Mühendisliği

Bilgisayar Bilimleri

Uzay Mühendisliği

Yazılım Mühendisliği

Osmaniye MYO bünyesinde yer alan programlar içerisinde en fazla sayı ile li-
sans bölümlere geçiş yapabilen İşletme Yönetimi olup, ardından Muhasebe ve Ver-
gi Uygulama Programı gelmektedir. En az sayı ile lisans programına geçiş yapabi-
len Çevre Koruma ve Kontrol Programı olup sadece 3 adet lisans bölümlerine geçiş 
yapabilmektedir.

Materyal ve Metot

Osmaniye Korkut Ata Üniversitesi Osmaniye Meslek Yüksekokulu (OMYO) 
bünyesinde yer alan Bilgisayar, Çevre Koruma ve Kontrol, Elektrik, Elektronik 
Teknolojisi Harita Kadastro, İnşaat Teknolojisi, Makine ve Otomotiv Teknolojisi 
programlarında okuyan ikinci sınıf 495 öğrenciye anket yapılmıştır. 

Anket iki bölümden oluşmaktadır; birinci bölümde kişisel özellikleri belirle-
meye yönelik sorular ve ikinci bölümde ise öğrencilerin yaptıkları stajı değerlen-
dirmelerine yönelik sorular yer almaktadır. Anket sorularına verilen cevaplar SPPS 
programı kullanılarak analiz edilmiş ve sonuçlar değerlendirilmiştir.  Verilerinin 
yüzdelik dağılımları çıkarılmış ve sonuçlar incelenmiştir. Ankette kullanılan ölçek 
aralıkları Tablo 1’de gösterilmiştir.
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Tablo 1. Ankette kullanılan likert ölçek aralığı

Ölçek Ölçek Aralığı
Kesinlikle Katılıyorum 5
Katılıyorum 4
Ne katılıyorum ne katılmıyorum 3
Katılmıyorum 2
Kesinlikle Katılmıyorum 1

Bulgular ve Tartışma

Ön lisans düzeyinde eğitim alan Osmaniye MYO öğrencilerine DGS sınavı ile 
ilgili görüşlerini belirlemeye yönelik anket soruları yöneltilmiştir. Anket sonuçları 
incelenerek öğrencilerin kişisel özelliklerine ilişkin bilgiler Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 2’de görüleceği üzere ankete katılan öğrencilerin 381’i (%77) erkek, 114’ü 
(%23) kadındır. Anket teknik bölümlerde uygulandığından erkek öğrenci sayı-
sının bayan öğrenci sayısına göre çok daha fazla olduğu görülmektedir.  Ankete 
katılan öğrencilerin 248’ı (%50) normal öğretimde, 547’si (%50) ikinci öğretimde 
okudukları tespit edilmiştir. Ankete katılan öğrencilerin 68’i (%14) 18-19 yaş ara-
lığında, 283’ü (%57) 20-21 yaş aralığında, 106’sı (%21) 22-23 yaş aralığında ve 38’i 
(%8) 24 yaş ve üzerindedir. Öğrencilerin mezun oldukları lise türünü belirlemek 
için sorulan sorunun cevapları incelendiğinde, meslek yüksekokuluna sınavsız ge-
çiş hakkından yararlanan öğrencilerin fazla olmasından dolayı anket sonuçlarına 
göre ankete katılan öğrencilerin 319’u (%64) mesleki ve teknik liseden mezun ol-
muşlardır, yaklaşık % 1’i fen lisesinden mezun olmuştur.

Tablo 2. Araştırmaya katılan öğrencilerin kişisel özellikleri

Kriter Değişkenler Frekans Yüzde

Cinsiyet
Erkek 381 77
Kadın 114 23

Öğrenim Türü
Normal Öğretim 248 50
İkinci Öğretim 247 50

Yaş Aralığı

18-19 arası 68 14
20-21 arası 283 57
22-23 arası 106 21
24 ve üzeri 38 8

Meslek Yüksekokulu Öğrencilerinin Dikey Geçiş Sınavına Bakışı:  
Osmaniye Meslek Yüksekokulu Örneği
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Mezun olunan 
lise türü

Genel Lise 133 27
Fen Lisesi 2 1
Mesleki ve Teknik Lise 319 64
Açık Öğretim Lisesi 13 3
Özel Lise 11 2
Diğer Lise ve Dengi Okullar 17 3

Ankete katılan öğrencilerin DGS ile ilgili görüşleri Tablo 4’de yer almaktadır. 
Buna göre; ankete katılan öğrencilerin 3,64 ortalama ile dikey geçiş sınavına hazır-
landıkları, 3,50 ortalama ile DGS dışında farklı sınavlara girerek lisans tamamla-
mayı düşündükleri tespit edilmiştir. 3,81 ortalama ile lisans mezunlarının iş bulma 
fırsatlarının daha iyi olduğu, DGS ile ilgili bilgi sahibi olanların 3,43 ortalama ile, 
DGS’nin 4,03 ortalama ile bir şans olduğunu düşünmektedirler.  

Tablo 4. Ankete katılan öğrencilerin DGS ile ilgili görüşleri

Yargı N ORT
Dikey geçiş sınavına hazırlanıyorum. 495 3,64
Dikey geçiş sınavı ile hangi lisans programlarına geçiş yapabileceği-
mi biliyorum.

495 3,81

Bu yıl Dikey geçiş sınavının hangi tarihte yapıldığını biliyorum. 495 3,29
Dikey geçiş sınavındaki konuları biliyorum. 495 3,43
Dikey geçiş sınavı ile bir lisans programına yerleşebileceğime inanı-
yorum. 

495 3,59

DGS hariç, başka bir şekilde lisans tamamlamayı düşünüyorum. 
(Açık öğretim, LYS)

495 3,50

Dikey geçiş sınavının bana verilmiş bir şans olduğunu düşünüyo-
rum.

495 4,03

Lisans mezunlarının daha kolay iş bulabileceğini düşünüyorum. 495 3,81
Eğitim imkanları mevcutsa, dikey geçiş ile dört yıllık eğitim progra-
mına geçilmeli.

495 4,14

DGS’ye hazırlanan öğrenci sayısını belirlemek için sorulan soruya verilen cevap 
incelendiğinde öğrencilerin %60’nın sınava hazırlandığı, %24’nün sınava hazırlan-
madığı ve %16’sının kararsız olduğu görülmektedir. Meslek lisesinden ve diğer lise-
lerden gelen öğrencilerin sınava hazırlanma durumları karşılaştırıldığında Grafik 
1 ve Grafik 2’de ki sonuçlara ulaşılmıştır.
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Ankete katılan öğrencilerin verdikleri cevaplar incelendiğinde, öğrencilerin 
yarısından fazlasının DGS sınavına hazırlandığı, meslek liseleri hariç diğer liseler-
den mezun olan öğrencilerin yüzde olarak DGS’ye hazırlık konusunda daha fazla 
olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Öğrencilerin sınav hakkında ne kadar bilgiye sahip olduklarını belirlemek 
için sorulan sınav tarihi ve sınav içeriği hakkındaki sorular verilen cevaplar 
incelendiğinde öğrencilerin %50 si sınavın ne zaman yapıldığını bildiği, %53’nün 
sınav da sorulan sorular hakkında bilgi sahibi olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Meslek 
lisesi ve diğer lise mezunlarının DGS sınavı hakkında ki bilgisi incelendiğinde 
Grafik 3 ve Grafik 4’de ki sonuçlara ulaşılmıştır. 

Öğrencilerin vermiş oldukları cevaplar incelendiğinde öğrencilerin büyük bir 
kısmının DGS hakkında bilgi sahibi olduğu fakat teklik lise mezunlarının diğer 
lise mezunlarına kıyasla sınav hakkında daha az bilgi sahibi oldukları görülmüştür. 

DGS hariç başka bir şekilde lisans tamamlamayı (açık öğretim, LYS) düşünen-
leri belirlemek için sorulan soruya öğrencilerin vermiş oldukları cevaplar incelen-
diğinde; öğrencilerin %60 ı DGS ile olması bile yine de lisans tamamlamayı düşün-
dükleri görülmüştür.

Öğrencilerin %66’sı lisans mezunlarının daha kolay iş bulabileceğini 
düşünmektedirler. Lisans mezunlarının daha kolay iş bulabileceğini düşünen 
öğrencilerin %68 i DGS sınavına hazırlanmakta olduğu ve yine lisans mezunlarının 

Meslek Yüksekokulu Öğrencilerinin Dikey Geçiş Sınavına Bakışı:  
Osmaniye Meslek Yüksekokulu Örneği
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daha kolay iş bulabileceğini düşünen öğrencilerin %64 nün DGS ile lisans 
bölümlerine yerleşemez ise başka bir şekilde lisans tamamlamayı düşündüğü anket 
sonuçlarından analiz edilmiştir. 

Sonuç

Meslek yüksekokulları nitelikli ara eleman yetiştiren önlisans düzeyinde iki 
yıllık eğitim veren bir yükseköğretim kurumudur. Ara eleman yetiştirmenin 
yanında DGS sınavı ile öğreniciler lisans bölümlere geçme imkânı da bulunmak-
tadır. Osmaniye MYO’da okuyan öğrencilerin DGS hakkında bilgi sahip oldukları 
ortaya çıkmıştır. 

Lisans bölümden mezun olduklarında daha kolay iş bulabileceklerini düşünen 
öğrencilerin ortalaması 3,81’dir. Mezuniyet sonrası iş bulabilme fikri DGS’ye olan 
ilginin artmasına sebep olmaktadır.

Ankete katılan öğrencilerin %77’si erkek, %23’ü kadındır.  Ankete katılan öğ-
rencilerin %57’si 20-21 yaş aralığındadır. Meslek yüksekokuluna sınavsız geçiş hak-
kından yararlanan öğrencilerin fazla olmasından dolayı öğrencilerin %64’ü mes-
leki ve teknik liseden mezun olmuşlardır. Sınavsız geçişin kaldırılması sonucunda 
bu oranın azalacağı düşünülmektedir.

OMYO’da okuyan son sınıf öğrencilerine yapılan anket çalışması sonuçları in-
celendiğinde, öğrencilerin DGS’nin kendilerine verilmiş bir şans olduklarının far-
kında oldukları, meslek lisesi mezunları ile diğer liselerden mezun olan öğrenciler 
arasında farklılıklar gösterse de genel olarak tüm öğrenciler bazında öğrencilerin 
%60’nın sınava hazırlandığı ve %50’sinin sınav içeriği hakkında bilgi sahip olduk-
ları ortaya çıkmıştır. Öğrencilerin %66’sı 4 yıllık bölümden mezun olduklarında 
daha kolay iş bulabileceklerini düşünmekte ve öğrencilerin anketteki ortalaması 
3,81dir.

Mezuniyet sonrası iş bulabilme fikri DGS’ye olan ilginin artmasına sebep ol-
maktadır. Lisans mezunlarının daha kolay iş bulabileceği düşüncesinde olan öğ-
rencilerin çoğunlukta olmasından dolayı öğrencilerin %64’ü DGS ile lisans bö-
lümlerine yerleşemez ise başka bir şekilde lisans tamamlama yoluna başvuracağı 
anket sonuçlarında bulunmuştur.

DGS sayesinde MYO’da öğrenim gören öğrencilerin az da olsa başarı düzeyine 
olumlu katkı sağlamaktadır.
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Meslek Yüksekokulu Öğrencilerinin Dikey Geçiş Sınavına Bakışı:  
Osmaniye Meslek Yüksekokulu Örneği
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Yerelden Küresele Ateş Kültü Bağlamında Türkler’de Nevruz’un Çağrıştırdıkları ve  
Toplum Hayatı İle Devlet Yönetimine Etkisi

Yerelden Küresele Ateş Kültü Bağlamında 
Türkler’de Nevruz’un Çağrıştırdıkları ve 

Toplum Hayatı İle Devlet Yönetimine Etkisi

Yrd. Doç. Dr. Bülent ATALAY *

Öz :

İnsan, ihtiyaçlarından daha çok ihtirasları için yaşadığı dünyayı yaşanmaz 
hale getirmek için yoğun bir çaba sarf etmektedir. Buna dur diyebilmek için yeni 
değerler üretmek ya da var olan değerleri harekete geçirmek şarttır. Bunların 
başında da taşıdığı özelliklere bakıldığında Nevruz ve Nevruz’a bağlı kavramların 
barış ortamını gerçekleştirebilecek durumda olduğu anlaşılmaktadır. Geniş bir 
coğrafyada varlığını hissettiren Nevruz, ortak aklın üretilmesinde “yerelden-küre-
sele” çok önemli rol oynama kapasitesine sahiptir.

Nevruz’u taşıdığı değerler itibariyle değerlendirdiğimizde sadece ve sadece bir 
milletin tekeline indirgemek pek doğru olmayacaktır. Fakat böyle bir düşünce ha-
yata geçirilecekse, Nevruz’a en yakın milletin Türkler olduğu tarihî bir gerçektir. 
Nevruz, Türk toplum ve devlet hayatında çok önemli bir unsurdur. Çalışımızda, 
odağında Nevruz’un olduğu hususlara dikkat çekilmeye çaba gösterilecektir.

Anahtar kelimeler : İnsan, Nevruz, Yerel, küresel, Türk Kültürü, ateş, toprak, 
hava, su, adalet.

The Reminiscents of Nawruz in Turks in the Context of 
Fire Cult from Local to Global and Their Effects on State 

Administration and Social Life

*Trakya Üniversitesi, Edebiyat Fakültesi, Tarih Bölümü, EDİRNE. (batalay65@hotmail.com)
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Abstract: 

Human is making an intense effort to make the world he lived uninhabitable in 
for his more passions than his needs. It is imperative to produce new values or act 
upon existing values in order to stop it. At the beginning of these, it is understood 
that Nawruz and the concepts related to Nawruz are the ones that can realize the 
atmosphere of peace. Having felt its presence in a wide geographical area, Nawruz 
has capacity playing a very important role in producing common mind “ from local 
to global”.

When evaluating Nawruz according to the values it carries, it will not be very 
correct to demote only and only one nation’s monopoly. But if such an idea will be re-
alized, it is a historical fact that the closest nation to Nawruz is the Turks. Nawruz is 
a very important constituent in Turkish society and state life. It will be endeavoured 
to be drawn attention to the fact that Nawruz is at the center of our work.

Keywords : Human, Nawruz, Local, Global, Turkish Culture, Fire, Soil, Weat-
her, Water, Justice.

Giriş:

İnsan, yaratılanların hem “eşref-i mahlûk/ en şereflisi” hem de “esfel-i safilin/
sefillerin sefili” olabilen tek varlıktır. Bencilliği ve görünürde ihtiyaçlarından, 
gerçekte ihtiraslarından dolayı yer küreyi hem kendisine hem de diğer canlılara ce-
henneme dönüştürmeye devam etmektedir. Takriben insanlık tarihinin son 5500 
yılında 3,5 milyardan fazla (Özkan 2003: 28) kendi cinsini katleden insandan daha 
yakıcı ve yıkıcı varlık yoktur. Bunu durdurabilmek için “ben, sen, o, biz, siz, on-
lar” öznelerinden daha çok “hepimiz” daha fazla dillendirilmelidir. Aksi takdirde; 
“nush ile uslanmayanı etmeli tekdir, tekdir ile uslanmayanın hakkı kötektir” nokta-
sına gelinecektir. Ana şefkatiyle insanı kucaklayarak, bağrına basan “tabiat ana”, 
aynı duygularla uyarmak amacıyla küçük tokatlar atmaya başlamıştır. Ufak tefek 
uyarılarından, uyanmadığımız için; “bir musibet, bin nasihatten evladır” kabilin-
den yaşanılan doğal felaketlerden ibret alınmadığı da ortadadır.

İnsanoğlu, geleceğini yine kendisi belirleyeceğinden ortak değerlerine sahip 
çıkmaktan başka çaresi yoktur. Bu değerlerin başında da millî ve dinî motiflerle 
donanmış bayramlar birinci sırayı almaktadır. Bayram olgusu her millette farklı 
dillendirilmiş olsa da aynı algı ile açıklanır. Çünkü insanın yaradılışında var olan; 
“acılar paylaşıldıkça azalır, sevinçler paylaşıldıkça çoğalır” düşüncesi kısmen de olsa 
dünyayı hala yaşanılabilir bir düzeyde tutarken, geleceğe dair umudu artırmakta-
dır. Acıların azaltılması, sevinçlerin artırılması bütün milletlerde var olan yerel, 
yöresel, bölgesel, ulusal/millî ve dinî algı ve olgularla gerçekleştirilebilir. İnsanlı-
ğın ve dolayısıyla insanın kurtuluşu bunların korunarak, küresel safhaya taşın-
masında yatmaktadır. Değerlerin, değerlerini koruyarak; “devam ederek değişmek, 
değişerek devam etmek” noktasından hareketle insanın olgularının ve algılarının 
küreselleşerek olgunlaşmasına katkı verecek bayramların ve kavramların başın-
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da Nevruz’un özünde yer alan ve etrafında dönen unsurlar gelmektedir. Nevruz, 
Doğu Dünyası’nda (Türkdoğan 1996a: 23-38) çeşitli kültürlerde farklı içeriğe ve 
anlama sahip olmakla birlikte, ortak payda olarak bir yeniliği temsil eder. Yeni yıla 
başlangıç, yeni dostluk, yeni coşku ve canlanmayı beraberinde getirir ve pek çok 
güzelliği çağrıştırır (Tezcan 1995: 6).

Nevruz’u yerel seviyede tutmak yersiz ve yakışıksızdır. Çünkü Nevruz şenlik-
leri ve kutlamaları, çok geniş bir coğrafyaya yayılmış ve çeşitli kültürlerde karma 
halde yer almışsa da her kültürün özüne uygun ve özgün bir şekilde küresel öl-
çekte kucaklayıcı olarak geleceğe yönelik barışa dair belirtileri barındırmaktadır. 
Nevruz şenliklerindeki pek çok motif ortak olmakla birlikte her kültür çevresinde 
farklılıkların görülmesi de doğaldır (Turan 1998: 90). Nevruz, genel geçer bir ifade 
ile “Adriyatik’ten Çin Seddine” (Türkkan 2002: 413) kadar uzanan coğrafyada ya-
şayan Türkler tarafından kutlanırken, aynı veya benzer kutlamalara özellikle “ateş 
kültü” açısından baktığımızda Hindistan ve İran’da yaşayan bazı topluluklarda da 
rastlanmaktadır. Ayrıca Hint kültüründe ateş ilahı Agni ile aynı düzeyde Yunan 
mitolojisinde de Zeus’un (Homeros 19967) çaldığı ateşi insanlara iade eden Pro-
meteus’un bulunması Nevruz’un küresel özelliği için yeterli bir belirti sayılabilir 
(Tutar 2002: 617).

Türk Devlet ve Toplum Hayatında Nevruz

Türk Dünyası’nda kutlanan Nevruz Bayramının tarihî derinliği 2017’de, Erge-
nekon’dan çıkış günü olarak 4654 yıl önceye uzanmaktadır. Dağlarla çevrili olan 
ve Ergenekon olarak adlandırdıkları yurtlarına sığamayacak kadar çoğaldıkların-
da buradan çıkmak isteyen Türkler, bir demircinin, demirin yoğun olduğu yeri 
belirleyerek orada yaktığı ateşle dağı eriterek dar bir geçit oluşturarak çıkış yolu 
buldukları algısı yaygındır. Aynı Nevruz’un, aşağı yukarı 5000 yıl önce Sümer-
ler’de (Sever 2002: 453) de var olduğu dikkate alındığında Türklerin yaşadıkları 
yerlerde mitolojik (Tutar 2002: 611-621) arka plan dâhilinde, coğrafî genişliğin iç 
içe geçerek bir bütün hâlinde “Coğrafyadan Vatana” dönüşmesinde çok önemli 
rol üstlendiği tarihî bir vakıadır. Nitekim bu durum Türk tarihi ve efsaneleri 
tarafından da desteklenmektedir. Efsanelerinde Türkler’in kendilerinin güneşin, 
gündüz göklere yansıyan mavi aydınlığından ve gece zifiri karanlığın aydınlatıl-
masından ilhamla, millî sembolleri olan Gökkurt/Bozkurt’un Nevruz’da (Turan 
1991: 34-37), Ergenekon’dan çıkarken kendilerine önderlik ettiğine dikkat çekil-
mektedir. Ebulgâzi Bahadır Han’ın Şecere-i Türk (Gökalp 1990: 112) adlı eserinde 
de aynı kavram, aynı şekilde Ergenekon Destanı/Efsanesi (Özkan 2009: 43-47) ve 
Ergenekon’dan çıkış günü olarak belirtilmektedir (Ögel 1989: 59; Korkmaz 1994: 
2). Çünkü Ergenekon Türklere dar gelmeye başladığında sembolleri Bozkurt1* gibi 

1 *Sirklerde kırbaç ya da kamçı olarak adlandırılan sopa ile ismiyle müsemma olması beklenen cesaretiyle 
bilinen ormanlar kralı Aslan ve cesametiyle dikkat çeken fil dahi terbiye edildiği halde aynı durum Kurt 
için geçerli değildir. Sirklerin ve hayvanat bahçelerinin en mutsuz hayvanı kurttur. Çünkü yediği önünde, 
yemediği arkasında olsa da bırakınız yediğinden tat ve haz almayı, hürriyetinden yoksun olduğundan dolayı 
hem mutsuz hem de huzursuzdur.    
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özgürlüklerinin özünden taviz vermemek için tarihî mücadelelerini başlattıkları 
kabul edilmektedir.

Kaşgarlı Mahmut, Divan-ı Lügati’t-Türk’de; “Türk” isminin Ulu Tanrı tarafın-
dan Hz. Nuh’un torununa ve aynı zamanda millete verilen ad olduğunu yine aynı 
esere göre; Türk milleti, “ism-i ile müsemma/adına uygun” olup, olgun insanda bu-
lunması gereken özelliklere sahiptir (Kâşgarlı Mahmud 2014: 151). Tevrat’ta; Nuh 
tufanından sonra insan neslinin Hz. Nuh’un üç oğlundan türediği kabul edilirken, 
Türklerin soyu Türk’ün babası Yafes’e dayandırılır. Nuh’un sağdan sola okunuşu 
“Hun” demektir. Hun Devleti, Türklerin kurduğu büyük bir imparatorluktur. Hun 
İmparatorluğu denildiğinde ilk akla gelen isimlerden olan Mete ile mitolojik bir 
özellik gösteren Prometheus (Nadas 1995: 20-21) arasında da bir benzerlik bulu-
nabileceği düşüncesi çok fantastik bir yaklaşım olmakla birlikte, kime ne zararı 
dokunacaktır? Küresel barışa katkı sağlayacaksa. …

Eski inançlarının da etkisiyle (Danişmend 1978: 60-82) İslâmiyet’e giren ilk 
Müslüman konar-göçer Türklerin millî özellikleri yanında dinî duyarlılıkları da 
kuvvetli olduğundan, sürgün avı, şölen vs. yeni dinleriyle çatışmayan âdetlerini de-
vam ettirdiklerinden, İslamî inançla beslenen ve motiflerle süslenen Nevruz (Dev-
let 1999: 1) millî alametler yanında, dinî işaretler de taşımaktadır. Bu çerçevede 
Türk milleti tarafından Nevruz, Hz. Âdem’in çamurunun yoğrulduğu, Hz. Âdem 
ile Hz. Havva’nın Arafat’ta buluştukları, gece ile gündüzün yaratıldığı, tufandan 
sonra Hz. Nuh’un karanın yakın olup olmadığını anlamak için görevlendirdiği gü-
vercinin gemiye ağzında yeşil bir zeytin dalı ile döndüğü gündür (Söylemez 1999: 
44). İşte bugünün o gün, yani 21 Mart olduğu dillendirilir. Bu yeni bir umudu bera-
berinde getirmiştir. O günden günümüze Güvercin ve Zeytin dalı küresel anlamda 
barışın sembolü sayılmıştır. Aynı gün Kızıldeniz’in ikiye ayrıldığı ve Hz. Musa’nın 
ümmetini Firavundan kurtardığı, Hz. Ali’nin doğduğu (Özkırımlı 1996: 844) ve 
Hz. Fatma ile evlendikleri gün (Tutar 2002: 617), olarak ayrı bir kutsiyet (Çubukçu 
1989: 64) atfedilmektedir.

Ayrıca savaşlardan dönüşlerini Mart ayının son günlerine/Nevruz’a denk ge-
tiren Oğuz Türkleri, Ergenekon’a izafeten “hür gün” olarak adlandırdıkları Nev-
ruz’da, büyük bir ateş yakarak bir parça demiri ısıttıktan sonra çekiçle döverler 
ve böylece suyu, toprağı etkileyerek soğuğu uzaklaştırdıklarına inanırlardı. Buna 
bağlı olarak “Mart bacadan baktırır, balta, kürek yaktırır” sözünün 21 Mart’tan 
sonra havalar ısınacağından geçerliliğini kaybedeceği beklentisi hâkimdir (Baha-
dır 1995: 42). Morumsu, Eflatun rengini çağrıştıran mavi gök ışığına (Nadsa 1995: 
20-21) olan aşklarından ilhamla Türkler, tanrıları Gök Tanrı’ya ve efsanevî olarak 
türediklerine inandıkları Bozkurt (Sepetçioğlu 2010), boz ve aynı zamanda tan-
rısallığı çağrıştıran göğe izafeten gök/boz yeleli kurt olan Gökkurt’a (Aslan 2010: 
74) atfen, millî adları ile kurdukları ilk Türk devletine de “Göktürk” (Kafesoğlu 
1992: 1267) adını verdiler. Aynı millet, aynı zamanda Köktürk olarak da anılan 
Göktürk devleti ile kök saldı, kökü derinlerde başı göğe eren “Ulu Çınara” dönüştü. 
İşte bu ulu çınarın ululaşmasında, ululaşarak uluslaşmasında Nevruz’un ayrı bir 
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özgül ağırlığı olduğu muhakkaktır. Göktürk Abidelerindeki kitabelerde; “Yukarı-
da mavi gök çökmedikçe ve aşağıda yağız yer yarılmadıkça Türk milletinin töresinin 
bozulamayacağına …” (Ergin 2000: 41) dikkat çekilirken Türk, zaten töre anlamına 
da gelmektedir (Kurat 2002: 50). Şüphesiz ki bozulmaması istenen törenin temel 
taşlarından biri de Nevruz’dur.

Nevruz, Türk devletleri tarafından kullanılan On iki Hayvanlı Türk Takvi-
mi’ne (Temelkuran 2002: 434-440) göre 21 Mart günü olup,  yılın başlangıcı ve 
yüce gün olarak da adlandırılmıştı (Türkdoğan 1996a: 32). Yücelik, yeni bir baş-
langıç ve yeniden doğuş sadece maddî değil, manevî bir miraç ve yükselişti (Ka-
lafat 2001: 114). Türk kültürünün sürekliliği ve bütünlüğü noktasında “kültürel yı-
ğınaklar” (Türkdoğan 1996b: 158) olma özelliği gösteren Divan-ı Lügati’t-Türk’de 
(Genç 1995: 16) Nevruz, “kültürel yığınak” şeklinde yeni yılın ve baharın başlangıcı 
olarak tanımlanırken, Yusuf Has Hâcib’in Kutadgu Bilig’inde (Yusuf Has Hacib 
1991: 16-21) de aynı durumlara dikkat çekilmektedir. Nizamü’l-Mülk’ün Siyaset-
namesinde (Tuatr 2002: 611) Türklere ait bahar bayramı olarak adlandırılan adı ge-
çen kavram, Sultan Melikşah’ın hazırlattığı Celâlî takvimine göre yılbaşı 21 Mart 
olarak kabul edildiğinden (Bahadır 1995: 43) dolayı Selçuklar’da da bayram ola-
rak kutlanmaktaydı (Çay 1991: 39-40). Timurlular Devleti’nde Mirza Şahruh (Aka 
1994: 169) zamanında ziyafetler verilerek kutlanan Nevruz, Akkoyunlu ve Karako-
yunlularda da yeni yılın başlangıcı kabul edilmekte olup, Akkoyunlu Hükümdarı 
Uzun Hasan’ın, Hasan Padişah Kanunu diye bilinen kanunnamesine göre vergiler 
21 Mart’tan sonra toplanmaktaydı (Bahadır 1995: 43). Sâfeviler (Aksoy 1996: 53) ve 
Nadir Şah (Hammer Purgstall 1996: 241) zamanında olduğu gibi İran’da da Nev-
ruz, şenliklerle kutlanıyordu (Ocak 2001: 234). Eski İran takvimine göre de Nev-
ruz, yılın ilk günüdür ve güneşin koç burcuna girdiği ilkbaharın başlangıcı sayılan 
bir gündür. Tarım ve hayvancılıkla uğraşan topluluklar için kışın bitip baharın 
gelmesi, bereketin ve dirilişin sembolü olan doğanın uyandığı ve dolayısıyla üre-
menin başlangıcı olarak kabul edilen 21 Mart pek çok takvimde ve kültürde yılbaşı 
olarak kabul edilip kutlanmıştır (Çobanoğlu 2000: 34).

Doğanın bu özel gününde, gecenin hükmü geçeceğinden, aydınlığın hâkim 
olacağı günler beklenmeye başlanırdı. Kuzey yarım kürede özellikle Türkiye 
Türkleri, tarlaya tohumlarını Ekim ayında ektikleri halde darlığın ve kıtlığın ye-
rini, bolluk ve bereket alacağından “Koç katımını” (Genç 1995: 15) Kasım ayından 
önce gerçekleştirmezlerdi. Çünkü Kuzular, en erken 21 Mart’ta doğacak/koyunlar 
kuzulayacak şekilde düzenleme yaparlardı ki; toprak ısınmaya, gün uzamaya, doğa 
canlanmaya ve kuzular için çayır, çimen ve diğer otlar çoğalmış olsun. Artık soğuk 
ayaz günleri yerini, bir bahar rüzgârıyla, dallara çiçeklerin konacağı, yeni filizlerin 
verileceği ve bolluğun zirveyi zorlayacağı yaza terk edeceği beklentisi hâkimdi. 

Atayurtlarından Anayurtlarına gelen Türkler, tarihî süreç içerisinde son im-
paratorlukları olan Osmanlı İmparatorluğunu kurduklarında da köklü millî sanat 
renklerine (Rahman 1995: 10) sahip olarak mana, maya ve hamurlarında sevgi ve 
şefkat bulunduğundan, sayılı ve saygı duyulan günlerden kabul edildiğinden Nev-
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ruz resmî bayram olarak kutlanmıştır. Nevruz’da, adına has kaleme alınan Nev-
ruznâmeler ve kaynağı Divânu Lügati’t-Türk’ün mükemmel bahar tasvirlerinde 
görülen Nevruziyeler (Alışık 2008: 416), ilim öğrenmeyi, ahlâklı, erdemli olmayı 
ve yaratılanları sevmeyi nasihat etmektedir (Rahman 1995: 11). Ayrıca kutlamalar 
sırasında Nevruz macunu veya tatlı yemek âdettendi. Bu macun Hekimbaşı tara-
fından hazırlanır ve porselen kâselerde Sultan’a sunulduktan sonra, kendisine hilat 
giydirilirdi (R. Levy 2001: 233-234). Ayrıca üst düzey yöneticiler tarafından Padi-
şaha, Nevruziyye Pişkeşi adı ile anılan hediyeler verilirdi (Mustafa Nuri Paşa 1987: 
127: Uzunçarşılı 1988: 76). Nevruz, Osmanlı İmparatorluğunun siyasal, ekonomik 
(Öztürk 2005: 137-143) ve kültürel (Cumbur 1995: 38-43) hayatında etkili bir unsur 
olduğundan Osmanlı şairleri, diğer bayramlarla olduğu gibi Nevruz ile ilgili şiirler 
kaleme almışlardır (Pakalın 1993: 688).

Yeni Türkiye Devleti’nin kuruluş safhasında da Türk milletinin, I.Dünya Sa-
vaşı’ndan sonra Millî Mücadele döneminde anavatanlarında esir edilmek iste-
nerek Ergenekon’dan daha zor şartlar içeren; “Sevr antlaşması şartlarına” boyun 
eğmesi için zorlanmıştı. Bu dönemde Türk milleti efsanevî değil, Göktürklere 
ait olan Orhun Abidelerinden aldığı ilham ve milletine olan güvenle; “Taş kırı-
lır, Tunç erir, fakat Türklük ebedidir” özlü sözünü hayata geçirmek için harekete 
geçen gerçek Bozkurt (Armstrong 1998) önderliğinde emperyalistlere karşı başarılı 
bir mücadele verdi. Bu mücadele devam ederken Türklerin geleneklerinden olan 
Nevruz, Mustafa Kemal Paşa’nın himayelerinde, 1922 yılı 21 Mart’ında Ankara’da 
TBMM önünde öğrencilerin de katılımıyla Ergenekon günü olarak kutlandı (Sarı-
han 1996: 335). Çünkü Ergenekon’dan çıkış efsanesi ile Türkiye Türklerinin millî 
mücadeleleri arasında benzerlik ve bağ kurulmaktaydı. Çünkü efsanede sayıları 
arttığında Ergenekon’a sığmayan Türklerin, anavatanlarında esir edilmek istenil-
diklerinde istiklalleri için “Millî Mücadele” döneminde de Mustafa Kemal Paşa’ya 
inandıklarından ve güvendiklerinden hiç tereddüt etmeden harekete geçmişlerdi 
(Tural 2000: 343-350).

Türk milletinin düşünce dünyasında “Sultan Nevruz”(Türkdoğan 1996a: 34; 
Tezcan 1995: 4) adıyla anılarak kendisine “sultanlık makamı” layık görülen Nevruz, 
uzun süre dini siyasete alet etmek isteyenlerin yönlendirmeleriyle “Mecusî Bayra-
mı” olarak dayatıldı. Aynı dayatma 2000’li yıllarda da kasıtlı olarak sadece “Kürt 
Bayramı” olduğu fikri öne çıkarılmaya çabalanarak devam ettirilmek istendi. Fa-
kat Mecusîlerin ve Kürtlerin kendilerinden bir şeyler bulabildiği Nevruz’un sadece 
ne Mecusî ne de Kürt bayramı olmadığı anlaşılmaktadır. Buna bağlı olarak “ateşin 
kırmızısını, güneşin sarısını, çimenin yeşilini” bir terör örgütünün sembolü seviye-
sine indirgemek, Nevruz’un küresel özelliğiyle bağdaşmaz (Ögel 1992: 130; Aksoy 
1996: 39-61). İnsanlığın ve özellikle Türk Dünyası’nın ortak değerlerinin başında 
gelen Nevruz (Türk Ocağı 1994: 2; Karaman 1998; 49-51; Kaşgarlı 61-63) küresel 
barışın bütün dünyayı baştanbaşa sarmasında büyük pay sahibi olacaktır. Nitekim 
1966 yılından beri 21 Mart tarihi Birleşmiş Milletler tarafından “Irk Ayrımı ile 
Mücadele Günü” (Kültür Bakanları 1995: III) olarak kabul edilmektedir. Nevruz, 
daha önce Türk halkları tarafından kutlanırken Sovyetler Birliği’nin parçalanma-
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sından sonra bağımsızlıklarına kavuşan Türk Cumhuriyetleri ve Özerk Türk Top-
luluklarında 1990 yılından itibaren resmen “Millî Bayram” olarak da kabul edildi 
(Korkmaz 1994: 2; Düzgüneş 1994: 1). Türkiye’de de 21 Mart 1995’den itibaren 
resmiyet kazandırılarak, milletin sürekli olarak benimsediği Nevruz’a, Türkiye 
Cumhuriyeti de tekrar kuruluş döneminde olduğu gibi sahip çıkmaya başladı.

Türk milletinin, yeri ve zamanına göre Nevruz’un sembolü olan Kardelen adıy-
la da bilinen Nevruz çiçeği2* (Koca 2002: 55) kadar hassas ve “yufka yüreğe”, ge-
rektiğinde demir dağı delerek Ergenekon’dan çıkacak kadar güç, azim, sabır ve 
iradeye sahip olduğu tarihe bakıldığında rahatlıkla görülecektir. “Veren elin, alan 
elden üstün olduğunu” bilen Türkler, bütün tarihleri boyunca zulme uğrayanla-
rın yanında yer alarak yardım etmenin ve paylaşmanın hazzına (Farrére tarihsiz: 
22) varmışlardır. Nitekim 525 yıl önce Türk milleti, yine içerisinde Nevruz’un yer 
aldığı 1492’nin Mart ayında Katoliklerin katliamından dolayı İspanya’dan kaçan 
Yahudileri (Eroğlu 1997: 61) kendi topraklarına taşımıştır. Küresel yozlaşmalara 
meydan okurcasına 500 yıl kadar sonra, Belene gibi kamplara düşmemek için 1989 
yazında Bulgaristan’dan atayurtlarını terk ederek, anavatanlarına yönelen Müslü-
manları/Türkleri bağrına basan aynı millet, yine Nevruz’a çok yakın bir zamanda 
Nisan 1991’de kendi ülkelerindeki kıyımdan kurtulabilen Iraklılara (Kaynak 1992: 
7) ve 2016’da da Suriyelilere kapılarını açmakta tereddüt etmedi. Çünkü bunlara 
“Tanrı misafiri” gözüyle baktı.

Aynı yaklaşım müsamaha ve hoşgörüyü de hâkim kıldı. Musevilik, Hıristiyan-
lık ve İslâmiyet bakımından kutsal sayılan ve Türk hâkimiyeti döneminde farklı 
dinlerin ve kültürlerin barış ortamında yaşadıkları Kudüs’te, Türk ve İslâm izle-
rini silmek için İsrail’in inatla ve ısrarla Yafa Kapısı dediği El-Halil/ Babü’l-Halil/
Dost kapısı vardır (Çelik 2017: 21). Kanuni Sultan Süleyman’ın inşa ettirdiği bu 
kapının kitabesine kelime-i tevhit; ‘Lâilâhe illallah, Muhammedun Resulullah’ 
ibaresi yerine ‘Lâilâhe illallah, İbrahim Halilullah’(Muslu 2014; Şahin 2016) olarak 
kazınmıştı. Fakat Türk milleti, 21. Yüzyılın ilk çeyreğinde bu iyi niyetinin “din 
bezirgânları” tarafından istismar edilecek kadar “hain kontenjanın” artabileceğini 
tahmin edemedi. Nevruz’dan da aldıkları ilhamla “geniş gönüllülük” ve hoşgörüy-
le hareket eden Türklerin temel amacı; Kudüs’ün diğer sakinleri olan Yahudi ve 
Hristiyanlar, kendilerini dışlanmış hissetmeyerek Hz. İbrahim’in ismi etrafında 
aynı zamanda imparatorluk sofrası olan “Halil İbrahim Sofrasına” buyur edilmeyi 
beklemeden oturmalarını sağlamaktı. Aynı durum Sultan II. Abdülhamit tarafın-
dan İstanbul’da; Dârülaceze’de Havra, Kilise ve Cami’nin aynı yerleşke içerisinde 
inşa edilmesiyle de ortaya konmuştur. Türkiye Türklerinin, ulus devlet dönemin-
de kurdukları Türkiye Cumhuriyeti’nin merkezi Ankara’da da tek Tanrılı dinin 
ibadethanelerinden Hacı Bayram-ı Veli Camii ile çok Tanrılı dinler dönemine ait 
Ögüst mabedinin birbirine omuz verircesine yüzyıllara meydan okumalarında 
da yine Nevruz’un esintileri vardır. Bu şaheserler, Nevruz’un da özünü oluşturan 
kaynağını, Oğuzhan’dan, Hoca Ahmet Yesevi’den, Yunus’tan, Mevlana’dan, Hacı 

2 * Nevruz çiçeği, İlkbahar’da ilk açan çiçektir. Adeta karı delerek çıkar ve ilkbaharın ilk müjdecisidir.
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Bayram’dan, Hacı Bektaş’tan, Âşık Veysel’e3* (Oy 1992: 6) gönül erlerinden ve eren-
lerinden alan “barışın” işaret edildiği ve Gazi Mustafa Kemal Atatürk’ün “Yurtta 
barış, dünyada Barış” özlü sözüyle doruğa tırmanan bir kültür zemininde ve zama-
na meydan okuyarak varlıklarını sürdürmektedirler.

Ayrıca bugün olduğu gibi, tarihte hanedan ailelerinde (Kurat 1972: 307; Togan 
1981: 264) de görüldüğü üzere Türkler, sevgi ve saygılarının ifadesi olarak çocuk-
larına “Nevruz” adını verdiler. Oğullarına bu kutlu adı koyarak, soylarını soylaya-
cak, boylarını boylayacak ve ocaklarını tüttüreceklerine inanıyorlardı. Türkiye’de 
Nevruz erkek, Kardelen ve Berfin kız çocuklarına verilen addır. Türklere ait ar-
keolojik kazılarda ve halı kilim gibi etnografî eserlerinde süsleme unsuru olarak 
da kullanılan Nevruz çiçeği (Tepekaya 2002: 601), Berfin çiçeği, Kardelen çiçeği, 
İç Anadolu’da aynı zamanda Öksüzoğlan çiçeği4* olarak da adlandırılır. Çünkü 
Türkiye’nin boynu bükük öksüz ve yetim oğulları, kızları hiç eksik olmamıştır. 

Bu çiçeğin renkleri, Âşık Veysel ile özdeşleşen; 

Nevruz der ki ben nazlıyım

Sarp kayalarda gizliyim

Mavi donlu gök gözlüyüm

Benden âlâ çiçek var mı? Dizelerinde de görüldüğü gibi Nevruz çiçeği, “mavi 
donlu, gök gözlü” “gök mavisi”, kar ayazında “kar beyazı” ve geceye de gündüze 
de hükmeden “gün/güneş sarısından” oluşmaktadır. Nevruz çiçeğindeki mavi, 
mavimsi ve morumsudur. Aynı renk eflatun olarak da adlandırılır. Eflatun,  halk 
arasında ünlü Yunan filozofu Platon’a verilen addır. Eflatun, kırılgan, nazik, ayrım-
sız ve kucaklayıcı ruhu çağrıştıran, hayallerin ve Türk kızlarının kendilerine dahi 
söylemeye çekindikleri masum, duru ve alınlarının akı da olan platonik aşklarının 
rengidir. Çünkü “alınları ak, yürekleri pak” olduğundan ailelerinin ve kendilerinin 
alınları lekeleneceği endişesini taşımışlardır.

Nevruz, hayatın özüdür. Hayatın özünde var olduğu kabul edilen dört temel 
anasır-ı erba/dört unsur (Türkan 2012: 135) element; ateş/kıvılcım/cemre, Şubat’ın 
ikinci ve Mart’ın ilk yarısı arasında havaya, suya, toprağa sırasıyla düşer. 21 Mart’a 
gelindiğinde hava tamamen ısınma sürecine girmiş demektir. Hava, hayattır. Top-
raktan yaratılmış olsalar da Âdem ile Havva varlıklarını havaya borçludurlar. Ha-

3 *21 Mart ve Nevruz bağlamında belirtilenlerin birçoğu mitolojik kabul edilebilir. Fakat gerçekliği 
konusunda şüphe edilemeyecek bir husus vardır ki,  en güzel ve en sade Türkçeyle, sazıyla, sözüyle ve 
özüyle toprak ve Nevruz ile ilgili sözler sarf edip, Türküler söyleyen Âşık Veysel’in “sadık yârim” dediği 
kara toprağa kavuştuğu günün 21 Mart 1973’de bir Nevruz’a denk gelmesi de ilginçtir.
4 *Öksüzoğlan Çiçeği de denilen Kardelen, Mart ayının son haftasında kuşluk vakti, yine bu 
coğrafyanın insanlarının hemen hemen tarihin her döneminde emperyalizme karşı 
verdikleri mücadele gibi karı delerek topraktan gün yüzüne çıkar. İkindi vaktine kadar 
sağlam dururlar, eğer sert bir poyraz eserse boynunu büker ve solar. Bundan dolayı boyunları 
bükük olduğundan Öksüzoğlan çiçeği adı ile de bilinirler. Çünkü öksüz ve yetimlerin boynu 
bükük olur. 
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vasız ortamda hiçbir canlının hayatını devam ettirmesi mümkün değildir. Bunun 
bilinci ile Kanunî Sultan Süleyman’a; “halk içinde muteber bir nesne yok devlet gibi, 
Olmaya devlet cihanda bir nefes sıhhat gibi” derken, nefesin hayat ve hayatın belir-
tisi olduğuna dikkat çeker. Nefes ve nefisten oluşan insanların en mükemmel bir 
şekilde teşkilatlanmış hali olan devlet, Yusuf Has Hacip’e göre de “halk için saa-
dettir, mutluluktur”(Kezer 1987: 98). Platon’un da vurgusuna dikkat çeken Farabi 
de aynı mutluluk havasını, adaletin gerçekleştirilmesine bağlamaktadır (Bayraklı 
1983: 56). Çünkü adalet doğal olarak gereğini yapmaktır (Özden 1950: 143). Aksi 
takdirde, “Ya devlet başa, ya kuzgun leşe”, sözünü hayata geçirmek için millet ha-
rekete geçince oluşacak kargaşa ve karmaşa, havayı almak, hava almak, havasız 
kalmak, nefes alamamak noktasına gelir.

Su, hayat suyu, hayatın kaynağıdır (Türkan 2012: 136). Su, canlıların canlı ka-
labilmeleri için candır, can suyudur. Su gibi, su gibi aziz ol, sudan ucuz, “kanı kan 
ile temizlemezler, kanı su ile temizlerler”. Yöneticiler de temizliğin temel öznesi 
olan su gibi kavrayıcı ve kucaklayıcı olmalılar ki adaleti tam anlamıyla hayata 
geçirebilsinler ve halkın hayatı doğal seyrinde devam etsin ki bu durumdan halk 
memnun, Hak da razı olsun. Aksi takdirde devlette, millette helak olur.  Toprak, 
insanoğlunun mayası, anası, sadık yâri, coğrafyadan dolayı milletlerin kaderi, bir 
avuç altın mı bir avuç toprak mı? Elbette toprak. Toprak, kadri ve kıymeti dünyada 
hiçbir ölçü biriminin ölçemeyeceği değerdedir. Açgözlüler için, “Gözünü toprak 
doyursun”. Tokgözlüler ve alçak gönüllüler için, “toprak gibi”, bir ekene, bin veren 
toprak. İnsanoğlunu her haliyle kabul eden bir ana, “toprak ana”. Hava, su ve top-
raksız, hayat hayal bile edilemez. Fakat ateş, insanın medenileşmesinde çok önemli 
bir unsurdur. Diğerleri tamamen doğaya ait oldukları halde ateş, doğal ortamda 
kıvılcımla yanmaya başlasa dahi varlığını ve sürekliliğini insana borçludur. Yanan 
ateşe mutlaka bir insan tarafından yanacak odun vb. maddeler atılmalıdır. Aksi 
takdirde yanacak bir madde kalmadığında ateş söner. Ateşin Türk kültüründe 
de ayrı bir yeri ve önemi vardır. Ateş, ocakta yakılır ve kontrol altında tutularak 
kullanıldığında hayatı kolaylaştırmakla kalmaz, kalitesini artırır ve güzelleştirir. 
Kontrolden çıktığında ortalığı kasar, kavurur, yakar ve yok eder. Ocak aynı zaman-
da, ev, hane demektir. 

Ateş, Türk toplumunun dünya hayatı ve ahiret inancı bağlamında dua ve bed-
dualarının özü ve öznesidir. Ateş gibi, ateş almaya gelmek, ateş düştüğü yeri yakar, 
ocağına ateş düşsün, ocağın sönsün, Allah ocağının dumanını doğru tüttürsün, 
komşu komşunun külüne muhtaçtır, ateş insana bağlı olarak varlığını sürdürdü-
ğünden dumanın tütmesi her hangi bir hanede/evde insanın yaşadığının belirtisi-
dir. Ateş, Nevruz’un en belirgin öznesi olduğundan dolayı Nevruz kutlamalarında 
ateşler yakılır. Nevruz pazenlerinden dikilen entari denilen elbiseleri giyen gelinlik 
yaşa gelmiş kızlar arasından, evlenme çağına gelmiş oğul anaları “helal süt em-
miş” olanlarından, gözleriyle görüp, gönüllerinin katlanacağı, “kendilerine kızlık”, 
“oğullarına karılık”, “torunlarına analık”, “aileye ve sülaleye gelinlik” yapabilecek, 
oğullarının “bir yastıkta kocayabileceği” gelin adayını, Nevruz ateşiyle, ateşi yakıl-
mış hamamda gözden geçirirler. Gözüne kestirdiği kızın evine Sultan Nevruzluk 

Yerelden Küresele Ateş Kültü Bağlamında Türkler’de Nevruz’un Çağrıştırdıkları ve  
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pazenden dikilmiş elbiseler giyilerek dünür gidilir. Nevruz ateşiyle yakılan evle-
rinde/ocaklarında bereketli bir biçimde nice Nevruzlar, Kardelenler, Berfinler do-
ğurması dileğiyle ve öksüz-yetim kalmamaları dualarıyla kesin kararlarını verirler.

Ahirette ateş olmaz, herkes ateşini dünyadan götürür. Dünyadaki ateş daha 
öncede belirtildiği gibi kontrol altında tutulabilir. Fakat ahiretteki ateşin insan 
tarafından kontrolü mümkün olmadığından mutlaka yakar. Dünyada da “zulm 
ile abad olanın, sonu berbat olur.” Olmasa dahi emanete ihanet edildiğinde, yani 
adaletle hükmedilmediğinde cezanın cehennem ateşi olacağından şüphe duyul-
maz. Dünyada adaletten uzak olanların, ahirette ateşe yakın olacaklarını tahmin 
etmek zor değildir. Nevruz ateşinin üzerinden atlarken (Kırcı 1998: 403), kısa sü-
reli de olsa ateşin yakıcılığını hissetmek, insana ikazdır. Nevruz bağlamında ate-
şin temizleyici özelliği (Tutar 2002: 618; Kırcı 1998: 1998: 402) maddî yönünden 
daha fazla manevî olduğundan dolayı yönetici olmak “ateşten gömlek giymekle” 
eşdeğerdir. Nevruz, insanın Yaradan’ına, üzerinde yaratıldığı doğaya, gök kub-
be altında yaşadığı bütün insanlığa, bir bayrak altında birlikte olmanın gurur ve 
heyecanını hissettiği milletine, aynı çatı altındaki ailesine karşı sorumluluklarını 
yerine getirip, getirememenin hüznü ve hazzını duyduğu, kendini sığaya çektiği ve 
“vicdan muhasebesi” yaptığı gündür. Vicdan muhasebesi, aynı zamanda diğer bir 
ifade ile insanın kendi iç dünyasında kendisiyle hesaplaşarak; yetki ve sorumlu-
luklarını hakkıyla yerine getirip, getirmediğine dair sadece sonucunu kendisinin 
bilebileceği, hâkimi, savcısı ve avukatının yine kendisinin olduğu vicdan mahke-
mesidir. Nevruz bir yıl boyunca işlenen günahlardan arınmak, bir yıl sonrakiler-
den de korunmak için önemli bir başlangıçtır. Aynı başlangıç kuzey yarım kürede 
İlkbahar’ın da başlangıcı olup, gece ve gündüzün eşit hale geldiği gündür. Diğer 
bir ifade ile sıfır noktasıdır. Bu sıfır, kişinin kendisini sorgulaması bağlamında da 
helalleşerek günahlarını sıfırlama imkânı bulması anlamına gelmektedir.

Bu mahkeme herkesin aldığı ve verdiği hizmetin önemi, etkisiyle ve yetkisiyle 
doğru orantılıdır. Bir görev, hakkı olmayan birine verilmişse bir değil, bin düşün-
mek gerekir. Kamu görevinin asıl ve asil sahibi olan millet yetkiyi ehlini tercih 
etmeleri için yöneticilere emaneten verir. Yöneticiler bu yetkilerini kullanırlarken, 
her türlü etnik, mezhep, siyasî vs. kimliğe “kör ve sağır” bir şekilde, yani bütün 
vatandaşlarına eşit yakınlıkta ve tek ölçü olarak “ehliyet ve liyakati” dikkate alarak 
“emaneti ehline” ya da diğer bir ifade ile “işi ehline emanet etmek” zorundadırlar. 
Bunu gerçekleştirmedikleri takdirde “emanete ihanet”  etmiş sayılırlar ve “emanet 
ehline teslim edilmediğinde kıyamet yakındır”, “Adalet mülkün/devletin temelidir” 
ilkeleri ihmal edilmiş olur. Bu ihmal istismarın kapısını açar. Nevruz günü özel-
likle başta üst düzey yöneticiler olmak üzere hepsine (İmam Maverdi 1976), adalet 
terazisinin şirazesinin elbet bir gün mizan terazisiyle (Sultan Murad Han tarihsiz: 
9) de ölçüleceği ve devletin “ömrü billah kimseye yar olmayacağının”(Gözler 2017: 
8) akıldan çıkartılmaması bir kez daha hatırlatılır. Bu bağlamda yöneticiler millet 
adına “hak edene hakkını, müstahak olana cezasını”(Sultan Murad Han tarihsiz: 
132) vermekle yükümlüdürler. Yöneticiler zulümden uzak, adaletle (Taneri 1981: 
217-230) iç içe olmak zorundadırlar. Aksi takdirde “mazlumun ahı, Allah’ın ga-
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zabı”(Pakalın 1993: 687) için davet demektir. “Şartlar zorladığında zulmetmek zo-
runda kalındığında dahi adil olunmalıdır”. Çünkü yöneticilerde olması gereken ve 
beklenen istisnasız ilk (Sühreverdi tarihsiz: 38-39, 59-50) özellik adil olmalarıdır ve 
asıl adil olması gereken en üst yöneticilerdir. Yusuf Has Hacib’e göre; kudreti Vezir 
temsil ettiği halde, adaletin istisnasız tek ve temel temsilcisi ve sorumlusu Handır 
(Gökalp 1989: 110). Adaletin gerçekleştirilmesinde de “geç kalmış adalet, adalet 
değildir” ilkesi dikkate alınarak; bütün kusurları onaracak olan süratli ve merha-
metsizce (Ricaut tarihsiz: 11) de olsa gerçekleştirilecek olan adil bir uygulamadır. 
Daha önce de ifade edilen kıyamet, dinî anlamda dünyanın sonunun gelmesi kor-
kusundan daha çok, dünyevî olarak milletin ve devletin sonunun geleceği endi-
şesindendir. Bundan dolayı 21 Mart Nevruz günü “beşer, şaşar düşer” kabilinden, 
helalleşme imkânı tanınır. “Ateş dumansız, delikanlı günahsız olmaz” düşüncesin-
den hareketle, şaşan ve düşen insanların günahkâr olmaktan kurtularak, tövbekâr 
olmaları mümkün olabilecektir. Millet içerisinde helalleşme gerçekleşmediğinde, 
devlete halel gelecek ve helak olmak kaçınılmaz olacaktır. Nevruz, “arınmak için 
barınmak”  ve “barınmak için arınmak”  ilkesinin hayata geçirilmesi için önemli-
dir. Vicdan, adaleti sağlarken, adalet de kudrete kuvvet katacak ve barışa kavuşu-
lacaktır.

21 Mart’tan önce, “Şems-i şitaya, cilve-i nisaya, iltifat-ı ümeraya, itimat olmaz.” 
sözü daha geçerli bir durumdadır. Çünkü 21 Mart’tan önceki; güneş, kış güneşi-
dir. Bu güneşe aldanılmamalıdır. Buna güvenerek tedbirsiz ince giysilerle evden 
çıkılırsa üşüterek hasta olunma ihtimali çok yüksektir. Ayrıca kış güneşine güve-
nilerek evin ocağına odun atılmaz ve ateşin sönmesine engel olunmazsa soğuyaca-
ğından dolayı yine hasta olunur. 21 Mart’tan önce cilve ve işve yapan kadına karşı 
dikkatli yaklaşılmalıdır. Kadınlığını kullanarak normal şartlarda evet demeyece-
ğiniz bir eylemi size yaptırmak isteyebilir. 21 Mart’tan önce “marifet iltifata tabidir, 
müşterisiz meta zayidir” sözünden hareketle, hak etmediğiniz şekilde iltifat eden 
yönetici samimi değildir. Kendi yapmayacağı bir işi size yaptırmak amacıyla hare-
ket ediyor olabilir. Fakat yukarıda belirtilen durumlar 21 Mart’tan sonra İlkbahar 
ile birlikte doğal bir akış içerisinde gerçekleşeceğinden her şeyden şüphe duymaya, 
“hinlik ve cinlik” aramaya gerek yoktur.  

Sonuç:

Nevruz, insanlığın hikâyesinin özetidir. İnsanların “hasım değil”, “hısım olma-
ları” olmaları için sağlam bir zemin olduğundan dolayı “hayran olmamak”, buna 
rağmen insanların bir kısmının, insanlıktan uzaklaşmalarına “hayret etmemek” 
mümkün değildir. Nevruz, tarihin derinliklerinden ve yer kürenin genişliğinden 
gelen beş bin yıllık bir avaz, tekrar tekrar yazılan ak yazı, ortak kültürün güçlü sesi, 
durmayan saz ve dinmeyen sözdür. Nefîs bir nefestir. Hz. Âdem ile Havva’nın, ya-
sak elmayı yemeleriyle birlikte, cennetten kovulduktan sonra buluştukları gün ola-
rak da kabul edildiği halde, Nevruz’a bağlı kavramlar ve eylemler, Âdem ile Hav-
va’nın buluştuktan sonra amiyane tabirle; insanoğlunun “ayvayı yeme” sürecinde 
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yani, “hayat mücadelesinde” de dün mutluluk ve huzurun kaynağı olmuştur. Bu-
gün de daha güzel ve yaşanılabilir bir dünya için çözümün odağında durmakta-
dır. Bu mücadele sürecinde “insan, insanın kurdu değil, kürü” olabilmesi için, birey 
ve toplum hayatında özellikle yöneticilerin “hislerine ve hırslarına yenilmemeleri” 
hususunda bakmasını bilene, her an görülebilecek bir konumda olan Nevruz,  var-
lığını sürekli olarak hissettirmektedir. Çünkü Nevruz, “barış gemisinin yırtılan 
yelkeninin yamasıdır”. Nevruz, “durgun göllerden daha duru, akan sulardan daha 
berrak” olduğu halde, Nevruz’dan haberi olmayanlarından dolayı, Nevruz’un hü-
küm sürdüğü coğrafyalar barışa hasret.

Küresel değerleri bünyesinde barındıran Nevruz, millî kimlikler çerçevesinde 
de özellikler göstermektedir. Türk kültür tarihî açısından da benzer durum açıkça 
görülmektedir. Çünkü Nevruz’un adı dillerde, kendi gönüllerdedir. Nevruz, pay-
laşmadır. Nevruz’un gerçek anlamda etkin olduğu coğrafyalarda ezberler bozulur. 
“İhtiyaçların sınırlı, ihtirasların sınırsız” olduğu rahatlıkla anlaşılabilir. Dünyanın 
herkese, her yerinin vatan, herkesin, herkesle kardeş olmasının hayal olduğu bir 
gerçektir. Lakin bu hayali Nevruz’suz hayal etmek bile çok zordur.

Kısaca belirtmek gerekirse Nevruz yukarıda verilmeye çalışılan bilgi ve ör-
neklerden de anlaşılacağı gibi yerel, yöresel, bölgesel, ulusal ve küresel özellikler 
taşımaktadır. Bu bağlamda Türk devlet ve toplum hayatının devamı ve barış kav-
ramının küresel ölçekte hayata geçirilebilmesi için hayatî önem taşımaktadır. 
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