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ÖNSÖZ 

 

Saygıdeğer akademisyenler ve eğitim camiasının değerli emek verenleri, 

7. Uluslararası Eğitim Programları ve Öğretim Kongresi, 11-13 Ekim 2018 tarihleri 
arasında Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi ve Eğitim Programları ve 
Öğretim Derneği (EPÖDER) işbirliği ile Ankara’da başarıyla gerçekleştirilmiştir. Eğitim 
Programları ve Öğretim Bilim Dalının doğduğu yer olan Ankara Üniversitesi Eğitim 
Bilimleri Fakültesi’nin 54. Yılı ve EPÖDER’in kuruluşunun 10. yılı nedeniyle üniversite 
kampüsünde yapılan kongreye ulusal ve uluslararası düzeyde çok sayıda katılımcı 
iştirak etmiştir.  

Kongrenin gerçekleştirilmesinde öncelikle yurtiçi ve yurtdışından çağrılı konuşmacılara 
ve panelistlere; yaptıkları değerli araştırmalarını sözlü bildiri ya da poster olarak sunan 
araştırmacılara; kongre düzenleme kuruluna; bildirileri değerlendiren hakemlerimize; 
üniversite çalışanlarına, sevgili öğrencilerimize  ve kongrenin gerçekleştirilmesine 
katkısı olan herkese teşekkürü borç biliriz. 

İkisi yabancı olmak üzere 3 öğretim üyesi çağrılı konuşmacı olarak yer aldığı 
kongremizde 18 farklı ülkeden 232 sayıda bilim insanı bildiri sunmuştur. “Uluslararası 
Eğitim Programları ve Türkiye Uygulamaları” panelinde 3, “Farklı Ülkelerde Eğitimde 
Güncel Sorunlar ve Çözüm Yolları” panelinde biri büyükelçi olmak üzere 4 yabancı 
katılımcı yer almıştır. Ayrıca, “Türkiye’de Program Geliştirme Çalışmaları: Geçmişten 
Geleceğe”, “Türkiye’de Program Değerlendirme çalışmaları ve Akreditasyon”  ve “Nasıl 
bir Eğitim Programı İstiyoruz?” isimli panellerle de daha çok Türkiye bağlamında 
program çalışmalarına odaklanılmıştır. Bu bakımdan oldukça verimli geçen bir kongreyi 
daha başarıyla tamamlamanın haklı gururunu yaşamaktayız. 

Kongre kapsamında sunulan, tam metninin basılmasını talep eden katılımcıların 
göndermiş olduğu ve hakem değerlendirmeleri sonucunda kabul edilen 54 bildiri Tam 
Metin Bildiri Kitabında yayımlanmaktadır. Yayına kabul edilen tüm çalışmaların 
içeriğinden yazarların sorumlu olduğunu belirtmeliyiz.  

2020 yılının ülkemiz ve eğitim dünyası açısından başarılarla dolu olmasını ve 8. 
Uluslararası Eğitim Programları ve Öğretim Kongresi’nde buluşmayı dileriz. 

 

Ekim-2019 
          Ankara 
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PREFACE 

Distinguished academics and valuable member of the educational community, 

The 7th International Curriculum and Instruction Congress was successfully held in 
Ankara between 11-13 October 2018 in cooperation with Ankara University Faculty of 
Educational Sciences and Turkish Association of Curriculum and Instruction (EPÖDER). 
A large number of national and international participants participated in the congress 
held on the university campus due to the 40th anniversary of Ankara University 
Faculty of Education, which has an important role in introducing the Curriculum and 
Instruction field to the country.  

In the realization of the congress, we would like to thank primarily to the invited 
speakers and panelists from Turkey and abroad; researchers who present their 
valuable research as oral presentations or posters;  to the congress organizing 
committee, referees evaluating the proceedings, university employees, students and 
everyone who has made the smallest contribution to the realization of the congress. 

232 scientists from 18 different countries presented papers in our congress. In 
addition, 3 faculty members, two of whom were foreign countries, were invited as 
invtited speakers. International curricula and Turkey implementations panel 
applications were discussed by  3 academicians. Four foreign participants, one of them 
ambassador, took part in the panel on current problems and solutions in education in 
different countries. In this respect, we are proud to have successfully completed a very 
efficient congress. 

232 scientists from 18 different countries presented academic papers in our congress. 
Three faculty members, two of whom were foreign, were invited as speakers. Three 
invited speakers in the “International and Turkey Curriculum Practices” and four 
panelists, one of them is ambassador, have been participated in the “Current Issues in 
Education in Different Countries and Solutions“ panels. Also, it was focused more on 
Turkey related curriculum studies through the "Curriculum Development Studies in 
Turkey: Past to the Future", "The Curriculum Assessment and Accreditation in Turkey" 
and "How Do We Want an Curriculum?" panels throughout the congress. In this 
respect, we are proud of completing another congress which was very productive. 

54 presented papers within the scope of the congress were considered to be 
published in the Full Text Proceedings as a result of peer reviews. However, we should 
state that the authors are responsible for the content of their studies.  

We hope that 2020 will be full of success for our country and the world of education 
and we will meet at the 8th International Curriculum and Instruction Congress. 

October-2019 
          Ankara 
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Opening Speech 
by 

Prof. Dr. Sibel SÜZEN 
Vice Rector 

Ankara University 
 

         Dear Colleagues and Distinguished guests. I would like to welcome you all to the 
7th International Congress on Curriculum and Instruction. This meeting is organized by 
the Department of Curriculum and Instruction of the Faculty of Educational Science 
and Turkish Association of Curriculum and Instruction (EPÖDER). 

Just 54 years ago Ankara University Senate focused on the education 
problems of our country and decided to do the necessary act on this subject. To 
produce the best solution they realized that specialized education experts needed in 
education practices in our country.  The Faculty of Educational Sciences was 
established to raise scientists who are secular, democratic, loyal to ethical values, 
questioning, problem-solver, productive, useful to society and environment and who 
can apply theory to practice in the field. The values of the Educational Sciences Faculty 
are;  to make dissertations which are original in educational sciences, reliable and 
valid, culturally, and scientifically valuable, useful to universal science and 
development of country. 

Faculty of Educational Sciences, which constitutes a tradition in educational 
sciences in Turkey, honored by the “best research and investigator” awards by various 
institutions such as higher institution Council of Turkey and Turkish Academy of 
science. Recently, in year 2018-2019, the Faculty of Educational Sciences took place in 
the top 250 bands in the QS ranking system in the field of education.  

Quality in education is something that we should focus on as a system of 
education. It is for this reason that the one most important factor why educators 
should be professionally developed is based on the conviction that the quality of 
teachers influences the quality of learners’ performance and achievement. It is true 
because professional development needs to be arranged within the education system 
because it is important in improving or enhancing ones knowledge and skills. 

The theme of the 7th International Congress on Curriculum and Instruction is to 
redesign the future in the context of educational programs. There are many important 
sub-themes will be covered such as international diploma programs and Accreditation 
of teacher education programs which are very important and priority of Ankara 
University. 
                On behalf of the rectorate, I wish a very successful congress to you all and I 
would like to thank the invited speakers, panelists, moderators who will take place in 
the organization and finally I would like to thank all of you for your participation. 
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Openning Speech 
by 

Prof. Dr. Fatma BIKMAZ 
Congress Chair & Dean 

Ankara University,  
Faculty of Educational Sciences 

 
Dear Colleagues and Distinguished Guests, 

It is a great honour for me to be here with you today for the opening of the 7th 
International Congress on Curriculum and Instruction. Welcome to our congress we 
organize in cooperation with the Turkish Association of Curriculum and Instruction. 
We are very happy being with you in this important event, and thank you very much 
for your interest to our congress. I also would like to express my deep satisfaction for 
sharing this important moment with you. 
Dear guests, 

I prepared my speech considering my multiple roles. So it consists of three 
parts: The first part will be regarding my administrative role, the second part will be 
related to my professional role, and third part will consist of my technical role as a co-
chair of this congress. 

In the first part of my speech, I would like to give brief information about our 
faculty and the Division of Curriculum and Instruction. Ankara University Faculty of 
Educational Sciences was established to be the first faculty of educational sciences in 
Turkey so as to meet the need for experts in the field of education in 1965. Our 
faculty was established with strong legal and academic foundations. Within the 
period of 54 years, Ankara University Faculty of Educational Sciences has continued to 
educate teachers, teacher educators serving for faculties of education across the 
country, and experts in educational sciences through undergraduate and graduate 
programs with the great contributions of qualified academics. 

Our faculty had about 13,000 undergraduate and 4,000 graduate alumni in 
almost all areas of expertise in education within 54 years. Our faculty, which has 
undergone structural changes many times since its foundation, currently have eight 
departments and six undergraduate programs. In addition to undergraduate 
programs, we have over thirty graduate programs many of which have existed since 
1969. 

Our faculty creating a tradition in educational sciences has carried out 
important studies since 1965. The congress tradition which started with the 3rd World 
Education Conference in 1977 continued with other congresses like Educational 
Science Congress held in 1990 in our faculty. This year the 28th of this congress was 
held and also the 30th Creative Drama Congress will be held in the coming year. In 
addition to this, we have made significant contributions to the production of scientific 
knowledge by organizing scientific meetings that can be expressed in hundreds in 
cooperation with various associations and non-governmental organizations on 
current issues of education at national level. Today, our faculty continues its way by 
strengthening its success in the past by receiving many awards in the field of research 
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and ranking the top 250 band according to the important international ranking 
institution Times Higher Education this year.  
Dear guests, 

Curriculum and instruction was one of the eight fields of study offered by the 
Faculty of Education when it was established in 1964. Many changes were made to its 
name and structure during the years. A major change was made by the Council of 
Higher Education (CoHE) in 1997. In this regulation, the curriculum and instruction 
undergraduate program was abolished and curriculum and instruction transformed 
into a field of study under the Department of Educational Sciences. After these 
important changes, a new regulation made by the CoHE in 2007. Curriculum and 
instruction was structured as a department one more time including two fields of 
study Curriculum Development and Comparative Education. Finally, in 2016 the CoHE 
made another regulation transforming the department as a field of study under the 
Department of Educational Sciences and denouncing the fields of Curriculum 
Development and Comparative Education. Despite these serious changes, our 
department has provided education for 54 years and educating curriculum specialists 
and academics in the field of education; and continued its academic activities at 
national and international level through scientific research and projects. At this point, I 
would like to express my gratitude to my dear Professor Fatma Varış, who was the 
founder of the curriculum, for her substantial contributions to the field. And I also 
thank to Professor Mehmet Ali Kısakürek, Professor Leyla Küçükahmet, Professor Adil 
Türkoğlu, Professor Tanju Gürkan and Professor Dilek Gözütok who worked with 
Professor Varış. Today, our division consists of 1 professor, 2 associate professors, 1 
assistant professor, 1 lecturer and 6 research assistants, and continues to work with 
the confidence of its strong history. 
Dear participants, 

In the second part of my speech, I would like to share main problems that I 
have identified in the field of curriculum.  

- Studies of need analysis for directing curricular changes are ignored and 
mostly there is not enough evidence, reason or driving force for curricular change. 

- Curricular changes at primary, secondary or even in tertiary level in Turkey 
are still seen as adding or removing some topics or courses. 

- Curriculum development process is not seen as a collaborative, participatory 
and ongoing process. All curricular changes are completed in a short period of time 
without carrying out any pilot studies and implementing all grade levels at the same 
time. 

- Subject knowledge is still considered the most sufficient factor to develop a 
curriculum. 

- Curriculum development studies, started with a need in schools in the past, 
are carried out with top-down approach today, and this approach makes it difficult to 
transfer newly developed curriculum into practice. 

- Teacher-curriculum relation is very weak. The leading role of the textbook are 
still so common and textbooks are perceived as curricula by most teachers. 
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- Curriculum is still seen as a list of topics by many stakeholders. While there 
are four dimensions of curriculum, content (concepts, topics etc.) comes first in public 
opinion, not objectives, teaching methods or assessment. 
As a field of study: 

We as educators are not up to date on trends or current directions of studies in 
the field of curriculum concerning content selection, content organization, subject 
based taxonomies of objectives, skill based curriculum and ongoing assessment. 

Most of the studies in the field of curriculum and instruction do not make the 
necessary contribution to the field. Master theses and dissertations are very similar in 
terms of method and subject. 

While formal curricula and teacher education programs has come to the fore in 
the recent studies, there is still room for studies on vocational education, pre-school 
education, higher education, other institutional curricula, e-curricula, international 
curricula and so on. There is no specialization in the field and there is not enough 
contribution to the scientific knowledge in these subjects.  

Curriculum evaluation and accreditation processes are largely left to non-field 
experts in the practice. 

We all know that these problems can be solved only through more 
contemporary, more scientific, more democratic, more participatory, more inclusive 
and sustainable education policies. Therefore, today we need more sensitivity, more 
cooperation and hard work. I hope that all the work we will do during the congress will 
create valuable contributions to the solution of problems regarding the field of 
curriculum. 

I came to the last part of my speech. The Turkish Association of Curriculum and 
Instruction is celebrating its 10th anniversary in this year and we want to celebrate it in 
the birthplace of curriculum. In this respect, I congratulate EPÖDER’s 10th anniversary 
and wish that it continues its presence in this field by strengthening through the 
successful studies. 

Today, we are the host faculty of the 7th International Congress on Curriculum 
and Instruction and proud to welcome you to the place where the Curriculum and 
Instruction field was born in Turkey. The theme of the Congress of this year is 
Redesigning the Future in the Light of Curriculum Studies. The theme’s emphasis on 
the future already exists in the concept of curriculum and it also points to the power of 
curriculum to design the future. We decided many sub-themes around this theme: 

 Curriculum and instruction in preschool education 
 Curriculum and instruction in elementary education 
 Curriculum and instruction in secondary education 
 Curriculum and instruction in vocational and technical education 
 Curriculum and instruction in higher education 
 Professional development programs 
 Curriculum studies in adult education 
 Curriculum studies in teacher education 
 Curriculum Evaluation 
 e-Curriculum 
 International diploma programs 
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 Curriculum and instruction around the world 
 Accreditation 
 Curriculum studies from past to future 
 The effect of globalization on curriculum studies 
 Curriculum for inclusive education (migration and other issues) 
 Measurement and evaluation in curriculum studies 

In this congress, 315 participants will present 237 papers. We have one special 
session for our former Professors Mehmet Ali Kısakurek, Professsor Tanju Gürkan and 
Professor F. Dilek Gözütok; one joint session regarding curriculum evaluation of 
primary and secondary school curricula; and five panels covering different aspects of 
curriculum studies, such as accreditation studies, international programs, the content 
of curriculum, trends on curriculum design etc. I hope that we can able to reflect our 
enthusiasm and excitement during the preparation phase of the congress and you will 
leave the congress with the new ideas. 
Dear guests, 

We worked very hard during the preparation process of the congress. I would 
like to thank my colleagues in my department. My dear colleagues! We could only 
accomplish this great task with you. I am proud of your commitment and I extend my 
sincere thanks to all of you. We also worked very compatible with EPÖDER team and 
had shared similar concerns and showed same sensitivities. Many thanks to Professor 
Demirel and the team we worked with from EPÖDER. 

I would like to extend my gratitude to the Ankara University Presidency for all 
of their valuable supports and precious contributions. I also would like to thank to 
esteemed keynote speakers and panellists for accepting our invitation and being with 
us during this important event. I also would like to express my gratitude to the 
members of the Scientific Committee, to Ankara University Development Foundation 
Schools Band, to Printing House of Ankara University, to Cambridge Scholar’s 
Publishing, to TUBITAK, to all of our academic and administrative staff, to our students 
and to Ultra Tourism whom we have actualized this event together, to our sponsors 
Anı Publishing, Pegem Publishing, Pedagoji publishing, Betacopy, Bonelli, Ekrem Usta 
Restaurant, Arabica Coffee House. And lastly I would like to thank all of you for your 
contributions that you will make to our congress.  

On behalf of the Organizing committee, I’m very proud to declare officially the 
opening of the 7th International Congress on Curriculum and Instruction at Ankara 
University Faculty of Educational Sciences here in Ankara. I again welcome all 
colleagues and guests from around Turkey and from other countries. I wish you all a 
tremendously successful congress. I also wish you a pleasant stay in Ankara.  
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Openning Speech 
by 

Prof. Dr. Özcan DEMİREL 
Congress Chair 

The President of Turkish Association of Curriculum and Instruction (EPÖDER) 
 

Distinguished Guests, Dear Colleagues, Ladies and Gentlemen 
   
On behalf of the administrative board members of the Turkish Association of 

Curriculum and Instruction, I have the honour and the pleasure of giving a warm ‘welcome’ to 
Prof. Dr. Erkan İBİŞ, the Rector of Ankara University, Prof. Dr. Fatma Hazır Bıkmaz, the Dean of 
Faculty of Educational Sciences, and  to all of you for participating in the seventh International 
Congress on Curriculum and Instruction organized in collaboration with Ankara University, 
Faculty of Educational Sciences, and the Turkish Association of Curriculum and Instruction.  
We, as the host partners, are very glad to see you all and take great pleasure in welcoming you 
to Ankara, the capital city of Turkey. 

The Association of Curriculum and Instruction was established in 2009. The purpose of 
the Association is to support curriculum studies both in Turkey and worldwide, to cooperate 
with related institutions in this area, and to provide organizational support, scholarly 
conversation within national and across international borders regarding the context, content 
and educational process of curriculum and instruction.  

At present, there are 340 registered members of the Association from various 
universities in Turkey. We would like to encourage all colleagues in the field of curriculum and 
instruction to become a member of the Association. In addition, we have been publishing an 
international journal, namely, the ‘International Journal of Curriculum and Instructional 
Studies (IJOCIS)’. The purpose of the journal is to make the audience reach both theoretical 
and empirical research in the field of curriculum and instruction and help the journal become 
one of the respectable journals in the area. IJOCIS is indexed by   ULAKBİM, Academia, ASOS 
(SOSYAL Bilimlerİndeksi), ACAR Index, Akademik dizin and Scientific indexing Services. We are 
also expecting the journal be indexed in Eric and then Social Sciences Citation Index very soon.     

We, as the association, are also planning national and international workshops and 
congresses on curriculum issues with a volunteer host university every year. It is my pleasure 
and privilege that the 8th international Curriculum and Instruction Congress will be held in 
Burdur with the cooperation of Mehmet Akif University, Faculty of Education.  I look forward 
to meeting you all at our next congress as well. 

The theme of the congress is Redesigning the Future in the Light of Curriculum 
Studies.  In this line, what shall we, as the curriculum society,  do in the future? Are we going 
to pay attention on creating new curriculum models and designs or developing only national 
and international school curricula?  Are we all ready to design  the new curricula for the digital 
age? What shall we do in the future? I hope this congress will try to answer this question and 
give some prompts for this challenging issue.  I know it is too difficult to prepare such tailor-
made prescriptions at once. It requires time and continuous effort to realize. The new 
curricula for the digital age should be cohesive and coherent, in other words, in harmony with 
the past, the present and also the future.   

From the Turkey’s point of view, I would like to summarize our past experiences in 
organizing our curricular activities. The curriculum studies in Turkey started with John Dewey’s 
upon invitation by Atatürk, our great leader and the founder of the Republic of Turkey in 1924 
during the early Republican era. The first curricula were developed in basic education in 1924 
and continued up to the present. The Ministry of National Education mostly emphasized on 
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curriculum studies at Secondary education level in the 1950s and 60s. Good curriculum studies 
examples in secondary education are observed in İstanbul Vocational High School for Girls and 
Ankara Curriculum Implementation High School in the 1950s. Course-based such as 
Mathematics, Science, Biology, Chemistry, Physics, History, Turkish, English, German and 
French curriculum studies started in the 1960s, and continued so far. Curriculum studies at 
secondary education since the year 2000 were very important, because they were aiming to 
integrate school curricula in Turkey with the European Union process. We also have some 
curriculum changes at present. As it is known very well, curriculum changes and the 
curriculum process are ongoing or never-ending processes. 

We, the curriculum developers, have so far taken active roles whenever invited by the 
Ministry of National Education and have developed so many school curricula starting from 
preschool to secondary and higher education level to improve the quality of instruction in the 
educational system and train well-educated citizens for the society.  

We hope that the curriculum studies in Turkey and the world will change the society 
and help people be good citizens and develop lifelong learning skills. In this line, I may say that 
education reforms can be realized by means of ongoing curriculum development efforts. I also 
hope that this congress will contribute to solving problems in developing well-qualified school 
curricula in each country. 

 We believe that international curriculum and instruction meetings initiate many 
intercultural experiences among the scholars and provide an interdisciplinary forum for 
colleagues, researchers, academicians, graduate students, teachers, and project leaders all 
over the world to discuss the key issues in curriculum and instruction more broadly by means 
of paper and poster presentations, project work, workshops and panel discussions. This is a 
historical moment for us to discuss these very important issues on an international platform. It 
is my belief that this event will have an impact on the dissemination and implementation of 
the new curriculum image both nationwide and worldwide. One of the best things about 
international congresses, in addition to the many excellent presentations, is the opportunity to 
meet with colleagues from all over the world and talk about the work we are doing, exchange 
ideas and co-operate and collaborate with one another - this really is a unique and invaluable 
experience for university staff members. 
Dear Colleagues, 

It has taken us quite a long time to organise this congress. I particularly would like to 
express my heart-felt thanks to all organizing committee members, Ankara University, the 
administrative board members of the Turkish Association of Curriculum and Instruction for 
making this congress a reality and giving us a warm welcome. They all, have shouldered many 
difficulties along the way and also worked very hard. I would like to express my deepest 
appreciation for their efforts. Last but not least, I extend my sincere thanks to all those who 
make the Curriculum and Instruction congress possible. I also would like to thank keynote 
speakers, Prof. Bernadette Baker from the USA, University of Wisconsin-Madison, Department 
of Curriculum and Instruction, Prof. Kirsti Klette from Norway, Oslo University Department of 
Teacher Education and School Research, and Emeritus Prof. Adil Türkoğlu from Turkey, Adnan 
Menderes University Faculty of Education will deliver a keynote speech at ICCI-EPOK 2019. 
And of course I also would like to thank all panelists, Ultra Tourism and Travel Agency and also 
the sponsors, Pegem Academy, Anı and Pedagoji Publishing companies for their support. 

Honourable guests and participants, as a final remark, it is my sincere wish that this 
event should stimulate both thoughts and deeds, the results of which will ultimately be 
beneficial to us all. Thank you all for joining us and honouring the seventh international 
congress on Curriculum and Instruction with your presence. 

I wish you all a successful, beneficial, and memorable congress.  
Thank you all. 
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7. ULUSLARARASI EĞİTİM PROGRAMLARI VE ÖĞRETİM KONGRESİ 
(ICCI-EPOK 2019) KAPANIŞ BİLDİRGESİ / CLOSING DECLARATION 

 

Kongre kapsamında yer verilen akademik etkinlikler iki grupta incelenmiştir. 
Birinci grupta çağrılı konuşmacıların sunumları ve panellerin odaklandığı tartışmalar 
kongrenin ana teması olan “eğitim programları bağlamında geleceği yeniden 
tasarlamak” konusuna uygun şekilde geleceğe yönelik tasarımlar, fikirler ve 
uygulamalar üzerine yoğunlaşmıştır. Çağrılı konuşmacılardan, Prof. Bernadette 
Baker’ın konuşmasında yer verdiği konular geçmişten ders alarak geleceği tasarlarken 
geniş çaplı bir “bugünün gerçekliği” tanımlamasını ele almıştır. Benzer şekilde Prof. 
Kristie Klettle da öğretmen yetiştirmenin, “sınıfın gerçekliğini” anlayarak geliştirilmesi 
üzerinde durmuştur. Model öğretmenlerin sınıf uygulamalarının video çekimlerinin 
öğretmen eğitiminde materyal olarak kullanılmasını ele almıştır. Prof. Dr. Adil Türkoğlu 
ise geçmişten geleceğe eğitim uygulamalarını ele alırken her koşulda bilimsellik ve 
laikliğin eğitimin temel ilkeleri olması gerektiğini vurgulamıştır.  Eğitimde yeni 
yönelimler konusunda da teknolojinin bu süreçlere entegre edilmesine dikkat 
çekmiştir. Panellerde ise öğrenci merkezli uygulamaların yanı sıra Avrupa’daki didaktik 
eğitim anlayışına da yer verilmesi gerektiği vurgulanmıştır.  Uluslararası program 
modellerinin Türkiye uygulamalarına yer verilmiş ve geleceğe yönelik çıkarımlarda 
bulunulmuştur. Ayrıca, eğitim programları ve öğretim alanında yapılan tez 
çalışmalarının alana yönelik boyutunun sınırlı kaldığı, daha kapsamlı, uygulamaya 
yönelik ve alan odaklı tez çalışmalarının yapılması gerektiği vurgulanmıştır. 

İkinci olarak, paralel oturumlarda sunulan bildirilerin odaklandığı konuların, 
öğretim programları ve öğretim süreçlerindeki sorunları ortaya çıkarmaya yönelik, 
temelde görüşlere dayanan, çoğunlukla da küçük katılımcı gruplarla yapılmış nitel 
araştırmalar ve dar kapsamlı doküman incelemeleri olduğu gözlemlenmiştir. Kapsamlı 
nicel ve deneysel araştırmalara az sayıda yer verilmiştir. Benzer şekilde, program 
önerisi ya da uygulamasına dönük gelişimsel araştırmalar, model, yöntem, ilke, strateji 
önerileri çok az sayıdadır. Öğrenci merkezli öğretim uygulamalarını ele alan 
araştırmaların sonuçlarının eğitim sistemindeki sınav odaklılık; öğretim süreçlerinin 
öğretmen temelli olması ve öğretimin bilgiyi aktarma düzeyinde kalması gerçeğine 
dayandırılmadığı gözlemlenmiştir. Araştırmaların genellikle küresel sorunlar, iklim ve 
çevre duyarlılığı, duygusal ve sosyal anlayış gibi 21. yüzyıl becerileri ile donatılmış 
entelektüel birey yetiştirme; Türkiye Cumhuriyeti’nin demokratik değerlerinin öğretim 
programlarındaki yeri,  bilimsel ve laik eğitim, eğitimde nitelik ve özelleşme sorunları, 
fırsat eşitliği sorunları,  ilerlemeci eğitim politikaları, kapsayıcı eğitim gibi kongrenin 
ana teması olan geleceği yeniden tasarlama odağından uzak olduğu gözlemlenmiştir. 
Benzer şekilde, eğitim programları çalışmalarında kavramsallaştırma, kuram geliştirme 
ve programların felsefi boyutunu ele alan çalışmalar da az sayıdadır. 

 
Bu bağlamda, Kongre aşağıdaki önerileri değerli görüşlerinize sunar: 
1. Eğitim programları ve öğretim alanında yapılan bütün çalışmalar bilimsel 

olmalıdır. Bütün çalışmalar, öğretim programlarının Türkiye Cumhuriyeti’nin 
demokratik, laik ve bilimsel değerlerinin geleceğe taşınmasındaki rolünü ve 
sorumluluğunu açık şekilde vurgulamalıdır. 
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2. Alanla ilgili kavram ve kuram oluşturmaya katkı sağlayacak araştırmalara 
ihtiyaç vardır. Programların ideolojik ve felsefi boyutu tartışılmalıdır. Örneğin, 
öğretim süreçlerini inceleyen araştırmalarda didaktik felsefe ve didaktik 
uygulamalara da yer verilerek yeni modeller geliştirilebilir.  

3. Birlikte düşünmek ve birlikte üretmek için sorumluluk almaya ihtiyaç vardır. 
Öncelikli araştırma konularının belirlenmesi için alanın tüm paydaşlarının bir 
araya gelerek tartışma ve düşünme platformlarının oluşturulmasına ihtiyaç 
vardır.   

4. Öğretmen eğitiminde strateji geliştirme ve program kararlarında akademinin 
rolünün ve akademik özerkliğin vurgulanmasına ihtiyaç vardır.   

5. Geniş vizyonlu bilimsel araştırma anlayışına dayalı düşünme biçimlerinin 
oluşturulması, ulusal ve uluslararası uygulamalara yenilik getirecek kurumsal ve 
kurumlar arası işbirliğine dayalı projelere önem verilmelidir.  
 

 
 
 

KONGRE KURULU 
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Okul Öncesi Eğitim Kurumlarında Görev Yapan Okul Öncesi 
Öğretmenlerinin Yaratıcılık Düzeyleri 

Çetin ÇOBAN, Selçuk Üniversitesi, Türkiye, ctncbn023@gmail.com 

Özlem DEMİREL, Karamanoğlu Mehmetbey Üniversitesi, Türkiye, ozlemyilmaz@kmu.edu.tr 

 

Öz 

Okul öncesi dönem, çocukların beceri ve yeteneklerinin desteklendiği, yeni bilgiler 
öğrendikleri ve yaratıcılıkların geliştirildiği bir dönemdir. Bu süreçte, okul öncesi eğitim 
kurumlarına devam eden çocuklara sunulacak imkânlar onların gelişim alanları üzerinde önemli 
bir etkiye sahiptir. Çocuklara sunulacak uygun öğrenme ortamlarının hazırlanmasında okul öncesi 
öğretmenlerinin bu konudaki yetkinlikleri ve yaratıcılıkları oldukça önemlidir. Bu çalışma, okul 
öncesi eğitim kurumlarında görev yapan okul öncesi öğretmenlerinin yaratıcılık düzeylerini 
belirlemek amacıyla gerçekleştirilmiştir. Ne Kadar Yaratıcısınız Ölçeğinden alınan puana göre 
öğretmenlerin yaratıcılık düzeyleri ortalamaları 57,06, standart sapma 18,17 olarak bulunmuştur. 
Çalışmaya katılan okul öncesi öğretmenlerinin yaşları 23-53 arasında değişirken yaş ortalamaları 
32,74 olarak tespit edilmiştir. Anne-baba mesleklerine göre yaratıcılık düzeyleri ortalamaları 
annenin mesleğine göre ortalamalar işçi 63,20, ev hanımı 57,62, serbest meslek 55,66, memur 
53,00, öğretmen 50,75, babanın mesleğine göre yaratıcılık ortalamaları serbest meslek 60,53, 
işçi 56,77, memur 58,21, öğretmen 52,71 bulunmuştur. Anne eğitim düzeyine göre yaratıcılık 
düzeyleri incelendiğinde ilkokul mezunu olanların ortalaması 57,27, ortaokul 60,52, lise 53,93, 
lisans 53,33 bulunmuştur. Baba eğitim düzeyine göre yaratıcılık düzeyleri ortalamaları ilkokul 
58,47, ortaokul 57,95, lise 54,45, lisans 56,68 olarak bulunmuştur. Öğretmenlerin kitap okuma 
alışkanlıklarına göre yaratıcılık düzeyleri ortalamaları zaman buldukça okurum diyenlerin 60,34, 
sıklıkla kitap okurum diyenlerin 53,84, kitap okumaktan hoşlanmam diyenlerin 53,54 bulunmuştur 
ve okul öncesi eğitim alanların yaratıcılık düzeyleri ortalaması 54,15, almayanların 58,83 
bulunmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Okul öncesi, okul öncesi öğretmenleri, yaratıcılık 

 

Abstract 

Preschool period is a period in which children's skills and abilities are supported, new 
knowledge is learned and creativity is developed. In this process, the opportunities to be offered to 
children attending preschool education institutions have a significant impact on their development 
areas. The competence and creativity of preschool teachers are very important in preparing suitable 
learning environments for children. This study was conducted to determine the creativity level of 
preschool teachers working in preschool education institutions. According to the scores obtained from 
the scale of how creative you are, the average level of creativity of teachers is 57.06 and the standard 
deviation is 18.17. While the ages of the pre-school teachers participating in the study ranged between 
23-53, the average age was found to be 32.74. The averages of creativity levels according to the 
profession of the mother averages according to the profession of the mother worker 63,20, house wife 
57,62, self-employed 55,66, civil servant 53,00, teacher 50,75, the average creativity according to the 
profession of the father self-employed 60,53, workers 56,77, çivil servants 58,21, teachers 52,71 were 
found. When the creativity levels of the mothers were examined, the average of primary school 
graduates was 57.27, middle school 60.52, high school 53.93, under graduate 53.33. According to 
father education level, the average creativity levels were found as 58.47, 57.95, 54.45, 56.68 and 
48.6, respectively. The average level of creativity of teachers according to their reading habits was 
found to be 60.34, 53.84 for those who read often, and 53.54 for those who did not like to read books, 
and the mean creativity levels of pre-school teachers were 54.15 and 58.83 for those who did not. 

Keywords: Preschool, preschool teachers, creativity 
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Giriş 

Düşünme tanımı bizim aklımızdan geçen her şey olarak tanımlanır ve duyu organlarımızla 
algıladığımız her şeyi düşüncelerimizde değerlendirme faaliyetlerimizdir (Dewey, 1910). 
Düşünme, zaten var olan bilgileri tekrar değerlendirip farklı sonuçlara ulaşma sürecidir 
(Özden,2000). 

Yaratıcılık, Türk Dil Kurumu’na göre (1998) “yaratma yeteneği” yani “zekâ, düşünce ve hayal 
gücünden yararlanarak o zamana kadar görülmeyen yeni bir şey ortaya koymak, yapmak” 
yeteneğidir. Ayrıca, bütün bireylerde var olduğu düşünülen yeni bir ürün ortaya koyma isteğidir. 
Yaratıcılıkta birden çok tanıma rastlanmaktadır fakat birey ve ortaya çıkan ürün noktasında ortak 
noktaları da vardır. Yaratıcılık, tüm bireylerde vardır ve bireylerin yaşamları boyunca varlığını 
sürdüren bir özelliktir (Ömeroğlu ve Turla, 2001).  

Yaratıcılık kavramının İngilizcedeki karşılığı “creativity” dir. Bu kelime Latincedeki ‘creare’ 
sözcüğünden türeyen bir sözcüktür. Bu kelime içerisinde hareketli bir süreçte barındırır bununla 
birlikte meydana getirmek, oluşturmak ve yaratmak gibi anlamlar ifade eder (San ve Güleryüz, 
2004). Yaratıcılık, bireyde yeni ve farklı düşünceler oluşturmasına rağmen bu düşünceler var 
olmayan bilgilerin ortaya çıkarılması değil bilinen bilgilerden yola çıkarak farklı düşünceler ortaya 
koyması ve ortaya konan bu düşüncelerin belirli kurallarla uyumlu olmasıdır (Oğuzkan, 1989).  

Yaratıcılık; hayatın her anında ortaya çıkar bazı sorularla gündeme gelmiş fakat şu zamana 
kadar tanımlaması en zor kavramlardan biri olmuştur (Üstündağ, 2002). Yaratıcılıkla ilgili birçok 
farklı tanım yapılmasına rağmen araştırmacıların üzerinde anlaştıkları ortak bir tanım 
yapılamamıştır. Zaman içerisinde bu sorunu halletmek için farklı birçok tanım yapılmasına 
rağmen yine net bir tanımda buluşulamamıştır (Demirci, 2007). Yaratıcı olma, farklı durumlarda 
oluşan değişik sorunlarla ilgili akıcı ve esnek düşünme yapısına sahip olmak ve düşüncelerde 
özgünlüktür. Düşüncede özgünlük benzersiz yanıtlar, esneklik farklı şartlara adapte olmak akıcılık 
ise düşüncelerin hızlı bir şekilde düzene konulmasıdır (Senemoğlu, 1999).  

Yaratıcılıkla ilgili ön kabuller şu şekilde özetlenebilir. 

1. Yaratıcılık insanlara has bir kavramdır. Bu nedenle insanların hepsi yaratıcılık yetisiyle 
dünyaya gelir. 

2. Bir bireyin aratıcı olması için üstün bir zeka gücüne ihtiyacı yoktur (San ve Güleryüz, 
2004). 

Yaratıcılık insanın kendisine ne, niçin, nasıl gibi soruları sormasıyla başlayan bir süreçtir. 
Eski bilgileri çürütme, bir sorun hakkında farklı çözüm yolları deneme, herkesin bildiği sıradan 
çözümlerden uzak durma, başka insanların yaşam şekillerine saygı gösterme ve insanlar için 
faydalı olacak çalışmalar yapmaya işaret eden bir (Üstündağ, 2002). 

 

Yöntem 

Bu bölümde araştırmanın modeli, çalışma grubu, verilerin toplanması ve verilerin analizi ile 
ilgili bilgilere yer verilmiştir. 

Araştırmanın Modeli 

Bu araştırma tarama yöntemiyle yapılan betimsel bir çalışmadır. Bu çalışmada var olan 
durum tespit edilip araştırmada belirlenen değişkenlerle ilişkisi araştırılmıştır. Çeşitli değişkenlerle 
okul öncesi öğretmenlerinin yaratıcılık düzeyleri incelenmek istendiğinden tarama modellerinden 
ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. Bu model iki veya daha fazla değişkenin kendi aralarında ki 
değişiminin varlığını ve derecesini belirlemek için kullanılan bir modeldir (Karasar, 2014).  

Çalışma Grubu 

Araştırma evrenini, Uşak ve Karaman illerindeki okul öncesi eğitim kurumlarında çalışmakta 
olan ve araştırmaya gönüllü olarak katılan 100 okul öncesi öğretmeni oluşturmaktadır. Araştırma 
verileri anket formu kullanılarak (yaratıcılık düzeyleriyle; yaş, cinsiyet, mezun oldukları lise, 
büyüdükleri yerleşim yeri, anne-baba eğitim durumu, anne-baba mesleği, kitap okuma sıklıkları, 
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okul öncesi eğitim alıp almamaları) Nisan-Mayıs 2018 tarihleri arasında karşılıklı görüşme tekniği 
kullanılarak toplanmıştır.  

Veri Toplama Araçları 

Okul öncesi öğretmenlerinin kendi algılarına göre yaratıcılık düzeylerini belirlemek amacıyla 
yapılmış bu çalışmada Sungur (1997) tarafından Türkçeye uyarlanan Raudsepp (1979) 
tarafından geliştirilen “How creative are you?- Ne kadar yaratıcısınız?” ölçeği kullanılmıştır. Ölçek 
Likert tipinde olup “Tamamen Katılıyorum” ile  “Kesinlikle Katılmıyorum” arasında beşli 
derecelendirmeye sahiptir. Puanlamada ±2 arasında yapılmaktadır ve olumsuz maddeler tersten 
puanlanmaktadır. Alan yazında yaratıcılık düzeyi ile alakalı yapılan çalışmalarda ortalamanın 
altında olanlar “yaratıcılığı düşük”,  üstünde olanlar “yaratıcılığı yüksek” kabul edilmektedir (Gülel, 
2006). Bu çalışmada da yaratıcık düzeyinin hesaplanması bu şekilde yapılmıştır. 

Verilerin Analizi 

Analizinde, ikili değişkenlerde t testi, ikinin üzerinde değişkenlerde ANOVA kullanılmıştır. 
Bunun yanında betimsel istatistikten yararlanılmıştır. Anket formu, öğretmenler hakkında genel 
bilgiler başlığı altında tanıtıcı bilgiler ile (yaş, mezun olunan okul türü, anne-baba mesleği gibi) 
“Ne Kadar Yaratıcısınız Ölçeğinden oluşmaktadır. Verilerin değerlendirilmesinde, SPSS 18.0 
paket programı kullanılmış ve gerekli istatistiksel analizler yapılmıştır.  

 

Bulgular 

 
Bu kısımda araştırmada yapılan görüşmenin bulgular ve yorumlarına yer verilmiştir. 

Tablo 1  
Okul Öncesi Öğretmenlerinin Yaratıcılık Düzeyleri. 

           𝐗    N  ss 

Yaratıcılık Düzeyleri 7 100 18,17 

Toplam  15 100 18,17 

Tablo 1’de araştırmaya katılan kadın öğretmenlerin yaratıcılık ölçeğinden aldıkları puanların 
ortalaması  X ̅=57,06’ dır. Yaratıcılık ölçeğine göre öğretmenlerin “yaratıcı” oldukları söylenebilir. 
Araştırmada erkek öğretmenlerin sayısının az olması ve analizlerde cinsiyet bakımından fark 
belirlenmediğinden kadın ve erkek öğretmenlere ait veriler birleştirilerek analizler yapılmıştır.  

 
Tablo 2 
Yaş Değişkenine Göre ANOVA Analizi Sonuçları. 

YAŞ    N �̅� ss sd F p 

23-27 22 55,86 16,34 

94-5 ,822 ,537 

28-32 35 56,40 18,73 

33-37 20 55,35 20,58 

38-42 14 61,29 17,84 

43-47 5 50,60 14,29 

48-53 4 71,25 16,36 

Toplam 100 57,06 18,18 

*p>,05 

Tablo 2’de yaş değişkenine göre yaratıcılık puanları incelenmiş ve istatistiksel olarak anlamlı 
bir fark bulunamamıştır. Yaratıcılık puanlarının ortalamalarının 23-27 yaş grubunun X ̅=55,86, 28-
32 yaş grubunu X ̅=56,40, 33-37 yaş grubunun X ̅=55,35, 38-42 yaş grubunun X ̅=61,29, 43-47 
yaş grubunun X ̅=50,60, 48-53 yaş grubunun X ̅=71,25, görülmektedir. 
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Tablo 3 
Mezun Olunan Lise Türüne Göre Yaratıcılık. 

    N 𝐗      ss sd F p 

Meslek Lisesi 39 56,13 16,70 

97-2 ,182 ,834 
Düz Lise 39 56,87 19,69 

Anadolu Lisesi 22 59,05 18,59 

Toplam 100 57,06 18,18 

Tablo 3’te öğretmenlerin mezun oldukları lise türüne göre yaratıcılık düzeyleri incelenmiş 
yapılan analizlerde istatiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıştır (F(2;97)=0,834; p>0,05).  

 

Tablo 4 

Çocukluğun Geçtiği Yerleşim Birimine Göre ANOVA Analizi Sonuçları. 

    N 𝐗 ss sd F p 

Köy 14 58,35 19,01 

94-4  ,205 ,935 

Kasaba 10 57,60 14,89 

İlçe 26 59,23 19,53 

İl 38 55,31 16,39 

Büyükşehir 12 58,35  14,29 

Toplam 100 57,06  18,18 

*p>,05 

Tablo 4’deöğretmenlerin çocukluklarının geçtiği yerleşim yerine göre yaratıcılık düzeyleri 
arasında anlamlı bir fark yoktur ama küçük yerleşim yerlerinde büyüyen öğretmenlerin yaratıcılık 
puanları biraz yüksek çıkmaktadır (F(4;95)=0,935; p>0,05).  

 
Tablo 5 
Annenin Eğitim Durumuna Göre ANOVA Analizi Sonuçları. 

    N 𝐗 ss sd F p 

İlkokul 61 57,27 18,85 

96-3     .443 .723 

Ortaokul 17 60,53 18,36 

Lise 16 53,94 18,37 

Lisans 6 53,33 9,87 

Toplam 100 57,06 18,18 

Tablo 5’de okul öncesi öğretmenlerinin yaratıcılık puanlarının annelerin eğitim durumlarına 
göre istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamıştır. (F(3;96)=0,723;p>0,05). Fakat anne eğitim 
düzeyi artan öğretmenlerin yaratıcılık düzeylerinin düştüğü görülmektedir. 

 
Tablo 6 
Babanın Eğitim Durumuna Göre ANOVA Analizi Sonuçları. 

 N 𝐗 ss sd F p 

İlkokul 36 58,47 18,45 

96-3 ,250 ,861 

Ortaokul 21 57,95 20,89 

Lise 24 54,45 17,59 

Lisans 19 56,68 16,13 

Toplam 100 57,06 18,18 

-
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Tablo 6’da okul öncesi öğretmenlerinin yaratıcılık puanlarının babalarının eğitim 
durumlarına göre yapılan analizle göre istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamıştır. 
(F(3;96)=0,861; p>0,05). Fakat bununla birlikte babası ilkokul mezunu olan öğretmenlerin 
yaratıcılık puanları nispeten daha yüksek çıkmıştır. 

 
Tablo 7 
Annenin Mesleğine Göre ANOVA Analizi Sonuçları. 

  N 𝐗 ss sd F p 

Ev Hanımı 77 57,62 18,07    

Memur 11 53,00 18,70    

İşçi 5 63,20 29,74 95-4 .413 .799 

Öğretmen 4 50,75 9,03    

Serbest meslek 3 55,66 4,04    

Toplam 100 57,06 18,18    

*p>,05 

Tablo 7’de annenin mesleğinin öğretmenlerin yaratıcılık puanlarına etkisine bakıldığında da 
istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıştır (F(4;95)= 0,799; p>0,05). 

 
Tablo 8 
Babanın Mesleğine Göre ANOVA Analizi Sonuçları. 

      N 𝐗    ss sd F p 

Memur 23 58,22 20,38 

95-4 .765 .551 

İşçi 27 56,78 22,30 

Öğretmen 14 52,71 12,27 

Serbest meslek 28 60,54 13,92 

Diğer 8 50,12 18,62 

Toplam 100 57,06 18,18 

*p>,05 

Tablo 8’de babaların mesleklerinin okul öncesi öğretmenlerinin yaratıcılık düzeylerine etkisi 
noktasında  istatistiksel olarak anlamlı fark bulunamamıştır (F(4;95)= 0,551; p>0,05). 

 
Tablo 9 
Öğretmenlerin Kitap Okuma Alışkanlıklarına Durumuna Göre ANOVA Analizi Sonuçları. 

 N 𝐗 ss sd F p 

Sıklıkla Kitap 
Okurum 

39 53,84 18,46 

     97-2     1.651      ,197 
Zaman 
Buldukça 
Okurum 

50 60,34 18,01 

Kitap 
Okumaktan 
Hoşlanmam 

11 53,54 16,73 

Toplam 100 57,06 18,18 

*p>,05 

Tablo 9’da yaratıcılık puanlarıyla öğretmenlerin kitap okuma alışkanlıkları incelendiğinde,  
kitap okuma alışkanlığı ve yaratıcılık puanları arasında anlamlı bir fark görülmemektedir (F(2;97)= 
0,197; p>0,05).  
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Tablo 10 
Öğretmenlerin Okul Öncesi Eğitim Alma Durumuna Göre t Test Analizi Sonuçları. 

 N �̅� ss sd F p 

Evet 38 54,1579 17,77871    

Hayır 62 58,8387 18,32869 98-1 1.572 .213 

Total 100 57,0600 18,17525    

*p>,05 

Tablo 10’da öğretmenlerin küçükken anasınıfı eğitimi alıp almadıklarına göre 
yaratıcılıklarının nasıl değiştiği incelenmiş ve istatistiksel olarak anlamlı fark bulunamamıştır 
t(98)= -0,213; p>0,05.  

 

Tartışma 

Gülel (2006), benzer bir çalışma yapmış ve öğretmen adaylarının yaş değişkenine göre 
yaratıcılık düzeylerin incelemiş ve yaş değişkenine göre anlamlı bir fark bulamamıştır. Cinsiyet 
değişkenine göre anlamlı farklılık ortaya çıkmamıştır. Bulunan sonuç benzer çalışmalar yapan 
(Kenç, 2001; Sonmaz, 2002; Yenilmez ve Yolcu, 2007) gibi araştırmacıların çalışmalarındaki 
cinsiyet değişkenine göre yaratıcılık düzeylerinin incelenmesinde ki sonuçlarla benzerdir. 

Mezun olunan okul türüne göre anlamlı bir fark bulunmamakta fakat Anadolu Lisesi çıkışlı 
olan öğretmenlerin yaratıcılık puanları diğer lise mezunlarına göre daha yüksek olduğu 
görülmektedir. Gülel(2006) ve Çetingöz (2002)’ün yaptıkları çalışmalarda bulgularımızı destekler 
niteliktedir. Bu çalışmalarda da mezun olunan okul türüne göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark 
bulunmamıştır.  

Okul öncesi öğretmenlerin çocukluklarını geçtiği yerleşim yerine göre yapılan analize 
sonucunda istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamıştır. Bu değişkene göre analiz yapan 
Gülel’in (2006)  çalışması da sonucumuzu destekler niteliktedir. Çalışmamızda anlamlı bir fark 
bulunmamakla beraber küçük yerleşim yerlerinde büyüyen öğretmenlerin yaratıcılık puan 
ortalamaları daha yüksek çıkmıştır. Çalışmada anne-baba eğitim durumuna göre öğretmenlerin 
yaratıcılık puanları incelenmiş istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır. Bununla birlikte 
eğitim seviyesi düşük anne-baba’nın çocukları olan okul öncesi öğretmenlerinin yaratıcılık 
düzeyleri biraz yüksek çıkmıştır. Zeytun (2010) yaptığı çalışmada, çalışma ile ilgili benzer 
sonuçlara ulaşmıştır. 

Anne-baba mesleğiyle öğretmenlerin yaratıcılık düzeyleri arasındaki ilişki incelendiğinde 
istatistiksel olarak anlamlı bir farka rastlanmamıştır. Zeytun’un (2010) ve Çetingöz’ün (2002) 
yaptıkları çalışmalarda da benzer sonuçlar elde edilmektedir bu nedenle anne-baba mesleğinin 
çocukların yaratıcılık düzeylerinde anlamlı bir fark oluşturmadığı görülmektedir. Öğretmenlerin 
kitap okuma alışkanlıklarıyla yaratıcılık düzeyleri incelendiğinde anlamlı bir farka rastlanmamıştır. 
Bu sonuç Vural’ın (2008) çalışmasınde elde etmiş olduğu sonuçlarla tutarlıdır.  

Okul öncesi eğitim alan ve almayan değişkene göre öğretmenlerin yaratıcılık düzeyleri 
incelendiğinde istatiksel olarak anlamlı bir farka rastlanmamıştır. Çetingöz (2002) yaptığı 
çalışmada okul öncesi eğitim alan öğretmen adaylarının yaratıcılık düzeylerini yüksek bularak 
çalışmamızla zıt sonuçlara ulaşmıştır. Yapılan çalışmayla bizim çalışmamız arasındaki bu farkın 
çalışmaların yapıldığı tarihten kaynaklandığı düşünülebilir çünkü zaman geçtikçe bireyler uyarıcıyı 
hazır almaya alışıp bilgilere daha gayretsiz ulaşabiliyorlar. 

 

Sonuç 

Okul öncesi öğretmenlerinin kendilerine yönelik algıları üzerinden yaratıcılık düzeylerini 
incelendiğimiz bu çalışmamızda ortalamalara bakıldığında okul öncesi öğretmenlerinin yaratıcılık 
düzeylerinin yüksek olduğunu söyleyebiliriz. 

Okul öncesi öğretmenlerinin yaşlarına,  cinsiyetlerine, mezun oldukları okul türüne, 
çocukluklarının geçtiği yerleşim birimine, anne-baba eğitim durumuna, anne-eğitim mesleklerine, 
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kitap okuma alışkanlıklarına, okul öncesi eğitim alıp almadıklarına göre yapılan analizlerde 
anlamlı bir farklılığa rastlanmamış birbirlerine yakın değerler aldıkları görülmektedir. 

Öneriler 

Araştırmanın bulgularına dayalı olarak şu öneriler geliştirilmiştir.  

Araştırmada sadece Karaman ve Uşak il merkezlerinde ki okullar görev yapan öğretmenler 
üzerinde yapılan bu çalışmayı genelleyebilmek için başka illerde de benzer çalışmalar yapılabilir. 

Araştırmada okul öncesi öğretmenlerinin yaratıcılık düzeyleri cinsiyet, yaş, mezun olunan lise 
türü, çocukluğun geçtiği yerleşim birimi, anne-baba öğrenim durumu, anne-baba mesleği,  kitap 
okuma alışkınlıkları, okul öncesi eğitim alıp almamaları gibi değişkenler üzerinden incelenmiştir. 
Bu nedenle farklı değişkenler kullanılarak yapılacak çalışmalar konuyla ilgili daha fazla sonuçlara 
ulaşılmasında daha faydalı olabilir. 

Okul öncesi öğretmenlerinin yaratıcılık düzeylerinin belirlenmesinin yanı sıra, Öğretmenlerin 
yaratıcılık düzeylerinin nasıl arttırılabileceği ve eğitim öğretim ortamının bu anlamda nasıl 
düzenlenmesi gerektiğiyle ilgili farklı çalışmalarda yapılmalıdır. 
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Öz 

Çevrenin birey üzerinde etkisi önemlidir. Özellikle 0-6 yaş arası ailede anne babanın çocuk 
üzerinde etkisi oldukça fazladır. Araştırmada sosyo-ekonomik yönden oldukça iyi düzeyde ailelerin 
okul öncesi dönemde çocuklarına ev ortamında verdikleri eğitim-öğretim çalışmaları incelenmiştir. 
Sosyo-ekonomik yönden oldukça iyi düzeyde ailelerin alınmasının amacı, ailenin durumunun 
çocuklarının eğitimine yansıma durumlarını farklı açılardan ele alarak okul öncesi program bağlamında 
incelemektir. Bu çerçevede araştırmanın amacı; sosyo-ekonomik yönden oldukça iyi düzeyde ailelerin 
çocuklarının eğitim sürecinde yapmış oldukları çalışmalarının okul öncesi eğitim programları açısından 
değerlendirilmesidir. Araştırma okul öncesi dönemde okula devam eden öğrenci velilerinin aile 
ortamında çocuklarına yönelik yapmış oldukları eğitim-öğretim çalışmalarına yönelik nitel bir 
çalışmadır. Araştırmada durum çalışması deseni kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu okul 
öncesi dönemde okula devam eden öğrenci velileri (41) ve aynı okulda görev yapan okul öncesi 
öğretmenlerinden bir grup (6) oluşturmaktadır. Çalışma gruplarının belirlenmesinde nitel araştırma 
geleneğine uygun amaçlı örneklem yöntemlerinden ölçüt örnekleme yöntemine uygun örneklem 
kullanılmıştır. Veriler veliler için hazırlanan yarı yapılandırışmış görüşme formuyla ve öğretmenlerle 
odak grup görüşmesi yapılarak toplanmıştır. Nitel araştırma yaklaşımı doğrultusunda tasarlanan bu 
araştırmada “içerik analizi” yapılmıştır.  Çalışma bulgularına göre ailelerin yapmış olduğu eğitim 
çalışmalarının 5 temada toplandığı ve 4 temanın Okul Öncesi Eğitim Programı’nda yer aldığı 
görülmektedir. Ailelerin 37 farklı öğretim çalışması yaptığı ve bunlardan 28 çalışmanın programda yer 
aldığı görülmektedir. Bu sonuçlar, sosyo-ekonomik yönden iyi düzeyde ailelerin, çocuklarının eğitim 
sürecinde kayda değer oranda yer aldığını göstermektedir. 

Anahtar Kelimeler: Aile katılımı, okul öncesi eğitim, okul öncesi eğitim programı 

 

Abstract 

The impact of the environment on the individual is important. Especially the effect of parents on 
their children is quite high in a family between 0-6 years. In this study, education and training activities 
of families with very good socio-economic level given to their children in the pre-school period were 
examined. The aim of that very good socio-economic families was chosen is to examine the reflection 
of the situation of the family to the education of their children from different perspectives in the context 
of the preschool curriculum. In this context, the aim of this study is to evaluate the practices carried out 
by families with high socio-economic level during their children's educational process in terms of pre-
school curriculum. The research is a qualitative study on the educational activities that the parents, of 
the students attending school in the preschool period, performed for their children in the family 
environment. Case study design was used in this study. The study group of the research is composed 
of the parents (41) of the students who attend the school in the preschool education and a group of 
teachers (6) working at the same preschool. The criterion sampling method, one of the purposeful 
sampling methods in accordance with the qualitative research tradition, was used to determine the 
study groups. Data were collected through a semi-structured interview form for parents and a focus 
group interview with teachers. In this study which was designed in accordance with the qualitative 
research approach, “content analysis” was performed. According to the findings of the study, it is seen 
that the educational activities of the families were gathered in 5 themes and 4 themes were included in 
the Preschool curriculum. It is seen that the families have 37 different teaching studies and 28 of them 
are included in the curriculum. These results show that families with high socio-economic status take 
part in their children’s education process at a considerable rate. 

Keywords: Family participation, preschool education, preschool curriculum 
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Giriş 

Erken çocukluk dönemi çocuğun doğduktan sonra öğrenim gördüğü yaşa kadar olan 0-6 yaş 
dönemini kapsamaktadır. Bu dönem çocukların öğrenmeye en açık oldukları dönemi kapsamaktadır 
(Akmeşe ve Kayhan, 2014).  Bu dönemde verilen eğitim bireyin tüm yaşamını, ailesini, toplumu, ülkeyi 
ve tüm dünyayı etkilemektedir (Kılıç, 2010; Temel, Aksoy ve Kurtulmuş, 2010). Bu dönem aynı 
zamanda yaşamı keşfetme dönemidir ve aile ortamı gelişim etkilemektedir (Güleç ve Genç, 2010; 
Metin, 2012; Sucuoğlu, 1996).  Araştırmaya konu olan dönem 36-60 aylık anaokuluna devam eden 
çocukların aileleridir. Bu dönemde motor, sosyal, duygusal, bilişsel, dil ve öz bakım yönünden 
desteklenen eğitim sürecidir (Çakmak-Güleç, 2012; MEB, 2013). Okul öncesi eğitimin ilkeleri, 
demokratik, Türkçe’yi doğru kullanma, deneyerek öğrenme, özgüven kazandırma, bağımsız becerileri 
geliştirici olarak belirtilmektedir (MEB, 2013).  Bu dönem okulla beraber ailenin de sürece yoğun 
katıldığı dönemi kapsar. Destekleyici tutum gösteren ailelerin çocuklarının okul başarısı daha yüksek 
(Satır, 1996) ve aile faktörü öğrencinin başarısında okul kadar etkili görülmektedir (Shaw, 2008).  

0-6 yaş arası ailede anne babanın çocuk üzerinde etkisi oldukça fazladır. Henüz bakım 
döneminde olduğu için ilk yıllarda öz bakım becerilerinin tamamı aile bireylerinin desteği ile yapılır. Bu 
dönemde anne ve baba aynı zamanda çocuğun ilk öğretmenleridir (Arabacı ve Aksoy, 2005; Gordon, 
1993; Şahin ve Ünver, 2005). Bu yüzden anne babanın öğretmenlik tutumu çocuğun gelecek 
başarısında önemli etkide bulunacaktır. Ailenin çocuğun eğitimine katılımı çocuğun başarısını olumlu 
yönde etkilemektedir (Arnold, Zeljo & Doctoroff, 2008; Engin, Özen ve Bayoğlu, 2009).  Örneğin 
okuma yazma öğretimi sürecinde evde eğitim desteği alan çocukların okuduğunu anlama becerileri 
daha yüksektir (Çelenk, 2001). Çelenk’in (2003) yapmış olduğu diğer bir araştırmada da öğrencinin 
başarısında ailenin önemi vurgulanarak hatta koruyucu aile yanında kalan öğrencilerin bile 
başarılarının yüksek olduğu belirtilmiştir. Ebeveynlerin eğitime katılmalarının olumlu etkileri arasında; 
ev okul arasında etkileşim, öğrenci devamlılığı, okulda yapılanların pekiştirilmesi sayılabilir (Temel, 
2001). Bunun yanında çocuklara da başkalarına yardım etme, farklılıklardan yararlanma gibi birçok 
mesaj da verilebilir (Epstein, 1995).  

Ailelerin çocuğun eğitimine katılması teşvik edilmeli ve okul ile evdeki eğitimi bütünleştirici bir 
yaklaşım sergilenmelidir (Şahin ve Ünver, 2005; Yapıcı, 2010). Bu süreçte sorumluluk okula 
düşmektedir. Okul, ailelerin ne denli önemli olduğunu bilerek hareket etmelidir. Çünkü çocuklar 
hakkında birçok bilgi ailededir. Bu bilgiye ulaşmak öğrencilerin gelişimi için önemli görülmektedir. 
Okulda görev yapan eğitimciler de aileler için bilgi kaynağıdır. Birlikte hareket edilmesi eğitim sürecine 
destek olabilecektir (Arabacı ve Aksoy, 2005). Okulla ailenin ortaklaşa tutumunun çocuğun başarısı 
üzerinde olumlu etkisi araştırma sonucuyla da desteklenmektedir (Çelenk, 2003).  Ailenin okul 
başarısına etkisi konusunda Malkoç (1991) oran vererek çocuğun başarısında yüzde elli ailenin etkili 
olduğunu belirtmektedir. Eğitim sürecinde bilinçli evlilik yapmış ebeveynler, çocuğa değer vermiş ve 
çocuğun doğal gelişimini önemseyen aile ideal olarak kabul edilebilir (Yapıcı, 2010). 

Ailenin eğitimin içerisinde olması eğitimi olumlu etkilediği kabul edilmektedir. Ancak yanlış 
eğitimcilik tutum ve davranışlarının eğitim adına olumsuz sonuçları da olabilir. Bu araştırmanın da 
konusu okul öncesi okula devam eden çocukların ailede yapılan eğitim-öğretim faaliyetlerinin program 
açısından uygun olup olmadığını araştırmaktır. Bu sorundan kaynaklı ebeveynlerin bilinçlenmesi 
anlamında son yıllarda birçok program yapılmaktadır (Uluğtekin, 1991). Bu çalışmalar Milli Eğitim 
Bakanlığı önderliğinde farklı sivil toplum kuruluşlarının da desteğiyle devam etmektedir (Kılıç, 2010). 
Bu dururum giderek daha da önem arz etmektedir. Yaşamda sosyal değerlerin hızla değişmesi 
ebeveynleri zaman zaman çaresiz bırakmaktadır. Bu durum karşısında ebeveynlerin yetiştirilmesi 
süreci ayrı bir sorumluluk taşımaktadır (Şahin ve Özbey).   

Okulda görev yapan eğitimciler de ailenin eğitim sürecine katılmalarını istemekte ancak hem 
çocuk hem de aile gereken hassasiyeti göstermemektedir (Erdoğan ve Kasımoğlu, 2010). Bu 
araştırmada okul sürecine katılan, ilgi gösteren ve çocuklarının eğitimi konusunda gereken hassasiyeti 
gösteren okul öncesi velilerinin yapmış oldukları eğitim-öğretim çalışmaları üzerine bir analiz 
yapılmıştır. Araştırmada sosyo-ekonomik yönden oldukça iyi düzey ailelerinin okul öncesi dönemde 
çocuklarına ev ortamında verdikleri eğitim-öğretim çalışmaları incelenmiştir. Araştırmanın sosyo-
ekonomik yönden iyi düzeyde olan tek bir okulda yapılması sınırlılığıdır. Sosyo-ekonomik yönden iyi 
düzeyde ailelerin alınmasının amacı, ailenin durumunun çocuklarının eğitimine yansıma durumlarının 
farklı açılardan ele alarak okul öncesi program bağlamında incelenmesidir. Bu çerçevede araştırmanın 
amacı; sosyo-ekonomik yönden oldukça iyi ailelerin çocuklarının eğitim sürecinde yapmış oldukları 
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çalışmalarının okul öncesi eğitim programları açısından değerlendirilmesidir. Bu amaç doğrultusunda 
aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır: 

1. Ailelerin okul öncesi dönemde çocuklarına yönelik yapmış oldukları eğitim çalışmaları ve bu 
çalışmaların okul öncesi programla ilişkilendirilmesi nasıldır?   

2. Ailelerin okul öncesi dönemde çocuklarına yönelik yapmış oldukları öğretim çalışmaları ve bu 
çalışmaların okul öncesi programla ilişkilendirilmesi nasıldır?   

3. Ailelerde okul öncesi dönemde çocuğun eğitim sürecine katkıda bulunan yardımcı kişiler kimlerdir? 

4. Okul öncesi öğretmenlerine göre ailelerde okul öncesi dönemde çocuğun eğitim sürecinde 
kullandıkları yöntem ve tekniklerin uygunluğu hakkındaki düşünceleri nelerdir? 

 
Yöntem 

 
Araştırma Deseni 

Araştırma okul öncesi dönemde okula devam eden öğrenci velilerinin aile ortamında çocuklarına 
yönelik yapmış oldukları eğitim-öğretim çalışmalarına yönelik nitel bir çalışmadır. Araştırmada durum 
çalışması deseni kullanılmıştır. “Durum çalışması “nasıl” ve “niçin” sorularını temel alan, 
araştırmacının kontrol edemediği bir olgu ya da olayı derinliğine incelemesine olanak veren araştırma 
yöntemidir (Yıldırım ve Şimşek, 2008).    

Çalışma Grubu 

Araştırma sosyo-ekonomik yönden iyi düzeyde bir çevrede bulunan okulda yapılmıştır. 
Araştırmanın çalışma grubunu okul öncesi dönemde okula devam eden öğrenci velileri (41) ve aynı 
okulda okul öncesi branşında görev yapan öğretmenlerden bir grup (6) oluşturmaktadır. Çalışma 
gruplarının belirlenmesinde nitel araştırma geleneğine uygun amaçlı örneklem yöntemlerinden ölçüt 
örnekleme yöntemine uygun örneklem seçilmiştir. Ölçüt örneklemesinde amaç “Önceden belirlenmiş 
bir dizi ölçüt ya da ölçütler araştırmacı tarafından oluşturulabilir” (Yıldırım ve Şimşek, 2008; 112). 
Araştırmada belirlenen ölçütler şunlardır: 1. Sosyo-ekonomik yönden iyi bir çevrede yer alan okul, 2. 
Sosyo-ekonomik yönden oldukça iyi veliler, 3. Okulun öğrenme ortamlarının zenginliği, 4. 
Öğretmenlerin o okulda aileleri, öğrencileri tanıyacak sürede çalışmış olmaları. Bu amaçla seçilen 
okul, Kahramanmaraş ilinin sonradan gelişen bir mahallesinde sosyo-ekonomik yönden oldukça iyi 
ailelerin ikamet ettiği bir çevrede, oldukça donanımlı durumdadır. Araştırma kapsamında seçilen 
velilerin de sosyo-ekonomik göstergeleri iyi durumdadır. Velilerin sosyo-ekonomik açıdan iyi oma 
durumları veliler, okul yönetimi ve okulun bağlı bulunduğu ilçe Milli Eğitim Müdürlüğü tarafından teyit 
edilmiştir. Araştırma kapsamında seçilen öğretmenler de okulu, çevresini ve velileri tanıyabilecek 
sürede görev yapmış öğretmenlerden oluşmaktadır.  Araştırmanın birinci çalışma grubuna ilişkin 
demografik veriler Tablo 1’de verilmektedir. Araştırmanın veli çalışma grubu incelendiğinde; 41 
öğrencinin annelerinin 32 tanesi üniversite mezunu (bunların 6 tanesi lisansüstü mezun), 9 tanesi lise 
mezunu; babalarının 35 tanesi üniversite mezunu (bunların 8’i lisansüstü mezun), 6 tanesi lise 
mezunudur. Sosyo-ekonomik düzey bakımından ailelerin tamamı iyi durumdadır. Öğretmen çalışma 
grubunda ise 6 öğretmen bulunmakta ve tamamı öğrenciyi, aileleri, çevreyi tanıyacak kadar o okulda 
görev yapmış durumdadırlar.  
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Tablo 1.  
Görüşme Yapılan Ailelere İlişkin Demografik Veriler. 

No 

Ç
o

c
u

ğ
u
n

 Y
a
ş
ı 

Anne Eğitimi Baba Eğitimi 

A
ile

d
e
 Ç

o
c
u

k
 

S
a

y
ıs

ı 

S
E

S
 

İl
k
o
k
u

l 

O
rt

a
o

k
u
l 

L
is

e
 

Ü
n

iv
e

rs
it
e
 

İl
k
o
k
u

l 

O
rt

a
o

k
u
l 

L
is

e
 

Ü
n

iv
e

rs
it
e
 

V1 5,5   x    x  3 İyi 
V2 5    x    x 2 İyi 
V3  5    x    x 3 İyi 
V4 5yaş11ay    x    x + 1 İyi 
V5 6   x     x 3 İyi 
V6 5    x    x + 2 İyi 
V7 6    x    x 2 İyi 
V8 6   x    x  2 İyi 
V9 6   x     x 3 İyi 
V10  6    x    x 2 İyi 
V11 5yaş 8ay    x   x  2 İyi 
V12  6    x    x 3 İyi 
V13 4    x    x 2 İyi 
V14 5    x    x 2 İyi 
V15 5    x    x 2 İyi 
V16 5    x    x 2 İyi 
V17 5   x     x 2 İyi 
V18 5   x     x + 3 İyi 
V19 6    x    x 1 İyi 
V20  5    x    x 2 İyi 
V21 5yaş 8 ay    x    x 2 İyi 
V22  6    x    x 2 İyi 
V23 5,5    x    x 1 İyi 
V24 5    x    x 2 İyi 
V25 5    x    x 2 İyi 
V26 5   x    x  2 İyi 
V27 5   x    x  3 İyi 
V28 5    x    x 1 İyi 
V29 4yaş11ay    x +    x + 2 İyi 
V30  4yaş11ay    x +    x + 2 İyi 
V31 5,5    x    x 2 İyi 
V32 6    x    x 2 İyi 
V33 5    x +    x 2 İyi 
V34 5    x +    x + 3 İyi 
V35 5    x    x 3 İyi 
V36 5,5   x     x + 2 İyi 
V37 5yaş10ay    x    x 2 İyi 
V38 4    x    x 2 İyi 
V39 5    x    x 2 İyi 
V40 5    x   x  2 İyi 
V41 5    x +    x + 1 İyi 

 

Veri Toplama Süreci 

Araştırma kapsamında veriler iki aşamada toplanmıştır. Birinci aşamada okulda öğrencisi olan 
velilerden ev ortamında çocuklarına yönelik yapmış oldukları eğitim-öğretim çalışmaları hakkında veri 
toplanmıştır. Bunun için yarı yapılandırılmış bir görüşme formu hazırlanarak velilerle görüşme 
yapılmıştır. Görüşme formunda demografik değişkenlerden sonra ailelerin çocuklarına yönelik 
yaptıkları eğitimsel ve öğretimsel çalışmalar, eğitim sürecinde kullandıkları yöntemler ve eğitim-
öğretim sürecine kimlerin katıldığına yönelik sorular bulunmaktadır. Veriler toplandıktan sonra analiz 
sürecine geçilmiştir. Velilerin görüşleri doğrultusunda ailelerin ev ortamında yapmış oldukları eğitim-
öğretim çalışmaları sürecinde kullandıkları yöntemlerin uygunluğu konusunda okul öncesi branşında 
görev yapan 6 öğretmenle odak grup görüşmesi yapılmıştır. Odak grup görüşmesi ılımlı bir ortamda 
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önceden belirlenmiş bir konu hakkında algıları elde etmek amacıyla dikkatle planlanmış bir tartışmalar 
serisi (Yıldırım ve Şimşek, 2011) olarak tanımlanabilir. Odak grup görüşmesi araştırma yapılan okulda 
görev yapan 6 öğretmenle gerçekleştirilmiştir. Görüşmede görüşülecek kişilerin araştırma sürecinde 
konunun uzmanı ya da karar verebilecek nitelikte olması görüşmenin kalitesi açısından önemlidir (Baş 
ve Akturan, 2008). Görüşmede 6 öğretmene öğrenci ailelerinin evde çocuklarına yönelik 
gerçekleştirdikleri eğitim-öğretim çalışmalarında kullandıkları yöntemlerin (söyleme, ikna, uyarma, 
ödül, ceza, oyun, birlikte okuma, yaşayarak model olma, empati kurdurma, sohbet, eğitici film izleme) 
uygunluğuna ilişkin görüşleri sorulmuştur. Görüşmeyi araştırmacıların kendisi yönetmiştir. Odak grup 
görüşmesi 2 saatlik sürede gerçekleşmiştir.    

Araştırmada geçerlik ve güvenirlik çalışması için; öncelikle verilerin toplama aracının 
hazırlanmasından, uygulama, analiz aşamasına kadar araştırma sürecinin detaylarıyla açıklanması ile 
arttırılmaya çalışılmış ve veli ve öğretmenlerden yeterli sayıda kişiyle görüşülmüştür.   İkinci olarak 
araştırmanın sonuçları, araştırmaya katılan bireylerle paylaşılarak onların görüşleri alınmıştır. Üçüncü 
olarak, alanda uzman başka bir araştırmacıya eş gözlem yapmak üzere ham veriler verilerek temalar 
ve kodlanmış görüşler oluşturulması istenmiştir. Bu noktada Miles ve Huberman’ın (1994) önerdiği 
güvenirlik formülü kullanılmıştır. Güvenirlik = [Görüş Birliği / (Görüş Birliği + Görüş ayrılığı)] × 100. Bu 
çalışmada görülmüştür ki, araştırmacı ile eş gözlemcinin oluşturduğu içerik birbirine oldukça yakındır 
(%93). Böylece sonuçlar doğrulanmıştır. Son olarak aynı alanda yapılan diğer çalışmaların 
sonuçlarıyla karşılaştırılmıştır (Yıldırım ve Şimşek, 2011).  

Verilerin Analizi 

Araştırmada okul öncesi dönemde okula devam eden öğrenci velilerinin aile ortamında 
çocuklarına yönelik yapmış oldukları eğitim-öğretim çalışmalarına yönelik veriler analiz edilmiştir. Nitel 
araştırma yaklaşımı doğrultusunda tasarlanan bu araştırmada “içerik analizi” yapılmıştır.  Öncelikle, 
görüşme kayıtları deşifre edilip çözümlemeler yapılmıştır. Toplam 70 word sayfası ham veri 
toplanmıştır. Daha sonra, veriler kendi içinde betimlenmiştir. Velilerin ve öğretmenlerin görüşleri içerik 
analizi yoluyla incelenmiştir. Bunun için, görüşlerin analizinde, ifadeler benzerliğine göre gruplanarak 
tasnif edilmiştir. Çözümlemelerde görüşüne başvurulan velilerin (*V; Veli) ve öğretmenlerin (*Ö; 
Öğretmen) ifadeleri kodlanarak temalar oluşturulmuştur. Pilot uygulamaya alınan velilerin ve 
öğretmenlerin görüşleri analiz dışı bırakılmıştır. Görüşme formu ile elde edilen veriler ayrıca 
sayısallaştırılarak frekans değerleri bulunmuştur.  

 

Bulgular 

Bu bölümde araştırmaya ilişkin bulgular alt amaçlarda belirtilen sırayla verilmektedir.   

Okul Öncesi Dönemde Ailelerin Çocuklarına Eğitim Adına Yaptıkları Çalışmalar 
Tablo 2’de okul öncesi dönemde ailelerin çocuklarına eğitim adına yaptıkları çalışmalar yer 

almaktadır. 

 
Tablo 2.  
Okul Öncesi Dönemde Ailelerin Çocuklarına Eğitim Adına Yaptıkları Çalışmalar. 

N  Kodlanmış eğitimsel çalışmalar f 

1 El yüz yıkama (V1, V2, V4, V5, V7, V8, V11, V12, V15, V16, V17, V18, V19, V20, V21, V22, 
V25, V27, V28, V29, V30, V31, V33, V34, V37, V38, V39, V40, V41) 

29 

2 Temizlik (V1, V3, V4, V5, V7, V8, V9, V10, V13, V14, V15, V16, V17, V18, V19, V20, V21, V25, 
V26, V27, V29, V30, V31, V33, V34, V36, V39, V40, V41) 

29 

3 Odasını düzenleme (V2, V4, V5, V7, V10, V12, V13, V14, V17, V21, V26, V37, V40, V41)    14 
4 Büyüklere saygı (V1, V3, V7, V25, V26, V29, V30, V31, V34, V36, V40, V41) 12 
5 Güzel konuşma (V1, V4, V6, V24, V25, V28, V31, V32, V33, V38, V40, V41)    12 
6 Tuvalet eğitimi (V6, V11, V13, V20, V28, V33, V34, V39, V40, V41) 10 
7 Kıyafetlerini giyebilmesi (V2, V3, V4, V9, V11, V12, V16, V22, V41) 9 
8 Diş fırçalama (V6, V9, V15, V17, V20, V21, V27, V38, V41)  9 
9 Oyuncaklarını toplama (V5, V6, V9, V10, V20, V22, V38, V39, V40) 9 
10 Yemek adabı (V5, V6, V10, V11, V13, V22, V37, V39, V41) 9 
11 Değerler eğitimi (V3, V5, V7, V11, V18, V20, V24, V41) 8 
12 Sorumluluk (V12, V23, V32, V33, V41) 5 
13 Mahremiyet eğitimi (V4, V14, V24, V25, V41) 5 
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14 Paylaşım (V1, V6, V25, V32, V41) 5 
15 Toplumun kuralları (V11, V32, V36, V41) 4 
16 Dini ve Ahlaki eğitim (V4, V35, V36, V41) 4 
17 Yatağını toplama (V9, V17, V20) 3 
18 İsteklerine sınır (V31, V32, V41) 3 
19 Aile kuralları (V23, V26, V31) 3 
20 Teşekkür etme (V25, V31, V41)   3 
21 Ekinlik çalışmaları (V14, V38) 2 
22 Kendini ifade etme (V4, V31) 2 
23 Zorbalıkla başa çıkma (V4, V41) 2 
24 Kendi işini kendisi yapması (V32, V41) 2 
25 Arkadaşlarıyla iyi geçinme (V1, V29) 2 
26 Yardımseverlik (V1, V41) 2 
27 Yalan konuşmama (V1, V11) 2 
28 Hayvan sevgi (V40, V41) 2 
29 Saç tırnak temizliği (V11, V19) 2 
30 Uyku saatine uyma (V7) 1 
31 Kardeşlerine iyi davranma (V1) 1 
32 Anne babaya karşı gelmeme (V1) 1 
33 Bireysel iletişim (V11) 1 
34 Saygı (V13) 1 
35 Çatal, bıçak ve kaşık kullanımı (V16) 1 
36 Sabır (V31) 1 
37 Vatan sevgisi (V34) 1 
38 Yemek masası hazırlama (V21)  1 
39 Atatürk’e bağlılık (V34) 1 

Ailelerin çocuklarına verdikleri eğitim toplamda 39 farklı başlıkta görülmektedir. Tablo 2’de 
görüldüğü üzere temizlik, güzel konuşma, tuvalet eğitimi, odasını düzenleme, değerler eğitimi daha 
çok ailelerin yapmış oldukları eğitim çalışmaları olarak görülmektedir.  

Aile içerisinde verilen eğitim çalışmalarının “Okul Öncesi Eğitim Programı’nda” (MEB, 2013) yer 
alıp almamasına ilişkin bulgular Tablo 3’te aşağıda verilmektedir:  

Tablo 3.  
Aile İçerisinde Verilen Eğitim Çalışmalarının “Okul Öncesi Eğitim Programı’nda” Yer Alıp Almamasına 
İlişkin Bulgular. 

Tema Kodlanmış eğitim 
çalışmaları 

Programa uygunluk (Okul öncesi programdaki yeri) 

 

Ö
z
 b

a
k
ım

 b
e

c
e

ri
le

ri
     El yüz yıkama      Kazanım 1: Bedeniyle ilgili temizlik kurallarını uygular; Gösterge 3 

Temizlik      Kazanım 1: Bedeniyle ilgili temizlik kurallarını uygular;  
Gösterge 1, 2,3,4.   
Kazanım 6: Günlük yaşam becerileri için gerekli araç ve gereçleri kullanır; 
Gösterge 2, 3. 

Diş fırçalama      Kazanım 1: Bedeniyle ilgili temizlik kurallarını uygular; 
Gösterge 2. 

Saç tırnak temizliği    Kazanım 1: Bedeniyle ilgili temizlik kurallarını uygular; 
Gösterge 1. 

Kıyafetlerini giyebilmesi     Kazanım 2: Giyinme ile ilgili işleri yapar;  
Gösterge 1, 2,3,4,5,6.     

Tuvalet eğitimi   Kazanım 1: Bedeniyle ilgili temizlik kurallarını uygular. Gösterge 4. 
Oyuncaklarını toplama    Kazanım 3: Yaşam alanlarında gerekli düzenlemeler yapar. Gösterge 2, 

4, 5.  
Yatağını toplama    Kazanım 3: Yaşam alanlarında gerekli düzenlemeler yapar. Gösterge 2, 

3, 5.   
Yemek masası 
hazırlama   

 Kazanım 6: Günlük yaşam becerileri için gerekli araç ve gereçleri 
kullanır. Gösterge 1   

Odasını düzenleme     Kazanım 3: Yaşam alanlarında gerekli düzenlemeler yapar. Gösterge 2, 
3, 4, 5.   

Zorbalıkla başa çıkma    Kazanım 7: Kendini tehlikelerden ve kazalardan korur. 
Gösterge 1, 2,3,4,5.    

Kendi işini kendisi 
yapması 

Kazanım 6: Günlük yaşam becerileri için gerekli araç ve gereçleri kullanır. 
Gösterge 1, 2, 3.    

Yemek adabı    Kazanım 4: Yeterli ve dengeli beslenir. Gösterge 1, 2, 4.    
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Çatal, bıçak ve kaşık 
kullanımı  

 Kazanım 6: Günlük yaşam becerileri için gerekli araç ve gereçleri 
kullanır; Gösterge 1.   

D
il 

G
e

liş
im

i 
v
e

 

S
o

s
y
a

l-
D

u
y
g

u
s
a

l 

G
e

liş
im

 Güzel konuşma         Kazanım 2: Sesini uygun kullanır. Gösterge 1, 2,3,4. 
Kazanım 3: Söz dizimi kurallarına göre cümle kurar. Gösterge 1, 2, 3, 4, 
5.    

Kendini ifade etme   Dil Gelişimi; Kazanım 5: Dili iletişim amacıyla kullanır. 
Gösterge 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10.    
Sosyal- Duygusal Gelişim; Kazanım 1: Kendisine ait özellikleri tanıtır; 
Gösterge 1, 2, 3, 4.  
Kazanım 5: Bir olay ya da durumla ilgili olumsuz duygularını uygun 
yollarla gösterir; Gösterge 1.        

S
o

s
y
a

l-
D

u
y
g

u
s
a

l 

G
e

liş
im

 Ekinlik çalışmaları  Kazanım 3: Kendini yaratıcı yollarla ifade eder.  
Gösterge 1, 2, 3.    

Toplumun kuralları    Kazanım 12: Değişik ortamlardaki kurallara uyar. Gösterge 1, 2, 3, 4.    
Teşekkür etme      Kazanım 12: Değişik ortamlardaki kurallara uyar. Gösterge 4.  
Arkadaşlarıyla iyi 
geçinme    

Kazanım 17: Başkalarıyla sorunlarını çözer.  
Gösterge 1, 2, 3.    

Bireysel iletişim  Kazanım 4: Bir olay ya da durumla ilgili olarak başkalarının duygularını 
açıklar. Gösterge 1, 2, 3.    

Vatan sevgisi   Kazanım 9: Farklı kültürel özellikleri açıklar.  
Gösterge 1, 2, 3.    

B
ili

ş
s
e
l 

G
e

liş
im

 Atatürk’e bağlılık  Kazanım 21: Atatürk’ü tanır. Gösterge 1, 2.   
Kazanım 22: Atatürk’ün Türk toplumu için önemini açıklar. 
Gösterge 1, 2, 3.    
Kazanım 11: Atatürk ile ilgili etkinliklerde sorumluluk alır. Gösterge 1, 2.   

 D
iğ

e
r Büyüklere saygı    Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  

Değerler eğitimi   Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  
Sorumluluk   Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  
Mahremiyet eğitimi   Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  
Paylaşım    Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  
Dini ve Ahlaki eğitim   Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  
İsteklerine sınır   Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  
Aile kuralları   Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  
Yardımseverlik    Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  
Yalan konuşmama     Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  
Hayvan sevgisi Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  
Uyku saatine uyma  Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  
Kardeşlerine iyi 
davranma  

Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  

Anne babaya karşı 
gelmeme  

Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  

Saygı  Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  
Sabır  Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok.  

 

Tablo 3 incelendiğinde ailelerin, öz bakım becerileri, dil gelişimi, sosyal-duygusal gelişim, bilişsel 
gelişim ve diğer olmak üzere 5 temada eğitim çalışmaları yaptıkları görülmektedir. “Okul Öncesi Eğitim 
Programı (MEB, 2013) incelendiğinde ailelerin verdiği eğitim çalışmalarının 4 temasının programda 
kazanım ve gösterge olarak yer aldığı ancak diğer temasındaki eğitim çalışmalarının kazanım ve 
gösterge olarak programda karşılığının olmadığı görülmektedir. Diğer temasında yer alan eğitim 
çalışmaları incelendiğinde daha çok değerler eğitimi olduğu görülmektedir. Programda değerler 
eğitiminin ayrı bir konu olarak yer almadığı, bütüncül bir şekilde ele alındığı belirtilmektedir.    

 

Ailelerin Çocuklarına Evde Yaptıkları Öğretim  
Tablo 4’te okul öncesi dönemde ailelerin çocuklarına evde yaptıkları öğretim çalışmaları yer 

almaktadır.  
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Tablo 4.  
Ailelerin Çocuklarına Evde Yaptıkları Öğretim Tablosu. 

N Tema Alt Tema Alt Tema  f 

1 

D
e

rs
le

r 

Matematik 

Sayılar, Sayı sayma (V1, V2, V3, V4, V5, V6, V7, V8, V9, V11, 
V12, V13, V14, V16, V17, V19, V20, V21, V23, V25, V26, V28, 
V29, V30, V34, V35, V36, V37, V38, V39, V40, V41) 

33 

2 Matematik (toplama, çıkarma, zihin işlemleri) (V4, V11, V14, V16, 
V17, V18, V28, V29, V30, V35, V37, V41) 

12 

3 

Türkçe 

Yazı yazma, Alfabe (V1, V5, V12, V14, V15, V16, V19, V21, V26, 
V28, V34, V37)  

12 

4 Kitap okuma (V4, V20, V23, V31, V36, V38, V41) 7 
5 Kelimeleri doğru kullanma (V9, V11, V26, V41) 4 
6 Çizgi çalışmaları (V6, V11, V14, V34) 4 
7 Kavram eğitimi (V11, V16, V41) 3 
8 

Güzel Sanatlar 

Renkler, Boyama (V1, V4, V6, V7, V16, V17, V23, V26, V27, 
V31, V34, V35, V36, V37, V38, V39, V40, V41) 

18 

9 Resim yapma (V15, V26, V31, V34, V38, V39, V41) 7 
10 Müzik (V4, V7, V26, V34, V38, V39) 6 
11 Video çekme (V19) 1 
12 Yabancı Dil İngilizce (V12, V16, V21, V27, V28, V38) 6 
13 Beden Eğitimi Spor (V5, V10, V22, V39) 4 

14 Değerler 
öğretimi 

 Öğretici sohbet (V2, V4, V17, V41) 4 
15 Dini konular (V2, V40) 2 

16 Diğer  Dikkat çalışmaları (V6, V29, V30) 3 
17 Satranç (V5, V36) 2 
18 Makasla kesme (V16, V41) 2 
19 Kodlama (V18, V32) 2 
20 Lego oyunu (V23, V24) 2 
21 Hayvanlar (V25, V36) 2 
22 Eşleştirme (V1) 1 
23 Yapboz yapma (V1) 1 
24 Eşini bulma oyunu (V1) 1 
25 Meyveler, sebzeler (V3) 1 
26 Pasta yapma (V3) 1 
27 Merak ettiği konular (V4) 1 
28 Akıl oyunları (V4) 1 
29 Dikkat ve görsel alıştırmalar (V11) 1 
30 Belirli gün ve haftalar (V11) 1 
31 Gruplama (V13) 1 
32 Nesneler (V15) 1 
33 Taşıtlar (V36) 1 
34 Yapım becerileri (V40) 1 
35 Meslekler (V40) 1 
36 Okulda öğretilenin tekrarı (V20) 1 
37 El becerileri çalışmaları (V 21) 1 

 

Ailede çocuklara öğretime yönelik çalışmalar toplamda 37 farklı başlıkta görülmektedir. Evde 
ailelerin verdikleri öğretim 3 temada toplanmaktadır: dersler, değerler öğretimi ve diğer.  Dersler 
teması incelendiğinde, matematik, Türkçe, güzel sanatlar, yabancı dil ve beden eğitimi derslerini 
kapsayan öğretimler verildiği görülmektedir. Değerler öğretiminde dini konular sohbet tarzında verildiği 
görülmektedir. Bu bulguyu kullandıkları yöntemler de teyit etmektedir. Diğer teması adı altında aileler 
çocuklarına dikkat çalışmaları, satranç, lego oyunları taşıtlar, meslekler vb. çalışmaların öğretildiği 
görülmektedir. Aile içerisinde yapılan öğretim çalışmalarının “Okul Öncesi Eğitim Programı’nda” (MEB, 
2013) yer alıp almamasına ilişkin bulgular Tablo (5) aşağıda verilmektedir:  
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Tablo 5.  
Aile İçerisinde Yapılan Öğretim Çalışmalarının “Okul Öncesi Eğitim Programı’nda” Yer Alıp 
Almamasına İlişkin Bulgular.  

N Tema Alt Tema Alt Tema   Programa uygunluk (Okul öncesi programdaki yeri) 

1 

Dersler 

Matematik 

Sayılar, Sayı 
sayma   

Bilişsel Gelişim; Kazanım 4: Nesneleri sayar. 
Gösterge 1,2,3,4,5,6.  

2  Matematik 
(toplama, 
çıkarma, zihin 
işlemleri)   

Bilişsel Gelişim; Kazanım 16: Nesneleri kullanarak basit 
toplama ve çıkarma işlemlerini yapar. Gösterge 1,2.    

3 

Türkçe 

Yazı yazma, 
Alfabe     

Dil Gelişimi; Kazanım 12: Yazı farkındalığı gösterir. Gösterge 
1,2,3,4,5,6.   

4 Kitap okuma   Dil Gelişimi; Kazanım 11: Okuma farkındalığı gösterir. 
Gösterge 1,2,3,4  

5 Kelimeleri doğru 
kullanma   

Dil Gelişimi; Kazanım 4: Konuşurken dilbilgisi yapılarını 
kullanır. Gösterge 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10.      

6 Çizgi çalışmaları   Motor Gelişim; Kazanım 4: Küçük kas kullanımı gerektiren 
hareketleri yapar.  
 Gösterge 21,22,23.       

7 Kavram eğitimi   Bilişsel Gelişim; Kazanım 18: Zamanla ilgili kavramları açıklar. 
Gösterge 1, 2,3.    

8 

Güzel 
Sanatlar 

Renkler, Boyama    Bilişsel Gelişim; Kazanım 5: Nesne ya da varlıkları gözlemler. 
Gösterge 2,   
Kazanım 7: Nesne ya da varlıkları özelliklerine göre gruplar. 
Gösterge 1,9,5.    

9 Resim yapma   Motor Gelişim; Kazanım 4: Küçük kas kullanımı gerektiren 
hareketleri yapar.  
Gösterge 14.  

10 Müzik   Motor Gelişim; Kazanım 5: Müzik ve ritim eşliğinde hareket 
eder. Gösterge 1,2,3,4,5,6.       

11 Video çekme   Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok. 
12 Yabancı 

Dil 
İngilizce   Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok. 

13 

Beden 
Eğitimi 

Spor   Motor Gelişim; Kazanım 1: Yer değiştirme hareketleri yapar. 
Gösterge; 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15,16,17.  Kazanım 
2: Denge hareketleri yapar. 
Gösterge: 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10.    
Kazanım 3: Nesne kontrolü gerektiren hareketleri yapar. 
Gösterge 1, 2,3,4,5,6,7,8,9.   

14 

D
e
ğ

e
rl

e
r 

ö
ğ

re
ti
m

i 

 Öğretici sohbet   Sosyal- Duygusal Gelişim; Kazanım 5: Bir olay ya da durumla 
ilgili olumsuz duygularını uygun yollarla gösterir. Gösterge 1,2.    
Dil Gelişimi; Kazanım 7: Dinledikleri/izlediklerinin anlamını 
kavrar. Gösterge 1, 2.   
Kazanım 8: Dinledikleri/izlediklerini çeşitli yollarla ifade eder. 
Gösterge 1, 2.   

15 Dini konular   Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok. 

16 

D
iğ

e
r 

 Dikkat çalışmaları   Bilişsel Gelişim; Kazanım 1: Nesne/durum/olaya dikkatini verir. 
Gösterge 1, 2,3.   

17 Satranç   Bilişsel Gelişim; Kazanım 1: Nesne/durum/olaya dikkatini verir. 
Gösterge 1.   

18 Makasla kesme   Motor Gelişim; Kazanım 4: Küçük kas kullanımı gerektiren 
hareketleri yapar.  
Gösterge 11.  

19 Kodlama  Bilişsel Gelişim; Kazanım 2: Nesne/durum/olayla ilgili tahminde 
bulunur. Gösterge 1,2,3,4.   

20 Lego oyunu Motor Gelişim; Kazanım 4: Küçük kas kullanımı gerektiren 
hareketleri yapar. Gösterge 4,5,6,7.    

21 Hayvanlar   Bilişsel Gelişim; Kazanım 5: Nesne ya da varlıkları gözlemler. 
Gösterge 1,7.    

22 Eşleştirme   Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok. 
23 Yapboz yapma   Bilişsel Gelişim; Kazanım 15: Parça-bütün ilişkisini kavrar. 

Gösterge 4.   
24 Eşini bulma 

oyunu   
Bilişsel Gelişim; Kazanım 6: Nesne ya da varlıkları özelliklerine 
göre eşleştirir. Gösterge 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13.     
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25 Meyveler, 
sebzeler   

Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok. 

26 Pasta yapma   Öz bakım Becerileri; Kazanım 6: Günlük yaşam becerileri için 
gerekli araç ve gereçleri kullanır. Gösterge 1.   

27 Merak ettiği 
konular   

Bilişsel Gelişim; Kazanım 19: Problem durumlarına çözüm 
üretir. Gösterge 1,2,3,4,5,6,7.   

28 Akıl oyunları   Bilişsel Gelişim; Kazanım 2: Nesne/durum/olayla ilgili tahminde 
bulunur. Gösterge 1,2,3,4.   

29 Dikkat ve görsel 
alıştırmalar   

Bilişsel Gelişim; Kazanım 1: Nesne/durum/olaya dikkatini verir. 
Gösterge 1  

30 Belirli gün ve 
haftalar    

Sosyal- Duygusal Gelişim; Kazanım 11: Atatürk ile ilgili 
etkinliklerde sorumluluk alır. 
Gösterge 1,2.  Bilişsel Gelişim; Kazanım 21: Atatürk’ü tanır. 
Gösterge 1,2.   

31 Gruplama   Bilişsel Gelişim; Kazanım 7: Nesne ya da varlıkları özelliklerine 
göre gruplar. 
Gösterge 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11.     

32 Nesneler   Bilişsel Gelişim; Kazanım 11:  Nesneleri ölçer. 
Gösterge 1,2,3,4,5.    

33 Taşıtlar   Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok. 
34 Yapım becerileri   Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok. 

35 Meslekler   Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok. 
36 Okulda öğretilenin 

tekrarı 
Kazanım ve gösterge olarak programda karşılığı yok. 

37 El becerileri 
çalışmaları  

Motor Gelişim; Kazanım 4: Küçük kas kullanımı gerektiren 
hareketleri yapar.  
Gösterge 2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15,16,17,18,19,20.:    

Aileler, çocuklarına yapmış oldukları 37 öğretim çalışmasından 28 tanesi Okul Öncesi Eğitim 
Programı’nda (MEB, 2013) yer alırken 9 tanesinin programda yer almadığı görülmektedir.  Programda 
yer almayan öğretim çalışmaları şunlardır; taşıtlar, yapım becerileri meslekler, meyveler- sebzeler, 
eşleştirme, dini konular, video çekme, İngilizce.   

Aile İçerisinde Eğitim-Öğretimde Yardımcı Bireyler 
 
Tablo 6.  
Aile İçerisinde Eğitim-Öğretimde Yardımcı Bireyler. 

N Tema Kodlanmış yardımcı bireyler f 

1 Aile Anne (V1, V2, V3, V4, V5, V6, V7, V8, V9, V10, V11, V12, V13, V14, V15, 
V16, V17, V18, V19, V20, V21, V22, V24, V25, V26, V27, V28, V29, V30, V32, 
V33, V34, V35, V36, V37, V38, V39, V40, V41) 

39 

2 Baba (V1, V2, V3, V4, V5, V6, V7, V8, V9, V10, V11, V12, V13, V14, V15, 
V16, V17, V18, V19, V20, V21, V22, V24, V25, V26, V27, V28, V29, V30, V32, 
V33, V34, V35, V36, V37, V38, V39, V40, V41) 

39 

3 Abla (V5, V6, V7, V8, V9, V14, V24) 7 
4 Abi (V12, V18, V26, V27, V34, V35) 6 
5 Büyükanne/ büyükbaba (V11, V16, V33, V35, V38) 5 
6 Akraba  Diğer (Hala, teyze, amca, dayı) (V2, V11, V28, V32, V38) 5 
7 Diğer Bakıcı (V29, V30, V33, V34, V39, V41) 6 
8 Profesyonel uzman (V40) 1 

Okul öncesi eğitimde çocuğu olan velilere göre; okul öncesi eğitim döneminde aile içerisinde 
çocuğun eğitiminde aile, akraba ve diğer olmak üzere 3 grup insan yardımcı olmaktadır. Aile içerisinde 
anne (f=39), baba (f=39), abla (f=7), abi (f=6), büyükanne/ büyükbaba (f=5) çocukların eğitime 
yardımcı olmaktadır. Araştırma kapsamında 41 veli ile görüşüldüğü dikkate alındığında anne ve 
babaları tamamına yakınının çocuklarının eğitiminde rol aldığı bilincinde oldukları görülmektedir. 
Bununla beraber ailenin diğer bireyleri de (abla, abi, büyükanne/büyükbaba) çocukların eğitiminde az 
da olsa oldukları görülmektedir. Yine akraba fertlerinin de (hala, teyze, amca, dayı) (f=5), bakıcının 
(f=6) kısmen çocuğun eğitiminde var olduğu görülmektedir. Çocuğun eğitiminde profesyonel uzman 
(f=1) yok denecek kadar az olması sosyo-ekonomik yönden iyi durumda aile çevresinde şaşırtıcı bir 
sonuç olarak görülmektedir. 
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Ailede Çocuğa Verilen Eğitimde Kullanılan Yöntemler 
Tablo 7’de okul öncesi dönemde ailede çocuğa verilen eğitimde kullanılan yöntemler yer 

almaktadır. 

Tablo 7.  
Ailede Çocuğa Verilen Eğitimde Kullanılan Yöntemler. 

N Tema Alt Tema f 

1 

S
ö

z
lü

 Y
ö

n
te

m
le

r Söyleme (V1, V2, V3, V4, V5, V6, V7, V8, V9, V10, V11, V12, V13, V14, V15, 
V16, V17, V18, V19, V21, V22, V23, V25, V27, V28, V29, V30, V31, V32, V33, 
V34, V35, V36, V37, V38, V39, V41) 

37 

2 İkna (V1, V2, V4, V5, V6, V7, V9, V10, V11, V13, V14, V15, V16, V17, V18, V20, 
V21, V22, V23, V24, V25, V26, V27, V28, V30, V31, V32, V34, V35, V36, V37, 
V38, V39, V41) 

37 

3 Uyarma (V1, V2, V5, V7, V9, V10, V11, V12, V13, V14, V15, V16, V17, V19, V21, 
V22, V23, V24, V25, V26, V28, V29, V30, V31, V32, V33, V34, V35, V36, V37, 
V38, V39, V41) 

35 

4 

Y
a

p
tı

rı
m

a
 

y
ö

n
e
lik

 

y
ö

n
te

m
le

r Ödül (V1, V2, V3, V4, V7, V8, V9, V10, V11, V12, V13, V15, V16, V17, V19, V20, 
V21, V23, V24, V25, V26, V27, V28, V29, V30, V31, V32, V34, V35, V37, V38, 
V39, V40, V41) 

34 

5 Ceza (V2, V9, V10, V15, V17, V20, V21, V23, V24, V25, V31, V32, V34, V35, 
V36, V39, V40, V41) 

18 

6 

D
iğ

e
r Oyun (V4, V7, V11, V16, V24, V27, V41)  7 

7 Birlikte okuma (V4, V6, V11, V41) 4 
8 Yaşayarak (model olma) (V4, V6, V41) 3 
9 Empati kurdurma (V4, V41) 2 
10 Sohbet (V16, V41) 2 
11 Eğitici film izleme (V11) 1 

Ailede çocuklara verilen eğitimde sözlü, yaptırıma yönelik ve diğer olmak üzere 3 temada 
yöntemlerin kullanıldığı görülmektedir. Sözlü yöntemlerin içerisinde söyleme (f=37), ikna (f=37), 
uyarma (f=35) şeklinde 3 alt tema bulunmaktadır. Yaptırıma yönelik olarak birisi ödül (f=34), diğeri 
ceza (f=18) olmak üzere iki alt tema bulunmaktadır. Diğer teması altında oyun (f=7), birlikte okuma 
(f=4), yaşayarak model olma (f=3), empati kurdurma (f=2), sohbet (f=2), eğitici film izleme (f=1) olmak 
üzere altı alt tema bulunmaktadır. Alanda görev yapan okul öncesi öğretmenlerine göre kullanılan 
yöntemlerin pedagojik açıdan uygunluğuna ilişkin Tablo 8’de aşağıda verilmektedir:  

Tablo 8.  
Okul Öncesinde Görev Yapan Öğretmenlere Göre Ailelerin Çocuklarının Eğitiminde Kullandıkları 
Eğitim-Öğretim Yöntemleri. 

N Te
ma 

Kodlar Uygunluk (Yöntemin uygunluk durumu, uygun değilse neden?) 

   Uygun Uygun değil 

1 

S
ö

z
lü

 Y
ö

n
te

m
le

r Söyleme   Çocuklar söylemlerle yönlendirilmeli (Ö1), İletişim 
açısından etkili (Ö2, Ö4), Uygun dil kullanılmalıdır (Ö4), 
Aileler sözel ifadelerle iletişim kurarlar (Ö5, Ö6) 

Tek başına söyleme etkili 
değildir (Ö3),  

2 Uyarma    Bazen tek başına uyarma yeterli olabilir (Ö3), Çocuklar 
sınırlarını bilmek isterler (Ö5), 
Çocuklara kuralları öğretmek için uyarma gereklidir (Ö6) 

Uyarma sözde kalıyor(Ö1), 
Uyarma dilindeki üslup 
ayarlanamıyor (Ö2),  
Çocukların seviyesine 
uygun uyarma yapılamıyor 
(Ö4), 

3 İkna    Alınan kararların anlatılması etkilidir (Ö1), 
Çocuklar ikna olmadan bir şey yapmazlar (Ö2, Ö4, Ö5), 
Davranış sonuçlarının gösterilmesiyle ikna önemlidir 
(Ö3), 
Çocuklar inandıkları, sebebini bildikleri durumlara daha 
kolay uyum sağlarlar (Ö6) 

- 
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4 
Y

a
p

tı
rı

m
a

 y
ö

n
e
lik

 y
ö
n

te
m

le
r  Ödül    Çocuğu doğru yönde pekiştirir (Ö1), Maddi olmadığı 

sürece uygun (Ö2), Davranışın sürekliliği açısından yarar 
sağlamaktadır (Ö3), Pekiştireç amaçlı kullanılabilir (Ö4), 

Çocuklar özdenetim 
kazanmakta zorlanırlar 
(Ö4), Çocukları beklenti 
içerisine sokar (Ö5), 

5 Ceza    Doğru orantıda verilen ceza uygundur (Ö1), 
Olumsuzluğun sonucuna katlanmak anlamında olumlu 
(Ö2), Özellikle mahrum bırakma cezası yararlı (Ö3), 
yaşına uygun verilen cezalar etkilidir (Ö4), 

Özdenetimi 
kaybettirebileceğinde 
uygun değil (Ö5), Çocuk 
mahrum bırakıldığı 
durumlarda daha da 
inatlaşır (Ö6). 

6 

D
iğ

e
r Oyun     Çocuğun kendini ifade etmesidir oyun (Ö1, Ö2,), 

Anlatılamayan bazı şeylerin ilacıdır oyun (Ö3), Oyun 
çocuğun dünyasıdır (Ö4), Oyun çocuğun en temel 
öğrenme yoludur (Ö5, Ö6).  

 

7 Birlikte 
okuma  

Aile içerisinde çocukla en kolay iletişim biçimidir okumak 
(Ö1, Ö4, Ö5), Birliktelik anlamında olumludur (Ö2, Ö3), 
Aile iletişimini güçlendirir (Ö6) 

 

8 Yaşayarak 
(model 
olma)  

En uygunudur. Ebeveyn model olmadan çocuk davranışı 
içselleştiremez (Ö1, Ö2, Ö4), Anlatmaktan, söylemekten 
daha etkilidir (Ö3), Model öğütten daha etkilidir (Ö5), 
Çocuklar her zaman kendilerine model ararlar (Ö6) 

 

9 Empati 
kurdurma  

Çocuğu anlama açısından da önemlidir (Ö1), hissettirme 
etkilidir (Ö2, Ö4), karşılıklı anlaşma yolu açar (Ö5), 
düşünme eğitimine yarar sağlar (Ö6) 

Küçük yaş için uygun 
yöntemde yapılmazsa 
verimli olmayabilir (Ö3),  

10 Sohbet  Çocuklara önemli olduğunu hissettirir (Ö1), yetişkinleri 
anlaması açısından önemlidir (Ö2), Oyun anında sohbet 
daha etkili olabilir (Ö3), Arkadaş rolüne girerek sohbet 
daha etkili olabilir (Ö4), Çocuk anlaşıldığını hissederek 
rahatlar (Ö5, Ö6), Aile iletişimi açısından olumludur (Ö6) 

 

11 Eğitici film 
izleme  

Doğru film etkili olabilir (Ö2), Kontrollü ve doğru filim 
seçimi etkili olabilir (Ö3, Ö4), Görme ve işitme anlamında 
etkili olabilir (Ö5, Ö6) 

Filmde yapma 
olmayacağından pasif 
kalma açısından uygun 
değil (Ö1) 

Ailelerin çocuklarına vermiş oldukları eğitim-öğretim çalışmalarında kullandıkları yöntemlerin 
uygunluğuna ilişkin okul öncesi öğretmenlerle yapılan odak grup görüşmesi sonucunda;  

₋ Öğretmenlerin beşi ‘söyleme’ yöntemini uygun görürlerken bir tanesi tek başına yeterli olmadığı 
görüşündedir. 

₋ Öğretmenlerin üçü ‘uyarma’ yöntemini uygun görürlerken üç tanesi de uygun olmadığı 
görüşündedirler. 

₋ Öğretmenlerin tamamı ‘ikna’ yöntemini uygun görmektedirler. 
₋ Öğretmenlerin dördü ‘ödül’ yöntemini uygun görürlerken iki tanesi de uygun olmadığı 

görüşündedirler. 

₋ Öğretmenlerin dördü ‘ceza’ yöntemini uygun görürlerken iki tanesi de uygun olmadığı 
görüşündedirler. 

₋ Öğretmenlerin tamamı ‘oyun’ yöntemini uygun görmektedirler. 
₋ Öğretmenlerin tamamı ‘birlikte okuma’ yöntemini uygun görmektedirler. 
₋ Öğretmenlerin tamamı ‘yaşayarak model olma’ yöntemini uygun görmektedirler. 
₋ Öğretmenlerin tamamı ‘sohbet’ yöntemini uygun görmektedirler. 
₋ Öğretmenlerin beşi ‘empati kurdurma’ yöntemini uygun görürlerken bir tanesi de uygun olmadığı 

görüşündedirler. 
₋ Öğretmenlerin beşi ‘eğitici film izleme’ yöntemini uygun görürlerken bir tanesi de uygun olmadığı 

görüşündedirler. 
 

Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Araştırma kapsamında sosyo-ekonomik yönden oldukça iyi ailelerin çocuklarının eğitim sürecinde 
yapmış oldukları çalışmalarının okul öncesi eğitim programları açısından değerlendirildiğinde 
araştırmada ulaşılan sonuçlar şu şekilde özetlenebilir: Ailelerin çocuklarına verdikleri eğitim toplamda 
39 farklı başlıkta görülmektedir. Aileler, öz bakım becerileri, dil gelişimi, sosyal-duygusal gelişim, 
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bilişsel gelişim ve diğer olmak üzere 5 temada eğitim çalışmaları yaptıkları görülmektedir. “Okul 
Öncesi Eğitim Programı (MEB, 2013) incelendiğinde ailelerin verdiği eğitim çalışmalarının 4 temasının 
programda kazanım ve gösterge olarak yer aldığı ancak diğer temasındaki eğitim çalışmalarının 
kazanım ve gösterge olarak programda karşılığının olmadığı görülmektedir. Diğer temasında yer alan 
eğitim çalışmaları incelendiğinde daha çok değerler eğitimi olduğu görülmekte ve program bütüncül 
ele alındığı belirtilmektedir. Araştırma kapsamında görüşleri alınan aileler çocuklarına normal 
programın ötesinde eğitimsel çalışmalar yaptıkları görülmektedir. Bu durum onların sosyal düzeylerinin 
yüksek olmasına bağlı eğitime inanmalarıyla açıklanabilir.  

Ailede çocuklara öğretime yönelik yapılan çalışmalar toplamda 37 farklı başlıkta görülmektedir. 
Evde ailelerin verdikleri öğretim 3 temada toplanmaktadır: dersler, değerler öğretimi ve diğer. Aileler, 
çocuklarına yapmış oldukları 37 öğretim çalışmasından 28 tanesi Okul Öncesi Eğitim Programı’nda 
(MEB, 2013) yer alırken 9 tanesi programda yer almadığı görülmektedir.  Programda yer almayan 
öğretim çalışmaları şunlardır; taşıtlar, yapım becerileri meslekler, meyveler, sebzeler, eşleştirme, dini 
konular, video çekme, İngilizce.  Eğitim değişkeninde olduğu gibi ailelerin çocuklarına Okul Öncesi 
Eğitim Programı (MEB, 2013) dışında farklı alanlarda da öğretim yaptıkları görülmektedir.  

Bu sonuçlar göstermektedir ki, sosyo-ekonomik yönden iyi düzeyde olan aileler çocuklarının 
eğitim-öğretim süreçlerinde fazlasıyla olduğu görülmektedir. Bu sonuç, Erdoğan ve Kasımoğlu’nun 
(2010) araştırmasını desteklememektedir. Bu durum ailenin eğitim yönünden yüksek düzeyde 
olmasıyla açıklanabilir. Kuşkusuz ailelerin bu kadar süreçte olması çocuklarının gelecek başarısını da 
olumlu yönde etkileyecektir. Zira bu konuda oldukça fazla araştırma bulunmaktadır (Engin, Özen ve 
Bayoğlu, 2009; Arnold, Zeljo & Doctoroff, 2008).  

Araştırma kapsamında 41 veli ile görüşüldüğü dikkate alındığında anne ve babaları tamamına 
yakınının çocuklarının eğitiminde rol aldığı bilincinde oldukları görülmektedir. Çocukların ilk öğretmeni 
olan anne babaların (Gordon, 1993; Şahin ve Ünver, 2005; Arabacı ve Aksoy, 2005) sosyo-ekonomik 
yönden güçlü ailelerde bu sorumluluğu taşıdığı görülmektedir. Bununla beraber ailenin diğer 
bireylerinin de (abla, abi, büyükanne/büyükbaba) çocukların eğitiminde az da olsa oldukları 
görülmektedir. Yine akraba fertlerinin de (hala, teyze, amca, dayı) (f=5), bakıcının (f=6) kısmen 
çocuğun eğitiminde var olduğu görülmektedir. Çocuğun eğitiminde profesyonel uzman (f=1) yok 
denecek kadar az olması sosyo-ekonomik yönden iyi durumda aile çevresinde şaşırtıcı bir sonuç 
olarak görülmektedir.  

Ailelerin çocuklarının eğitim-öğretim süreçlerinde; “söyleme, ikna, uyarma, ödül, ceza, oyun, 
birlikte okuma, yaşayarak model olma, empati kurdurma, sohbet, eğitici film izleme” yöntemlerini 
kullandıkları görülmektedir. Toplamda 11 yöntemin kullanıldığı eğitimde daha çok konuşma ağırlıklı 
yöntemler kullanıldığı görülmektedir. Bu durum Türk toplumunun sosyolojik aile yapısıyla 
ilişkilendirilebilir. Öğretmenler bu yöntemlerden ikna, oyun, birlikte okuma, yaşayarak model olma, 
sohbet yöntemlerini uygun bulurlarken diğerleri konusunda farklı itirazları bulunmaktadır. Okul ile 
evdeki süreçlerin bütünleşmesinin önemi (Şahin ve Ünver, 2005; Yapıcı, 2010) açısından bu sonuç 
dikkat çekmektedir. Bu sonuçlar dikkate alındığında aşağıdaki öneriler geliştirilebilir: 

₋ Aileler eğitim-öğretim süreçlerinde fazlasıyla ilgilenmektedirler. Ailelerin gerçekleştirdikleri 
eğitim-öğretim süreçleri programa eklenebilir. 

₋ Aile içerisinde anne babanın yanında diğer fertlerde eğitim-öğretim sürecindedirler. O halde 
okul öncesi aile eğitimlerinde abilere, ablalara, büyükanne, büyükbabalara, hala, teyzelere 
yönelik de eğitimler düzenlenebilir. 

₋ Ailelerin eğitim-öğretim süreçlerinde kullandıkları yöntem ve teknikler konusunda ayrı bir 
araştırma ve eğitim çalışmaları yapılabilir. 

₋ Bu araştırma sosyo-ekonomik yönden oldukça iyi bir okul çevresinde yapılmıştır. Aynı 
araştırma sosyo-ekonomik yönden zayıf okul çevresinde de yapılarak karşılaştırılması 
yapılabilir.  
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İle Özel Gereksinimli Bireylere İlişkin Tutumlarının İncelenmesi 
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Öz 

Refah düzeyi yüksek bir toplumu inşa etmede, sağlıklı nesillerin yetişmesinde eğitimin önemli bir 
yere sahip olduğunu söylemek mümkündür. Bilginin sevgi ile harmanlandığı bir eğitim ortamı sürecinin 
oluşmasında, eğitimcilerin veya eğitimci adayı kişilerin, çocuk sevme ve çocukların bireysel 
farklılıklarına yönelik tutumları da belirleyici bir etken olacaktır. Bu araştırmada ön lisans çocuk gelişimi 
programında öğrenim gören öğrencilerin çocuk sevme düzeyleri ile özel gereksinimli bireylere  ilişkin 
tutumlarının incelenmesi amaçlanmaktadır. Bu araştırma, genel tarama modellerinden ilişkisel tarama 
modelinde yapılmıştır. Araştırma evreni, 2018-2019 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde, Siirt 
Üniversitesi ile Fırat Üniversitesindeki Çocuk Gelişimi Programında öğrenim gören öğrencilerden 
oluşmaktadır. Araştırmanın örneklemi, basit tesadüfi örnekleme yöntemi ile seçilen 267 öğrenciden 
oluşmaktadır. Katılımcıların, çocuk sevme ve özel gereksinimli bireylere  ilişkin tutumları 
incelendiğinde, çocuk sevme ölçeğinin güvenirlik kat sayısı Siirt için .75 ve Elazığ için .81 olarak 
çıkmıştır. Özel gereksinimli bireylere  ilişkin tutum ölçeğinde ise Siirt için .77, Elazığ için ise .76 olarak 
çıkmıştır. Katılımcıların, çocuk sevme düzeyleri ve özel gereksinimli bireylere  ilişkin tutumlarının; 
cinsiyet ve sınıf düzeyi değişkenlerine göre farklılaşıp farklılaşmadığı incelenmiştir. Bu iki değişkenin 
her iki gruptaki çocuk sevme ve özel gereksinimli bireylere  ilişkin tutum ölçeklerinde sıra ortalamaları 
puanları incelendiğinde, puan aralıklarının manidar düzeyde bir farklılığa sebep olmadığı bulgusu elde 
edilmiştir. Yine iki değişken için her iki grupta da p>.05 olduğundan dolayı cinsiyet ve sınıf düzeyi 
değişkenlerinin, anlamlı bir  etkiye sahip olmadığı görülmüştür. Son olarak öğrencilerin, çocuk sevme 
düzeyleri ile özel gereksinimli bireylere  ilişkin tutumları arasındaki ilişki incelenmiştir. Öğrencilerin, 
çocuk sevme düzeyleri ile özel gereksinimli bireylere  ilişkin tutumları arasında Siirt için (Corroleation 
coefficient: 0,506) orta yüksek düzeyde, Elazığ için ise (Corroleation coefficient: 0,143) pozitif oldukça 
düşük düzeyde bir ilişki olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Çocuk gelişimi, çocuk sevme, özel gereksinimli birey. 

Abstract 

It is possible to say that education has a crucial role in achieving a high welfare society and 
raising healthy generations. Liking of children and attitudes of educators or candidate educators 
towards individual differences of children will also be a determining factor in the formation of a process 
of education where knowledge is blended with love. In this study, it is aimed to examine the liking child 
level of students who are studying in associate degree child development program and their attitudes 
towards individuals with special needs. This research was carried out in the relational survey model, 
one of the general survey models. The research population consisted of the students studying in Siirt 
University and Firat University Child Development Program in 2018-2019 academic year. The sample 
of the study consisted of 267 students selected by simple random sampling method. Examining both 
liking of children of the participants and their attitudes towards individuals with special needs, the 
reliability coefficient (cronbach’s alfa) of the liking of children scale was calculated as .75 for Siirt and 
.81 for Elazig. And the reliability coefficient (cronbach’s alfa) of attitudes towards individuals with 
special needs was .77 for Siirt and .76 for Elazig. The liking of children level of the participants and 
their attitudes towards individuals with special needs were examined to see whether they differed in 
terms of gender and grade variables. When the mean scores of these two variables in the liking of 
children and attitudes towards individuals with special needs scales of both groups were examined, it 
was found that the score intervals did not cause any significant difference. Also, because for two 
variables in both groups significancy level was p>0.5, it was determined  that gender and grade 
variables didn’t have a significant effect. Finally, the relationship between students' level of liking of 
child and their attitudes towards individuals with special needs was examined. According to this, it was 
found that there was a moderate high level correlation between students’ level of  liking of child and 
their attitudes towards individuals with special needs for Siirt (Corroleation coefficient: 0.506). For 
Elazig (Corroleation coefficient: 0.143), it was concluded that there was a very low positive correlation. 

Keywords: Child development, liking of child, individual with special needs. 
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Giriş 

Refah düzeyi yüksek bir toplumu inşa etmede, sağlıklı nesillerin yetişmesinde eğitimin önemli bir 
yere sahip olduğunu söylemek mümkündür. Esasında eğitimin bir gönül işi olduğu gerçeğini 
unutmamak gerekir. Bu gerçek, pratikte sevgi ile çok rahat açıklanabilecek bir durum, bir anlayış 
olarak ifade edilebilir. Dolayısıyla eğitimcilerin ve eğitimci olmaya aday kişilerin akademik anlamda iyi 
bir donanıma sahip olmalarının yanında sevgi dolu olduğu da düşünülürse sözü edilen sağlıklı 
nesillerin yetişmesi daha da rahat olacaktır. Bilginin sevgi ile harmanlandığı ve çocukların birbirinden 
ayırtedilmeksizin sevildiği bir eğitim ortamı bu sürece katkı sağlayacaktır. Girgin, Özyılmaz Akamca, 
Ellez ve Oğuz’a (2010) göre eğitimcilerin başarısı, sahip oldukları bilgi ve becerinin yanında; sevgi, 
davranış ve tutum gibi yeterliklere de bağlıdır. Brown, Morehead ve Smith (2008), eğitim işini yapacak 
kişilerin, çocuk sevme düzeylerinin yüksek olması gerektiğini, bu durumun önemli bir koşul olduğunu 
ifade etmiştir. Gelbal ve Duyan (2010), çocukları eğitecek kişilerin çocuk sevgisi noktasında duyarlı 
olmaları ayrıca sevgi duygusunu ciddi düzeyde içselleştirmiş olmaları gerektiğinden söz etmiştir. 

Çocuk sevgisine ihtiyaç duyulan, davranış kazandırma eğilimlerinin olduğu ortamlarda çocuklar 
daha sağlıklı sosyalleşebilir. Sevildiğini gören çocuk aynı zamanda daha değerli olduğunu hissedecek 
dolayısıyla bu durum eğitsel öğrenmelerini gerçekleştirmesinde onu cesaretlendirecektir (Keskin, 
2013). Çocuk sevgisi, onlara yönelik olumlu duygu ve düşünceler içerisinde olmayı, ilişkilerde sağlıklı  
davranışları ortaya koymayı gerekli kılar (Arslan, 2014). Çocuk gelişimi programında öğrenim gören 
öğrencilerin önemli sorumluluklarından biri çocuk sevme olarak kabul edilebilir. Çocuk sevmeyi 
önemseyen bireylerin bu programlardan uzman veya eğitimci olarak yetişmesi çocukların olumlu 
öğrenmelerine katkı sağlayacağı gibi sosyal ilişkilerini de olumlu yönde etkileyeceği düşünülmektedir.  

Eğitimde genel anlamda çocuklara sevgi ile yaklaşmak önemli olduğu gibi, özel eğitim 
ortamlarında da bunu başarmak önemlidir. Özel eğitim hizmetleri yönetmeliğinde yer aldığı üzere, özel 
gereksinimli bireylerin, normal akranlarına göre bireysel özellikler ve eğitsel yeterlilikler açısından 
beklenenden anlamlı düzeyde farklılık gösterdikleri bilinmektedir. Bu bireylerin eğitsel, sosyal 
gereksinimlerini karşılamak ve özelliklerine uygun ortamları oluşturmak için yetiştirilmiş personeller 
aracılığıyla, geliştirilmiş eğitim programları ve öğretim yöntemleriyle  verilen eğitim özel eğitim olarak 
ifade edilir (MEB, 2018). Bilginin sevgi ile harmanlandığı bir eğitim ortamı sürecinin oluşmasında, 
eğitimcilerin veya eğitimci adayı kişilerin, çocukların bireysel farklılıklarına yönelik tutumları da 
belirleyici bir etken olacaktır. Buradaki bireysel farklılıklardan kasıt, sadece fiziksel veya bilişsel 
özellikler anlamındaki farklılıklar değil aynı zamanda dezavantajlı grupta olan, özel eğitime muhtaç, 
özel gereksinimli çocuklardan söz edilmektedir. Bu noktada kişilerin çocuk sevmeleri  ile özel 
gereksinimli bireylere ilişkin tutumları arasındaki ilişkiyi bilmek, durumu daha iyi anlamaya yardımcı 
olacaktır. Özellikle çocuk gelişimi uzmanı veya eğitimcisi olacak kişilerin, yani çocuk gelişimi 
programında öğrenim gören, özel eğitim derslerini de alan öğrencilerin çocuk sevme düzeyleri ile özel 
gereksinimli bireylere ilişkin tutumları arasındaki ilişki merak konusu olmuştur. 

Bu araştırmada önlisans çocuk gelişimi programında öğrenim gören öğrencilerin çocuk sevme 
düzeyleri ile özel gereksinimli bireylere ilişkin tutumlarının incelenmesi amaçlanmaktadır. Bu genel 
amaç doğrultusunda aşağıdaki sorulara cevap aranmaktadır: 

1. Çocuk gelişimi programında öğrenim gören öğrencilerin çocuk sevme düzeyleri nedir? 
2. Çocuk gelişi programında öğrenim gören öğrencilerin özel gereksinimli bireylere ilişkin tutumları 

nasıldır? 
3. Çocuk gelişimi programında öğrenim gören öğrencilerin, çocuk sevme düzeyleri ve özel 

gereksinimli bireylere ilişkin tutumları cinsiyet ve sınıf değişkenlerine göre farklılaşmakta mıdır? 
4. Çocuk gelişimi programında öğrenim gören öğrencilerin, çocuk sevme düzeyleri ile özel 

gereksinimli bireylere ilişkin tutumları arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

 

Yöntem 

Araştırmanın bu bölümünde araştırmanın modeli, evren ve örneklemi, veri toplama araçları ve 

verilerin analizleri ile ilgili bilgi verilmektedir. 

Araştırmanın Modeli 

Bu araştıma, Karasar (2015)’ın belirttiği gibi iki veya daha fazla sayıdaki değişken arasında bir 
değişimin varlığını ve derecesini belirlemeyi amaçladığı için genel tarama modellerinden ilişkisel 
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tarama modelinde yapılmıştır. İlişkisel tarama modeli, nicel verilerin toplandığı, analizlerin yapılmasını 
gerekli kılan nicel araştırma kategorisinde yer almaktadır. Bu araştırmada korelasyon türü ilişkiler 
sınanmakla birlikte, değişkenlerin birlikte değişip değişmedikleri, birlikte bir  değişim varsa bunun nasıl 
olduğu öğrenilmeye çalışılmaktadır (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2014). 

Evren ve Örneklem 

Bu araştırmanın evreni 2018-2019 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde, Siirt Üniversitesi Sosyal 
Bilimler Meslek Yüksekokulu Çocuk Gelişimi Programı ve Fırat Üniversitesi Karakoçan Meslek 
Yüksekokulu Çocuk Gelişimi Programında öğrenim gören öğrencilerden oluşmaktadır. Araştırmada 
örnekleme yöntemi olarak random (tesadüfi) örnekleme yöntemi kullanılmıştır.  Tesadüfi örnekleme; 
evrendeki her bireyin, örnekleme dâhil edilmek üzere seçilmesi olasılığının eşit olması anlamına gelir. 
Ayrıca tesadüfi örnekleme herhangi bir katılımcının örneklemde yer almasının bir başka katılımcının 
örnekleme dâhil olup olmamasından etkilenmediği bir örnekleme sürecini ifade eder. Diğer bir deyişle, 
tesadüfi örnekleme sürecinde, evrendeki katılımcıların örneklemde yer almak üzere seçilme durumları 
birbirinden bağımsızdır (Shavelson, 2016: 10). Araştırmanın örneklemini Siirt Üniversitesi’nde 190 ve 
Fırat Üniversitesinde 77 olmak üzere toplamda 267 öğrenci oluşturmaktadır. Katılımcıların özellikleri 
Tablo 1’de sunulmaktadır. 

Tablo 1.  
Katılımcıların Sosyo-demografik Özellikleri. 

 Siirt Elazığ 

 n % n % 

Cinsiyet 
Kadın 163 85,8 72 93,5 
Erkek 27 14,2 5 6,5 

Toplam 190 100.0 77 100,0 

Sınıf 
1.Sınıf 
2.Sınıf 

Toplam 

103 
87 
190 

54,2 
45,8 
100.0 

34 
43 
77 

44,2 
55,8 

100,0 

 

Katılımcıların sosyo demografik özelliklerine göre katılım durumu incelendiğinde, çocuk gelişimi 
programında okuyan öğrencilerin büyük çoğunluğunun kadınlardan oluştuğu tespit edilmiştir. 
Okudukları sınıf düzeyleri incelendiğinde ise 1. sınıfta okuyan öğrencilerin sayısı daha fazladır.     

Veri Toplama Araçları 

Araştırmaya katılan öğrencilerin demografik özellikleri ile ilgili bilgiler araştırmacıların geliştirdiği 
kişisel bilgi formu, diğer bilgiler de Barnett ve Sinisi’nin (1990) geliştirdiğ Barnett Çocuk Sevme Ölçeği 
ile Yaralı’nın (2015) geliştirdiği, Özel Gereksinimli Bireylere Yönelik Tutum Ölçeği kullanılarak elde 
edilmiştir.   

Kişisel Bilgi Formu: Çocuk gelişimi programındaki öğrencilerin, çocuk sevme düzeyleri ve özel 
gereksinimli bireylere yönelik tutumları hakkında bilgi toplamak amacıyla geliştirilen form 4 sorudan 
oluşmaktadır.  

Barnett Çocuk Sevme Ölçeği: Barnett ve Sinisi’nin (1990) geliştirdiği çocuk sevme ölçeğinin 
Türkiye için geçerlik ve güvenirlik çalışmalarını Duyan ve Gelbal (2008) yapmıştır. Ölçeğin orijinalinde 
test-tekrar test güvenirliği 0.91 ve iç tutarlılık katsayısı 0.93 çıkmıştır. Türkiye için uyarlama 
çalışmasında ise test-tekrar test güvenirliği 0.85 ve iç tutarlılık katsayısı 0.92 olarak bulunmuştur 
(Barnett ve Sinisi, 1990; Duyan ve Gelbal, 2008). Ölçekteki 14 maddeden dördü olumsuz, on tanesi 
ise olumlu anlam taşımaktadır.  

Özel Gereksinimli Bireylere Yönelik Tutum Ölçeği: Eğitim fakültesinin değişik bölümlerinde 
okuyan aynı zamanda özel eğitim dersini almış veya almakta olan öğrencilerin, özel gereksinimli 
bireylere yönelik tutumlarının ne olduğunu ölçmek üzere Dilek Yaralı (2015) tarafından geliştirilmiştir.  
Ölçek, açıklanması gereken yapıya ilişkin toplam varyansın %58.592’sini açıklamaktadır. Ölçeğin 
Cronbach α güvenirlik katsayısı ise .841 olarak bulunmuştur (Yaralı, 2015). Ölçekte dördü olumsuz 
olmak üzere toplamda 13 madde bulunmaktadır.  
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İki ölçeğin puanlaması; olumlu maddelerde “Tamamen katılıyorum” ifadesi “7” ile ve “Hiç 
katılmıyorum” ifadesi de “1” ile puanlanmıştır. Olumsuz maddelerde de ”Hiç katılmıyorum” ifadesi “7” 
ile “Tamamen katılıyorum” ifadesi de “1” ile puanlanmıştır.  

Verilerin Analizi 

Araştırmada ilgili araçlarla elde edilen veriler bir istatistik programında analiz edilmiştir. Yapılan 
normallik testi sonucunda verilerin, +2.0 ile -2.0 arasında olması gerekirken (George ve Mallery, 
2010), normal dağılmadığı tespit edilmiş dolayısıyla nonparametrik testler yapılmıştır. Çocuk gelişimi 
programında okuyan öğrencilerin; cinsiyet ve sınıf düzeyi değişkenlerine göre çocuk sevme durumları 
ile özel gereksinimli bireylere ilişkin tutumlarının hesaplanmasında nonparametrik testlerden Manny  
Whitney U test (two independent samples) tekniği kullanılmıştır. Ayrıca öğrencilerin, çocuk sevme 
durumları ile özel gereksinimli bireylere ilişkin tutumları arasındaki ilişkinin analizi Spearman 
Korelasyon Katsayı tekniği ile yapılmıştır.  

 

Bulgular 

Tablo 2.  

Uygulanan Ölçeklerin Cronbach’s Alpha Kat Sayıları. 

Ölçek Madde sayısı Cronbach’s Alpha 

  Siirt Elazığ 

Çocuk Sevme 14 .75 .81 
Özel Gereksinimli 

Bireylere İlişkin Tutum 
13 .77 .76 

Toplam 27 .83 .79 

 

Tablo 2 incelendiğinde, hem çocuk sevme hem de özel gereksinimli bireylere ilişkin tutum 
açısından Siirt ve Elazığ illerinde uygulanan ölçeklerin cronbach’s alfa güvenirlik kat sayılarının .70’in 
üstünde olmasından hareketle (Taber, 2018), her iki ölçeğin araştırmanın amacına uygun olduğu 
söylenebilir. 

Çocuk gelişimi programında öğrenim gören öğrencilerin çocuk sevme düzeyleri nedir? 

Tablo 3.  
Öğrencilerin Çocuk Sevme Düzeyleri.  

 Siirt Elazığ 

 Ort. Std. Ort. Std. 

1. Çocukları oyun oynarken izlemekten keyif alırım. 6,29 1,17 6,71 0,91 
2. Bir çocuğu tanımaktan mutluluk duyarım. 6,48 0,98 6,80 0,76 
3. Çocuklarla konuşmaktan hoşlanmam. 6,22 1,71 5,87 2,23 
4. Çocukları kucaklamaktan mutluluk duyarım. 6,25 1,27 6,54 1,29 
5. Bir çocuğu gülümsettiğim zaman mutlu olurum. 6,88 0,47 6,77 1,02 
6. Etrafımda çocukların olmasından hoşlanmam. 6,24 1,50 6,41 1,62 
7. Çocukları parkta oynarken izlemekten keyif alırım. 6,21 1,17 6,66 0,95 
8. Çocuklarla birlikteyken zamanın nasıl geçtiğini fark etmem 5,91 1,46 6,19 1,35 
9. Çocukların birbirleriyle konuşmalarını dinlemekten hoşlanırım. 6,19 1,41 6,63 1,03 
10. Çocuklar rahatsızlık vericidir. 6,61 1,16 6,53 1,52 
11. Bir çocuğun gülümsemesi için çaba harcamaktan keyif alırım. 6,51 1,09 6,53 1,32 
12. Onları bir kere tanıdınız mı, bütün çocukları sevimli 
bulursunuz. 

5,71 1,62 6,29 1,47 

13. Çocukların bağrışması ve etrafta koşuşturması beni 
rahatsız eder. 

4,72 2,05 5,50 2,08 

14. Çocukları severim. 6,71 0,75 6,81 0,90 
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Çocuk gelişimi programındaki katılımcıların, çocuk sevme düzeyleri incelendiğinde farklı iki ildeki 
öğrencilerin; “bir çocuğu gülümsettiğim zaman mutlu olurum maddesi ile çocukları severim” gibi 
maddelere, birbirine yakın düzeyde yüksek puanlar verdiği tespit edilmiştir. Olumsuz maddeler için  
yapılan ters madde puan hesaplamaya göre öğrencilerin görüşleri incelendiğinde olumsuz maddeleri 
onaylamadıkları görülmüştür.  

Çocuk gelişimi programında öğrenim gören öğrencilerin özel eğitime ilişkin tutumları 

nasıldır? 

Tablo 4. 
Öğrencilerin Özel Gereksinimli Bireylere İlişkin Tutumları. 

 Siirt Elazığ 

 Ort. Std. Ort. Std. 

1.Televizyonda özel gereksinimli bireylerle ilgili bir 
programla karşılaşırsam onu sonuna kadar izlerim. 

5,83 1,39 5,71 1,47 

2.Özel gereksinimli bireyler ile ilgili yayınları takip 
ediyorum. 

4,15 1,67 4,87 1,82 

3.Özel gereksinimli bireylerle ilgili yapılan yenilikleri 
takip etmekten hoşlanıyorum. 

5,10 1,69 5,44 1,77 

4.Başkaları ile özel gereksinimli bireyler hakkında 
sohbet etmekten hoşlanırım. 

5,79 1,53 6,06 1,39 

5.Özel gereksinimli bireylerle ilgili bir etkinlik yapmak 
isterim. 

6,33 1,22 6,16 1,28 

6.Özel gereksinimli bireylere toplumda gereken 
önemin verilmesi için gerekirse ücret talep etmeden 
çalışabilirim. 

6,12 1,37 6,16 1,45 

7.Toplumdaki herkese özel gereksinimli bireyler 
konusunda bilgilendirici bir takım etkinliklerin yapılması 
gerektiğini düşünüyorum 

6,78 0,70 6,77 0,75 

8.Kitle iletişim araçlarında özel gereksinimli bireylere 
daha fazla yer verilmesi gerektiğini düşünüyorum. 

6,57 0,98 6,67 0,99 

9.Özel gereksinimli bireylerin eğitimleri hakkında bir 
şeyler öğrenmek benim için önemlidir. 

6,66 0,80 6,70 0,93 

10.Öğretmen olduğumda özel gereksinimli öğrencilerin 
sınıfımda olması ihtimali beni korkutur. 

5,81 1,62 6,22 1,55 

11.Özel gereksinimli çocuklardan birinin öğretmeni 
olabileceğimi düşününce öğretmen olmak 
istemiyorum. 

6,45 1,40 6,54 1,07 

12.Özel gereksinimli bireye sahip olan ailenin 
çocuğuna nasıl davrandığıyla ilgilenmem. 

6,80 0,72 6,92 0,68 

13.Tercih hakkı verilirse sınıfımda özel gereksinimli 
öğrenci istemem. 

6,12 1,65 6,61 1,18 

 
Katılımcı öğrencilerin özel gereksinimli bireylere ilişkin tutumları incelendiğinde de yine benzer 

şekilde,  “toplumdaki herkese özel gereksinimli bireyler konusunda bilgilendirici bir takım etkinliklerin 
yapılması gerektiğini düşünüyorum maddesi ile özel gereksinimli bireylerin eğitimleri hakkında bir 
şeyler öğrenmek benim için önemlidir” gibi maddelere yüksek puanlar verdikleri tespit edilmiştir. 
Olumsuz maddeler ile ilgili ters madde puanların hesaplanmasında öğrencilerin olumsuz maddeleri 
benimsemedikleri tespit edilmiştir. 
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Çocuk gelişimi programında öğrenim gören öğrencilerin, çocuk sevme düzeyleri ve özel 
gereksinimli bireylere ilişkin tutumları cinsiyet ve sınıf değişkenlerine göre farklılaşmakta 
mıdır? 

 
Tablo 5. 
Öğrencilerin Cinsiyet Değişkenine Göre Çocuk Sevme Düzeyleri ve Özel Gereksinimli Bireylere İlişkin 
Tutumları.     

   Çocuk Sevme Özel Gereksinimlilere Tutum 

 Cinsiyet  Sıra Ort. Sıra Top. U p Sıra Ort. Sıra Top. U p 

Siirt 

Kadın 163 97,14 15834,5 

1932,5 ,311 

98,13 15995,5 

1771,5 ,105 

Erkek 27 85,57 2310,5 79,61 2149,5 

Elazığ 

Kadın 72 38,63 2781,5 

153,5 ,579 

38,42 2766,5 

138,5 ,389 

Erkek 5 44,30 221,5 47,30 236,5 

 
Cinsiyete göre sıra ortalamaları puanları incelendiğinde Siirt örneğinde, çocuk sevmede 12, özel 

gereksinimli bireylere ilişkin tutumda 18 puanlık bir fark olduğu,  Elazığ örneğinde ise çocuk sevmede 
6, özel gereksinimli bireylere ilişkin tutumda 9 puanlık bir fark olduğu tespit edilmiştir. Puan aralığı her 
ne kadar bu şekilde ortaya çıkmış olsa da bunun manidar düzeyde bir farklılığa sebep olmadığı 
bulgusu elde edilmiştir.  

Her iki grupta da p>.05 olduğu için çocuk gelişimi programı öğrencileri açısından cinsiyetin, çocuk 
sevme ve özel gereksinimli bireylere ilişkin tutumlarında anlamlı bir  etkisinin olmadığı görülmüştür. 
Dolayısıyla cinsiyetin önemli bir değişken olmadığı söylenebilir. 

 
Tablo 6.  
Öğrencilerin Sınıf Düzeyi Değişkenine Göre Çocuk Sevme Düzeyleri ve Özel Gereksinimli Bireylere 
İlişkin Tutumları. 
 

 Çocuk Sevme Özel Gereksinimli Birey 

 Sınıf n 
Sıra 
Ort. 

Sıra 
Top. 

U p 
Sıra 
Ort. 

Sıra 
Top. 

U p 

Siirt 

1. 163 93,50 9630,50 

4274,5 0,585 

93,89 9671,0 

4315,0 0,661 
2. 27 97,87 8514,50 97,40 8474,0 

Elazığ 

1. 72 43,38 1475,00 

582,0 0,121 

39,91 1357,0 

700,0 0,750 

2. 5 35,53 1528,00 38,28 1646,0 

 
Sınıf düzeyine göre sıra ortalamaları puanları incelendiğinde Siirt örneğinde, çocuk sevmede 4, 

özel gereksinimli bireylere ilişkin tutumda 4 puanlık bir fark olduğu,  Elazığ örneğinde ise çocuk 
sevmede 8, özel gereksinimli bireylere ilişkin tutumda 1 puanlık bir fark olduğu tespit edilmiştir. Her ne 
kadar puan farkları bu şekilde ortaya çıkmış olsa da bunun manidar düzeyde bir farklılığa sebep 
olmadığı bulgusu elde edilmiştir.  
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Her iki grupta da p>.05 olduğu için çocuk gelişimi programı öğrencileri açısından, çocuk sevme ve 
özel gereksinimli bireylere ilişkin tutumlarında sınıf düzeyinin, anlamlı bir  etkisinin olmadığı tespit 
edilmiştir. Dolayısıyla sınıf düzeyinin önemli bir değişken olmadığı söylenebilir. 

Çocuk gelişimi programında öğrenim gören öğrencilerin, çocuk sevme düzeyleri ile özel 

gereksinimli bireylere ilişkin tutumları arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

Tablo 7.  

Öğrencilerin Çocuk Sevme Düzeyleri İle Özel Gereksinimli Bireylere İlişkin Tutumları Arasındaki İlişki.  

 

Siirt C_ort O_ort 

Spearman’s 
rho 

c_ort 

Corroleation coefficient 1,000 0,506* 

Sig. 2-tailed  0,000 

N 190 190 

O_ort 

Corroleation coefficient 0,506* 1,000 

Sig. 2-tailed 0,000  

N 190 190 

 
* Tablo 7 incelendiğinde çocuk gelişimi programı öğrencilerinin çocuk sevme düzeyleri ile özel 

gereksinimli bireylere ilişkin tutumları arasında orta yüksek düzeyde bir ilişki olduğu bulunmuştur.  

Tablo 8.  

Öğrencilerin Çocuk Sevme Düzeyleri İle Özel Gereksinimli Bireylere İlişkin Tutumları Arasındaki İlişki.  

 

Elazığ C_ort O_ort 

Spearman’s 
rho 

C_ort 

Corroleation coefficient 1,000 0,143* 

Sig. 2-tailed  0,213 

N 77 77 

O_ort 

Corroleation coefficient 0,143* 1,000 

Sig. 2-tailed 0,213  

N 77 77 

 
* Tablo 8 incelendiğinde çocuk gelişimi programı öğrencilerinin çocuk sevme düzeyleri ile özel 

gereksinimli bireylere ilişkin tutumları arasında pozitif oldukça düşük düzeyde bir ilişki olduğu bilgisine 
ulaşılmıştır.  

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Araştırmada ulaşılan sonuçlara göre, öğrencilerin çocuk sevme düzeyleri ve özel gereksinimli 
bireylere ilişkin tutumlarının olumlu olduğu, cinsiyet ve sınıf düzeyi değişkenlerinin anlamlı bir etkiye 
sahip olmadığı, öğrencilerin çocuk sevme düzeyleri ile özel gereksinimli bireylere ilişkin tutumları 
arasında; Siirt örneğinde orta yüksek düzeyde, Elazığ örneğinde ise pozitif, oldukça düşük düzeyde bir 
ilişki olduğu ortaya çıkmıştır.  

Türkiye’de ilgili alan yazın incelendiğinde,  bu araştırmada tespit edilen bulgular ile uyumlu olan 
veya olmayan çalışmalara rastlamak mümkündür. Gelbal ve Duyan (2010) ile Türk, Kardaş Özdemir 
ve  Kerimoğlu Yıldız’ın (2017), farklı yıllarda yaptıkları çalışmalarda öğretmenlerin cinsiyet değişkenine 
göre çocuk sevme düzeylerinde anlamlı bir fark bulunmadığı saptanmıştır. Bu arklı çalışmalarda 
ortaya çıkan sonuçların, yapılan bu araştırmanın sonuçları ile uyumlu olduğu ifade edilebilir.  

Özkara’nın  (2013) sınıf öğretmenliği bölümünde okuyan öğrencilerle yaptığı çalışmada, 
öğrencilerin çocuk sevme düzeylerinde cinsiyetin anlamlı bir etkisinin olduğu görülürken, Yazıcı 
(2013), okul öncesi bölümündeki öğrencilerin çocuk sevme düzeylerinin, cinsiyete göre kadın adaylar 
lehine anlamlı farklılıklar olduğu sonucuna ulaşmıştır. Aynı araştırmadaki başka bir bulgu ise okul 
öncesi bölümü öğrencilerinin sınıf düzeyi değişkenine göre çocuk sevme düzeylerinin farklılaşmakta 
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olduğudur. Öğrencilerin sınıf düzeyi yükseldikçe çocuk sevme düzeyi puanlarında artış olduğu ortaya 
çıkmıştır.  

Ercan’ın  (2014) çalışmasında, öğretmenlerin çocuk sevgisi puanlarında cinsiyete göre küçük olsa 
da anlamlı bir ilişkinin olduğu, kadın öğretmenlerin çocuk sevgisi puanlarının biraz daha yüksek çıktığı 
görülmüştür. Kaynak, Ergin, Arslan ve Pınarcık, (2015); okul öncesi bölümü öğrencilerinde, cinsiyetin 
ve sınıf düzeyinin, çocuk sevme durumu üzerinde kadınlar lehine anlamlı etkiye sahip olduğunu 
bulmuştur. 

Şahin ve Güldenoğlu (2013), çocuk gelişimi programındaki öğrencilere verilen özel eğitim 
derslerinin, bu bireylerin özel gereksinimli öğrencilere yönelik tutumlarında olumlu etkiye yol açtığını 
ifade etmiştir. Akyıldız’ın (2017) öğretmen adaylarının (sınıf, okul öncesi, özel eğitim), özel eğitime 
muhtaç öğrencilere yönelik  tutumlarını incelediği çalışmada, genelde olumlu bir tutum olduğu 
saptanmıştır. 

Son olarak çocuk sevme veya özel gereksinimli bireylere yönelik tutumlarla ilgili yapılan 
çalışmalardan olumlu sonuçların elde edildiği söylenebilir. Bu sonuçlara göre eğitim dünyasına 
katılacak kişilerin sevgi dolu olması ve olumlu kanaatlere sahip olması gelecek adına umut verici bir 
durumdur.  Araştırma neticesinde elde edilen bulgular ve ortaya çıkan sonuçlara göre aşağıda ifade 
edilen öneriler dikkate alınabilir. 

 Öğretmen yetiştiren tüm programlarda olmakla birlikte özellikle sınıf öğretmenliği, okul 
öncesi, çocuk gelişimi ve özel eğitim gibi temel düzeydeki programlarda çocuk sevgisi ve özel 
eğitim derslerine daha fazla yer verilebilir. 

 Öğretmen yetiştirme programlarındaki öğrencilere, henüz yolun başında iken nasıl bir 
mesleki anlayışa sahip olmaları gerektiği, okutacakları çocuklara yönelik duygu dünyalarını 
hazır edebilmeleri için “çocuk sevme” gibi ölçekler fikir edinmeleri açısından uygulanabilir. 

 Üniversitelerde çocuk sevme ve özel eğitime yönelik çalışmaların bir arada yapıldığı 
araştırma merkezleri kurulabilir. Örneğin, Çocuk Sevme ve Özel Eğitim Araştırma Merkezi, gibi 
isimlerle merkezler açılabilir. 

 Çocuk sevme, özel gereksinimli bireylere ilişkin tutum ve benzer konulu araştırmaların 
sonuçları ile çelişen, medyaya yansıyan veya yansımayan çocuk ihmal ve istismarları ile özel 
eğitim sorunları konulu haberlere yönelik araştırmalar yapılabilir. 
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Öz 

 Bu araştırmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerinin çeşitli değişkenler 
açısından betimlemektir. Araştırmada tarama araştırma türlerinden biri olan kesitsel tarama modeli 
kullanılmıştır. Araştırmanın evrenini Kahramanmaraş’ta öğrenim görmekte olan ortaokul öğrencileri 
oluşturmaktadır. Araştırmanın örneklemini ortaokullarda öğrenim görmekte olan 542 öğrenci 
oluşturmaktadır. Araştırmanın örneklemi rassal örnekleme yöntemine göre belirlenmiştir. Verilerin 
analizinde betimsel istatistik ve çok değişkenli varyans analizi (MANOVA) kullanılmıştır. Araştırma 
sonucunda ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerinin entelektüel cesaret alt boyutuna 
kısmen katılıyorum, entelektüel empati, entelektüel azim ve akıl yürütmeye güven alt boyutlarına 
katılıyorum düzeyinde görüş belirttikleri tespit edilmiştir. Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme 
erdemleri arasında cinsiyet açısından anlamlı farklılık elde edilmezken; öğrenim görülen sınıf düzeyi, 
akademik başarıları, anne eğitim durumu ve baba eğitim durumu açısından anlamlı farklılık elde 
edilmiştir. Araştırma sonuçlarına dayalı olarak; ilkokul, lise ve üniversite düzeyinde öğrenim gören 
öğrencilerin eleştirel düşünme erdemlerini inceleyen çalışmaların yapılması, ortaokul öğrencilerinin 
eleştirel düşünme erdemleri farklı değişkenler (anne-baba meslek durumu, sosyo-ekonomik düzey vb.) 
açısından da anlamlı farklılığın olup olmadığının incelenmesi önerileri geliştirilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Eleştirel düşünme, eleştirel düşünme erdemleri, ortaokul öğrencileri. 

Abstract 

 The aim of this study is to describe the virtues of critical thinking of secondary school students in 
terms of various variables. In this study, cross - sectional scanning model, which is one of the 
screening research types, was used. The population of the study consists of secondary school 
students studying in Kahramanmaraş. The sample of the study consists of 542 students attending 
secondary schools. The sample of the study was determined according to random sampling method. 
Descriptive statistics and multivariate analysis of variance (MANOVA) were used for data analysis. As 
a result of the study, it was found that middle school students expressed their opinions at the level of 
partially agree with the intellectual courage sub-dimension of their critical thinking virtues, agree with 
the sub-dimensions of intellectual empathy, intellectual perseverance and reasoning. There were no 
significant differences between the critical thinking virtues of secondary school students in terms of 
gender. There was a significant difference in terms of level of education, academic achievement, 
mother education level and father education level. Based on the results of the research; In this study, 
it was suggested that studies on critical virtues of primary school, high school and university students 
should be examined, and whether there is a significant difference in terms of different variables 
(parents' occupational status, socio-economic level, etc.). 

Keywords: Critical thinking, critical thinking virtues, students. 

 

Giriş 

Günümüzde düşünme eğitimi üzerine birçok araştırma yapılmaktadır. Özellikle üst düzey 
düşünme becerilerinin bireylere kazandırılmasına yönelik yapılan araştırmaların sayısında artış olduğu 
görülmektedir. Türkiye'de de son yıllarda üst düzey düşünme becerilerine yönelik araştırmalarda 
artışın olduğu bilinmektedir. 2017'de güncellenen öğretim programları incelendiğinde de üst düzey 
düşünme becerilerinin öğrencilere kazandırılması vurgulanmaktadır (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 
2017). Üst düzey düşünme becerilerinden biri olan eleştirel düşünme 21. yüzyıl becerileri içerisinde 
yer almaktadır. Bu nedenle bu becerinin öğrencilere kazandırılması son derece önemli bir konu haline 
gelmiştir.  

 Eleştirel düşünme "kişilerin amaçlı olarak ve kendi kontrolleri altında yaptıkları, alışılmış olanın 
ve kalıpların tekrarının engellendiği, önyargıların, varsayımların ve sunulan her türlü bilginin sınandığı, 
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değerlendirildiği, akıl yürütme, mantık ve karşılaştırmanın kullanıldığı ve sonucunda belirli fikirlere, 
kuramlara veya davranışlara varılan düşünme biçimidir" (Gürkaynak, Üstel & Gülgöz, 2008). Paul ve 
Elder (2013) eleştirel düşünmeyi, düşünmeyi geliştirmek için düşünmeyi analiz etme ve değerlendirme 
sanatı olarak tanımlamaktadır. Günümüzde eleştirel düşünme becerisine sahip bireylerin yetiştirilmesi 
büyük önem arz etmektedir. Nitekim gelişmiş ve gelişmekte olan ülkelerin öğretim programları 
incelendiğinde öğrencilere bu becerinin kazandırılmaya çalışıldığı görülmektedir.   

Eleştirel düşünme becerisinde sahip bireylerin eleştirel düşünme erdemlerine de sahip olması 
gerekmektedir. Eleştirel düşünme erdemlerini entelektüel erdemler olarak tanımlayan Elder (2003) 
göre entelektüel erdemlere sahip bireylerin, düşünmelerine ve iyi öğrenmelerine yardım eden iyi bir 
aklı olduğunu ifade etmiştir. Entelektüel erdemler diğer bir deyişle eleştirel düşünme erdemleri 
bireylere eleştirel düşünme becerisi ile birlikte kazandırılmalıdır. Eleştirel düşünme becerisi ile 
entelektüel erdemler birbirinden ayrılmaz bir bütünün parçaları gibi olduğu söylenebilir. Nitekim Paul 
ve Elder (2013) eleştirel düşünme becerisine sahip bireylerin aynı zamanda entelektüel erdemlere 
sahip olması gerektiğini vurgulamaktadır. Bu erdemler (Paul, 1995);  

 

Şekil 1. Eleştirel düşünme erdemleri 

Paul (1995, Akt. Arısoy, 2017:22-23), eleştirel düşünme erdemlerini şu şekilde ifade etmektedir:   

"Entelektüel alçakgönüllülük: Bilgisizlik hakkında bilgi edinme. Kişinin benmerkezciliğinin kendini 
aldatması durumlarında hassasiyet göstermesini de içeren, kendi bilgisinin sınırının farkında olması 
durumu olarak tanımlanabilir.  

Entelektüel cesaret: İnançlara meydan okumaya istekli olmak. Yüzleşme ihtiyacının farkındalığına 
sahip olma; fikirleri, inançları, negatif duygulara sahip olduğu, ciddiye almadığı bakış açılarını dürüstçe 
ele alır. Neyin mantıklı olduğuna karar vermek için, öğrendiklerini pasif bir şekilde ve eleştirmeden 
kabul etmemelidir.  

Eleştirel 
Düşünme 
Erdemleri 

Entelektüel 
alçakgönüllü

lük 

Entelektüel 
cesaret 

Entelektüel  
empati 

Entelektüel 
dürüstlük 

Entelektüel 
azim 

Akıl 
yürütmeye 
güvenme 

Entelektüel 
özerklik 

Entelektüel 
tarafsızlık  
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Entelektüel empati: Karşı görüşleri tanıma. Entelektüel empati, başkalarını gerçekten anlamak 
için onların yerine kendini koymak ihtiyacının farkına varmaktır. Entelektüel empatiye sahip olmak için 
doğru bir şekilde başkalarının bakış açıları ve mantığı yeniden inşa edilebilmelidir.   

Entelektüel dürüstlük: Entelektüel dürüstlük, kişinin kendi düşünmesine sadık kalması ve 
başkalarının da uymasını beklediği entelektüel ölçütlere tutarlı bir şekilde uymasıdır. Entelektüel 
dürüstlüğe sahip olabilmek için, kendi düşünmemizdeki ve eylemlerimizdeki çelişkileri ve tutarsızlıkları 
dürüstçe kabul etmemiz ve bunları söyleyebilmemiz gerekmektedir. 

Entelektüel azim: Karmaşıklık ve hayal kırıklığı ile çalışma. Entelektüel bir iş üzerinde çalışırken, 
karşılaşılan engellere ve karmaşıklıklara rağmen çalışmayı sürdürme olarak tanımlanabilir.  

Akıl yürütmeye güvenme: Kişinin uygun bir ortam olması durumunda en iyisini ortaya 
koyabileceğine dair inancıdır.  

Entelektüel özerklik: Bağımsız bir düşünür olma. Kendi kendine ideal düşünmeye dayanan içsel 
motivasyona sahip olma olarak da tanımlanabilir.  

Entelektüel tarafsızlık: İnsanın kendi duygularına veya hak edilmiş çıkarlarına bakmaksızın veya 
insanın, arkadaşlarının duygularına veya hak edilmiş çıkarlarına, toplumuna, milliyetine bakmaksızın 
tüm görüşlere aynı davranma ihtiyacının arzu ve bilinci. İnsanın kendi avantajı veya bir grubun 
avantajına bakmaksızın entelektüel standartlara yaklaşma anlamına gelir." 

Bu erdemlerin eleştirel düşünme becerisi ile birlikte bireylere kazandırılması son derece 
önemlidir. Bunun için daha ilkokul yıllarından itibaren öğrencilerin eleştirel düşünme becerileri ile 
birlikte eleştirel düşünme erdemlerinin de geliştirilmesi gerekmektedir. Ülkemizde ortaokul 
öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerinin çeşitli değişkenler açısından inceleyen bir çalışmaya 
rastlanmamıştır. Bu da araştırmacılar tarafından bir eksiklik görülmüş ve bu çalışmanın yapılmasına 
karar verilmiştir. Yapılan bu çalışmanın alanyazına katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Araştırmanın 
amacı, ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerini çeşitli değişkenler açısından incelemektir. 
Bu kapsamda aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır:  

1. Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemleri düzeyi nedir? 
2. Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemleri arasında cinsiyet değişkeni açısından 

anlamlı farklılık var mıdır? 
3. Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemleri arasında öğrenim görülen sınıf düzeyi 

değişkeni açısından anlamlı farklılık var mıdır? 
4. Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemleri arasında akademik başarısı değişkeni 

açısından anlamlı farklılık var mıdır? 
5. Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemleri arasında anne eğitim durumu değişkeni 

açısından anlamlı farklılık var mıdır? 
6. Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemleri arasında baba eğitim durumu değişkeni 

açısından anlamlı farklılık var mıdır? 
 

Yöntem 

 

Araştırmanın Modeli 

Araştırmada tarama araştırma türlerinden biri olan kesitsel tarama modeli kullanılmıştır. Kesitsel 
tarama, veri toplama sürecinin bir seferde gerçekleştirildiği tarama türüdür (Fraenkel, Wallen & Hyun, 
2012). Bu araştırmada da, veriler bir defada toplanıldığından kesitsel tarama modeli kullanılmıştır.  

Araştırmanın Evreni ve Örneklemi 

Araştırmanın evrenini Kahramanmaraş’ta öğrenim görmekte olan ortaokul öğrencileri 
oluşturmaktadır. Araştırmanın örneklemini ortaokullarda öğrenim görmekte olan 542 öğrenci 
oluşturmaktadır. Araştırmanın örneklemi rassal örnekleme yöntemine göre belirlenmiştir. Bu 
yöntemde, bireyler topluluğundan seçimin şansla veya gelişigüzel seçilmesi ile gerçekleştirilir (Akarsu, 
2014). Araştırma kapsamında örneklem gelişigüzel belirlenmiştir. Bu nedenle, araştırmada rassal 
örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Örneklemin özellikleri Tablo 1'de sunulmuştur. 
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Tablo 1.  
Örneklemin özellikleri. 

Cinsiyet f % 

Kız 253 47 

Erkek 289 53 

Sınıf Düzeyi 

5. sınıf 129 24 

6. sınıf 125 23 

7. sınıf 143 26 

8. sınıf 145 27 

Akademik Başarı 

54 ve aşağısı 5 1 

55-69 arası 28 5 

70-84 arası 57 11 

85-100 arası 452 83 

Anne Eğitim Durumu 

Okur yazar değil 5 1 

Okur yazar 15 3 

İlkokul 76 14 

Ortaokul 86 16 

Lise 134 25 

Üniversite 226 42 

Baba Eğitim Durumu 

Okur yazar değil 4 1 

Okur yazar 16 3 

İlkokul 36 7 

Ortaokul 59 11 

Lise 141 26 

Üniversite 286 53 

Toplam 542 100 

  

Tablo 1 incelendiğinde erkek öğrencilerin (%53) kız öğrencilerden daha fazla olduğu, daha çok 
sekizinci sınıflarda (%27) öğrenim gördükleri, akademik başarılarının 85-100 arası (%83) olduğu, 
annelerinin (%42) ve babalarının (%53) üniversite mezunu olduğu görülmektedir. 

Veri Toplama Aracı 

Araştırmada veri toplama aracı olarak Arısoy (2017) tarafından geliştirilen Eleştirel Düşünme 
Erdemleri ölçeği kullanılmıştır. Ölçek; akıl yürütmeye güvenme, entelektüel azim, entelektüel cesaret 
ve entelektüel empati olmak üzere dört boyuttan ve 25 maddeden oluşmaktadır. Faktörlerin açıkladığı 
toplam varyans %43.21'dir. Birinci faktör 8 madden oluşmakta ve faktör yükleri .52 ile .68 arasında; 
ikinci faktör 6 maddeden oluşmakta ve faktör yükleri .59 ile .74 arasında; üçüncü faktör 4 maddeden 
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oluşmakta ve faktör yükleri .50 ile .65 arasında ve dördüncü faktör 3 madden oluşmakta ve faktör 
yükleri .46 ile .71 arasında değişmektedir (Arısoy, 2017). Arısoy (2017) tarafından yapılan analizler 
neticesinde ölçeğin Cronbach Alpha katsayısı .83 bulunmuştur. Ölçek beşli likert şeklinde 
hazırlanmıştır. Yapılan bu araştırma kapsamında ölçeğin Cronbach Alpha Katsayısı da incelenmiş ve 
.89 bulunmuştur. Bu sonuca dayalı olarak ölçeğin güvenilir olduğu söylenebilir. Nitekim Frankel, 
Wallen ve Hyun (2012) tarafından güvenirlik katsayısının .70 ve üzeri olması gerektiği belirtilmiştir. 

Verilerin Analizi 

Araştırma kapsamında öncelikle, verilerin normal dağılım sergileyip sergilemediğinde bakılmıştır. 
Verilerin normal dağılım gösterip göstermediği için Kolmogorov Smirnov tesrine bakılmış ve normal 
dağılımın sağlanmadığı görülmüştür. Bunun üzerine çapıklık ve basıklık katsayılarına bakılmış ve 
verilerin normal dağılım sergilediği görülmüştür (Can, 2019). Verilerin analizinde çok değişkenli 
varyans analizi (MANOVA) kullanılmıştır. MANOVA’yı kullanabilmek için bazı varsayımların 
karşılanmış olması gerekmektedir. Bunlar (Can, 2019; Seçer, 2015); tek ve çok değişkenli normallik 
varsayımının karşılanması, değişkenler arasında çoklu bağıntı sorunun olmaması, varyans ve 
kovaryans matrislerinin homojen olmasıdır. Yapılan analizler neticesinde uç değerlere rastlanılmış ve 
bu ölçekler araştırma kapsamından çıkarılmıştır. Bu şekilde MANOVA'nın tüm varsayımlar 
karşılanmıştır. 

 

Bulgular 

Araştırmanın bu bölümünde elde edilen sonuçlar araştırmanın alt problemleri çerçevesinde 
sunulmuştur. Öğrencilerin eleştirel düşünme erdemleri ölçeğine katılım düzeyleri Tablo 2'de 
sunulmuştur. 

Tablo 2.  
Öğrencilerin eleştirel düşünme erdemleri ölçeğine katılım düzeyleri. 

E
le

ş
ti

re
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D
ü

ş
ü

n
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e
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 N X Max Min Düzey 

Cesaret 539 3.34 5.00 1.25 Kısmen Katılıyorum 

Empati 539 3.88 5.00 1.00 Katılıyorum 

Azim 539 3.58 5.00 1.00 Katılıyorum 

Akıl yürütme 539 3.96 5.00 1.00 Katılıyorum 

 

Tablo 2 incelendiğinde ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemleri ölçeğinin entelektüel 
cesaret alt boyutuna kısmen katılıyorum düzeyinde (X=3.34), entelektüel empati (X=3.88), entelektüel 
azim (X=3.58) ve entelektüel akıl yürütmeye güven (X=3.96) katılıyorum düzeyinde katılım 
gösterdikleri görülmektedir. 

Öğrencilerin eleştirel düşünme erdemleri arasında cinsiyet değişkeni açısından anlamlı farklılık 
olup olmadığını belirleyebilmek için yapılan MANOVA sonuçları Tablo 3'te sunulmuştur. 

Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerinin alt boyutları üzerinde cinsiyetin etkisini 
belirlemek için tek faktörlü MANOVA yapılmıştır. MANOVA analizinin sayıltıları kontrol edildiğinde 
Box'ın M istatistiğine göre yayılma matrisinin homojenlik sayıltısı sağlanmadığı tespit edilmiştir (F10-

1315374.057=1.967, p=.033). Akbulut (2011) bu koşulun sağlanmadığı durumda Wilks Lambda Testi 
sonuçları yerine Pillai's Trace sonuçlarının incelenmesi gerektiğini önermektedir. Pillai's Trace 
sonuçları, cinsiyet açısından ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerine ait boyutların 
doğrusal kombinasyonlarının anlamlı bir farklılık göstermediğini ortaya koymuştur (Pillai's Trace= .009, 
F (1, 537)=1.269, p>.05). 
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Tablo 3.  
Cinsiyet değişkeni açısından MANOVA sonuçları. 

Bağımlı Değişken Cinsiyet n X  ss sd F p ƞ
2
 

Entelektüel Cesaret K 250 3.30 .68 1-537 1.577 .21 .00 

E 289 3.37 .64 

Entelektüel Empati K 250 3.84 .81 1-537 1.335 .24 .00 

E 289 3.92 .86 

Entelektüel Azim K 250 3.63 .95 1-537 .837 .36 .00 

E 289 3.55 1.06 

Entelektüel Akıl 
Yürütmeye Güven 

K 250 3.92 .83 1-537 1.463 .22 .00 

E 289 4.00 .83 

 

Öğrencilerin eleştirel düşünme erdemleri arasında öğrenim görülen sınıf düzeyi değişkeni 
açısından anlamlı farklılık olup olmadığını belirleyebilmek için yapılan MANOVA sonuçları Tablo 4'te 
sunulmuştur. 

Tablo 4.  
Öğrenim görülen sınıf düzeyi değişkeni açısından MANOVA sonuçları. 

Bağımlı Değişken Sınıf 
Düzeyi 

n X  ss sd F p ƞ
2
 Fark 

Entelektüel Cesaret 5. sınıf 129 3.41 .66 3-535 .830 .47 .00 - 

6. sınıf 123 3.30 .72 

7. sınıf 143 3.29 .63 

8. sınıf 144 3.35 .62 

Entelektüel Empati 5. sınıf 129 4.05 .81 3-535 2.227 .08 .01 - 

6. sınıf 123 3.85 .90 

7. sınıf 143 3.80 .82 

8. sınıf 144 3.86 .83 

Entelektüel Azim 5. sınıf 129 3.97 .84 3-535 9.950 .00* .05 5>6 

5>7 

5>8 

6. sınıf 123 3.58 .95 

7. sınıf 143 3.49 1.10 

8. sınıf 144 3.33 1.01 

Entelektüel Akıl 
Yürütmeye Güven 

5. sınıf 129 4.04 .81 3-535 .772 .51 .00 - 

6. sınıf 123 3.90 .87 

7. sınıf 143 3.99 .81 

8. sınıf 144 3.91 .83 

*p<.05 

Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerinin alt boyutları üzerinde öğrenim görülen sınıf 
düzeyinin etkisini belirlemek için tek faktörlü MANOVA yapılmıştır. MANOVA analizinin sayıltıları 
kontrol edildiğinde Box'ın M istatistiğine göre yayılma matrisinin homojenlik sayıltısı sağlanmadığı 
tespit edilmiştir (F30-761723.796=1.649, p=.014). Bu durumda Wilks Lambda Testi sonuçları yerine Pillai's 
Trace sonuçları incelenmiştir. Pillai's Trace sonuçları, öğrenim görülen sınıf düzeyi açısından ortaokul 
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öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerine ait boyutların doğrusal kombinasyonlarının anlamlı bir 
farklılık göstermediğini ortaya koymuştur (Pillai's Trace=.077, F (3, 535)=3.532, p>.05). 

Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerine ait boyutları için yapılan tek faktörlü 
ANOVA sonuçları Tablo 4'te verilmiştir. Tabloda, ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerine 
ait entelektüel cesaret (F3-535=.830, p>.05), entelektüel empati (F3-535=2.227, p>.05) ve entelektüel akıl 
yürütmeye güven (F3-535=.772, p>.05) alt boyutlarında anlamlı farklılık çıkmazken; entelektüel azim (F3-

535=9.950, p<.05) alt boyutunda beşinci sınıf öğrencilerinin lehine anlamlı farklılık elde edilmiştir. Ayrıca 
tablodan öğrenim görülen sınıf düzeyi ile eleştirel düşünme erdemleri alt boyutlarına ait etkileşiminin 
düşük düzeyde etkili olduğu görülmektedir (Green & Salkind, 2013). 

Öğrencilerin eleştirel düşünme erdemleri arasında akademik başarı değişkeni açısından anlamlı 
farklılık olup olmadığını belirleyebilmek için yapılan MANOVA sonuçları Tablo 5'te sunulmuştur. 

Tablo 5.  
Akademik başarı değişkeni açısından MANOVA sonuçları. 

Bağımlı 
Değişken 

Akademik 
Başarı 

n X  ss sd F p ƞ
2
 Fark 

Entelektüel 
Cesaret 

45-54 arası (A) 5 3.45 .97 3-535 5.57 .00* .03 D>C 

55-69 arası (B) 28 3.08 .54 

70-84 arası (C) 57 3.07 .66 

85-100 arası(D) 449 3.39 .65 

Entelektüel 
Empati 

45-54 arası (A) 5 4.17 .50 3-535 4.42 .00* .02 D>C 

55-69 arası (B) 28 3.70 .84 

70-84 arası (C) 57 3.54 .90 

85-100 arası(D) 449 3.94 .83 

Entelektüel 
Azim 

45-54 arası (A) 5 2.83 1.30 3-535 6.47 .00* .03 D>B 

55-69 arası (B) 28 2.97 1.09 

70-84 arası (C) 57 3.35 .99 

85-100 arası(D) 449 3.66 .98 

Entelektüel 
Akıl 
Yürütmeye 
Güven 

45-54 arası (A) 5 3.47 .48 3-535 8.81 .00* .04 D>C 

55-69 arası (B) 28 3.62 .90 

70-84 arası (C) 57 3.53 .96 

85-100 arası(D) 449 4.04 .79 

*p<.05 

Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerinin alt boyutları üzerinde akademik başarının 
etkisini belirlemek için tek faktörlü MANOVA yapılmıştır. MANOVA analizinin sayıltıları kontrol 
edildiğinde Box'ın M istatistiğine göre yayılma matrisinin homojenlik sayıltısı sağlandığı tespit edilmiştir 
(F30-745.550=1.290, p=.139). Bu durumda Wilks Lambda Testi sonuçları incelenmiştir. Wilks Lamda 
sonuçlarına göre akademik başarı açısından ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerine ait 
boyutların doğrusal kombinasyonlarının anlamlı bir farklılık gösterdiğini ortaya koymuştur (Wilk’s 
Λ=.914, F (3, 535)=4.061, p<.05). 

Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerine ait boyutları için yapılan tek faktörlü 
ANOVA sonuçları Tablo 5'te verilmiştir. Tabloda, ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerine 
ait entelektüel cesaret (F3-535=5.57, p<.05), entelektüel empati (F3-535=4.42, p<.05), entelektüel azim 
(F3-535=6.47, p<.05) ve entelektüel akıl yürütmeye güven (F3-535=8.81, p<.05) alt boyutlarında akademik 
başarısı 85-100 arasında olan öğrencilerin lehine anlamlı farklılık elde edilmiştir. Ayrıca tablodan 
akademik başarı ile eleştirel düşünme erdemleri alt boyutlarına ait etkileşiminin düşük düzeyde etkili 
olduğu görülmektedir (Green & Salkind, 2013). 
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Öğrencilerin eleştirel düşünme erdemleri arasında anne eğitim durumu değişkeni açısından 
anlamlı farklılık olup olmadığını belirleyebilmek için yapılan MANOVA sonuçları Tablo 6'da 
sunulmuştur. 

Tablo 6.  
Anne eğitim durumu değişkeni açısından MANOVA sonuçları. 

Bağımlı 
Değişken 

Anne Eğitim 
Durumu 

n X  ss sd F p ƞ
2
 Fark 

E
n
te

le
k
tü

e
l 
C

e
s
a
re

t Okuryazar değil (A) 5 2.80 .27 5-533 1.50 .18 .01 - 

Okuryazar (B) 15 3.33 .57 

İlkokul (C) 76 3.25 .64 

Ortaokul (D) 85 3.28 .64 

Lise (E) 134 3.33 .69 

Üniversite (F) 224 3.40 .65 

E
n
te

le
k
tü

e
l 
E

m
p
a
ti
 Okuryazar değil (A) 5 3.08 .57 5-533 1.61 .15 .01 - 

Okuryazar (B) 15 3.74 .69 

İlkokul (C) 76 3.77 .88 

Ortaokul (D) 85 3.86 .80 

Lise (E) 134 3.96 .81 

Üniversite (F) 224 3.92 .86 

E
n
te

le
k
tü

e
l 
A

z
im

 

Okuryazar değil (A) 5 3.26 .27 5-533 4.20 .00* .03 E>D 

F>D Okuryazar (B) 15 3.86 .90 

İlkokul (C) 76 3.52 .96 

Ortaokul (D) 85 3.17 1.16 

Lise (E) 134 3.73 .96 

Üniversite (F) 224 3.67 .97 

E
n
te

le
k
tü

e
l 
A

k
ıl
 

Y
ü
rü

tm
e
y
e
 G

ü
v
e

n
 Okuryazar değil (A) 5 2.87 .61 5-533 2.45 .00* .03 F>A 

F>B 

F>C 

F>D 

F>E 

Okuryazar (B) 15 3.52 .88 

İlkokul (C) 76 3.86 .89 

Ortaokul (D) 85 3.96 .78 

Lise (E) 134 3.94 .88 

Üniversite (F) 224 4.07 .77 

*p<.05 

Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerinin alt boyutları üzerinde anne eğitim 
durumunun etkisini belirlemek için tek faktörlü MANOVA yapılmıştır. MANOVA analizinin sayıltıları 
kontrol edildiğinde Box'ın M istatistiğine göre yayılma matrisinin homojenlik sayıltısı sağlandığı tespit 
edilmiştir (F50-1714.167=1.292, p=.084). Bu durumda Wilks Lambda Testi sonuçları incelenmiştir. Wilks 
Lamda sonuçlarına göre anne eğitim durumu açısından ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme 
erdemlerine ait boyutların doğrusal kombinasyonlarının anlamlı bir farklılık gösterdiğini ortaya 
koymuştur (Wilk’s Λ=.912, F (5, 533)=2.464, p<.05). Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme 
erdemlerine ait boyutları için yapılan tek faktörlü ANOVA sonuçları Tablo 6'da verilmiştir. Tabloda, 
ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerine ait entelektüel cesaret (F5-533=1.50, p>.05) ve 
entelektüel empati (F5-533=1.61, p>.05) alt boyutlarında anlamlı farklılık çıkmazken; entelektüel azim 
(F5-533=4.20, p<.05) alt boyutunda annesi lise ve üniversite mezunu olan öğrencilerin lehine ve 
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entelektüel akıl yürütmeye güven (F5-533=2.45, p<.05) alt boyutunda annesi üniversite mezunu olan  
öğrencilerin lehine anlamlı farklılık elde edilmiştir. Ayrıca tablodan anne eğitim durumu ile eleştirel 
düşünme erdemleri alt boyutlarına ait etkileşiminin düşük düzeyde etkili olduğu görülmektedir (Green 
& Salkind, 2013). 

Öğrencilerin eleştirel düşünme erdemleri arasında baba eğitim durumu değişkeni açısından 
anlamlı farklılık olup olmadığını belirleyebilmek için yapılan MANOVA sonuçları Tablo 7'de 
sunulmuştur. 

Tablo 7.  
Baba eğitim durumu değişkeni açısından MANOVA sonuçları. 

Bağımlı 
Değişken 

Baba Eğitim 
Durumu 

n X  ss sd F p ƞ
2
 Fark 

E
n
te

le
k
tü

e
l 
C

e
s
a
re

t Okuryazar değil (A) 4 2.75 .28 5-533 1.93 .08 .01 - 

Okuryazar (B) 16 3.42 .60 

İlkokul (C) 36 3.40 .56 

Ortaokul (D) 59 3.25 .71 

Lise (E) 140 3.25 .65 

Üniversite (F) 284 3.39 .66 

E
n
te

le
k
tü

e
l 
E

m
p
a
ti
 Okuryazar değil (A) 4 2.67 .97 5-533 2.21 .05 .02 - 

Okuryazar (B) 16 3.90 .74 

İlkokul (C) 36 3.71 .83 

Ortaokul (D) 59 3.88 .79 

Lise (E) 140 3.86 .88 

Üniversite (F) 284 3.94 .82 

E
n
te

le
k
tü

e
l 
A

z
im

 

Okuryazar değil (A) 4 3.75 .63 5-533 2.39 .03* .02 A>C 

A>D Okuryazar (B) 16 3.69 .96 

İlkokul (C) 36 3.28 .97 

Ortaokul (D) 59 3.27 1.12 

Lise (E) 140 3.58 1.05 

Üniversite (F) 284 3.68 .96 

E
n
te

le
k
tü

e
l 
A

k
ıl
 

Y
ü
rü

tm
e
y
e
 G

ü
v
e

n
 Okuryazar değil (A) 4 2.65 1.05 5-533 4.29 .00* .03 F>A 

Okuryazar (B) 16 3.72 .99 

İlkokul (C) 36 3.67 .91 

Ortaokul (D) 59 3.90 .70 

Lise (E) 140 3.91 .88 

Üniversite (F) 284 4.07 .78 

*p<.05 

Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerinin alt boyutları üzerinde baba eğitim 
durumunun etkisini belirlemek için tek faktörlü MANOVA yapılmıştır. MANOVA analizinin sayıltıları 
kontrol edildiğinde Box'ın M istatistiğine göre yayılma matrisinin homojenlik sayıltısı sağlandığı tespit 
edilmiştir (F40-18071.337=1.259, p=.126). Bu durumda Wilks Lambda Testi sonuçları incelenmiştir. Wilks 
Lamda sonuçlarına göre baba eğitim durumu açısından ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme 
erdemlerine ait boyutların doğrusal kombinasyonlarının anlamlı bir farklılık gösterdiğini ortaya 
koymuştur (Wilk’s Λ=.923, F (5, 533)=2.141, p<.05). 
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Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerine ait boyutları için yapılan tek faktörlü 
ANOVA sonuçları Tablo 7'de verilmiştir. Tabloda, ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme 
erdemlerine ait entelektüel cesaret (F5-533=1.93, p>.05) ve entelektüel empati (F5-533=2.21, p>.05) alt 
boyutlarında anlamlı farklılık çıkmazken; entelektüel azim (F5-533=4.20, p<.05) alt boyutunda babası 
okur yazar olmayanlar ile ilkokul ve ortaokul mezunu olanlar arasında okuryazar olmayanların lehine 
ve entelektüel akıl yürütmeye güven (F5-533=4.29, p<.05) alt boyutunda babası üniversite mezunu 
olanlar ile okuryazar olmayanlar arasında üniversite mezunu olan öğrencilerin lehine anlamlı farklılık 
elde edilmiştir. Ayrıca tablodan baba eğitim durumu ile eleştirel düşünme erdemleri alt boyutlarına ait 
etkileşiminin düşük düzeyde etkili olduğu görülmektedir (Green & Salkind, 2013). 

 

Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Araştırma sonucunda ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerinin entelektüel cesaret 
alt boyutuna kısmen katılıyorum, entelektüel empati, entelektüel azim ve akıl yürütmeye güven alt 
boyutlarına katılıyorum düzeyinde görüş belirttikleri tespit edilmiştir. Ortaokul öğrencilerinin eleştirel 
düşünme erdemlerine katılım düzeylerinin yüksek olduğu söylenebilir. Bu durumda araştırmacılar 
tarafından olumlu bir sonuç olarak görülmektedir. Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme 
erdemlerine sahip olmaları kendilerine olumlu karakter özellikleri kazandıracağı gibi eleştirel düşünme 
becerisini de tam manasıyla kullanılmasını da sağlayacaktır. Nitekim Paul (1995) eleştirel düşünme 
becerisi ile eleştirel düşünme erdemlerinin birbirini tamamladığını belirtmektedir.  

Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemleri arasında cinsiyet değişkeni açısından anlamlı 
farklılık elde edilmemiştir. Bu sonuca dayalı olarak, cinsiyetin ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme 
erdemleri üzerinde anlamlı bir etkisi olmadığı söylenebilir. Alan yazın incelendiğinde eleştirel düşünme 
becerileri ve eğilimlerine yönelik yapılan araştırmalarda bu sonucu destekleyen ve desteklemeyen 
çalışmalara rastlanılmıştır. Akar (2007) Açıkgöz-Ayrancı (2011), Demirkaya ve Çakar (2012) ve 
Bayındır (2015) tarafından yapılan araştırmalarda eleştirel düşünme ile cinsiyet değişkeni açısından 
anlamlı farklılık elde edilmezse de; Ay ve Akgöl (2008), Karabacak (2011), Baydar (2012), Ocak ve 
Kutlu-Kalender ile Köksal ve Çöğmen (2018) tarafından yapılan araştırmalarda kız öğrencilerin lehine 
anlamlı farklılık elde edilmiştir. 

Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemleri ile öğrenim görülen sınıf düzeyleri arasında 
anlamlı farklılık olup olmadığı da incelenmiş ve yapılan analizler neticesinde ortak etkileşimde anlamlı 
farklılık çıkmazken, entelektüel azim alt boyutunda beşinci sınıf öğrencilerinin lehine anlamlı farklılık 
elde edilmiştir. Bu sonuca dayalı olarak, beşinci sınıf öğrencilerinin entelektüel azim erdemine daha 
çok sahip oldukları söylenebilir. Bunun nedeni olarak ise bu yaştaki öğrencilerin ortaokula yeni 
başlamış olmaları ve farklı bir okul ortamı ile yeni tanışmış olmaları düşünülmektedir. Alan yazında 
eleştirel düşünme becerileri ile ilgili farklı sonuç elde edilmiştir. Köksal ve Çöğmen (2018) tarafından 
yapılan araştırmada ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme becerilerinde sekizinci sınıf lehine 
anlamlı farklılık elde edilmiştir. 

Araştırma kapsamında ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemleri ile akademik başarıları 
arasında anlamlı farklılık olup olmadığı da incelenmiştir. Araştırma sonucunda ortaokul öğrencilerinin 
eleştirel düşünme erdemleri arasında akademik başarıları arasında akademik başarıları 84-100 
arasında olanların lehine anlamlı farklılık olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuca dayalı olarak, 
yüksek akademik başarıya sahip olan ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerine daha çok 
sahip oldukları söylenebilir. Araştırmanın bu sonucu beklenen bir durumdur. Çünkü akademik başarı 
arttıkça öğrencilerin olaylara farklı pencerelerden bakabildiği, olaylara ve durumlara daha kuşkucu 
yaklaşabildikleri, konu, olay ve durumlara dair kaynaklara ulaşmaya çalıştıkları ve olayları, durumları 
daha çok sorguladıkları söylenebilir. Nitekim Akbıyık ve Seferoğlu (2006) tarafından yapılan 
araştırmada da dokuzuncu sınıf öğrencilerin eleştirel düşünme eğilimlerinin akademik başarıları 
yüksek olan öğrencilerde daha fazla olduğu sonucu elde edilmiştir.  

Araştırmada ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemlerinin anne-baba eğitim durumları 
açısından anlamlı derecede farklılaşıp farklılaşmadığı da incelenmiştir. Araştırma sonucunda anne ve 
baba eğitim durumu açısından anlamlı farklılık elde edilmiştir. Bu sonuca dayalı olarak, anne ve baba 
eğitim durumunun ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemleri üzerinde anlamlı bir etkisi 
olduğu söylenebilir. Araştırmanın bu sonucu beklenen bir durumdur. Çünkü eleştirel düşünme 
becerisinin gelişimi üzerinde anne ve baba eğitim durumunun etkisi bulunmaktadır (Öztürk & Ulusoy, 
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2008). Anne ve baba eğitim durumu yükseldikçe bireylerin eleştirel düşünme becerilerine ve 
eğilimlerine sahip olma durumları da artmaktadır. Bu bakımdan öğrencilerin anne-baba eğitim 
durumları yükseldikçe eleştirel düşünme erdemlerine sahip olmaları da beklenen bu durumdur. 
Yapılan bu araştırma sonucunda beklenen bu durumu destekleyen sonuca ulaşılmıştır. 

Araştırma sonuçlarına dayalı olarak aşağıdaki öneriler geliştirilmiştir: 

1. Öğrencilerin eleştirel düşünme erdemleri ile akademik başarıları, öğrenim görülen sınıf düzeyi 
arasında anlamlı farklılık çıkmıştır. Bu farklılıkların nedenlerinin daha derinlemesine araştırılması 
faydalı olacaktır. Bunun için karma veya nitel araştırma desenlerine göre araştırmaların yapılması 
alanyazına katkı sağlayacaktır. 

2. İlkokul, lise ve üniversite düzeyinde öğrenim gören öğrencilerin eleştirel düşünme erdemlerini 
inceleyen çalışmaların yapılması önerilmektedir. 

3. Bu araştırmada ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemleri ile cinsiyetleri, öğrenim 
gördükleri sınıf düzeyi, akademik başarıları, anne ve baba eğitim durumları açısından anlamlı farklılık 
olup olmadığı incelenmiştir. Ortaokul öğrencilerinin eleştirel düşünme erdemleri farklı değişkenler 
(anne-baba meslek durumu, sosyo-ekonomik düzey vb.) açısından da anlamlı farklılığın olup olmadığı 
incelenebilir. 
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Öz 

 Bu çalışmada, 2005 ve 2019 yılları arasında Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programı üzerine 
çalışılmış olan bilimsel makale ve lisansüstü tezlerin çeşitli değişkenlere göre incelenmesi 
amaçlanmıştır. Araştırma betimsel tarama yöntemi temel alınarak yürütülmüştür. Araştırmanın verileri, 
Yüksek Öğretim Kurulu’nun (YÖK) “Ulusal Tez Merkezi” veri tabanında yer alan, Sosyal Bilgiler 
Öğretim Programı Üzerine hazırlanmış olan yüksek lisans ve doktora tezleri ile ULAKBİM veri 
tabanında yer alan bilimsel makalelerden toplanmıştır. Araştırma ölçütlerine göre yapılan inceleme 
sonucunda 34 lisansüstü tez ve 46 bilimsel makale araştırma kapsamına alınmış ve incelenmiştir. 
Doküman analizi sonucunda betimsel analiz yapılmıştır. Bulgular, yüzde (%) ve frekans (f) tabloları 
yardımı ile sunulmuştur. Araştırmanın sonucunda sosyal bilgiler programı ile ilgili yapılan çalışmaların 
büyük çoğunlukla yüksek lisans düzeyinde olduğu, doktora düzeyinde sadece iki tez çalışmasının 
yapıldığı ortaya çıkmıştır. Sosyal Bilgiler Programı üzerinde yapılan değişikliklerden sonra bu alanda 
yapılan bilimsel çalışmaların sayısında bir artış görüldüğü, araştırma kapsamına giren çalışmaların 
genel olarak programın bütün boyutlarını (hedef, içerik, öğrenme-öğretme süreci ve değerlendirme) 
ele alan çalışmalar olduğu, çalışma grubu olarak daha çok öğretmenlerin tercih edildiği, lisansüstü tez 
çalışmaları ağırlıklı olarak nicel ve karma yöntemler ile yürütülürken, bilimsel makalelerde genel olarak 
nitel yöntemler tercih edildiği bulunmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Sosyal bilgiler, sosyal bilgiler programı, program. 

 

Abstract 

 In this study, it is aimed to evaluate the scientific articles and graduate theses studied on the 
Social Studies Curriculum between 2005 and 2019 according to various criteria. This research is a 
descriptive study conducted. The data of the research were collected from the  
postgraduate and doctoral theses prepared on the Social Sciences Curriculum in “National Thesis 
Center” database of Higher Education Council (YÖK) and scientific articles in ULAKBİM database. 
Inclusion criteria were developed before starting the research. As a result of the research conducted 
according to the research criteria, 34 graduate theses and 46 scientific articles were included in the 
research and examined. Descriptive analysis of the data obtained from the data obtained from the 
graph, percentage (%) and frequency (f) tables are presented with the help. Some of the results of the 
research are as follows; As a postgraduate study in this field, master thesis was mostly done, and only 
two dissertation studies were conducted in this field at the doctoral level. There has been an increase 
in the number of scientific studies in this field after the changes made in the Social Studies Program, 
The studies included in the scope of the research aimed to examine all aspects of the Social Studies 
Program in general Teachers were generally preferred as the working group in the studies carried out 
in this field, while the postgraduate dissertation studies were mainly conducted with quantitative and 
mixed methods, and qualitative methods were generally preferred in scientific articles. 
 
Keywords: Social studies, social studies curriculum, curriculum. 

 

Giriş 

Sosyal bir varlık olan insan, içinde yaşadığı toplum ile kendi arasında kurmak zorunda olduğu 
dengeyi bazı sosyal edinimler yoluyla kurabilmektedir (Dilek, Baysal ve Öztürk, 2018). Bireye gerekli 
olan sosyal edinimler, toplumdan topluma ve zamana göre değişiklikler gösterebilmektedir.  İçinde 
yaşadığımız 21. yüzyıl, bilgi ve teknoloji çağıdır ve bu çağın bireylerden teknoloji yeterlilik, iletişim, 
değişime ayak uydurabilme vb. bazı beklentileri vardır. Bu beklentilerin karşılanmasında toplumlar, 

mailto:erolerdem977@gmail.com


 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

45 
 

büyük sorumluluğu eğitim sistemlerine yüklemişlerdir. Çağın gereklerine ve toplumun beklentilerine 
cevap verebilmek için planlı, kontrollü ve dinamik bir süreci hedefleyen eğitim programları 
hazırlanmıştır. Eğitim programını Ertürk (1984) düzenli ve planlı hale getirilmiş eğitim durumlarıdır, 
diye tanımlamıştır. Eğitim programları, dört temel öge bağlamında (amaç, içerik, öğrenme-öğretme ve 
değerlendirme) örgün eğitim kurumlarında uygulayıcılara kılavuzluk etmesi için hazırlanırlar (Dilaver 
ve Tay, 2008).   

Çağdaş ve evrensel değerler ile uzlaşı içinde olmayan, geleceği biçimlendirme hedefi 
barındırmayan eğitim sistemlerinin ülkeyi ve bireyi geliştirmesi güç olacaktır (Akınoğlu, 2005). Bireyin 
içinde yaşadığı toplumda edindiği davranış çeşitliliğini bir bütün olarak gören eğitim programları, genel 
anlamı ile öğrencilerin yaşantılarında belli bir düzen sağlamayı amaçlamaktadır. Senemoğlu (2013), 
yapılabilecek en iyi yatırımın insani sermayeye yapılan yatırım olduğunu belirtmiştir.  İnsan 
sermayesine yapılan bu yatırımın eğitim kurumlarında planlı ve programlı yürütülen bölümü öğretim 
kavramını oluşturmaktadır. Öğretimi düzenli ve planlı hale getirebilmek amacıyla okul ve ders 
etkinliklerini kapsayan öğretim programı hazırlanmalıdır (Ercan, 2019). Öğretim programını Varış 
(1998) hedeflenen bilgi ve becerilerin, eğitim programının amaçları çerçevesinde planlı şekilde 
öğrencilere kazandırılmasına yönelik hazırlanan program olarak tanımlamaktadır.  

Öğretim programlarının işe koşulduğu okullar, bireyin temel kazanımlara ulaşmasında ve 
değişime ayak uydurabilmesinde en büyük paya sahiptirler. Okullarda bireyin kültürlenme süreci ve 
toplumsallaşması hedeflenir ve içinde yaşadığı toplumun kurumsal yapısını ve tarihini öğrenmesi 
desteklenir. Kalaycıoğlu, (2007), Safran, (2009) ve Kırtay’a (2007) göre bu sayede geçmişi doğru bir 
şekilde değerlendirip, geleceği anlayabilen bireyler yetiştirme amacına ulaşılabilir. Vatandaşlık eğitimi 
vermesi, barışçıl tutum, davranış ve beceri kazandırması bakımdan Sosyal Bilimlerin ve Sosyal Bilgiler 
dersinin ayrı bir sorumluluğu ve yükümlülüğü vardır (Zarrillo, 2004; Johnson ve Johnson, 2006). 

Sosyal bilimler; insanlar tarafından zaman içerisinde oluşturulmuş olan gerçeklik ile yapılan 
uğraştır. Sosyal bilgiler ise; insan hayatının sosyal yanı ile ilgilenen, etkin, katılımcı, demokratik 
bireyler yetiştirmeyi amaçlayan disiplinler arası bir derstir. Sosyal bilgiler; bireyin geçmiş ile bugün 
arasında bağlantı kurmasına yardımcı olan ve yarın ile uzlaşmasına, toplumsal varoluşunu 
gerçekleştirebilmesine katkıda bulunan coğrafya, tarih, hukuk, ekonomi, siyaset bilimi, felsefe, psikoloji 
gibi bilimleri yansıtan ve toplu öğretim ilkesini benimseyen bir derstir (M.E.B., 2009).  

Sosyal Bilgiler dersi ilk olarak pragmatizmin etkisi ile 20. yüzyılın başlarında, Amerika’ya 
dünyanın dört bir yanından gelen göçmenlerin topluma entegresi sürecini hızlandırmak için ve John 
Dewey’in eğitim alanındaki düşüncelerinin etkisi ile Amerikan eğitim sisteminde yerini almıştır  (Kırtay, 
2007). Ülkemizde ise Hayat Bilgisi dersinin biraz daha genişletilmiş şekli olarak var olan Sosyal Bilgiler 
dersi; beşinci Milli Eğitim Şurasında, ilkokul düzeyindeki yurttaşlık, tarih ve coğrafya derslerinin öğrenci 
düzeyi dikkate alınarak yeni bir ders olarak düzenlenmesi kabul edilmiş, 1962 yılında “Toplum ve 
Çevre İncelemeleri” isminde bir ders programa eklenmiştir ve deneme uygulamalarının ardından 1968 
programında Sosyal Bilgiler dersi olarak yerini almıştır (Turan, 2016; Binbaşıoğlu,1999: 68- 69). 
Dördüncü ve beşinci sınıflar için programa konulan sosyal bilgiler dersinde tarih, coğrafya ve 
vatandaşlık ünitelerine sıralı bir şekilde yer verilmiştir (Kaymakçı, 2009).  

Sosyal bilgilerin bilim dünyası içerisinde, bir bilim dalı olarak kendisini kabul ettirmesinden 
sonra bu alanda yapılan araştırmaların sayısı da artmıştır. Farklı araştırmacılar tarafından Sosyal 
bilgilerin çeşitli boyutları ile ilgili, farklı bilimsel yöntemler kullanılarak, değişik amaçlar ile farklı yıllarda 
birçok makale ve tez çalışması yapılmıştır. Sosyal bilgilerin alt boyutları olan felsefe, coğrafya, 
ekonomi, siyasi bilimler, hukuk, antropoloji, sosyoloji ve tarih alanlarına ait çalışmalar sosyal bilgilerin 
bir bilim olarak kişilik kazanmasına katkı sağlamıştır. İnsan ve toplum ilişkileri, iyi vatandaşlık, topluma 
ve bireye karşı sorumluluk gibi kavramları merkeze alan ve yapısı gereği disiplinler arası yaklaşımı 
esas alan bu araştırmalar; insan, toplum ve fiziki çevre ilişkisini anlama, açıklama ve bu konuda 
öngörülerde bulunabilmeyi kolaylaştırmıştır (Aslan, 2016; Kaymakcı ve Ata, 2012; Demircioğlu, 2006). 
Bu açıdan sosyal bilgiler dersi ile ilgili yapılmış bilimsel çalışmaların çeşitli değişkenlere göre 
incelenmesi ve değerlendirilmesinin alana katkı yapacağı, yeni araştırmalara temel oluşturabileceği, 
alanda yapılan araştırmaların genel eğilimi hakkında bilgi edinilebileceği düşüncesi önem arz 
etmektedir. 
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Bu nedenle sosyal bilgiler ders programlarında da diğer tüm derslerin programlarında olduğu 
gibi zaman zaman güncellemelere gidilmiştir. Yapılandırmacılık anlayışıyla 2005 yılında farklılaşan 
sosyal bilgiler dersi öğretim programında 2009, 2015, 2017 ve 2018 yıllarında da güncellemelere 
gidilmiştir. Bu bağlamda 2005’den günümüze sosyal bilgiler öğretim programı ile ilgili yapılmış olan 
araştırmaların incelenerek genel eğilimlerin saptanması ve sonraki araştırmalar için temel oluşturacak 
bir bakış açısı geliştirilmesi araştırmaya değer bir konu olarak düşünülmüştür. Bu noktadan hareketle 
bu çalışmanın temel amacı; 2000-2019 yılları arasında sosyal bilgiler öğretim programı ile ilgili yapılan 
araştırmaların çeşitli değişkenlere (araştırmanın hedef aldığı sınıf seviyesi, araştırmaların temel aldığı 
yöntem, çalışma grubu, veri toplama araçları ve araştırmaların hedef aldığı program öğesi) göre 
incelemek olarak belirlenmiştir. 

Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmada temel amaç, ilkokul sosyal bilgiler öğretim programı üzerine yapılan 
çalışmaları çeşitli değişkenler açısından incelemektir. Bu amaç doğrultusunda şu sorulara yanıt 
aranmıştır; 

Araştırmaların; 

 Araştırmanın hedef aldığı sınıf seviyesine, 

 Araştırma yöntemine, 

 Veri toplama tekniğine, 

 Çalışma grubuna ve 

 Araştırmanın hedef aldığı program öğesine ilişkin dağılımı nasıldır? 

 
 

Yöntem 
 

Araştırma betimsel tarama yöntemi esas alınarak yapılmıştır. Çalışmaya dahil edilecek makale 
ve tezler belirlenmeden önce ölçütler oluşturulmuştur. Oluşturulan ölçütler şöyledir; 

 2005 ve daha sonraki tarihte yayınlanmış olma, 

 Makaleler için, Ulusal veri tabanında yer alan dergilerde yayınlanmış olma (eski 
sistemde 4. ve 5. Sınıflar arası, yeni sistemde 4. Sınıfları hedef alan çalışmalar), 

 Sınıf seviyesi açıklanmamış olsa bile sosyal bilgiler öğretim programının hedef, içerik, 
öğrenme öğretme süreci ve ölçme değerlendirme öğelerinden en az birini hedef alan 
bir çalışma olma, 

 Tezler için erişime açık olma, makaleler için tam metnine ulaşılabilir olma, 

 2005 ve daha sonraki Sosyal Bilgiler Öğretim Programını hedef alma, 

 2012 yılına kadar 5. Sınıf seviyesi ilkokul kademesinde iken, 2012 sonrası ortaokul 
kademesine geçmiştir. Bu nedenle 2012 yılına kadar olan araştırmalarda 5. Sınıf 
seviyesini hedef alan araştırmalarda bu çalışmaya dahil edilmiştir. Ayrıca 4. ve 5. Sınıf 
dahil edilerek, 4. ve 8. Sınıf arasını kapsayan araştırmalarda bu araştırmaya dahil 
edilmiştir.  

Tablo 1’de araştırmaların yayın yılına ilişkin dağılımları yer almaktadır. 

Tablo 1. 
Araştırmaların Yayın Türüne Göre Dağılımı. 

Yayın Türü  f % 

Yüksek Lisans Tezi 32 40 

Doktora Tezi 2 2,5 

Makale 46 57,5 

 

Tablo 1’de yer alan bilgilere bakıldığında 2005 yılından itibaren ilkokul sosyal bilgiler programı 
üzerine, ulusal ölçekte 46 lisansüstü tez hazırlanmıştır.  Hazırlanan tezlerin 32 tanesi yüksek lisans 
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tezi, 2’si ise doktora tezi olarak çalışılmıştır. Makalelere baktığımızda ise bu alanda 2005 yılından 
itibaren 46 makale çalışması yapıldığı görülmektedir. İlkokul sosyal bilgiler programı üzerine 
hazırlanmış olan bilimsel çalışmaların % 57,5’ini makaleler, % 40’ını yüksek lisans tezleri ve % 2,5’ini 
de doktora tezleri oluşturmaktadır.  

Araştırmaların yayınlandığı yıllara ilişkin dağılım Tablo 2’de sunulmuştur. 

Tablo 2.  
Yayın Yılı. 

Yıla Göre Dağılımı Yüksek Lisans Doktora Makale Toplam 

2005   1 1 

2006 2  1 3 

2007 10  2 12 

2008    0 

2009 4  1 5 

2010 4 1  5 

2011 5  3 8 

2012 1 1 3 5 

2013   2 2 

2014 1  3 4 

2015 1  3 4 

2016 2  3 5 

2017   5 5 

2018 2  17 19 

2019   2 2 

Toplam  32 2 46 80 

 

Tablo 2’de yer alan bilgilere bakıldığında 2005 ve 2019 yılları arasında yayınlanmış bilimsel 
çalışmaların yayınlandığı yıl ve türüne ait bilgiler yer almaktadır. Yüksek lisans tezi özelinde tabloyu 
incelediğimizde, en fazla (f:10) 2007 yılında bu alanda tez yazılmış olduğunu görülmektedir. Daha 
sonra sırayla 2011 yılında 5 tez, 2009 ve 2010 yıllarında da 4’er tez hazırlandığı gözlenmektedir. Bu 
alandaki doktora tezlerinin bir tanesi 2010 yılında diğeri ise 2012 yılında hazırlanmıştır. Makalelere 
baktığımızda ise en fazla yayının, 2018’de yapıldığını ve 46 makalenin 17 tanesinin bu yılda 
yayınlandığını görülmektedir. Daha sonra 2017 yılında 5 makale hazırlanmıştır. 2011, 2012, 2014, 
2015 ve 2016 yıllarında 3’er makale yayınlanmıştır. 2018 yılı toplam 19 araştırma ile ilkokul sosyal 
bilgiler öğretim programı üzerine en fazla çalışılan yıl olmuştur. 

Verilerin Toplanması ve Analizi  

Veriler, Yüksek Öğretim Kurulu’nun (YÖK) “Ulusal Tez Merkezi” sitesinde yer alan Sosyal 
Bilgiler Öğretim Programı Üzerine hazırlanmış olan yüksek lisans ve doktora tezleri ve ULAKBİM 
ulusal veri tabanında yer alan çeşitli dergilerde, Sosyal Bilgiler Öğretim Programı üzerine yapılmış 
olan makalelerden toplanmıştır.   

Doküman analizinin kullanıldığı bu çalışmada bir “inceleme formu” oluşturulmuştur. 
Araştırmacılar tarafından formun ilgili bölümleri ayrı ayrı doldurularak elde edilen veriler 
karşılaştırılmıştır. Kodlayıcı güvenirliğini sağlamak için inceleme formu üzerinde elde edilen veriler 
karşılaştırılarak fikir birliği sağlanmıştır. Betimsel analiz yapılarak ulaşılan sonuçlar yüzde (%) ve 
frekans (f ) tabloları yardımı ile sunulmuştur.  
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Bulgular 
 

Bu bölümde  araştırmanın kapsamına giren araştırmalar ile ilgili bulgular yer almaktadır.  

Araştırmaların Yapıldığı Sınıf Seviyesine İlişkin Bulgular  

Araştırma kapsamındaki çalışmaların ele alındığı sınıf düzeyine ilişkin dağılım Tablo 3’te 
sunulmaktadır.  

Tablo 3. 
Araştırmaların Sınıf Düzeyine Göre Dağılımı. 

Sınıf Düzeyi Yüksek Lisans Doktora Makale Toplam 

4. sınıf 3  5 8 

5. sınıf 4  2 6 

4. ve 5. sınıf ve üstü 25 2 39 66 

Toplam  32 2 46 80 

 

 Tablo 3’de yer alan bilgiler incelendiğinde, yapılmış olan yüksek lisans tezlerinin 25’inin, 
doktora tezlerinin 2’sinin ve makalelerin de 39 tanesinin 4. ve 5. sınıf ve üstü sınıf seviyelerini hedef 
aldığı görülmüştür. Bu bakımdan bu sınıf seviyeleri 80 çalışmanın 66’sını kapsamaktadır.  Yalnızca 4. 
sınıf seviyesini hedef alan 3 yüksek lisans tezi ve 5 makale vardır. Yalnızca 5. sınıf seviyesini hedef 
alan 4  yüksek lisans tezi ve 2 makale vardır.  

Çalışmalarda Kullanılan Yönteme İlişkin Bulgular 

Tablo 4’te araştırma kapsamında incelenen çalışmaların yürütüldüğü yönteme ilişkin dağılım 
yer almaktadır. 

Tablo 4.  
Çalışmaların Araştırma Yöntemine Göre Dağılımı.  

Araştırma Yöntemi Yüksek Lisans Doktora Makale Toplam 

Nicel Yöntem 17 1 11 29 

Nitel Yöntem 13  35 48 

Karma Yöntem 2 1  3 

Belirtilmemiş      

Toplam  32 2 46 80 

 

Tablo 4’e incelendiğinde yapılan araştırmaların 48 tanesinin nitel yöntem ile 29 tanesinin nicel 
yöntem ile ve 3 tanesinin de karma yöntem ile yürütüldüğü görülmektedir. Yüksek lisans tezlerinin 
17’si nicel, 13’ü nitel ve 2’si de karma yöntem kullanılarak hazırlanmıştır.  Doktora tezlerinin ise birinde 
nicel diğerinde karma yöntem kullanılmıştır.  Makaleler incelendiğinde ise; 35’inin nitel ve 11’inin nicel 
yöntem kullanılarak gerçekleştirilmiştir.  

Araştırmaların Çalışma Grubuna İlişkin Bulgular  

Araştırmaların çalışma grubuna ilişkin dağılım Tablo 5’te yer almaktadır. 
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Tablo 5.  
Araştırmaların Çalışma Grubuna Göre Dağılımı.  

Çalışma Grubu/Örneklem Yüksek Lisans Doktora Makale Toplam 

Öğrenci 5 1 2 8 

Öğretmen 16 1 10 27 

Veli      

Okul yöneticisi  1   1 

Alan uzmanı   1 1 

Müfettiş      

Öğretmen adayı  1  1 2 

Toplam  23 2 14 39 

  

Tablo 5’deki bilgiler incelendiğinde 27 araştırmada öğretmenler, 8 araştırmada öğrenciler, 2 
araştırmada öğretmen adayları ve birer araştırmada da okul yöneticileri ve alan uzmanları çalışma 
grubu olarak seçilmiş ve veri toplanmıştır.  

Araştırmalarda Kullanılan Veri Toplama Araçlarına İlişkin Bulgular  

Tablo 6’da ele alınan araştırmalarda kullanılan veri toplama araçlarının dağılımı yer 
almaktadır. 

Tablo 6. 
 Araştırmalarda Kullanılan Veri Toplama Araçlarının Dağılımı.  

Veri Toplama Araçları Yüksek Lisans Doktora Makale Toplam 

Ölçek 4  5 9 

Anket 13 1 5 19 

Başarı Testleri  1  1 

Tutum, Algı, Kişilik Testleri     

Gözlem     

Görüşme 5 1 2 8 

Doküman  12  34 46 

Diğer      

Toplam    46 80 

 

Tablo 6’da yer alan veriler incelendiğinde 46 araştırmada doküman inceleme kullanılmıştır ve 
bu çalışmanın kapsamında yer alan çalışmalarda en fazla kullanılan veri toplama aracı olmuştur. 
Araştırmaların 19’unda anket, 9’unda ölçek, 8’inde görüşme ve 1 tanesinde de başarı testi 
kullanılmıştır. Yüksek lisans tezlerinin 12’sinde ve makalelerin 34 tanesinde veri toplama aracı olarak 
dokümanlar kullanılırken, doktora tezlerinde doküman inceleme kullanılmamıştır.  

Araştırmaların Hedef Aldığı Program Öğesine İlişkin Bulgular  

Araştırmalarda programın hangi ögesinin incelendiğine ilişkin dağılım Tablo 7 de sunulmuştur. 
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Tablo 7. 
 Araştırmalarda Ele Alınan Program Ögesine İlişkin Dağılım.  

Program Ögeleri Y. lisans Doktora Makale Toplam 

Hedef 3  4 7 

İçerik  8  11 19 

Öğrenme-öğretme süreci 1 1  2 

Değerlendirme  1  1 2 

İçerik ve öğrenme-öğretme süreci 4 1 2 7 

Hedef ve içerik   6 6 

Hedef ve Değerlendirme     

Hedef, içerik ve öğrenme-öğretme süreci    1 1 

Tüm ögeler 15  21 36 

Toplam  32 2 46 80 

 

Tablo 7 incelendiğinde, bu araştırma kapsamına giren 80 çalışmanın 36 tanesi ilkokul sosyal 
bilgiler programının dört temel öğesinin tamamını ele almıştır. Tablo 7’ ye bakıldığında 19 çalışma 
içerik, 7 çalışma hedef, 2 çalışma öğrenme öğretme sürecini araştırmıştır. 7 çalışma hem içerik hem 
de öğrenme-öğretme sürecini, 6 çalışma hem hedef hem de içerik öğesini, 1 çalışmada hem hedef, 
hem içerik hem de öğrenme-öğretme sürecini araştırmıştır. 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Yapılan betimsel tarama çalışmasında, ülkemizde 2005 ve 2019 yıları arasında Sosyal Bilgiler 
Programı üzerine yapılan çalışmaların genel eğilimleri tespit edilmeye çalışılmıştır.  Bu amaç 
doğrultusunda 34 lisansüstü tez ve 46 makale araştırma kapsamında değerlendirilmiştir. Araştırma 
sonunda, Sosyal Bilgiler Programının doktora seviyesinde çok az çalışılmış olduğu, daha çok makale 
ve yüksek lisans tezi olarak çalışıldığı görülmüştür. Bu alanda son yıllarda yapılan çalışmaların 
sayısında nispeten bir artış olduğu tespit edilmiştir. İncelenen araştırmalarda sınıf seviyesi olarak en 
çok 4. ve 8. arasını kapsayan çalışmaların ağırlıkta olduğu ve bu alanda yapılan çalışmaların daha çok 
nitel yöntem esas alınarak yürütüldüğü görülmüştür. Veri toplama aracı olarak en çok doküman analizi 
tercih edilmiştir. Çalışma grubu olan araştırmalarda da en çok tercih edilen çalışma grubu 
öğretmenlerdir. Yapılan araştırmaların yaklaşık yarısı programın tüm öğelerini hedef almıştır.  

Araştırmaların yarıdan fazlası 4. ve 8. sınıf arasını kapsayan sosyal bilgiler programını 
incelemektedir. Bu çalışmalarda sosyal bilgiler programı bir sınıf düzeyinde değil de bir bütün olarak 
ele alınmıştır ve bu çalışmaların büyük kısmında programın 4 temel öğesi incelenmiştir. Çalışmaların 
yarıdan fazlasında nitel yöntemler kullanılmıştır. Sosyal bilimlerin yapısı gereği, araştırma kapsamında 
bir durumun nedenini derinlemesine incelenmek amaçlandığından daha çok nitel desenlerin tercih 
edildiği söylenebilir (Yıldırım, 1999). Ülkemize sosyal bilimler alanında yapılan lisansüstü çalışmaların 
ve makalelerin çoğunluğun nitel desenler ile yürütüldüğü görülmüştür (Akaydın ve Kaya, 2015; Bektaş 
ve Karadağ, 2013; Uygun, 2012; Tarman, Acun ve Yüksel, 2010). Bu durumun sebebi olarak, 
Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel (2009)’in katılımcıların kişisel bakış açılarını, 
dünya görüşlerini, algılarını dolaylı olarak öğrenme, var olan durumu anlama ve açıklamanın nitel 
yaklaşımlar kullanılarak ortaya konmasının daha etkili olduğu yönündeki görüşü gösterilebilir.  

Araştırmaların yarıdan fazlasında veriler dokümanlar incelenerek toplanmıştır.  Mevcut yazılı 
kaynaklar taranarak belli bir durumu, olayı, olguyu veya kavramı ortaya çıkarabilmek ve bir senteze 
varabilmek için doküman analizi sosyal bilimler açısından önem arz etmektedir (Karasar, 2007).  
Sosyal bilgiler dersi öğretim programı özü itibari ile bir doküman olduğu için bu program üzerine 
yapılan çalışmalarda doküman inceleme yöntemine ağırlık verilmiştir. Bu sonuç, farklı alanlarda 
yapılan tarama çalışmalarının sonucuyla da örtüşmektedir (Kaytez ve Durualp, 2014; Uygun, 2012). 
Dokümandan sonra en çok kullanılan veri toplama aracı ise ankettir. Sosyal bilimler alanında son 
yıllarda yapılan araştırmalarda nicel yöntemlerin sıkça kullanılmasından dolayı veri toplama aracı 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

51 
 

olarak anketin tercih edildiği görülmektedir (Çelik, 2016;  Akaydın ve Kaya, 2015; Küçükoğlu ve Ozan, 
2013). Ele alınan araştırmaların yarıya yakınında çalışma grubu veya örneklem seçilerek veri 
toplanmıştır. Bu araştırmaların 27’sinde veriler öğretmenlerden toplanmıştır. Geriye kalan 
çalışmalarda da veriler doküman inceleme yöntemiyle toplanmıştır. Eğitim bilimleri alanında yapılan 
araştırmalarda çoğunlukla veri kaynağı olarak öğretmenlerden yararlanılmıştır (Saraç, 2017; Uygun, 
2012; Korkmaz, Şahin ve Yeşil, 2011). Bu durumun sebepleri; programın uygulayıcısı olmaları, 
yaşanılan zorlukların ve aksaklıkların birinci tanığı olmaları, işlevsel olarak sahada olmaları olabilir.  

Çalışma kapsamında incelenen araştırmaların yaklaşık yarısı programın dört temel boyutu 
(hedef, içerik, öğrenme-öğretme ve değerlendirme) ile incelemeler yapmıştır. Öğretim programlarıyla 
ilgili yapılan benzer bir araştırmada da genel olarak programın bütün öğelerinin hedef alındığı 
görülmektedir (Erdoğan, Kayır, Kaplan, Ünal ve Akbunar, 2005). Öğretim programının bütün 
boyutlarını inceleyen ve programı bir bütün olarak ele alıp irdeleyen çalışmalarda bu durumun önemini 
vurgulamaktadır (Yaman Akkuzu ve Şen, 2017; Turan, 2016; Karataş ve Fer, 2010).  

Sonuç olarak, sosyal bilgiler programı üzerine yapılmış çalışmaların daha çok tüm sınıf 
düzeylerini bütüncül olarak ele aldığı, daha çok nitel yöntemle yürütüldüğü, çoğunlukla doküman 
analizi ve anketin kullanıldığı, daha çok öğretmenlerden veri toplandığı ve programın tüm boyutlarını 
birlikte ele aldığı ortaya çıkmıştır. Bu nedenle, her bir sınıf düzeyinin ayrı ayrı ele alındığı daha ayrıntılı 
çalışmalar yapılmalı, nitel yöntemin yanında nicel ve karma yöntem kullanılarak araştırmalar 
planlanmalı, öğretmenin yanı sıra diğer paydaşların da süreçte  işe koşulduğu çalışmalar yapılmalıdır. 
Ayrıca öğrenme-öğretme süreci ve değerlendirme ögesindeki çalışmaların daha az olduğu göz önüne 
alınırsa bu ögelerle ilgili derinlenmesine araştırmalar da planlanmalıdır.  
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Öz 

           Sosyal Bilgiler dersinin değerler eğitimi açısından payı büyüktür. Ders kitaplarında bu değerler 
genellikle okuma parçaları ile verilmiştir. Araştırmanın amacı Sosyal Bilgiler 6. ve 7.sınıf ders 
kitaplarında bulunan okuma parçalarını değerler eğitimi açısından incelenmektir. Araştırmada 
kullanılan ders kitapları Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 2018 yılında basılmıştır. Araştırmada nitel 
araştırma yöntemlerinden biri olan doküman analizi yöntemi kullanılmıştır. Verilerin çözümlenmesinde 
betimsel analiz yöntemi kullanılmıştır. Bu araştırma ile 2018 yılı ders kitaplarındaki okuma parçalarının 
etkililiği belirlenecek olup, bundan sonra yapılacak olan değerler eğitimi çalışmalarına ışık tutacaktır. 
Bu araştırmada 6. ve 7.sınıf Sosyal Bilgiler ders kitaplarındaki okuma parçaları incelenmiş olup, 
okuma parçalarının sosyal bilgiler programı değerleri ve ünite değerleri ile ilişkili olduğu görülmüştür. 
6.sınıf Sosyal Bilgiler ders kitabı Sosyal Bilgiler öğretim programları ile ilişkili olarak okuma parçalarına 
sosyal bilgiler dersi program değerlerine ve ünite değerlerine uygun olarak yer vermiştir. Fakat 6.sınıf 
ders kitaplarındaki okuma parçalarının sayı anlamında az olduğu, daha çok bilgi verici nitelikte olduğu 
görülmüştür. Sosyal Bilgiler ders kitaplarında gazete haberleri ve örnek olaylar da okuma parçalarını 
destekleyici bir biçimde yer almıştır. Özellikle ders kitaplarının çocuklara doğruyu ve yanlışı gösterip, 
nasihat ettiği görülmüştür. Eğitim sistemimize uygun olarak değer eğitimine aileden sonra okul 
öncesinde özellikle etkinlikler ile okuma- yazma eğitimine başlanmasıyla birlikte ise okuma parçalarına 
değer eğitiminde yer verilmelidir. 

Anahtar Kelimeler : Değer, değerler eğitimi, sosyal bilgiler, ders kitabı  

 

Abstract 

Social studies course has a big share in terms of values education. In the textbooks used as 
the primary resource in social studies courses, values education has been included in many ways. 
These values are usually given by reading passages. The aim of the study is to examine the reading 
passages in the sixth and seventh grade textbooks in terms of values education. The textbooks used 
in the research were published by the Ministry of National Education in 2018. In the research, 
document analysis method which is one of the qualitative research methods was used. Descriptive 
analysis method was used in the analysis of data. With this research, the effectiveness of reading 
passages in the 2018 textbooks will be determined and the values that will be made will shed light on 
the future values education studies. In this research, reading passages in sixth and seventh grade 
social studies textbooks were examined and it was found that reading passages were related to social 
studies program values and unit values. The sixth grade social studies textbook has included reading 
passages in relation to the social studies curriculum in accordance with the program values and unit 
values. However, the number of reading passages in the sixth grade textbooks was low in number and 
more informative. Newspapers and case studies were included in social studies textbooks as 
supporting reading passages. Especially, it was seen that the textbooks show the children the right 
and wrong and give advice. In accordance with our education system, we should include values 
education in the values education after the family before the preschool, especially with the activities 
and literacy education. 

Key Words: Value, values education, social studies, textbooks   
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Giriş 

        Günümüzde yetişen, gelişen nesillere değerler aktarılması gerek aileler tarafından gerekse 
eğitimciler tarafından çok önemli görülen bir husus olmuştur. Kazandırılan, kazandırılabilecek olan 
değerler ile bireyler manevi, akli, bilimsel vb. birçok alanda gelişimlerine katkı sağlamakta ve kültürel 
mirasın aktarımında bir köprü görevinde olmaktadırlar. Kültür ögesi yıllarca süregelen birikimlerle 
oluşmaktadır. Bu yüzden değerlerin aktarımı da kültürün oluşması ve devam edebilmesi açısından çok 
önemlidir. Eğitim ortamlarında öğrencilerin sadece akademik başarılarına yönelmek onları hayata 
karşı olan bilgi, beceri, tutum ve değerleri konusunda eksik kılmaktadır. Çocuklara okullarda onları 
hayata alıştıracak, kazandıracak, gerçek dünya ile bağını kuracak değerlerin öğretilmesi açısından 
Sosyal Bilgiler dersi de bir rol oynamaktadır. 

        Değerler bireylerin yaşama karşı olan bakışlarını, hayat tarzlarını şekillendirmektedir. İnsanlar 
kazandıkları değerlere, becerilere göre bir yaşam felsefesi belirleyip bu felsefeye göre bir hayat 
sürmektedirler .Değer, “bir sosyal grubun veya toplumun kendi varlık, birlik, işleyiş ve devamını 
sağlamak ve sürdürmek için üyelerinin çoğunluğu tarafından doğru ve gerekli oldukları kabul edilen; 
onların ortak duygu, düşünce, amaç ve menfaatini yansıtan genelleştirilmiş temel ahlaki ilke veya 
inançlara” denir (Kızılçelik, Erjem 1994, 99). Değer, “davranışlara genel olarak rehberlik eden ilkeler 
ve temel inançlar, eylemlerin iyi ya da istenilen olarak yargılandığı standartlar” olarak da 
tanımlanmaktadır (Halstead ve Taylor 2000,169).Tanımlara göre; değerlerin maddi ve manevi birçok 
ögeleri kapsadığını, bir kişiye ait olabileceği gibi bir gruba, kuruma vs. ait olabileceğini, insanlara, 
topluma rehberlik eden ilkeler bütünü olarak adlandırabilir. 

         Bireyin erdemli bir insan olarak toplumsal yaşamda yerini alması, en az iyi bir öğrenimden geçip 
başarılı bir yetişkin olması kadar önemlidir. Doğruluk, büyüklere saygı, törelere ve görgü kurallarına 
uyma, küçüklere ve güçsüzlere yardım, adil olma ve hak gözetme gibi değerler her toplumda ve her 
çağda insanlar için aranan niteliklerdir (Yörükoğlu 2003, 221). Geleneksel ve otoriter kültürlerde, 
irdeleme ve sorgulama olmaksızın söylenenleri kabul etme şeklinde değer eğitimi gerçekleşmektedir. 
Demokratik toplumlarda, bireylerin kendilerini özgürce ifade edebilmesi ve siyasal sisteme 
katılabilmesi için bu yöntemler yeterli değildir. Demokratik toplumlar kararlarını özgürce ifade eden 
toplumlar istemektedirler. 

         Değer eğitimi örtük program yoluyla kazandırılması beklenen bir eğitimdir. Eğitim açık olarak 
yapılmasa da birçok şekilde mesajlar, hikayeler, masallar gibi öğrencilerin de ilgisini çeken yöntemlerle 
yapılmaktadır. Bu konuda örtük programın uygulayıcısı olan öğretmenlere önemli görevler 
düşmektedir. Öğretmenler, örtük program aracılığıyla öğretilen bazı değerleri kabul ederler çünkü bu 
değerler ve onları eğitim sürecinde kazandıracak materyaller eğitim planlayıcıları tarafından önceden 
hazırlanmıştır fakat öğretmenlerin ders planı dışında öğretilenler hakkında da sorumluluk sahibi 
olmaları gerekmektedir. Örtük program; “okulda bilinçli ve açık olarak uygulanan programların, 
kararların, ilkelerin dışında kalan okul ortamı ve yaşamı” olarak tanımlanmaktadır (Paykoç 1995, 53).  
Okulların eğitim programında değerler eğitimine ilişkin dersler olmasa da örtük program aracılığıyla 
okulun atmosferi, öğretmenlerin disiplin anlayışı ve beklentileri gibi yapılar, değerler öğretmekte veya 
çocukların değer gelişimine katkıda bulunmaktadır (Akbaş, 2004).  

Sosyal Bilgiler dersi öğretim programında 18 adet değer bulunmaktadır. Bu değerler adalet, aile 
birliğine önem verme, bağımsızlık, barış, estetik, özgürlük, saygı, bilimsellik, sevgi, çalışkanlık, 
sorumluluk, dayanışma, tasarruf, duyarlılık, vatanseverlik, dürüstlük, yardımseverlik değerleridir. 
Araştırma kapsamında incelenen okuma parçaları da bu değerlere göre incelenmiştir (Tablo 1 ve 2). 

       Değer eğitiminde öğretmeninin sorumluluğu oldukça fazladır. Bu yüzden öğretmenin kullandığı 
yöntemler, ders içinde yer verdiği etkinlikler örtük bir şekilde kazandırılması amaçlanan değerler 
açısından önemli olmaktadır. Bu etkinliklerin büyük bir kısmı ise ders kitaplarında bulunmaktadır. Ders 
kitaplarında bulunan etkinlikler, okuma parçaları, edebi ürünler vs. değerler eğitimi açısından öğretici 
nitelikler taşımaktadırlar. Okuma parçaları nihayetinde bir mesaj vermektedirler. Bunlar genellikle kısa 
ve etkileyici hikayeler olmaktadırlar. Bu okuma parçaları öğrencinin derse karşı olan tutumunu da 
olumlu etkilerken, düşündürmesi ve bilgi vermesi açısından bilişsel alanlarının da gelişmesine 
yardımcı olmaktadırlar. 
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Tablo 1. 
Sosyal Bilgiler Dersi 6.Sınıf  Program Değerleri 

6.Sınıf 
Üniteler 

6.Sınıf 
Değerler 

1.Birey ve Toplum Dayanışma; Yardımseverlik 

2.Kültür ve Miras Duyarlılık 

3.İnsanlar,Yerler ve Çevreler Vatanseverlik; Duyarlılık 

4.Bilim,Teknoloji ve Toplum Bilimsellik 

5.Üretim,Dağıtım ve Tüketim Vatanseverlik; Duyarlılılık 
Sorumluluk 

6.Etkin Vatandaşlık Eşitlik 

7.Küresel Bağlantılar Duyarlılık 

Kaynak: M.E.B. 2018 Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programı 

 

Tablo 2. 
Sosyal Bilgiler Dersi 7.Sınıf  Program Değerleri 

7.Sınıf 
Üniteler 

7.Sınıf 
Değerler 

1.Birey ve Toplum Özgürlük; Sorumluluk 

2.Kültür ve Miras Duyarlılık; Estetik 

3.İnsanlar,Yerler ve Çevreler Özgürlük 

4.Bilim,Teknoloji ve Toplum Bilimsellik 

5.Üretim,Dağıtım ve Tüketim Dayanışma; Dürüstlük 
Çalışkanlık 

6.Etkin Vatandaşlık Barış 

7.Küresel Bağlantılar Barış; Saygı 

Kaynak: M.E.B. 2018 Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programı 
 

Araştırmanın Amacı 

        Bu araştırma ile Sosyal Bilgiler dersi 6. ve 7.sınıf ders kitaplarındaki okuma parçalarının sosyal 
bilgiler programındaki değerler açısından değerlendirilmesini amaçlamaktadır. Bu amaç çerçevesinde 
aşağıda belirtilen problemlere cevap aranması hedeflenmiştir: 

1. Sosyal Bilgiler 6.Sınıf ders kitaplarında yer alan  okuma parçalarında hangi değerler 
bulunmaktadır ? 
 

2. Sosyal Bilgiler 7.Sınıf ders kitaplarında yer alan okuma parçalarında hangi değerler 
bulunmaktadır ? 
 

 

Yöntem 

Araştırmanın Modeli 

        Ortaokulu 6. ve 7. sınıf Sosyal Bilgiler ders kitaplarında okuma parçalarında değerlere yer verilme 
durumunu belirlemeye yönelik olarak gerçekleştirilen bu araştırmada nitel araştırma yöntemi 
kullanılmıştır. Nitel araştırma, gözlem, görüşme, doküman analizi gibi nitel veri toplama yöntemlerinin 
kullanıldığı, algıların ve olayların doğal ortamda gerçekçi ve bütüncül bir biçimde ortaya konmasına 
yönelik nitel bir sürecin izlendiği araştırma olarak tanımlanmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2013). Bu 
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çalışmada nitel araştırma modelinin tercih edilmesinin nedeni, değerler konusunda okuma parçalarının 
içeriğindeki kavramların üzerinde durulmak istenmesidir. 

 

Araştırmanın Yöntemi 

         Araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden doküman incelemesi ile gerçekleştirilmiştir. 
Araştırılması gereken olgu ve olaylar hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin tümünü kapsar.(Yıldırım 
ve Şimşek,2013) 

Çalışma Grubu     

         Bu araştırmada 6. ve 7. sınıf Sosyal Bilgiler ders kitaplarının son baskıları incelenmek üzere ele 
alınmıştır. Kitaplar Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) yayınevi kitaplarıdır. Araştırmada kullanılan 6. ve 7. 
sınıf Sosyal Bilgiler ders kitapları Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulu’nun 28.05.2018 gün ve 
78 sayılı kararı ile ders kitabı olarak kabul edilmiş, Destek Hizmetleri Genel Müdürlüğünün 03.07.2018 
gün ve 12720204 sayılı yazısı ile basılmıştır. 

Verilerin Toplanması  

         Araştırma verileri nitel araştırma yöntemlerinden doküman incelemesi yoluyla toplanmıştır. 
Doküman incelemesi, araştırılması hedeflenen olgu ya da olgular hakkında bilgi içeren yazılı 
materyallerin analizini kapsar. Verilerin toplanması amacıyla 2018 yılı Sosyal Bilgiler dersi 6. ve 7.sınıf 
ders kitapları okuma parçaları detaylı bir şekilde incelenmiştir. 

Verilerin Analizi 

         Verilerin toplanması sürecinde dokümanlar detaylı bir şekilde incelenmiştir. Verilerin analiz 
sürecinde ise betimsel analiz kullanılmıştır. Betimsel analizde temel amaç, veriler görüşülenden elde 
edildiği şekilde değiştirilmeden alıntılar şeklinde aktarılır. Bu çalışmada ders kitaplarından elde edilen 
veriler değiştirilmeden verilmiştir. Sosyal Bilgiler ders kitaplarındaki değerleri incelemek üzere ise bir 
form oluşturulmuştur. Bu formda, Sosyal Bilgiler öğretim programlarında kazandırılması hedeflenen 18 
değer esas alınmıştır. Araştırmacı tarafından tüm okuma parçaları okunmuştur. Okunan parçalardaki 
değerler tespit edilip buna göre tablolar hazırlanmıştır. Belirlenen değer tabloya uygun bir şekilde 
işlenmiştir. 

                                                             

Bulgular 

Birinci alt probleme ilişkin bulgular 

       Sosyal Bilgiler 6.Sınıf ders kitaplarında yer alan  okuma parçalarında hangi değerler bulunduğu 
analiz edilerek, tablolaştırılmıştır.     

Sosyal Bilgiler Dersi 6.Sınıf Ders Kitabında  I. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular 

       Sosyal Bilgiler dersi 6.Sınıf ders kitabında  I. Ünitede yer alan değerlere ilişkin bulgulara tablo 3’de 
yer verilmiştir.  

Sosyal Bilgiler Dersi 6.Sınıf ders kitabı okuma parçalarına ilişkin bulgulara bakıldığında 1.ünite 
olan ‘’Birey ve Toplum’’ ünitesinde toplam 5 adet okuma parçası bulunmaktadır. Bu okuma 
parçalarında sevgi, saygı, sorumluluk, duyarlılık, aile birliğine önem verme, vatanseverlik, 
yardımseverlik, saygı değerlerine yer verilmiştir. Bu parçalar birçok mesajı içinde barındırmaktadır. 
Etkileyiciliği yüksek ve ilgi çekici konulardan, olaylardan, hikayelerden oluşmaktadır. İlk parçamız olan 
‘’Göksel Öğretmen’’ okuma parçasında Göksel öğretmenin okulda öğrencilerinin iyi birer insan 
olmaları, sevgi, saygı ile yetişmeleri için çabalaması sevgi ve saygı değeri ile ;evinde ise bir baba ve 
eş olarak görevlerini ve sorumluluklarını yerine getirmesi sorumluluk değeri ile eşleştirilmektedir. Bir 
Türk Sanatı, Ebru okuma parçasında ise kuşaktan kuşağa aktarılmak istenen bir sanat olan Ebru 
sanatının yaşatılması gerektiğinden bahsedilmektedir. Burada asıl anlatılmak istenen kültürel 
mirasımız olan Ebru’nun yaşatılması gerektiğidir. Bu da duyarlılık değeri ile eşleştirilmektedir. 
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Tablo 3. 
Sosyal Bilgiler Dersi 6.Sınıf Ders Kitabında  I. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular. 

1.Ünite Birey ve Toplum 
Okuma Parçaları 

Değerler      f 

Göksel Öğretmen Sevgi 
Saygı 
Sorumluluk 

     3 

Bir Türk Sanatı, Ebru Duyarlılık 1 

Rasim Dede Anlatıyor Aile Birliğine Önem Verme 
Duyarlılık 
Vatanseverlik 

3 

Tarih Bizi Çağırıyor Yardımseverlik 1 

Ön Yargıları Kırıyorum Saygı 1 

Toplam:5  7 

         

                                              
Görsel 1 : Bir Türk Sanatı, Ebru 

         “Rasim Dede Anlatıyor” okuma parçasında eski bayram günlerinden bahsedilmektedir. Bu 
okuma parçasında aile bireylerinin hepsinin bir arada bayram için  hazırlıklar yaptığından, mahallede 
eksiği olan biri varsa onun için tüm herkesin uğraştığından, kültürlerinin teme unsurları olan insan 
sevgisi, yardımlaşma ve adaleti yaşatmaya çalıştıklarından, milletlerine ve bayraklarına olan 
bağlılığından bahsedilmektedir. Bunlar da aile birliğine önem verme, duyarlılık, vatanseverlik değerleri 
ile eşleşmektedir. Tarih Bizi Çağırıyor okuma parçasında Bosnalı yardıma ihtiyacı olan bir yaşlı 
teyzenin Türklere karşı olan olumlu tutumundan bahsedilmektedir. Türk insanının bu okuma 
parçasında yardımsever olduğu belirtilmektedir. Bu parça da yardımseverlik değeri ile eşleşmektedir. 
Ön Yargıları Kırıyorum okuma parçasında ön yargıların insanları yanlış fikir sahibi yaptığından ve 
bunun pişmanlık verecek bir durum olduğundan bahsedilmektedir. İnsanların ön yargılarını kırması 
gerektiğini ,insanlarla daha iyi iletişimler içinde olmamız gerektiğinden bahsedilmektedir. İnsanların 
fikirlerine saygılı olmak gerektiği mesajından hareketle bu okuma parçası saygı değeri ile 
eşleştirilmektedir.1.Ünitedeki okuma parçalarına genel olarak bakıldığında kazanımlar ve konularla 
değerler yerinde kullanılmıştır. Sosyal Bilgiler öğretim programında dayanışma ve yardımseverlik 
değerleri bulunmaktadır ancak okuma parçalarında dayanışma değeri üzerinde çok durulmamıştır. 
Genel olarak  okuma parçaları değerler eğitimi açısından yeterli olmuştur. 

Sosyal Bilgiler Dersi 6.Sınıf Ders Kitabında  2. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular 

Sosyal Bilgiler Dersi 6. Sınıf ders kitabı okuma parçalarına ilişkin bulgulara bakıldığında 2.ünite 
olan ‘’Kültür ve Miras’’ ünitesinde toplam 5 adet okuma parçasına yer verilmiştir. Oğuz Kağan , 
Ergenekon, Göç Destanı ve Kök Türk Kitabelerinden Öğütler okuma parçalarına bakıldığından ortak 

b 
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değer vatanseverlik değeridir. Veda Hutbesinden alınan bir kesitin olduğu okuma parçasında ise kadın 
haklarından, kadınlara saygılı olmak gerektiğinden, kimsenin kimseye karşı üstünlüğünün 
olmadığından bahsedilmektedir. Bu da okuma parçasını eşitlik ve saygı değeri ile 
ilişkilendirmektedir.2.Ünitedeki okuma parçalarına genel olarak bakıldığında kazanımlar ve konularla 
değerler yerinde kullanılmıştır. Konular daha çok Türk Devletlerinin kuruluşu ile ilgili olduğundan 
vatanseverlik değeri ön plana çıkmaktadır. Okuma parçaları değerler eğitimi açısından yeterli 
olmuştur. Konular ilerledikçe okuma parçaları değil bilgi metinleri ön plana çıkmıştır.3.Ünite olan 
İnsanlar, Yerler ve Çevreler ünitesinde okuma parçalarına rastlanmamıştır. Konunun içeriği olan 
Türkiye’nin konumu, Harita Bilgisi, Türkiye’nin beşeri coğrafya özellikleri , farklı yaşam tarzları 
etkinliklerle, gazete haberleri, boşluk doldurmalar ile ele alınmıştır. Bu da değerler eğitimi açısından 
okuma parçalarının 3.ünitede eksik olduğunu göstermektedir. 

Tablo 4. 
Sosyal Bilgiler Dersi 6.Sınıf Ders Kitabı  2. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular. 

2.Ünite Kültür ve Miras 
Okuma Parçaları 

Değerler       F 

Oğuz Kağan Destanı Vatanseverlik      1 

Ergenekon Destanı Vatanseverlik 1 

Kök Türk Kitabelerinden Öğütler Duyarlılık 
Vatanseverlik 

2 

Göç Destanı Vatanseverlik 1 

Veda Hutbesi Eşitlik 
Saygı 
Duyarlılık 

3 

Toplam:5  4 

    Sosyal Bilgiler Dersi 6.Sınıf Ders Kitabında  4. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular 

Sosyal Bilgiler dersi 6.Sınıf ders kitabında  4. Ünitede yer alan değerlere ilişkin bulgulara tablo 
5’de yer verilmiştir. Sosyal Bilgiler Dersi 6.Sınıf ders kitabı okuma parçalarına ilişkin bulgulara 
bakıldığında 4.Ünite olan ‘’Bilim ,Teknoloji ve Toplum’’ ünitesinde toplam 5 adet okuma parçası 
bulunmaktadır. Bu okuma parçalarının ortak değeri bilimsellik değeridir. Nedeni ise ünite 
kazanımlarının ve konularının bilim teması üzerine odaklanmış olmalarıdır. Korsan (fikir hırsızlığı ) 
okuma parçasında ise farklı olarak telif kültürünün oluşması üzerine yoğunlaşıldığından duyarlılık ve 
saygı değerine yer verilmiştir. Bilim insanlarının yaptığı çalışmalar, sonsuz azimleri ise öğrencileri 
çalışkanlık değerine yöneltmektedir. Sosyal Bilgiler Öğretim programında bu ünite bilimsellik değerine 
yönlenmiş olsa da çalışkanlık değeri de okuma parçalarında görülen bir değer olmuştur. 

Tablo 5. 
Sosyal Bilgiler Dersi 6.Sınıf Ders Kitabında  4. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular. 

4.Ünite Bilim, Teknoloji ve Toplum 
Okuma Parçaları 

Değerler      f 

Sosyal Bilimler Bilimsellik 
Çalışkanlık 

     2 

Bilim İnsanları Bilimsellik 
Çalışkanlık 

2 

Jules Verne Çalışkanlık 1 

Konya Bilim Merkezi Bilimsellik 
Sorumluluk 

2 

Korsan Saygı 
Duyarlılık 

2 

Toplam:5  5 
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Görsel 2: Konya Bilim Merkezi Okuma Parçası 

        4.Ünitedeki okuma parçaları konu ve kazanımlar dikkate alındığında değerler eğitimi açısından 
yeterli bulunmaktadır.5.Ünite olan Üretim, Dağıtım ve Tüketim ünitesinde okuma parçalarına yer 
verilmemiştir. Ünite konuları ile ilgili fazla sayıda gazete haberlerine yer verilmiştir. Bu da ünitenin 
değerler eğitimi açısından başka etkinliklere başvurduğunu göstermektedir. Bu ünitede 9 adet haber 
yazısı kullanılmıştır. Haber yazıları daha çok vatanseverlik, sorumluluk, duyarlılık, çalışkanlık, 
girişimcilik ve bilimsellik değerleri ile ilgilidir.  

Sosyal Bilgiler Dersi 6.Sınıf Ders Kitabında  6. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular 

       Sosyal Bilgiler Dersi 6.Sınıf ders kitabı okuma parçalarına ilişkin bulgulara bakıldığında 6.ünite 
olan Etkin Vatandaşlık ünitesinde 3 adet okuma parçası bulunmaktadır. Bu okuma parçalarında 
dayanışma, vatanseverlik, saygı gibi değerler bulunmaktadır Hayatın İçinde Demokrasi okuma 
metninde farklılıklardan doğan ortak bir kültürün zenginliğinden bahsedilmektedir. Bu da parçayı 
dayanışma değeri ile ilişkilendirmektedir. Şanlı Direniş okuma parçasında ise 15 Temmuz gecesi 
insanların nasıl birlik içinde, dayanışma içinde olduğundan bahsedilmektedir. İnsanların nasıl bir 
mücadele göstererek kenetlendikleri ise vatanseverlik değeri ile eşleştirilmektedir. Kadın ve Toplum 
okuma parçasında ise kadının geçmişten günümüze toplumdaki yerinden ve öneminden 
bahsedilmiştir. Bu da parçayı saygı değeri ile eşleştirmektedir. Genel olarak bakıldığında 
vatanseverlik, dayanışma ve saygı değeri tarihte yaşanan olaylara ve sosyolojik kanunlara göre 
işlenmiş bu olaylardan ders çıkarma duygusu ana nokta olarak görülmüştür. 

Tablo 6. 
Sosyal Bilgiler Dersi 6.Sınıf Ders Kitabı 6. Ünitede Yer Alan Değerlere İlişkin Bulgular. 

6.Ünite Etkin Vatandaşlık 
Okuma Parçaları 

Değerler      f 

Hayatın İçinde Demokrasi Dayanışma      1 

Şanlı Direniş Vatanseverlik 
Dayanışma 

  2 

Kadın ve Toplum Saygı 1 

Toplam:3  3 

          

Sosyal Bilgiler Dersi 6.Sınıf Ders Kitabında  7. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular  

Sosyal Bilgiler dersi 6.Sınıf ders kitabında  I. Ünitede yer alan değerlere ilişkin bulgulara Tablo 
7’de yer verilmiştir. Sosyal Bilgiler Dersi 6.Sınıf ders kitabı okuma parçalarına ilişkin bulgulara 
bakıldığında 7.ünite olan Küresel Bağlantılar ünitesinde 2 adet okuma parçasına yer verilmiştir. 
Okuma parçaları nitelik ve içerik bakımından oldukça zengindir. Lider Türkiye okuma parçasında 
Cumhuriyetimizin kurucusu Mustafa Kemal Atatürk’ün bir sözü ele alınmıştır. Bu sözde ‘’Dünyanın 
herhangi bir yerinde rahatsızlık varsa bana ne  dememeliyiz’’ denmektedir. Bundan hareketle bu 
okuma parçasında barış ve dayanışma değerlerine yer verildiğini söyleyebiliriz. Popüler kültür okuma 
parçasında ise insanların popüler kültür öğelerine karşı dikkatli olmaları gerektiğinden, radyo,  

Konyaı Bilim Merkezi 
Bilim merkez leri, fark l ' ı yaş gruplarından ve farl\J ı bir ikime sahip biırey leri bil imle bu luşturur. Bilim ve t ek

noloj iy i toplum için anlaşı lır ve ulaşılır bi r hale geti rmeyi ama çlar. Deneysel ve uygulama l ı etkinlik ler içeren 

ziyare tçile r ini denemeye ve keşfetmeye teşvik eder. 
Bilim merkez leri , ziyaretçi ler,e akti f şekilde ge,zebi lecekler i, dokunab ilecekler i, deneyebile cekle ri serg iler 

ve d inam ik ortam lar sunar. Günlük olaylara bil imsel bir ba kış açıs ıyla. yaklaşabi lme yönünde bir ufuk açar. 
Özellikle küçük yaştaki ziyaret çilerin kend i başla rı na karar verebi len ve sorum luluk.sah ibi bireyler olma larına 

katkı sağlar. 

TÜBİTAIK, bilim merkez.leri nin top lumumuzda bilim kül türünü yayg ı n la~tı rmak için son derece kritik b ir 
rol üsUeneceğ'i öngörüsünden yo la çıkar. Ülkemiz.de bu merkezlerin kurulmasını ve yı llar içinde sayı ların ın 

artırı 'lmasını hedefiler., 

Bilim merkez ler i gib i kuruluşların gelecekte büyü k bulu şlara imza atacak bil im i nsan la rının yetişmesi ne 

önemli katkı lları o l acaktır. 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

61 
 

televizyon, gazete gibi yayın organlarının ortaya sunduklarının çocukları çok fazla etkilediğinden 
bahsedilmektedir. Bu konuda çevrenin duyarlı olması gerektiği anlatılmaktadır. Bu yüzden bu okuma 
parçası da duyarlılık değeri ile eşleştirilmektedir. Genel olarak 6.sınıf Sosyal Bilgiler ders kitaplarındaki 
okuma parçalarına değerler eğitimi açısından bakıldığında her ünitede okuma parçalarının olmadığı, 
daha çok gazete haberlerine yer verildiği görülmektedir. Bu konuda ders kitaplarındaki bazı eksikleri 
tamamlamak eğitimcilere düşmektedir. Okuma parçaları öğreticilik ve etkileyicilik açısından çok 
önemlidir. Yerinde kullanıldığı takdirde değer eğitimi açısından vereceği mesajlar çok faydalı olacaktır. 

Tablo 7. 
Sosyal Bilgiler Dersi 6.Sınıf Ders Kitabında  7. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular. 

       7.Ünite Küresel Bağlantılar 
Okuma Parçaları 

Değerler f 

Lider Türkiye Barış 
Dayanışma 
Duyarlılık 

3 

Popüler Kültür Duyarlılık 1 

Toplam:2  3 

 

İkinci Alt Probleme İlişkin Bulgular 

       Sosyal Bilgiler 7.Sınıf ders kitaplarında yer alan  okuma parçalarında hangi değerler bulunduğu 
analiz edilerek, tablolaştırılmıştır.     

Sosyal Bilgiler Dersi 7.Sınıf Ders Kitabında  I. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular 

       Sosyal Bilgiler dersi 7.Sınıf ders kitabında  I. Ünitede yer alan değerlere ilişkin bulgulara Tablo 
8’de yer verilmiştir.  

Tablo 8. 
Sosyal Bilgiler Dersi 7.Sınıf Ders Kitabı  1. Ünitede Yer Alan Değerlere İlişkin Bulgular. 

1.Ünite Birey ve Toplum 
Okuma Parçaları 

Değerler f 

İnsandan İnsana Giden Yol Bilimsellik 1 

İletişimde Kelebek Etkisi Sevgi 
Sorumluluk 

2 

Anadolu İnsanının Sessiz İletişimi Saygı 
Duyarlılık 

2 

İletişimin Serüveni Çalışkanlık 
Bilimsellik 

2 

Toplam:4  6 

 
Sosyal Bilgiler 7.sınıf ders kitabı okuma parçalarına ilişkin bulgulara bakıldığında 1.ünite olan 

Birey ve Toplum ünitesinde 4 adet okuma parçası bulunmaktadır. Bu okuma parçalarında sevgi, saygı, 
sorumluluk, duyarlılık, bilimsellik ,çalışkanlık değerlerine yer verilmiştir. ilki İnsandan İnsana Giden 
Yol’dur. Bu parçada asıl mesaj iletişimin ne kadar çok önemli olduğu ve insan ilişkilerini ne denli 
etkilediğidir. Bu mesaj derste formal yollarla işlenmektedir. Örtük bir şekilde verilmek istenen değer ise 
bilimsellik ve sevgi değeridir. Bu okuma parçasında ilaçların doğru kullanımının öneminden 
bahsedilmesi , bilimsellik ; doktorun güler yüz göstermesi, yaşlı adama karşı sevgi göstermesi 
sayesinde olumlu tutumlar kazanması ise sevgi değeri ile eşleşmektedir. İkinci okuma parçası ise 
İletişimde Kelebek Etkisi’dir. Bu parçada asıl verilmek istenen mesaj ‘’günlük hayatımızda çok küçük 
gibi görünen olumlu iletişim davranışları büyük etkiler meydana getirebilir’’. Bu yüzden 
davranışlarımızın sorumluluğunu üstlenmeli ve sorumluluğunu almalıyız. Bu parça da sorumluluk 
değeri ile eşleşmektedir. Üçüncü okuma parçası ise Anadolu İnsanının Sessiz İletişimi’dir. Burada 
sözsüz iletişim öğelerinden bahsedilmektedir. Eskiden beridir süregelen adetlerin de birer iletişim yolu 
olduğundan bahsedilmektedir. Örneğin portakal çiçeği oyası doğumla, ölümü, gençlikle olgunluğu 
ifade eder. Buradan da anlaşılacağı üzere kültür öğelerimiz de birer mesaj vermektedir. Parçada 
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Osmanlı zamanında kullanılan kapı tokmaklarından bahsedilmektedir. Hepsinin verdiği ayrı bir mesaj 
vardır. Eve yabancı biri geliyorsa eğer kalın sesli tokmağı tıklatır ev sahibi ona göre hazırlığını yapar. 
Bunların hepsinin kültür öğemiz olduğu ve yaşatılması gerektiğinden bahsedilmektedir. Bu da kültürel 
mirasa karşı olan saygı ve duyarlılıkla ilişkilidir. Bu yüzden okuma parçası saygı ve duyarlılık değerleri 
ile eşleşmektedir. Dördüncü okuma parçası ise İletişimin Serüveni’dir. Burada iletişim aletlerinin süreç 
içindeki gelişiminden ve nasıl bir birikimle ilerlediğinden bahsedilmektedir. Bu okuma parçası 
çalışkanlık ve bilimsellik değerleri ile eşleşmektedir. 

Sosyal Bilgiler Dersi 7.Sınıf Ders Kitabında  2. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular 

       Sosyal Bilgiler dersi 7.Sınıf ders kitabında  2. Ünitede yer alan değerlere ilişkin bulgulara Tablo 
9’da yer verilmiştir. Sosyal Bilgiler 7.sınıf ders kitabı okuma parçalarına ilişkin bulgulara bakıldığında 
2.ünite olan Kültür ve Miras ünitesinde toplam 4 adet okuma parçası kullanılmıştır .Bu okuma 
parçalarında sevgi, saygı, sorumluluk, vatanseverlik, çalışkanlık, duyarlılık değerleri kullanılmıştır. İlk 
okuma parçası Divan Teşkilatı’dır. Bu parçada divan üyelerinin aldığı görevlerden ve sorumluluklardan 
bahsedilmiştir. Bu yüzden ilk okuma parçası sorumluluk değeri ile eşleşmektedir. İkinci okuma parçası 
Şeyh Edebali’nin Osman Gazi’ye Nasihatı’dır. Bu parçada Şeyh Edebali’nin Osman Gazi’ye devlet ve 
millet adına verdiği öğütlerden bahsedilmektedir. Bu parça saygı, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik 
değerleri ile eşleşmektedir. Üçüncü okuma parçası ise Şehzadebaşı Camii ve Kısa Bir Anı’dır. Bu 
parçada Mimar Sinan’ın çalışkanlığından , ileriyi düşünerek o camiye sakladığı kemerin nasıl tamir 
edileceği ile ilgili nottan ne kadar sorumluluk sahibi biri olduğu anlaşılmaktadır. Buradan hareketle bu 
parça çalışkanlık, sorumluluk değerleri ile eşleşmektedir. Dördüncü okuma parçası Kahve’dir. Burada 
kültürel mirasımız olan Türk kahvesinden bahsedilmektedir. Geleneklerimizin devamlılığının 
sağlanmak istenmesi açısından bu okuma parçası duyarlılık değeri ile eşleşmektedir. 

Tablo 9. 

Sosyal Bilgiler Dersi 7.Sınıf Ders Kitabı  2. Ünitede Yer Alan Değerlere İlişkin Bulgular. 

2.Ünite Kültür ve Miras 
Okuma Parçaları 

Değerler       f 

Divan Teşkilatı Sorumluluk      1 

Şeyh Edebali’nin Osman Gazi’ye Nasihatı Saygı 
Sevgi 
Sorumluluk 
Vatanseverlik 

4 
 
 

Şehzadebaşı Camii ve Kısa Bir anı Çalışkanlık 
Sorumluluk 

2 

Kahve Duyarlılık 1 

Toplam:4  6 

       

Sosyal Bilgiler Dersi 7.Sınıf Ders Kitabında  3. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular 

       Sosyal Bilgiler dersi 7.Sınıf ders kitabında  3. Ünitede yer alan değerlere ilişkin bulgulara tablo 
10’da yer verilmiştir.  Sosyal Bilgiler 7.sınıf ders kitabı okuma parçalarına ilişkin bulgulara bakıldığında 
3.ünite olan İnsanlar, Yerler ve Çevreler ünitesinde 2 adet okuma parçası bulunmaktadır. Bu okuma 
parçalarının ana teması göç, ortak değeri ise sevgidir. İki parçada da doğulan yere karşı olan 
özlemden, sevgiden bahsedilmektedir. Bu yüzden bu okuma parçaları sevgi değeri ile eşleşmektedir. 

Tablo 10. 
Sosyal Bilgiler Dersi 7.Sınıf Ders Kitabı  3. Ünitede Yer Alan Değerlere İlişkin Bulgular. 

3.Ünite İnsanlar, Yerler ve Çevreler 
Okuma Parçaları 

Değerler      f 

Doğduğun Yer Mi?, Doyduğun Yer Mi? Sevgi      1 

İzmir’e Veda Ederken Sevgi 1 

Toplam:2  2 
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Görsel 3: Doğduğun Yer mi ?, Doyduğun Yer mi? 

Sosyal Bilgiler Dersi 7.Sınıf Ders Kitabında  4. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular 

       Sosyal Bilgiler dersi 7.Sınıf ders kitabında  4. Ünitede yer alan değerlere ilişkin bulgulara tablo 
11’da yer verilmiştir.  Sosyal Bilgiler 7.sınıf ders kitabı okuma parçalarına ilişkin bulgulara bakıldığında 
4.ünite olan Bilim, Teknoloji ve Toplum ünitesinde toplam 3 adet okuma parçası bulunmaktadır. Bunlar 
bilimsellik, çalışkanlık, saygı değerleridir. Parçaların geneline bakıldığında bilimsellik değeri ile 
eşleşmektedir. Birinci okuma parçası Kil tabletlerle ilgili bir parçadır. Burada Sümerli Ludingirra’nın 
ziggurat’ta geçen bir anısı eğlenceli bir şekilde aktarılmıştır. Kendince ürettiği çözümler ile çivi yazısını 
bulmuş ve zigguratlara gelen ürünleri kaydetmiştir. Bu parça bilimsellik ve çalışkanlık değeri ile 
eşleşmektedir. İkinci okuma parçası Matbaa’nın İcadı’dır. Matbaa’nın icadı ile bilimsel gelişmelerin 
hızlandığından, insanların bilgi düzeyinin arttığından, matbaanın gelişim düzeyinden bahsedilmiştir. Bu 
okuma parçası bilimsellik değeri ile eşleşmektedir. Üçüncü okuma parçası bir mektuptan oluşmaktadır. 
Bu parçada farklı görüşlere saygı duymayan kişilerin, insanların fikirleri için nasıl cezalara 
çarptırdığını, bilimsel bilgiyi nasıl kabul etmek istemediklerinden bahsedilmektedir. Bu bilgilerden 
hareketle öğrenci farklı fikirlere saygı duymayı ve bilimsel bilginin önemini kavrar. Bu okuma parçası 
saygı ve bilimsellik değeri ile eşleşmektedir. 

Tablo 11. 
Sosyal Bilgiler Dersi 7.Sınıf Ders Kitabı  4. Ünitede Yer Alan Değerlere İlişkin Bulgular. 

4.Ünite Bilim, Teknoloji ve Toplum Değerler      f 

Kil Tabletlerden Akıllı Tabletlere Bilimsellik 
Çalışkanlık 

     2 

Matbaanın İcadı Bilimsellik 1 

Özgür Düşüncenin Bilime Katkısı Bilimsellik 
Saygı 

2 

Toplam:3  3 

 
Sosyal Bilgiler Dersi 7.Sınıf Ders Kitabında  5. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular 

       Sosyal Bilgiler dersi 7.Sınıf ders kitabında  5. Ünitede yer alan değerlere ilişkin bulgulara tablo 
12’da yer verilmiştir. Sosyal Bilgiler 7.sınıf ders kitabı okuma parçalarına ilişkin bulgulara bakıldığında 
5.ünite olan Üretim, Dağıtım ve Tüketim ünitesinde 2 adet okuma parçası bulunmaktadır. Bu okuma 
parçalarında bulunan değerler yardımseverlik ve sorumluluk değerleridir. Bunlardan ilki vakıfların ve 
yardımlaşmanın öneminden bahseden Vakfet, Yaşat, Yaşa’dır. Bu parça yardımseverlik değeri ile 
ilişkilendirilmektedir. İkinci parça ise Püf Noktası’dır. Türklerde meslek hayatından bahsetmektedir. Bu 
metinde verilmek istenen mesaj işinin ehli insan yetiştirmektir. Bu parça sorumluluk değeri ile 
eşleşmektedir. 

 
 
 

OKUMA PARÇASI 
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Tablo 12. 
Sosyal Bilgiler Dersi 7.Sınıf Ders Kitabı  5. Ünitede Yer Alan Değerlere İlişkin Bulgular. 

5.Ünite Üretim, Dağıtım ve Tüketim 
Okuma Parçaları 

Değerler       f 

Vakfet, Yaşat, Yaşa Yardımseverlik      1 

Püf Noktası Sorumluluk 1 

Toplam:2  2 

 

 Sosyal Bilgiler Dersi 7.Sınıf Ders Kitabında  6. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular 

     Sosyal Bilgiler dersi 7.Sınıf ders kitabında  6. Ünitede yer alan değerlere ilişkin bulgulara tablo 
13’de yer verilmiştir. Sosyal Bilgiler 7.sınıf ders kitabı okuma parçalarına ilişkin bulgulara bakıldığında 
6.ünite olan Etkin Vatandaşlık ünitesinde 1 adet okuma parçasına rastlanmıştır. Bu okuma parçasında 
demokrasinin faydalarından ve hak ve sorumluluklarımızdan olan oy verme davranışına değinilmiştir. 
Bu parça sorumluluk değeri ile eşleşmektedir. 

Tablo 13. 
Sosyal Bilgiler Dersi 7.Sınıf Ders Kitabı  6. Ünitede Yer Alan Değerlere İlişkin Bulgular. 

6.Ünite Etkin Vatandaşlık 
Okuma Parçaları 

Değerler      f 

Hakimiyet Milletindir! Sorumluluk      1 

Toplam:1  1 

 

Sosyal Bilgiler Dersi 7.Sınıf Ders Kitabında  7. Ünitede Yer Alan Değerler İlişkin Bulgular 

       Sosyal Bilgiler dersi 7.Sınıf ders kitabında  7. Ünitede yer alan değerlere ilişkin bulgulara tablo 
14’de yer verilmiştir. Sosyal Bilgiler 7.sınıf ders kitabı okuma parçalarına ilişkin bulgulara bakıldığında 
7.ünite olan Küresel Bağlantılar ünitesinde 1 adet okuma parçası bulunmaktadır. Bu okuma 
parçasında Küresel Isınma’dan ötürü değişen doğal dengeden bahsedilmektedir. Ders içinde 
öğretmen metinle birlikte düşüncelerini destekleyerek öğrencilerden tasarruflu olmalarını ve doğaya 
karşı duyarlı olmalarını isteyebilir. Bu parça duyarlılık ve tasarruf değerleri ile eşleşmektedir. 

Tablo 14. 
Sosyal Bilgiler Dersi 7.Sınıf Ders Kitabı  7. Ünitede Yer Alan Değerlere İlişkin Bulgular. 

7.Ünite Küresel Bağlantılar 
Okuma Parçaları 

Değerler       f 

İklim Değişikliği Türkiye’yi Nasıl Değiştirecek ? Tasarruf 
Duyarlılık 

     2 

Toplam:1 998 2 

          

Genel olarak 7.Sınıf Sosyal Bilgiler ders kitaplarındaki okuma parçaları incelenip 
değerlendirildiğinde her ünitede en az bir adet okuma parçası bulunduğu görülmüştür. Bu okuma 
parçaları en az bir değere hitap etmektedir. Okuma parçalarının niteliği ve içeriği çok zengindir. 
Okuma parçalarının yanı sıra parçalar örnek olay ve gazete haberleri ile desteklenmiştir. Okuma 
parçaları öğrencinin ilgisini çekecek düzeyde hazırlanmıştır. Örnek olaylar ve gazete haberleri de 
ünitelerin içeriğindeki değerlere göre düzenlenmiş, ilgi çekicilik ve güncellik açısından kullanılması 
önemli olmuştur. Yaşanmış hikayelerin de kullanılmış olması  ders kitaplarını ilgi çekici hale 
getirmektedir. Ortak bir genel problem ise bazı değerlere açık açık yer verilmemesidir. Örneğin estetik 
değerine açık açık yer verilmemiştir. Bu da ders kitabı ile öğretim programı arasındaki ilişkinin 
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eksikliğini doğurmaktadır. Aynı şekilde adalet değerine de açık açık yer verilmemiştir. Bu eksiklikler 
geliştirildiği takdirde okuma parçalarında değerler daha açık bir şekilde görülecektir. 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

        6. sınıf  Sosyal Bilgiler ders kitaplarındaki 1.ünite okuma parçaları incelendiğinde toplam  7 adet 
değere rastlanmıştır. Bunlar sevgi, saygı, sorumluluk, duyarlılık, aile birliğine önem verme, 
vatanseverlik ,yardımseverlik değerleridir. Sosyal Bilgiler öğretim programında dayanışma ve 
yardımseverlik değerleri bulunmaktadır.  Ancak okuma parçalarında dayanışma değeri üzerinde çok 
durulmamıştır.  1.Ünitedeki okuma parçalarına genel olarak bakıldığında kazanımlar ve konularla 
değerler yerinde kullanılmıştır. Okuma parçaları değerler eğitimi açısından yeterli olmuştur.6. sınıf 
Sosyal Bilgiler ders kitaplarındaki 2.ünite okuma parçaları incelendiğinde, toplam 4 adet değere 
rastlanmıştır. Bunlar vatanseverlik, eşitlik, duyarlılık ve saygı değerleridir. 2.Ünitedeki okuma 
parçalarına genel olarak bakıldığında kazanımlar ve konularla değerler yerinde kullanılmıştır. Konular 
ilerledikçe okuma parçaları değil bilgi metinleri ön plana çıkmıştır.3. Ünite olan İnsanlar, Yerler ve 
Çevreler ünitesinde okuma parçalarına rastlanmamıştır. Konunun içeriği olan Türkiye’nin konumu, 
Harita Bilgisi, Türkiye’nin beşeri coğrafya özellikleri, farklı yaşam tarzları etkinliklerle, gazete haberleri, 
boşluk doldurma etkinlikleri ile ele alınmıştır. Bu da değerler eğitimi açısından okuma parçalarının 
3.ünitede eksik olduğunu göstermektedir. 6. sınıf Sosyal Bilgiler ders kitaplarındaki 4.ünite okuma 
parçaları incelendiğinde toplam 5 adet değere rastlanmıştır. Bu değerler bilimsellik, çalışkanlık, 
duyarlılık, saygı, sorumluluk değerleridir. Bu okuma parçalarının ortak değeri bilimsellik değeridir. 
Nedeni ise ünite kazanımlarının ve konularının bilim teması üzerine odaklanmış olmalarıdır.5.Ünite 
olan Üretim, Dağıtım ve Tüketim ünitesinde okuma parçalarına yer verilmemiştir. Ünite konuları ile ilgili 
fazla sayıda gazete haberlerine yer verilmiştir. Bu da ünitenin değerler eğitimi açısından başka 
etkinliklere başvurduğunu göstermektedir. 

         6. sınıf Sosyal Bilgiler ders kitaplarındaki 6.ünite okuma parçaları incelendiğinde toplam 3 adet 
değere rastlanmıştır. Bu değerler dayanışma, vatanseverlik ve saygı değerleridir. Ünitedeki okuma 
parçaları incelendiğinde ünite değerlerinin ve konularının birbiriyle uyum içinde olduğu söylenebilir. 
6.sınıf  Sosyal Bilgiler ders kitaplarındaki 7.ünite okuma parçaları incelendiğinde toplam 3 adet değere 
rastlanmıştır. Bu değerler barış, dayanışma ve duyarlılık değerleridir. Ünitedeki okuma parçaları 
incelendiğinde ünite değerlerinin ve konularının birbiriyle uyum içinde olduğu söylenebilir. Genel olarak 
6.sınıf Sosyal Bilgiler ders kitaplarındaki okuma parçalarına değerler eğitimi açısından bakıldığında 
her ünitede okuma parçalarının olmadığı, daha çok gazete haberlerine yer verildiği görülmektedir. 
Araştırma sonucuna bakıldığında sorumluluk değeri okuma parçaları içinde fazlasıyla ele alınmıştır. 
Değerler Eğitimi sorumluluk bilincinin gelişmesinde de çok önemlidir. Akengin, Sağlam ve Dilek (2002) 
ilköğretim öğrencilerinin Sosyal Bilgiler dersini sorumlulukları öğretmede etkili bulduklarını ortaya 
koymuşlardır. Ulaşılan bu sonuçlar mevcut araştırmanın sonucunu destekler niteliktedir. Değerler 
Eğitimi ile ilgili yapılabilecek en büyük eleştiri eğitim ortamlarında bilgi kazandırma sürecine çok fazla 
zaman ayrıldığından değer eğitimi noktasında etkinlik yapacak olan öğretmen sayısının azlığıdır. 
6.sınıf ders kitapları özellikle çok fazla bilgi içermektedir. Okuma parçalarının azlığı bu araştırmada 
görülmüştür. Değer eğitimi noktasında her ünitede olmasa da okuma parçalarına uygun değerler 
bulunmuştur. Okuma parçalarının bulunmadığı ünitelerde değer eğitimi farklı etkinliklerle yapılabilirse 
bu eksik giderilebilir. Okuma parçaları kitabın içeriğini zenginleştiren , ilgi çekici hale getiren metinlerdir 
bu yüzden en az bir tane de olsa okuma parçası içeriğe eklenmelidir. 

       7.sınıf ders kitaplarındaki okuma parçaları değerler eğitimi açısından incelendiğinde program 
değerlerini barındırdığı görülmüştür. Okuma parçaları nitelik ve içerik açısından çok zengindir. 
Yaşanmış hikayelerinde okuma parçalarına alınması dersi ilgi çekici hale getirmektedir. Okuma 
parçalarının yanı sıra az sayıda gazete haberleri ve örnek olaylar da eklenerek okuma parçaları 
desteklenmiştir. Ortak bir genel problem ise bazı değerlere açık açık yer verilmemesidir. Örneğin 
estetik değerine açık açık yer verilmemiştir. Bu da ders kitabı ile öğretim programı arasındaki ilişkinin 
eksikliğini doğurmaktadır. Aynı şekilde adalet değerine de açık açık yer verilmemiştir. 

Araştırmanın sonuçlarından hareketle şu öneriler yapılabilir : 
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1) Okuma parçalarının bulunmadığı ünitelerde değer eğitimi farklı etkinliklerle yapılabilirse bu 
eksik giderilebilir. Okuma parçaları kitabın içeriğini zenginleştiren , ilgi çekici hale getiren 
metinlerdir bu yüzden en az bir tane de olsa okuma parçası içeriğe eklenmelidir. 
 

2) Öğretmen okuma parçaları okunduktan sonra parçadan oluşan mesajı öğrencilere yansıtmalı 
ve değerler eğitimi açısından uygun değerlerle ilişki kurarak öğrenciye açıklamalıdır. 
 

3) 6.sınıf Sosyal Bilgiler ders kitaplarına daha fazla okuma parçaları eklenmelidir. Bazı ünitelerde 
hiçbir şekilde okuma parçası bulunmamaktadır. Bu eksiklik giderilmelidir. 
 

4) Uygun okuma parçaları hazırlanarak adalet ve estetik değerlerinin eksikliği giderilmelidir. 
 

5) 6.sınıf ders kitabındaki 3.ünite ders içinde hikayelerle desteklenirse değerler eğitimi açısından 
eksiklik giderilebilir. 
 

6) Bazı okuma parçalarının adı bulunmamaktadır. Bu okuma parçaları mutlaka isimlendirilmelidir. 
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Durumlarının İncelenmesi 

Zeynep KOYUNLU ÜNLÜ, Yozgat Bozok Üniversitesi, Türkiye, zeynepko.unlu@gmail.com 

İlbilge DÖKME, Gazi Üniversitesi, Türkiye, ilbilgedokme@gmail.com 

 

Öz 

 Bu araştırmanın amacı 2018 fen bilimleri dersi öğretim programındaki kazanımların bilimsel 
muhakeme becerilerini geliştirmeye uygunluk durumlarının incelenmesidir. Bu araştırmada yöntem 
olarak doküman incelemesi kullanılmıştır. Araştırma kapsamında doküman olarak “2018 Fen Bilimleri 
Dersi Öğretim Programı” incelenmiştir. 2018 fen bilimleri dersi öğretim programında bulunan 305 
kazanımın sınıflama, korunum, hipotetik düşünme, değişkenleri belirlenme ve kontrol etme, orantısal 
düşünme, kombinasyonel düşünme, olasılıklı düşünme, ilişkisel düşünme ve orantısal düşünme 
becerilerini geliştirme durumları tespit edilmiştir. Veriler içerik analizi ile çözümlenmiştir. Sonuç olarak 
3. ve 4. sınıf kazanımlardan bazılarının sınıflama becerisini geliştirmeye uygun olduğu görülmüştür. 
Fakat korunum becerisini geliştirmeye uygun bir kazanıma rastlanmamıştır. Diğer yandan 5., 6., 7. ve 
8. sınıf (ortaokul) seviyesindeki kazanımların soyut ve somut işlemler döneminde kazanılması gereken 
sınıflama, hipotetik, kombinasyonel, olasılıklı, ilişkisel, orantısal düşünme ile modelleme becerilerini 
geliştirmeye uygun olduğu görülmüştür. Bu sonuçlardan yola çıkarak 2018 fen bilimleri dersi öğretim 
programındaki kazanımların bilişsel muhakeme becerilerini geliştirme durumunun Piaget’in bilişsel 
gelişim kuramı ile uyumlu olduğu söylenebilir. 

Anahtar Kelimeler: Bilimsel muhakeme becerileri, 2018 fen bilimleri öğretim programı, kazanımlar 

 

Abstract 

 This study aimed to investigate the suitability of the learning outcomes in the 2018 science 
curriculum to improve scientific reasoning skills. Document analysis was used as the research 
method. In this research, the document used was the 2018 science curriculum. A total of 305 learning 
outcomes included in this curriculum were examined in relation to scientific reasoning skills. These 
learning outcomes were examined in terms of the extent to which they developed skills related to 
classification, conservation, hypothetical thinking, identifying and controlling variables, combinational 
thinking, probabilistic thinking, relational thinking and proportional thinking. The data were analyzed by 
content analysis. As a result some of 3rd and 4th grade learning outcomes were found to be suitable 
for improving the classification skills. However, there has not been a suitable learning outcome to 
improve conservation skills. On the other hand, 5th, 6th, 7th and 8th grade (middle school) level 
learning outcomes were found to be suitable for the development of modeling, hypothetical, 
combinational, probabilistic, relational, proportional thinking and modeling skills that should be gained 
during concrete and formal operational stages. Based on these results, it can be said that the learning 
outcomes in the 2018 science curriculum are in line with Piaget's theory of cognitive development. 

Keywords: Scientific reasoning skills, 2018 science curriculum, attainments 

 

Giriş 

Yenilenen öğretmen yetiştirme programı ile birlikte eğitim fakültelerinde okutulan dersler ve ders 
içerikleri de değişmiştir. Fen Bilgisi Öğretmenliği programı 3. sınıfta okutulacak derslerden biri de 
“Bilimsel Muhakeme Becerileri” dersidir. Bu ders aracılığıyla öğretmen adaylarının “bilimsel 
muhakemenin özellikleri ve fen başarısı ile ilişkisi; bilimsel muhakeme ve kavram öğretimi; soyut 
işlemler dönemi özellikleri; değişkenleri belirleme ve kontrol etme (bağımlı ve bağımsız değişken, 
kontrol edilen değişken vb.); ilişkisel düşünme; kombinasyonel düşünme; olasılıklı düşünme; orantısal 
düşünme; hipotetik düşünme; tahmin-gözlem-açıklama yöntemi ile bilimsel muhakeme; fen eğitimi 
yoluyla bilişsel gelişimi hızlandırma etkinlikleri” konularında bilgi ve beceri kazandırmak 
hedeflenmektedir (Yüksek Öğrenim Kurumu [YÖK], 2018). 
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Literatürde ilk zamanlarda formel akıl yürütme ve eleştirel düşünme olarak adlandırılan bilimsel 
muhakeme becerileri üst düzey düşünme becerilerindendir (Han, 2013; Hawkins & Pea, 1987; Piaget, 
1965). Bilimsel muhakeme; problemin keşfetmesi ve formüle edilmesi ve hipotezlerin test edilmesi, 
değişkenleri değiştirme ve kontrol etme, deneysel çıktıları değerlendirme yeteneği olarak 
tanımlanabilir (Zimmerman, 2007). Bir diğer tanıma göre bilimsel muhakeme becerileri; bilmeyi ve 
anlamayı isteme, bilimsel bilgileri sorgulama, veri toplama ve yorumlama, varsayımlardan yola çıkarak 
sonuç çıkarma, dayanak noktalarını göz önünde bulundurma, araştırılan konuyla ilgili daha önce 
yapılmış çalışmaları öğrenmeyi ve anlamayı istemedir (Dökme & Ozansoy, 2004).  

YÖK’ün kur tanımında bahsedildiği gibi değişkenleri belirleme ve kontrol etme, ilişkisel düşünme, 
kombinasyonel düşünme, olasılıklı düşünme, orantısal düşünme ve hipotetik düşünme bilimsel 
muhakeme becerileridir (YÖK, 2018). Bununla birlikte bilimsel muhakeme becerilerinin literatürde 
çeşitli araştırmacılar tarafından tanımlanan farklı sınıflandırmalarına rastlamak mümkündür (Adey, 
Shayer, & Yates, 2001; Han, 2003; Lawson, 1978). Bilimsel muhakeme becerileri şu şekilde 
açıklanabilir: Değişken, nitelik veya niceliği farklılık gösterebilen bir özelliği belirtmek için kullanılır. Bir 
araştırmada nicel değişkenlerden birinin değeri sayısal olarak artarken diğeri azalıyor olabilir. Bu 
değişkenler arasındaki ilişkiyi incelemek için iki değişkenin artma, azalma ve sabit tutulma durumları 
değişkenleri belirleme ve kontrol etme becerisi ile ilgilidir. İki değişken arasındaki ilişki ise orantılı 
düşünme becerisi ile ilgilidir. Değişkenlerden biri artarken diğeri de artıyorsa aralarında doğru orantı, 
biri azalırken diğeri artıyorsa ya da biri artarken diğeri azalıyorsa değişkenler arasında ters orantı 
vardır. Değişkenler arasındaki ilişkiyi bir önerme şeklinde ifade erme ise hipotetik düşünme becerisi ile 
ilişkilidir. İlişkisel düşünme iki değişken arasındaki bağlantıyı anlamadır. Kombinasyonel düşünme, bir 
problemin çözümüne yönelik bütün seçimlerin göz önünde bulundurulmasıdır. Olasılıklı düşünme 
becerisi ise olası kombinasyonlar arasından olasılığı en yüksek veya en düşük olan varsayımın 
dikkate alınması ve diğer tüm varsayımların olasılığı hakkında akıl yürütülmesi ile ilgilidir (Dökme, 
Gödek, Koyunlu Ünlü, & Yüzüak, 2019). 

Bilimsel muhakeme becerilerinin gelişimi Piaget’ in Bilişsel Gelişim Kuramı ile ilişkilidir. Piaget’e 
göre insanın zihinsel gelişiminin temeli biyolojik olgunlaşma sürecine dayanır. Piaget gelişim 
dönemlerini duyusal-motor, işlem öncesi, somut işlemler ve soyut işlemler dönemi olmak üzere dörde 
ayırmıştır. Bir bireyin gelişiminde 7-11 yaş arasına denk gelen somut işlemler döneminde birey; somut 
problemleri çözebilir ve korunumu edinir. 11 yaş ve sonrasına denk gelen soyut işlemler döneminde 
ise birey soyut problemleri mantıksal yolla çözebilir, göreli, karşılaştırmalı ve varsayımsal düşünebilir, 
tümdengelim yöntemini kullanıp mantıksal ayrımlar yapabilir (Senemoğlu, 2011). Bu anlamda 
sınıflama, korunum ve sıralama gibi becerilerin somut işlemler döneminde; hipotez kurma ve 
kombinasyonel düşünme, değişkenleri belirleme ve kontrol etme, orantısal, olasılıklı ve korelasyonel 
düşünme gibi becerilerin ise soyut işlemler döneminde gelişmesi beklenir (Lawson, 1978; Senemoğlu, 
2005). 

Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Fen derslerinde bireye sadece bilimsel içeriğin verilmesinden ziyade beceri kazandırılması 
gereklidir. Bu sayede birey kazandığı becerileri sadece fen derslerinde değil günlük yaşamında da 
kullanacaktır. Öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının hangi kazanımların hangi bilimsel muhakeme 
becerilerini geliştireceğinin farkında olması önemlidir. Bu bağlamda bu araştırmanın amacı 2018 fen 
bilimleri dersi öğretim programındaki kazanımların bilimsel muhakeme becerilerini geliştirmeye 
uygunluk durumlarının incelenmesidir. Bu araştırmanın fen programındaki kazanımların bilimsel 
muhakeme becerilerini geliştirme konusunda farkındalık oluşturacağı düşünülmektedir. 

 

Yöntem 

 Bu araştırmada yöntem olarak doküman incelemesi kullanılmıştır. Doküman araştırma öncesi 
elde mevcut olan herhangi bir materyaldir (Merriam, 2013). Doküman incelemesi veya analizi tek 
başına bir yöntem olabileceği gibi diğer nitel yöntemlerin kullanıldığı durumlara ek bilgi kaynağı da 
olabilir. Doküman incelemesi araştırılması hedeflenen olgu veya olaylar hakkında bilgi içeren yazılı 
materyallerin analizini kapsamaktadır (Yıldırım & Şimşek, 2006).  

Veri Kaynağı 

 Bu araştırmada doküman olarak “2018 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı” kullanılmıştır 
(Milli Eğitim Bakanlığı-Talim ve Terbiye Kurumu Başkanlığı [MEB-TTKB], 2018). 2018 fen bilimleri 
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dersi öğretim programında bulunan 305 kazanım bilimsel muhakeme becerilerine göre incelenmiştir. 
Aşağıda yer alan Tablo 1’de bu araştırma kapsamında incelenen kazanımların sınıf seviyesine göre 
dağılımı görülmektedir. 

 
Tablo 1. 
İncelenen Kazanımların Sınıf Seviyesine Göre Dağılımı. 

Sınıf seviyesi İncelenen kazanım sayısı 

3. sınıf 36 
4. sınıf 46 
5. sınıf 36 

6. sınıf 59 
7. sınıf 67 
8. sınıf 61 

 

 Tablo 1’den de görüldüğü gibi bu araştırma kapsamında 3. sınıf düzeyinde 36 kazanım, 4. 
sınıf düzeyinde 46 kazanım, 5. sınıf düzeyinde 36 kazanım, 6. sınıf düzeyinde 59 kazanım, 7. sınıf 
düzeyinde 67 kazanım, 8. sınıf düzeyinde 61 kazanım incelenmiştir.  

Veri Analizi 

 Programda yer alan kazanımların sınıflama, değişkenleri belirlenme ve kontrol etme, orantısal 
düşünme, ters orantılı düşünme, olasılıklı düşünme, kombinasyonel düşünme, ilişkisel düşünme, 
modelleme, birleşik değişken ve denge becerilerini geliştirme durumları incelenmiştir. Veriler içerik 
analizi ile çözümlenmiştir. İçerik analizinde kazanımların bilimsel muhakememe becerisini geliştirme 
durumu incelenmiştir. Bu süreçte iki araştırmacı öncelikle bireysel değerlendirme yapmış, daha sonra 
yaptıkları değerlendirmeleri karşılaştırmış ve ortak bir görüşe varmışlardır. Güvenirlik=görüş birliği/ 
görüş birliği+görüş ayrılığı formülü (Miles ve Huberman, 1994, s. 64) kullanılmış araştırmacılar 
arasındaki uyum %89 olarak hesaplanmıştır. Aşağıda bazı kazanımların analizine örnekler verilmiştir: 

 F.3.4.2.1. Çevresindeki maddeleri, hallerine göre sınıflandırır (Sınıflandırma) 

 F.3.5.4.2.Ses şiddeti ile uzaklık arasındaki ilişkiyi açıklar (İlişkisel düşünme, Hipotetik 
 düşünme, Değişkenleri belirleme) 

 F.5.4.3.1. Isı ve sıcaklık arasındaki temel farkları açıklar (İlişkisel düşünme) 

 F.8.2.2.3.Tek karakter çaprazlamaları ile ilgili problemler çözerek sonuçlar hakkında  yorum 
yapar (Olasılıklı düşünme) 

 F.8.3.1.1. Katı basıncını etkileyen değişkenleri deneyerek keşfeder (İlişkisel düşünme, 
 Hipotetik düşünme, Değişkenleri belirleme) 

 
 

Bulgular 

 2018 fen bilimleri dersi öğretim programında bulunan kazanımların bilimsel muhakeme 
becerileri bakımından analizi aşağıda yer alan Tablo 2’de görsel olarak sunulmuştur. Tablo 2’den de 
görüldüğü gibi 3. sınıf düzeyindeki kazanımlar sınıflama (16), hipotetik düşünme (3), değişkenleri 
belirleme ve kontrol etme (3), olasılıklı düşünme (2), ilişkisel düşünme becerileri (9) ile 

ilişkilendirilmiştir. 4. sınıf düzeyindeki kazanımlar sınıflama (16), hipotetik düşünme (3), değişkenleri 

belirleme ve kontrol etme (3) ve ilişkisel düşünme (23) becerileri ile ilişkilendirilmiştir. 5. sınıf 
düzeyindeki kazanımlar sınıflama (3), hipotetik düşünme (10), değişkenleri belirleme ve kontrol etme 
(10), kombinasyonel düşünme (1), ilişkisel düşünme (26) ve orantısal düşünme (1) becerileri ile 
ilişkilendirilmiştir. 6. sınıf düzeyindeki kazanımlar sınıflama (7), hipotetik düşünme (12), değişkenleri 

belirleme ve kontrol etme (12), ilişkisel düşünme (29) becerileri ile ilişkilendirilmiştir. 7. sınıf 

düzeyindeki kazanımlar sınıflama (20), korunum (1), hipotetik düşünme (12), değişkenleri belirleme ve 
kontrol etme (12), kombinasyonel düşünme (1), ilişkisel düşünme (30) becerileri ile ilişkilendirilmiştir. 8. 
sınıf düzeyindeki kazanımlar korunum (1), hipotetik düşünme (6), değişkenleri belirleme ve kontrol 
etme (6), kombinasyonel düşünme (2), olasılıklı düşünme (5), ilişkisel düşünme (26) ve orantısal 
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düşünme (2) becerileri ile ilişkilendirilmiştir. Tablo 2’den de görüldüğü üzere programdaki kazanımlar 
en fazla ilişkisel düşünme becerisi ile en az ise korunum becerisi ile ilişkilendirilmiştir. 

Tablo 2. 
2018 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında Bulunan Kazanımların Bilimsel Muhakeme Becerileri 
Bakımından Analizi. 

Sınıf seviyesi 
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3. sınıf (36 kazanım) 16 
 

3 3 
 

2 9 
 

4. sınıf (46 kazanım) 9 
 

8 8 
  

23 
 

5. sınıf (36 kazanım) 3 
 

10 10 1 
 

26 1 

6. sınıf (59 kazanım) 7 
 

12 12 
  

29 
 

7. sınıf (67 kazanım) 20 1 12 12 1 
 

30 
 

8. sınıf (61 kazanım) 
 

1 6 6 2 5 26 2 

Toplam 55 2 51 51 4 7 143 3 

 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

 Bu araştırma kapsamında 2018 fen bilimleri dersi öğretim programında yer alan kazanımların 
bilimsel muhakeme becerilerini geliştirmeye uygunluk durumları incelenmiştir. 2018 fen bilimleri dersi 
öğretim programında bulunan 3. ve 4. sınıf (ilkokul) seviyesindeki kazanımlar 9 ve 10 yaş grubu 
öğrencileri içindir. Piaget’in bilişsel gelişim kuramına göre bu yaşlardaki bireylerin bilimsel muhakeme 
becerilerinden korunum ve sınıflama becerilerinin gelişmesi gerekmektedir (Piaget, 1965; Senemoğlu, 
2011). 3. ve 4. sınıf kazanımları incelediğinde, bu kazanımlardan bazılarının sınıflama becerisini 
geliştirmeye uygun olduğu görülmüştür. Fakat korunum becerisini geliştirmeye uygun bir kazanıma 
rastlanmamıştır. Bununla birlikte 3. ve 4. sınıf seviyesindeki kazanımların bazılarında “araştırma 
yapar”, “deney yapar” ve “probleme çözüm önerir” gibi ifadeler yer almaktadır. Bu kazanımlar hipotetik 
düşünme, değişkenleri belirleme ve kontrol etme ve ilişkisel düşünme gibi soyut işlemler düzeyinde 
kazanılması beklenen becerilerin gelişimi için uygundur. Bu anlamda öğretmen rehberliğinde bu 
becerilerin gelişimi sağlanabilir. Diğer yandan 5., 6., 7. ve 8. sınıf (ortaokul) seviyesindeki kazanımların 
soyut ve somut işlemler döneminde kazanılması gereken sınıflama, hipotetik, kombinasyonel, 
olasılıklı, ilişkisel, orantısal düşünme ile modelleme becerilerini geliştirmeye uygun olduğu 
görülmüştür. Bu sonuçlardan yola çıkarak 2018 fen bilimleri dersi öğretim programındaki kazanımların 
bilişsel muhakeme becerilerini geliştirme durumunun Piaget’in bilişsel gelişim kuramı ile uyumlu 
olduğu söylenebilir (Piaget, 1965; Senemoğlu, 2011). 

 Bu sonuçlardan yola çıkarak aşağıdaki önerilerde bulunulmuştur:  

 Öğretmen ve öğretmen adaylarının hangi kazanımın hangi bilimsel muhakeme 
becerisini/becerilerini geliştireceğini bilmesi önemlidir. Bu anlamda öğretmenler hizmet içi 
eğitim kursları ile ve öğretmen adayları gördükleri dersler aracılığı ile bilimsel muhakeme 
becerileri geliştirilebilir. 

 Fen bilimleri dersi kapsamında öğrencilerin fen derslerinde yapılan etkinlikler ile öğrencilerin 
bilimsel muhakeme becerileri geliştirilebilir. 

 Ders kitaplarındaki etkinliklerin bilimsel muhakeme becerilerini geliştirme durumu incelenebilir. 
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 Bu araştırmanın fen programındaki kazanımların bilimsel muhakeme becerilerini geliştirme 
konusunda farkındalık oluşturacağı düşünülmektedir. 
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İlkokul (1-4. Sınıf)  Matematik Dersi Öğretim Programı İle İlgili 
Çalışmaların Çeşitli Değişkenlere Göre İncelenmesi 

Doç. Dr. Özlem KAF, Çukurova Üniversitesi, Türkiye, ozlemkaf@cu.edu.tr 

Mustafa TÜRKMENOĞLU, Milli Eğitim Bakanlığı, Türkiye, mturkm@hotmail.com 

 

Öz  

Bu çalışmanın temel amacı, ilkokul(1-4. sınıf)  matematik dersi öğretim programı ile ilgili yapılan 
çalışmaları çeşitli değişkenler açısından sistematik bir şekilde incelemektir. Çalışma, betimsel tarama 
modelindedir. Araştırmada veriler, 2005-2018 yılları arasında yayımlanmış olan 37 makale ve 29 
lisansüstü tez olmak üzere toplam 66 çalışmadan elde edilmiştir. Araştırma verileri, elektronik ortamda 
tarama yoluyla toplanmıştır. Elde edilen verilerin analizinde betimsel analiz yaklaşımı esas alınmıştır. 
Bu kapsamda araştırma verileri; araştırma yöntemleri, örneklem/çalışma grupları, sınıf düzeyleri, veri 
toplama araçları, veri analiz yöntemleri, program ögeleri gibi çeşitli değişkenler açısından analiz 
edilerek betimlenmiştir. Araştırma sonucunda; çalışma grubu/örneklem olarak en çok öğretmenler 
üzerinde araştırma yapıldığı, çalışmaların çoğunun 1, 2, 3 ve 4. sınıf olmak üzere tüm sınıf düzeyini 
kapsadığı, çalışmalarda en fazla kullanılan araştırma yönteminin nicel yöntem olduğu, çalışmalarda 
birden çok veri toplama aracı kullanılmasının yanında en fazla anketlerin kullanıldığı, en fazla 
kullanılan veri analiz yönteminin nicel betimsel analiz yöntemlerinden olan yüzde/frekans yönteminin 
olduğu, çalışmaların çoğunun “hedef, içerik, eğitim durumu ve değerlendirme” olmak üzere programın 
tüm ögelerini kapsadığı ortaya çıkmıştır. Araştırmanın bulgularına dayanarak ilkokul matematik dersi 
öğretim programına yönelik gelecekte yapılabilecek çalışmalara ilişkin öneriler geliştirilmiştir. 

Anahtar sözcükler: Matematik öğretim programı, program değerlendirme, matematik eğitimi. 

 

Abstract 

The main purpose of this study is to examine the studies related to the mathematics curriculum of 
primary school(1-4th grade) systematically in terms of various variables. This study is a descriptive 
study based on survey model. The data were obtained from a total of 66 studies including 37 articles 
and 29 graduate theses published between 2005-2018. Research data were collected through 
electronic scanning. Descriptive analysis approach was used in the analysis of the data obtained. In 
this context, the research data were analyzed in terms of various variables such as research methods, 
sample / working groups, class levels, data collection tools, data analysis methods and program 
elements. As a result of the research; the most research was done on the teachers as the working 
group / sample, most of the studies covered the whole class level of 1, 2, 3 and 4, the most used in 
the studies research method is a quantitative method, in addition to the use of multiple data collection 
tools in the studies, surveys are used the most, the most used data analysis method is the percentage 
/ frequency method which is one of the quantitative descriptive analysis methods, most of the studies 
examined cover all elements of the curriculum, including objectives, content, learning situtations and 
evaluation. Based on the findings of the study, suggestions for future studies about primary school 
mathematics curriculum were developed. 

Key words: Mathematics curriculum, curriculum evaluation, mathematics education. 

 

Giriş 

Eğitim sistemi dinamik bir yapıya sahip olup çağın gereksinimlerine göre geliştirilmektedir. Eğitim 
ve öğretim programları da eğitim sisteminin en önemli bileşenlerindendir. Eğitim programı okul içinde 
veya dışında, planlı bir şekilde öğrenene sağlanan eğitim etkinlikleri olarak ifade edilirken; öğretim 
programı ise, bir dersin öğretimi ile ilgili tüm yapılanları içeren yaşantılar düzeneği olarak ifade 
edilmektedir (Demirel, 2015; Varış, 1996). Bu yönüyle öğretim programı, bir eğitim sistemini oluşturan 
temel öğelerin başında gelmektedir. Çünkü öğretim programı; öğretim sürecine kimlerin katılacağını, 
katılımcıların neleri, nasıl ve ne zaman öğreneceği konusunda soruları cevaplandıracak şekilde 
tasarlanmaktadır. Bu nedenle, eğitimde reform çalışmaları öğretim programları üzerinde 
yoğunlaşmaktadır (Korkmaz, 2008). 
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Öğretim programları öğrencide görmek istediğimiz kazanımları, bu kazanımların 
gerçekleşebilmesi için içeriğin seçilmesi ve düzenlemesini, işe koşulacak yöntem ve teknikleri, 
materyalleri, araç-gereçleri, kazanımlara ulaşılıp ulaşılmadığını ortaya koyabilecek değerlendirme 
ölçütlerini içerir (Gözütok, 2003; Varış, 1996: 41).  Genel olarak, programlar hazırlanır, geliştirilir, pilot 
uygulaması yapılır. Daha sonra uygulanmak üzere öğretim sürecine sunulur ama program bu şekliyle 
her zaman uygulamada kalmaz. Çünkü günümüzde bilim ve teknolojideki gelişmeler, öğretim 
programlarının sürekli olarak yenilenmesini ve geliştirilmesini gerekli kılmaktadır (Sezgin-Memnun, 
2013). Bir programın geliştirilip, uygulanmaya konulmasıyla, ‘bu iş bitmiştir’ anlamı çıkmaz. Çünkü 
program geliştirme operasyonel yani bir dizi işlemsel bir süreçtir (Varış,1978). Bu nedenle uygulanan 
programın, sürekli değerlendirilmesi ve görülen eksikliklerin düzeltilmesi gerekmektedir (Köse, 2011). 

Eğitim-öğretim programları, hedef, içerik, öğrenme öğretme süreçleri ve değerlendirme ögeleri 
arasındaki dinamik bir yapıyı zorunlu kılmaktadır. Bu yapı içinde yer alan ögeler arasındaki dinamik 
ilişki diğer bir ifadeyle planlama, uygulama, değerlendirme ve değerlendirme sonuçlarına göre 
düzenleme program geliştirmeyi tanımlamaktadır (Demirel, 2015; Erden, 1998; Ertürk, 2013). 
Programa devamlılık sağlayan ve onu iyileştiren-geliştiren program öğesi değerlendirmedir. 
Değerlendirme, ölçümün uygun ölçüt ile karşılaştırılarak karar verme süreci olarak tanımlanmaktadır. 
Program değerlendirme ise, programın ne kadar verimli ve etkili olduğu ile ilgili bir karara varma süreci 
(Demirel, 2015); amaçların ne denli gerçekleştiğini gösteren program geliştirmenin son aşaması 
(Ertürk, 2013) olarak açıklanmaktadır. Yapılan bu açıklamalar doğrultusunda program değerlendirme, 
planlı bir şekilde bir programın özelliklerinin irdelenmesi ve program ile ilgili karara varma süreci olarak 
tanımlanabilir (Aslan & Çıkar, 2017). 

Program geliştirme, hali hazırda uygulamada olan programların araştırılması, değerlendirilmesi ve 
değerlendirme sonucunda elde edilen verilerden yola çıkarak yeniden düzenlenmesi ve geliştirilmesini 
gerektirir (Karataş, 2002: 87-88; Temiz, 2005). Bununla beraber; programlarla ilgili alınan kararların ve 
gerçekleştirilen uygulamaların, önceki karar ve uygulamalardan etkilenirken sonraki kararlar ve 
yapılacak uygulamalar üzerinde de etkili olduğu belirtilmektedir (Ünal & Ünal, 2010). Uygulanmakta 
olan programlara yönelik olarak yapılan inceleme ve araştırmalar da, program geliştirme çalışmalarına 
katkı sağlamaktadır. Bu nedenle, uygulanan programların incelenmesi ve bu incelemeler 
doğrultusunda elde edilen verilerden de yararlanılarak programların geliştirilmesi önem arz etmektedir 
(Sezgin-Memnun, 2013). 

Program geliştirme çalışmalarındaki süreklilik, çağımızdaki bilimsel ve teknolojik gelişmeler, 
gereksinim duyulan birey niteliklerindeki ve eğitimin temel amaçlarındaki değişim, bilgi çağının getirdiği 
öğretim strateji, yöntem ve tekniklerindeki yeni yaklaşımlar öğretim programlarını yenileme ihtiyacını 
doğurmaktadır. Bunun yanında, TIMSS, PISA ve PIRLS gibi uluslararası ölçekli çalışmaların bulguları 
ülkemizdeki öğrencilerin matematik ve fen bilimlerindeki başarılarının diğer ülkelere göre oldukça 
düşük olduğunu ortaya koyması Türk eğitim sisteminde acil reformların yapılmasını gerekli kılmıştır. 
Bu nedenle 21. yüzyıldaki hızlı değişim ve değişimlere ayak uydurabilecek nitelikli bireylerin 
yetiştirilmesi için ülkemizdeki eğitim programları yeniden gözden geçirilmiş, çağın gereksinimlerini ve 
toplumun ihtiyaçlarını göz önüne alarak ilköğretim programlarında köklü bir değişikliğe gidilmiştir. Bu 
kapsamda daha önceden uygulanmakta olan ilköğretim programları (Matematik, Türkçe, Fen Bilgisi, 
Sosyal Bilgiler, Hayat Bilgisi) 2005 yılında değiştirilmiştir (MEB, 2005). İlkokul kademesi açısından 
bakıldığında, 2005 yılından beri yapılandırmacı eğitim felsefesinde oluşturulan program, 2009 yılında 
güncellenmiştir. Ardından bu programdan da vazgeçilmiş ve 2015 yılında İlkokul(1-4. sınıf) Matematik 
Dersi Öğretim Programı hazırlanmıştır. Hazırlanan bu program 2016-2017 eğitim-öğretim yılında ilk 
kez uygulanmıştır (Yalçın, 2017). Daha sonra 2017 ve 2018’de de matematik dersi öğretim 
programlarında güncellemeye gidilmiştir. 

Türkiye’de matematik eğitimi ve öğretimi alanında birçok çalışma olmasına rağmen ilkokul(1-4. 
sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili çalışmaların sınırlı olduğu görülmektedir. Bu sınırlı 
araştırmaların da daha çok belirli bir konu ya da boyutla sınırlı kaldığı görülmüştür. Bu araştırmanın 
ilkokul matematik dersi öğretim programı ile ilgili çalışmaların kapsamlı bir şekilde analizini sağlaması 
bakımından ilgili alan yazına kuramsal düzeyde önemli bir katkı getirmesi beklenmektedir. Aynı 
zamanda, matematik dersi öğretim programı ile ilgili gerçekleştirilmiş bulunan bilimsel çalışmaların 
incelenmesi, öğretim programlarının genel olarak değerlendirilmesine yönelik genel bir fikir vermesi ve 
araştırma sonuçlarına göre program geliştirme ve değerlendirme çalışmalarına ışık tutması 
bakımından önemli görülmektedir.  
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Tüm bu açıklamalar ışığında bu çalışmanın genel amacı, ilkokul(1-4. sınıf)  matematik dersi 
öğretim programı ile ilgili makalelerin ve lisansüstü düzeyde gerçekleştirilen tez çalışmalarının bazı 
ölçütler (değişkenler) açısından incelenmesidir. Bu amaç doğrultusunda şu alt amaçlara yanıt 
aranmıştır: 

2005-2018 yıllarında ilkokul(1-4. sınıf)  matematik dersi öğretim programı kapsamında 
gerçekleştirilen lisansüstü eğitim tezlerin ve makalelerin;  

1. İncelenen programa, 

2. Sınıf düzeylerine, 
3. Araştırma yöntemine, 
4. Çalışma grubu/örneklem türüne, 
5. Veri toplama araçlarına, 
6. Veri analiz yöntemlerine, 
7. Program ögelerine (hedef, içerik, eğitim durumu, değerlendirme) göre dağılımı nasıldır? 

 

Yöntem 

Araştırmanın Modeli 

İlkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili araştırma makalelerin ve lisansüstü 
düzeyde gerçekleştirilen tez çalışmalarının çeşitli değişkenler açısından incelendiği bu çalışma, 
betimsel tarama modelindedir. Bu modelde konu olarak seçilen olay, birey veya nesne, kendi koşulları 
içinde ve olduğu gibi betimlenmeye çalışılır (Karasar, 2014). Bu kapsamda araştırma verileri; 
araştırma yöntemleri, örneklem/çalışma grupları, sınıf düzeyleri, veri toplama araçları, veri analiz 
yöntemleri, program ögeleri gibi çeşitli değişkenler açısından analiz edilerek betimlenmiştir. 

Araştırmanın Örneklemi 

Araştırma örnekleminin oluşturulmasında amaçlı örnekleme yöntemlerinden “ölçüt örnekleme” 
yöntemi kullanılmıştır. Amaçlı örnekleme, zengin bir veriye sahip olduğu düşünülen durumların ayrıntılı 
olarak çalışılmasına olanak vermektedir. Ölçüt örnekleme yöntemindeki temel yaklaşım ise önceden 
belirlenmiş bir dizi ölçütü karşılayan bütün durumların çalışılmasıdır. Burada bahsedilen ölçüt veya 
ölçütler araştırmacılar tarafından oluşturulabilir veya daha önceden hazırlanmış bir ölçüt listesi 
kullanılabilir (Yıldırım & Şimşek, 2016). Hangi araştırmaların çalışmaya dâhil edileceğine yönelik 
seçimlerin yapılmasında aşağıdaki ölçütler kullanılmıştır: 

1. 2005-2018 yılları arasında yayımlanan ilkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile 
ilgili araştırmalar olması 

2. Birinci ölçütü karşılayan akademik makalelerin olması 

3. Birinci ölçütü karşılayan lisansüstü ulusal tezlerin olması 

4. Belirli bir teze dayalı olarak yayımlanan makaleler yerine, tezin kendisinin tercih edilmesi 

Belirlenen bu ölçütlere göre araştırma örneklemine, toplam 66 adet çalışma dâhil edilmiştir. 
Araştırmanın örneklemine dâhil edilen çalışmaların yayın türüne göre dağılımı Tablo 1’de 
gösterilmiştir. 

Tablo 1.  
İMÖP İle İlgili Çalışmaların Yayın Türüne Göre Dağılımı. 
 

Yayın türü  Frekans (f)  Yüzde (%) 

Yüksek lisans tezi 24 36,36 

Doktora tezi 5 7,58 

Araştırma makalesi 37 56,06 

Toplam  66 100 
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Tablo 1’e göre, toplam 66 adet çalışmanın 24’ü yüksek lisans düzeyinde (% 36,36), 5’i doktora 
düzeyinde (% 7,58) ve 37’si araştırma makalesi türünde (% 56,06) gerçekleştirmiştir. İlkoku l (1-4. 
sınıf) matematik dersi öğretim programı (İMÖP) ile ilgili yapılan çalışmaların yayım yıllarına göre 
dağılımı Tablo 2’de gösterilmiştir. 

Tablo 2. 
İMÖP İle İlgili Çalışmaların Yayım Yıllarına Göre Dağılımı. 
 

Yıllar Yüksek Lisans Doktora Makale  Toplam  

2005 - - - 0 (% 0) 

2006 3 1 3 7 (% 10,61) 

2007 6 1 3 10(% 15,15) 

2008 3 1 2 6 (% 9,09) 

2009 1 - 2 3 (% 4,55) 

2010 2 1 2 5 (% 7,58) 

2011 2 1 4 7 (% 10,61) 

2012 2 - 3 5 (% 7,58) 

2013 - - 2 2 (% 3,03) 

2014 - - 3 3 (% 4,55) 

2015 1 - - 1 (% 1,52) 

2016 - - 3 3 (% 4,55) 

2017 1 - 9 10(% 15,15) 

2018 3 - 1 4 (% 6,06) 

Toplam  24 5 37 66 (% 100) 

 

Tablo 2’ye göre, ilkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili incelenen 
çalışmaların ağırlıklı olarak 2007 (6’sı yüksek lisans tezi, 1’i doktora tezi, 3’ü araştırma makalesi olmak 
üzere toplam 10 adet, % 15,15 oranında) ve 2017 (1’i yüksek lisans tezi, 9’u araştırma makalesi olmak 
üzere toplam 10 adet, % 15,15 oranında) yıllarında gerçekleştirildiği belirlenmiştir. 2007 ve 2017 
yıllarında çalışmaların en üst seviyeye ulaştığı fakat bu yıllardan sonra hazırlanan çalışmaların önemli 
oranda düştüğü görülmektedir. Programın uygulanmaya konduğu 2005 yılında hiç araştırmaya 
rastlanmazken 2015 yılında sadece bir yüksek lisans tezine ulaşılmıştır. 

Verilerin Toplaması 

Araştırma verileri elektronik ortamda tarama yoluyla toplanmıştır. Araştırma kapsamında 
ilkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programına yönelik yapılan lisansüstü tezlerin ve 
makalelerin toplanması amacıyla Google Akademik, YÖK Akademik, YÖK Ulusal Tez Merkezi, 
TÜBİTAK ULAKBİM, EBSCOhost veri tabanlarından yararlanılmıştır. Bu veri tabanlarına “matematik 
öğretim programı”, “matematik öğretimi”, “öğretim programı” gibi anahtar sözcükler yazılarak tarama 
yapılmış ve belirlenen ölçütlere göre araştırmanın örneklemini oluşturan çalışmalar(dokümanlar) 
belirlenmiştir.  

Verilerin Analizi 

Bu çalışmada, verilerin çözümünde betimsel analiz yaklaşımı esas alınmıştır. Betimsel analizde, 
elde edilen veriler, daha önceden belirlenen temalara göre özetlenmiş ve yorumlanmıştır. Betimsel 
analizin amacı, elde edilen bulguları düzenlenmiş ve yorumlanmış olarak okuyucuya sunmaktır. 
(Yıldırım ve Şimşek, 2016). Bu çalışmada dokümanların (çalışmaların) analizinin ilk aşaması olarak; 
ilkokul (1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili olan çalışmaları belirleyip pdf ve word 
formatında kaydetmek olmuştur. İkinci olarak bilgisayar ortamına kaydedilen 66 çalışma incelenen 
özelliklere göre tabloya dönüştürülmüştür. Bu aşamada çalışma bulgularının ana hatlarını oluşturan 
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bilgiler elde edilmeye başlanmıştır. Tabloya dönüştürülen araştırmalarla ilgili olarak sayısal veriler 
(yüzde ve frekans) elde edilmiştir. Üçüncü ve son aşamada ise veriler çözümlenmiş ve bulgular 
yorumlanmıştır. Bu aşamada toplanan verilere anlam kazandırarak bulgular arasındaki ilişkiler 
açıklanmış, neden-sonuç ilişkileri kurulmuş, bulgulardan sonuçlar çıkarılmış ve elde edilen sonuçların 
önemiyle ilgili açıklamalara yer verilmiştir. Araştırmada geçerlik ve güvenirliğin sağlanmasında, 
araştırmacıların görüş birliğine dayalı olarak çalışmaların analiz edilmesine dikkat edilmiştir. Elde 
edilen veriler betimsel analize göre ilk aşamada iki araştırmacı tarafından bağımsız olarak analiz 
edilmiştir. İki araştırmacının yapmış olduğu analiz sonucunda çıkan sonuçlar karşılaştırılmıştır. Analiz 
sonuçlarının genellikle aynı olduğu görülmüş, farklı olan analiz sonuçlarında ise bir görüş birliğine 
varılarak ortak bir sonuç elde edilmiştir. Elde edilen bulgular tablolar halinde frekans (f) ve yüzde (%) 
verilerek sunulmuştur. Çalışmaların bazılarında birden çok “veri toplama aracı” ve “veri analiz yöntemi” 
kullanıldığından analiz edilen toplam çalışma sayısı (n=66) ile tabloda verilen toplam frekans sayısı 
birbirinden farklılık göstermektedir. 

 

Bulgular 

Bu bölümde, araştırmanın alt amaçları doğrultusunda elde edilen bulgular tablolar halinde frekans 
ve yüzdeleri verilerek sunulmuştur. 

Çalışmaların Programlara Göre Dağılımları 

İlkokul(1-4. sınıf)  matematik dersi öğretim programı (İMÖP) ile ilgili yapılan çalışmaların 
programlara göre dağılımı Tablo 3’te gösterilmiştir. 

Tablo 3.  
İMÖP İle İlgili Çalışmaların İncelenen Programlara Göre Dağılımı. 

Programlar  Yüksek Lisans  Doktora   Makale  Toplam  

2005 15 5 18 38(% 57,58) 

2009  5 -  8 13 (% 19,70) 

2015  2 -  5 7 (% 10,61) 

2017  1 -  - 1 (% 1,52) 

2005+2015  - -  1 1 (% 1,52) 

2005+2017  - -  1 1 (% 1,52) 

2009+2015  - -  2 2 (% 3,03) 

2005+2015+2017  - -  1 1 (% 1,52) 

2009+2015+2017  - -  1 1 (% 1,52) 

Tümü   1 -  - 1 (% 1,52) 

Toplam  24 5 37 66 (% 100) 

 

Tablo 3’e göre, ilkokul(1-4. sınıf)  matematik dersi öğretim programı ile ilgili incelenen 
çalışmaların en fazla 2005 programına (15’i yüksek lisans tezi, 5’i doktora tezi, 18’i araştırma makalesi 
olmak üzere toplam 38 adet, % 57,58 oranında) yönelik olduğu tespit edilmiştir. 2005 programına 
yönelik yapılan çalışmaların oranına bakıldığında diğer programların (2009, 2015, 2017 programları) 
toplamından daha fazla olduğu görülmektedir. 2005 programından sonra en fazla incelenen program 
2009 programıdır  (5’i yüksek lisans tezi, 8’i araştırma makalesi olmak üzere toplam 13 adet, % 19,70 
oranında). Bunu 2015 ve 2017 programları izlemektedir. Genel olarak 2005 programından sonra 
günümüze doğru incelenen program sayılarında kademeli olarak düşüş yaşanmıştır. Bazı 
çalışmalarda ise birden fazla programın incelendiği görülmektedir (2005+2009 programları, 
2005+2017 programları gibi). Birden fazla programın bir arada incelendiği çalışmaların ise çok az 
sayıda olduğu bulunmuştur. 

Yayın türüne göre incelendiğinde de çalışmaların en fazla 2005 programına yönelik olduğu onu 
da sırasıyla 2009, 2015 ve 2017 programlarının izlediği görülmektedir. 
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Çalışmaların Sınıf Düzeyine Göre Dağılımları 

İlkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı (İMÖP) ile ilgili yapılan çalışmaların sınıf 
düzeyine göre dağılımı Tablo 4’te gösterilmiştir. 

Tablo 4.  
İMÖP İle İlgili Çalışmaların Sınıf Düzeyine Göre Dağılımı. 

Sınıf Düzeyi Yüksek Lisans Doktora Makale  Toplam  

1. sınıf 2 - 3 5 (% 7,58) 

2. sınıf - - - 0 (% 0) 

3. sınıf  2 1 - 3 (% 4,55) 

4. sınıf 3 2 6 11 (% 16,67) 

2, 3 ve 4. sınıf 1 - - 1 (% 1,52) 

1, 2, 3 ve 4. sınıf 16 2 28 46 (% 69,70) 

Toplam  24 5 37 66 (% 100) 

 

Tablo 4’e göre, ilkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili yapılan çalışmaların 
çoğu (16’sı yüksek lisans tezi, 2’si doktora tezi, 28’i araştırma makalesi olmak üzere toplam 46 adet, 
% 69,70 oranında) 1, 2, 3 ve 4. sınıf olmak üzere tüm sınıf düzeyini kapsadığı görülmektedir. Bunun 
yanında tek bir sınıf düzeyinin incelendiği çalışmalara bakıldığında en fazla çalışmanın 4. sınıf 
düzeyinde (3’sı yüksek lisans tezi, 2’si doktora tezi, 6’sı araştırma makalesi olmak üzere toplam 11 
adet, % 16,67oranında)  en az çalışmanın ise 2. sınıf düzeyinde (toplam 0 adet, % 0 oranında) 
yapıldığı görülmektedir. Tüm sınıf düzeyi dışında birden fazla sınıf düzeyinin bir arada yapıldığı 
çalışmaların ise çok az sayıda (toplam 1 adet, % 1,52 oranında) olduğu bulunmuştur. 

Yayın türüne göre incelendiğinde de en fazla tüm sınıf düzeyinde yapılan çalışmaların olduğu, en 
az incelenen sınıf düzeyinin 2. sınıf, en fazla incelenen sınıf düzeyinin ise 4. sınıf olduğu 
görülmektedir. 

Çalışmaların Araştırma Yöntemine Göre Dağılımları 

İlkokul(1-4. sınıf)  matematik dersi öğretim programı (İMÖP) ile ilgili yapılan çalışmaların 
araştırma yöntemine göre dağılımı Tablo 5’te gösterilmiştir. 

Tablo 5.  
İMÖP İle İlgili Çalışmaların Araştırma Yöntemine Göre Dağılımı. 

Araştırma Yöntemi Yüksek Lisans Doktora Makale  Toplam  

Nicel Yöntem 16 2 13 31 (% 46,97) 

Nitel Yöntem 3 - 18 21 (% 31,82) 

Karma Yöntem 5 3  2 10 (% 15,15) 

Belirtilmemiş  - -  4 4 (% 6,06) 

Toplam  24 5 37 66 (% 100) 

 

Tablo 5’e göre, ilkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili yapılan çalışmalarda 
en fazla sayıda kullanılan yöntemin nicel yöntem (16’sı yüksek lisans tezi, 2’si doktora tezi, 13’ü 
araştırma makalesi olmak üzere toplam 31 adet, % 46,97 oranında) olduğu görülmektedir. Nicel 
araştırmalardan sonra en fazla sayıda yapılan çalışma, nitel araştırmalardır (3’ü yüksek lisans tezi, 18’i 
araştırma makalesi olmak üzere toplam 21 adet, % 31,82 oranında). İncelenen çalışmalarda en az 
kullanılan yöntem ise karma yöntemdir (5’i yüksek lisans tezi, 3’ü doktora tezi, 2’si araştırma makalesi 
olmak üzere toplam 10 adet, % 15,15 oranında). Dört makalede ise ne nicel ne nitel ne de karma 
yöntemin kullanıldığı belirtilmiştir. Bu çalışmalarda kesin olarak benimsenen yöntem belirtilmediği için 
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nicel, nitel ve karma yöntemin dışında ayrı olarak tabloda “belirtilmemiş” kategorisi oluşturulmuş ve 
burada ifade edilmiştir.  

Yayın türüne göre, ilkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili yapılan 
çalışmalarda kullanılan araştırma yönteminin farklılık arz ettiği görülmektedir. Yüksek lisans tezlerinde 
en fazla nicel yöntem (16 adet, % 66,67 oranında) kullanılırken araştırma makalelerinde ise nitel 
yöntem (18 adet, % 48,65 oranında) tercih edilmiştir. Doktora tezlerinde ise en fazla karma yöntem (3 
adet, % 60,00 oranında) kullanılmıştır. 

İncelenen çalışmalarda kullanılan yöntemin daha ayrıntılı açıklamasına ilişkin bulgulara Tablo 
6’da yer verilmiştir. 

Tablo 6.  
İMÖP İle İlgili Çalışmaların Yöntem Açıklama Dağılımı. 

Yöntem Açıklama Frekans (f) Yüzde (%) 

Nicel deneysel  

Tam deneysel   

Yarı deneysel    

Zayıf deneysel 1 1,52 

Tek denekli   

Nicel deneysel olmayan 

Betimsel  1 1,52 

Karşılaştırmalı  1 1,52 

Korelasyonel    

Tarama  28 42,42 

Nitel 

Olgubilim    

Durum çalışması  5 7,58 

Tarihsel analiz  7 10,61 

Eylem araştırması   

Diğer (Belirtilmemiş)  9 13,64 

Karma  

Açıklayıcı (nicel) 1 1,52 

Açıklayıcı (nitel)   

Çeşitleme  9 13,64 

Belirtilmemiş   4 6,06 

Toplam  66 100 

 

Tablo 6 incelendiğinde, nicel yöntem kullanan araştırmaların, 30’u deneysel olmayan yöntemi, 1’i 
ise deneysel modeli tercih ettiği görülmektedir. Araştırma bulguları incelendiğinde, deneysel olmayan 
araştırma yönteminde, en fazla tarama modelinin (28 adet) kullanıldığı tespit edilmiştir. Aynı zamanda 
tarama modelinin bütün araştırmalarda en fazla tercih edilen model olduğunu (28), tüm araştırma 
yöntemleri arasında % 42,42 oranında tercih edildiği görülmektedir. Deneysel olmayan nicel 
yöntemlerden, betimsel modelin (1) ve karşılaştırma modelinin (1) ise az tercih edildiği bulunmuştur. 
Araştırmada, deneysel yöntemlerden, sadece zayıf deneysel (1) yöntemin tercih edildiği 
görülmektedir. 

Nitel araştırma yönteminin benimsendiği çalışmaların çoğunda (9 adet, % 42,86 oranında) 
araştırma deseni belirtilmemiştir. Araştırma deseni belirtilmeyen bu çalışmaların çoğunda doküman 
analizi yöntemi kullanıldığı ifade edilmiştir. Nitel araştırma yönteminin benimsendiği çalışmalarda en 
fazla kullanılan araştırma desenleri arasında tarihsel analiz deseni (7 adet, % 33,33 oranında) ve 
durum çalışması (5 adet, % 23,81) deseni bulunmaktadır. Karma araştırma yönteminin benimsendiği 
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çalışmaların çoğunda ise çeşitleme deseni (9 adet, % 90 oranında) tercih edilmiştir. Karma araştırma 
yönteminin benimsendiği çalışmaların birinde açıklayıcı(nicel) desen kullanılmıştır. 

Çalışmaların Çalışma Grubu/Örneklem Türüne Göre Dağılımları 

İlkokul(1-4. sınıf)  matematik dersi öğretim programı (İMÖP) ile ilgili yapılan çalışmaların çalışma 
grubu/örneklem türüne göre dağılımı Tablo 7’de gösterilmiştir. 

Tablo 7.  
İMÖP İle İlgili Çalışmaların Çalışma Grubu/Örneklem Türüne Göre Dağılımı. 
 

Çalışma Grubu/ 
Örneklem 

Yüksek Lisans Doktora Makale  Toplam  

Öğrenci 2 - - 2 (% 3,03) 

Öğretmen 13 4 18 35 (% 53,03) 

Veli  1 - - 1 (% 1,52) 

Müfettiş  - - 1 1 (% 1,52) 

Öğretmen+öğrenci 4 1 1 6 (% 9,09) 

Öğretmen+öğrenci+yönetici - - 1 1 (% 1,52) 

Doküman  - - 3 3 (% 4,55) 

Belirtilmemiş  4 - 13 17 (% 25,76) 

Toplam 24 5 37 66(% 100) 

 

Tablo 7’ye göre, İMÖP ile ilgili çalışmaların yarısından fazlası (13’ü yüksek lisans tezi, 4’ü doktora 
tezi, 18’i araştırma makalesi olmak üzere toplam 35 adet, % 53,03 oranında) öğretmenlerin katılımıyla 
gerçekleşmiştir. Sıklık açısından ikinci sırada öğretmenlerin ve öğrencilerin birlikte katılımcı olduğu 
çalışmalar (4’ü yüksek lisans tezi, 1’i doktora tezi, 1’i araştırma makalesi olmak üzere toplam 6 adet, 
% 9,09 oranında) yer almaktadır. Diğer taraftan okul yöneticisi (% 1,52), veli (% 1,52) ve müfettişlerin 
(% 1,52) katılım gösterdiği az sayıda çalışma bulunmaktadır. 

İlkokul(1-4. sınıf)  matematik dersi öğretim programı (İMÖP) ile ilgili yapılan çalışmalarda çalışma 
grubu/ örneklem türü belirtilmeyen azımsanmayacak araştırma (17 adet, % 25,76 oranında) 
bulunmaktadır. Bu araştırmalar, doküman incelenmesine dayandığı için “çalışma grubu/örneklem” 
bölümü açıklanmamıştır. Bu nedenle çalışma grubu/örneklem türü dağılımı tablosunda bu araştırmalar 
için belirtilmemiş kategorisi oluşturulmuştur. Bu çalışmaların çalışma grubu/örneklem türü doküman 
olarak kabul edildiğinde 20 araştırmanın (% 30,30) çalışma grubu/örneklem türü doküman olduğu 
görülmektedir. 

Çalışmaların Veri Toplama Araçlarına Göre Dağılımları 

İlkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı (İMÖP) ile ilgili yapılan çalışmaların veri 
toplama araçlarına göre dağılımı Tablo 8’de gösterilmiştir. 

Tablo 8 incelendiğinde, en fazla kullanılan veri toplama araçlarının anketler (9’u yüksek lisans 
tezi, 4’ü doktora tezi, 8’i araştırma makalesi olmak üzere toplam 21 adet, % 22,11 oranında) olduğu 
bulunmuştur. Aynı zamanda araştırmada, anketlerden sonra en fazla tercih edilen veri toplama 
araçlarının görüşme (5’i yüksek lisans tezi, 3’ü doktora tezi, 12’si araştırma makalesi olmak üzere 
toplam 20 adet, % 21,05 oranında) ve doküman (5’i yüksek lisans tezi, 1’i doktora tezi, 14’ü araştırma 
makalesi olmak üzere toplam 20 adet, % 21,05 oranında) olduğu görülmektedir. Araştırmada, 
“belirtilmemiş” veri toplama araçlarının (3) ve “tutum, algı testleri” (3) en az tercih edilen veri toplama 
yöntemleri olduğu bulunmuştur. 

Yayın türüne göre, ilkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili yapılan 
çalışmalarda kullanılan veri toplama araçlarının farklılık gösterdiği görülmektedir. Yüksek lisans 
tezlerinde (9 adet, % 27,27 oranında) ve doktora tezlerinde (4 adet, % 25,00 oranında) en fazla 
kullanılan veri toplama aracının anket olduğu saptanmıştır. Araştırma makalelerinde ise en fazla 
kullanılan veri toplama aracının doküman olduğu (14 adet, % 30,43 oranında) bulunmuştur. 
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Tablo 8.  
İMÖP İle İlgili Çalışmaların Veri Toplama Araçlarına Göre Dağılımı. 

Veri Toplama Tekniği Yüksek Lisans Doktora Makale  Toplam  

Ölçek 6 2 4 12 (% 12,63) 

Anket 9 4 8 21 (% 22,11) 

Başarı Testleri 3 1 1 5 (% 5,26) 

Tutum, Algı Testleri 2 1 - 3 (% 3,16) 

Gözlem 1 3 2 6 (% 6,32) 

Görüşme 5 3 12 20 (% 21,05) 

Doküman  5 1 14 20 (% 21,05) 

Diğer  2 1 2 5 (% 5,26) 

Belirtilmemiş  - - 3 3 (% 3,16) 

Toplam  33 16 46 95 (% 100) 

 

İncelenen çalışmalarda kullanılan veri toplama araçlarının daha ayrıntılı açıklamasına ilişkin 
bulgulara Tablo 9’da yer verilmiştir. 

 
Tablo 9.  
İMÖP İle İlgili Çalışmaların Veri Toplama Araçları Açıklama Dağılımı. 

Veri Toplama Araçları Açıklama Frekans (f) Yüzde (%) 

Gözlem  Yarı Yapılandırılmış 6 6,32 

Görüşme 

Yapılandırılmış 1 1,05 

Yarı Yapılandırılmış 16 16,84 

Diğer 3 3,16 

Başarı Testleri 
Açık Uçlu  1 1,05 

Çoktan Seçmeli  4 4,21 

Tutum, Algı Testleri Likert  3 3,16 

Anket 

Açık Uçlu  1 1,05 

Çoktan Seçmeli  1 1,05 

Likert  17 17,89 

Diğer 2 2,11 

Ölçek  Likert  12 12,63 

Alternatif Araçlar 
Perfomans, Tanılayıcı, Portfolyo vb. 1 1,05 

Diğer  4 4,21 

Doküman 20 21,05 

Toplam  95 % 100 

 

Tablo 9 incelendiğinde, veri toplama aracında, likert tipi araçların en fazla tercih edilen araçlar 
olduğu görülmektedir (tutum algı testlerinde 3, anketlerde 17, ölçeklerde ise 12 likert tipi veri toplama 
aracı olmak üzere toplam 32 adet, % 33,68). Araştırma sonuçlarına göre, gözlem ve görüşmelerden 
en fazla yarı yapılandırılmış gözlem (6) ve yarı yapılandırılmış görüşme (16); başarı testlerinden ise, 
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en fazla çoktan seçmeli testlerin (4); kullanıldığı bulunmuştur. Aynı zamanda araştırmalarda önemli 
oranda dokümanların veri toplama aracı (20 adet, % 21,05 oranında) olarak kullanıldığı görülmektedir. 

Çalışmaların Veri Analiz Yöntemine Göre Dağılımları 

İlkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı (İMÖP) ile ilgili yapılan çalışmaların veri 
analiz yöntemine göre dağılımı Tablo 10’da gösterilmiştir. 

Tablo 10.  
İMÖP İle İlgili Çalışmaların Veri Analiz Yöntemine Göre Dağılımı. 
 

Kategori  Alt Kategori (A. K.) YL D M A. K. Toplamı Toplam 

Nicel 
Betimsel 
Analiz 

Frekans /yüzde  14 5 12 31 (% 20,39) 

53 

(% 34,87) 

Ortalama/standart 
sapma 

10 4 7 21 (% 13,82) 

Diğer    1 1 (% 0,66) 

Nicel 
Kestirimsel 
Analiz 

Korelasyon  1 1  2 (% 1,32) 

55 

(% 36,18) 

t- testi 12 3 6 21 (% 13,82) 

Anova  10 3 9 22 (% 14,47) 

Regresyon   1  1 (% 0,66) 

Non- Parametrik test 4 4 1 9 (% 5,92) 

Nitel Analiz 

İçerik analizi  4 3 6 13 (% 8,55) 
38 

(% 25,00) 
Betimsel analiz  2 1 9 12 (% 7,89) 

Diğer  5 1 7 13 (% 8,55) 

Diğer (Belirtilmemiş) 
1  5 6 (% 3,95) 6 

(% 3,95) 

Toplam  
63 26 63 152 (% 100) 152  

(% 100) 

 

Tablo 10 incelendiğinde, çalışmalarda en fazla analiz yöntemi olarak kestirimsel analiz 
yöntemlerinin kullanıldığı (55 adet, % 36,18 oranında), kestirimsel analiz yöntemlerinden ise Anova 
testinin en fazla (10’u yüksek lisans tezi, 3’ü doktora tezi ve 9’u araştırma makalesi olmak üzere 
toplam toplam 22 adet, % 14,47) kullanıldığı bulunmuştur. İncelenen çalışmalarda en fazla kullanılan 
araştırma yönteminin nicel araştırma olması sebebiyle en fazla Anova testinin kullanılmış olduğu 
düşünülmektedir.  

Araştırma bulguları incelendiğinde, en fazla nicel betimsel analiz yöntemlerinden yüzde/frekans 
(31) yönteminin seçildiği bulunmuştur (% 20,39). Bu veri analiz yönteminden sonra en fazla, nicel 
kestirimsel veri analiz yöntemlerinden Anova (22) yönteminin tercih edildiği tespit edilmiştir (% 14,47). 
Bu analiz yöntemlerinden sonra, nicel kestirimsel analiz yöntemlerinden t-testi ve nicel betimsel analiz 
yöntemlerinden ortalama/standart sapma analiz yöntemlerinin en fazla tercih edilen yöntemler olduğu 
bulunmuştur (21 adet, % 13,82 oranında). Bu veri analiz yöntemlerini nitel veri analizleri; içerik analizi 
(13 adet, % 8,55) ve betimsel analiz (12 adet, % 7,89) takip etmektedir. Araştırmada, nicel betimsel 
veri analiz yöntemlerinden “diğer” (1); nicel kestirimsel veri analiz yöntemlerinden “regresyon” testinin 
(1) en az kullanılan veri analiz yöntemleri olduğu tespit edilmiştir (% 0,66). 

Yayın türüne göre, ilkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili yapılan 
çalışmalarda en fazla kullanılan veri analiz yöntemlerinin farklılık arz etmediği görülmektedir. Yüksek 
lisans tezlerinde (14 adet), doktora tezlerinde (5 adet) ve araştırma makalelerinde (12 adet)  en fazla 
kullanılan veri analiz yönteminin nicel betimsel analiz yöntemlerinden frekans/ yüzde olduğu tespit 
edilmiştir. Yüksek lisans tez çalışmalarında ikinci sırada en fazla kullanılan veri analizi nicel kestirimsel 
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analiz yöntemlerinden t testi (12) olduğu bulunmuştur. Doktora tezlerinde ise ikinci olarak en fazla 
kullanılan veri analiz yöntemleri ortalama/standart sapma (4) ve non-parametrik testlerdir (4). Ayrıca 
araştırma makalelerinde ikinci sırada en fazla kullanılan veri analiz yöntemi Anova (9) ve nitel betimsel 
analiz (9) yöntemi kullanılmıştır. 

Çalışmaların Program Ögelerine Göre Dağılımları 

İlkokul(1-4. sınıf)  matematik dersi öğretim programı (İMÖP) ile ilgili yapılan çalışmaların 
programın ögelerine göre dağılımı Tablo 11’de gösterilmiştir. 

Tablo 11.  
İMÖP İle İlgili Çalışmaların Program Ögelerine Göre Dağılımı. 
 

Program Ögeleri Yüksek Lisans Doktora Makale  Toplam  

Hedef 3 - 4 7 (% 10,61) 

İçerik  2 - 4 6 (% 9,09) 

Eğitim Durumu 4 - 4 8 (% 12,12) 

Değerlendirme  2 1 1 4 (% 6,06) 

Hedef ve içerik  1 - 4 5 (% 7,58) 

Hedef ve eğitim durumu - - 1 1 (% 1,52) 

İçerik ve eğitim durumu - - 1 1 (% 1,52) 

Hedef, içerik ve eğitim durumu 1 - 4 5 (% 7,58) 

Tüm ögeler 11 4 14 29 (% 43,94) 

Toplam  24 5 37 66 (% 100) 

 

Tablo 11’e göre, ilkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili yapılan çalışmaların 
çoğu (11’i yüksek lisans tezi, 4’ü doktora tezi, 14’ü araştırma makalesi olmak üzere toplam 29 adet, % 
43,94 oranında) hedef, içerik, eğitim durumu ve değerlendirme olmak üzere programın tüm ögelerini 
kapsadığı görülmektedir. Bunun yanında tek bir program ögesine yönelik yapılan çalışmalara 
bakıldığında en fazla “eğitim durumu” ögesine (4’ü yüksek lisans tezi, 4’ü araştırma makalesi olmak 
üzere toplam 8 adet, % 12,12 oranında) en az ise “değerlendirme” ögesine (2’si yüksek lisans tezi, 1’i 
doktora tezi, 1’i araştırma makalesi olmak üzere toplam 4 adet, % 6,06 oranında) yönelik olduğu 
görülmektedir. Programın tüm ögelerinin dışında birden fazla program ögesinin bir arada olduğu 
çalışmaların da azımsanmayacak sayıda (12 adet, % 18,18 oranında) olduğu belirlenmiştir. 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu araştırmada ilkokul(1-4. sınıf)  matematik dersi öğretim programı ile ilgili incelenen 
çalışmaların en fazla 2005 programına yönelik olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 2005 programına yönelik 
çalışma sayısının fazla olmasında 2005 yılında başlayan köklü bir program değişikliği etkili olabilir. 
2005 programından sonra en fazla incelenen program 2009 programıdır. Bunu 2015 ve 2017 
programları izlemektedir. Genel olarak 2005 programından sonra günümüze doğru incelenen 
programlarda kademeli olarak düşüş yaşanmıştır. İlkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı 
ile ilgili incelenen çalışmaların ağırlıklı olarak 2007 ve 2017 yıllarında gerçekleştirildiği saptanmıştır. 
Bu, Güven ve Özçelik’in (2017) ve Yenilmez ve Sölpük’ün (2014) çalışmalarının bulgularıyla benzerlik 
göstermektedir. İlkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili incelenen çalışmaların 
yıllara göre dağılımının istikrar göstermemesi alan yazında buna benzer çalışmalarda ifade edilmiştir 
(Aydoğdu & Yenilmez, 2012; Çiltaş, 2017; Çiltaş vd., 2012; Güven & Özçelik, 2017; Özsoy vd., 2017; 
Yaşar & Papatğa, 2015; Yenilmez & Sölpük, 2014; Yücedağ, 2010). 2007 ve 2017 yıllarında 
çalışmaların en üst seviyeye ulaştığı fakat bu yıllardan sonra hazırlanan çalışmaların önemli oranda 
düştüğü görülmüştür. Çalışma sayılarının en az olduğu yıllar 2005 ve 2015 olarak tespit edilmiştir. Bu 
yıllarda çalışma sayılarının az olması yeni bir program değişikliğinin olması ve 4+4+4 sisteminin eğitim 
sistemine uyumu olabilir. 
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İlkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili yapılan çalışmaların çoğu; 1, 2, 3 ve 
4. sınıf olmak üzere tüm sınıf düzeyini kapsadığı sonucuna ulaşılmıştır. Bunun yanında tek bir sınıf 
düzeyinin incelendiği çalışmalara bakıldığında en fazla çalışmanın 4. sınıf düzeyinde en az çalışmanın 
ise 2. sınıf düzeyinde yapıldığı sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuç, Özsoy vd.’nin (2017), Güven ve 
Özçelik’in (2017) ve Yaşar ve Papatğa’nın (2015) çalışmalarının bulgularıyla paralellik göstermektedir. 
Araştırmacıların, ilkokulda(1-4.sınıf) öğrencilerin matematikle tanıştığı 1. sınıf ve akademik yönden 
gelişmelerin takip edildiği 4. sınıf düzeyinde çalışmalara ağırlık vermesi 2. sınıf düzeyinde çalışma 
sayısının az olmasına sebep olmuş olabilir. 

İlkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili yapılan çalışmalarda en fazla sayıda 
kullanılan yöntemin nicel yöntem en az kullanılan yöntemin ise karma yöntem olduğu sonucuna 
ulaşılmıştır. Ulaşılan bu sonuç, Yaşar ve Papatğa’nın (2015), Yenilmez ve Sölpük’ün (2014), Çiltaş 
vd.’nin (2012), Aydoğdu ve Yenilmez’in (2012), Yalçınkaya ve Özkan’ın (2012), Çiltaş’ın (2012), 
Kablan’ın (2011), Ulutaş ve Ubuz’un (2008) çalışmalarının bulgularıyla örtüşmektedir. Alanyazın 
incelendiğinde, araştırmacıların bilimsel çalışmalarda en çok nicel yönteme yöneldiği, nitel ve karma 
yönteme ise daha az yöneldikleri söylenebilmektedir. Ayrıca nicel araştırma yöntemlerden tarama 
modelinin en fazla kullanılan araştırma modeli olduğu tespit edilmiştir. Bu bulgu, Özsoy vd.’nin (2017) 
ve Yenilmez ve Sölpük’ün (2014) çalışmalarıyla örtüşmektedir. Yayın türüne göre araştırma yöntemleri 
incelendiğinde, yüksek lisans tezlerinde en fazla nicel yöntemin araştırma makalelerinde ise nitel 
yöntemin tercih edildiği ortaya çıkmıştır. Makalelerde daha çok nitel yöntemin kullanıldığı sonucunu 
Çiltaş’ın (2017) araştırması destekler niteliktedir. Doktora tezlerinde ise en fazla karma yöntem 
kullanılmıştır. Bu sonuç ise, Aydoğdu ve Yenilmez’in (2012) çalışmasının bulgularıyla benzerlik 
göstermektedir. Doktora tezlerinin diğer araştırma türlerine göre daha kapsamlı, özgün, nitelikli ve veri 
çeşitlemesi açısından daha zengin olduğu varsayıldığından karma yöntemin kullanıldığı 
düşünülmektedir. 

Araştırma sonuçlarına göre, ilkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili 
çalışmalarda çalışma grubu/örneklem olarak en çok öğretmenler üzerinde araştırma yapıldığı ortaya 
çıkmıştır. Bu sonuç, Çiltaş’ın (2017), Yenilmez ve Sölpük’ün (2014) ve Kablan’ın (2011) çalışmalarının 
bulgularıyla örtüşmektedir. İlkokul matematik dersi öğretim programına yönelik araştırmalarda 
öğretmen görüşlerine daha çok başvurulmuştur. Öğretmen görüşlerinin çoğunlukta olması öğretim 
programını uygulayanların öğretmenler olmasından kaynaklanıyor olabilir. 

Bu araştırmada ele alınan çalışmalarda birden çok veri toplama aracı kullanılmasının yanında en 
fazla kullanılan veri toplama araçlarının anketler olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Nicel yöntemlerin en 
fazla kullanılması veri toplama araçları olarak en çok anketlerin kullanılmasını kaçınılmaz kılmıştır. Bu 
sonuç, Çiltaş’ın (2012), Yalçınkaya ve Özkan’ın (2012), Çiltaş vd.’nin (2012), Kablan’ın (2011) ve 
Ulutaş ve Ubuz’un (2008) çalışmalarında da bu durum açıkça görülmektedir. Anketin; aynı anda birçok 
kişiye uygulanması, katılımcılardan kolay, hızlı ve çok fazla veri toplanması ve elde edilen verilerin de 
kolaylıkla analiz edilmesi gibi olumlu özelliklerinden dolayı daha çok tercih edildiği düşünülmektedir 
(Kablan, 2011). Elde edilen sonuçlar arasında şu dikkat çekicidir ki makalelerde genelde tek veri 
toplama aracı kullanımı yaygınken tezlerde ise üç veya üçten fazla veri toplama aracı kullanımı 
baskındır. Araştırmacıların çalışmada daha geçerli sonuçlara ulaşabilmek ve bulguların güvenilirliğini 
artırmak adına birden fazla veri toplama aracı kullandığı düşünülmektedir. Yayın türüne göre, 
matematik dersi öğretim programı ile ilgili yapılan çalışmalarda kullanılan veri toplama araçlarının farklı 
olduğu görülmektedir. Yüksek lisans tezlerinde ve doktora tezlerinde en fazla kullanılan veri toplama 
aracının anket olduğu bulunmuştur. Araştırma makalelerinde ise en fazla kullanılan veri toplama 
aracının doküman olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ulaşılan bu sonucu, Çiltaş’ın (2017) çalışması 
destekler niteliktedir. 

Bu araştırma kapsamında incelenen çalışmalarda en fazla kullanılan analiz yönteminin 
kestirimsel analiz yöntemleri olduğu, kestirimsel analiz yöntemlerinden ise Anova testinin en fazla 
kullanıldığı bulunmuştur. Ulaşılan bu sonuç, Yaşar ve Papatğa’nın (2015) çalışmalarının bulgularıyla 
benzerlik göstermektedir. İncelenen çalışmalarda en fazla kullanılan araştırma yönteminin nicel 
araştırma olması sebebiyle en fazla Anova testinin kullanılmış olduğu düşünülmektedir.  

Araştırma bulguları incelendiğinde, en fazla kullanılan veri analiz yönteminin, nicel betimsel analiz 
yöntemlerinden olan yüzde/frekans yönteminin olduğu bulunmuştur. Bu sonuç, Çiltaş’ın (2017, 2012) 
ve Çiltaş vd.’nin (2012) çalışmasıyla benzerlik göstermektedir. Yayın türüne göre, ilkokul matematik 
dersi öğretim programı ile ilgili yapılan çalışmalarda en fazla kullanılan veri analiz yöntemlerinin farklı 
olmadığı görülmektedir. Yüksek lisans tezlerinde, doktora tezlerinde ve araştırma makalelerinde en 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

84 
 

fazla kullanılan veri analiz yönteminin nicel betimsel analiz yöntemlerinden frekans/yüzde olduğu 
sonucuna ulaşılmıştır. 

İlkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili yapılan çalışmaların çoğu “hedef, 
içerik, eğitim durumu ve değerlendirme” olmak üzere programın tüm ögelerini kapsadığı 
görülmektedir. Bunun yanında tek bir program ögesine yönelik yapılan çalışmalara bakıldığında en 
fazla “eğitim durumu” ögesine en az ise “değerlendirme” ögesine yönelik olduğu görülmektedir. “
 Değerlendirme” program ögesine yönelik çalışma sayısının çok düşük olmasının nedenlerinin 
araştırılması ve bu nedenlerin ortadan kaldırılması gerektiği düşünülmektedir. Programın tüm 
ögelerinin dışında birden fazla program ögesinin bir arada olduğu çalışmaların da azımsanmayacak 
sayıda olduğu tespit edilmiştir. Bu nedenle bu çalışmalar ilgili program ögelerine dağıtıldığında 
ilkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili yapılan çalışmaların çoğunun programın 
“hedef” ögesine yönelik olduğu, en az yer alan program ögesinin ise “değerlendirme” ögesi olduğu 
bulunmuştur. Yayın türüne göre, ilkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı ile ilgili yapılan 
çalışmalar incelendiğinde yüksek lisans çalışmalarında en fazla yer alan program ögeleri “hedef” ve 
“eğitim durumu” iken en az yer alan program ögesinin “değerlendirme” olduğu bulunmuştur. Buna 
benzer olarak araştırma makalelerinde en fazla yer alan program ögeleri “hedef” ve “içerik” iken en az 
yer alan program ögesi ise “değerlendirme”dir. Bu sonuçtan farklı olarak doktora tez çalışmalarında en 
fazla yer alan program ögesinin “değerlendirme” olduğu tespit edilmiştir. 

Öneriler  

Sonuç olarak bu araştırmada ilkokul(1-4. sınıf) matematik dersi öğretim programı konusunda 
doktora düzeyinde ve ikinci sınıf düzeyinde çalışmaların daha az olduğu, öğretmenlerle çalışmaların 
daha çok yürütüldüğü, veri toplama araçları olarak anket ve görüşmeye daha çok başvurulduğu ortaya 
çıkmıştır. Bu nedenle ilkokul matematik dersi öğretim program ile ilgili doktora düzeyindeki 
çalışmaların artırılması, tüm sınıf düzeylerinin yanı sıra ilkokul ikinci sınıf programına yönelik 
araştırmaların sayısının artırılması önerilebilir. Ayrıca araştırmacıların öğretmenlerin yanı sıra 
programın diğer paydaşlarını da içine alan çalışmaları planlaması, uygulaması ve değerlendirmesi 
önemlidir. Bu çalışmalar sadece programın güncellendiği yıllarda yoğunlaşmadan her zaman düzenli 
olarak yapılmalıdır. İncelenen çalışmalarda öğretim programı hakkında bir yargıya varabilmek 
amacıyla genellikle anket veya görüşme yöntemi kullanılmıştır. Bu nedenle yeni yapılacak 
çalışmalarda özellikle programın öğrencilerin bilişsel, duyuşsal ve sosyal yönden gelişimi üzerindeki 
etkisini ölçmek amacıyla öğrenme düzeyi, beceri, tutum ve performans ölçeği ayrıca ürün 
değerlendirme gibi alternatif ölçme araçlarının kullanılması önerilmektedir. 
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Öz 

 Tasarım Beceri Atölyeleri, Milli Eğitim Bakanlığının öğrenciye sunmuş olduğu zengin öğrenme 
ortamlarından biri olarak görülmektedir. Tasarım Beceri Atölyeleri ile üretime yönelik becerilerin 
kazandırılması, öğrencilerin işbirliği içerisinde çalışması, öğrencinin bilişsel ve psikomotor becerilerini 
aktif kullanması, süreç boyunca ilgi ve isteğine uygun çalışmalar yapması amaçlanmaktadır. Bu 
amaçların gerçekleştirilmesi sonucu, öğrenci bilgiyi ezberlememekte, öğrendiği bilgileri uzun süreli 
belleğine kaydetmekte, teorik bilgilerini uygulamaya dönüştürmektedir. Buradan hareketle, tasarım 
beceri atölyelerine yönelik 4. sınıf öğrencilerinin algıları araştırmanın problem cümlesini 
oluşturmaktadır. Araştırmada, nitel araştırma yaklaşımlarından olgu bilim deseni kullanılmıştır. 
Araştırmanın çalışma grubunu, 2019-2020 eğitim-öğretim yılında Mardin İlinin Derik İlçesine bağlı 
Demirli Işıklı İlkokulunda öğrenim gören 4.sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Araştırmada veri toplama 
aracı olarak araştırmacılar tarafından geliştirilen yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır.  
Katılımcılarla görüşmeler okul kütüphanesinde ve sınıfta gerçekleştirilmiştir. Buradan elde edilen 
veriler betimsel ve içerik analiz yöntemine tabi tutulmuştur. Araştırma sonucunda, Tasarım Beceri 
Atölyelerinin katılımcılara çoklu öğrenme ortamı sunduğu, katılımcıların öğrenme tercihlerini 
kullanmasına katkı sağladığı, öğretim programında kazanılan teorik bilgileri uygulamaya dönüştürdüğü 
ve katılımcıların işbirliği içerisinde çalışarak yaratıcı düşünceler ortaya koyduğu görülmüştür. Buna 
karşın katılımcıların atölyelerde en fazla problem yaşadıkları etkinliklerin müzik aletlerini kullanma 
olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Eğitim, Öğretim, Tasarım, Beceri, Tasarım Beceri Atölyeleri. 

 

Abstract 

 Design Skill Workshops is accepted as one of the rich learning environments that the Ministry of 
National Education provides for the students. Through the design skill workshops, it is aimed at 
providing skills to the students for production, encouraging the students to work in cooperation, 
ensuring the student to use one’s cognitive and psychomotor skills actively, and supporting the 
student to do activities appropriate to his/her interests and demands. As these objectives are 
implemented, the student quits memorizing the knowledge, instead, he/she records the knowledge to 
the long-term memory, and puts the theoretical knowledge into practice. From this point of view, the 
perceptions of the 4th grader students are identified as the problem statement. In this research, the 
phenomenology design was used, which is one of the qualitative research methods. The research 
group of the study is comprised of 4th grade students attending the Demirli Işıklı Primary School in the 
Derik District of Mardin Province in the 2019-2020 school year. As the data collection tool, the semi-
structured interview form will be used, which was developed by the researchers. The interviews with 
the participants will be conducted in the library and classrooms. As a result of the research, it was 
seen that Design Skill Workshops provided multiple learning environments to the participants, 
contributed to the use of learning preferences of the participants, transformed the theoretical 
knowledge gained in the curriculum into practice and showed creative ideas by cooperating with the 
participants. On the other hand, it was concluded that the activities that the participants had the most 
problems in the workshops were the use of musical instruments. 

 Keywords: Education, Teaching, Design, Skills, Workshops. 
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Giriş 

İngilizce ve Fransızca da ki “desing” kelimesine karşılık gelen tasarım, algı ile kavram arasındaki 
bağlama aracı, yaratıcı sürecin zihindeki biçimlendirme şekli olarak tanımlanmaktadır.  Bu 
biçimlendirme yapılırken, öğrenme-öğretme süreci içerisinde özellikle öğretmene büyük bir görev 
düşmektedir (Demircan, 2018). Çünkü öğretmen, öğretim sürecinin mimarı aynı zamanda öğretim 
tasarımcısıdır. Öğretim tasarımcısı olan öğretmen, bilgi toplumu eğitim anlayışı doğrultusunda yaratıcı 
düşünebilen, eleştirebilen, problem çözebilen bireyler yetiştirmesi beklenmektedir. Öğretim ortamında 
farklı yöntem ve teknikleri kullanmalıdır. Günün bilgi-iletişim teknolojilerini aktif kullanarak, öğrencinin 
bilgiye ulaşmasını sağlamalıdır. Bu görevlerin öğretmen tarafından yerine getirilebilmesi içinde, 
öğretmenin mesleki bilgi ve becerilerini kullanabilecek donanıma sahip olması ve deneyimlerini 
aktarabilecek öğrenme ortamlarını (atölye, sınıf, laboratuvar ortamı, okul bahçesi vs.)  doğru bir 
şekilde belirlemesi gerekmektedir (Baştepe, 2009).  Bütün bu süreçlerin etkili bir şekilde işlev görmesi 
için öğretmene çeşitli imkânlar sunulmalıdır.  

Son yıllarda başta MEB (2019) 2023 vizyonu başlığı altında yaptığı projelerle, çalışmalarla 
öğretmene öğrenme-öğretme ortamının etkili bir şekilde yapılandırılması, öğrenci merkezli eğitim 
anlayışının aktif bir şekilde uygulamaya konulması amacıyla rehberlik etmektedir. Gerek çağdaş 
yaklaşımlar gerekse çoklu öğrenme ortamlarının oluşturulmasında öğretmene alternatif uygulamalar 
sunmaktadır. MEB’in (2019)  Tasarım Beceri Atölyeleri bu tür uygulamalara örnek gösterilmektedir. 
Tasarım Beceri Atölyeleri, öğrencilerin kendilerini yaratıcı olarak ifade edebildikleri, kendilerine birer 
fırsat ve imkan olarak sunulan gereçleri kullanabildikleri öğrenme ortamlarıdır. Bu ortamlarda her birey 
kendi ilgi ve yeteneklerini ortaya koymakta, bunu farklı öğrenme ortamlarına transfer etmekte, kendi 
potansiyelinin farkın varmakta, öz değerlendirme yapmakta ve kendisini farklı alanlarda 
geliştirmektedir (MEB, 2019).  

Öğrenciye birçok bakış açısı sunmak, öğrencinin öğrenme tercihine uygun öğrenme ortamlarını 
organize etmek ve bir takım beceriler kazandırmak amacıyla bu gün Tasarım Beceri Atölyeleri 
içerisinde 11 atölye modeli geliştirilmiştir.  Bunun sebebi, bireyin ilgi ve yeteneklerini ortaya koymak, 
bireyin öz değerlendirme yapmasını sağlamak, bireyi bilim, sanat, kültür, spor ve yaşam beceri odaklı 
etkinliklere yönlendirmektir. Kısaca hem günümüz kuşaklarına hem de geleceğin alfa kuşaklarına bu 
atölyelerle zengin öğrenme ortamı sunulmak istenmektedir (MEB, 2019).   

Bireye yaşam boyu öğrenme sürecinde çoklu öğrenme olanakları sunan, öğretmene farklı roller 
yükleyen, üst düzey davranışları bireye kazandıran, tasarım beceri atölyelerine yönelik yurt içinde 
çalışmaların bulunmadığı görülmektedir. Bu yönüyle çalışmanın alan yazıya katkı sağlayacağı 
düşünülmektedir. Buradan hareketle,  tasarım beceri atölyelerine yönelik  4. sınıf öğrencilerin algıları 
problem cümlesi olarak belirlenmiştir. Bu problem cümlesi doğrultusunda aşağıdaki sorulara yanıt 
aranacaktır: 

1. Öğrencilere göre, Tasarım Beceri Atölyeleri nedir? 

2. Tasarım Beceri Atölyeleri öğrencilerde hangi beceriler kazandırmaktadır? 

3. Öğrencilere göre, Tasarım Beceri Atölyelerinde hangi etkinlikler bulunmaktadır? 

 

Yöntem 

Araştırmada, nitel araştırma yaklaşımlarından olgu bilim deseni kullanılmıştır. Olgubilim deseni, 
farkında olduğumuz fakat derinlemesine ve ayrıntılı bir bakış açısına sahip olmadığımız olgulara 
odaklanmaktadır (Karasar, 2009;Büyüköztürk vd. 2011). 

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu, 2019-2020 eğitim-öğretim yılında Mardin İlinin Derik İlçesine bağlı 
Demirli Işıklı İlkokulunda öğrenim gören 4.sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. 4.sınıftan 10 öğrenci 
araştırma kapsamına gönüllü olarak katılım göstermiştir.  

Araştırmada Tasarım Beceri Atölyelerine yönelik etkinlikler yapılırken, ilk olarak okul 
yönetiminden izinler alınmıştır. Daha sonra hangi atölyelerin oluşturulacağına ilişkin öğretmen ve 
yönetici görüşlerine başvurulmuştur. Burada amaç öğrencilerin gelişimsel özellikleri ve okulun fiziki 
koşullarını belirlemektir. Bütün bu süreçlerden sonra yedi tane atölye oluşturulmuştur. Bunlar; 
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 Fen, Teknoloji, Matematik ve Mühendislik Atölyesi (Mikroskop, mıknatıs, deney tüpleri, balon, 
abaküs, sayı-taban blokları, Look Look, Hedef 5, Abbalon, Satranç, Tangram, Dedektif, pratik 
bardakları etkinlikleri), 

 Müzik Atölyesi (Bağlama, gitar, flüt, ney, melodika, ksilefon etkinlikleri), 

 Görsel Sanatlar Atölyesi (Kuru boya, sulu boya, pastel boya, renkli evalar, oyun hamuru, renkli 
kartonlar ve el işi kağıtları, makaslar, yapıştırıcılar vb. etkinlikler), 

 Drama Atölyesi (Kukla, masal ve fıkra anlatma, pandomim, altı şapka düşünme tekniği,  
etkinlikleri), 

 Dil ve Eleştirel Düşünce Atölyesi (Öykü kitapları, romanlar, bilim-çocuk dergileri, tekerleme 
kitapları, fıkra kitapları vb. etkinlikler), 

 Yaşam Becerileri Atölyesi (Yemek kültürü, küçük ev aletlerini kullanmaya yönelik etkinlikler), 

  Bahçe ve Hayvan Bakım Atölyesi (Fidan dikimi ve bakımı etkinliği) 
Yukardaki atölyelerde etkinlikler 11 hafta sürmüş ve bu etkinlikler konusunda planlar 

hazırlanmıştır.  

Veri Toplama Araçları 

Araştırmada veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından geliştirilen yarı yapılandırılmış 
görüşme formu kullanılmıştır. Punch’a (2005) göre görüşme, araştırma konusuyla ilgili soruların 
katılımcılara aktarıldığı/sorulduğu bir veri toplama sürecidir. Sorular katılımcıya sorulması sürecinde 
yüz yüze iletişim kurulduğu gibi, posta ve telefon yoluyla da gerçekleşmektedir (Karasar, 2009). Bu 
araştırmada kullanılan görüşme formunun araştırmacılar tarafından geliştirilmesi sürecinde belirli 
aşamalar dikkate alınmıştır: Bunlardan ilki; görüşme formunda yer alan soruların araştırma kapsamı ile 
ilişkili ve soruların katılımcıların anlayacağı şekilde net olmasına dikkat edilmiştir. İkincisi soruların 
katılımcı seviyesine uygunluğu, dil ve anlatım yönünden anlaşılırlığı ve araştırma problemine 
uygunluğu konusunda uzman görüşüne başvurulmuştur. Uzmanlardan gelen eleştiri ve öneriler 
doğrultusunda form çalışma grubunda bulunan katılımcılara uygulanmıştır. Katılımcılarla görüşmeler 
okul kütüphanesinde ve sınıfta gerçekleştirilmiştir.  

Araştırmada ayrıca tasarım beceri atölyelerinde katılımcıların yapmış oldukları etkinliklere yer 
verilmiş, etkinlik fotoğrafları doküman analizi yoluyla alıntılanmıştır. 

Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde betimsel ve içerik analiz yöntemleri kullanılmıştır. Betimsel analizde veriler 
derinlemesine incelenmemekte, çeşitli veri toplama teknikleri ile elde edilen bu veriler önceden 
belirlenen temalara göre özetlenmekte ve yorumlanmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2008).   Bu 
araştırmada da araştırmacılar tasarım beceri atölyelerine ilişkin temaları belirlemiş ve daha sonra 
katılımcılarla yapılan görüşmelerden doğrudan alıntılar yapılmıştır. Doğrudan alıntılar yapılırken, 
katılımcı sayısını göstermek amacıyla (1), (2), (3)….(25)  gibi numaralandırmalar yapılmış ve  
katılımcılara Ö1, Ö2, Ö3 kodları verilmiştir.  

Araştırmada kullanılan diğer bir yöntem içerik analizidir. Silverman’a  (2001) göre içerik analizi 
nitel araştırmalarda kullanılan en yaygın yöntemlerden biridir. Daha çok görsel ve yazılı verileri analiz 
etmede kullanılan içerik analizinde araştırmacı problem sorularından/konusundan hareketle çeşitli 
kategoriler geliştirmektedir. Bu araştırmada da araştırmacılar konu ile ilgili kodlamalar yaparken, hem 
daha önce belirlenmiş kavramları dikkate almış hem de araştırma verilerinden bir takım kavramlar 
belirlemişlerdir. Bütün bu süreçlerden sonra araştırmacılar oluşturduğu kod listesindeki kodları SPSS 
22 paket programını kullanarak analiz etmiştir. 

İçerik analizinde ikinci olarak temaların bulunması aşamasına geçilmiştir. Araştırmacılar temaları 
bulurken, ilk aşamada elde edilen kodlardan yararlanmış, bu kodların ortak yönleri bulunmuş ve çeşitli 
temalar altında toplanılmıştır. Bu temaların altında yer alan kodların kendi içindeki iç tutarlığına ve 
bütün temaların kendi aralarındaki bütünlüğüne yani dış tutarlığına bakılmıştır. 

İçerik analizinin üçüncü aşamasında veriler kodlara ve temalara göre düzenlenmiş ve 
tanımlanmıştır. Bu aşamada düzenleme işlemi yapılırken araştırmacıların kendi görüş ve yorumlarına 
yer verilmemiştir. Bütün bu aşamalardan sonra elde edilen veriler araştırmacılar tarafından 
sayısallaştırılarak tablolar halinde gösterilmiş, verileri bir biri ile ilişkilendirmiş ve bu ilişkilendirmeler 
sonucunda çeşitli yorumlar yapılmıştır.   
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Bulgular 

Tasarım Beceri Atölyelerine İlişkin Öğrenci Görüşleri 

Tasarım Beceri Atölyelerine ilişkin katılımcı görüşleri Tablo 1’de yer almaktadır. 

Tablo 1.  
Öğrencilerin Tasarım Beceri Atölyelerine İlişkin Öğrenci Görüşlerinin Betimsel Analiz Sonuçları. 

 
 

 

 

 

 

 

Tablo 1’de görüldüğü üzere, 10 katılımcının tasarım beceri atölyelerine ilişkin görüşlerinin 
betimsel analiz sonuçları yer almaktadır. Bu görüşlerden hareketle, çoklu öğrenme ortamı, öğrenme 
tercihini keşfetme ve teorik bilgiyi uygulamaya dönüştürme olmak üzere üç tema oluşturulmuştur.  
Çoklu öğrenme ortamı teması [müzik (f=5), resim (f=4), oyunlarla (f=3)]; öğrenme tercihini keşfetme 
teması [yaparak-yaşayarak (f=4),   görerek (f=3), işiterek öğrenme (f=2)]; teorik bilgiyi uygulamaya 
dönüştürme teması [derste öğrenilen bilgileri somutlaştırma (f=2), aile ortamında öğrenilen bilgileri 
kullanma (f=2)] şeklinde alt temalardan oluşmaktadır. Görüldüğü üzere, tasarım beceri atölyeleri 
katılımcılara göre eğlendikleri, duygu ve düşüncelerini müzik yoluyla aktardıkları (örn. 1-2-3-4-5), bu 
yolla öğrenme tercihini belirledikleri ve aktif öğrenme sürecine katılım gösterdikleri (örn.6-7-8-9) 
ortamlar olarak tanımlanmaktadır. 

Çoklu öğrenme ortamı teması altında yer alan “müzik” ve öğrenme tercihini keşfetme teması 
altında yer alan “yaparak-yaşayarak öğrenme” alt teması ile ilgili katılımcıların görüşleri aşağıda yer 
almaktadır. 

(1) ….Bu ortamlarda etkinlikler yaparken müzik aletlerini kullandım.(Ö1) 
(2) …Müzikle bana paylaşmayı öğreten bir ortam…(Ö2). 

 

 
 

Resim 1. Müzik Atölyesi Öğrenci Etkinlikleri 

(3) Çok eğlendim bu sınıfta… müziği sevmemi sağlayan yer…(Ö4) 
(4) Bence öğretmenim böyle bir ortamda ders görmek çok güzel. Ben hiç müzik aleti görmemiştim. 

Hiç çalmamıştım…Burada öğretmenimiz ney ve sazla bize şarkı söyledi çok hoşuma gitti.. (Ö6) 
 
 

 
Tema 

     Kodlama Kodlama Yoğunluğu 

f %       f  % 

Sizce tasarım 
beceri atölyesi 
nedir? 

Çoklu öğrenme ortamı 5 50 12 48 

Öğrenme tercihini keşfetme 3 30 9 36 

Teorik bilgiyi uygulamaya 
dönüştürme 

2 20 4 16 

TOPLAM 10 100 25 100 
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                                         Resim 2. Müzik Atölyesi Öğrenci Etkinlikleri 
 
(5) Buralarda zaman nasıl geçti anlamadım…çok eğlenceliydi. Bundan dolayı atölyedeki bütün 

malzemeleri seviyorum. (Ö8) 
(6) Yaptığımız her şeyi uyguladım çok güzeldi. (Ö3) 
(7) Kekin, turşunun nasıl yapıldığını öğrendim. (Ö5) 
(8) …Okulda çiçek diktik…(Ö7) 
(9) Ben keki sadece ablam ve annemim yapabileceğini sanmıştım. Ama siz bize keki yapmayı 

öğrettiniz. (Ö9) 
 

 
 

Resim 3. Yaşam Becerileri Atölyesi Öğrenci Etkinlikleri 

Tasarım Beceri Atölyelerinde Kazandırılan Becerilere İlişkin Öğrenci Görüşleri 

Tasarım Beceri Atölyelerinde yapılan etkinlik ve çalışmaların katılımcılarda kazandırdığı 

becerilere ilişkin bulgular Tablo 2’de yer almaktadır. 
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Tablo 2.  
Tasarım Beceri Atölyelerinin Öğrencilerde Kazandırdığı Becerilere İlişkin Görüşlerin Betimsel Analiz 
Sonuçları. 

 

T
ablo 
2’de 

görül
düğü 
üzer

e, 10 
katılımcının tasarım beceri atölyelerinde kazanılan becerilere ilişkin görüşlerinin betimsel analiz 
sonuçları yer almaktadır. Bu görüşlerden hareketle, yaratıcı düşünme ve işbirliği olmak üzere iki tema 
oluşturulmuştur.  Yaratıcı düşünme teması [ hayal gücünü kullanma (f=4) ve yeni fikirleri paylaşma 
(f=3), soru sorma ve merak etme (f=3), farklılıkları görme (f=2)] ve işbirliği teması [grup çalışması 
(f=4),  paylaşma (f=3), sorumluluk alma (f=3)] şeklinde alt temalardan oluşmaktadır.  

Görüldüğü üzere,  tasarım beceri atölyeleri katılımcıların olaylara farklı yaklaşmasını, zihinsel 
yapılarında bu olayları tasarlamasını (örn.10-11-12-13) ve grup çalışmalarıyla etkinliklere katılım 
gösterdikleri (örn.14-15-16-17) söylenebilir. 

Yaratıcı düşünme becerisi teması altında yer alan “hayal gücünü kullanma” ile işbirliği teması 
altında yer alan “grup çalışması” alt teması ile ilgili katılımcıların görüşleri aşağıda yer almaktadır. 

(10)  Atölyelerde farklı düşünceler geliştirdim. 

                

 
Resim 4. Fen, Teknoloji, Matematik ve Mühendislik Atölyesi Öğrenci Etkinlikleri 

(11) Kek yaparken bazen farklı malzemelerde kullandım. (Ö2). 

 
Tema 

Kodlama Kodlama Yoğunluğu 

f % f % 

Tasarım beceri atölyeleri 
sizde hangi becerileri 
kazandırdı? 

Yaratıcı düşünme 6 60 12 54,54 

İşbirliği 4 40 10 45,45 

TOPLAM 10 100 22 100 
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Resim 5. Yaşam Becerileri Atölyesi Öğrenci Etkinlikleri 

(12) Her geçen gün farklı şeyler ortaya koydum(Ö4) 
(13) Atölyelerde arkadaşlarımdan farklı çalışmalar yapıyordum. (Ö5)  
(14) Grup halinde çiçekler ektik…(Ö6)  
(15) Arkadaşlarımızla güzel şeyler yaptık… (Ö7)  

 

 
Resim 6. Görsel Sanatlar Atölyesi Öğrenci Etkinlikleri 

(16) beraber şarkı söyledik…(Ö8). 
(17) Hep beraber turşu yaptık. (Ö10) 
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Resim 7. Yaşam Becerileri Atölyesi Öğrenci Etkinlikleri 

Tasarım Beceri Atölyelerinde Yer Alan Etkinliklere İlişkin Öğrenci Görüşleri 

Tasarım Beceri Atölyelerinde yer alan etkinliklere ilişkin öğrenci görüşleri Tablo 3’de yer 
almaktadır. 

Tablo 3. 
Tasarım Beceri Atölyelerindeki Etkinliklere İlişkin Öğrenci Görüşlerinin Betimsel Analiz Sonuçları. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

      
Tema Kodlama 

Kodlama 
Yoğunluğu 

f % f % 

Tasarım beceri 
atölyeleri hangi 
etkinlikleri sevdin? 

Drama 6 60 17 54,83 

Yemek kültürü 2 20 8 25,80 

Dinleme ve okuma 2 20 6 19,35 

TOPLAM 10 100 31 100 

Tasarım beceri 
atölyeleri en 
zorlandığı 
etkinlik/etkinlikler 
hangisidir? 

Sanatsal etkinlikler 4 40 13 43,33 

Zekâ oyunlarına yönelik etkinlikleri 4 40 11 36,66 

Fen etkinlikleri 2 20 6 20 

TOPLAM 10 100 30 100 
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Tablo 3’de görüldüğü üzere, 10 katılımcının tasarım beceri atölyelerinde sevdikleri etkinliklere 
ilişkin görüşlerinin betimsel analiz sonuçları yer almaktadır. Buradan hareketle, drama, yemek kültürü 
ve dinleme ve okuma olmak üzere üç tema oluşturulmuştur. Drama teması [kukla (f=5), müzikal 
etkinlikler (f=4), pandomim (f=4) ve 6.şapka düşünme (f=4)]; yemek kültürü teması [ turşu yapma (f=4) 
ve kek (f=4) ] ve dinleme ve okuma teması [masal kitabı (f=3) ve fıkra anlatma (f=3)] şeklinde alt 
temalardan oluşmaktadır.  

Görüldüğü üzere, katılımcıların en sevdikleri etkinliklerin duygu ve düşüncelerini rahat bir şekilde 
aktardıkları drama oyunlarının (örn.18-19-20-21-22) olduğu söylenebilir. 

Drama teması altında yer alan “kukla” ile ilgili katılımcıların görüşleri aşağıda yer almaktadır. 

(18) Öğretmenimiz palyaço oldu. Çok güldük. (Ö3) 
 

 
Resim 7. Drama Atölyesi Öğrenci Etkinlikleri 

(19) Çeşitli kuklalar yaptık eğlenceliydi. (Ö4) 
(20) Kuklalarla oyunlar oynadık. (Ö7) 
 

 
Resim 8.  Drama Atölyesi Öğrenci Etkinlikleri 
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(21) Oyunlar oynadık, arkadaşıma çok güldüm. (Ö8) 

(22) Çok çeşitli oyunlar oynadık kuklalar çok güzeldi. (Ö10) 

Tablo 3’de görüldüğü üzere, 10 katılımcının tasarım beceri atölyelerinde en zorlandıkları 
etkinliklere ilişkin görüşlerinin betimsel analiz sonuçları yer almaktadır. Bu görüşlerden hareketle, 
sanatsal, zeka oyunları ve fen etkinlikleri olmak üzere üç tema oluşturulmuştur.  Sanatsal etkinlikler 
teması [müziksel algı (f=4), müziksel bilgi (f=3), dinleme (f=3), söyleme (f=3)]; yaratıcı etkinlikler 
teması [abbalon (f=3), santraç (f=2), eşleştirme (f=2), pratik bardaklar (f=1), look look (f=1), tangram 
(f=1), hedef 5 (f=1)] ve fen etkinlikleri teması [deneyler yapma (f=3), teorik bilgilerden ürün çıkarma 
(f=3)] şeklinde alt temalardan oluşmaktadır.  

Görüldüğü üzere,  katılımcıların en zorlandığı etkinliğin müziksel çalışmalar olduğu (örn. 23-24-
25-26) söylenebilir. 

Sanatsal etkinlikler teması altında yer alan “müziksel algı” ile ilgili katılımcıların görüşleri aşağıda 
yer almaktadır. 

(23)  Hayatımda hiç müzik aleti görmemiştim. (Ö2) 
(24)  Öğretmenimiz saz çaldığında çok şaşırdım. (Ö3) 
(25)  Flüt çalarken çok zorlandım. (Ö6) 
(26)  Elime ilk defa bir müzik aleti aldım. (Ö8) 
 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Araştırmada elde edilen bulgulardan hareketle, aşağıdaki sonuçlara ulaşılmıştır.  

Katılımcılara göre, Tasarım Beceri Atölyeleri,  bireye birçok öğrenme olanağı sunmakta, bireyin 
öğrenme tercihine katkı sağlamakta ve öğrenilen bilgileri somutlaştırmaktadır. Her öğrendiği bilgiyi 
birey Tasarım Beceri Atölyelerinde anlamlı hale getirmeye çalışmaktadır. Çünkü bu atölyelerde bireye 
farklı öğrenme yolları sunulmakta ve öğretmenin rehberliğinde kendi öğrenme yoluna uygun etkinlikler 
yapmaktadır. Mesela Fen, Teknoloji, Mühendislik Matematik (STEM) , robotik ve kodlama, yazılım, 
güreş, karate, atçılık, dans sporları, futbol, basketbol, izcilik, küçük ev aletlerini kullanma, peyzaj, 
yemek kültürü, fidan dikimi ve bakımı gibi alanlarda bireye farklı beceriler Tasarım Beceri Atölyelerinde 
kazandırılmaktadır. Burada amaç 21. Yüzyılda bireyin bilim, sanat, spor, kültür ve yaşam alanlarında 
üst düzey beceriler kazanmasıdır. Günümüzde MEB (2019)  bu becerileri kazandırmaya yönelik 11 
farklı atölye geliştirmiştir. Başka bir deyişle, atölyeler de bireyin ilgi, ihtiyaç ve gelişimleri göz önünde 
bulundurulmuş (MEB, 2019) ve bireyin bilgiyi ezberlemesi yerine uygulamaya dönüştürmesi ve eğitime 
üretim odaklı bir bakış açısı ile yaklaşması sağlanmıştır.  

Tasarım Beceri Atölyeleri, bireyi gerçek yaşama hazırlamaktadır. Böylelikle birey gerçek yaşamda 
karşılaşacağı olumlu-olumsuz olaylar hakkında deneyim sahibi olmaktadır. Gerçek yaşam problemleri 
ile karşı karşıya kalan bireyler, işbirliği içerisinde eleştirel düşünerek çözümler üretmektedir. Öğretim 
programlarında kazanmış olduğu bilgi ve becerileri bu çözümlerde kullanarak gerçek yaşam olayları ile 
ilişkilendirmektedir. Bu araştırmada görüldüğü üzere katılımcılar, öğretim programı çerçevesinde 
öğrendikleri bilgileri günlük yaşama transfer etmişlerdir. Aile ve yakın çevresinden öğrendikleri “yemek 
kültürlerini”, oyunları ve becerileri uygulamaya dönüştürmüşlerdir.  Yapılan bu çalışmalar ve etkinlikler 
bireyin öz değerlendirme yapmasına, işbirliği içerisinde çalışarak empati duygusunu geliştirmesine,  
yaratıcı düşünceler ortaya koymasına ve öğrenme-öğretme faaliyetlerinden zevk almasına katkı 
sağlamaktadır (Murat, 2018). Böylelikle “öğrenmeyi öğrenme” yolunda birey anlamlı öğrenmeyi 
gerçekleştirmekte, problem çözme becerisine sahip olmaktadır. Yani,  21.yüzyıl bilgi toplumunun 
öğrenci profilleri bu atölyelerde yetiştirilmeye çalışılmakta ve geleceğin alfa kuşaklarının teknoloji, 
yaşam, bilim, sanat vb. becerileri ile donatılmaları amaçlanmaktadır (Eryılmaz ve Uluyol, 2015; Gray, 
2016; Cemaloğlu, Arslangilay, Üstündağ ve Bilasa, 2019). 

Araştırmada Tasarım Beceri Atölyelerinde katılımcıların en zorlandıkları etkinliklerin müziksel algı 
olduğu görülmüştür. Katılımcıların ilk defa saz, ney ve diğer müzik aletlerini yakından görmesi, müzik 
sesleri konusunda algılarının olmaması ve müzik aletlerini kullanmada hazırbulunuşluklarının 
bulunmaması tasarım beceri atölyelerinde karşılaşılan problemlerdendir. Oysaki müzik yoluyla bireyler 
duygu ve düşüncelerini karşısındaki bireyle paylaşmaktadır. Değerlerini, kültürünü ve öğrenme yollunu 
müzikle aktarmaktadır (Erpehlivan, 2019). Dalmışlı’a (2013) göre bu aktarma şekli bireyin akademik 
başarısına, gelecekteki hedeflerine olumlu ve olumsuz etki etmektedir. Olumlu bir etkinin oluşabilmesi 
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içinde öğrenme ortamlarında farklı müziksel araç-gereçlerin kullanılması önerilmektedir (Akarsu, 
2007). Aksi takdirde müziksel zekâsını, işitsel ve görsel öğrenme tercihlerini kullanamayan ve en 
önemlisi müzik farkındalığı olmayan bireyler yetişecektir (Köroğlu, 2013; Karataş ve Kılıç, 2017).  

Kısaca Tasarım Beceri Atölyeleri gibi uygulamalar bireylere birçok öğrenme olanağı sunmaktadır. 
Yaşam boyu öğrenme sürecinde bu atölyelerde göstermiş oldukları beceriler ve davranışa 
dönüştürdükleri yeterlilikleri onların gelecekteki meslek seçimlerine, sosyal, eğitimsel ve psikolojik 
boyutlarına katkılar sağlamaktadır. Geleneksel eğitimin bireye sunmuş olduğu tek-tip öğrenme yerine 
bu atölyeler, bireyin çoklu zekâsını keşfetmesine, öğrenme stilini ortaya koymasına, okuryazar 
olmasına, öğrenmenin sadece sınıfta gerçekleşen bir süreç olmadığına vurgu yapmaktadır.  

Öneriler: 

Tasarım Beceri Atölyelerine yönelik yapılan bu çalışma, ilkokul 4. sınıf öğrencileri üzerinde 
yürütülmüştür. Farklı eğitim kademlerinde bu atölyelere yönelik etkinlikler yapılabilir ve bu etkinliklerin 
öğrenci başarısına, derse yönelik tutumuna etkisi araştırılabilir. 

Tasarım Beceri Atölyelerine yönelik öğretmen görüşleri alınabilir. 

Tasarım Beceri Atölyelerinde öğrencilerin en fazla tercih ettikleri etkinliklerin neler olduğu 
araştırılabilir ve etkinliklerin öğrencilerin öğrenme stillerine etkisi ortaya konulabilir.  
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Öz 

Bu çalışmanın amacı 4. sınıf İngilizce dersi öğretiminde, okuma stratejileri öğretiminin 
öğrencilerin okuma becerileri üzerindeki etkilerini incelemektir. Araştırma, tek gruplu ön test-son test 
zayıf deneysel deseni ile tasarlanmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 2017-2018 eğitim-öğretim 
yılının ikinci yarıyılında Aydın ili Efeler ilçesinde bir ilkokula devam eden 14 4. sınıf öğrencisi 
oluşturmaktadır. Deneysel uygulama ön test ve son test ile birlikte toplam altı hafta sürmüştür.  Veri 
toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından geliştirilen 13 soruluk başarı testi kullanılmıştır. Başarı 
testinde her bir soruya ilişkin yapılan madde analizleri sonrasında tüm test için analiz yapılmıştır. 
Ortalama güçlük değeri 0.41 ve güvenirlik (KR-20) katsayısı ise 0.63 olarak bulunmuştur. Elde edilen 
veriler, SPSS 21 kullanılarak çözümlenmiştir. Çalışmanın sonucunda, öğrencilerin son test 
puanlarında ön test puanlarına göre istatistiksel olarak anlamlı fark bulunduğu tespit edilmiştir. Buna 
ek olarak, öğrencilere kalıcılık testi uygulanmış ve kalıcılık testi ile son test puanları arasında anlamlı 
fark bulunmamıştır. Sonuç olarak, okuma stratejileri öğretiminin öğrencilerin İngilizce okuma 
becerilerini olumlu yönde etkilediği görülmüştür.  

Anahtar Kelimeler: Okuma stratejisi, okuduğunu anlama, okuma metni 

 

Abstract  

The purpose of this study is to investigate the effects of reading strategy training on students’ 
reading skills. The study was conducted by using a single-group pre-test and post-test weak 
experimental design. The study group consists of 14 fourth grade students studying at a primary 
school in Efeler province of Aydın in the second semester of 2017-2018 academic year. The research 
lasted a total of six weeks with pre-test and post-test. An achievement test consisting of 13 items 
developed by the researchers was used as a data collection tool. After the item analysis of each 
question in the achievement test, analysis was performed for the whole test. The mean difficulty value 
was 0.41 and the reliability coefficient (KR-20) was 0.63. The data obtained were analyzed by using 
SPSS 21  (Statistical Package for Social Sciences) package program. As a result of the study, it was 
determined that there was a statistically significant difference in the post-test scores compared to the 
pre-test scores of the students. In addition, a retention test was administered to the students and there 
was no significant difference between the retention test and the post-test scores. As a result, it has 
been seen that reading strategy training has positively influenced students' reading skills in English. 

Keywords: Reading strategies, reading comprehension, reading text 

 

Giriş 

Chapelle ve Jamieson (2008) yabancı dil öğrenenlerin, hedef dili iyi bir şekilde öğrenmeyi 
başarabilmeleri için bazı temel dil becerilerinde uzmanlaşmalarının gerektiğini ve bunlardan birinin 
belki de en önemlisinin okuma becerisi olduğunu ifade etmişlerdir. Bu düşünceden hareketle 
bakıldığında günümüzde internet gibi kitle iletişim araçları sayesinde dünyanın herhangi bir yerinde 
yazılan bir yazıya sadece birkaç adım mesafede bulunmaktayız. Ayrıca küreselleşen dünyada 
İngilizceyi ortak iletişim aracı olarak kullanan insan sayısı giderek artmaktadır ve bu sebeple İngilizce 
dünya genelinde önemli bir dil olarak kullanılmaktadır (Seidlhofer, 2009). İnsanların haberleşme, 
ekonomi, eğitim alanlarında ortak dil olarak İngilizce kullanmayı tercih etmektedirler, hatta resmi dil 
olarak İngilizceyi kullanmayan ülkelerde bile İngilizcenin yaygın bir yabancı dil olarak sıklıkla 
kullanıldığı görülmüştür (Jenkins, 2009). Dünya üzerinde İngilizcenin bu denli yaygın olması ve iletişim 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

99 
 

aracı olarak yazı dilinin görece daha yaygın olması, okuma ve okuma becerilerinin önemini 
artırmaktadır.   

Hussein (2011) okumayı düşünme, yargıya varma, değerlendirme, hayal etme ve problem çözme 
süreci olarak ele almıştır. Fountas ve Pinnell (2006) ise okumanın bir düşünme süreci olduğunu ve bir 
insanın başına gelen her şeyin bir parçası olduğunu ve bir metni anlamanın insanın hayatıyla 
yakından ilgili olduğunu belirtmiştir. Bu noktadan bakıldığında okuma metni ve okuyucu arasında bir 
bağ olduğu ve bu bağın farklı okuyucular tarafından farklı şekillerde kurulduğu görülmektedir (Brevik 
ve Olsen, 2016).  Kucer (2005) okumanın sadece anlamı algılamak kadar basit bir eylem olmadığını, 
aksine amacı doğrultusunda çok yönlü, dilsel, karmaşık ve otomatik, sosyo-kültürel ve bilişsel bir süreç 
olduğunu, hatta geçmiş bilgilerle yazılı metin arasındaki etkileşim süreci olduğunu belirtmiştir. Pressley 
(2002) ve Manoli and Papadopoulou, (2012) ise okumanın, iyi okuyucuların bir takım stratejiler 
kullanarak aktif bir şekilde yer aldığı aktif bir süreç olduğunu ve onların metni okumadan önce bir 
amaçları olduğunu belirtmiştir. Ayrıca Schunk and Rice (1989) okuma öncesinde belirli ve özel bir 
hedef verilen öğrenenlerin okuduğunu anlama stratejilerini, diğer sadece genel hedef verilen 
öğrenenlere göre, daha başarılı bir şekilde uyguladıkları yapılan araştırmalarda görülmüştür (Schunk 
ve Rice 1989; Schunk, 2003). 

Nuttall (1996) dil öğretiminde en çok kullanılan materyalin okuma metinlerinin olduğunu ve bu 
nedenle okuma becerilerinin öğrenenlerin dildeki uzmanlıklarını büyük ölçüde etkilediğini 
vurgulamıştır. Günümüzde teknolojinin gelişimiyle birlikte dil öğrenme materyallerinde değişimler ve 
gelişimler gözlense de okuma metinlerinin, özellikle yabancı dil öğreniminde veya öğretiminde, hala 
büyük bir öneme sahip olduğu söylenebilir. Farrell (2001) daha iyi bir anlama için öğretmenlerin iyi bir 
okuyucunun sahip olması gereken stratejileri ve süreçleri öğrencilerine kazandırması gerektiğini 
belirtmiştir. Yapılan çalışmalarda öğretmenlerin, öğrencilerin okuma stratejileri konusunda 
bilgilendirmelerinin ve desteklemelerinin, öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerine önemli ölçüde 
fayda sağladığından bahsedilmiştir (Dreyer ve Nel, 2003; Spörer, Brunstein ve Kieschke,  2009; Varol, 
2010).  

Okuma stratejilerinin öğrenenler üzerindeki katkısı, yapılan çalışmalarda görüldükçe öğretim 
programlarındaki okuma stratejileri öğretimlerinin de arttığı görülmüştür (Varol, 2010).  Hudson (2007) 
açık bir şekilde strateji öğretiminin yalnızca bir strateji listesi olarak verilmesini değil, onun yerine bir 
örnek sunduğu müddetçe mümkün ve faydalı olduğunu belirtmiştir. Diğer bir yandan da strateji 
kullanımını reddedenlerin sonradan okuma metnini anlamak için aşırı çaba sarf ettiğinde hayal 
kırıklığına uğradıkları görülmektedir. Bu nedenle öğrenenlerin daha iyi bir anlayış geliştirebilmesi için 
bu stratejileri nasıl uygulayacaklarının öğretilmesi önem taşımaktadır (McLaughlin ve Allen, 2002).  

Okuduğunu Anlama  

Yapılan araştırmalarda, okuduğunu anlama öğretiminin doğrudan bilişsel strateji eğitimi şeklinde 
yapılması gerektiği tavsiye edilmektedir (Guthrie vd., 2004). Bu önerilerin dayandığı noktaya 
bakıldığında teorik yapının, Cromley ve Azevedo’nun (2007) doğrudan ve çıkarımsal aracılık modeli 
(DICE) gibi okuduğunu anlama modellerine dayandığı görülmektedir (Spörer, Brunstein ve Kieschke, 
2009). Bu model ön bilgi, kelime, kelime okuma ve okuma stratejileri arasında bir ilişki olduğunu ve 
bunların bir araya gelmesi ile yapılan çıkarımın okuduğunu anlama olduğunu savunmaktadır. Kelime 
okuma ve ön bilgiler, okuduğunu anlamaya doğrudan katkı sağlamakta ve aynı zamanda çıkarım 
yoluyla oluşmuş aracılık etkileri de bulunmaktadır (Cromley ve Azevado, 2007). Spörer ve diğerleri 
(2009) okuduğunu anlamanın aynı zamanda ön bilgileri etkinleştirme, metni özetleme ve ana fikri 
anlamak için soru oluşturma gibi bir takım bilişsel ve üstbilişsel stratejilerle ilişki gösterdiğini 
belirtmiştir. Her ne kadar bu bilişsel ve üstbilişsel stratejiler çoğunlukla birbirinden ayrı olarak ele 
alınmış olsalar da, bazı araştırmacılar daha karmaşık strateji kullanımlarında birlikte nasıl çalıştıklarını 
ortaya çıkardıkları görülmüştür (Souvignier ve Mokhlesgerami, 2006; Guthrie, Wigfield ve 
Perencevich, 2004).  

Temel olarak okuma veya okuduğunu anlama iki grup altında incelenmektedir, bunlardan biri 
‘yoğun okuma’ (intensive reading), diğeri ise ‘yaygın veya genel okuma’ (extensive reading) olarak 
adlandırılmaktadır  (Mcnamara, 2012).  Carrell ve Carson (1997) ‘yoğun okumanın’ dil öğrenenlerin, 
okuma parçasından detaylı bir anlam çıkararak dilsel becerilerini ve dil ile ilgili bilgilerini geliştirdikleri 
bir yaklaşım olduğunu belirtmişlerdir.  
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Day ve Bamford (1998) başarılı olmuş ‘genel okuma’ programlarından elde ettiği bilgilerle,  ‘genel 
okumanın’ nasıl gerçekleştiğini şu 10 ilkeyle açıklamıştır: 

 Öğrenciler bağlamın ne olduğuna bakmaksızın mümkün olduğunca çok okurlar. 

 Öğrenciler okumaya cesaretlendirilmek için çok çeşitli materyallerle desteklenirler.  

 Öğrenciler kendi okuma materyallerini seçebilirler ve eğer seçtikleri ilgilerini çekmeyi yitirirse 
bırakabilirler.  

 Materyallerin doğası ve öğrencilerin ilgisi okumanın temel amacını belirleyen ana faktörlerdir.  

 Okuma tek başına bir kazanımdır ve sonrasında takip eden okuma alıştırmaları ya çok azdır 
ya da yoktur.  

 Okuma materyalleri öğrencilerin dil seviyelerine göre tasarlanırlar, böylelikle öğrencilerin akıcı 
bir şekilde okumaya engel olan sözlükten kelime bakmaları önlenmiş olur. 

 Okuma öğrencilerin kendi hızında bireyseldir.  

 Okuma, öğrenciler materyali anlaşılabilir bulduklarında hızlı bir şekilde gerçekleşir.  

 Öğretmen öğrencilere rehberlik eder, gelişimlerini takip eder ve gerektiğinde yöntemi açıklar.  

 Öğretmen, aynı zamanda öğrencilerin iyi bir okur olmanın faydalarını ve ödüllerini 
gözlemeyebilecekleri bir okur modelidir.  

 

Bu açıdan bakıldığında ‘genel okumada’ en önemli faktörün Day, Bamford ve Renandya’nın 
(1998) da belirttiği gibi öğrencilerin okuma metni üzerindeki ilgileri olduğu anlaşılmaktadır. Aynı şekilde 
‘yoğun okuma’ ile ilgili özellikler bakıldığında aşağıdaki maddelerin genel olarak ifade edildiği 
görülmektedir (Goldenberg, 2011; Roberts vd., 2015; Williams vd., 2011) 

 Okuma alıştırmalarının genellikle sınıfta yapılması. 

 Okumada dil bilimsel ve dil bilgisine yoğunlaşılması. 

 Dil bilgisi ve söylem belirleyiciler gibi yüzeysel yapı detaylarına odaklanılması.  

 Basit bir şekilde okumak yerine çok fazla dil bilgisi edinimi.  
 

Okuduğunu anlama stratejilerinin içerisinde yer alan ‘aşağıdan-yukarı’ ve ‘yukarıdan-aşağı’ 
teknikleri öğrenenlerin okuma metinleri ile uğraşırken sıklıkla kullandıkları iki önemli tekniktir (Hudson, 
2007). Aşağıdan yukarı tekniğinde öğrenenler, metindeki kelimelerin veya yapıların bireysel 
anlamlarını veya dil bilgisiyle ilgili özelliklerini anlamaya çalıştıkları ve bu parçalardan hareketle metnin 
tümünü anlamaya çalıştıkları bir süreçtir (Kintsch, 2005). Bununla birlikte ‘yukarıdan-aşağıya’ 
tekniğinde ise öğrenenler okuyacakları metnin anlamını n bilgilerini ve geçmiş öğrenmelerini 
kullanarak tahmin etmeye çalışırlar. Metin içindeki kelimeleri ayrıntılı ve bireysel bir şekilde ele almak 
yerine okuyacakları hakkında beklenti geliştirirler (Hudson, 2007). Carrell, Devine ve Eskey (1988) bu 
iki tekniğin sadece birisinin daha iyi olduğunu diğerinin ise kullanışsız olduğunu söylemenin mümkün 
olmadığını, okuyucuların içinde bulundukları bağlam kapsamında hangi tekniği kullanacaklarına karar 
vermeleri gerektiğini ifade etmişlerdir. Ayrıca Schunk ve Rice (1989) öğrenme hedeflerinin kullanılacak 
strateji veya tekniğini belirlemede önemli olduğunu bu nedenle öğrenenlerin neyi okudukları kadar 
niçin okuduklarının da anlamayı etkilediğini ifade etmişlerdir.  

Araştırmanın Önemi  

Ülkemizde yabancı dil olarak İngilizce öğretiminin ilkokul ikinci sınıftan başlayıp ortaöğretim son 
sınıfa kadar devam etmesi öğrencilerin yabancı dil öğrenmelerine büyük bir önem verildiğini 
göstermektedir. Buna rağmen İngilizce öğretiminde veya öğrenmede istenilen başarıya ulaşılamadığı 
yapılan birçok çalışmada vurgulanmıştır (Akay, 2017; Gürler, 2015; Paker, 2012). İlkokul İngilizce 
öğretim programları ve ders kitapları incelendiğinde öğrencilerin okuma becerilerini geliştirmeye 
yönelik etkinliklerin yeterli düzeyde olmadığı, hatta dördüncü sınıf İngilizce ders kitabında okuma metni 
etkinlikleri bulunmadığı gözlenmektedir. Hedgcock ve Ferris (2018) çok sayıda yabancı dil 
öğretmeninin, yabancı dil öğrenmenin okuma becerilerine bağlı olduğunu belirttiğini ve bu becerileri 
öğrencilere kazandırmak için hatırı sayılır derecede vakit harcadıklarını belirtmiştir. Bu nedenle bu 
araştırmada 4. sınıf öğrencilerine İngilizce öğretiminde okuma metinlerinden faydalanılmış ve 
akademik başarı üzerindeki etkisi ölçülmeye çalışılmıştır.  
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Araştırmanının Amacı 

Bu çalışmanın temel amacı 4. sınıf İngilizce dersi öğretiminde, okuma metinleri kullanılarak 
hazırlanan öğretim programının öğrencilerin akademik başarıları üzerindeki etkisini ortaya çıkarmaktır.  

 

Araştırma Problemi 

İngilizce okuma metinleri kullanımının ve okuma stratejileri öğretiminin öğrencilerin akademik 
başarısına etkisi var mıdır? 

Alt problemler 

1. Çalışma grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test puanları arasında istatistiksel olarak 
anlamlı bir farklılık var mıdır? 

2. Çalışma grubunda yer alan öğrencilerin son test ve kalıcılık testi puanları arasında istatistiksel 
olarak anlamlı bir farklılık var mıdır? 

Sayıltılar ve Sınırlılıklar 

Bu araştırmanın çalışma grubunda İngilizce okuma metinleri kullanılmış ve bu metinler yoluyla 
öğrencilere okuma stratejileri öğretilmeye çalışılmıştır.  

Bu araştırma 2017-2018 eğitim ve öğretim yılında uygulamanın gerçekleştiği Aydın İl’ine bağlı 
Ovaeymir İlkokulundaki 4/F sınıfındaki öğrenciler ve İngilizce öğretmeni ile sınırlıdır.  

 

Yöntem 

Araştırma Deseni 

Bu araştırma, deneme modeline göre desenlenmiştir. Deneme modelleri, neden-sonuç 
ilişkilerini belirleme amacı ile doğrudan araştırmacının kontrolü altında gözlenmek istenen verilerin 
üretildiği araştırma modelidir (Karasar, 2014). Araştırma, tek gruplu ön test-son test zayıf deneysel 
deseni kullanılmıştır. Araştırmada ‘teachers pay teachers’ sitesindeki okuma metinleri kullanıldığından 
dolayı dersin içeriği ve öğretim etkinlikleri okuma metinleri üzerinden yapılandırılmıştır ve hazırlanan 
içerikle devam eden bir grup olmadığı için araştırmada kontrol grubu oluşturulmamıştır. Tek gruplu 
öntest-sontest desenin simgesel görünümü şu şekildedir:  

 

  Öntest İşlem Sontest Kalıcılık 

G R O1 X O2 O3 

Şekil 1. Tek Gruplu Ön test-Son test Seçkisiz Deseni. 
 

Şekil 1’de G, deney grubunu; R, grubun yansız oluşturulduğunu; O1, deney grubuna uygulanan 
ön test uygulamasını; O2 deney grubuna uygulanan son test uygulamasını; O3 ise deney grubuna 
uygulanan kalıcılık testini; X deney grubunda yer alan katılımcılara uygulanan bağımsız değişkeni 
göstermektedir.  

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu 2017-2018 eğitim ve öğretim yılının ikinci döneminde Aydın ili 
Efeler ilçesinde bir ilkokula devam eden 14 4. sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. Araştırmada bu okulun 
seçilme nedenlerinden birisi okulun kolay ulaşılabilir olması, bir diğeri de okulun güncel konumu ve 
durumu ile dezavantajlı olarak görülmesidir. İlgili okulda 5 tane 4. sınıf şubesi bulunmaktadır ve bu 4 
şubeden birisi seçkisiz bir şekilde çalışma grubu olarak belirlenmiştir. Çalışma grubu 5 kız ve 9 erkek 
olmak üzere toplam 14 öğrenciden oluşmaktadır. Araştırma ekibinde yer alan İngilizce öğretmeni 
çalışma grubunun derslerini yürütmüştür.  
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Tablo 1.  
Araştırma Grubu Öğrenci Bilgileri.   

Gruplar Öğrenci Sayıları 
Cinsiyet  

Kız Erkek Toplam 

Çalışma Grubu 14 5 9 14 

 
Veri Toplama Araçları  

Başarı testi 

Araştırmada araştırmacılar tarafından geliştirilen 13 soruluk başarı testi ön test ve son test olarak 
kullanılmıştır. Başarı testi deney grubuna uygulanmadan önce pilot çalışması yapılmış ve güvenirliği 
test edilmiştir.  

Başarı testinin geliştirilmesi  

Araştırmacılar tarafından öğrencilerin okuduklarını anlamalarına ve kelime bilgilerine yönelik 
başarı testi geliştirilmiştir. Araştırmacılar içerik olarak kullanacakları okuma metinlerinden birini ön test 
ve son testte kullanılmak üzere başarı testi olarak seçmişler ve bu metin için sorular hazırlamışlardır. 
Ayrıca okuma metinlerinde geçen kelimelerle ilgili de bu testin içerisinde sorular hazırlamışlardır. 
Araştırmacılar tarafından oluşturulan 15 soruluk başarı testi daha sonrasında uzman görüşü için bir 
İngilizce öğretmenine sunulmuş ve gelen öneriler doğrultusunda sorularda gerekli düzeltmeler 
yapılmıştır. Daha sonra araştırma yapılan okulda kademe değişikliğinden dolayı 5. sınıf olmadığı için 
benzer özellikler gösterdiği düşünülen aynı bölgeye yakın bir ortaokuldaki 5. sınıfa devam eden 50 
öğrenciye pilot uygulama yapılmıştır.  
 
Tablo 2.  
Madde Ayırt Edicilik İndeksi (Tekin, 2016). 

Madde ayırt etme indeksi Maddenin değerlendirilmesi  

0,40 ve daha büyük  Çok iyi bir madde  

0,30-0,39  Oldukça iyi madde, yine de geliştirmek için üzerinde düşünülebilir.  

0-20-0,29  
Bu durumdaki maddeler, genel olarak düzeltilmeye ve geliştirmeye 
muhtaçtır.  

0,19 ve daha küçük  
Çok zayıf maddeler. Böyle maddeler, eğer düzeltmelerle 
geliştirilemiyorsa testten kesinlikle çıkarılmalıdır.  

 
Tekin (2016) bir maddenin ayırt etme indeksinin 0.40 ve üzerinde olmasının maddenin 

kullanılması için çok iyi olduğunu, 0.20 ve 0.29 arasındaki maddelerin düzeltilerek teste alınması 
gerektiğini ve 0.19’dan küçük ayırt edicilik indeksine sahip maddelerin de testten çıkarılmasını 
gerektiğini belirtmiştir. Hazırlanan başarı testinin madde analizi sonuçlarına Tablo 3’de yer verilmiştir. 

 
Tablo 3. 
Başarı Testi Madde Analizi Sonuçları. 

Madde 
no 

ss Varyans p rpbs 
Üst-alt 
ayırıcılık 

Üst-alt 
güçlük 

Ölçek 
Güçlüğü 

1 0,50 0,25 0,52 0,4 0,24 0,52 0,41 

2 0,50 0,25 0,46 0,57 0,60 0,46 

3 0,50 0,25 0,58 0,42 0,36 0,58 

4 0,50 0,25 0,48 0,44 0,40 0,48 

5 0,47 0,22 0,32 0,24 0,32 0,32 
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Madde 
no 

ss Varyans p rpbs 
Üst-alt 
ayırıcılık 

Üst-alt 
güçlük 

6 0,50 0,25 0,44 0,46 0,16 0,44 

8 0,48 0,24 0,36 0,53 0,40 0,36 

10 0,48 0,23 0,34 0,46 0,28 0,34 

11 
0,5

1 
0,26 0,44 0,35 0,40 0,44 

12 0,49 0,24 0,5 0,54 0,44 0,5 

13 0,43 0,19 0,4 0,49 0,40 0,4 

14 0,46 0,21 0,24 0,27 0,28 0,24 

15 0,50 0,25 0,3 0,25 0,28 0,3 

KR-20: 0,63 

 
Uygulama sonrası ayırt etme gücü 0,20’nin altında olan 2 madde testten çıkarılmıştır. Tablo 3 

incelendiğinde kalan 13 madde arasında ayırt edicilik gücü 0,20’nin altında madde olmadığı 
görülmektedir. Bununla birlikte 5, 14 ve 15. soruların ayırt ediciliklerinin 0,29’un altında olduğu 
görülmektedir. Fakat bu maddelerin üst grup alt grup madde ayırt ediciliklerinin çok düşük olmaması 
ve kapsam geçerliğinin azalmaması adına bu maddelerde test içerisinde bırakılmıştır. Başarı testinde 
her bir soruya ilişkin yapılan madde analizleri sonrasında tüm test için analiz yapılmıştır. Ortalama 
güçlük değeri 0.41 ve güvenirlik (KR-20) katsayısı ise 0.63 olarak bulunmuştur. Testin ortalama 
güçlüğünün 0.41 olması zor bir test olduğunu göstermektedir. Testten alınabilecek minimum puan 0 
maksimum puan ise 13’tür. Bu değerler testin kabul edilebilir düzeyde olduğunu göstermektedir.  

Verilerin Analizi  

Araştırmada elde edilen veriler, veri özelliklerine uygun olan istatistik teknikleri kullanılarak SPSS 
21 kullanılarak çözümlenmiş ve elde edilen bulgular tablolar halinde sunularak açıklanmıştır. Çalışma 
grubunun ön test ve son test puanlarının analizinde bağımlı gruplar için t testi kullanılmıştır. Bağımlı 
gruplar t testi genellikle deneysel çalışmalarda kontrol veya deney grubunun kendi içinde ön test ve 
son test puanları arasındaki farklılaşmayı göstermek için kullanılmaktadır (Can,2013).  

Programın Uygulanması  

İlkokul düzeyinde yapılmış bu uygulamada, basit düzeyde okuma basamağına uygun metinler 
aracılığıyla okuma stratejileri ve kelime öğretimi yapılmıştır. Araştırmacılar öncelikle araştırma 
problemine uygun nitelikte İngilizce okuma metinlerini edinmişlerdir. Daha sonra bu metinlerin hangi 
sırayla uygulanacağını ve metinlerin işlenişinde hangi okuma stratejilerinin öğretileceğini 
kararlaştırmışlardır. Ders planları araştırmacılar tarafından hazırlanmış ve uygulama aşaması 
araştırmacılardan birisi ve aynı zamanda ilgili okulda çalışmakta olan İngilizce öğretmeni tarafından 
yürütülmüştür. Uygulama dersleri başlamadan önceki derste öğrenci grubuna 8 okuduğunu anlama ve 
5 kelime olmak üzere toplam 13 sorudan oluşan ön test uygulanmıştır. Uygulama, haftalık iki saat olan 
İngilizce derslerine (İki saatlik rutin programda yıllık planda işlenmesi gereken konular işlenmiştir.) ek 
olarak haftada dörder saat olmak üzere beş hafta sürmüştür. Öncelikle, on adet 4. sınıf düzeyine 
uygun okuma metni (“teacherspayteachers” adlı internet sitesinden satın alınarak) seçilmiştir. Bu 
metinlerin dördü soru zarflarını çalıştırmaya yönelik boya kalemi kullanılarak yapılacak etkinlikler 
içermektedir. Öğrencilerin “ne, kim, nerede, neden, nasıl ve ne zaman” gibi soru zarfları içeren 
okuduğunu anlama sorularının yanında bulunan boya kaleminin üzerinde yazılı olan renge boyadıktan 
sonra, o sorunun cevabını da metnin içinde bulup aynı renge boyamaları üzerine dayalı bu etkinlikte, 
öğrencilerin soru zarfı ve metinde cevabı bulma sürecini hem daha görsel hem de eğlenceli hale 
getirerek eşleştirme ve bir zihinsel resim oluşturmaları amaçlanmıştır. Bu dört metinle ilgili sorular 
öğrencilerle birlikte cevaplandıktan sonra, öğrencilere aynı metinler bu kez boya kalemi resimleri 
olmadan ve boyama etkinliği yaptırmadan tekrar dağıtılmış ve bu kez öğretmenin yardımı olmaksızın 
tek başlarına soruları cevaplamaları istenmiştir. Böylece, öğrenilenlerin kalıcılığının kontrolü sağlanmış 
ve öğrenilmiş olan soru zarfları ve yeni kelimeler tekrar edilmiştir. Bu çalışmalar tamamlandıktan 
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sonra, altı okuma metni ve ilgili etkinlikler sırasıyla yapılmıştır. Tüm okuma metinlerine ilişkin 
etkinlikler, metinde bulunan önemli (active vocabulary) ve hedef kelimelerin öğretimiyle başlamıştır. 
Flaş kartlarla kelime gösterimi ve öğretimi yapıldıktan sonra, her resmin küçültülmüş versiyonu sınıfta 
öğrencilerle birlikte oluşturulmuş olan okuma anlama panosuna (reading comprehension corner) 
asılmıştır. Kelime öğretiminden sonra metin ile ilgili sorular öğrencilerle birlikte cevaplanmıştır. Hangi 
sorunun cevabının nerede ve nasıl bulunacağı, kelimelerin anlamlarını bağlam içerisinde tahmin etme, 
detayları ve genel anlamı bulmak için hızlı okuma gibi strateji öğretimi yapılarak okuma metinleri 
üzerinde çalışılmıştır. Her iki metin üzerinde çalışıldıktan hemen sonra, öğrencilere o iki metindeki 
kelimelerle ilgili çoktan seçmeli çalışma kağıtları verilerek kelime ve soru zarflarının tekrar edilmesi 
amaçlanmıştır. Okuma metinlerine ilişkin etkinlikler bittikten sonra altıncı haftada öğrencilere son test 
uygulanmıştır. Çalışma ön test ve son test ile birlikte toplam altı hafta sürmüştür. Uygulama bittikten üç 
hafta sonra öğrencilere kalıcılık testi uygulanmıştır. 

 

Bulgular 

Araştırmanın bu bölümünde yapılan yarı deneysel çalışma sonucunda elde edilen verilere yer 
verilmiştir. Hangi istatistiksel analizin yapılacağına karar vermek amacıyla öncelikle grupların normal 
dağılım sergileyip sergileyemediklerine bakılmıştır.  Katılımcı sayısının 30’un altında olduğu 
durumlarda normallik için Shapiro-Wilk testi, 30’un üstünde olduğu durumlarda ise Kolmogorov-
Simirnov testi uygulanmaktadır (Can, 2013).  Bu nedenle çalışma grubunun normallik varsayımı için 
Shapiro-Wilk testi uygulanmıştır. Normallik ile ilgili bulgular Tablo 4’de sunulmuştur.  

 
Tablo 4.  
Shapiro-Wilk Testi Sonuçları. 

 𝑁 𝑥 Ss sd p 

Ön test 14 4,85 2,56 14 0,21 

Son test 14 9,35 1,94 14 0,187 

Kalıcılık 14 8,85 2,24 14 0,988 

 
Tablo 4 incelendiğinde çalışma grubunda yer alan öğrencilerin son test ve kalıcılık testinden elde 

ettikleri puanların Shapiro-Wilk testine göre normal dağılım gösterdiği görülmektedir (p>0,05).  Fakat 
ön test puanlarının Shapiro-Wilk testine göre normal dağılmadığı görülmüştür. Bunun üzerine çalışma 
grubunun ön test puanları ayrıca normallik varsayımını kontrol etmek için kullanılan diğer bir teknik 
olan D’Agostino Pearson Omninus Testi ile normallik varsayımı kontrol edilmiştir. Buna göre deney 
grubu ön test puanlarının (DP=2,25, p>0.05) da normal dağılım gösterdiği kabul edilmiştir. Bu 
sonuçlara göre çalışmanın amacına uygun analizleri yapmak için parametrik testlerin kullanılmasının 
uygun olduğu görülmüştür.  

Çalışma grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test puan ortalamalarının kendi grupları 
içinde bir farklılık olup olmadığına ilişkin yapılan bağımlı gruplar t testi sonuçları aşağıda sunulmuştur.  

 
 

Tablo 5.  
Deney Grubu Ön Test-Son Test Başarı Puanları İçin T Testi Sonuçları. 

 𝑁 𝑥 Ss sd t p 

Ön test 14 4,85 2,56 
13 -8,459 0,000 

Son test 14 9,35 1,94 

 
Tablo 5’de sunulan t testi sonuçlarına göre çalışma grubunun son test puan ortalamasının 

(𝑥=9,35) ön test puan ortalamasından (𝑥= 4,85) yüksek olduğu ve deney grubunun ön test-son test 
başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir (p<0,001).   

Çalışma grubunda yer alan öğrencilerin son test ve kalıcılık testi puan ortalamaları arasında bir 
farklılık olup olmadığına ilişkin yapılan bağımlı gruplar t testi sonuçları aşağıda sunulmuştur.   
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Tablo 6. 
Deney Grubu Son Test Ve Kalıcılık Testi Başarı Puanlarının T Testi Sonucu. 

 𝑁 𝑥 Ss sd t p 

Son test 14 9,35 1,94 
13 0,766 0,457 

Kalıcılık 14 8,85 2,24 

 
Tablo 6’da sunulan t testi sonuçlarına göre deney grubunun son test puan ortalamasının (𝑥=9,35) 

kalıcılık testi puan ortalamasından (𝑥= 8,85) yüksek olduğu görülmektedir. Fakat deney grubunun son 
test ve kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 
görülmektedir (p>0,05).   

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Okuma metinleri ve okuma stratejileri kullanımının dördüncü sınıf öğrencilerinin okuma 
becerilerine etkisinin araştırıldığı çalışmadan elde edilen bulgular, okuma stratejileri eğitiminin 
öğrencilerin okuma becerisi başarılarına anlamlı düzeyde etki ettiğini göstermiştir. Öğrencilerin okuma 
becerileri ve kelime sorularından oluşan başarı testinden aldıkları ön test ve son test puanları 
incelendiğinde, uygulama sonunda yapılan değerlendirmede öğrencilerin puanlarının önemli ölçüde 
arttığı görülmüştür. Uygulamadan bir süre sonra yapılan kalıcılık testi ile son test arasında anlamlı fark 
bulunmamıştır. Bu durum, verilen strateji eğitiminin kalıcılığının devam etmekte olduğunu 
göstermektedir ve yapılan uygulamanın etkili olduğunu göstermektedir. 

O’Malley (1994; Akt. Tunaz, 2014: 19-20) yabancı dil öğrenmede başarılı olan öğrenenlerin 
öğrenme stratejilerinin belirlenip, daha az yetkin olanlara öğretilmesinin, yabancı dil becerilerinin 
geliştirilmesine önemli katkı sağlayabileceğini ve bunun sonucu olarak yabancı dil öğretmenlerinin 
öğrencilere farklı okuma etkinliklerinde öğrenme stratejilerini nasıl uygulayacaklarını ve bu stratejileri 
yeni ve farklı bağlamlara nasıl aktarabileceklerini öğretmede önemli bir rol üstlenebileceğini ifade 
etmiştir. Yabancı dil öğreniminin erken yaşta başlatılmasının nedenlerinin başında bireylerin dil ile 
tanışma zamanının en erken çekmek ve dile maruz kalma süresini arttırmaktır. Yabancı dil öğrenmede 
dinleme ve okuma olan alıcı becerilerin öncelikli role sahip olduğu ve bu nedenle ilkokulda öğrencilere 
yoğun bir şekilde öğretilen ve çalıştırılan beceriler olduğu bilinmektedir. Okuma becerileri kelime ve 
anlama becerilerinin gelişmesinde anahtar işlevine sahiptir. Bu nedenle ilkokul öğrencilerinin dil 
öğrenmeyle ilk tanışmaları nasıl kelime öğretimi ile başlıyorsa, hemen sonraki adımın da okuma 
becerileri eğitimi olması gerekmektedir. Basit düzeyde okuma metinleri ile düzenli bir şekilde yapılan 
okuma becerileri çalışmaları, öğrencilerin dil öğrenme süreçlerini daha bağlamsal bir şekilde 
yürütmelerini sağlamakta ve bağlamsal kelime ve dilbilgisi öğrenimine olumlu katkılar sağlamaktadır.  
Okuma stratejileri eğitiminin bu nedenle öğrencilerin dil öğrenme sürecine katkısı çok büyüktür. 
Okuma stratejileri eğitiminin öğrencilerin okuduğunu anlama, yeni kelimelerin anlamlarını tahmin etme, 
detayları ve genel anlamı bulmak için hızlı okuma ve çıkarım yapma gibi  okuma becerilerine olumlu 
katkı sağladığına dair bu çalışmanın bulgularıyla örtüşen yurt için ve yurt dışı çalışmaların olduğu (Du 
Plooy, 1995; Singhal, 1999; Geridönmez, 1999; Çiçekoğlu, 2003; Baier, 2005; Yardımoğlu, 2007; 
Spörer vd., 2009; Yousefvand ve Lotfi, 2011; Tunaz, 2014) görülmektedir. Bu araştırmadan elde 
edilen sonuçlar çerçevesinde yabancı dil öğretimine ve ilerideki araştırmalara yönelik aşağıdaki 
öneriler belirtilmiştir: 

1. Okuma stratejileri öğretimine ilişkin, tek gruplu ön test-son test zayıf deneysel desen kullanılarak 
yapılmış bu çalışmanın, uygulamanın etkinliğini daha açık gözler önüne sereceği düşünülerek ön 
test-son test,  kontrol gruplu deneme modeli kullanılarak yapılabilir. 

2.  Bu çalışma, beş haftalık bir strateji eğitimi verilerek gerçekleştirilmiştir. Öğrencilerin daha kalıcı 
ve detaylı bir eğitim almaları açısından, daha uzun süreli uygulamalar yapılabilir. 

3. Okuma stratejilerinin okuma becerilerine katkısı göz önüne alındığında, tüm eğitim 
kademelerindeki İngilizce öğretim programlarında ve buna bağlı ders kitabı ve kaynaklarda 
okuma stratejileri eğitimine ve bu stratejilerin kullanımına olanak sağlayacak düzenlemeler 
yapılarak bu doğrultuda materyal geliştirilebilir.  

4. İngilizce öğretmenlerine okuma stratejileri eğitimi seminerleri verilerek farkındalıkları arttırılabilir 
ve sınıflarında okuma stratejileri eğitimi verebilecek şekilde uzman ve daha donanımlı olmaları 
sağlanabilir. 
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Öz 

 Milli Eğitim Bakanlığı’nın başlatmış olduğu Fırsatları Artırma ve Teknolojiyi İyileştirme Hareketi 
(FATİH) Projesi kapsamında hazırlanan Eğitim Bilişim Ağı’nda (EBA) öğretmenlerin ve öğrenciler in 
kullanımına sunulmuş elektronik içerikler mevcuttur. EBA ders içeriklerinin etkin olarak 
kullanılabilmelerinin ön koşulu, öğretim programının kazanımlarına uygunluğudur. Nitekim EBA ders 
“kazanım bazlı içerikler” ifadesiyle sunulmaktadır. Bu çalışmanın amacı EBA derste yer alan ortaokul 
beşinci sınıf fen bilimleri dersi içeriklerinin, 2017 yılından itibaren uygulamaya konan öğretim 
programının kazanımları kapsamında incelenmesidir.  Bu araştırma doküman analizi çalışmasıdır. 
Çalışmanın dokümanı olan “EBA ders” ortaokul beşinci sınıf fen bilimleri içeriğine 2017-2018 eğitim 
öğretim yılında “eba.gov.tr” sitesinden ulaşılmıştır. İlk olarak EBA derste yer alan 83 tane içeriğin her 
birinin Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’ndaki ilişkili olduğu kazanımlar ve kazanımlara uygunluğu 
araştırmacılar tarafından bağımsız olarak belirlenmiş, görüş ayrılığı olan içerikler tekrar analiz edilerek 
görüş birliği sağlanmış ve elde edilen veriler kazanım numaraları ile birlikte araştırmacıların hazırlamış 
olduğu veri analiz tablolarına kaydedilmiştir. Son olarak veri analiz tablolarından elde edilen veriler 
betimsel istatistikle analiz edilmiş ve yorumlanmıştır. Tüm bulgular ışığında EBA ders içerikleri bütün 
olarak değerlendirildiğinde, içeriklerin EBA da belirtildiği gibi “kazanım bazlı içerikler” ifadesini 
karşıladığı sonucuna ulaşılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Eğitim Bilişim Ağı, öğretim programı, kazanım. 

 

Abstract 

 The Educational Informatics Network (EIN), established within the scope of the FATIH 
(Movement of Enhancing Opportunities and Improving Technology) project initiated by the Ministry of 
National Education of the Republic of Turkey, offers electronic content for teachers and students. The 
prerequisite for using EIN course contents efficiently is the compatibility of the curriculum to the 
learning outcomes. Accordingly, EIN courses are offered with the expression “learning outcome-based 
contents.” The purpose of this study was to evaluate the fifth grade Science course contents in the 
EIN course within the scope of learning outcomes of the curriculum that was put into practice as of 
2017.  This research is a document analysis study. The fifth  grade Science course contents of the 
"EIN course", which is the document of the study, was accessed via the "eba.com.tr" website in the 
2017-2018 academic year. First, the learning outcomes of each of the 83 contents in the EIN course in 
relation to the Science Course Curriculum and their compatibility with the learning outcomes were 
determined independently by the researchers, a consensus for the contents on which researchers 
differed in terms of opinion was reached through re-analysis, and the data obtained from the re-
analysis were recorded on the data analysis tables prepared by the researchers. Finally, data obtained 
from data analysis tables were analyzed and interpreted using descriptive statistics. Under the light of 
all the findings, it was concluded that when considered as a whole, EIN course contents fulfill the 
meaning of the expression “learning outcome-based contents” specified in the EIN. 

Keywords: Educational Informatics Network, curriculum, attainment. 

Giriş 

Eğitimde meydana gelen yeniliklerden birisi de eğitsel içeriklere kitaplara ek olarak teknoloji ile de 
ulaşabilmenin kolaylığıdır. Bu bağlamda Milli Eğitim Bakanlığı’nın başlatmış olduğu Fırsatları Artırma 
ve Teknolojiyi İyileştirme Hareketi (FATİH) Projesi kapsamında hazırlanan Eğitim Bilişim Ağı’nda 
(EBA) öğretmenlerin ve öğrencilerin kullanımına sunulmuş elektronik içerikler (e-içerikler) mevcuttur 
(Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2017a). 
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Fen bilimlerinde somut olaylardan çok soyut olayların yer alması ve olayları gerçek hayatta her 
zaman yaşama fırsatının bulunmaması teknolojinin öğrenme sürecine entegresini gerektirmektedir 
(Okur ve Ünal, 2010). EBA’nın öğrenim yönetim sistemi uygulamalarından olan EBA derste, fen 
bilimleri dersine yönelik öğrenme sürecinde kullanılabilecek simülasyonlar, animasyonlar, videolar ve 
etkileşimli deneyler gibi e-içerikler bulunmaktadır.  

EBA ders içeriklerinin etkin olarak kullanılabilmelerinin ön koşulu, öğretim programının 
kazanımlarına uygunluğudur. Nitekim EBA ders “kazanım bazlı içerikler” ifadesiyle sunulmaktadır. 
Buna göre EBA ders içeriklerinin öğretim programının kazanımları doğrultusunda incelenmesi 
açıklanması gereken bir konudur. Bilindiği üzere 2017-2018 eğitim ve öğretim yılından itibaren üçüncü 
ve beşinci sınıflarda; 2018-2019 eğitim ve öğretim yılından itibaren tüm sınıf düzeylerinde yeni Fen 
Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nın uygulanmasına karar verilmiştir. Bu çalışmanın amacı EBA derste 
yer alan ortaokul beşinci sınıf fen bilimleri dersi içeriklerinin, 2017 yılından itibaren uygulamaya konan 
öğretim programının kazanımları kapsamında incelenmesidir. Bu amaç doğrultusunda araştırmanın 
problemi “EBA derste yer alan beşinci sınıf fen bilimleri dersi içerikleri öğretim programındaki hangi 
ünite kazanımlarını gerçekleştirmeye yöneliktir?” olarak belirlenmiştir. Buna göre çalışmada EBA 
derste yer alan her bir içeriğin ilişkili olduğu yani hedeflediği ünite kazanımları, öğretim programında 
yer alan beşinci sınıf ünite kazanımları temelinde (MEB, 2017b) belirlenmiştir. EBA’ya yönelik 
çalışmalarda, EBA ve FATİH Projesi hakkında öğretmen ve öğrenci görüşlerinin alındığı (Alabay, 
2015; Altın, 2014; Banoğlu, Madenoğlu, Uysal ve Dede, 2014; Başduvar, 2013; Günbayı ve Yörük, 
2014; Hörküç, 2014; Özkan ve Deniz, 2014) ve EBA Türkçe ders içeriklerinin (Ateş, Çerçi ve Derman, 
2015; İskender, 2016; Tanrıkulu, 2017) incelendiği belirlenmiş, fen bilimleri dersi içeriğine yönelik 
çalışmaya rastlanmamıştır. Bu çalışma ile EBA ders fen bilimleri içerikleri kazanımlar yönünden 
incelerek durum tespiti yapılacak, böylelikle yeni içeriklerin hazırlanmasına katkıda bulunulacaktır. 

 

Yöntem 

Bu araştırma doküman analizi çalışmasıdır (Yıldırım & Şimşek, 2006). Çalışmanın dokümanı olan 
“EBA ders” ortaokul beşinci sınıf fen bilimleri içeriğine Aralık 2017’de “eba.gov.tr” sitesinden 
ulaşılmıştır. Tablo 1’de beşinci sınıf için EBA derste yer alan içerik sayıları ve öğretim programında yer 
alan kazanım sayılarına ilişkin veriler sunulmaktadır. 

Tablo 1.  
EBA Derste Ortaokul 5. Sınıfta Yer Alan İçerik Sayılarının ve Öğretim Programında Yer Alan Kazanım 
Sayılarının Ünitelere Göre Dağılımı. 

 1.Ünite 2.Ünite 3.Ünite 4.Ünite 5.Ünite 6.Ünite 7.Ünite 8.Ünite Toplam 
EBA’daki 
İçerik 

15 10 12 17 17 3 9 0 83 

Kazanım 9 2 5 6 6 6 3 3 40 

 
Tablo 1’de görüldüğü üzere bu çalışmada EBA derste 5.sınıfta yer alan toplam 83 tane fen 

bilimleri dersi içeriği, öğretim programında yer alan 40 tane kazanımın temelinde incelenmiştir. 2017 
yılı öğretim programında 3 kazanımın yer aldığı sekizinci üniteye yönelik, EBA’da içerik bulunmamakta 
ve içerik hazırlama çalışmalarının devam ettiği açıklaması yer almaktadır. 

Verilerin Analizi 

İlk olarak EBA derste yer alan 83 tane içeriğin her birinin Fen Bilimleri Dersi Öğretim 

Programı’ndaki ilişkili olduğu kazanımlar ve kazanımlara uygunluğu araştırmacılar tarafından bağımsız 

olarak belirlenmiş, görüş ayrılığı olan içerikler tekrar analiz edilerek görüş birliği sağlanmış ve elde 

edilen veriler kazanım numaraları ile birlikte araştırmacıların hazırlamış olduğu veri analiz tablolarına 

kaydedilmiştir. Bu aşamada araştırmanın güvenirliğini sağlamak için, EBA derste en çok içeriğin yer 

aldığı dördüncü ünite (17 tane içerik  %20,48) doktora mezunu fen  bilgisi dersi öğretmeni bir 

araştırmacıyla analiz edilmiş ve araştırmacılar arasındaki uyum değeri %82,35 olarak hesaplanmıştır 

(Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz & Demirel, 2008;  Miles & Huberman, 1994/2015). Ayrıca 

içeriklerin kazanımlara uygunluklarına yönelik değerlendirmeler gerekçeleriyle bulgular bölümünde 
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açıklanmıştır. Daha sonra EBA ders içerikleri ile kazanımlardaki eylem içeren ifadeler tek tek 

karşılaştırılmış, içeriklerin kazanımları gerçekleştirme potansiyeli belirlenmiştir. Örneğin 5.3.1.2 

numaralı “Basit araç gereçler kullanarak bir dinamometre modeli tasarlar” kazanımı, EBA Derste yer 

alan “Dinamometre tasarlayalım” gözlem türündeki içerikle gerçekleşme potansiyelindedir. Çünkü 

kazanımda belirtilen “tasarlar” eylemi gözlem türünde animasyondan oluşan içerikle gerçekleştirilebilir. 

5.1.1.2 numaralı “Güneş’in büyüklüğünü Dünya’nın büyüklüğüyle karşılaştıracak şekilde model 

hazırlar” kazanımı, EBA Derste  “Dünya, Güneş ve Ay’ın Büyüklükleri” olarak isimlendirilen konu 

anlatımı türündeki içerikle gerçekleşme potansiyelinde değildir. Çünkü kazanımda belirtilen “model 

hazırlar” eyleminin, bilgilerin hazır bir şekilde sunulduğu konu anlatımı video türündeki içerik ile 

gerçekleşme potansiyeli bulunmamaktadır. Daha sonra her bir ünite için içeriklerin ilişkili olduğu 

kazanım sayıları hesaplanmış, elde edilen veriler “Hiçbir kazanımla ilişkili olmayan içerik”, “bir tane 

kazanımı gerçekleştirmeye yönelik içerik”,  “Birden fazla kazanımı gerçekleştirmeye yönelik içerik” ve  

“Uygun olmayan İçerik”  şeklinde sütunlardan oluşan veri analiz tablolarında sunulmuştur. Son olarak 

kazanımlara yönelik içerik sayıları hesaplanmış elde edilen veriler “içeriği bulunmayan kazanımlar”, 

“bir tane içeriği bulunan kazanımlar”,  “birden fazla içeriği bulunan kazanımlar” ve “gerçekleşme 

potansiyeli olmayan kazanımlar” şeklinde sütunlardan oluşan veri analiz tablolarında sunulmuş ve 

yorumlanmıştır. 

 

Bulgular 

 

Bu bölümde EBA derste yer alan içerikler ile öğretim programındaki kazanımlar arasındaki 
ilişkilere yönelik olarak ulaşılan niteliksel ve niceliksel veriler sunulmaktadır. 

EBA Derste Yer Alan İçerikler ile Kazanımlar Arasındaki İlişkilere Yönelik Niteliksel Bulgular 

EBA derste yer alan her bir içeriğin ilişkili olduğu ünite kazanımları, kazanımlara ve sınıf düzeyine 
uygunluğu belirlenmiş ve elde edilen veriler her bir ünite için ayrı ayrı tablolarda gösterilmiştir. Buna 
göre Tablo 2’de EBA ders birinci ünitede yer alan içerikler, bu içeriklerin ilişkili olduğu kazanımlar, 
kazanımlara ve sınıf düzeyine uygunlukları, kazanım sıralamasına göre düzenlenme durumları ile ilgili 
veriler sunulmaktadır. 

Tablo 2’de EBA derste beşinci sınıf Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda “Güneş, Dünya ve 
Ay” ünitesinde yer alan 5.1.1.1, 5.1.1.2, 5.1.2.1, 5.1.2.2, 5.1.3.1, 5.1.3.2, 5.1.4.1, 5.1.5.1 ve 5.1.5.2 
numaralı 9 kazanımın 8 tanesine yönelik içerik bulunduğu görülmektedir. Ayrıca  “Güneş’in Yapısı ve 
Özellikleri” konusundaki 5.1.1.1 ve 5.1.1.2;  “Ay’ın Yapısı ve Özellikleri” konusundaki 5.1.2.1 numaralı 
kazanıma yönelik bir içerik olduğu, “Ay’ın Yapısı ve Özellikleri” konusundaki 5.1.2.2 numaralı 
kazanıma yönelik içerik olmadığı “Ay’ın Hareketleri ve Evreleri” konusundaki 5.1.3.1 ve 5.1.3.2; 
“Güneş, Dünya ve Ay” konusundaki 5.1.4.1 ve  “Yıkıcı Doğa Olayları” konusundaki 5.1.5.1 ve 5.1.5.2 
numaralı kazanımlara yönelik birden fazla içerik olduğu görülmektedir. “Ay’ın Evreleri Kaç Günde 
Tamamlanır?” konu anlatımı içeriğinde Ay’ın Dünya etrafındaki bir turunu 27 gün 8 saatte, Ayın 
evrelerinin ise 29 gün 12 saatte tamamlandığı belirtilerek aradaki bu farkın sebebinin açıklanmasının 
beşinci sınıf seviyesine uygun olmadığı araştırmacı ve Fen öğretmenlerinin görüşleri doğrultusunda 
belirlenmiştir. Nitekim ders kitabında da bu farklılığa değinilmemiştir (Akter, Arslan & Şimşek, 2017). 
Bu içeriğin kazanım ve içerikle ilişkili olduğu fakat sınıf düzeyine uygun olmadığı belirlenmiştir. Ayrıca; 
5.1.2.2 numaralı “Ay’da canlıların yaşayabileceğine yönelik ürettiği fikirleri tartışır.” kazanımına yönelik 
içerik bulunmamaktadır. İçeriklerin kazanım sıralamasına göre düzenlenmesinde ise; 5 konunun 
tamamının kazanım sıralamasına uygun düzenlenmiş olduğu görülmektedir. 
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Tablo 2.  
EBA Derste 5. Sınıf 1.Ünitede (Güneş, Dünya ve Ay) Yer Alan İçerikler ile Kazanımlar Arasındaki 
İlişkiler. 

Konu EBA’daki İçeriğin 
Adı/Türü 

İlişkili 
Olduğu 
Kazanım 

Kazanıma 
Uygunluk 
Değerlendirme 

İçeriği Olmayan 
Kazanım/Kazanım 
Sırası 

Güneş’in 
Yapısı ve 
Özellikleri 

Güneş’in Yapısı ve 
Özellikleri (Konu 
Anlatımı) 

5.1.1.1 Uygun 

_____ 
 Dünya, Güneş ve 

Ay’ın Büyüklükleri 
(Konu Anlatımı) 

5.1.1.2 Uygun 

Ay’ın Yapısı 
ve Özellikleri 

Ay’ın Yapısı ve 
Özellikleri (Konu 
Anlatımı) 

5.1.2.1 Uygun 
5.1.2.2 numaralı 

kazanım 

Ay’ın 
Hareketleri ve 
Evreleri 
 

Ay’ın Hareketleri 
(Konu Anlatımı) 

5.1.3.1 Uygun 

_____ 
Ay’ın Evreleri (Konu 
Anlatımı) 

5.1.3.1  ve 
5.1.3.2 

Uygun 

Ay’ın Evreleri Kaç 
Günde Tamamlanır? 
(Konu Anlatımı) 

5.1.3.2 Kazanımla alakalı 
ama sınıf düzeyine 
uygun değil. 

Güneş, 
Dünya ve Ay 

Güneş, Dünya ve 
Ay’ın Birbirlerine 
Göre Hareketleri 
(Konu Anlatımı) 

5.1.4.1 Uygun 

_____ 
Neden Ay’ın Hep 
Aynı Yüzünü 
Görürüz? (Konu 
Anlatımı) 

5.1.4.1 ve 
5.1.3.1 

Uygun 

Yıkıcı Doğa 
Olayları 

Deprem (Konu 
Anlatımı) 

5.1.5.1 Uygun 

_____ 

Depreme Karşı 
Alınabilecek 
önlemler (Konu 
Anlatımı) 

5.1.5.2 Uygun 

Deprem Sırasında 
Nelere Dikkat 
Edilmeli? (Konu 
Anlatımı) 

5.1.5.2 Uygun 

Heyelan (Konu 
Anlatımı) 

5.1.5.1 ve 
5.1.5.2 

Uygun 

Sel (Konu Anlatımı) 5.1.5.1 ve 
5.1.5.2 

Uygun 

Fırtına ve Kasırga 
(Konu Anlatımı) 

5.1.5.1 ve 
5.1.5.2 

Uygun 

Volkanik Patlamalar 
(Konu Anlatımı) 

5.1.5.1 ve 
5.1.5.2 

Uygun 

* Kazanım numaraları 2017 yılı öğretim programına göredir. 

 Tablo 3’de EBA ders ikinci ünitede yer alan içerikler, bu içeriklerin ilişkili olduğu kazanımlar, 
kazanımlara ve sınıf düzeyine uygunlukları, kazanım sıralamasına göre düzenlenme durumları ile ilgili 
veriler sunulmaktadır. Tablo 3’de EBA derste beşinci sınıf Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda 
“Canlılar Dünyası” ünitesinde yer alan 5.2.1.1 ve 5.2.1.2 numaralı 2 kazanımın 2 tanesine de yönelik 
içerik bulunduğu görülmektedir. “Canlıları Tanıyalım” konusundaki 5.2.1.1 numaralı kazanıma yönelik 
bir içerik, 5.2.1.2 numaralı kazanıma yönelik birden fazla içerik olduğu belirlenmiştir. İçeriklerin 
kazanım sıralamasına göre düzenlenmesinde ise; genel olarak kazanım sıralaması gözetilmiş, sadece 
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ilk 2 içeriğin kazanım sıralamasına göre düzenlenmediği görülmektedir. EBA dersteki beşinci sınıf  2. 
ünitede yer alan içeriklerin tamamının programdaki kazanımlara ve sınıf düzeyine uygun olduğu ve 
programda yer alan ünite kazanımlarının dışında içeriğe yer verilmediği görülmektedir. 

Tablo 3.  
EBA Derste 5. Sınıf 2.Ünitede (Canlılar Dünyası) Yer Alan İçerikler ile Kazanımlar Arasındaki İlişkiler. 

Konu EBA’daki İçeriğin 
Adı/Türü 

İlişkili 
Olduğu 
Kazanım 

Kazanıma 
Uygunluk 
Değerlendirme 

İçeriği Olmayan 
Kazanım/Kazanım 
Sırası 

Canlıları 
Tanıyalım 

Canlıların 
Sınıflandırılması 
(Konu Anlatımı) 

5.2.1.2 Uygun 

İlk 2 içerik kazanım 
sıralamasına uygun  

değil. 

Mikroskobik Canlılar 
(Konu Anlatımı) 

5.2.1.1 Uygun 

Mantarlar (Gözlem) 5.2.1.2 Uygun 

Maya Mantarları (Ek 
materyal) 

5.2.1.2 Uygun 

Bitkilerin 
Sınıflandırılması 
(Konu Anlatımı) 

5.2.1.2 Uygun 

Çiçekli Bitkilerin 
Kısımları (Gözlem) 

5.2.1.2 Uygun 

Hayvanların Genel 
Özellikleri (Konu 
Anlatımı) 

5.2.1.2 Uygun 

Omurgasız Hayvanlar 
(Konu Anlatımı) 

5.2.1.2 Uygun 

Omurgalı Hayvanlar 
(Gözlem) 

5.2.1.2 Uygun 

Hayvanların 
Sınıflandırılması 
(Uygulama) 

5.2.1.2 Uygun 

* Kazanım numaraları 2017 yılı öğretim programına göredir. 

 

Tablo 4’de EBA ders üçüncü ünitede yer alan içerikler, bu içeriklerin ilişkili olduğu kazanımlar, 
kazanımlara ve sınıf düzeyine uygunlukları, kazanım sıralamasına göre düzenlenme durumları ile ilgili 
veriler sunulmaktadır. 

Tablo 4’de EBA Derste beşinci sınıf Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda “Kuvvetin 
Ölçülmesi ve Sürtünme” ünitesinde yer alan 5.3.1.1, 5.3.1.2, 5.3.2.1, 5.3.2.2, 5.3.2.3 numaralı 5 
kazanımın 5 tanesine yönelik içerik bulunduğu görülmektedir. “Kuvvetin Ölçülmesi” konusundaki 
5.3.1.1. ve 5.3.1.2; “Sürtünme Kuvveti” konusundaki 5.3.2.1 ve 5.3.2.2 ve 5.3.2.3 numaralı 
kazanımlara yönelik birden fazla içerik olduğu belirlenmiştir. “Kuvvet” konu anlatımı içeriğinin beşinci 
sınıf kazanımlarına yönelik olmadığı fakat konu ve içeriğe uygun olarak kuvvet ünitesi ile ilişkili 3. sınıf 
3.3.2.1, 3.3.2.2 ve 4.sınıf 4.3.1.1 numaralı kazanımları hatırlatmaya yönelik bir içerik olduğu tespit 
edilmiştir. İçeriklerin kazanım sıralamasına göre düzenlenmesinde ise; 2 konunun tamamının kazanım 
sıralamasına uygun düzenlendiği görülmektedir. 
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Tablo 4.  
EBA Derste 5.Sınıf 3.Ünitede (Kuvvetin Ölçülmesi ve Sürtünme) Yer Alan İçerikler ile Kazanımlar 
Arasındaki İlişkiler. 

Konu EBA’daki İçeriğin 
Adı/Türü 

İlişkili Olduğu 
Kazanım 

Kazanıma Uygunluk 
Değerlendirme 

İçeriği 
Olmayan 
Kazanım/ 
Kazanım 
Sırası 

Kuvvetin 
Ölçülmesi 
 

Kuvvet (Konu Anlatımı) 5.sınıfa ait 
kazanım 
yok.(3.3.2.1, 
3.3.2.2 ve 4.3.1.1) 

Kazanıma uygun. 3. ve 
4.sınıf bilgilerini 
hatırlatma amaçlı içerik 

_____ Kuvvetin Ölçülmesi 
(Konu Anlatımı) 

5.3.1.1 Uygun 

Dinamometre 
Tasarlayalım (Gözlem) 

5.3.1.2 Uygun 

Kuvvetin Ölçülmesi (Ek 
Materyal) 

5.3.1.1 ve 5.3.1.2 Uygun 

Sürtünme 
Kuvveti 

Farklı Yüzeylerin 
Harekete Etkisi 
(Gözlem) 

5.3.2.2 Uygun 

______ 

Sürtünme Kuvveti 
(Konu Anlatımı) 

5.3.2.1 ve 5.3.2.2 Uygun 

Sürtünme Kuvvetinin 
Hayatımızdaki Yeri 
(Konu Anlatımı) 

5.3.2.1 ve 5.3.2.3 Uygun 

Hava ve Su 
Ortamlarında 
Sürtünme (Konu 
Anlatımı) 

5.3.2.1 ve 5.3.2.3 Uygun 

Sürtünmeyi Azaltmak 
ya da Arttırmak İçin 
Kullanılan Yöntemler 
(Uygulama) 

5.3.2.3 Uygun 

Kızak Yarışı(Oyun) 5.3.2.2 Uygun 

Sürtünme Kuvveti (Ek 
Materyal) 

5.3.2.2 Uygun 

Sürtünme Kuvvetinin 
Önemi (Ek Materyal) 

5.3.2.1 ve 5.3.2.2 Uygun 

* Kazanım numaraları 2017 yılı öğretim programına göredir. 

Tablo 5’de EBA ders dördüncü ünitede yer alan içerikler, bu içeriklerin ilişkili olduğu kazanımlar, 
kazanımlara ve sınıf düzeyine uygunlukları, kazanım sıralamasına göre düzenlenme durumları ile ilgili 
veriler sunulmaktadır. Tablo 5’de EBA derste beşinci sınıf Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda 
“Madde ve Değişim” ünitesinde yer alan 5.4.1.1, 5.4.2.1, 5.4.3.1, 5.4.3.2, 5.5.4.1, 5.4.4.2 numaralı 6 
kazanımın 6 tanesine de yönelik içerik bulunduğu görülmektedir. “Maddenin Hal Değişimi” 
konusundaki 5.4.1.1; “Maddenin Ayırt Edici Özellikleri” konusundaki 5.4.2.1; “Isı ve Sıcaklık” 
konusundaki 5.4.3.1 ve  “Isı Maddeleri Etkiler” konusundaki 5.4.4.1 ve 5.4.4.2 numaralı kazanımlara 
yönelik birden fazla içerik olduğu, “Isı ve Sıcaklık” konusundaki 5.4.3.2 numaralı kazanıma yönelik bir 
içerik olduğu belirlenmiştir. “Isı Birimleri” konu anlatımı içeriği ise içerik olarak 5.4.3.1 kazanımıyla 
ilişkili olmasına rağmen konu anlatımında ısı birimlerinde ayrıntıya inilerek dönüştürme işlemlerinden 
bahsedilmesi nedeniyle 5.sınıf düzeyinde bulunmamıştır. Nitekim ders kitabında da ısı ve sıcaklık 
birimleri ayrıntıya girilmeden sadece belirtilmektedir (Akter, Arslan & Şimşek, 2017). Ayrıca “Isı 
Birimlerini Birbirine Dönüştürme” uygulama içeriğinin ilişkili olduğu kazanım bulunmadığı ve sınıf 
düzeyine uygun olmadığı belirlenmiştir. İçeriklerin kazanım sıralamasına göre düzenlenmesinde ise; 4 
konunun tamamının kazanım sıralamasına uygun düzenlendiği görülmektedir. 
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Tablo 5.  
EBA Derste 5. Sınıf 4.Ünitede (Madde ve Değişim) Yer Alan İçerikler ile Kazanımlar Arasındaki 
İlişkiler. 

Konu EBA’daki İçeriğin 
Adı/Türü 

İlişkili 
Olduğu 
Kazanım 

Kazanıma Uygunluk 
Değerlendirme 

İçeriği Olmayan 
Kazanım/Kazanım 
Sırası 

Maddenin 
Hâl Değişimi 

Maddenin Hâl Değişimi 
(Gözlem) 

5.4.1.1 Uygun 

_____ 

Maddenin Hâl 
Değişimlerinde Isı 
Alışverişi (Konu Anlatımı) 

5.4.1.1 Uygun 

Buharlaşma Hızına 
Sıcaklığın Etkisi 
(Gözlem) 

5.4.1.1 Uygun 

Kırağılaşma ve 
Süblimleşme (Konu 
Anlatımı) 

5.4.1.1 Uygun 

Buharlaşma ve Kaynama 
(Konu Anlatımı) 

5.4.1.1 Uygun 

Maddenin Hâl Değişimi 
(Ek Materyal) 

5.4.1.1 Uygun 

Maddenin 
Ayırt Edici 
Özellikleri 

Saf Maddelerin Kaynama 
Noktası (Gözlem) 

5.4.2.1 Uygun 

_____ 
Saf Maddelerin Erime ve 
Donma Noktası (Gözlem) 

5.4.2.1 Uygun 

Isı ve 
Sıcaklık 
 

Isı ve Sıcaklık Nedir? 
(Konu Anlatımı) 

5.4.3.1 Uygun 

_____ 

Madde ve Isı Miktarının 
Sıcaklık Değişimi 
Üzerindeki Etkisi 
(Gözlem) 

5.4.3.1 Uygun 

Isı Birimleri (Konu 
Anlatımı) 

5.4.3.1 Kazanıma uygun. 
Fakat sınıf seviyesine 
uygun değil. 

Sıvılar Arasındaki Isı 
Alışverişi (Gözlem) 

5.4.3.2 Uygun 

Isı Birimlerini Birbirine 
Dönüştürme (Uygulama) 

İlgili 
kazanım 
yok 

Sınıf seviyesine uygun 
değil. 

Isı Maddeleri 
Etkiler 

Genleşme ve Büzülme 
(Deney) 

5.4.4.1 Uygun 

_____ 

Katılarda Genleşme ve 
Büzülme (Konu Anlatımı) 

5.4.4.2 Uygun 

Sıvılarda Genleşme ve 
Büzülme (Konu Anlatımı) 

5.4.4.2 Uygun 

Gazlarda Genleşme ve 
Büzülme (Konu Anlatımı) 

5.4.4.1 ve 
5.4.4.2 

Uygun 

* Kazanım numaraları 2017 yılı öğretim programına göredir. 

Tablo 6’da EBA ders beşinci ünitede yer alan içerikler, bu içeriklerin ilişkili olduğu kazanımlar, 
kazanımlara ve sınıf düzeyine uygunlukları, kazanım sıralamasına göre düzenlenme durumları ile ilgili 
veriler sunulmaktadır. 
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Tablo 6.  
EBA Derste 5. Sınıf 5. Ünitede (Işığın Yayılması) Yer Alan İçerikler ile Kazanımlar Arasındaki İlişkiler. 

Konu EBA’daki İçeriğin 
Adı/Türü 

İlişkili 
Olduğu 
Kazanım 

Kazanıma 
Uygunluk 
Değerlendirme 

İçeriği Olmayan 
Kazanım/Kazanım 
Sırası 

Işığın 
Yayılması 

Işık Işını Nedir? 
(Konu Anlatımı) 

5.5.1.1 Uygun 

_____ 
Işık Işınları Nasıl 
Yayılır? (Gözlem) 

5.5.1.1 Uygun 

Işığın İzlediği Yolu 
Bulma (Uygulama) 

5.5.1.1 Uygun 

Işığın 
Yansıması 

Işığın Yansıması 
(Konu Anlatımı) 

5.5.2.1 Uygun 

_____ 

Düzgün ve Pürüzsüz 
Yüzeylerde Yansıma 
(Konu Anlatımı) 

5.5.2.1 Uygun 

Cisimlerin Parlak ya 
da Mat Görünmesi 
(Konu Anlatımı) 

5.5.2.1 Uygun 

Düzlem Aynalarda 
Gelme ve Yansıma 
Açıları (Konu 
Anlatımı) 

5.5.2.2 Uygun 

Gelme ve Yansıma 
Açılarını Bulma 
(Gözlem) 

5.5.2.2 Uygun 

Düzlem Aynalarda 
Yansıma (Durum 
Değerlendirme) 

5.5.2.2 Uygun 

Işığın 
Maddeyle 
Karşılaşması 
 

Işığı Geçiren ve 
Geçirmeyen 
Maddeler 
(Konu Anlatımı) 

5.5.3.1 Uygun 

_____ 

Maddelerin 
Saydamlık Özelliği 
(Bilgimizi Arttıralım) 

5.5.3.1 Uygun 

Gözle Görülmeyen 
Işık Türleri (Konu 
Anlatımı) 

İlgili 
kazanım 
yok. 

Sınıf düzeyine 
uygun değil 

Maddeleri Işık 
Geçirgenliklerine 
Göre Sınıflandırma 
(Uygulama) 

5.5.3.1 Uygun 

Tam Gölge Tam Gölge Nedir? 
(Konu Anlatımı) 

5.5.4.1 Uygun 

5.5.4.2 kazanımının 
sadece b açıklamasına 

“Gölge oyunlarına 
değinilir.” yönelik içerik 

bulunmamaktadır. 

Cisimlerin Gölgesini 
Oluşturma (Gözlem) 

5.5.4.1 Uygun 

Tam Gölgenin 
Büyüklüğünü 
Değiştiren Etmenler 
(Konu Anlatımı) 

5.5.4.2 Uygun 

Işığın Gelme 
Açısının Gölge 
Büyüklüğüne Etkisi 
(Konu Anlatımı) 

5.5.4.2 Uygun değil. 5.5.4.2 
(a) açıklamasında 
belirtilen sınırın 
dışına çıkılmıştır. 

* Kazanım numaraları 2017 yılı öğretim programına göredir. 
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Tablo 6’ da EBA derste beşinci sınıf Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda “Işığın Yayılması” 
ünitesinde yer alan 5.5.1.1, 5.5.2.1, 5.5.2.2, 5.5.3.1, 5.5.4.1, 5.5.4.2 numaralı 6 kazanımın 6 tanesine 
yönelik içerik bulunduğu görülmektedir. “Işığın Yayılması ” konusundaki 5.5.1.1; “Işığın Yansıması” 
konusundaki 5.5.2.1 ve 5.5.2.2; “Işığın Maddeyle Karşılaşması” konusundaki 5.5.3.1; “Tam Gölge” 
konusundaki 5.5.4.1 ve 5.5.4.2 numaralı kazanımlara yönelik birden fazla içerik olduğu belirlenmiştir. 
Fakat 5.5.4.2 numaralı kazanımın b “Gölge oyunlarına değinilir.”  açıklamasına yönelik içerik 
bulunmadığı, “Gözle Görülmeyen Işık Türleri” konu anlatımı içeriğinin ilişkili olduğu bir kazanımın 
bulunmadığı, “Işığın Gelme Açısının Gölge Büyüklüğüne Etkisi” konu anlatımı içeriği ile 5.5.4.2 
numaralı kazanımına “Tam gölge oluşumunda sadece cismin ve ışık kaynağının konumları ile 
gölgenin büyüklüğü arasındaki ilişki üzerinde durulur.” açıklamasının sınırının dışına çıkıldığı 
belirlenmiştir. İçeriklerin kazanım sıralamasına göre düzenlenmesinde ise; 4 konunun tamamının 
kazanım sıralamasına uygun düzenlendiği görülmektedir. 

Tablo 7’de EBA ders altıncı ünitede yer alan içerikler, bu içeriklerin ilişkili olduğu kazanımlar, 
kazanımlara ve sınıf düzeyine uygunlukları, kazanım sıralamasına göre düzenlenme durumları ile ilgili 
veriler sunulmaktadır. 

Tablo 7.  

EBA Derste 5. Sınıf 6. Ünitede (İnsan ve Çevre) Yer Alan İçerikler ile Kazanımlar Arasındaki İlişkiler. 

Konu EBA’daki İçeriğin 
Adı/Türü 

İlişkili 
Olduğu 
Kazanım 

Kazanıma 
Uygunluk 
Değerlendirme 

İçeriği Olmayan 
Kazanım/Kazanım 
Sırası 

Biyoçeşitlilik Konu ile ilgili içerik 
hazırlama 
çalışmalarımız devam 
etmektedir. 

_____ _____ 

5.6.1.1 ve 5.6.1.2 

İnsan ve 
Çevre İlişkisi 

İnsan Etkisi ile Oluşan 
Çevre Sorunları 
(Konu Anlatımı) 

5.6.2.1, 
5.6.2.3 ve 
5.6.2.4 

Uygun 

Kazanım sıralamasına 
uygun değil. 

Çevre Sorunlarının 
Canlılar Üzerindeki 
Etkisi (Konu Anlatımı) 

5.6.2.1 ve 
5.6.2.3 

Uygun 

Çevre Sorunlarına 
İlişkin Çözüm 
Önerileri (Konu 
Anlatımı) 

5.6.2.2 Uygun 

* Kazanım numaraları 2017 yılı öğretim programına göredir. 

Tablo 7’de EBA derste beşinci sınıf Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda “İnsan ve Çevre” 
ünitesinde yer alan 5.6.1.1, 5.6.1.2, 5.6.2.1, 5.6.2.2, 5.6.2.3 ve 5.6.2.4 numaralı 6 kazanımın 4 
tanesine yönelik içerik bulunduğu görülmektedir. “Biyoçeşitlilik” konusundaki 5.6.1.1 ve 5.6.1.2 
numaralı kazanımlara yönelik içerik olmadığı; “İnsan ve Çevre İlişkisi” konusundaki 5.6.2.1 ve 5.6.2.3 
numaralı kazanımlara yönelik birden fazla içerik olduğu;  5.6.2.2, ve 5.6.2.4 numaralı kazanımlara ait 
birer tane içerik olduğu belirlenmiştir. Ayrıca; 5.6.1.1 numaralı “Ay’da biyoçeşitliliğin doğal yaşam için 
önemini sorgular.” ve 5.6.1.2 numaralı “Biyoçeşitliliği tehdit eden faktörleri, araştırma verilerine dayalı 
olarak tartışır.” kazanımlarına yönelik içerik bulunmamaktadır. Ayrıca EBA dersteki beşinci sınıf 
6.ünitede yer alan içeriklerin tamamının programdaki kazanımlara, sınıf düzeyine uygun olduğu ve 
programda yer alan ünite kazanımlarının dışında içeriğe yer verilmediği ve İçeriklerin kazanım 
sıralamasına uygun düzenlenmediği görülmektedir. 

Tablo 8’de EBA ders yedinci ünitede yer alan içerikler, bu içeriklerin ilişkili olduğu kazanımlar, 
kazanımlara ve sınıf düzeyine uygunlukları, kazanım sıralamasına göre düzenlenme durumları ile ilgili 
veriler sunulmaktadır. Tablo 8’de EBA derste beşinci sınıf Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda 
“Elektrik Devre Elemanları” ünitesinde yer alan 5.7.1.1, 5.7.1.2 ve 5.7.2.1 numaralı 3 kazanımın 3 
tanesine de yönelik içerik bulunduğu görülmektedir. “Devre Elemanlarının Sembollerle Gösterimi ve 
Devre Şemaları” konusundaki 5.7.1.1 ve 5.7.1.2; “Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını 
Etkileyen Değişkenler” konusundaki 5.7.2.1 numaralı kazanımlara yönelik EBA derste birden fazla 
içerik olduğu belirlenmiştir. İçeriklerin kazanım sıralamasına göre düzenlenmesinde ise; 2 konunun da 
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kazanım sıralamasına uygun düzenlendiği görülmektedir. EBA dersteki beşinci sınıf 7.ünitede yer alan 
içeriklerin tamamının programdaki kazanımlara, sınıf düzeyine uygun olduğu ve programda yer alan 
ünite kazanımlarının dışında içeriğe yer verilmediği görülmektedir. 

Tablo 8.  
EBA Derste 5. Sınıf 7. Ünitede (Elektrik Devre Elemanları) Yer Alan İçerikler ile Kazanımlar Arasındaki 
İlişkiler. 

Konu EBA’daki İçeriğin 
Adı/Türü 

İlişkili 
Olduğu 
Kazanım 

Kazanıma 
Uygunluk 
Değerlendirme 

İçeriği Olmayan 
Kazanım/Kazanım 
Sırası 

Devre 
Elemanlarının 
Sembollerle 
Gösterimi ve 
Devre Şemaları 

Devre Elemanlarının 
Sembollerle 
Gösterimi 
(Konu Anlatımı) 

5.7.1.1 Uygun 

_____ 

Devre Şeması 
(Konu  Anlatımı) 

5.7.1.2 Uygun 

Devre Şemasını 
Çizme ve Devreyi 
Oluşturma (Gözlem) 

5.7.1.2 Uygun 

Devre Elemanlarının 
Sembollerini 
Belirleme 
(Uygulama) 

5.7.1.1 Uygun 

Devre Elemanlarının 
Adlarını, Resimlerini 
ve Sembollerini 
Eşleştirme 
(Uygulama) 

5.7.1.1 Uygun 

Basit Bir Elektrik 
Devresinde Lamba 
Parlaklığını 
Etkileyen 
Değişkenler 

Bilimsel 
Araştırmalarda 
Değişkenler (Konu 
Anlatımı) 

5.7.2.1 Uygun 

______ 

Pil Sayısı ile Lamba 
Parlaklığı Arasındaki 
İlişki (Gözlem) 

5.7.2.1 Uygun 

Lamba Sayısı ile 
Lamba Parlaklığı 
Arasındaki İlişki 
(Gözlem) 

5.7.2.1 Uygun 

Değişkenleri Tahmin 
Etme (Uygulama) 

5.7.2.1 Uygun 

* Kazanım numaraları 2017 yılı öğretim programına göredir. 

Tablo 9’da EBA ders sekizinci ünitede yer alan içerikler, bu içeriklerin ilişkili olduğu kazanımlar, 
kazanımlara ve sınıf düzeyine uygunlukları, kazanım sıralamasına göre düzenlenme durumları ile ilgili 
veriler sunulmaktadır. 

 
Tablo 9.  
EBA Derste 5. Sınıf 8. Ünitede (Uygulamalı Bilim) Yer Alan İçerikler ile Kazanımlar Arasındaki İlişkiler. 

Konu EBA’daki İçeriğin 
Adı/Türü 

İlişkili 
Olduğu 
Kazanım 

Kazanıma 
uygunluk 
değerlendirme 

İçeriği olmayan 
kazanım/Kazanım 
Sırası 

Uygulamalı 
Bilim 

Konu ile ilgili içerik 
hazırlama 
çalışmalarımız devam 
etmektedir. 

____ ____ 

 
5.8.1.1, 5.8.1.2 ve 
5.8.1.3 

* Kazanım numaraları 2017 yılı öğretim programına göredir. 
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Tablo 9’da görüldüğü üzere EBA derste beşinci sınıf Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’ndaki 
“Uygulamalı Bilim” ünitesinde içerik bulunmamaktadır. Dolayısıyla “Uygulamalı Bilim” ünitesinde yer 
alan 5.8.1.1, 5.8.1.2 ve 5.8.1.3 numaralı kazanımlara yönelik içerik bulunmamaktadır. 

EBA Derste Yer Alan İçeriklerle Gerçekleme Potansiyeli Olmayan Kazanımlara Yönelik Bulgular 

Tablo 10’da EBA derste içerik bulunmasına rağmen, bu içeriklerle gerçekleşme potansiyeli 
olmayan kazanımlar sunulmaktadır. 

Tablo 10. 
EBA Derste İçerik Bulunmasına Rağmen Gerçekleşme Potansiyeli Olmayan Kazanımlar. 

Kazanım İçerik 

F.5.1.1.2.Güneş’in büyüklüğünü Dünya’nın 
büyüklüğüyle karşılaştıracak şekilde model 
hazırlar. 

Dünya, Güneş ve Ay’ın Büyüklükleri 
(Konu anlatımı) 
 

F.5.1.4.1.Güneş, Dünya ve Ay’ın birbirlerine 
göre hareketlerini temsil eden bir model 
hazırlar. 

Güneş, Dünya ve Ay’ın Birbirlerine göre 
hareketleri (Konu anlatımı) 
 
Neden Ay’ın Hep aynı yüzünü görürüz? (Konu 
anlatımı) 
 

F.5.2.1.1.Mikroskop yardımı ile mikroskobik 
canlıların varlığını gözlemler. 

Mikroskobik canlılar (Konu anlatımı) 

F.5.6.2.2.Yakın çevresindeki veya ülkemizdeki 
bir çevre sorununun çözümüne ilişkin öneriler 
sunar. 

Çevre sorunlarına İlişkin Çözüm Önerileri 
(Konu anlatımı) 

 
Tablo 10’da belirtilen kazanımları gerçekleştirmeye yönelik içerik bulunmasına rağmen, içeriklerin 

konu anlatımı videolar halinde hazır bir şekilde öğrenciye sunulmuş olmasından dolayı içerikler 
kazanımı gerçekleştirme potansiyeline sahip değildir. Örneğin 5.1.1.2 numaralı “Güneş’in büyüklüğünü 
Dünya’nın büyüklüğüyle karşılaştıracak şekilde model hazırlar”  ve 5.1.4.1 numaralı “Güneş, Dünya ve 
Ay’ın birbirlerine göre hareketlerini temsil eden bir model hazırlar”  kazanımlarına yönelik hazırlanan 
“konu anlatımı” içerikleri model hazırlamak için değil, hazır modeli görmek için uygundur. 5.2.1.1 
numaralı “Mikroskop yardımı ile mikroskobik canlıların varlığını gözlemler.” kazanımına yönelik 
hazırlanan içerik gözlem yapmaya değil, izlemeye dayalı bir içeriktir. 5.6.2.2 numaralı “Yakın 
çevresindeki veya ülkemizdeki bir çevre sorununun çözümüne ilişkin öneriler sunar” kazanımıyla ilgili 
içerikte yer alan hazır bilgiler öğrencilerin öneriler sunmasına fırsat vermemektedir. 

 

EBA Derste Yer Alan İçerikler ile Kazanımlar Arasındaki İlişkilere Yönelik Niceliksel Bulgular 

İçerikler ile kazanımlar arasındaki ilişkilere yönelik niceliksel veriler Tablo 11 ve Tablo 12’de 
sunulmuştur. 

Tablo 11’de EBA Dersteki içeriklerin %79.52’sinin 1 kazanımı gerçekleştirmeye yönelik, 
%16.87’sinin birden fazla kazanımı gerçekleştirmeye yönelik hazırlandığı, %3.61’nin kazanımlarla 
ilişkili olmadığı ve  %7.23’nün kazanımlara ya da sınıf düzeyine uygun olmadığı görülmektedir. Tablo 
12’de öğretim programındaki beşinci sınıf kazanımlarının %15’ne yönelik EBA derste içerik 
bulunmadığı, %17.5’ne yönelik bir tane içerik, %67.5’ne yönelik birden fazla içerik bulunduğu, %10’ 
una yönelik ise içerik bulunmasına rağmen, bu içeriklerin bu kazanımları gerçekleştirme potansiyeli 
olmadığı görülmektedir. 
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Tablo 11. 
EBA Derste Yer Alan 5. sınıf Fen Bilimleri Dersi İçeriklerinin İlişkili Olduğu Kazanımlara Yönelik 
Verilerin Ünitelere Göre Dağılımı. 

Ünite 
Numarası 

Hiçbir kazanımla 
ilişkili olmayan 
içerik 

Bir Tane kazanımı 
gerçekleştirmeye yönelik 
içerik 

Birden fazla kazanımı 
gerçekleştirmeye yönelik 
içerik 

Uygun 
olmayan 
İçerik 

f % f % f % f % 

1.Ünite 0 0 9 10.84 6 7.23 1 1.20 
2.Ünite 0 0 10 12.05 0 0 0 0 
3.Ünite 1 1.20 6 7.23 5 6.02 1 1.20 
4.Ünite 1 1.20 15 18.07 1 1.20 2 2.41 
5.Ünite 1 1.20 16 19.28 0 0 2 2.41 
6.Ünite 0 0 1 1.20 2 2.41 0 0 
7.Ünite 0 0 9 10.84 0 0 0 0 
8.Ünite 0 0 0 0 0 0 0 0 
Toplam 3 3.61 66 79.52 14 16.87 6 7.23 

 
Tablo 12. 
Öğretim Programındaki 5. Sınıf Kazanımlarına Yönelik EBA Derste Yer Alan İçerik Sayısı. 

İçeriği 
Bulunmayan 
Kazanımlar 

Bir Tane İçeriği 
Bulunan Kazanımlar 

Birden Fazla İçeriği 
Bulunan Kazanımlar 

Gerçekleşme 
Potansiyeli Olmayan 
Kazanımlar 

Numarası Toplam Numarası Toplam Numarası Toplam Numarası Toplam 
f % f % f % f % 

5.1.2.2, 
5.6.1.1, 
5.6.1.2, 
5.8.1.1, 
5.8.1.2, 
5.8.1.3 

6 %15 5.1.1.1, 
5.1.1.2, 
5.1.2.1, 
5.2.1.1, 
5.4.3.2, 
5.6.2.2, 
5.6.2.4, 

7 %17.5 5.1.3.1, 
5.1.3.2, 
5.1.4.1, 
5.1.5.1, 
5.1.5.2, 
5.2.1.2, 
5.3.1.1, 
5.3.1.2, 
5.3.2.1, 
5.3.2.2, 
5.3.2.3, 
5.4.1.1, 
5.4.2.1, 
5.4.3.1, 
5.4.4.1, 
5.4.4.2, 
5.5.1.1, 
5.5.2.1, 
5.5.2.2, 
5.5.3.1, 
5.5.4.1, 
5.5.4.2, 
5.6.2.1, 
5.6.2.3, 
5.7.1.1, 
5.7.1.2, 
5.7.2.1 

27 %67.5 F.5.1.1.2, 
F.5.1.4.1, 
F 5.2.1.1, 
F.5.6.2.2. 

4 %10 

 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Yapılan analizler sonucunda EBA ders içeriği tek tek incelendiğinde; öğretim programındaki 
beşinci sınıf kazanımlarının yarısından çoğuna yönelik birden fazla içerik bulunduğu ve çok az bir 
kısmına yönelik içerik bulunmadığı tespit edilmiştir. Bu içeriklerin de çoğunluğunun bir kazanıma 
yönelik hazırlandığı, bazılarının ise kazanımlarla ilişkili olmadığı ve kazanımlara uygun olmadıkları 
belirlenmiştir. Kazanımların çoğuna yönelik birden fazla içerik hazırlanmış olması, bazı ünitelerde 
kazanımların pekiştirilmesi açısından EBA ders içeriğinin olumlu yanı olarak karşımıza çıkmaktadır. 
Fakat bu kazanımların farklı tür (Konu anlatımı, gözlem, uygumla) içeriklerle kazandırılırsa etkili 
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olacağı düşünülmektedir. Ayrıca bazı kazanımları gerçekleştirmeye yönelik içerik bulunmasına 
rağmen içerik türünün, konu anlatımı videodan oluşması nedeniyle bu içeriklerin kazanımları 
gerçekleştirme potansiyelinde olmadıkları sonucuna ulaşılmıştır. Ateş, Çerçi ve Derman’ın (2015) 
EBA’daki Türkçe dersi videolarını inceledikleri çalışmada da, içeriklerin sunuş yoluyla öğrenme 
stratejisine dayalı hazırlandığını belirlenmiştir. Bilginin hazır olarak öğrenciye sunulduğu konu anlatımı 
videolarından oluşan bu tip içeriklerde, öğrenciler hem fiziksel olarak hem zihinsel olarak pasif 
kalmaktadır. Dolayısıyla bu içerikler, öğrenciyi aktif kılan “model hazırlar, gözlemler, tartışır” gibi eylem 
içeren kazanımları gerçekleştirme potansiyeline sahip değildir. Ayrıca, EBA Derste sadece bir ünitede 
geçmiş sınıfa ait kazanımı hatırlatmaya yönelik içerik bulunduğu, diğer ünitelerde bu tür içeriklere yer 
verilmediği tespit edilmiştir. Bu durum içeriğin oluşturulurken bir kural dahilinde hazırlanmadığını 
düşündürmektedir. Nitekim EBA derste geçmiş sınıflara ait içerikler bulunmakta, kullanıcılara alt 
sınıfların içeriğine ulaşarak konuyu hatırlamalarına fırsat sunulmaktadır. Yine bazı ünitelerde içerik 
hazırlama çalışmalarının devam ettiği belirtilmiş, tüm içeriklerin öğretim yılı başında hazırlanmadığı 
sonucuna ulaşılmıştır. Bu durumun planlamalarına EBA ders içeriğini dahil edebilmeleri açısından, 
öğretmenleri sınırlayacağı düşünülmektedir. Ayrıca EBA derste bazı ünitelere ait içeriklerin öğretim 
programında belirtilen kazanım sıralamasına göre düzenlenmemiş olduğu, fakat içeriklerin genel 
olarak kazanım sıralamasına göre düzenlenmiş olduğu belirlenmiştir. Tüm bu bulgular ışığında EBA 
ders içerikleri bütün olarak değerlendirildiğinde bazı eksiklikler olmasına rağmen, içeriklerin EBA da 
belirtildiği gibi “kazanım bazlı içerikler” ifadesini karşıladığı sonucuna ulaşılmıştır. 

 Çalışmadan ulaşılan sonuçlar doğrultusunda aşağıdaki öneriler sunulmaktadır. 

1) Aynı kazanıma yönelik içerikler, farklı öğrenme stillerindeki öğrencileri kapsayacak ve çeşitli 
teknikleri içerecek şekilde hazırlanmalıdır.  

2)İçerikler hazırlanırken kazanımlarla ilişkili olmalarının yanı sıra kazanımları gerçekleştirmeye 
yönelik olmalarına da dikkat edilmelidir. Bunun için içerikler, kazanımlardaki eylem içeren ifadelere 
uygun olarak, öğrencilere uygulama fırsatı sunacak şekilde hazırlanmalıdır 

3) Hatırlatma amaçlı içerikler, yer alma durumları gözden geçirilerek tüm ünitelerde bütünlük 
sağlanacak şekilde düzenlenmelidir. 

4)Öğretmenlerin EBA ders içeriklerini planlamalarına dahil edebilmeleri açısından tüm ünite 
içeriklerinin sene başında kullanıma sunulmuş olması sağlanmalıdır. 
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Öğrenmeyi Öğrenmeye İlişkin Öğretmen Görüşleri ve Uygulamaları 

Canan KOÇ, Yozgat Bozok Üniversitesi, Türkiye, canan.koc@bozok.edu.tr 

 

Öz 

 Bilgi toplumunda yaşam boyu öğrenme bağlamında öğrenmeyi öğrenme önemli bir kavram 
haline gelmiş, okul ve öğretmenlerin bilgiyi aktarmaları değil, bilginin nasıl yapılandırılacağını 
öğretmeleri gerektiği görüşü yaygınlaşmıştır. Bu çalışmanın amacı, öğretmenlerin öğretim 
programlarında yer alan öğrenmeyi öğrenme yetkinliğine ilişkin görüşlerini ve bu yetkinliğe yönelik 
derslerinde ne tür uygulamalara yer verdiklerini belirlemektir. Araştırmada insanların algı ve 
deneyimlerini betimlemek amacıyla kullanılan betimleyici fenomenoloji kullanılmıştır. Araştırmaya farklı 
branşlardan ilkokul ve ortaokulda çalışan 10 kadın 10 erkek toplam 20 öğretmen katılmıştır. Yarı 
yapılandırılmış görüşme formu kullanılarak elde edilen nitel veriler içerik analizi ile analiz edilmiştir. 
Elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin %35’i öğrenmeyi öğrenme kavramına ilişkin bilgilerinin 
olmadığını ve derslerinde herhangi bir uygulama yapmadıklarını belirtmişlerdir. Öğretmenlerin 
öğrenmeyi öğrenme tanımlarının bilginin elde edilmesi, öğrenme sürecinin düzenlenmesi, kendi 
kendine öğrenme ve yaşam boyu öğrenme alt temalarında toplandığı saptanmıştır. Öğretmenler 
öğrenmeyi öğrenme kapsamında proje çalışmaları, soru sorma, araştırma ödevleri, rehberlik 
çalışmaları, oyun ve müziklerle canlandırma, yaşam öyküleri, çalışma planı hazırlama, sunum yapma, 
internetten yararlanma,  oyunlar ve yaratıcı düşünme uygulamalarına yer verdiklerini belirtmişlerdir. 
Öğretmenlerin ifadelerinde, öğrenmeyi öğrenme kapsamında, öğrenme stratejileri, bilişüstü, 
özdüzenleme kavramları yer almamaktadır.  
  

Anahtar Kelimeler: Öğrenmeyi öğrenme, yaşam boyu öğrenme, öğretmen görüşleri 

 

Abstract 

 In the information society, learning to learn in the context of lifelong learning has become a crucial 
concept, and the idea that schools and teachers should teach how to construct knowledge rather than 
transferring it, has become widespread. The aim of this study is to determine teachers' views on 
learning to learn competence and what kind of implementations they use in their courses. Descriptive 
phenomenology in the study has been used to describe people's perceptions and experiences. A total 
of 20 teachers (10 female, 10 male) working in different primary and secondary schools participated in 
the study. Qualitative data obtained by using semi-structured interview form were analyzed by content 
analysis. According to the findings, 35% of the teachers stated that they do not have any knowledge 
about the concept of learning to learn and they do not make any implementations in their courses. It 
has been determined that teachers' definitions of learning to learn was gathered in the sub-themes of 
obtaining information, organizing the learning process, self-learning and lifelong learning. The 
teachers stated that they included project studies, asking questions, research assignments, guidance 
studies, animation with games and music, life stories, preparing a work plan, making presentations, 
using the internet, games and creative thinking applications within the scope of learning to learn. In the 
expressions of teachers, learning strategies, metacognitive and self-regulation concepts are not 
included in the scope of learning to learn. 

Keywords: Learning to learn, lifelong learning, teachers’ opinions 

 

Giriş 

Farklı alanlardaki bilimsel gelişmeler, öğrenme ve öğretmeye ilişkin bakış açısını ve 
tanımlamaları da değiştirmiştir. Bilgi toplumunda yaşam boyu öğrenme bağlamında öğrenmeyi 
öğrenme önemli bir kavram haline gelmiş, okul ve öğretmenlerin bilgiyi aktarma değil, bilginin nasıl 
yapılandırılacağını öğretmeleri gerektiği görüşü yaygınlaşmıştır. Okul, bireylere yaşam boyu gerekli 
olan tüm bilgileri sağlayamamakta, ancak onları öğrenim sürecinin sonunda da öğrenme sürecine 
devam etmelerini sağlayacak yeterlikler ve kapasiteler konusunda eğitebilmektedir (Waeytens, Lens & 
Vandenberghe, 2002; Drãghicescu vd., 2015).  
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OECD ülkelerinin raporlarında ve Avrupa Birliği ülkelerinin 2006’da belirlemiş olduğu bilgi 
toplumu bağlamında yaşam boyu öğrenmeye ilişkin anahtar yeterlilikler arasında öğrenmeyi öğrenme 
yer almıştır (Hoskins & Crick, 2010). Anahtar yeterlilikler kavramı, bireylerin çoklu bağlamlarda veya 
sosyal alanlarda etkin bir şekilde katılımını sağlayan ve bireyler ve iyi işleyen bir toplum için genel 
olarak başarılı bir yaşama (yani önemli ve değerli bireysel ve sosyal sonuçlara) katkıda bulunan 
yeterliliklerin tanımlanması için kullanılmaktadır (Rychen, 2004, Akt. Hoskins & Fredriksson, 2008). 
Avrupa Parlemantosu ve Avrupa Birliği Konseyi (The European Parliament and the Council of the 
European Union, 2006) tarafından belirlenen sekiz anahtar yeterlilik şunlardır: anadilde iletişim; 
yabancı dilde iletişim; matematik yeterlilikleri fen bilimleri ve teknoloji alanında temel beceriler; dijital 
yeterlilik; öğrenmeyi öğrenme yeterliliği; sosyal ve bireysel yeterlilikler; girişimcilik; kültürel farkındalık 
ve etkin olma  

Fredriksson ve Hoskins (2007), değişen teknolojinin işyerlerinde neden olduğu gittikçe artan 
hızlı değişikliklerin ve küreselleşme bağlamında değişen toplumsal ihtiyaçların bir sonucu olarak 
vatandaşların istihdama ve sivil topluma tam ve sürekli katılımlarını sürdürebilmeleri için öğrenmeleri 
gerektiğini belirtmektedirler. Öğrenmeyi öğrenme, yaşam boyu öğrenmeye yönelik son derece önemli 
bir araçtır ve bu nedenle eğitim ve öğretim, bu yeterliliğin geliştirilmesi için öğrenme ortamını, daha az 
fırsatlara sahip kişiler de dahil olmak üzere (özel ihtiyaçları ve okuldan ayrılanlar) tüm vatandaşlar için 
sağlamak zorundadır (Fredriksson & Hoskins, 2007). Saavedra ve Opfer’a (2012) göre öğrencileri 21. 
yüzyıl için eğitmek, kendi başlarına nasıl öğreneceklerini öğretmeyi gerektirmektedir. Bunu yapmak 
için, öğrencilerin nasıl öğrendiklerinin farkında olmaları gerekir. 

Öğrenmeyi öğrenme kavramının tanımlanması öğrenmeyi öğrenmeye yüklenen anlama göre 
farklılık göstermektedir. Öğrenmeyi öğrenme ile ilgili mevcut kaynakları gözden geçiren Stringher 
(2006), öğrenmeyi öğrenmenin 40 farklı tanımını bulmuş ve bu kavramın karmaşıklığına dikkat 
çekmektedir. Öğrenmeyi öğrenme anlayışında bilişüstü, sosyo-yapılandırmacılık, sosyo-bilişsel ve 
sosyo-tarihsel yaklaşımlar, yaşam boyu öğrenme ve değerlendirme çalışmaları gibi çeşitli kavramların 
olduğunu belirtmektedir (Hoskins & Fredriksson, 2008). Education Council’ın (2006) kapsamlı 
tanımına göre “öğrenmeyi öğrenme”, hem bireysel olarak hem de gruplar halinde etkili zaman ve bilgi 
yönetimi de dahil olmak üzere kendi öğrenmesini organize etme ve öğrenmeyi sürdürme yeteneğidir. 
Bu yeterlilik, bireyin öğrenme süreci ve ihtiyaçları hakkındaki farkındalığı, mevcut fırsatları belirlemeyi 
ve başarılı bir şekilde öğrenmek için engellerin üstesinden gelmeyi de içerir. Bu yeterlilik, rehberlik 
arayışı ve kullanımının yanı sıra, yeni bilgi ve beceriyi kazanmak, işlemek ve özümsemek demektir. 
Motivasyon ve güven, bireyin yetkinliği için çok önemlidir.  

Crick (2007), öğrenmeyi öğrenme kavramının merkezinde, öğrenenlerin kendilerinin öğrenmeyi 
istemeleri, öğrenenler olarak kendilerinin farkında olmaları ve okulda veya okul dışında bir ömür boyu 
kendi öğrenme süreçlerinde sorumluluk alabilmeleri gerektiği görüşünün olduğunu belirtmektedir. 
Öğrenmeyi öğrenme, McCormick (2006) tarafından biliş hakkında bilgi (ne yaptığını ve neyi bilmediğini 
bilmek), öz düzenleme mekanizmaları (daha sonra ne yapılacağını planlama, stratejilerin sonuçlarını 
kontrol etme, stratejileri değerlendirme ve gözden geçirme)  olarak tanımlanmaktadır (Hoskins & 
Fredriksson, 2008). “Öğrenmeyi öğrenme”, çalışma becerileri, eleştirel analiz, zaman yönetimi, 
planlama, hedef belirleme gibi becerileri kapsayan bir beceri paketi olarak da tanımlanabilmektedir 
(Rawson, 2000, Akt. Waeytens, Lens & Vandenberghe, 2002). CRELL (Center for Research on 
Lifelong Learning) (2006) tarafından öğrenmeyi öğrenmeyi ölçmede kullanılabilecek bir çerçeve 
oluşturulmuştur. Bu çerçeveye göre öğrenmeyi öğrenme, biliş, bilişüstü ve duyuşsal boyutlardan 
oluşmaktadır. Duyuşsal boyut, öğrenme motivasyonu, öğrenme stratejileri ve değişim yönelimi, 
akademik benlik kavramı ve benlik duygusu ile öğrenme ortamını; bilişsel boyut, bir önermenin 
tanımlanması, kuralların kullanılması, kuralların ve önermelerin test edilmesi ve zihinsel araçların 
kullanılmasını; bilişüstü ise problem çözme, (bilişüstü) izleme görevleri, üstbilişsel doğruluğu, 
üstbilişsel güveni kapsamaktadır (CRELL, 2006). Öğrenmeyi öğrenme, bireyin kendi öğrenme 
özelliklerini tanıması (Serin mi yoksa sıcak bir ortamda mı daha iyi öğrenebiliyorlar? Kendi başlarına 
mı yoksa birisiyle çalışarak mı öğrenmeyi tercih ediyorlar?), öğrenmede yararlanılan stratejileri bilmesi 
(Öğrenmeyi sağlayıcı hangi teknikler vardır? Bunları ne tür öğrenmelerde ve nasıl kullanabilirler?), 
seçmesi ve kullanabilmesi gerekmektedir (Özer, 2011). 

Van den Houte'ye (1992) göre “öğrenmeyi öğrenme” üç farklı işlevi yerine getirmek için 
kullanılabilir. Birincisi, “öğrenmeyi öğrenme” nin nihai amacının öğrencilerin sınav ve testlerdeki 
sonuçlarını geliştirmek olduğu destekleyici bir işlev vardır. 'Öğrenmeyi öğrenme'yi' destekleyici bir 
şekilde kullanan öğretmenler, öğrencilerinden daha iyi notlar ve öğrenme sonuçları almalarını ister. 
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İkinci işlev, iyileştirici olandır. Buradaki amaç öğrenme problemlerini çözmektir. Son olarak, gelişimsel 
işlevde, “öğrenmeyi öğrenme”, yeni bilgilerin nasıl işleneceğini öğretmek için kullanılır. Bu tür 
öğretmenler, öğrencileri yeni problemleri çözebilmeleri veya yeni bilgileri işleyebilmeleri için bilgi 
işleme veya problem çözme stratejilerini anlamalarına çalışırlar. Öğrencilerinin öğrenmekten zevk 
almalarını ve çalıştıkları şeye kendiliğinden ilgi duymalarını isterler (Waeytens, Lens & Vandenberghe, 
2002).  

Avrupa ülkelerinde yaşam boyu öğrenme ve 21. yüzyıl yeterlilikleri kapsamında öğrenmeyi 
öğrenme konusunda çalışmalar bulunmaktadır. Bu çalışmalar kavramsal çerçevenin oluşturulmasını, 
yeterliliklerin ölçülmesini ve geliştirilmesini kapsamaktadır (Hautamäki vd., 2002; Hoskins & 
Fredriksson, 2008). Araştırmaların bir bölümünü öğrenmeyi öğrenme becerilerinin kazandırılmasına 
yönelik uygulamaların öğretmen ve öğrenciler açısından incelenmesini oluşturmaktadır. Örneğin, 
Mannion ve Mercer (2016) tarafından yapılan bir çalışmada İngiltere’nin güneyinde bir ortaokulda, bir 
dizi kanıta dayalı uygulamadan yararlanan bir öğretmen ekibi tarafından öğrenmeyi öğrenmeye 
yönelik bir program tasarlanıp uygulanmıştır. Programda proje tabanlı öğrenme, grup çalışmaları, 
sözlü iletişim becerilerinin öğretimi ve geliştirilmesi, yansıtıcı öğrenme günlükleri, kişisel etkililik dersi 
gibi çeşitli uygulamalara yer verilmiştir. Çalışmanın sonunda deney grubundaki öğrencilerin kontrol 
grubundaki öğrencilere göre daha çok geliştikleri saptanmıştır. Bu çalışmanın diğer öğrenmeyi 
öğrenme yaklaşımlarına göre başarısının çoklu etkili uygulamaların kombinasyonunda yattığı 
belirtilmiştir.   Mesárošová ve Mesároš (2012) tarafından üniversite öğrencileriyle yapılan bir 
çalışmada ise öğrenmeyi öğrenme yeterliliği ile matematik yeterliliği arasında güçlü, öğrenmeyi 
öğrenme ile sözel yeterlilik arasında düşük ilişki saptanmıştır. Waeytens, Lens ve Vandenberghe 
(2002) tarafından yapılan çalışmada, öğretmenlerin öğrenmeyi öğrenmeye yönelik destekleyici 
rollerine ilişkin görüşlerini incelemişlerdir. Çalışmaya katılan öğretmenlerin “öğrenmeyi öğrenme” 
konusundaki görüş ve uygulamaları, Hounsell'in (1979) yapmış olduğu geniş ve dar bir “öğrenmeyi 
öğrenme” anlayışı arasındaki ayrıma göre incelenmiştir.  

Öğrenmeyi öğrenme konusu kapsamında yurtiçi alan yazın incelendiğinde, ilköğretim ve lise 
düzeyinde öğrenmeyi öğrenme stratejilerinin öğrencilerin başarı, tutum ve anlama düzeylerine 
etkisinin incelendiği görülmektedir. Çerçi (2005) tarafından yapılan yüksek lisans tezinde Türkçe 
dersinde öğrenmeyi öğrenme stratejilerinin anlama düzeyini artırdığı ve Türkçe dersine yönelik tutumu 
olumlu etkilediği saptanmıştır. Öğrenmeyi öğrenme eğitiminin Lise öğrencilerinin Matematik ve Türk 
Dili Edebiyatı derslerindeki başarılarına etkisinin incelendiği Güngör (2006) tarafından yapılan 
çalışmada öğrenmeyi öğrenmenin her iki dersin başarısını artırdığı sonucuna ulaşılmıştır. Meydan 
(2010) tarafından yapılan bir çalışmada öğrenmeyi öğrenme stratejilerine dayalı olarak öğretim yapılan 
deney grubunun başarı ortalaması ve kalıcılık puanlarıyla, geleneksel öğretim yöntemleriyle öğretim 
yapılan kontrol rubunun başarı ortalaması ve kalıcılık puanlarında deney grubu lehine anlamlı fark 
bulunmuştur. Mercan’ın (2011) çalışmasında ilköğretim öğrencilerinin öğrenmeyi öğrenme berileri ve 
bu becerilerin akademik başarılarını yordama düzeyi incelenmiştir. Çatal’ın (2019) yaptığı çalışmada 
sınıf öğretmenlerinin öğrenmeyi öğrenme becerisine ilişkin görüş ve yeterlikleri incelenmiştir. 
Araştırmada sınıf öğretmenlerinin öğrenmeyi öğrenme yeterliğine ilişkin algılarının olumlu olduğu, 
öğretmenlerin bu becerilerin anlam ve önemini kavradıkları ve uygulamalarına yansıttıkları sonuçlarına 
ulaşılmıştır.  

Öğrenmeyi öğrenmenin günlük okul yaşamında nasıl gerçekleştirileceği tartışılan bir konudur. 
Öğrenme stratejilerinin öğretimini kapsayan ayrı bir ders şeklinde uygulama seçeneği olmakla birlikte, 
günümüzde “öğrenmeyi öğrenme” nin ayrı bir derste öğretilemediğini, ancak düzenli derslere dahil 
edilmesi ve öğretmenlerin kendi derslerinde konunun nasıl çalışılacağını öğretmeleri gerektiği 
belirtilmektedir. (Waeytens, Lens & Vandenberghe, 2002). "Öğrenmeyi öğrenme", büyük ölçüde 
öğretmenin “öğrenmeyi öğretme” etkinliklerinin sonunda sağlanabilir (Özer, 2011). Saavedra ve Opfer, 
(2012), farklı ülkelerin belirlemiş oldukları, öğrenmeyi öğrenmenin de yer aldığı 21. yüzyıl becerilerinin 
öğretiminde yaşanan sorunların eğitim sistemlerindeki değişimin zorluğuyla ve öğrencilerin aktif olarak 
bilgi beceri kazandıkları yapılandırmacılığa karşı aktarmacı yaklaşımın, öğretmenlerin daha az disiplin 
ve pedagojik uzmanlığını gerektirmesiyle ilişkili olduğunu belirtmektedir. Öğrencilerin özerkliğini 
geliştirmek amacıyla öğrencilerin nasıl öğreneceklerini öğrenmeleri öğretmenlerin sınıfta yeni 
uygulamalar geliştirmelerini gerektirmektedir (James & McCormick, 2009).  

Öğrencilere pek çok becerinin kazandırılmasının öğretmenin uygulamalarına bağlı olduğu 
bilinmektedir. Artan kanıtlar, tüm eğitim kaynakları arasında, öğretmenlerin becerilerinin, öğrencilerin 
öğrenmeleri üzerinde önemli katkıya sahip olduğunu göstermektedir (Darling-Hammond, 2006). 
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Öğrenmeyi öğrenme becerilerinin kazandırılabilmesi için öncelikle öğretmenlerin kavramla ilgili doğru 
bilgi ve tanımlamalara sahip olmaları ve bu becerilerin kazandırılmasına yönelik uygulamalara yer 
vermeleri gerekmektedir.  

2018 yılında Türkiye’de yeniden oluşturulan öğretim programlarında Türkiye Yeterlilikler 
Çerçevesinde (TYÇ) sekiz anahtar yetkinlikten biri olan öğrenmeyi öğrenme yetkinliğine yer verilmiştir 
(MEB, 2018). Bu yetkinliğin tam olarak hangi bilgi beceri ve davranışı kapsadığı konusu programda 
yer almamakla birlikte, öğrenmeyi öğrenme yetkinliğinin tanımına yer verildiği görülmektedir. 
Programda belirtilen öğrenmeyi öğrenme yetkinliğinin öğretmenler tarafından nasıl algılandığının ve 
ne tür uygulamalara yer verildiğinin incelenmesi program geliştirme çalışmaları açısından önemli 
görülmektedir. Bu çalışmanın amacı, öğretmenlerin “öğrenmeyi öğrenme”ye ilişkin görüşlerini ve 
derslerinde ne tür uygulamalara yer verdiklerini belirlemektir. Bu amaç doğrultusunda şu sorulara yanıt 
aranmaktadır: 

1. Öğretmenlerin öğrenmeyi öğrenmeye ilişkin tanımlamaları nasıldır? 
2. Öğretmenler derslerinde, öğrencilere öğrenmeyi öğrenme becerilerini kazandırmak için ne 

tür uygulamalara yer vermektedirler? 
 

Yöntem 

Araştırmada, fenomenolojik araştırma desenlerinden betimleyici fenomenoloji kullanılmıştır. 
Fenomenolojik araştırma, araştırmacının katılımcılar tarafından tanımlanmış şekliyle bir fenomenle 
ilgili bireylerin yaşanılan deneyimleri betimlediği kaynağını felsefe ve psikolojiden alan bir araştırma 
desenidir (Creswell, 2015). Betimleyici fenomenoloji, insanların algı ve deneyimlerini betimlemek 
amacıyla kullanılmaktadır (Ersoy, 2016). Bu çalışmada öğretmenlerin öğrenmeyi öğrenmeye ilişkin 
algılarını ve bu konudaki uygulamalarını ortaya koymak amacıyla betimleyici fenomenoloji 
kullanılmıştır.  

Katılımcılar 

Araştırmaya farklı branşlardan ilkokul ve ortaokulda çalışan 10 kadın 10 erkek toplam 20 
öğretmen katılmıştır. Katılımcıların demografik özellikleri Tablo 1’de yer almaktadır.  

Tablo 1.  
Katılımcıların Demografik Özellikleri. 

Katılımcılar 
 

Cinsiyet Mesleki 
Kıdem 

Branş Okul Türü 

Ö1 Erkek 31 İngilizce Ortaokul 
Ö2 Erkek 40 Sınıf Öğretmeni İlkokul 
Ö3 Kadın 14 Din Kültürü ve Ahlak B. Ortaokul 
Ö4 Erkek 13 Din Kültürü ve Ahlak B. Ortaokul 
Ö5 Erkek 12 Fen Bilimleri Ortaokul 
Ö6 Erkek 6 Matematik Ortaokul 
Ö7 Kadın 10 Sosyal Bilgiler Ortaokul 
Ö8 Kadın 30 Matematik Ortaokul 
Ö9 Erkek 29 Sınıf Öğretmeni İlkokul 
Ö10 Kadın 18 Türkçe Ortaokul 
Ö11 Erkek 20 Sınıf Öğretmeni İlkokul 
Ö12 Kadın 13 Sınıf Öğretmeni İlkokul 
Ö13 Erkek 24 Sınıf Öğretmeni İlkokul 
Ö14 Kadın 22 Fen Bilimleri Ortaokul 
Ö15 Erkek 24 Türkçe Ortaokul 
Ö16 Kadın 13 Bilişim Teknolojileri Ortaokul 
Ö17 Erkek 14 Türkçe Ortaokul 
Ö18 Kadın 28 Sınıf Öğretmeni İlkokul 
Ö19 Kadın 19 Sosyal Bilgiler Ortaokul 
Ö20 Kadın 23 Türkçe Ortaokul 

 

Araştırmada amaçlı örneklem yöntemlerinden maksimum çeşitlilik örneklemesi kullanılmıştır. Bu 
örneklem türü olgunun çeşitli örneklerinin görülmesini ve örneklendirilmesini sağlar (Merriam, 2013). 
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Maksimum çeşitlilik örneklemesindeki amaç, küçük bir örneklem oluşturmak ve bu örneklemde 
çalışılan probleme taraf olabilecek bireylerin çeşitliliğini maksimum derecede yansıtmaktır (Yıldırım & 
Şimşek, 2013). Maksimum örneklemenin sağlanması için araştırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyet, 
kıdem, çalıştıkları okul türü ve branş açısından çeşitlilik göstermesine dikkat edilmiştir.  

 

Veri Toplama Aracı 

Araştırmada yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Görüşme formunda 
araştırmanın amacı doğrultusunda oluşturulan sorular yer almaktadır.  Yarı-yapılandırılmış görüşme 
formunun kullanılmasındaki amaç katılımcıları kısıtlamadan onlardan ayrıntılı cevaplar alabilmektir. Bu 
tür formlarda hem belirgin hem de açık uçlu sorular kullanılabilir (Merriam, 2013). Görüşme formunda 
şu sorular yer almıştır: “Öğrenmeyi öğrenme” kavramı hakkında bir bilginiz var mıdır? Var ise 
“Öğrenmeyi öğrenme”yi tanımlar mısınız? Derslerinizde öğrenmeyi öğrenme konusunda ne tür 
etkinliklere yer vermektesiniz?  

Veri Analizi 

Elde edilen nitel veriler içerik analizi kullanılarak analiz edilmiştir. Temel amacı toplanan 
verileri açıklayabilecek kavramlara ve ilişkilere ulaşmak olan içerik analizinde, birbirine benzeyen 
veriler belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde toplanır ve okuyucunun anlayabileceği şekilde 
düzenlenir. İçerik analizinde sırasıyla verilerin kodlanması, temaların bulunması, verilerin kodlara ve 
temalara göre düzenlenmesi ve tanımlanması, bulguların yorumlanması (Yıldırım ve Şimşek, 2013) 
aşamaları izlenmiştir. 

Geçerlik-Güvenirlik Çalışması  

Araştırmanın geçerlik ve güvenirlik çalışması için uzman görüşüne başvurma, meslektaş 
değerlendirmesi ve doğrudan alıntı verme gibi farklı yöntemler kullanılmıştır. Araştırmanın iç 
geçerliğini sağlamak için Merriam’ın (2013) veri toplama sürecine uygun ve yeterli katılım stratejisi 
doğrultusunda 20 katılımcı ile bulgular doyum noktasına ulaştırılmıştır. 

 

Bulgular 

Tablo 2’de görüldüğü gibi 20 öğretmenden 6’sı (%30) “öğrenmeyi öğrenme” kavramı hakkında 
bilgisinin olmadığını belirtmiştir. Bilgim yok ifadesini işaretleyen öğretmenlerin 2’si din kültürü ve ahlak 
bilgisi, 2’si sınıf öğretmenliği,  1’i Türkçe, 1’i de bilişim teknolojileri branşlarında çalışmaktadırlar.   

 
Tablo 2.  
Öğretmenlerin “Öğrenmeyi Öğrenme” Kavramı Hakkında Bilgilerinin Olup Olmaması. 

 Katılımcılar 

Bilgim var Ö1, Ö2, Ö5, Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö12, Ö14, Ö15, Ö19, Ö20 
Bilgim yok Ö3, Ö4, Ö13, Ö16, Ö17, Ö18 

 
Tablo 3’te öğretmenlerin öğrenmeyi öğrenme tanımları incelendiğinde,  bilginin elde edilmesi, 
öğrenme sürecinin düzenlenmesi, yaşam boyu öğrenme temalarından oluştuğu görülmektedir. Bilginin 
elde edilmesi teması altında bilgi kaynaklarına ulaşma, bilgiye ulaşma çabası, bilgiye ulaşma yolu, 
bilgiyi seçme ve bilgiye ulaşma yöntem ve teknikleri kodları yer almaktadır. 
 
Tablo 3.  
Öğretmenlerin Öğrenmeyi Öğrenme Tanımları. 

Tema Alt Tema Kodlar 

Ö
ğ
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n
m
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y
i 

Ö
ğ
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T
a
n
ım
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Bilginin elde edilmesi Bilgi kaynaklarına ulaşma 

Bilgiye ulaşma çabası 

Bilgiye ulaşma yolu 

Bilgiyi seçme 

Bilgiye ulaşma yöntem-teknikleri 
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Öğrenme sürecini 
düzenleme 

Planlı çalışma 

Zaman kullanımı 

Öğrenme metodu 

Motive olma 

Kendi kendine öğrenme 

Araştırma basamakları 

Yaşam boyu öğrenme  

 
Bu tabloda yer alan temalarla ilgili örnek ifadeler şöyledir: 
Öğrencinin, kişinin bilgiye nasıl ulaşacağını bilmesidir. Öncelikle kişinin kendini tanımasıdır (Ö14).  
Öğrencilere bilgi yüklemek değil, bilgiye ulaşma yöntem ve tekniklerini öğretmek gerekir (09).  
Kişinin kendi merakından ve ihtiyacından kaynaklı bilgiye ulaşma çabasına öğrenmeyi öğrenme 
diyebiliriz (Ö6). 
Öğretmenlerin öğrenmeyi öğrenme tanımlarındaki diğer tema “öğrenme sürecini düzenleme” dir.  Bu 
tema altında yer alan kodlar planlı çalışma, zaman kullanımı, öğrenme metodu, motive olma, kendi 
kendine öğrenme ve araştırma basamaklarıdır.  
Öğrencinin zamanını iyi kullanmasını öğrenme, kendi kendini motive etmesi, öğrenme isteği 
uyandırması, planlı çalışma (Ö11). 
Bireyin merak konusunu bizzat kendi belirleyerek öğrenme basamaklarını ya da araştırma 
basamaklarını kendisinin tamamlamasıdır (Ö7).   

Öğrenmeyi öğrenme yaşam boyu öğrenme olarak da tanımlanmaktadır.  
Öğretmenler her şeyi öğretemez. Öğrenme hayat boyu ve herkesten, her yerden olmalı. Her an 
öğretmene ulaşamayan öğrenciye öğrenmeyi öğretmek gerek (Ö1). 
Öğretmenlerin “öğrenmeyi öğrenme” ya ilişkin tanımlarında 6 öğretmenin “öğrenmeyi öğretme” tanımı 
yaptığı dikkat çekmektedir. “Bilgi vermekten ziyade bilgiyi nasıl elde edebileceğini öğretmektir. Yani 
nasıl öğreneceğini bilmesini sağlamak.” Ö15  
“Öğrencilere bilgiyi hazır vermek yerine bilgiye nasıl ulaşacağını öğretmek.” Ö2 gibi ifadelere 
kullanılmıştır.  
 

Öğretmenler, derslerinde “öğrenmeyi öğrenme” becerilerini kazandırmak için proje çalışmaları, 
düşünmeye yönlendirici sorular, araştırma ödevleri, rehberlik çalışmaları, yaşam öyküleri, sunum 
hazırlama, internetten yaralanma, düşünme çalışmaları, okuduğunu anlama çalışmaları, kaynakları 
kullanma etkinliklerine yer verdiklerini belirtmişlerdir (Tablo 4).   
 
Tablo 4.  
Öğretmenlerin Derslerinde Öğrenmeyi Öğrenmeye İlişkin Uygulamaları. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Aşağıda öğrenmeyi öğrenme uygulamalarına yönelik öğretmenlerin bazı örnek ifadeleri yer 
verilmiştir:  

Projelerde yaptığı çalışmalar sayesinde nasıl bilgi edinilir sorusuna da cevap almaktalar. (Ö7)  

Öğrenciye bilgiye nasıl ulaşacakları ve öğrendikleri bilgilerin hangi alanlarda işine yarayacağına dair 
rehberlik çalışmaları yapıyorum. (Ö10) 

Tema Alt Tema Katılımcılar f 
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Proje çalışmaları Ö7, Ö10 2 

Soru sorma Ö1, Ö2, Ö6, Ö8 4 

Araştırma ödevleri Ö5, Ö6, Ö9 3 

Rehberlik çalışmaları Ö10 1 

Yaşam öyküleri Ö14 1 

Sunum hazırlama Ö10 1 

İnternetten yararlanma Ö1, Ö9 2 

Düşünme çalışmaları Ö5, Ö12 2 

Okuduğunu anlama çalışmaları Ö20 1 

Kaynakları kullanma (kitap, ansiklopedi, dergi Ö9, Ö14 2 
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Öğrencilere merak uyandıracak sorular sorarak cevapları hakkında araştırma yapmalarını sağlamaya 
çalışırım. (Ö6) 

Yaratıcı düşünme, bilimsel araştırmalar yapma. (Ö5) 

Bilim adamlarının hayatları hakkında bilgi verme. (Ö14) 

Güvenli sitelerde aradığını bulma, sözlükte kelime bulma. Ansiklopedide konu bulmak. Öğrencilere 
araştırma ödevleri veriyoruz. (Ö9) 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Öğretmenlerin “öğrenmeyi öğrenme” ye ilişkin tanımları bilginin elde edilmesi, öğrenme sürecinin 
düzenlenmesi ve yaşam boyu öğrenme temaları altında ele alınarak tartışılmıştır. Tanımlamalara 
bakıldığında, öğretmenlerin öğrenmeyi öğrenmeyi genellikle bilgi edinme ile ilgili tanımladıkları 
görülmektedir. Öğrenme sürecinin düzenlenmesi teması altında yapılan tanımlamalarda ise öğrenmeyi 
öğrenme açısından önemli olan öz düzenleme, stratejik öğrenme, bilişüstü, duyuşsal beceriler gibi 
kavramlara hiç yer verilmediği görülmektedir. 

Hounsell (1979) tarafından “öğrenmeyi öğrenme” konusunda geniş ve dar bakış açısı şeklinde bir 
ayrım yapılmıştır. Geniş ve dar bakış açısı arasındaki fark, ulaşılmak istenen amaç ile ilgilidir. 
“Öğrenmeyi öğrenme” konusundaki dar yorum yalnızca çalışma becerileri, stratejileri ve teknikleri 
üzerine yoğunlaşmaktadır. Buna karşılık, “öğrenmeyi öğrenme” nin amacı geniş anlamda, problem 
çözme ve bilgi işleme stratejileri gibi üst düzey bilişsel becerilerin kullanımını sağlamaktır (Waeytens 
vd., 2002). Hounsel’ın yapmış olduğu ayrıma göre, bu çalışmada öğretmenler tarafından yapılan 
öğrenmeyi öğrenme tanımlarının, dar bakış açısı sergilediği söylenebilir.  

Ayrıca katılımcı öğretmenlerden (n=20) 6’sı “öğrenmeyi öğrenme” konusunda bilgilerinin 
olmadığını ifade etmişler, bilgisinin olduğunu belirten öğretmenlerden 6’sı da “öğrenmeyi öğretme”  
tanımı yapmışlardır. Bu durum öğretmenlerin öğretim programlarında yer alan bütün yetkinlikler 
konusunda yeterince bilgiye sahip olmadıklarını gösterebilir. Bu sonuç program okuryazarlığı 
konusunda yapılmış olan bazı çalışmaların bulguları ile örtüşmemektedir. Örneğin, Aslan ve Gürlen 
(2019) tarafından yapılan çalışmada ortaokul öğretmenlerinin yüksek düzeyde program okuryazarı 
oldukları saptanmıştır.  

Katılımcı öğretmenler derslerinde öğrenmeyi öğrenme becerilerini geliştirmek için proje 
çalışmaları, düşünmeye yönlendirici sorular, araştırma ödevleri, rehberlik çalışmaları, yaşam öyküleri, 
sunum hazırlama, internetten yaralanma, düşünme çalışmaları, okuduğunu anlama çalışmaları, 
kaynakları kullanma etkinliklerine yer verdiklerini belirtmişlerdir. Öğretmenlerin uyguladıklarını 
belirttikleri bu etkinliklerin öğrenci merkezli, yapılandırmacı yaklaşıma uygun olduğu söylenebilir. 
Ancak bu etkinliklerin nasıl uygulandığı etkililik açısından önem taşımaktadır. Özer’in (2011) belirttiği 
gibi, "öğrenmeyi öğrenme", büyük ölçüde öğretmenin “öğrenmeyi öğretme” etkinliklerinin sonunda 
sağlanabilecektir. Örneğin, Mannion ve Mercer (2016) tarafından yapılan bir çalışmada öğrenci 
merkezli farklı uygulamaların kombinasyonunun öğrenmeyi öğrenme üzerinde olumlu etkiye sahip 
olduğu saptanmıştır. Öğrenmeyi öğrenme konusunda geniş bir vizyona sahip öğretmenlerin kendilerini 
öğrencilerin öğrenme süreçlerinin rehberleri, kolaylaştırıcıları veya koçları olarak görmeleri beklenebilir 
(Waeytens vd., 2002). Bunun için öğretmenlerin öğrencilerin özerkliğini destekleyen uygulamalara yer 
vermeleri öğrenmeyi öğrenme becerilerinin kazandırılmasında etkili olacaktır.   

21. yüzyıl yeterliliklerinin arasında yer alan öğrenmeyi öğrenme, aynı zamanda pek çok 
yeterliliğin kazanılmasında anahtar role sahiptir. Bu nedenle öğrenmeyi öğrenme öğretmenlerin 
mesleki gelişimi açısından da ele alınması gereken bir kavramdır. Hizmet öncesi ve hizmet içi eğitimin, 
öğretmenlere “öğrenmeyi öğrenme” konusunda yeterli bilgi ve uygulama yeterliliklerini kazandıracak 
nitelikte yapılandırılması gerekmektedir.  

Öğrenmeyi öğrenme konusunda yurtiçinde sınırlı sayıda çalışmanın olduğu dikkat çekmektedir. 
Bu konuda hem öğretmenlerle hem de öğrencilerle daha kapsamlı nitel ve nicel çalışmalara ihtiyaç 
olduğu düşünülmektedir.  
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Öz 

Bu çalışmada ilkokul öğrencilerinin sağlıklı yaşama yönelik yeterlik algılarını belirlemek amacıyla 
bir ölçek geliştirilmesi amaçlanmıştır. Ölçekte 14 maddeye yer verilmiştir. Bu maddelerin amaçlanan 
özellikleri ölçmesi ve anlaşılır olması için uzman görüşüne başvurulmuştur. Ölçek Aydın ili Merkez 
ilçesi olan Efeler’de yer alan farklı okullarda öğrenim gören 340 beşinci sınıf öğrencisine 
uygulanmıştır. Geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yapılmıştır. Açımlayıcı faktör analizi ile ölçeğin yapı 
geçerliği ortaya koyulurken, doğrulayıcı faktör analizi ile de faktör yapıları doğrulanmıştır. Analiz 
sonucu 14 madde ve dört faktörden oluşan bir yapı elde edilmiştir. Ayrıca uyum indekslerinin iyi 
düzeyde olduğu görülmüştür. Güvenirlik analizi ile yüksek güvenirlik bulunması ile ölçeğin ilkokul 
düzeyinde hareketli ve sağlıklı yaşama yönelik öğrenci yeterliklerinin incelendiği araştırmalarda 
kullanılabileceği görülmüştür.  

 
Anahtar Kelimeler: İlkokul, hareketli ve sağlıklı yaşam, program yeterlikleri  

 

Abstract 
 

In this study, it was aimed to develop a scale in order to determine the competence perception of 
primary school students towards active and healthy life. 14 items were included in the scale. Expert 
opinions were sought to measure and understand the intended properties of these substances. The 
scale was applied to 340 fifth grade students studying in different schools in Efeler, the central district 
of Aydın. Validity and reliability studies were conducted. The construct validity of the scale was 
revealed by exploratory factor analysis and the factor structures were confirmed by confirmatory factor 
analysis. As a result of the analysis, a structure consisting of 14 items and four factors was obtained. 
In addition, the fit indexes were found to be good. With the reliability analysis, it was found that the 
scale can be used in researches examining the competencies of students for active and healthy life at 
primary level. 
 
Key Words: Primary school, active and healthy life, curriculum competencies 

 
Giriş 

Eğitim ve öğretim programlarıyla sürdürülen tüm çalışmalar, okul öncesi, ilköğretim ve 
ortaöğretim seviyelerinde birbirini tamamlayıcı şekilde hazırlanmıştır ve tüm bu amaçlara ulaşmaya 
yöneliktir. İlkokul kademesini tamamlayan bir öğrencinin temel düzeyde bu becerileri kazanmış olması 
beklenir. Tüm bunları sağlamadaki aracımız ise öğretim programlarıdır. Son yayınlanan öğretim 
programlarında da değerler, beceriler, yetkinlikler çerçevesinde bütünleşmiş bir öğretim programları 
toplamı oluşturulduğu ifade edilmiştir (MEB Öğretim Programları, 2018). Program bir çalışmanın 
amacını, bölümlerini, yöntemlerini ve sürecini gösteren bir plandır (tdk.gov.tr). Program bir çalışmanın 
tüm öğelerini kapsayan yapıya sahiptir. Ülkemizde eğitim programlarından sorumlu resmi kuruluş 
Talim Terbiye Kurulu Başkanlığı’dır ve görevleri Millî Eğitim Bakanlığı Talim Ve Terbiye Kurulu 
Başkanlığı Yönetmeliği’nde belirtilmiştir (Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulu Başkanlığı 
Yönetmeliği, 2012).  İlkokulda yer alan zorunlu dersler arasında Oyun ve Fiziki Etkinlikler dersi 
bulunmaktadır. Haftalık ders saati 1., 2., 3. Sınıflarda 5 saat, 4. Sınıflarda 2 saattir  (Kaynak: 
http://ttkb.meb.gov.tr) 

İlkokul öğretim programları arasında yer alan Oyun ve Fiziki Etkinlikler dersi bulunmaktadır. 
Öğrencilere sağlıklı yaşam becerileri kazandırılması açısından önemli görülmektedir. Çünkü genel 
olarak iyi eğitimli olmak sağlığın çok temel ve önemli bir belirleyicisidir (Bilir, 2014). Eğitim ve sağlık 
ilişkilendirildiğinde, sağlıklı yaşam konusunda bilinçli olma noktasında bazı kavramlar öne çıkmaktadır. 
Bunlardan biri olan sağlık okuryazarlığı kavramı, normal bireyler için sağlıklı yaşam kalitesini ve yılını 
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artıran bir öğe olarak görülürken, sağlık alanındaki profesyoneller için klinik becerilerin kazanımını, 
sağlık hizmeti alanlar için de karar sürecine dâhil olmayı sağlayan bir öğe olarak görülmektedir 
(Yılmazel ve Çetinkaya, 2016). Heylighen (2003) ’in sınıflamasına göre ise spor yapabilmeyi ya da 
dengeli beslenmeyi içeren sağlıklı yaşam biçimi fiziksel var olma göstergesi olarak yaşamın anlamanı 
belirleyen ihtiyaçlardan biridir (Özmete, 2008). Son dönemde popüler hale gelen ve güncel araştırma 
konularından biri olan sağlıklı yaşam birçok alt etken dikkate alınarak incelenmektedir. Fiziksel olarak 
aktif olma, stresle başa çıkma, dengeli beslenme bunlar arasında sıralanabilir (Yoncalık, Aslan ve 
Yaka, 2017). Genel olarak bu alt etkenlerin Oyun ve Fiziki Etkinlikler öğretim programı ile aynı yönde 
olduğunu söylemek mümkündür. Dolayısıyla hem fiziksel hem de ruhsal olarak sağlıklı bir nesil 
yetiştirmeyi amaçladığımız örgün eğitimin ilkokul kademesinde sağlık alanına ilişkin yeterliklerin 
incelenmesi önemli görülmektedir. 

Osmanlıca karşılığı “kifayet” olan yeterlik sözcüğü, Türk Dil Kurumu (TDK) “Güncel Türkçe 
Sözlük”te: Yeterli olma durumu, bir işi yapma gücünü sağlayan özel bilgi, yeterlik, görevini yerine 
getirme gücü olarak tanımlanmıştır (tdk.gov.tr). Öz yeterlik ise insanların kendi yeterlikleri hakkındaki 
inançları olarak tanımlanır (Bandura, 1994). Program çıktısı ya da program yeterlikleri; öğrencilerin 
programa başlamalarında mezun olana kadar tüm zaman aralığı içinde kazanmaları gereken bilgi, 
beceri ve yetkinlikler demektir. Özetle bir öğrenci programı tamamladığında bu becerilere sahip ise, 
sonrasında da beklenen hedefleri başarmaları beklenir. Bu bağlamda, ilkokul öğrencilerinin 
yeterliklerinin ortaya konulması önemlidir. Yurtiçi alan yazına bakıldığında ise öğrencilerin spor 
derslerindeki program yeterliklerine yönelik herhangi bir ölçme aracının bulunmadığı görülmektedir. Bu 
durumdan hareketle, bu çalışmada ilkokul kademesine yönelik olarak öğrencilerin Haraketli ve Sağlıklı 
Yaşam Yeterliklerini belirlemek amacıyla bir ölçek geliştirilmesi amaçlanmıştır. 

 

Yöntem 

Bu çalışma bir ölçek geliştirme çalışmasıdır. Ölçme aracının ilkokuldan çıkan öğrencilerin 
yeterliklerini ölçecek nitelikte olmasına karar verilmiştir. İlkokul kademesinin son sınıfı ve bu 
kademeden mezun olacak olan 4. Sınıflar,  seviye olarak seçilmiştir. Ölçeği geliştirmek amacıyla ilk 
olarak ilkokulda yer alan 29.08.2012 karar tarihli Oyun ve Fiziki Etkinlikler Ders Programı incelenmiştir. 
Oyun ve fiziki etkinlikler dersi, ilkokul 1‐ 4 sınıflar düzeyindeki öğrencilerin gelişim ihtiyaçları ve eğitim 
öncelikleri göz önüne alınarak “Hareket Yetkinliği” ve “Aktif ve Sağlıklı Yaşam” olmak üzere iki temel 
öğrenme ve gelişim alanı üzerine tasarlanmıştır Aynı zamanda, “oyun ve fiziki etkinliklerin” içindeki 
kişisel, sosyal ve düşünme becerilerini geliştirme fırsatlarından etkili bir şekilde yararlanmak için bu 
boyutlarla ilgili kazanımlara öğretim programında yer verilmiştir  (http://ttkb.meb.gov.tr/www/ogretim-
programlari/icerik/72). 

Öğretim programının ayrıntılı incelenmesinin ardından; sırasıyla programların genel amaçları, 
vizyonu, temel yaklaşımı, öğrenme alanları ve kazanımlar üzerinde içerik analizi yapılmış; anahtar 
beceriler kodlanmış; ortak kodlardan yola çıkılarak daha açıklayıcı ifadeler şekline getirilerek özellikle 
ilkokul 4. Sınıf öğrencisinin anlayabileceği şekilde basitçe ifade edilmek suretiyle yeterlik içeren 
maddeler yazılmıştır. Programda aşamalı olarak yapılandırılmış olan kazanımlarda, en üst gelişim ve 
becerilerin yer aldığı 4. Sınıf seviyesindekiler gösterge olarak alınmıştır. Maddeler oluşturulurken 2 
akademisyen, 1 Beden Eğitimi Öğretmeni/ Sportif Faaliyetler İl Koordinatörü, 5 sınıf öğretmeni, 1 
Ölçme ve Değerlendirme Uzmanı, 1 Türkçe öğretmenin görüşlerine başvurulmuştur. 44 maddelik 
madde havuzu oluşturulmuştur. 

Tablo 1.  
Örnek Maddeler. 

OYUN VE FİZİKİ ETKİNLİKLER ÖĞRETİM 

PROGRAMI KAZANIMLARI 
  

ANAHTAR 

YETERLİK 

(KODLAR)   

ÖLÇEKTE KAPSANDIĞI 

MADDE 

19. Oyun ve fiziki etkinliklerde bireysel 

farklılıklara ve çevreye saygı gösterir. 
Saygı H29 

 
Kodlar Madde No Örnek Ölçek Maddesi 

Saygı H29 Oyun oynarken çevreye zarar vermem. 

 

 

1 1 
1 1 
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Bulgular 

Geçerlik ve Güvenirlik Çalışması 

Oluşturulan 44 maddelik havuz, taslak halinde alan uzmanlarına sunulmuştur. Ölçeğin kapsam 
geçerliği çalışması arkasından ise açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri yapılmıştır.  

Kapsam Geçerliği 

 Ölçeğin kapsam ve yapı geçerliğini tespit etmek amacıyla eğitim bilimleri alanında çalışmış 
kişilerin görüşlerine başvurulmuştur. Ardından Lawshe (1975) tarafından geliştirilmiş olan teknik 
kullanılarak kapsam geçerlik oranları ve kapsam geçerlik indeksleri hesaplanmıştır.   Bir maddeye 
ilişkin olarak gerekli görüş belirten uzman sayısının maddeye yönelik görüş bildiren toplam uzman 
sayısına oranının 1 eksiği formülü ile kapsam geçerlik oranı hesaplanmaktadır. Burada çıkan değerler 
maddenin anlamlılığına ilişkin bilgi vermektedir (Yurdugül, 2005). 

İlkokul Hareketli ve Sağlıklı Yaşam Yeterlik Algısı Ölçeği için 5 uzman görüşüne başvurulmuştur. 
Ölçeğin bu yolla elde edilen kapsam geçerlik oranları ve kapsam geçerlik indeksleri aşağıdaki 
tablolarda gösterilmiştir. 

Tablo 2.  
İlkokul Hareketli ve Sağlıklı Yaşam Yeterlik Algısı Ölçeği İçin Uzman Görüşlerinin Saptanması ve 
Kapsam Geçerlik Oranlarının Elde Edilmesi. 
 

Madde 

No 
KGO 

Madde 

No 
KGO 

Madde 

No 
KGO 

Madde 

No 
KGO 

H1 1.00 H12 1.00 H23 1.00 H34 1.00 
H2 1.00 H13 1.00 H24 1.00 H35 1.00 
H3 1.00 H14 1.00 H25 1.00 H36 1.00 
H4 1.00 H15 1.00 H26 1.00 H37 1.00 
H5 1.00 H16 1.00 H27 1.00 H38 1.00 
H6 1.00 H17 1.00 H28 1.00 H39 1.00 
H7 1.00 H18 1.00 H29 1.00 H40 1.00 
H8 1.00 H19 1.00 H30 1.00 H41 1.00 
H9 1.00 H20 1.00 H31 1.00 H42 1.00 
H10 1.00 H21 1.00 H32 1.00 H43 1.00 
H11 1.00 H22 1.00 H33 1.00 H44 0.60 

 
 
 
Tablo 3.  
 İlkokul Hareketli ve Sağlıklı Yaşam Yeterlik Algısı Ölçeği Kapsam Geçerliği İndeksi. 

Madde Sayısı Uzman Sayısı KGİ 

44 5 1.00 

 

Uzman kişilerin görüşlerinin alınmasının ardından 44 madde ile form deneme için hazır hale 
getirilmiştir. Taslak halinde olan ölçek formu her maddede ayrı işaretleme yapılacak şekilde 
hazırlanmıştır. Katılımcıların konu alanı yeterlik düzeylerini belirten beş seçenek sunulmuştur. Bunlar 
şu şekildedir: “Tamamen Katılıyorum, Katılıyorum, Kararsızım, Katılmıyorum, Kesinlikle Katılmıyorum”. 
Taslak ölçek bu şekliyle 340 öğrenciye uygulanmıştır.  

Katılımcılar 

Geliştirilen ölçme aracı ile ilkokul kademesinde program yeterliklerini tespit etmek 
amaçlandığından çalışma bu kademeyi henüz bitirmiş olan beşinci sınıf öğrencileri ile yürütülmüştür. 
Grubu temsil edecek örneklem seçme yolu tercih edilmiş ve olasılığa dayalı tekniklerden 
yararlanılmıştır. İlk olarak Aydın ili Efeler ilçesinde bulunan ortaokulların yer alığı örneklem çerçevesi 
listelenmiş ardından okullar sosyoekonomik statülerine göre üç gruba ayrılmıştır. Tüm süreçte Aydın İl 
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Milli Eğitim Müdürlüğü 2016-2017 eğitim öğretim yılı güncel verilerinden yararlanılmış ve müdürlükte 
çalışan sekiz uzman görüşü doğrultusunda okullar gruplandırılmıştır. Sonunda ise her tabakadan 
uygun sayıda seçim yapılarak formlar 550 adet çoğaltılmıştır. Resmi izinler alınarak uygulamalar 
gerçekleştirilmiştir. Yanlış olan ya da eksik bırakılan formlar analiz dışı bırakılmıştır. Sonuç olarak 340 
form analize dâhil edilmiştir.  

Açımlayıcı Faktör Analizi 

Faktör analiz sonuçları tablo 4’de sunulmuştur. 

Tablo 4.   
İlkokul Hareketli ve Sağlıklı Yaşam Yeterlik Algısı Ölçeğinin Açımlayıcı Faktör Analizi Sonuçları. 
 

M
a

d
d

e
 N

o
 

Y
e

n
i 

M
a

d
d

e
 N

o
 

Y
ö

n
ü

 

Faktör Yükleri (Varimax Rotasyonu) 
Ortak 

Varyans 
Ort. ss 

Düzeltilmiş 
Madde Alt 

Ölçek 
Toplam 

Korelasyonu 

1 
Hareket 

Becerileri 

2 
Planlama 

3 
Kültür 

4 
Değer 

    

41 1 + 0,759    0,61 4,71 0,73 0,58 

43 2 + 0,750    0,59 4,77 0,65 0,54 

39 3 + 0,684    0,52 4,53 0,90 0,52 

42 4 + 0,667  0,304  0,60 4,65 0,78 0,58 

17 5 +  0,726   0,55 4,75 0,63 0,46 

12 6 +  0,702   0,54 4,69 0,63 0,47 

13 7 +  0,701   0,56 4,55 0,76 0,54 

15 8 +  0,672   0,55 4,58 0,81 0,53 

24 9 +   0,746  0,63 4,47 0,95 0,51 

25 10 +   0,735  0,63 3,92 1,38 0,48 

23 11 + 0,322  ,718  0,63 4,20 1,14 0,53 

28 12 + 0,320   0,770 0,71 4,81 0,52 0,39 

29 13 +    0,654 0,49 4,74 0,64 0,33 

10 14 +    0,643 0,43 4,89 0,35 0,24 

Öz Değer 4,181 1,468 1,264 1,201 Açıklanan Toplam Varyans:  %68,152 

Açıklanan 
Varyans 

17,682 15,637 13,675 10,965 Toplam Madde Sayısı: 14 

Madde 
Sayısı 

4 4 3 3 

Ölçekten Alınabilecek Toplam Puanlar: 

Min= 14        Mak.= 70 
Minimum 
ve 
Maksimum 
Puanları 

Min.= 4 
Mak.= 20 

Min.= 4 
Mak.= 20 

Min.= 3 
Mak.= 15 

Min.= 3 
Mak.= 
15 

Cronbach α 0,75 0,71 0,68 0,49 Ölçek için Cronbach  α= 0,80 

 

Maddelere ait standart sapma değerleri 1.00’a yakın olmuştur. Değer olarak 0.50’nin altında 
anti imaj katsayısı olmadığı için de bütün maddeler dâhil edilmiştir. Faktör yapısı için temel bileşenler 
analizi yapılmıştır. Varimaks çözümlemesinde ise birden fazla faktöre yüklenen faktör yükleri 
arasındaki farkı 0.10’dan az olan ya da faktör yükü 0.40’ın altında olan maddeler çıkarılmıştır. Bu 
işlemler tekrarlanarak sonuçta dört faktörlü ve 14 maddeden oluşan bir yapıya ulaşılmıştır. Dört 
madde birinci, dört madde ikinci, üç madde üçüncü ve üçü de dördüncü faktörde toplanmıştır. Bu 
maddelerin faktör yükleri 0,64 ile 0,77 arasında değişmiştir. Toplam varyansın ise %58’i 
açıklanmaktadır. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 70 en düşük puan ise 14 olarak ortaya 
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çıkmıştır. Yüksek puan hareketli ve sağlıklı yaşama ilişkin yüksek düzeyde ilkokul yeterlik algısını 
göstermektedir. Güvenirlik katsayısı ise cronbach α 0.80 olarak tespit edilmiştir.  

Tablo 5. 
İlkokul Hareketli ve Sağlıklı Yaşam Yeterlikleri Ölçeğine Ait Maddeler ve Alt Boyutların 
İsimlendirilmesi. 
 

No 
Yeni 

Madde 
No 

Madde Alt Boyut 

41 1 İleriye doğru atlayabilirim. 

Hareket 
Becerileri 

43 2 Topu elimle ve ayağımla sürebilirim. 

39 3 Hızlıca yerde yuvarlanabilirim. 

42 4 Oyunun gereğine göre etkili bir şekilde itip çekebilirim. 

17 5 Kendime sağlıklı bir beslenme listesi hazırlayabilirim. 

Planlama  

12 6 Oyuna başlamadan önce oyun planı yapabilirim. 

13 7 
Fiziksel gelişimim için haftalık ne kadar çalışmam gerektiğini 
söyleyebilirim. 

15 8 Fiziksel gelişimim için uygun spor programı tasarlayabilirim. 

24 9 Yöremize ait halk oyunlarını oynayabilirim. 

Kültür 25 10 Modern dansları yapabilirim. 

23 11 Milli bayramlarda gösterilere katılırım. 

28 12 Oyun oynarken diğer kişilere saygı gösteririm. 

Değer 29 13 Oyun oynarken çevreye zarar vermem. 

10 14 Oyun oynarken kurallara uyarım. 

 

Doğrulayıcı Faktör Analizi 

İlkokul Hareketli ve Sağlıklı Yaşam Yeterlik Algısı ölçeğinin doğrulayıcı faktör analizi, 
açımlayıcı faktör analizinin yapıldığı 340 Kişilik 5. Sınıf öğrencisinin oluşturduğu örneklemde 
gerçekleştirilmiştir. DFA sonuçları, ölçeğin dört alt boyutlu bir yapıya sahip olduğunu göstermektedir 
(df=71, Ki-kare=150,47,  RMSEA=0,057, GFI=0.940, AGFI=0.912, NNFI=0.947, CFI=0.959, 
RMR=0.0332). Path (yol diyagramı) Şekil-1’de verilmiştir. Ayrıca her bir maddeye ait T- değerleri 
şöyledir: M1=12.30, M2=11.60, M3=11.26, M4=14.33, M5=9.35, M6=9.46, M7=12.16, M8=12.56, 
M9=11.86, M10=10.11, M11=12.84, M12=8.25, M13=7.27, M14=5.27  
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Şekil 1. İlkokul hareketli ve sağlıklı yaşam yeterlik algısı ölçeğinin standardize edilmiş değerleri   

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmada “İlkokul Hareketli ve Sağlıklı Yaşam Yeterlik Algısı Ölçeği” geliştirilmiştir. Ölçekte 
14 madde bulunmaktadır. Tüm süreç uzman görüşleri doğrultusunda ilerletilmiştir.  Ölçeğin 
psikometrik özelliklerinin belirlenmesi amacıyla geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yapılmıştır. Kapsam 
geçerliği çalışmasının ardandan maddelere uygulama öncesi son hali verilmiştir. 340 tane 5. Sınıf 
öğrencisine uygulamanın ardından ise ölçeğin geçerlik çalışmalarında ölçeğin faktör yapısını ortaya 
koymak amacıyla açımlayıcı faktör analizi ve bu yapının doğruluğunu tespit etmek amacıyla ise 
doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. Yapılan açımlayıcı faktör analizi sonucunda faktör yükü 0.40’in 
altında olan ve iki faktöre birden yük veren maddelerin yük değerleri arasındaki farkın 0.10 ve daha 
aşağısı olduğu maddeler de ölçekten çıkarılmıştır. Söz konusu maddelerin elenmesinin ardından 
yinelenen açımlayıcı faktör analizi sonucunda toplam varyansın %58’ini açıklayan; 14 maddeden 
oluşan ve “Hareket Becerileri”, “Planlama”, “Kültür”, “Değer” olmak üzere dört boyutlu bir yapıya sahip 
bir ölçme aracı elde edilmiştir. Beşli likert yapısına sahip ölçekten alınabilecek puan 14-70 arasında 
değişmektedir. Ölçekten alınabilecek düşük puan İlkokul Hareketli ve Sağlıklı Yaşam Yeterlik Algısı 
düzeyinin düşük olduğunu gösterirken; ölçekten alınabilecek yüksek puan ise İlkokul Hareketli ve 
Sağlıklı Yaşam Yeterlik Algısı düzeyinin yüksek olduğunu göstermektedir.  Bu araştırma çerçevesinde 
yapılan geçerlik ve güvenirlik analizleri sonucunda ölçeğin güvenirliğinin yüksek olduğu ve ilkokul 
düzeyinde spor ve sağlıklı yaşama ilişkin araştırmalarda kullanılabileceği görülmüştür. Sonuç olarak 
çalışmadan elde edilen bulguların program geliştirme çalışmalarına katkı sağlayacağı 
düşünülmektedir. 
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Öz 

 Eğitim, toplumların var olmasında ve gelişiminde kritik rol oynayan bir olgudur. Öğrenci, öğretmen 
ve derslik boyutlarında yaşanan değişimleri zaman içerisinde incelemenin bütüncül bir eğitim gelişimi, 
değerlendirmesi için bir ihtiyaç olduğu görülmektedir.  Bu araştırmanın amacı, Güneydoğu Anadolu 
Bölgesi’nde yer alan illerde 4+4+4 eğitim sisteminin uygulanmaya başlandığı 2012-2013 eğitim-
öğretim yılı ile 2017-2018 eğitim-öğretim yılları arasında ortaokul kademesinde, öğretmen ve derslik 
başına düşen öğrenci sayısına dair bir karşılaştırma yapmaktır. Bu araştırmada nitel araştırma yöntemi 
kullanılmış ve araştırma kapsamında 2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017-2018 eğitim-öğretim yılları 
kapsamında Güneydoğu Anadolu Bölgesi’nde yer alan dokuz ilin ortaokul kademesinde, öğretmen ve 
derslik başına düşen öğrenci sayısına ilişkin veriler doküman incelemesi yoluyla toplanmıştır. Bu 
araştırmada Milli Eğitim Bakanlığı Strateji Geliştirme Başkanlığı tarafından yayımlanan Milli Eğitim 
İstatistikleri Örgün Eğitim 2012-2013, 2013-2014, 2014-2015, 2016-2017 ve 2017-2018 verilerinden 
yararlanılmıştır. Araştırma sonucu ulaşılan verilerin incelenmesinde nitel veri analizlerinden Betimsel 
Analiz yöntemi kullanılmıştır. Araştırma sonucunda öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci 
sayılarında en yüksek rakamların Şanlıurfa iline; öğretmen başına düşen öğrenci oranında en düşük 
rakamın Adıyaman iline, derslik başına düşen öğrenci oranında ise en az sayının Kilis iline ait olduğu 
ve 4+4+4 eğitim sisteminin ilk uygulanmaya başlandığı 2012-2013 eğitim-öğretim yılı Güneydoğu 
Anadolu Bölgesi’nde yer alan dokuz ilin sekizinde genel olarak öğretmen ve derslik başına düşen 
öğrenci sayılarındaki yüksek oranların, 2017-2018 eğitim-öğretim yılına dek, takip eden yıllarda olumlu 
düzeyde azaldığı, Kilis’te ise, 4+4+4 2012-2013 eğitim-öğretim yılında öğretmen başına düşen öğrenci 
sayısının 2017-2018 eğitim-öğretim yılında artış gösterdiği bulgularına ulaşılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Öğretmen, derslik, öğrenci, 4+4+4, eğitim sistemi 

Abstract 

 Education is a phenomenon which plays a critical role in the existence and development of 
societies. It is seen that examining the changes in student, teacher, and classroom dimensions is a 
need for a holistic education development and evaluation. The aim of this study is to compare the 
number of students per teacher and classrooms in secondary school level between 2012-2013 
academic year, 4 + 4 + 4 education system was implemented, and 2017-2018 academic year in the 
provinces Southeastern Anatolia Region. In this research, qualitative research method was used and 
data collected through document analysis on the number of students per teacher and classrooms in 
secondary schools of nine provinces in Southeastern Anatolia Region in the 2012, 2013, 2014, 2015, 
2016, 2017-2018 academic years. In this research, National Education Statistics Formal Education 
2012-2013, 2013-2014, 2014-2015, 2016-2017 and 2017-2018 data, published by Ministry of National 
Education Strategy Development Presidency were used. Descriptive Analysis method was used in the 
analysis of the data. As a result of the research, it was seen that the highest figures in the number of 
teachers and students per classroom belong to Şanlıurfa and the lowest figure to Adıyaman and the 
lowest number of students per classroom to Kilis.In the 2012-2013 academic year, when the 4 + 4 + 4 
education system was first introduced, the high rates of students per teacher and classrooms in eight 
of the nine provinces in the Southeastern Anatolia Region were decreased positively until the 2017-
2018, but in Kilis the number of students per teacher in the increased in the 2017-2018 academic 
year. 

Keywords: Teacher, classroom, student, 4 + 4 + 4, education system 

 

Giriş 

     Eğitim, bireyin gelişiminin, toplumların var olmasının ve kalkınmasının temelini oluşturur. Yaşanılan 
dünyada toplumların varlıklarını sürdürebilmeleri, kalkınmalarına bağlı olup bu kalkınma da ancak 
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eğitimli insanla gerçekleşebileceğinden eğitim, toplumsal yaşamda kritik rol oynayan bir olgudur. Bu 
nedenle her toplum kendi eğitim anlayışını ve kendine has eğitim sistemini oluşturmuş, bu alanda 
bireylerin ve toplumun geleceğine yönelik yatırımlar yapagelmiştir. 

     Türkiye’de eğitim sistemi örgün eğitim ve yaygın eğitim olarak iki yapı üzeri bina edilmiştir. Örgün 
eğitimin ilk basamağı olan okulöncesi eğitimin ardından ilköğretim kademesi başlar. 

“İlköğretim, 6-14 yaşlarındaki çocukların eğitim ve öğretimini kapsar. İlköğretim kız ve erkek bütün yurttaşlar 

için zorunludur ve devlet okullarında parasızdır (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 1961: 3579).” 

Bu kapsamda İlköğretimde amaçlanan; 

“Her Türk çocuğunun iyi birer yurttaş olabilmesi için, gerekli temel bilgi, beceri, davranış ve alışkanlık 
kazanmasını, milli ahlak anlayışına uygun olarak yetişmesini, ilgi, yeti ve yetenekleri doğrultusunda hayata 

ve bir üst öğrenime hazırlanmasını sağlamak (MEB, 1973: 5105)” tır. 

     Bursalıoğlu (2012:42), eğitimde öğretmen faktörünün önemine vurgu yapmış ve okul olarak anılan 
sosyal sistemin en stratejik parçalarından birinin öğretmen olduğunu belirtmiştir. Zira, öğretmen, 
bireylerin, değişim içinde olan toplumsal ve çevresel gelişmelere adapte olabilecek ve katkı 
sağlayacak biçimde yetiştirilmesinin gerekliliğidir. Bu bakımdan, nitelikli bir eğitim sisteminin hayata 
geçirilmesi, nitelikli öğretmenlerle gerçekleştirilebilecek bir süreçtir (Çelikten, Şanal ve Yeni, 
2005:209). Ancak nitelikli öğretmenlere olan ihtiyacının karşılanması için öncelikle eğitim plânlanması 
kavramı üzerinde durulmalıdır (Aydın, 2010:135-136). Bir toplumun insan gücünün planlanması, o 
toplumun söz konusu alanda mevcut şartlarının analizini gerektirmekle birlikte, geleceğe yönelik bir 
çerçeve geliştirilmesi bakımından oldukça önem arz etmektedir. Bu çeşit bir planlama ile toplumun 
ihtiyaç duyduğu alanlarda eksik noktaların tespiti mümkün olabilmektedir (Aydın,  Sarıer, Uysal,  
Aydoğdu-Özoğlu ve Özer, 2014:399). Eğitim ihtiyacı içinde olan öğrencilerin öğretmen, derslik ve 
eğitim araç gereçlerine olan taleplerini karşılamak, istenilen nitelikli düzeyde bir eğitimin 
planlanmasında ana unsurlardır (Eğitime Bakış, 2016: 51). 

     Türk Milli Eğitim Sisteminde; öğretmen, öğrenci, derslik sayılarında, mevcut rakamlar ne denli fazla 
olsa da bu sayıların eğitime duyulan ihtiyacı ve talebi karşılamada yetersiz kaldığı bir gerçektir. Kırsal 
kesimden şehirlere doğru göç, kentlerde eğitim için duyulan gereksinimi ve talebi arttırmış, bu durum 
ise sınıf mevcutlarının artmasına ve eğitimin kalitesinin düşmesine neden olmuştur (Sarıçay, 2009: 
24). Ülkemizde her yıl artmakta olan öğrenci sayısı ve buna mukabil artan öğretmen eksikliği eğitimde 
başarıyı düşüren nedenlerden biridir. Eğitim sistemleri içerisinde özellikle sınıf mevcutları ile yapılan 
düzenlemeler doğrudan eğitimin kalitesini etkilemektedir (Kalemoğlu-Varol ve İmamoğlu, 2014:407). 
Öte yandan uygulanan eğitim sisteminin nitelikli bir düzeye ve başarıya ulaşması yolunda, derslik 
sayılarının azlığı ve bunun sonucunda ortaya çıkan kalabalık okul ve sınıflar mevcutları birçok 
probleme zemin hazırlamaktadır (Öğülmüş ve Özdemir, 1995). Bu durum, öğrenci sayılarının 
incelemesini gerekli kılarken aynı zamanda günümüz Türkiye’si için üzerinde durulması gereken 
önemli bir problem olarak karşımıza çıkmaktadır (Yaman, 2006: 2). 

     Uludağ ve Odacı (2002:153),  bir sınıfta öğrenci sayısının ne denli az oluşunun, öğrencilerin takip 
ve kontrollerini o denli rahat kılacağını ifade etmişlerdir. Zira, böylelikle, öğretmenlerin öğrencilerle 
yakından ilgilenme imkânı artacak, eğitimin niteliği, hedeflerine ulaşması, öğrenmenin gerçekleşmesi o 
kadar kolay olacaktır; buna mukabil disiplin sorunları da bir o kadar az olacaktır (Yaman   (2006: 3) 
ise, öğrenci sayısı az olan dersliklerde öğrencilerin daha fazla öğrenme fırsatı bulabildiklerini, daha iyi 
öğrenebildiklerini ve daha başarılı olduklarını; öğretmenlerin ise daha iyi bir sınıf yönetimi 
sergilediklerini; öğretmenler ile aileler arasında daha iyi ilişkilerin kurulduğunu, şiddet kapsamına giren 
davranışların azaldığını, öğretim programının sosyal etkinliklerle desteklendiğini, yöneticilerin öğrenci-
veli ve öğretmenlere daha fazla zaman ayırabildiğini, ifade etmiştir. Türkiye’de öğrenci sayısı ve 
okullaşma oranları 2000’li yılların başından itibaren ciddi oranlarda artmıştır. Öğrenci sayılarındaki bu 
artış, eğitim-öğretim ortamlarını, özellikle de derslik sayılarını, öğrenci sayılarıyla birlikte nasıl 
etkilediğinin incelenmesini gerektiren önemli bir eğitim politikası konusu haline gelmiştir (Eğitime 
Bakış, 2016:12). 

     Yapılan bazı çalışmalara bakıldığında,  öğrenci sayısı ile eğitimde öğrenci başarısı arasında ilişki 
olduğu, öğrenci sayısı az olan okullarda öğrenci başarısının ve hedeflenen öğrenmenin gerçekleşme 
derecesinin; öğrenci sayısı kalabalık olan sınıflara nazaran daha iyi düzeyde olduğu ortaya 
çıkmaktadır (Al-Şensoy ve Sağsöz, 2015; Çınar, Temel, Beden  ve Göçgen, 2004; Uludağ ve Odacı, 
2002; Yaman, 2006; Yaman, 2010;).  
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     Eğitim sistemimizde, mevcut sorunlara çözüm ve değişime duyulan ihtiyaca ilişkin olarak 1997 
yılından beri uygulanan sistem modeli 2012 yılına gelindiğinde değiştirilerek 5+3’ten 4+4+4 modeline 
geçilmiştir (Bay ve diğerleri, 2013:37). Bu modelde, 

“Okullar, ilkokul (4 yıl), ortaokul (4 yıl) ve lise (genel, mesleki ve teknik) (4 yıl) şeklindedir. İkinci 4 yıllık 

bölümün bağımsız olması esas ise de imkân ve şartlara göre ortaokullar, ilkokullarla veya liselerle birlikte de 
kurulabilecektir. Fizikî şartların uygun olduğu durumlarda ilkokul, ortaokul ve lisenin bağımsız olarak 
düzenlenmesine öncelik verilecektir (MEB, 2012a:31-32).”  

ifadesiyle mevcut örgün eğitim kademelerinde hedeflenen fiziki değişikliklere vurgu yapılmıştır. Diğer 
yandan, Milli Eğitim Bakanlığı, bu yeni eğitim sistemi ile, öğrenim gören bireylerin eğitim ortalamaları 
süresini yükseltmeyi, bireylerin sahip oldukları ilgi, ihtiyaç ve yeteneklerinin doğru biçimde 
yönlendirilerek düzenlenmesini amaç edindiğini belirtmiştir (Epçaçan, 2014:506). Tüm bu bilgilere 
ilaven, Milli Eğitim Bakanlığı’nın eğitim sisteminde değişikliğe gittiği 2012-2013 eğitim-öğretim yılının 
öncesinde coğrafi bölgeler arasında öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci sayısına ilişkin 
verilerde dikkat çekici farklılıkların yaşanması ve en yüksek öğrenci oranlarının Güneydoğu Anadolu 
Bölgesi illerinde, var olması (MEB, 2012b:19), bu yeni sistemle beraber gerçekleştirilmesi amaçlanan 
değişimleri inceleme ihtiyacını doğurmuştur. Bu nedenle, Güneydoğu Anadolu Bölgesi özelinde, 
4+4+4 eğitim sisteminde zorunlu eğitim çağını kapsayan ortaokul kademesinde öğrenci, öğretmen ve 
derslik boyutlarında yaşanan değişimleri zaman içerisinde incelemenin bütüncül bir eğitim gelişimi, 
değerlendirmesi için bir ihtiyaç olduğu görülmektedir. Bu anlamda bu çalışmanın eğitim sistemimizde, 
ortaokul kademesinde bölgelere ve illere göre öğretmen, derslik ve öğrenci ihtiyaçlarının belirlenmesi, 
planlanmasına ve bu alanda yapılacak iyileştirmelere katkı sağlayacağı beklenmektedir.  

     Bu araştırmanın amacı, Güneydoğu Anadolu Bölgesi’nde yer alan illerde 4+4+4 eğitim sisteminin 
uygulanmaya başlandığı 2012-2013 eğitim-öğretim yılı ile 2017-2018 eğitim-öğretim yılları arasında 
ortaokul kademesinde, öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci sayısına dair bir karşılaştırma 
yapmaktır. Bu temel amaç çerçevesinde, Güneydoğu Anadolu Bölgesi’nde yer alan iller baz alınarak 
2012-2013 ile 2017-2018 eğitim-öğretim yılları arası ortaokul kademesinde  görev yapan öğretmen 
başına  ve  bu okullardaki derslik başına düşen öğrenci dağılımına dair bir farklılaşma var mıdır? 
sorusuna yanıt aranmıştır. 

 

Yöntem 

     Bu araştırmada nitel araştırma yöntemi kullanılmış ve araştırma kapsamında 2012-2013, 2013-
2014, 2014-2015, 2016-2017 ve 2017-2018 eğitim-öğretim yılları kapsamında Güneydoğu Anadolu 
Bölgesi’nde yer alan dokuz ilin ortaokul kademesinde, öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci 
sayısına ilişkin veriler doküman incelemesi yoluyla toplanmıştır. “Doküman inceleme, belgesel tarama 
olarak belirtilen, geçmişteki olguların anında iz bıraktığı fotoğraf, film, plak, ses ve video kayıtları, 
CD’ler çeşitli araç-gereçler; bina, heykel gibi kalıntılar; olgular hakkında, sonradan yazılmış, çizilmiş 
her türlü mektup, rapor, kitap, ansiklopedi; resmi ve özel yazılar, istatistikler; tutanak, anı, yaşam 
öyküsü vb. kayıtlardır.” (Karasar,  2016: 229). 

Veri Toplama Araçları 

     Güneydoğu Anadolu Bölgesi iller olan Diyarbakır, Batman, Siirt, Mardin, Gaziantep, Şanlıurfa, 
Adıyaman, Şırnak ve Kilis’te 2012-2013 ile 2017-2018 eğitim-öğretim yılları arası ortaokul düzeyinde 
öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci sayısına dair bir karşılaştırma yapmak amacıyla, Milli Eğitim 
Bakanlığı Strateji Geliştirme Başkanlığı tarafından yayımlanan Milli Eğitim İstatistikleri Örgün Eğitim 
2012-2013, 2013-2014, 2014-2015, 2016-2017 ve 2017-2018 (MEB, 2013:24, 2014:24, 2015: 24, 
2016:22, 2017:22, 2018:28) verilerinden yararlanılmıştır. 

     Araştırma sonucu ulaşılan verilerin incelenmesinde nitel veri analizlerinden Betimsel Analiz yöntemi 
kullanılmıştır. “Betimsel analizlerde, temele alınan soru veya konu başlık haline getirilir, başlığa uygun 
olan verilerden doğrudan doğruya alıntılar yapılarak analizler yapılır. Betimsel analiz, doğrudan 
alıntılarla beslenir veya desteklenir.” (Ekiz, 2017:75). 
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Bulgular 

     Bu bölümde 2012-2013, 2013-2014, 2014-2015, 2016-2017 ve 2017-2018  eğitim-öğretim 
yıllarında Güneydoğu Anadolu Bölgesi’nde yer alan dokuz ilin ortaokul kademesinde, öğretmen ve 
derslik başına düşen öğrenci sayısına ilişkin veriler yer almaktadır.  

     Güneydoğu Anadolu Bölgesi illerinden Diyarbakır ilinde ortaokul kademesinde 2012-2013 ile 2017-
2018 eğitim-öğretim yılları arası öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci dağılımına ilişkin bulgular 
Tablo 1’de verilmiştir. 

 
Tablo 1.  
Diyarbakır İline Ait 2012-2013 ile 2017-2018 Eğitim-Öğretim Yılları Arası Ortaokul Kademesinde 
Öğretmen ve Derslik Başına Düşen Öğrenci Dağılımı. 
 

 
DİYARBAKIR 

  

 
EĞİTİM-ÖĞRETİM YILI 

Öğretmen 
Başına Düşen Öğrenci Sayısı 
(Ortaokul) 

Derslik Başına Düşen Öğrenci 
Sayısı (İlkokul+ortaokul) 

2012-2013 24 42 
2013-2014 25 42 
2014-2015 21 37 

2015-2016      18 33 
2016-2017 20 31 
2017-2018 19 30 
“İlkokul ve ortaokullarda derslik başına düşen öğrenci sayısı hesaplanırken; genellikle aynı dersliği ilkokul ve ortaokul birlikte 
kullandığından, ilkokul ve ortaokul birlikte değerlendirilmiştir (MEB, 2013:24, 2014:24, 2015: 24, 2016:22, 2017:22, 2018:28).” 
 

     Tablo 1’de görüldüğü üzere, Diyarbakır’da 4+4+4 sürecinin başladığı yıl olan 2012-2013 eğitim- 

öğretim yılında öğretmen başına düşen öğrenci sayısı (n:24), 2013-2014 yılında artış  (n:25) gösterse 
de sonraki yıllarda öğrenci sayısında belirgin azalma olup 2017-2018 eğitim öğretim yılında olumlu bir 
sayıya (n:19) düşmüştür. Aynı şekilde Diyarbakır ilinde derslik başına düşen öğrenci sayısı 2013-2014 
eğitim-öğretim yılında yüksek oranlarda (n:42) iken bu sayı yıl yıl düşerek 2017-2018 yılında n:30 
olmuştur. 

     Batman ilinde ortaokul kademesinde 2012-2013 ile 2017-2018 eğitim-öğretim yılları arası öğretmen 
ve derslik başına düşen öğrenci dağılımına ilişkin bulgular Tablo 2’de verilmiştir. 
 
Tablo 2.  
Batman İline Ait 2012-2013 ile 2017-2018 Eğitim-Öğretim Yılları Arası Ortaokul Kademesinde 
Öğretmen ve Derslik Başına Düşen Öğrenci Dağılımı. 
 

 
BATMAN 

  

 
EĞİTİM-ÖĞRETİM YILI 

Öğretmen 
Başına Düşen Öğrenci Sayısı 
(Ortaokul) 

Derslik Başına Düşen Öğrenci 
Sayısı (İlkokul+ortaokul) 

2012-2013 24 39 
2013-2014 24 38 
2014-2015 20 32 

2015-2016      16 29 
2016-2017 20 27 
2017-2018 18 26 
“İlkokul ve ortaokullarda derslik başına düşen öğrenci sayısı hesaplanırken; genellikle aynı dersliği ilkokul ve ortaokul birlikte 

kullandığından, ilkokul ve ortaokul birlikte değerlendirilmiştir (MEB, 2013:24, 2014:24, 2015: 24, 2016:22, 2017:22, 2018:28).” 

     Tablo 2’ ye bakıldığında Batman ilinde 4+4+4 eğitim sisteminin ilk uygulandığı 2013- 2014 eğitim 
öğretim yılında öğretmen başına düşen öğrenci sayısı (n:24), 2017-2018 eğitim-öğretim yılına 
gelindiğinde n:18’e düşmüştür. Batman ilinde derslik başına düşen öğrenci sayısı ise 2013-2014 
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eğitim-öğretim yılında yüksek bir seviyede (n:39) iken geçen yıllar boyunca sürekli olarak bu sayı 
azalmış olup 2017-2018 yılında n:26 olmuştur. 

     Siirt ilinde ortaokul kademesinde 2012-2013 ile 2017-2018 eğitim-öğretim yılları arası öğretmen ve 
derslik başına düşen öğrenci dağılımına ilişkin bulgular Tablo 3’ te verilmiştir. 

Tablo 3.  
Siirt İline Ait 2012-2013 ile 2017-2018 Eğitim-Öğretim Yılları Arası Ortaokul Kademesinde Öğretmen 
ve Derslik Başına Düşen Öğrenci Dağılımı. 
 

 
SİİRT 

  

 
EĞİTİM-ÖĞRETİM YILI 

Öğretmen 
Başına Düşen Öğrenci Sayısı 
(Ortaokul) 

Derslik Başına Düşen Öğrenci 
Sayısı (İlkokul+ortaokul) 

2012-2013 22 33 
2013-2014 24 32 
2014-2015 19 28 

2015-2016      19 27 
2016-2017 21 23 
2017-2018 19 22 
“İlkokul ve ortaokullarda derslik başına düşen öğrenci sayısı hesaplanırken; genellikle aynı dersliği ilkokul ve ortaokul birlikte 

kullandığından, ilkokul ve ortaokul birlikte değerlendirilmiştir (MEB, 2013:24, 2014:24, 2015: 24, 2016:22, 2017:22, 2018:28).” 

     Tablo 3’te görüldüğü gibi, Siirt ilinde 2012-2013 yılında öğretmen başına düşen öğrenci sayısı n:22 
iken bu rakam 2013-2014 yılında artmıştır. Ancak sonraki yıllardan 2017-2018 eğitim- öğretim yılına 
dek geçen süreçte öğretmen başına düşen öğrenci sayıları n:19 düzeyine inmiştir. Siirt ilinde derslik 
başına düşen öğrenci sayısı ise, 2012-2013 eğitim-öğretim yılında n:33 oranında iken diğer yıllarda 
peyderpey azalma göstererek 2017-2018 yılında n:22 seviyesine gerilemiştir. 

 

Tablo 4.  
Mardin İline Ait 2012-2013 ile 2017-2018 Eğitim-Öğretim Yılları Arası Ortaokul Kademesinde 
Öğretmen ve Derslik Başına Düşen Öğrenci Dağılımı. 
 

 
MARDİN 

  

 
EĞİTİM-ÖĞRETİM YILI 

Öğretmen 
Başına Düşen Öğrenci Sayısı 
(Ortaokul) 

Derslik Başına Düşen Öğrenci 
Sayısı (İlkokul+ortaokul) 

2012-2013 23 38 
2013-2014 23 37 
2014-2015 20 36 

2015-2016      17 27 
2016-2017 19 29 
2017-2018 19 28 
“İlkokul ve ortaokullarda derslik başına düşen öğrenci sayısı hesaplanırken; genellikle aynı dersliği ilkokul ve ortaokul birlikte 

kullandığından, ilkokul ve ortaokul birlikte değerlendirilmiştir (MEB, 2013:24, 2014:24, 2015: 24, 2016:22, 2017:22, 2018:28).” 

     Tablo 4’te Mardin iline ait verilere bakıldığında, ortaokul kademesinde 2012-2013 eğitim-öğretim 
yılında öğretmen başına düşen öğrenci sayısı (n:23), takip eden yıllarda devamlı olarak azalmış olup 
2017-2018 yılında n:19 olduğu görülmektedir. 4+4+4 sürecinde Mardin ilinde derslik başına düşen 
öğrenci sayısı 2012-2013 eğitim-öğretim yılında n:38 ile yüksek oranda iken bu sayı devamlı surette 
düşerek 2017-2018 yılına gelindiğinde n:28’e dek düşmüştür. 

     Gaziantep ilinde ortaokul kademesinde 2012-2013 ile 2017-2018 eğitim-öğretim yılları arası 
öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci dağılımına ilişkin bulgular Tablo 5’te verilmiştir. 

Tablo 5.  
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Gaziantep İline Ait 2012-2013 ile 2017-2018 Eğitim-Öğretim Yılları Arası Ortaokul Kademesinde 
Öğretmen ve Derslik Başına Düşen Öğrenci Dağılımı. 
 

 
GAZİANTEP 

  

 
EĞİTİM-ÖĞRETİM YILI 

Öğretmen 
Başına Düşen Öğrenci Sayısı 
(Ortaokul) 

Derslik Başına Düşen Öğrenci 
Sayısı (İlkokul+ortaokul) 

2012-2013 24 33 
2013-2014 24 40 
2014-2015 21 38 

2015-2016      20 34 
2016-2017 20 32 
2017-2018 20 32 
*İlkokul ve ortaokullarda derslik başına düşen öğrenci sayısı hesaplanırken; genellikle aynı dersliği ilkokul ve ortaokul birlikte 

kullandığından, ilkokul ve ortaokul birlikte değerlendirilmiştir (MEB, 2013:24, 2014:24, 2015: 24, 2016:22, 2017:22, 2018:28).” 

     Tablo 5’te görüldüğü gibi, Gaziantep ilinin  4+4+4 Eğitim Sisteminin uygulandığı ilk yıl olan 2012-
2013 eğitim-öğretim yılında, öğretmen başına düşen öğrenci sayısı n:24’tür. Takip eden eğitim-öğretim 
yıllarında bu sayı düşerek 2017-2018 eğitim-öğretim yılında n:20 düzeyine gelmiştir. Yine Gaziantep 
ilinin verilerine bakıldığında derslik başına düşen öğrenci sayısı 2012-2013 eğitim-öğretim yılında n:33 
iken 2013-2014 yılında bu sayı birden yükselerek n:40 olduğu görülmektedir. 2014-2015 eğitim-
öğretim yılından itibaren derslik başına düşen öğrenci sayısı az da olsa düşmeye başlamış olup, 2017-
2018 eğitim-öğretim yılına geldiğinde Gaziantep ilinde ortaokul kademesinde derslik başına düşen 
öğrenci sayısının n:32 olduğu görülmektedir. Bu rakam bölge illerine nazaran yüksek bir orandır. 

     Şanlıurfa ilinde ortaokul kademesinde 2012-2013 ile 2017-2018 eğitim-öğretim yılları arası 
öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci dağılımına ilişkin bulgular Tablo 6’da verilmiştir. 

Tablo 6.  
Şanlıurfa İline Ait 2012-2013 ile 2017-2018 Eğitim-Öğretim Yılları Arası Ortaokul Kademesinde 
Öğretmen ve Derslik Başına Düşen Öğrenci Dağılımı.  
 

 
ŞANLIURFA 

  

 
EĞİTİM-ÖĞRETİM YILI 

Öğretmen 
Başına Düşen Öğrenci Sayısı 
(Ortaokul) 

Derslik Başına Düşen Öğrenci 
Sayısı (İlkokul+ortaokul) 

2012-2013 32 48 
2013-2014 32 46 
2014-2015 23 37 

2015-2016      19 34 
2016-2017 23 34 
2017-2018 22 34 
“İlkokul ve ortaokullarda derslik başına düşen öğrenci sayısı hesaplanırken; genellikle aynı dersliği ilkokul ve ortaokul birlikte 

kullandığından, ilkokul ve ortaokul birlikte değerlendirilmiştir (MEB, 2013:24, 2014:24, 2015: 24, 2016:22, 2017:22, 2018:28).” 

     Tablo 6’da görüldüğü üzere, Şanlıurfa’da ortaokul kademesinde 2012-2013 eğitim-öğretim yılında 
öğretmen başına düşen öğrenci sayısında n:32 ile bölgenin en yüksek rakamları tespit edilmiştir. Bu 
yüksek oranın sonraki yıllarda, özellikle 2015-2016 yılında belirgin şekilde düştüğü (n:19) ve 
nihayetinde 2017-2018 eğitim-öğretim yılında öğretmen başına düşen öğrenci sayısının n:22 
seviyesine indiği görülmüştür. Şanlıurfa ilinin 4+4+4 sürecinde ortaokul kademesinde derslik başına 
düşen öğrenci sayısına bakıldığında ise, 2012-2013 eğitim-öğretim yılında yine bölgenin en yüksek 
oranı (n:48) ile karşılaşılmaktadır. Bu yüksek oran, seyreden yıllarda azalma göstererek  2017-2018 
yılında derslik başına düşen öğrenci sayısın n:34 düzeyine düşmüştür. 

     Adıyaman ilinde ortaokul kademesinde 2012-2013 ile 2017-2018 eğitim-öğretim yılları arası 
öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci dağılımına ilişkin bulgular Tablo 7’de verilmiştir. 
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Tablo 7.  
Adıyaman İline Ait 2012-2013 ile 2017-2018 Eğitim-Öğretim Yılları Arası Ortaokul Kademesinde 
Öğretmen ve Derslik Başına Düşen Öğrenci Dağılımı. 
 

 
ADIYAMAN 

  

 
EĞİTİM-ÖĞRETİM YILI 

Öğretmen 
Başına Düşen Öğrenci Sayısı 
(Ortaokul) 

Derslik Başına Düşen 
Öğrenci Sayısı 
(İlkokul+ortaokul) 

2012-2013 16 31 
2013-2014 17 31 
2014-2015 16 28 

2015-2016      15 26 
2016-2017 15 25 
2017-2018 15 25 
*İlkokul ve ortaokullarda derslik başına düşen öğrenci sayısı hesaplanırken; genellikle aynı dersliği ilkokul ve ortaokul birlikte 

kullandığından, ilkokul ve ortaokul birlikte değerlendirilmiştir (MEB, 2013:24, 2014:24, 2015: 24, 2016:22, 2017:22, 2018:28).” 

     Tablo 7’ye bakıldığında,  Adıyaman’da 4+4+4 Eğitim Sisteminin ilk uygulandığı yıl olan 2012-2013 
eğitim-öğretim yılında ortaokul kademesinde öğretmen başına düşen öğrenci sayısı (n:16), diğer bölge 
illerine kıyasla son derece düşüktür. Bu rakam 2013-2014 yılında n:17 olsa da sonraki yıllarda azalmış 
olup 2015-2016, 2016-2017 ve 2017-2018 eğitim-öğretim yıllarında n:15 gibi son derece olumlu bir 
düzeyde devam ettiği görülmektedir. Adıyaman ilinin derslik başına düşen öğrenci verilerine 
bakıldığında ise, 2012-2013 eğitim-öğretim yılında n:31 ile diğer bölge illerine yakın bir rakamın olduğu 
görülmektedir. Bu rakam izleyen yıllarda düşürülerek 2016- 2017 ve 2017-2018 eğitim-öğretim 
yıllarında n:25 düzeyine çekilmiştir. 

     Şırnak ilinde ortaokul kademesinde 2012-2013 ile 2017-2018 eğitim-öğretim yılları arası öğretmen 
ve derslik başına düşen öğrenci dağılımına ilişkin bulgular Tablo 8’de verilmiştir. 

Tablo 8.  
Şırnak İline Ait 2012-2013 ile 2017-2018 Eğitim-Öğretim Yılları Arası Ortaokul Kademesinde 
Öğretmen ve Derslik Başına Düşen Öğrenci Dağılımı. 
 

 
ŞIRNAK 

  

 
EĞİTİM-ÖĞRETİM YILI 

Öğretmen 
Başına Düşen Öğrenci Sayısı 
(Ortaokul) 

Derslik Başına Düşen Öğrenci 
Sayısı (İlkokul+ortaokul) 

2012-2013 23 30 
2013-2014 23 33 
2014-2015 19 29 

2015-2016      16 32 
2016-2017 24 29 
2017-2018 20 31 
“İlkokul ve ortaokullarda derslik başına düşen öğrenci sayısı hesaplanırken; genellikle aynı dersliği ilkokul ve ortaokul birlikte 

kullandığından, ilkokul ve ortaokul birlikte değerlendirilmiştir (MEB, 2013:24, 2014:24, 2015: 24, 2016:22, 2017:22, 2018:28).” 

     Tablo 8’de görüldüğü üzere, Şırnak iline ait 2012-2013 eğitim-öğretim yılı ortaokul 
kademesinde öğretmen başına düşen öğrenci sayısı n:23 iken takip eden yıllarda bu sayı 2014-
2015 yılında n:19, 2015-2016 yılında ise n:16 ile çok olumlu bir düzeye çekilmiştir. Ancak 2016-
2017 eğitim-öğretim yılında öğretmen başına düşen öğrenci sayısı birden artarak n:24 olmuş, 
2017-2018 eğitim-öğretim yılında ise tekrar öğrenci sayısı düşmüştür (n:20). Yine Tablo 8’de 
görüldüğü gibi, Şırnak ilinin ortaokul kademesinde derslik başına düşen öğrenci sayısı, 2012-2013 
yılında n:30 iken bu sayı, tıpkı öğretmen başına düşen öğrenci verilerinde olduğu gibi dalgalanma 
yaşamıştır. Öğretmen başına düşen öğrenci sayısı 2013-2014 eğitim-öğretim yılında n:33’e 
yükselirken 2014-2015 eğitim-öğretim yılında n:29 seviyesine düşmüş, sonraki yıl olan 2015-2016 
eğitim-öğretim yılında bu sayı tekrar yükselerek n:32 olmuştur. 2016-2017 yılında tekrar n:29 
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seviyesine düşen derslik başına düşen öğrenci sayısı, 2017-2018 eğitim-öğretim yılına 
gelindiğinde tekrar artarak n:31 ile dalgalı bir görünüm sergilemiştir. 

     Kilis ilinde ortaokul kademesinde 2012-2013 ile 2017-2018 eğitim-öğretim yılları arası öğretmen 
ve derslik başına düşen öğrenci dağılımına ilişkin bulgular Tablo 9’da verilmiştir. 

 

Tablo 9.  
Kilis İline Ait 2012-2013 ile 2017-2018 Eğitim-Öğretim Yılları Arası Ortaokul Kademesinde Öğretmen 
ve Derslik Başına Düşen Öğrenci Dağılımı. 
 

 
KİLİS 

  

 
EĞİTİM-ÖĞRETİM YILI 

Öğretmen 
Başına Düşen Öğrenci Sayısı 
(Ortaokul) 

Derslik Başına Düşen 
Öğrenci Sayısı 
(İlkokul+ortaokul) 

2012-2013 17 26 
2013-2014 19 26 
2014-2015 17 25 

2015-2016      16 21 
2016-2017 19 22 
2017-2018 20 25 
“İlkokul ve ortaokullarda derslik başına düşen öğrenci sayısı hesaplanırken; genellikle aynı dersliği ilkokul ve ortaokul birlikte 

kullandığından, ilkokul ve ortaokul birlikte değerlendirilmiştir (MEB, 2013:24, 2014:24, 2015: 24, 2016:22, 2017:22, 2018:28).” 

     Tablo 9’a bakıldığında, Kilis ilinde diğer bölge illerine nazaran farklı bir tablo ortaya çıkmaktadır. 

Kilis’te ortaokul kademesinde 4+4+4 eğitim sürecinin ilk uygulanma yılı olan 2012-2013 eğitim-öğretim 

yılında öğretmen başına düşen öğrenci sayısı n:17 ile çok olumlu bir düzeyde iken, bir sonraki yıl olan 

2013-2014 eğitim-öğretim yılında bu sayının n:19’a yükseldiği görülmektedir. Öğretmen başına düşen 

öğrenci sayısı 2014-2015 ve 2015-2016 eğitim-öğretim yıllarında düşme yönünde bir ivme 

kazanmışsa da takip eden 2016-2017 (n:19)  ve 2017-2018 (n:20)  eğitim-öğretim yıllarında tekrar 

yükseldiği görülmektedir. Yine aynı tabloda Kilis ilinin ortaokul kademesinde derslik başına düşen 

öğrenci verilerine bakıldığında, 2012-2013 eğitim-öğretim yılında  diğer bölge illeriyle kıyasla düşük 

düzeyde (n:26) olan derslik başına düşen öğrenci sayısı, devam eden yıllarda azalma yönünde bir 

seyir göstermiş olmasına karşın, 2016-2017 (n:22) ve 2017-2018 eğitim-öğretim yılında (n:25) öğrenci 

sayısında artış yaşanmıştır. 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

     Bu araştırma sonucu elde edilen bulgulara bakıldığında, 4+4+4 eğitim sisteminin ilk uygulanmaya 
başlandığı 2012-2013 eğitim-öğretim yılı Güneydoğu Anadolu Bölgesi’nde yer alan dokuz ilden 
Diyarbakır, Şanlıurfa, Batman, Mardin ve Siirt’te  öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci 
sayılarındaki yüksek oranların dikkat çekici şekilde düşme yönünde bir seyir takip ettiği sonucuna 
ulaşılmıştır. Araştırma sonucunda öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci sayılarında tüm illerde en 
yüksek rakamlar Şanlıurfa ilinde tespit edilirken öğretmen başına düşen öğrenci sayısında en düşük 
rakamların  Adıyaman iline,  derslik başına düşen öğrenci sayısında ise en düşük verilerin Kilis iline ait 
olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Güneydoğu Anadolu bölgesinde yer alan dokuz ilin verilerine 
bakıldığında, Diyarbakır, Batman, Siirt, Mardin ve Şanlıurfa illerine ait öğretmen ve derslik başına 
düşen öğrenci sayılarının birbirine çok yakın oranda olduğu ve 2012-2013 eğitim-öğretim yılından 
2017-2018 eğitim-öğretim yılına dek her yıl bu sayılarda olumlu düzeyde düşüş yaşandığı tespit 
edilmiştir. 

     Kilis ilinde,  4+4+4 eğitim sisteminin ilk uygulanmaya başlandığı 2012-2013 eğitim-öğretim yılında 
öğretmen başına düşen öğrenci sayısı, 2017-2018 eğitim-öğretim yılına dek seyreden yıllarda inişli 
çıkışlı, dalgalı bir görünüm göstermiştir. Kilis ilinde diğer bölge illerinden farklı olarak 2012-2013 
eğitim-öğretim yılında öğretmen başına düşen öğrenci sayısı düşük bir seviyedeyken, sonraki yıl bu 
sayı artmıştır. 2014-2015 eğitim-öğretim yılında ise artan öğrenci sayısı 2012-2013 eğitim-öğretim yılı 
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seviyesine gerilemiş, 2015-2016 eğitim-öğretim yılında azalmaya devam eden öğrenci sayısı, 2016-
2017 ile 2017-2018 eğitim-öğretim yıllarında tekrar artmıştır. Bu durum Suriyeli göçmenlerin yoğun 
olarak bulunduğu Kilis ilinde öğretmen başına düşen öğrenci sayılarında 4+4+4 Eğitim Sisteminin 
başlangıcında var olan olumlu düzeyin korunamadığı ve bölge illerinin aksine geçen yıllardan 
günümüze dek öğrenci sayılarının arttığını göstermektedir, şeklinde yorumlanabilir. Ancak öğrenci 
sayısındaki bu artışa rağmen 2017-2018 eğitim-öğretim  yılına gelindiğinde Kilis ilinde öğretmen 
başına düşen öğrenci sayısı diğer bölge illeriyle karşılaştırıldığında bu illerdeki  azalmaya başlamış 
öğrenci sayılarıyla hemen hemen aynı düzeyde olması  olumlu bir netice olarak görülebilir. Aynı 
şekilde Kilis ilinde derslik başına düşen öğrenci sayıları da yıllara göre inişli çıkışlı bir görünüm 
sergilemektedir. 2012-2013 ve 2013-2014 eğitim-öğretim yıllarında mevcut derslik başına düşen 
öğrenci sayısı, sonraki iki yıl azalsa da 2016-2017 ve 2017-2018 eğitim-öğretim yıllarında artmıştır. Bu 
durum olumsuzluk ifade etse de, diğer bölge illerinde derslik başına düşen öğrenci sayılarında 
yaşanan azalma ile oluşan olumlu düzeyin Kilis’te, tüm bu artışa rağmen, var olduğunu 
göstermektedir, şeklinde yorumlanabilir.  

      Gaziantep ve Şırnak illerinde, diğer bölge illerinden farklı olarak, 2012-2013 eğitim-öğretim yılında 
öğretmen başına düşen öğrenci sayıları düşük seviyededir.  Şırnak ilinde öğretmen başına düşen 
öğrenci sayısı 2012-2013 eğitim öğretim yılından başlayarak azalmaya doğru gitmiş olsa da 2016-
2017 eğitim-öğretim yılında keskin bir artışa uğramış, sonraki 2017-2018 eğitim-öğretim yılında tekrar 
öğrenci sayısı olumlu düzeye gerilemiştir. Gaziantap ve Şırnak illerinde derslik başına düşen öğrenci 
sayıları 2012-2013 eğitim-öğretim yılında diğer illere oranla düşük seviyede iken her iki ilde 2013-2014 
eğitim-öğretim yılında bu sayı artmıştır. 2014-2015 yılından itibaren ise, her iki ilin derslik başına 
düşen öğrenci sayısı düşmeye başlamıştır. Ancak Gaziantep’ten farklı olarak Şırnak ilinde 2015-2016 
yılında derslik başına düşen öğrenci sayısında küçük bir artış yaşanmış olup sonraki yıllarda her iki 
ilde de öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci rakamlarında olumlu düzeyde bir azalma olduğu 
tespit edilmiştir. 

     Adıyaman ili ise 4+4+4 Eğitim Sisteminin uygulandığı ilk yıl olan 2012-2013 eğitim-öğretim yılında 
öğretmen başına düşen öğrenci sayılarında bölge illerindeki en düşük orana sahip olmuştur. Bu oran 
yıl yıl gerilemeye devam ederken, 2012- 2013 eğitim-öğretim yılında derslik başına düşen öğrenci 
sayılarında bölge illeri arasında Kilis ve Şırnak’tan sonra en düşük seviyede yer almıştır. Takip eden 
eğitim-öğretim yıllarında Adıyaman’da derslik başına düşen öğrenci sayısı azalarak 2017-2018 eğitim-
öğretim yılında Kilis ile aynı seviyeye ulaşmış ve her iki il bölgenin en düşük derslik başına düşen 
öğrenci verilerine ulaşmıştır. Güneydoğu Anadolu Bölgesi illerinde yıl yıl öğretmen başına düşen 
öğrenciye ilişkin elde edilen verilerdeki bu değişimin ortaya çıkmasında, 4+4+4 eğitim sisteminin ilk 
uygulanmaya başlandığı 2012-2013 eğitim-öğretim yılından itibaren Güneydoğu Anadolu Bölgesi’ne 
ait Diyarbakır, Batman, Mardin, Siirt, Şanlıurfa, Gaziantep, Adıyaman ve Şırnak illerine atanacak 
öğretmen kontenjanlarında yapılan artışın etkili olduğu söylenebilir. Zira Milli Eğitim Bakanlığı 
tarafından, 2003'ten bu yana 584.934 öğretmen  ataması yapılmış  olup bu öğretmenlerin ekseriyeti 
son on yılda atanmıştır. En yüksek oranda öğretmen ataması Güneydoğu Anadolu ve Doğu Anadolu 
bölgelerine yapılırken, bu iki bölgeye son beş yılda 149.347 öğretmen atanmıştır. 2018 yılında yapılan  
öğretmen atamalarıyla Doğu ve Güneydoğu bölgelerindeki öğretmen oranı yüzde 92,28'e yükselmiştir. 
Bu artışla beraber yüzde 90,35 ile, Güneydoğu Anadolu bölgesi öğretmen doluluk oranında dördüncü 
sıraya yerleşmiştir (URL 1, 2018a). Araştırma sonucunda, 2015-2016 eğitim-öğretim yılında 
Güneydoğu Anadolu Bölgesinin tüm illerinde öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci dağılımında 
kayda değer oranda düşüş sağlandığı bulgusuna ulaşılmıştır. Bu sonucun ortaya çıkmasında, 2003 
yılında Sabancı Üniversitesi bünyesinde yaşama geçen Eğitim Reformu Girişimi’nin (ERG), “Eğitim 
İzleme Raporu 2015-16” başlıklı raporuna göre,  Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 2015 yılının 19 Eylül, 
8 Aralık ve 6 Şubat’ta  gerçekleştirilen toplam 49.002 oranındaki ilk atamalardan,  6 Şubat 
dönemindekilerin % 83’ünün ve 19 Eylül dönemindekilerin % 73’ünün doğu bölgelerine yapılması, 
öğretmen adaylarının 4.208’inin Güneydoğu Anadolu’ya, 2.073’ü Ortadoğu Anadolu’ya ve 1.492’si 
Kuzeydoğu Anadolu’ya atanmış olması; yine aynı yılın 19 Eylül döneminde ilk ataması gerçekleştirilen 
39.269 öğretmen adayının 15.123’ü Güneydoğu Anadolu’da görevlendirilmiş (ERG, 2016: 69-70) 
olması etkilidir, denilebilir. Bu atama bilgilerine bakıldığında Güneydoğu Anadolu Bölgesi illerinde 
genel olarak (Kilis ili hariç) 4+4+4 sürecinin başlangıcında var olan yüksek orandaki öğretmen başına 
düşen öğrenci sayılarının düşürülmesi noktasında yıl yıl bakanlık tarafından yapılmış olan öğretmen 
atamalarına ilişkin çalışmaların ve gayretlerin meyvesini verdiği söylenebilir. Bu bilgilere ek olarak, Milli 
Eğitim Bakanlığı Ekim 2016’dan bu yana öğretmen ilk atamaları sözleşmeli öğretmenlik olarak 
yapmaya başlamıştır. 2017 yılında ataması yapılan toplam sözleşmeli öğretmen sayısı 20.125’dir. Bu 
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sözleşmeli öğretmenlerden 3.059 ile en yüksek oranda Şanlıurfa iline atama yapılırken Güneydoğu 
Anadolu Bölgesinin diğer illeri olan Şırnak’a 1.606, Gaziantep’e 1.170, Diyarbakır’a 1.067, Mardin’e 
931, Siirt’e 720, Batman’a 681 öğretmen ataması gerçekleştirilmiştir (ERG, 2018: 80). Temmuz 
2018’de  ise, Bakanlıkça 19.999 öğretmenin daha ataması  yapılmış olup 2017’de olduğu gibi 2018’de 
de en yüksek sayıda (3.424) atama Şanlıurfa iline yapılmıştır. Şanlıurfa’nın ardından Şırnak’a 1.555, 
Gaziantep’e 1.334, Mardin’e 1.167, Diyarbakır’a 1.023, Batman’a 621 ve Siirt’e 587 sözleşmeli 
öğretmen adayının ataması gerçekleştirilmiştir (ERG, 2018: 80). Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 
yapılan 2018 sözleşmeli öğretmen atamalarında  bölgelere ve dolayısıyla illere atanacak öğretmen 
sayılarının belirlenmesinde kriter olarak; okulların öğretmen ihtiyacı, 2018’de illerde yaşanan öğretmen 
hareketliliği, Suriyeli öğrencilerin çoğunlukta öğrenim gördüğü iller (Şanlıurfa, Gaziantep, Hatay), 
mesleki ve teknik eğitimdeki öncelikli alanlar gibi hususlar alınmıştır. 2018 yılı ataması yapılacak 
sözleşmeli öğretmen kontenjanın yüzde 90’ı Doğu Anadolu ve Güneydoğu Anadolu bölgelerindeki 
illere ayrılırken en yüksek oranda kontenjanlar: 3.424 öğretmenin atamasının yapıldığı Şanlıurfa, 
1.744 öğretmen ile Van, 1.555 öğretmen ile Şırnak, 1.449 öğretmen ile Ağrı ve 1.334 öğretmen ile 
Gaziantep iline verilmiştir (URL 2, 2018b). Bu durum, önceki yılda olduğu gibi, Milli Eğitim Bakanlığı 
atamada önceliğe aldığı Güneydoğu Anadolu Bölgesi illerine ülke genelindeki diğer bölge illerine 
oranla yaptığı yüksek öğretmen atama rakamları ile bu bölgedeki öğretmen eksikliğini azaltmaya 
yönelik çalışmalara devam ettiği şeklinde yorumlanabilir. Ancak Milli Eğitim Bakanlığının diğer bölge 
illerine kıyasla Güneydoğu Anadolu Bölgesi illerine yaptığı bu yüksek sayıdaki öğretmen atamalarına 
ve bu illerde genel olarak tespit edilen öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci sayılarındaki söz 
konusu azalma oranına rağmen, Güneydoğu Anadolu Bölgesi’nde öğretmen ve derslik başına düşen 
öğrenci sayıları diğer bölgelerle karşılaştırıldığında istenilen düzeyde olmadığı söylenebilir. Zira MEB 
(2018:24), istatistiki bölge sıralamasında Güneydoğu Anadolu Bölgesi illerinde öğretmen başına 
düşen öğrenci sayısı ortalaması n:20  ve derslik başına düşen öğrenci sayısı ortalaması n:30 iken  
öğretmen  başına düşen öğrenci sayıları ortalamalarında Doğu Karadeniz Bölgesi’nde (n:12), Ege ve 
Batı Karadeniz Bölgeleri’nde (n:13), Marmara ve Orta Anadolu Bölgeleri’nde (n:14) var olan rakamlar; 
aynı şekilde derslik başına düşen öğrenci sayıları ortalamalarında Batı ve Doğu Karadeniz 
Bölgeleri’ndeki (n:18), Orta Anadolu ve Kuzeydoğu Anadolu Bölgeleri’ndeki (n:19), Batı Marmara ve 
Ege Bölgeleri’ndeki (n:20)  veriler  Güneydoğu Anadolu Bölgesi’ndeki  derslik ve öğretmen ihtiyacını 
ortaya koyduğu şeklinde yorumlanabilir. 

      Eğitim Reformu Girişimi’nin (ERG), ‘Eğitimin Yönetişimi ve Finansmanı’ başlıklı Mayıs 2019’da 
hazırladığı rapora göre en az yatırım İstanbul’da ve Güneydoğu Anadolu Bölgesi’nde yapılmıştır 
(ERG, 2019). Koçberber ve Kazancık’ın  (2010:174) yaptıkları çalışmada, bölgelerin eğitim olanakları 
bakımından farklı yapılara sahip olduğu, Güneydoğu Anadolu Bölgesi’nde eğitimin fiziki şartlarında 
ihtiyaçların var olduğu tespit edilmiştir. Bu nedenle, bölge illerinin öğretmen, derslik imkan ve yeterliliği 
açısından desteklenmesi gerektiği ifade edilmiştir. Hazırladığı raporda, Türkiye’nin bölgelerinde 
öğretmen başına düşen öğrenci sayılarına ve derslik başına düşen öğrenci sayılarına yer veren 
ERG’ye göre ise, Türkiye genelinde resmi kurumlarda 100 öğrenciye 6 öğretmen düşmekte olup 
derslik başına düşen öğrenci sayısı da 20’dir. Güneydoğu Anadolu’da hem 100 öğrenciye düşen 
öğretmen sayısı az, hem de derslik başına düşen öğrenci sayısı fazladır. Yine aynı rapora göre, 
Türkiye’de bölgesel bazda eğitim yatırımlarının ne kadar farklılaştığını gösteren bir veri 
bulunmamaktadır. Bu durumda, yatırımların bölgesel olarak nasıl farklılaştığını anlamak için derslik 
başına düşen öğrenci sayısından yararlanılabileceği ifade edilerek bir bölgede diğerlerine göre 100 
öğrenciye düşen öğretmen sayısının daha az olması ya da derslik başına düşen öğrenci sayısının 
daha fazla olması, bu bölgeye yapılan eğitim yatırımının daha az olduğunu düşündürdüğüne (ERG, 
2019:31), yer verilmektedir. Ayrıca raporda, Türkiye genelinde 57.132’si temel eğitimde, 1.630’u ise 
ortaöğretimde olmak üzere toplam 58.762 derslik yapılması gerektiği ve ilköğretimde, ortaöğretime 
oranla daha fazla derslik ihtiyacı bulunduğu (ERG, 2019:31), belirtilmiştir. Öte yandan, 2019 Yılı 
Cumhurbaşkanlığı Yıllık Programı (T.C. Cumhurbaşkanlığı Strateji ve Bütçe Başkanlığı, 2018) dikkate 
alındığında, 2019 Yatırım Programı’nda en fazla bütçe ayrılan proje “İlköğretim Okulu İnşaatları”dır. 
MEB tarafından yapılan eğitim harcamalarının %29,6’sı ilköğretim okulu inşaatları için ayrılıyor olması 
ve 2017-2021 yılları arasında 38.150 derslik inşaa  planlanması hem Türkiye genelinde hem de  
Güneydoğu Anadolu Bölgesi illerinde ihtiyaç duyulan okul ve derslik sayısının azaltılması yönünde 
olumlu çalışmalar olarak yorumlanabilir. 

     4+4+4 Eğitim Sistemine geçilirken ifade olunan hedefler arasında ilkokul ve ortaokulların fiziki 
olarak ayrı okullar şeklinde kurulacak olması, ayrı kademelerde bulunan öğrencilerin ayrı okullarda, 
ayrı eğitim ortamlarında eğitim almasına imkan oluşturulması ve artan okul sayısına bağlı olmak üzere 
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daha yüksek oranda öğretmen atamalarının gerçekleştirilmesi (Eğitim-Bir-Sen, 2012:11) yer almıştır. 
Bu hedefler doğrultusunda, ilkokul ve ortaokul kademeleri fiziki şartlar bakımından çoğunlukla ayrılmış 
olsa da geçen altı yıla rağmen hala her iki kademe öğrencilerinin sabahçı ve öğlenci olmak üzere farklı 
vakit dilimlerinde aynı derslikleri kullanıyor olmaları ve Güneydoğu Anadolu Bölgesi’nde derslik başına 
düşen öğrenci sayısının (n:30) Türkiye Ortalamasının (n: 24) altında olması ( MEB; 2018:24), bu 
bölgedeki mevcut derslik ihtiyacını açıkça ortaya koymaktadır. Ayrıca bu sistemle beraber hedeflenen 
öğretmen istihdamının artırılması yukarıda geçen öğretmen atama verileri ile kısmen gerçekleşmiş 
olsa da, öğretmen başına düşen öğrenci sayılarında  Türkiye geneli ortalamasının n:16, derslik başına 
düşen öğrenci sayısı n:24 olduğu, buna karşın Güneydoğu Anadolu Bölgesi’nde öğretmen başına 
düşen öğrenci sayısının n:20 (MEB, 2018:24) olduğu göz önünde bulundurulduğunda, Güneydoğu 
Anadolu Bölgesi’nde öğretmen atamalarında  hala yeterli bir düzeye ulaşılamadığı söylenebilir. 

     Araştırma sonucunda yapılan değerlendirmeler çerçevesinde aşağıdaki öneriler yapılmıştır: 

 Milli Eğitim Bakanlığı tarafından, öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci sayılarında yeterli 
düzeye ulaşılamamış illerde, gerek buralara atanmış öğretmenlere yapılacak teşvik uygulamaları ile 
onların daha uzun süreli kalmalarının sağlanması gerekse okul ve derslik inşaatlarına yapılacak 
yatırımlara öncelik tanınması yönündeki çalışmalar arttırılabilir. 

 Bu çalışma ile 4+4+4 Eğitim Sisteminde Güneydoğu Anadolu Bölgesi’nde öğretmen ve derslik 
başına düşen öğrenci dağılımındaki değişim incelenmiştir. Türkiye’nin diğer bölgelerinde derslik ve 
öğretmen başına düşen öğrenci oranlarını inceleyen araştırmalar yapılması önerilebilir. 

 Araştırma sonucunda Güneydoğu Anadolu Bölgesi illerinde, 4+4+4 sürecinde, ulaşılan bazı yıllara 
ilişkin öğretmen ve derslik başına düşen öğrenci bazlı değişimlerin nedenlerini araştıran Nitel 
araştırmaların yapılması alana katkı sağlayabilir.  
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Abstract 

The purpose of this study was to determine the effect of creative thinking skills on students 
who participated in creative journal writing activity. This research was conducted in the fourth grade of 
a private elementary school in Gaziantep in 2018-2019 academic year as an experimental study. 67 
students in three groups (Experimental Group, ControlA Group, ControlB Group) participated in the 
research. In a two-month study, 23 students in the Experimental Group were given 23 journal writing 
titles to improve their creative thinking skills. The students wrote their journals for 5-10 minutes at the 
beginning of the lessons. Before the program and after the program Torrance Creative Thinking Test 
Figure A was applied as pre-test and post-test. Data were analyzed with SPSS. According to the 
findings, creative thinking and writing activities positively affected Experimental Group students' 
development at creative thinking skills.  

Key Words: CTS, creative thinking skills, creative journal writing, American style journal writing, 
TCTT, Torrance creative thinking test. 

 

Özet 

Bu araştırma, yaratıcı günce yazma etkinliğine katılan öğrencilerin yaratıcı düşünme 
becerilerine etkisini belirlemek amacıyla yapılmıştır. Bu araştırma, 2018-2019 eğitim öğretim yılında 
Gaziantep'teki özel bir ilköğretim okulunun dördüncü sınıfında gerçekleştirilmiştir. Araştırmaya üç 
grupta 67 öğrenci (Deney Grubu, KontrolA Grubu, KontrolB Grubu) katılmıştır. İki aylık bir çalışma ile 
Deney Grubundaki 23 öğrenciye yaratıcı düşünme becerilerini geliştirmek için 23 günce konusu 
verilmiştir. Öğrenciler derslerin başında 5-10 dakika süreyle günce yazma etkinliği yapmışlardır. 
Program öncesi ve program sonrası Torrance Yaratıcı Düşünme Testi Şekil A, ön test ve son test 
olarak uygulanmıştır. Veriler SPSS ile analiz edilmiştir. Bulgulara göre, yaratıcı düşünme ve yazma 
etkinlikleri, Deneysel Grup öğrencilerinin yaratıcı düşünme becerilerindeki gelişimini olumlu yönde 
etkilediği görülmüştür. 

Anahtar Kelimeler: YDB, yaratıcı düşünme becerileri, yaratıcı günce yazma, Amerikan stili günce 
yazma, TYDT, Torrance yaratıcı düşünme testi  

Introduction 

High effective use of thinking skills has become a very important condition for people. The 
Ministry of National Education has designed its objectives and achievements by updating the 
curriculum that will meet the needs of the twenty-first century as of the 2018-2019 academic year. 
When the educational programs published by the Education Board are analyzed, the goals of thinking, 
reasoning, critical thinking and creative thinking are among the objectives of all lessons. Those who 
acquire effective thinking skills can express themselves better verbally and in writing. Creative thinking 
is a power that leads to the solution of problems that are needed. 

When the literature is examined and creativity, the most common name is E. Paul Torrance. 
Torrance (1979) lists four talent skills that reveal creative behavior as follows: 

 Fluency - generating many ideas in the creative process, 

 Flexibility - generating ideas of different types and categories, 

 Originality - generating original ideas, 

 Enrichment - drillthrough, detailing, detailing. 
Creative thinking is one of the basic skills that modern humanbeing should have to solve new 

and complex problems. Creative thinking can produce qualified solutions to complex problems. 
Creative thinking requires different knowledge, perspective and process. Mumford (1991) summarized 

mailto:mustafashenell@gmail.com
mailto:bbagceci@gmail.com


 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

152 
 

the creative thinking process as follows: Problem definition, information gathering, concept / case 
selection, conceptual combination, idea generation, idea evaluation, application planning, 
implementation process. The creative thinking process continues in this order and continues until the 
process reaches a conclusion in a spiral way (Mumford and Mcintosh, 2017). 

Creativity is the power to develop all the abilities that are revealed and hidden in human 
beings, as well as to produce, form and discover new ideas (Mott, 1973). People with high creativity 
are not asylum-seekers, they can take innovative and courageous steps in solving problems, are 
determined, high in imagination, solution-oriented and productive. 

Rather than genetic factors, environmental factors and later characteristics have more impact 
on the development of creativity. This situation reveals that students' creative thinking skills can be 
supported through education in a classroom where thinking culture is created. According to the 
researches, creativity can be developed through education at all stages of life under appropriate 
conditions (Çağlayan Öztürk, 2013). 

Creativity is the result of thinking and creativity can be developed regardless of the age of a 
person. The school environment is one of the most suitable areas for creative thinking education, as 
long as it is designed with a culture of thinking and mentored by a determined teacher. Torrence 
(1977) emphasizes the importance of the positive relationship that teachers will establish with the 
students and the provision of a safe environment in which students can express themselves freely and 
without being judged. 

Artistic, scientific and daily creativity can be examined in three different dimensions. Artistic 
creativity, as its name implies, is a kind of creativity that presents artistic products. Scientific creativity 
is a way of thinking that is designed for the solution of a scientific problem that is related to the 
scientific phenomenon, at the end of which technical products and scientific knowledge are put 
forward (Atasoy, Kadayıfçı and Akkus, 2007; Hu and Adey, 2002). Küçük (2006) states that scientific 
knowledge is not absolute truth and that it depends on experimental and human creativity and 
imagination. On the other hand, daily creativity is the creative ideas that are put forward to solve the 
problems that people face in daily life. Mostly divergent and convergent forms of thinking are regarded 
as sub-steps of daily creative thinking.  

Judkins (2017) has created great achievements thanks to his creative thinking skills, from his 
talents to the great successes of dozens of people who have achieved great success thanks to their 
creative thinking skills, from artists to designers, sculptors to fashion designers, actors to musicians, 
astrophysicists to engineers, architects to writers, economists to film directors, inventors to company 
CEOs, to creative thinking skills. In the Art of Creative Thinking, he gives the following advice about 
creativity: 

 Be productive. 

 Produce solutions to problems. 

 Practice plenty of time. 

 Take advantage of inexperience. 

 Do not repeat yourself. 

 Explore a land without rules or prejudices. 

 Postpone the creation and conclusions of your production process until the end of the 
process. 

 Think positively and do not hesitate to take a negative response. 

 Concentrate on your own interests. 

 Always doubt everything. 

 Do not consider yourself a master or an expert, but feel inadequate. 

 Transform fear of failure into a motivation tool. 

 Inspire nature. 

 Work to meet your own expectations. 

 Do not waste your opportunities for small expectations. 

 Empathize with everything alive and inanimate. 

 Produce more and more ideas so that one of them is more likely to be useful. 

 Do things in an unusual way, not in an ordinary way. 
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 Do not be afraid of making mistakes and failures, avoid perfectionism. 

 Think fast to overcome the setbacks. 

 Remember that competition will give you strength. 

 Take note of things that surprise you and offer you a different perspective. 

 Sometimes it is very important to take a break and explore life. 

 Inspiration gives you strength. 

 Avoid routines. 

 Loneliness increases your creativity. 

 Do the things you enjoy doing. 

 sStay away from things that distract you. 
 
A German proverb says “Absence makes man an inventor.” Many things that we achieve in 

life arise from needs. Needs are the result of problems. Those who produce creative solutions to the 
problems that need to be overcome in order to meet the needs are usually the ones who are ahead of 
the competition. Therefore, creative thinking and creative problem solving are often mentioned 
together. Torrance proposes nine methods for teachers to develop creative thinking and problem-
solving skills: 

 Teach students creative problem solving procedures, 

 Teach creative research methods, 

 Teach to design complex programs to build creativity and productive thinking, 

 Engage in creative arts, 

 Provide opportunities to design reading and media programs, 

 Make innovations in curriculum and management, 

 Establish indirect and direct class control, 

 Provide an environment of motivation, reward, encouragement, cooperation and competition, 

 Create test cases designed to further facilitate cognitive functionality (Torrance & Torrance, 
1973, Schroth, 2016). 
 
The Purpose of the Research 

The aim of this study is to examine the results of the creative journal writing program’s effects 
through comparing three groups and gender differences. For the purpose of the study, the following 
questions were sought: 

1. Are there any significant differences among the groups in the result of the TCTT pre-test and 
post-test? 

2. Are there any significant differences according to gender groups in the result of the TCTT pre-
test and post-test? 
 

Method 

Research Design and Study Group 

This research was conducted as an experimental study in 2018 - 2019 education year. The 
research was designed as a quantitative study. In the study, purposeful sampling method which 
provides rich information was used. The study group was selected from Gaziantep. Torrance Creative 
Thinking Test Figure A was applied by the researcher to the students in the fourth grade of an 
elementary school. Three equivalent classes were selected for the study. One of these classes was 
taken as an Experimental group. Another class was called the ControlA group. The last group was 
selected as the ControlB group. 

The experimental group in which there were 23 students were given one week of thinking and 
creativity training. Throughout the week students learnt details about thinking and creativity. They 
were taught about the dimensions of creativity which are fluency, flexibility, originality and elaboration. 
After the first week, the experimental group students were given 23 creative journal writing tasks every 
two days. While improving the creative journal writing topics, the web pages and the books about 
creativity were utilized. The students were couraged to write their creative journals at the beginning of 
the lessons for five to ten minutes.  
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In the ControlA group 20 students participated in an American-style journal writing program. 
This program is used in the USA from elementary school to the end of high school. In this program 
students are given journal writing topics which are mostly selected by the teachers from daily issues or 
quotes and sometimes only a word like love, friendship or family. Students write about their ideas and 
feelings about these topics five to ten lines in five to ten minutes. This group was not given a special 
training about creativity or journal writing. 

24 students in the ControlB group carried on the traditional education program. At the end of 
the program, Torrance Creative Thinking Test Figure A was given by the researcher as post-test to the 
three groups.  

Implementation Process 

When the educational programs published by the Education Board are examined, the aims of 
thinking, reasoning and creative thinking are among the objectives of almost all lessons. An interview 
was held with the classroom teachers to see how much these goals were fulfilled in elementary school 
content. As a result of the interview with thirty-two elementary school teachers, it was seen that the 
creative thinking education program which is accepted as one of the 21st century skills is far from 
meeting the expectations of the time. Teachers said they had to work outside the curriculum to make 
their students catch creative thinking skills. For this purpose, the journal writing program in the USA 
was restructured with creative thinking activities and a creative journal writing activity was planned for 
the fourth grade students. After one week of thinking and creative thinking training, the development of 
students' creative thinking skills was tested with a total of 23 creative thinking journal topics. 

In the US, students write 5-12 lines on a topic they are given each day at the beginning of the 
lessons. In addition, they are expected to complete this writing task in only five to ten minutes. 
Through this activity, students have the chance to reflect on a topic every day, either superficially or in-
depth. The development of student thinking and writing skills at the same time kind of a work in Turkey 
is considered to be very useful. 

Data Collection and Analysis 

The improvement differences on creative thinking among the groups were analyzed through 
SPSS program. Quantitative data collection tools were used in the research. Torrance Creative 
Thinking Test Figure A Booklet was used as pre-test and post-test as a quantitative data collection 
tool. The data were analyzed with SPSS program. ANOVA, ANCOVA, paired t-test, independent 
sample t-test, Mann-Whitney U, Kruskal Wallis tests were used depending on whether the variables 
had normal distribution in the groups.  

 

Findings 

The information obtained from the Total Score dimension of TCTT according to pre-program of 
the groups is given on the given page. 

Table 1.  
Descriptive Statistics on Total Score Size Pre-test Points. 

 N Mean sd 

Experimental-Female 9 88,11 20,39 
Experimental-Male 14 74,14 23,66 
Experimental-Total 23 79,61 23,04 
ControlA-Female 9 94,00 21,16 
ControlA-Male 11 79,82 18,45 
ControlA-Total 20 86,20 20,50 
ControlB-Female 11 91,45 13,06 
ControlB-Male 13 73,77 19,18 
ControlB-Total 24 81,88 18,63 
Total 67 82,39 20,64 
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When the pre-test averages of the groups were examined, the average of the Experimental 
group was 79.61, the average of ControlA group was 86.20 and the control group was 81.88. For the 
subgroups, the highest mean was in the ControlA-Female group and the lowest mean was in the 
ControlB-Male group. To determine the statistical significance of these differences, t-test and ANOVA 
test were performed. 

The data obtained from the Total Score dimension of the TCTT applied to the pre-program 
groups are given in the table below according to the gender variable. 

Table 2. 
Pre-test Scores by Gender t-test Results. 

Gender N Mear sd t p 

Female 
29 91,21 17,70 3,273 0,00 

Male 
38 75,66 20,38 

   
According to the results of the t-test t = 3,273, p = 0.00 <0.05 because of the difference 

between the differences in the statistical significance level. So it can be said that the total pre-
application scores of female and male students are different. 

The data obtained from the Total Score dimension of the TCTT applied to the classes after the 
program is given in the table below. 

Table 3. 
Descriptive Data on Total Post-test Points. 

Group Gender N Mean sd 

Experimantal Female 9 110,11 20,23 
 Male 14 96,21 12,22 
 Total 23 101,65 16,89 
ControlA Female 9 94,89 14,51 
 Male 11 82,55 20,16 
 Total 20 88,10 18,50 
ControlB Female 11 104,36 16,18 
 Male 13 75,69 24,10 
 Total 24 88,83 25,10 
Total Female 29 103,21 17,57 
 Male 38 85,24 20,75 
 Total 67 93,01 21,28 

 
When the average of the groups in the post-test were examined, the average of the 

Experimental group was 101.65, the average of ControlA group was 88.10 and the control group was 
88.83. For the sub-groups, the highest mean was in the Experimental-Female group and the lowest 
was in the ControlB-Male group. Two-way ANOVA test was used to determine the statistical 
significance of these differences. As the pretreatment was differentiation, the total score of 
pretreatment was accepted as covariant variable. 

The data obtained from the Total Score dimension of the TCTT applied to the groups after the 
program are given in the table below according to the group and gender variables. 

Table 4. 
Total Creativity Final Application Scores by Group and Gender Two-Way ANOVA Results. 

Source of 
Variance 

Squares 
Total 

sd Squares 
Average 

F p Partial 
Square 

Group 3331,436 2 1665,718 5,744 0,005 0,161 
Gender 2275,979 1 2275,979 7,849 0,007 0,116 
Error 17399,135 60 289,986    
Total 609550 67     
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The difference between total scores of creativity total scores according to groups was 
statistically significant [F (2,67) = 5,744 p = 0.005 <0.05]. At the same time, the difference between the 
last application scores by gender is statistically significant [F (1,67) = 7,849 p = 0.007 <0.05].  

In the examination of the differentiation between the groups, it was determined that the mean 
values of Experimental group students were higher than those of the ControlA and ControlB groups. In 
addition, when gender differentiation is examined, the scores of female students are higher in all 
groups than male students. 

The data obtained from the Total Score dimension of the TCTT before and after the program, 
groups are given in the table below according to the development of the groups within themselves. 

Table 5.  
Total Score Matched t-test Results for the Development of Groups. 

Group  N Mean sd t p 

Experimantal Pre-test 23 79,61 23,04 -5,855 0,000 
 Post-test 23 101,65 16,89   
ControlA Pre-test 20 86,20 20,50 -0,344 0,735 
 Post-test 20 88,10 18,50   
ControlB Pre-test 24 81,88 18,63 -1,73 0,097 
 Post-test 24 88,83 25,10   

 

Dependent sample t-test between pre-test and post-test was used to evaluate the 
development within the groups. Since p <0,05 in the Experimental group and p> 0,05 in the ControlA 
and ControlB groups, the development of the Experimental group within itself was statistically 
significant, whereas the development of the ControlA and ControlB groups within itself was not 
significant. In the experimental group, the scores of the students in the post-test were higher than the 
pre-test. 

 

Discussion 

In the research it was examined that if there is a significant difference between Torrance 
Creative Thinking Test (TCTT) pre-test and post-test results of Experimental group who participated in 
creative thinking and journal writing activity, ControlA group who did American style journal writing and 
ControlB group who continued to traditional education. 

The difference between the total scores of the last application creativity according to the 
groups is statistically significant. The mean values of the experimental group students were higher 
than those of the ControlA and ControlB groups. While the development of the experimental group 
was not statistically significant, the development of the ControlA and ControlB groups was not 
significant. According to these findings, it can be said that the program applied significantly contributed 
to the development of the creativity skills of the experimental group. 

When experimental studies on creative thinking are examined, similar results are found. For 
example, Sönmez (2016) obtained a similar finding in his study with the experimental group and the 
control group students who did not. Palamut (2008) found that there was a significant difference in 
favor of the experimental group between the experimental group and the control group that did not 
intervene. He stated that story reading contributed to the development of students' creativity. 
According to Fleight's (2010) research, most of the students think they have opportunities to develop 
their creativity and creativity in the classroom. He states that writing laboratory, drawing, reading and 
leisure activities are the most creative moments in their classes. 

In the research it was examined that if there is a significant difference between Torrance 
Creative Thinking Test (TCTT) pre-test post-tests of experimental group students who participated in 
creative thinking and journal writing activity, and ControlA group who did American style journal writing 
and ControlB group who continued traditional education according to gender variable. 

It can be said that female students' scores are higher than TCTT's Total Score. Kılıç (2011) 
examined the gender variable in his study. He reached a similar conclusion in his study. Accordingly, it 
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was determined that the creativity levels of the students differed significantly in favor of female 
students.  

Conclusion 

It was concluded that Creative Thinking and Journal Writing activities contributed to the 
Torrance Creative Thinking Test performances of the students and that the experimental group 
students scored higher than the control group students in the total score. It was seen that the creative 
thinking training given at the beginning of the program and the activities consisting of 23 creative 
thinking journal topics had a positive effect on the creativity level of the students. 

It is recommended that creative journal writing program can be used in all the schools 
throughout the whole school year. 
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Türkiye’de Öğretmen Eğitiminin Akreditasyon Yolculuğu 

Prof. Dr. Mehmet GÜLTEKİN, Türkiye, Anadolu Üniversitesi mgulteki@anadolu.edu.tr 

 

Öz 

Bir eğitim sisteminin niteliği, öğretmenlerin nitelikleri ile özdeştir. Başka bir deyişle bir eğitim 
sistemi, ancak öğretmenlerin nitelikleri kadar hizmet üretebilir. Nitelikli öğretmenler de nitelikli 
öğretmen eğitimi yoluyla yetişeceğinden, bir ülkede öğretmen eğitimi kritik bir öneme sahiptir.  
Öğretmen eğitiminin niteliğini sağlamada, son yıllarda yükseköğretimde niteliği artırmada yararlanılan 
kalite güvence sisteminde dış değerlendirme süreci olan  akreditasyondan yararlanılmaktadır. Bu 
çalışmada Türkiye’de öğretmen eğitiminde akreditasyon sürecinin gelişimi üzerinde durulmaktadır. Bu 
kapsamda önce kalite, toplam kalite ve akreditasyon kavramları üzerinde durulmuş; öğretmen 
eğitiminde akreditasyon sürecinin gelişimindeki kritik aşamalara değinilmiş son aşamada ise genel bir 
değerlendirme yapılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Kalite, akreditasyon, öğretmen eğitimi 

 

Abstract 

 The quality of an education system is identical to that of teachers. In other words, an educational 
system can only produce as much service as the qualifications of teachers. Teacher training in a 
country has a critical importance as qualified teachers also grow through qualified teacher training. 
Accreditation, which is an external evaluation process, is used in the quality assurance system which 
is used to ensure the quality of teacher education and to increase the quality in higher education in 
recent years. This study focuses on the development of the accreditation process in the teacher 
education in Turkey. In this context, the concepts of quality, total quality and accreditation were first 
emphasized; The critical stages in the development of the accreditation process in teacher education 
are mentioned and a general evaluation is made in the final stage.   

Keywords: Quality, acreditaion, teacher education 

 

Giriş 

Bir toplumun en önemli kaynağı, insan kaynağıdır. Bir toplumda yaşayan tüm insanların bilgi 
ve becerilerini artırma süreci olan insan kaynaklarını geliştirmenin en temel yolu ise ilköğretimle 
başlayıp ortaöğretimle devam eden yükseköğretimi de içine alan planlı ve programlı eğitimdir. Diğer 
yandan toplumdaki bireylerin eğitimini gerçekleştirmede temel sorumluluklardan biri öğretmenlere 
düşmektedir. Bu yönüyle öğretmen eğitimi kritik bir role sahiptir.  

Kuşkusuz, eğitim sisteminin kendisinden beklenilen işlevleri istenilen biçimde gerçekleştirmesi, 
temelde sistemi işletecek olan öğretmenlerin niteliklerine bağlı bulunmaktadır. Çünkü eğitim ve 
öğretim etkinliklerinde başarının en önemli öğelerinden biri olan öğretmenler, öğrencilerle iletişim ve 
etkileşimde bulunarak öğrencilerde milli eğitimin amaçları doğrultusunda davranış değiştirmekle 
görevli olan kişilerdir. Ayrıca, öğretmenler, yalnızca öğrencilerle değil onların velileri ve toplumdaki 
diğer kişilerle de etkileşim halindedirler. Bu nedenle, öğretmenlerin niteliği önemlidir; çünkü 
öğretmenlerin niteliği eğitimin niteliği ile özdeştir.  

Dolayısıyla nitelikli öğretmenlerin yetiştirilme süreci olan öğretmen eğitiminin niteliği de bir o 
kadar önemlidir. Daha somut bir deyişle, eğitim sürecinin yürütülmesinden sorumlu olan öğretmen, 
eğitimdeki kalite ve verimlilik kavramlarının en temel belirleyicilerindendir. Bununla birlikte; nitelikli 
öğretmenlerin yetiştirilmesi ayrıca nitelikli bir eğitimin de temel koşuludur (Adıgüzel ve Sağlam, 2009). 

Kavramsal Çerçeve 

Kalite ve akreditasyon kavramı; kalite güvencesi, kalite kontrolü, kalite denetimi, kalite 
sistemleri, toplam kalite yönetimi, akreditasyon, EFQM modeli, stratejik plan, standartlar, performans 
göstergeleri, pukö döngüsü, yeterlikler, özdeğerlendirme, dış değerlendirme, program çıktıları, 
program değerlendirme vb. birçok kavramı içermektedir. Bu kavramlardan kalite, toplam kalite 
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yönetimi ve akreditasyon kavramlarının diğer kavramlara temel oluşturduğu söylenebilir. Çünkü kalite 
amaç ve standartlara uygunluk, toplam kalite yönetimi kalitenin sağlanmasındaki yol ya da strateji, 
akreditasyon kalitenin belirlenmesine yönelik karar mekanizması olarak değerlendirilebilir.  

Kalite: Kalite kavramı, kullanım amacına göre farklı anlamlar taşımaktadır. Bir çok kişiye göre 
kalite; lüks, pahalı, ender bulunan, üstün olan, olumlu anlamda benzerlerinden farklı niteliklere sahip 
olan anlamlarında kullanılmaktadır. Kalite bazılarına göre koşullara uygunluk derecesi, bazılarına göre 
mal ya da hizmetin belli bir ihtiyacı karşılama derecesidir (Yatkın, 2003).   

Kalite değişik şekillerde tanımlanmaktadır.  Kalite, Türkçe sözlükte “Nitelik. Bir ürünün bilinen 
en iyi özellikleri bünyesinde taşıması durumu” olarak tanımlanmaktadır (TDK, 2019). Bu açıdan 
bakıldığında “kalite” ile “nitelik” eş anlamlı iki kavramdır.  

Kalite kavramının tanımı konusunda görüş birliği bulunmamaktadır. Yönetim uzmanlarından 
bazıları kaliteyi “ürün ve hizmette hata ve yanlışların olmaması”, bazıları ise “bir mal veya hizmette 
mükemmeliyet derecesi” olarak açıklamaktadırlar. Kalite denildiğinde akla öncelikle “mal ve hizmet 
kalitesi” ya da “ürün kalitesi” gelmektedir (Can Aktan, 2012).  

Hoşcan’a (1999, 1) göre kalite: “1) Kalite şartnamelere uygunluktur; bu kapsamda tanım, 
hataların yokluk derecesine göre yapılmaktadır. 2) Kalite müşteri isteklerinin karşılanmasıdır; buna 
göre kalite, bir ürün ya da hizmetin özelliklerinin müşterisini tatmin derecesi ile ölçülmektedir.” 
Nitekim, son yıllarda kaliteye ilişkin yeni anlayış üretilen ürün ya da hizmeti kullananların, söz 
konusu ürün ya da hizmetten ne kadar memnun kaldıklarının belirlenmesine yöneliktir. Bu anlayışa 
göre kalite, kısaca müşteri memnuniyeti olarak tanımlanmaktadır (Köksoy, 1998).  

Erişti (2005, ss. 13-14) kaliteye ilişkin tanımların ortak özelliklerini şöyle özetlemektedir: 

 “Kalite tanımlamalarının odak noktası tanımı yapan kişilerin yanı sıra tanımının yapıldığı zaman dilimine göre 
farklılaşmaktadır. Kalite kavramının ortaya çıkmasına yol açan üretim sürecinde yaşanan değişim, rekabet 
koşullarındaki farklılaşmalar, teknolojideki gelişmeler, müşteri gereksinim ve beklentilerindeki değişmeler gibi 
başlıca etkenler, aynı zamanda kalite tanımının zaman içerisinde farklılaşması sonucunu da doğurmuştur. 

 Başlangıç dönemlerinde ürün kalitesi merkezli tanımlamalar, zaman içerisinde ürün ya da hizmetin üretildiği 
sistemin kalitesini odak alan bir anlayışa dönüşmüştür.  Kalite, başlangıçta kontrol edilen bir süreç olarak 
algılanırken bilgi çağında ise yaratılan bir süreç olarak algılanmaktadır. 

 Kalite, geçmişte dikkatlerin üretim birimlerine ve bu birimler etkinlikleri üzerinde yoğunlaştığı bir anlayış iken, yeni 
yüzyılda örgütün bütününe yönelen bir yaklaşım haline gelmiştir. Artık, kalitenin üretimini yalnızca bir parçası için 
gerekliliğinin yeterli olmadığı, tüm üretim ve hizmet aşamalarının kalitenin bir parçası olduğu kabul edilmektedir. 
Tek başına ürünün, üretimin, yönetimin kalitesinin dikkate alınmasıyla arzulanan sonuçlara ulaşılamamaktadır.  
Kalite, bütünsellik anlayışı içinde ele alınmakta ve bu anlayış doğrultusunda uygulanmaktadır.  

 Kalite, öncelikle müşteri odaklıdır. Kalite, ürün, hizmet, süreç ya da oluşumdan beklenen gereksinimleri 
karşılayabilme, ürün ya da hizmetten yararlanan çevrelere en iyiyi sağlayabilme yeteneğidir. Kalite, verimliliktir, 
etkililiktir.  

 Kalite, geçmişte müşteri gereksinimlerini karşılayabilme olarak yorumlanırken, 21. yüzyılda müşteri 
gereksinimlerini karşılamanın yanı sıra gelecekte doğabilecek müşteri gereksinimlerini kestirebilme olarak 
yorumlanmaktadır. 

 Kalite, bir ürün, bir hizmet, bir süreç, bir oluşum, maliyet, ücret ya da bunların tümü için geçerli olabilir.” 

Kalite önemlidir. İşletmeler ve kullanıcılar kalitenin önemini, onun yokluğunda ortaya çıkan 
hayal kırıklıklarına düştüklerinde, gereksiz zaman kaybına uğradıklarında ve gereksiz maliyetlerle 
karşılaştıklarında anlarlar. Bu nedenle, kalitenin geliştirilmesi firmaların en önemli görevi, müşteriler 
açısından da firmalara verilen en önemli mesajdır (Top, 2009). 

Kalitenin temel amaçlarından birisi, müşteri memnuniyet idir ve müşteri memnuniyeti, 
müşteriye sunulan mal ya da hizmeti müşterinin istediği koşullarda sunmaktır (Özevren, 1997). Bu 
bağlamda kalitenin çeşitli boyutları bulunmaktadır. Bunlar şöyle sıralanabilir (Yılmaz, 2002; Heyes, 
1992, akt. Özevren 1997; Top, 2009 ve Sevim, 1999):  

 Performans: Ürünün kendinden beklenen işlevi yerine getirmesinin ölçüsüdür.  

 Özellikler: Ürünün temel işlevinin dışında kalan; ancak ürünün kalitesini tamamlayan 
diğer özellikleridir. Renk, kullanım kolaylığı vb.  

 Dayanıklılık: Ürünün fiziksel olarak bozulana kadar kullanılmasıdır. 

 Güvenirlilik: Ürünün kalite özelliklerinin varlığı ve vaat edilen süre içinde 
sürdürülmesidir.  

 Satış sonrası hizmetler: Kolay, hızlı ve güvenilir tamir edilebilmeyi içerir . 

 Uygunluk: Ürünün fiyatının, imajının ve estetik özelliklerinin uygun olmasıdır. 

 Estetik: Ürün ya da hizmetin tüketici beğenilerine (albeniye) uygun olmasıdır.   
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Özetle kalite, “müşteriye gösterilen saygı ve müşteriye ürün ve hizmetle sunulan bir değerdir. 

Kalite özgün olarak oryaya konan bir farklılıktır. Kalite amaçlara, şartnamelere ve kullanıma 
uygunluktur. Kalite coşkulu bir yol ve mükemmelliğe giden yolculuktur. Kalite güvenilir olmaktır ve 
karşılıklı güvene dayalıdır. Kalite bir müşteri doyumudur. Kalite bir yönetim sistemidir” (Top, 2009, s. 
13).  

Toplam Kalite Yönetimi (TKY): Küreselleşen bir dünyada işletmelerin rekabetin amansız bir 
biçimde gerçekleştiği pazarlarda söz sahibi olabilmeleri, müşterilerini tatmin edebilmeleri ve ülke 
ekonomisine katkıda bulanabilmeleri için rekabetin anahtarı olarak görülen kalite-maliyet-hız üçlüsünü 
en üst düzeyde gerçekleştirmeleri bir zorunluluk durumuna gelmiştir. İşletmelerin bu amaçlarını 
gerçekleştirebilmeleri ise toplam kalite yönetimini benimsemeleri ve uygulamaları ile olanaklıdır 
(Sevim, 1999). 

Toplam kalite yönetimi, herhangi bir organizasyonda işle ilgili süreçlerin sürekli iyileştirilmesini 
temel alarak ve önceden belirlenen müşteri beklenti, ihtiyaç ve çıkarlarına yönelik gereksinimleri 
yönetme sistemidir (Top, 2009). Toplam kalite yönetimi, “bir işletmede ürün ya da hizmetlerin işletme 
süreçlerinin ve çalışanları sürekli iyileştirme ve geliştirme yolu ile en düşük toplam maliyet düzeyinde, 
önceden belirlenmiş olan müşteri gereksinim ve beklentilerinin tüm çalışanların katılımı ve 
kendilerinden beklenen yükümlülükleri yerine getirmeleri sayesinde karşılanarak işletme 
performansının iyileştirilmesi stratejisidir.” (Sevim, 1999, s. 13-14). Can Aktan’a (2012, s. 240) göre 
toplam kalite yönetimi, “mal ve hizmet kalitesi”ni, daha geniş anlamda organizasyon kalitesi”ni sürekli 
olarak iyileştirmek için organizasyonda yapılması gereken tüm çabaları” ifade etmektedir.”  

Toplam kalite yönetimi, mal ve hizmet kalitesini ifade etmektedir. Daha geniş bir ifadeyle 
toplam kalite yönetimi; kurum, örgüt ya da organizasyon kalitesinin sürekli olarak iyileştirmek için 
organizasyonda yapılması gereken tüm işlemleri belirtmektedir. Kavramın başına toplam sözcüğünün 
eklenmesinin nedeni ise organizasyonun performans ve verimliliğini artıracak tüm alanlarda kalitenin 
geliştirilmesinin amaçlanmasıdır (Yatkın, 2003). Toplam kalite yönetiminde toplam, herkesin katılımını; 
kalite, müşterinin, beklenti ve gereksinimlerinin karşılanmasını; yönetim ise kaliteli ürün ya da hizmet 
için tüm koşulların sağlanmasını ifade etmektedir (Şimşek, 2007).  

Eğitimde toplam kalite yönetimi hareketi oldukça yenidir ve 1980’lerin sonuna kadar bu konuda 
az sayıda referans bulunmaktadır. Toplam kalite yönetimi konusunda öncü sayılabilecek bazı 
düzenleme çalışmaları ilk kez ABD’deki bazı devlet okulları ile İngiltere’deki bazı okullarda 
yürütülmüştür.  Bu ülkelerde toplam kalite yönetimine ilgi 1990’lardan sonra artmaya başlamıştır. 
Özellikle yükseköğretimde kaliteye yönelik düşüncelerin çoğunluğu anlam bulmuş; kalite kavramları 
irdelenmeye ve kurumlarda uygulanmaya başlanmıştır (Hoşcan, 1999). 

Toplam kalite yönetimi bir yönetim felsefesidir. Toplam kalite yönetiminin başarısı, tüm 
organizasyon tarafından benimsenmesine ve organizasyonun tüm basamaklarında tam bir kararlılıkla 
uygulanmasına bağlıdır. Toplam kalite yönetimi, yapılan işin her kademesinde kalitenin iyileştirilmesi 
ve geliştirilmesini amaçlamaktadır. Bu amaç, üretilen mal ve hizmetle birlikte mal ve hizmeti üreten ve 
kullanan kişilerin kalitesinin de düşünülmesini gerektirmekte ve kaliteyi bir yaşam tarzı olarak 
benimsemeyi içermektedir. Bu yönüyle toplam kalite yönetimi, hem kaliteyi hem de verimliliği 
arttırmaktadır. Yine toplam kalite yönetimi, müşteri memnuniyetini kârdan önce gören bir yaklaşımdır. 
Özetle toplam kalite yönetimi; işin hedeflerine, müşteri memnuniyetini sağlayarak ve mutlu çalışanlar 
oluşturarak ulaşmak için kullanılan felsefe, takım ve süreçlerin bütününden oluşan bir sistemdir 
(Uryan, 2002). 

Toplam Kalite Yönetiminin dört temel boyutu bulunmaktadır (Ağaoğlu, 1997; Uryan, 2002; 
Yatkın, 2003; Can Aktan, 2012; Uzun Kocamış, 2016).   

 Müşteri odaklılık: Müşterilerin gereksinim ve beklentilerinin karşılanmasını içerir. Toplam 
kalite yönetiminde amaç; müşteri beklentilerinin karşılanarak müşteri memnuniyetinin 
sağlanmasıdır. 

 İşbirliği: Örgütü oluşturan (iş gören), örgüte girdi sağlayan (tedarikçi) ve örgütün ürünlerini 
alan (müşteriler) bireyler arasında sağlıklı, gereksinim ve beklentilerin açıkça belirtildiği 
ilişki ve işbirliğinin sağlanmasıdır.  
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 Çalışanların Geliştirilmesi ve Katılımı: Örgütteki işle ilgili süreçlerin iyileştirilmesi ve 
geliştirilmesinde işi yapan personelin eğitilmesidir. Eğitimin üst yönetimden alt düzeye 
kadar tüm bireyleri kapsaması gerekir.  

 Sürekli iyileştirme: Sürekli gelişim için ortak dilin sağlanması ve ekiplerin/ takımların 
oluşturulması ve çalıştırılmasıdır. Sürekli gelişim için “Problem Çözme Süreci” ve “Kalite 
Geliştirme Süreci” izlenir. “Problem Çözme Süreci”, bir problemin analizinde  rehber 
olarak kullanılır. Problem çözme süreci temele alınarak çözümler seçilir, bir eylem planı 
geliştirilir ve uygulama sonuçları değerlendirilir. Dikkatin müşteriye ve müşteri ihtiyaçları 
üzerine yoğunlaşmasına yardım eden süreç ise “Kalite Geliştirme Süreci” dir. 

Toplam kalite yönetiminde; süreci ilk kez gerçekleştirirken de her defasında da doğru yapmak 
gerekir; çünkü hatayı düzeltmenin maliyeti daha yüksek olabilir. Müşteri ve çalışanlar dinlenmeli ve 
onlardan öğrenilmelidir; çünkü örgütte çalışanların görüş ve önerileri önemlidir ve nitelikleri 
geliştirilmelidir. Sürekli geliştirme ve iyileştirme rutin alışkanlıklar haline getirilmedi; değişim kaçınılmaz 
olduğu için örgütte tüm çalışanların niteliklerinin artırılması ve çalışanların sürekli eğitilmesi 
gerekmektedir. Takım çalışması anlayışı yerleştirilmeli; aynı zamanda yönetimle çalışanlar arasında 
karşılıklı güven oluşturulmalıdır; çünkü yeni anlayışta, çalışanlar arasındaki rekabet yerine çalışanların 
yaratacakları sinerji ve birliktelik önemli görülmektedir (Şimşek, 2003). 

Akreditasyon: “Accreditation=akreditasyon” Latince kökenli Fransızca bir sözcüktür ve 
güvenilir ve inanılır olma hâli olarak tanımlanmaktadır. Güvenilir olmanın izlenmesi; güvenilir, inanılır 
olduğunu belirtmek ise yine Fransızca’da “accrediter=akredite” eylemi ile ifade edilmektedir (Doğan, 
1999). Türkçe sözlükte ise akreditasyon, “Denklik. Kuruluşların, üçüncü bir tarafça belirlenen teknik 
ölçütlere göre çalıştığının bağımsız ve tarafsız bir kuruluş tarafından onaylanması ve düzenli 
aralıklarla denetlenmesi” (TDK, 2019) olarak tanımlanmaktadır.  

Akreditasyonla ilgili değişik kişi ya da kurumlar tarafından tanımlar yapılmıştır. Akreditasyon, 
“Topluma sunulan mal ve hizmetlerin belirli mükemmeliyet standartlarında sunulduğunu güvence al-
tına almaya yönelik bir sistemdir” (Can Aktan ve Gencel, 2007, s. 1). Akreditasyon bir birimin yeterli 
olup olmadığı hakkındaki karardır (Rehber, 2002). Akreditasyon, belirlenen standartlara veya ölçütlere 
göre değerlendirildiğinde kalitesini kanıtlayan bir eğitim kurumuna veya programına verilen onaydır 
(Coffey ve Millsaps, 2004). Akreditasyon topluma sunulan program ve hizmetlerin niteliğinin sistematik 
bir yaklaşımla güvence altına alınması için geliştirilen bir yöntemdir (YÖK/Dünya Bankası, 1999). 
Akreditasyon “bir dış değerlendirici kurum tarafından belirli bir alanda önceden belirlenmiş akademik 
ve alana özgü standartların bir yükseköğretim programı tarafından karşılanıp karşılanmadığını ölçen 
değerlendirme ve dış kalite güvence sürecidir” (EPDAD, 2016, s. 9).  

Akreditasyonun çeşitli özellikleri bulunmaktadır. Buna göre akreditasyon (Sarp, 2014): 

 Ülkelerin tanımlamalarına göre farklılıklar göstermekte; ancak genel olarak ortak bazı 
özellikler de taşımaktadır. 

 Bir kuruluşun kalite etkinliğinin belli standart ve ölçüler karşısında sorgulanmasını 
içermektedir. 

 Kurumların özerklik ve farklılıklarını tanımakta, bunu saygı ile karşılamaktadır. 

 Akredite edilen kurumun kaliteye dayanan beklentileri karşıladıkları konusunda güvence 
anlamına gelmektedir. 

Akreditasyonun iki temel amacından ilki, programın veya kurumun asgari kalite standartlarına 
uygun olduğunu onaylamak, ikincisi ise gelişmeyi teşvik etmektir (Coffey ve Millsaps, 2004). 
Chambers (1984; akt. Coffey ve Millsaps, 2004), akreditasyonun, bir kurumun ne yapmak istediğini ve 
bunun nasıl yapıldığını bildiğini, yapmak istediklerini yaptığını ve öngörülebilir gelecekte de yapmaya 
devam etmesinin beklenebileceğini kanıtladığını belirtmektedir. Temel amacı kurumların ürün kalitesini 
ve verimliliğini artırarak kurum çalışanlarının motivasyonlarını yükseltmek olan akreditasyon, bu 
sürecin bir parçası olarak toplam kalite yönetimi kavramını da beraberinde getirmiştir. Çalışanların 
hepsine sorumluluk ve değer veren bir anlayışın bir sonucu olarak toplam kalite yönetimi, daha çok ve 
daha kaliteli modern üretimin yönetim felsefesi olmuştur (Doğan, 1999). 

Akreditasyon, kurumlara yalnızca akredite olduktan sonra değil, akreditasyon süreçlerinde de 
katkı sağlar. Çünkü kurumlar akreditasyon süreçleri sırsında da dönüşüme uğrarlar. Bu dönüşüm 
sırasında ortaya çıkan zorluklara yönelik çözümler ortaya konur, bağlantılar gerçekleştirilir, ortaklıklar 
oluşturulur ve bunların önemli bir değeri bulunmaktadır. Akreditasyon, kurumlar için bir rehber ya da 
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kılavuz niteliği taşır; kurumlara idealizm, motivasyon, inanmışlık gibi özelliklerin yanı sıra itibar, prestij 
ve özgüven kazandırır. Ayrıca, akreditasyon, hem öğrenci, hem öğretim üyesi hareketliliğini arttırır ve 
uluslarasılaşma kapsamında ERASMUS gibi farklı uygulamaları teşvik eder. Akredite olmuş kurumlar 
arasında işbirliklerinin gerçekleştirilmesi ve protokollerin imzalanması kolaylaşır. Akredite olan 
kurumun tanınırlığı artar ve imajı yükselir (Can ve Önal, 2017).  Akreditasyonun sadece kurumlara 
değil, çalışanlara da yararları bulunmaktadır. İyi hizmet veren kuruluşların resmi olarak tanınmasını 
sağlar, çalışanların çalıştığı kurumla gurur duymasına neden olur, çalışanlar arasında iletişimin 
geliştirilmesini ve sağlar, çalışanların katılımının destekler, çalışanların işe alınmasında katkıda 
bulunur, işletme politikalarının belgelendirilmesini sağlar ve çalışmalarda yeterliliği arttırır (Sarp, 2014). 

Akreditasyonun kalite güvencesi ve kalite iyileştirmesi olmak üzere iki işlevi bulunmaktadır. 
Kalite güvencesi, kabul edilebilecek kalite performans standartlarını belirleme anlamına gelmekteyken, 
kalite iyileştirmesi dış değerlendirme ile öğretim kurumları ve programlarının iyileştirilmesi anlamına 
gelmektedir. Bu açıdan akreditasyon, hem tüketici/müşteri güvencesi oluşturarak kamuya hizmet eder, 
hem de akredite edilen kurum ya da programların iyileştirilmesini teşvik ederek iyileştirme 
fonksiyonunu yerine getirir (Gidden, 1988. Akt. Rehber, 2002).  

Akreditasyonun genelde iki türünden söz edilmektedir. Bunlar; kurumsal akreditasyon ve özel, 
uzmanlık ya da program akreditasyonudur (Rehber, 2002; Lenn, 1992. Akt. Bakioğlu ve Baltacı; 2010; 
Coffey ve Millsaps, 2004). 

Kurumsal akreditasyon: İlgili kurumun tümüyle kapsamlı bir şekilde akredite edilmesidir.  Bu 
kapsamda kurumun yönetim, öğrenci işleri, finansal yapısı, kurumsal kaynakları vb. tüm unsurları, 
akreditasyon kurumunun standart ve kriterleri açısından değerlendirilir.  

Özel, uzmanlık ya da program akreditasyonu: Kurumdaki belli bir birim ya da programın 
akredite edilmesidir. Bu akreditasyon türü, belli bir mesleki örgütle bağlantısı olan mühendislik, tıp, 
eğitim gibi alanlara yönelik eğitim veren programların akreditasyonunu içermektedir.   

Türkiye’de Öğretmen Eğitiminde Akreditasyon 

Bir eğitim sisteminin niteliği öğretmenlerin nitelikleri özdeştir. Başka bir deyişle bir eğitim 
sistemi, ancak öğretmenlerin nitelikleri kadar hizmet üretebilir. Nitelikli öğretmenler de nitelikli 
öğretmen eğitimi yoluyla yetişeceğinden, bir ülkede öğretmen eğitimi kritik bir öneme sahiptir.  
Öğretmen eğitiminin niteliğini sağlamada, son yıllarda yükseköğretimde niteliği artırmada yararlanılan 
kalite güvence sistemi içinde yer alan akreditasyondan yararlanılmaktadır.  

Yurtdışında 19. yüzyılın son döneminde mühendislik ve tıp alanında ABD’de gündeme gelen 
akreditasyon kavramı sonrasında birçok mesleki alana yayılmıştır (Hernes ve Martin, 2005, akt. Erkuş 
ve Özdemir, 2010). “Öğretmen eğitiminde akreditasyon” kavramı ise 1954 yılında “Ulusal Öğretmen 
Eğitimi Akreditasyon Konseyi’nin (National Council for Accreditation of Teacher Education, NCATE)” 
kurulmasıyla yine ABD’de ortaya çıkmıştır (Erkuş ve Özdemir, 2010). 

Akreditasyonun Türkiye’de öğretmen eğitimindeki yolculuğunun da 1982 yılında öğretmen 
eğitiminin üniversitelere bağlanmasıyla başladığı söylenebilir. Türkiye’de 20 Temmuz 1982 yılında 
çıkarılan 41 Sayılı KHK ile Türk yükseköğretim sisteminde Türkiye’deki tüm yükseköğretim 
kurumlarının üniversitelere bağlanması gibi kimi geniş çaplı düzenlemelere gidilmiştir (YÖK, 2007). 
Öğretmen yetiştirme sisteminde önemli bir dönüm noktası olarak Kabul edilen bu düzenleme, ne yazık 
ki Türkiye'de eğitim sistemi ve öğretmenlerin niteliğine ilişkin tartışmaları sona erdirememiştir. Bu 
düzenlemeden sonra da eğitimle doğrudan veya dolaylı ilişkili kesimlerin eğitim sistemi, öğretmenlerin 
niteliği gibi konulara ilişkin yakınmaları devam etmiştir (Kavak, 1999). 

Öğretmen eğitiminin ana paydaşları olan Milli Eğitim Bakanlığı ve Yükseköğretim Kurulu 
niteliği geliştirmek adına 1990 yılından sonra işbirliği yaparak bir dizi önlem almış ve uygulamaya 
koymuşlardır. Bu önlemler şöyle sıralanabilir (Kavak, 1999): 

 Milli Eğitimi Geliştirme Projesi, MEB’in 1990 yılında ilk ve ortaöğretimi geliştirmeyi 
hedefleyerek yürüttüğü bu projeye, amacın gerçekleştirilebilmesi için öğretmen eğitimi de 
dahil edilmiştir. 

 Eğitim Yüksek Okulları, 1992-93 öğretim yılından itibaren Eğitim Fakültelerine bağlanmış, 
ön lisans düzeyinden lisans düzeyine çıkarılmıştır. Bu düzenleme, sınıf öğretmenlerinin 
yeterliliklerinin arttırılarak orta öğretim öğretmenleriyle aralarında oluşan eğitim farklılığının 
kaldırılması için çaba sarf edilmiştir. 
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 Hizmet Öncesi Öğretmen Eğitimi Bölümü, 1994 yılında Yükseköğretim Kurulu bünyesinde, 
Milli Eğitimi Geliştirme Projesi kapsamında uygulamaya konulmuştur. Bu proje kapsamında 
ilk ve ortaöğretim öğretmenlerinin kalitesinin artırılması amaçlanmıştır. 1994-1999 tarihleri 
arasında yürütülen proje kapsamında, alan (özel) öğretim yöntemleri konusunda yayınlar 
üretilmiş ve bu programlarda hizmete sunulmuştur. Yine bu proje kapsamında okul 
müdürü, müfettiş ve öğretmen yeterlikleri listeleri ve göstergeleri oluşturulmuştur. 
Okullardaki uygulama çalışmalarını geliştirmek üzere "Fakülte-Okul işbirliği" dokümanı 
hazırlanmış ve bu dokümana dayalı olarak MEB ve Yükseköğretim Kurulu işbirliği ile 
"Öğretmen Adaylarının Milli Eğitim Bakanlığı'na Bağlı Eğitim-Öğretim Kurumlarında 
Yapacakları Öğretmenlik Uygulamasına İlişkin Yönerge” (Temmuz 1998) uygulamaya 
konmuştur. 91 kişiye lisans, lisansüstü ve doktora sonrası düzeylerinde yurtdışı burslar 
sağlanmış; donanım desteği sunulmuştur. 1998-99 öğretim yılından itibaren ise Eğitim 
Fakültelerinin yeniden yapılandırılması hayata geçirilmiştir. 

 Proje kapsamında gündeme alınan çalışmalardan sonuncusu ise yetkili makamların 
öğretmen eğitimini geliştirme konusundaki çabalarının bir uzantısı olarak, "öğretmen 
eğitiminde standartlar ve akreditasyon" konusudur. 

Bu süreçte Dünya Bankası tarafından Türkiye’ye sağlanan bir kredi ile yürütülen Millî Eğitimi 
Geliştirme Projesinin (MEGP) öğretmen eğitiminde kalite konusunda önemli bir yere sahiptir. İlk ve 
ortaöğretim okullarında görev yapacak öğretmenlerin eğitim kalitesini arttırmak amacıyla 
gerçekleştirilen bu projenin “Hizmet Öncesi Öğretmen Eğitimi” bölümü MEB - Yükseköğretim Kurulu 
birlikteliği ile yürütülmüştür. 1 Aralık 1994 tarihinde, üç yıllık bir proje olarak başlayan proje 30 Haziran 
1999’a kadar uzatılmıştır. Öğretmen yetiştirme işlevinin üniversitelere devredilmesinin ardından geçen 
yaklaşık 15 yılın ardından 1997’de, YÖK, öğretmen yetiştirme konusunda kapsamlı bir düzenleme 
gerçekleştirmiştir. Millî Eğitimi Geliştirme Projesi’nin bir bileşeni olan “Hizmet Öncesi Öğretmen 
Eğitimi” projesi kapsamında gerçekleştirilen çalışmalar ile; öğretmen yetiştirme modeli, öğretmen 
yetiştiren kurumların öğretim süreleri, bölümleri, program adları ve bağlantıları, programları, MEB ile 
işbirliği, eğitim-istihdam uyumu, Fen-Edebiyat Fakültesi / Eğitim Fakültesi ilişkileri vb. boyutlarda 
değişiklik ve yenilikler ortaya konulmuştur (YÖK, 2007).  

1996 yılının başlarında ülke tarafından ihtiyaç duyulan öğretmenleri yetiştirmek için Eğitim 
Fakülteleri lisans programlarının yeniden düzenlenmesi çalışmalarını başlatan YÖK eğitim 
fakültelerinde yürütülen programlarda bazı değişikliklere gitmiştir. “Eğitim Fakülteleri Öğretmen 
Yetiştirme Programlarının Yeniden Düzenlenmesi” adını taşıyan girişimin temel amacı, sekiz yıllık 
zorunlu ilköğretimle birlikte ortaya çıkan sınıf öğretmeni ve branş öğretmeni ihtiyacının giderilmesidir. 
Bununla birlikte, ortaöğretim öğretmenliğinin lisansüstü düzeye alınması ve öğretmen yetiştirme 
programlarında yer alan lisans ve lisansüstü düzeydeki derslerin yeniden düzenlenmesi ile nitelik ve 
verimlilik anlamlarında önemli adımlar atılmıştır (YÖK, 1998).  

Eğitim Fakülteleri Öğretmen Yetiştirme Programlarının Yeniden Düzenlenmesi’nin başarılı bir 
biçimde uygulanabilmesi için YÖK bir dizi önlem alınmıştır. Bu çerçevede yapılan çalışmalar şöyle 
sıralanabilir (YÖK, 1998, ss. 3-4):   

 “Çeşitli konu alanlarında program geliştirme çalışmaları yapılmış ve üretilen kaynak öğretim materyalleri Eğitim 

Fakültelerine ilgili derslerde kullanılmak üzere gönderilmiştir.  

 Eğitim Fakülteleri öğretim elemanlarının yetişmesine katkıda bulunmak amacıyla proje çerçevesinde çeşitli Eğitim 
Fakültelerinden öğretim elemanları yüksek lisans, doktora ve doktora sonrası çalışmalar için yurt dışına 
gönderilmiştir. Eğitim Fakültelerine, genel kullanıma ve konu alanlarına ilişkin olmak üzere çeşitli araç-gereçler 
satın alınmış ve bu şekilde fakültelerimizin altyapısının güçlendirilmesine çalışılmıştır. 

 Eğitim Fakülteleri ile okullar arasındaki işbirliğini ve koordinasyonu geliştirmek üzere bir "Eğitim Fakültesi-
Uygulama Okulu İşbirliği Programı" başlatılmış ve bu çerçevede Eğitim Fakülteleri ve Milli Eğitim Bakanlığı'na 
bağlı okullardan seçilen uygulama öğretmenleri ile seminer çalışmaları yapılmıştır. 

 Hizmet Öncesi Öğretmen Eğitimi Projesi etkinliklerine ek olarak Yükseöğretim Kurulu Başkanlığı, Milli Eğitim 
Bakanlığı ile işbirliği halinde 750 yurt dışı öğrenim bursunun Eğitim Fakültelerine tahsis edilmesini sağlamış ve bu 
çerçevede yurtdışına Eğitim Fakülteleri adına öğrenci gönderme işlemleri başlatılmıştır. Ayrıca, 19.9.1997 tarih 
97.8.144 sayılı Yükseköğretim Kurulu Genel Kurulu kararıyla Eğitim Fakültelerinde uygulanan programlan 

denetlemek, değerlendirmek ve geliştirmek amacıyla bir "Öğretmen Yetiştirme Milli Komitesi" kurulmuştur.”  

Bu süreçte 1997 yılında Öğretmen Yetiştirme Milli Komisyonun’nun (ÖYMK) kurulması, 
öğretmen yetiştirme sisteminin temel taşlarından birini oluşturmuştur. Yürütülmekte olan reform 
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hareketlerinin sürekliliğini ve etkinliğini sağlamak amacıyla kurulan bu komisyon, öğretmen yetiştirme 
sisteminin paydaşları olan Millî Eğitim Bakanlığı, Yükseköğretim Kurulu ve Eğitim Fakültelerini bir 
araya getirmiş ve öğretmen yetiştirme politikaları hakkında danışmanlık yapacak sürekli bir organ 
olarak işlev görmüştür (YÖK, 2007). ÖYMK, öğretmen eğitiminde kalite güvencesinin sağlanması 
bakımından Türkiye’de kurulan ilk resmi organizasyon olarak değerlendirilebilir (Kavak, 1999).  

1994-1998 yılları arasında yürütülen YÖK/Dünya Bankası Milli Eğitimi Geliştirme Projesi 
kapsamında gerçekleştirilen önemli çalışmalardan biri de öğretmen eğitiminde kalite güvencesini 
sağlamak amacıyla gerçekleştirilen “Öğretmen Eğitiminde Standartlar ve Akreditasyon” çalışmasıdır. 
Çalışma, Ekim 1998– Temmuz 2001 tarihleri arasında iki yabancı danışman ve Eğitim Fakültelerinden 
seçilmiş 13 öğretim üyesi ile birlikte yürütülmüştür (YÖK, 2007). Dünyada öğretmen eğitimi alanında 
meydana gelen reformlara paralel olarak ülkemizde de bu alanda çeşitli uygulamalar yapılmıştır. 
Türkiye’de yakın tarihte öğretmen eğitimi alanında meydana gelen en önemli çalışma eğitim 
fakültelerinin YÖK tarafından 1997 yılında yeniden yapılandırmasıdır. Bu tarihten itibaren öğretmen 
eğitiminde ‘akreditasyon’, ‘standart’, ‘kalite’ ve ‘yeterlik’ gibi kavramlar alanyazınımızda daha sık yer 
almaya başlamış ve bu alanda birçok çalışma yapılmıştır (Kayan ve Adıgüzel 2017). 

Öğretmen eğitimi akreditasyon sistemi, “Milli Eğitimi Geliştirme Projesi-Hizmet Öncesi 
Öğretmen Eğitimi (MEGEP–HÖÖE)” kapsamında gerçekleştirilen öğretmen eğitiminde iyileştirme ve 
geliştirme çalışmalarıyla birlikte kaliteyi geliştirmeye dönük ele alınan çeşitli önlemlerden en dikkate 
değer olanlarından biridir. Öğretmen eğitimi akreditasyon sistemi ile birlikte çeşitli standartlar 
belirlenmiş, ölçme ve değerlendirme araçları geliştirilmiş ve fakültelere pilot akreditasyon ziyaretleri 
yapılmıştır. Bu süreçte öğretmen eğitiminde ilk akreditasyon uygulaması olan Hizmet Öncesinde 
Öğretmen Eğitimi Projesi (1997) YÖK ve Dünya Bankası’nın işbirliği ile uygulamaya konmuştur 
(Kavak, 1999). 

Bu çalışma sürecinde hazırlanan “Öğretmen Eğitiminde Standartlar ve Akreditasyon” (YÖK, 
1999, s. 1.1) adlı dokümanda Yükseköğretimde akreditasyonun amaçlarına paralel olarak Türk 
öğretmen eğitimi akreditasyon modelinin amaçları;  öğretmen eğitiminin niteliğinin arttırılması ve 
sürekli bir iç ve dış denetim ile sistemli olarak geliştirilmesi, öğretmen eğitiminin niteliğinin güvence 
altına alınması ve eğitim fakültelerinin hizmet sunduğu kesimlere (veliler, öğrenciler, okullar gibi) 
öğretmen eğitiminin belirli standartlara dayalı olarak yürütüldüğünün güvencesinin verilmesi olarak 
belirtilmiştir. 

Dokümanda genel olarak yükseköğretimde akreditasyon sürecinin 6 temel unsurundan söz 
edilmektedir (YÖK, 1999, s. 1.1): 

 “Programlar hakkında yargıya varmada kullanılan bir standartlar kümesi. 

 Fakülte tarafından hazırlanan, kendilerinin standartları karşılamak üzere nasıl çalıştıklarını açıklayan ve 
standartları karşılamada ne kadar başarılı oldukları ile ilgili kendi değerlendirmelerini içeren bir öz değerlendirme. 

 Öz değerlendirme raporunun ve diğer belgelerin incelenmesi, tesislerin incelenmesi, derslerin gözlenmesi ve 
öğretim elemanları, öğrenciler, dekan ve ilgili diğer kimselerle görüşmelerin yapılması konularında eğitilmiş uzman 
meslektaşlardan oluşan bir ekip tarafından yapılan ziyaretler. 

 Ziyareti gerçekleştiren ekip tarafından hazırlanan, fakültenin akreditasyonla ilgili standartları ne ölçüde karşıladığı 
hakkındaki ekip değerlendirmelerini ve programların akreditasyon durumu hakkındaki önerilerini içeren bir rapor.  

 Ekibin raporunda önemli bir bilgiyi dikkate almaması ya da ziyaretin ardından ortaya önemli bir bilgi çıkması 
halinde, ziyaret edilen fakülte dekanı tarafından yazılan bir cevap, 

 Fakülteden ve ziyareti gerçekleştiren ekipten elde edilen kanıtlara dayalı olarak yetkili merciin verdiği karar.” 

Akreditasyon kapsamında bir dizi çalışma yapılmıştır. Yapılan bu çalışmalar şöyle özetlenebilir 
(YÖK, 2007; Kavak, 1999):  

 Akreditasyon Çalışma Grubu tarafından 1998 Kasım ayında Ankara’da “Öğretmen 
Eğitiminde Akreditasyon” konulu üç günlük bir tanıtım konferansı düzenlenmiş; konferansa 
43 Eğitim Fakültesinden 94 öğretim elemanı ve Millî Eğitim Bakanlığı’ndan 27 kişi 
katılmıştır. 3 yabancı uzman da konferansa destek sağlamıştır. 

 Öğretmen Eğitiminde Akreditasyon konferansının ardından, akreditasyon ile ilgili 
dokümanları geliştirmeye hazırlık amacıyla çalışma grubu tarafından Ankara’daki 3 eğitim 
fakültesindeki incelemeler sonucunda, öğretmen eğitiminde uygulanacak akreditasyon ile 
ilgili olarak 3 boyutta standartlar geliştirilmiştir:  
 Başlangıç Standartları: İşin yapılabilmesi için elde bulunan imkânları sorgulayan 

standartlardır. Program, personelin niteliği ve mesleklerine uygunluğu, üst yönetimin 
niteliği, öğrencilerin niteliği, fakülte ve uygulama okulları arasındaki düzenlemeler ve 
fakültede bulunan tesisler başlangıç standartları arasındadır.  



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

165 
 

 Süreç Standartları: Eğitim sürecinin nasıl yürütüldüğünü inceleyen standartlardır. 
Eğitimin ve öğrenmenin kalitesi, tesislerin verimli kullanımı ve yönetim uygulamaları 
süreç standartları arasındadır.  

 Sonuç Standartları: Ürünün kalitesi ile ilgili standartlardır. Yeni mezun öğretmenlerin 
öğretme becerileri, fakültenin yayınlanmış araştırmalarının konu ile olan ilgisi ve 
kalitesi ile kalite güvencesi mekanizmalarının etkinliği bu standartlardandır.  

 1999 yılında Anadolu, Gazi, Karadeniz Teknik, Dokuz Eylül, Çukurova ve Orta Doğu 
Teknik Üniversiteleri Eğitim Fakültelerinde pilot akreditasyon çalışmaları yapılmıştır.  

 Nisan 1999’da Edirne’de pilot çalışma sonuçlarını eğitim fakülteleri yöneticileri ile bazı 
öğretim elemanları ile paylaşmak ve tartışmak üzere dekanlar toplantısı yapılmıştır.  

 Haziran 1999’da Ankara’da, akreditasyon çalışmalarında kullanılacak değerlendirici 
sayısını artırmak amacıyla eğitim semineri yapılmıştır.  

 Haziran 1999’da Van’da, akreditasyon deneyimlerinin paylaşılması, sorunların tartışılması 
ve geleceğe dönük planlamaların yapılması için eğitim fakülteleri yöneticileri ve öğretim 
elemanları ile bir toplantı yapılmıştır.  

 Yine Haziran 1999’da Akreditasyon Çalışma Grubu üyeleri tarafından, yurt dışındaki 
akreditasyon sistemlerinin tanınması amacıyla İngiltere ve ABD’ye inceleme gezileri 
gerçekleştirilmiştir. 

 Şubat 2000’de ABD’nin Chicago kentinde düzenlenen Amerikan Öğretmen Yetiştirme 
Fakülteleri Birliği 52. Yıllık Olağan Toplantısı’nda Eğitim fakültelerinde gerçekleştirilen 
akreditasyon çalışmaları bildiri olarak sunulmuştur.  

 Mayıs 2001’de Edirne’de eğitim fakülteleri dekanlarıyla bir toplantı gerçekleştirilmiş; 
akreditasyon ile ilgili yeni planlamalar yapılmıştır.  

 Mayıs 2001’de Ankara’da 11 öğretim elemanının katılımıyla değerlendirici semineri 
yapılmıştır.  

 2001 yılında, Atatürk Üniversitesi Ağrı Eğitim Fakültesi ve Ondokuz Mayıs Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi’nde Akreditasyon Çalışma Grubu üyeleri ile yeni eğitilen 
değerlendiricilerden oluşturulan iki ekip tarafından akreditasyon çalışması yapılmıştır.  

Bu çalışmaların bir sonucu olarak, Eğitim Fakültelerinde öğretmen eğitiminde akreditasyon ve 
standartlar konusunda kurumsal bir kapasite oluşturulmuştur. Bu kapasiteye ek olarak bir akreditasyon 
sürecinin tüm aşamalarını açıklayan ve bir kılavuz niteliği taşıyan “Türkiye’de Öğretmen Eğitiminde 
Standartlar ve Akreditasyon” başlıklı doküman üretilmiştir. ABD ve İngiltere’deki akreditasyon 
modelleri incelenerek oluşturulan “Öğretmen Eğitiminde Standartlar ve Akreditasyon” adlı bu 
çalışmada öğretmen yetiştirme standartları oluşturulmuştur.  YÖK öğretmen eğitimi akreditasyon 
sisteminde standartlar, 7 standart alanında ve her bir alanda 3 grup halinde (başlangıç standartları, 
süreç standartları, ürün standartları) ele alınmıştır. Söz konusu 7 alan: 1. Öğretimin planlanması, 
uygulanması ve değerlendirilmesi, 2. Öğretim elemanları, 3. Öğrenciler, 4. Fakülte-okul işbirliği, 5. 
Tesisler, kütüphane ve donanım, 6. Yönetim ve 7. Kalite güvencesi’dir (YÖK, 2007). 

Milli Eğitimi Geliştirme Projesinin sona ermesinin yanı sıra başka nedenlerden dolayı 
öğretmen eğitiminin akreditasyonu konusundaki girişimlerde istenilen başarı elde edilememiştir (Kaya 
ve Selvitopu, 2017). 1999’da başlatılan öğretmen eğitiminde akreditasyon çalışmaları 2001 yılına 
kadar devam etmiş çeşitli toplantı ve seminerler yapılmıştır. Bu konudaki önemli çalışmalardan biri 
Ankara 1–3 Mart 2007 tarihinde Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi’nde tarihinde 
düzenlenen “Eğitim Bilimleri Bakış Açısıyla Eğitim Fakülteleri ve Akreditasyon Çalıştayı”dır (Ankara 
Üniversitesi, 2007). Yine 30 Nisan 2009 yılında Çanakkale’de düzenlenen “Akreditasyon, Kalite 
Güvencesi ve Öğretmen Yeterlikleri” (Eğitim Araştırmaları Birliği, 2009) adlı çalıştay da doğrudan 
akreditasyonla ilgilidir.  

2016 yılına kadar öğretmen eğitimi programlarının akreditasyonu alanında bir duraklama 
dönemi yaşanmış; bu dönemde mühendislik, tıp, eczacılık, veterinerlik, mimarlık, psikoloji, sosyal ve 
fen bilimleri eğitimi gibi birçok alanda ise kalite güvence sistemi kurma konusunda önemli adımlar 
atılmıştır. 2015 yılına kadar program akreditasyonu yapmak üzere YÖK’ten kalite tescil yetki belgesi 
alarak faaliyete başlamış kurum sayısı yediyi bulmuştur. Bu yönüyle genel olarak değerlendirildiğinde 
öğretmen eğitiminde YÖK ve Dünya Bankası işbirliğiyle gerçekleştirilen akreditasyon çalışmalarının 
başarılı olmadığı söylenebilir (EPDAD, 2016).  

Öğretmen eğitimi programlarının akreditasyonu alanındaki çalışmaların duraklamaya 
girmesine karşın, YÖK, yükseköğretimde kalite güvencesinin sağlanmasına yönelik olarak 2005 
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yılında önce Yükseköğretim Akademik Değerlendirme Kurulu’nu (YÖDEK) kurmuştur. YÖDEK, 
akademik değerlendirme ve kalite geliştirme çalışmalarının ulusal boyutta yürütülmesinden ve 
koordinasyonundan sorumludur. YÖK, 2015 yılında YÖDEK’i kapatarak, yükseköğretimde kalite 
güvencesinin sağlanmasına yönelik yeni bir düzenleme yoluna gitmiştir. Bu düzenlemenin sonucu 
olarak Yükseköğretim Kalite Kurulu (YÖKAK) kurulmuştur. YÖKAK, yükseköğretim kurumlarının her 
türlü faaliyet ve hizmetlerinin kalite düzeyine yönelik ulusal ve uluslararası kalite standartlarına göre 
değerlendirmeler yapar. YÖKAK ayrıca, iç ve dış kalite güvencesi, akreditasyon süreçleri ve bağımsız 
dış değerlendirme kurumlarının yetkilendirilmesi süreçlerini de yürütmektedir. Tüm yükseköğretim 
kurumlarında kalite güvencesi faaliyetlerinin yürütülmesinden sorumlu olan YÖKAK, bağımsız kalite 
güvence derneklerine dış değerlendirme için yetki de vermektedir (YÖKAK, 2019). 

Bu gelişmelerden sonra Eğitim Fakülteleri Dekanlar Konseyi’nin de çabaları ile 2012 yılında bir 
dış değerlendirme kuruluşu olarak Eğitim Fakültesi Program Değerlendirme ve Akreditasyon Derneği 
(EPDAD) kurulmuştur. EPDAD'ın en temel amacı, eğitim fakültelerinde yürütülmekte olan eğitim 
programları için akreditasyon, değerlendirme ve bilgilendirme çalışmaları yaparak Türkiye'deki eğitim 
fakültelerinde verilen eğitimin kalitesinin artırılmasına katkıda bulunmaktır. 13 yıllık bir aradan sonra 
EPDAD, 2014 yılında YÖK’ten “Kalite Değerlendirme Tescil Belgesi” alarak öğretmen eğitimi 
programlarının akreditasyonuna yönelik çalışmaları yeniden başlatmıştır (EPDAD, 2016). 

EPDAD eğitim fakülteleri öğretmen eğitimi programlarını, hazırlamış olduğu “Öğretmen 
Eğitiminde Program Değerlendirme ve Akreditasyon El Kitabı” çerçevesinde gerçekleştirmektedir. Bu 
doküman “YÖK/Dünya Bankası Milli Eğitimi Geliştirme Projesi” Öğretmen Eğitimi standartlarının 
güncellenmesiyle oluşturulmuştur. Bu kapsamda gerçekleştirilen çalışmalar şöyledir (EPDAD, 2016):  

 EPDAD 24.08.2015 tarihinde YÖK’ten “Türkiye’de Öğretmen Eğitiminde Standartlar ve 
Akreditasyon” (YÖK/Dünya Bankası, 1999) adlı çalışmanın güncellenmesi ve kullanılması 
için izin istemiş; YÖK 05.11.2015 tarihinde EPDAD’a mevcut standartları güncelleme ve 
kullanma izni vermiştir.  

 YÖK’ün 1999 yılında oluşturduğu standartları güncellemek için bir Ön Çalışma Grubu 
kurulmuş; standartlar kimi ülkelerde yürürlükte olan standartlarla karşılaştırmış ve 
yapılması gereken değişiklikleri içeren bir rapor hazırlamıştır.  

 Hazırlanan bu rapor dikkate alınarak “Türkiye’de Öğretmen Eğitiminde Standartlar ve 
Akreditasyon Süreci Çalıştayı (Standartlar ve Akreditasyon Süreci Çalıştayı)” Anadolu 
Üniversitesi Eğitim Fakültesinde 1-2 Ekim 2015 tarihlerinde yapılmış; çalıştayda önceki 
standartlar üzerinde bazı düzenlemelerin yapılması gerektiği belirlenmiştir.  

 Anadolu Üniversitesinde yapılan “Standartlar ve Akreditasyon Süreci Çalıştayı Raporu”nda 
önerilen düzenlemeleri gerçekleştirmek için bir Editasyon Grubu oluşturulmuş; bu grup 
standartları ve süreç belgelerini “alan ölçüt ve normlarını” temel alarak güncellemiştir.  

Türk öğretmen eğitimi akreditasyon sisteminde standartlar, başlangıç standartları, süreç 
standartları ve ürün standartları olmak üzere üç grupta toplanmıştır. Bu standart grupları; öğretim, 
personel, öğrenciler, işbirliği, fiziksel altyapı, yönetim ve kalite güvencesi adlarını taşıyan 7 standart 
alanı içerisinde yer almaktadır. Standart grupları ve standartlar Tablo 1’de gösterilmiştir (EPDAD 
2016). 
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Tablo 1.  
Standart grupları ve standartlar 
 

Standart Grupları Standart 
Alanları 

Açıklama 

 
 
A. BAŞLANGIŞ 

STANDARTLARI 
 

B. SÜREÇ 
STANDARTLARI 

 
C. ÜRÜN 

STANDARTLARI 
 
 

1. Öğretim 

2. Personel 

3. Öğrenciler 

4. İşbirliği 

5. Fiziksel 
Altyapı 

6. Yönetim 

7. Kalite 
Güvencesi 

Öğrencilerin gerekli bilgi, beceri ve davranışları 
kazanmasını sağlamalıdır. 

Programda nicelik ve nitelik olarak yeterli öğretim elemanı 
bulunmalıdır. 

Programda nicelik ve nitelik olarak yeterli öğrenci elemanı 
bulunmalıdır. 

Uygulama okullarıyla etkili ve verimli ilişkiler kurulmalıdır. 

İlgili kurum ya da programda fiziksel olarak yeterli derslik, 
kütüphane, bilgisayar kaynakları bulunmalıdır.  

Fakülte yönetimi etkin bir yönetim sistemi kullanmalıdır. 

Öğretmen yetiştirme programının sürekli olarak gözden 
geçirilmesi ve geliştirilmesi amacıyla kullanılan bir kalite 
güvence sistemi olmalıdır. 

 

EPDAD’ın akreditasyon süreci; ziyaret öncesi, ziyaret ve ziyaret sonrası olmak üzere 3 
aşamayı içermektedir. Bu süreçler şöyle özetlenebilr (EPDAD, 2016).  

Ziyaret Öncesindeki Çalışmalar  

 Ziyaret öncesinde akredite olmak isteyen fakültenin öncelikle EPDAD’a akreditasyon 
başvurusu yapması gerekmektedir.  

 Başvurusu kabul edilen fakültenin de EPDAD tarafından görevlendirilen ziyaret ekibinin 
fakülteyi ziyaret etmeden önce bir özdeğerlendirme raporu hazırlaması gerekmektedir.  

 Ziyaret öncesinde EPDAD tarafından ziyaret ekibi oluşturulmaktadır. Ziyaret ekibinin başkanı, 
ekibin ziyaret öncesindeki hazırlıklarını, ziyaret sırasını ve ziyaret sonrasındaki ekip raporunun 
hazırlanması süreçlerini koordine etmekte ve yönetmektedir. Ziyaret ekibinde her program için 
bir değerlendirici bulunmaktadır. Ekipten bir kişi akredite edilecek programdan öncelikli olarak 
sorumlu olmakta, başka bir üye de her standart için ikinci derecede sorumlu olmaktadır. 
Ziyareti gerçekleştiren bu iki değerlendirici, sorumlu oldukları standartlarla ilgili edindikleri tüm 
bilgi ve verileri derlemekte ve ekip fakülteden ayrılmadan önce hazırlanan raporda, bu 
standartlarla ilgili bölümü yazmaktadır.  

 EPDAD tarafından ziyaret ekibi oluşturulduktan sonra, ziyaret edilecek programın sorumluları 
ve fakülte akreditasyon koordinatörü arasında ziyaret plânlamasının yapılması ziyaretten önce 
yapılması gereken en önemli işlerden biridir. 

 EPDAD akreditasyon sürecinde ziyaret öncesi yapılacak işlerden birisi de ön ziyarettir. Ön 
ziyaret, ekip başkanı ya da ekip başkanı tarafından görevlendirilen bir ekip üyesi tarafından 
gerçekleştirilir. Akreditasyon ziyaretinden iki hafta önce fakültenin ziyaret edilmesi anlamına 
gelen ön ziyaretin, fakültenin gerçekleştirdiği hazırlıkların düzeyini ve uygunluğunu kontrol 
etmek ve ziyaretin uygun bir şekilde gerçekleştirilmesi amacıyla yapılmaktadır (EPDAD, 2016). 

Ziyaret Sırasında Yapılacak Çalışmalar 

 Ziyaret ekibinin fakülteyi ziyareti akreditasyon sürecinin en önemli aşamasıdır. Bu süreçte 
fakültenin özdeğerlendirme raporu ilgili belgelerle birlikte değerlendirme ekibi tarafından 
incelemektedir. Ayrıca ekip üyeleri bireylerle ve gruplarla toplantılar yapmakta, fakültedeki ve 
uygulama okullarındaki dersleri izlemekte ve fakültenin tesis ve donanımlarını incelemektedir.  

 Değerlendirme ekibi daha sonra incelenen programın akreditasyon standartlarına ne derece 
uygun olup olmadığını belirten bir rapor hazırlamaktadır. Ziyaret sürecinde ziyaret ekibinin 
ziyaret sırasında kanıt toplamasına ve bu kanıtları değerlendirmesine yardımcı bazı 
materyallerden yararlanması gerekmektedir. Bu süreçte ekip üyelerinin özellikle Öğretme ve 
Öğrenmenin Gözlenmesi’ne özellikle dikkat etmesi beklenmektedir. 
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 Ziyaret sürecinde ekibin her bir üyesinin belirli sorumlulukları bulunmakta ve sürecin başarılı 
şekilde tamamlanması için ekibin fakültede harcayacağı zamanın dikkatli bir şekilde 
planlanması gerekmektedir.  

Ziyaret Sonrasında Yapılacak Çalışmalar 

 Ziyaret sonrası yapılacak en önemli iş değerlendirme raporunun yazılmasıdır. Değerlendirme 
raporu, ziyaretin başlıca ürünüdür ve en önemli husus, ulaşılan sonuçların, bunları 
destekleyen kanıtlar üzerine yoğunlaşmasıdır. Değerlendirme raporunun, olasılığa dayalı ya 
da kişisel yorumları içermemesi gerekmektedir. 

 Değerlendirme raporu tüm ekibin sorumluluğunda hazırlanmakta ve ekip üyeleri raporun 
birden fazla bölümüne katkıda bulunmakta ancak her bölüme son şekli o bölümden sorumlu 
kişi vermektedir.  

 Ekip başkanı, ziyaretten sonraki bir hafta içinde raporun tam bir taslağını yazıp kopyalarını 
dönüt almak üzere ekip üyelerine göndermektedir. Raporun 1-5. standart alanlarının her 
programla ilgili olarak değerlendirilmesini ve 6 ve 7’inci alanlara ilişkin ise genel bir 
değerlendirmeyi kapsamaktadır. Ayrıca raporda ekibin,  programın güçlü ve zayıf noktalarıyla 
ilgili görüşleri ve önerileri de yer almaktadır 

 Ziyaretten 4 hafta sonra, ekip başkanı rapordaki hataları düzelttikten sonra ekip raporunun 
kesinleşmiş halini EPDAD’a gönderilmektedir. EPDAD raporunu inceledikten sonra, 
değerlendirmeye ilişkin şu kararları vermektedir (EPDAD, 2016, s. 110):  
 
 “Kesin akreditasyon: Fakültenin söz konusu programda, EPDAD tarafından belirlenecek bir süre için gözden 

geçirilen standartlar açısından akredite edildiği anlamına gelir. Kesin akreditasyon mükemmel olunduğu anlamına 
gelmez. Mükemmellik programın güçlü olduğu temel konularda söz konusudur. 

 Koşullu Akreditasyon: Programın bazı özellikleri yetersizlik göstermektedir. Bu koşullar EPDAD tarafından 
belirlenen bir tarihe kadar iyileştirilmelidir. Normal olarak sorunlar fakülte içinde çözümlenebilecek sorunlardır ve 
fakülte tarafından giderilmelidir. Belirlenen bu tarihten kısa bir süre sonra fakülte yeniden ziyaret edilir ve bu 
ziyaret sonrasında kesin akreditasyon alabilir. 

 Akreditasyonun ertelenmesi: Ender karşılaşılacak bir durumdur. Bu durum örneğin; başlangıç standartları ile ilgili 
olanlar da dahil olmak üzere tüm koşullar kısa süre önce değişmiştir ya da yakında değişecektir. Bu durum, ürünü 
önemli ölçüde iyileştirecek niteliktedir. Yeterli bilgi toplanamamıştır. (Örneğin, doğal ya da diğer afetler nedeniyle 
öğrenciler son öğretmenlik uygulamalarını tamamlayamamışlardır). 

 Programın akredite edilmemesi: Bu durumda öğrencilerin büyük bölümü ulusal öğretmen yeterliklerine sahip 
değildirler ya da program birden fazla sayıda standardı karşılayamamaktadır. “Akreditasyonun geri çekilmesi” 
ani verilen bir karar değildir. Genellikle daha önce verilmiş “koşullu akreditasyon”un ardından söz konusu olabilir.” 
 

 EPDAD Yönetim Kurulu, ziyaretten en geç 8 hafta sonra programla ilgili kesin kararını 
gerekçeleri ile birlikte rektörlük ve dekanlığına bildirmektedir. Ayrıca sonraki ziyaretin ne 
zaman gerçekleşeceği ve bu ziyarette ziyaret ekibinin hangi konular üzerinde duracağı 
hakkında fakülte bilgilendirilmektedir. 

 Değerlendirme sürecinden geçen programın bağlı olduğu kurumun Dekanı kararı inceledikten, 
karar ilişkin yanıt verebilir; ancak bu yanıt yalnızca iki durumda geçerlidir: 1) Ekibin önerisinin 
önemli bazı bilgileri ele almamış olması; bu durumda dekanın durumu kanıtlayan çok güçlü bir 
dosya hazırlaması gereklidir. 2) Ortaya çıkan yeni durumların olması: bu durumda ortaya 
çıkan yeni bilgilerin daha önceki kanıtları gölgede bırakacak kadar güçlü olmasıdır (EPDAD, 
2016). Değerlendirme kararına yönelik bu son yanıt verme olanağı, ziyaretin gerçekleştirildiği 
sıradaki yansıtıldığı gibi önemli değişiklikler varsa bunlar da belirtilmiş olmaktadır. 

 

EPDAD 2017-2019 yılları arasında 12 üniversitenin 31 öğretmen eğitimi programını akredite 
etmiştir. EPDAD akreditasyon çalışmaları kapsamında Değerlendirici Eğitimi Çalıştayları, Bilgilendirme 
ve Seminer Çalışmaları ve sempozyumlar düzenlemektedir (EPDAD, 2019).  

 

Sonuç ve Öneriler 

Günümüz toplumunda, kalitenin yükseltilmesi ve kalite güvencesinin oluşturulması, gerek mal 
üreten gerekse hizmet veren kurumların en önemli hedeflerinden biridir. Çünkü kalite, hızla artan 
rekabet ortamında kurumların ayakta kalmaları ve gelecekte daha iyi duruma gelebilmelerinin temel 
dinamiğini oluşturmaktadır. 
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Eğitim açısından bakıldığında kaliteli eğitimin temel ögesi öğretmendir; kaliteli öğretmen de 
kaliteli öğretmen eğitimi yoluyla yetişmektedir. Kaliteli öğretmen yetiştirme için de kalitenin sürekli 
kılınması gerekmekte; kalite süreçlerinin sürekli değerlendirilmesi gerekmektedir. Öğretmen eğitiminde 
kalitenin güvence altına alınmasının önemli yollarından biri kuşkusuz akreditasyondur. Çünkü 
akreditasyon, öğretmen yetiştirmede öğrencilere sunulan programların kalitesinin sistematik bir 
yaklaşımla güvence altına alınması için yararlanılan en önemli yöntemdir. Bu bağlamda akreditasyon, 
öğretmen eğitimi veren kurumların programlarının ve hizmetlerinin kaliteli ve verimli olup olmadığının 
belirlenmesini sağlamaktadır.  

Öncelikle, Türkiye’de tüm programlarda özellikle de öğretmen eğitimi programlarında kalite 
güvencesi uygulamaları görece yenidir. 1990’lı yıllarda başlayan; bazı dönemlerde duraklayan kalite 
güvencesi uygulamaları son dönemlerde YÖK bünyesinde çeşitli politikalar ile geliştirilmeye 
çalışılmaktadır. Bu çalışmalar diğer ülkelerle karşılaştırıldığında yetersiz olarak nitelendirilse de YÖK 
ve üniversite üst yönetimlerinin süreci sahiplenmesinin ilerlemenin hızını artıracağı düşünülmektedir 
(Kaya ve Selvitopu, 2017). Akreditasyon, üniversitenin vergisini veren dürüst vatandaşa hesap verme 
şeklidir ve çok değerlidir. YÖK’ün kendini geliştirmek için akreditasyon sürecini desteklemesi yerinde 
bir karardır (Hesapçıoğlu, Bakioğlu ve Baltacı, 2001). YÖK’ün kalite ve akreditasyona yönelik çabaları 
desteklenmelidir.  YÖK de bu çalışmaların sürekliliğini sağlamalı, kesintiye uğramasına engel 
olmalıdır. 

Türkiye’de öğretmen eğitiminde akreditasyon süreci,  uzun süre kesintiye uğramış ve 
sürdürülebilir bir gelişme sağlanamamıştır. Oysa mühendislik, tıp, eczacılık, veterinerlik, mimarlık, 
psikoloji, sosyal ve fen bilimleri eğitimi gibi alanlarda kalite güvence sistemi kurma konusunda önemli 
yol alınmıştır. Bu nedenle kalite güvence sistemi ve akreditasyon çalışmaları kesintiye uğramamalı ve 
sürekli geliştirilmelidir.   

1999’da Türkiye’de öğretmen eğitiminde başlatılan akreditasyonun devlet eliyle yapılıyor 
olması dünya genelinde var olan akreditasyon algısıyla çelişmiştir (Kayan ve Adıgüzel, 2017; Doğan, 
1999). 2016’dan sonra akreditasyon sürecine öğretmen yetiştiren kurumların gönüllü olarak talepte 
bulunması ve bu sürecin bağımsız akreditasyon kurumu olan EPDAD tarafından yapılması olumlu bir 
gelişme olmuştur.  

1999’da YÖK/Dünya Bankası tarafından başlatılan akreditasyon için belirlenen yapı ve 
standartlar, ABD ve İngiltere’deki yapıdan alınmıştır. Dolayısıyla yapı ve standartların ülkemizin 
toplumsal yapısına tümüyle uygun değildir (Kayan ve Adıgüzel, 2017; Doğan, 1999). Bu nedenle, 
kendi yapımıza ve kültürümüze uygun bir organizasyon benimsenmeli, program standartları 
belirlenirken de ülkemizin sosyo-kültürel yapısı ve toplumsal gerçekleri dikkate alınmalıdır. 

Değişim ve gelişimin çok hızlı olduğu günümüzde, öğretmen eğitimi program standartlarının 5 
yılda bir yenilenmesi tüm dünyaca kabul edilen genel bir yaklaşımdır (Adıgüzel ve Sağlam, 2009). 
Türkiye’de 15 yıl önce geliştirilen öğretmen eğitimi program standartları EPDAD tarafından 
güncellenmiştir.  Program standartları kesintiye uğramadan sürekli olarak güncellenmelidir. 

Eğitim fakültelerinde çalışan öğretim elemanları, kurumlarında gerçekleştirilen akreditasyon 
çalışmaları konusunda yeterince bilgi sahibi değillerdir ve akreditasyon konusunda kendilerinden 
görüş alınmadığını belirtmektedirler (Erkuş ve Özdemir, 2010). Eğitim fakültelerinde çalışan öğretim 
elemanları akreditasyon çalışmaları sonucunda ortaya çıkan değişimlere direnç gösterebilmektedirler 
(Kaya ve Selvitopu, 2017; Erkuş ve Özdemir, 2010).  Bunun önüne geçmek amacıyla eğitim 
fakültesinde çalışan öğretim elemanları kalite güvence uygulamalarından önce standartlar, prosedürler 
ve diğer etkinlikler konularında bilgilendirilmelidir. Öğretmen eğitiminde kalite güvencesinin sağlıklı ve 
etkin yürütülmesi için eğitim fakültelerinde kalite kültürü oluşturulmalı ve kalite kültürünü destekleyici 
faaliyetler düzenlenmelidir. 

Eğitim fakültelerinde akreditasyon konusunda üretilen araştırmalar yeterli değildir. Bu konuda 
yeterli sayıda ve nitelikte araştırma yapılmalıdır.  

Öğretmen eğitiminde akreditasyon, sonuç itibariyle program değerlendirme etkinliğidir. 
Dolayısıyla program geliştirme alanında çalışanlar, mutlaka akreditasyon çalışmalarında yer almalıdır. 
Bu sürecin sağlıklı bir şekilde yürütülmesinde program geliştirme alanında çalışanların önemli katkısı 
olacaktır.  
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Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenlerinin Öğrencilerin Üst Düzey 
Düşünme Becerilerinin Gelişimine Sağladıkları Katkılarına  İlişkin 

Öğrenci  Görüşleri 
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Öz 
 Bu çalışmada Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin düşünme becerilerinin 
gelişimine sağladıkları katkılarına ilişkin görüşlerini tespit etmek amaçlanmıştır. Bu amaç 
doğrultusunda " Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin düşünme becerilerinin gelişimine 
sağladıkları katkılarına ilişkin öğrenci görüşleri nelerdir? sorusunun cevabı bulunmaya çalışılmıştır. 
Araştırmanın amacı doğrultusunda tarama modeline başvurulmuştur. Araştırmanın evrenini Siirt ili 
merkez ortaöğretim okullarında okumakta olan tüm lise öğrencileri oluşturmuştur. Örneklem olarak 
seçkisiz ve kolay ulaşılabilir örnekleme yöntemine başvurulmuştur. Bu araştırmada da Siirt ilinin farklı 
sosyo-ekonomik çevrelerinde bulunan okullardan öğrenciler rastgele seçilmiştir. Evrenden örnekleme 
yöntemine uygun olarak veri toplama süreci iki aşama şeklinde gerçekleştirilmiştir. İlk aşamada, ölçme 
aracının güvenirlik ve geçerliğinin belirlenmesi için 526 ölçek verisi üzerinde istatistiksel analizler 
yapılmıştır.   İkinci aşamada 1050 veri formu öğrenci görüşlerinin değerlendirilmesi süreci için 
kullanılmıştır. Veri toplama aracı olarak araştırmacı tarafından hazırlanmış olan 36 maddelik beşli 
likert tipi şeklinde hazırlanmış bir ölçek kullanılmıştır. Ölçek iki bölümden oluşmuştur; Birinci bölümde 
öğrencilerin kişisel özellikleri, ikinci bölümde öğrencilerin görüşlerini ortaya koymayı amaçlayan  36 
maddeden oluşan ölçek maddelerine yer verilmiştir. Verilerin analizi sonucunda, kız öğrencilerin erkek 
öğrencilere karşın Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin kendilerinin  üst düzey düşünme becerilerini 
gelişimine sağladıkları katkıya ilişkin daha olumlu bir kanaate sahip oldukları, evinde kitaplık bulunan 
ve kitap okuma alışkanlığı daha fazla olan öğrencilerin Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin 
kendilerinin  üst düzey düşünme becerilerinin gelişimine sağladıkları katkıya ilişkin daha olumlu bir 
kanaate sahip oldukları, Sınıf düzeyi yükseldikçe üst düzey düşünme becerilerinin gelişimine sağlanan 
katkı açısından öğrencilerin öğretmenlerine ilişkin olumlu yargılarının giderek zayıfladığı sonucuna 
ulaşılmıştır.  
Anahtar Sözcüler: Üst düzey düşünme becerileri, eleştirel düşünme, yaratıcı düşünme, problem 
çözme. 

Abstract 
The aim of this study is to determine the views of high school students’ on the contributions of 

Turkish Language and Literature teachers to the development of their higher thinking skills. For this 
purpose, The following question was formulated: "What are the views of students on the contribution 
of Turkish Language and Literature teachers to the development of students' thinking skills?”The 
descriptive model was used for the purpose of the research. The population of the study consisted of 
all high school students studying in high schools in the city of Siirt.  Random and easily accessible 
sampling method was used for sampling. In this study, students from different socio-economic 
backgrounds were randomly selected in Siirt. In line with the sampling method, the data collection 
process was carried out in two stages. In the first step, statistical analyses were performed on 526 
survey data to determine the reliability and validity of the measurement tool. In the second stage, 1050 
data forms were used for the evaluation of student views. A 36-item five-point Likert scale was used 
as the data collection instrument. The scale consisted of two parts; the demographic information of the 
students and 36 scale items aiming to reveal the views of the students. As a result of the data 
analysis, it was found that compared to male students, female students had a more positive opinion 
about Turkish Language and Literature teachers’ contribution to the development of students’ high-
level thinking skills. The students who have small library at home and who have more reading habits 
had a more positive opinion on the contributions of Turkish Language and Literature teachers to the 
development of students’ higher thinking skills. As the grade level increases, the positive attitudes of 
the students toward their teachers gradually decreases in terms of contributions of  teachers on 
development of students’ high level thinking skills. 

Key Words: High level thinking skills, critical thinking, creative thinking, problem solving. 

 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

173 
 

Giriş 

 İnsanoğlu sahip olduğu düşünme ve akli yetenekleriyle diğer canlılardan ayrılmakta ve sahip 
olduğu bu özellikleriyle kendisine, hayatına, çevresine ve diğer varlıkları etkileyebilecek iş ve 
eylemlerde bulunabilmektedir. Günümüzde insanoğlunun sahip olduğu tüm yaşam standartları, 
imkanlar ve yenilikler bu düşünme yeteneğinin bir ürünü ve sonucudur. 

 Düşünme, tamamen zihinsel bir eylem  olup tahmin etme, hayal kurma, sebep sonuç ilişkisini 
bulmaya çalışma, hatırlama merak etme, çıkarımda bulunma, akıl yürütme, yordama yapma, iç 
gözlem  yapma ve bunlarla bağlantılı somut adımlar atarak ürün ortaya koyabilme yeterliliğidir. 
Güneş'e göre (2012) düşünme, bilgi edinme, anlama ve öğrenme sürecinin en önemli bileşenidir. Bu 
bileşen, bilgileri sorgulama, değerlendirme, ve yeni bilgiler üretme çalışmalarının temelini oluşturur. 
Düşünme, bireyin var olan bilgilerini birleştirmesini, bilgileri anlamlı hale getirmesini, karşılaştığı 
problemlere çözümler üretebilmesini sağlar.  

 Zihinsel bir süreç olan düşünme ile birey, bilgileri beyninde işleyerek yeni ve anlamlı yapılar 
oluşturmaya çalışır, bilgi sadece beyinde olduğu gibi depolanmakla kalmaz, her yeni bilgi kalıbı ve 
yapısı yeni öğrenmelerle sonuçlanır. Böylece, aynı zamanda bilişsel bir üretkenlik gerçekleşir. Bu 
bilişsel üretkenlik bireyin hatırlama anlama yordama, akıl yürütme gibi düşünme becerilerinin 
gelişimine katkı sağlar.  

 Düşünme becerileri iki şekilde sınıflandırılabilir. Birinci grupta bilme, hatırlama ve anlamadan 
oluşan temel düşünme becerileri yer alır. İkinci grupta ise, temel becerileri de aşan ve aklın daha fazla 
kullanılmasını gerektiren eleştirel, yansıtıcı, yaratıcı üst bilişsel düşünme, mantıksal yetilerini 
kullanarak problemlere çözüm üretebilme becerilerini içinde barındıran üst düzey düşünme becerileri 
yer alır.  

 Üst düzey düşünme becerileri, bireyin sahip olduğu bilgilerle karşılaştığı karmaşık olay ve 
problemleri çözebilmesi, aykırı ve yaratıcı fikirler geliştirebilmesi, kendi düşünme yollarının farkında 
olması, problemler karşısında kendisini sonuca en iyi ve etkili bir biçimde ulaştıran çözüm yollarının 
farkında olmasıdır. Üst düzey düşünme becerilerine, eleştirel düşünme, yaratıcı düşünme, yansıtıcı 
düşünme, problem çözme, sorgulama, çözümleme, değerlendirme, çıkarımda bulunma, ayırt etme, 
sınıflandırma, karşılaştırma yapabilme ıraksak düşünebilme, üst bilişsel düşünebilme yani düşünme 
yeterliliğinin ve düşünme / öğrenme yollarının farkında olabilme, dayanaklandırma yapabilme, bilgi 
okuryazarlığına sahip olma gibi beceriler örnek olarak verilebilir.  

 Birey yukarıda örnekleri verilen düşünme becerilerine sahip olduğu zaman gerçek hayatta 
karşılaşabileceği problem veya olaylar karşısında nasıl davranabileceğini bilir, bağımsız bir şekilde 
problemin çözümüne karar verebilir, farklı bakış açılarıyla probleme çözüm önerileri  getirebilir. 
Yukarıda bahsi geçen düşünme becerilerinin kendine özgü bazı özellikleri olsa da bu düşünme 
becerilerinin  sahip olduğu bazı ortak özellikler de vardır. Bu özellikler Nickerson (1988) ve  Romano 
(1992) tarafından aşağıdaki şekilde sıralanmaktadır.   

 Bilgiyi tarafsız ve ustalıkla kullanma,   

 Belirginleşen fikirleri kısa, öz ve yansız olarak ifade etme,   

 Mantık yönüyle geçerli ve geçersiz sonuçları ayırt etme,   

 Yeterince açık ve net olmayan benzerlik ve karşılaştırmaları fark etme,   

 Haklı olma ile bir tartışmayı kazanma arasındaki farkı anlama,   

 Problemlerin çeşitli nedenleri ve çözüm yollarının olduğunu kabul etme,   

 Hipotez, varsayım ve sonuç arasındaki farklı anlama,   

 Bir inancın doğruluğu ve güçlülüğü arasındaki farkı ayırt etme,   

 Abartma ve genelleme yapmaksızın farklı bakı ş açılarını gösterme veya açıklama (Akt: 
Güneş; 2012) 
 

Çocuklarda düşünme becerilerini geliştirme, eğitimin önemli amaçları arasında yer alırken bu 
amacın gerçekleştirilmesinde öğretmenler önemli bir aracı olarak görev yapmaktadır (Doğanay ve 
Güzel Yüce, 2010). 2000'li yılların başından buyana eğitim sistemimizde yaşanan paradigma 
değişikliği  öğretmenlerin de görev ve rollerinde bir değişimin olmasını sonuç vermiştir. Artık aktaran, 
öğreten, hazır bilgiyi öğrenciye sunan bir öğretmen tipi yerini, öğrencisinin sorgulaması, eleştirmesi, 
araştırması, karşılaştırma yapması, problemlere yaratıcı çözümler üretmesi için çabalayan bir 
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öğretmen modeline bırakmıştır. Öğrenci merkezli eğitim anlayışı baskın olmaya başladığı günden beri 
öğretmenler öğrencilerin öğrenen, öğrenmelerinin sorumluluğunu üstlenen bireyler olmalarını 
sağlamaya çalışmaktadırlar.  Öğretmenler bunu sağlayabilmenin yolunun da öğrencilerin üst düzey 
düşünme becerilerine sahip bireyler olarak yetiştirilmelerinden geçtiğini görmektedirler. Öğretmen 
öğrencilerin düşünme becerilerini geliştirmek için  her öğrencinin düşüncelerini özgürce ifade etmesine 
fırsatlar vermeli, attığı her adımda onu cesaretlendirmelidir. Öğrencinin başarabileceği inancını onda 
uyandırarak motivasyonunu artırmalıdır (Beydoğan 2003). 

  Güncellenen Türk Dili ve Edebiyatı Dersi Öğretim Programı'nda  "bilim ve teknolojide yaşanan 
hızlı değişim, bireyin ve toplumun değişen ihtiyaçları, öğrenme öğretme teori ve yaklaşımlarındaki 
yenilik ve gelişmelerin bireylerden beklenen rolleri de doğrudan etkilediği belirtilmiştir. Bunun sonucu 
olarak da bu değişimin bilgiyi üreten, hayatta işlevsel olarak kullanabilen, problem çözebilen, eleştirel 
düşünen, girişimci, kararlı, iletişim becerilerine sahip, empati yapabilen, topluma ve kültüre katkı 
sağlayan vb. niteliklere sahip bireyler kısaca üst düşünme becerilerine sahip bireyleri yetiştirmeyi 
amaçladığı vurgulanmaktadır (MEB 2018). Bahsi geçen özelliklere sahip bireyleri yetiştirmek öğretim 
programları ve bunlar doğrultusunda hazırlanmış olan ders kitapları aracılığıyla öğretmenlerin 
görevidir. Öğretmenlerin bahsi geçen donanımlara ve özelliklere sahip öğrencileri yetiştirebilmeleri tüm 
öğretim kademelerinde eğitim sisteminin temel hedefi olarak kabul edilir. Özellikle ortaöğretim 
kademesine geçmiş, temel düşünme becerilerini ve yetkinlikleri kazanmış olan öğrencilerin 
güncellenen 2018 yılındaki öğretim programlarından bahsi geçen ve "yetkinlik" olarak kabul edilen bu 
özelliklere ulaşabilmeleri için öğretmenlerin de bu yetkinlikleri öğrencilere kazandırabilecek bilgi, 
deneyim, donanım ve isteğe, yani bilişsel ve duyuşsal yeterliliklere sahip olmaları beklenir. Bu 
araştırma  ortaöğretim öğrencilerinin gözünden ve bakış açısından Türk Dili ve Edebiyatı 
öğretmenlerinin bu bilişsel ve duyuşsal yeterliliklere ne derece sahip oldukları ve öğrencilere ne 
derece katkı sağladıklarını ortaya koyacak olmasından ötürü önemlidir.  

 Öğrencinin çevresinde olup biten olayları, okuduklarını, dinlediklerini sorgulayan, eleştiren, 
değerlendiren ve okuduklarını / dinlediklerini anlamlandırıp kullanabilmesi için düşünme becerilerinin 
gelişmiş olması gerekir. Ancak hiçbir çocuk sadece kendi başına bu zihinsel gelişim sürecini istenen 
düzey ve nitelikte tamamlayamaz. Bunu başarabilmesi için öğretmenin olmazsa olmaz desteği, 
rehberliği ve yol göstericiliğine gereksinim vardır. Öğretmenin görevi hangi öğretim kademesinde 
olursa olsun öğrencinin sadece temel düşünme becerilerini geliştirmek değil, aynı zamanda üst düzey 
düşünme becerilerini geliştirmeye çalışmak olmalıdır.  

 Donanımlı ve yetkin öğretmen denildiği zaman yukarıda bahsi geçen üst düzey düşünme 
becerilerini geliştirme gayret ve çabasını gösteren, böylelikle öğretmenlik mesleğinin amacına yaraşır 
bir biçimde zihinsel yetkinliklerini geliştirmiş nesiller yetiştirebilen öğretmendir. 

 Çoğunlukla öğrencilerin akademik başarılarına, bu başarılara etki eden öğretmen dışındaki 
diğer etkenlere, herhangi bir derse ilişkin duyuşsal yeterlik, algı ve ilgilerine yönelik çalışmalar yapılsa 
da öğrencilerin kendi Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin akademik başarıları veya üst düzey 
düşünme becerilerine sağladıkları katkılarına pek araştırma yapılmadığı gözlemlenmiştir.  

Araştırmanın Amacı 

 Bu çalışmada Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin düşünme becerilerinin 
gelişimine sağladıkları katkılarına ilişkin görüşlerini  tespit etmek amaçlanmıştır. Bu amaç 
doğrultusunda aşağıdaki sorulara cevap bulunmaya çalışılmıştır.  

  Problem Cümlesi  

 Ortaöğretim öğrencilerinin  kendi Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin düşünme 
becerilerinin gelişimine sağladıkları katkılarına ilişkin görüşleri nelerdir?  

Alt Problemler 

1. Ortaöğretim öğrencilerin Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerinin düşünme 
becerilerinin gelişimine sağladıkları katkılarına ilişkin görüşleri genel olarak hangi düzeydedir? 

2. Öğrencileri görüşleri arasında Cinsiyet, Okul Türü, Sınıf Düzey, Kitap Okuma Alışkanlığı, Kendini 
İfade Etme Biçimi, Evde Kitaplık Olma Durumu ve Öğretmenin Ders İşleme Tarzı değişkenlerine 
göre anlamlı bir farklılık var mıdır? 
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Yöntem 

 Bu araştırmanın amacı  Edebiyat öğretmenlerinin öğrencilerin düşünme becerilerinin 
gelişimine sağladıkları katkılarına ilişkin öğrencilerin görüşlerini   almaktır. Araştırmanın amacı 
doğrultusunda tarama modeline başvurulmuştur. 

Tarama modeli, geçmişte ya da o anda var olan bir durumu var olduğu şekliyle betimlemeyi, 
tanımlamayı amaçlayan bir yaklaşımdır. Tarama modelinde amaç, araştırmaya konu olan olay ve 
durumu doğru bir şekilde gözlemleyip belirleyebilmektir (Karasar,2005). Tarama modelinde bilimin 
gözleme kaydetme, olaylar arasındaki ilişkileri  tespit etme, kontrol edilen  değişmez ilişkiler üzerinde  
genellemelere varma vardır. Yani bilimin  tasvir fonksiyonu ön plandadır(Yıldırım, 1966,67) 

  Veri toplama aracı olarak araştırmacı tarafından hazırlanmış olan 36 maddelik beşli likert tipi 
şeklinde hazırlanmış bir ölçek kullanılmıştır. Ölçek iki bölümden oluşmuştur; Birinci bölümde 
öğrencilerin kişisel özellikleri, ikinci bölümde öğrencilerin görüşlerini ortaya koymayı amaçlayan  36 
maddeden oluşan ölçek maddelerine yer verilmiştir. Güncellenen öğretim programında eğitim 
sisteminin yetkinliklerle bütünleştirilmiş bilgi, beceri ve davranışlara sahip bireyler yetiştirmeyi 
amaçladığı , öğrencilerin kişisel, sosyal ve akademik ve iş hayatlarında ihtiyaç duyabilecekleri sekiz 
anahtar yetkinlik belirlendiği ve her öğretim programının bu yetkinlikleri esas alarak kendi öğretim 
alanına özgü kazanımlarla örenciyi yetiştirecek şekilde hazırlandığı belirtilmektedir (MEB 2018). Ölçek 
maddeleri araştırmacı tarafından yukarıda bahsi geçen hususlar dikkate alınarak 2018 yılında 
güncellenen Türk Dili ve Edebiyatı dersi öğretim programında belirtilen ve öğrencilere kazandırılmak 
istenen bilgi ve becerilerle uyumlu olarak hazırlanmaya çalışılmıştır.   

  Ölçekteki maddeler “Kesinlikle Katılmıyorum”, “Katılmıyorum”, “Kısmen Katılıyorum”, 
Katılıyorum”, “Kesinlikle Katılıyorum” şeklinde derecelendirilmiştir. Anket maddeleri sırasıyla 1, 2, 3, 4, 
5 şeklinde puanlandırılmıştır. Ayrıca her bir madde için elde edilen aritmetik ortalama, öğrencilerin her 
maddeye katılma düzeyi “1.00- 1.80: Hiç Katılmıyorum”, “1.81- 2.60: Katılmıyorum”, 2.61- 3.40; 
"Kısmen Katılıyorum”, “3.41- 4.20: Katılıyorum”, “4.21- 5.00: Tamamen Katılıyorum” olarak 
değerlendirilmiştir. Veri toplama aracının kapsam ve görünüş geçerliliği için Eğitim Programları ve 
öğretimi anabilim dalında üç öğretim üyesi ve Türk Dili alanından iki öğretim üyesinden uzman 
görüşlerinden yararlanılmıştır. Ölçek ortaöğretim okullarında uygulanmadan önce araştırma kapsamı 
dışında tutulan 10 tane öğrenciyle ölçek maddelerinin dilinin anlaşılırlığına ilişkin bilişsel bir röportaj 
gerçekleştirilmiştir. Ayrıca Uzman görüşleri doğrultusunda ölçeğin son haline karar  verilmiştir. 
Araştırmanın evrenini Siirt ili merkez ortaöğretim okullarında okumakta olan tüm lise öğrencileri 
oluşturmuştur. Örneklem olarak seçkisiz ve kolay ulaşılabilir örnekleme yöntemine başvurulmuştur. 
Seçkisiz örnekleme yönteminde evrenden örnekleme için katılımcı seçme işlemi  random olarak 
yapılır. Bu araştırmada da Siirt ilinin farklı sosyo-ekonomik çevrelerinde bulunan okullardan öğrenciler 
rastgele seçilmiştir. Evrenden örnekleme yöntemine uygun olarak veri toplama süreci iki aşama 
şeklinde gerçekleştirilmiştir. İlk aşamada, ölçme aracının güvenirlik ve geçerliğinin belirlenmesi için,  
2018- 2019 öğretim yılı Bahar yarıyılı başında  Anadolu Liseleri ve meslek liselerinde okuyan 600 
civarında öğrenciden görüş alınmıştır. Ancak eksik ve ilgisiz doldurulan anketler elendikten sonra 
kalan 526 anket verisi üzerinde istatistiksel analizler yapılmıştır.   İkinci aşamada veri toplama işlemi 
aynı öğretim yılının Mayıs ayında gerçekleştirilmiştir. Bu aşamada da 1116 veri toplanmış, ancak 
toplanan verilerden anketi ilgisiz doldurduğu düşünülen 66 anket değerlendirmeye alınmamış, kalan 
1050 veri formu öğrenci görüşlerinin değerlendirilmesi süreci için kullanılmıştır.  

 Verilerin Analizi 

 Araştırmanın amacı doğrultusunda toplanan verilerin analizinde SPSS 25 Paket programından 
betimsel istatistiklerden frekans ve yüzdelikler, açımlayıcı faktör analizi tekniği,  karşılaştırma 
tekniklerinden bağımsız gruplar t testi, tek yönlü varyans analizi ve Post HOC LSD ve Dunnett's  C 
tekniği kullanılmıştır.  

 Veri Toplama Aracının Güvenirlik ve Geçerlik Çalışmaları 

 Veri toplama aracının güvenirlik ve geçerliğinin belirlenmesi için cronbach alpha güvenirlik 
katsayısı .89 olarak bulunmuştur. Ölçme aracının yapı geçerliğini sağlamak üzere açımlayıcı faktör 
analizine başvurulmuştur. Veri toplama aracı için sağlanan örnekleme büyüklüğünün Açımlayıcı faktör 
analizine uygunluğunu belirlemek için Kaiser - Mayer- Olkin (KMO) testine başvurulmuştur. Çalışmaya 
ait KMO değeri 0.96 olarak elde edilmiş ve bu değerle örneklem büyüklüğünün AFA’yı uygulamaya 
uygun olduğu sonucuna ulaşılmıştır. KMO değeri 0 ile 1 arasında değişen bir değer olup bu değerin alt 
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sınırı .60 olarak kabul edilir (Büyüköztürk, 2002). Bu değer üst değer olan 1'e yaklaştıkça örneklem 
büyüklüğünün uygunluğu da artar. Field'e (2002) göre de KMO istatistiğinde,  “0,50-0,70 arası=orta 
düzey”, “0,70-0,80 arası=iyi”, “0,80-0,90 arası=çok iyi” ve “0,90 ve üzeri=mükemmel” olarak kabul 
edilir. Veri toplama aracının  Barlett Küresellik Testi değeri de manidar (χ2 =10169.133; sd=630; 
p=.00<.05) olarak bulunmuştur. Barletts Küresellik Testi, maddeler arası  ilişkiler olduğu gerçek 
korelasyon matrisi birim matrisi arasında anlamlı bir farklılığın olup olmadığını gösterir. Bu testin p 
değerinin  0.05 altında olması maddeler arası ilişki olduğunu gösterir (Can, 2013).  

 Faktör analizi ile elde edilen faktör yük değeri, maddelerin faktörlerle ilişkisini gösteren katsayı 
olarak tanımlanmaktadır.  Faktör yükü, bir madde aracılığı  ölçülmeye çalışılan özelliğin, içinde yer 
aldığı faktör ile arasındaki ilişkiyi gösterir. Hangi madde hangi faktör altında yüksek yük değerine sahip 
ise o maddenin ilgili faktörü tanımladığı varsayılır ve o faktörü ölçen madde olarak değerlendirmeye 
alınır. Bir faktör ile yüksek düzeyde ilişkisi olan yani yüksek faktör yük değeri olan maddeler bir küme 
oluşturuyor ise o maddelerin bir arada bir kavramı ya da yapıyı (faktörü) ölçtüğü varsayılır 
(Büyüköztürk, 2002). Belli bir yapıyı ölçen maddenin ölçekte kalabilmesi için faktör yük değerinin en az 
0.30'a kadar inebileceği kabul edilir. Bu araştırmada faktör yük değeri minimum 0.40 olarak kabul 
edilmiştir.  Bu çalışmada veri toplama aracının kaç faktörde toplandığını belirlemek için Temel 
Bileşenler Testine başvurulmuş ve bu analiz sonucunda ölçme aracının 3 boyutta toplanan bir faktör 
yapısına sahip olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Aşağıda önce ölçme aracının faktör yapısını gösteren 
çizgi grafiği, açıklanan toplam varyans ve her bir faktörün  öz değer oranlarına ilişkin tablolara yer 
verilmiştir. 

 

Şekil 1. Faktör Çözümlemesi Sonucuna Göre Faktör Sayısını Gösteren Grafik. 

  

Yukarıdaki çizgi grafiğinde de görüldüğü üzere öz değer çizgisinin eğiminde belirgin bir azalma 
3. noktadan itibaren başlamaktadır. Buradan hareketle ölçme aracının 3 alt faktöre sahip olduğu 
bulgusuna ulaşılabilir.  

 Faktör sayısı da belirlenirken alanyazında genel kabul gören öz değerin 1'den büyük olması 
ölçütü kabul edilmiş ve buna göre özdeğeri 1'den büyük olan ve içinde madde barındıran 3 faktör 
sayısına ulaşılmıştır. Özdeğer, bir faktörle ilişkili maddelerin faktör yüklerinin  karelerinin toplamı olarak 
kabul edilir. Her üç faktörün birlikte açıkladıkları toplam varyans oranı  % 52.549'dur. Toplam 
varyansın minimum % 40 oranında olması, alan yazında kabul görmektedir. Yaşlıoğlu'na (2017) göre 
de açıklanan varyansın toplam varyans üzerinden %50’yi geçiyor olması faktör analizi için toplam 
değişken varyansının yarısından fazlasını açıkladığından temsil yeteneği yüksektir denebilir. 

 

  

 

 

 

l:i 
·I 

........ ~·· ..... 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

177 
 

Tablo.1  

Ölçek Maddelerine İlişkin Döndürülmüş Temel Bileşenler Analizi. 

 MADDE 1. Faktör 2. Faktör 3. Faktör Cronbach 
Alpha 
Değeri 

1 s35 ,734   .94 

2 s36 ,704   .94 

3 s34 ,702   .94 

4 s23 ,697   .94 

5 s26 ,689   .94 

6 s25 ,672   .94 

7 s24 ,663   .94 

8 s28 ,662   .94 

9 s27 ,650   .94 

10 s20 ,637   .94 

11 s21 ,620   .94 

12 s22 ,619   .94 

13 s32 ,614   .94 

14 s19 ,605   .94 

15 s31 ,591   .94 

16 s16 ,581   .94 

17 s18 ,539   .94 

18 s17 ,525   .94 

19 s3  ,773  .94 

20 s5  ,736  .94 

21 s2  ,733  .94 

22 s8  ,694  .94 

23 s4  ,692  .94 

24 s1  ,662  .94 

25 s7  ,630  .94 

26 s6  ,579  .94 

27 s9  ,553  .94 

28 s13  ,549  .94 

29 s10  ,518  .94 

30 s11   ,745 .94 

31 s12   ,729 .94 

32 s33   ,649 .94 

33 s29   ,636 .94 

34 s15   ,630 .94 

1. Faktör İçin Açıklanan Varyans %25.984 

2. Faktör İçin Açıklanan Varyans %19.477 

3. Faktör İçin Açıklanan Varyans %7.088 

Toplam Açıklanan varyans % 52.549 

  

Ölçme aracındaki 30. madde .40 yük değeri altında bir değer aldığı ve 14 .madde de 1. ve 2. 
faktörler arasındaki ilişki düzeyinin birbirine çok yakın olmasından dolayı bu maddeler binişik madde 
olarak kabul edilip ölçme aracından çıkarılmıştır. Faktör analizi sonucunda özdeğeri 1'den büyük olan 
1. faktör yapısında 18 maddenin yer aldığı ve varimax dik döndürme yöntemi ile döndürülmüş faktör 
yük değerlerinin  0,525 ile 0,734 arasında  değiştiği ve bu faktör yapısının tek başına toplam varyansın 
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%25.984'ünü karşıladığı bulgusu elde edilmiştir. 2. faktör yapısında ise 11 madde yer aldığı ve 
varimax dik döndürme yöntemi ile döndürülmüş faktör yük değerlerinin  0,518 ile 0,773 arasında  
değiştiği ve bu faktör yapısının tek başına toplam varyansın %19.477'sini karşıladığı bulgusu elde 
edilmiştir. 3. faktör yapısında ise 5 maddenin yer aldığı ve varimax dik döndürme yöntemi ile 
döndürülmüş faktör yük değerlerinin  0,630 ile 0,745 arasında  değiştiği ve bu faktör yapısının tek 
başına toplam varyansın %7.088'ini karşıladığı bulgusu elde edilmiştir. 

Ölçeğin faktörleri maddelerin genel olarak sahip oldukları ve taşıdıkları genel anlam ve yargılar 
dikkate alınarak isimlendirilmiştir. Buna göre 1. faktörde yer alan maddeler "Anlatım Becerisini 
Geliştirme", 2.faktörde yer alan maddeler "Metni Anlama Becerisini Geliştirme" ve 3. faktörde yer alan 
maddeler de "Öğretmene Yönelik Olumsuz Yargılar" şeklinde isimlendirilmiştir.  

Ölçme aracının güvenirlik katsayını belirlemek için yapılan analizler sonucunda açımlayıcı faktör 
analizi öncesinde ve sonrasında da cronbach alpha katsayısı .94 olarak belirlenmiştir. 18 maddelik 1.  
faktör yapısının cronbach alpha güvenirlik katsayısı .94; 11 maddelik 2. faktör yapısının cronbach 
alpha güvenirlik katsayısı .92; 5 maddelik 3. faktör yapısının cronbach alpha güvenirlik katsayısı .71 
olarak bulunmuştur. Test tekrar test güvenirliğini sağlamak için ölçme aracının 1050 kişiden alınan 
ikinci uygulamasında cronbach alpha güvenirlik katsayısı .92 olarak belirlenmiştir.  

 

Bulgular 

Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin düşünme becerilerinin gelişimine sağladıkları 
katkılarına ilişkin öğrencilerin görüşlerini   belirlemek için 2. aşamada toplanan verilere ilişkin bulgular 
aşağıda sırasıyla verilmiştir.  

 Katılımcıların Demografik Özelliklerine İlişkin Bulgular 

Katılımcıların demografik özelliklerine ilişkin bulgular betimsel istatistiklerden frekans ve 
yüzdelikler yoluyla belirlenmiş ve aşağıdaki tabloda verilmiştir.  

Tablo. 2  
Katılımcı Profili. 
 

 DEĞİŞKEN TÜRÜ N % 

Cinsiyet Erkek 612 58,3 

Kız 438 41,7 

Toplam 1050 100,0 

Okul Türü Meslek Lisesi 384 36,6 

Anadolu Lisesi 666 63,4 

Toplam 1050 100,0 

Sınıf Düzeyi 9 193 18,4 

10 351 33,4 

11 273 26,0 

12 233 22,2 

Toplam 1050 100,0 

 

Evde Kitaplık 

Evet 681 64,9 

Hayır 369 35,1 

Toplam 1050 100,0 

 

İfade Etme 

Sözlü 718 68,4 
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Biçimi Yazılı 332 31,6 

Toplam 1050 100,0 

 

Okuma 
Alışkanlığı 

Sürekli Okurum 236 22,5 

Çoğu Zaman 
Okurum 

588 56,0 

Çok Az Okurum 184 17,5 

Hiç Okumam 42 4,0 

Toplam 1050 100,0 

Ders İşleme  

Tarzı 

Öğretmen Merkezli 793 75,5 

Öğrenci Merkezli 257 24,5 

Toplam 1050 100,0 

  

Yukarıdaki tabloda dikkat çeken önemli bulgulardan  bazıları şunlardır:  Katılımcıların önemli 
bir çoğunluğunun (681: %64.9) evinde bir kitaplığın olması, öğrencilerin büyük bir çoğunlukla (718: 
%68.4) kendini sözlü olarak ifade etmeyi tercih etmesidir. Diğer önemli bir bulgu da öğrencilerin büyük 
bir çoğunluğunun (793: %75.5) derslerin öğretmen merkezli bir şekilde işlendiği kanaatine sahip 
olmalarıdır. Başka önemli bir bulgu, öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun (%56) çoğu zaman kitap 
okuduğunu ifade etmesidir.  

 

Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerinin düşünme becerilerinin gelişimine 
sağladıkları katkılarına ilişkin görüşlerinin Betimsel Analiz Bulguları 

 Öğrencilerin ölçeğin maddelerine ilişkin düşüncelerini belirlemek için betimsel istatistik 
analizine başvurulmuş ve aşağıdaki bulgular elde edilmiştir. 

Tablo.3  
Ölçek Maddelerinin Betimsel Analizi. 
  

MADDELER 

A
ri

tm
e
ti

k
 O

rt
a
la

m
a

 

S
ta

n
d

a
rt

 S
a
p

m
a
 

K
a
tı

lı
m

 D
ü

z
e
y
i 

1 Okuduğumuz ve dinlediğimiz metni sorgulamamıza  yardımcı olmaktadır. 3,66 1,18 Katılıyorum 

2 Metindeki düşünceleri değerlendirmemize olmaktadır. 3,65 1,12 Katılıyorum 

3 Metinleri anlamlandırmada bize yol gösteriyor. 3,70 1,15 Katılıyorum 

4 Metnin yazılış amacını açıklamamıza  yardımcı olmaktadır. 3,63 1,11 Katılıyorum 

5 Okuduklarımızı ve dinlediklerimizi yorumlamamızı sağlar 3,73 1,16 Katılıyorum 

6 
Kendi düşüncelerimizden yola çıkarak yeni ve farklı bilgiler üretmemize  
yardımcı olmaktadır. 

3,61 1,16 Katılıyorum 

7 Metnin dilini değerlendirmemize yardımcı olmaktadır. 3,45 1,13 Katılıyorum 

8 Metnin anlatım özelliklerini açıklamamıza yardımcı olmaktadır. 3,34 1,26 Kıs. Katılıyorum 

9 Olay örgüsünün inandırıcı olup olmadığını tartışmamızı sağlar 3,48 1,21 Katılıyorum 

10 Dilbilgisi kurallarının cümleye yansıyışını tartışmamıza yardımcı  olmaktadır. 3,43 1,26 Katılıyorum 

11 Ortaya yeni düşünceler koymamızı sağlamaz. 3,33 1,39 Kıs. Katılıyorum 

12 Sorunlara kendimize özgü çözümler bulmamızı sağlamaz 3,16 1,39 Kıs. Katılıyorum 
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13 Bir fikre çok farklı açılardan bakmamıza yardımcı olmaktadır. 3,58 1,24 Katılıyorum 

15 Gördüğüm bir resmi yorumlamamızı sağlamaz 3,19 1,40 Kıs. Katılıyorum 

16 
Bulunduğum ortama uygun olarak konuşma biçimimi belirlememize yardımcı 
olmaktadır. 

3,60 1,28 Katılıyorum 

17 Okurken etkin ve hızlı bir şekilde okumamızda rehberlik ediyor  3,64 1,26 Katılıyorum 

18 Konuşurken kelimeleri doğru telaffuz etmemizi sağlar 3,69 1,23 Katılıyorum 

19 Düşüncelerimizi paylaşmamızı sağlar 3,64 1,20 Katılıyorum 

20 Düşüncelerimizi başkalarıyla tartışmamızı sağlar 3,57 1,21 Katılıyorum 

21 Bulduğumuz bilgileri yeni alanlarda kullanabilmemizi sağlar 3,55 1,23 Katılıyorum 

22 Doğru ve anlamlı sorular sorarak problemi fark etmemizi sağlar 3,58 1,24 Katılıyorum 

23 Sonuçları tahmin edebilmemize yardımcı olmaktadır. 3,62 1,23 Katılıyorum 

24 Türkçenin kurallarına uygun cümleler kurmamızı sağlar 3,65 1,30 Katılıyorum 

25 Dönemi temsil eden edebi şahsiyetleri araştırmamızı sağlar 3,45 1,23 Katılıyorum 

26 Bir metni, ana fikrini belirlemek için okumamızı sağlar 3,65 1,20 Katılıyorum 

27 Hayal ettiklerimizi nasıl anlatacağımızı öğretir 3,50 1,26 Katılıyorum 

28 Dönemi ve akımı temsil eden yazar ve şairleri araştırmamızı sağlar 3,48 1,25 Katılıyorum 

29 Problemi anlayarak uygun şekilde çözmek için planlama yapmamı sağlamaz 3,04 1,38 Kıs. Katılıyorum 

31 Yeni problemleri fark edebilmemize yardımcı olmaktadır. 3,55 1,25 Katılıyorum 

32 Olay, mekân ve kişi arasındaki ilişkiyi belirlememizi sağlar 3,60 1,24 Katılıyorum 

33 Metnin yazılış amacını belirlememizi sağlamaz 3,08 1,40 Kıs. Katılıyorum 

34 Metni değerlendirerek genel bir yargıya varmamızı sağlar 3,60 1,18 Katılıyorum 

35 Okuduğumu, dinlediğimi, gördüğümü, doğru, tam olarak anlamamı sağlar 3,62 1,25 Katılıyorum 

36 Okuduğumuz metnin ana düşüncesini bulmamıza rehberlik etmektedir. 3,67 1,30 Katılıyorum 

 Yukarıdaki tablodan da görüleceği üzere ölçek maddelerinin betimsel istatistiği sonucunda  
öğrencilerin maddelerin büyük bir çoğunluğunda Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin  öğrencilerin 
üst düzey düşünme becerilerini geliştirmelerine sağladıkları katkılarına ilişkin görüşlerinin "Katılıyorum" 
düzeyinde olduğu, ve özellikle öğretmen hakkında olumsuz yargı bildiren 11, 12, 15, 29 ve 33. 
maddelerde ise ikilem ve kararsızlık anlamını barındıran "Kısmen Katılıyorum" düzeyinde bir 
düşünceye sahip oldukları bulgusu elde edilmiştir. Ayrıca 1. faktörde toplanan maddelerin aritmetik 
ortalaması 3.57; 2. faktörde toplanan maddelerin aritmetik ortalaması 3.58 ve 3. faktörde toplanan 
maddelerin de aritmetik ortalaması 3.16 olarak bulunmuştur. 

  

Cinsiyet Bağımsız Değişkenine İlişkin Bulgular 

 Cinsiyet bağımsız değişkenine ilişkin bulgular bağımsız gruplar t testi aracılığıyla bulunmuştur. 
Bulgular aşağıdaki tabloda verilmiştir.  

  

Tablo.4  
Cinsiyete Göre Bağımsız Gruplar t Testi Sonucu. 
 

Gruplar N Yüzdelik 
Toplam 

Puan 
Standart 
Sapma 

F t 
Serbestlik 
Derecesi 

p
 

Erkek    612 58,3 116,1944 20,60532 
8,822 

-6,344 1048 ,000 

Kız 438 41,7 124,9726 24,05313 
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Yapılan bağımsız gruplar t testi analizi sonucunda öğrenciler arasında cinsiyet bağımsız 
değişkenine göre   Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerini 
geliştirmelerine sağladıkları katkılarına ilişkin görüşler arasında  kız / kadın öğrenciler lehine anlamlı 
bir farklılığın (p=0.< 0.05) olduğu bulgusu belirlenmiştir.  

 Evde Kitaplık Bulunma Bağımsız Değişkenine İlişkin Bulgular 

 Evde Kitaplık Bulunma bağımsız değişkenine ilişkin bulgular bağımsız gruplar t testi 
aracılığıyla bulunmuştur. Bulgular aşağıdaki tabloda verilmiştir.  

Tablo.5  
Evde Kitaplık Bulunma Durumuna Göre Bağımsız Gruplar t Testi Sonucu. 
 

Gruplar N Yüzdelik 
Toplam 

Puan 
Standart 
Sapma 

F t 
Serbestlik 
Derecesi 

p
 

Evet  681 64,9 120,8737 23,95557 
14,736 

1,992 1048 ,047 

Hayır  369 35,1 117,9783 19,48242 

 Yapılan bağımsız gruplar t testi analizi sonucunda öğrenciler arasında Evde Kitaplık 
Bulundurma değişkenine göre   Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin üst düzey düşünme 
becerilerini geliştirmelerine sağladıkları katkılarına ilişkin görüşler arasında evde kitaplık olduğunu 
söyleyen öğrenciler lehine  anlamlı bir farklılığın (p=0.04< 0.05) olduğu bulgusu elde edilmiştir. 

 Kendini İfade Etme Biçimi Bağımsız Değişkenine İlişkin Bulgular 

Kendini İfade Etme Biçimi bağımsız değişkenine ilişkin bulgular bağımsız gruplar t testi 
aracılığıyla bulunmuştur. Bulgular aşağıdaki tabloda verilmiştir.  

Tablo.6  
Kendini İfade Etme Biçimine Göre Bağımsız Gruplar t Testi Sonucu. 
 

Gruplar N Yüzdelik 
Toplam 

Puan 
Standart 
Sapma 

F t 
Serbestlik 
Derecesi 

p
 

Sözlü 718 68,4 120,2479 22,85470 
,870 

,829 1048 ,407 

yazılı 332 31,6 119,0090 21,78257 

 Yapılan bağımsız gruplar t testi analizi sonucunda öğrenciler arasında Kendini İfade Etme 
Biçimi değişkenine göre Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin üst düzey düşünme 
becerilerini geliştirmelerine sağladıkları katkılarına ilişkin görüşleri arasında anlamlı bir farklılığın 
(p=0.40> 0.05) olmadığı belirlenmiştir.  

 Okul Türü Bağımsız Değişkenine İlişkin Bulgular 

Okul Türü bağımsız değişkenine ilişkin bulgular bağımsız gruplar t testi aracılığıyla bulunmuştur. 
Bulgular aşağıdaki tabloda verilmiştir.  

Tablo.7  

Okul Türüne Göre Bağımsız Gruplar t Testi Sonucu. 
 

Gruplar N Yüzdelik 
Toplam 

Puan 
Standart 
Sapma 

F t 
Serbestlik 
Derecesi 

p
 

meslek 
lisesi 

384 36,6 121,5182 19,71917 

15,571 

1,914 925,731 ,056 

Anadolu  
lisesi 

666 63,4 118,8979 23,94596 

  

Yapılan bağımsız gruplar t testi analizi sonucunda öğrenciler arasında Okul Türü değişkenine 
göre   Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerini 
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geliştirmelerine sağladıkları katkılarına ilişkin görüşleri arasında anlamlı bir farklılığın (p=0.05> 0.05) 
olmadığı bulgusu elde edilmiştir. 

 Öğretmenin Ders İşleme Tarzı Değişkenine İlişkin Bulgular 

 Öğretmenin Ders İşleme Tarzı bağımsız değişkenine ilişkin bulgular bağımsız gruplar t testi 
aracılığıyla bulunmuştur. Bulgular aşağıdaki tabloda verilmiştir.  

Tablo.8 

 Öğretmenin Ders İşleme Tarzı Değişkenine Göre Bağımsız Gruplar t Testi Sonucu. 

Gruplar N Yüzdelik 
Toplam 

Puan 
Standart 
Sapma 

F t 
Serbestlik 
Derecesi 

p
 

Öğretmen 
Merkezli 

793 75,5 119,9546 21,93782 

5,836 

,249 1048 ,804 

Öğrenci 
Merkezli 

257 24,5 119,5525 24,26430 

 
Yapılan bağımsız gruplar t testi analizi sonucunda Öğretmenin ders işleme tarzı değişkenine 

göre   Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerini 
geliştirmelerine sağladıkları katkılarına ilişkin görüşleri arasında anlamlı bir farklılığın (p=0.82> 0.05) 
olmadığı bulgusu elde edilmiştir. 

 Sınıf Düzeyi Değişkenine İlişkin Bulgular 

 Öğretmenin Ders İşleme Tarzı bağımsız değişkenine ilişkin bulgular tek yönlü varyans analizi 
aracılığıyla bulunmuştur. Bulgular aşağıdaki tabloda verilmiştir.  

Tablo.9  

Sınıf Düzeyine Göre Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin üst düzey düşünme 
becerilerini geliştirmelerine sağladıkları katkılarına İlişkin Görüşlerinin Aritmetik Ortalama ve Standart 
Sapmaları. 

Sınıflar N % X Ss 

9. Sınıf 193 18,4 122,0570 13,91125 

10. Sınıf 351 33,4 121,6439 24,88651 

11. Sınıf 273 26,0 118,5385 23,26098 

12. Sınıf 233 22,2 116,8841 23,32601 

Toplam 1050 100,0 119,8562 22,51823 

 
Yukarıdaki tabloda da görüldüğü üzere Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin üst 

düzey düşünme becerilerini geliştirmelerine sağladıkları katkılarına ilişkin olarak 9 ve 10. sınıf 
öğrencilerinin daha yüksek bir toplam puana sahip oldukları belirlenmiştir. Öğrenci görüşleri arasında 
anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek için de tek yönlü varyans analizine başvurulmuştur. 

Tablo.10  
Tek Yönlü Varyans Analizi Bulguları. 
 

 
Kareler 
Toplamı Sd 

Kareler 
Ortalaması F p. 

Anlamlı Fark Kaynağı 

Gruplar Arası 4588,710 3 1529,570 3,034 ,028 9.sınıf - 12. sınıf 

10.sınıf-12.sınıf Gruplar İçi 527328,575 1046 504,138   

Toplam 531917,285 1049    
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Analiz sonucunda Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin üst düzey düşünme 
becerilerini geliştirmelerine sağladıkları katkılarına ilişkin görüşleri arasında anlamlı bir farklılığın 
olduğu bulgusu elde edilmiştir. Hangi gruplar arasında anlamlı bir farklılığın olduğun belirlemek için 
grupların varyansları arasında homojenlik sağlanamadığından ve grup sayısı fazla (4) olduğundan 
Dunnett's C  testine başvurulmuş ve bu test sonucunda 12. sınıflara karşı 9.  ve 10. sınıflar lehine 
anlamlı bir farklılık olduğu bulgusu elde edilmiştir. 

 Kitap Okuma Alışkanlığı Değişkenine İlişkin Bulgular 

 Kitap Okuma Alışkanlığı bağımsız değişkenine ilişkin bulgular tek yönlü varyans analizi 
aracılığıyla bulunmuştur. Bulgular aşağıdaki tabloda verilmiştir.  

Tablo.11 

 Kitap Okuma Alışkanlığına Göre Türk Dili Ve Edebiyatı Öğretmenlerinin Öğrencilerin Üst Düzey 
Düşünme Becerilerini Geliştirmelerine sağladıkları katkılarına İlişkin Görüşlerinin Aritmetik Ortalama ve 
Standart Sapmaları. 

Gruplar N % X Ss 

Sürekli Okurum 236 22,5 121,9534 22,53248 

Çoğu Zaman Okurum 588 56,0 120,4065 22,13755 

Çok Az Okurum 184 17,5 116,9728 23,20741 

Hiç Okumam 42 4,0 113,0000 22,98037 

Toplam 1050 100,0 119,8562 22,51823 

 

Yukarıdaki tabloda da görüldüğü üzere Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin üst 
düzey düşünme becerilerini geliştirmelerine sağladıkları katkılarına ilişkin olarak "sürekli okurum" ve 
"arasıra okurum" diyen öğrencilerinin daha yüksek bir toplam puana sahip oldukları belirlenmiştir. 
Öğrenci görüşleri arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek için de tek yönlü varyans 
analizine başvurulmuştur. 

Tablo.12  
Tek Yönlü Varyans Analizi Bulguları. 
  

 
Kareler 
Toplamı Sd 

Kareler 
Ortalaması F p. 

Anlamlı Fark Kaynağı 

Gruplar 
Arası 

4720,078 3 1573,359 3,122 ,025 Sürekli okurum- çok az okurum 

Sürekli okurum- hiç okumam 

Çoğu zaman okurum- hiç okumam 

 

Gruplar İçi 527197,207 1046 504,013   

Toplam 531917,285 1049    

  

Analiz sonucunda Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin üst düzey düşünme 
becerilerini geliştirmelerine sağladıkları katkılarına ilişkin öğrenci görüşleri arasında anlamlı bir 
farklılığın olduğu bulgusu elde edilmiştir. Hangi gruplar arasında anlamlı bir farklılığın olduğun 
belirlemek için grupların varyansları arasında homojenlik sağlandığından ve grup sayısı fazla (4) 
olduğundan LSD  testine başvurulmuş ve bu test sonucunda "çok az okurum" ve "hiç okumam" diyen 
öğrencilere karşı "sürekli okurum" diyen öğrencilerin lehine  anlamlı bir farklılık olduğu bulgusu elde 
edilmiştir. Ayrıca yine "hiç okumam" diyenlere karşı  "çoğu zaman okurum" diyenler lehine anlamlı bir 
farklılık olduğu bulgusu elde edilmiştir. 

 

Tartışma ve Öneriler 

 Türk Dili ve Edebiyatı dersinin Türk Kültürünü, tarihini, edebi ve sanat güzelliklerini, Türk dilinin 
köklü geçmişi ve zenginliğini ulusal ve evrensel değerleri öğrenciye sevdirmenin dışında öğrencilerin 
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bilişsel dünyasını ve üst düzey düşünme becerilerini geliştirme amacı da vardır. Bu bilişsel ve 
düşünsel beceriler, yeni düşünceler üretebilme, araştırma, tartışma, yorumlama, değerlendirme 
yapabilme, eleştirel düşünebilme, dili etkili bir şekilde telaffuz edebilme, etkili ve anlamlı okuyabilme, 
sözlü ve yazılı anlatımda yeterli olma gibi özelliklerdir. Bu özellikleri öğrencilerin sadece kendi çaba ve 
gayretleri ile kazanmaları oldukça güçtür. Onun için alanında, branşında yetkin, donanımlı ve öğrenciyi 
geliştirme isteği ve hedefine sahip nitelikli Türk Dili ve Edebiyatı  öğretmenine gereksinim vardır. 
Nitelikli öğretmen sınıf içinde ve dışında bir organizatör olarak rolleri, öğrenme/öğretme ortamlarını 
tasarlayarak etkili ve dinamik uygulamalar gerçekleştirebilme yeterliklerine sahip olabilen kişidir 
(Göçer; 2015). Aynı zamanda mesleğinin anlam ve amaçlarına uygun olarak öğrencilerini hangi 
açılardan nasıl ve ne şekilde yetiştirebileceğini bilen öğretmendir. Bir derse ait öğretim programı amaç, 
içerik, eğitim durumları ve değerlendirme öğesiyle ne kadar mükemmel hazırlanmış olursa olsun, 
öğrencilerin istenilen düzeyde yetiştirilebilmeleri ancak öğretmenin yeterliliği, donanımı ve 
gerçekleştirebildiği ders etkinlik ve uygulamalarıyla sınırlı olabilecektir. Dolayısıyla Türk Dili ve 
Edebiyatı dersinde belirtilmiş olan amaçlara ulaşılabilmesi, Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin 
öğrencilerine sağladıkları öğrenme ve öğretme ortamının kalitesine ve uygulamalarına bağlı kalacaktır.  

Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öyküleyici, açıklayıcı ve şiirsel metinleri analiz etme, 
açıklama, tartışma ve yorumlama etkinlikleri ile öğrencilerin sorgulama yorumlama, tartışma yeni 
fikirler üretme, problemlere çözüm getirme becerilerini geliştirmeleri beklenir. Türk Dili ve Edebiyatı 
dersi öğretmenin yaratıcılığı, alanındaki yetkinliği öğrencilerinin üst düzey düşünme becerilerinin 
gelişiminde etkili bir anahtar olarak düşünülebilir.  Lise öğrencilerinin Türk Dili ve Edebiyatı 
öğretmenlerinin kendilerinin  üst düzey düşünme becerilerini geliştirmelerine sağladıkları katkılarına 
ilişkin görüşlerini belirlemeyi amaçlayan bu çalışmada ölçek maddelerinde yer alan düşüncelere ilişkin 
olarak öğrencilerin büyük bir çoğunlukla olumlu bir yargıya sahip oldukları söylenebilir. Öğretmenlerin 
katkılarına ilişkin olumsuz anlam içeren maddelerde öğrencilerin ikilemde kaldıkları, kısmen de olsa 
öğretmenlerinin kendilerine yeterli düzeyde katkı sağlamadıkları kanaatine sahip oldukları 
düşünülebilir. Kız öğrencilerin erkek öğrencilere karşın Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin 
kendilerinin  üst düzey düşünme becerilerini geliştirmelerine sağladıkları katkıya ilişkin daha olumlu bir 
kanaate sahip oldukları ve cinsiyetin bu açıdan önemli değişken olduğu söylenebilir.   

Evinde kitaplık bulunan öğrencilerin evinde kitaplık bulunmayan öğrencilere karşın Türk Dili ve 
Edebiyatı öğretmenlerinin kendilerinin  üst düzey düşünme becerilerini geliştirmelerine sağladıkları 
katkıya ilişkin daha olumlu bir kanaate sahip oldukları ve kitaplarla ilgili olma ve kitap okumanın bu 
açıdan önemli değişken olduğu söylenebilir.  Kendini sözlü olarak ifade etmeyi tercih eden öğrencilerle 
yazılı olarak ifade etmeyi tercih eden öğrencilerin Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin kendilerinin  
üst düzey düşünme becerilerini geliştirmelerine sağladıkları katkıya ilişkin ortak bir kanaate sahip 
oldukları ve kendini ifade etme biçiminin bu araştırma sonucuna göre ayırt edici bir değişken olmadığı 
söylenebilir. Aynı şekilde  farklı okul türlerinde okuyor olmalarına rağmen öğrencilerin Türk Dili ve 
Edebiyatı öğretmenlerinin kendilerinin  üst düzey düşünme becerilerini geliştirmelerine sağladıkları 
katkıya ilişkin ortak bir kanaate sahip oldukları ve okul türünün bu araştırma sonucuna göre ayırt edici 
bir değişken olmadığı söylenebilir. Yine öğretmenin ders işleme tarzına farklı açılardan bakan 
öğrencilerin Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin kendilerinin  üst düzey düşünme becerilerini 
geliştirmelerine sağladıkları katkıya ilişkin ortak bir kanaate sahip oldukları ve öğretmenlerinin öğrenci 
merkezli veya öğretmen merkezli ders işlemelerinin öğrencilerin düşünceleri üzerinde önemli bir etken 
olmadığı söylenebilir. Ancak burada dikkate alınması gereken önemli bir sonuç, öğrencilerin baskın bir 
çoğunluğunun derslerin öğretmen merkezli işlendiği yargısına sahip olmalarıdır. Oysaki öğrencilerin 
gerçek anlamda kendilerini ifade etmeleri, okuma metinlerini çözümleyebilmeleri, sorgulayabilmeleri, 
sözlü ve yazılı anlatım yeterliliklerini geliştirebilmeleri tartışma  becerilerini geliştirebilmeleri, kısacası 
dili işlevsel olarak kullanabilmeleri için öğrenci merkezli etkinliklerle mümkün olabilir.  

Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerini geliştirmelerine 
sağladıkları katkılarına ilişkin olarak 9 ve 10. sınıf öğrencilerinin daha olumlu bir yargıya sahip 
oldukları belirlenmiştir. Öğrencilerin, Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin  düşünme becerileri 
açısından kendilerine sağladıkları katkılarına ilişkin  olumlu düşüncelerinin sınıf düzeyi yükseldikçe 
zayıfladığı düşünülebilir. Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin üst düzey düşünme 
becerilerini geliştirmelerine sağladıkları katkılarına ilişkin olarak sürekli kitap okurum" ve "çoğu zaman 
kitap okurum" diyen  öğrencilerin daha olumlu bir yargıya sahip oldukları belirlenmiştir. Bu sonuçtan 
hareketle kitap okumanın bir sonucu olarak öğrencilerin Türk Dili ve Edebiyatı dersine ve öğretmenine 
de olan tutum ve yaklaşımın olumlu yönde şekillenebilmesinde etkili olduğu  söylenebilir. Yavaş'ın 
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(2013) yapmış olduğu araştırmada da kitap okuma inanç ve tutumu ile üst düzey düşünme becerileri 
arasındaki ilişkinin yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Yapılan alanyazın taramasında Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin üst düzey 
düşünme becerilerinin gelişimine sağladıkları katkı veya etkiye ilişkin çok az sayıdaki kuramsal 
çalışmanın dışında pek araştırma yapılmadığı gözlemlenmiştir.  

Öneriler 

Araştırmada elde edilen sonuçlardan hareketle aşağıdaki önerilerde bulunulabilir.  

Yapılan alanyazın taramasında Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğrencilerin üst düzey düşünme 
becerilerinin gelişimine sağladıkları katkı veya etkiye ilişkin çok az sayıdaki kuramsal çalışmanın 
dışında pek araştırma yapılmadığı gözlemlenmiştir. Dolayısıyla farklı araştırma türlerinde yeni 
çalışmalar yapılabilir.  

Öğrencilerin önemli bir çoğunluğunun Türk Dili ve Edebiyatı derslerini öğretmen merkezli işledikleri 
sonucu ortaya çıkmıştır. Türk Dili ve Edebiyatı dersinin yetişmesini amaçladığı öğrenci profilinin 
yetişebilmesi için öğretmenler derslerini daha çok öğrenciyi merkeze alan etkinlik ve uygulamalara 
ağırlık vererek işleyebilir.  

Evinde kitap olan ve kitap okuma alışkanlığı olan öğrencilerin Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin 
ders işleme ve kendilerinin üst düzey düşünme becerilerini geliştirmelerine sağladıkları katkılarına 
ilişkin algılarının daha olumlu olduğu belirlenmişti. Bu sonuçtan hareketle öğretmenlerden 
öğrencilerinin kitap okuma alışkanlıklarını zenginleştirmeleri istenebilir.  

Lise öğrencilerinin Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin üst düşünme becerilerini geliştirmelerine 
sağladıkları katkılarına ilişkin olumlu düşüncelerinin sınıf düzeyi yükseldikçe zayıflamasının nedenleri 
daha ayrıntılı ve derinlemesine nitel bir araştırma ile çalışılabilir.  
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Öz 

 Bu çalışmada Türkiye’de mesleki ve teknik eğitim konusunda yapılan araştırmaların eğilimlerinin 
tespit etmesi amaçlanmıştır. Araştırma doküman incelemesinin kullanıldığı nitel ve betimsel bir 
yapıdadır. Çalışmada çeşitli veri tabanlarından Türkiye’de 2009-2018 yılları arasında mesleki ve teknik 
eğitim konusunda yapılan 35 çalışma incelenmiştir. Araştırma verileri “Makale Sınıflama Formu” ile 
toplanmış ve içerik analizine tabi tutulmuştur. Araştırma bulgularına göre 2010 yılı itibari ile mesleki ve 
teknik eğitim konusunda yapılan çalışmaların sayılarının azalma eğiliminde olduğu görülmüştür. Ayrıca 
bu konuda yapılan araştırmalarda eğitim bilimleri alanının dışındaki dergilerin büyük bir ağırlığı söz 
konusudur. İncelenen çalışmalarda nicel ve nitel desenler tercih edilirken karma desenlerin tercih 
edilmemiştir. Sonuç olarak incelenen çalışmaların büyük oranda doküman incelemesine dayalı teorik 
ya da betimsel çalışmalar olduğu görülmüştür. Bu durum mesleki ve teknik eğitim konusunda yapılan 
araştırmaların metodolojik çeşitlilikten yoksun olduğunu göstermektedir. Bunun yanında incelenen 
çalışmalarda çeşitli yöntemsel eksik ve hatalar söz konusudur. Bu bağlamda sayıları geçmiş yıllara 
oranla giderek azalmakta olan mesleki ve teknik eğitim konusundaki araştırmalara özellikle eğitim 
bilimleri alanında uzman kişiler tarafından daha fazla ağırlık verilmeli, yapılan araştırmalarda yöntem 
zenginliği adına karma desenlerden de faydalanılmalı ve veri zenginliğini artırmak adına geçerli ve 
güvenilir farklı veri toplama araçları ile farklı katılımcılardan veriler sağlanmalıdır. 

Anahtar Kelimeler: Mesleki eğitim, teknik eğitim, araştırma eğilimi. 

 

Abstract 

 In this research, it is aimed to determine the trends of the studies on vocational and technical 
education in Turkey. The research has a qualitative and descriptive structure in which document 
analysis was used. In the study, various databases were scanned and 35 studies on vocational and 
technical education were examined which were conducted in Turkey between 2009 and 2018. The 
research data was collected with “Article Classification Form” and subjected to content analysis. 
According to the findings of the research, it was observed that the number of studies on vocational 
and technical education has a tendency to decrease as of 2010. In addition, journals apart from the 
field of educational sciences have a great weight in the studies on this subject. In examined studies 
qualitative and quantitative designs were preferred, on the other hand mixed designs were not. As a 
result, most of the studies examined were theoretical or descriptive studies based on document 
analysis. This situation proves that studies on vocational and technical education lacks methodological 
diversity. In addition, there are various methodological deficiencies and errors in the studies examined. 
In this context, studies on vocational and technical education, which are decreasing in number 
compared to previous years, should be given more importance by the academics in the field of 
educational sciences, mixed designs and different data collection tools and methods should be used 
and valid and reliable data from different participants should be provided for methodological richness  

Keywords: Vocational education, technical education, research trends. 

 

Giriş 

Meslek (iş) kısaca bireyin ücret karşılığı yaptığı görevlerin bir bütünüdür (Sezgin, 2009). Lewis ve 
Spöttl (2008)’e göre mesleklerin nasıl geliştiği temel bir araştırma sorusudur, çünkü “Meslek” 
kavramının nasıl tanımlandığı ve bunun için gereken nitelikler, endüstri ve ticarette uzman çalışanların 
çeşitli görevleri yerine getirebilmeleri için tek çözüm değildir. Bu sebeple asıl odak noktası mesleğin ya 
da mesleğe ilişkin niteliklerin nasıl tanımlandığı değil bu niteliklerin nasıl ve ne ölçüde kazandırıldığı 
olmalıdır. Günümüz koşullarında her alanda kısa zamanda büyük değişimler söz konusudur. Bu hızlı 
değişim herhangi bir mesleğe ilişkin hizmet öncesi eğitimin yetersiz kaldığı durumları ortaya 
çıkarmakta, çeşitli kurumlar ise bu boşluğu doldurmak ve çalışanlarının kendilerini yenileyebilmeleri 
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için hizmet içi eğitimler vermektedir (Kale, 2015). Bir meslek alanının ihtiyaçları karşılayamadığı 
durumlarda ise yeni meslekler ortaya çıkmaktadır. Bu noktada herhangi bir mesleği kısa ve uzun 
vadede etkin bir biçimde yürütebilmek için hizmet öncesi eğitimin niteliği önemlidir. 

Ertürk (2013) eğitimi yaşantılar yolu ile bireyin davranışlarında gerçekleşen kasıtlı değişimler 
olarak tanımlamaktadır. Mesleki ve teknik eğitim ise bireyin bir işi veya görevi olması gerektiği gibi 
yapabilmesi için gereken akademik, teknik ve istihdam edilebilirlik becerilerini kazandırmayı 
amaçlayan eğitimdir (Brand et al., 2013; Sezgin, 2009). Farklı ülkeler iş piyasasının ihtiyaçları 
doğrultusunda ulusal ve uluslararası deneyimlerden de yola çıkarak mesleki ve teknik eğitim 
faaliyetleri yürütmektedir (Binici ve Arı, 2004). Çünkü mesleki eğitim, işletmelerin ve ulusal 
ekonomilerin rekabet edebilirliğinin arttırılması veya sürdürülmesi için kilit bir faktör olarak kabul edilir 
(Rauner ve Maclean, 2008). Bu da etkin mesleki eğitim faaliyetleriyle mümkündür. 

Cumhuriyetten önceki Türk mesleki eğitim tarihi Ahilik teşkilatıyla başlayan, sonrasında meslek-
ihtisas medreseleri ve Gedik teşkilatıyla devam eden köklü mesleki ve yaygın eğitim kurumlarını 
bünyesinde barındırmıştır (Akyüz, 2013, Yörük et al., 2002). Osmanlıda 19. yüzyılda açılan 
“Islahhaneler” ve “İstanbul Sanayi Mektebi” mesleki ve teknik eğitimin temelini oluşturan kurumlardır 
(Semiz ve Kuş, 2004). Cumhuriyet dönemine kadar mesleki ve teknik eğitim amacıyla açılan pek çok 
okul bu kurumları örnek almıştır (Şahin ve Fındık, 2008; Şişman, 2008). Cumhuriyet dönemi mesleki 
ve teknik eğitim adına da çeşitli yenilikler ortaya çıkarmıştır. Bu bağlamda 1933’te Millî Eğitim 
Bakanlığı bünyesinde Mesleki ve Teknik Öğretim Genel Müdürlüğü ve 1941’de Mesleki ve Teknik 
Öğretim Müsteşarlığı birimleri oluşturulmuştur (Bolat, 2017). İkinci dünya savaşı ile mesleki ve teknik 
eğitim savunma sanayisi adına da önemli bir konu haline gelmiş, 1960'dan 1980’lere kadarki süreçte 
mesleki ve teknik eğitim sistemine işlevsellik kazandırma çabaları sürmüştür (Demir ve Şen, 2009). 
Günümüzde ise mesleki ve teknik eğitimin çerçevesini 1986 yılında çıkarılan 3308 sayılı “Mesleki 
Eğitim Kanunu” oluşturmaktadır. İlgili kanunda “Bu kanunun amacı; çırak, kalfa ve ustaların eğitimi ile 
okullarda, yükseköğretim kurumlarında ve işletmelerde yapılacak mesleki eğitime ilişkin esasları 
düzenlemektir” ifadesi yer almaktadır (MEK, 2019, s.1). Bu kanun ile örgün ve yaygın mesleki ve 
teknik eğitim kurumları Millî Eğitim Bakanlığı ve Yükseköğretim Kurulu kontrolünde faaliyet gösterir 
hale gelmiştir.  

Mesleki ve teknik eğitim bağlamında yürütülen örgün ve yaygın eğitim faaliyetleri ve bu 
faaliyetlerin yürütülmesi için gereken program geliştirme çalışmaları bilimsel araştırma süreçlerine 
dayanır. Çünkü eğitimde program geliştirme ve değerlendirme hangi alan ve kademede yürütüldüğüne 
bakılmaksızın etkin bilimsel araştırma süreçleri ışığında yürütülmelidir (Uşun, 2012). Buna ek olarak 
mesleki ve teknik eğitim programlarının geliştirilmesi süreçlerinde ilgili meslek dalının ve iş piyasasının 
ihtiyaçları sürecin tamamında etkilidir. Bu noktada bilimsel araştırma süreçleri programın geliştirmesi 
sırasında önemli yer tuttuğu gibi iş piyasasının ihtiyaçlarının belirlenmesinde de önemli bir yer 
tutmaktadır (Sezgin, 2009). Bu durum hem mesleki ve teknik eğitim programlarının geliştirilmesi hem 
de geliştirilen programların verimliliğinin ve etkililiğinin tespit edilmesinde yapılan bilimsel 
araştırmaların önemine dikkat çekmektedir. 

Uluslararası literatürde mesleki ve teknik eğitim alanında yapılan çalışmaları eğilim başlığı altında 
inceleyen bazı araştırmalar mevcuttur (Yasin et al., 2013; Rojewski et al., 2009; Stennet, 1984). 
Türkiye’de ise her ne kadar eğitim bilimleri alanındaki çalışmaları inceleyen eğilim araştırmaları 
mevcut olsa da mesleki ve teknik eğitim konusunda yapılan eğilim çalışmasına rastlanmamıştır. Bu 
bağlamda eğitim bilimleri alanında eğilim araştırmaları olarak ifade edilen çalışmalar incelendiğinde, 
bu çalışmalarda büyük oranda belirli bir alanda, belirli tarihler arasında yapılmış araştırmaların tarihsel 
dağılımlarına ve konu ve yöntem tercihlerine göre incelendiği görülmektedir (Kurt ve Erdoğan, 2015; 
Ozan ve Köse, 2014; Varışoğlu et al., 2013; Şimşek et al., 2009; Ulutaş ve Ubuz, 2008). Bunun 
yanında mesleki ve teknik eğitim konusunda yapılmış araştırmaları inceleyen çalışmaların sayısı 
oldukça sınırlıdır. Bolat (2016) Türkiye’de 2005-2015 yılları arasında mesleki ve teknik eğitim alanında 
yapılan lisansüstü tezlerinin incelendiği bir araştırma yapmıştır. Sağlık ve Aykaç (2018)’ın yapmış 
olduğu mesleki ve teknik eğitim konusundaki sorunları inceleyen bir meta-sentez çalışması söz 
konusudur. Bu çalışmaların dışında ilgili literatürde mesleki ve teknik eğitim araştırmalarının 
eğilimlerini inceleyen bir çalışmaya rastlanmamıştır. Bu konuda yapılan çalışmaların ise “mesleki ve 
teknik eğitimin sorunları” gibi mesleki ve teknik eğitime ilişkin belirli bir değişkene odaklandığı 
görülmektedir. Bu sebeple Türkiye’de mesleki ve teknik eğitim konusunda özellikle son 10 yılda 
yapılan güncel araştırmaların durumunu ortaya koyacak ve bu konudaki mevcut resmi gösterecek bir 
araştırma önemli görülmüştür. 
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Araştırmanın Amacı 

Bu çalışmada Türkiye’de 2009-2018 yılları arasında mesleki ve teknik eğitim konusunda yapılan 
araştırmaların eğilimlerinin belirlenmesi amaçlanmıştır. Bu genel amaç doğrultusunda araştırmada 
aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır. İncelenen çalışmaların: 

1. Yıllara göre dağılımı nasıldır? 

2. Yaygın olarak kullanılan araştırma yöntem ve desenleri nelerdir? 

3. Yaygın olarak kullanılan veri toplama araçları nelerdir? 

4. Yaygın olarak kullanılan örneklemler ve büyüklükleri nasıldır? 

5. Yaygın olarak kullanılan veri analizi yöntemleri nelerdir? 

6. Yayınlandığı dergiler araştırma alanlarına göre nasıl bir dağılım göstermektedir? 

Türkiye’de mesleki ve teknik eğitim konusunda yapılan çalışmaların eğilimlerini inceleyen bir 
araştırma, bu alandaki mevcut durumu olumlu ya da olumsuz yönleriyle ortaya koyacağından çeşitli 
aksaklıkların fark edilmesine ve düzeltilmesine katkı sağlayabilir ve bu alanda araştırma yapacak 
kişilerin bir vizyon oluşturmasına olanak tanıyabilir. Araştırma bu yönleriyle önemli görülmektedir. 

 

Yöntem 

Araştırma Deseni/Modeli 

Nitel yapıdaki bu araştırmada doküman incelemesi kullanılmıştır. Doküman incelemesinde belirli 
bir zaman aralığındaki dokümanların analizi söz konusudur (Yıldırım ve Şimşek, 2013). Creswell 
(2012)’ye göre dokümanlar nitel araştırmalar için önemli veri kaynaklarıdır. Ayrıca araştırmada 
Türkiye’deki mesleki ve teknik eğitim araştırmalarının mevcut durumu ortaya koyulduğundan çalışma 
betimsel niteliktedir. Betimsel çalışmalarda bir konunun araştırılması ve o konuyla ilgili mevcut 
durumun betimlenmesi amaçlanır (Karakaya, 2012).  

Evren ve Örneklem 

Çalışmada çeşitli veri tabanlarından Türkiye’de 2009-2018 yılları arasında mesleki ve teknik 
eğitim konusunda yapılan makale ve bildirilerden oluşan toplamda 35 çalışma incelenmiştir. Bunun 
yanında sözü edilen yıllarda yapılan doktora ve yüksek lisans tezleri araştırmaya dâhil edilmemiştir. 
Bunun sebebi lisansüstü öğrencilerin yapmış olduğu araştırmalar dışında konuyla ilgili özellikle uzman 
kimliği taşıyan akademisyenlerin uygulama alanına inerek bu konuda doğrudan araştırma 
yapmalarının önemli görülmesidir. Zaten hâlihazırda lisansüstü öğrencilerinin tezlerinde mesleki ve 
teknik eğitim konusunda araştırma yapmayı akademisyenlere kıyasla daha fazla tercih ettiği 
bilinmektedir (Genç, Caner ve Köse, 2019; Bolat, 2016). Çalışmaya dâhil edilen araştırmaların sahip 
olduğu bu özellikler ölçüt olarak kabul edildiğinden bu araştırmada kullanılan örnekleme yöntemi ölçüt 
örnekleme olarak ifade edilebilir. Ölçüt örneklemin özelliği önceden belirlenmiş ölçütleri karşılayan tüm 
durumlarda geçerli olmasıdır (Yıldırım ve Şimşek, 2013). Diğer örnekleme ölçütleri olarak ise 
çalışmada yer alan araştırmaların taranması sırasında anahtar kelimeler olarak “mesleki eğitim” ve 
“teknik eğitim” kavramları kullanılmış ve araştırmaya dahil edilen çalışmalara 10 yıllık süre sınırlaması 
getirilmiştir.  

Verilerin Toplanması ve Analizi 

Araştırma verileri Sözbilir ve Kutu (2008) tarafından geliştirilen “Makale Sınıflama Formu” ile 
toplanmıştır. Ozan ve Köse (2014) tarafından çalışmada kullanılan form güncellenmiştir. 
Araştırmacılar kapsam geçerliği için Eğitim Programları ve Öğretim alanındaki 3 uzmandan görüş 
almıştır ve uzmanlar arasındaki tutarlılığın tespiti için Cohen Kappa uyum katsayısını 0.83 olarak 
bulmuşlardır. Araştırmaya dâhil edilen çalışmalar bu formda yer alan makalenin künyesi, araştırma 
yöntemi deseni/modeli, veri toplama araçları, örneklem ve verilerin analizi boyutlarında incelenmiştir. 
Bu boyutlara ek olarak incelenen araştırmaların yayınlandığı dergilere ve araştırma alanlarına da 
bakılmıştır. Elde edilen veriler belli temalar içerisinde çeşitli özellikleri yönünden düzenlenerek ve 
kavramsallaştırılarak içerik analizine tabi tutulmuştur. İçerik analizi, incelenen çalışmaların sonuçlarını 
anlaşılır bir biçimde ifade eden temalaştırma ve düzenlemeler şeklinde gerçekleştirilir (Yıldırım ve 
Şimşek, 2013). İncelenen araştırmaların farklı boyutlarının temalaştırılmasında veri toplama aracı 
olarak kullanılan “Makale Sınıflama Formu” nun alt boyutları dikkate alınmıştır. Ayrıca incelenen 
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makalelerin künye bilgileri kaynakçaya ek olarak “İncelenen Araştırmalar” başlığı altında çalışmanın 
sonunda yer almaktadır. 

 

Bulgular 

İncelenen Çalışmaların Yıllara Göre Dağılımı 

Türkiye’de 2009 ila 2018 yılları arasında mesleki ve teknik eğitim konusunda yapılan 
araştırmaların yıllara göre dağılımına yönelik bilgiler Şekil 1’de yer almaktadır.  

 
Şekil 1. İncelenen Çalışmaların Yıllara Göre Dağılımı 

Şekil 1 incelendiğinde mesleki ve teknik eğitim konusunda yapılan çalışmaların sayısal 
dağılımlarında 2009’dan bu yana çeşitli dalgalanmaların olduğu görülmektedir. Bu bağlamda en fazla 
çalışma 2009’da en az çalışma ise 2011, 2013 ve 2016’da yapılmıştır. Yıllar içerisinde yapılan 
çalışmaların sayılarında artış ve azalışlar olsa da son 8 yılda bu alanda yapılan çalışmaların yıl 
bazında 4’ü geçmediği görülmektedir. 

 

Çalışmalarda Yaygın Olarak Kullanılan Araştırma Yöntem ve Desenleri 

İncelenen çalışmalarda yaygın olarak kullanılan araştırma yöntem ve desenlerine ilişkin bulgular 
Tablo 1 ve Şekil 2’deki gibidir. 

 
Tablo 1.  
Çalışmalarda Kullanılan Araştırma Yöntem ve Desen/Modelleri. 

Araştırma Yöntemi Araştırma Deseni/Modeli f % 

N
ic

e
l 

Deneysel 

Gerçek deneysel 0 0 

Yarı deneysel 0 0 

Zayıf deneysel 0 0 

Tek denekli 0 0 

Deneysel Olmayan 

Betimsel tarama 6 17.11 

İlişkisel tarama 2 5.71 

Karşılaştırmalı 0 0 

Diğer 1 2.85 

Ara Toplam 9 25.71 

N
it

e
l 

Etkileşimli 

Kültür analizi 0 0 

Olgubilim 0 0 

Kuram oluşturma 0 0 
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Durum çalışması 9 25.71 

Eleştirel çalışma 0 0 

Eylem araştırması 0 0 

Diğer 0 0 

Etkileşimsiz 

Kavram analizi 2 5.71 

Tarihsel analiz 1 8.85 

Meta analiz 0 0 

Doküman İncelemesi 12 34.28 

Diğer 2 5.71 

Ara Toplam 26 74.28 

K
a
rm

a
 

Karma 

Açıklayıcı 0 0 

Keşfedici 0 0 

Çeşitleme 0 0 

Ara Toplam 0 0 

    Toplam 35 100 

 

 
Şekil 2. İncelenen Çalışmalarda Kullanılan Araştırma Desen/Modelleri 

Tablo 1 ve Şekil 2 incelendiğinde mesleki ve teknik eğitim konusunda yapılan çalışmalarda nitel 
ve nicel desenlerden faydalanıldığı görülmektedir. Nitel desenler nicel desenlere göre daha fazla 
kullanılırken karma desenler tercih edilmemiştir. Nicel desenlerden büyük oranda deneysel olmayanlar 
(Betimsel Tarama) tercih edilirken nitel desenlerden etkileşimli olmayanlara (Doküman İncelemesi ve 
Durum Çalışması) ağırlık verilmiştir.  

Çalışmalarda Yaygın Olarak Kullanılan Veri Toplama Araçları 

İncelenen araştırmalarda yaygın olarak kullanılan veri toplama araçlarına ilişkin bulgular Tablo 2 
ve Şekil 3’de gösterilmiştir. 
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Tablo 2.  
İncelenen Çalışmalarda Kullanılan Veri Toplama Araçları. 

Kategori Alt kategori f % 

Gözlem 
Katılımcı 0 0 
Katılımcı olmayan 1 2.17 

Görüşme Formu 

Yapılandırılmış 1 2.17 
Yarı yapılandırılmış 8 17.39 
Yapılandırılmamış 0 0 
Odak grup 0 0 

Başarı testi 
Açık uçlu 0 0 
Çoktan seçmeli 0 0 

Tutum/Algı/Kişilik/Yetenek Testleri 
Açık uçlu 0 0 
Çoktan seçmeli 0 0 

Anket/Ölçek 
Açık uçlu 0 0 
Likert tipi 7 15.21 

Dokümanlar  22 47.82 
Alternatif Değerlendirme  2 4.34 
Diğer  0 0 
Birden Fazla Veri Toplama Aracı  6 13.03 

 Toplam 46 100 

 

 
Şekil 3. Kullanılan Veri Toplama Araçlarının Çalışmalara Göre Dağılımı 

Tablo 2 ve Şekil 3’e göre incelenen araştırmalarda veri toplama süreçlerinde en sık dokümanların 
kullanıldığı görülmektedir. Bununla birlikte yapılan 35 araştırmanın 6’sında birden fazla veri toplama 
aracından yararlanılmıştır. 

İncelenen Çalışmalarda Yaygın Olarak Kullanılan Örneklemler ve Büyüklükleri 

İncelenen çalışmalardaki örneklem büyüklüklerine ve katılımcı sayılarındaki dağılımların 
çalışmalara göre durumuna ilişkin bulgular Tablo 3 ve Şekil 4’te yer almaktadır. 
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Tablo 3.  
İncelenen Çalışmalardaki Örneklem Büyüklüklerine İlişkin Betimsel İstatistikler. 

Kategori f % 

1-10 arası 1 2.85 

11-30 arası 4 11.42 

31-100 arası 2 5.71 

101-300 arası 8 22.85 

301-1000 arası 0 0 

1000’den fazla 0 0 

Örneklem Belirtilmemiş 20 57.14 

Toplam 35 100 

 

 
Şekil 4. Çalışmalardaki Katılımcı Dağılımları 

Tablo 3 ve Şekil 4 incelendiğine yapılan çalışmaların 15’inde örneklem belirtilirken 20 çalışmada 
örneklemden söz edilmemiştir. Çalışmalarda yer alan bu örneklem grupları öğrenci, öğretmen, öğretim 
elemanı ve işletme çalışanlarından oluşmaktadır.  

 

İncelenen Çalışmalarda Yaygın Olarak Kullanılan Veri Analizi Yöntemleri 

Tablo 4 ve Şekil 5’de incelenen çalışmalarda yaygın olarak kullanılan veri analiz yöntemleri ve bu 
yöntemlerin çalışmalara göre dağılımlarına ilişkin bulgular yer almaktadır. 
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Tablo 4.  
İncelenen Çalışmalarda Kullanılan Veri Analizi Yöntemleri. 

Kategori Alt kategori f % 

N
İC

E
L

 

B
e
ti

m
s
e
l Frekans/Yüzde 17 26.56 

Ortalama/Standart sapma 3 4.68 

Grafikle gösterim 12 18.75 

Ara Toplam 32 50 

K
e
s
ti

ri
m

s
e
l 

Korelasyon Analizi 1 1.56 

t-testi 1 1.56 

ANOVA (Varyans analizi) 0 0 

ANCOVA (Kovaryans analizi) 0 0 

MANOVA (Çok değişkenli varyans analizi) 1 1.56 

MANCOVA (Çok değişkenli kovaryans analizi) 0 0 

Faktör Analizi 2 3.12 

Regresyon Analizi 0 0 

Non-Parametrik Testler 0 0 

Yapısal Eşitlik Modeli 0 0 

Ara Toplam 5 7.81 

N
İT

E
L

 İçerik analizi 14 21.87 

Betimsel analiz 12 17.75 

Tematik İnceleme 1 1.56 

Ara Toplam 27 42.18 

 
Şekil 5. Veri Analizi Yöntemlerinin Çalışmalara Göre Dağılımları 

Tablo 4 ve Şekil 5 incelendiğinde çalışmalardaki nicel verilerin analizinde frekans-yüzde ve 
grafikle gösterimin, nitel verilerin analizinde ise içerik analizi ve betimsel analizin en yaygın kullanılan 
analiz yöntemleri olduğu görülmektedir. 

İncelenen Çalışmaların Yayınlandığı Dergiler 

Aşağıda incelenen araştırmaların yayınlandığı dergi isimleri yayın yılı sırasına göre verilmiştir. 
Yeşil renk ile gösterilen dergiler doğrudan eğitim araştırmalarına yöneliktir. Geriye kalanlar ise farklı 
uzmanlık alanlarında yayın yapmaktadır.  
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Tablo 5.  
İncelenen Çalışmaların Yayınlandığı Dergiler ve Yayın Yılları. 

 Dergi Adı Yayın 
Sayısı 

Yayın 
Tarihi 

1.  Procedia-Social and Behavioral Sciences 4 2009 
2.  Gazi Üniversitesi Endüstriyel Sanatlar Eğitim Fakültesi Dergisi 2 2009 
3.  Abant İzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 1 2009 
4.  Ege Eğitim Dergisi 1 2009 
5.  Afyon Kocatepe Üniversitesi Fen ve Mühendislik Bilimleri Dergisi 1 2009 
6.  Yüzüncü Yıl Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 1 2009 
7.  Uluslararası Sosyal Araştırmalar Dergisi  1 2009 
8.  Muhasebe ve Finansman Dergisi 2 2010 
9.  Çalışma İlişkileri Dergisi 1 2010 

10.  Ahi Evran Üniversitesi Kırşehir Eğitim Fakültesi Dergisi 1 2010 
11.  Selçuk Üniversitesi İktisadi ve İdari Bilimler Fakültesi Sosyal ve Ekonomik 

Araştırmalar Dergisi 
1 2010 

12.  Eğitim ve Bilim 1 2010 
13.  Sosyal Siyaset Konferansları Dergisi 1 2011 
14.  İlköğretim Online 1 2012 
15.  Aksaray Üniversitesi İktisadi ve İdari Bilimler Fakültesi Dergisi 1 2012 
16.  Mesleki Eğitim Dergisi 1 2012 
17.  İstanbul Üniversitesi İktisat Fakültesi Mecmuası 1 2012 
18.  Eğitim ve Öğretim Araştırmaları Dergisi 1 2013 
19.  21. Yüzyılda Eğitim ve Toplum Eğitim Bilimleri ve Sosyal Araştırmalar Dergisi 1 2014 
20.  Ondokuz Mayıs Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 1 2014 
21.  Electronic Journal of Vocational Colleges 2 2014-2015 
22.  Uluslararası Türk Eğitim Bilimleri Dergisi 1 2015 
23.  Uluslararası Ekonomi ve Yenilik Dergisi 1 2016 
24.  Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi İktisadi ve İdari Bilimler Fakültesi Dergisi 1 2017 
25.  Yorum-Yönetim-Yöntem Uluslararası Yönetim-Ekonomi ve Felsefe Dergisi 1 2017 
26.  Yükseköğretim ve Bilim Dergisi 1 2017 
27.  Academia Eğitim Araştırmaları Dergisi 1 2018 
28.  Eğitim Bilimleri Araştırmaları Dergisi 1 2018 

 Toplam 35  

  

 Tablo 5 incelendiğinde araştırmaya dâhil edilen 35 çalışmanın 16’sının doğrudan eğitim alanında 
yayın yapan dergilerde yer aldığı görülmektedir. Geriye kalan 19 makalenin yayınlandığı dergilerin ise 
bir kısmının sosyal bilimler alanında bir kısmının ise ekonomi, siyaset, mühendislik vb. konularda 
yayın yapan dergiler olduğu görülmektedir. 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Araştırma bulguları incelendiğinde Türkiye’de mesleki ve teknik eğitim konusunda yapılan 
çalışmaların 18 çalışma ile en yaygın olarak 2009 ve 2010 yıllarında yapıldığı görülmüştür. Bu sayı 
ulaşılan ve incelenen tüm çalışmaların yaklaşık %51’ine karşılık gelmektedir. 2010 yılından sonra ise 
bu konuda yapılan çalışmaların sayısının yıl bazında 4’ü geçmediği görülmektedir. Yapılan 
araştırmaların sayısının yıllar içerisinde azalma eğiliminde olması, mesleki ve teknik eğitim konusunun 
bilimsel araştırmalar bağlamında 2010 yılından itibaren yeterince dikkate alınmayan bir konu haline 
geldiğini göstermektedir. Ayrıca mesleki ve teknik eğitim konusunda yapılan araştırmalarda eğitim 
bilimleri alanının dışındaki dergilerin büyük bir ağırlığının olduğu görülmüştür. Bu bulgu eğitim bilimleri 
alanındaki araştırmacıların bu konuya yeterince önem verip vermediği sorusunu akla getirmektedir. 
Nitekim mesleki ve teknik eğitim konusuna akademik ve uygulama alanlarında gereken önemin 
verilmediği Millî Eğitim Bakanlığı tarafından da fark edilmiştir. 2023 Eğitim Vizyonu belgesinde 
“mesleki ve teknik eğitime atfedilen değerin artırılması” hedefi bu konudaki 1. hedef olarak ifade 
edilmiştir (MEB, 2019). 

İncelenen çalışmalarda betimsel tarama, doküman incelemesi ve durum çalışması gibi nicel ve 
nitel desenler tercih edilirken karma desenlerin tercih edilmediği görülmektedir. Veri toplama 
süreçlerinde ise en çok dokümanlar kullanılmıştır. Yasin vd. (2013) mesleki ve teknik eğitim 
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araştırmalarının eğilimlerine ilişkin yapmış oldukları araştırmada metodolojik tercihler açısından 
benzer bulgulara ulaşmışlardır. Bununla birlikte yapılan 35 araştırmanın 6’sında birden fazla veri 
toplama aracından yararlanılmıştır. Bu da incelenen araştırmaların yaklaşık %82’sinde yalnızca 1 veri 
toplama aracından faydalanıldığını göstermektedir. Fakat sosyal bilimlerde araştırma yaparken veri 
toplama aracı, teorik altyapı ya da araştırmacı üçgenlemesi daha geçerli ve güvenilir sonuçlar elde 
etme adına önemli görülmektedir (Cohen et al., 2007; Büyüköztürk et al., 2015). Bunun yanında 
Türkiye’de yapılan ulusal ve uluslararası akademik çalışmaların bir kısmında kapsamlı veri toplama ve 
analizi süreçlerinin tercih edilmediği, yapılan çalışmaların bazen puan toplama aracı olarak kullanıldığı 
bilinmektedir (Ak ve Gülmez, 2006). Bu durumun araştırmacıları yayın yaparken nitelik değil nicelik 
kaygısına sürüklediği ifade edilmektedir (Al, 2008). Sözü edilen problemler mesleki ve teknik eğitim 
konusunda yapılan araştırmalarda da görülmektedir. Ayrıca yapılan çalışmaların 15’inde örneklem 
belirtilirken 20 çalışmada örneklemden söz edilmemiştir. Çalışmalarda yer alan bu örneklem grupları 
öğrenci, öğretmen, öğretim elemanı ve işletme çalışanlarından oluşmaktadır. Sözü edilen bu 
örneklemlerin nasıl seçildiği ise çoğunlukla ifade edilmemiştir. Fakat örneklem seçiminde homojenlik, 
örneklemenin standart hatası, örneklem istatistiklerinde duyarlılık, tolere edilebilir hata gibi dikkate 
alınması gereken birçok unsur söz konusudur (Özen ve Gül, 2007). Veri toplama süreçlerinde 
çeşitliliğe gidilmemesi, veri analizi süreçlerinde de farklı yöntemlerin kullanılması olasılığını 
düşürmektedir. Nitekim incelenen araştırmalar genel olarak frekans-yüzde, grafikle gösterim, içerik 
analizi ve betimsel analiz gibi veri analizi yöntemleri ile sınırlı kalmıştır.  

Sonuç olarak incelenen çalışmaların büyük oranda doküman incelemesine dayalı teorik ya da 
betimsel çalışmalar olduğu görülmüştür. Bu durum mesleki ve teknik eğitim konusunda yapılan 
araştırmaların metodolojik çeşitlilikten yoksun olduğunu göstermektedir. Örneklem seçimi, veri 
toplama ve analizi konusundaki bu sorunlar yöntemsel eksik ve hatalar olarak ifade edilebilir. 
Türkiye’de özellikle sosyal bilimler alanında yapılan bazı bilimsel araştırmalarda çeşitli yöntemsel eksik 
ve hataların olduğu farklı çalışmalarda da ifade edilmektedir (Şahin ve Akıncı, 2019; Toy ve 
Tosunoğlu, 2007; Erdoğan, 2001). Hâlihazırda yapılmış olan çalışmalardaki eksik ve hatalardan yola 
çıkarak bundan sonra mesleki ve teknik eğitim konusunda yapılacak araştırmalara ve araştırmacılara 
katkı sağlayacağı düşünülen bazı öneriler şöyledir: 

 Sayıları 2010 yılı itibari ile geçmiş yıllara oranla giderek azalmakta olan mesleki ve teknik 
eğitim konusundaki araştırmalara özellikle eğitim bilimleri alanında uzman kişiler tarafından 
daha fazla ağırlık verilmelidir. 

 Yapılan araştırmalarda yöntem zenginliği adına nitel ve nicel desen çeşitliliği artırılmalı bunun 
yanında karma desenlerden de faydalanılmalıdır.  

 Yapılan çalışmalara veri zenginliğini artırmak adına geçerli ve güvenilir farklı veri toplama 
araçları ile farklı katılımcılardan veriler sağlanmalıdır. 
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Öz 

 Bu çalışma, Türkiye’de Mesleki ve Teknik Eğitim alanında 2005-2018 yılları arasında yapılan 
lisansüstü çalışmaların içerik analizi yapılarak incelenmesini amaçlamaktadır. Bu bağlamda Yüksek 
Öğrenim Kurumu ulusal tez merkezinde ulaşılan mesleki ve teknik eğitim alanında ve belirlenen 
ölçütlere bağlı kalınarak ulaşılmış 52 yüksek lisans, 11 doktora çalışması olmak üzere toplan 63 
çalışmanın içerik analizi yapılmıştır. Çalışmada, ulaşılan lisansüstü çalışmaların yayınlandığı yıl,  
üniversite ve enstitü, yöntem özellikleri, geçerlik güvenirlik raporları, örneklem yöntemleri, çalışma 
grubu özellikleri, çalışma yapılan alan, araştırmanın yapıldığı iller, veri analiz yöntemleri ve 
çalışmaların araştırma eğilimleri incelenmiştir. Bu incelemelerin sonucunda çalışmaların büyük 
çoğunluğunun nicel yöntem kullandığı, çalışmaların büyük çoğunluğunun geçerlik ve güvenirlik 
çalışması yapmadığı, pek çok çalışmada örneklem tekniğinin raporlaştırılmadığı görülmektedir. Bu 
araştırmaların örneklem/çalışma grupları incelendiğinde, en çok çalışmanın mesleki ve teknik eğitim 
kurumlarında öğrenim gören öğrencilerle yapıldığı, en çok çalışmanın beceri eğitimi ile ilgili yapıldığı, 
veri toplama aracı olarak daha çok ölçek ve anketlerin kullanıldığı görülmektedir. Nicel yöntem ile 
yürütülen çalışmaların veri analizleri incelendiğinde yüzde ve frekansın daha çok kullanıldığı, nitel 
araştırmalarda ise en çok içerik analizinin kullanıldığı tespit edilmiştir. Çalışmaların araştırma eğilimleri 
konusunda ise en çok çalışma program değerlendirme kapsamında yapılmıştır.  

Anahtar kelimeler: Mesleki ve teknik eğitim, mesleki eğitim, beceri eğitimi, içerik analizi 

 

Abstract 

 This study aims to investigate the post-graduate studies conducted between the years 2005 and 
2018 in the field of vocational and technical education in Turkey by content analysis. In this regard, 
content analysis of 63 studies including 52 master's and 11 dissertationt hesis in the field of vocational 
and technical education avaliable on the Council of Higher Education and reached by adhering to the 
determined criteria were conducted.In this study, the year of publication, university and institute, 
methodology, validity and reliability reports, sampling methods, characteristics of study group, study 
area, provinces the study was conducted, data analysis methods and research tendencies of the 
graduate studies were examined. As a result of these studies, it is observed that most of the studies 
used quantitative methods. In the majority of studies, valid and reliability studies were not studied. The 
sampling technique was not reported in many studies. When the sample / study groups of these 
studies were examined, it was seen that most of the studies were done only with the students who 
attented a vocational and technical education institutions.  A great number of the studies were done 
about the skills training.  In terms of researcht endencies of the studies, most of the studies were 
conducted within thescope of program evaluation. 

Keywords: Vocational and technical education, skilleducation, content analysis 

 

 

Giriş 

Toplumların geleceğine yön veren unsurların başında eğitimin geldiği söylenebilir. Eğitimin 
hedefleri bireyin, toplumun ve konu alanının ihtiyaçlarına göre toplumdan topluma değişiklik gösterse 
de genel anlamda eğitimin başlıca amacı bireyin eğitim yolu ile kazandığı bilgi, beceri ve tutumları 
toplumun ve ülkenin yararına kullanabilmesini sağlamaktır. Eğitim ve öğretim faaliyetleri bir toplumun 
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sosyo-kültürel ve ekonomik açıdan gelişmesine büyük katkı sağlar. Bir toplumun kalkınmışlık düzeyini 
gösteren en önemli bulgu o toplumun sahip olduğu potansiyel insan gücünün niteliğidir ve toplumsal 
kalkınmayı sağlayacak bu insan gücünü yetiştirmek eğitim sisteminin en temel amacıdır (Kılıç ve 
Yılmaz, 2018).  

Günümüzde hızla gelişen ve toplumların uyum sağlamaya çalıştığı teknolojik gelişmeler birçok 
farklı meslek alanının ortaya çıkmasına yol açmış, dolayısıyla bu yeni meslek alanları için gerekli 
niteliklere sahip insan gücü ihtiyacı oluşmuştur. Buna ek olarak, birey, eğitim ile yürütülen etkinliklerle 
bulunduğu topluma uyum sağlarken, eğitim sonucunda sahip olduğu mesleki niteliklerle üretim ve 
hizmet boyutunda, içinde bulunduğu toplumun ekonomik gelişmesini ve kalkınmasını destekler. Bu da, 
tüm dünyada olduğu gibi Türkiye’de mesleki ve teknik eğitimin önemini oldukça artırmıştır. Bu 
bağlamda, Türkiye'de mesleki ve teknik eğitim ile iş gücü ihtiyacını karşılayacak özelliklere sahip, 
teknolojik gelişmelere ayak uydurabilen bireylerin yetişmesi ve bünyesinde yer alan bütün paydaşların 
planlama sürecinde etkin katılımı hedeflenmektedir (MEB,2018). Çünkü mesleki ve teknik eğitim 
yoluyla yetişen nitelikli insan gücü toplumların kalkınmasında önemli bir rol oynamaktadır. 

 Bir başka deyişle, mesleki eğitim, bir taraftan bir meslek ya da özel bir iş alanı için gerekli 
niteliklere sahip bireyler yetiştirerek ülkenin üretim ve rekabet gücüne katkı yaparken diğer taraftan da 
eğitimde çeşitliliğin sağlanmasına yardımcı olmaktadır. Bir boyutu genel, bir boyutu mesleki ve teknik 
eğitimden oluşan mesleki eğitim süreci ile topluma adapte olan, sorunlara çözüm üreten, doğru iletişim 
kuran ve mesleğin gerektirdiği niteliklere sahip bireyler yetiştirilir (Adıgüzel ve Berk,2009).  

Mesleki ve teknik eğitim yoluyla yetişen ve meslek edinen birey ile yaşadığı ülkenin üretim ve 
hizmet sektöründe aktif rol alma arasında doğrudan bir ilişki olduğu ve mesleki ve teknik eğitimin 
toplumların ilerlemesi için önemli bir yere sahip olduğu söylenebilir. Bir başka deyişle mesleki ve teknik 
eğitimin, eğitim sistemindeki önemi ile ekonomik gelişme arasında doğru orantı vardır (MEB,2006).  

Alanyazında mesleki ve teknik eğitime ilişkin bir takım tanımlama ve açıklamaların olduğu 
görülmektedir. Örneğin Varış, (1988)  mesleki ve teknik eğitimin bireyin iş için gerekli olan beceri, bilgi 
ve tutumları kazanmasını, iş hayatına karşı olumlu tavır sergilemesini ve değişen toplumda yeni iş 
alanlarına eleman yetiştirilmesini sağladığını ifade ederek genel bir çerçeve çizmiştir. Mesleki ve 
teknik eğitimin önemine vurgu yapan Eray, Yüceer ve Çakar (1995) olası sorunlarla çözüm üretebilen, 
yaratıcı düşünmeye sahip, değişen iş ve yaşam koşullarına uyum sağlayan bir insan yetiştirmeyi 
çağdaş mesleki ve teknik eğitimin temel amacı olduğunu ifade ederler. 

Benzer bir şekilde, Karakaya (2004) da mesleki ve teknik eğitimin, bireyi iş veya mesleğe uygun 
hale getirdiğini ve kişinin mesleki gelişimini sağlarken iş ve birey arasındaki farkı ortadan kaldırdığını 
ifade eder. Sezgin (2009) ise mesleki ve teknik eğitimin amacını bireyin iş piyasasında geçerliği olan 
bir işe girebilmesi için gerekli olan davranışları kazandırabilmek olarak tanımlamıştır.  

Tüm bu tanımlamalar ışığında, mesleki ve teknik eğitim, bireye toplumda geçerli bir iş ya da 
mesleğin gerektirdiği bilgi, beceri ve tutumları kazandırarak onları olası yeni iş alanlarının ihtiyaçlarını 
karşılayacak şekilde yetiştirmektedir. Böylece birey hem ülkesinin ekonomik gelişimine destek olur 
hem de kazandığı mesleki niteliklerle içinde yaşadığı topluma kolayca uyum sağlamaktadır. 

Türkiye’de mesleki ve teknik eğitimin tarihsel sürecine bakıldığında, ekonomik ve toplumsal 
gelişmelerle ilişkili olarak farklı aşamalardan geçildiği ve Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından 
mesleki ve teknik eğitimde bir takım düzenlemeler yapıldığı görülmektedir. Bu düzenlemeler arasından 
1982-1983 yılları arasında yürütülen "Mesleki ve Teknik Eğitim Projesi", 1993 yılında uygulamaya 
konulan "Mesleki ve Teknik Eğitimi Geliştirme Projesi", 2002 yıllında başlatılan  "Mesleki Eğitim ve 
Öğretim Sisteminin Güçlendirilmesi Projesi"ile2006-2007 öğretim yılından itibaren modüler sisteme 
geçilmesi, mesleki ve teknik alanda son yıllardan gözlemlenen önemli değişiklerdendir (Adıgüzel ve 
Berk, 2009). Ayrıca MEB’in 2018 yılında yayınladığı "2023 Eğitim Vizyonu" ile de mesleki ve teknik 
eğitimin önemi üzerinde durulmuş ve mesleki ve teknik eğitimin kalitesini iyileştirmeyi amaçlayan 
mükemmeliyet merkezlerinin kurularak öğrencilerin eğitimlerinde uygulamaya ağırlık verileceği projeler 
başlatılması planlanmıştır (MEB,2018). Böylece, Türkiye'de mesleki ve teknik eğitimde yapılan 
değişiklikler yoluyla işgücü niteliğini artırarak ekonomik gelişmenin hız kazanması hedeflenmektedir. 

Sadece 2023 Eğitim vizyonu ile sınırlı kalmayıp uzun yıllardır Türkiye’de mesleki ve teknik 
eğitimin geliştirmesine yönelik olarak hem MEB tarafından birçok yenilik yapılmakta hem de bu alana 
ilişkin çeşitli bilimsel araştırmaların yürütüldüğü bilinmektedir. 
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Ulaşılabilen alan yazında mesleki ve teknik eğitim alanında farklı konulara odaklanan ve farklı 
değişkenlerin etkilerini inceleyen birçok çalışmaya rastlanmaktadır. Örneğin, bu çalışmalardan bazıları 
(Demiral-Tekşal, 2017; Günay, 2014;  Savaş, 2018; Tarhan, 2018) mesleki teknik eğitimde beceri 
eğitimi üzerine yoğunlaşırken, bazıları da (Babaç, 2008; Berk, 2012; Gürlek, 2010; Ekşioğlu, 2013) 
mesleki ve teknik eğitimde modüler eğitim sistemi üzerine çeşitli araştırmalar yapmışlardır. Benzer bir 
şekilde, bazı çalışmaların (Kalay, 2010; Kılıç, 2007; Özcan, 2014; Uysal, 2011) mesleki ve teknik 
eğitim ile istihdam ilişkisi üzerine; bazı çalışmaların da (Ata, 2007; Uysal, 2009;Kamber, 2007) Mesleki 
Eğitim ve Öğretim Sisteminin Güçlendirilmesi Projesi(MEGEP) üzerine odaklandıkları görülmüştür. 

  Görüldüğü gibi mesleki ve teknik eğitimle ilgili farklı alanlarda yürütülen birçok çalışma yapılmış 
ve sonuçları raporlaştırılarak yayınlanmıştır. Ancak bu alanla ilgili çalışmaların içerik analizinin 
yapıldığı lisansüstü bir çalışmaya rastlanmamıştır. 

  Alan yazında, içerik analizi yapılan çalışmalar tarandığında, mesleki ve teknik eğitim odağında 
yapılan yalnızca bir tane makaleye ulaşılmıştır. Bolat (2016) uluslararası bir dergide yayınladığı 
araştırmasında Türkiye’de 2005-2015 yılları arasında mesleki ve teknik eğitim alanında yapılan 
lisansüstü tezlerin incelenmesini amaçlamıştır. Bolat (2016) bu çalışmasında, tezlerin türü, yapılış yılı, 
yapıldığı üniversite, enstitü ve anabilim dalı, tez yazarının cinsiyeti, tez danışmanın unvanı, araştırma 
konusu, araştırma yöntemleri, örneklem türü, veri kaynakları, veri toplama araçları ve veri analizi 
yöntemlerine ilişkin olarak incelemiş ve sonuçlarını araştırmacılara sunmuştur.  

 Bu çalışmada da, yapılan çalışmalar benzer başlıklar altında incelenmiş olup bunlara ek olarak 
çalışmaların yapıldığı yer, çalışmaların araştırma eğilimleri de araştırmaya dâhil edilmiştir. Bu nedenle 
mesleki ve teknik eğitimde yapılan çalışmaların kapsamlı bir içerik analizi ileride yapılacak olan 
çalışmalara ışık tutması açısından önemlidir. Bu çalışma ile 2005-2018 yılları arasında mesleki ve 
teknik eğitim ile ilgili yapılan lisansüstü tez çalışmalarının içerik analizinin yapılması ve yapılan 
çalışmaların bulgularına dayanarak bu alanla ilgili senteze dayalı bir sonuç ortaya konulması 
amaçlanmıştır. Alan yazında yapılan çalışmaların sistemli olarak derlenmesi ve analiz edilmesini 
amaçlayan başka çalışmalara rastlanmadığından ve bu amaçla yapılan ilk çalışmalardan birisi olması 
nedeniyle bu çalışmanın alan yazına katkı yapması beklenmektedir. 

Araştırmanın Amacı 

 Bu araştırmada, mesleki ve teknik eğitim alanında 2005-2018 yılları arasında yapılan çalışmaların 
çok yönlü (tarih, çalışma türü, yöntem özellikleri, örneklem özellikleri, araştırmanın yapıldığı yer, 
araştırmaların yapıldığı alan, çalışma grubunun özellikleri, veri toplama araçları, veri analiz yöntemi ve 
çalışmaların eğilimleri) olarak incelenmesi amaçlanmıştır. 

Araştırma Soruları 

 Bu temel amaç doğrultusunda aşağıdaki sorularına cevap aranmaya çalışılmıştır.2005-2018 yılları 
arasında mesleki ve teknik eğitim ile ilgili olarak yapılan çalışmaların; 

-akademik düzeyleri nelerdir, hangi enstitü ve üniversitelerde yapılmıştır? 

-yıllara göre dağılımı nasıldır? 

-yöntem özellikleri (araştırma yöntemi, deseni,  veri toplama aracı, geçerlik ve güvenirlik çalışmaları, 
örnekleme tekniği, çalışma grubunun özelliği, çalışmanın alanı, çalışmanın yapıldığı şehir ve veri 
analiz yöntemi) nelerdir? 

-araştırma eğilimleri nelerdir? 

 

Yöntem 

 Bu çalışma mesleki ve teknik eğitim alanı ile ilgili lisansüstü çalışmaların içerik analizinin yapıldığı 
nitel bir çalışmadır.  Büyüköztürk (2015) nitel araştırmayı olgu ve olayları gerçekçi ve bütüncül şekilde 
ortaya koymak için nitel veri toplama araçlarının kullanıldığı nitel bir araştırma süreci olarak 
tanımlamıştır. Nitel araştırmaların amaçları arasında,  durumları tanımlamak, açıklamak ve betimlemek 
yer almaktadır. Araştırma sürecinin parçadan bütüne doğru olduğu nitel araştırmalarda, bütüncül bir 
yaklaşım ile araştırma yürütülür. Bu çalışmada, araştırmaların çeşitli boyutlarına yönelik elde edilen 
bulguların araştırmacılar tarafından bütüncül bir yaklaşım ile betimsel olarak ortaya konulması 
hedeflenmektedir. Bu nedenle, yapılan bu çalışmada nitel araştırma yöntemi benimsenmiştir. Verilerin 
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analizinde içerik analizi yöntemi benimsenmiştir. İçerik analizi, verilerin belirli kavramlar ve temalar 
çerçevesinde bir araya getirilerek okuyucunun anlayacağı bir şekilde düzenlenerek yorumlanmasıdır 
(Yıldırım ve Şimşek,2008).Cohen, Manion ve Marrison’a (2007) göre içerik analizi, eldeki yazılı 
bilgilerin temel içeriklerinin ve içerdikleri mesajların özetlenmesi ve belirtilmesi işlemi olarak 
tanımlanmaktadır. İçerik analizinin temel amacı, toplanan verileri açıklayabilecek kavramlara ve 
ilişkilere ulaşmak (Yıldırım ve Şimşek; 2008) olarak ifade edilmiştir. Bu çalışmanın ilk aşamasında 
daha önceden belirlenen ölçütlere göre anahtar kelimeler belirlenmiş ve bu bağlamda alan taraması 
yapılmıştır. Bu aşamadan sonra ulaşılan bilimsel çalışmalar türlerine göre gruplandırılmış ve uygun 
durumlarda sayısal hale getirilerek frekansları alınmıştır. Bu çalışmada içerik analizi yoluyla elde 
edilen veriler tablolar ve şekiller halinde sunulmuştur. Son aşama olarak da elde edilen bulgular 
araştırmacılar tarafından yorumlanmıştır. 

Evren ve Örneklem 

 Bu çalışmanın evrenini mesleki ve teknik eğitim alanında Türkiye'de yapılan bütün yüksek lisans 
ve doktora tezleri oluşturmaktadır. Bu tezlere ulaşılmasının zor olmasından dolayı araştırma amacına 
yönelik olarak örneklem alma yoluna gidilmiştir. YÖK tez merkezinden 2005-2018 yılları arasında 
seçilen 98 tane tez araştırma kapsamına alınmıştır. Tezlerin, son yıllarda ve güncel olması, Türkiye'de 
yürütülen tezler olması dikkate alınarak 2005–2018 yılları arasındaki tezler aşağıda sıralanan ölçütler 
ışığında amaçlı örneklem yöntemi kullanılarak seçilmiştir. Amaçlı örnekleme çalışma amacına bağlı 
olarak belli ölçütlere ve özelliklere sahip bir ya da daha fazla özel durumda araştırma yapılmak 
istenildiğinde kullanılan örnekleme çeşididir (Metin, 2015).Araştırmanın örneklemini 52 yüksek lisans 
11 doktora olmak üzere toplam 63 araştırma oluşturmaktadır. Araştırma çalışmalarının seçiminde 
aşağıdaki ölçütler kullanılmıştır; 

-Türkiye’de mesleki ve teknik eğitim alanında yapılan lisansüstü çalışmalar 

-2005-2018 yılları arasında yapılan çalışmalar 

-Ulusal tez merkezinden ulaşılabilen lisansüstü çalışmalar 

-Anahtar kelime olarak “mesleki ve teknik eğitim”, “mesleki eğitim” ve “beceri eğitimi” gibi ifadelerin 
kullanıldığı araştırmalar 

-Türkiye’de seçilen örneklem ile yürütülen araştırmalardır. 

Veri Toplama Aracı 

 Çalışmada araştırma sorularına yönelik olarak tezler incelenmiştir. Bunun için Ozan ve Köse 
(2014) tarafından oluşturulan “Makale İnceleme Formu” veri toplama aracı olarak kullanılmıştır. 
Makale İnceleme formu altı başlıktan oluşmaktadır. Bu başlıklar araştırmanın künyesi, araştırma 
deseni /makalenin yöntemi, veri toplama araçları, örneklem ve veri analiz yöntemidir. Ayrıca formun 
son bölümüne araştırmacılar tarafından uzman görüşü alınarak örnekleme tekniği, veri toplama 
aracının geçerlik ve güvenirlik çalışmaları ve çalışmaların araştırma eğilimleri bölümü eklenmiştir. 
Makale İnceleme Formu ile çalışmalarda yer alana veriler araştırma sorularına yönelik olarak 
toplanmıştır. 

Veri Toplama Süreci 

 Araştırmacılar tarafından belirlenen “Mesleki ve Teknik Eğitim, Mesleki Eğitim, Beceri Eğitimi” 
anahtar kelimeler yardımıyla ulusal tez veri merkezinde yer alan çalışmalar taranmıştır. Toplam 98 
lisansüstü çalışmaya rastlanmıştır. Ulaşılabilen tüm araştırmalar kronolojik sıraya göre sınıflandırılıp 
2005/2018 yılları arasında, Türkiye’de mesleki ve teknik eğitim programlarına yönelik yapılmış 
çalışmalar araştırma kapsamına alınmıştır. Bu çalışmaların belirlenen ölçütlere uygunluğu 
araştırmacılar tarafından belirlendikten sonra uzman görüşüne başvurulmuştur ve bunun sonucunda 
35 çalışma araştırmaya dâhil edilmemiştir. Böylece,63 çalışma araştırma kapsamına alınmıştır. Ozan 
ve Köse (2014) tarafından geliştirilen “Makale Sınıflama Formu” araştırmacılar tarafından yeniden 
düzenlenerek içerik analizine hazır hale getirilmiştir. Her bir lisansüstü çalışmanın konusuna göre 
kategori ve alt kategoriler oluşturulmuştur. Bu süreçte, her bir çalışma makale sınıflama formunda yer 
alan başlıklar doğrultusunda; araştırma künyesi, yöntemi, veri toplama aracı, geçerlik ve güvenirlik 
çalışmaları, örneklemi ve örnekleme yöntemi, veri analiz yöntemi ile araştırma eğilimleri açısından 
detaylı bir şekilde incelenmiştir. Veri analizinin güvenirliğini sağlamak için 63 çalışma araştırmacılar 
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tarafından bağımsız olarak analiz edilmiştir ve bu analizler karşılaştırılmıştır. Elde edilen bulguların 
frekans değerleri şekiller vasıtasıyla sunulmuştur. 

Verilerin Analizi 

 Araştırmacılar tarafından 'Makale İnceleme Formu' kullanılarak çalışmalar belirlenen başlıklar 
altında incelenerek çalışmaların içerik analizi yapılmıştır.  Buna göre elde edilen bulgular çalışmaların 
türlerine göre dağılımı, çalışmaların yıllara göre dağılımları, araştırmaların yöntem özellikleri, örneklem 
özellikleri, araştırmanın eğilimleri şekiller halinde sunulmuştur. Alan yazın taraması sonucunda 
ulaşılan çalışmalardaki bilgiler, araştırmanın genel amacı doğrultusunda sistemli bir şekilde betimsel 
olarak yorumlanmıştır. 

 

Bulgular ve Yorum 

 Bu çalışma kapsamında incelenmek üzere toplanan 52 yüksek lisans 11 doktora tez çalışması 
olmak üzere toplam 63 lisansüstü tez çalışmasının içerik analizi sonucunda elde edilen bulgular 
çalışmanın araştırma sorunları doğrultusunda çalışmaların türleri, yıllara göre dağılımı, yöntem 
özellikleri, araştırma eğilimleri olmak üzere olmak üzere dört alt başlık halinde sunulmuştur. 

1. Çalışmaların türleri, üniversite ve enstitülerine göre dağılımı 

 Çalışmanın ilk araştırma sorusu “Mesleki ve Teknik Eğitim alanında 2005-2018 yılları arasında 
yapılan çalışmaların akademik düzeyleri nelerdir? Hangi enstitülerde ve üniversitelerde yapılmıştır” 
şeklinde belirlenmiştir. Bu araştırma sorusuna yönelik olarak ulaşılan bulgular Şekil 1, Şekil 2 ve Şekil 
3’de sunulmuştur. 

 

 

Şekil 1.  Çalışmaların akademik düzeyleri 

 Şekil 1’de görüldüğü gibi, mesleki ve teknik eğitim alanına yönelik 2005-2018 yılları arası yapılan 
lisansüstü çalışmaların 52 tanesinin yüksek lisans ve 11 tanesinin doktora düzeyinde olduğu 
görülmektedir. 

 

Şekil 2.  Çalışmaların enstitülere göre dağılımı 

 Çalışmaların yapıldığı enstitülere bakıldığında ise en çok çalışmanın sosyal bilimler ve fen 
bilimleri enstitüsünde yapıldığı gözlenmiştir. Bu sonucun elde edilmesinin nedeni olarak mesleki ve 
teknik eğitim ile ilgili çoğu lisansüstü bölümün daha çok bu enstitülerde olması söylenebilir. Ayrıca, bu 
alanda yapılan en çok lisansüstü çalışmanın sosyal bilimler enstitüsünde olmasının nedeni her 
üniversitede eğitim bilimleri enstitülerinin olmaması ya da olan üniversitelerdeki eğitim bilimleri 
enstitülerinin de son on yılda yaygınlaşmaya başlaması olması söylenebilir. 
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Şekil 3. Çalışmaların yapıldığı üniversitelere göre dağılımı 

 

 Şekil 3’e göre, üniversitelerden Gazi Üniversitesi 14 tez ile birinci, Yeditepe Üniversitesi 10 tez ile 
ikinci sırada mesleki ve teknik eğitim alanında en çok tez yapan üniversite oldukları görülmektedir. Bu 
alanda en çok çalışmanın Gazi Üniversitesinde yapılmış olması, bu üniversitede çalışan birçok 
öğretim üyesinin çalışmalarını daha çok mesleki ve teknik eğitim alanında yürütmüş olmasından 
kaynaklanabilir. Türkiye’de 2018/2019 Yükseköğretim Bilgi Yönetim Sistemi verilerine göre 129 devlet 
üniversitesi, 72vakıf üniversitesi ve 5 vakıf meslek yüksekokulu bulunmaktadır 
(https://istatistik.yok.gov.tr/). Tüm bu Yükseköğrenim kurumlarında sadece 28 tanesinin mesleki ve 
teknik eğitim programlarına ilişkin çalışma yaptığı görülmektedir. 

2. İncelenen Çalışmaların Yıllara göre dağılımı 

Çalışmanın 2. araştırma sorusu “Mesleki ve Teknik Eğitim alanında 2005-2018 yılları arasında yapılan 
çalışmaların yıllara göre dağılımı nasıldır?” şeklinde belirlenmiştir. Şekil 3’de çalışmaların yıllara göre 
dağılımı yer almaktadır.  

 

Şekil 4. Çalışmaların yıllara göre dağılımı 

 Şekil 4’te sunulan verilere göre, mesleki ve teknik eğitim alanında en çok çalışmanın  (n=15) 2007 
senesinde yapıldığı görülmektedir. Bunun nedenleri arasından 2006-2007 yılları arasından mesleki ve 
teknik eğitimde geçilen modüler eğitim sistemi ve 2002 yılında başlayıp 5 sene sürdükten sonra 2007 
yılında biten MEGEP olduğu söylenebilir. Mesleki ve teknik eğitim alanında meydana gelen bu 
yenilikler ile ilgili daha fazla bilimsel araştırma yapılmasının nedeni olabilir. Bu alandan en az çalışma 
da (n=1) 2005, 2006 ve 2012 yıllarında yapılmıştır. 

3. Çalışmaların Yöntem Özellikleri 

 Çalışmanın 3. araştırma sorusu “Mesleki ve Teknik Eğitim alanında 2005-2018 yılları arasında 
yapılan lisansüstü çalışmaların yöntem özellikleri nelerdir?” olarak belirlenmiştir. Bu başlık altında 
araştırma yöntemi, deseni, veri toplama aracı, geçerlik ve güvenirlik özellikleri, örnekleme tekniği, 
çalışma grubunun özelliği, çalışmaların illere göre dağılımı, veri toplama aracı ve veri analiz yöntemi 
boyutları kapsamında incelenmiştir. 

14 

10 

3 3 3 3 2 2 2 2 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
0

5

10

15

Üniversitelere göre dağılımı 

8 
2 2 

6 5 4 
1 

4 5 4 5 

15 

1 1 

2018 2017 2016 2015 2014 2013 2012 2011 2010 2009 2008 2007 2006 2005 

Çalışmaların Yıllara Göre Dağılımı 

······-----------------

https://istatistik.yok.gov.tr/


 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

204 
 

 
 

Şekil 5. Çalışmaların Araştırma Yöntem Özellikleri 

 Şekil 5’te yer alan veriler incelendiğinde, çalışmalarda en çok kullanılan yöntemin nicel(n=35) 
yöntem olduğu görülmektedir. Çalışmaların bazılarında araştırma yöntemi için anket yöntemi(n=3), 
bazılarında görüşme yöntemi (n=1) ve sonuç çıkartıcı ve tanımlayıcı model(n=1) ifadeleri 
kullanılmıştır. Ancak çalışmaların bir kısmı (n=11) araştırma yöntemini rapor etmemişlerdir. Ayrıca, 
çalışmalarda bazı araştırmacıların çalışmanın nicel yöntem yerine “anket yöntemi” bir araştırmacının 
da nitel yöntem yerine “görüşme yöntemi” gibi yöntem özellikleri terminolojisi kapsamında yer almayan 
ifadelerin kullanıldığı görülmüştür.  

 

Şekil 6. Araştırma Deseni 

 Yapılan çalışmaların araştırmada kullanılan araştırma deseni Şekil 6’da yer almaktadır. Şekil 
6'agöre araştırmalarda en çok kullanılan araştırma deseni tarama desenidir. Bunu nedeni uygulamalı 
çalışmadan ziyade araştırmacıların kuramsal çalışma eğiliminde olmalarından kaynaklı olabilir.  

 

Şekil 7. Çalışmalarda Kullanılan Veri Toplama Araçları 
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 Sekil 7’de çalışmalarda en çok kullanılan veri toplama aracının anket  (n=37) olduğu 
görülmektedir. Anket ile daha büyük bir örneklem grubuna ulaşılabilmesi çalışmalarda anketin tercih 
edilmesinin nedeni olduğu söylenebilir.  

 

Şekil 8. Çalışmaların Geçerlik Raporları Dağılımı 

 Şekil 8’e göre, incelenen çalışmalarda ifade edilen geçerlik raporları incelenmiş olup çalışmaların 
bir kısmının (n=32) geçerlik raporlarına yer verdiği ancak büyük bir oranının da (n=31) geçerlik 
raporlarına yer vermedikleri görülmektedir. Geçerlik raporları incelendiğinde en fazla uzman görüşü 
alınarak geçerlik çalışmalarının yapıldığı görülmektedir. Bu durumun uzman görüşü alarak geçerlik 
belirlemenin daha kolay ve uygulanabilir olmasından kaynaklı olduğu söylenebilir. 

 

Şekil 9. Çalışmaların Güvenirlik Raporları Dağılımı 

 Şekil 9’da çalışmada yer alan güvenirlik çalışmaları raporları incelenmiştir. Çalışmaların büyük bir 
kısmı(n=23) güvenirlik katsayısını Cronbach’s Alpha ile belirlemiştir. Bu durum çalışmalarda daha çok 
veri toplama aracı olarak anketin kullanılmasından kaynaklı olduğu söylenebilir. Çalışmaların 
yarısından fazlasının (n=34) veri toplama aracının güvenirliğini raporlaştırmadıkları görülmektedir. 

 

Şekil 10. Çalışmaların Örneklem Tekniği Raporları Dağılımı 

 Çalışmaların örneklem tekniği incelendiğinde oldukça fazla sayıda çalışmanın (n=34) örneklem 
tekniğini raporlaştırmadıkları Şekil 10’da görülmüştür. Rapor edenlerin de en fazla (n=17) tesadüfi 
örneklem tekniği kullanıldığı görülmektedir. Araştırmalarda örnekleme tekniğinin belirtilmemesi bilimsel 
açıdan düşündürücüdür.  
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Şekil 11. Araştırmaların çalışma grubunun özellikleri 

 Şekil 11’de belirtilen çalışma grubunun özellikleri incelendiğinde, en fazla çalışma mesleki ve 
teknik eğitim kurumlarında öğrenim gören öğrencilerle yapılmıştır. Öğrencilerin kolay ulaşılabilen 
örneklem/ çalışma grubu olması bu bulguya neden olmuş olabilir. 

 

Şekil 12. Çalışmaların yapıldığı alanlara göre dağılımı 

 Çalışmaların yapıldıkları alanlara göre incelemesi Şekil 12’de görülmektedir.  Mesleki ve teknik 
eğitim alanında yapılan çalışmalar oldukça dağılım göstermektedir. Bunun yanında çalışmaların 
önemli bir kısmi (n=10) beceri eğitimi alanında yapılmıştır. Uygulama becerileri eğitiminin mesleki ve 
teknik eğitimin odak noktası olması beceri eğitimi alanından daha fazla çalışmanın yapılmasına neden 
olmuş olabilir. 

 

Şekil 13. Çalışmaların yapıldığı illere göre dağılımı 
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Çalışmaların Araştırma Eğilimleri 

 Şekil 13’de incelenen çalışmaların yapıldığı illere göre dağılımına yer verilmiştir. En çok çalışma 
sırasıyla İstanbul’da (21) ve Ankara’da (11) yapılmıştır. En fazla çalışmanın İstanbul'da yapılmasının 
nedenleri arasında MEB tarafından 2018’de yayınlanan “Eğitim Analiz ve Değerlendirme Raporu’nda 
da belirtildiği gibi mesleki eğitimde en fazla okul (n=366) ve en fazla şube sayısının (n=17.256) 
İstanbul'da olması ve İstanbul'un endüstri ve sanayi kenti olması söylenebilir. 

 

Şekil 14. Çalışmaların Veri Analiz Yöntemi 

 Şekil 14’e göre çalışmalarda veri analizi için en fazla sıklık-yüzde-ortalama kullanıldığı 
görülmektedir. Bunların yanında ANOVA ve t-testi, başta olmak üzere daha üst düzey istatistiksel 
yöntemlerin kullanıldığı tespit edilmiştir. Ayrıca çalışmaların 11 tanesinde veri analiz yöntemi rapor 
edilmemiştir. 

4. Çalışmaların Araştırma Eğilimleri 

Çalışmanın 4. araştırma sorusu “Mesleki ve Teknik Eğitim alanında 2005-2018 yılları arasında yapılan 
lisansüstü çalışmaların araştırma eğilimleri nelerdir?” olarak belirlenmiştir. 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 15.  Çalışmaların Araştırma Eğilimleri 

Şekil 15 incelendiğinde mesleki ve teknik eğitim alanında yapılan çalışmaların büyük çoğunluğunun 
(n=41) program değerlendirme çalışmaları, diğer kalan kısmının da (n=22) program değerlendirme 
kapsamı dışında kalan çalışmalar olduğu görülmektedir. Program değerlendirme amacıyla yapılan 
çalışmalardan sadece iki tanesinin program değerlendirme modeli kullanarak çalışmalarını 
yürüttükleri, program değerlendirme amacıyla yapıldığı ifade edilen çalışmaların büyük çoğunluğunun 
da (n=39) herhangi bir model kullanmadan ve çoğunlukla sadece katılımcıların görüşlerini alarak 
araştırma yaptıkları görülmektedir. 

 

Tartışma ve Sonuçlar 

 Bu araştırmada, mesleki ve teknik eğitim alanında 2005-2018 yılları arasında YÖK tez 
merkezinden ulaşılabilen alan yazın taramasıyla elde edilen lisansüstü araştırmalar, içerik analizi 
tekniği kullanılarak detaylanmasına incelenmiştir.  

Elde edilen bulgulara göre mesleki ve teknik alanda en çok yüksek lisans çalışması yapılmıştır. Bu 
sonuç Bolat (2016)’nın bulgusu ile benzerlik göstermektedir. Mesleki ve teknik eğitim ile ilgili en çok 
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çalışmanın Gazi üniversitesinde yapıldığı tespit edilmiştir. Bu sonucun Bolat (2016)’ın yapmış olduğu 
araştırmanın sonucu ile örtüştüğü görülmektedir. Buna ek olarak, Türkiye’de mevcut yükseköğrenim 
kurumları düşünüldüğünde mesleki ve teknik eğitim programlarına yönelik lisansüstü çalışmaların 
nicelik yönünden istenilen düzeyde olmadığı söylenebilir. Bu durum, bilimsel acıdan mesleki ve teknik 
eğitime gerekli önemin verilmediği göstermektedir. 

Araştırmaların yapıldığı yıllar incelendiğinde en fazla çalışmanın 2007 yılında yapıldığı tespit edilmiştir. 
Bu sonuç Bolat (2016)'ın yapmış olduğu araştırma sonucu ile örtüşmektedir. Bu durum MEB’in mesleki 
teknik eğitime bakış açısının değişmesi ve olumlu projelerle bu alanı geliştirmeye yönelik çalışmalara 
ağırlık vermesinden kaynaklandığını göstermektedir. Çalışmaların az olması mesleki ve teknik eğitime 
bakış açımızı göstermektedir. 

Çalışmaların yöntem özellikleri incelendiğinde her bir sınıflandırmada rapor edilmeyen bölümlere 
rastlanmaktadır. Araştırmalarda kullanılan yöntem özelliklerinin açık ve net olarak belirtilmemesi, 
yapılan çalışmaların bilimsel değerini düşürmektedir. Dolayısıyla, çalışmalarda kullanılan yöntem, 
teknik ve yaklaşımların araştırmalarda rapor edilmemesi bilimsel çalışmalarda ihmal edilmemesi 
gereken bir durumdur. 

Çalışmalarda en çok nicel araştırma yönteminin kullanıldığı bulunmuştur. Bu sonuç Bolat (2016) 
tarafından yapılan araştırmanın sonucu ile örtüşmektedir. Çalışmalarda nitel araştırmaların nicel 
araştırmalara göre daha az kullanılmasının nedeni olarak nitel araştırmaların daha çok zaman 
gerektirdiği ve nicel araştırmalar ile daha ulaşılabilir sonuçların elde edildiği söylenebilir. Araştırmada 
karma yöntemin nicel ve nitel araştırmalara oranla daha az tercih edildiği görülmektedir. Ayrıca 
çalışmaların bazılarında araştırma yönteminin rapor edilmediği ve bazılarında ise araştırma yöntemi 
olarak anket ve görüşme yöntemi kullanıldığının belirtildiği görülmektedir. Ancak, anket ve görüşme 
veri toplama yöntemi değil veri toplama aracıdır.  

Çalışmaların veri toplama araçlarının geçerlik çalışmaları incelendiğinde çalışmaların büyük 
çoğunluğunda geçerlik çalışması yapılmadığı tespit edilmiştir. Geçerliği rapor edilen çalışmaların 
büyük çoğunluğunda uzman görüşünün alındığı belirlenmiştir. Çalışmalarının veri toplama araçlarının 
uzman görüşü alınarak oluşturulması çalışmanın yapı geçerliği, kapsam geçerliği belirleme gibi 
boyutlarında değerlidir. Ancak veri toplama araçlarının geçerliklerini belirleme kapsamında sadece 
uzman görüşü alma yoluna gidilmeyip diğer geçerlik çalışmalarının da yapılması veri toplama 
araçlarının geçerliğini artıracağı düşünülmektedir. 

Örnekleme tekniği çoğu çalışmada rapor edilmediği görülmektedir. Örnekleme tekniği rapor edilen 
çalışmalarda ise en çok tesadüfü ve amaçlı örnekleme tekniği kullanıldığı görülmektedir. Bu sonucun 
Bolat (2016) tarafından yapılan çalışmanın sonucu ile aynı olduğu görülmektedir. 

Çalışma grubu özelliklerine göre en çok çalışmanın öğrenciler ile yapıldığı belirlenmiştir. Bolat (2016) 
tarafından yapılan çalışmada da benzer sonuç elde edilmiştir. Ulaşılan çalışmalarda görüşleri alınan 
katılımcıların çoğunlukla öğrencilerden oluşması çalışmaların, programların öğrenciler üzerindeki 
etkisine karar vermek için işe yarar olduğu düşünülmektedir. Mesleki ve teknik eğitim kurumlarında 
öğrenim gören öğrenciler ile birlikte diğer katılımcılardan da görüşü alınarak çalışmaların yürütülmesi 
tespit edilmesi sonuçların etkiliğini artırmıştır. Bu araştırmaların bulgularına dayanarak, mesleki teknik 
eğitim programda yapılan lisansüstü tez çalışmalarda, başta mesleki ve teknik eğitim kurumlarında 
öğrenim gören öğrenci, meslek dersi öğretmenleri, mesleki ve teknik kurum yöneticileri ve 
öğretmenleriyle olmak üzere işveren, iş gören, eğitici ve farklı firma yöneticilerin görüşleri alınarak 
verilerin tespit edilmeye çalışıldığı görülmektedir. Örneklemde yer alan çalışma grubunun çeşitliliği 
yapılan program değerlendirme ve diğer araştırma yapılan konuların kapsamlı bir sonuca ulaşılmasını 
sağlamıştır. 

Çalışmaların farklı konu alanlarında yapıldığı görülmektedir. Bu durumun, mesleki ve teknik eğitimin 
geniş bir konu alanına sahip olması ve araştırmacıların özgün bir araştırma yapmak istemelerinden 
kaynaklı olduğu düşünülmektedir. Çalışmalarda konu alanı olarak en çok beceri eğitimi üzerine 
araştırma yapıldığı tespit edilmiştir. Bu sonuç Bolat (2016)'ın yapmış olduğu çalışma ile benzerlik 
göstermektedir. 

Yapılan çalışmalarda veri analiz yöntemi olarak en çok sıklık-yüzde-ortalama, t-testi ve ANOVA gibi 
istatistiksel yöntemlerin kullanıldığı belirlenmiştir. Bu sonuç Bolat (2016)'ın yaptığı çalışmanın 
sonucuyla örtüşmektedir. 
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Çalışmaların araştırma eğilimlerine göre en çok çalışmanın program değerlendirme ilgili olduğu 
görülmektedir. Bu durum Türkiye'de mesleki ve teknik eğitim alanında belirlenen hedeflere ulaşmak 
için mesleki ve teknik eğitim programında yapılan değişiklik ve düzenlemelerin değerlendirilmesinden 
kaynaklı olduğu söylenebilir. Sadece 2 tanesinin model kullanarak program değerlendirme yaptığı 
anlaşılmaktadır. Yapılan program değerlendirme çalışmalarının derinlemesine yapıldığı görülmektedir. 
Daha çok uygulamadaki durumu ortaya çıkarmaya yönelik paydaşlardan görüş almaya yönelik olarak 
program değerlendirme çalışmaları yapılmıştır. 

Öneriler 

1. Mesleki ve teknik eğitim alanında 2005- 2018 yılları arası yapılmış çalışmalardan ulaşılan 
araştırmaların içerik analizi sonucu elde edilen veriler ışığında tüketicilerin görüşleri alınarak yapılan 
herhangi bir çalışma yapılmadığı görülmüştür. Bu durum dikkate alındığında, araştırmacılar tarafından 
araştırma konusu kapsamında tüketicilerle de araştırma yapılması önerilmektedir. 

2. Çalışmaların yöntem özellikleri incelendiğinde nicel yöntem tarama deseni ile çalışmaların 
yürütüldüğü görülmektedir. Nicel çalışmalarda deneysel desen ile yapılan çalışmalar yapılması, öte 
yandan programın verimliliği ve işlevselliği hakkında daha sağlıklı karar vermeyi sağladığı 
düşünüldüğünden nicel çalışmalar ile derinlemesine daha detaylı verilere ulaşmayı sağlayan nitel 
çalışmaların birlikte yürütülmesi önerilebilir. 

3. Yapılan araştırmalarda yöntem özellikleri ile ilgili olarak bazı çalışmaların araştırma yöntemi, deseni, 
veri toplama aracı, geçerlik ve güvenirlik çalışmaları, örnekleme tekniği, örneklem özelliği ve veri 
analiz yöntemini raporlaştırmadıkları görülmektedir. Bu açıdan yapılacak olan çalışmaların bilimsel 
zemine oturtulması için yöntem özelliklerinin detaylı bir şekilde rapor edilmesi önerilebilir. 

4. Çalışmaların daha çok sanayinin gelişmiş olduğu büyük şehirler ve üniversitelerin yer alığı 
şehirlerde yürütüldüğü görülmektedir. Türkiye'nin mesleki ve teknik eğitim alanındaki mevcut 
durumunun gerçekçi bir şekilde resmedilmesi yapılacak değişiklik ve düzenlemelere ışık tutacaktır. Bu 
nedenle mesleki ve teknik alanında sadece büyük şehirlerde değil bütün şehirleri kapsayacak şekilde 
çalışmaların yürütülmesi önerilebilir. 

6. Mesleki ve teknik eğitim programlarına yönelik yapılan çalışmalarda, değişen ve gelişen teknolojik 
gelişmeler sonucunda ortaya çıkan yeni alanlar tespit edilerek, üzerine çalışma yapılmamış konularda 
araştırmalar yapılması önerilebilir. Ayrıca, mesleki ve teknik eğitimde yer alan uygulama faaliyetleri 
dikkate alındığında, uygulama etkinliklerine mevcut durumdan daha çok ağırlık verilmesi 
önerilmektedir. 

7. Mesleki ve teknik eğitim programları değerlendirme çalışmalarında, programın sistematik olarak 
değerlendirilmesi imkanı sağlayan uygun bir program değerlendirme modeli kullanılarak 
değerlendirilme çalışmalarının yürütülmesi önerilmektedir. 
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Öz 

 Çalışmada 21. yüzyılda endüstri alanında meydana gelen devrimsel nitelikteki gelişmelerin 
özellikle toplumsal yapının önemli bir öğesi olan eğitime etkileri ele alınmıştır. Teknolojik gelişmenin ve 
mekanik dünya algısının insansızlaştırma kavramı ile barındırdığı potansiyel tehlikeye işaret edilerek 
yaratıcı düşünmenin 21. Yüzyılda en önemli öğrenme alanlarından birisi olacağı vurgulanmıştır. Eğitim 
programları eğitim 4.0 sürecinde esnek bir hal alırken uzaktan öğrenme, artırılmış gerçeklik, web 2.0 
uygulamaları, büyük veri analizi ile öğrenme ihtiyacı çeşitlenecek olan öğrencilere yeni olanakların 
sunulması mümkün olacaktır. Çalışmanın amacı meslek lisesi yöneticilerinin eğitim 4.0. bağlamında 
okullarının dijital dönüşüme ne kadar hazır olduklarını tespit etmektir. Çalışmada nitel araştırma 
yöntemlerinden olan olgu bilim deseni, veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış görüşme formu 
kullanılmıştır. Çalışma grubumuzu Mesleki Ve Teknik Anadolu Lisesi yöneticisi beş kadın ve beş erkek 
oluşturmuştur. Grubun seçiminde amaçlı örneklem modellerinden tipik durum örneklemi modelinden 
yararlanılmıştır. Verilerin analizinde MAXQDA 2018 programından yararlanılmıştır. İçerik analizi 
sonucunda elde edilen verilere göre endüstri 4.0 ve eğitim 4.0 Modeli ortaya çıkmıştır. Model katılımcı 
görüşlerine göre dört tema ve on sekiz kategoriden meydana gelmektedir. Temalar fiziki yapı, 
öğretmen nitelikleri, öğretim programları ve iş gücü talebinden oluşmaktadır. Araştırmanın bulguları ve 
sonuçlarına bağlı olarak çeşitli öneriler getirilmiştir. Okulların fiziki durumunun eğitim 4.0.’a uygun 
olarak yapılandırılması, Kodlama, artırılmış gerçeklik, sanal sınıflar ve Web 2.0 gibi gelişmekte olan 
teknolojiye uygun öğretim programlarının hazırlanarak yürürlüğe konulması, öğretmenlerin yeniliklere 
uyum sağlamaları için hizmet içi eğitim ve öğretim etkinlikleri hazırlanarak hizmete sunulması ve 
gelecekte yapılacak araştırmalarda karma yöntem kullanılarak, öğrenci, öğretmen ve velilerin de 
katılımıyla gerçekleştirilmesi getirilen önerilerdir. 

Anahtar Kelimeler: Eğitim 4.0, 21. yüzyıl becerileri, kodlama, robotik, endüstri 

Abstract 

 In this study, the effects of the revolutionary developments that took place in the field of industry 
in the 21st century, especially education, which is an important element of the social structure, are 
discussed. By pointing out the potential danger of technological development and perception of 
mechanical world with the concept of dehumanization, it is emphasized that creative thinking will be 
one of the most important learning areas in the 21st century. While training programs become flexible 
in the course of training 4.0, distance learning, augmented reality, web 2.0 applications, and big data 
analysis will provide new opportunities for students who need to diversify their learning needs. The 
aim of the study is to educate vocational high school administrators 4.0. to determine how ready their 
schools are for digital transformation. In this study, a case study, which is one of the qualitative 
research methods, was used as a semi-structured interview form. Our study group consisted of five 
women and five men who are the administrators of Vocational and Technical Anatolian High School. 
In the selection of the group, purposeful sampling models and typical case sampling model were used. 
MAXQDA 2018 program was used for data analysis. According to the data obtained as a result of 
content analysis, Industry 4.0 and Education 4.0 Model have emerged. The model consists of four 
themes and eighteen categories according to participant views. Themes consist of physical structure, 
teacher qualifications, curriculum and labor demand. Depending on the findings and results of the 
research, various suggestions were made. Structuring the physical condition of schools in accordance 
with education 4.0. Preparing and implementing educational programs suitable for developing 
technology such as coding, augmented reality, virtual classrooms and Web 2.0 In this research, it is 
suggested to use mixed method and to be realized with the participation of students, teachers and 
parents. 

Keywords: Education 4.0, 21st century skills, coding, robotics, ındustry 
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Giriş 

1932 yılında Aldous Huxley “Cesur Yeni Dünya” adlı kitabı yazdığında henüz ne internet ne de 
bilgisayarlar geliştirilmemişti. Huxley bir korku ütopyası, niteliğinde yazdığı eserde yüzyıllar sonra 
yaşanacak bir toplum tasvir etmekteydi. Cesur Yeni Dünya, anlatıma yeni bir milatla başlamaktaydı. 
Henry Ford’un ilk kez kendi fabrikasında yaşama geçirdiği ve üretim yönteminde yeni bir döneme 
işaret eden, ekonomide fordist dönem olarak bilinen üretim bandı milat olarak kabul edilmekte, 
kullanıldığı tarih “sıfır” olarak geçmekte ve kitap “Ford’tan sonra 632’de” yaşanan olayları 
anlatmaktadır. İnsanlar kuluçka merkezlerinde üretilmekte, toplumda anne ve babalık istenilmeyen bir 
durum olarak değerlendirilmektedir. Eğitim “hypnopedia” denilen uykuda gerçekleştirilmektedir. 
Hypnopaedia ya da uykuda öğretme, Cesur Yeni Dünyada’ki yönetim organlarının çocuklara ahlak ve 
sınıf ayrımını öğrettiği bir yoldur. Çocuğun yanına yerleştirilen konuşmacılar bilgileri hafızasına 
gömmek için o uyurken slogan ve mesajları tekrarlarlar. Bu mesajlar toplumsal rolleri, kurallara uyum 
ve doğru davranışlarla ilgili toplumsal idealleri desteklemektedir. Bilim denilen ve hayranlık 
duyduğumuz dünyanın tam bir yıkıntıya çevirdiği yaşamları gözler önüne seren, endüstriyel gelişmenin 
kitleler üzerindeki etkisinin gelecekte nasıl olabileceğini betimleyerek pek çok anlatımının günümüzde 
gerçekleştiği bir kitaptır “Cesur Yeni Dünya”. Endüstriyel toplumun insan niteliğini ortadan kaldıran 
vurgusu günümüzde de yabana atılmayacak tespitler barındırmaktadır.  

Kitabın yazılmasından 84 yıl sonra 2016 yılında Dünya Ekonomik Forumu (DEF) Davos’da endüstri 
4.0 başlığı altında teknoloji alanında yaşanılan gelişmeleri ele aldığı bir konferans gerçekleştirdi. Bu 
konferansta dördüncü endüstri devrimi olarak adlandırılan bilgi teknolojilerinde gelişmeyi vurgulayan 
yeni bir dönemin ekonomik, sosyal açıdan yansımaları ele alındı. Tanrıöğen‘e (2018) göre DEF'deki 
tartışma, olumlu etkilerinden ziyade bu teknolojilerin olumsuz etkilerine odaklanmıştır. Olumsuz 
etkilerin en başında işgücü kayıplarına bağlı olarak çalışan sayısında azalma olacağı endişesidir. 
Otomasyon pek çok işçinin işlerini ellerinden almaya devam ederken, yapay zekânın gelişmesiyle 
bankacılık, hukuk, eğitim ve sağlık gibi sektörlerde yetenekli, beyaz yakalı işler için de aynı sonucu 
doğurması ihtimali üzerinde durulmuştur. DEF (2016)'deki bir başka tartışma da, robotik ve yapay 
zekâ tarafından yönlendirilen yaşamlarımızın “insanlıktan uzaklaştırılması” düşüncesidir. Bir başka 
sorun, endüstriyel gelişmenin etik ve ahlaki zorluklarına odaklanılmasıdır; Örneğin programlanmış-
kodlanmış- makine araçlar yayalara çarpmak ya da yolcularını feda etmek gibi ikilemde kalırsa nasıl 
karar verebilir? Bu kararın sorumluluğu nasıl üstlenilebilecektir? 

Dünyamız son iki yüz yıldır toplumsal yapıyı da değiştiren dört endüstriyel devrim yaşadı. Bu 
süreçte toplum bilgi iletişim teknolojilerindeki değişimin ve küreselleşmenin etkisi altında bilgi toplumu 
olmaya doğru hızlı bir değişim geçirmektedir. Dördüncü endüstri devriminin toplumsal yapıda en fazla 
etkide bulunacağı alanlardan birinin de eğitim olduğu ifade edilmektedir.  Toplumun dinamik yüzünü 
oluşturan öğrencileri işgücünün katılımcı birer üyesi olarak yetiştirmek, onları bağımsız, özgür ve 
eleştirel düşünerek problem çözme becerilerini geliştirmiş bireyler haline getirmek için yaşanılan hızlı 
değişime uyum sağlayarak endüstri alnındaki hızlı değişime başat bir hızda eğitim paradigmalarını 
yeniden inşa etmek gerekiyor.  

21. yüzyıl öğrencisi için yeni becerilerin kazanılması hem bireysel hem de ülke için hayati önem 
taşımaktadır. Bu amaçla siyasal, hukuki, ekonomik reformlar, öğrenme yenilikleri, beceriye dayalı 
yaklaşımlar, endüstri ve sınıf bağlantıları, istihdam becerilerin kazanılması, hayat boyu öğrenme ve 
eğitimde fırsat eşitliğinin sağlanmasını kapsayacak şekilde genişletilmesi de eğitimin sisteminin ilgi 
alanı içine girmektedir. Gelecekte dünyanın ve ülke ekonomisinin artan endüstriyel alanların talepleri 
karşılayabilme başarısı eğitim sisteminin ülkenin inovatif mucitlerini, problem çözücülerini, 
girişimcilerini, küresel vatandaşlarını ve eleştirel düşünürlerini üretmesini sağlayan değişime uyum 
sağlama becerisi karşılayabilmesi ile ölçülecektir. Küreselleşme, robotik alanındaki gelişmeler, 
kodlama, yeni medya, artırılmış gerçeklik uygulamaları eğitim kavramı hakkında ne düşündüğümüzü, 
gelecekte nasıl çalışacağımızı ve kendimizi nasıl geliştireceğimizi yeniden şekillendiren etkenlerden 
sadece birkaçı ve öğrenmenin gelecek nesiller için çok daha önemli ve farklı olacağının önemli 
işaretlerindendir. 

Endüstri 4.0 

Dünya ekonomik forumunun kurucusu ve icra kurulu başkanı Schwab (2016) tarafından ilk defa 
kullanıldığı ifade edilen kavram üretim teknolojilerindeki mevcut otomasyon ve veri alışverişine verilen 
bir isimdir. 2011 yılında Alman imalat sektörünü güçlendirmek amacıyla terim referans bir kavram 
olarak alınmıştır. Alman federal hükümeti, Endüstri 4.0'ı 2011'deki yüksek teknoloji stratejisinin temel 
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girişimlerinden biri olarak ilan ettiğinden beri, çok sayıda akademik yayın, makale ve konferans bu 
konuya odaklanmıştır (İntellitek, 2016). Kılıç’a (2018 )göre dördüncü sanayi devrimi anlamına 
gelmektedir.  

Günümüzde endüstri üretiminin ve bilgi ve iletişim teknolojilerinin, Endüstri 4.0 olarak adlandırılan 
yaklaşımı, alanda uygulayıcılar ve akademisyenler arasında en çok tartışılan konulardan biridir. (Dries,  
Raj, 2016).  Süreç gerçek zamanlı verilerin toplanması ve analizi yoluyla üretim teknolojilerinin 
üretkenliğini önemli ölçüde artırmayı hedeflemektedir. İnternet ve haberleşme teknolojilerinin hızlı bir 
şekilde gelişmesi, günümüzün endüstri üretiminin, dördüncü endüstri devrimi veya endüstri 4.0 olarak 
bilinen yeni bir üretim paradigmasına dönüşmesini sağlamıştır.  (Gomez ve diğerleri, 2017). Gelmekte 
olan endüstri çağının potansiyeli, yeni teknolojilerin özellikle, siber-fiziksel sistemlerin ve nesnelerin 
internetinin kombinasyonuna dayanmaktadır. Endüstri 4.0 fabrikalarından özelikle “Akıllı Fabrikalar” 
dan yararlanarak, uzaktan makinaların yönetimi, üretkenliği, süreç ve hizmetlerin kalitesini artırma gibi 
işlemleri gerçekleştirebilecektir (M. Hermann, T. Pentek, B. Otto, 2016).  

Endüstri 4.0 kavramını daha iyi anlayabilmek gelecekte toplumsal yapıda meydana gelecek 
değişimleri anlamada da önemli bir aracı olacaktır. Bu amaçla öncelikle endüstriyel devrimlerin 
yapısına ve insan yaşamında meydana getirdiği değişimlere kısaca bakmak yaralı olacaktır. 

 

 

Şekil. 1. Endüstriyel devrimler 

Şekil 1:de endüstri devrimlerinin kronolojik sıralaması gösterilmektedir. Ünlü Fütürist ve sosyolog 
Tofler (1990)  üçüncü dalga adlı kitabında ilk endüstri devrimini tarım da ilk makinanın kullanımı ile 
başlatsa da Schwab, (2016) endüstri devriminin tarihsel kökenlerini buharlı makinalar ile 
başlatmaktadır. Ona göre 1780'de buharlı makinaların icadı birinci endüstri devrimine yol açarken 
işgücünü ve toplumsal yapıyı kökten değiştirmiştir. Makinelerin fabrikalarda daha hızlı bir şekilde 
üretimde kullanılması yeni iş kollarında yoğun iş gücüne ihtiyaç göstermiş, endüstriyel şirketlerin 
ortaya çıkışı, ailelerin kırsal alandan şehre, tarımdan endüstri hayatına taşınmasında etkili olmuştur. 

 İkinci endüstriyel devrim Fordist üretim tarzının ortaya çıktığı başka bir deyişle üretim bandının 
şirketler tarafından kullanılmaya başlandığı 1900 yıllardan sonra farklı bir tarz sergilemeye başlamıştır. 
Hızlı endüstrileşme ve getirdiği işbölümü kısa bir süre sonra, çalışanların bir ürün hakkında topyekûn 
bilgi sahibi olması anlayışı yerine, küçük bir alanda uzmanlık ile üretim bandında yer almak tercih 
edilme sebepleri içinde yer alarak toplumsal işbölümünün de temelleri atılmıştır. Çalışanların üretim 
bandında bağımsız rolleri vardır ve bu tarz üretim düşük maliyetli üretimi de beraberinde getirmektedir. 
Bu durum verimliliği arttırarak yüksek kaliteli ürünlerin kitlelere ucuz şekilde satılmasına izin vermiştir. 
Özellikle hızlı üretim ve maliyetlerdeki düşüş toplumun çeşitli kesimlerince teknolojik ürünlere ucuz ve 
hızlı bir şekilde ulaşmaları sonucunu beraberinde getirmiştir.  

Endüstri 1.0 

1800 
•Buharlı Makinalar 

Endüstri 2.0 

1900 
•Elektrik enerjisi, 

Üretim Bandı 

Endüstri 3.0 

1970 

•Bilgisayar 
teknolojisi, 
Atom enerjisi 

Endüstri 4.0 

2011-?- 

•Dijitalleşme, 
Kodlama, 
Robotik,Tesla 
Motoru 
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Toplumsal yapı tekrar hızlı bir değişimden geçerek İkinci Dünya Savaşını takip eden dönemde 
savaş endüstrisi ve soğuk savaş ortamının bilimsel anlamda iki kutup arasındaki rekabeti artırarak 
bilgisayar teknolojisinin gelişimi, atom enerjisini sınırsız gücü ile üçüncü bir endüstri devrimini de 
beraberinde getirmiştir. Bilgi iletişim teknolojisinde hızlı değişim üretim bandının katı yapısını 
değiştirerek esnek bir hal almasına yeni hizmet ve iş kollarının da buna bağlı olarak ortaya çıkmasına 
neden olmuştur.  

21 yüzyıl küreselleşme, bilgi toplumu kavramı ve İnternet’in her yere ulaşan yapısı dördüncü 
endüstri devrimini ortaya çıkartan en önemli etkenler olarak değerlendirilmektedir. Sistemler 
arasındaki bağlantı, uzak işletmeyi üretim sistemine bütünleştirerek ve işbirliğini bir olanak haline 
getirerek uluslararası dolaşıma olanak sağlamıştır. Toplum teknolojik gelişmelerin etkisi ile bir yandan 
daha sosyal bir hal alırken öte yandan da daha bilgili bir hale gelmektedir. Bilgi üretiminde neredeyse 
sınırsız bir hız söz konusudur. Son olarak tanımlanan süreçte dördüncü endüstri devrimi olarak 
adlandırılmaktadır. 

Tanrıöğenin (2018) çalışmasına göre son endüstriyel devrim olan Endüstri 4.0’ın sekiz ayırt edici 
özelliği bulunmaktadır. Bunlar Tablo 1. belirtilmektedir: 

Tablo 1. 
Endüstri 4.0’ın Ayırt Edici Özelikleri. 

Özellik İşlevi 

Siber - Fiziksel 
Sistemler 

Fiziksel varlıkların ve hesaplama yeteneklerinin avantajlı olduğu, birbirine 
bağlı sistemlerin yönetimi için dönüştürücü teknolojiler olarak 
tanımlanmaktadır. 

Dikey ve Yatay 
Entegrasyon 

Hiçbir hiyerarşi olmayacak ve her şey eşit olarak dağıtılacaktır. Alttan üste 
bilgi akışını hızlandırır. Her şeyin bir IP numarası olacak. Üretim süreci 
daha kolay hale getirilecek. 

İnternet 
Hizmetleri 

21. yüzyılın başlarında bağlantı sadece dijital dünya arasındaydı, Endüstri 
4.0'da dijital ve gerçek dünyalar birbirine bağlı olacak, bizi çevreleyen 
nesnelerin birçoğu ağda olacaktır. İnsanlar, makineler ve sistemler internet 
protokolü üzerinden dijital bilgi alışverişi yapacaklar. Bağlantılı makinelerle 
üretim neredeyse kesintisiz hale gelir. Makineler otomatik olarak üretim 
adımlarına uyum sağlar. Ürün üretildiğinde bile iletişim kurabilir. 

Özerk 
Robotlar: 

Robotlar, son endüstri devriminde insan işçilerin yerini alacaktır. Gelecekte, 
onlar akıllı ve adaptif olarak iletişim kuracak ve etkileşime girecektir. 
Robotlar ve insanlar birbirine bağlı görevler üzerinde birlikte çalışacak ve 
akıllı sensörleri insan-makine ara yüzleriyle birlikte kullanacaklar. Bunlar 
uzaktan kontrol edilebilir olacaktır. Böylece üretim kesintisiz devam 
edecektir. 

Büyük Veri ve 
Analizler:  

Büyük veri analizi, kurumların daha bilinçli iş kararları vermelerine yardımcı 
olabilecek bilgi parçacıklarını, korelasyonları, piyasa eğilimlerini, müşteri 
tercihlerini ve diğer yararlı bilgileri ortaya çıkarmak için büyük ve çeşitli veri 
kümelerini inceleme sürecidir. 

Bulut: Geleceğin endüstriyel bir tesisin kurulması işlenmesi ve analiz edilmesi için 
çok miktarda veri üretilecektir. Bunu yapmak için kullanılan araçlar önemli 
ölçüde değişecektir. Bulut depolama bu çalışmaları gerçekleştirecektir. 

Artırılmış 
Gerçeklik: 

Fiziksel gerçek dünya ortamlarının doğrudan ya da dolaylı görünümlerinin 
bilgisayar tarafından oluşturulan görüntülerin üst üste bindirildiği ve böylece 
kişinin mevcut gerçeklik algısını artıran sanallığın geliştirilmiş bir versiyonu 
olacaktır. 

Siber 
Güvenlik: 

Siber saldırılardan donanım, yazılım ve veri dâhil olmak üzere, internete 
bağlı sistemlerin korunmasıdır. 
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Tabloda da işaret edildiği gibi dördüncü endüstri devrimi sadece bilgi iletişim teknolojilerini değil insan 
yaşamını etkileyecek pek çok alana etki ederek toplumsal ve bireysel özellikleri baştan aşağıya 
değiştirecek bir güç yaratmaya aday bir devrim olarak gözükmektedir. Bu gücü kontrol edebilmek için 
eğitim bir araç olarak karşımızda bulunmaktadır. DEF yöneticilerinden Davis (2015) yeni endüstri 
çağında karşılaşılacak sorunlarla başa çıkabilmek için bazı önerilerde bulunmaktadır. Ona göre 
kendimizi ve çocuklarımızı geleceğe hazırlamak için iki strateji takip edilebilir. Bunlar; 

• Birinci olarak bilime, teknolojiye ve tasarıma bağlı beceriler geliştirmeye yatırım yapmaktır. 
Böylece dünyayı daha akıllı makinelerle birlikte çalışabilen insanlarla donatarak teknolojinin yerimizi 
almasına karşılık yeni bir işbölümü geliştirilebilir. 

• İkinci strateji ise bizi makinelerden farklı kılarak insanı benzersiz kılan niteliklere daha çok 
odaklanmaktır.  Bunlar da özellikle duygudaşlık, ilham, aidiyet, yaratıcılık ve duyarlılık gibi özelliklerdir. 
Bu şekilde, ekonomik etkinliklerde genellikle gözden kaçan toplumlar tarafından insan için yaratılan 
değerlerin temel kaynaklarını güçlendirebilir ve vurgulayabiliriz.  

Yukarıda belirtildiği gibi karşılaşılacak sorunların üstesinden gelmede eğitim sistemine önemli görevler 
düşmektedir. Dördüncü endüstri devrimini kaçınılmaz olarak etkileyeceği temel alanlardan biriside 
insan yetiştirme görevini üstlenecek olan eğitim sistemi olacağı göz ardı edilmemelidir. 

Endüstri 4.0. eğitim 4.0. ilişkisi 

İlk endüstri devriminden bu yana yaşanan toplumsal yaşam ve eğitim alanındaki değişimi 
sergilemek günümüzde eğitimin öğretmenler, öğrenciler ve toplumun çeşitli katmanları için taşıdığı 
anlamı daha iyi ifade edecektir. Öztemel, (2018) eğitim 1.0’ı doğal olarak tarım toplumunun 
ihtiyaçlarına cevap verecek şekilde eğitimin düzenlenmesi olarak ifadelendirmektedir. Gray’ın (2008) 
Multern’den aktarımına göre eğitimin geçirdiği evreleri aşağıdaki şekilde formüle edilmiştir. Birinci 
endüstri devrimi esnasında yani 1800’lü yılların dünyasında çocukların herhangi bir eğitim olacaklarına 
dair beklenti yok denecek kadar azdır. İnsanlar genellikle iş öğrenmek maksadıyla çırak eğitimi ile bir 
meslek öğrenmişlerdir. Eğitim zenginler tarafından ulaşılabilen bir hizmettir ve geniş halk kitleleri için 
bir lükstür. Daha sonraları orta sınıfın gelişimi, yaşanılan toplumsal ve siyasal hareketlerin etkisi 
demokrasi ve insan hakları yaşanılan gelişmeler ile endüstriyel alanda çalışacak işgücünde okuryazar 
olan kısaca vasıflı, nitelikli işçilere ihtiyaç duyulmuştur. Bunun içinde iyi organize olmuş bir eğitim 
sistemine ihtiyaç duyulmuştur. İşverenler, okullaşmanın daha iyi işçiler yaratmanın bir yolu olduğunu 
gördüler. Onlara göre, en önemli dersler, dakiklik, talimatlara uyum, uzun saatler süren sıkıcı işlere 
karşı hoşgörü ve okuma ve yazma konusunda asgari bir yetenekti. 

Eğitim 2.0 döneminde Pooworawan, (2015)’e göre eğitim kurumları bir fabrika, öğrenciler ise bu 
fabrikalarda üretilen ürünler olarak görülmeye başlanmıştır. Eğitim içerikleri eğitimden geçirilecek 
öğrencilerin temel niteliklerine işaret etmiştir. Gray’ın (2008)  Gutek’den aktardığına göre o 19. ve 20. 
yüzyıllarda, okulun geleneksel okul olarak kabul ettiğimiz şeye doğru yavaş yavaş geliştiğini 
belirtmektedir. Disiplin yöntemleri daha insancıl, ya da en azından daha az kurumsallaşmıştır; dersler 
daha laik hale gelmiş, eğitim programı bilgi artıkça, sürekli büyüyen bir dersler listesi içerecek şekilde 
genişlemiştir. Zorunlu eğitimin saat, gün ve yıl sayısı artmış yavaş yavaş ev okul yaşamını çocuğun 
birincil işi olarak değişmiştir. Yetişkinler kendi iş yerlerinde 8 saatlik bir gün geçirdiklerinde, çocuklar 
için okulda daha fazla ders saati düzenlemişlerdir. İkinci endüstri devriminin ihtiyaçları üzerine 
kurulmuş olan bu eğitim sistemi bugün hala birçok ülkede geçerliliğini korumaktadır. Bu noktada eğitim 
sistemi de üretim bandına benzer şekilde örgütlenmiştir.  

Puncreobutr (2016) Eğitim 3.0’ı, “teknoloji toplumu” kavramı içinde ele almıştır. Bu dönemde 
kendi kendine öğrenmeyi destekleyerek bilgi oluşturur. Eğitim, öğrenme teknolojisini öğretim 
materyalleri, dijital medya ve sosyal medya biçimlerinde kullanır. İnteraktif öğrenmeye odaklanır. 
İnternet devrimi sayesinde uzun mesafe öğrenimine ve büyük miktarda bilgiye erişilebilmesine 
rağmen, eğitim sistemimizin yapısı hala bu teknolojik gelişmeye uyum sağlamamış gözükmektedir. 

Bilgisayar teknolojisini gelişimi başlangıçta eğitim sistemi üzerinde çok etkisi olmamış ancak çok 
sonraları artırılmış gerçeklik, tersyüz sınıf, web 2.0 tabanlı etkileşimli öğrenme ortamları uzaktan 
erişimli ve etkileşimli sınıflar gibi teknolojilerden eğitim profesyonelleri yararlanarak öğretmen 
görevlerinin bir kısmını bilgisayarlarla değiştirme yoluna yönelmişlerdir. Teknolojideki gelişmeler 
makine tarafından ele alınacak öğretim ve değerlendirmeyi mümkün kılmıştır. 
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Eğitim 4.0 ve 21. yüzyıl becerileri 

Günümüzün hızla değişen teknoloji ve bilgi yüklemesi dünyasında, öğrencilerin nasıl 
öğrenecekleri önemli bir problemdir. Öğrencilerin bilgiye erişimi katı bir yapıda onlara sunan 
öğretmenden ziyade, onu nasıl bulacağını öğrenmek gerekmektedir. Uluyol ve Eryılmaz (2014) 1991 
yılında ABD Çalışma Bakanlığı tarafından yayımlanan SCANS (The Secretary’s Commission on 
Achieving Necessary Skills) raporunda işletmelerde çalışacak iş gücü için gerekli niteliklerin ortaya 
konduğunu belirtmişlerdir. Bu rapor işverenlere ve eğitimcilere belli bir iş kolundaki bireyin başarılı 
olabilmesi için neler yapabilmesi gerektiğini açıklamaktadır. Öğretim etkinlikleri ile ilgilenenlerin 
tartıştıkları kavramlar çeşitlense de özellikle eğitim 4.0 kavramının 21. Yüzyıl becerilerini kapsayıcı bir 
şekilde geliştiği yadsınamaz bir gerçek olarak ortada durmaktadır. Tartışılan konular her ne kadar 
çeşitli olsa da üstünde birleşilen bazı öğrenme ihtiyaç ve etkileri araştırmacılar tarafından 
tanımlanmaktadır. Fisk, (2017), Sadiyoko (2017),  Hussin (2018) ve Öztemel’e (2018) göre, Eğitim 
4,0’ın dokuz özelliği aşağıdaki başlıklarda toplanmaktadır. 

1. Farklı zaman ve mekân: Öğrenciler farklı yer ve zamanlarda öğrenebilecekleri olanaklara sahip 
olacaklardır. 

2. Kişiselleştirilmiş öğrenme: Öğrenciler yeteneklerine uyum sağlayan eğitim araçlarıyla 
öğreneceklerdir.  

3. Serbest seçim: Öğretim programlarında kazanımlar öğrencilere göre değişebilecektir.  

4. Proje tabanlı öğrenme: Kariyer geliştirme gelecekteki ekonomiye uyum sağladığından, bugünün 
öğrencileri proje tabanlı öğrenmeye ve çalışmaya uyum göstereceklerdir.  

5. Saha deneyimi: Teknoloji belirli alanlarda etkinliği kolaylaştırabileceğinden, eğitim programları 
sadece insan bilgisi ve yüz yüze etkileşime ihtiyaç duyan becerilere yer açacaktır.  

6. Veri yorumlanması: Matematik, fen ve okuryazarlıktan sonra temel becerilerinden biri olarak kabul 
edilmekle birlikte okuryazarlığın manüel kısmının yakın gelecekte önemsiz hale geleceği 
düşünülmektedir. Bilgisayarlar büyük veri analizini dikkate alarak planlamalar gerçekleştirecek, elde 
edilen verilerden hareket ederek bunları açıklayacak ve gelecekte insan yönelimlerini tahmin 
edecektir.  

7. Sınav sisteminde değişim: Eğitim yazılımı platformlarının öğrencilerin yeteneklerini değerlendirirken 
soru ve cevap dayalı sınavlar aracılığıyla yetkinliklerini ölçme-değerlendirme yeterli olmayacaktır.  

8. Öğrenci Liderliği: Öğrenciler öğrenme programlarını oluşturmaya daha fazla katılım 
sağlayacaklardır.  

9. Mentorluk: öğrenciler öğrenme süreçlerine çok fazla bağımsızlık kazanacak ve etkili bir 
yönlendirme öğrencilerin başarısı için esas olacaktır.  

Bu süreç teknolojik gelişmeye bağlı olarak pek çok insanın yaşamı boyunca birden fazla meslek 
değiştirmek zorunda kalmasını zorunlu kılacak gelişmeler barındırırken mesleki ve temel beceriler 
alanında her hangi bir yaş aralığında yeniden iş kazanımı için eğitime ihtiyaç duyulacağının da bir 
göstergesi olarak karşımızı çıkacak çözüm bekleyen bir sorun alanı olacaktır. Bu amaçla ülkemizde 
mesleki eğitim alanında önemli bir yer tutan mesleki ve teknik liselerin yukarıda ifade edilen 
gelişmelere ne kadar hazır oldukları ile ilgili yönetici görüşlerinin alınması ve hangi noktada 
olduğumuza yönelik algınlarının belirlenmesi yerinde olacağı düşünülerek bu çalışma planlanmıştır.  

Amaç 

Bu çalışmanın amacı Meslek Lisesi Yöneticilerinin Endüstri. 4.0 kapsamında okullarının eğitimde 
yaşanan hızlı dijital dönüşüme ne kadar hazır oldukları ile ilgili görüşlerini tespit etmektir. Bu ana 
amaca ait dört alt amaç tespit edilmiştir. 

Alt Amaçlar: 

1. Meslek Lisesi yöneticileri endüstri 4.0 kapsamında eğitim alanında meydana gelen değişimleri nasıl 
anlamlandırıyorlar? Bu konudaki görüşleri nelerdir? 
2. Meslek Lisesi yöneticileri endüstri 4.0 kapsamında öğretim programlarının değişimini nasıl 
anlamlandırıyor? Bu konudaki görüşleri nelerdir? 
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3. Meslek Lisesi yöneticileri okullarının fiziki durumunu dijital dönüşüm içi yeterli buluyorlar mı? Bu 
konudaki görüşleri nelerdir? 
4. Meslek Lisesi yöneticileri öğrenci niteliklerini işgücü piyasasının isteklerine göre yeterli görüyorlar 
mı? Bu konudaki görüşleri nelerdir? şeklindedir. 

 

Yöntem 

Bu çalışmada nitel araştırma teknikleri kullanılmıştır. Nitel araştırma; “Gözlem, görüşme ve 
doküman analizi gibi nitel veri toplama yöntemlerinin kullanıldığı ve doğal bir ortamda algı ve olayları 
gerçekçi ve bütünsel bir şekilde sunabilmek için kullanıldığı bir araştırma olarak tanımlanmaktadır” 
(Yıldırım, Şimşek, 2005). Olgu bilim yaklaşımı, yönteminin temelini oluşturmuştur. Olgu bilimsel analiz, 
nitel veri analizinde en yaygın kullanılan analiz türlerinden biridir. (Wade ve Tavris, 1990). Araştırmada 
kullanılan olgu bilim deseni, farkında olduğumuz, ancak derin bir bilgiye sahip olmadığımız ve 
gerçekleri açığa çıkartamadığımız olguları anlamamızı sağlamaya yönelik bir araştırma alanıdır. Olgu 
bilim araştırmanın asıl amacı, insanların bir olgu hakkındaki gerçek deneyimlerini anlamaya 
çalışmaktır. Meriam’a göre (2013,24) araştırmanın felsefi temeli ile olgu bilim deseni arasında yakın bir 
ilgi bulunmaktadır.  Çünkü hem bir 20. Yüzyıl felsefesi hem de sosyal bilimler alanında kullanılmakta 
olan etkili bir araştırma desenidir. Olgu bilimsel araştırmalarda araştırmacıyı yaşanmış deneyimler 
yönlendirmektedir.  

Olgu bilim araştırmalardaki veri kaynakları, araştırmanın odaklandığı olguyu deneyimleyen ve 
bunlara odaklanan bireyler veya gruplardır. Meriam (2013, 25) deneyimlerin anlamı ve altında yatan 
temel gerçeği ortaya çıkartabilmek için görüşmenin nitel araştırmalarda temel yöntem olduğunu ifade 
etmektedir. Bu araştırmada da, yukarıda belirtilen durum için en uygun olduğu düşünülen görüşme 
yöntemiyle veri toplanmıştır. Burada kullanılan yöntem araştırmacının gerçeklerin deneyimlerini ve 
anlamlarını ortaya çıkarmak için etkileşimi, esnekliği ve kendiliğindenliği ortaya çıkartmaya yarar. 
Görüşme yöntemi, fenomenoloji araştırmalarının geçerliliğini ve güvenilirliğini arttırmaktadır; 
araştırmacı, herhangi bir veriye ulaştığında, görüşmeci ile bunu onaylama fırsatı bulmaktadır (Yıldırım, 
Şimşek, 2005, 72-74). 

Katılımcılar 

Araştırmanın çalışma grubunu Bartın ilinde görev yapmakta olan meslek lisesi beş kadın ve beş 
erkek yönetici oluşturmuştur. Grubun seçiminde amaçlı örneklem modellerinden tipik durum örneklem 
modeli kullanılmıştır. Modelde temel amaç, araştırmanın konusunu oluşturan kişi, olay ya da durum 
hakkında ve belirli bir amaç doğrultusunda derinlemesine bilgi toplamaktır (Maxwell, 1996). Çalışmada 
da katılımcı belirlemede amaçlı örnekleme yöntemlerinden kolay ulaşılabilir durum örneklemesi 
kullanılmıştır. Kolay ulaşılabilir durum örneklemesinde araştırmacı araştırmaya hız ve pratiklik 
kazandırması açısından yakın olan ve erişilmesi kolay bir durumu seçer (Yıldırım ve Şimşek, 2005, 
141). Nitel araştırmada soruna bakış, kişilerin belirli bir konu hakkında ne düşündüklerini değil, neden 
öyle düşündüklerini esas alır. Bu nedenle çeşitli alanlardan on yönetici ile görüşme yapılmıştır. 
Görüşmenin türü yarı yapılandırılmış görüşmedir. Bu teknikten soruların serbest, istenilen konuda 
derinleşebilir ve yanıtların yönlendirici olma özelliğinden dolayı yararlanılmıştır. (Merriam, 2013).  

Tablo 2.  
Katılımcı Nitelikleri. 

Katılımcılar-
kodlar 

Yönetim 
Kademesi 

Alan Cinsiyet Hizmet 
Süresi 

Yaş 

KMDK1 Müdür Muhasebe Kadın 23 46 

KMYE2 Müdür Yardımcısı Bilişim Erkek 18 40 

KMYE3 Müdür Yardımcısı Fizik Erkek 12 37 

KMDK4 Müdür Okul Öncesi Kadın 21 44 

KMYE5 Müdür Yardımcısı Bilişim Erkek 15 40 

KMYK6 Müdür Yardımcısı Elektrik Kadın 10 33 

KMDE7 Müdür Kimya Teknolojisi Erkek 20 45 

KMYK8 Müdür Yardımcısı Tarih Kadın 7 32 

KMYE9 Müdür Yardımcısı Bilişim Erkek 7 31 

KMYK10 Müdür Yardımcısı Müzik Kadın 8 32 
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Çalışmaya katılan katılımcılarının demografik verilerinin özetleri, cinsiyet, yaş, hizmet yılı, alan ve 
akademik unvan durumları hakkında bilgileri Tablo 3.1'de sunulmuştur. Çalışmada elde edilen verilerin 
geçerlilik ve anlamlılığının seçilen katılımcıların bilgi zenginliği ve bunların gözlemlenmesi ve analiz 
edilmesi ile orantılı olduğu kabul edilmiştir. Öncelikle çalışmaya dâhil olacak katılımcıları seçmek için 
okul yöneticileri ile temasa geçilmiştir. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmanın kuramsal temelini oluşturmak ve görüşme formunu hazırlamak için öncelikle alan 
yazını taranarak ele alınan konuların çözümlenebilmesi için özünü, nedenini anlamaya yönelik 
araştırma yöntemleri kullanılmıştır. Betimsel bir anlatım ile kuramsal çerçeve çizilmiş ve konunun 
gerçekliği ve bu durumun nedenleri açıklıkla ortaya konulmaya çalışılmıştır. Ayrıca etkileşimli bir 
iletişim tekniği olan görüşmeden yararlanılmıştır. Yöntem olarak görüşme, insanlarla sosyal etkileşimi 
içerir ve bu yöntemi kullanmanın mantığı, veri üretmenin doğal bir yolu olmasıdır, katılımcılar böylece 
kendi deneyimlerini ve anlayışlarını kendi sözcükleriyle dile getiriler (Merriam, 2013). Görüşmenin türü 
yarı yapılandırılmış görüşmedir. Bu teknikten soruların serbest, istenilen konuda derinleşebilir ve 
yanıtların yönlendirici olma özelliğinden dolayı yararlanılmıştır. (Merriam, 2013). 

Çalışmada kullanılacak yarı yapılandırılmış görüşme formu taslak olarak hazırlandıktan sonra 
güvenirlik ve geçerlik açısından değerlendirilmesi için uzman değerlendirme formu oluşturularak eğitim 
programları ve öğretim alanında uzman olan üç öğretim görevlisinden görüş alınarak verdikleri geri 
dönütler dikkate alınmıştır. Uygulamaya geçilmeden önce ve görüşme formunun oluşturulmasının 
sonra pilot uygulama gerçekleştirilerek süreç ve zaman yönetimi konusunda karşılaşılabilecek sorunlar 
aşılmaya çalışılmıştır. Formdaki soruların görüşme yapılacak olan öğretmenler tarafından anlaşıla 
bilirliğinin incelenmesi için meslek lisesinde görev alan bir yönetici ile 30 dakika süren pilot görüşme 
yapılmıştır. Pilot görüşmelerin ardından araştırmacının görüşme sırasındaki gözlemleri ve görüşme 
yapmış olduğu yöneticilerin sorulara ilişkin değerlendirmeleri çerçevesinde formda düzenlemeler 
yapılmıştır.  

 
Güvenirlik ve Geçerlik 

Güvenilirliği ve geçerliliği sağlamak için araştırmacılar önce ses kayıtlarını analiz etmek ve ortaya 
çıkan temalar için teklifleri tartışmak üzere birlikte çalışmışlardır. Muhtemel temalar arasında, uygun 
görülen temalar seçilmiş, her tema için belirlenen kodlar da araştırmacılar tarafından gözden geçirilmiş 
ve tema ile uyumlulukları değerlendirilmiş ve gerekli düzeltmeler yapılmıştır. Yöneticilerin kendi 
anlayışlarını ifade ettiklerini gösteren örnekler yorumların bakış açısını daha iyi ifade etmek için 
doğrudan kullanılmıştır. Bu aşamada, temanın güvenilirliğini ve geçerliliğini sağlamak için, daha önce 
nitel araştırma yapan üç araştırmacıdan görüşleri alınmış temalar ve kodlar bu görüşler çerçevesinde 
gözden geçirilmiş ve söz konusu kodlar üzerinde mutabakata varılmış Görüşme verilerinde çeşitlilik 
sağlamak için farklı alanlardan öğretmenler tercih edilmiştir. Görüşme kayıtlarında güvenirliği 
sağlamak için, görüşme başında katılımcılara bilgi verilmiştir ve araştırmada isim ve bilgilerin gizli 
kalacağı, görüşme başlangıcında ifade edilmiştir. Görüşme kayıtları bilgisayara aktarıldıktan sonra, 
katılımcılara e-posta yoluyla gönderilmiş ve kullandıkları ifadelerin kendilerine ait olup olmadığının 
teyidi istenilmiştir. Analiz aşamasında temalaştırma ve görsel haritalar çerçevesinde bir model 
oluşturulmuş ve yorumlanmıştır. Yapılan görüşmeler neticesinde elde edilen veriler çalışmada zengin 
ve detaylı bir şekilde sunulmuş ve ardından yorumlanmış, tartışılmış ve sonuçlandırılmıştır. 

 

Bulgular 

Bu bölüm dört başlık halinde sunulmuştur. Yöneticilerin görüşmede vermiş oldukları cevaplar 
kodlanarak temalara ayrılmıştır. Amacımıza ait bir model ortaya çıkmıştır. Eğitim ve Endüstri 4.0. 
modeline ait alt amaçlar: Dört alt tema, On sekiz kategori olarak belirlenmiştir. Önce fiziki yapı, 
öğretmen nitelikleri, öğretim programları ve son olarak iş gücü ele alınmıştır. 

Tema1. Fiziki yapı 

Görüşmelerden elde edilen veriler analiz edildiğinde yöneticilerin eğitim 4.0  başlığı altında 
mesleki ve teknik liselerin teknolojik ve dijital dönüşüme ilişkin görüşlerinden hareketle fiziki yapının 
tema olarak alan yazına da uygun olarak tele alınabileceği görülmüştür. 
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Tablo 3.  
Fiziki Yapı Kod Tablosu. 

Fiziki Yapı frekans 

 1. Beceri atölyeleri 5 

 2. Laboratuvar ve atölyeler 5 

 3. Dijital dönüşüm 1 

 4.  Yaratıcılık 1 

 

Okul yöneticilerin kodlanmış dört kategori ifade ettikleri görülmektedir. Frekansı en yüksek olan 
Beceri atölyeleri (N:5) ve laboratuvar ve atölyeler (N:5) incelendiğinde alt yapı sorunlarının ifade ettiği 
görülmektedir. Eğitim 4.0’ın önemli bileşenlerinden biri teknolojik gelişmeyle bağlantılı olarak yeni ürün 
geliştirebilme (N:1) ve dijital dönüşüm(N:1) becerisidir. Okul yöneticilerinin fiziki yapıya ilişkin kendi 
ifadelerinden örnekler aşağıdaki gibidir;  

KMDK1: Dijitalleşen teknolojiyi tasarlayacak, geliştirecek, üretecek insan kaynağının yetiştirilmesi 
kaçınılmaz olarak karşımızda duruyor ancak alt yapı pek çok ülkeden iyi olmasına rağmen insan 
kaynakları bu altyapıyı iyi bir şekilde kullanmaktan biraz uzak…. dünyada şu ana hızlı bir değişim ve 
dönüşüm sürüyor özellikle sanayi alanında etkili oluyor bu dönüşüm. Bu hızlı gelişmelerin ülkemiz 
üzerinde etkisinin büyük olacağını söyleyebiliriz. Hem bizlerin hem sanayi kuruluşlarının hem de eğitim 
sistemimizin hızlı gelişim ve  dönüşüme hazır olması, ülkemizi muasır medeniyetler seviyesine 
çıkartmak için bir fırsat olarak değerlendirmek gerekli bence. 

KMYE2: Avrupa’da bile bizdeki akıllı tahtalar yok… Bunları diğer ülkelerde bile göremiyoruz. 
Öğrencilerimiz bilgisayar konusunda pek iyi değiller bilgisayardan ziyade cep telefonuna hâkimler.  

KMYK10: Ürün geliştirme konusunda öğrenci danışmanlığı sisteminin kurularak öğrenci ve 
öğretmenlerde bilinç oluşturulması ve bunların teşvik edilmesi önemli bir adım olur bu hususta.  

KMYE3: Yeni yapılacak okullarda fiziki olanaklar dikkate alınmalı. Özellikle son günlerde sıkça ifade 
edilen bu tasarım atölyelerinin öğrenciler üzerinde olumlu etkisi olabilir. Ama iş güvenliğini de 
unutmamak gerekiyor. 

KMDK4: Ortak atölye derslerinin bazılarının fabrika ve işletmelerde görülmesine yönelik çalışmalar 
yapılabilir.  Fabrikalarda ve işletmelerde MEB tarafından eğitim birimleri kurulması ve uygulamalı 
derslerin bu eğitim birimlerinde verilmesine yönelik çalışmalar modern endüstriyel sistemlere öğrenci 
ve öğretmenlerin kolaylıkla ulaşmasını sağlayabilir. 

KMYE5: Bizim okulumuzda internetimiz yetersiz. MEB hattından her yere girmek mümkün değil.  Okul 
olarak alt yapımız yeterli değil.  

KMYE9: Okulumuzda Biyomedikal alanımız var. Ama bunların hastanelerde kullandıkları cihazları 
okulda yok. Cihazları görmeden mezun olacaklar. Sanal sistemler kurulabilir. Hastanede olan 
cihazların benzerleri okulda kurularak öğrencilerin bu makinaları kullanmaları sağlanabilir. 

Yöneticiler genel olarak okulların fiziki durumunu eğitim 4.0.’ın belirleyici kavramlarından olan 
dijital dönüşüm için yeterli olmadığını ifade etmektedirler. Okulların öğrencilerin becerilerini geliştiren 
mekanlar olmadığını belirterek donanımı sağlamak için yeterli mali kaynaklarını olmadığını, sonuç 
olarak çağın gerektirdiği teknolojik gelişmelerin okullar tarafından takip edilemediğini buna karşın 
özellikle öğrencilerin yaratıcılık becerilerinin desteklenerek yeni ürünler geliştirilebilmesi için beceri 
atölyelerinin kurulmasının önemli değişimler getirebileceğini belirtmişlerdir. 

Tema 2: Öğretmen nitelikleri 

 Katılımcılar ikinci tema olan öğretmen niteliklerinin teknolojik gelişmelere hızlı bir şekilde uyum 
sağlayabilmek için ele alınması gereken önemli bir bileşen olduğunu ifade etmişlerdir. Bu tema beş 
kategoriden oluşmaktadır. 
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Tablo 4. 
Öğretmen Nitelikleri Kod Tablosu. 

Öğretmen Nitelikleri frekans 

1.  Dil eğitimi 9 

2. Dijital okur-yazarlık 1 

3. Hizmet içi eğitim 1 

4. Öğretmen yetiştirme 1 

5. Mentorluk 1 

 

 Bu temada okul yöneticilerin kodlanmış üç kategori ifade ettikleri görülmektedir. Bunlar frekansı 
en yüksek olan Dil eğitimi (N:9), dijital okur yazarlık (N:1) hizmet içi eğitim (N:1), mentorluk (N:1) ve 
öğretmen yetiştirme (N:1)’dir.  Bu tema ile ilgili katılımcıların ifade ettiği örnekler aşağıda belirtilmiştir. 

KMDK1: Meslek dersleri öğretmenleri yabancı dil eksikliğinden, yabancı kaynaklardan yeteri kadar 
yararlanamamakta... Bu durum mesleki gelişimleri için bir dezavantaj. Özelikle teknolojik alanda 
gelişmeleri takip etmek için iyi derecede yabancı dil bilgisine ihtiyaç var. 

KMYE2:Öğretmen ve öğrencilerin yabancı dil öğrenme konusunda teşvik edilerek öğrenmeleri 
kolaylaştırılmalı. Hatta diğer ülkelere çalışma, eğitim ziyaretleri sıklıkla yapılmalı böylelikle teknolojik 
gelişmeler yerinde izlenip görülebilir. 

KMDK4:Akıllı tahta, internet üzerinden e-okul, mebbis gibi otomasyonlar, alt yapı var. Tabii bunları 
kullanamayanlar da var Bunların eğitimleri yapıldı. Mecburi olarak eğitime alındılar. Akıllı tahta için pek 
de eğitime ihtiyaç yok aslında. Eğitime dijitalleşmenin yüzyüze eğitim gibi verimli olmayacağını 
düşünüyorum. 

KMYK10: Meslek liselerinde yabancı dil öğretimi yetersiz düzeyde kalıyor. Öğretmen ve öğrencilerin 
yabancı dil mesleki yabancı dil uygulaması getirilerek tüm alanlarda zorunlu ders haline getirilmeli 
bana kalırsa. Böylelikle güncel olarak daha teknolojik bilgilere ulaşmak mümkün olur.  

KMDK4:Meslek öğretmenleri ve öğrenciler arasında sıkı bir iletişim olmalı lise birinci sınıftan itibaren 
günün ders saatlerinin çoğunu beraber geçiriyorlar gerek derslikte gerek atölyede öğretmen öğrenciye 
aynı zamanda liderlik de yapmalı onu yönlendirmeli ve motive etmeli. 

KMYK8: Öğretmenlerin yeni uygulamalar konusunda bilgilenmeleri için işletmelerde de uygulamalı 
hizmet içi eğitime alınması gerekiyor bence. Pek çok sorun yaşanıyor. Bu konuda yasal durumu 
bilmiyorlar. Öğrencilerin yapmaması gereken şeyleri yaptırıyorlar. Uyum eğitimi gibi bir eğitim 
düzenlenmeli bence işletmeler için.  

KMYE3: Programların teknolojinin ve endüstri alanının iş gücünden beklediği öğrencilerin 
yetiştirilmesine uygun olarak güncelleştirilerek yeni bilgi, beceri, yetenek ve davranışları kazandıracak 
hale getirilmesi gerekiyor bence. Bunu yapmak içinde geniş bir katılım sağlanmalı herkesin görüşü 
alınarak güncellemeler yapılmalı. 

KMYE9: Öğretmen yetiştirme konusunun ele alınması gerekiyor. Üniversitelerin donanımlarının 
ihtiyaca göre düzenlenmesi yapılarak staj dönemi daha geniş bir zamana yayılmalı mesela 
üniversitede birinci yıldan itibaren mutlaka öğretmen adayları hem okullarda olmalı hem de mesleki ve 
teknik eğitimde işletmelerde bulunmalı her iki ortamı da bol bol teneffüs etmeli. 

 Genel anlamda yöneticiler öğretmenlerin eğitimin geçirdiği hızlı değişime ayak uydurmakta 
zorlandıklarını ifade etmişlerdir. Eğitim 4.0. kavramını ile ilgili henüz bir farkındalıklarının olmadığı ve 
değişime hazır olmadıkları kanısını paylaşmışlardır. Sadece öğretmen adaylarının değil hali hazırda 
meslek içinde bulunan öğretmenlerin de teknoloji ile bütünleştirilmesi gerekmektedir. Öğretmenlerin 
dijital okur-yazarlığını geliştirecek eğitimlerin düzenlenmesi gerektiği belirtilirken uygulanmakta olan 
hizmet içi eğitimlerin sadece hazır sunuların sunularak düzenlendiği teknolojik gelişmelerin takibi 
açısından etkili olmaktan uzak olduğu belirtilmiştir. Yöneticilerin olumsuz anlamda dile getirdikleri bu 
özeliklerin karşısında etkili bir yabancı dil öğrenmenin mesleki anlamda öğretmenlerin aynı zamanda 
öğrencilerinde ufkunun açılacağını belirtirlerken mentörluk kavramı ile öğrencilere etkili bir rehberlik 
hizmetinin sunularak kariyer gelişimlerini planlamalarında yardımcı olunabileceği dile getirilmiştir. 
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Tema 3: Öğretim programları 

 Üçüncü tema olan öğretim programlarında öğretim programlarının uygulama sorunları (N:9)dile 
getirilmiştir. Modüller (N:8), robotik ve kodlama (N:1), İşletmenin talepleri ile programın uyumsuz (N:1) 
olduğu katılımcılar tarafından dile getirilmiştir. 

Tablo 5. 
Öğretim Programları Kod Tablosu. 

 Öğretim Programları frekans 

 1. Program uygulama sorunları 9 

 2. Modüller 8 

 3.  Kodlama ve Robotik 1 

 4. İşletme talebi ve program uyumsuzluğu 1 

 Bu temada okul yöneticilerin kodlanmış 4 kategori ifade ettikleri görülmektedir. Bu tema ile ilgili 
katılımcıların ifade ettiği örnekler aşağıda belirtilmiştir. 

KMDK1: Bütün eğitim kademelerinde öğrencilere bilişimle üretim, kodlama ve girişimcilik becerilerinin 
kazandırılması çağın getirdiği bir zorunluluk. Arttırılmış gerçeklik, kodlama gibi konuların programlara 
mutlak suretle alınması gerekiyor. Bu konular şu anda bizim programlarımızda yok. 

KMYE3:İşletmelerin, sanayi kuruluşlarının okullardan pek bir beklentisi yok onlarda biliyorlar okuldaki 
eğitim genelde teoride kalıyor. Eğer okullar teknolojik olarak tam donatılıp etkili bir eğitim verilebilse 
çok daha verimli işler yapılabilir. 

KMYE5: Modüller ile sınıf geçme yönetmeliğinin uyumsuzluğu mevcut bir sorun… Modüler sistemdeki 
modüllerin içeriğinin sadeleştirilmesi ve anlaşılabilir olması için güncelleme yapılmalı ayrıca içerikleri-
nin sadeleştirilmesine yönelik çalışmalar iyi olur. Güncel olması teknolojiyi takip açısından daha uygun 
olur… 

KMYK8: Piyasanın kullandığı araç gereç, teknolojik cihazların modüllerde güncel olarak yer alması iyi 
olur. Bunların okullarda olmasına yönelik çalışmaların yapılması güzel olurdu.  

KMYK10: Şu ana bizim programlarımızda kodlama, robotik gibi konular yok. Değişiklik de yok. Çok sık 
hizmet içi eğitimler duyuyorum. Genelde bilişim öğretmenlerine yönelik bu kodlama eğitimleri ama özel 
ilgilenenlerde diğer alanlardan çıkabiliyor. Programlarda çağımızın getirdiği zorunluluklara yönelik 
seçmeli dersler konulabilir, uzmanlaşmış personel görevlendirilebilir. 

 Katılımcılar yürürlükte olan öğretim programlarının dijital çağın gerekliliklerine uygun olmadığını 
belirterek program değişikliğinin bir gereklilik olduğunu ifade etmişlerdir. Ancak bunun için küçük değil 
köklü bir değişimin gerekli olduğunu dile getirmişlerdir. 

Tema 4:İşgücü ihtiyacı 

 Katılımcılar işgücü teması altında işletmelerde beceri eğitim ya da diğer bir deyişle staj (N:9) 
çalışmalarını, Girişimcilik (N:4), okul- sanayi işbirliğini (N:3),öğrenci istihdamı, yaratıcı becerileri(N:1)   
ifade etmişlerdir. 

Tablo 6. 
İşgücü İhtiyacı Kod Tablosu. 
 

  İşgücü İhtiyacı frekans 

 1.  Staj 8 

 2. Yaratıcılık 1 

 3. Okul-sanayi İşbirliği 3 

 4. Öğrenci İstidamı 2 

 5. Girişimcilik 4 
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 Bu temada okul yöneticileri kodlanmış beş kategori ifade etmişlerdir. Katılımcıların kendi 
ifadeleriyle örnekler aşağıda belirtilmiştir.  

KMDE7: Meslek liselerinde işletmede beceri eğitimi dersi bulunuyor. İşletmelerde usta öğreticilerin 
bulunmaması yüzünden beceri eğitimi istenilen amaca ulaşamıyor, işletmeler bu eğitimi işlerine geldiği 
gibi veriyorlar. Eğitim ikinci planda.  

KMYE3:Beceri eğitiminde teorik eğitim yanında pratik eğitimi iyi bir şekilde verilemiyor bu da 
öğrencinin iyi yetişmemesi sorununu beraberinde getiriyor. Özelikle teknolojiyi sık kullanan alanlar da 
staj esnasında kullanılacak cihazların benzerlerinin okullarda olmaması okullarda mesleki eğitim 
merkezlerinde bunların bulunması çok iyi olur.   

KMYK6: Bazı sanayileşmiş bölgelerde görüyoruz mesela araba fabrikası okula motor bağışlıyor. Buna 
benzer şekilde okulların bulunduğu bölgelerde işletmelerin kullandığı teknolojik cihaz ve makinaları 
okullara verip öğrencilerin staja ve iş ortamına daha iyi hazırlanmaları sağlanabilir. Okulların daha 
modern ekipmana sahip olmaları sağlanabilir.  

KMYK10: Girişimcilik yönünde bu yönde öğrencilerin becerilerini arttıracak eğitimler verilmeli, 
yaratıcılık ve özgün çözümleri içermeli, sorunlarla karşılaşıldığında çözüm üretebilecek becerilerin 
öğrenilmesi sağlanmalı.  

KMYK6:Eğitim sistemi pek çok insan yetiştiriyor. Ama sektörün ihtiyacı olanları değil. Okulumuzun 
sektörün ihtiyacını karşılayacak öğrencisi pek yok. Okulda teorik olarak öğreniyorlar gerçekten işte 
kullanacakları becerileri iş yerinde öğreniyorlar.  

 Katılımcı okul yöneticilerince Mesleki ve Teknik Eğitimi Genel Müdürlüğünün ana hedefinin dijital 
çağın gerektirdiği nitelikte ve donanımda insan kaynağını yetiştirmek olduğunu belirtmişlerdir. Mesleki 
eğitimin oturması gereken tabanın bilişim olması gerektiği ifade edilmiştir. İnsanın üretimdeki rolünün 
gözden geçirilerek gelecekte alması muhtemel yeni durumlara uygun stratejilerin belirlenmesi gerektiği 
ifade edilmiştir. Eğitimin küresel ve proje temelli olması gerektiği belirtililerken hali hazırda eğitim 
sisteminin eski geleneksel yöntemlerin (anlatım, soru – cevap) dışına çıkamadığını bu durumunda tek 
tip bireylerin yetiştirilmesine sorgulama ve eleştirel düşünme becerilerini körelmesine neden olduğu 
ifade edilmiştir. 

 

 

Şekil 2. Eğitim 4.0. Ve Endüstri 4.0. Modeli 

 Şekil 2’de eğitim 4.0. ve endüstri 4.0. modeli ile çalışmada elde edilen verilerin yorumlanması 
sonucunda genel çerçeve bütünlük içeresinde sunulmuştur. Toplamda model çerçevesinde dört tema 
tespit edilmiş bu temalarda toplam on sekiz alt kategori tespit edilmiştir. Genel olarak yöneticiler eğitim 
4.0. ve eğitim 4.0. arasında bağ kurmakta ve öğrencilerde 21. Yüzyıl becerileri başlığında toplanan 
niteliklerin bulunmasını arzu ettikleri değerlendirilmiştir. 
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Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Çalışmanın veri analizi sürecinde elde edilen sonuçlar aşağıda belirtilmiştir. Endüstri 4.0 
bağlamında gelişen eğitim 4.0 kavramı içeriğinde pek çok yenilik barındırmaktadır. Bu yeniliklere uyum 
sağlama görevi eğitim sistemimize düşmektedir. Yöneticilerle yapılan görüşmelerde ilk tema olan fiziki 
yapı teması ve alt kodları olarak beceri atölyeleri, laboratuvar ve atölyeler, ürün geliştirmenin ön plana 
çıktığı görülmektedir. Beceri atölyeleri ve laboratuvarlar kategorisinde katılımcılar tarafından eşit 
şekilde tüm kategoriler içinde en fazla tekrarlandığı kategoridir. Ardından ürün geliştirme kategorisi 
gelmektedir. 21. Yüzyılda eğitim alanını sadece makinalara, sanal dünyaya ve kodlamaya terk 
etmeden bu yüzyılın istediği becerileri insani anlamda yeniden keşfetmek gerekmektedir. Bu durum 
yaratıcılığı ön plana çıkartmaktadır. Girişimcilik alanında aralıksız inovasyon hızı sürekli olarak 
toplumun üyelerinden yeni beceriler ve bilgi talep edecektir. İşgücündeki değişimi karşılamak zorunda 
olan da eğitim sistemi olacaktır. Ülkemizde de, bu hızlı değişime ayak uydurmanın bir zorunluluk 
olduğu ve bugünün öğrencileri için endüstriyel gelişmelerin eğitim sistemini yeniden kurmak için 
doğrudan bir etkiye sahip olduğu gerçeğinden hareketle eğitim sistemini meydana gelecek değişimlere 
uyumlu hale getirmek için hızlı bir şekilde çalışmak gerekmektedir. Çalışmada elde edilen bu bulgu 
Öztemel’in (2018, 28) çalışmasının bulguları ile tutarlıdır; ona göre toplumların bilgi iletişim 
teknolojilerinde meydana gelen dönüşümü belirledikleri stratejiler göre eğitim kurumlarını yeniden 
düzenlemeleri gerekmektedir. 

Katılımcılar tarafından genellikle ikinci tema olan öğretmen nitelikleri bir sorun alanı olarak 
tanımlanmıştır. Eğitim 4.0 ve endüstri 4.0 kapsamında güncel teknolojik gelişmeleri takip edebilmek 
için alan öğretmen ve öğrencilerinin etkili bir yabancı dil eğitiminden geçmeleri gerektiği ifade 
edilmiştir. Öğretmen yetiştirme hizmet içi eğitimlerde ile gelişen yeniliklere uyum sağlanması için ele 
alınması gereken alanlar olduğu ifade edilmiştir. Demir’e (2018, 148) göre de eğitim 4.0. en önemli 
unsuru öğretmenlerdir. Ancak ona göre bu sistemde öğretmen geleneksel öğretmen modelinden 
çıkarak sadece bilgi aktaran değil aynı zamanda beceri kazandıran, beraber yapan ve sınır tanımayan 
bir unsur olarak tanımlanmaktadır. Aybek’te (2017, 176) çalışmasında öğretmen yetiştirmenin önemini 
vurgulayarak üniversitelerin dijital çağa liderlik etmeleri gerektiğini dile getirmiştir. 

Katılımcılar tarafından öğretim programlarının uygulama sorunları dile getirilmiştir. Bireysel 
öğrenme materyallerinin teorik olarak kaldığı, robotik, kodlama gibi güncel teknolojik gelişmelere uyun 
olarak düzenlenmediği ifade edilmiştir. Modüllerin güncel olmadığı uygulamada sorunlar bulunduğu da 
dile getirilen sorunlar arasındadır. İşletmenin talepleri ile programın uyumsuz olduğu katılımcı 
tarafından dile getirilmiştir. Katılımcılar tarafından işletmelerde beceri eğitim ya da diğer bir deyişle staj 
çalışmalarını sadece son sınıfta değil tüm sınıflara yayılarak yapılması gerektiği ifade edilmiştir. Okul- 
sanayi işbirliğinin istenilen düzeyde olmadığı, gelişen teknolojiye bağlı olarak yenilikleri takip edecek 
ve yaratıcı becerileri gelişmiş öğrencilerin yetiştirilmesi gerektiği ifade edilmiştir. Benzer şekilde lise ve 
üniversite düzeyinde metaforlar üzerinden bir araştırma yürüten Özkoç ve Karalar (2019, 16) konu 
hakkında yeterli bilgiye sahip olmayan lisans programı öğrencilerini eğitim 4.0 kavramına olumsuz 
anlam yüklediklerini ifade ederken okullarda projeler aracılığı ile teknoloji ile tanışan öğrencilerin daha 
olumlu anlamlar yüklediğini ifade etmişlerdir. 

Endüstri 4.0 bağlamında gelişen eğitim 4.0 kavramı içeriğinde pek çok yenilik barındırmaktadır. 
Bu yenilikler uyum sağlama görevi eğitim sistemine düşmektedir. Özkoç ve Karalar (2019,16) nitel 
yöntem ve olgu bilim deseninde yürüttükleri çalışmalarında günümüzdeki pek çok mesleğin gelecekte 
kaybolacağı, çocukların kendi mesleklerini icat etmek zorunda kalacakları bir dönem olan Endüstri 4.0 
dönemine çok iyi hazırlanılması gerektiğini belirtmişlerdir. Anggraeni, (2018) özellikle eğitim 4.0’ı 
endüstri devriminin gelişimini takip etmek için ortaya çıkan bir terim veya platform olarak ifade 
etmektedir. Ona göre eğitim 4.0, geleceğe odaklanan bir yaklaşımdır. Sibernetik, robotik, büyük veri, 
nano teknoloji, yapay zeka, küresel vatandaşlık ve dijital çağ gibi yaşamımıza giren olgulara ve 
“Endüstri 4.0” konseptine uygun olarak öğrencileri geleceğin belirsizliği, karmaşıklığı ve teknolojik 
ihtiyaçlarına göre donatan bir yaklaşım olarak formüle edilmiştir. Artık öğrencilerin birbirlerinin bir 
kopyası olmadıklarını, farklı odak alanlarını farklı şekillerde öğrenip özümsedikleri bir dizi önceden 
tanımlanmış veri noktasını öğretmek yerine becerilerini geliştirmek için yönlendirilmeleri gerektiği 
belirginleşmektedir. Eğitim 4.0'ın Endüstri 4.0 ile uyumlu olması ve öğrencilere yaşamları boyunca 
gerçekleşecek olan bir sonraki endüstri devrimi için hazırlanmaları gerekmektedir. Bunun içinde 
öğrencilere 21. Yüzyıl becerilerinin kazandırılması gerekmektedir. Ülkemizde son yıllarda eğitim 
alanına teknolojinin bütünleşmesi için çok çeşitli projeler geliştirilmektedir.  Öğrenme-öğretme 
sürecinde teknolojik gelişmenin sağlanması amacı ile hayata geçirilen FATİH Projesi, eğitim araç ve 
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gereçlerinin sınıf ortamına getirilmesine ve zenginleştirilmesine yönelik EBA, V Sınıf gibi çalışmalar ile 
eğitim ortamına teknoloji entegrasyonu gerçekleştirilmeye çalışılmaktadır. Bu çalışmaların daha da 
sistemleştirilerek ve yaygınlaştırılarak okulların hizmetine verilmesi teknolojik anlamında henüz 
istenilen seviyeye ulaşamamış ülkemiz için bir fırsat teşkil edecektir 

Günüç (2013) ve arkadaşlarını araştırmasına göre 21. yüzyıl öğrenci özellikleri, bazı noktalarda 
benzerlikler gösterse de farklı şekillerde sınıflandırıldığı görülmektedir. Öğrencilerin dijital dünyada 
etkili öğrenmeler gerçekleştirebilmeleri için bazı standartlara sahip olmaları gerektiğini vurgulamıştır. 
Bu standartları;  yaratıcılık ve yenilik, iletişim ve işbirliği, araştırma ve bilgi akışı,  eleştirel düşünme, 
problem çözme ve karar verme,  Dijital vatandaşlık ve Teknoloji kullanımı ve kavramlar şeklinde 
gruplandırmıştır. Bu veriler araştırmamızda ulaştığımız verilerle tutarlıdır. Katılımcılarda öğrencilerin 
teknolojik gelişmelere yabancı kalmamaları için girişimcilik ve yaratıcılık kavramlarının altını çizerek bu 
becerilerin öğrencilere kazandırılması gerektiğini belirtmişlerdir. Puncreobutr ‘da (2016), eğitim 4.0'ın 
çekirdeğinin, öğrencilerin toplumdaki değişimleri takip ettiği yeni teknolojiyi uygulayarak becerilerini 
geliştirmelerine yardımcı olan öğrenme yönetimine odaklandığını ifade etmektedir. Bu görüş öğretmen 
ve öğrencilerin öğretme ve öğrenme sürecini desteklemek için bilgi ve teknolojinin gelişimini 
kullanabildikleri anlamına gelmektedir. Ona göre 21.  Yüzyıl becerilerine sahip olmanın yanı sıra, 
eğitim 4.0 döneminde yaşam becerilerine yönelik yenilikçi beceriler önem kazanacaktır Bunlar; liderlik, 
işbirliği, yaratıcılık, dijital okuryazarlıktan, etkili iletişim, duygusal zeka, girişimcilik, küresel vatandaşlık, 
problem çözme ve takım çalışması. Kritik düşünme, yaratıcılık ve yenilikçilik, kültürler arası anlayış, 
bilgi ve medya okuryazarlığı, kariyer ve öğrenme becerileri ile akıllı bir ulus ya da akıllı insanlar inşa 
etme becerilerini de içerecektir. Yukarda belirtilen verilerle uyumlu olarak çalışmaya katılan yöneticiler 
mesleki eğitimin güçlendirilmesi için mezunların istihdamında sertifika ve diplomaların mutlaka 
kullanılması gerektiği ifade edilmiştir. Endüstri alanında yaşanan gelişmelere paralel olarak istihdamda 
karşılaşılabilecek daralmaya işaret edilmiş ve karşılaşılması muhtemel sorunun üstesinden gelmek 
için girişimcilik becerilerinin geliştirilmesi gerektiği ifade edilmiştir. Yeni yüzyılda iş gücü tarafından 
talep edilen eğitim becerilerine odaklanırken insanı insan yapan değerler de göz önünde 
bulundurulmalıdır. 21. Yüzyıl becerileri konusunda eğitim bilimlerine yardımcı olabilecek temel 
alanlardan ve makinalaşma karşısında insanın ihtiyaçlarının ne olacağına cevap aramak eğitim 
programcılarının görevleri arasında önemli bir yer tutacaktır. Bu bağlamda araştırma bulgu ve 
sonuçlarına göre aşağıda belirtilen öneriler getirilmiştir. 

Özellikle sanayi ve eğitim arasında ilişkinin temel unsuru olan meslek liselerinin fiziki ve öğretmen 
kapasitesinin gereklilikleri kapsayacak şekilde düzenlenmesi gerektiği eğitim 4.0.’a uyum 
sağlayabilmemiz açısından önemli olacaktır. 

Kodlama, artırılmış gerçeklik, sanal sınıflar ve Web 2.0 gibi gelişmekte olan teknolojiye uygun 
öğretim programlarının hazırlanarak yürürlüğe konulması gerekmektedir.  

Öğretim programının önemli bir bileşeni ve uygulayıcısı olan öğretmenlerin belirtilen yeniliklere 
uyum sağlamalar için gerekli hizmet içi eğitim ve öğretim etkinlikleri hazırlanarak hizmete sunulmalıdır.  

Gelecekte eğitim 4.0. konusunda yapılacak araştırmalar karma yöntem kullanılarak öğrenci, 
öğretmen ve veliler de dahil edilerek yapılabilir. 
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Öz 

 Bu araştırmanın amacı FeTeMM uygulama yollarından biri olan MTS etkinliklerinde öğretmen 
adaylarının yaşadıkları güçlerin neler olabileceğini tespit etmektir. Araştırmada yöntem olarak durum 
çalışması kullanılmıştır. Araştırmanın katılımcıları Türkiye’deki bir üniversitenin sınıf öğretmenliği 
programında öğrenim gören 24 (20 kız, 4 erkek)  öğretmen adayıdır. Katılımcıların seçiminde amaçlı 
örnekleme tekniğine başvurulmuş olup gönüllülük esas alınmıştır. Öğretmen adaylarının raporları ve 
sürece yönelik görüşleri değerlendirildiği için veri toplama aracı olarak doküman incelemesine 
başvurulmuştur. Toplamda 24 öğrencinin MTS etkinlik raporları incelenmiştir. Verilerin çözümlenmesi 
için içerik analizine başvurulmuştur. Analiz sürecinde araştırmaya katılan bütün öğretmen adaylarının 
raporları ve uygulamaya yönelik görüşleri okunmuş, iki veri seti birleştirilmiş ve kod ve kategoriler 
oluşturulmuştur. Sonuç olarak öğretmen adaylarının MTS etkinliklerinde yaşadıkları güçlükler; (a) 
araç-gereç temininde yaşanan güçlükler, (b) zaman yetersizliği, (c) grup çalışmasında yaşanan 
güçlükler, (d) FeTeMM alanlarının analizi ve (e) MTS adımlarının açıklanmasında yaşanan güçlükler 
kategorileri altında toplanmıştır. 

Anahtar Kelimeler: FeTeMM eğitimi, mühendislik tasarım süreci, öğretmen adayları, yaşanan 
güçlükler 

 

Abstract 

 The current study aimed to determine the strengths of prospective teachers in engineering design 
process (EDP) activities, which is one of the ways of applying STEM. This research was designed as 
a case study. The participants were 24 prospective teachers (20 females, four males) attending the 
second year of a classroom teaching program of a university in Turkey. The purposeful sampling 
technique was used in the selection of the participants, and participation was voluntary. Document 
analysis was used as the data collection tool. The EDP activity reports of 24 participants were 
examined, and their written opinions were obtained to ensure diversity. Furthermore, content analysis 
was conducted to analyze the data consisting of the participants’ views obtained from their EDP 
reports and written explanations. During the analysis process, the reports of all the prospective 
teachers were read. The two data sets were combined, and codes and categories were created. The 
difficulties experienced by the prospective teachers in EDP activities were grouped into the following 
categories: (a) unavailability of teaching materials and equipment, (b) lack of time, (c) group work, (d) 
analysis of STEM areas, and (e) explanation of EDP steps. 

Keywords: STEM education, engineering design process, prospective teachers, experienced 
difficulties 

 

Giriş 

Gelişmiş ve gelişmekte olan ülkelerin fen teknoloji mühendislik ve matematik (FeTeMM) 
alanlarında çalışacak bireylere ihtiyaç duyması ve bu alanda yetişen bireylerin azalması nedeniyle 
yaşadıkları kaygılar FeTeMM eğitimini ortaya çıkarmıştır. Bu doğrultuda son yıllarda fen eğitimi 
alanında meydana gelen reformlarda birden fazla disiplinin birlikte uygulanmasına ve mühendislik 
entegrasyonuna vurgu yapılmıştır (Milli Eğitim Bakanlığı-Talim ve Terbiye Kurulu Başkanlığı [MEB-
TTKB], 2018; Next Generation Science Standarts [NGSS], 2012). Türkiye’de son olarak 2018’de 
güncellenen fen bilimleri dersi öğretim programına “fen ve mühendislik uygulamaları” konu alanı 
eklenmiştir. Bu konu alanı aracılığı ile öğrencilerin yıl içerisinde ortaya çıkardıkları ürünü yılsonunda 
düzenlenecek olan bilim şenliğinde etkili bir şekilde sunmaları beklenmektedir. Eğitim-öğretim yılı 
sürecinde öncelikle öğrencilerden ünitelerde ele alınan konulara ilişkin günlük hayattan bir ihtiyaç veya 
problemi tanımlamaları beklenmektedir. Problemin günlük hayatta kullanılan veya karşılaşılan araç, 
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nesne veya sistemleri geliştirmeye yönelik olması istenmektedir. Bu sayede öğrencilerin mühendislik 
ve tasarım becerisi gelişecek, öğrenciler birden fazla disiplini bir arada kullanarak buluş ve inovasyon 
yapabilme seviyesine ulaşacaklardır (MEB-TTKB, 2018).  

FeTeMM eğitimini uygulama yollarından biri de Mühendislik Tasarım Sürecidir (MTS). 
Mühendislik; fen, teknoloji ve matematiği kapsamaktadır. Bu dört disiplinin bir arada kullanıldığı MTS, 
günlük yaşam problemlerinin çözümüne odaklanır. Bu anlamda MTS etkinlikleri, bilimsel bilgilerin 
bilinmesi ve bu bilimsel bilgilerin uygulanarak bir ürün oluşturulmasını içermektedir (Ting, 2016). 
Literatürde sınıf seviyesi ve öğrenci özellikleri gibi farklı değişkenlere göre, MTS farklı basamaklar 
kullanılarak uygulanabilmektedir. Aşağıda yer alan Tablo 1’de literatürde mevcut olan MTS 
basamaklarından bazıları görülmektedir. 

Tablo 1.  

Literatürde Mevcut Olan MTS Basamaklarından Bazıları. 

Ertepınar vd., 2018, s. 120 

(1) problemin belirlenmesi 
(2) hayal et 
(3) planla 
(4) yarat 
(5) geliştir 

Hynes, vd., 2011, s. 9 

(1) problemin tanımlanması 
(2) probleme yönelik ihtiyaçların belirlenmesi 
(3) olası çözümlerin geliştirilmesi 
(4) en iyi çözümün seçilmesi 
(5) prototipin yapılması 
(6) çözümü test etme ve değerlendirme 
(7) çözümün sunulması 
(8) yeniden tasarlama/revize etme 

Capabianco vd., 2017 

  (1) problemin belirlenmesi 
  (2) paylaşım ve plan geliştirme 
  (3) oluşturma ve test etme 
  (4) sonuçların sunulması ve geribildirim alınması 
  (5) geliştirme ve tekrar test etme 

Maeng vd., 2017 

(1) problemin belirlenmesi 
(2) tasarım çözümleri oluşturma 
(3) model geliştirme 
(4) bulguları sunma 

National Research Council 
(NRC), 2012 

(1) problemlerin tanımlanması ve sınırlandırılması 
(2) olası çözümlerin geliştirilmesi 
(3) tasarım çözümünün en uygun hale getirilmesi 

  
 Bu araştırmada literatürden yararlanılarak (Ertepınar vd., 2018, s. 120) kullanılan basamaklar: 
(1) problemin belirlenmesi, (2) hayal et, (3) planla, (4) yarat ve (5) geliştir. İlk aşamada problem ve 
problemin kısıtlamaları belirlenir. Hayal et aşamasında problemin çözümüne yönelik beyin fırtınası 
yapılıp en iyi çözüm yolu seçilir. Planla aşamasında bir diyagram çizilir ve kullanılacak araç-gereçler 
tespit edilir. Yarat aşamasında plan uygulanır ve geliştirilen ürün test edilir. Geliştir aşamasında 
ürünün daha iyi nasıl çalışabileceği tartışılır ve gerekirse adımlar tekrarlanabilir. 

 
Araştırmanın Amacı 

Mühendisliğin eğitim-öğretim ortamına entegrasyonu Türkiye’de yeni bir alandır (MEB-TTKB, 
2018). Mühendislik entegrasyonunun etkili bir şekilde uygulanması için geleceğin öğretmenleri olan 
öğretmen adaylarının iyi bir şekilde yetişmesi gerekmektedir. Bu anlamda pek çok araştırmada uzun 
dönem öğretmen eğitimi üzerinde durulmuştur (Guzey vd., 2019). Bu araştırmanın amacı FeTeMM 
uygulama yollarından biri olan MTS etkinliklerinde öğretmen adaylarının yaşadıkları güçlerin neler 
olabileceğini tespit etmektir. Bu amaç doğrultusunda araştırmanın problemi şu şekildedir: Sınıf 
öğretmen adaylarının MTS etkinliklerinde karşılaştıkları güçlükler nelerdir?  
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Yöntem 

        Bu araştırmada yöntem olarak durum çalışması kullanılmıştır. Durum çalışması gerçek yaşamın, 
güncel bağlam ya da ortamın içindeki bir durumun araştırılmasını gerektirir (Yin, 2009). Bu araştırma 
kapsamında sınıf öğretmen adaylarının MTS etkinliklerinde güçlük çektikleri noktlar hakkında bilgi 
vermek amaçlanmıştır. Bu nedenle bu araştırma açıklayıcı/tanımlayıcı durum çalışmasıdır. 
Tanımlayıcı durum çalışmasında bir duruma ilişkin örnekler incelenerek durumun betimsel 
tanımlaması yapılır (Davey, 1991). 

Katılımcılar  

Araştırmanın katılımcıları Türkiye’deki bir üniversitenin sınıf öğretmenliği programında öğrenim 
gören 24 (20 kız, 4 erkek)  öğretmen adayıdır. Katılımcılar 2. sınıfta öğrenim görmektedir. 
Katılımcıların seçiminde amaçlı örnekleme tekniğine başvurulmuş olup gönüllülük esas alınmıştır.  

Uygulama Süreci 

2018 Bahar döneminde gerçekleştirilen bu araştırmanın uygulama sürecinde başlangıcında 
birinci yazar tarafından öğretmen adaylarına FeTeMM eğitimi ve MTS hakkında bir sunum yapılmıştır. 
Öğretmen adayları araştırma sürecinde gruplar halinde toplam 6 adet MTS etkinliği (Balonla çalışan 
araba yapımı, rüzgar gülü yapımı, hidrolik kaldıraç yapımı, mancınık yapımı, periskop yapımı ve güneş 
enerjisi ile çalışan araba yapımı) gerçekleştirmişlerdir. Öğretmen adaylarına teori ve uygulamada 
pratiklik kazandırmak ve zaman kaybını önlemek amacıyla önce tasarımlar yapılmıştır. Sonrasında 
öğrencilerden MTS adımlarını içeren raporları bireysel olarak doldurmaları istenmiştir. Bu anlamda bu 
araştırma önce problem durumunun sunulması sonrasında ise çözüm yollarının istenmesi bakımından 
diğer araştırmalardan farklıdır.  

Veri Toplama Araçları 

        Veri toplama aracı olarak doküman incelemesine başvurulmuştur. Toplamda 24 öğrencinin MTS 
etkinlik raporları incelenmiş ve çeşitlilik sağlamak amacıyla öğrencilerden yazılı görüşler alınmıştır. 
Öğrenci raporlarının şablonu araştırmacılar tarafından hazırlanmıştır. Öğrenci raporlarında 
öğrencilerden her bir MTS etkinliğini gerçekleştirdikten sonra etkinlikle ilgili fen, teknoloji, mühendislik 
ve matematik alanları ile MTS adımlarını doldurmaları, bu alanları açıklamaları istenmiştir. Süreç 
sonunda ise öğretmen adayları yapılan etkinliklerle ilgili düşüncelerini yazmışlardır. Bu şekilde veri 
çeşitlemesi sağlanmıştır. 
 

Veri Analizi 

        Verilerin çözümlenmesi için içerik analizine başvurulmuştur. Analiz sürecinde öncelikle 
araştırmaya katılan bütün öğretmen adaylarının raporları ve uygulamaya yönelik yazılı görüşleri 
okunmuştur. İki veri seti birleştirilmiş ve kod ve kategoriler oluşturulmuştur. Bu aşamada, 
güvenirlik=görüş birliği/ görüş birliği+görüş ayrılığı formülüne başvurulmuştur (Miles ve Huberman, 
1994, s. 64). Araştırmacılar arasındaki uyum %86 olarak hesaplanmıştır. 

 
Bulgular 

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının raporlarından ve öğrencilerin sürece yönelik yazılı 
olarak ifade ettikleri görüşleri içerik analizi ile çözümlenmiştir. Öğretmen adaylarının MTS 
etkinliklerinde yaşadıkları güçlükler; (a) araç gereç temininde yaşanan güçlükler, (b) zaman 
yetersizliği, (c) grup çalışmasında yaşanan güçlükler, (d) FeTeMM alanlarının analizi ve (e) MTS 
adımlarının açıklanmasında yaşanan güçlükler kategorileri altında toplanmıştır. Aşağıda yer alan 
araştırmaya katılan öğretmen adaylarının MTS adımlarında yaşadıkları güçlüklerden alıntılara yer 
verilmiştir. 

 
 (a) araç gereç temininde yaşanan güçlükler: 
 - Yapmış olduğumuz MTS etkinlikleri ile ilgili olumsuz görüşüm malzeme eksikliği. 
 -Malzemelerin sınırlı sayıda olması ile istediğimiz verimi alamadığımı düşünüyorum. 

 (b) zaman yetersizliği: 

 - Bazı etkinlikleri ders saatinde yetiştiremedik. 

 - Bazı etkinliklerin yapımı için zaman kısıtlı idi. MTS etkinlikleri zaman kısıtlaması  
 olmadan yapılmalı. 
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 (c) grup çalışmasında yaşanan güçlükler:  
 - Bazen gruplarda tartışmalar, anlaşmazlıklar çıktı.  
 - Grup arkadaşlarımızla süreçte anlaşmazlıklar yaşasak da… 

 

 (d) FeTeMM alanlarının analizi: Araştırmaya katılan öğretmen adayları FeTeMM alanlarının 

açıklanması konusunda güçlükler yaşamışlardır. Aşağıda yer alan Şekil 1’de bir öğretmen adayının 

raporundan örnek sunulmuştur. 

 

Şekil 1. Bir katılımcının rapor örneği. 

 Şekil 1’den de görüldüğü gibi öğretmen adayı potansiyel enerjinin kinetik enerjiye 

dönüşümünün gözlendiği bir etkinlikte daha farklı kavramlara değinmiştir. 

   

(e) MTS adımlarının açıklanması: Öğretmen adaylarının MTS adımlarını açıklama konusunda en fazla 

yarat ve geliştir basamaklarında zorlandıkları görülmüştür. Aşağıda yer alan Şekil 2’de bir öğretmen 

adayının raporundan örnek sunulmuştur. 

 

Şekil 2. Bir katılımcının rapor örneği. 

 

 Şekil 2’de görülen rapor örneğinde öğretmen adayının problemin belirlenmesi kısmında temiz 

enerji kaynakları veya yenilenebilir enerji kaynaklarından yola çıkması beklenmektedir. Fakat 
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öğretmen adayı daha kısıtlayıcı bir problem durumuna değinmiştir. Ek olarak hayal et ve planlama 

aşamalarında problemin çözümüne yönelik birden fazla çözüm önerisinde bulunması beklenirken 

sadece bir öneride bulunmuştur.  

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

 Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının raporlarından ve öğrencilerin sürece yönelik yazılı 
olarak ifade ettikleri görüşleri içerik analizi ile çözümlenmiştir. Öğretmen adaylarının MTS 
etkinliklerinde yaşadıkları güçlükler; (a) araç gereç temininde yaşanan güçlükler, (b) zaman 
yetersizliği, (c) grup çalışmasında yaşanan güçlükler, (d) FeTeMM alanlarının analizi ve (e) MTS 
adımlarının açıklanmasında yaşanan güçlükler kategorileri altında toplanmıştır. Öğretmen adaylarının 
raporlarından ve yazılı görüşlerinden MTS adımlarının özellikle ‘yarat’ ve ‘geliştir’ kısımlarını 
açıklamakta zorlandıkları görülmüştür. Bazı öğretmen adayları bu durumun ezbere dayalı eğitim 
sisteminin yaratıcılığı ve çok boyutlu düşünmeyi engellemesinden kaynaklandığı belirtmişlerdir. Diğer 
yandan öğretmen adayları yapılan MTS etkinliklerindeki FeTeMM alanlarını açıklamakta zorluk 
yaşamışlardır. Sınıf öğretmenliği programında öğrenim gören öğretmen adayları lisede fen derslerini 
almamaktadır. Bu durumun fen alanında yüzeysel bilgiye sahip olduklarından kaynaklanmaktadır. 
Araştırmanın bu sonuçları literatürle uyumludur (Chalmers vd., 2017; Guzey vd., 2014; Zhang & 
Crawford, 2015). Chalmers vd. (2017) ve Guzey vd. (2014) araştırmalarında pek çok okulun zaman 
yetersizliği, öğretmen bilgi ve becerilerinde görülen eksiklikler gibi nedenlerle FeTeMM eğitimini 
uygulamakta güçlük çektiğini belirtmişlerdir. Bu araştırmanın bahsedilen araştırmalardan farklı yönü 
ise araştırmaya katılan öğretmen adaylarının MTS adımlarından en çok hangilerinde zorlandıkları 
sonucunu ortaya koymasıdır. 

 Araştırma sonuçlarından yola çıkarak öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının fen, teknoloji, 
mühendislik ve matematik alan bilgilerinin güçlendirilmesi ve bu alanların günlük yaşamdaki ilişkilerinin 
daha da farkına varmaları sağlanmalıdır. Öğretmen adaylarının FeTeMM eğitimi konusunda bilgi ve 
becerileri geliştirilmezse yapılan uygulamalar, gerçekleştirilen tasarımların sadece bir materyal 
tasarımından öteye gitmeyeceği aşikârdır (Guzey, vd. 2014). 
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Öz 

 Bu çalışmada öğrencilerin okulu ve öğretmeni algılama biçimleri izledikleri diziler açısından 
değerlendirilmiştir. Veriler Düzce Üniversitesi Hakime Erciyas Yabancı Diller Yüksekokulunda eğitim 
görmekte olan 122 öğrenciye 5 likert türünde bir ölçek uygulanarak toplanmıştır. Araştırmada veri 
toplama aracı olarak Taş ve Yalçınkaya tarafından 2012 yılında geliştirilen “Okul İçerikli Dizilerin 
Öğrenci Davranışlarına Etkisi” ölçeği kullanılmıştır. Toplanan verilerin çözümlenmesinde SPSS 22,0 
programı (Statistical Package for Social Sciences) kullanılmıştır. Dizilerin öğrencilerin okul ve 
öğretmen algılarına olan etkisini belirlemek için descriptive istatistiklerden aritmetik ortalama, standart 
sapma, maksimum ve minimum değerleri, bu düzeylerin öğrencilerin kişisel özelliklerine göre farklılık 
gösterip göstermediğini belirlemek için t-testi ve Tek Yönlü Anova testi uygulanmıştır. Araştırma 
sonucunda dizilerin öğrencilerin okul ve öğretmen algıları üzerine etki düzeyinin “kısmen” düzeyinde 
olduğu ve bu etkinin öğrencilerin kişisel özelliklerine göre farklılık göstermediği belirlenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Televizyon, diziler, öğretmen algısı, yönetici algısı 

 

Abstract 

 In this study, the school and teacher perceptions of the students have been analyzed in terms of 
TV series they follow. Data have been collected by applying a Likert type scale to 122 students 
studying at the Duzce University Hakime Erciyas School of Foreign Languages. In the study, "Effect of 
School Contented Series on Student Behaviours Scale" developed by Taş and Yalçınkaya in 2012 has 
been used as data collection tool. SPSS 22.0 program (Statistical Package for Social Sciences) has 
been used to analyze the collected data. Arithmetic mean, standard deviation, maximum and minimum 
values that are parts of descriptive statistics have been used to determine the effect of the series on 
students' school and teacher perceptions. T-test and One-Way Anova test have been used to figure 
out whether these levels differ according to personal feautures . As a result of the study, it has been 
determined that the effect level of TV  series on students 'perception of school and teacher is 
“partially” and this effect does not differ according to students' personal characteristics. 

Keywords: Television, tv-series, teacher perception, school perception 

 

Giriş 

Okullar tarih boyunca farklı şekiller ve farklı içerikler ile karşımıza çıkmasına rağmen hepsinin 
temelde taşımakta olduğu amaç aynıdır; bireyleri toplumun ihtiyaçları doğrultusunda eğitmektir. 
Yavuzer (1996) ‘e göre okul fiziki bir yer olmanın yanında sosyal bir atmosferdir. Çağdaş eğitim 
anlayışına göre okul, bilgi ve beceriyi belirli kalıplar vasıtasıyla öğreten sosyal bir kurum. Okul, 
öğrenciye kendi gereksinim ve amaçlarıyla sosyal dünyasını bütünleştirerek doyum sağlayabilme 
olanağı hazırlar. Okul toplumun ihtiyaç duyduğu yaratıcı ve üretken bireylerin yetiştirilmesi için onlara 
yaratıcı ve eleştirel düşünme becerileri kazandırmayı amaçlamaktadır (Yavuzer,1996; Yiğit ve 
Bayrakdar, 2006). Bilhan (1996) ise okulu toplumsallaşmayı gerçekleştirici bir araç olarak 
tanımlamakta, varlık nedenini çocuğu toplum hayatına hazırlamak, gelecekteki mesleğine yöneltmek 
ve meslek yaşamına nitelikli insan gücü yetiştirmek şeklinde tanımlamaktadır. 

Medinets (2004)’e göre öğrenciler ihtiyaç duydukları bilgi ve becerileri kazanmak için okula 
gelmektedirler ve bu öğrencilerin kendilerini gerçekleştirmelerine, kariyer gelişimlerine, sosyal 
yaşantılarına yani kısacası hayatlarını her açıdan sürdürmelerine olanak sağlamaktadır. Öğrenciler 
eğitim ihtiyaçlarını karşılayamadıkları zaman devamsızlar ve hatta okul terkleri ortaya çıkmaya 
başlamaktadır. 
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Okul kavramı önceden planlanmış bir eğitim ve öğretimin uygulandığı dört tarafı duvarlar ile 
çevrili, birtakım kurallar üzerine kurulmuş resmi bir kurum olmaktan çok daha fazlasıdır. Okul kendine 
has bir ruhu ve kültürü olan, içinde bulunduğu toplumun her kesiminden izler taşıyan ve hayatın her 
evresini içinde barındıran canlı bir olgudur. Okulun bu özelliği onu her bir birey tarafından farklı bir 
şekilde algılanır hale getirir. 

Kalaycı ve Özdemir (2013) çalışmalarında öğrencilerin, okul yaşamının niteliğine ilişkin olumlu 
algılarının, okula bağlılık, devam, akademik başarı ve öznel iyi oluş hali gibi pek değişken üzerinde 
olumlu etkiye yol açmasının muhtemel olduğunu belirmektedir. Öte yandan, öğrencilerde oluşan 
olumsuz bir algının devamsızlık, okul terkleri, okul kurallarının ihlali, okul zorbalığı ve düşük akademik 
başarı gibi pek çok olumsuz öğrenci davranışına neden olma ihtimali vardır. Bu açıdan okula yüklenen 
anlam her bir öğrenci için farklılık göstermektedir. Bu durumun öğrencinin sosyo-ekonomik durumu, 
akademik başarı düzeyi, ailesi ve çevresi gibi pek çok farklı nedeni mevcuttur. Kısacası kişilerin yaşam 
tarzları ve dünya görüşleri onların okul hakkındaki düşüncelerini önemli ölçüde etkilemektedir. Öte 
yandan öğrencilerin akıllarındaki okul imajını şekillendiren bir diğer unsur ise okul hakkında duydukları 
gerçek ya da gerçeğe aykırı bilgilerdir. Geçmişte öğrenciler yeni bir okul kademesi ile ilgili bilgileri 
okullarda halen öğrenim görmekte olan ya da öğrenimini tamamlamış yakın akraba, eş, dost ya da 
komşu vasıtasıyla edinebilirdi. Bir öğrenci yeni başlayacağı üst okul kademesinin nasıl bir yer 
olduğunu, özelliklerini, kültürünü, kurallarını ve efsanelerini duydukları kadarıyla kendi zihninin 
süzgecinden geçirir ve hayal gücünün elverdiğince kendine bir okul yaratırdı. Fakat günümüzde 
teknolojinin özellikle de internet ve kitle iletişim araçlarının sayesinde bu durum eskiye oranla çok 
daha farklı bir hal almaktadır. Dijital dünyada her konu üzerine neredeyse sınırsız bilgi mevcuttur. Kişi 
ihtiyaç duyduğu bilgiye saniyeler içerisinde ulaşabilmektedir. Bu durum öğrencilerin okul hakkında 
bilmek istedikleri her şeyi rahatlıkla bulabilecekleri anlamına gelir. Öte yandan okul hakkında dijital 
ortamda nispeten daha doğru ve güvenilir bilgiler mevcut iken bazı öğrenciler bunları televizyon gibi 
kitle iletişim araçları, özellikle de diziler gibi günlük hayatının ticari amaçlar doğrultusunda belirli 
temalar çerçevesinde yeniden kurgulanmış hallerini önümüze getiren programlar vasıtasıyla edinmeyi 
tercih etmektedirler. Bu durumun avantajları olmakla birlikte daha çok dezavantaja sahip olduğu 
açıktır. Okul teması üzerine yapılmış diziler genel hatlarıyla incelendiğinde, öğrencilerin gözünde 
gerçeği tam olarak yansıtmayan hayali bir okul kavramı ve okul yaşantısı olduğu görülmektedir. 

Günümüz dünyasında televizyon, kolay ulaşılabilen, yaygın kullanım olanağına sahip, popüler ve 
bireyler üzerinde etkili görsel ve işitsel özelliklere sahip bir kitle iletişim aracı haline gelmiştir. 
Televizyonun, bireyin boş zamanını değerlendirme tarzından, düşünme ve hissetme biçimine, aile içi 
ve toplumsal ilişkilerine kadar, bütün yaşantısını biçimlendirecek derecede hayatın her yönü üzerinde 
oldukça etkili olduğu yadsınamaz bir gerçektir (Karacoşkun,2002). Televizyon, bireylerin davranışlarını 
şekillendirmede, yaşamlarını değiştirmede, çeşitli konularda model olmayı ve bilgi ve bilinçli olmayı 
sağlayan etkili bir medyadır (Dönmezler, 1978; Batmaz ve Aksoy, 1995; Giddens,2000; Çetinkaya, 
2005). 

Günlük yaşamın kurgusal bir yansıması olan dizi filmler, izleyici kitlesine sunduğu örnek 
modellerle, alışverişten yeme-içmeye ve giyim kuşama kadar yaşantısı ile ilgili seçimlerini ve 
kararlarını etkileyebilmektedir (Gülbuğ, 2007). Kişiler televizyon karşısında daha fazla vakit geçirmeleri 
maruz kaldıkları içeriklerde sunulan karakterleri daha sık görerek temsil ettikleri yaşam tarzlarını daha 
kolay içselleştirmelerine neden olmaktadır (RTÜK, 2012). Le Bon’a (1997) göre kişilerin bu tür 
durumlara daha sık maruz kalmaları onların hayatlarında bilinçli ya da bilinçsiz olarak bazı 
değişimlerin oluşmasına neden olabileceğini savunmaktadır. Dizilerin sahip olduğu bu tekrar etkisinin, 
medyanın toplumda hâkim olan görüşün yaygınlaşmasını sağlayan ideolojik bir araç olduğuna açık bir 
kanıt olarak gösterilebilir (Şen, 2012).  

Taş ve Yalcınkaya (2015) televizyonun kişilerin davranışları üzerinde büyük etkiye sahip 
olduğunu ve yayınlanan içeriklerin kontrol edilmemesi durumunda gençlerin olumsuz davranışlar 
edinmelerine sebep olabileceğini ifade etmektedir. Gençlerin inançlarını, tutumlarını ve değerlerini 
şekillendirmede televizyonun oynadığı can alıcı rol hakkında alanyazında geniş bir fikir birliği vardır. 
Albert Bandura (1977) tarafından geliştirilen sosyal öğrenme kuramına göre, bireyler bazı 
davranışlarını gözlem ile öğrenirler. Sosyal öğrenme kuramına ait modelleme teorisi ile öğrenmeye 
göre insanlar başkalarının yaptıklarını, kıyafet seçimlerini, düşünce ve konuşma tarzlarını kısacası hal 
ve hareketlerini taklit ederek bu davranışları öğrenebilirler (Çelik, 2003; Ergun ve Özdaş, 2005). 
Ergenler genellikle eğlenmek için televizyona başvururlar ancak izlediklerinden önemli miktarda bilgi 
alırlar (Huston ve ark., 1997; Valkenburg, 2004). Özellikle, televizyonun gençler için önemli bir mesleki 
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bilgi kaynağı olduğu ve daha önce düşünmemiş olabilecekleri kariyerleri sunma potansiyeline sahip 
olduğu gösterilmiştir (Hoffner vd., 2006). Televizyon karakterlerinin meslekleri veya kariyerleri, 
gençlere hitap edebilir ve mesleki amaçlarının geliştirilmesinde rol model olabilir. 

Yetiştirme kuramı (Gerbner at al. 1980), televizyon izleyicilerinin televizyonda izledikleri dünyanın 
gerçek dünyanın doğru bir tasvirini yansıttığına inanma eğiliminde olduklarını belirtmektedir. Yine de 
bazı durumlar televizyonda, gerçekte olduğundan daha heyecan verici ve çekici görünebilir. Arzu dolu 
bir kimlik, bir kişinin bir medya karakteri gibi başka bir insan gibi olmasını istediği ya da olmaya 
çalıştığı psikolojik bir süreçtir (Feilitzen ve Linne, 1975; Hoffner, 1996). Genç izleyiciler çekici, başarılı 
ve başkaları tarafından beğenildiklerini algıladıkları televizyon karakterleri ile tanımlayabilirler. Bir 
program sırasında karakterlerin deneyimlerine dolaylı olarak katılabilirler (Cohen, 2001). 

Televizyonun insan davranışları üzerine tartışılamaz bir etkisi olduğu kesindir. Televizyon 
programları arasında en sık karşılaştığımız ve toplumun büyük bir kesiminin boş vakitlerinin önemli bir 
kısmını dolduran diziler bireylerin tutum ve davranışlarını şekillendiren etmenlerden biridir. Bu durum 
nedeniyle özellikle dizilerin öğrencilerin okul ve öğretmen algıları üzerinde nispeten olumsuz bir etkiye 
sahip olduğu yaygın bir kanıdır. Bu çalışmada bu temel kanıdan hareketle desenlenmiştir. Bu 
çalışmanın amacı, izledikleri televizyon dizilerine göre öğrencilerin okul ve öğretmen algılarını genel 
olarak değerlendirmektir. Bu amaç doğrultusunda aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır: 

 İzledikleri dizilere göre öğrencilerin okul ve öğretmen algıları nasıldır.? 

 Dizilerin öğrencilerin okul ve öğretmenleri algılama biçimleri kişisel özelliklerine göre 
farklılık göstermekte midir? 

 

Yöntem 

İzledikleri televizyon dizilerine göre öğrencilerin okul ve öğretmen algılarını genel olarak 
değerlendirmeyi amaçlayan bu çalışmada olgu ve olayları nesnelleştirerek gözlemlenebilir, ölçülebilir 
ve sayısal olarak ifade edilebilir bir şekilde ortaya koyan nicel araştırma tercih edilmiştir. Nicel analiz 
yöntemi ile sayısal veriler esas alınarak araştırılan konu hakkında bilgi toplanmaktadır (Tavşancıl ve 
Aslan, 2001).  

Araştırma genel tarama modelinde tekil ve ilişkisel tarama teknikleri kullanılarak 
gerçekleştirilmiştir. Tekil tarama ile öğrencilerin algı düzeyleri, ilişkisel tarama ile de öğrencilerin algı 
düzeylerinin kişisel özelliklerine göre farklılık gösterip göstermediğine bakılmıştır. 

Katılımcılar 

Çalışmanın evrenini Düzce Üniversitesinde 2018-2019 öğretim yılında eğitim almakta olan 
öğrenciler olarak belirlenmiş ve evreni temsil eden örneklem grubu ise amaçlı örnekleme tekniği 
kullanılarak Düzce Üniversitesi Hâkime Erciyas Yabancı Diller Yüksekokulunda kayıtlı 238 öğrenci 
seçilmiştir. Çalışma kapsamında belirlenen örneklem grubuna sınıf danışmanları vasıtasıyla 238 adet 
veri toplama aracı dağıtılmış ve ders devam problemi nedeniyle ölçeklerin 122 âdeti geri dönmüştür.  

Veri Toplama Araçları 

Çalışmada gerekli alanyazın taramasının ardından Taş ve Yalçınkaya tarafından 2012 yılında 
geliştirilen “Okul İçerikli Dizilerin Öğrenci Davranışlarına Etkisi” ölçeği kullanılmıştır. 5’li Likert türü 
taslak formu hazırlanan ölçek; “Hiç (1), Çok Az (2), Kısmen (3), Büyük Ölçüde (4), Tam (5)” şeklinde 
derecelendirilmiştir. Ölçek “öğrenci”, “öğretmen”, “yönetici” ve “okul” alt boyutlarından oluşmaktadır. 
Ölçeğin birinci alt boyutu 22 maddeden, ikinci alt boyutu 7 maddeden, üçüncü alt boyutu 7 maddeden 
ve dördüncü alt boyutu 10 maddeden oluşmaktadır. Ölçeğin güvenirliğini belirlemek amacıyla her bir 
alt boyutun Cronbach Alpha katsayısı hesaplanmış ve “öğrenci” alt boyutu için 0,97 (orijinal 0,97), 
“öğretmen” alt boyutu için 0,96 (orijinal 0,94), “yönetici” alt boyutu için 0,94 (orijinal 0,93), “okul” alt 
boyutu için 0,85 olarak bulunmuştur. Ölçeğin tüm boyutlarının Cronbach Alpha katsayısı ise 0,98 
(orijinal 0,96) olarak hesaplanmıştır. Ölçekte alınabilecek maksimum değer 230 minimum değer ise 46 
olarak hesaplanmıştır. 

Verilerin Analizi 

Çalışma kapsamında elde edilen veriler araştırma değişkenlerine göre normallik testi uygulanmış 
ve test sonuçları Tablo 1’de gösterilmiştir. 
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Tablo 1. 
Normalite Testi. 
 

 Basıklık Çarpıklık 

Cinsiyet -2,032 -.033 
Yaş -.774 .516 
Takip edilen dizi sayısı -.979 -.152 
Günlük dizi izleme süresi -.360 .584 
Genel ort. -.901 .006 
Öğrenci boyutu ort. -.957 -.035 
Öğretmen boyutu ort. -1,304 -.006 
Yönetici boyutu ort. -.850 -.224 
Okul boyutu ort. .303 -.072 

Tablo 1’de görüldüğü üzere yapılan normalite testine göre tüm değişkenlerin aldıkları değerler +2 
ile -2 arasında yer almasından dolayı normal dağılım gösterdiği kabul edilmiş ve bu nedenle verilerin 
analizinde parametrik testler kullanılmıştır. Dizilerin öğrencilerin okul ve öğretmen algı biçimlerini 
belirlemek için descriptive istatistiklerden aritmetik ortalama, standart sapma, maksimum ve minimum 
değerleri, bu düzeylerin öğrencilerin kişisel özelliklerine göre farklılık gösterip göstermediğini 
belirlemek için t-testi ve Tek Yönlü Anova testi uygulanmıştır. Ölçek sonuçlarının değerlendirilmesinde 
SPSS 22,0 programı (Statistical Package for Social Sciences) kullanılmıştır. 

 

Bulgular 

Çalışma kapsamında elde edilen verilerin analizleri doğrultusunda izledikleri dizilere göre 
öğrencilerin okul ve öğretmeni algılama biçimi ve algı düzeyinin kişisel özelliklere göre farklılık gösterip 
göstermediği belirlenmiştir. 

Tablo 2. 
Öğrencilerin algı düzeyleri. 

 N X Ss Minimum Maksimum 

Genel ort. 122 2.94 .998 1 5 
Öğrenci boyutu ort. 122 2.88 1.109 1 5 
Öğretmen boyutu ort. 122 2.80 1.313 1 5 
Yönetici boyutu ort. 122 3.04 1.21 1 5 
Okul boyutu ort. 122 3.09 .832 1 5 

Tablo 2 inceliğinde öğrencilerin ölçeğe vermiş oldukları cevaplardan dizilerin öğrencilerin genel 
olarak okul ve öğretmen algıları üzerine etki düzeyinin X̅=2.94 ortalama ile “Kısmen” seçeneğine yakın 
olduğu anlaşılmaktadır. Dolayısıyla dizilerin öğrencilerin okul ve öğretmen algıları üzerinde kısmen 
olumsuz bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. Ölçeğin bütün alt boyutlarında katılımcıların yine genel 
ortalamada olduğu gibi “Kısmen” seçeneğini çoğunlukla işaretlemesi dizilerin öğretmen, yönetici ve 
okul algıları üzerine etkisi konusunda kararsız olduklarını fakat dizilerin öğrencilerin algıları üzerine 
olumsuz yönde az bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. 

Tablo 3. 

Öğrencilerin algı düzeylerinin cinsiyete göre farklılık gösterip göstermediğine ilişkin t testi sonuçları. 

  N x Ss Sd t p 

Genel ort. Kız 
Erkek 

60 
62 

3.01 
2.87 

.988 
1.01 

120 
119.98 

.817 .416 

Öğrenci boyutu ort. Kız 
Erkek 

60 
62 

2.97 
2.80 

1.15 
1.06 

120 
118.57 

.879 .381 

Öğretmen boyutu ort. Kız 
Erkek 

60 
62 

2.85 
2.76 

1.33 
1.30 

120 
119.61 

.385 .701 

Yönetici boyutu ort. Kız 
Erkek 

60 
62 

3.15 
2.94 

1.09 
1.31 

120 
117.34 

.979 .329 

Okul boyutu ort. Kız 
Erkek 

60 
62 

3.13 
3.05 

.811 

.857 
120 
119.94 

.509 .612 

(p<0.05) 
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 Tablo 3 incelendiğinde dizilerin öğrencilerin genel olarak okul ve öğretmen algı biçiminin cinsiyete 
göre anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüştür. Söz konusu etkinin ölçeğin alt boyutlarında p>0.05 
olmasından dolayı aynı şekilde cinsiyete göre farklılaşmadığı tespit edilmiştir. Cinsiyet, izledikleri 
dizilere göre öğrencilerin okul ve öğretmenleri algılama biçimine etki eden bir değişken olmadığı 
belirlenmiştir.  

Tablo 4. 

Öğrencilerin algı düzeylerinin yaşa göre farklılık gösterip göstermediğine ilişkin Tek Yönlü Anova 
sonuçları. 

  N X Ss Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Top. 

Sd Kareler 
Ort. 

F P 

Genel ort. 18 
19 
20 
21 
Toplam 

49 
41 
28 
4 
122 

3,03 
2,84 
2,90 
3,19 
2,94 

1,01 
1,03 
,95 
1,00 
,99 

G. arası 
G. içi 
Toplam 

1,06 
119,63 
120,70 

3 
118 
121 

.356 
1.015 

.351 .788 

Öğrenci  
boyutu ort. 

18 
19 
20 
21 
Toplam 

49 
41 
28 
4 
122 

2,95 
2,75 
2,88 
3,36 
2,88 

1,09 
1,14 
1,11 
1,13 
1,10 

G. arası 
G. içi 
Toplam 

1,83 
147,01 
148,85 

3 
118 
121 

.612 
1.24 

.491 .689 

Öğretmen  
boyutu ort. 

18 
19 
20 
21 
Toplam 

49 
41 
28 
4 
122 

3,04 
2,60 
2,65 
2,96 
2,80 

1,30 
1,33 
1,29 
1,26 
1,31 

G. arası 
G. içi 
Toplam 

5,24 
203,53 
208,77 

3 
118 
121 

1.74 
1.72 

1.013 .390 

Yönetici  
boyutu ort. 

18 
19 
20 
21 
Toplam 

49 
41 
28 
4 
122 

3,27 
2,87 
2,93 
2,82 
3,04 

1,26 
1,17 
1,18 
1,01 
1,21 

G. arası 
G. içi 
Toplam 

4,25 
173,11 
177,37 
 

3 
118 
121 

1.42 
1.46 

.968 .410 

Okul  
boyutu ort. 

18 
19 
20 
21 
Toplam 

49 
41 
28 
4 
122 

3,01 
3,17 
3,10 
3,22 
3,09 

,77 
,96 
,76 
,64 
,83 

G. arası 
G. içi 
Toplam 

,655 
83,23 
83,88 

3 
118 
121 

.218 

.705 
.310 .818 

Tablo 4’de görüldüğü gibi, ölçeğin alt başlıklarına ait puanları ile öğrencilerin yaşları arasında 
anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini sınamak üzere yapılan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) 
0,05 düzeyinde anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Yani öğrencilerin ölçeğin alt başlıklarına yönelik 
tutumları onların yaşlarına göre farklılaşmamaktadır. 

 Yaş, izledikleri dizilere göre öğrencilerin okul ve öğretmenleri algılama biçimine etki eden bir 
değişken olmadığı belirlenmiştir.  

Tablo 5. 

Öğrencilerin algı düzeylerinin takip edilen dizi sayısına göre farklılık gösterip göstermediğine ilişkin 
Tek Yönlü Anova sonuçları. 

  N X Ss Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Top. 

Sd Karele
r Ort. 

F P 

Genel ort. 0 
1 
2 
3 
4 
5 
Toplam 

12 
16 
23 
30 
17 
24 
122 

2,90 
2,75 
2,99 
2,89 
3,09 
3,00 
2,94 

1,02 
,97 
1,06 
,96 
1,08 
,99 
,99 

G. arası 
G. içi 
Toplam 

1,225 
119,47 
120,70 

5 
116 
121 

,25 
1,03 

.238 .945 

Öğrenci  
boyutu ort. 

0 
1 
2 
3 

12 
16 
23 
30 

3,03 
2,69 
2,97 
2,78 

1,17 
1,06 
1,14 
1,12 

G. arası 
G. içi 
Toplam 

1,726 
147,12 
148,85 

5 
116 
121 

,34 
1,26 
 

.272 .928 
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4 
5 
Toplam 

17 
24 
122 

3,04 
2,88 
2,88 

1,09 
1,14 
1,10 

Öğretmen  
boyutu ort. 

0 
1 
2 
3 
4 
5 
Toplam 

12 
16 
23 
30 
17 
24 
122 

2,76 
2,35 
2,81 
2,80 
3,11 
2,90 
2,80 

1,39 
1,25 
1,47 
1,28 
1,32 
1,22 
1,31 

G. arası 
G. içi 
Toplam 

5,13 
203,64 
208,77 

5 
116 
121 

1,0 
1,75 

.585 .711 

Yönetici  
boyutu ort. 

0 
1 
2 
3 
4 
5 
Toplam 

12 
16 
23 
30 
17 
24 
122 

3,10 
2,83 
3,11 
2,87 
3,21 
3,20 
3,04 

1,36 
1,15 
1,33 
1,13 
1,33 
1,12 
1,21 

G. arası 
G. içi 
Toplam 

2,86 
174,50 
177,37 

5 
116 
121 

,57 
1,50 
 

.381 .861 

Okul  
boyutu ort. 

0 
1 
2 
3 
4 
5 
Toplam 

12 
16 
23 
30 
17 
24 
122 

2,59 
3,13 
3,06 
3,17 
3,14 
3,22 
3,09 

,90 
,72 
,79 
,78 
,91 
,88 
,83 

G. arası 
G. içi 
Toplam 

3,69 
80,19 
83,88 

5 
116 
121 

,73 
,70 
 

.1.067 .382 

 Tablo 5’de görüldüğü üzere, yapılan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda p<0.05 
anlamlılık düzeyi temel alındığında öğrencilerin takip ettikleri dizi sayıları ile ölçeğe karşı genel 
tutumları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir. Bu dizi sayısının öğrencilerin okul ve 
öğretmen algıları üzerinde doğrudan bir etkisinin olmadığı şeklinde yorumlanabilir. 

 Takip edilen dizi sayısının, izledikleri dizilere göre öğrencilerin okul ve öğretmenleri algılama 
biçimini etkileyen bir değişken olmadığı belirlenmiştir.  

Tablo 6. 

Öğrencilerin algı düzeylerinin günlük dizi izleme süresine göre farklılık gösterip göstermediğine ilişkin 
Tek Yönlü Anova sonuçları. 

  N X Ss Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Top. 

Sd Kareler 
Ort. 

F P 

Genel ort. 0 
1 
1-2 
2-3 
3-4 
4-5 
Toplam 

11 
36 
37 
17 
12 
9 
122 

3,00 
2,70 
3,03 
3,11 
2,84 
3,26 
2,94 

1,09 
1,08 
,96 
,76 
1,09 
,98 
,99 

G. arası 
G. içi 
Toplam 

3,974 
116,72 
120,70 

5 
116 
121 

,795 
1,00 
 

.80 .559 

Öğrenci  
boyutu ort. 

0 
1 
1-2 
2-3 
3-4 
4-5 
Toplam 

11 
36 
37 
17 
12 
9 
122 

2,96 
2,65 
3,01 
3,03 
2,69 
3,20 
2,88 

1,37 
1,21 
1,03 
,85 
1,12 
1,11 
1,10 

G. arası 
G. içi 
Toplam 

4,402 
144,45 
148,85 

5 
116 
121 

,880 
1,24 

.70 .619 

Öğretmen  
boyutu ort. 

0 
1 
1-2 
2-3 
3-4 
4-5 
Toplam 

11 
36 
37 
17 
12 
9 
122 

3,02 
2,46 
2,83 
3,11 
2,79 
3,17 
2,80 

1,39 
1,46 
1,24 
1,07 
1,35 
1,23 
1,31 

G. arası 
G. içi 
Toplam 

7,551 
201,22 
208,77 

5 
116 
121 

1,510 
1,735 

.88 .503 

Yönetici  
boyutu ort. 

0 
1 
1-2 
2-3 

11 
36 
37 
17 

3,23 
2,80 
3,03 
3,27 

1,41 
1,35 
1,13 
,97 

G. arası 
G. içi 
Toplam 

4,467 
172,90 
177,37 

5 
116 
121 

,893 
1,50 
 

.60 .700 
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3-4 
4-5 
Toplam 

12 
9 
122 

3,07 
3,38 
3,04 

1,32 
,98 
1,21 

Okul  
boyutu ort. 

0 
1 
1-2 
2-3 
3-4 
4-5 
Toplam 

11 
36 
37 
17 
12 
9 
122 

2,94 
2,91 
3,20 
3,18 
3,06 
3,38 
3,09 

,762 
,82 
,88 
,51 
1,13 
,82 
,83 

G. arası 
G. içi 
Toplam 

2,76 
81,12 
83,88 

5 
116 
121 

,553 
,699 

.80 .559 

 Tablo 6’de görüldüğü gibi, ölçeğin alt başlıklarına ait puanları ile öğrencilerin günlük dizi izleme 
süreleri arasında anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini sınamak üzere yapılan tek yönlü varyans 
analizi (ANOVA) 0,05 düzeyinde anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Yani öğrencilerin ölçeğin alt 
başlıklarına yönelik tutumları onların günlük dizi izleme sürelerine göre farklılaşmamaktadır. 

 Günlük dizi izleme süresi, izledikleri dizilere göre öğrencilerin okul ve öğretmenleri algılama 
biçimine etki eden bir değişken olmadığı belirlenmiştir.  

 

Sonuçlar 

 Hızla gelişen ve değişen günümüz toplumlarında popüler kültürün vazgeçilmez ögelerinden biri 
haline gelen medya araçlarının hayatımızda en çok yer ve zaman işgal eden kitle iletişim türü 
televizyon olarak düşünülebilir. TV programlarının büyük çoğunluğunu ise diziler oluşturmaktadır. 
Gerek devlet televizyon kanallarında gerekse özel kanallarda diziler önemli bir reyting unsuru 
dolayısıyla da önemli bir ticari kalem olarak düşünülmektedir. Bu nedenle her geçen gün TV yayın 
akışına yeni bir dizi eklenmektedir. Dizilerin yaşantımız üzerinde doğrudan ya da dolaylı yoldan önemli 
ölçüde bir etkiye sahip olduğu yadsınamaz bir gerçektir. 

 Televizyon, bilgi aktaran ile bilgi alan kişiler arasında bireysel temas olmadan geniş kitlelere 
ulaşan ortak bir iletişim aracıdır (Thomas, 2000). Bu, evlere ve sosyal yerlere kadar uzanarak 
televizyonun hedef aldığı kitlenin muazzam büyüklükte olduğu anlamına gelir (Nganda, 2007). Taş ve 
Yalçınkaya (2015) yapmış oldukları benzer nitelikteki çalışmada okul içerikli dizilerin öğrenci 
davranışlarına etkisini ölçmüşlerdir. Meslek lisesi ve Anadolu Lisesi öğretmenlerinin görüşleri alınarak 
yapılan çalışma sonucunda okul içerikli dizilerin öğrencilerin şiddet eğilimlerini arttırdığı, hayata ve 
arkadaşlarına karşı hoşgörü düzeyini düşürdüğü belirlenmiştir. 

 Çalışma kapsamında üniversite hazırlık sınıfı öğrencilerinden toplanan verilerden elde edilen 
sonuçlara göre dizilerin öğrencilerin genel davranışları, okula, öğretmenlere ve okul yöneticilerine 
karşı tutumları üzerinde çok küçük bir etkiye sahip olduğu belirlenmiştir. Elde edilen sonuçlardan 
anlaşıldığı üzere öğrencilerin algı düzeyleri cinsiyete göre farlılık göstermemektedir. Yani hem kız 
öğrencilerin hem de erkek öğrencilerin okul ve öğretmenler konusunda benzer tutumlara sahip olduğu 
söylenebilir. 

 Veri analizi sonucunda çalışmanın diğer bir değişkeni olan yaş faktörünün de öğrencilerin algı 
düzeyleri üzerinde kayda değer bir etkiye sahip olmadığı saptanmıştır. Bu durumun öğrencilerin 
yaşlarının nispeten birbirine yakın olması ve dolayısıyla genel olarak benzer ilgilere ve alışkanlıklara 
sahip olmalarından kaynaklandığı düşünülmektedir. Ahinda ve arkadaşları (2014) televizyonun okul 
öncesi çocukların akademik performans ve dil edinimlerini üzerindeki etkilerini araştırmıştır ve 
televizyonun okul öncesi çağındaki çocukların hem akademik başarılarını hem de dil kazanımlarını 
olumsuz yönde etkilediği sonucuna varılmıştır. 

 Takip edilen dizi sayısı ve günlük dizi izleme süreleri incelendiğinde bu iki değişkenin de diğerleri 
gibi öğrencilerin algı düzeyleri üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olmadığı tespit edilmiştir. Yani 
öğrencilerin dizi izlemeye ayırdıkları süreler onların tutumlarında herhangi bir değişikliğe neden 
olmamaktadır. 

 Amerika Birleşik Devletleri ve İngiltere gibi gelişmiş ülkelerde, kişiler günde ortalama beş ila sekiz 
saat televizyon izlerken, gelişmekte olan ülkelerde her gün ortalama üç ila beş saat olarak 
görülmektedir (Hancox, 2004). Çok fazla televizyon izlemenin sebep olduğu ciddi sorunlar arasında 
saldırgan davranış, düşük okul akademik performansı, erken cinsel aktivite, uyuşturucu veya alkol 
kullanımı yer almaktadır (Austin, 1992). 
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Semerci ve Kalçık (2017) yaptıkları araştırma sonucunda lise öğrencilerinin takip ettikleri dizilerden 
etkilenerek maruz kaldıkları içerikleri yaşam tarzı haline getirdikleri, dizilerdeki karakterleri kendileri için 
rol model belirledikleri, günlük hayatlarında bu karakterler gibi davrandıkları ve dolayısıyla dizilerin 
hem olumlu hem de olumsuz açıdan lise öğrencilerini büyük ölçüde etkilediği sonucuna varmışlardır. 
Böylece televizyon dizilerinin öğrencilerin yaşam boyu öğrenme süreçlerini etkilediği sonucuna 
ulaşılmıştır. 

 Sonuç olarak yaşantımızın vazgeçilmez bir parçası haline gelen televizyon gibi medya araçları 
vasıtasıyla maruz kaldığımız içerikler karakterimizi, duygularımızı, düşüncelerimizi, dünya görüşümüzü 
ve alışkanlıklarımızı kısacası yaşam tarımızı şekillendirme konusunda çok ciddi bir etkiye sahiptir. 
Bahsi geçen etkinin özellikle kişisel özelliklere ve eğitim durumuna göre değişiklik gösterebildiği 
açıktır. Bu nedenle izlenecek içeriğin belirlenmesinde çok dikkatli ve seçici olunmalıdır. Özellikle okul 
öncesi, ilköğretim ve orta öğretim kademesindeki çocukların bu içeriklerin olası olumsuz etkilerinden 
korunması adına neleri izlediklerinin yakından takip edilmesi gerekmektedir. 

 Bu çalışma yalnızca Düzce Üniversitesi Hakime Erciyas Yabancı Diller Yüksekokulunda öğrenim 
gören öğrenciler ile gerçekleştirildiği için sonuçlar başka kurumlarda ve farklı öğrenci gruplarında 
değişiklik gösterebilir. Farklı kademelerdeki öğrenci gruplarının tutumlarının karşılaştırılacağı bir 
çalışma ile öğrencilerin algı düzeylerinin okul türüne ve eğitim kademesine göre değişip değişmediği 
araştırılabilir. 
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Öz 

Bu çalışmada öğretmenlerin Türkiye’de Eğitim Bilimleri alanının öncülerinden biri olan Prof. Dr. 
Selahattin Ertürk’ün “Eğitimde Program Geliştirme” kitabında Eğitim Bilimleri alanına ilişkin yabancı 
kökenli sözcükler için önerdiği Türkçe karşılıklarını bilme düzeyleri ölçülmüştür. Araştırmada betimsel 
araştırma yöntemlerinden tarama modeli kullanılmıştır. Veri toplama aracı olarak öğretmenlere Ertürk 
tarafından önerilen kelime listesinden oluşan 5’li likert tipi anket uygulanmıştır. Araştırmada herhangi 
bir örnekleme yöntemi kullanılmamış, evrenin tamamı örneklem olarak alınmıştır. Bunun sonucunda, 
çevrimiçi olarak 613 öğretmene ulaşılmış ancak geçerli olan 537 anket very çözümlemesine dahil 
edilmiştir. Elde edilen verileri değerlendirmek için SPSS 22 istatistik paket programı kullanılmıştır. 
Çalışmanın sonunda sırasıyla; “iletişim”, “hazırbulunuşluk”, “istendik”, “pekiştireç” ve “etkileşim” gibi 
kelimelerin öğretmenler tarafından nispeten daha iyi bilindiği buna karşın “yeder”, “yetişek”, “yetişek 
tasarısı”, “bellileme” ve “abalı” gibi bazı kelimelerin diğerleri kadar bilinmediği sonucuna ulaşılmıştır. 
Elde edilen ortalama puanların ise cinsiyet, yaş, eğitim düzeyi, lisanüstü eğitim durumu, mezun olunan 
fakülte, pedagojik formasyon alma durumu ve brans değişkenlerine göre anlamlı düzeyde farklılık 
göstermediği tespit edilmiştir. Türkçe’ye yeni kelimeler kazandırma sürecinde dilin nitelikleri göz 
önünde bulundurulmalı ve benzer çalışmalar bütün eğitim bilimleri terimlerini kapsayacak şekilde daha 
geniş örneklem üzerinde yapılmalıdır.      

Anahtar Kelimeler: Eğitim terimleri, karşılık, bilinme düzeyi 

 

A Quantitavie Study on the Measurement of the Recognition Levels 
of Educational Sciences Terms Offered by Selahattin Ertürk  

 

Abstract 

In this study, the recognition level of the Turkish equivalents of educational sciences terms in 
English offered by Prof. Dr. Selahattin Ertürk, one of the leading scholars in the field of Educational 
Sciences in Turkey, in his book “Curriculum Development in Education” was measured. The study is a 
quantitative one and survey model was used. A 5-point Likert-type questionnaire consisting of the 
terms offered by Ertürk was implemented to teachers as a data collection tool. In the research, no 
sampling method was used and the whole population was taken as the sampling. As a result, 507 
teachers were reached online and the questionnaire was implemented. SPSS 22 statistical package 
program was used to analyse the data obtained. It was concluded in the study that words such as 
““iletişim”, “hazırbulunuşluk”, “istendik”, “pekiştireç” ve “etkileşim” are relatively better known by 
teachers, but some words such as “yeder”, “yetişek”, “yetişek tasarısı”, “bellileme” ve “abalı” are not 
known as well as others. It was discovered that the mean scores didn’t differ significantly with respect 
to gender, age, level of education, graduate and post graduate education, faculty of graduation, 
pedagogical formation and branch. While introducing new words into a language, the qualities of that 
language should be taken into consideration and similar studies should be carried out on larger 
samples.     

Keywords: Education terms, equivalent, recognition level 

Giriş 

İngilizce dünyada en yaygın olarak kullanılan yabancı dil olmasının yanında aynı zamanda bilimin 
de dilidir. Dünyada yapılan bilimsel çalışmaların büyük çoğunluğu İngilizce olarak yayınlanmakta ya da 
en azından bir İngilizce özet içermektedir. Bundan dolayı, küresel ölçekte bilimsel gelişmeleri takip 
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etmek isteyen bireylerin İngilizce bilmesi bir zorunluluktur. Bilim dili olması nedeniyle yeni kavramlar 
da öncelikle İngilizce olarak tartışılmakta, sonrasında diğer dünya dillerine tercüme edilerek ilgili 
ülkelerin bilimsel çalışmalarında yerini almaktadır. Bu süreçte, orijinal İngilizce kavramların belirli bir 
dile kazandırılması ve o dili konuşan bireyler tarafından herhangi bir anlam darlamasına uğramadan 
benimsenip kullanılmaya başlanması büyük önem arz etmektedir. Türkiye’de yapılandırmacılık olarak 
bilinen constructivism kavramı için yapılandırmacılığın yanında oluşturmacılık, inşacılık, kurmacılık, 
bütünleştiricilik, yapısalcı öğrenme, oluşumcu yaklaşım (Demirel, 2001, 241) gibi ifadelerin eş zamanlı 
olarak kullanılmış olması bilimsel bir kavramın bir dilden diğerine çevrilirken anlam daralması veya 
kayması olmadan orijinal anlamıyla muhafaza edilebilmesinin ve kullanımda birliğin sağlanabilmesinin 
ne kadar önemli ve aynı zamanda güç olduğuna çarpıcı bir örnek teşkil etmektedir. Bu konudaki diğer 
bir zorluk da sözcüğün çevrildiği dilde benimsenmesidir. Bunu sağlayabilmek için ilgili dilin yapısı ve 
diğer nitelikleri göz ardı edilmeden bir karşılık önermek gerekmektedir. Bu durum sözcüğü yeni dile 
kazandırmak isteyen kişinin hem sözcüğün bilimsel olarak ne ifade ettiğini iyi bilmesini, hem de iligili 
dilin özelliklerine hakim olmasını gerektirmektedir.             

Selahattin Ertürk Türkiye’de Eğitim Bilimleri alanında öncü akademisyenlerden biridir. Eğitim 
Bilimlerinin ülkemizde akademik yapılanmada yer edinmesinde çok ciddi katkıları olmuştur ve bu 
alanda çalışan akademisyenler tarafından çok iyi bilinmekte ve kendisine derin saygı duyulmaktadır. 
Selahatin Ertürk hem şair, hem de bir bilim insanıdır. 1923’de Eskişehir'in Mihalıççık ilçesine bağlı 
Güreş köyünde doğdu. Ankara Gazi Lisesini ve 1947 yılında A. Ü. Dil ve Tarih-Coğrafya Fakültesi 
Felsefe Bölümünü bitirdi. Hasanoğlan Köy Enstitüsü, Konya ve Kars Liselerinde öğretmenlik yaptıktan 
sonra 1953'te Amerika Birleşik Devletleri’ne gitti. 1956’da Colombia’da uzmanlığını, 1961’de New York 
Üniversitesinde doktorasını tamamladı. Chicago Üniversitesinde doktora sonrası eğitimine devam etti. 
1966'da Ankara Üniversitesi’nde Doçentliğe, 1973'de Hacettepe Üniversitesi’nde profesörlüğe 
yükseldi. Eğitim Bilimleri alanının öncülerinden biri olması ve yurtdışında bu konuda eğitim alması 
nedeniyle bu alana özgü İngilizce terimlerle ilk karşılaşan isimlerden biri olmuştur. Türkiye’de Eğitim 
Bilimleri alanını güçlendirmek isteyen Ertürk ilgili kavramlara Türkçe karşılıklar bulmayı ve bulunan 
karşılıkların bu alanda çalışanlar tarafından benimsenmesini sağlamayı amaçlamıştır. Bu nedenle, 
Eğitim Bilimleri alanının başucu kitaplarından biri sayılan ve 1972 yılında yayımladığı Eğitimde 
Program Geliştirme adlı eserinin sonunda Eğitim Bilimleri alanında sıklıkla kullanılan toplam 49 
İngilizce terimin Türkçe karşılıklarını vermiştir. Bu terimlere önerilen Türkçe karşılıkların bazıları 
benimsenip yaygınlık kazanmış olmasına rağmen bazıları yeterli bilinirlik düzeyine ulaşamamıştır.            

Dil, Eğitim ve Yeni Kelimelerin Uyarlanması  

Uludağ’ a (2006, 86) göre dil toplumun yaşadıklarını, düşünüş tarzını, kültürünü ve bulunduğu 
coğrafyanın getirdiklerinin etkisinin bir bütünü olarak açıklayan seslerin birleşimi ve bu etkileri 
açıklayan göstergelerin tümü olarak nitelendirilmiştir. Özden’e göre (2000, 62-63) kullanılan dil 
öğrenmede etkilidir. Araştırmacılar, insanların öğrenirken kendi kendilerine konuştuklarına 
değinmişlerdir. Öğrenme ve dil iç içe geçmiş durumdadır. Bu bağlamda dil ve öğrenme arasında güçlü 
bir bağ olduğu düşünülmektedir. Dil burada düşünce ve akıl ile eşgüdümlü çalışmakta ve bireylerin 
yaratıcılığını öne çıkarmaktadır. Her toplum kendi dili ile dünyaya; hayata bakar, bu tutum da o 
toplumun “ben”ini oluşturur, onu kendisi yapar, diğerlerinden farklılaştırır  (Öner, 2001, 100).  

Dil bir aktarım aracıdır. Kendine özgü yaşayışı ve özellikleri vardır. Dil zamanla değişime 
uğrayabilmekte ve kendi bünyesine yeni sözcükler alarak zenginleşebilmektedir. Birçok araştırmacı 
yeni sözcüklerin dilin yapısına uygun bir şekilde, yaşayan dile kazandırılmasında hemfikirdir. Bir dilin 
söz varlığını genişleten, yeni varlık, kavram ve olgular karşısında o dili konuşanların benimsediği 
tutumdur. Bir dili konuşanlar bazen kendi dillerinin türetme imkânlarıyla yeni sözcük için karşılık 
üretirken bazen sözcüğü olduğu gibi alır, bazen de mevcut kelime veya ifade üzerinde anlamca 
değişikliklere gider. İhtiyaca bağlı olarak alınan kelimeler dilde kalıcı olurken özenti alıntıları kısa 
sürede kullanımdan düşerler (Seçkin ve Coşar, 2017, 1399). Bundan dolayıdır ki bir dile yeni bir 
kelime kazandırırken oldukça dikkatli olunmalıdır. Alıntılar üzerine yapılan çalışmalarda yararlanılan 
çeşitli metinlerin yanı sıra sözlükler temel kaynaklar olarak gösterilmektedir (Seçkin ve Coşar, 2017, 
1399). Öğrenilen her kelimenin köken ve anlam yüklerinin öncelikli olarak öğrenilerek sağlıklı olarak 
algılanması gerekir, çünkü bilgi halk ile paylaşılınca o topluluğun öz malı olabilir ve bilgilerin tenkidi 
halk tarafından da ana dilde yapılabilir (Şen, 2018, 5).  

Diller var olmak için devamlı yeni kelimeler türetmek durumundadır. Eğer bu yapılmazsa diğer 
dillerden tedarik etme yoluna gidilecektir. Bilim, teknoloji ve diğer pek çok alanda yenilikler 
yaşanmaktadır ve bunların bir sonucu olarak dillere yeni terimler kazandırılmaktadır. Bundan dolayı 
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her yeni gelişmede yeni terimler ortaya çıkmaktadır (Aksan, 2011, 19). Türk dilinde yeni kelime 
türetmek için pek çok öğe bulunmaktadır. Bugün sadece Türkiye Türkçesinde kelime türetmede 
kullanılan biçimbirimlerin (gı, -ci, -lık, -sız... gibi) sayısının 100’den fazla olduğu bilinmektedir (Aksan, 
2011, 25). Yeni kelimenin mana açısından denk geldiği kavramı çağrıştıran ve kapsayan bir nitelikte 
olmasına da önem verilmelidir. Bundan dolayı türetmede gerekli olan kök ve eklerin yapısı, kökeni, 
tarihi gelişimi, çağdaş lehçelerdeki durumu, işlevleri ve anlam özellikleri iyice incelenmeli ve türetilmek 
istenen kelimeye uygunluğu etraflıca araştırılmalıdır (Bulak, 2012, 64). Türkçede ihtiyaç duyulan 
kelimelerin türetilmesinde ilk sırada yapım eklerinin olduğu görülmektedir. Yapım ekleri dışında diğer 
dillerde de olduğu gibi Türkçe, dilde yeni varlık ve kavramları karşılamak, yani yeni isimlendirmeler 
yapmak için farklı yolları uygulamaktadır (Alibekiroğlu, 2017, 35). Paylan’a (2015, 5-8) göre kelime 
türetme yolları Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1. 
Kelime Türetme Yolları. 

Türetme Yolları Açıklama 

Yapım Ekiyle Bu türetme biçimi ile bir kökten sayısız yeni kelime türer. 

Birleşme Birleşme iki ya da daha fazla kelimenin birleşerek yeni bir kavrama isim oluşudur. 

Uydurma Uydurma çokça tartışma konusu olsa da türetmede en temel yol olduğu 
düşünülmektedir. 

Kalıplaşma Kalıplaşma, çekim eki olarak bilinen ve eklendiği kelimenin anlamını değiştirmeme 
özelliğiyle bilinen bir ek, bu özelliğinden sıyrılarak yapım ekiymiş gibi eklendiği kelimenin 
anlamında bir değişiklik meydana getirir. 

Tarama ve  
Derleme 

Tarama, yazılı kaynaklarda yer alan; ancak zamanla unutulmuş kelimelerin; derleme ise 
halk dilinde söyleyişte söylenmeye devam etse de ölçünlü dilde unutulan kelimelerin 
tekrardan dile kazandırılması işlemidir. 

Kısaltma Kısaltma, dildeki az çaba yasasının bir gereği olarak üretilmiş bir türetme yoludur. 

Örnekseme Örnekseme, isminden de anlaşılacağı üzere bir kelimenin örnek tutularak bir başka 
kelimenin oluşturulma biçimidir. 

Ödünçleme Ödünçleme tartışmalı bir türetme yolu olsa da genel olarak; alınan kelime kullanım alanı 
bulduğunda artık dile girmiş ve o dilin bir parçası haline gelmiştir. 

Halk Etimolojisi Halk etimolojisi, anlamı bilinmeyen yabancı bir sözcüğün çağrışım yoluyla 
yerlileştirilmesi sürecidir. 

Karma Karma iki ya da daha fazla kelimenin birleşmesi söz konusudur. Kısaltmaya benzer 
çünkü birleştirilen kelimeler olduğu gibi değil, kısaltılmış halleriyle birleşime katılırlar. 

Kalque Kalque, kelimeler yabancı bir dilden kopya edilir. Yani yabancı bir dildeki kelimenin 
olduğu gibi alınarak belli işlemlerden sonra kullanılır hale gelmesi ya da bir dilde bir 
kelimenin anlamının, yabancı dildeki anlamının kısmen örtüştüğü bir kelimenin etkisiyle 
anlamca genişlemesidir. 

Çocuk Dili Çocuk dili; çocukların, dil gelişim seyrinde kelime türettikleri gözlenmektedir. Hatta bu 
şekilde türetilen pek çok kelime ölçünlü dile de geçebilmekte ve genel kullanıma dâhil 
olabilmektedir. 

 

Yeni kelimelerin Türkçe’ye uyarlanmasında kullanılan ölçütler 

Bir kelimenin Türkçe olup olmadığının anlaşılması için bazı kurallara uyması gerekmektedir. Bu 
durumda Türkçe kelimeler önerilirken belli başlı kurallardan geçirilir ve bu kurallara uygunluk gösteren 
kelimeler kullanılmaya başlanır. Birçok sebepten dolayı kelimeler toplum tarafından ya kabul edilir ve 
kullanılan dil içerisinde yerini bulur ya da başka sebeplerden dolayı pek rağbet görmez ve böylece 
unutulmaya yüz tutar. Kelimelerin Türkçeye uygun olması için gözetilmesi gereken kriterler aşağıda 
verilmiştir;  

Ses Uyumları: Büyük ünlü uyumu; Türkçenin ses açısından çok önemli bir özelliği, onu pek çok dilden 
ayıran ve Altay dilleri gibi pek az dilde bulunan "ünlü uyumları" dır. "Büyük ünlü uyumu kuralı", 
Türkçede sözcüklerin ilk hecelerinde art (kalın) ünlü varsa sonraki hecelerde de yine art ünlünün; ön 
(ince) ünlü bulunuyorsa, sonrakilerde de yine ön ünlünün yer alması, sözcüğe eklenen birimlerin de, 
pek az istisna dışında, bu eğilime uymasıdır (Aksan, 2011,15). Küçük ünlü uyumu ise Türkçe seslerin 
düzlük, yuvarlaklık durumuna göre bir kelimede arka arkaya gelmesidir. 
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Uzun ses, şapkalı harf: Türkçede şapkalı kullanım yoktur. Bu sesler Türkçeye girmiş yabancı 

kelimelerde mevcuttur. 

“O” ve “Ö” sesleri: Türkçe kelimelerde “o” ve “ö” sesleri sadece ilk hecede bulunur. İlk heceden 

sonraki hecelerde bulunmaz. Bu kelimeler Türkçe olmayan kelimelerdir. 

“F” sesi: Türkçe kelimelerde “f” sesi yoktur. Bu ses Türkçe kelimelerde ancak tabiat/doğa taklidi bazı 
kelimelerle aslında v’li olan birkaç kelimede görülür.  

“J” sesi: Türkçe kelimelerde “j” sesi yoktur. Bu sesler Türkçeye sonradan girmiş yabancı sözcüklerde 

vardır.  

“H” sesi: Türkçe kelimelerde “h” sesi yoktur. Sadece tabiat taklidi olan kelimelerde görülür. 

Başta bulunmayan sesler: Türkçedeki kelimelerin başlarında, bir takım istisnai durumlar olsa da, 
genellikle c, ğ, l, m, n, r, v, z ve nazal n sesleri bulunmaz.  

Sonda bulunmayan sesler: Türkçe kelimelerde sonda b, c, d, g ve ğ sesleri bulunmaz. 

Başta çift sessiz bulunmaması: Türkçe kelimelerde ve hecelerde kelime ve hece başında çift sessiz 

harf bulunmaz. 

İki seslinin yan yana bulunmaması: Türkçe kelimelerde iki sesli harf bazı istisnaların dışında yan 

yana bulunmaz. Genelde iki ses arasındaki bir sessiz harfin düşmesinden dolayı bu istisnalar 
oluşmaktadır. Yoksa bunun dışında Türkçede iki sesli harf yan yana bulunmaz (Ergin, 2009, 55-78). 

Selahattin Ertürk’ün önermiş olduğu ve bu çalışmanın konu edindiği söz konusu kırk dokuz kelime 
yukarıda bahsedilen tüm kurallara uymaktayken sadece iki kelime; “hazırbulunuşluk – “h” sesi 
kuralına”, “vardama – başta bulunmayan ses ‘v’” kuralına uymamaktadır. Ayrıca “dışavuruk, işevuruk, 
hazırbulunuşluk, işgörü” kelimeleri küçük ünlü uyumuna uymamaktadırlar. Tüm kelimeler temel 
kurallardan biri olan büyük ünlü uyumuna uymaktadır. 

Ertürk tarafından önerilmiş kelimeler Türk Dil Kurumu’nun çevrimiçi olarak hizmete sunduğu, 
“Güncel Türkçe Sözlük ve Eğitim Terimleri Sözlüğü – 1974” sözlüklerinin taranması sonucu aşağıda 
bazı kelimeler bulunmuş bazılarına ulaşılamamıştır. “Abalı”, “dönüt”, “belirtke”, “bilişsel”, “doğurgu”, 
“edinti”, “etkileşim”, “iletişim”, “işlerlik”, “örüntü”, “öteleme”, “sayıltı”, “ulama”, “yaşantı”, “yetişek”, 
“yordama” ve “pekiştirici” kelimeleri sözlüklerde yer alırken;  “alışı”, “aşamalık”, “aydınlatıcı yankı”, 
“bağlaşımcılık”, “beklendik”, “beliri”, “bellileme”, “birikik”, “denence”, “dışavuruk”, “dirik”, “duyuşsal”, 
“erişi”, “hazırbulunuşluk”, “istendik”, “işevuruk”, “işgörü”, “kademeli yaklaşma”, “katılgınlık”, “kubaşık”, 
“kurultu”, “öğreni”, “örgütlenik”, “örtük kalıntı”, “seçeneklik”, “tepkileşim”, “tümge”, “türedik”, “vardama”, 
“yaptıraç”, “yeder” ve “yetişek tasarısı” terimleri sözlükte yer almamaktadır. 

İlgili Araştırmalar 

Alanyazında sayısı çok olmasa da bu konuda farklı çalışmalar yapılmıştır.  Bademci (2000; 2007) 
yaptığı araştırmalarda “erişim: performance”, “bellilendirme: assessment”, “çıkın: portfolio”, “bellik: 
rubric” kelimelerinin Türkçe karşılıklarını önermiştir. Ertürk (2013, 178) “bellileme: assessment” kelime 
karşılığını daha önceden önermiştir. Ayrıca değinmekte yarar vardır ki “becerişsel: psychomotor” 
kelime karşılığı, Ertürk’ün önerdiği bir karşılıktır (Bademci, 1994, 64; Bademci, 1999, 101). Peser 
(1988, 25) de Selahattin Ertürk anısına yazdığı yazıda, Ertürk’ün Türk milletine ve Türkçeye hayran 
olduğunu, eğitim dilini zenginleştirme ve yabancı sözcüklere; kavramlara Türkçe seçenekler sunma 
kaygısını her an taşıdığını iletmiştir. Örnek olarak “cooperation; kubaşma”, “müfredat: yetişek”, 
“achievement: erişme”, “feedback: dönüt”, “implication: doğurgu”, “hypothesis: denence” sözcüklerini 
onun önerdiğine ve Türkçede halen günümüzde varlığını devam ettiren sözcükler olduğuna 
değinmiştir. 

Bu çalışmada lisans eğitimini tamamlamış, aktif olarak öğretmenlik yapan ya da henüz görev 
almamış öğretmenlerin 1961 yılından bu yana Prof. Dr. Selahattin Ertürk tarafından önerilmiş olan 
kelimelere ilişkin bilgi düzeylerinin belirlenmesi amaçlanmıştır. Ayrıca, önerilen kelimelerin bilinme 
düzeylerinin farklı değişkenlere (yaş, cinsiyet, branş, eğitim durumu, lisansüstü eğitim durumları, 
mezun olunan fakülte, pedagojik formasyon alma şekilleri, kelimelerde güçlük çekme kanaatleri) göre 
farklılık gösterip göstermediği tespit edilmeye çalışılmıştır. İligli alanyazının taranması sonucunda bu 
konuyu irdeleyen yeterli nicelik ve nitelikte çalışma olmaması böyle bir çalışma yapılması ihtiyacını 
doğurmuştur.   
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Yöntem 

Betimsel bir nitelik arz eden bu çalışmada nicel araştırma yöntemlerinden tarama araştırması 
kullanılmıştır. Bir grubun belirli özelliklerini belirlemek için verilerin toplanmasını amaçlayan 
çalışmalara tarama (survey) araştırması denir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz & 
Demirel, 2016, 14). Bu modele dayanan araştırmalarla, durum nedir?, neredeyiz?, ne yapmak 
istiyoruz?, nasıl bir yol çizilmelidir? gibi sorularla belirli bir zaman içerisinde elde edilen verilere 
dayanılarak çıkarımlar yapılmak istenir (Kaptan, 1998, 59). Bu araştırmada da en az lisans 
diplomasına sahip, Eğitim Fakültesi çıkışlı ya da pedagojik formasyon sahibi olan katılımcılara, 
Selahattin Ertürk’ün kırk dokuz İngilizce kökenli sözcüğe karşılık olarak önerdiği Türkçe sözcükleri ne 
düzeyde bildiklerinin tespit edilmesi için beşli likert ölçek formatındaki bir ölçme aracı verilmiştir.      

Katılımcılar 

Araştırmada 613 kişiye ulaşılmış ancak 537 kişiden elde edilen veriler dikkate alınmıştır ve farklı 
sebeplerden dolayı (anketi yarım bırakma, demografik bilgileri girmeme vb.) 76 kişi araştırma dışı 
bırakılmıştır. Krejcie ve Morgan’ın (1970) örneklem hesaplama yöntemine göre 384 örneklemin bir 
milyonluk bir evreni temsil ettiği göz önüne alındığında örneklemin evreni yeterince temsil ettiği 
söylenebilir.  Ölçme aracı Google docs aracılığıyla çevrimiçi gönderim ile katılımcılara ulaştırılmıştır. 
Araştırmada herhangi bir örnekleme yöntemi kullanılmamış, olabildiğince fazla sayıda katılımcıya 
ulaşılmaya çalışılmıştır. 537 katılımcının 179’u (%33.3) erkek, 358’i (%66.7) kadınlardan oluşmuştur. 
Çalışma grubuna ait diğer bilgiler Tablo 2’de verilmiştir. 

 
Tablo 2. 
Katılımcılara Ait Demografik Bilgiler 

Yaş f % 

     22-29 264 49,2 

     30-39 179 33,3 

     40-49 71 13,2 

     50+ 23 4,3 

Eğitim Durumları   

     Lisans 445 82,9 

     Lisansüstü 92 17,1 

Lisansüstü Eğitim Durumları   

     Lisansüstü Eğitim Yok 445 82,9 

     Eğitim Alanında 62 11,5 

     Eğitim Alanı Dışında 30 5,6 

Mezun Olunan Fakülte/Yüksekokul   

     Eğitim 396 73,7 

     Teknik Eğitim 9 1,7 

     Fen-Edebiyat 62 11,5 

     Fen 10 1,9 

     Edebiyat 19 3,5 

     BESYO 4 0,7 

     Diğer 37 6,9 

Pedagojik Formasyon Alma Durumları   

     Eğitim Fakültesi Mezunu 407 75,8 

     Normal Öğrenim Sürecinde Alan 41 7,6 

     Son Sınıfta Hepsini Birlikte Alan 25 4,7 

     Mezuniyetten Sonra 61 11,4 

     Diğer 3 0,6 

Toplam 537 100 
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Tablo 2’ye bakıldığında, bazı kategorilerde belirli yönlerde yığılmalar olduğu gözlemlenmiştir. 
Buna örnek olarak yaş kategorisinde %49,2 oranla 22-29 yaş aralığı, eğitim durumlarında %82,9 
oranla lisans düzeyi, lisansüstü eğitim durumlarında %82,9 oranla lisansüstü eğitimi olmayanlar, 
mezun olunan fakülte/yüksekokul kategorisinde %73,7 oranla eğitim fakültesi mezunları, pedagojik 
formasyon alma durumları kategorisinde %75,8 eğitim fakültesi mezunları örneklem içerisinde baskın 
olarak görülmektedir. 

Çalışmaya katılan öğretmenlerin branşlarına dair bilgiler Tablo 3’de ayrıntılı olarak gösterilmiştir. 
Branşları sınıflandırırken her bir branşda en az 10 kişinin olmasına önem verilmiştir. Branşlarda 10 
kişiden az olan gruplar değerlendirmeye alınırken yanıltıcı olmaması adına “Diğer” grubu adı altında 
birleştirilmiştir. 

Tablo 3 
Katılımcıların Branşlara Göre Dağılımı 

Branşlar  f % 

     Coğrafya Öğretmenliği 24 4,5 

     Sınıf Öğretmenliği 55 10,2 

     Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 12 2,2 

     Tarih Öğretmenliği  11 2 

     Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenliği 24 4,5 

     Türkçe Öğretmenliği 22 4,1 

     Matematik Öğretmenliği 42 7,8 

     Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Öğretmenliği 11 2,0 

     Felsefe Öğretmenliği 10 1,9 

     Fen Bilimleri Öğretmenliği 10 1,9 

     İngilizce Öğretmenliği 59 11 

     Kimya Öğretmenliği 18 3,4 

     Okul Öncesi Öğretmenliği 28 5,2 

     Özel Eğitim Öğretmenliği 26 4,8 

     Psikolojik Danışmanlık ve Rehberlik 129 24 

     Diğer 56 10,4 

     Toplam 537 100 

 
 Tablo 3’de göre öğretmenlerin branşlara göre dağılımları verilmiştir. Branşlarda daha önceden de 

bahsedildiği üzere 10 kişiden az olan branşlar “Diğer” grubu altında birleştirilmiştir. Bu grubun içinde 
bulunan branşlar sırasıyla; “Adalet Öğretmenliği, Almanca Öğretmenliği, Arapça Öğretmenliği, Beden 
Eğitimi Öğretmenliği, Bilişim Teknolojileri Öğretmenliği, Biyoloji Öğretmenliği, Çağdaş Türk Lehçeleri 
ve Edebiyatları Öğretmenliği, Çocuk Gelişimi ve Eğitimi Öğretmenliği, Elektrik- Elektronik 
Öğretmenliği, Görsel Sanatlar Öğretmenliği, Hazır Giyim Öğretmenliği, İmam-Hatip Meslek Dersleri 
Öğretmenliği, Makine Teknolojisi Öğretmenliği, Medya Okuryazarlığı Öğretmenliği, Meslek Dersleri 
Öğretmenliği, Moda Tasarım Öğretmenliği, Muhasebe ve Finans Öğretmenliği, Müzik Öğretmenliği, 
Uçak Bakım Öğretmenliği olarak belirlenmiştir. Branş bazında incelendiğinde katılımcıların %24’ünün 
Psikolojik Danışmanlık ve Rehberlik alanı, %10,4 oranla Diğer –birleştirilmiş grup- ve üçüncü olarak da 
%10,2 oranla Sınıf Öğretmenliği branşlaında yoğunlaştığı görülmektedir. 

Veri Toplama Araçları 

Katılımcılara ön bilgi formu ve önerilen kırk dokuz kelimenin karşısına 5’li likert şeklinde 
yapılandırılmış derecelendirme ölçeği verilmiştir. Likert-tipi sorular araştırılan konu hakkında tutum 
veya görüş içeren bir ifade ve bu ifadeye katılım düzeyini belirten seçenekler içerir. Analiz aşamasında 
bu seçenekler derecelerine göre birer sayısal değer atanarak kodlanır ve böylece nitel veri nicel veriye 
dönüştürülerek analiz edilir (Turan ve ark., 2015). Ölçekteki kelimelerin ölçekten çıkarılması söz 
konusu olamayacağı için ölçek madde analizine tabi tutulmamıştır. 4 ay boyunca yayında kalan ölçek 
raporlaştırma sürecinde dondurulmuştur.  
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Verilerin Analizi 

Elde edilen veriler SPSS 22.0 paket program kullanılarak analiz edilmiştir. Kelimelerin 
karşılarındaki derecelendirme kısmında yapılan işaretlemeler katılma durumuna göre, olumsuzdan 
olumluya doğru 1’den 5’e kadar değer verilerek istatistik programına girilmiş ve analiz edilmiştir. Her 
bir katılımcının elde ettiği madde toplam puanlarının 49 ila 245 arasında değişmesi öngörülmüştür. 
Verilerin analizinde yüzde, frekans, bağımsız gruplar t-testi ve tek yönlü varyans analizi (ANOVA) 
kullanılmıştır.  
 

Bulgular 

Önerilmiş Kelimelerin Bilinme Düzeyleri 

Aşağıdaki tabloda verilen önerilmiş kelimelerin 5’li likert tipine göre cevaplarının incelenmesi için 
her kelimeye ait katılımcıların verdikleri cevaplara göre frekans ve yüzdeleri verilmiştir.  

 
Tablo 4  
Önerilmiş Kelimelerin 5’li Derecelendirmeye Göre Bilinme Düzeyleri 

Kelimeler 

 

Hiç 
bilmiyorum 

Yeterince 
bilmiyorum 

Ortadayım 
Yeterince 
biliyorum 

Çok iyi 
biliyorum 

f % f % f % f % f % 

Abalı* 201 37,4 122 22,7 79 14,7 80 14,9 55 10,2 

Alışı* 159 29,6 126 23,5 104 19,4 100 18,6 48 8,9 

Aşamalık 33 6,1 42 7,8 78 14,5 175 32,6 209 38,9 

Aydınlatıcı Yankı 134 25 106 19,7 127 23,6 101 18,8 69 12,8 

Dönüt 3 0,6 3 0,6 11 2 69 12,8 451 84 

Bağlaşımcılık 51 9,5 73 13,6 119 22,2 137 25,5 157 29,2 

Beklendik 9 1,7 15 2,8 26 4,8 97 18,1 390 72,6 

Beliri 93 17,3 89 16,6 130 24,2 121 22,5 104 19,4 

Belirtke 23 4,3 42 7,8 76 14,2 128 23,8 268 49,9 

Bellileme* 203 37,8 120 22,3 109 20,3 73 13,6 32 6 

Bilişsel* 2 0,4 9 1,7 25 4,7 80 14,9 421 78,4 

Birikik 139 25,9 99 18,4 113 21 93 17,3 93 17,3 

Denence 38 7,1 48 8,9 129 15,5 129 24 239 44,5 

Dışavuruk 22 4,1 33 6,1 60 11,2 137 25,5 285 53,1 

Dirik* 185 34,5 115 21,4 109 20,3 82 15,3 46 8,6 

Doğurgu* 146 27,2 121 22,5 87 16,2 106 19,7 77 14,3 

Duyuşsal 3 0,6 9 1,7 15 2,8 96 17,9 414 77,1 

Edinti 117 21,8 94 17,5 105 19,6 114 21,2 107 19,9 

Erişi 103 19,2 100 18,6 98 18,2 101 18,8 135 25,1 

Etkileşim* 2 0,4 1 0,2 14 2,6 78 14,5 442 82,3 

Hazırbulunuşluk* 3 0,6 1 0,2 5 0,9 52 9,7 476 88,6 

İletişim*  1 0,2 0 0 4 0,7 49 9,1 483 89,9 

İstendik* 3 0,6 8 1,5 10 1,9 57 10,6 459 85,5 

İşevuruk 84 15,6 80 14,9 104 19,4 113 21 156 29,1 

İşgörü 65 12,1 77 14,3 121 22,5 110 20,5 164 30,5 

*En çok bilinen beş kelime kalın; en az bilinen beş kelime italik olarak gösterilmiştir. 

 
Tablo 4’de ilk yirmi beş kelimenin frekansları ve yüzdelikleri gösterilmiştir. Tablo 4’e göre en 

yüksek %89,9 oranla “İletişim”; ikinci olarak %88,6 oranla “Hazırbulunuşluk”; üçüncü olarak %85,5 
oranla “İstendik”, sonra sırasıyla %82,3 oranla “Etkileşim”; %78,4 oranla da “Bilişsel” kelimeleri 
katılımcılar tarafından “çok iyi biliyorum” olarak değerlendirilmiştir. Tablo 1.3’e göre en yüksek olarak 
%37,8 oranla “Bellileme”; ikinci olarak %37,4 oranla “Abalı”; üçüncü olarak %34,5 oranla “Dirik”, sonra 
sırasıyla %29,6 oranla “Alışı”, %27,2 oranla “Doğurgu” kelimeleri katılımcılar tarafından “Hiç 
bilmiyorum” olarak işaretlenen kelimelerdir. Bir sonraki tabloda da önerilmiş kelimelerin geri kalan 
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kısmının bilgileri verilmiştir. Yirmi dört kelimeye ait katılımcıların değerlendirmeleri sonucu frekans ve 
yüzdeliklere yer verilmiştir. 
 
Tablo 5 
Önerilmiş Kelimelerin 5’li Derecelendirmeye Göre Bilinme Düzeyleri-2 

Kelimeler 

 

Hiç bilmiyorum 
Yeterince 
bilmiyorum 

Ortadayım 
Yeterince 
biliyorum 

Çok iyi 
biliyorum 

f % f % f % f % f % 

İşlerlik 21 3,9 27 5 63 11,7 127 23,6 299 55,7 

Kademeli 
Yaklaşma* 

12 2,2 20 3,7 40 7,4 93 17,3 372 69,3 

Katılgınlık 98 18,2 82 15,3 120 22,3 111 20,7 126 23,5 

Kubaşık 114 21,2 54 10,1 82 15,3 111 20,7 176 32,8 

Kurultu* 164 30,5 99 18,4 131 24,4 77 14,3 66 12,3 

Öğreni 56 10,4 57 10,6 108 20,1 133 24,8 183 34,1 

Örgütlenik 73 13,6 75 14 112 20,9 133 24,8 144 26,8 

Örtük Kalıntı 103 19,2 88 16,4 120 22,3 119 22,2 107 19,9 

Örüntü* 8 1,5 24 4,5 48 8,9 118 22 339 63,1 

Öteleme* 6 1,1 24 4,5 48 8,9 117 21,8 342 63,7 

Pekiştireç* 2 0,4 3 0,6 14 2,6 64 11,9 454 84,5 

Sayıltı 65 12,1 78 14,5 114 21,2 105 19,6 175 31,6 

Seçeneklik 45 8,4 39 7,3 79 14,7 126 23,5 248 46,2 

Tepkileşim 56 10,4 50 9,3 92 17,1 129 24 210 39,1 

Tümge 145 27 102 19 124 23,1 93 17,3 73 13,6 

Türedik* 130 24,2 95 17,7 135 25,1 95 17,7 82 15,3 

Ulama 35 6,5 35 6,5 76 14,2 93 17,3 298 55,5 

Vardama 128 23,8 90 16,8 95 17,7 105 19,6 119 22,2 

Yaptıraç 120 22,3 109 20,3 127 23,6 103 19,2 78 14,5 

Yaşantı* 2 0,4 6 1,1 22 4,1 78 14,5 429 79,9 

Yeder* 268 49,9 103 19,2 104 19,4 45 8,4 17 3,2 

Yetişek* 203 37,8 100 18,6 93 17,3 73 13,6 68 12,7 

Yetişek Tasarısı* 218 40,6 111 20,7 91 16,9 70 13 47 8,8 

Yordama 38 7,1 36 6,7 39 7,3 102 19 322 60 

*En çok bilinen beş kelime kalın; en az bilinen (hiç) beş kelime italik gösterilmiştir. 

Tablo 5’te diğer yirmi dört önerilmiş kelimenin frekans ve yüzdelikleri verilmiştir. Tabloya göre en 
yüksek %84,5 oranla “Pekiştireç”; ikinci %79,9 oranla “Yaşantı”; üçüncü olarak %69,3 oranla 
“Kademeli Yaklaşma”, sonra sırasıyla %63,7 oranla “Öteleme” ve %63,1 oranla da “Örüntü” kelimeleri 
katılımcılar tarafından “çok iyi biliyorum” olarak işaretlenmiştir. Tablo 5’e göre en yüksek %49,9 oranla 
“Yeder”, ikinci olarak %40,6 oranla “Yetişek Tasarısı”, üçüncü olarak %37,8 oranla “Yetişek”, sonra 
sırasıyla %30,5 oranla “Kurultu” ve %24,2 oranla “Türedik” kelimesi katılımcılar tarafından “hiç 
bilmiyorum” olarak değerlendirilmiştir. Bütün kelimelerin bilinirlik düzeyleri göz önüne alındığında, en 
çok bilinen (çok iyi biliyorum şeklinde işaretlenen) ilk beş kelime sırasıyla, iletişim (f=483), 
hazırbulunuşluk (f=476), istendik (f=459), pekiştireç (f=454) ve etkileşim (f=442) olmuştur. Buna 
karşın, en az bilinen (hiç bilmiyorum şeklinde işaretlenen) ilk beş kelime ise sırasıyla yeder (f=268), 
yetişek tasarısı (f=218), yetişek ve bellileme (f=203), abalı (f=201) ve dirik (f=185) olmuştur.         

 
Önerilmiş Kelimelerin Bilinme Düzeylerinin Cinsiyete Göre Değişimi 

 Kadın ve erkek katılımcıların Ertürk’ün önerdiği kelimeleri bilme düzeylerinin birbirinden anlamlı 
düzeyde farklı olup olmadığını tespit edebilmek için bağımsız gruplar t-testi uygulanmış ve sonuçları 
aşağıdaki tabloda verilmiştir.    
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Tablo 6 
Önerilmiş Kelimelerin Bilinme Düzeylerinin Cinsiyete Göre Değişimi 

Cinsiyet N x̄ Ss t p 

Erkek 179 173,89 33,45 -.611 .542 

Kadın 358 175,73 32,51 

Toplam 537 175,12 32,81 

 
Tablo 6’ya göre öğretmenlerin önerilmiş olan eğitim bilimleri terimlerini bilme düzeylerinin 

cinsiyetlerine göre anlamlı olarak farklılaşıp farklılaşmadığına belirlemek için yapılan bağımsız 
örneklemler t testi sonucunda ortalamalar arasındaki farkın anlamlı olmadığı bulunmuştur (t535=-.611, 
p>.05). 49 ila 245 arasında değişmesi beklenen ve orta noktası 147 olan ortalama puanlara 
bakıldığında, yaklaşık iki puanlık bir farkın olması da bu bulguyu doğrular niteliktedir. Buna göre 
cinsiyetin, öğretmenlerin eğitim bilimleri terimlerinini bilme düzeylerini etkileyen bir faktör olmadığı ve 
kadın ve erkek katılımcıların birbirine çok yakın ortalamalara sahip olduğu söylenebilir.   
 
Önerilmiş Kelimelerin Bilinme Düzeylerinin Yaşa Göre Değişimi 

 İngilizce sözcüklere karşılık olarak önerilen Türkçe sözcüklerin farklı yaş grupları tarafından ne 
düzeyde bilindiğini belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi yapılmış ve sonuçları aşağıdaki 
tabloda verilmiştir.  

Tablo 7 
Önerilmiş Kelimelerin Bilinme Düzeylerinin Yaşa Göre Değişimi 

Yaş Grupları N x̄ Ss F p 

22-29 264 176,42 29,07 1,372 .25 

30-39 179 175,19 35,57 

40-49 71 168,32 37,11 

50+ 23 180,60 35,99 

Toplam 537 175,12 32,81 

 
Tablo 7’ye bakıldığında öğretmenlerin önerilmiş olan eğitim bilimleri terimlerini bilme düzeylerinin 

yaşa göre anlamlı olarak farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek için yapılan tek yönlü varyans analizi 
(ANOVA) testi sonucunda ortalamalar arasındaki farkın anlamlı olmadığı bulunmuştur (F533=.1,372, 
p>.05). Buna göre yaşın, öğretmenlerin eğitim bilimleri terimlerinin bilme düzeylerini etkileyen bir faktör 
olmadığı söylenebilir. Burada, en düşük ortalamaya sahip grubun 40-49 yaş aralığındaki grup olması 
dikkat çekicidir. Böylece bu grup ortalamanın altında kalan tek grup olmuştur. Bu verilerden hareketle, 
meslek bilgisi derslerinin veriminin yıllara göre anlamlı düzeyde değişmediği sonucuna da varılabilir.    

 
Önerilmiş Kelimelerin Bilinme Düzeylerinin Eğitim Düzeyine Göre Değişimi 

 Katılımcıların eğitim bilimleri terimlerini bilme düzeylerinin sahip olunan eğitim düzeyine göre 
değişip değişmediğini belirlemek için yapılan bağımsız gruplar t-testi sonuçları aşağıda, Tablo 8’de 
verilmiştir.   

Tablo 8 
Önerilmiş Kelimelerin Bilinme Düzeylerinin Eğitim Düzeyine Göre Değişimi 

Eğitim 
Durumu 

N x̄ Ss t p 

Lisans 445 175,22 32,50 .155 .087 

Lisansüstü 92 174,64 34,41 

Toplam 537 175,12 32,81 

 
Tablo 8’e göre öğretmenlerin önerilmiş olan eğitim bilimleri terimlerinin bilme düzeylerinin eğitim 

düzeylerine göre anlamlı olarak farklılaşıp farklılaşmadığına belirlemek için yapılan bağımsız 
örneklemler t-testi sonucunda ortalamalar arasındaki farkın anlamlı olmadığı bulunmuştur (t155=.155, 
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p>.05). Buna göre eğitim düzeyinin, öğretmenlerin eğitim bilimleri terimlerinin bilme düzeylerini 
etkileyen bir faktör olmadığı görülmüştür. Burada, lisansüstü eğitim yapmış olan katılımcıların eğitim 
bilimleri literatüründe kullanılan kavramları lisans düzeyindekilere oranla daha iyi bilmeleri beklenebilir. 
Özellikle, lisansüstü eğitim yapan toplam 92 kişinin 62’sinin eğitim bilimleri alanında lisanüstü eğitime 
sahip olduğu düşünüldüğünde, o grubun ortalamayı daha yukarı çekmesi beklenebilir. Ancak burada 
şaşırtıcı bir şekilde lisanüstü eğitime sahip olanların lisans düzeyindeki katılımcılara göre çok küçük bir 
farkla da olsa daha düşük bir ortalamaya sahip olmaları açıklanmaya muhtaç bir konudur.     

 
Önerilmiş Kelimelerin Bilinme Düzeylerinin Lisansüstü Eğitim Durumlarına Göre Değişimi 

 Katılımcıların eğitim bilimleri terimlerini bilme düzeylerinin lisansüstü eğitim durumuna göre 
değişip değişmediğini belirlemek için yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçları aşağıda, Tablo 9’da 
verilmiştir.   

Tablo 9 
Önerilmiş Kelimelerin Bilinme Düzeylerinin Lisansüstü Eğitim Durumlarına Göre Değişimi 

Eğitim Durumları N x̄ Ss F p 

Lisansüstü Eğitimi 
Yok 

445 175,22 32,50 

1,835 .161 
Eğitim Alanından 62 179,17 32,56 

Eğitim Dışı 
Alanlardan 

30 165,26 36,75 

Toplam 537 175,12 32,81 

 
Tablo 9’a göre öğretmenlerin önerilmiş olan eğitim bilimleri terimlerini bilme düzeylerinin 

lisansüstü eğitim durumlarına göre anlamlı olarak farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek için yapılan 
tek yönlü varyans analizi (ANOVA) testi sonucunda ortalamalar arasındaki farkın anlamlı olmadığı 
bulunmuştur (F534=.1,835,  p>.05). Buradan hareketle, lisansüstü eğitim durumlarının, öğretmenlerin 
eğitim bilimleri terimlerinin bilme düzeylerini anlamlı düzeyde etkileyen bir faktör olmadığı söylenebilir. 
Sonuçlara bakıldığında, ortalamaların beklentiler doğrultusunda gerçekleştiği söylenebilir. Ancak, 
özellikle eğitim alanında lisanüstü eğitim almış olanların diğer iki gruba nazaran daha yüksek bir 
ortalamaya sahip olmalarını beklemek alanların nitelikleri göz önüne alındığında gerçekçi bir yaklaşım 
olarak görülebilir.   
 
Önerilmiş Kelimelerin Bilinme Düzeylerinin Mezun Olunan Fakülteye Göre Değişimi 

 Katılımcıların eğitim bilimleri terimlerini bilme düzeylerinin mezun olunan fakülteye göre değişip 
değişmediğini belirlemek için yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçları aşağıda, Tablo 10’da 
verilmiştir.   

Tablo 10 
Önerilmiş Kelimelerin Bilinme Düzeylerinin Mezun Olunan Fakülteye Göre Değişimi 

Fakülteler N x̄ Ss F p 

Eğitim 396 175,64 31,48 .634 .703 

Teknik Eğitim 9 171,00 41,73 

Fen-Edebiyat 62 176,12 36,68 

Fen 10 187,30 40,06 

Edebiyat 19 167,10 35,82 

BESYO 4 166,75 40,62 

Diğer 37 170,48 34,49 

Toplam 537 175,12 32,81 

 
Tablo 10’a göre öğretmenlerin önerilmiş olan eğitim bilimleri terimlerini bilme düzeylerinin mezun 

oldukları fakültelere göre anlamlı olarak farklılaşıp farklılaşmadığına belirlemek için yapılan tek yönlü 
varyans analizi (ANOVA) testi sonucunda ortalamalar arasındaki farkın anlamlı olmadığı bulunmuştur 
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(F530=.634, p>.05). Buna göre mezun olunan fakültelerin, öğretmenlerin eğitim bilimleri terimlerinin 
bilme düzeylerini anlamlı düzeyde etkileyen bir faktör olmadığı sonucuna varılabilir. Eğitim ve Teknik 
Eğitim Fakültelerinde öğrenim görmüş olan katılımcıların daha detaylı bir pedagojik formasyon eğitimi 
aldıkları için diğer fakültelerden mezun olanlardan daha yüksek ortalamaya sahip olması beklenebilir. 
Ancak, tabloya bakıldığında, en yüksek ortalamaya Fen Fakültesi mezunlarının sahip olduğu, 
bahsedilen iki fakültenin ise diğerlerinden anlamlı düzeyde ayrılmadığı anlaşılmaktadır. Her bir 
fakülteyi temsil eden katılımcı sayılarının denk olmaması bu konuda daha detaylı yorum yapmayı 
güçleştirmektedir. Vurgulanması gereken diğer bir nokta öğretmen olabilmek için ÖSYM tarafından 
yapılan sınavlara giren katılımcıların aralarındaki bilgi farklılıklarını bu sınava hazırlanma sürecinde 
azaltmış olma olasılığıdır.       

 
Önerilmiş Kelimelerin Bilinme Düzeylerinin Pedagojik Formasyon Alma Şekillerine Göre 
Değişimi 

 Katılımcıların eğitim bilimleri terimlerini bilme düzeylerinin pedagojik formasyon alma şekline göre 
değişip değişmediğini belirlemek için yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçları aşağıda, Tablo 11’de 
verilmiştir.   

 
Tablo 11 
Önerilmiş Kelimelerin Bilinme Düzeylerinin Pedagojik Formasyon Alma Şekillerine Göre Değişimi 

Pedagojik 
Formasyon 

N x̄ Ss F p 

Eğitim Mezunu 407 175,50 31,65 

.076 .989 

Normal Öğrenim 
Sürecinde 

41 173,87 38,57 

Son Sınıfta 
Hepsinin Birlikte 

25 173,64 41,36 

Mezuniyetten 
Sonra 

61 173,80 32,89 

Diğer 3 179,00 46,35 

Toplam 537 175,12 32,81 

 
Tablo 11’e göre öğretmenlerin önerilmiş olan eğitim bilimleri terimlerinin bilme düzeylerinin 

pedagojik formasyon alma şekillerine göre anlamlı olarak farklılaşıp farklılaşmadığına belirlemek için 
yapılan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) testi sonucunda ortalamalar arasındaki farkın anlamlı 
olmadığı bulunmuştur (F532=.076, p>.05). Buna göre pedagojik formasyon alma şekillerinin, 
öğretmenlerin eğitim bilimleri terimlerinin bilme düzeylerini etkileyen bir faktör olmadığı söylenebilir. 
Tabloda “diğer” şeklinde nitelendirilen üç kişilik grup sasyılmazsa, Eğitim Fakültesi mezunlarının en 
yüksek ortalamaya sahip olması şaşırtıcı değildir. Ancak, ortalamalar birbirine çok yakındır. Buradan 
hareketle, öğretim süreci içinde, son sınıfta ya da mezuniyetten sonra pedagojik formasyon alanların 
Eğitim Fakültesinden mezun olanlara göre ciddi bir kayıpları olmadığı söylenebilir. Yine, bir önceki 
başlıkta da vurgulandığı gibi öğretmen olabilmek için devlet memurluğu sınavlarına hazırlanan 
katılımcıların bu sınavlara hazırlık sürecinde diğerleriyle aralarındaki farkı kapattıkları iddia edilebilir.    

Önerilmiş Kelimelerin Bilinme Düzeylerinin Branşlara Göre Değişimi 

Katılımcıların eğitim bilimleri terimlerini bilme düzeylerinin branşa göre değişip değişmediğini 
belirlemek için yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçları aşağıda, Tablo 12’de verilmiştir.   
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Tablo 12 
Önerilmiş Kelimelerin Bilinme Düzeylerinin Branşlara Göre Değişimi 

Branşlar N x̄ Ss F p 

Coğrafya Öğretmenliği 24 172,08 37,96 .817 .659 

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi 
Öğretmenliği 

11 173,36 41,66 

Felsefe Öğretmenliği 10 175,70 35,71 

Fen Bilimleri Öğretmenliği 10 184,60 26,93 

İngilizce Öğretmenliği 59 172,03 31,67 

Kimya Öğretmenliği 18 159,16 36,34 

Okul Öncesi Öğretmenliği 28 180,78 33,07 

Özel Eğitim Öğretmenliği 26 179,19 28,98 

Psikolojik Danışmanlık ve 
Rehberlik 

129 177,69 29,78 

Sınıf Öğretmenliği 55 179,03 29,00 

Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 12 159,03 30,35 

Tarih Öğretmenliği 11 179,72 33,78 

Türk Dili ve Edebiyatı 
Öğretmenliği 

24 174,20 38,46 

Türkçe Öğretmenliği 22 175,36 35,28 

Matematik Öğretmenliği 42 171,47 36,99 

Diğer 56 174,42 34,95 

Toplam 537 175,12 32,81 

 
Tablo 12’ye göre öğretmenlerin önerilmiş olan eğitim bilimleri terimlerini bilme düzeylerinin 

branşlara göre anlamlı olarak farklılaşıp farklılaşmadığına belirlemek için yapılan tek yönlü varyans 
analizi (ANOVA) testi sonucunda ortalamalar arasındaki farkın anlamlı olmadığı bulunmuştur 
(F521=.817, p>.05). Buna göre branşların öğretmenlerin eğitim bilimleri terimlerinin bilme düzeylerini 
etkileyen bir faktör olmadığı söylenebilir. Burada, en yüksek ortalamaya sahip olan grubun 184.60 ile 
Fen Bilimleri Öğretmenleri, en düşük ortalmaya sahip grubun ise 159.03 ile Sosyal Bilgiler 
Öğretmenleri olması dikkat çekicidir.  

Genel olarak eğitim bilimleri literatüründe kullanılan kelimeleri anlamakta ne kadar güçlük 
çekildiğini incelemek için sorulan sorunun cevapları aşağıdaki tabloda gösterilmiştir. 
 
Tablo 13  
Genel Olarak Kelimelerde Güçlük Çekme Oranı 

Katılımcılar f % 

Evet, Güçlük Çekenler 133 24,8 

Kısmen Güçlük Çekenler 297 55,3 

Hayır, Güçlük Çekmeyenler 107 19,9 

Toplam 537 100 

 
Tablo 13’e göre katılımcıların %55,3’ü kısmen güçlük yaşadığını belirtmiştir. Katılımcıların 

%24,8’lik bir kesimi genel olarak eğitim bilimlerinde ve pedagojik formasyon derslerinde kelimelerle 
alakalı olarak güçlük yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Katılımcıların %19,9’u ise kullanılan kelimelerle 
alakalı herhangi bir şekilde bir güçlük yaşamadıklarını belirtmişlerdir. Genel olarak bakılacak olursa, 
katılımcıların yalnızca beşte birinin alana ait kavramların anlamını bilmede sorun yaşamadığı 
görülmektedir. Bu oran katılımcıların yaklaşık yüzde sekseninin kısmen veya tamamen sorun 
yaşadığını göstermesi bakımından manidardır.   
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Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Prof. Dr. Selahattin Ertürk eğitim bilimleri alanına büyük katkılar sunmuştur. Program geliştirme 
alanı başta olmak üzere kendisi eğitim biliminde öncüdür ve birçok bilim insanı yetiştirmiştir. Zaman 
içinde bilimin ve özellikle eğitim bilimi alanının gelişmesi sebebiyle alan yazına yeni terimler, kelimeler 
kazandırılmaktadır. Ertürk’ün bu yeni kelimelere karşılık olarak önerdiği Türkçe kelimelerin 
öğretmenler tarafından bilinirliğinin ölçülmesi konusunda yapılan bu çalışmada önemli bilgiler elde 
edilmiştir. Çalışmanın sonunda sırasıyla; “İletişim”, “Hazırbulunuşluk”, “İstendik”, “Pekiştireç” ve 
“Etkileşim” gibi kelimelerin öğretmenler tarafından nispeten daha iyi bilindiği ancak “Yeder”, “Yetişek 
Tasarısı”, “Yetişek”, “Bellileme” ve “Abalı” gibi bazı kelimelerin diğerleri kadar bilinmediği sonucuna 
ulaşılmıştır. 49 ila 245 arasında değişmesi beklenen ve orta noktası ise 147 olan kelimelerin bilinme 
düzeylerinin genel olarak 175.12 ile orta noktanın otuz sekiz puan üzerinde yer alması dikkat çekici 
başka bir sonuçtur.  Öğretmenlerin bu önerilmiş kelimeleri bilme düzeylerinin yaş, cinsiyet, branş, 
eğitim durumu, lisansüstü eğitim durumları, mezun olunan fakülte ve pedagojik formasyon alım 
şekilleri gibi değişkenler üzerinde anlamlı bir etkisi olmadığı sonucuna varılmıştır.  

Kelimelerin bilinme düzeylerinin orta noktanın biraz üzerinde olması bütün kelimelerin yüksek 
oranda benimsenmemiş olduğuna işaret etmektedir. Ertürk’ün önermiş olduğu bazı kelimeler hatırı 
sayılır bir oranda benimsenmiş ve Türkçe sözlükte dahi yer almışken, bazılarının Eğitim Bilimleri 
alanında eğitim almış hatta lisanüstü eğitim almış olan bireyler tarafından yeterince bilinmemesi 
şaşırtıcı görünebilir. Ancak, bu noktada Eğitim Bilimleri veya meslek derslerini veren öğretim 
elemanlarının bu kavramları ne sıklıkla kullandıkları da belirleyici bir role sahiptir. Öğretim 
elamanlarının yeterince benimseyip kullanmadıkları terim ya da ifadeleri öğrencilerin de yeterince 
bilmesi beklenemez. Bu nedenle, bu çalışmada ulaşılan bulgular Ertürk’ün önermiş olduğu kelimelerin 
Eğitim Bilimleri alan yazınında ne kadar karşılık bulduğunu göstermesi açısından da önemlidir. 
Sonuçta, bu çalışmanın kapsamına dahil olan kelimeler genel eğitim bilimleri terimleri değil, yalnızca 
Selahattin Ertürk tarafından İngilizce terimlere karşılık olarak önerilen sözcüklerdir. Giriş bölümünde 
de belirtildiği gibi, ülkemizde bu konuda yapılan çalışma olmadığı için bu çalışmanın bulgularının 
kıyaslanma olanağı olmamıştır. Vurgulanması gereken diğer husus, Eğitim Fakültesi mezunlarının 
diğer fakülte mezunlarına oranla kayda değer bir farklılık göstermemesidir. Bu durumun tek açıklaması 
merkezi olarak yapılan öğretmenlik sınavlarına hazırlık süreçlerinde varsa bile farkın kapanmış olma 
olasılığıdır.       

Eğitim bilimi yaşayan ve sürekli gelişen bir alan olmasından dolayı yeni kelimeler sürekli olarak 
Türkçeye kazandırılacaktır. Alan yazına yeni terim veya kelimeler kazandırılırken Türkçe’nin dil 
özellikleri göz önüne alınmalı ve kurallara uygun kelimeler türetilmelidir. Ayrıca, meslek bilgisi 
derslerinin etkililiğini daha net olarak ölçebilmek için genel eğitim bilimleri terimlerinden bir örneklem 
seçilerek geniş bir kitle üzerinde bir çalışma yürütülmelidir çünkü bu çalışma yalnızca Selahattin 
Ertürk’ün önermiş olduğu kelimeler ile sınırlıdır.    
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Öz 

 Bu araştırmanın genel amacı, ilkokul öğrenimine yapılandırmacı anlayış kapsamında 2005-2006 
eğitim-öğretim yılında başlayarak 12 yıllık kesintisiz öğrenim sürecini tamamlayan ve 2017-2018 
öğretim yılında öğretmen eğitimi programlarına kayıt yaptıran birinci sınıf öğrencilerinin öğrenme, 
öğretme ve ölçme-değerlendirme süreçlerine ilişkin görüşlerinin belirlenmesidir. Araştırma nitel 
araştırma türünde betimsel bir çalışmadır. Araştırma bir devlet üniversitesinde öğrenim gören ve 2017-
2018 üniversite birinci sınıfa kayıt yaptırmış 132 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir. Araştırmada veriler 
öğrenme, öğretme ve ölçme-değerlendirme süreçlerine ilişkin açık uçlu sorulardan oluşan bir form ile 
toplanmıştır. Elde edilen bulgular değerlendirildiğinde öğretmen adaylarının genel anlamda 
yapılandırmacı anlayışa dayalı öğrenme süreçlerinin farkında oldukları ancak bilgiyi yapılandırma ve 
paylaşma süreçlerinde bilgiyi sadece anlamaya çalışma, ezberleme rolünde, bilgiyi aktarmaya vurgu 
yaptıkları belirlenmiştir. Bunun yanı sıra öğrenme süreçlerinin değerlendirilmesinde, sözlü ve açık uçlu 
sorulardan oluşan ürün odaklı bir değerlendirmeyi ön plana çıkardıkları ortaya konmuştur. Ulaşılan 
sonuçlar programlarda önerilen yapılandırmacı anlayışın öğrenme-öğretme ve değerlendirme 
süreçlerine tam anlamıyla yansımadığını göstermektedir. Bu nedenle katılımcıların öğrenme ve 
değerlendirme sürecine yükledikleri anlamın nedenlerini derinlemesine inceleyen çalışmalar 
gerçekleştirilebilir. 

Anahtar Kelimeler: Öğretmen adayları, öğrenme, öğretme, ölçme-değerlendirme, yapılandırmacı 
anlayış  

 

Abstract 

 The general aim of this study is to determine the views of first grade students who have 
completed 12 years of uninterrupted learning process starting from 2005-2006 academic year and 
enrolling in teacher training programs in 2017-2018 academic year within the context of constructivist 
approach. The study is a descriptive study of qualitative research. The study was conducted with 132 
students studying at a public university. In this research, data were collected with a form consisting of 
open-ended questions about learning, teaching and assessment processes. When the findings were 
evaluated, it was determined that the pre-service teachers were aware of learning processes based on 
constructivist understanding in general, but they emphasized on the role of memorizing and 
transferring information only in the process of structuring and sharing information. In addition, in the 
evaluation of learning processes, it was revealed that they emphasized a product-oriented evaluation 
consisting of oral and open-ended questions. The results obtained show that the constructivist 
approach proposed in the programs is not fully reflected in the teaching-learning and evaluation 
processes. For this reason, it is possible to carry out in-depth studies on the reasons of the meaning 
attributed by the participants to the learning and evaluation process. 

Keywords: Prospective teachers, learning, teaching, assessment and evaluation, constructivist 
understanding 

Giriş 

Eğitim uygulamalarını etkileyen felsefi yaklaşımlar Türkiye bağlamında incelendiğinde; 
Cumhuriyet döneminden itibaren etkin olduğu kabul edilen pragmatist anlayışın, ancak 2005-2006 
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öğretim yılında sistem içerişinde karşılık bulmaya başladığını ve 2005 öğretim programlarına temel 
oluşturan yapılandırmacı anlayış ile birlikte öğrenme-öğretme süreçlerini şekillendirmeye başladığını 
söylemek mümkündür (Doğanay, 2011). Bilginin doğasına ilişkin felsefi bir yaklaşım ve öğrenme 
kuramı olarak açıklanan yapılandırmacı anlayış, bilgiyi ve öğrenme sürecini merkeze almakla birlikte 
etkisini eğitim programlarının desenlenmesinde, öğretim uygulamalarının ve ortamlarının 
düzenlenmesinde, öğretmen ve öğrencinin görev ve sorumluluklarının tanımlanmasında, öğrenme-
öğretme ve ölçme-değerlendirme süreçlerinin planlanmasında da göstermektedir (Brooks & Brooks, 
1999; Doğanay, 2011; Glatthorn & Jailall, 2000; Hanley, 2005; Marzano, 2000).  

Yapılandırmacı anlayışta öğrenme, mevcut durumlarda gerçekleşen etkinlikler aracılığıyla 
meydana gelen ve yaşam boyu devam eden bir süreç olarak tanımlanmaktadır. Bu tanım öğretmene 
“rehber olma” rolünü yüklerken öğrencilerden kendi öğrenmelerinden sorumlu olmaları beklenmekte, 
öğrenmenin gerçekleşmesine ilişkin aktif süreçlerin ise yakından izlenmesi gerektiği belirtilmektedir 
(Oliva, 2005). Anlayışın ne olduğunu açıklayabilmek için ‘büyütecin’, bilginin öğretilmesi sürecinden 
ziyade öğrenme sürecine tutulması gerektiği, öğrenci özerkliğinin, öğrenmede yaşantıların, birincil bilgi 
kaynaklarının ve bilginin nesnel gerçekliğe bağlı olmadığı anlayışının temel ilke olarak kabul edilmesi 
ve öğrenme ortamının da bu ilkeler ışığında düzenlenmesi gerektiği vurgulanmaktadır (Sherman & 
Kurshan, 2005). Bu durum öğrenme sürecinde bireyin “aktif olma” yönüne dikkat çekerken, öğrenme 
ortamının planlanması ve oluşturulması sürecinde ise öğretmeni rehber olma yönüyle aktif kılmaktadır. 
Söz konusu anlayışın etkisiyle yeniden düzenlenen eğitim programları da öğrenciyi merkeze alırken, 
öğretmenin sorumluluklarını “öğretme işi”nden alarak öğrenme için uygun koşulları planlama ve 
sunma noktasına taşımıştır. Buna paralel olarak öğrencinin sorumluluğunu ise edilgen olarak bilginin 
taşıyıcısı olmaktan çıkarıp, bilginin oluşturulmasında görev alan etkin organizma konuma taşımıştır. 
Yapılandırmacı anlayış kapsamında önemli olan nokta ise bilginin öğrenen tarafından kabul görmesi 
değil, bilgiden nasıl bir anlam çıkardığı şeklinde belirtilmektedir (Holloway, 1999). Benzer şekilde 
Piaget yapılandırmacı yaklaşımın aktif yönüne dikkat çekerek yaparak yaşayarak öğrenmenin 
önemine vurgu yapmakta ve öğrencinin bilginin pasif alıcısı olmadığını aksine, tartışma, karşılaştırma, 
denence kurma, kritik etme ve bilgi becerileri paylaşma gibi uygulamalarla sürecin merkezinde yer 
aldığını belirtmektedir (Yurdakul, 2011). 

Genel olarak değerlendirildiğinde yapılandırmacılık, öğretim ile ilgili bir kuram olmaktan çok; 
bilgiye ve öğrenmeye odaklanan, bilginin temelden yapılandırılması sürecine dayanan, bilginin nasıl 
öğrenildiğine ilişkin olarak gelişen ve zaman içerisinde bunun nasıl yapılandırıldığını göstermeye 
çalışan bir yaklaşım olmuştur (Demirel, 2012). Yapılandırmacı kuramın işaret ettiği öğrenmede, bireyin 
düşünceleriyle bunların bağlamlarına ilişkin zihinsel yapıların içsel ve öznel olarak oluşturulduğu 
anlayışı yatmaktadır (Vygotsky, 2018; Yurdakul; 2011). İçsel ve öznel olan bu süreç, öğrenmeyi 
bireysel kılmakta ve her bireyin farklı öğrenme süreçlerine sahip olduğunu kabul etmektedir. Söz 
konusu kabul, davranışçı eğitim anlayışını reddetmekte ve öğrenme-öğretme sürecinde yeni, farklı ve 
özgün bir bakış açısını zorunlu kılmaktadır. Böylece yapılandırmacı anlayışın etkin olduğu öğrenme 
ortamlarında yetişen bireylerin öğrenme sürecinde bilgiyi nasıl yapılandırdıkları, bu yapılandırma 
sürecinde hangi etkinlikleri gerçekleştirdikleri ve süreci etkileyen genel faktörlerin neler olduğu 
noktasında söz sahibi oldukları belirtilmektedir (Akınoğlu, 2013; Lorsbach & Tobin, 1997; Özden, 
2003; Saban, 2002).  

Öğrenmenin sadece okumak ve dinlemek ile değil; tartışma, fikirleri savunma, hipotez kurma, 
sorgulama ve fikirler paylaşma gibi sürece etkin katılım yoluyla gerçekleşebileceği sıklıkla 
vurgulanmaktadır (Karadağ, Deniz, Korkmaz & Deniz, 2008). Etkileşimin önemli olduğu bu süreçte var 
olan bilgilerle yeni bilgiler arasında bağ kurmak ve her yeni bilgiyi bir önceki bilgi ile bütünleştirmek 
öğrenme inşasında oldukça önemli kabul edilmektedir. Ancak Limon (2001) bu noktada, bağ kurma ve 
ilişkilendirme sürecini bilgilerin üst üste yığılması olarak algılanmaması gerektiğine dikkat çekmektedir. 
Benzer şekilde Savery ve Duffy (1996) yapılandırmacı öğrenmenin gerçekleşmesi için çevreyle 
etkileşime, bilişsel çelişki ve kargaşanın yaşanmasına ihtiyaç olduğunu belirtmekte, bilginin ancak 
sosyal etkileşimle ve bireysel anlamların yaşayabilirliğinin değerlendirilmesiyle doğacağını ifade 
etmektedir.  

Yapılandırmacı anlayış kapsamında eğitim durumlarının düzenlenmesinde dikkate alınması 
gereken noktalar sentezlendiğinde (Erdem & Demirel, 2002; Lebow, 1993; Yurdakul, 2011) öğrenme 
etkinliklerinin görev ya da problem temeline bağlanması gerektiği, öğrenenlerin özgün bilgi yapılarını 
oluşturmada bireysel sorumluluk almaları gerektiği; ön bilgilerin dikkate alınması ve öğrenme 
sürecinde sosyal etkileşime önem verilmesi gerektiği; özgün öğrenme görevlerinin ve gerçek yaşam 
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karmaşıklığını yansıtacak öğrenme ortamlarının tasarlanması gerektiği belirtilmektedir. Öğrenme için 
tehlikesiz ve güvenli bir ortam yaratılması gerektiğini belirten Terhart (2003) bu durumun anlamayı 
teşvik ederek bilginin yapılandırılmasını kolaylaştıracağını önemle vurgulamaktadır.  

Öğrenmenin bir süreç olarak kabul edildiği yapılandırmacı anlayışta ölçme-değerlendirme 
etkinliklerinin de benzer şekilde sonuç ve ürün odaklı olmaktan ziyade süreç ve performans odaklı 
özellikler taşıması gerektiği belirtilmektedir (Selley, 2013; Terhart, 2003). Burada amaç öğrencinin 
kendi öğrenmelerindeki ilerlemeyi görmelerine ve öğrenme stratejilerindeki gelişmelerini 
yansıtmalarına izin vermek ve bilgiyi yeni durumlara uygulamalarına fırsat yaratmaktır. Bu doğrultuda 
geleneksel sınav türlerinden ziyade öğretimin içinde yer alan ve öğretime yön veren değerlendirme 
yaklaşımlarının tercih edilmesi önerilmektedir (Yurdakul, 2011).   

Sonuç olarak değerlendirildiğinde bilgi ve öğrenmeyi ele alan bir yaklaşım olarak 
tanımlayabileceğimiz yapılandırmacı anlayışın aynı zamanda öğrenen, öğreten, öğrenme-öğretme ve 
ölçme-değerlendirme süreleri üzerinde de doğrudan ve dolaylı etkileri olduğunu söylemek 
mümkündür. Bu kapsamda alan yazında yer alan çalışmalar Türkiye bağlamında incelendiğinde 2005 
yılından bugüne kadar yapılandırmacı anlayışı merkeze alan pek çok çalışmanın olduğu 
görülmektedir. Ancak söz konusu çalışmalar içinde yapılandırmacı anlayışın etkin olduğu öğrenim 
sürecini tamamlayan bireylerin, öğrenme ve öğrenme süreçlerine ilişkin görüşlerinin belirlendiği bir 
çalışmaya rastlanılmamıştır. Yapılandırmacılığın bireye ve bireyin öğrenme süreçlerine olan katkıları 
dikkate alındığında, 12 yıllık öğrenim hayatında bu anlayışla yetişen bireylerin öğrenmede daha 
bağımsız ve özerk oldukları, bilgiye ulaşmada kişisel ve özgün yolları tercih ettikleri, bilginin 
ezberlenmesi değil yapılandırılması noktasında aktif oldukları, bilginin aktarımında ve ortaya 
çıkarılmasında alternatif öğretim yöntem, teknikleri ile değerlendirme tekniklerini işe koştukları 
varsayılmaktadır. Bu anlamda ele alınan çalışmanın, söz konusu varsayımlara ulaşma ve bu anlayışla 
yetişen öğrencilerin öğrenme ve öğrenme süreçlerine ilişkin görüşlerini ortaya koyma açısından önemli 
olduğu ve alan yazında yer alan boşluğun giderilmesine katkıda bulunacağı düşünülmektedir. Bununla 
birlikte mevcut eğitim sistemimizde hala yapılandırmacı anlayışın etkin olduğu düşünüldüğünde 
çalışmadan elde edilen sonuçların, hem ilk ve ortaöğretim kademlerinde gerçekleştirilen öğretim 
sürecine, hem de hizmet öncesi ve hizmet içi öğretmen eğitimi programlarının düzenlenmesine katkı 
getireceği düşünülmekledir. 

Yapılandırmacı anlayışın öğrenciye ve yeni bilginin öğrenilmesine yönelik vurguladığı noktalar 
dikkate alınarak planlanan bu çalışmada, öğrenim hayatına yapılandırmacı anlayışın uygulamaya 
geçirildiği 2005 yılında başlayan ve 12 yıllık kesintisiz öğretim sürecini tamamlayarak 2017-2018 
öğretim yılında eğitim fakültelerine kayıt yaptıran birinci sınıf öğrencilerinin öğrenme, öğretme ve 
ölçme-değerlendirme süreçlerine ilişkin görüşlerinin belirlenmesi amaçlanmaktadır. Bu amaç 
doğrultusunda aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır. 

 Öğrenciler;  

1. Bireysel öğrenme süreçlerini nasıl tanımlamaktadır? 

2. Yeni bir bilginin öğreniminde nasıl bir yol izlemektedirler? 

3. Bir başkasının öğrenmesine nasıl yardımcı olmaktadırlar? 

4. Bilginin aktarımında nasıl bir yol izlemektedirler? 

5. Sahip oldukları bilginin ortaya çıkarılmasında nasıl bir değerlendirme şeklini tercih 
etmektedirler? 

6. Bir başkasının sahip olduğu bilginin ortaya çıkarılmasında nasıl bir yol izlemeyi tercih 
etmektedirler? 

Yöntem 

Öğretim sürecine 2005-2006 yıllarında başlayan ve bir devlet üniversitesine 2017-2018 yılında 
kayıt yaptıran öğrencilerin öğrenme, öğretmen ve değerlendirme süreçlerine ilişkin görüşleri nitel 
araştırma türünde betimsel bir çalışma ile ortaya konulmaya çalışılmıştır.  

Katılımcılar  

Araştırmada katılımcıların seçiminde amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt (2005-2006 yılında 
ilkokul birinci sınıfa başlamak, 2017-2018 üniversite birinci sınıfa kayıt yaptırmış olmak) ve kolay 
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ulaşılabilir durum örneklemesi kullanılmıştır. Katılımcıları Doğu Akdeniz Bölgesindeki bir devlet 
üniversitesinde öğrenim gören okul öncesi (N=52), sosyal bilgiler (N=22), sınıf (N=30) ve fen bilgisi  
(N=28) öğretmenliği birinci sınıfa devam eden toplam 132 öğrenci oluşturmuştur. Araştırmaya katılan 
öğrencilerin 98’i (%74,25) kadın, 34’ü (25,75) erkektir. 

Veri Toplama Aracı 

Araştırmada veriler araştırmacılar tarafından geliştirilen ve öğrencilerin öğrenme, öğretme 
değerlendirme süreçlerine ilişkin görüşlerini ölçmeyi hedefleyen açık uçlu sorulardan oluşan bir form 
ile toplanmıştır. Açık uçlu sorulardan oluşturulan form araştırmanın amacı doğrultusunda ilgili literatür 
taranarak oluşturulmuştur. Oluşturulan form eğitim bilimleri alanından iki, rehberlik ve psikoloji 
danışma alanından iki uzmanın görüşüne sunulmuştur. Uzman görüşleri ve hedef gruptan rastgele 
seçilen beş öğrenci ile yapılan pilot uygulama doğrultusunda son hali verilen form kişisel bilgileri 
belirlemeye yönelik dört, öğrenme, öğretme ve ölçme-değerlendirme süreçlerine yönelik altı açık uçlu 
sorudan oluşmaktadır. 

Verilerin Toplanması ve Analizi 

Veriler öğrencilerin toplu olarak bulundukları ders saatlerinde ilgili öğretim elemanlarından 
gerekli izinler alınarak toplanmıştır. Öğrenciler veri toplama aracını 20-25 dakikalık bir sürede 
tamamlamışlardır. Toplanan formlar araştırmacılar tarafından tek tek incelenmiş eksik ya da 
yanıtlanmayan 15 form analiz dışı bırakılmıştır. Analizler 132 form ile gerçekleştirilmiştir. Verilerin 
analizinde tümdengelimsel ve tümevarımsal içerik analizi kullanılmıştır. Veriler araştırmacılar 
tarafından ayrı ayrı kodlanmış ve temalaştırılmıştır. Daha sonra görüş ayrılıkları ile ilgili olarak 
araştırmacılar bir araya gelmiş, çalışmış ilgili literatür ve bir diğer araştırmacının da görüşleri 
doğrultusunda görüş birliğine varılarak temalara ulaşılmıştır.  

Öğrencilerin bireysel öğrenme süreçlerine ilişkin yaptıkları açıklamalar; “aktif katılımcı (bilişsel 
sürecin örgütlenmesi, duyuşsal özellikleri dikkate alma, fiziksel ve sosyal çevre ile etkileşim)” ve 
“anlama becerileri-ezber” kategoriler altında toplanmıştır. Öğrencilerin yeni bir bilgiyi edinmeye ilişkin 
açıklamaları “öğrenmeye hazırlık (bilişsel, duyuşsal, çevresel)” ve “bilgiyi kaydetme (bilişsel işlem, 
destekleyici unsurlar)” kategorilerinde birleştirilmiştir. Öğrencilerin bir başkasının öğrenmesine yardım 
etme noktasında yaptıkları açıklamalarda öncelikle eğitim durumlarının düzenlenmesine dikkat 
çektikleri belirlenmiştir. Bununla birlikte öz değerlendirmeye de yer vermişlerdir. Bir başkasının 
öğrenmesini sağlama ile ilgili yaptıkları açıklamalar genel olarak değerlendirildiğinde; “duyuşsal 
özellikleri dikkate alma”, “farklı öğretim yöntem ve teknikleri kullanma”, “katılımı sağlama”, “ilke ve 
ögeleri dikkate alma”, “süreçte kendini merkeze alma” çerçevesinde olmuştur. Öğrencilerin kendi 
öğrenmelerinin belirlenmesine yönelik tercih ettikleri ölçme-değerlendirme yöntem ve tekniklerine 
ilişkin kategoriler; “sonuç/ürün odaklı yöntem ve teknikler”, “sürece, bilgiye ve bireye dayalı alternatif 
yöntem-teknikler” şeklinde olmuştur. Öğrencilerin bir başkasının öğrenmesinin belirlenmesine yönelik 
tercihlerinde kendi öğrenmelerinin belirlenmesinde tercih ettiklerinden farklı olarak “ölçme-
değerlendirme süreci ilkelerini dikkate alma” teması da ortaya çıkmıştır. 

Bulgular 

Öğrenciler nasıl öğreniyorum sorusuna bireysel olarak öğrenme süreçlerini göz önüne alarak 
ve bunu örneklendirerek yanıt vermişlerdir. Verdikleri yanıtlar çerçevesinde oluşturulan kodlar 
incelendiğinde öğrencilerin ya öğrenme sorumluluğunu alarak aktif olarak sürece katıldıkları ya da dil 
becerilerinden sadece anlama becerilerini (dinleme, okuma)-ezber stratejisini kullanma rolünü 
benimsedikleri görülmektedir. Bu kapsamda kategoriler anlama becerileri-ezber; -dinleyerek, 
okuyarak, ezberleyerek ve dışsal motivasyon ile öğrenme- ve aktif katılımcı olarak -bilişsel sürecin 
örgütlenmesi [etkin bilişsel süreç (bellek destekleyiciler, anlamlandırma stratejileri), somut dışsal 
süreç, duyuşsal özellikleri dikkate alma, fiziksel ve sosyal çevre ile etkileşim- öğrenme olarak 
belirlenmiştir. Bu kategorilerin yanında nasıl öğrendiğinizi biliyor musunuz? Sorusuna kalıcı öğrenme 
gerçekleştirmiyorum (f=4) “Yani bizimki öğrenme sayılmaz… Ezberleyip sınava giriyoruz, sınavdan 
sonra unutuyoruz (SBO26).” diye yanıt veren öğrenciler de olmuştur.  

Anlama becerileri-ezber; “dinleyerek, okuyarak, ezberleyerek ve dışsal motivasyon” ile 
öğrenme; ilgili kodlar;  dinleme-okuma (f=79),  bilginin ezberlenmesi (f=16),  dışsal motivasyon (f=1) 
şeklindedir (Tablo 1). Anlama becerileri-ezber ile nasıl öğrendiğini açıklayan öğrencilerden alıntı 
örnekleri şu şekildedir; 
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“…Okuyarak, ezber yöntemiyle öğreniyorum (SBO16-ezber).” 

“…var olan bilgileri okuyarak…derste anlatılan konuları öğretmenin anlatmasıyla öğrenirim 
(SBO1-anlama becerileri dinleme-okuma)”.  

“Genel olarak ezbere dayalı öğreniyorum. Derste konuyu tam olarak dinlesem, anlasam da 
hemen unutuyorum. Ders sonrası bilgiyi ezberlemeye çalışıyorum (SE33-ezber)”. 

Aktif katılımcı olarak - bilişsel sürecin örgütlenmesi [etkin bilişsel süreç (bellek destekleyiciler, 
anlamlandırma stratejileri), somut dışsal süreç, duyuşsal özellikleri dikkate alma, fiziksel ve sosyal 
çevre ile etkileşim- ile ilgili kodlar Tablo 1’de görülmektedir.   

Tablo 1. 
Öğrencilerin Bireysel Öğrenme Süreçlerine İlişkin Ortaya Çıkan Kategoriler ve Kodlar 

Kategori Alt Kategoriler Kod Frekans 

Aktif 
Katılımcı 

Bilişsel 
Sürecin 

Örgütlenmesi 

Etkin 
Bilişsel 
Süreç 

Bellek 
Destekleyiciler 

Tekrar  40 

Amaçlı Not Tutma  40 

Odaklanma  6 

Dikkat  6 

Kodlama  3 

Algılama  1 

Anlamlandırma 
Stratejileri 

Soru sorma/çözme  8 

Genelden özele-Parçadan 
bütüne  

8 

Örneklendirme  6 

Ön bilgilerle ilişkilendirme  5 

İpuçları belirleme  1 

Somut Dışsal Süreç 

Görsel/işitsel materyalle 
destekleme 

128 

Bilgi kaynaklarına 
ulaşma/faydalanma 

14 

Yaparak yaşayarak 
deneyimleme 

14 

Duyuşsal 
Özellikleri 

Dikkate Alma 
 

Merak etme, İlgili olma, 
İstek duyma  

17 

Çaba sarf etme 1 

Fiziksel ve 
sosyal çevre 
ile etkileşim 

  

Bilgiyi paylaşma 7 

Uzmana danışma 3 

İşbirliği kurma 3 

Çevresel etkiler 3 

Model alma 1 

Gözlem 1 

Anlama 
becerileri-

ezber 
 

 

Dinleme ve okuma  79 

Bilginin ezberlenmesi  16 

Dışsal motivasyon  1 

Diğer  Kalıcı olmayan öğrenme  4 

 

Tablo 1 incelendiğinde öğrencilerin tekrar ve amaçlı not tutma bellek destekleyicilerini daha çok 
kullandıkları, bireysel öğrenmelerini görsel/işitsel materyallerle desteledikleri, duyuşsal özelliklerden 
merak etme, ilgili olma, istek duymaya dikkat çektikleri bununla birlikte bilgiyi paylaşmadan da söz 
ettikleri görülmektedir.  

Öğrencilerin yeni bilginin öğreniminde izledikleri yola ilişkin açıklamaları doğrultusunda 
oluşturulan kategoriler “öğrenmeye hazırlık” ve “bilgiyi kaydetme” şeklinde olmuştur.  Bu kategoriler 
çerçevesinde belirlenen kodlar Tablo 2’de verilmiştir.  
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Tablo 2. 
Öğrencilerin Yeni Bir Bilginin Öğreniminde İzledikleri Yola İlişkin Ortaya Çıkan Kategoriler ve Kodlar 

Kategori 
Alt 

Kategoriler 
Kodlar Frekans 

Öğrenmeye 
Hazırlık 

Bilişsel 
 

Ön bilgileri yoklama  3 

Bilgiye ulaşma yollarını belirleme  3 

Bilginin sınırlarını ve kullanım yerini 
belirleme/tanımlama  

2 

Terimleri belirleme  1 

Duyuşsal 

Bilgiye duyulan ihtiyacı belirleme  3 

İlgi çekici noktaları belirleme  3 

Merak etme  2 

Çevresel 
Farklı bilgi kaynaklarından yararlanma/Uzman 112 

Ortamı sessiz kılma  5 

Bilgiyi Kaydetme 

Bilişsel İşlem 

İlişkilendirme  19 

Tekrar  14 

Kodlama  14 

Amaçlı yazma  12 

Yeniden tanımlama/yapılandırma 12 

Karşılaştırma  8 

Amaçlı/eleştirel okuma  7 

Örneklendirme 4 

Bilgiyi kategorize etme  4 

Ezberleme  3 

Gözlem  2 

Somutlaştırma  2 

Tümevarımsal süreç  2 

Alıştırma yapma  1 

Odaklanma  1 

Destekleyici 
Unsurlar 

Teknolojik araç-gereç/materyal 13 

Sosyal etkileşim/bilgiyi paylaşma 4 

Çaba   3 

Tablo 2 incelendiğinde öğrencilerin hem öğrenmeye hazırlık hem de bilgiyi kaydetmeyi 
sağlayıcı etkinlikleri seçtikleri görülmektedir. Öğrenmeye hazırlık kategorisinde öğrencilerin görüşleri 
bilişsel, duyuşsal ve çevresel alt kategorilerinde toplanmakta, burada da en çok farklı bilgi 
kaynaklarından yararlanma/uzmana başvurmanın ön plana çıktığı görülmektedir. Katılımcılardan SE14 
bu görüşünü şu şekilde belirtmiştir: 

”Araştırırım. Kitapları ve interneti kullanırım. Bilen insanlara danışırım. (SE14)”  

Bilgiyi kaydetme kategorisinde bilişsel işlemde en çok ilişkilendirme, tekrar, kodlama, amaçlı 
yazma ve yeniden yapılandırma vurgulanmaktadır. Bilgiyi kaydetmede destekleyici unsurlarda ise en 
çok teknolojik araç-gereç/materyal ön plana çıkmaktadır. Bu noktada teknolojik araç-gereç ve 
materyallerden yararlandığını belirten SE35’in görüşü şu şekildedir: 

“…Bu bilgi ile ilgi en çok görsellere bakarım. Konu anlatımlı videoları izlerim, dinlerim. (SE35)” 

Öğrencilerin bir başkasının öğrenmesine rehberlik etme sürecinde dikkat ettikleri noktalara ilişkin 
ortaya çıkan kategoriler “eğitim durumlarının düzenlenmesi [bilişsel, duyuşsal fiziksel ortam hazırlığı, 
geliştirme etkinlikleri, sonuç etkinlikleri]”, “öz değerlendirme”, kategorilerinde toplanmıştır. Kategorilere 
ve kodlara ilişkin detaylı bilgiler Tablo 3’te sunulmuştur. 
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Tablo 3. 
Öğrencilerin Bir Başkasının Öğrenmesine Rehberlik Etme Sürecinde Dikkat Ettikleri Noktalara İlişkin 

Ortaya Çıkan Kategoriler ve Kodlar 

Kategori Alt Kategoriler Kodlar Frekans 

Eğitim Durumlarının 
Düzenlenmesi 

Bilişsel, Duyuşsal 
ve Fiziksel Ortam 
Hazırlığı 

Bireysel farklılıkları dikkate  
(Öğrenme stilini belirleme) 

42 

Meraklandırma  14 

Güdüleme  13 

Hazırbulunuşluğu dikkate alma  10 

İlgi uyandırma  10 

Dikkat çekme  8 

Ön bilgilerin yoklanması  5 

Motive etme (teşvik)  3 

Gelişme Etkinlikleri 

Açık/anlaşılır bilgi aktarma  68 

Örneklendirme  16 

Somutlaştırma  15 

Öğretim ilkelerini kullanma  13 

Araştırmaya yöneltme  12 

Farklı strateji, yöntem ve teknik kullanma 12 

Otantik öğrenme yaşantıları sunma  7 

Bilgiyi yapılandırma  7 

Rehberlik etme  6 

Materyal kullanımı  6 

Bilgiyi sezdirme  4 

Anlamlandırma (Mantık)  4 

Temel kavram öğretimi     3 

Zengin uyarıcılı çevre sunma  2 

Deney ve gözlem kullanma  2 

Ödevlendirme  3 

Sonuç Etkinlikleri 

Eksikleri/anlaşılmayanı belirleme  8 

Bilgiyi özetleme  3 

Geribildirimde bulunma  2 

Öz değerlendirme 
Bilgi eksiğini tamamlama  14 

Bilgi birikimini test etme  3 

Tablo 3 incelendiğinde, eğitim durumlarının düzenlenmesi-bilişsel duyuşsal ve fiziksel ortam 
hazırlığı kategorisinde bireysel farklılıkları dikkate almanın en fazla tekrar eden kod olduğu 
görülmektedir. Katılımcılardan SBE2 bu konudaki görüşünü şu şekilde belirtmiştir:  

“Bir bilgiyi öğretmeden önce acaba karşımdaki insan bir şeyler öğrenirken nasıl bir yol izliyor 
onu anlamaya çalışırım. Daha sonra karşımdaki insanın anlayacağı şekilde anlatmaya 
çalışırım (SBE2).” 

Gelişme etkinliklerinde ise en fazla vurgulanan noktanın açık/anlaşılır bilgi aktarma olduğu, 
sonuç etkinliklerinde ise eksikleri/anlaşılmayanı belirlemenin daha çok vurgulandığı görülmektedir. Öz 
değerlendirme kategorisinde öğrencilerin bazılarının bilgi eksikliklerini tamamlama ve bilgi birikimini 
test etme ihtiyacı içinde oldukları belirlenmiştir. Bir başkasının öğrenmesine rehberlik etmeden önce 
kendi bilgi eksikliğini tamamlaması gerektiğini ifade eden SBE17 bunu şu şekilde belirtmiştir: 

“Başkasının öğrenmesini istiyorsam önce anlatacağım konu hakkında bilgi birikimine sahip 
olmam, eksiklerimi tamamlamam gerekir (SBE17).” 

Öğrencilerin bilginin aktarımı-bir başkasının öğrenmesini sağlamada dikkat ettikleri ile ilgili 
yaptıkları açıklamaların genel olarak; duyuşsal özellikleri dikkate alma,  farklı öğretim yöntem ve 
teknikleri kullanma, katılımı sağlama, ilke ve öğeleri dikkate alma, süreçte kendini merkeze alma 
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çerçevesinde ortaya çıktığı belirlenmiştir. Bu kapsamda elde edilen bulgular Tablo 4’te ayrıntılı olarak 
sunulmuştur.  

Tablo 4. 
Öğrencilerin Bir Başkasının Öğrenmesini Sağlamada Dikkat Ettikleri Noktalara İlişkin Ortaya Çıkan 

Kategoriler ve Kodlar  

Kategori Alt Kategori Frekans 

Duyuşsal Özellikleri 
Dikkate Alma 

İlgi-ihtiyacı dikkate alma  33 

Güvenli öğrenme ortamı sağlama  3 

Açık/anlaşılır-samimi dil kullanma  1 

Jest ve mimiklerden yararlanma  1 

Sohbet ortamı sağlama  2 

Motive etme  4 

Farklı Öğretim Yöntem ve 
Teknikleri Kullanma 

Anlatım  75 

Soru-Cevap  16 

Tartışma  5 

Drama  1 

Örnek olay  1 

Canlandırma  1 

Katılımı Sağlama 
Öğreneni aktif kılan etkinlikler  7 

Otantik öğrenme deneyimi  6 

İlke ve Öğeleri Dikkate 
Alma 

Örneklendirme 33 

Basitten karmaşığa  18 

Hazırbulunuşluk  16 

Dikkat çekme  10 

Materyalle somutlaştırma  9 

Günlük yaşamla ilişkilendirme  9 

Ön bilgi yoklama  8 

Bilginin özelliklerini dikkate alma  6 

Kodlama  5 

Tekrar 4 

Dönüt-düzeltme  2 

Anahtar kelime belirleme  1 

Genelden özele  1 

Pekiştirme  1 

Süreçte kendini merkeze 
alma 

Kendi öğrenme yolunu öğretme 9 

Kendi bilgi birikimini değerlendirme  3 

Bilginin kendi yaşamındaki değerini sorgulama  1 

Bilgi eksiğini tamamlama  1 

Tablo 4’te görüldüğü gibi öğrencilerin bir başkasının öğrenmesini sağlama aşamasında duyuşsal 
özellikler kapsamında en fazla bireyin ilgi ve ihtiyacını dikkate alma konusuna değindikleri 
belirlenmiştir. Farklı öğretim yöntem ve teknikleri kullanma kategorisinde anlatım yöntemi ile soru-
cevap tekniğinin ön plana çıktığı bulunmuştur. Bir başkasının öğrenmesinde anlatım yöntemini tercih 
ettiğini vurgulayan FBE28 ve FBE30 bu tercihlerini şu şekilde belirtmişlerdir:  

“Karşımdaki kişiye konuyu anlatırım ve aklında kalanları kağıda uygun şekilde aktarmasını 
beklerim (FBE28).” 

“Önce neyin ne olduğunu kısaca anlatıp sonra ince ince mantığını anlatırım (FBE30).” 

Tablo 4 incelendiğinde katılımcıların, öğrenci katılımını sağlamak amacıyla öğreneni aktif kılan 
etkinlikler ile otantik öğrenme deneyimlerine yer vermeyi düşündükleri görülmüştür. Örneklendirme, 
basitten karmaşığa, hazırbulunuşluk, dikkat çekme ilke ve öğe olarak en çok dikkat çekilenler 
arasındadır. Örneklendirmelerin öğrenmeyi sağlamada etkili olduğunu düşünen OÖE39 bu 
düşüncesini şu şekilde ifade etmiştir:  

“Konuyu daha kolay anlamasını sağlamak için örneklerden yararlanırım (OÖE39).” 
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Öğrenciler ayrıca bilginin aktarımı sürecinde kendilerini merkeze alan açıklamalarda da 
bulunmuşlardır. Bu noktada kendi öğrenme yolunu öğretme, kendi bilgi birikimini değerlendirme, 
bilginin kendi yaşamındaki değerini sorgulama, bilgi eksiğini tamamlama bakış açısına sahip olan 
öğrenciler de olmuştur. 

 Öğrencilerin kendi öğrenmelerinin belirlenmesine yönelik tercih ettikleri ölçme-değerlendirme 
yöntem ve tekniklerine ilişkin kategori ve kodlar Tablo 5’te verilmiştir. 

Tablo 5.  
Öğrencilerin Kendi Öğrenmelerinin Belirlenmesine Yönelik Tercih Ettikleri Ölçme-Değerlendirme 

Yöntem ve Tekniklerine İlişkin Ortaya Çıkan Kategoriler ve Kodlar 

Kategoriler Kodlar Frekans 

Sonuç/Ürün Odaklı 
Yöntem-Teknikler 

Açık uçlu sorular  38 

Sözlü değerlendirme  31 

Bir başkasına anlattırma  15 

Çoktan seçmeli sorular  13 

Hatırlama ve anlama düzeyinde soru kullanımı  8 

Sürece, Bilgiye ve Bireye 
Dayalı/Alternatif Yöntem-
Teknikler 

Otantik değerlendirme  28 

Anlama düzeyi ve üstü basamaklara uygun sorular  23 

Bilginin özelliğini dikkate alma  6 

Sürece dayalı değerlendirme  5 

Tartışma  5 

Bireysel özellikleri dikkate alma  4 

Öz değerlendirme  3 

Araştırma yaptırma  2 

Tablo 5 incelendiğinde öğrencilerin kendi öğrenmelerinin belirlenmesine yönelik tercih ettikleri 
ölçme-değerlendirme yöntem ve tekniklerine ilişkin kategoriler; “sonuç/ürün odaklı yöntem ve 
teknikler”, “sürece, bilgiye ve bireye dayalı alternatif yöntem-teknikler” şeklinde olmuştur. Kategoriler 
kapsamında ortaya çıkan kodlar değerlendirildiğinde en fazla “açık uçlu sorulardan oluşan sınavların 
ve sözlü değerlendirmelerin” tercih edildiği belirlenmiştir. Bununla birlikte “otantik değerlendirme ve 
bilişsel alanın üst basamaklarına hizmet eden sınavları” tercih eden öğrencilerin olduğu da 
belirlenmiştir. Bilginin özelliğinin dikkate alınarak değerlendirilmek istediğini belirten OÖE16, bu 
düşüncesini şu şekilde belirtmiştir: 

“Sahip olduğum bir bilgiyi ortaya çıkarmak bilginin türüne göre değişen bir şekilde değerlendirme 
yapılmasını isterim (OÖE16).” 

Öğrencilerin bir başkasının öğrenme durumunun belirlenmesine yönelik tercihlerinde kendi 

öğrenmelerinin belirlenmesinde tercih ettiklerinden farklı olarak “ölçme-değerlendirme süreci ilkelerini 

dikkate alma” teması ortaya çıkmıştır. Bu kapsamda elde edilen bulguların bütüncül sunumuna Tablo 

6’da yer verilmiştir. Tablo 6’da görüldüğü gibi öğrencilerin hem kendilerinin hem de bir başkasının 

öğrendiği bilgiyi ortaya çıkarmada tercih ettikleri yol büyük ölçüde benzeşmektedir. Öğrencilerin her iki 

durum içinde sırası değişmekle birlikte sözlü değerlendirmelerden, açık uçlu sorulardan ve otantik 

değerlendirmeden söz ettikleri ortaya çıkmıştır. Başkasının öğrenmesinin belirlenmesinde farklı olarak 

en çok vurgulanan kodlar “bilginin özelliğini dikkate alan değerlendirmeler”, “bireysel farklılıkları 

dikkate alma” şeklinde olmuştur. Uygulamaya dayalı otantik değerlendirmelere vurgu yapan OÖE25 

bu görüşünü “O konu hakkındaki bilgilerini sergilemesini isterim. Mesela perspektif bilgisine sahip olup 

olmadığını anlamak için bana perspektif içeren bir resim çizmesini isterim” şeklinde ifade etmiştir. 
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Tablo 6. 
Öğrencilerin Bir Başkasının Öğrenmelerinin Belirlenmesine Yönelik Tercih Ettikleri Ölçme-

Değerlendirme Yöntem ve Tekniklerine İlişkin Ortaya Çıkan Kategoriler ve Kodlar 

Kategoriler Kodlar Frekans 

Sonuç/Ürün Odaklı 
/Öğretmen Merkezli Yöntem-
Teknikler 

Sözlü değerlendirme  80 

Açık uçlu soru  29 

Çoktan seçmeli sorular  17 

Sınav yoluyla değerlendirme  6 

Başkasına anlattırma  5 

Kısa cevaplı sorular  1 

Doğru-yanlış sorular  1 

Sürece, Bilgiye ve Bireye 
Dayalı/Alternatif Yöntem-
Teknikler 

Uygulamaya dayalı-otantik  28 

Bilginin özelliğini dikkate alan değerlendirmeler  19 

Bireysel farklılıkları dikkate alma  19 

Çeşitli yazılı-görsel etkinlikler yoluyla  8 

Sürece dayalı  7 

İpuçlarından yararlanma  4 

Öz değerlendirme  3 

Rehberlik etme  3 

Geribildirimde bulunma  2 

Ölçme-Değerlendirme Süreci 
İlkelerini Dikkate Alma 

Geçerlik-güvenirliği yüksek testler  5 

Güvenli ortam sunma  5 

Yeterli zaman tanıma 1 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Elde edilen bulgular değerlendirildiğinde öğrencilerin genel anlamda yapılandırmacı anlayışa 
dayalı öğrenme süreçlerinin farkında oldukları ancak bilgiyi yapılandırma ve paylaşma süreçlerinde 
çoğunlukla bilgiyi anlamaya çalışma-ezberleme rolünde oldukları ve bilgiyi aktarmaya vurgu yaptıkları 
belirlenmiştir. Öğrencilerin bireysel öğrenme süreçlerinde en fazla “tekrar ve amaçlı not tutma” gibi 
bellek destekleyicilerden yararlandıkları, öğrenme sürecinde “görsel-işitsel materyal kullanımından 
faydalandıkları” ve öğrenmede “merak etme, ilgi duyma” gibi duyuşsal özelliklerin etkili olduğunu 
belirttikleri görülmüştür. Bununla birlikte “farklı bilgi kaynaklarından yararlanma, örneklendirme, yeni 
bilgiyi öncekilerle ilişkilendirme, yaparak-yaşayarak deneyimleme, model alma, işbirliği kurma, bilgiyi 
paylaşma-aktarma” gibi bilginin yapılandırılmasına hizmet eden süreçlerin daha az tercih edildiği 
belirlenmiştir. Yeni bir bilginin öğrenimi sürecinde ortaya çıkan kategoriler ve kodlar incelendiğinde ise 
sıklıkla tekrar eden kodların bilginin yapılandırılmasından ziyade bilgiyi anlamaya ve ezberlemeye 
yönelik stratejileri işe koştukları belirlenmiştir. Holloway (1999) yapılandırmacı anlayış ile birlikte 
öğrencinin sorumluluğunun edilgen olarak bilginin taşıyıcısı olmaktan çıkarılıp, bilginin 
oluşturulmasında görev alan etkin organizma konuma taşınması gerektiğini belirtmektedir. Bu süreçte 
bilginin öğrenen tarafından kabul görmesinden ziyade, bilgiden nasıl bir anlam çıkardığının önemli 
olduğunu belirtmektedir. Bununla birlikte öğrencilerin aktif katılım gerektiren eylemeler içinde olmayı 
seçmenin yanında sadece okuma-dinleme ve ezber stratejilerini önceleme eğiliminde olmaları 
yapılandırmacı öğrenmeyi gerçekleştirme noktasında kararlı bir tutum içinde olmadıklarını da 
göstermektedir denilebilir. Karadağ ve ark, (2008) öğrenmenin aktif katılımla gerçekleşebileceğine 
dikkat çekmişlerdir. Elde edilen bulgular bu bağlamda değerlendirildiğinde öğrencilerin bilginin 
yapılandırılması sürecinde aktif rol üstlendiklerini söylemek mümkün görünmemektedir. Bu da 
öğrencilerin farklı düşünme ve farklı yöntemler geliştirerek bilgiyi üretmeyi, yapılandırmayı geliştirmede 
ikilem yaşadıkları şeklinde yorumlanabilir. Öğrencinin öğrenme sürecine aktif katılımı beraberinde 
anlayarak öğrenmeyi getirecektir. Ders kitapları, öğretim süreçleri ezberlemesi beklenen birçok bilgi ile 
doludur.  Ancak anlamak güzel bir şeydir ve anlayarak öğrenmek için araştırma yapmak 
zordur/zahmetlidir. Bunun için bilgi kaçınılmazdır ve önemlidir. Bu noktada önemli olan öğrencilerin bir 
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uzman gibi düşünme ve problem çözme becerilerini konu alanı ile ilgili zengin bir bilgi birikimine 
dayandırmalarının sağlanması olmalıdır (Bransford, Brown, Cooking, Donovon & Pellegrino, 2018). 

Öğrenciler yeni bilginin öğrenilmesinde en çok farklı bilgi kaynaklarından yararlanma/uzmana 
başvurma, ilişkilendirme, tekrar, kodlama, amaçlı yazma ve yeniden yapılandırmayı ön plana 
çıkarmışlardır. Bunun yanında öğrencilerin teknolojik araç-gereç/materyallerle desteklemeye de dikkat 
çektikleri görülmektedir. Burada öğrencilerin kendi doğalarına uygun olarak bilgiyi sürekli arayan bir 
özne olarak kendilerini konumlandırdıkları söylenebilir. Bu arayışlarını desteklemek amacıyla günümüz 
koşullarında teknolojik araç-gereçleri yaşamlarındaki vazgeçilmezliğinin de farkında oldukları 
söylenebilir. İlgili literatürde (Limon, 2001; Özmen, 2004; Savery & Duffy, 1996) bilginin sosyal bir 
öğrenme ortamında birey tarafından yapılandırıldığı ve bireyin kendisine sunulan bilgileri olduğu gibi 
almadığı, bu süreçte öğrenenin ön bilgilerinin, kişisel özelliklerinin büyük önem taşıdığı 
vurgulanmaktadır. Bu bağlamda araştırmaya katılan öğrencilerin bireysel farklılıklara, açık/anlaşılır 
bilgi aktarmaya, eksikleri/anlaşılmayanı belirlemeye daha çok vurgu yapmalarının dikkate değer 
olduğu söylenebilir. Bunlarla birlikte bazı öğrencilerin öz değerlendirme bağlamında bilgi eksikliklerini 
tamamlama ve bilgi birikimini test etme ihtiyacı içinde olduklarını belirtmeleri de bilişsel farkındalık 
stratejilerini işlettikleri şeklinde yorumlanabilir. Burada dikkat çeken bir diğer nokta ise öğrencilerin bir 
başkasının öğrenmesine kendini merkeze alarak yardımcı olmaya çalışması olmuştur. Kendi öğrenme 
stratejilerini merkeze alarak “öğretme işini” sağlayabileceğini belirten öğrencilerin bilginin 
yapılandırılması sürecinde bireyi ve bireysel özellikleri dikkate almadıkları söylenebilir.  

Öğrenme süreçlerinin değerlendirilmesinde sözlü değerlendirmelerden, açık uçlu sorulardan ve 
otantik değerlendirmeden söz ettikleri ortaya çıkmıştır. Bu bulgu yapılandırmacı yaklaşım ile birlikte 
öğretim süreçlerinin değerlendirilmesinde kullanılan yaklaşım ve yöntemler konusunda öğrencilerin 
farkındalığının olduğu şeklide yorumlanabilir. Yapılandırmacı yaklaşımda öğrenme bir süreçtir ve bu 
nedenle de ölçme-değerlendirme etkinlikleri de performans ve süreç odaklı olmalıdır. Bu nedenle de 
ölçme değerlendirme sürecinde geleneksel ölçme-değerlendirme yaklaşımları yerine otantik 
değerlendirme yaklaşım, tekniklerine yer vermek gerekmektedir (Selley, 1999; Terhart, 2003; 
Yurdakul, 2011).   

 Elde edilen bulgular değerlendirildiğinde öğretmen adaylarının genel anlamda yapılandırmacı 
anlayışa dayalı öğrenme süreçlerinin farkında oldukları ancak bilgiyi yapılandırma ve paylaşma 
süreçlerinde bilgiyi sadece anlamaya çalışma, ezberleme rolünde, bilgiyi aktarmaya vurgu yaptıkları 
belirlenmiştir. Bunun yanı sıra öğrenme süreçlerinin değerlendirilmesinde, sözlü ve açık uçlu 
sorulardan oluşan ürün odaklı bir değerlendirmeyi ön plana çıkardıkları ortaya konmuştur. 

 Ulaşılan sonuçlar programlarda önerilen yapılandırmacı anlayışın öğrenme-öğretme ve 
değerlendirme süreçlerine tam anlamıyla yansımadığını göstermektedir. Bu nedenle katılımcıların 
öğrenme ve değerlendirme sürecine yükledikleri anlamın nedenlerini derinlemesine inceleyen 
çalışmalar gerçekleştirilebilir. 

 Araştırmanın katılımcılarını oluşturan grubun birinci sınıf öğrencileri olduğu göz önünde 
bulundurulduğunda, katılımcıların yapılandırmacı anlayışa ilişkin algılarının geliştirilmesinde öğretmen 
eğitimi programlarının rolü oldukça önemlidir. Bu kapsamda öğretmen eğitimi programları 
yapılandırmacı anlayışa uygun bir biçimde uygulanmalı ve uygulama süreçlerinin değerlendirilmesine 
yönelik araştırmalar tasarlanmalıdır. 
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Öz 

 Mesleki gelişim sürecinde öğretmenler ve onların öğrenmelerinin yanı sıra, sürece dahil olan 
diğer paydaşların, özellikle de öğretmenlerin etkili mesleki gelişimini sağlamada en önemli role sahip 
olan öğretmen eğitimcilerinin göz ardı edilmemesi önemli görülmektedir. Fakat, öğretmenlerin mesleki 
gelişim süreçlerinde öğretmen eğitimcilerinin ne gibi rollerinin olduğu alan yazında sınırlı bir şekilde 
tartışılmaktadır. Bu çalışma, öğretmenlerin mesleki gelişim sürecinde öğretmen eğitimci rollerini 
tanımlamayı amaçlamaktadır. Bu amaç doğrultusunda öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin mesleki 
gelişim sürecindeki sorumlulukları ve hangi yeterliliklere sahip olmaları gerektiği belirlenmeye 
çalışılmıştır. Temel nitel araştırma deseninin benimsendiği çalışmada veriler öğretmen eğitimcilerle 
gerçekleştirilen görüşmeler yoluyla elde edilmiştir. Bu şekilde elde edilen veriler içerik analizi 
yöntemiyle analiz edilmiştir. Analiz sonucunda öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin mesleki 
gelişimlerine yönelik sorumlulukları kapsamlı bir şekilde ortaya konulmuş, bazı yeterlilikler belirlenmiş 
ve bunların sonucunda üstlenmeleri gereken roller ortaya konulmaya çalışılmıştır. Sonuç olarak 
öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin mesleki gelişimleri sürecinde model, uzman, danışman, lider, 
gözlemci, ortam düzenleyici, öğretici, işbirlikçi, araştırmacı ve öğrenen rollerinin olduğu sonucuna 
varılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Mesleki gelişim, öğretmen eğitimcisi, öğretmen. 

 

Abstract 

 In professional development process of teachers, it is not enough to focus only on teachers and 
their learning, and it is necessary not to ignore the other stakeholders involved in the process 
particularly, teacher educators, who have the most important role in ensuring the effective professional 
development of teachers. However, the role of teacher educators in teachers' professional 
development processes is limited in the literature. This study aims to define the roles of teacher 
educators in the professional development process of teachers. In line with this aim, it was tried to 
determine the responsibilities of teacher educators and what competencies they should have in the 
professional development process. In the study, the basic qualitative research design was adopted, 
and the data were obtained through interviews with teacher educators. The data obtained in this way 
were analyzed by content analysis method. As a result of the analysis, the responsibilities of the 
teacher educators for the professional development of the teachers have been put forward 
comprehensively, some competencies have been determined and the roles they have to assume have 
been tried to be put forward. As a result, it was concluded that teacher educators have model, expert, 
advisor, leader, observer, environment organizer, instructor, collaborator, researcher and learner roles 
in the professional development process of teachers. 

Keywords: Professional development, teacher educator, teacher. 

 

Giriş 

Eğitimde yaşanan sorunlar neticesinde öğretmenlerin yüksek nitelikli mesleki gelişimi, eğitimin 
geliştirilmesinde ana bileşen haline gelmiştir (Guskey, 2002). Öğrenci başarısının artırılmasında 
öğretmenlerin sınıfta etkili olabilmeleri için gereken başlıca yeterliliklere sahip olmaları gerekmektedir 
(OECD, 2017). Dolayısıyla bunun sağlanabilmesi için öğretmenlerin mesleki gelişimlerinin etkili bir 
şekilde sağlanması günümüzde önemli konulardan biri haline gelmiştir. Öğretmenlerin mesleki 
gelişimlerinden söz edilirken öğretmen yetiştirme, hizmet öncesi eğitim, hizmet içi eğitim, hizmet içi 
öğrenme, mesleki gelişim, mesleki öğrenme, öğretmen gelişimi gibi çok çeşitli kavramların kullanıldığı 
görülmektedir (Özer, 2008). Mesleki gelişimin daha çok bu kavramlardan özellikle hizmet içi eğitim 
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kavramı ile karıştırılmakta veya aynı anlamda kullanıldığı görülmektedir. Fakat Özer’e (2008) göre 
hizmet içi eğitimin oldukça sınırlı etkinliklerle gerçekleştirilen bir eğitim olması ve onu çağrıştırması 
nedeniyle, günümüzde daha geniş kapsamlı bir anlamı olan mesleki gelişim kavramını kullanmanın 
daha çok tercih edildiği söylenebilir. Son zamanlarda öğretmenlerin mesleki gelişiminin kısa süreli 
etkinliklerden çok sürekli devam etmesi gerekliliği ile ilgili görüşlerin ortaya çıkmasıyla mesleki gelişim 
kavramının sürekli mesleki gelişim olarak kullanılmaya başladığı göze çarpmaktadır. Mesleki gelişim 
veya sürekli mesleki gelişim kavramının birçok araştırmacı tarafından farklı şekillerde tanımlandığı 
görülmektedir. Rose ve Reynolds’a göre (2006) öğretmenlerin sürekli mesleki gelişiminin genel olarak 
taşıdığı anlamdan çok daha kısıtlı bir şekilde tanımlanmaktadır ve öğretmenlerin de mesleki gelişimin 
hangi tür etkinliklerden oluştuğu ile ilgili algılarının daha önce belirlenmiş olan yeterliliklere, 
standartlara ulaşmak amacıyla düzenlenen kurslara veya seminerlere katılmakla sınırlı olduğu 
görülmektedir. Buna karşılık öğretmenlerin sürekli mesleki gelişimi aslında yalnızca seminerler, kurslar 
ya da eğitimleri kapsamakla kalmamakta, daha geniş ve kapsamlı bir olguyu ifade etmektedir. Buna 
göre öğretmenlerin mesleki gelişimi doğrudan veya dolaylı olarak bireye, bir gruba ya da okula yarar 
sağlayan ve bunun sonucunda eğitimin niteliğini artırmaya katkıda bulunan planlı veya plansız, formal 
ya da informal her türlü öğrenme deneyiminden oluşmaktadır (Day, 1999). OECD’nin (2009) tanımına 
göre “öğretmenlerin mesleki gelişimi bireylerin birer öğretmen olarak beceri, bilgi, uzmanlık ve diğer 
özelliklerini geliştiren etkinlikler” olarak tanımlanmaktadır. Özer’e (2005) göre mesleki gelişim, 
“öğretmenlerin mesleğe girişlerinden, emekli oluncaya dek işlerini en etkili biçimde yürütmeleri için 
gerekli olan yeterliliklere her zaman sahip olmaları sürecidir”. Mesleki gelişimle ilgili verilen tanımlara 
bakıldığında ortak görüşün öğretmenlerin mesleki gelişiminin bir süreç olarak görülmesi ve sürekli 
olması, eğitimin başarısını artırmada olumlu etkiye sahip olması ve bunları sağlayan her türlü etkinliğin 
mesleki gelişime dahil edilmesi konusunda birleştiği söylenebilir. Alanyazında var olan tanımlardan 
yola çıkarak öğretmenlerin mesleki gelişimi formal ya da informal, planlı veya plansız, herhangi bir 
zamanda ve herhangi bir ortamda gerçekleşen ve eğitimin niteliğinin artırılmasında olumlu etkisi 
bulunan her türlü mesleki öğrenme olarak tanımlanabilir. 

Timperley'e (2011) göre, mesleki gelişim sürecinde sadece öğretmenlere ve öğretmenlerin 
öğrenmelerine odaklanmak yeterli değildir ve sürece dahil olan diğer paydaşların istenen sonuçları 
elde etmek için sistemde öğrenmeleri ve değişmeleri gerekir. Özellikle, istenen sonuçlara ulaşmada 
öğretmenlerin etkili mesleki gelişimini sağlamada en önemli role sahip olan öğretmen eğitimcilerinin i 
göz ardı etmemek çok önemlidir. Öğretmen eğitimcisi kavramı alanyazında farklı kapsamlar içerisinde 
tanımlanmakta olmakla birlikte geniş anlamda hizmet öncesi ve hizmet içi öğretmen eğitimi içerisinde 
öğretmenlerin yetiştirilme süreçlerine dahil olan eğiticiler olarak tanımlanabilmektedir (Swennen & 
Klink, 2009). Bu tanıma göre öğretmen yetiştiren kurumlarda görev yapan öğretim elemanları hem 
hizmet öncesinde öğretmen adaylarının yetiştirilmelerinde hem de hizmet içinde öğretmenlerin 
geliştirilmelerinde aldıkları görevlerle birer öğretmen eğitimcisi olarak nitelendirilebilmektedir. 
Öğretmenlerin mesleki gelişimleri hizmet öncesinde başlayarak hizmet içinde devam eden bir süreç 
olarak ele alındığında öğretmen eğitimcilerinin hem hizmet öncesi hem de hizmet içerisinde eğitici, 
planlayıcı ve uygulayıcı gibi bu süreçte önemli rolleri bulunduğunu söylemek mümkündür. Öğretmen 
Eğitimcileri Birliği (ATE) (2019) tarafından ilk olarak 1992 yılında geliştirilmeye başlanmış olan ve 
günümüze kadar sürekli güncellenen Öğretmen Eğitimcisi Standartları aşağıdaki gibi belirlenmiştir. 

Standart 1: Öğretim. Araştırma, teknoloji ve değerlendirme konusundaki uzmanlığı ve öğretmen 
eğitiminde en iyi uygulamaları yansıtan mesleki bilgi, beceri ve eğilimleri gösteren model bir öğretim 
sergileme 

Standart 2: Kültürel Yeterlilik: Öğretmen eğitiminde kültürel yeterliliği uygulama ve toplumsal adaleti 
destekleme. 

Standart 3: Bilginlik: Araştırmalarda bulunma ve öğretmen eğitimine ilişkin bilgilerin ve bilimin 
yayılmasına katkı sağlama. 

Standart 4: Mesleki Gelişim: Kendi uygulamaları üzerine sistematik bir şekilde sorgulama yapma, 
yansıtma, geliştirme ve sürekli mesleki gelişimine bağlılık gösterme. 

Standart 5: Program Geliştirme: Özenli, ilişkili ve en iyi uygulamalara, araştırmalara ve teorilere 
dayanan öğretmen eğitimi programlarının geliştirilmesinde, uygulanmasında ve değerlendirilmesinde 
liderlik yapma. 
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Standart 6: İş birliği: Öğretimi, araştırmaları ve öğrenci öğrenmesini geliştirmek için paydaşlarla 
düzenli şekilde ve önemli ölçüde iş birliği yapma. 

Standart 7: Kamu Savunuculuğu: Tüm öğrenciler için yüksek kaliteli eğitimin bilinçli ve yapıcı 
savunucuları olarak hizmet verme.  

Standart 8: Öğretmen Eğitimcisi Mesleği: Öğretmen eğitimcisi mesleğini geliştirmeye katkı sağlama. 

Standart 9: Vizyon: Teknoloji, sistemik düşünce ve dünya görüşleri gibi konuları göz önünde 
bulunduran öğretme, öğrenme ve öğretmen eğitimi için vizyon yaratmaya katkıda bulunma. 

 ATE (2019) tarafından geliştirilen standartlara bakıldığında genel olarak öğretmen 
eğitimcilerinin den beklenen davranışları ifade ettiği görülmekle birlikte tüm bu davranışların 
öğretmenlerin mesleki gelişimlerini doğrudan veya dolaylı olarak etkileyebileceği düşünülebilir.  

Dengerink, Lunenberg ve Korthagen (2015) tarafından alanyazında öğretmen eğitimcileriyle 
ilgili yer alan çalışmaların incelenmesiyle gerçekleştirilen çalışma sonucunda öğretmen eğitimcilerinin 
sahip oldukları rolleri ortaya koymuşlardır. Bu rolleri aşağıdaki şekilde belirtmişlerdir: 

1. öğretmenlerin öğretmeni, 
2. araştırmacı, 
3. koç, 
4. program geliştiricisi, 
5. denetçi/seçici (öğretmenlik mesleğine kabulden sorumlu), 
6. aracı (okul ve öğretmen eğitimi kurumu arasındaki bağlantıdan sorumlu). 
  

Burada belirtilen rollere bakıldığında sınırlı rollerin belirlenmesiyle birlikte bu rollerin ülkemizde 

öğretmen eğitimcileriyle uygunluğu da düşünülmesi gereken bir noktadır. Özellikle denetçi/seçici 
rolünün ülkemizde öğretmen eğitimcileri tarafından üstlenilmediğini söylemek mümkündür.  

Fransson, Lakerveld ve Rohtma (2009) özellikle öğretmenlere yönelik hizmet içi eğitimlerde görev 
yapan eğitimcilerinin eğitici-öğretici, koç-mentör-denetleyici, tasarlayıcı-geliştirici, danışman gibi farklı 
rollerinin olduğunu belirtmektedir. Bu roller her ne kadar yalnızca hizmet içi eğitimlere odaklansa da 
genel olarak öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin mesleki gelişimlerine yönelik ne gibi rollere sahip 
olmaları gerektiği açısından bir örnek sunmaktadır. Fakat bu rollerin dışında daha geniş kapsamlı 
olarak hem hizmet öncesi hem de hizmet içi mesleki gelişimleri kapsayacak şekilde farklı rollerin ve 
sorumlulukların belirlenmesi gerekmektedir. 

Dolayısıyla bu çalışma, öğretmenlerin mesleki gelişim sürecinde öğretmen eğitimci rollerini 
tanımlamayı amaçlamaktadır. Bu amaç doğrultusunda araştırma soruları aşağıdaki gibidir; 

1. Öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin mesleki gelişim sürecindeki sorumlulukları nelerdir? 
2. Öğretmen eğitimcileri öğretmenlerin mesleki gelişim süreci için hangi yeterliliklere sahip 

olmalıdır? 

Yöntem 

Bu araştırmada, öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin mesleki gelişimleri sürecindeki rollerini 
belirlemek amacıyla temel nitel araştırma deseni benimsenmiştir (Merriam, 2009). Araştırma amacı ve 
soruları doğrultusunda veriler öğretmen eğitimcileriyle gerçekleştirilen görüşmeler yoluyla elde 
edilmiştir.  

Katılımcılar 

Çalışma kapsamında görüşmeler Anadolu Üniversitesi Eğitim Fakültesinde Eğitim Programları ve 
Öğretim, Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık (2), Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi, Sosyal 
Bilgiler Eğitimi, Matematik Eğitimi, Sınıf Eğitimi (2) olmak üzere altı farklı anabilim dalında görev 
yapmakta olan toplam sekiz öğretmen eğitimcisiyle gerçekleştirilmiştir. Görüşme gerçekleştirilen 
katılımcıların belirlenmesinde özellikle öğretmenlerin mesleki gelişimi veya öğretmen eğitimi konuları 
üzerine çalışan kişiler olmasına özen gösterilmiştir. 

 

 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

271 
 

Veri Toplama Araçları 

Verilerin toplanması amacıyla yarı-yapılandırılmış görüşme formu oluşturulmuş, oluşturulan 
görüşme formları uzman görüşlerine sunulduktan sonra son halini almıştır. Hazırlanan yarı-
yapılandırılmış görüşme formunda öncelikle öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin mesleki 
gelişimlerine yönelik düşüncelerini ortaya çıkarmak, kendi deneyimlerini açıklamalarını sağlamak ve 
bunlara bağlı olarak kendilerinin ve meslektaşlarının bu süreçte hangi sorumluluklara ve yeterliliklere 
sahip olmaları gerektiğini sorgulatmayı amaçlayan toplam on soru yer almaktadır. 

Verilerin Analizi 

Görüşmeler yoluyla toplanan veriler içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiştir. Veriler iki farklı 
araştırmacı tarafından kodlanmış ve temalaştırılmış olup güvenirlik yüzdesi %94 olarak bulunmuştur 
(Miles ve Huberman, 1994).  

 

Bulgular 

Araştırma sonucunda elde edilen bulgular araştırma amacı ve soruları doğrultusunda 
sunulacaktır. Araştırmanın ilk sorusu olan “Öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin mesleki gelişim 
sürecindeki sorumlulukları nelerdir?” sorusuna yönelik elde edilen veriler doğrultusunda ortaya çıkan 
sorumluluklar Tablo 1’de gösterilmiştir; 

Tablo 1. 

Öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin mesleki gelişim sürecindeki sorumlulukları. 

Sorumluluklar 

Genel olarak sisteme 
yönelik 
sorumluluklar 

Öğretmen adaylarını mesleki gelişimi sürdürecek şekilde yetiştirmek 

Öğretmen adayını mesleğe hazırlamak 

Öğretmenlik mesleği yeterliliklerini kazandırmak 

Öğretmeni programı uygulayacak yeterliliklerle donatmak 

Okullarla iş birliği yapmak 

Okullarda vakit geçirmek / Okulun bir üyesi olmak 
 

Öğrenme-öğretme 
süreçlerine yönelik 
sorumluluklar 

Etkili öğretim gerçekleştirmek 

Kuramla uygulamayı bütünleştirmek 

Model olmak 

Etkili ölçme ve değerlendirme süreci sağlamak 

Etkili iletişim kurmak 

Dünyadaki farklı sorunlara dikkat çekmek 
 

Araştırmalara yönelik 
sorumluluklar 

Öğretmenlerle birlikte ortak çalışmalar yapmak 

Okullarla ortak çalışmalar yapmak 

Boylamsal çalışmalar yapmak 

Projeler konusunda öğretmenleri teşvik etmek 

Alan içindeki öğretmenlerin sorunlarına odaklanan ve gelişimleri 
açısından destek olacak, uygulamaya dönük bilimsel yayınlar üretmek 
 

Kendine yönelik 
sorumluluklar 

Kendi mesleki gelişimini sürdürmek 

Gelişmeleri takip ederek mesleki hayatına yansıtmak 

Özeleştiri yapmak 
 

Öğretmen yetiştiren 
kuruma yönelik 
sorumluluklar 

Kurumsal olarak öğretmen eğitimi kimliğini taşımak 

Kurum kültürü oluşturmak 

 

Öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin mesleki gelişimleri sürecindeki sorumlulukları ile ilgili 
öğretmen eğitimcilerinin görüşlerinden hareketle ortaya çıkan bulgular, genel olarak sisteme yönelik 
sorumluluklar, öğrenme-öğretme sürecine yönelik sorumluluklar, araştırmalara yönelik sorumluluklar, 
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kendine yönelik sorumluluklar ve öğretmen yetiştiren kuruma yönelik sorumluluklar olmak üzere beş 
tema altında toplanmıştır. Öğretmen eğitimcileri genel olarak öğretmen adaylarını mesleki gelişimi 
sürdürecek şekilde yetiştirmek, öğretmen adayını mesleğe hazırlamak, öğretmenlik mesleği 
yeterliliklerini kazandırmak, öğretmeni programı uygulayacak yeterliliklerle donatmak, okullarla iş birliği 
yapmak, okullarda vakit geçirmek / okulun bir üyesi olmak gibi sorumlulukları olduklarını belirtmişlerdir. 
Öğretmen adayını mesleğe hazırlamakla ilgili olarak bir katılımcının aşağıdaki ifadesi örnek olarak 
verilebilir; 

"Öğrencinin o yaşantıyı (mesleğe başladıktan sonraki) tanıyabilmesini sağlayacak, orada karşılaşacağı 
problemleri çözmesini sağlayacak bir öğretmen eğitimi yapıyor olmamız gerekiyor." (K6) 

Katılımcılar öğrenme-öğretme süreçlerine yönelik sorumluluklarının etkili öğretim gerçekleştirmek, 
kuramla uygulamayı bütünleştirmek, model olmak, etkili ölçme ve değerlendirme süreci sağlamak, 
etkili iletişim kurmak ve dünyadaki farklı sorunlara dikkat çekmek olduklarını ifade etmişlerdir.  
Katılımcılar tarafından en çok vurgulanan nokta öğretim, iletişim, davranışlar gibi birçok farklı açıdan 
model olmaları gerektiği ve etkili öğretim gerçekleştirilmesi olmuştur. Bununla ilgili üç farklı katılımcının 
aşağıdaki ifadeleri örnek olarak verilebilir; 

"Doktorun dediğini yap yaptığını yapma gibi, sınıflara girip yapılandırmacı yaklaşımdan bahsediyoruz, 
sonra tam tersini yapıyoruz. Dönem başında programları veriyoruz, açıyoruz ppt sunumlarımızı bunları 
ezberleyin diyoruz. Bundan vazgeçilmeli. Neyi anlatıyorsak öyle de davranmalıyız." (K2) 

"Sınıf içerisinde öğrencilerin seslerini duyabilmek, fikir üretmelerini sağlamak, kim olduklarını tanımaya 
çalışmak, derse katılmalarını sağlamak...Derslerde kurduğumuz iletişimle örnek olmalıyız. Özellikle 
öğretmenlerin insani tarafıyla ilgili, model oluşturmalıyız."  (K4) 

"Birde öğrenciyi biz burada öğretim elemanı olarak neyi örnek alacak bizi örnek alacak. Neyimizi örnek 
alacak araştırmacılığımızı örnek alacak değil mi. Öğretmenlik tutumumuzu örnek alacak. Bizde 
öğretmenlik tutumu yoksa öğrenci kimi örnek alacak? Ya o yüzden önce aynayı kendimize çevirip 
kendimizi bir eleştirelim." (K1) 

Katılımcıların öğretmenlerin mesleki gelişimleri sürecinde araştırmalar aracılığıyla da 
sorumlulukları olduğunu düşündükleri belirlenmiştir. Bunlar öğretmenlerle birlikte ortak çalışmalar 
yapmak, okullarla ortak çalışmalar yapmak, boylamsal çalışmalar yapmak, projeler konusunda 
öğretmenleri teşvik etmek, alan içindeki öğretmenlerin sorunlarına odaklanan ve gelişimleri açısından 
destek olacak uygulamaya dönük bilimsel yayınlar üretmek olarak belirtilebilir. Aşağıda iki katılımcının 
bu konudaki ifadeleri verilmiştir; 

"Öğretmenlerle bol bol bir araya gelerek gerçekten uygulamadaki sorunlar neler ve bunları aşabilmek için 
çözüm yolları neler olabilir diye planlayacağımız eylem araştırmaları yapmalıyız" (K2) 

"Alan içindeki öğretmenlerin sorunlarına odaklanan ve gelişimleri açısından destek olacak, uygulamaya 
dönük bilimsel yayınlar üretmemiz gerekir." (K6) 

Katılımcılar kendi mesleki gelişimlerini sürdürmek, gelişmeleri takip ederek mesleki hayatlarına 
yansıtmak, özeleştiri yapmak gibi kendilerine yönelik olarak da sorumlulukları olduğunu belirtmişlerdir.  
Özellikle kendi mesleki gelişimlerini sürdürmenin öğretmenlerin mesleki gelişimleri açısından bir 
sorumluluk olarak görülmesi tüm katılımcılar tarafından belirtilen bir ifade olmuştur. Bunlara örnek 
olarak aşağıdaki ifadeler verilebilir; 

"Burada önemli olan başka bir şey de bizim de mesleki gelişimimizi sağlamamız, mesleki gelişime 
gereksinim duyduğumuzu kabul ediyor olmamız gerekiyor." (K3) 

"En önce öğretmen eğitimcisinin mesleki gelişimini sağlamak gerekir, bu konuda da öğretmenlerdeki 
kadar bile umutlu değilim açıkçası..." (K2) 

"Bir kere, öğretmen mesleki gelişimini sağlayacak ya, öğretim elemanı da gelişimini sağlaması gerekiyor. 
Her konuda ama... her konuda yenilikleri takip edip bunları entegre etmeleri gerekiyor." (K1) 

Öğretmenlerin mesleki gelişimleri sürecinde öğretmen eğitimcilerinin sorumlulukları konusunda 
katılımcılar son olarak kurumsal olarak öğretmen eğitimi kimliğini taşımak ve kurum kültürü oluşturmak 
şeklinde öğretmen yetiştiren kuruma yönelik sorumlulukları olduğunu da belirtmişlerdir.  

“...Zaten bu kurum kültürü. Yani eğitim fakültesi öyle bir kurum olmalı ki burası öğretmen yetiştiren bir 

kurum evet ya burada böyle içindekiler de ona göre tutum ve duruş sergilemeli... Önce kurumsal olarak o 

kimliği, öğretmen eğitimi kimliğini çok iyi taşımak zorunda. Kurum kültürü oluşturmak zorundasınız.” (K1) 
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Araştırmanın ikinci sorusu olan “Öğretmen eğitimcileri öğretmenlerin mesleki gelişim süreci için 
hangi yeterliliklere sahip olmalıdır?” sorusuna yönelik elde edilen bulgular Tablo 2.’de gösterilmiştir; 

Tablo 2. 

Öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin mesleki gelişim süreci için sahip olmaları gereken yeterlilikler. 

Yeterlilikler 

Tutum Kendini geliştirme sorumluluğu gösterebilme 

Öğretmen tutumuna sahip olma  

Bilgi Öğretmen eğitimi konusunda uzmanlaşma 

Alan bilgisine sahibi olma 

Pedagojik alan bilgisine sahip olma 

Beceri Öğretmenlik becerisi sahibi olma 

Öz eleştiri yapabilme 

Analitik düşünebilme 

Çok yönlü olabilme 

 

Öğretmen eğitimcilerinin  öğretmenlerin mesleki gereksinimleri sürecindeki sorumluluklarını 
yerine getirebilmeleri için sahip olmaları gereken yeterliliklerle ilgili katılımcılar Tablo 2’de görüldüğü 
gibi tutum, bilgi ve beceri boyutları kapsamında kendini geliştirme sorumluluğu gösterebilme, 
öğretmen tutumuna sahip olma, öğretmen eğitimi konusunda uzmanlaşma, alan bilgisine sahibi olma, 
pedagojik alan bilgisine sahip olma, öğretmenlik becerisi sahibi olma, öz eleştiri yapabilme, analitik 
düşünebilme ve çok yönlü olabilme yeterliliklerini ifade etmişlerdir. Özellikle bir katılımcının öğretmen 
eğitimi konusunda uzmanlaşma ile ilgili ifadeleri dikkat çekmektedir; 

"Şimdi eğitim Fakültesi’nde çalışan her öğretim elemanı öğretmen eğitimcisi olarak görülüyor. Öğretmen 
eğitimi bir uzmanlık alanı ya. Herkes öğretmen eğitimcisi değildir. Kimisi alan eğitimcisidir kimisi pür alancıdır 
kimisi eğitim bilimcidir. Bizim sistemde eğitim alan herkes ben öğretmen eğitim bilimciyim ben öğretmenim 
öyle bir şey yok. Önce kişiler öğretmen eğitim ile ilgili hiçbir formasyon almadan burada şey yapıyorlar. 
Çünkü mesleki gelişimle ilgili burada çalışan hiç eğitim ile ilgisi olmayan bir alancıya sorsan ne kadar bir 
sana bir görüş bildirebilir. Hocam öğretmen eğitimi bir şeydir yani alt alandır uzmanlık alanıdır, herkesin 
yapacağı da bir iş değildir." 

Araştırmada elde edilen verilerin analizi sonucunda öğretmen eğitimciler kendilerine yönelik 
olarak yapılması gerekenlerle ilgili bazı önerilerde de bulunmuşlardır. Bunlar aşağıdaki Tablo 3.’te 
gösterilmektedir; 

Tablo 3. 

Öğretmen eğitimcileri açısından ifade edilen diğer öneriler. 

Yapılması gerekenler/Öneriler 

Öğretmen eğitimcilerinin niteliğinin artması 

Öğretim elemanlarının öğretmen eğitimine katkısının ölçülmesi 

Her okula danışman olarak bir öğretim elemanı tayin edilmesi 

Öğretmen eğitiminin ayrı bir uzmanlık alanı olması 

Öğretmen eğitimcilerinin mesleki gelişimlerinin teşvik edilmesi 

Öğretme-öğrenme süreci ile ilgili dönüt alınması 

Öğretmen yetiştirme alanında çalışan akademisyenlerin daha çok çalışma yapması 

 

Tablo 3’te yer aldığı üzere çalışmaya katılan öğretmen eğitimciler kendi sorumluluklarının yanı 
sıra yapılmasını istedikleri bazı önerileri de belirtmişlerdir. Bunlar öğretmen eğitimcilerinin niteliğinin 
artması, öğretim elemanlarının öğretmen eğitimine katkısının ölçülmesi, her okula danışman olarak bir 
öğretim elemanı tayin edilmesi, öğretmen eğitiminin ayrı bir uzmanlık alanı olması, öğretmen 
eğitimcilerinin mesleki gelişimlerinin teşvik edilmesi, öğretme-öğrenme süreci ile ilgili dönüt alınması, 
öğretmen yetiştirme alanında çalışan akademisyenlerin daha çok çalışma yapmasıdır. 
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Araştırma sonucu elde edilen bulgular doğrultusunda öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin 

mesleki gelişimleri sürecinde aşağıdaki rollerinin olduğu söylenebilir; 

 Model 

 Uzman 

 Danışman 

 Lider 

 Gözlemci 

 Ortam düzenleyici 

 Öğretici 

 İşbirlikçi 

 Araştırmacı 

 Öğrenen 
 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

 Öğretmenlerin hem hizmet öncesi hem de hizmet içinde mesleki gelişimlerini sağlamada en 
önemli paydaşlardan biri olan öğretmen eğitimcilerinin bu süreçteki üstlenmeleri gereken 
sorumluluklarının, sahip olmaları gereken yeterliliklerinin ve bunlara bağlı olarak da rollerinin somut bir 
şekilde ortaya konulması bu konudaki önemli noktalardan biri olarak görülmektedir. Bunu 
gerçekleştirmeyi amaçlayan bu çalışmayla öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin mesleki 
gelişimlerine yönelik sorumluluklarının geniş bir şekilde ortaya konulduğu, bazı yeterliliklerin 
belirlendiği ve bunların sonucunda üstlenmeleri gereken rollerin ortaya konulduğu söylenebilir. Sonuç 
olarak öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin mesleki gelişimleri sürecinde model, uzman, danışman, 
lider, gözlemci, ortam düzenleyici, öğretici, işbirlikçi, araştırmacı ve öğrenen rollerinin olduğu 
sonucuna varılmıştır. Dolayısıyla öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin mesleki gelişimleri sürecini 
planlamadan, gerçekleştirmeye ve değerlendirmeye ve bu süreci geliştirmeye kadar her türlü aşamada 
önemli görevleri olduğunu söylemek mümkündür.  

 Araştırma sonucunda ortaya konulan roller Dengerink, Lunenberg & Korthagen (2015) tarafından 
ortaya konulan öğretmen eğitimci rolleri ile karşılaştırıldığında Türkiye bağlamında öğretmen 
eğitimcilerinin daha farklı ve daha çeşitli rolleri üstlenmeleri gerektiğinin düşünüldüğü görülmektedir. 
Diğer bir yandan Dengerink, Lunenberg & Korthagen (2015) tarafından belirtilen ve alanyazında yer 
alan program geliştirici rolünün bu çalışmaya katılan öğretmen eğitimcileri tarafından ifade edilmemiş 
olması dikkat çekmektedir. Türkiye’de öğretmenlerin mesleki gelişimleri ile ilgili programların 
geliştirilmesinde öğretmen eğitimcilerinin kendilerinin her zaman yer almadığı, genellikle yalnızca bu 
programların öğreticisi olarak orada bulundukları düşüncesinin burada yansıtıldığı düşünülmektedir.  

 Öğretmen yetiştiren kurumlarla okullar arasında sıkı bir iş birliği olması ve öğretmen 
eğitimcilerinin bu konuda sorumlu tutulması katılımcılar tarafından en çok vurgulanan konulardan biri 
olmuştur. Dolayısıyla öğretmenlerin özellikle hizmet içerisindeki mesleki gelişimlerinin 
sürdürülmesinde öğretmen eğitimcilerinin okullarla ve bu okullarda görev yapan öğretmenlerle 
gerçekleştirilecek iş birlikleriyle sağlanacağı düşünülmektedir. Öğretmen eğitimcilerinin bu konuda 
gerçekleştirilecek iş birliklerinde kendilerinin sorumlu olduğunu düşünmeleri önemli görülmektedir. 
Katılımcılar tarafından vurgulanan bir diğer önemli sorumluluğun da model olmak olduğu 
görülmektedir. Tüm katılımcıların hem öğretmen adaylarına hem de öğretmenlere karşı birer model 
olmalarının gerektiğini vurgulaması ve bu konuda bazı eksikliklerinin olduğunu da dile getirmesi 
konunun önemini göstermektedir. Katılımcılar öğreticilik, iletişim, giyim kuşam, araştırma yapma gibi 
birçok farklı açıdan model olmalarının gerektiğini belirtmişlerdir. Dolayısıyla bir öğretmen eğitimcisinin 
öncelikle öğreticilik açısından bilimsel yaklaşımlara uygun olarak etkili bir öğretim gerçekleştirebilmesi, 
daha sonra öğretmen adayları ve öğretmenlerle kurduğu iletişime dikkat etmesi ve diğer açılardan da 
örnek bir eğitimci olması beklenmektedir. Öğretmen eğitimcisinin öncelikle kendisinin de bir öğretmen 
olduğunu unutmaması, bu konuda model olabilmesi için gereklidir. 

 Öğretmen eğitimcilerinin kendi mesleki gelişimlerinin sağlanması da katılımcıların sıklıkla 
vurguladığı bir konu olmuştur. Buradan hareketle öğretmen eğitimcilerinin mesleki gelişimlerinin de 
öğretmenlerin mesleki gelişimleri sürecinin bir parçası olması gerektiği söylenebilir. Bir öğretmen 
eğitimcisinin kendi mesleki gelişimini sağlamadan öğretmenin mesleki gelişimini sağlamaya 
çalışmasının başarıyla sonuçlanması güçtür denilebilir. Ayrıca, alanyazında belirlenen öğretmen 
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eğitimcilerinin sahip olmaları gereken standartlarda mesleki gelişimin belirtilmesi bu konunun önemini 
gösteren başka bir unsurdur (ATE, 2019).  

 Araştırma sonucunda öğretmenlerin mesleki gelişimleri sürecinde öğretmen eğitimcilerine yönelik 
olarak yapılması gerekenlerle ilgili ortaya çıkan önemli sonuçlardan biri genellikle akademik 
çalışmalarla değerlendirilen öğretmen eğitimcilerinin, akademik çalışmalara ek olarak asıl 
görevlerinden biri olan öğretmenlerin yetiştirilmesinde ve geliştirilmesindeki katkılarının da ölçülmesi 
gerektiğinin vurgulanmasıdır. Böylelikle akademik olarak başarılı çalışmalar gerçekleştirmenin yanı 
sıra öğretmenlerin mesleki gelişimlerine de katkı sağlanması gerektiği belirtilmekte ve bunun öğretmen 
eğitimcileri açısından uygulamaya dönük bir değerlendirilmelerinin yapılmasına olanak sağlayabileceği 
düşünülmektedir. Bu sayede öğretmen eğitimcilerinin akademik çalışmaları yalnızca araştırma 
süreçleriyle sınırlı kalmayarak, öğretmenlerin sorunlarının çözümüne katkı sağlayacak şekilde 
uygulamaya daha çok odaklanabilir. Öğretmen eğitimcisi kavramının yeniden düşünülerek tanımının 
eğitim fakültesinde çalışan tüm öğretim elemanlarını kapsaması yerine bu konuda bir uzmanlık 
alanının gereği üzerinde çalışılmasının önerilmesi de ortaya çıkan önemli bir tartışma konusu 
olmuştur. Yukarıda belirtilen şekilde bir değerlendirme yapılması bu konuda da bir uzmanlaşmanın 
sağlanmasına da katkı sağlayabilecektir. 

 Çalışma kapsamında belirlenmesi amaçlanan öğretmen eğitimcisi yeterlilikleri açısından 
sorumluluklar kadar kapsamlı bir sonuç elde edilememiş olması düşündürücü bir sonuç olmuştur. 
Belirlenen yeterlilikler sınırlı olmakla birlikte ortaya konulan sorumluluklardan bir bölümünü kapsasa da 
hepsini içermemektedir. Her ne kadar katılımcılar tarafından yeterlilik olarak belirtilmemiş olsa da 
belirlenen sorumlulukların öğretmen eğitimcisinin ilgili yeterliliğe sahip olmadan gerçekleştirebilmesi 
gerçekçi görülmemektedir. Dolayısıyla öğretmen eğitimcilerinin burada belirtilen yeterliliklerden daha 
fazlasına sahip olması gerektiği ve bununla ilgili öğretmen eğitimcilerinin öğretmenlerin mesleki 
gelişimleri sürecinde sahip olmaları gereken yeterlilikleri belirlemeye yönelik kapsamlı bir çalışma 
yapılarak bunların da ortaya konulması gerektiği söylenebilir. 

 Sonuç olarak öğretmenlerin mesleki gelişim süreçlerinin hizmet öncesi eğitimden itibaren 
öğretmen eğitimcilerinin bu süreçteki rolleri göz önüne alınarak tasarlanması ve geliştirilmesi, 
öğretmenlerin mesleki gelişimlerinde önemli rolleri bulunan öğretmen eğitimcilerinin bunların farkında 
olarak bu süreci etkili bir şekilde yürütmesi gerekmektedir. Tüm bunlarla birlikte öğretmen 
eğitimcilerinin yalnızca öğretmenlerin mesleki gelişimleri değil, genel olarak ülkemiz bağlamında hangi 
rollerinin bulunduğu, hangi sorumluluklarının ve yeterliliklerinin olması gerektiği konusunda yapılan 
çalışmalar çoğaltılarak bunlar somut bir şekilde ortaya konulduktan sonra ne kadarının sağlandığı da 
belirlenmelidir. Öğretmenlerin mesleki gelişimleri konusunda yaşanan sorunlardan bir bölümünün de 
öğretmen eğitimcilerinin den kaynaklandığı düşünüldüğünde bu konuda yapılan çalışmalar oldukça 
önemli görülmekte ve çoğalması umut edilmektedir. 
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Abstract 

 21st century teachers have to consider the needs of their students, prepare them to cope with the 
challenges of future. In this context, it is important to have high quality professional teachers in order 
to carry out a high quality professional education. The present study aims to determine 21st century 
skills level of teacher candidates according to gender, the level of class, departments and type of high 
school graduated. This research is a descriptive study conducted using a survey model. In order to 
collect data easily, purposive sampling method was used. The study group consists of 213 students 
attending Aksaray University Faculty of Education during 2018-2019 academic year. A personal 
information form was created by the researcher and “21st Century Skills Proficiency Scale for 
Teaching Candidates” was used as data collection tools. As for data analysis, “independent group t 
test” and “One-Way Variance Analysis” were used for the purpose of the study. The study concluded 
that 21st century skills level of teacher candidates made no significant difference in respect for gender, 
level of class, students’ departments, and type of high school graduated. 

Keywords: 21st
 
century skills, teacher candidates, Turkey. 

 

Özet 

21. yüzyıl öğretmenleri, öğrencilerinin ihtiyaçlarını göz önünde bulundurmalı aynı zamanda 
öğrencilerini geleceğin zorluklarıyla başa çıkmaya hazırlamalıdır. Bu bağlamda, kaliteli bir eğitim 
yürütmek için kaliteli profesyonel öğretmenlere sahip olmak önemlidir. Bu çalışma, öğretmen 
adaylarının 21. yüzyıl beceri düzeylerini onların cinsiyetlerine, sınıf düzeylerine, okudukları bölümlere 
ve mezun oldukları lise türlerine göre belirlemeyi amaçlamaktadır. Bu araştırma tarama modelinde 
yapılmış betimsel bir çalışmadır. Araştırmada veri toplaması kolay olması açısından amaçlı örneklem 
yöntemi kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu, 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Aksaray 
Üniversitesi Eğitim Fakültesi'nde öğrenim görmekte olan gönüllülük esaslı 213 öğrenci 
oluşturmaktadır. Verilerin toplanması için araştırmacı tarafından kişisel bilgi formu oluşturulmuş ve 
“Öğretmen Adaylarına Yönelik 21. Yüzyıl Becerileri Yeterlilik Algıları Ölçeği” kullanılmıştır. Verilerin 
analizi aşamasında ise, araştırmanın amacı doğrultusunda “bağımsız grup t testi” ve “tek yönlü 
varyans analizi” kullanılmıştır. Çalışma sonuçları, öğretmen adaylarının 21. yüzyıl beceri düzeylerinin 
onların cinsiyetlerine, sınıf düzeylerine, okudukları bölümlere ve mezun oldukları lise türleri açısından 
anlamlı bir fark yaratmadığını ortaya koymuştur. 

Anahtar Kelimeler: 21. yüzyıl becerileri, öğretmen adayları, Türkiye. 

 

Introduction 

The changing and advancing conditions in the world have led to radical changes in learning and 
teaching components. These transformations contain different elements from technological 
infrastructure of the schools to teacher skills. Learners and teachers that are the necessary members 
of the learning and teaching process are the vital actors of this change (Orhan Göksün & Kurt, 2017). 

There is no common definition of what 21st century skills should be. These skills first appeared as 
a ranking of the characteristics that some companies would like to see in their employees. Institutions, 
organizations and companies providing services in different fields defined the qualifications of the 
personnel as 21st century skills. In this regard, “The Organisation for Economic Co-operation and 
Development” (OECD), of which Turkey is a member, has listed some of the characteristics that 21st 
century people should have (Ananiadou & Claro, 2009). The OECD's approach to 21st century skills is 
in two forms: the ability to collaborate, interact within the group and solve complex events, and the 
ability to use technology, technological tools, use of knowledge, use of language, symbols and texts. 
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Although the 21st century skills are categorized in different ways, these classifications have many 
aspects in common. These are “creativity”, “critical thinking”, “collaborative learning”, and “problem 
solving” at the center of 21st century skills (Pacific Policy Research Center, 2010). 21st century skills 
require not only knowing information, but producing knowledge, reaching it and using information in 
life as a function of life, being entrepreneur and determined, having communication skills, empathy, 
and contributing to society and culture (Ministry of National Education [MoNE], 2018). 21st century 
skills are composed of neither knowledge nor skill singly. 21st century skills include understanding and 
performance. In fact, 21st century skills are a concept in which knowledge and skills are blended 
(Dede, 2010). 

21st century skills are the skills required for individuals to be able to continue their lives in a more 
qualified way, to solve the problems they face more easily, to analyze the events from different angles 
and to be more successful in their professional and social lives. According to Anagün, Atalay, Kılıç & 
Yaşar (2016), 21st century skills, which are classified as “Learning and Innovation Skills”, “Life and 
Career Skills”, and "Information, Media and Technology Skills”, can be gained by individuals through 
all levels of education, from primary to tertiary education. 

A statement about the characteristics of the people living in the information age was first made by 
“Turkish Industry and Business Association” (TUSIAD) in Turkey. In 1999, TUSIAD carried the skills 
that individuals should possess to the agenda (TUSIAD, 1999). With the new curricula put into practice 
in 2005, 21st century skills have been included in our education system (MoNE, 2006). In this context, 
the common skills that need to be developed in students are listed in the programs of all courses. The 
prepared programs should enable them to produce knowledge, use the information obtained in a 
functional way, solve problems, think critically, have spirit of entrepreneurship, be determined, have 
communication skills, be empathetical, contribute to society and culture and so on (MoNE, 2017).  

Teachers are also expected to have these skills in order to educate individuals with these skills. 
In this respect, teacher competencies were determined in 2017. Teacher competencies are composed 
of occupational knowledge, professional skills and attitude and values (MoNE, 2017). It is seen that 
these identified teacher competencies are compatible with 21st century skills. Therefore, in order to 
educate individuals with 21st century skills, it can be said that there is a need to determine the level of 
21st century skills of teachers and teacher candidates who are future teachers. There are a lot of 
studies related to the 21st century skills perceptions of teacher candidates in the literature (Acun, 
Demir & Göz, 2010; Anagün, Atalay, Kılıç & Yaşar, 2016; Günüç, Odabaşı & Kuzu 2013; Korkmaz & 
Gür, 2006; Kozikoğlu & Altunova, 2018; Kurbanoğlu & Akkoyunlu, 2002; Orhan Göksün & Kurt, 2017; 
Özdemir, 2011; Şahin-İzmirli & Kabakçı-Yurdakul, 2014). 

21st century teachers have to consider the needs of their students, prepare them to cope with the 
challenges of future. In this context, it is important to have high quality professional teachers in order 
to carry out a high quality professional education. The present study aims to determine 21st century 
skills level of teacher candidates in respect for different variables. The following questions were sought 
for this purpose. 

1. Do the teacher candidates’ 21st century skills level differ significantly with regard to gender? 

2. Do the teacher candidates’ 21st century skills level differ significantly with regard to the level of 
class? 

3. Do the teacher candidates’ 21st century skills level differ significantly with regard to their 
departments? 

4. Do the teacher candidates’ 21st century skills level differ significantly with regard to type of 
high school graduated? 

 

Research Model 

This research is a descriptive study based on a survey model. The survey model aims to define 
the current situation as it is in the past or now (Karasar, 2011). 
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Study group 

The study group consists of 213 students attending Aksaray University Faculty of Education 
during 2018-2019 academic year. In determining the study group, “purposeful sampling method” was 
utilized. Teacher candidates were included in this study on the basis of volunteerism. 

Data collection tool 

 A personal information form was created by the researcher and “21st Century Skills Proficiency 
Scale for Teaching Candidates” developed by Anagün, Atalay, Kılıç and Yaşar (2016) was used. The 
scale was designed as a five-point Likert type scale. The scale consists of 42 items and three factors. 
The names of these factors are “Learning and Innovation”, “Skills, Life and Career Skills”, and 
“Information, Media and Technology Skills”. The “Cronbach alpha coefficient” of the scale was found 
to be .89. Finally, the “Cronbach's Alpha Coefficient” of “21st Century Skills Proficiency Scale for 
Teaching Candidates” was .87. 

 

Findings 

In this section, the findings got from the analysis of the data are presented. Table 1 below presents the 
findings on teacher candidates' competencies for 21st century skills in respect for gender. 
 
Table 1.  
“t-Test” results in respect for gender. 

 
 
 
 
 
 

p < ,05 

 When Table 1 was examined, it was found that teacher candidates' competencies for 21st century 

skills did not differ significantly in respect for (t= 1.349; p>.05). But the average score of males ( X = 

128.39) is greater than females ( X = 123.09). 
 Table 2 below shows the results of “One way ANOVA test” realized to determine whether the 
teacher candidates' competencies for 21st century skills made a significant difference according to 
level of class. 
 
Table 2.  
“One way ANOVA test” results in respect for level of class. 

 
When Table 2 is analyzed, it is seen that teacher candidates' competencies for 21st century skills 

made no significant difference in respect for level of class (F (5,183) = 1,194; p> .05]. 
Table 3 presents the results of the “Anova test” realized to determine whether teacher candidates' 

competencies for 21st century skills made a significant difference in respect for students’ departments. 
 

 
 
 
 
 
 

Gender   n X  
S sd t p 

Male 117 128.39 12.87 
137 1.349 .295 

Female 96 123.09 11.97 

 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Between Groups 

Within Groups 

Total 

2150.529 

98769.708 

100920.237 

5 

183 

188 

620.519 

448.912 
1.194 .387 
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Table 3.  
“One way ANOVA test” results in respect for students’ departments. 

 
When Table 2 is analyzed, it is determined that teacher candidates' competencies for 21st 

century skills made no significant difference in respect for students’ departments [F(4,191)= 1.992; p> 
.05]. 

Table 4 presents the results of the “Anova test” realized to determine whether the teacher 
candidates' competencies for 21st century skills created a significant difference in respect for type of 
high school graduated. 

Table 4.  
“One way ANOVA test” results in respect for type of high school graduated. 

 
When Table 4 is analyzed, it is determined that teacher candidates' competencies for 21st century 

skills made no significant difference in respect for type of high school graduated [F(5,185)= 1.058; p> 
.05]. 

 

Discussion, Conclusion and Recommendations 

 In this study, it was aimed to determine 21st century skills level of teacher candidates with regard 
to their gender, level of class, departments, type of high school graduated. As a result of the research, 
it was reached that 21st century skills level of teacher candidates made no significant difference with 
regard to their gender, level of class, departments, and type of high school graduated. From this point 
of view, it can be said that teacher candidates came from a similar socio-cultural environment with a 
similar educational background. In this context, more comprehensive quantitative and qualitative 
studies can be done with different samples to reveal the level of competence of teacher candidates for 
21st century skills. In addition, teachers and teacher candidates’ proficiency levels for 21st century 
skills can be compared each other. 

 As individuals who will train students to shape the future, teachers’ having necessary 
qualifications that require 21st century and spreading the learning activity to the whole of life will play 
an important role in raising qualified students. The fact that teacher candidates are constantly learning 
by renewing themselves and gain insight about information, media and technology will contribute to 
the development of these skills for the students who will take them as examples. Undergraduate 
period is one of the most appropriate time for teacher candidates to improve themselves 
professionally. In this period, elective courses that will improve the 21st century skills of teacher 
candidates can be put into the programs. In the future studies, 21st century learning skills of different 
sample groups can be examined in terms of different variables. 

 
 
 

 Sum of Squares df Mean Square        F Sig. 

Between Groups 

Within Groups 

Total 

2689.501 

95971.873 

98661.374 

4 

191 

195 

617.581 

589.903 
    1.992 .321 

 Sum of Squares df Mean Square        F Sig. 

Between Groups 

Within Groups 

Total 

2589.538 

98985.709 

101575.247 

5 

185 

190 

616.528 

450.899 
    1.058 .298 
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Öz 

Ülkemizdeki öğretmen yetiştirme sistemlerine bakıldığında lisans süresince verilen eğitimlerin teorik 
olduğu görülmüştür. Teorikte alınan derslerin öğretmen adayları tarafından etkili bir biçimde 
öğrencilere aktarılması amacıyla teorik bilgilerini pratiğe dönüştürmelerine olanak sağlayan 
öğretmenlik uygulaması dersleri verilmektedir. Araştırmanın amacı öğretmen adaylarının öğretmenlik 
uygulaması dersleri sürecinde karşılaştıkları sorunları ve bu derslere ait bakış açılarını ortaya 
koymaktır. Betimsel çalışma olan bu araştırmada, tarama (survey) modeli kullanılmıştır. Araştırmanın 
örneklemini, 2018-2019 eğitim öğretim yılında Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nde sınıf, fen bilgisi, 
sosyal bilgiler, resim, ilköğretim matematik, okul öncesi ve Türkçe öğretmenliklerinde okuyan 282 son 
sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Veri toplama aracı olarak Değirmençay ve Kasap’ın (2013) geliştirdiği 
“Uygulama Derslerini Değerlendirme Testi(UDDT)” kullanılmıştır. Ölçeği oluşturan maddelerin 
ortalama ve standart sapmalarına bakılarak yorum yapılmıştır. Bağımsız değişkenler olarak cinsiyet, 
bölüm ve bölümlerin tercih edilme istek durumları kullanılmıştır. Elde edilen bulgulara göre cinsiyete 
göre anlamlı bir fark görülmemiştir. Bölüm değişkeni ve öğretmen adaylarının bölümü tercih etme istek 
durumlarına bakıldığında ise anlamlı farklılar görülmüştür. 

Anahtar kelimeler: Öğretmenlik uygulaması, öğretmen adayları, uygulama dersleri 

Abstract 

 Teacher training systems take on a very important dimension when these requirements are 
considered. Teaching practice courses that enable them to put their theoretical knowledge into 
practice are given to pre-service teachers so that the courses learned in theory are effectively 
transferred to students.The aim of the study was to reveal the problems that pre-service teachers face 
in the process of teaching practice courses, and their perspectives on these courses. The survey 
model was used in this descriptive study. 282 final year students studying in the Fırat Univercity 
Faculty of Education in the 2018-2019 academic year constituted the sample of the study. The 
"Assessment Test for Practice Courses (ATPC)" developed by Değirmençay and Kasap (2013) was 
used as a data collection tool. Gender, department and the willingness to prefer the department were 
used as independent variables. When the results obtained according to the variable of gender, no 
significant difference was observed according to gender in which the whole scale was examined. 
When the results were analyzed according to the variable of department, it was observed that there 
was a significant difference in some dimensions. When willingness to prefer the department was 
examined, it was observed that there were significant differences in all dimensions. 

Key words: Teaching practice, pre-service teachers, practice courses 

 

Giriş 

Öğretmen, öğretmenliğin kurumsal bilgi temelini pratiğe dökerek bireyin davranışlarında bireyin 
ve toplumun kalitesini artıracak değişikliklerin oluşmasına kılavuzluk eden kişidir (Şahin, 2004). 
Öğretmenler kuramsal bilgileri pratiğe dökerken genel kültür, alan ve öğretmenlik meslek bilgilerini bir 
arada kullanmaktadırlar. Sadece bilgi vermeyen aynı zaman da bu süreçte öğrencilerin kişilik 
gelişimlerine katkı sağlamakta, onları hayata hazırlayan kişilerdir. Öğretmenin öğrenme-öğretme 
sürecine katkısı çok yönlüdür (Karakelle,2005).Öğretim ortamını düzenleyen, öğretim sürecini 
planlayan ve gerçekleştiren, öğrencinin zihinsel, duygusal ve toplumsal gelişimini destekleyen 
öğretmen, öğretim sürecinin etkililiğini sağlamakta önemli bir öğedir (Karakelle,2005).  
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Öğretmen, insan mimarı, insanın kişiliğini biçimlendiren bir sanatkar gibidir (Çelikten, Şanal ve 
Yeni, 2005). Öğretmenlik mesleğinin ana merkezinde insan olduğu için çok karmaşık ve uzun soluklu 
bir süreçtir. Bu nedenle “ektiğini en geç biçen çiftçi öğretmendir.” özdeyişi bu meslek için çok 
uygundur. 

Toplumları kalkındıran geliştiren nitelikli etkili bir eğitimdir. Eğitimin en önemli yapı taşını oluşturan 
öğretmenler nitelikli eğitimin de kilit noktasını oluşturmaktadırlar. Eğitim öğretimi aktif olarak işleyen, 
nesilleri yetiştiren öğretmenler, nitelikli eğitim için çaba harcamaktadırlar. Öğrenciler de kalıcı davranış 
değişikliği oluşturmaya çalışan öğretmenler etkili eğitim için yeterli bilgi ve donanıma sahip olmalıdır. 
Bu bilgi ve donanımda öğretmenlere hizmet öncesi eğitimle verilmektedir.  

Günümüzde öğretmen adayları 4 yıllık bir lisans eğitimi görmektedirler. Bu eğitim süresince alan 
eğitimi, genel kültür(Felsefe,Sosyoloji,Türkçe:Sözlü Anlatım, Atatürk İlke ve İnkılapları, Bilgisayar vb. 
dersler )ve öğretmenlik  meslek dersleri (Sınıf Yönetimi, Öğretim İlke ve Yöntemleri, Ölçme ve 
Değerlendirme, Eğitim Bilimine Giriş, Materyal Tasarımı, Okul Deneyimi I-II, Öğretmenlik Uygulaması 
vb.) almaktadırlar. Bu derslerle öğretmenliğin teorik temelleri atılmaktadır. Bu temelin 
sağlamlaştırılması için teorik bilginin uygulamayla desteklenmesi gerekmektedir(Aytaç, Er, 2018). 

Hizmet öncesi eğitim sürecinde genel kültür, alan ve mesleki bilgileri teorik olarak alan öğretmen 
adaylarının mesleğe daha hazırlıklı ve eksiklerinin giderilmesi amacıyla uygulama dersleri 
verilmektedir. Okul Deneyimi I, Okul Deneyimi II ve Öğretmenlik Uygulaması uygulama dersleridir. 
Uygulama dersleriyle öğretmen adaylarının teorik olarak gördükleri bilgileri rehber eşliğinde pratiğe 
dönüştürmesi istenmektedir. Uygulama derslerinin amacı; öğretmen adaylarının öğretmenlik 
mesleğine daha iyi hazırlanmalarını, lisans eğitim süreci boyunca kazandıkları genel kültür, özel alan 
eğitimi ve öğretmenlik mesleğiyle ilgili bilgi, beceri, tutum ve davranışlarını gerçek bir eğitim öğretim 
ortamı içinde kullanabilme yeterliği kazanmalarını sağlamaktır (MEB,2018). Dersin amaçları 
doğrultusunda uygulama dersleri fakülte okul işbirliği ile yapılmaktadır. 

Fakülte okul işbirliğinin fakülte kısmı, fakülte uygulama koordinatörü, bölüm uygulama 
koordinatörü ve uygulama öğretim elemanlarından oluşur (YÖK/Dünya Bankası,1998;s:3). Bu 
koordinatör grubu uygulama okullarını belirlerler. Öğretmen adaylarını uygulamayla ilgili bilgilendirip, 
onları hazırlarlar. Uygulama öğretim elemanının öğretmen adayı ile iletişimi çok önemlidir. Öğretmen 
adayını yakından takip ederek olumlu olumsuz davranışları hakkında ona dönüt vermelidir. Verilen 
dönütler sayesinde öğretmen adayları öğretmenlik sürecinde yapacakları hatalardan uzaklaşacaktır.  

Uygulama okulu uygulama sırasında öğretmen adaylarına yardımcı olmalıdır. Okul tanıtılmalı 
okulun düzeninden bahsedilmelidir. Öğretmen adayları böylelikle göreve başladıklarında okul ve 
düzeniyle sıkıntı yaşamamalıdır. Uygulama okulunda öğretmen adayına rehberlik edecek uygulama 
öğretmeni sürecin en önemli faktörlerindendir. Uygulama öğretmeni; uygulama sürecinde öğretmen 
adayının mesleki bilgi ve tutumunu inceleyen kişidir. En önemli görevleri öğretmen adaylarına 
öğretmenlik mesleğini göstermek, tanıtmak ve bu adayları mesleğe hazırlamaktır 
(Yeşilyurt,2010;s.46). Uygulama öğretmeni bu nedenle görevlerini eksiksiz yerine getirmelidir. Ders ve 
ders dışı etkinliklerle öğretmen adayına örnek ve rehber olmalıdır. Böylece öğretmen adayları 
eksiklerini görüp mesleki hayatlarında eksikliklerini giderebilir ve öğretmenlik mesleğine olumlu tutum 
geliştirebilir. 

Yöntem 

Öğretmenlik uygulaması derslerine yönelik öğretmen adaylarının görüşleri ve karşılaştıkları 
sorunları araştıran bu çalışmada bağımsız değişken olarak cinsiyet, bölüm ve bölümü tercih etme istek 
durumuna bakılarak anlamlı bir fark olup olmadığına bakılmıştır. Çalışmada betimsel araştırmalardan 
tarama (survey) yöntemi kullanılmıştır. Betimsel araştırmalar, verilen bir durumu olabildiğince tam ve 
dikkatli bir şekilde tanımlar (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz, 
Demirel,2008;s:19).Tarama yöntemi çalışmaları, geçmişte veya halen olan bir durumu var olduğu 
şekliyle betimlemeyi amaçlayan yaklaşımlardır(Karasar,1998;s:77).  

Evren ve örneklem 

Araştırmanın evrenini Türkiye’deki Üniversitelerin Eğitim Fakülteleri’nin son sınıf öğretmen 
adayları oluşturmaktadır. Evren araştırma sonuçlarının genellenmek istenen öğeler bütünüdür 
(Karasar,1998;s:109). 
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Çalışma evreninin tümüne ulaşmanın zor olduğu düşünüldüğü için, çalışmanın örneklemini Fırat 
Üniversitesi Eğitim Fakültesi fen bilgisi, sosyal bilgiler, resim, ilköğretim matematik, okul öncesi ve 
Türkçe öğretmenlikleri bölümünü okuyan 4.sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. 282 katılımcı 
bulunmaktadır. Örneklem, özellikleri hakkında bilgi toplamak için çalışılan evrenden seçilen bir 
parçadır (Büyüköztürk ve diğerleri,2008; s:69). Katılımcıların 220’si (%78) kadın ve 62’si (%22) erkek 
öğrenciden oluşmaktadır. Çalışma grubu ile ilgili istatistiki bilgiler Tablo 1’de verilmiştir. 

 
Tablo 1.  
Çalışma grubuna ilişkin istatistiki bilgiler. 

Özellikler  Frekans(f) Yüzde(%) 

Cinsiyet Kadın 
Erkek 
Toplam          

220 
62 
282 

78 
22 
100 

Bölüm Sınıf Öğretmenliği 
Fen Bilgisi Öğretmenliği 
Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 
Resim Öğretmenliği 
İlköğretim Matematik  
Okul Öncesi Öğretmenliği 
Türkçe Öğretmenliği 
Toplam  

55 
51 
42 
11 
48 
45 
30 
282 

19,5 
18,1 
14,9 
3,9 
17 
16 
10,6 
100 

 
Bölümü tercih etme 
istek durumları 

 
Evet 
Hayır 
Toplam  

 
187 
95 
282 

 
66,3 
33,7 
100 

 

Tablo 3.2.1. incelendiğinde katılımcılar 220 (%78) kadın ve 62(%22) erkek olmak üzere toplamda 
282 kişi olduğu görülmüştür. Katılımcılar bölüm değişkenine göre incelendiğinde sınıf öğretmenliği 
55(%19,5), fen bilgisi 51(%18,1), sosyal bilgiler 42(%14,9), resim 11(%3,9), ilköğretim matematik 
48(%17), okul öncesi 45(%16) ve Türkçe öğretmenliği 30(10,6) kişidir. Katılımcıların okudukları lisans 
bölümünü tercih ederken ki istek durumları sorulduğunda evet cevabını veren 187(%66,3) ve hayır 
cevabını veren 95(%33,7) kişi olduğu görülmüştür. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırma verileri Değirmençay ve Kasap (2013) tarafından geliştirilen Uygulama Derslerini 
Değerlendirme Testi kullanılarak toplanmıştır. Katılımcılar her zaman(5), sık sık(4), bazen(3), ara 
sıra(2), hiçbir zaman(1) seçeneklerinden kendilerine en uygun olanı seçerler. Ölçek 38 maddeden 
oluşmaktadır. Ölçek 2 bölümden oluşmaktadır. Birinci bölüm demografik özelliklere yer verilmiştir. 
İkinci bölümde ölçek maddeleri yer almaktadır. İkinci bölüm Okul Deneyimi dersine ilişkin kazanımlar, 
Öğretmenlik Uygulaması dersine ilişkin kazanımlar ve Okul Deneyimi ve Öğretmenlik Uygulaması 
derslerini ilgilendiren ortak kazanım maddelerinin yer aldığı 3 boyuttan oluşmaktadır. 

Veri Analizi 

Elazığ Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi 4.sınıf öğrencilerinin öğretmenlik uygulama derslerine 
yönelik görüşleri ve karşılaştıkları sorunlar için uygulama derslerini değerlendirme ölçeği 
uygulanmıştır. Ölçeği oluşturan maddelerin frekans, yüzde, aritmetik ortalama ve standart sapma 
değerlerine bakılarak yorumlanacaktır. Ölçeği oluşturan alt boyutların ve ölçeğin tamamının aritmetik 
ortalaması alınarak değişkenlere göre anlamlılık düzeylerine bakılacaktır.  

Ölçeklerin ortaya koyduğu sayısal veriler parametrik olduğundan ikili karşılaştırmalar için t testi, 
ikiden fazla değişken arasındaki karşılaştırmalarda ise tek yönlü varyans analizi (ANOVA-ONEWAY) 
yapılacaktır. Karşılaştırmalarda anlamlı düzey “.05” olarak alınacaktır.  

 

Bulgular 

Uygulama derslerine yönelik öğretmen adaylarının görüşleri ve dersin etkililiğini tespit etmek 
amacıyla yazılan maddelere verilen cevaplardan elde edilen bulgular Tablo 2 de gösterilmiştir. 
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Tablo 2. Uygulama Derslerini Değerlendirme Testine İlişkin Aritmetik Ortalama-Standart Sapma 
Dağılımları.                                                                                                                                   

Maddeler N 
 

SS 

1.Sınıf yönetiminde öğretmenin öğrencilerle nasıl göz teması kurduğunu gözlemledim. 282 3,47 1,037 

2.Öğretmenin ders esnasında dikkat dağınıklığını nasıl engellediğini gözlemledim. 282 3,94 ,967 

3.Öğrenci ders kitapları/ materyalleri/ kaynakları hakkında bilgi edindiğimi düşünüyorum. 282 3,38 ,988 

4.Okul idaresindeki öğretmenlerin (müdür, müdür yardımcısı) görevleri hakkında bilgi 
edindiğimi düşünüyorum. 

282 3,75 1,069 

5.Ünitelendirilmiş yıllık plana uygun örnek bir ders planı hazırlama becerisi kazandığımı 
düşünüyorum. 

282 3,74 ,998 

6.Uygulama sürecinde öğrencilerle iletişim kurma (geliştirme ve sürdürme) becerisi 
kazandığımı düşünüyorum. 

282 3,40 1,074 

7.Öğretmenlik mesleğine ilişkin becerilerin kazanılmasında bu dersin gerekli/önemli 
olduğunu düşünüyorum. 

282 3,27 1,161 

8.Ders kapsamındaki çalışmalarımı fakülte öğretim elemanıyla işbirliği içinde yürütebildim. 282 3,16 1,229 

9.Okulun genel yapısını ve işleyişini tanıdığımı düşünüyorum. 282 3,24 1,268 

10.Sınıf ortamını gözlemleme fırsatı bulduğumu düşünüyorum. 282 2,98 1,367 

11.Rehber kılavuzda belirtilen etkinliklerin mesleki gelişimime katkıda bulunduğunu 
düşünüyorum. 

282 3,87 1,067 

12.Bu dersin, mesleki güvenimi arttırdığına inanıyorum. 282 4,05 ,927 

13.Öğretmenin okuldaki bir gününü nasıl geçirdiğini gözlemledim. 282 4,18 ,950 

14.Öğretmenin, ders süresince sınıfı nasıl motive ettiğini gözlemledim. 282 3,78 1,031 

15.Öğretmenin, ders süresince istenmeyen davranışları nasıl önlediğini gözlemledim. 282 2,83 1,358 

16.Öğretmenlerin alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaşımına dayalı soru sorduğunu 
gözlemledim. (Kavram haritası, portfolyo, akran değerlendirme, performans görevi vb.) 

282 2,91 1,268 

17.Demokratik bir sınıf ortamı sağlarım. 282 4,12 ,859 

18.Sınıfa hakimimdir ve kendime güvenirim. 282 4,15 ,860 

19.Teorik bilgilerimi pratiğe dökerim. 282 3,94 ,936 

20.Öğrencilerle bir öğretmen olarak iletişim/ilişki kurarım. 282 4,28 ,756 

21.Sınıf yönetiminde kararlı ve hoşgörülüyümdür. 282 4,23 ,815 

22.Sözel dili ve beden dilini etkili bir şekilde kullanırım. 282 3,95 ,859 

23.Zamanı verimli kullanırım. 282 3,81 ,939 

24.Çeşitli öğretim stratejilerini, yöntem ve teknikleri uygun bir biçimde kullanırım. 282 3,81 ,939 

25.Öğretim teknolojisinden yararlanırım. 282 3,90 ,953 

26.Konuyu önceki ve sonra ki derslerle ilişkilendiririm. 282 3,96 ,872 

27.Konuyu yaşamla ilişkilendiririm. 282 4,06 ,846 

28.Alanımdaki gelişmeleri takip ederim. 282 3,88 ,958 

29.Mesleğimle ilgili yasa ve yönetmelikleri bilirim. 282 3,43 1,082 

30. Mesleğimle ilgili öneri ve eleştirilere açığımdır. 282 4,10 ,957 

31.e-okul uygulamaları hakkında yeterli bilgi edindim. 282 3,15 1,193 

32.İdare ile ilişkiler hakkında yeterli bilgi edindim. 282 3,14 1,173 

33.Uygulama okulu, programı, öğretmen yeterlilikleri uyulması gereken kurallar konusunda 
gerekli bilgilendirme ve rehberlik sağladı. 

282 3,59 1,104 

34.Gerek gördüğü yerlerde dönüt düzenlemelerde bulundu. 282 3,68 1,118 

35.Uygulama için vermiş olduğu rehber kılavuzun yeterli olduğunu düşünüyorum. 282 3,32 1,213 

36.Gerekli öğretim, araç-gereç, kaynak ve ortamı sağladı. 282 3,59 1,071 

37.Günlük etkinlikler ve ders planlamasında yardımcı oldu. 282 3,59 1,074 

38.Sınıf dışı etkinliklerde (tören, toplantı vs.) bana rehberlik etti. 282 3,54 1,129 

 

Tablo 2. incelendiğinde 20.maddeye bakıldığında “Öğrencilerle bir öğretmen olarak iletişim/ilişki 

kurarım.” İfadesine öğretmen adaylarının çoğunluğunun katıldığı görülmüştür   ( =4,28). 13.maddede 

ki “Öğretmenin okuldaki bir gününü nasıl geçirdiğini gözlemledim.” İfadesine katıldıkları 

gözlemlenmiştir( =4,18). Buradan yola çıkarak öğretmen adaylarının öğretmenleri ve yaptıklarını ders 

içinde ve dışında yeterince gözlemlemişlerdir. 12. maddeye bakıldığında “Bu dersin, mesleki güvenimi 

arttırdığına inanıyorum.” ifadesine öğretmen adaylarının çoğunun katıldığı görülmüştür( =4,05). 

Öğretmen adayları bu derslerle kendilerini mesleğe hazır hissetmeye başladıkları ve kendilerine olan 
güvenlerinin arttığı söylenebilir. 2 .maddede yer alan “Öğretmenin ders esnasında dikkat dağınıklığını 
nasıl engellediğini gözlemledim.” ifadesinin öğretmen adayları tarafından yüksek puanlandığı 

X 

x 

x 

x 
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görülmüştür( =3,94). Madde 30 incelendiğinde “Mesleğimle ilgili öneri ve eleştirilere açığımdır.” 

ifadesine öğretmen adayları yüksek puanlamalar yapmıştır( =4,10). Öğretmen adaylarının meslek 
boyutunda kendilerini geliştirmeye açık oldukları söylenebilir. Madde 32 ye bakıldığında “İdare ile 
ilişkiler hakkında yeterli bilgi edindim.” ifadesinde öğretmen adayları daha düşük puanlar verilmişlerdir(

=3,14).  

15.maddede ki “Öğretmenin, ders süresince istenmeyen davranışları nasıl önlediğini 

gözlemledim.” ifadesinin öğretmen adayları tarafından düşük puanlandığı görülmüştür( =2,83). 
16.maddeye bakıldığında “Öğretmenlerin alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaşımına dayalı soru 
sorduğunu gözlemledim. (Kavram haritası, portfolyo, akran değerlendirme, performans görevi vb.)” 

ifadesi öğretmen adayları tarafından düşük puanlanmıştır( =2,91). 10.maddede yer alan “Sınıf 
ortamını gözlemleme fırsatı bulduğumu düşünüyorum” ifadesinin öğretmen adayları tarafından düşük 

puanlandığı ve bu durumun yeterince gerçekleşmediği görülmüştür( =2,98). Bu durumun nedeni 
olarak uygulama ders saatinin az olması düşünülebilir.  

Öğretmenlik uygulaması derslerine ilişkin öğretmen adaylarının görüşlerinin, karşılaştıkları 
sorunların cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir fark oluşturup oluşturmadığına dair bulgular Tablo 3. 
de gösterilmiştir. 

Tablo 3.Öğretmenlik Uygulaması derslerine ilişkin öğretmen adaylarının bakış açıları ve karşılaştıkları 
sorunlarda cinsiyet değişkenine göre farklılaşıp farklılaşmadığını gösteren bağımsız örneklemler için t 
testi sonuçları. 

 
Ölçek 

 
Boyut 

    Levene 
test 

   t test  

Cinsiyet N  X Ss     F    p sd      t    p. 

O
k
u

l 
 d

e
n

e
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i 
v
e
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e
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lik
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y
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u
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ö
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ş
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e
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a
rş

ıl
a
ş
tı

k
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rı
 

s
o

ru
n
la

r 

Okul deneyimi 
dersi 
kazanımları 

 
Kadın 
Erkek 

 
22 
62 

 
3,49 
3,50 

 
,58 
,54 

,577 ,448 280 -,168 ,867 

 
Öğretmenlik 
uygulaması 
dersi 
kazanımları 

Kadın 
Erkek 

22 
62 

4,07 
3,94 

,60 
,65 

,799 ,372 280 1,551 ,122 

 
Ortak 
kazanımlar 

Kadın 
Erkek 

22 
62 

3,52 
3,62 

,80 
,71 

1,581 ,210 280 -,872 ,384 

 Toplam 

 
Kadın 
Erkek 

 

22 
62 

3,67 
3,66 

,56 
,54 

,218 ,641 280 ,065 ,948 

 

 Tablo 3‘de cinsiyete göre, öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulaması ve okul deneyimi 
derslerine ilişkin kazanımları ile ilgili görüşleri arasında farkın olup olmadığına ilişkin bulgulara yer 
verilmiştir. Elde edilen bulgulara göre, okul deneyimi boyutunda cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 
görülmemiştir (t(280)=-,168;p=,867>.05). Ortalamalara bakıldığında kadınların (X=3,49) ve erkeklerin 
(X=3,50) okul deneyimi dersine ilişkin düşünceleri olumludur. Öğretmenlik uygulaması boyutunda 
cinsiyete göre anlamlı bir fark görülmemiştir (t(280)=1,551;p=,122>.05). Ortalamalara bakıldığında 

kadınların ( =4,07) ve erkeklerin ( =3,94) öğretmenlik uygulaması dersine ilişkin düşünceleri 

olumludur. Okul deneyimi ve öğretmenlik uygulaması derslerine ilişkin ortak kazanımlar cinsiyete göre 
incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiştir (t(280)=-,872; p=384>.05).Ortalamalara bakıldığında 

kadınların( =3,52) ve erkeklerin ( =3,62) bu derslere ilişkin düşüncelerinin olumlu olduğu 

görülmüştür. Ölçeğin tamamına bakıldığında cinsiyete göre anlamlı bir fark görülmemiştir 

(t(280)=,065;p=,948>.05). Ortalamalara bakıldığında kadınların ( =3,67) ve erkeklerin( =3,66) bu 
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derslere ilişkin düşüncelerinin olumlu olduğu görülmüştür. Öğretmenlik uygulaması derslerine ilişkin 
öğretmen adaylarının görüşlerinin, karşılaştıkları sorunların bölüm değişkenine göre anlamlı bir fark 
oluşturup oluşturmadığına dair bulgular Tablo 4’te gösterilmiştir.  

Tablo 4. Öğretmenlik Uygulaması dersine ilişkin öğretmen adaylarının bakış açıları ve karşılaştıkları 
sorunlarda bölüm değişkenine göre farklılaşıp farklılaşmadığını gösteren tek yönlü varyans analizi 
sonuçları. 

 Boyut Bölüm N X  Kareler 
toplamı 

sd Kareler 
ortalaması 

F P Fark  

O
k
u

l 
d
e

n
e
y
im

i 
d

e
rs

i 

k
a

z
a

n
ım

la
rı

 

Sınıf  55 3,67 G.arası 8,992 6 1,499 4,932 ,000 1-2 

Fen bilgisi 51 3,43 G.içi  83,562 275 ,304   1-5 

Sosyal bilgiler 42 3,55 Toplam 92,555 281    2-5 

Resim 11 3,42       3-5 

İlköğretim mat. 48 3,14       5-6 

Okul öncesi 45 3,62       5-7 

Türkçe  30 3,59        

Toplam 282       

Ö
ğ
re

tm
e

n
lik

  
u
y
g
u
la

m
a

s
ı 

d
e
rs

i 

k
a
z
a
n
ım

la
rı

 

Sınıf 55 4,10 G.arası 3,216 6 ,536 1,427 ,204  

Fen bilgisi 51 4,11 G.içi 103,329 275 ,376    

Sosyal bilgiler 42 4,08 Toplam 106,545 281     

Resim 11 4,05        

İlköğretim mat 48 3,85        

Okul öncesi 45 3,97        

Türkçe 30 4,21        

Toplam 282       

O
rt

a
k
 k

a
z
a
n

ım
la

r 

 
Sınıf 

 
55 

 
3,67 

 
G.arası 

 
10,736 

 
6 

 
1,789 

 
3,005 

 
,007 

 
1-5 

Fen bilgisi 51 3,61 G.içi 163,743 275 ,595   2-5 

Sosyal bilgiler 42 3,61 Toplam 174,479 281    3-5 

Resim 11 3,98       4-5 

İlköğretim 
matematik 

48 3,19       4-6 

Okul öncesi 45 3,41       5-7 

Türkçe 30 3,69        

Toplam  282       

T
o

p
la

m
 

Sınıf 55 3,79 G.arası 6,057 6 1,009 3,436 ,003 1-5 

Fen bilgisi 51 3,68 G.içi 80,784 275 ,294   2-5 

Sosyal bilgiler 42 3,72 Toplam 86,841 281    3-5 

Resim 11 3,77       4-5 

İlköğretim 
matematik 

48 3,36       5-6 

Okul öncesi 45 3,66       5-7 

Türkçe 30 3,80        

toplam 282       

  

Elde edilen bulgulara göre okul deneyimi dersine ilişkin kazanımlar, ortak kazanımlar ve 
boyutların toplamında bölüme ilişkin anlamlı farklılık olduğu görülürken, öğretmenlik uygulaması 
dersine ilişkin kazanımlar da bölüme ilişkin anlamlı bir farklılık görülmemiştir. Bölüm değişkenine göre 
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anlamlı bir farklılık bulunan boyutlarda hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için LSD testi 
sonuçlarına bakılmıştır. LSD testi sonuçları Tablo 4. te gösterilmiştir. 

 Okul deneyimi dersine ilişkin kazanımlar boyutunda anlamlı farklılığın 
bulunmuştur(F=4,932;p=,000<.05). Hangi bölümler arasında anlamlı farklılığın olduğunu görmek 

amacıyla LSD testi yapılmıştır. Elde edilen sonuçlara göre sınıf öğretmenliğinin ortalamasının (

=3,67) fen bilgisi öğretmenliğinin ( =3,43) ortalamasından yüksek olduğu görülmüştür, Sınıf 

öğretmenliğinin ortalamasının ( =3,67) ilköğretim matematik öğretmenliğinin ( =3,14) 

ortalamasından yüksek olduğu görülmüştür. Fen bilgisi öğretmenliğinin ortalamasının ( =3,43) 

ilköğretim matematik öğretmenliğinin ( =3,14) ortalamasından yüksek olduğu görülmüştür. İlköğretim 

matematik öğretmenliğinin ( =3,14) ortalamasının sosyal bilgiler öğretmenliğinin ortalamasından 

yüksek olduğu görülmüştür. Okul öncesi öğretmenliğinin ( =3,62) ilköğretim matematik 

öğretmenliğinin ( =3,14) ortalamasından yüksek olduğu görülmüştür. Türkçe öğretmenliğinin (

=3,59) ilköğretim matematik öğretmenliğinin ( =3,14) ortalamasından yüksek olduğu görülmüştür. 

Bölüm değişkenine göre öğretmenlik uygulaması dersine ilişkin kazanımlar boyutu incelendiğinde 
anlamlı bir fark oluşmadığı görülmüştür (F=1,427;p=204>.05). 

Bölüm değişkenine göre okul deneyimi ve öğretmenlik uygulaması derslerine ilişkin ortak 
kazanımlar boyutu incelendiğinde anlamlı farklılık olduğu görülmüştür (F=3,005;p=,007<.05). Hangi 
bölümler arasında anlamlı farklılığın olduğunu görmek amacıyla LSD testi yapılmıştır. Elde edilen 

bulgulara göre sınıf öğretmenliğinin ortalamasının ( =3,67) ilköğretim matematik öğretmenliğinin 

ortalamasından( =3,14) yüksek olduğu görülmüştür. Fen bilgisi öğretmenliğinin ortalamasının (

=3.61) ilköğretim matematik öğretmenliğinin ortalamasından ( =3,14) yüksek olduğu görülmüştür. 

Sosyal bilgiler öğretmenliğinin ortalamasının( =3,61) ilköğretim matematik öğretmenliğinin 

ortalamasından     ( =3,14) yüksek olduğu görülmüştür. Resim öğretmenliğinin ortalamasının (

=3,98) ilköğretim matematik öğretmenliğinin ortalamasından ( =3,14)yüksek olduğu görülmüştür. 

Resim öğretmenliğinin ortalamasının ( =3,98) Türkçe öğretmenliğinin ortalamasından ( =3,59) 

yüksek olduğu görülmüştür. Türkçe öğretmenliğinin ortalamasının ( =3,59) ilköğretim matematik 

öğretmenliğinin ortalamasından ( =3,14) yüksek olduğu görülmüştür. 

Bölüm değişkenine göre ölçeğin tamamı incelendiğinde anlamlı farklılık olduğu görülmüştür 

(F=3,436;p=,003<.05). Elde edilen bulgulara göre sınıf öğretmenliğinin ortalamasının ( =3,67) 

ilköğretim matematik öğretmenliğinin ortalamasından( =3,14) yüksek olduğu görülmüştür. Fen bilgisi 

öğretmenliğinin ortalamasının ( =3.61) ilköğretim matematik öğretmenliğinin ortalamasından (

=3,14) yüksek olduğu görülmüştür. Sosyal bilgiler öğretmenliğinin ortalamasının ( =3,61) ilköğretim 

matematik öğretmenliğinin ortalamasından( =3,14) yüksek olduğu görülmüştür. Resim 

öğretmenliğinin ortalamasının ( =3,98) ilköğretim matematik öğretmenliğinin ortalamasından (

=3,14) yüksek olduğu görülmüştür. Okul öncesi öğretmenliğinin( =3,62) ilköğretim matematik 

öğretmenliğinin ( =3,14) ortalamasından yüksek olduğu görülmüştür. Türkçe öğretmenliğinin 

ortalamasının ( =3,59) ilköğretim matematik öğretmenliğinin ortalamasından ( =3,14)  yüksek olduğu 

görülmüştür.                 

Öğretmenlik uygulaması derslerine ilişkin öğretmen adaylarının görüşlerinin, karşılaştıkları 
sorunların bölümü tercih etme istek durumu değişkenine göre anlamlı bir fark oluşturup 
oluşturmadığına dair bulgular Tablo 5. te gösterilmiştir. 
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Tablo 5. Öğretmenlik uygulaması derslerine ilişkin öğretmen adaylarının bakış açıları ve karşılaştıkları 
sorunlarda bölümü tercih etme istek durumlarına göre farklılaşıp farklılaşmadığını gösteren t testi 
sonuçları.                                                                                                                             

 Levene 
test 

 t test  

       Boyut Bölümü 
isteme 
tutumu 

 
N 

 
X 

 
ss 

 
F 

 
p 

 
Sd 

 
t 

 
p 

Okul deneyimi 
dersi kazanımları 
 

Evet 
Hayır 

187 
95 

3,55 
3,37 

,52 
,64 

4,303 ,039 280 2,567 ,011 

Öğretmenlik 
uygulaması dersi 
kazanımları 

 
Evet 
Hayır 

 
187 
95 

 
4,10 
3,93 

 
,59 
,63 

 
1,552 

 
,214 

 
280 

 
2,151 

 
,032 

Ortak kazanımlar 
Evet 
Hayır 

187 
95 

3,62 
3,39 

 
,74 
,84 

 

1,233 ,268 280 2,354 ,019 

Ölçeğin tamamı 
Evet 
Hayır 

187 
95 

3,73 
3,54 

,51 
,61 

3,598 ,059 280 2,781 ,006 

 

Tablo 5. de bölümü tercih etme istek durumuna göre, öğretmenlik uygulaması ve okul deneyimi 
derslerine ilişkin kazanımları ile ilgili görüşlerinde anlamlı farkın olup olmadığına ilişkin bulgulara yer 
verilmiştir. Elde edilen bulgulara göre okul deneyimi dersi kazanımları boyutunda bölümü tercih etme 
istek durumunun anlamlı bir fark oluşturduğu görülmüştür(t(280)=2,567; p=,011<.05). Bölümü 

isteyerek tercih edenlerin ortalamasının ( =3,55) bölümü istemeyerek tercih edenlerin ortalamasından 

( =3,37) daha yüksek olduğu görülmüştür. Öğretmenlik uygulaması dersi kazanımları boyutu 
incelendiğinde bölümü tercih etme istek durumunun anlamlı bir fark oluşturduğu 

görülmüştür(t(280)=2,151; p=,032<.05). Bölümü isteyerek tercih edenlerin ortalamasının ( =4,10) 

bölümü istemeyerek tercih edenlerin ortalamasından ( =3,93) daha yüksek olduğu görülmüştür. 

 Öğretmenlik uygulaması ve okul deneyimi derslerine ait ortak kazanımların olduğun boyut 
incelendiğinde bölümü tercih etme istek durumunun anlamlı bir fark oluşturduğu 

görülmüştür(t(280)=2,354; p=,019<.05). Bölümü isteyerek tercih edenlerin ortalamasının ( =3,62) 

bölümü istemeyerek tercih edenlerin ortalamasından ( =3,39) daha yüksek olduğu görülmüştür. 

 Ölçeğin tamamının ele alındığı toplam boyutuna bakıldığında bölümü tercih etme istek 
durumunun anlamlı bir fark oluşturduğu görülmüştür(t(280)=2,781; p=,006<.05).Bölümü isteyerek 

tercih edenlerin ortalamasının ( =3,73) bölümü istemeyerek tercih edenlerin ortalamasından ( =3,54) 

daha yüksek olduğu görülmüştür. 

Sonuç 

Gelecek nesilleri yetiştiren öğretmenlerin verimli olabilmeleri için aldıkları eğitim çok önemlidir. 
Hizmet öncesinde genel kültür, alan bilgisi ve meslek bilgisi eğitimi alan öğretmen adayları bu 
eğitimleri teorik olarak almaktadırlar. Ancak öğretmen adaylarının meslek sürecinde teorik bilgileri 
pratiğe dönüştürmeleri gerekmektedir. Bu nedenle hizmet öncesi eğitimde okul deneyimi ve 
öğretmenlik uygulaması dersleri ile öğretmen adaylarına teorik bilgilerini rehber eşliğinde pratiğe 
dönüştürme imkanı verilmektedir. Bu dersler öğretmen adaylarının mesleğe hazırlanmasında, 
yanlışlarını fark etmelerinde çok önemlidir. Bu çalışma da öğretmen adaylarının öğretmenlik 
uygulaması dersleri süresince bu derslere ilişkin görüşleri ve karşılaştıkları sorunları cinsiyet, bölüm ve 
bölümü tercih etme istek durumu değişkenlerine göre incelenmiştir. 

x 
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x x 
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Cinsiyet değişkenine yönelik yapılan analizler sonucunda öğretmenlik uygulaması derslerine dair 
anlamlı fark görülmemiştir. Sonuçlar incelendiğinde kadın öğretmen adaylarının erkek öğretmen 
adaylarına göre daha yüksek ortalamalara sahip olduğu görülmüştür. Bu sonuçlar doğrultusunda 
kadın öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulaması derslerine yönelik daha olumlu görüşlerinin 
olduğu söylenebilir. Ören, Sevinç ve Erdoğmuş (2009)’un öğretmen adaylarının okul deneyimi 
derslerine yönelik tutumlarını görüşlerini değerlendirdikleri çalışmada çeşitli değişkenlere göre 
inceleme yapmışlardır. Cinsiyete göre okul deneyimi derslerine yönelik tutumlarına bakıldığında 
anlamlı bir fark görülmemiştir. Rıza ve Hamurcu (2000) sınıf öğretmenliği bölümü öğrencilerinin okul 
deneyimi ve öğretmenlik uygulamasına yönelik görüşleri üzerine bir çalışma yapmışlardır. Yaptıkları 
çalışma sonucunda cinsiyet göre anlamlı bir fark görülmemiştir. 

Şahin(2003) in yaptığı çalışmada öğretmenlik uygulanması dersinin öğrenme-öğretme süreci ile 
ilgili öğretmen adaylarının görüşleri arasında cinsiyete göre fark olup olmadığına bakıldığında 
planlama, hazırlık, öğretim yöntemi boyutunda kadınlar lehinde anlamlı bir fark olduğu görülmüştür. 
Çelikkaya (2011) yaptığı çalışmada sosyal bilgiler öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulaması 
dersinden beklentileri ve bu beklentilerin karşılanma düzeylerine ilişkin çeşitli değişkenlerle anlamlı 
fark düzeylerini incelemiştir. Araştırma sonucunda cinsiyet değişkenine göre öğretmenlik uygulaması 
dersine dair beklentilerin anlamlı bir fark olduğu ve erkeklerin lehine olduğu görülmüştür. 

Bölüm değişkenine göre yapılan analizlerde öğretmenlik uygulaması kazanımları boyutu 
haricinde tüm boyutlarda anlamlı farklılık görülmüştür. Bektaş ve Ayaz(2012) öğretmen adaylarının 
öğretmenlik uygulaması dersinden beklentileri üzerine yaptıkları araştırmaya göre öğretmen 
adaylarının uygulama öğretmeninden beklentilerinin bölüm değişkenine göre anlamlı farklılık 
oluşturduğu görülmüştür. 

Bölümü tercih etme istek durumu değişkene göre yapılan analizler sonucunda boyutların 
tümünde anlamlı bir fark bulunmuştur. Bunun sonucunda mesleği isteyerek tercih eden öğretmen 
adaylarının uygulama derslerine bakış açılarının daha olumlu olduğu söylenebilir. 

Demir ve Çamlı(2011),Altıntaş ve Gören(2014) ve Kudu, Özbek ve Bindak (2006) yaptıkları nitel 
çalışmalarla kadın öğretmen adaylarının erkek öğretmen adaylarına göre daha fazla sorunla 
karşılaştıklarını, uygulama okuluna ulaşımın her iki taraf içinde sorun olduğu, en fazla sınıf 
yönetiminde ve planlamada sorun yaşadıkları, uygulama günlerinde fakülte derslerinin olması, fakülte 
uygulama okulu arasındaki iletişime ilişkin olumsuz algılarının var olduğu şeklinde sorunlar 
görmüşlerdir.    

Karasu ve İbret(2016) ve Dursun ve Kuzu(2008) yaptıkları nitel çalışmalar sonucunda öğretmenlik 
uygulaması derslerinin uygulama-pratik yapma fırsatı, sınıf yönetimi kontrolü sağlama tecrübesi, 
çocukları tanıma ve iletişim kurma fırsatı elde etme imkanı verdiğini görmüşlerdir.  

Öğretmenlik uygulaması derslerinin daha verimli geçmesi için dönem içerisinde birden fazla 
okulda uygulama yaptırılarak, öğretmen adayları farklı okullara gönderilebilir, öğretim elemanları 
tarafından daha sık izlenebilir, uygulamalar video kaydı alınarak diğer öğretmen adaylarının 
kendilerinin geliştirmesine olanak sağlanabilir şeklinde öneriler sunulabilir.     
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Abstract 

 The aim of this study was to investigate the perceptions of pre-service teachers about a student 
response system, Kahoot. This study was based on case study research design and conducted in the 
fall semester of 2018-2019 for 9 weeks at a state university in Turkey. The participants of the study 
were 112 pre-service teachers chosen according to convenience sampling method. Among the 112 
pre-service teachers, 79 (70.5%) of them were female and 33 (29.5%) of them were male, 53 (47.3%) 
of them were from undergraduate Mathematics Teaching Department and 59 (52.7%) of them from 
Turkish Language Teaching Department. This study was conducted in the Principles and Methods of 
Instruction course. In this study, after the introduction of subjects using PowerPoint presentations, the 
instructor included Kahoot plays. Each Kahoot application consisted of 5 to 6 multiple-choice 
questions about the course topics. Data were collected through a questionnaire and they were 
analyzed using descriptive statistical analysis techniques. The findings of the study showed that most 
of the pre-service teachers have positive attitudes towards Kahoot, informed that Kahoot accounted 
for their learning and knowledge retention. Finally, pre-service teachers stated that Kahoot 
encouraged their active participation, helped them to get more involved in the course. On the other 
hand, a small percentage of pre-service teachers (less than 5%) stated that Kahoot applications are 
time-consuming, boring and have some technological problems. The findings of this study were 
discussed and some implications for researchers were suggested. 

Keywords: Gamification, student response systems, Kahoot. 

 

Öz 

 Bu çalışmanın amacı, öğretmen adaylarının bir öğrenci yanıtlama sistemi olan Kahoot hakkındaki 
algılarını incelemektir. Bu çalışma durum çalışması araştırma yöntemine dayanmaktadır ve 2018-2019 
güz döneminde 9 hafta süreyle bir devlet üniversitesinde yürütülmüştür. Araştırmanın katılımcıları 
kolay ulaşabilir örnekleme yöntemine göre seçilen 112 öğretmen adayıdır. 112 öğretmen adayı 
arasında 79'u (%70.5) bayan, 33'ü (%29.5) erkek, 53'ü (%47.3) Matematik Öğretmenliği bölümüne 
kayıtlıyken, 59'u (%52.7) Türkçe Öğretmenliği Bölümüne kayıtlıdır. Bu çalışma Öğretim İlke ve 
Yöntemleri dersinde yürütülmüştür. Bu çalışmada konular PowerPoint sunumları kullanılarak öğretim 
elemanı tarafından anlatıldıktan sonra, Kahoot oyunlarını yer almıştır. Her Kahoot uygulaması ders 
konusu hakkında 5 ile 6 çoktan seçmeli sorudan oluşmuştur. Veriler bir anket aracılığıyla toplanmıştır 
ve betimsel istatistik analiz teknikleri kullanılarak analiz edilmiştir. Çalışmanın bulguları, öğretmen 
adaylarının çoğunun Kahoot'a karşı olumlu tutumları olduğunu göstermiştir, Kahoot'un öğrenme ve 
bilgilerin kalıcılığını sağladığı belirlenmiştir. Son olarak, öğretmen adayları Kahoot'un aktif katılımlarını 
teşvik ettiğini, derse daha fazla katılmaları için teşvik ettiğini belirtmişlerdir. Diğer taraftan, öğretmen 
adaylarının küçük bir bölümü (% 5'ten az), Kahoot uygulamalarının zaman alıcı, sıkıcı ve bazı 
teknolojik sorunları olduğunu belirtmiştir. Bu çalışmanın bulguları tartışılmış ve araştırmacılar için bazı 
önerilerde bulunulmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Oyunlaştırma, öğrenci yanıt sistemleri, Kahoot. 

 

Introduction 

In teacher training classes, particularly in large ones, lecturing method is used by many 
universities (Draper & Brown, 2004; Simpson & Oliver, 2007). This makes the main role of instructors 
is the transfer of information. According to Foertsch Moses, Strikwerda, & Litzkow (2002) traditional 
instruction was an ineffective way of teaching because of being a passive one-way flow of information 
from professors to students.  
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Another weak point of traditional instruction is the lack of interactivity (Draper & Brown, 2004). In 
addition, because of lack of interactivity, instructors do not know exactly how well the material is 
understood by students and students have little chance to get feedback from their instructors to 
evaluate their understanding individually and deeply (Islim, 2015). Similarly, Trees & Jackson (2007) 
stated that traditional instruction conducted in crowded classes restricts learners to participate and to 
practice in teaching-learning process to achieve higher learning goals. Also, independent of the class 
size, learners mostly hesitate and do not want to participate in the class discussion owing to several 
reasons such as fear of making mistakes in front of their peers (Caldwell, 2007; Mayer et al., 2009). 

The previously mentioned issues about the large traditional class should be settled since they are 
related to student engagement and effective learning (Trees & Jackson, 2007). Similarly, in Turkey, it 
was reported in a study involving interviews with 43 senior class pre-service teachers that instructors 
in the faculties of education used traditional, or teacher-centered methods and techniques, often 
including PowerPoint presentations and lecturing. However, instructors did not include discussions, 
technological materials but used teaching techniques that required memorization (Eret, 2013). 
However, it was stated that students should be provided with choice-making opportunities, optimal 
challenge, opportunities to evaluate both their own learning and others’ learning, involving activities 
and feedback about how well they learned (Trees & Jackson, 2007). For this reason, it is suggested 
that the teaching model in higher education should shift from traditional methods to more active ones 
by including different learning methods, techniques, materials and technology (Andrews, Leonard, 
Colgrove, & Kalinowski, 2011; Bergman & Sams, 2012; Caldwell, 2007; Draper & Brown, 2004; Mayer 
et al., 2009; Prensky, 2003; Yap, 2016). 

One of the learning ways to make students active in teaching-learning process and increase their 
participation, interaction and engagement is through game-based active learning methods. The game-
based active learning methods or the gamification causes an internal trigger by changing perceptions. 
Games affect the cognitive, emotional and social areas of players (Domínguez, Saenz-De-Navarrete, 
De-Marcos, Fernández-Sanz, Pagés, & Martínez-Herráiz, 2013). During games students receive 
bonuses for accomplishing difficult tasks or solving difficult questions. As a result, students get 
engaged more and motivated to learn and earn more bonuses (Muntean, 2011). 

 Some of the game-based active learning methods include the use of Student Response Systems 
(SRSs). When SRSs were included to teaching-learning process learners can both entertain and 
compete with each other in order to answer the questions by using their mobile phones (Wang & 
Lieberoth, 2016). SRSs are used as an educational technology in classrooms and has a positive effect 
on students’ learning, motivation and engagement through gamification (Bicen & Kocakoyun 2018; 
Celik, 2015; Dolezal, Posekany, Motschnig, & Pucher, 2018; Han & Finkelstein, 2013). The inclusion 
of them provides immediate feedback and help students to assess their own learning (Caldwell, 2007; 
Mayer, Stull, DeLeeuw, Almeroth, Bimber, Chun, Zhang, 2009). Hence, they may encourage the 
involvement of students, increase their being attentive to the lecture material and work harder to 
organize and integrate the material in their mind by creating linkages between existing knowledge and 
the material taught. 

The findings of the study conducted by Wolter, Lundeberg, Kang, & Herreid, (2011) demonstrated 
that the use of gamification through SRSs were beneficial to non-science majors and freshmen. 
However, SRSs have been incorporated into courses including English for the media (Tan, 
Ganapathy, & Kaur, 2018), English preparation class (Celik, 2015); health care English course 
(Korkealehto, & Siklander, 2018); biology (Wolter et al., 2011; Knight & Wood, 2005), chemistry (Ares, 
Bernal, Nozal, Sánchez, & Bernal, 2018), computer science course (Dolezal et al., 2018), information 
systems strategy and governance course (Licorish, Owen, Daniel, & George, 2018), economics 
(Simpson & Oliver, 2007), and educational psychology (Mayer et al., 2009). Moreover, Kay, LeSage, & 
Knaack (2010) conducted a study to examine benefits and challenges of using SRSs in secondary 
schools in accounting, biology, business, chemistry, civics, computer engineering, English, law, 
mathematics, marketing, physics, technology, and world issues courses by including 659 Canadian 
students and 23 teachers. As it can be seen, there is no constraints on the subject it can be used in. In 
addition to these, Dolezal et al. (2018) found that the inclusion of SRSs resulted in higher learning, 
motivation and engagement in flipped classrooms. Also, these undergraduate computer science 
students indicated that because of the limited time to answer questions asked through the use of one 
of the SRSs, they could concentrate on the questions more than the normal courses, explained their 
satisfaction about SRSs and their preference that they would like to have more face-to-face courses 
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with SRSs. Furthermore, the results of the study conducted by Han & Finkelstein (2013) showed that 
the use of SRSs as a way of formative feedback had more influence on students’ perceptions in terms 
of engagement and learning than summative feedback. 

Caldwell (2007) stated that when SRSs were included to teaching learning processes, students 
emotionally and psychologically committed themselves to answer questions even if sometimes they 
just guessed, which increased their involvement (Bicen & Kocakoyun 2018; Celik, 2015; Dolezal et al., 
2018; Han & Finkelstein, 2013; Kay et al., 2010; Korkealehto, & Siklander, 2018; Knight & Wood, 
2005; Licorish et al., 2018; Tan, Ganapathy, & Kaur, 2018). Also, SRSs improved the motivation of 
students (Dolezal et al., 2018; Licorish et al., 2018). Hence, students paid more attention to the 
discussions that follows the use of SRSs (Licorish et al., 2018). In this way, students realized that 
when they answered a question wrong they were not alone in that confusion, and also they evaluated 
their learning with respect to their peers. 

Kahoot is one of the SRSs which was included in the current study. In the literature, it was stated 
that Kahoot increases motivation, the involvement of students, interaction among students and 
between students and instructor and assesses student learning formatively, lets students compare 
their responses relative to their peers, assess pre-class studies, gives immediate feedback, reveals 
common misconceptions of students, makes instruction fun, increases class attendance, enhance 
learning, saves time and students can assess their own understanding of a concept (Ares, et al., 2018; 
Bicen & Kocakoyun 2018; Caldwell, 2007; Celik, 2015; Draper & Brown, 2004; Dolezal et al., 2018; 
Gok, 2011; Han & Finkelstein, 2013; Kay & LeSage, 2009; Kay et al., 2010; Korkealehto, & Siklander, 
2018; Knight & Wood, 2005; Licorish et al., 2018; Martyn, 2007; Steinert & Snell, 1999; Tan, 
Ganapathy, & Kaur, 2018). On the other hand, in the literature, one of the biggest problems of using 
student response systems in education is stated as technical problems such as poor internet 
connection or some issues that stem from mobile phones may restrain learning (Bicen & Kocakoyun 
2018; Kay & LeSage, 2009).  

According to literature, Kahoot has been included in a limited number of teacher training classes 
(Bicen & Kocakoyun 2018). In this sense the perceptions of pre-service teachers about Kahoot is quite 
important to include it in the teaching-learning process. The perceptions of pre-service teachers about 
Kahoot is also important since according to their perceptions the better applications of it can be 
determined and implemented. In addition, the integration of Kahoot has been criticized in terms of the 
validity and reliability of the instruments which were implemented to gather data since most of the 
studies measured students’ perceptions of SRSs with only a few items (Dolezal et al., 2018; Wang & 
Lieberoth, 2016). This has led to concerns of reliability and validity (Han & Finkelstein, 2013). Hence, 
in this study, the validity and reliability of data collection instruments were taken into consideration 
rigorously. The purpose of this study was to implement a SRS in teaching-learning process in a state 
university and investigate the perceptions of pre-service teachers about this student response system-
Kahoot. For this aim the following question was asked: 

What is the perceived level of attitude, engagement and learning of pre-service teachers about 
Kahoot? 

 

Method 

This study was based on case study research design (Creswell, 2012). A case study provides a 
unique example of real people in real situations, enables readers to understand ideas more clearly 
(Cohen, Manion & Morrison, 2007; Creswell, 2012). According to Creswell (2012), a case study begins 
with a detailed description of the incident, city, campus and the building.  

Participants of the Study 

In this study, participants were chosen according to convenience sampling or, as it is also said, 
accidental or opportunity sampling method. This sampling method includes choosing the nearest 
individuals or those who are accessible at the time of the study (Cohen, Manion & Morrison, 2007). In 
other words, a certain group of people was chosen for study because they are available (Fraenkel & 
Wallen, 2009). In this study 112 pre-service teachers were included. As can be seen in Table 1, 
among the 112 pre-service teachers, 79 (70.5%) of them were female and 33 (29.5%) of them were 
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male, 53 (47.3%) of them were from undergraduate Mathematics Teaching Department and 59 
(52.7%) of them from Turkish Language Teaching Department. 

Table 1.  
Participants of the study. 

Department Female Male 

 f % f % 

Mathematics Teaching 41 77.4  12 22.6 

Turkish Language Teaching  38 64.4  21 35.6 

Total 79 70.5 33 29.5 

 
The Context of the Study 

The current study was conducted at a public university located in the Aegean Region in Turkey. 
The University is located in a small city. All courses were taught in the university are carried out 
following the framework program set by the Higher Education Council of Turkey. This study was 
conducted in the Principles and Methods of Instruction (PMI) course. In Turkey, this course is one of 
the compulsory courses in the pre-service teacher education programs which aims to equip pre-
service teachers with the knowledge of basic concepts related to education and instruction, learning 
and teaching, learning and teaching approaches, methods and techniques.  

Data Collection Procedures 

In the current study, pre-service teachers were assigned homework from their course books to 
read before the class time. In the class, the subject was introduced by the instructor. After Power Point 
presentations, the instructor included Kahoot play. Each Kahoot application consisted of 5 to 6 
multiple-choice questions about the Principles and Methods of Instruction course per lecture. Kahoot 
was launched by the instructor in a web-browser on a laptop connected to a large screen. 

Before Kahoot was launched, pre-service teachers were provided with a game PIN number to be 
logged into the Kahoot. Moreover, they were asked to enter their name or a nickname. Pre-service 
teachers competed against other class members individually since the “players vs. players” mode of 
Kahoot was included in this study. Pre-service teachers answered the questions shown on the board 
with four- different colored alternative answers, which were associated with different graphical symbols 
as it can be seen it Figure 1. Pre-service teachers answered the questions by choosing the color and 
symbol which corresponded to the correct answer. In Figure 1, an example Kahoot screen was shown. 

 
Figure 1. Sample Kahoot screen. 

The distribution of answers were presented in a chart form after each question. Also Kahoot 
showed the three best players before a scoreboard. After each question a discussion part took place 
where each pre-service teacher tried to explain their ideas. Then, they were provided with feedback 
about their answers. During Kahoot plays, the music of Kahoot was played, in order to resemble the 
play to real quiz show atmosphere watched on TV and to increase the engagement of pre-service 
teachers in the course. At the end of each Kahoot play, the results were downloaded in an Excel 

Güvenlik görevlisi yetiştirmek için açılan kurslar hangi 
eğitim türüne örnektir? 

.A. Örgün Eğitim ♦ Yaygın Eğitim 

• Özel Eğitim ■ İnformal Eğitim 

kahoot.it Game PiN: 482453 
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o 
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spreadsheet to detect the learned subjects and the subject that must be practiced again. The Kahoot 
applications took around 20 minutes in terms of answering and discussing questions. 

Data Collection Materials 

In this study, data were collected through ‘Pre-Service Teachers’ Perceptions Questionnaire’. The 
properties of the data collection instrument was explained below. 

 The Pre-Service Teachers’ Perceptions Questionnaire  

The perceptions of pre-service teachers regarding the inclusion of a SRS, Kahoot, were asked 
through a questionnaire. They were also asked to comment on about their attitudes, engagement and 
learning when Kahoot was included in teaching-learning process. 

The items of questionnaire were examined by two experts (one assistant professor, one doctor 
research assistant) in Curriculum and Instruction Department of Uşak University and Manisa Celal 
Bayar University to evaluate whether they were proper to the aims of the study and establish the face 
validity of the questionnaire (Cohen, Manion, & Morrison, 2007; Fraenkel, & Wallen, 2009; Turgut & 
Baykul, 2011). 

The questionnaire included positively and negatively constructed statements which were adapted 
from the existing instruments (Celik, 2015; Gok, 2011; Tan, Ganapathy, & Kaur, 2018; Dolezal et al., 
2018; Kay et al., 2010; Wang, 2015; Wang & Lieberoth, 2016) or were newly developed. For the pilot 
study of the questionnaire, nine pre-service teachers who learned all of the topics of the courses at the 
previous semester filled the form in order to check the form in terms of readability and clarity. The 
Cronbach Alpha reliability coefficient of internal consistency of the questionnaire was found .86. 

Data Analysis 

In this study, data collected from the questionnaire were analyzed by using descriptive statistical 
analysis techniques by indicating frequencies (f) and percentages (%) (Field, 2009; Tabachnick & 
Fidell, 2007). The research question, data source, type of data and data analysis procedure were 
summarized in Table 2. 

 
Table 2.  
Research question, data source, type of data and data analysis procedure. 

Research Question Data source Data Type/ Data 
Collection 
Instrument 

Data 
Analysis 

1. What is the perceived level 
of attitude, engagement, and 
learning of pre-service 
teachers about Kahoot? 

Pre-service 
teachers included 
in Kahoot plays 

Quantitative/ 

Questionnaire 

Descriptive 
statistical 
analysis 

 
 

Results 

In order to investigate the attitudes of pre-service teachers towards Kahoot, their engagement, 
and learning levels when Kahoot was included in the Principles and Methods of Instruction Course, 
descriptive statistical analysis were conducted. The results of descriptive statistical analysis about the 
attitudes of pre-service teachers towards Kahoot were shown in Table 3. 
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Table 3.  
Attitudes of pre-service teachers towards Kahoot. 

 (5) (4) (3) (2) (1) 

Attitude f % f % f % f % F % 

1. I enjoy playing Kahoot in class. 67 59.8 41 36.6 3 2.7 1 .9 - - 

2. I find Kahoot interesting as it is 
different from activities conducted in 
other courses. 

63 56.3 46 41.1 2 1.8 1 .9 - - 

3. I think I will perform better in exams 
thanks to Kahoot. 

24 21.4 51 45.5 30 26.8 4 3.6 3 2.7 

4. I find Kahoot applications time-
consuming. 

1 .9 3 2.7 12 10.7 60 53.6 36 32.1 

5. I think Kahoot applications are 
boring. 

1 .9 1 .9 3 2.7 51 45.5 56 50 

6. It distracts my attention when my 
friends comment on Kahoot questions. 

9 8 15 13.4 24 21.4 44 39.3 20 17.9 

7. I think Kahoot activities have too 
many technological problems. 

1 .9 5 4.5 18 16.1 49 43.8 39 34.8 

8. I feel less motivated when I am 
unable to answer questions due to 
problems related to the Internet 
connection. 

5 4.5 19 17 32 28.6 28 25 28 25 

9. I find Kahoot easy to use. 54 48.2 52 46.4 3 2.7 1 .9 2 1.8 
10. I find Kahoot activities fun. 67 59.8 43 38.4 1 .9 - - 1 .9 

11. I'm looking forward to class time 
excitedly as we compete while playing 
Kahoot. 

27 24.1 42 37.5 25 22.3 13 11.6 5 4.5 

12. I want Kahoot to be implemented 
in other courses. 

45 40.2 53 47.3 11 9.8 3 2.7 - - 

13. My desire to win Kahoot games 
motivates me more in class. 

37 33 54 48.2 15 13.4 6 5.4 - - 

14. I find Kahoot activities effective for 
learning. 

41 36.6 68 60.7 1 .9 1 .9 1 .9 

5: Strongly Agree; 4: Agree; 3: Partially Agree; 2: Disagree; 1: Strongly Disagree 

 
The frequencies and percentages of pre-service teachers’ perceptions about the attitudes 

towards Kahoot were shown in Table 3. According to students’ perceptions, they agreed with items 1, 
2, 10, 12, 13 and 14 at higher levels. 

As presented in Table 3, it can be seen that most of the pre-service teachers have positive 
opinions about Kahoot. A significant proportion of pre-service teachers (over 90%) expressed that they 
enjoyed playing Kahoot in class, found Kahoot interesting as it is different from activities conducted in 
other courses, easy to use, fun and effective for learning. In addition to these, over 80% of pre-service 
teachers expressed that they wanted Kahoot to be implemented in other courses and also their desire 
to win Kahoot games motivated them more to learn the course topic in class. On the other hand, a 
small percentage of pre-service teachers (less than 5%) stated that Kahoot applications are time-
consuming, boring and have too many technological problems. 

In Table 4, pre-service teachers’ perceptions related to learning when Kahoot was implemented 
to teaching-learning process was shown. 
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Table 4.  
Perceptions of pre-service teachers learning when Kahoot included. 

 (5) (4) (3) (2)   (1) 

Learning f % F % f % f % f % 

15. Kahoot helps me learn the basics 
of the subject. 

35 31.3 68 60.7 7 6.3 1 .9 1 .9 

16. I find Kahoot questions sufficient to 
learn the subject. 

22 19.6 55 49.1 29 25.9 5 4.5 1 .9 

17.  I think Kahoot helps me reinforce 
what I have learned. 

40 35.7 69 61.6 2 1.8 - - 1 .9 

18. I can self-evaluate my learning 
through Kahoot. 

32 28.6 63 56.3 13 11.6 3 2.7 1 .9 

19. I can evaluate whether my friends 
have learnt the subject through 
Kahoot. 

26 23.2 52 46.4 24 21.4 7 6.3 3 2.7 

20. Kahoot affects my learning 
positively through instant feedback.  

48 42.9 53 47.3 8 7.1 3 2.7 - - 

21. Receiving instant feedback 
through Kahoot allows me to correct 
my mistakes immediately. 

41 36.6 56 50 10 8.9 3 2.7 2 1.8 

22. I can answer questions correctly 
without knowing the subject on 
Kahoot. 

7 6.3 30 26.8 47 42 20 17.9 8 7.1 

23. Kahoot supports my learning 
better by playing games. 

34 30.4 70 62.5 6 5.4 1 .9 1 .9 

24. Kahoot makes my learning more 
meaningful and permanent. 

30 26.8 66 58.9 13 11.6 2 1.8 1 .9 

25. Kahoot allows me to learn in a 
short time. 

26 23.2 44 39.3 37 33 4 3.6 1 .9 

5: Strongly Agree; 4: Agree; 3: Partially Agree; 2: Disagree; 1: Strongly Disagree 

 
It can be seen in Table 4 that most of the pre-service teachers (over 90%) informed that Kahoot 

accounted for their learning and knowledge retention. They agreed that Kahoot helped them to learn 
the basics of the subject, reinforced what they had learned, affected their learning positively through 
instant feedback, supported their learning better by playing games. In addition to these, according to 
86.6 % of the pre-service teachers, Kahoot through instant feedback allowed them to correct their 
mistakes immediately. However, 25 % of the pre-service teachers agreed or strongly agreed with the 
item 22. According to their perceptions they could answer questions correctly on Kahoot without 
knowing the subject. 

The frequencies and percentages of pre-service teachers’ perceptions about the implementation 
of Kahoot on engagement was shown in Table 5. 
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Table 5.  
Perceptions of pre-service teachers’ about engagement when kahoot included. 

 (5) (4) (3) (2) (1) 

Engagement f % f % f % f % f % 

26. The use of nicknames on Kahoot 
supports my active participation in 
class. 

43 38.4 41 36.6 21 18.8 5 4.5 2 1.8 

27. Kahoot affects communication 
among students positively. 

22 19.6 52 46.4 26 23.2 8 7.1 4 3.6 

28. Kahoot affects the 
communication between students 
and the instructor positively. 

29 25.9 64 57.1 13 11.6 5 4.5 1 .9 

29. I focus on each question involved 
in Kahoot. 

32 28.6 60 53.6 18 16.1 1 .9 1 .9 

30. I answer every question correctly 
on Kahoot. 

6 5.4 17 15.2 42 37.5 40 35.7 7 6.3 

31.  Answering Kahoot questions 
correctly increases my self-
confidence in participating class. 

41 36.6 55 49.1 10 8.9 5 4.5 1 .9 

32. I respond to each Kahoot 
question as quickly as possible. 

18 16.1 57 50.9 29 25.9 7 6.3 1 .9 

33. Kahoot encourages my active 
participation. 

44 39.3 61 54.5 5 4.5 2 1.8 - - 

34.Kahoot helps me to get more 
involved in the course. 

37 33 67 59.8 4 3.6 1 .9 3 2.7 

5: Strongly Agree; 4: Agree; 3: Partially Agree; 2: Disagree; 1: Strongly Disagree 

 
According to perceptions of pre-service teachers as shown in Table 5, over 90% of pre-service 

teachers stated that Kahoot encouraged their active participation, helped them to get more involved in 
the course. Also, over 80% of pre-service teachers agreed that answering Kahoot questions correctly 
increased their self-confidence in participating class and affected their communication between 
students and the instructor positively. In addition, 75 % of the pre-service teachers agreed that the use 
of nicknames on Kahoot supported their active participation in class. On the other hand, around 20% 
of pre-service teachers stated that they could answer every question correctly on Kahoot.  

 

Discussion, Conclusions and Suggestions 

The purpose of this study was to investigate the perceptions of pre-service teachers about a 
student response system-Kahoot in terms of their attitudes towards Kahoot, learning when Kahoot 
was implemented to teaching-learning process and the effect of Kahoot on their engagement in 
Principles and Methods of Instruction course. The results of this study provided evidence that pre-
service teachers had positive attitudes towards Kahoot. They enjoyed playing Kahoot in class, found 
Kahoot interesting as it is different from activities conducted in other courses, easy to use, fun and 
effective for learning and they wanted Kahoot to be implemented in other courses. These findings 
were in line with the literature (Ares, et al., 2018; Bicen & Kocakoyun 2018; Caldwell, 2007; Dolezal et 
al., 2018; Gok, 2011; Korkealehto, & Siklander, 2018; Licorish et al., 2018; Tan, Ganapathy, & Kaur, 
2018). The reason for this result might be that they enjoyed playing Kahoot in class and because of 
controlled competition, they experienced exciting learning experiences and had fun, which might have 
increased their positive attitudes towards the course. Moreover, as stated by pre-service teachers, 
their desire of to win Kahoot games motivated them more in class is in line with literature (Dolezal et 
al., 2018; Licorish et al., 2018), which might have affected their attitudes towards the course positively. 

In traditional pre-service teacher training classrooms, pre-service teachers come the class copy 
the notes from board which were written by the instructor (Bergman & Sams, 2012; Hamdan, 
McKnight, McKnight, & Arfstrom, 2013; Talbert, 2012). Prensky (2003) stated that students find this 
kind of traditional teaching and learning process as ‘boring’, ‘dry’ and ‘technical’. However, as also 
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stated by Tan, Ganapathy, & Kaur (2018) if any forms of gamification is included in teaching-learning 
process, the learning process becomes more engaging, learning become permanent as it was 
revealed in the current study. The results of many studies revealed that because of assessing learning 
formatively (Caldwell, 2007; Gok, 2011; Han & Finkelstein, 2013; Kay et al., 2010) and providing 
learners with immediate feedback (Celik, 2015; Gok, 2011; Kay et al., 2010; Knight & Wood, 2005; 
Steinert & Snell, 1999) Kahoot plays might have revealed their misconceptions during learning 
process and they might have corrected immediately, which were also confirmed in different studies 
(Knight & Wood, 2005). For this reason, they perceived that they learned better similar to the results of 
previous studies (Ares, et al., 2018; Bicen & Kocakoyun 2018; Caldwell, 2007; Celik, 2015; Dolezal et 
al., 2018; Gok, 2011; Han & Finkelstein, 2013; Korkealehto & Siklander, 2018; Licorish et al., 2018; 
Tan, Ganapathy, & Kaur, 2018). Furthermore, during Kahoot plays pre-service teachers had chance to 
compare their responses relative to their peers (Caldwell, 2007; Draper & Brown, 2004; Kay & 
LeSage, 2009; Licorish et al., 2018; Steinert & Snell, 1999). In this way, they obtained an opportunity 
to compare their learning level with their peers and tried to achieve as good as their peers. 

According to perceptions of pre-service teachers about their engagement when Kahoot was 
implemented in teaching-learning process was mostly positive. Kahoot encouraged their active 
participation, helped them to get more involved in the course. Moreover, when Kahoot included in 
teaching-learning process the interaction among students and between students and instructor 
developed as found in previous studies (Bicen & Kocakoyun 2018; Caldwell, 2007; Celik, 2015; Gok, 
2011; Knight & Wood, 2005; Korkealehto, & Siklander, 2018). The reason for this finding might be that 
they could ask their questions to instructor without any fear, which might have affected their 
engagement in the course. Also, this might have helped pre-service teachers to answer Kahoot 
questions correctly and as stated by them might have increased their self-confidence in participating 
class, which in turn might have increased their engagement in the class. Also, pre-service teachers 
agreed that the use of nicknames on Kahoot supported their active participation in class. The reason 
for this might be that because until they get accustomed to the play and to the reactions of the 
instructor and their peers, pre-service teachers felt comfortable to answer the questions using 
nicknames. 

On the other hand, a small percentage of pre-service teachers stated that Kahoot applications are 
time-consuming. Similar to this study, the results of the study conducted by Coller & Scott (2009) 
showed that students taking the game-based numerical methods course spent roughly twice as much 
time outside for their course work; however, they demonstrated deeper learning compared to those 
taking traditional lecture based course. Different from the current study Martyn (2007) stated that 
Kahoot saves time while learning. Also, similar to pre-service teachers some instructors find preparing 
questions before the class and responding to the misconceptions of students time consuming than 
presenting material in lecture form (Kay & LeSage, 2009; Knight & Wood, 2005; Steinert & Snell, 
1999). Moreover, the current study, a small percentage of pre-service teachers also stated that Kahoot 
applications are boring and have some technological problems. In the literature, one of the biggest 
problems of using student response systems in education was stated as technical problems such as 
poor internet connection or some issues that stemmed from mobile phones, which might have 
restrained learning and resulted in less satisfaction of the plays (Bicen & Kocakoyun 2018; Kay & 
LeSage, 2009). 

This study revealed that the integration of an educational technology to teaching-learning process 
effected the perceptions of pre-service teachers in terms of learning and engagement in the Principles 
and Methods of Instruction course. However, this study has some limitations. Firstly, the sample was 
chosen according to convenience sampling method. Hence, the findings of this study represents this 
particular group and generalizability to the wider population should be thought carefully. In addition, 
the results obtained in this study are limited to the implementation of a questionnaire. However, the 
findings might be investigated through further research by involving qualitative methods such as 
interviews with pre-service teachers and observation of them through specific time periods. On the 
other hand, the properties included in the current study can be recommended to the practitioners to 
effectively design teaching-learning processes. Recommendations for practice are as follows: 

It is suggested that pre-service teachers should be provided with active teaching-learning 
methods, techniques and materials so that they are more engaged in courses and learn better.  Since 
pre-service teachers raced when Kahoot plays were included in teaching-learning process, they had 
so much fun during learning processes. Also, many pre-service teachers indicated that they wanted to 
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be successful at these games, which motivated them to learn. Hence, it is suggested that various in-
service programs should be organized for instructors in order to sensitize them about different 
computer applications, software and games. 

For more clear and deep conclusions and educational implications, however, future research is 
needed. The current study was conducted in the Principles and Methods of Instruction course in which 
most of the pre-service teachers were interested in the content because this course is obligatory for all 
the departments in the faculties of education in Turkey. Hence, students in these environments might 
be motivated to learn the subjects. Hence, it is suggested that a different study might be set in an 
elective type course, in other Faculties of Education and foundation universities. 
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Öz  
İş hayatının gerektirdiği bilgi ve becerilerle üniversitede okutulan kuram ağırlıklı dersler arasında 

bir köprü kurulmasını amaçlayan Yeterliğe Dayalı Eğitim (YDE) özellikle yüksek öğretim kademesinde 
dünyanın farklı ülkelerinde yaygınlaşmıştır. YDE 1980’lerin başında önceleri mesleki eğitim alanında 
ortaya çıkmış ve daha sonra öğretmen eğitimi de dahil olmak üzere eğitimin diğer tüm alanlarına 
yayılmıştır. YDE bireyin önceden belirlenmiş bir dizi yeterlilik ya da standart etrafında düzenlenmiş 
(mesleki) bir eğitim sonucunda neleri yapabiliyor olduğuna odaklanan bir eğitim anlayışıdır. YDE 
ilkelerini benimsemiş eğitim yaklaşımlarından biri de ilk önce ABD’de oradan da Avrupa ve diğer 
bölgelere yayılan klinik öğretmen eğitimdir. Klinik öğretmen eğitimi, okullarla ve bu okullardaki mentör 
öğretmenlerle yakın ve güçlü bir iş birliği içinde çalışılarak öğretmen adaylarının kuram ve uygulama 
arasında bir bağ kurmalarını sağlamaktadır. İsminden de anlaşılabileceği üzere tıp eğitiminden 
esinlenen klinik öğretmen eğitimi, öğretmen adaylarının üniversite derslerinde öğrendikleri kuramı 
uygulayarak sınadıkları, örnek durumları tartıştıkları kariyerlerine başlamadan önce kendilerine 
gerekecek olan bilgi, beceri ve tutumları kazandıkları kanıt temelli bir eğitim anlayışıdır.  Doküman 
incelemesine dayanan bu makalede klinik öğretmen eğitimi uygulamalarının esas alındığı ve yeterliğe 
dayalı program geliştirme anlayışı ile hazırlanan ve eğitim fakültelerince uygulanması öngörülen bir 
model önerilmektedir. Makalede öncelikle yeterliğe dayalı eğitim ve klinik eğitim uygulamaları 
hakkında bilgi verilmekte daha sonra ise belli yeterlilikleri programın merkezine alan ve klinik öğretmen 
eğitimi uygulamalarını benimseyen dört yıllık bir öğretmen eğitimi modeli önerilmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Yeterliğe dayalı eğitim, klinik eğitim, öğretmen eğitimi, öğretim programı 

 

Abstract 

 Competence-based education (CPE) in higher education has become widespread all around the 
world in order to bridge the gap between the practical knowledge and skills the business life requires 
and the theoretical university courses. CPE first commenced in vocational education early in 1980s 
and then became prevalent in the other fields of education, including teacher training. CPE focuses on 
what an individual can do at the end of completing a vocational training centered around certain 
competencies and standards. One kind of educational approach implementing CPE is called clinical 
teacher education, which began in USA and then spread to Europe and other parts of the world. 
Clinical teacher education allows teacher candidates to link the theory they learn at university with the 
practice at schools in which strong and close cooperation with mentor teachers are established. 
Inspired by medical education as suggested by the name, clinical education adapts an evidence-
based education in which theory is implemented into practice and cases are discussed so that 
candidate teachers can be equipped with the required knowledge, skills and attitudes as well before 
beginning their career. This paper which grounds on document analysis proposes a teacher 
preparation model incorporating clinical teacher education into competence-based education to be 
implemented at education faculties. To this end, the first part of the paper introduces the competence-
based education and clinical education. Then, the authors propose a four-year-teacher training 
program centered around certain competencies applying clinical practices.  

Keywords: Competence-based education, clinical education, teacher education, curriculum 

 

Introduction 

The knowledge society can be created by employers who are skillful, knowledgeable and life-long 
learners in todays’ competitive economy and this can be achieved by teachers who are not simply 
transmitter of knowledge but act as guides and facilitators for students to reach and construct the 
knowledge for their individual needs (Halász & Michel, 2011, p.290; Koenen, Dochy & Berghmans, 
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2015, p.2; Vogt & Rogolla, 2009, s.1052). Because all sectors seek for employees that can solve 
problems in challenging situations, teachers should too take initiative (Charteris & Smardon, 2015, 
p.115) to act critically by deploying a wide range of skills or by using interpersonal skills in 
collaboration with others and be skillful enough to use the recent technology their sectors require. This 
has created a need for a paradigm shift in education. This shift is from a supply-driven education to a 
demand-driven curriculum which has resulted in competence-based education (Koenen, Dochy & 
Berghmans, 2015, p.2; Le Deist & Winterton, 2005, p.28). Today there is a need for flexible curriculum 
where the changing conditions of the 21st century are considered and learners are directed to acquire 
the skills for learning to learn more than ever.  

The concept of competence emerged in 1970s especially in the fields of management and human 
resources and then spread to the other fields including education because there was a gap between 
the required knowledge and skills at business life and what was taught at universities. Competence-
based education (CPE) appeared at that time since it helped find employment due to its holistic 
educational approach (Mulder, 2012, p. 305). Because CPE is grounded on the application of 
knowledge and skills at authentic settings rather simply transmitting the knowledge has accelerated 
the popularity of CPE all around the world (Koenen, Dochy and Berghmans, 2015, p. 1; Mulder, 2012, 
p. 306; Winterton, 2009, p. 685). While CPE was initially prevalent in vocational education, it later 
become widespread in all the fields of higher education (Le Deist ve Winterton, 2005, p.31; Jeris, 
Johnson, Isopahkala, Winterton and Anthony, 2005, p.382; Winterton, 2009, p.684; Sultana, 2009, 
p.17).  

CPE can be defined as an educational approach which places emphasis on what an individual is 
able to do (outcomes) at the end of an (vocational) training. CPE, therefore, aims at training 
individuals at a level that should meet the required standards and competencies of the sectors rather 
than deciding how successful they are in comparison to their colleagues. (Guthrie, 2009, p.7). In other 
words, CPE is a kind of education to improve the necessary knowledge, skills and attitudes in order to 
gain the pre-determined competencies (Frank et al., 2010, p.638).  

The clinical teaching practices across different countries have become widespread along with the 
paradigm shift in teacher education towards training teacher candidates in real-like contextual 
environments where prospective teachers engage with authentic teaching practices.  Clinical 
education allows candidate teachers to practice the theoretical knowledge they have gained in 
university education and enables them to test the practicality of the theory coordinately (Burn & 
Mutton, 2015, p.18-19; Darling-Hammond, 2006, p.156; McLean Davies et.al, 2015, p.514; NCATE, 
2010, p.2; Zeichner, 2013, p.14). It would be difficult to train well-equipped teachers/teacher 
candidates with a teacher training policy and system in which candidate teachers do not adequately 
observe experienced and quality teachers in real classrooms, and without testing and reflecting on the 
theory experienced in the field (Özcan, 2013, p.14).  

By means of clinical education, prospective teachers become aware of the teaching contexts they 
will likely teach and the expectations from them as well. They also have opportunities to teach starting 
from micro teaching experiences and carry out bigger responsibilities under the supervision of their 
mentors in a gradually increasing fashion. In this process, they get continuous and constructive 
feedback from their university teachers, mentors and colleagues which help their professional 
development. This kind of school-based teacher training approach leads to designing a more 
structured curriculum, helps prospective teachers gain decision making strategies, allows more quality 
and frequent professional peer and mentor dialog and enables teacher trainers to use formative 
assessments (McLean Davies et. al. 2015, p.514)      

After laboratory schools such as Chicago Laboratory School were abolished in the USA, a new 
type of school was established with the initiative of Holmes Group (Darling-Hammond, 2006, p.162). 
These schools are called Professional Development Schools in which prospective teachers can get 
prepared for their careers and teachers can continue their professional development. These schools 
are also ideal places to carry out educational studies (Burn & Mutton, 2015, p. 221; Grossman, 
Hammerness and McDonald, 2009, p. 276; Darling-Hammond, 2006, p.162). One of the primary 
reasons why these schools have been established is to bridge the gap between the courses taught at 
university and field studies. To this end, some universities and teacher trainers have started to teach 
their courses at these schools and this has given path to forge a bond between theory and practice for 
the benefit of prospective teachers.   (Grossman, Hammerness and McDonald, 2009, p. 276).  
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There are two reasons why these practices mentioned above are called as “clinical education”. 
Firstly, teacher education has been inspired by medical education which adapts an evidence-based 
education in which theory is implemented into practice and cases are discussed with their cause and 
effect relations. As one medical expert puts it “He who studies medicine without books sails an 
uncharted sea, but he who studies medicine without patients does not go to sea at all”. (NCATE, 2010, 
p.2). This statement emphasizes the importance of learning and testing theory at school and 
laboratory separately and implies that teacher education should be given at authentic settings with real 
students from beginning till end as it is done in medical education. In other words, an approach similar 
to medical education is recommended.  Secondly, teaching is a profession which requires expertise 
just as medical education does. Clinical occupational practices which puts students at the heart 
require practitioners not only the knowledge and technical skills but also the ability to give reasonable 
decisions based on evidences (Burn & Mutton, 2015, p.219). Just as physicians take initiative by their 
reasoning skills at critical moments to treat their patients, teachers and teacher candidates should be 
equipped with pedagogical reasoning skills along with knowledge through these clinical practices.   

However, some medical terminologies like “diagnosis” or “intervention” that clinical education 
uses can be irritating for the education field and for some educators (Kriewaldt & Turnidge, 2013, 
p.106). For some, the use of word “clinical” in education implies that education is getting medicalized 
and therefore it is thought as “cold and inhuman” without leaving any place for intuition and 
interpretation that constitute the basis of education (McLean Davies et.al., 2015, p.516). The main 
reason behind this thought of people who disagree with such a naming is that every move to clinical 
education will result in radical paradigm shifts in education and this will reject the rich history and 
traditions of approaches contributed to education. But this kind of a view depends on a wrong and 
pathological medical view (McLean Davies et.al., 2015, p.516) that overlooks the interventionist 
character. Dinham (2013, p.228) also states that there is a resistance against the use of the word 
“clinical” in education. However, according to Dinham, what is meant by the expression “clinical 
practices” does not refer to diagnosing the deficiencies of students. But it refers to a type of education 
that can effectively evaluate the strengths and weaknesses of every single student at a certain time 
and hence providing them with constructive feedback and individualized strategies to further improve 
their education. In a similar fashion, in their model that they implement in Glasgow University in 
Scotland, Conroy, Hulme and Menter (2013, p.564) state that the use of the word “clinical” in teacher 
education does not mean to use a medical model without questioning and criticizing. What is actually 
meant by clinical education is the transformation of medical education with a metaphor into teacher 
training but not simply adopting and using it. Therefore, clinical education bears a metaphorical 
meaning. Metaphors emphasize the similarities rather than differences. At the same time metaphors 
are a means of translation and interpretation (McLean Davies et.al., 2015, p.517).   

There are different teacher training programs and practices but in order for some of them to be 
called as clinical education they should have certain features. What these programs have in common 
is that they have all proved to be successful and they put clinical practices at the heart of their 
curricula. These kinds of clinical practices can be implemented in Turkey with some adaptations as 
well. In light of the document analysis on clinical education and competence-based teacher education, 
this paper proposes a new model to be implemented in pre-service teacher education. The proposed 
model is expected to improve the quality of teacher training and contribute to the training of well-
qualified teacher candidates.  

Method 

This study is grounded on document analysis. The authors examined the international literature 
on competence-based education and clinical teacher education. Within this scope, common principles 
of CPE and clinical teacher education has been revealed through analyzing successful and prestigious 
schools and their clinical practices. In light of the literature and successful clinical teacher practices 
implemented at certain universities, the authors outline a four-year teacher training program which 
puts pre-determined competencies at the heart of the program and implements clinical teacher 
preparation practices followed by continuous and supportive feedback and self-reflection. The semi-
structured interviews conducted with teacher candidates and field experts in 2018 at Anadolu 
University, Faculty of Education as part of a larger study also gave insights in designing the framework 
of the proposed model.     

 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

307 
 

Design of the Program 

The designed model is an eclectic one inspired by some different program design models. The 
model was initially started to be designed on the basis of Tyler Model. Tyler, as he puts it in his 
vintage book called Basic Principles of Curriculum and Instruction, program development should start 
with identifying objectives (Kliebard, 1970, p.260). The objectives can be identified from three main 
sources. These sources are the needs of students, contemporary life and field experts. This study has 
also followed a similar path. The design of the program started with the identification of objectives, that 
is, competencies. In doing this, the views of students (teacher candidates), contemporary life (national 
and international competence frameworks, example teacher training programs and related studies), 
and field experts (university lecturers and teachers) were obtained. In this respect, especially the 
determination of the objectives of the program is based on Tyler Model.  However, it is not linear as 
Tyler Model but instead it is circular and is therefore similar to Wheeler Model in that sense.  
Objectives in Wheeler Model are considered as the final product of learning and they are discussed as 
behaviors that produce the final goals (Chaudhary and Kalia, 2015, p.59) and in this respect, 
objectives (competencies in this study) are the outcomes of the program. Even though the proposed 
model has different curriculum design models, it has primarily designed by Competence-based 
Curriculum Design Model because competencies lie at the heart of the curriculum. According to 
Johnstone and Suarez (2014, p.15-18), competence-based curriculum design should be grounded on 
the following five basic principles:  

1- Competencies should be well-grounded and valid. 

2- Students should be able to learn at their own pace and should be supported continuously.  

3- Resources should be accessible by the learners at all time and they should be reusable. 

4- How competencies are related with courses, outcomes and assessment should be explained 
clearly. 

5- Assessment tools and criteria should be reliable.   

The following section introduces the four-year competence-based teacher education model based 
on clinical teacher education practices. 

 

Competence-based Clinical Teacher Education 

Within the existing teacher education system in Turkey, teacher candidates take vocational 
courses starting from the very first year, but these courses are deemed as theoretical by teacher 
candidates and they are not provided with practical opportunities to internalize the knowledge. The 
teacher candidates who were interviewed regarding teaching competencies revealed that there is 
huge time gap between the knowledge they are taught in the first and second years and the practicum 
they are supposed to do in last year of their university education.  As a result, they either forget what 
they have learned or they don’t have opportunities to test the practicality and effectiveness of the 
theory.  For instance, they learn the principles of developmental psychology in the first year but they 
don’t have a chance to observe and test it until the last year of their education. For this reason, this 
paper proposes a teacher education model in which the theory and practice are incorporated and 
prospective teachers will be able to test and experience the knowledge they learn and reflect on it.  
Figure 1 below shows the framework of the four-year teacher training program based on clinical 
practices.  
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2. Field Study 

• Observation  
• Research 

 

 

3. Reflection • Providing Evidence  
• Feedback 

 

 
 

2
nd

 Grade 

 

 

1. Faculty 

Courses 

 

• Professional Teaching Knowledge 
• Subject Matter Training 
• General Knowledge 

 

                      Theory Teaching 
 

 

 

2. Field Study 

 
• Observation  
• Research 
• Micro-Teaching 

                                         Feedback 

 

3. Reflection  

• Providing Evidence 
• Self-Evaluation  
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1 
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1 
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3
rd

 Grade 

 

 

1. Faculty 

Courses 

 
• Professional Teaching Knowledge 
• Subject Matter Training  
• General Knowledge 

                               
                       Theory Teaching 

 

 

 

2. Field Study 

 
• Practice School - Co-teaching (1

st
 semester) 

• Practice School Macro Teaching (2
nd

 semester) 
 

                                        Feedback 

 

 

 

3. Reflection 

 
• Evidence-based Reflection 
• Self-Evaluation 

 

4
th

 Grade 

 

1. Generic 
Teaching 

Competencies 

 

 
• Competencies (Units - Modules) 
• Seminars 

 

 

 

2. Field Study 

 
• Practice School Macro Teaching  
• Scientific Research 

 
                      Feedback 
 

 

 

3. Reflection 

• Evidence-based Reflection 

• Self-Evaluation 

Figure 1. Four-year Clinical Teacher Training Program Based on Competencies  

As shown in Figure 1, teacher candidates engage in teaching practices throughout their 
university education in this proposed model at an increasing pace and difficulty degree as they gain 
more knowledge and experience. The already existing courses on professional teaching knowledge, 
subject matter training and general knowledge at education faculties do not change in terms of content 
but they are delivered in a different way, which is more functional, circular, reflective and providing 
prospective teachers with constructive feedback.    

1 
1 

1 
l 

1 
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The most important feature of competence-based clinical teacher education is that it is 
modular. Prospective teachers are expected to be competent in the pre-determined competency 
domains. Every single competency domain is taught in the 1

st
, 2

nd
 and 3

rd
 grades, the competencies 

are associated with courses and the theory learned at faculty is tested at practicum schools. Because 
the program is modular does not mean that particular module will not be studied again. The 
competencies will be readdressed again within the scope of changing courses every semester and 
year, which in turn will help the achievement of competencies at a minimum level before the last year 
macro teaching practices. In this regard, the program will not only be modular, but also spiral since 
prospective teachers will study the competencies at an increasing difficulty level in each year.  
Besides, allocating the whole 4

th
 year to macro teaching practices will ease the first-year shock or 

what is called as reality shock when prospective teachers begin their career and minimize the 
problems that might result from inexperience.   

The clinical side of the first-year practices will commence at the very first year and they are 
mostly based on observation and small-scale research on students, teachers, schooling and the 
related theories prospective teachers have learned at university. In this way, they will be able to test 
the theory just after they have learned it, which will help them reflect on their experiences. The 
meaningful dialogues prospective teachers will have with mentor teachers about classroom practices 
will gain them clinical reasoning skills and this will help them see the implicit and tacit practices and 
beliefs of teachers. In this way, they will understand the logic behind certain classroom practices.  

Teaching practices in the proposed model will begin in the second year. Prospective teachers 
will carry out micro teaching practices which is they are already familiar with. However, in this model 
prospective teachers will carry out micro teaching at schools at an increasing rate. Alan’s (2019) study 
revealed that prospective teachers consider the micro teaching practices conducted at university 
artificial and they do not believe these practices contribute to their professional development. This kind 
of practice will help them test and reflect on theory and they will get immediate constructive feedback 
both from their colleagues and mentor teachers at practice school.  The feedback they are provided 
with should be developmental rather than judgmental purposes.    

Prospective teachers will have longer teaching opportunities in the third grade through co-
teaching and macro teaching experiences. In the first semester of the third year, they will share a 
classroom with their colleagues and they will teach together. Prospective teachers will plan their 
lessons under the guidance of their mentor during the pre-conference sessions and they will discuss 
on their performance in the post conferences and reflect on their experience to be discussed at 
university courses by providing evidence. In the second semester, prospective teachers will begin 
teaching on their own at an increasing rate. Another important clinical practice will be the case studies 
prospective teachers will conduct on the issues covered at courses and related competency areas.  
Finally, the fourth year of the teacher education based on competencies will totally be allocated to 
teaching practices in order for prospective teachers to be competent and a scientific research they will 
conduct along with seminar courses that will be delivered at both practice school and university.    
. 

Discussion, Conclusions and Suggestions 

The CPE in higher education has led to establish a link between the required knowledge, skills 
and attitudes the sectors demand and the courses and theoretical knowledge delivered at universities. 
This has contributed to the popularity of CPE all around the world. Emphasizing on the outcomes 
rather than the process, CPE has proved its usefulness and benefit including teacher education. CPE 
is a holistic approach training prospective teachers in every aspect they are supposed to do in carrying 
out their profession because CPE not only equips prospective teachers with necessary knowledge, but 
also with skills, attitudes, values and beliefs regarding teaching profession.  

Along with a paradigm shift in teacher education inspired by medical education in which medical 
professionals are trained in real contexts with real patients, clinical teacher education practices have 
become widespread applying the principles of medical education.  Just like medical professionals, 
prospective teachers engage in teaching related practices at the very beginning of their education 
lives and become aware of the atmosphere and contexts they will likely work in. This makes them 
more prepared for their profession which has a mutual benefit for both prospective teachers and 
students.  

 Inspired by the successful examples from the literature, this paper proposes a similar teacher 
training program based on certain competencies organized around clinical practices. Even though it is 
inspired from foreign programs implemented at different countries, it is a well-grounded model 
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considering Turkish context and the resources available. The critical practices that have proved their 
benefits and applied by foreign universities (Darling Hammond, 2006) can easily be adapted into 
Turkish context since they do not require expensive infrastructure but just well-planned and designed 
curriculum. However, in order for this model to be successful, policy makers should consider some 
issues. Close partnerships with practice school in which prospective teachers work with mentors are of 
great importance to run such a contextualized teacher education program. The Ministry of National 
Education should also take more active role in initiating such partnerships. The mentors in these 
schools should also be selected accordingly so that they can be ideal role model and provide 
prospective teachers with constructive support whenever needed. Faculty teachers should organize 
the lessons and assessment on a reflective basis incorporating formative assessment tools throughout 
the program. Finally, the competencies determined to be targeted should also be associated with 
faculty courses and a faculty team consisting of the field experts should also be established to 
coordinate these tasks.   
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Öz 

 Bilgi çağına giren toplumlarda birçok şeyin değişmesiyle birlikte bireylerin sahip olması gereken 
özellikler de değişim göstermektedir. Bilgi toplumunda yer alan örgütler teknolojik gelişmenin temelini 
oluşturan bilgiyi üreterek ve kullanarak hızla gelişim göstermekte ve rekabet eden ülkeler arasında söz 
sahibi olma yolunda ilerlemektedirler. Öğrencilerin matematik, fen, teknoloji ve mühendislik 
okuryazarlığına hâkim, evrensel okuryazar farkındalığına sahip, girişimci ruhu taşıyan özellikte olması 
ihtiyaç haline dönüşmüştür. Bu bağlamda hem farklı disiplinleri bütünleştirmesi hem de beceri 
gelişimine destek vermesi bakımından STEM eğitiminin bu noktada uygun olacağı öngörülmektedir. 
Bu çalışmanın amacı öğretmenlerin STEM kavramına ilişkin algılarının metaforlar ile belirlenmesidir. 
Çalışmada amaçlı örnekleme yöntemlerinde ölçüt örnekleme kullanılarak öğretmenler seçilmiştir. Bu 
araştırma Bartın ilinde ortaokul ve liselerde görev yapan farklı branşlardaki 78 öğretmen ile 
gerçekleştirilmiştir. Veri toplamak amacıyla açık uçlu sorulardan oluşan anket formu kullanılmıştır. 
Anket formunda yöneticilerden “STEM……. benzer çünkü…….” cümlesini tamamlamaları istenmiştir. 
Öğretmenlerin STEM kavramına ilişkin düşünceleri içerik analizi tekniği ile çözümlenmiştir. Araştırma 
bulgularına göre öğretmenlerin STEM kavramına yönelik 48 adet metafor ürettikleri görülmüştür. 
Öğretmenlerin ‘STEM’ kavramına ilişkin ürettikleri metaforların anlamı ve neticesinde oluşturulan 
kategorilerin STEM’ in pedagojik alt yapısıyla örtüştüğü ve literatürde yer alan bilgilerle de 
desteklendiği sonucuna varılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: STEM, metafor, öğretmen 

 

Abstract 

 As many things change in the information age societies, the characteristics that individuals should 
have change. Organizations in the information society are developing rapidly by producing and using 
the information that constitutes the basis of technological development and advancing towards having 
a say among the competing countries. Students need to be capable of dominating mathematics, 
science, technology and engineering literacy, having universal literacy awareness and having an 
entrepreneurial spirit. In this context, it is foreseen that STEM education will be appropriate at this 
point in terms of integrating different disciplines and supporting skill development. The aim of this 
study is to determine teachers' perceptions about STEM concept with metaphors. In this study, 
teachers were selected by using criterion sampling method. This study was conducted with 78 
teachers from different branches working in secondary and high schools in Bartın. A questionnaire 
consisting of open ended questions was used to collect data. . In the questionnaire form, the teachers 
say " The STEM is similar .............. because ............". they were asked to complete the sentence. The 
opinions of teachers about STEM concept were analyzed by content analysis technique. According to 
the findings of the research, it was observed that teachers produced 48 metaphors for STEM concept. 
It was concluded that the meaning of the metaphors produced by the teachers about the concept of 
STEM and that the categories formed as a result overlap with the pedagogical infrastructure of STEM 
and supported by the information in the literature. 

Keywords: STEM, metaphor, teacher  
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Giriş 

Dünya geneline bakıldığında ülkelerin eğitim politikaları ile egemenlik yolundaki yönlerinin aynı 
olduğu görülmektedir. Eğitim politikalarıyla tam olarak demokratikleşen ülkelerin halkı da o derecede 
özgür olmakta ve bu ülkelerde bireyin değerinin bilinmesi eğitimin hedefleri arasında yer almaktadır 
(Pirsig, 1995). Dünyadaki birçok ülke ekonomik, sosyal ve teknolojik gelişmeleri yakından takip 
edebilmek ve bu gelişmelerin gerisinde kalmamak için, özellikle inovasyon alanında değer kazanmak 
adına, eğitim sistemlerinde teorik bilginin uygulamaya aktarılmasının fayda sağlayacağı düşüncesiyle 
STEM’e yönelik çalışmalar yapmaktadır. Ülkelerin gelişmişlik düzeyleri ile bilim, fen, teknoloji ve 
matematik alanındaki gelişmelerin ilişkisi olduğu düşünülmektedir (İdin, 2017, 272). Ülkemizde de bu 
alanda çalışmalar son yıllarda ivme kazanmıştır. En son güncellenmiş şekliyle 2018 öğretim 
programının amacı; öğrencilerin sahip oldukları yetenekleri keşfederek farklı becerilerin gelişimine 
katkı sağlamak ve yeni yetkinlikler oluşturmaktır. Aynı zamanda ‘birey’ olmaktan daha çok ‘dünya 
ailesi’ ne ait olduğunun bilincinde davranarak; ülkesine, toplumuna ve toprağına bağlı, her alanda 
gerekli bilgi ve beceriyle donatılmış, eleştirel düşünen, girişimci, kararlı, iletişim becerilerini iyi 
kullanan, empati yapabilen, topluma ve kültüre katkı sağlayabilen kuşakların yetiştirilmesi öğretim 
programının hedefleri arasında yerini almıştır. Ayrıca kendine özgü bir yöntemi olan disiplinlerin, 
disiplinler arası entegrasyonu yapılarak bir bütünü oluşturacak şekilde öğretilmesi amaç olarak 
belirtilmiştir. (MEB, 2018, 4-5). Özellikle fen öğretim programında disiplinlerin bütünleştirilmesi ihtiyacı 
açıkça belirtilmiştir. Eğitimde STEM kavramı önem kazanmıştır.  

STEM, bilim (Science), teknoloji (Technology), mühendislik (Engineering) ve matematik 
(Mathematics) kelimelerinin baş harflerinin kısaltmasından oluşan, okul öncesinden başlayıp 
yükseköğretime kadar devam edebilen, hem okul içi hem de okul dışı etkinliklerle desteklenebilen bir 
yaklaşımdır (Gonzalez, 2012, 1).  İlk olarak 19. yy’ın başlarında ortaya çıktığı düşünülen STEM 
kavramı 2001 yılında National Science Foundation (Ulusal Bilim Vakfı, NSF) tarafından resmileşmiştir. 
Ortaya çıkış nedeni altında bir çok sebep olmasına karşın, asıl nedeninin  ABD’li öğrencilerin fen, 
matematik ve mühendislik alanlarına olan ilgilerinin giderek azalması ve geleceğe dönük ekonomik, 
teknolojik kaygıların yaşanması gösterilmektedir (Ostler, 2012). Amerika birleşik devletleri başkanı 
Barack Obama’nın, ülkesinin gelecek yıllardaki refahının ve ilerlemesinin liselerde uygulanan STEM 
eğitiminin kalitesine bağlı olduğunu ifade etmesi, kendi ülkesi adına STEM’e verilen önemi 
göstermektedir (President‘s Council of Advisors on Science and Technology, 2010). Günümüze kadar 
geçen süre içerisinde diğer ülkelerde de STEM farkındalığı oluşmuş ve bu alana yönelik çalışmalar 
yapılmıştır. Kennedy ve Odell’a  (2014) göre, STEM eğitimi, bir sorunun cevabının araştırılması için 
gereken bilimsel sorgulama kavramı ile mühendislik tasarımı için gereken inşa ve tasarım 
aşamalarının değerlendirilmesi kavramlarını dört disiplinde bir araya getirmektedir. Morrison’a (2006) 
göre, diğer disiplinlerin bütünleştirildiği yeni bir disiplindir. Aydeniz (2017) STEM eğitimini entegrasyon 
anlayışından doğan, iki ya da daha fazla temel disiplinin bilgi, uygulama ve becerilerinin 
entegrasyonuyla, harmanlanmasıyla kurgulanmış, üretilmiş ve okul saati içinde ya da dışında,  
öğrenciye sunulan müfredat, öğrenme etkinlikleri olarak yorumlamaktadır. National Research 
Council’a (NRC) (2011) göre STEM eğitiminin üç temel amacı bulunmaktadır. 

 STEM yeteneğine sahip iş gücünü geliştirmek 

 Genç neslin STEM alanlarıyla ilgili eğitim ve kariyer edinmelerine ilgilerini artırmak ve 
merak uyandırmak 

 Bilimsel okuryazarlık düzeyini artırmak 

 STEM, öğrencilere bilim, teknoloji, mühendislik ve matematik bilgilerinin ayrı parçalarıyla 
uğraşmak yerine, bu alanlarla bütünleşik bir şekilde ilgilenmelerini sağlamaktadır. Bu dört alan birbirini 
tamamlamakta ve birbirinin gelişimini desteklemektedir (Dugger, 2010). Bu bağlamda, STEM eğitimi, 
birden fazla STEM konusu alanının kesişiminde işbirliği içinde inşa edilen bilgi, beceri ve inançlara 
değinmektedir (Çorlu ve ark, 2014).  

 STEM eğitiminin okullarda amacına uygun bir şekilde uygulanabilmesi okulun fiziki yapısı, 
öğrencilerin hazırbulunuşluk düzeyleri, öğretmenlerin niteliği, sınıfların yapısı gibi etmenlere göre 
şekillenmektedir. Tek disiplinden ziyade farklı disiplinlerin harmanlanmasını gerektiren, ayrıca 
teknolojik anlamda birçok beceri gerektiren bu yaklaşım için planlı hareket edilmesi önem arz 
etmektedir. STEM öğretmenlerinin pedagojik bilgisi kuvvetli, nitelikli, işbirliği yapabilen, STEM için 
uygun olan teknikleri kullanabilen özelliklerde olması gerekmektedir (Çorlu ve ark, 2014).  Bu konuda 
Minnesota Eğitim Bakanlığı fen ve matematik öğretmenlerinin çoğunluğu, eğitim mühendisliği ve 
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STEM entegrasyonu konusunda bilgi ve deneyim sahibi olmadığı için öğretmenlerin bilgi edinmeleri 
adına çeşitli seminer programları hazırlamış ve finanse etmiştir (Wang et al, 2012, 2). Ülkemizde de 
öğretmenlerin STEM yaklaşımının bütüncül ve disiplinler arası özelliklerini iyi bilmesi ve kendi 
branşları dışındaki alanlara da hâkim olması için çalışmaların yapılması bir ihtiyaçtır. Bu çalışmada 
öğretmenlerin bu konudaki algıları metaforlarla belirlenmeye çalışılmıştır. 

 Aydın’a göre (2004) metafor, ‘bir şeyi veya bir fikri ona çok benzeyen niteliklere sahip başka bir 
şey ile genel olarak “gibi’’, “benzer’’ sözcüklerini kullanmaksızın istenen tanımlamayı yapmak, 
anlatıma üslup güzelliği ve kolaylığı katmak amacıyla kullanılan sözcük ya da sözcük kümesi’ olarak 
ifade edilmiştir. En genel ifadesiyle dünyanın nasıl algılandığı ve insanların onu nasıl gördüğüyle ilişkili 
olan bir ifade biçimidir. (Morgan, 1986). Ortaya çıkış sebebi olarak dili güzelleştirmek, ifadelere derin 
anlamlar katmak, dolaylı dil kullanarak eleştirilerden kurtulmak gösterilmektedir (Tepebaşlı, 2013). 
Anlatımda benzetmelerden faydalanmak algıların ortaya çıkarılmasında etkili rol almaktadır. Son 
yıllarda metafor çalışmaları dikkat çekmekte ve farklı alanlarda çalışmalar yapılmaktadır. Fakat ‘STEM’ 
kavramı üzerine yapılan metafor çalışmasına literatürde rastlanmamıştır. Bu çalışmanın amacı da 
öğretmenlerin STEM kavramına ilişkin algılarının metaforlarla belirlenmesidir. 

 

Yöntem 

Araştırmanın Modeli 

Bu araştırma tarama modelinde nitel bir çalışmadır. Tarama modelleri Karasar’a (2012, 77) göre 
‘Geçmişte ya da halen var olan bir durumu olduğu şekliyle betimlemeyi amaçlayan araştırma 
yaklaşımı’ olarak ifade edilmektedir. Araştırmaya konu olan birey ya da nesne, kendi koşulları içinde, 
olduğu gibi tanımlanmaya çalışılmaktadır. Bu doğrultuda öğretmenlerin STEM kavramına ilişkin algıları 
ortaya çıkarılarak yorumlanmıştır. 

Katılımcılar  

 Çalışmada amaçlı örnekleme yöntemlerinde ölçüt örnekleme kullanılarak öğretmenler seçilmiştir. 
Araştırmaya katılan öğretmenlerin özellikleri Tablo 1’de gösterilmiştir. 

Tablo 1.  

Katılımcılara ait Özellikler. 

Değişken  f   

Cinsiyet Kadın 
Erkek 

32 
46 

  

Eğitim Durumu Lisans 
Yüksek Lisans 

69 

9 

  

Branş Matematik  
Fen 
Bilişim 
Teknoloji Tasarım 
Biyoloji 
Fizik 
Kimya 

22 
18 
8 
6 
7 
8 
9 

  

Meslek Süresi 1-5 

6-10 

11-15 

16-20 

21 yıl ve daha fazla 

6 

17 

22 

22 

11 

  

Toplam  78   

  

 Amaçlı örnekleme yöntemi derinlemesine bilgi almaya olanak sağlayarak, birçok durumda olgu ya 
da olayların açıklanmasında etkili olan bir yöntemdir. Ölçüt örnekleme yöntemindeki temel anlayış ise, 
önceden belirlenmiş bir dizi ölçütü karşılayan bütün durumların çalışılmasıdır. İstenilen ölçüt ya da 
ölçütler araştırmacı tarafından oluşturulabilmekte ya da daha önceden hazırlanan bir ölçüt listesi 
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kullanılabilmektedir (Yıldırım ve Şimşek, 2008). Bu araştırma Bartın ilinde ortaokul ve liselerde görev 
yapan farklı branşlardaki 78 öğretmen ile gerçekleştirilmiştir. Ortaokul ve lise öğretmenleri içerisinden 
STEM alanları ile ilgili branşları olan öğretmenler seçilmiştir. Bu branşlar fizik, kimya, biyoloji, 
matematik, fen, bilişim ve teknoloji tasarım branşlarından oluşmaktadır. Tablo 1’deki veriler 
incelendiğinde erkek öğretmen sayısının bayan öğretmenlerden fazla olduğu görülmektedir. 
Lisansüstü eğitim alan öğretmen oldukça azdır. Araştırmaya katılan matematik ve fen öğretmenlerinin 
sayısının diğer branşlara göre daha fazla olduğu görülmektedir. Anket formunda öğretmenlerin 
branşlarına göre Matematik(M), Fen (F),  Biyoloji(B), Fizik(Fi), Teknoloji Tasarım (T), Bilişim 

Teknolojileri (Bi)  …….olacak şekilde ve  erkek için E, kadın için K olarak kodlamalar yapılmıştır. 
Sırasıyla branş, cinsiyet, kıdem yılı izlenmiştir. Örneğin matematik branşındaki erkek öğretmenin 11 yıl 
kıdeme sahip olması (M, E, 11) şeklinde kodlanmıştır. 

Veri Toplama Araçları 

Öğretmenlerin STEM kavramına ilişkin algılarını belirlemek amacıyla, veri toplama aracı olarak 
açık uçlu sorulardan oluşan anket formu kullanılmıştır. Uzman görüşü alınarak hazırlanan anket 
formunun birinci kısmında; cinsiyet, eğitim durumu, branş, kıdem gibi öğretmenlere ait demografik 
bilgilere yer verilmiştir. Formun  ikinci kısmında ise  öğretmenlerden “STEM……. benzer çünkü…….” 
cümlesini tamamlamaları istenmiştir.  

Verilerin Analizi 

Çalışmada elde dilen verilerin çözümlenmesi için nitel analiz yöntemlerinden içerik analizi 
kullanılmıştır. İçerik analizinde toplanan verileri açıklayabilecek düzeyde kavramlara ve ilişkilere 
ulaşmak amaçlanmaktadır. Betimsel bir yaklaşımla fark edilemeyen tema ya da kavramların daha 
derinlemesine bir yaklaşımla keşfedilmesini sağlamaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2008). Verilerin analizi 
ve yorumlanmasında benzer çalışmalarda uygulanmış olan beş aşama takip edilmiştir (Saban, 
2009).Bu aşamalar şu şekildedir. 

1. Adlandırma aşaması: Bu aşamada metaforlar nedenleri ile birlikte alfabetik sıraya göre 
listelenip tablo haline getirilir. Öğretmenlerin 48 çeşit metafor oluşturdukları tespit edilmiştir.  

2. Tasnif etme aşaması: Birinci aşamada yazılan metaforların kontrolü yapılarak metaforun 
konusu ve kaynağı arasında uyuma bakılmaktadır. Tüm metaforların anlam bütünlüğü 
içerisinde olduğu görülmüştür. Çalışmada kayıp metafor bulunmamaktadır. 

3. Tema geliştirme: Tüm metaforların birbiriyle olan benzerliklerine bakılarak ortak özelliklerine 
göre kategorik gruplara ayrılmışlardır. Bu gruplama sonucunda yedi kavramsal kategori 
oluşmuştur. Bu kategoriler yaratıcı, disiplinler arası, problem çözücü, güncel, bütüncül, 
değişime açık ve uygulamaya yönelik kategorileridir. 

4. Geçerlik ve güvenirlik çalışması: İki araştırmacının incelemeleri sonucunda görüş birliği ve 
görüş ayrılığı sayıları tespit edilerek araştırmanın güvenirliği, Miles ve Huberman’ın (1994, 64) 
formülü (Güvenirlik = görüş birliği / görüş birliği + görüş ayrılığı) kullanılarak hesaplanmıştır. 
Buna göre Güvenirlik = 46/ (46+2)= 0.96 olarak hesaplanmıştır. Araştırmacılar arasındaki 
uyumun nitel çalışmalarda %90 ve üzeri olduğu durumlarda güvenilirlik sağlanmış olmaktadır 
(Saban vd.,2006; Saban, 2009). Güvenirlik için % 96 oranındaki görüş birliği yeterli 
bulunmuştur.   

5. Verilerin bilgisayara aktarılması: 48 metafor ve bu metaforların toplandığı kategorileri temsil 
eden katılımcı sayıları frekansları hesaplanarak kaydedilmiştir. 

 

Bulgular 

Öğretmenlerin STEM kavramına ilişkin algılarını ölçmek için  uygulanan ankette yer alan 
“STEM……. benzer çünkü…….” cümlesine verdikleri yanıtlar sonucunda oluşan metaforlar Tablo 2’ de 
gösterilmiştir. 

Tablo 2’deki verilere göre 78 öğretmen tarafından 48 çeşit metaforun oluşturulduğu 
görülmektedir. Hayat (f=9), bina (f=5) ve ağaç (f=4) metaforları en çok tekrar eden metaforlardır. Diğer 
metaforlar bir ya da iki öğretmen tarafından belirtilmiş olup ve çeşitlilik göstermektedir. Bu metaforların 
anlamlı gruplandırılması sonucunda ortaya çıkan yedi kategori Tablo 3’de gösterilmiştir. 
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Tablo 2.  

STEM kavramına yönelik oluşturulan metaforlar. 

Metafor f Metafor f Metafor f 

Ağaç 
Ahilik 
Aile 
Arkadaşlık 
Beyin fırtınası 
Bilgisayar 
Bilimkurgu filmi 
Bilimsel bilgi 
Bina 
Bitki kökü 
Büyüme 
Deney 
Denklem 
Disiplinler arası 
Dişli çark 
Doğa 
 

4 
1 
1 
1 
1 
2 
1 
1 
5 
1 
1 
2 
1 
1 
1 
1 

Evren 
Etkileşim 
Fabrika 
Filizlenme 
Tasarım 
Hayat 
İmece 
Kodlama 
Karakter 
Karışım 
Keşif 
Köprü 
Laboratuvar 
Makine  
Matematik 
Metabolizma 
Modelleme 
 
 

1 
1 
2 
1 
1 
9 
2 
2 
1 
3 
1 
1 
1 
2 
1 
1 
1 

Mühendislik 
Oyun 
Öğretmen 
Popüler kültür 
Programlama 
Proje 
Roman 
Sözlük 
Tangram 
Teknoloji 
Yaparak yaşayarak 
öğrenme 
Yapboz 
Yaratıcılık 
Yaşam felsefesi 
Yenilik 
 

1 
1 
1 
1 
3 
1 
2 
1 
1 
2 
2 
1 
2 
1 
1 
1 

    Toplam 78 

 

 STEM kavramına yönelik oluşturulan yedi kategori Tablo 3’de gösterilmiştir. Bu kategoriler 
arasında en çok metafora sahip olanlar sırasıyla problem çözücü (f=16), disiplinler arası (f=14) ve 
değişime açık (f=13) kategorileridir. Bazı metaforlar anlam farklılığı sebebiyle birden fazla kategoride 
yer almıştır. Örneğin dokuz kez tekrar eden ‘hayat’ metaforunun dört tanesi ‘problem çözücü’, dört 
tanesi ‘değişime açık olma’ ve bir tanesi de ‘uygulamaya yönelik’ kategorilerine dağılmıştır. Aşağıda 
bu tür metaforlar ayrıntılı olarak açıklanacaktır. Tablo 4’ de yaratıcı kategorisine ait metaforlar 
gösterilmiştir. 

Tablo 3.  
STEM kavramına yönelik oluşturulan kategoriler. 

Kategori f 

Yaratıcı 
Disiplinler arası 
Güncel 
Bütüncül 
Problem Çözücü 
Değişime Açık 
Uygulamaya Dönük 

10 
14 
8 
11 
16 
13 
6 

Toplam 78 

 

Tablo 4’deki verilere göre yaratıcı kategorisinde 10 öğretmen tarafından sekiz farklı metafor 
oluşturulmuştur. STEM’i filizlenmeye benzeten bir öğretmen (F, E, 24) ‘STEM filizlenmeye benzer 
çünkü bitkiler zamanla büyüyüp gelişerek kendine yeni şeyler katar, gerekli koşullar sağlandığında 
meyve verir’ şeklinde bir açıklama getirerek yaratıcılığa değinmiştir. Bir başka öğretmen ise (M, K, 13) 
‘STEM teknolojiye benzer çünkü gelecek ile ilgili tasarımlar yapılabilir, her an yeni bir ürün gelişebilir’ 

şeklinde bir anlatımla STEM’in yaratıcılığına vurgu yapmıştır. 
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Tablo 4. 

Yaratıcı kategorisine ait metaforlar. 

Metafor f 

Bilimsel bilgi 
Teknoloji 
Roman 
Programlama 
Kodlama 
Filizlenme 
Gökkuşağı 
Yaratıcılık 

1 
2 
1 
1 
2 
1 
1 
1 

Toplam 10 

 

Tablo 5’deki verilere göre öğretmenler disiplinler arası kategorisinde dokuz farklı metafor 
oluşturmuşlardır. Bu kategoride karışım metaforu üç farklı öğretmen tarafından da belirtilmiştir. Bu 
öğretmenlerden biri (F, E, 25) ‘STEM karışıma benzer çünkü fen teknoloji mühendislik matematik 
karışımıdır’ şeklinde bir benzetme yapmıştır. Bir başka öğretmen ise (Fi, K, 12) ‘STEM karışıma 
benzer çünkü birçok alandan faydalanmak zorundadır’ şeklinde bir açıklama ile STEM’in disiplinler 
arası bir yaklaşım olduğunu belirtmiştir. Diğer bir öğretmen (F, K, 11) ‘STEM yapboza benzer çünkü 
öğrenirken birinden biri olmasa tamamlanamaz eksik kalır’ şeklinde başka bir öğretmen ‘STEM 
metabolizmaya benzer çünkü her bir bölüm birbirinden etkilenir, aynı vücudumuzdaki olaylar gibi’ 
şeklinde bir ifadeyle disiplinler arasına vurgu yapmıştır. Aynı şekilde dişli çark, imece, ahilik gibi 
benzetmelerde de birbirini etkileme ve bağlı olma vurgusu yapılmıştır. 

Tablo 5. 
Disiplinler arası kategorisine ait metaforlar. 

Metafor f 

Dişli çark 
Etkileşim 
Metabolizma 
Yapboz 
Karışım 
Bina 
İmece 
Ahilik 
Disiplinler arası 

1 
1 
1 
2 
3 
2 
2 
1 
1 

Toplam 14 

 

Tablo 6’ya bakıldığında bu kategoride altı metafor üretildiği görülmektedir. Popüler kültür bu 
kategori için en çok tekrarlanan (f=3) metafor olmuştur. Popüler kültüre yüklenen anlam bir öğretmen 
(B, K, 16)tarafından şu şekilde ifade edilmiştir. ‘STEM popüler kültüre benzer çünkü her yerde ondan 
bahsediyor, bugünlerde çok duyuyorum, modası geçebilecek bir kavram sınıfta yaptığımız 
uygulamalara bir tür STEM diyebiliriz’. Bir başka öğretmen (M,K,22) ‘STEM bilimkurgu filmine benzer 
çünkü bilim kurgu filmlerinde izlediğimiz görüntüler bilimsel gerçek olarak karşımıza çıkıyor, her 
dönem yeni bir şey ortaya çıkararak şaşırtıyor’ şeklinde bir açıklama yapmıştır. Bu kategorideki 
metaforlarla STEM’in güncel bir çalışma olduğuna dikkat çekilmiştir. 
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Tablo 6. 

Güncel kategorisine ait metaforlar. 

Metafor f 

Popüler Kültür 
Yaşam Felsefesi 
Bilimkurgu 
Evren  
Karakter 
Bina  

3 
1 
1 
1 
1 
1 

Toplam 8 

 

Tablo 7’ ye bakıldığında bu kategoride sekiz metafor üretildiği görülmektedir. Bu metaforların 
ortak özelliği STEM’in bütüncül yapısına odaklanmasıdır. Bu konuda  ’STEM binaya benzer çünkü 
öğrenme için geniş alan bilgisinin harmanlanması gerekir’ şeklinde görüş belirten bir öğretmen (Fİ, E, 
8) ile ‘STEM doğaya benzer çünkü her şey sistematik ve bağlantılıdır, bütünü oluşturur’  diyen başka 
bir öğretmen (M,K, 19) bütüncül yapıya dikkat çekmektedir. Ayrıca STEM’i bitki köküne benzeten 
başka bir öğretmen (F, K, 12) de ‘tüm bilim dalları bütünü akademik olarak oluşturur’ şeklindeki 

ifadesiyle de bütüncül yapıyı belirtmiştir. 

Tablo 7. 

Bütüncül kategorisine ait metaforlar. 

Metafor f 

Bilgisayar 
Fabrika 
Bina 
Tangram 
Yapboz 
Doğa 
Bitki kökü 
Sözlük 
 

2 
1 
2 
2 
1 
1 
1 
1 
 

Toplam 11 

 

Tablo 8’deki verilere bakıldığında bu kategoride 11 çeşit metafor üretildiği görülmektedir. Aynı 
zamanda kategoriler arasında en çok metafora (f=16) sahip olan kategoridir. ‘Hayat’ metaforuna dört 
farklı öğretmen tarafından problem çözücü anlamı yüklenmiştir. Bu anlamla şu şekilde belirtilmiştir. 
‘STEM hayata benzer çünkü analitik düşünme gelişimine liderlik eden nesiller yetiştirir, yaşadıkça 
sorunlarla baş etmeyi öğretir.’ (B, E, 18). ‘STEM hayata benzer çünkü çözülmeyi bekleyen bir sürü 
problem vardır’ (M,K,10). Denklem metaforuna benzeten bir öğretmenin açıklaması ise şöyledir. 
‘STEM denkleme benzer çünkü çözülecek bir sürü problem beklemektedir. Karmaşık yapısı denklemi 
anımsatmaktadır ’(F,E,14). Problem çözücü kategorisinde olan bir başka öğretmen (T, K, 
11)açıklaması şu şekildedir. ‘STEM beyin fırtınasına benzer çünkü her çalışmada farklı fikirler ortaya 
çıkar öğrencileri düşünmeye zorlar, düşündükçe sorunlar çözülmesine yardımcı olur’ .  Yine aynı 
kategoride yer alan proje metaforuna ‘STEM projeye benzer çünkü günlük hayatta karşılaşılan 
problemlerle başa çıkmayı ve bunu yaparken disiplinler arasından faydalanmayı hedefler’ şeklinde bir 
anlam yüklenmiştir.  Tüm metaforlar STEM için problem çözmeye katkı sağlayacağını ifade 
etmektedir. 
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Tablo 8.  

Problem çözücü kategorisine ait metaforlar. 

Metafor f 

Hayat 
Beyin fırtınası 
Makine 
Keşif  
Proje 
Modelleme 
Matematik 
Deney 
Mühendislik 
Denklem 
Köprü 
 

4 
1 
2 
1 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

Toplam 16 

 

Tablo 9’daki verilere göre yedi çeşit metafor 13 öğretmen tarafından belirtilmiştir. ‘Ağaç’ ve ‘hayat’ 
metaforu en fazla sayıda söylenen metafor olmuştur. Öğretmenlerin bu metaforlara benzer anlam 
yükledikleri görülmüştür. Örneğin bir öğretmen (K, E, 21) ağaç için  ‘toprağın minerali güneşin ışığı ve 
yağmurun suyunu kullanarak meyve veren ağaç zamanla değişmektedir’ şeklindeki anlatımıyla 
STEM’e değişime açık olduğu anlamı katmıştır. Bir başka öğretmen STEM’İ büyümeye benzeterek 
‘her aşamada farklı evreler ve yaklaşımlardan geçilir’ şeklinde bir açıklama yapmıştır. 

Tablo 9. 

Değişime açık olma kategorisine ait metaforlar. 

Metafor f 

Yenilik 
Ağaç 
Aile 
Arkadaşlık 
Büyüme 
Öğretmen 
Hayat  
 

1 
4 
1 
1 
1 
1 
4 
 

Toplam 13 

 

Tablo 10’daki verilere bakıldığında altı çeşit metaforun altı öğretmen tarafından belirtildiği 
görülmektedir. En az sayıda metafor çeşitliliği bu kategoride yer almaktadır. STEM ‘in uygulamaya 
dönük olduğunu vurgulayan öğretmenlerden bazılarının görüşleri şu şekildedir. ‘STEM deneye benzer 
çünkü öğrenciler dersleri materyal üzerinden gözlemleyerek öğrenir’ (B, K, 9). ‘STEM laboratuvara 
benzer çünkü fen bilimlerine çok uygun bir çalışmadır’ (M, E, 13). ‘STEM oyuna benzer çünkü 
öğrendiklerimizi deneyerek eğlenir ve öğreniriz’ (F, K, 4) şeklinde açıklanmıştır. 
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Tablo 10. 

Uygulamaya dönük olma kategorisine ait metaforlar. 

Metafor f 

Yaparak yaşayarak öğrenme 
Deney 
Laboratuvar 
Oyun 
Fabrika 
Hayat 
 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
 

Toplam 6 

  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

 Yapılan bu çalışma ile öğretmenlerin STEM kavramına ilişkin algılarının metaforlar aracılığı ile 
belirlenmesi amaçlanmıştır. Edinilen bulgular ışığında 48 çeşit metafor ortaya çıkmıştır. ‘Hayat, bina, 
ağaç, popüler kültür, makine, deney, tangram, imece, fabrika, bilgisayar’ metaforları  birden fazla 
öğretmen tarafından  belirtilmiştir. Metaforların anlam bakımından gruplandırılması sonucu yedi 
kategori oluşmuştur. Bu kategoriler ‘Problem çözücü,  disiplinler arası, değişime açık olma, güncel, 
uygulamaya dönük, bütüncül ve yaratıcı’ kategorileridir. En fazla metafora sahip olan kategoriler 
sırasıyla ‘problem çözücü, disiplinler arası ve değişime açık olma’ metaforlarıdır. Problem çözücü 
kategorisindeki metaforların fazla olması; Morrison’un (2013) STEM’ in sağlayacağı belli başlı faydalar 
arasında bireylerin problem çözme becerilerin geliştirme olduğu ifadesiyle de örtüşmektedir. Ayrıca 
STEM eğitimi yaklaşımını öneren Brown ve Martinez’in (2012) fen, matematik, mühendislik ve 
teknoloji alanlarının bütünleştirilmesi için problem çözmeyi odak noktası olarak aldığı görülmektedir.  

 Disiplinler arası kategorisine ait metaforların sayıca fazla olması TÜSİAD’ın (2017) eğitimin 
niteliğini geliştirmede ve iş dünyasının beklentilerine cevap vermede disiplinler arası bir bakış açısına 
sahip olan STEM’in etkili rol oynayacağını belirtmesi çalışmayı desteklemektedir. Hwang ve Taylor 
(2016) disiplinler arası yaklaşımla birlikte hareket ederek problemlere çözüm üretilebileceğini 
savunmaktadır. Ayrıca Yıldız (2016) bireylerin disiplinler arası mantığıyla bütünleştirilmiş bilgi 
birikimine ihtiyaç duyuyor olmasını STEM ile ilişkilendirmiştir. Kızılay ve Sarıgül’ün (2018) öğretmen 
adaylarının STEM alanlarının birbirleriyle ilişkisi hakkındaki düşünceleri üzerine yaptığı bir çalışmada 
disiplinler arası metaforu ile uyum göstermektedir. 

 Uğraş (2017) tarafından yapılan bir araştırmada, STEM uygulamaları ile ilgili düşünceleri 
incelenen okul öncesi öğretmenlerinin görüşleri, STEM’in  disiplinler arası ile bağlantılı olduğu 
yönündedir. Hwang ve Taylor (2016) STEM eğitiminin sadece teknolojinin bir parçası olarak görülmesi 
durumunda ya da disiplinler arasında anlamlı bir bütün oluşturmadan gruplandırmanın yapılması 
durumunda, STEM’in yanlış anlaşılacağını belirtmiştir. Bu ifade çalışmada ortaya çıkan metafor 
çeşitliliğiyle açıklanabilmektedir. Delice, Aydın, Derin ve Yaşın (2015), matematik, fen ve teknoloji 
eğitiminin matematik öğretmenliği bölümünde bütünleştirilmesi ile ilgili olarak öğretmen adaylarının 
görüşlerini araştırmış ve okunmakta olan bölüme göre farklı yaklaşımlar olsa da  bütünleştirilmiş 
eğitime olumlu bakıldığı sonucuna varmışlardır. 

STEM’ in pedagojik yapısıyla örtüştüğü görülmüştür. STEM eğitiminin, tek disipline ait bilgilerin 

bilinmesinin teknolojiyle ve mühendislikle bağlantı kurmada yetersiz kalacağı düşüncesiyle bütünleşik 

öğrenmeyi savunan bir yapıda olduğu vurgulanmaktadır. Ayrıca içinde bulunduğumuz dönemdeki 

problemlerin de çok disiplinli olması, çözüm aşamasında da bir kesişim noktası arama ihtiyacını 

getirmektedir. Dolayısıyla disiplinler arası yaklaşım kullanılarak probleme çözüm bulunabileceği ve 

STEM eğitiminin bu aşamada önemli olduğu üzerinde durulmaktadır (Akaygün ve Aslan Tutak, 2016). 

Disiplinler arası işbirliğini vurgulayan STEM eğitiminde, öğrencilerin işbirliği içinde çalışmaları için 

olanak sunulması gerekmektedir. Literatürde yer alan bilgilerle de desteklenmektedir. STEM eğitimi, 

bütüncül bir yaklaşımla öğrenmeyi gerçekleştirmektedir. Bu amaçla disiplinler arası ilişkilerden 

faydalanmaktadır. Öğretmenlerin belirttiği metaforlarda da bu durum ortaya çıkmıştır. Öğretmenlerin 
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STEM algılarının belirlenmeye çalıştığı bu çalışmada metaforlarda çeşitliliğin sağlandığı ve STEM ’e 

karşı olumlu bir algı oluştuğu görülmüştür. 

Bulgular doğrultusunda verilebilecek öneriler şu şekildedir; Benzer bir çalışma tüm branş 

öğretmenleriyle yapılabilir. Öğretmenlerin STEM bilgilerinin gelişmesi adına hizmet içi eğitimler 

düzenlenebilir. STEM entegrasyonu konusunda çeşitli seminer programları hazırlanabilir. Ortaya çıkan 

kategorilerin nedenleriyle ilgili çalışmaya derinlik katmak adına yeni bir araştırma yapılabilir. 
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Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarının İncelenmesi  

Sinan TARTAR, Bolu Abant İzzet Baysal Üniversitesi, Türkiye, sinantartar12@gmail.com 

 

Öz 

 Tarama modelinde yapılan nicel bir çalışma olan bu araştırmada okul öncesi, ilkokul, ortaokul ve 
lise kademesinde görev yapan öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları belirlenmeye çalışılmıştır. 
Araştırmanın çalışma grubunu tabakalı örneklem yolu ile seçilen ve Türkiye’nin Batı Karadeniz 
Bölgesi’nde yer alan bir ilin merkez ilçesinde çalışan 282 öğretmen oluşturmaktadır. Araştırmanın 
verileri Türkçe’ye uyarlamasını Aypay’ın (2010) yaptığı Genel Öz Yeterlik Ölçeği uygulanarak 
toplanmıştır. Araştırma bulguları öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının orta düzeyin üstünde 
olduğunu ortaya koymuştur. Ayrıca araştırmada öğretmen görüşlerinin cinsiyet, mesleki kıdem, 
öğrenim durumu, atama alanı ve okul kademesine göre farklılık gösterip göstermediği belirlenmeye 
çalışılmıştır. Veriler normallik varsayımlarını karşılamadığından İki kategorili değişkenler için Mann-
Whitney U testi, dört kategorili değişkenler için Kruskal Wallis H-Testi uygulanmıştır. Araştırmanın 
sonucunda öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının cinsiyet, mesleki kıdem, öğrenim durumu, 
atama alanı ve okul kademesi değişkenlerine göre anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna 
ulaşılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Öğretmen, öz yeterlik inancı, genel öz yeterlik inancı 

 

Abstract 

 In this study, which is a quantitative study conducted in the screening model, the general self-
efficacy beliefs of teachers working in pre-school, primary, secondary and high school levels were 
tried to be determined. The working group of the study with the stratified sampling method and Turkey 
working in the central districts of a province located in the Western Black Sea Region, constitute 282 
teachers. The data were collected by applying the General Self-Efficacy Scale, which was adapted by 
Aypay (2010). The research findings revealed that teachers' general self-efficacy beliefs were above 
the medium level In addition, it was tried to determine whether teachers' opinions differ according to 
gender, professional seniority, education level, assignment field and school level. Since the data did 
not meet the normality assumptions, Mann-Whitney U test was used for two-category variables and 
Kruskal Wallis H-test for four-category variables. As a result of the study, it was concluded that 
teachers' general self-efficacy beliefs did not show a significant difference according to gender, 
professional seniority, education level, assignment area and school level variables. 

Keywords: Teacher, self-efficacy belief, general self-efficacy belief 

 

Giriş 

Bandura’ya (1997) göre öz yeterlik; bireyi istenen sonuca götürebilecek, gerekli davranışları 
başarılı bir şekilde yerine getirebileceğine sahip olduğu inancı ya da bireyin bir şeyi yapma becerisi ve 
yetkinliğine, belli bir işi yerine getirme kapasitesine dair inancıdır. Öz yeterlik, bireyin bazı durumların 
üstesinden gelmesi için gerekli bilişsel, motivasyonel ve davranışsal kaynakları toplama kapasitesine 
olan inancı şeklinde de tanımlanmaktadır (Scherbaum, Cohen-Charash & Kern, 2006).  

Bireyin gündelik yaşantısında karşılaştığı problemlerin üstesinden gelmesinde öz yeterlik inancı 
etkili olmaktadır. Birey bir problem durumuyla karşılaştığında bunun üstesinden gelebileceğine dair 
kendine inanç duyuyorsa daha çok çabalayarak problemin üstesinden gelmeye çalışırken, problemin 
üstesinden geleceğine dair kendine inancı yoksa problemi çözmektense problem durumuyla 
yüzleşmekten kaçınabilir ya da problemi tamamen çözmekten vazgeçebilir. Öz yeterlik inancı bireyin 
neler düşündüğünü, kendini nasıl hissettiğini, nasıl davrandığını ve nasıl motive ettiğini etkilemektedir 
(Bandura, 1993; Bıkmaz, 2002). 

Öz yeterlik inancı bireyin belli alanlara yönelik kendi yeteneklerinin bir algılaması gibi görünse de 
Bandura’ya göre bireyin bu algılamaları genellenebilmektedir (Aypay, 2010; Scherbaum et al., 2006). 
Genel öz yeterlik inancı, bireyin kişisel yeterliklerini kapsamlı ve kararlı bir şekilde kullanarak farklı 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

325 
 

durumlarla başa çıkabilmesi ya da üstesinden gelinmesi güç olan, ilk defa karşılaşılan problemler 
karşısında kişinin kendisine duyduğu inançtır (Bandura, 1986). Genel öz yeterlik, daha çok gayret 
gerektiren geniş kapsamlı durumlarla bireyin kendi becerilerine dair olan inancıdır (Gerçek ve 
Balaban, 2018; Tipton & Worthingon, 1984). Genel öz yeterlik aynı zamanda günlük hayatla ilişkilidir. 
Bireyin gündelik hayatında karşılaştığı sorunlar ile başa çıkabileceğine dair sahip olduğu inanç genel 
öz yeterliğin kapsamındadır. Yapılan araştırmalarda genel olarak olumsuz durumların üstesinden 
gelme konusunda kendini yeterli görmeye dair inancı yüksek olan bireylerin yaşam kalitesinin ve 
yaşam doyumunun daha yüksek olduğu gözlemlenmiştir. Genel öz yeterliği yüksek olan bireylerin bir 
problem durumuyla karşı karşıya kaldıklarında o problem durumuyla başa çıkmaya çalıştıkları, öz 
yeterlik inancı düşük olan bireylerin ise problemin çözümüne yönelik bir çaba içerisine girmediği 

görülmüştür. (Aypay, 2010; Gerçek ve Balaban, 2018; Luszczynska, Gutiérrez‐Doña & Schwarzer, 
2005). 

Öz yeterlik inancı ile ilgili öğretmenlere yönelik çalışmaların son yıllarda arttığı görülmektedir. 
Çünkü öğretmenlerin mesleki yeterliklerinin yanında, kendilerini ne kadar yeterli gördükleri ve 
algıladıkları da önemlidir. Bu durum öğretmenlerin kendi özelliklerinin farkına vararak 
değerlendirebilmeleri ve kendilerine olan inançlarıyla da ilişkilidir. Özelliklerini objektif bir biçimde 
değerlendiren ve kendine inanan bir öğretmenin başarıya daha yakın olduğunu söylemek mümkündür 
(Üstüner, Demirtaş, Cömert ve Özer, 2009).  

Öğretmenlerin öz yeterlik inançlarının yüksek ya da düşük olması öğrencilerin de öz yeterlik 
inançlarını olumlu ya da olumsuz yönde etkileyebilmektedir. Yapılan araştırmalarda öz yeterlik 
inançları yüksek olan öğretmenlerin öğrencilerin başarılarını, tutumlarını, sosyal ve akademik 
motivasyonlarını olumlu yönde etkiledikleri görülmektedir (Üstüner et al., 2009; Yılmaz, Köseoğlu ve 
Soran, 2006). 

Genel olarak öz yeterlik ile ilgili araştırmalar incelendiğinde, özellikle Bandura’nın öz yeterliğin 
genellenebilirliğine yönelik düşüncelerine ve genel öz yeterliğin gündelik yaşamda karşılaşılan 
sorunlarla baş etmeye yönelik ilişkisi dikkate alındığında, genel öz yeterlik inancı yüksek olan 
öğretmenlerin yaşamdan alacakları doyumun ve kalitenin daha yüksek olduğu ve günlük yaşamdaki 
problemlerin üstesinden gelmelerinin daha kolay olduğu görülmektedir. Yaşam kalitesi ve yaşamdan 
alacağı doyum yükselen ve problemlerin üstesinden daha etkili bir şekilde gelen öğretmenlerin, 
öğrencilerin de gündelik yaşam problemlerinin üstesinden gelmesine ve yaşamdan doyum almalarına 
katkı sağlayacağı ön görülmektedir. Dolayısıyla öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının 
belirlenmesinin hem doğrudan öğretmenlerin gelişimine, hem de dolaylı olarak öğrencilerin gelişimine 
katkı sağlaması bakımından bu çalışma önem arz etmektedir. 

Öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının yüksek ya da düşük olması, sınıf içi öğretim 
etkinliklerinde, davranışlarında, sınıf yönetiminde (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998), 
öğrencilerin sınıf içerisindeki başarılarında, öğrencileri güdülemede, yeni yaklaşım ve teknikleri 
kullanmalarında, öğrencileri için yüksek beklentiler oluşturmada, sınıf içi problem durumlarında daha 
kararlı davranmada (Woolfolk-Hoy & Spero, 2005),  olumlu ya da olumsuz yönde etkiler ortaya 
çıkarabilmektedir. Öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının belirlenmesi öğretmenin düşük benlik 
algısının yükseltilmesine katkı sağlayabilir ya da öğretmenin zayıf yönlerinin farkına varması 
sağlanılarak zayıf yönleri güçlendirilebilir, güçlü yönleri daha da geliştirilebilir. Genel öz yeterlik inancı 
gelişen öğretmenlerin öğretim sürecini daha etkili bir şekilde gerçekleştirebilmesi açısından bu çalışma 
önemli olabilir. Ayrıca, öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının belirlenmesi, öğretmen yetiştirme 
programlarının ve politikalarının geliştirilmesine katkı sağlayabilir. 

Bu araştırmada öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının ne düzeyde olduğunun yanında bu 
inancın cinsiyet, mesleki kıdem, öğrenim durumu, atama alanı ve okul kademesine göre anlamlı 
farklılık gösterip göstermediği de ele alınmıştır. Cinsiyet değişkeninin seçilmesinin nedeni kadına ve 
erkeğe her toplumda ve kültürde farklı rollerin biçilmesi (Bandura, 2002), biçilen bu rollerin onların 
genel öz yeterlik inançlarının üzerinde farklılığa neden olup olmayacağının belirlenmeye çalışılmasıdır. 
Mesleki kıdem değişkeninin seçilmesinin nedeni bireyin mesleki kıdeminin arttıkça, mesleki ve 
gündelik yaşantısında daha çok problem durumuyla karşı karşıya kalabilmesi ve bu problemler 
karşısında daha deneyimli olmasının ön görülmesidir (Saracaloğlu, Karasakaloğlu ve Evin-Gencel, 
2010; Woolfolk-Hoy, 2000). Kazanılan bu deneyimin genel öz yeterlik inancı üzerinde anlamlı bir 
farklılığa neden olup olmayacağının belirlenmeye çalışılmasıdır. Öğrenim durumu değişkeninin 
seçilmesinin nedeni, öğretmenlerin lisansüstü öğrenimlerini sürdürürken birçok zorluklarla ve 
problemlerle karşılaşabilmesi, bir alan ile ilgili derinlemesine bilgi edinmeye çalışması ve bu nedenle 
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kişisel yeterlik faktörüne az yükleme yapmasının düşünülmesidir (Yılmaz ve Çokluk-Bökeoğlu, 2008). 
Yaşanılan bu zorluk ve problemlerin genel öz yeterlik inancı üzerinde anlamlı bir farklılığa neden olup 
olmayacağının belirlenmeye çalışılmasıdır. Atama alanı ve okul kademesi değişkenlerinin ele 
alınmasının nedeni ise özellikle okulöncesi ve ilkokul kademesinde öğretmenlerin daha yüzeysel 
problem durumlarıyla karşılaşabilmesi, öğrencilerle daha fazla zaman geçirdikleri için onlarla daha 
etkili kaynaşabilmesi üst kademelere doğru gidildikçe problem durumlarında daha çok artış 
yaşanmasının ve öğrenciyle alt kademedeki gibi etkili bir kaynaşmanın sağlanamamasının tahmin 
edilmesidir (Bümen, 2009). 

Bu araştırmanın amacı; okul öncesi, ilkokul, ortaokul ve lise kademesinde çalışan öğretmenlerin 
genel öz yeterlik inançlarını ortaya çıkarmaktır. Bu amaç doğrultusunda aşağıdaki sorulara cevap 
bulunacaktır: 

1. Öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları ne düzeydedir? 

2. Öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları cinsiyete, mesleki kıdeme, öğrenim durumuna, atama 
alanına ve okul kademesine göre değişmekte midir? 

 

Yöntem 

Öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarını belirlemeyi amaçlayan bu araştırma tarama modelinde 
yapılan nicel bir çalışmadır. Öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları çeşitli değişkenlere göre 
incelendiğinden ilişkisel tarama tipi araştırma kullanılmıştır. Bu araştırmada öğretmenlerin genel öz 
yeterlik inançları var olan şekliyle belirlenmeye çalışılmıştır. 

Katılımcılar  

Araştırmanın katılımcılarını, 2018-2019 eğitim öğretim yılında, Türkiye’nin Batı Karadeniz 
Bölgesi’ndeki bir ilin merkez ilçesinde görev yapan, olasılığa dayalı örneklem türlerinden biri olan 
tabakalı örneklem yolu ile bütün kademelerden ve branşlardan seçilen 282 öğretmen oluşturmaktadır. 
Tablo 1’de çalışma grubunda yer alan öğretmenlerin betimsel istatistikleri sunulmaktadır. 

Tablo 1.  
Çalışma Grubuna İlişkin Betimsel İstatistikler. 

Değişkenler Kategoriler N % 

Cinsiyet  
Erkek 182 64.5 

Kadın 100 35.5 

Mesleki kıdem 

1-5 yıl 51 18.1 

6-10 yıl 76 27.0 

11-15 yıl 68 24.1 

16 yıl ve üstü 87 30.9 

Öğrenim durumu 
Lisans 236 83.7 

Lisansüstü 46 16.3 

Atama alanı 

Okul öncesi öğretmenliği 36 12.8 

Özel eğitim öğretmenliği 36 12.8 

Sınıf öğretmenliği 69 24.5 

Diğer branşlar 141 50.0 

Okul kademesi 

Okul öncesi 33 11.7 

İlkokul 90 31.9 

Ortaokul 74 26.2 

Lise 85 30.1 

Toplam   282 100 

Tablo 1 incelendiğinde, çalışma grubunu oluşturan öğretmenlerin cinsiyet değişkenine göre 
dağılımlarının %35.5’inin (n=100) kadın ve %64.5’inin (n=182) erkek olduğu, kıdem değişkeni 
açısından bakıldığında %18.1’inin (n=51) 1-5 yıl, %27.0’ı (n=76) 6-10 yıl, %24.1’i (n=68) 11-15 yıl ve 
%30.9’unun (n=87) 16 yıl ve üzeri olduğu, öğrenim durumu değişkeni açısından bakıldığında %83.7’si 
(n=236) lisans ve %16.3’ünün (n=46) lisansüstü olduğu, atama alanı değişkeni açısından bakıldığında 
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%12.8’i (n=36) okul öncesi öğretmenliği, %12.8’i (n=36) özel eğitim öğretmenliği, %24.5’i (n=69) sınıf 
öğretmenliği ve %50.0’ı (n=141) diğer branşların oluşturduğu, okul kademesi değişkeni açısından 
bakıldığında %11.7’sini (n=33) okul öncesi, %31.9’unu (n=90) ilkokul, %26.2’si (n=74) ortaokul ve 
%30.1’inin (n=85) lise kademesinden oluştuğu görülmektedir. 

Veri Toplama Araçları 

Öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarını açığa çıkarmak için Jerusalem & Schwarzer’in (1995) 
geliştirdiği, 25’ten fazla dile uyarlanan, Aypay’ın (2010) Türkçe uyarlamasını yaptığı Genel Öz Yeterlik 
Ölçeği kullanılmıştır. 

İlk olarak 20 maddeden oluşan ölçeğin yapılan düzeltmelerle madde sayısı 10’a düşürülmüştür. 
Ölçekteki maddelerin tamamı olumlu ifadelerden oluşmaktadır. Ölçekten yüksek puan almak bireyin 
genel öz yeterliğinin yüksek, düşük puan almak ise bireyin genel öz yerliğinin düşük olduğuna işaret 
etmektedir. Ölçekten minimum 10, maksimum 40 puan alınabilmektedir. 25 dilde uygulanan ölçekten 
toplamda elde edilen verilerde alfa iç tutarlılık katsayısı .86 bulunurken her bir ülke için ise .75 ve .91 
arasında bulunmuştur. Her bir ülke için yapılan faktör analizinde ise ölçeğin tek faktörlü olduğu 
sonucuna ulaşılmıştır (Aypay, 2010; Scholz, Gutierrez- Dona, Sud ve Schwarzer, 2002). 

Türkçe’ye uyarlamasını Aypay’ın (2010) yaptığı ölçek,  693 öğrenciye uygulanarak geçerlik ve 
güvenirlik çalışmaları yapılmıştır. Faktör analizi ve varimax döndürme teknikleri uygulanarak ölçeğin 
yapı geçerliği belirlenmiştir. Her iki uygulamanın sonucunda iki faktörlü bir yapı ortaya çıkmıştır. Bu iki 
faktörlü yapı “çaba ve direnç”, “yetenek ve güven” olarak isimlendirilmiştir.  Birinci yapının alfa iç 
tutarlılık katsayısı .79, ikinci yapının .63,  toplamda .83 olarak bulunmuştur (Aypay, 2010). 

Bu çalışmada da Genel Öz Yeterlik Ölçeği araştırmacı tarafından okul öncesi, ilkokul, ortaokul ve 
lise kademesinde görev yapan ve çalışmaya gönüllü olarak katılan 150 öğretmene uygulanmıştır. 
Ölçeğin faktör yapısının doğrulanması içi Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) uygulanmıştır. DFA, ölçeğin 
uyarlanmış formunda olduğu gibi iki faktörlü bir yapısal model olarak oluşturulmuştur. “Çaba ve Direnç 
” alt boyutuna ilişkin maddeler (M3, M4, M5, M7, M8, M10 =F1) ve “Yetenek ve Güven” alt boyutuna 
ilişkin maddeler (M1, M2, M6, M9 =F2) şeklinde düzenlenerek DFA yapılmış sonuçlar şekil 1’de ve 
tablo 2’de sunulmuştur. 

 

Şekil 1. Genel öz yeterlik ölçeğine ait path diyagram şeması. 

 
 

7 _ 10--j M3 1~ 
7 -49 --ı M4 1~ 9.08 
7- 5 7 --ı 1-

9.74 
M5 

9 . 52 -,,\ 7_ 79 --ı M7 ı--------- 8 . 7 8 

7 -48 --ı M8 ı~',:', 

ı/ 7- 37--ı <.7.64 
MIO 

7- 3 6--ı MI ı-- ) 
7- 9 7 --ı M2 1 :::~ 00 

7-0 3 --ı M6 
ı-------9 . 91 

1~ 

10_06 

ıus--j M9 

Ch i- Sq u are = 44.3'1 , d f = 3'1, P- v al u e = 0 .11 0 '11 , RMSEA= 0 . 0 45 
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Tablo 2. 
Genel Öz Yeterlik Ölçeğinin Birinci Düzey Çok Faktörlü DFA Modeline İlişkin İstatistikler. 

             MADDELER t λ r
2
 UYUM DEĞER 

F
A

K
T

Ö
R

1
 

M3  9.08  0.68  0.46 x
2
  44.34 

M4  9.74  0.72  0.47 sd 34 

M5  9.62  0.71  0.48 x
2
/sd  1.30 

M7  8.78  0.67  0.49 RMSEA  0.045 

M8  9.77  0.72  0.50 SRMR  0.038 

M10  10.07 0.74  0.51 GFI  0.94 

F
A

K
T

Ö
R

2
 M1  9.23  0.70  0.52 IFI  0.99 

M2  7.29  0.58  0.53 CFI  0.99 

M6  9.91  0.74  0.54 AGFI  0.91 

M9  10.06  0.78  0.55 NFI   0.97 

 
Tablo 2’ye ait doğrulayıcı faktör analiz sonuçları incelendiğinde fit değerleri (x2/sd=1.30; 

RMSA=0.045; SRMR=0.038; GFI=0.094; IFI=0.99; CFI=0.99; AGFI=0.91; NFI=0.97) elde edilmiştir. 
Genel Öz Yeterlik Ölçeğinin güvenilirlik analizi, Cronbach alfa (α) değeri hesaplanarak yapılmıştır. (α) 
katsayısı “Çaba ve Direnç” alt boyutunda .85, “Yetenek ve Güven” alt boyutunda .77 ve ölçeğin 
tamamında .89 olarak hesaplanmıştır. Elde edilen fit değerlerinin mükemmel uyum ölçütleri (Kline, 
2011) ve ölçekteki maddeler arasında iç tutarlılık değeri kabul edilebilir değer olan .70’in üstünde 
olması (Nunnally, 1978), ölçeğin geçerlik ve güvenirlik kanıtlarının bu çalışma için sağlandığı 
söylenebilir.  
 

Verilerin Analizi 

Araştırmada elde edilen verilerin analizinde LISREL 8.72 ve SPSS Statistics 20 programları 
kullanılmıştır. Genel Öz Yeterlik Ölçeğinin güvenilirlik analizi Cronbach alfa (α) değeri hesaplanarak 
yapılmıştır. Ölçeğin faktör yapısının doğrulanması için Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) uygulanmıştır. 
Veri analizi sürecinde, katılımcılardan elde edilen verilerin betimsel istatistikleri hesaplanmıştır. 
Araştırmada uygulanan testlerin analizi yapılmadan önce sonuçların her bir grupta normal dağılıma 
sahip olup olmadığını belirlemek için çarpıklık-basıklık (Skewness-Kurtosis, ±1.00 sınırları içinde) ve 
Kolmogorov-Smirnov (p>.05) değerlerine bakılmıştır. Normal dağılım kararı verilirken her iki testin 
sonuçları birlikte dikkate alınarak raporlaştırılmıştır. Ayrıca, araştırmada etkisi araştırılan cinsiyet, 
mesleki kıdem, öğrenim durumu, atama alanı ve okul kademesi değişkenleri açısından görüşler 
arasında manidar bir farklılık olup olmadığı tespit edilmiştir. Belirtilen değişkenler açısından manidar 
farklılık incelenirken, iki kategorili olan cinsiyet ve öğrenim durumu değişkenleri için t- testi 
varsayımları karşılanmadığından Mann-Whitney U testi kullanılırken, dört kategorili değişken olan 
mesleki kıdem, atama alanı ve okul kademesi değişkenleri için tek faktörlü varyans analizi yönteminin 
(ANOVA) varsayımları karşılanmadığından Kruskal Wallis H-Testi kullanılmıştır. Manidarlık düzeyi p< 
.05 olarak alınmıştır. 

 

Bulgular 

Araştırmanın bu bölümünde öğretmenlerden elde edilen veriler; cinsiyet, mesleki kıdem, öğrenim 
durumu, atama alanı ve okul kademesi değişkenine göre incelenmiş ve bu veriler üzerinde yapılan 
istatistiksel işlemlere yer verilmiştir. 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarına ilişkin betimsel istatistikler Tablo 
3’te sunulmuştur. 
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Tablo 3. 
Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarına İlişkin Betimsel İstatistikler. 

  N Minimum Maksimum X  ss 

Genel Öz Yeterlik 282 14 40 33 5 

Tablo 3’deki bulgulara göre araştırmaya katılan öğretmenlerin ( X =33) genel öz yeterlik inançları 
orta düzeyin üstünde tespit edilmiştir.  

Cinsiyet değişkenine göre araştırmada uygulanan testlerin analizi yapılmadan önce sonuçların 
her bir grupta (Erkek-kadın) normal dağılıma sahip olup olmadığını belirlemek için çarpıklık-basıklık 
(Skewness-Kurtosis, ±1.00 sınırları içinde) ve Kolmogorov-Smirnov (p>.05) değerlerine bakılmıştır. 
Normal dağılım kararı verilirken her iki testin sonuçları birlikte dikkate alınarak raporlaştırılmıştır. 

Tablo 4. 
Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarının Cinsiyet Değişkenine İlişkin Skewness-Kurtosis Testi 
Bulguları. 

        N 

        Valid Missing 

Erkek 

Skewness -0.798 
182 0 

Kurtosis 0.394 

Kadın 

Skewness -0.573 
100 0 

Kurtosis 0.200 

 
Tablo 4’e ilişkin bulgulara göre araştırmaya katılan erkek ve kadın öğretmenlerin genel öz yeterlik 

inançları normal dağılmaktadır. 
 

Tablo 5. 
Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarının Cinsiyet Değişkenine İlişkin Kolmogorov-Smirnov, 
Shapiro-Wilk Testi Bulguları. 

Cinsiyet Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

  Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Genel Öz Yeterlik 
Erkek .135 182 .000 .942 182 .000 

Kadın .085 100 .072 .979 100 .002 

 
Tablo 5 incelendiğinde araştırmaya katılan erkek ve kadın öğretmenlerin sayısı 30’dan fazla 

olduğu için Kolmogorov-Smirnov değerlerine bakılmıştır. Araştırmaya katılan kadın öğretmenlerin 
genel öz yeterlik inançları normal dağılırken (p>.05), erkek öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları 
normal dağılmamaktadır (p<.05). 

Tablo 4 ve tablo 5 incelendiğinde araştırmaya katılan erkek ve kadın öğretmenlerin Skewness-
Kurtosis ve Kolmogorov- Smirnow testine ilişkin bulguların her iki grupta normallik varsayımlarını 
karşılamadığı görülmektedir. Bundan dolayı erkek ve kadın öğretmenlerin genel öz yeterlik 
inançlarının cinsiyete göre anlamlı fark gösterip göstermediği Mann-Whitney U testi ile incelenmiş ve 
sonuçlar Tablo 6’da raporlaştırılmıştır. 

Tablo 6. 

Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarının Cinsiyet Değişkenine İlişkin Mann- Whitney U Testi 
Bulguları. 

  N Sıra Ortalaması Sıralar Toplamı U p 

Erkek 182 143.85 66718.50 
8672.500 .513 

Kadın 100 137.23 108809.50 

p>.05 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

330 
 

Tablo 6 incelendiğinde öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının erkek ve kadın gruplarında 
anlamlı fark göstermediği (p>.05) bulgusuna ulaşılmıştır. 

Mesleki kıdem değişkenine göre  araştırmada uygulanan testlerin analizi yapılmadan önce 
sonuçların her bir grupta (1-5, 6-10, 11-15, 16 yıl ve üstü) normal dağılıma sahip olup olmadığını 
belirlemek için çarpıklık-basıklık (Skewness-Kurtosis, ±1.00 sınırları içinde) ve Kolmogorov-Smirnov 
(p>.05) değerlerine bakılmıştır. Normal dağılım kararı verilirken her iki testin sonuçları birlikte dikkate 
alınarak raporlaştırılmıştır. 

Tablo 7. 
Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarının Mesleki Kıdem Değişkenine İlişkin Skewness-Kurtosis 
Testi Bulguları. 

        N 

        Valid Missing 

1-5 yıl Skewness -.742 
51 0 

Kurtosis .219 

6-10 yıl 
Skewness -.542 

78 0 
Kurtosis -.276 

11-15 yıl Skewness -.658 
68 0 

Kurtosis .219 

16 yıl ve üstü Skewness -.930 
87 0 

Kurtosis 1.254 

 
Tablo 7 incelendiğinde araştırmaya katılan öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları 1-5, 6-10 ve 

11-15 yıllık mesleki kıdemlerde normal dağılım gösterirken, 16 yıl ve üstü mesleki kıdemde normal 
dağılım göstermemektedir. 

 
Tablo 8. 
Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarının Mesleki Kıdem Değişkenine İlişkin Kolmogorov-Smirnov, 
Shapiro-Wilk Testi Bulguları. 

  Mesleki kıdem Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

  
Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Genel öz 
yeterlik 
inançları 

1-5 yıl .135 51 .022 .942 51 .015 

6-10 yıl .126 76 .004 .954 76 .008 

11-15 yıl .107 68 .050 .956 68 .017 

16 yıl ve üstü .118 87 .004 .932 87 .000 

Tablo 8’de araştırmaya katılan öğretmenlerin sayısı 30’dan fazla olduğu için Kolmogorov-Smirnov 
değerlerine bakılmıştır. Mesleki kıdeme göre öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları normal 
dağılmamaktadır (p<.05). 

Tablo 7 ve tablo 8 incelendiğinde 1-5, 6-10, 11-15, 16 yıl ve üstü mesleki kıdeme sahip 
öğretmenlerin Skewness-Kurtosis ve Kolmogorov- Smirnow testine ilişkin bulguların her dört grupta 
normallik varsayımlarını karşılamadığı görülmektedir. Bundan dolayı 1-5, 6-10, 11-15, 16 yıl ve üstü 
mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının mesleki kıdeme göre anlamlı fark 
gösterip göstermediği Kruskal-Wallis testi ile incelenmiş ve sonuçlar Tablo 9’da raporlaştırılmıştır. 

Tablo 9. 
Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarının Mesleki Kıdem Değişkenine İlişkin Kruskal-Wallis Testi 
Bulguları. 

         N Sıra ortalaması Ki-Kare sd p 

1-5 yıl 51 140.72 

2.651 3 .449 
6-10 yıl 76 141.34 

11-15 yıl 68 129.82 

16 yıl ve üstü 87 151.23 

p>.05 
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Tablo 9 incelendiğinde öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının mesleki kıdeme göre anlamlı 
fark göstermediği (p>.05) bulgusuna ulaşılmıştır. 

Öğrenim durumu değişkenine göre araştırmada uygulanan testlerin analizi yapılmadan önce 
sonuçların her bir grupta (Lisans-lisansüstü) normal dağılıma sahip olup olmadığını belirlemek için 
çarpıklık-basıklık (Skewness-Kurtosis, ±1.00 sınırları içinde) ve Kolmogorov-Smirnov (p>.05) 
değerlerine bakılmıştır. Normal dağılım kararı verilirken her iki testin sonuçları birlikte dikkate alınarak 
raporlaştırılmıştır. 

Tablo 10. 
Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarının Öğrenim Durumu Değişkenine İlişkin Skewness-Kurtosis 
Testi Bulguları. 

        N 
        Valid Missing 

Lisans 

Skewness -0,739 
236 0 

Kurtosis 0,356 

Lisansüstü 

Skewness -0,47 
46 0 

Kurtosis -0,678 

 
Tablo 10 incelendiğinde araştırmaya katılan öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları lisans ve 

lisansüstü gruplarda normal dağılım göstermektedir. 
 

Tablo 11. 
Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarının Öğrenim Durumu Değişkenine İlişkin Kolmogorov-
Smirnov, Shapiro-Wilk Testi Bulguları. 

  Öğrenim durumu Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

  Statistic df Sig. Statistic df   Sig. 

Genel Öz 
Yeterlik 
İnancı 

Lisans .120 236 .000 .947 236 .000 

Lisansüstü .127 46 .060 .950 247 .048 

 
Tablo 11 incelendiğinde araştırmaya katılan lisans ve lisansüstü öğretmenlerin sayısı 30’dan fazla 

olduğu için Kolmogorov-Smirnov değerlerine bakılmıştır. Araştırmaya katılan lisansüstü öğretmenlerin 
genel öz yeterlik inançları normal dağılırken (p>.05), lisans öğretmenlerinin genel öz yeterlik inançları 
normal dağılmamaktadır (p<.05). 

Tablo 10 ve tablo 11 incelendiğinde araştırmaya katılan lisans ve lisansüstü öğretmenlerin 
Skewness-Kurtosis ve Kolmogorov- Smirnow testine ilişkin bulguların her iki grupta normallik 
varsayımlarını karşılamadığı görülmektedir. Bundan dolayı öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının 
öğrenim durumuna göre anlamlı fark gösterip göstermediği Mann-Whitney U testi ile incelenmiş ve 
sonuçlar Tablo 12’de raporlaştırılmıştır. 

Tablo 12. 
Öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının öğrenim durumu değişkenine ilişkin Mann Whitney U testi 
bulguları. 

  N Sıra Ortalaması Sıralar Toplamı U p 

Lisans 236 141.66 33431.50 

5390.500 .941 

Lisansüstü 46 140.68 6471.50 

p>.05 
Tablo 12 incelendiğinde öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının lisans ve lisansüstü 

gruplarında anlamlı fark göstermediği (p>.05) bulgusuna ulaşılmıştır. 

Atama alanı değişkenine göre araştırmada uygulanan testlerin analizi yapılmadan önce 
sonuçların her bir grupta (Okul öncesi öğretmeni, özel eğitim öğretmeni, sınıf öğretmeni ve branş 
öğretmeni) normal dağılıma sahip olup olmadığını belirlemek için çarpıklık-basıklık (Skewness-
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Kurtosis, ±1.00 sınırları içinde) ve Kolmogorov-Smirnov (p>.05) değerlerine bakılmıştır. Normal 
dağılım kararı verilirken her iki testin sonuçları birlikte dikkate alınarak raporlaştırılmıştır. 

Tablo 13.  
Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarının Atama Alanı Değişkenine İlişkin Skewness-Kurtosis 
Testi Bulguları. 

        N 
        Valid Missing 

Okul öncesi 
Skewness -,944 

36 0 
Kurtosis ,278 

Özel eğitim 
Skewness -,542 

36 0 
Kurtosis -,275 

Sınıf 
Skewness -1,014 

69 0 
Kurtosis ,689 

Branş 
Skewness -,361 

141 0 
Kurtosis ,359 

 
Tablo 13 incelendiğinde araştırmaya katılan öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları okul öncesi, 

özel eğitim ve branş öğretmenlerinde normal dağılım gösterirken, sınıf öğretmenlerinde normal 
dağılım göstermemektedir. 

 
Tablo 14. 
Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarının Atama Alanı Değişkenine İlişkin Kolmogorov-Smirnov, 
Shapiro-Wilk Testi Bulguları.  

  Atama alanı Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

  
Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Genel öz 
yeterlik 
inançları 

Okul öncesi ,186 36 ,003 ,912 36 ,007 

Özel eğitim ,121 36 ,200 ,951 36 ,110 

Sınıf ,133 69 ,004 ,910 69 ,000 

Branş ,108 141 ,000 ,970 141 ,003 

Tablo 14’de araştırmaya katılan öğretmenlerin sayısı 30’dan fazla olduğu için Kolmogorov-
Smirnov değerlerine bakılmıştır. Atama alanına göre öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları normal 
dağılmamaktadır (p<.05). 

Tablo 13 ve tablo 14 incelendiğinde araştırmaya katılan okul öncesi, özel eğitim, sınıf ve branş 
öğretmenlerinin Skewness-Kurtosis ve Kolmogorov- Smirnow testine ilişkin bulguların her dört grupta 
normallik varsayımlarını karşılamadığı görülmektedir. Bundan dolayı öğretmenlerin genel öz yeterlik 
inançlarının atama alanına göre anlamlı fark gösterip göstermediği Kruskal-Wallis testi ile incelenmiş 
ve sonuçlar Tablo 15’de raporlaştırılmıştır. 

Tablo 15. 
Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarının Atama Alanı Değişkenine İlişkin Kruskal-Wallis Testi 
Bulguları. 

         N Sıra ortalaması Ki-Kare sd p 

Okul öncesi 36 160.17 

4.784 3 .188 
Özel eğitim 36 153.67 

Sınıf 69 144.99 

Branş 141 131.92 

p>.05 

Tablo 15 incelendiğinde öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının atama alanına göre anlamlı 
fark göstermediği (p>.05) bulgusuna ulaşılmıştır. 

Okul kademesi değişkenine göre araştırmada uygulanan testlerin analizi yapılmadan önce 
sonuçların her bir grupta (Okul öncesi, ilkokul, ortaokul ve lise) normal dağılıma sahip olup olmadığını 
belirlemek için çarpıklık-basıklık (Skewness-Kurtosis, ±1.00 sınırları içinde) ve Kolmogorov-Smirnov 
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(p>.05) değerlerine bakılmıştır. Normal dağılım kararı verilirken her iki testin sonuçları birlikte dikkate 
alınarak raporlaştırılmıştır. 

Tablo 16.  
Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarının Okul Kademesi Değişkenine İlişkin Skewness-Kurtosis 
Testi Bulguları. 

        N 
        Valid Missing 

Okul öncesi 
Skewness -,882 

33 0 
Kurtosis ,484 

İlkokul 
Skewness -,885 

90 0 
Kurtosis -,240 

Ortaokul 
Skewness -,188 

74 0 
Kurtosis ,740 

Lise 
Skewness -,691 

85 0 
Kurtosis ,368 

 
Tablo 16 incelendiğinde araştırmaya katılan öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları okul öncesi, 

ilkokul, ortaokul ve lise kademesinde normal dağılım göstermektedir. 
 

Tablo 17. 
Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarının Okul Kademesi Değişkenine İlişkin Kolmogorov-
Smirnov, Shapiro-Wilk Testi Bulguları.  

  Okul kademesi Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

  
Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Genel öz 
yeterlik 
inançları 

Okul öncesi ,169 33 ,017 ,925 33 ,025 

İlkokul ,119 90 ,003 ,917 90 ,000 

Ortaokul ,089 74 ,200 ,963 74 ,027 

Lise ,160 85 ,000 ,956 85 ,005 

 
Tablo 17’de araştırmaya katılan öğretmenlerin sayısı 30’dan fazla olduğu için Kolmogorov-

Smirnov değerlerine bakılmıştır. Okul kademesine göre öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları 
normal dağılmamaktadır (p<.05). 

Tablo 16 ve tablo 17 incelendiğinde araştırmaya katılan okul öncesi, ilkokul, ortaokul ve lise 
kademesinde görev yapan öğretmenlerin Skewness-Kurtosis ve Kolmogorov- Smirnow testine ilişkin 
bulguların her dört grupta normallik varsayımlarını karşılamadığı görülmektedir. Bundan dolayı 
öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının okul kademesine göre anlamlı fark gösterip göstermediği 
Kruskal-Wallis testi ile incelenmiş ve sonuçlar Tablo 18’de raporlaştırılmıştır. 

Tablo 18. 
Öğretmenlerin Genel Öz Yeterlik İnançlarının Okul Kademesi Değişkenine İlişkin Kruskal-Wallis Testi 
Bulguları. 

         N Sıra ortalaması Ki-Kare sd p 

Okul öncesi 33 166.98 

5.198 3 .158 
İlkokul 90 145.78 

Ortaokul 74 137.45 

Lise 85 130.60 

p>.05 

Tablo 18 incelendiğinde öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının okul kademesine göre 
anlamlı fark göstermediği (p>.05) bulgusuna ulaşılmıştır. 
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Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmada öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının ne düzeyde olduğu bazı değişkenler 
açısından araştırılmıştır. Araştırmadan elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin genel öz yeterlik 
inançlarının orta düzeyin üstünde olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuç öğretmenlerin genel öz 
yeterlik inançlarının olumlu yönde olduğunu göstermektedir. Benzer şekilde (Yılmaz ve Çokluk-
Bökeoğlu, 2008; Kaçar ve Beycioğlu, 2017; Gömleksiz ve Serhatlıoğlu, 2013; Karacaoğlu, 2008; 
Saracaloğlu ve Aydoğdu, 2002; Ekici, 2006; Uysal, 2013; Uysal ve Kösemen 2013; Okutan ve 
Kahveci, 2012; Caba ve Pekel, 2017) öğretmen öz yeterlik inançları ve genel öz yeterlik inançları ile 
ilgili yapmış oldukları çalışmalarda paralel sonuçlar elde etmişlerdir. Yapılan araştırmalar da öğrenci 
başarısı ve motivasyonu ile öğretmenlerin öz yeterlik algılarının yüksek olması arasında ilişki 
bulunmuştur (Caprara et al., 2006; Goddard et al., 2000; Midgley et al., 1989; Ross, 1992 ). 
Öğretmenlerin beklenti ve davranışlarında, öğrencilerin sınıf içi başarılarında ve güdülenmelerinde, 
okul etkinliklerinde genel öz yeterlik inancının olumlu etkisi düşünüldüğünde, öğretmenlerin genel öz 
yeterlik inançlarının orta düzeyin üstünde çıkması olumlu olarak görülebilir. 

Araştırma sonuçları, öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının cinsiyete göre anlamlı farklılık 
göstermediğini ortaya koymaktadır. Araştırmanın bu bulgusu (Üstüner et al., 2009; Aslan ve Doğan, 
2017; Azar, 2010; Ekici, 2008; Uysal, 2013; Saracaloğlu ve Yenice, 2009; Milner & Woolfolk-Hoy, 
2002; Saracaloğlu ve Aydoğdu, 2009; Uysal ve Kösemen, 2013) araştırmalarıyla paralellik 
göstermektedir. Ancak bazı araştırmalarda (Korkut ve Babaoğlan, 2012; Aypay, 2010; Rimm & 
Jerusalem, 1999; Scholz et al., 2002; Schwarzer & Born, 1997) erkeklerin lehine anlamlı bir farklılık 
bulunurken, bazı araştırmalarda da (Ekici, 2006; Çapri ve Çelikkaleli, 2008) kadınların lehine anlamlı 
bir farklılık bulunmuştur. Bandura’ya (2002) göre kültürlerarası farklılaşma farklı bulguların elde 
edilmesine neden olabilir. Her kültürde kadına biçilen roller birbirinden farklılık gösterebilir. Bu 
araştırmada cinsiyete göre anlamlı bir farklılık çıkmaması, kadının ev içerisindeki sorumluluklarının 
dışında, sosyal hayatında ve iş hayatında da sorumluluklar yüklenerek bunların üstesinden 
gelebilmesi olabilir.  

Araştırmaya katılan öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları mesleki kıdeme göre anlamlı bir 
farklılık göstermemektedir. İlgili araştırmalar incelendiğinde bazı araştırmalarda (Korkut ve Babaoğlan, 
2012; Üstüner et al., 2009; Gömleksiz ve Serhatlıoğlu, 2013; Yılmaz ve Çokluk-Bökeoğlu, 2008; Kaçar 
ve Beycioğlu, 2017; Saracaloğlu ve Yenice, 2009; Ekici, 2006) öğretmenlerin genel öz yeterlik 
inançları anlamlı bir farklılık bulunmazken, bazı araştırmalarda ise (Saracaloğlu, Karasakaloğlu ve 
Gencel, 2010; Gençtürk ve Memiş, 2010; Saracaloğlu ve Aydoğdu, 2012) mesleki kıdeme göre 
öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarında anlamlı farklılık bulunmuştur. Yılmaz ve Çokluk-Bökeoğlu 
(2008), öz yeterlik inancının demografik değişkenlerden ziyade okul içi değişkenlerden daha fazla 
etkilendiğini ifade etmektedir. Bundan dolayı öğretmenlerin mesleki kıdeme göre öz yeterlik 
inançlarında anlamlı bir farklılık göstermemesinin beklenen bir sonuç olduğunu belirtmektedirler. 

Araştırma, öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının öğrenim durumuna göre anlamlı bir 
farklılık göstermediğini ortaya koymaktadır. Yılmaz ve Çokluk-Bökeoğlu (2008), ilköğretim okulu 
öğretmenlerinin yeterlik inançlarını belirlemeye yönelik yapmış oldukları araştırmada, eğitim enstitüsü, 
eğitim yüksek okulu, ilköğretmen okulu ve sertifika mezunlarının yeterlik inançlarını yüksek bulurken, 
lisansüstü eğitim mezunlarının daha düşük inanca sahip oldukları sonucuna ulaşmışlardır. 
Araştırmanın bu bulgusu her ne kadar Yılmaz ve Çokluk-Bökeoğlu (2008) yapmış oldukları çalışmayla 
paralellik göstermese de, yapılan bu çalışmada da sıra ortalamaları dikkate alındığında, lisans 
mezunu olan öğretmenlerin lisansüstü öğretmenlere göre daha yüksek sıra ortalamasına sahip olduğu 
görülmektedir. 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları atama alanına göre anlamlı farklılık 
göstermemektedir. Araştırmanın bu bulgusu diğer bazı araştırmaların (Üstüner et al., 2009; Uysal ve 
Kösemen, 2013; Yılmaz ve Çokluk-Bökeoğlu, 2008) bulgularıyla benzerlik göstermektedir. Ancak bazı 
araştırmalarda atama alanına göre farklılık ortaya çıkmıştır. Bümen (2009) ilk ve ortaöğretim 
öğretmenlerinin öz yeterlik inançlarının incelenmesi ile ilgili yapmış olduğu çalışmada sınıf 
öğretmenleri lehine, Ekici (2006) meslek lisesi öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlik inançları üzerine 
yaptığı araştırmada kültürel ders öğretmenleri lehine anlamlı bir farklılık bulmuştur.  

Araştırma bulgularına göre öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları okul kademesine göre 
anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Bu araştırmanın bulgularında her ne kadar atama alanı ve okul 
kademesinde öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları arasında anlamlı bir farklılık görülmese de sıra 
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ortalamaları dikkate alındığında atama alanına göre öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarında en 
yüksek puanın okul öncesi öğretmenliği, özel eğitim öğretmenliği, sınıf öğretmenliği ve branş 
öğretmenliği şeklinde sıralandığı, okul kademesine göre sıra ortalamaları dikkate alındığında ise 
öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları arasında en yüksek puanın okul öncesi, ilkokul, ortaokul ve 
lise kademesi şeklinde sıralandığı görülmektedir. Bu durumun öğretmenlerin alt kademelerde ve daha 
küçük yaşlarda problem durumlarının üstesinden daha kolay geldikleri, sınıfa daha hâkim oldukları ve 
dolayısıyla kendilerini genel olarak daha yeterli gördüklerinden kaynaklandığı düşünülmektedir. 

Araştırma sonuçları doğrultusunda şu öneriler sunulabilir:  

1. Öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarının orta düzeyin üstünde olması olumlu olarak ifade 
edilebilir ancak hizmet içi eğitimlerle öğretmenlerin genel öz yeterlik inançları daha da geliştirilebilir. 

2. Öğretmenlerin genel öz yeterlik inançlarını ortaya çıkarmaya yönelik görüşme, gözlem gibi nitel 
çalışmalar yapılabilir. 

3. Özellikle atama alanı ve okul kademesindeki sıra ortalamaları dikkate alındığında kademe bazında 
öğretmen ve öğrencilerin genel öz yeterlik inançlarının birlikte ele alınabileceği çalışmalar yapılabilir. 

4. Aynı çalışma daha geniş katılımcı grubuna uygulanabilir. 

5. Farklı bölgelerde aynı çalışma yapılabilir.  
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Öz 

 Teknolojiye erişim kolaylaşmasına rağmen öğretimde istenilen sıklıkta ve nitelikte 
kullanılamaması teknoloji entegrasyonunun sağlanamaması olarak görülmektedir. Öğretmen 
adaylarının görüşlerine göre teknoloji entegrasyonunun önündeki engellerin incelenmesinin 
amaçlandığı bu araştırma nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması kullanılarak desenlenmiştir. 
Araştırmanın katılımcılarını eğitim fakültesinde öğrenim görmekte olan 224 öğretmen adayı 
oluşturmaktadır. Katılımcıların araştırmaya dâhil edilmesi amacıyla maksimum çeşitlilik örnekleme 
yönteminden yararlanılmıştır. Araştırmada literatür taraması sonucunda 10 açık uçlu sorudan oluşan 
yarı yapılandırılmış veri toplama aracı kullanılmıştır. Verilerin analizinde araştırmacıların kuramsal ilgi 
ve eğilimleri ile şekillenen kuramsal tümdengelimsel tematik analiz yaklaşımı kullanılmıştır. Araştırma 
kapsamında öğretmen adaylarının görüşlerine göre teknoloji entegrasyonunun önündeki engeller 7 
tema altında incelenmiştir. Bu temalar (i) kaynaklar, (ii) bilgi ve beceriler, (iii)kurum, (iv)tutumlar ve 
inançlar, (v)değerlendirme, (vi)konu alanı kültürü ve (vii) habitus şeklindedir. Öğretmen adaylarının 
çoğunluğu alışkanlıklar ve geçmiş yaşantıların teknoloji entegrasyonunun önündeki en önemli engel 
olduğunu düşünmektedirler. Kaynaklar ise, en önemsiz olarak belirtilen engel olarak ön plana 
çıkmaktadır. Teknoloji entegrasyonun önündeki içsel ve dışsal engellerin aşılmasında etkili öğretmen 
eğitimi önem arz etmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Teknoloji entegrasyonu, entegrasyon engelleri, öğretmen eğitimi. 

 

Abstract 

 Although access to technology is facilitated, it is seen that it cannot be used in the desired 
frequency and quality in education and that considered as technology integration cannot be achieved. 
This study aimed to investigate the barriers to technology integration according to the views of the 
prospective teachers and was designed by using case study, one of the qualitative research methods. 
The participants of the study consist of 224 prospective teachers who are studying in the faculty of 
education. Maximum diversity sampling method was used to involve the participants in the research. 
As a result of literature review, a semi-structured data collection tool consisting of 10 open-ended 
questions was used. In the analysis of the data, the theoretical deductive thematic analysis approach 
which is shaped by the researchers' theoretical interests and tendencies were used. Within the scope 
of the research, according to the opinions of prospective teachers, the barriers to technology 
integration were examined under 7 themes. These themes include (i) resources, (ii) knowledge and 
skills, (iii) institution, (iv) attitudes and beliefs, (v) assessment, (vi) subject-area culture, and (vii) 
habitus. The majority of prospective teachers think that habitus and past experiences are the most 
important barriers to technology integration. Resources, on the other hand, stand out as the most 
unimportant barrier. Effective teacher training is significant in overcoming internal and external barriers 
to technology integration. 

Keywords: Technology integration, integration barriers, teacher education 

 

Giriş 

Günümüzde teknolojiye erişim kolaylaşmasına rağmen teknoloji öğretimde istenilen sıklıkta 
kullanılmamakta (Belland, 2009; Inan & Lowther, 2010) ve henüz sınıflarda öğretim uygulamalarının 
gelişmesini sağlayamamaktadır (Lim & Chai, 2008; Lowther, Inan, Strahl, & Ross, 2008). Bu durum 
eğitimde teknoloji entegrasyonunun tam olarak gerçekleştirilmemesi olarak ifade edilmektedir. Nitekim 
eğitimde teknoloji entegrasyonu zor ve problematik (Cuban, Kirkpatrick, & Peck, 2001; Ertmer, 1999; 
Voogt & Mckenney, 2017); aynı zamanda birçok faktörden etkilenen yavaş ve karmaşık bir süreç 
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(Ertmer et al., 2012) olarak ifade edilmektedir. Literatürde etkili teknoloji entegrasyonunu 
sağlayabilmek adına birçok faktör üzerine yoğunlaşmaktadır.  

Teknoloji entegrasyonuna dair net bir tanım yapılamazken, öğrencilerin öğrenmesine katkı 
sağlayan bir süreç olduğu söylenebilir (Tosuntaş, Çubukçu ve İnci, 2019). Teknoloji entegrasyonunun 
önündeki engeller ise literatürde farklı şekillerde kavramsallaştırılmıştır. İlk olarak içsel ve dışsal 
engeller olarak ele alınsa da (Ertmer, 1999), ilerleyen yıllarda daha ayrıntılı sınıflamalar dikkat 
çekmektedir. Hew ve Brush (2007) (i) kaynaklar, (ii)bilgi ve beceriler, (iii)kurum, (iv)tutumlar ve 
inançlar, (v)değerlendirme ve (vi)konu alanı kültürü olarak sınıflandırmıştır. Belland (2009) 
öğretmenlerin yaşantılarına dayanan inanç ve eğilimlerini vurgulamıştır. Kopcha (2012) ise (i)erişim, 
(ii)vizyon, (iii)inançlar, (iv)zaman ve (v)mesleki gelişim boyutlarında incelemiştir.  

Farklı sınıflamalara rağmen, engellerin benzer şekillerde açıklandığı görülmektedir. Kaynaklar, 
teknolojinin varlığı, var olan teknolojilere erişim, teknik destek, zaman ve yazılımların yetersizliği 
kaynaklar boyutunda ele alınabilecek olan engellerdir (Hew & Brush, 2007). Bilgi ve beceriler, 

öğretmenlerin teknoloji kullanabilmesi için gerekli görülen bilgi ve becerilerdir. Bu bilgi ve becerilerin, 
hizmet öncesi veya hizmet içi eğitimler yoluyla kazanılması beklenmektedir. Kurum, eğitim sistemi, 
eğitim politikaları ve okul planlaması gibi üst düzey dışsal faktörleri işaret etmektedir. Öğretmenlerin 
kurumsal destek almadan entegrasyon sürecinde başarılı olmayacaklarını öngörülmektedir (Dawson & 
Rakes, 2003). Tutum ve inançlardan öğretmen inançları öğretmenlerin teknoloji kullanımını etkileyen 
en önemli faktör olarak ele alınmaktadır (Ertmer & Ottenbreit- Leftwich, 2013; Inan & Lowther, 2010). 
Bu engel yalnızca öğretmenlerin teknolojiye yönelik inançları ile sınırlandırılmamaktadır; pedagojik 
inançları, epistemolojik inançları, öz yeterlik inançları ve değişime dirençleri de belirleyici 
faktörlerdendir. Değerlendirme, öğretmenlerin ulusal sınav baskısı nedeniyle teknoloji planlaması ve 
uygulaması zaman ayıramaması şeklinde ifade edilen bir engeldir. Öğretmenlerin inançlarıyla ilişkili 
olarak, teknoloji entegrasyonunun ulusal sınavlarda başarı sağlayacağına ilişkin inançlarının da 
yetersiz olduğu belirtilmektedir (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2013). Konu alanı kültürü, her konu 
alanının kendine özgü içerik, pedagoji ve değerlendirme yaklaşımının olması engellerden biri olarak 
ifade edilmektedir. Zira alanın bakış açısı teknoloji kullanımı üzerinde belirleyici olabilmektedir. 
Habitus, öğretmenlerin yaşantıları, deneyimleri, alışkanlıkları ve tamamından kaynaklanan 
eğilimlerinin teknoloji entegrasyonun önünde bir engel oluşturduğunu göstermektedir (Belland, 2009).  

Literatürde henüz teknoloji entegrasyonun tam olarak sağlanamadığına yönelik bir uyuşma söz 
konusudur. Bu açıdan mevcut engellerin tam anlamıyla aşılamadığını söylemek yanlış olmayacaktır. 
Açıklanan engellerinin çoğunun öğretmenlerle ilintili olduğu görüldüğünden, bu engellere ilişkin farklı 
bakış açılarının alana katkı getirebileceği düşünülmektedir. Bu nedenle, araştırmanın amacı öğretmen 
adaylarının görüşlerine göre teknoloji entegrasyonunun önündeki engellerin incelenmesidir. 

 

Yöntem 

Öğretmen adaylarının görüşlerine göre teknoloji entegrasyonunun önündeki engellerin 
incelenmesinin amaçlandığı bu araştırma nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması kullanılarak 
desenlenmiştir. Durum çalışması, araştırmacıların bir ya da birkaç durumun kendi sınırları içinde 
bütüncül olarak analiz etmesini sağlayan bir araştırma modelidir (Yıldırım ve Şimşek, 2008). 

Katılımcılar 

Araştırmanın katılımcılarını eğitim fakültesinde öğrenim görmekte olan öğretmen adayları 
oluşturmaktadır. Katılımcıların araştırmaya dâhil edilmesi amacıyla maksimum çeşitlilik örnekleme 
yönteminden yararlanılmıştır. Veri kaynaklarının sağlayacağı çeşitlilik ve bilgi kalmayana kadar çok 
sayıda örneğe ulaşılması amaçlanan maksimum çeşitlilik örnekleme yöntemi (Creswell, 2012); 
mümkün olduğunca farklı özelliklere sahip katılımcıdan görüş alınması adına tercih edilmiştir. 
Araştırma kapsamında 224 öğretmen adayına ulaşılmıştır ve katılımcılara ait özellikler Tablo 1. de 
sunulmuştur.  
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Tablo 1. 
Katılımcıların Demografik Özellikleri. 

Seçenekler   1 2 3 4 5 Toplam 

Cinsiyet   Erkek Kadın       - 
n 55 169       224 
% 24.55 75.45       100 

Yaş   18-25 26-30 31–35 36–40 41–45 - 
n 201 11 7 4 1 224 
% 89.73 4.91 3.12 1.79 0.45 100 

Bölüm   PDR Yabancı 
Diller 

Sosyal Bil. Diğer  - 

n 92 39 32 61  224 
% 41.07 17.41 14.29 27.23  100 

Sınıf   1 2 3 4  - 

n 88 16 35 85  224 

% 39.29 7.14 15.62 37.95  100 

 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmada literatür taraması yapılarak bir kavramsal çerçeve oluşturulmuştur. Bu kavramsal 
çerçeve soruların hazırlanmasında kullanılmıştır. Taslak olarak hazırlanan 10 açık uçlu soru, alan 
uzmanları tarafından incelenmiş ve gerekli düzeltmeler yapılmıştır. Son olarak 10 açık uçlu sorudan 
oluşan yarı yapılandırılmış veri toplama aracı katılımcılarla paylaşılmış ve yanıtlanması istenmiştir. 
Araştırmada kullanılan açık uçlu sorular aşağıdaki şekildedir. 

1. Öğretimde teknoloji kullanımının önemi ve gerekliliğine ilişkin görüşleriniz nelerdir?  
2. Teknolojiyi öğretim sürecinde iyi (etkili, verimli) kullanan öğretmenlerle karşılaştınız mı? İyi 

olduğunu düşündüğünüz kullanım veya uygulamalarını örneklendirebilir misiniz?  
3. Teknolojiyi öğretim sürecinde iyi (etkili, verimli) kullanamayan öğretmenlerle karşılaştınız mı? 

Kötü olduğunu düşündüğünüz kullanım ve uygulamalarını örneklendirebilir misiniz?  
4. Öğretmenlerin teknoloji kullanımının önündeki engeller veya sorunlar nelerdir?  
5. Öğretmenlerin yaşadığı bu sorunların sebepleri nelerdir?  
6. Bahsettiğiniz sorunlar kim tarafından çözülebilir?  
7. Okullarda teknolojinin gerektiği şekilde kullanıldığını düşünüyor musunuz?  
8. Öğretmenlerin teknoloji kullanımında gerekli çabayı gösterdiğini düşünüyor musunuz? 
9. Öğretimde etkili ve verimli şekilde teknoloji kullanımı için neler yapılması gerekir? 
10. Açıklaması yapılan engelleri (kaynaklar, bilgi ve beceriler, tutum ve inançlar, değerlendirme, 

konu alanı kültürü, habitus-alışkanlıklar) önemine göre sıralayıp nedenini açıklar mısınız?  
 

Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde araştırmacıların kuramsal ilgi ve eğilimleri ile şekillenen kuramsal 
tümdengelimsel tematik analiz yaklaşımı (Braun & Clarke, 2019) kullanılmıştır. Verilerin kodlanması 
araştırmanın kuramsal çerçevesini oluşturan temalar üzerinden gerçekleştirilmiştir. Metnin farklı 
bölümlerinde benzer anlamlara gelebilecek kavramlar sınıflandırılmıştır. Temaların kodlar, diğer 
temalar ve kuramsal çerçevesi ile ilişkisi kontrol edilerek araştırma bütünlük içerisinde sunulması 
sağlanmıştır. Araştırmacıların verileri ayrı ayrı kodlaması ve bu kodlamaların karşılaştırılması 
sağlanarak güvenirliği artırmak amaçlanmıştır. Araştırmanın geçerliği için ise katılımcıların herhangi bir 
kaygı duymadan samimiyetle yansıtmaları adına herhangi bir kimlik bilgisi alınmamıştır. Katılımcıların 
dikkat çekici ifadelerinden doğrudan alıntılar sunulurken ”K1, K2, K3.. “ şeklinde katılımcı numaraları 
kullanılmıştır. Dış geçerlik ve güvenirliği sağlamak için araştırma sürecinde yapılan işlemlere ayrıntılı 
şekilde yer verilmiştir. 

 

 

 

 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

341 
 

Bulgular 

Araştırma kapsamında öğretmen adaylarının görüşlerine göre teknoloji entegrasyonun önündeki 
engeller Şekil 1. de sunulan 7 temada incelenmiştir. Temalar, öğretmen adaylarının görüşlerinden 
alıntılar sunularak alt başlıklarda sunulmuştur.  

 

Şekil 1. Araştırma temaları 

Kaynaklar 

Kaynaklar teması altında öğretmen adayların okulların teknolojik altyapı, destek ve materyaller 
açısından öğretmenlerin yetersizliklerini vurgulamışlardır.  

Öğretmen adayları teknolojik altyapı, materyal eksikliklerine vurgu yapmışlardır.  

En büyük engelin sınıfların materyal açısından yetersizliği olduğunu düşünüyorum. (K58) 

Ülkemizdeki Batı-Doğu bölgeleri arasındaki refah ve sosyal uçurum. (K74) 

Elbette okulların teknolojik alt yapısı olmaması. Devlet, okul veya yönetim öğretmene 
kullanabilecek bir teknoloji sunmazsa öğretmenin kullanabileceği tek teknolojik alet fotokopi makinesi 
oluyor. (K41) 

Bazı ekipman eksikleri (eski okullardaki bilgisayar ve akıllı tahta eksikleri vb.), uygulama ve 
internet erişim engelleri (K214) 

Bilgi ve Beceriler 

Öğretmen adaylarının çoğunluğu teknoloji bilgisinin eksikliğini ifade ederken, bir kısmı da teknoloji 
ve öğretimin birleştirilmesi şeklinde teknopedagojik alan bilgisi eksikliğini belirtmektedirler. Bu engel 
bağlamında görüşlerin, öğretmenlerin sorumluluk almadığı ya da öğretmenlere gerekli eğitimlerin 
verilmediği yönünde ayrıştığı söylenebilir.   

Bilgisizlik. Eskiden teknoloji mi vardı diyen çok öğretmenim vardı. (K30) 

Öğretmenlere gerekli olan teknoloji eğitimin verilmediğini düşünüyorum. Lisede çoğu hocamız 
akıllı tahtayı nasıl açacağını bile bilmiyordu. (K36) 

Öğretmenlerin okullardaki teknolojik araçların kullanımı hakkında bilgilendirilmemesi. (K207) 

Öğretmenin bilgisizliği, yenilikleri araştırmayan, çağa ayak uyduramayan yapıları veya bulunduğu 
okulun imkansızlıkları vb. sayılabilir. K(25) 

Teknoloji 
Entegrasyonu 

Kaynaklar 

Bilgi ve 
beceriler 

Kurum 

Tutum ve 
inançlar 

Değerlendirme 

Konu alanı 
kültürü 

Habitus 
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Teknolojiyle öğretimi bütünleştirememeleri. (K46) 

Öğretmenin teknolojiyle geç tanışması, bilgi sahibi olmaması ve bunlara adapte olamaması (K29) 

Kurum 

Öğretmen adaylarının kurum ve ülke politikalarının önemiyle ilgili görüşleri bu tema altında ele 
alınmıştır. Eğitime ayrılan bütçe ve kurumsal destek mekanizmaları gibi maddi ve manevi anlamda 
engellerin varlığını ifade etmişlerdir.  

Kurumun sağladığı olanakların yetersiz oluşu bir neden olabilir. (K144) 

Eğitime ayrılan bütçe ile beraber emekli olmalarına rağmen mesleğe devam eden öğretmenlerin 
tabiri caizse bayağı yaşlı öğretmenlerin teknolojiyi kullanma konusunda zorlandıklarını düşünüyorum. 
(K62) 

Okulun teknolojiye bakış açısı, öğretmenin kendisi teknoloji karşı kapalı tutması ve sanki 
teknolojinin onu yok sayacağını düşünmesi. (K70) 

Devlet destek mekanizmasının düşük olması, öğretmenlerin klasik eğitim anlayışına sahip olması, 
öğretmenlerin yeniliklere açık olmayışı ya da ilgilerinin olmaması, daha kaliteli bir eğitim için çabalama 
gereksinimi duymamaları (K96) 

Hükümetler eğitimde teknolojiyi kullanmayı politika haline getirmez ise bu iş maddi destek 
gerektirdiği için birçok okul ve öğretmen teknolojiye ulaşamaz. (K118) 

Mevcut eğitim politikaları, öğretmen adaylarının çeşitli sebeplerden dolayı motivasyon kayıpları 
(K134) 

Öğretmenler teknoloji kullanmak için yeterince istekli değil ayrıca yöneticilerin de bu konuda 
öğretmenlere destek olması gerekiyor.  (K155) 

Tutum ve İnançlar 

Öğretmenlerin teknolojiye yönelik ya da pedagojik inançlarının teknoloji kullanımı üzerinde 
oldukça etkili olduğuna dair görüşler çoğunluktadır. Öğretmen adaylarının bir kısmı, öğretmenlerin 
bilinçli şekilde teknoloji kullanmamayı tercih ettiğini belirtmektedir.  

Düz anlatımın yeterli olacağına inanmaları ve diğer yöntemleri gereksiz/ zaman kaybı bulmaları. 
(K65) 

..Bir diğer sebebi de, öğretmenlerin sınıf ortamında teknolojiyi kullanırken yanlış bir şey 
yaptığında rezil olabileceği korkusu olduğu görüşündeyim. (K83) 

Ellerine verilen ders kitaplarının yeterli olduğunu düşünüp ek bir destek yapmadan ders işlemek 
ve bu sayede teknolojiyi kullanmamak kolaylarına geliyor. Önlerinde bir engel ya da sorun olduğunu 
düşünmüyorum sadece istemiyorlar. (K118) 

Benim gittiğim staj okullarında öğretmenlerin yaş oranları oldukça büyük olduğu için teknolojiyle 
fazla iç içe olma fırsatları olmamış veya bunu reddediyorlar. Olumsuz tutum sergiledikleri için olumlu 
özellikleri göremiyorlar. (K88) 

Öğretmenlerin ön yargıları ve yeni olan şeylere karşı isteksizlikleri (K48) 

Teknolojik yetersizlik, öğrenme isteksizliği, teknolojiyi gereksiz bulma... (K170) 

Teknolojinin zor olduğunu düşünmeleri ve eski yöntemleri çok benimsemeleri. (K183) 

Değerlendirme 

Değerlendirme temasına yönelik çok sınırlı görüş ortaya konulmuştur. Ortaya çıkan bulgulara 
göre katılımcılar, programı yetiştirme, zaman yönetimi, akademik usulsüzlük gibi nedenler teknoloji 
entegrasyonun önünde engel oluşturduğunu düşünmektedir.  

Öğrencilerin dikkatinin çabuk dağılması, bütün öğrencilerin teknolojiden eşit yararlanamaması, 
ödevlerde başka bir yerden alma ihtimalinin olması, vakit yetersizliği ve müfredattan geri kalmamak 
için sınırlı miktarlarda kullanılıyor. (K209) 
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Konu Alanı Kültürü 

Çeşitli konu alanlarının, özellikle Türkçe ve sosyal alanların öğretiminde daha geleneksel 
yöntemler kullanılmaya eğilimli olunmasının, teknoloji kullanımını azalttığı şeklinde görüşler ortaya 
konulmuştur.  

Sözel bölümlerin hocaları ben dahil yeterince teknolojiye yönlendirilemediğimiz için ne 
yapacağımızı bilemiyoruz. (K64) 

Bazı derslerin anlatımında gelenekselci tavır sergilemesi. (K169) 

Habitus 

Bu temada öğretmenlerin geçmiş yaşantıları, deneyimleri ve eğilimlerinin büyük ölçüde öğretim 
süreçlerini etkilediğine yönelik birçok görüş sunulmuştur. Öğretmenlerin alıştıkları öğretimi değiştirmeyi 
tercih etmedikleri, alışkanlıklarından vazgeçemedikleri düşünülmektedir.  

Öncelikle alışkanlığın getirdiği zorluklar diyebilirim çünkü öyle görmüştür öyle benimsemiştir, 
geçmişinde var olanı devam ettirmek daha kolay gelecektir. (K38) 

Çağa ayak uyduramama ve alışkanlıklarından kolayca vazgeçememe olarak nitelendirebilirim. 
(K51) 

Çoğu yaşlı öğretmen için şunu söyleyebilirim. Yeniliklere kapalılar ve bildikleri yolların en etkili yol 
olduğunu düşünüyorlar. (K53) 

Öğretmenlerin kendi eski yöntemlerini kullanmak istemeleri. (K178) 

Böyle gelmiş böyle gider mantığı. Teknolojiyi öğrenmek için zaman harcamamak istememeleri. 
(K13) 

Yeniliklere kapalı, klasikleşmiş yöntemlerle, alıştıkları gibi dersi sürdürme isteği olabilir. (K172) 

Teknoloji Entegrasyonun Önündeki Engellere İlişkin Önem Sıralaması 

Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonunun önündeki engellere ilişkin önem sıralaması 
Tablo 2. de sunulmuştur. Görüşler incelendiğinde önem sıralaması habitus (alışkanlıklar), konu alanı 
kültürü, değerlendirme, tutum ve inançlar, kurumsal engeller, bilgi ve beceriler, kaynaklar şeklindedir. 
Bu görüşlere göre öğretmen adaylarının çoğunluğu alışkanlıklar ve geçmiş yaşantıların teknoloji 
entegrasyonunun önündeki en önemli engel olduğunu düşünmektedirler. Kaynaklar ise, en önemsiz 
olarak belirtilen engel olarak ön plana çıkmaktadır.  

Tablo 2. 
Teknoloji Entegrasyonun Önündeki Engellere İlişkin Önem Sıralaması. 

Engeller  7 6 5 4 3 2 1 

Kaynaklar 
f 14 10 15 20 26 46 93 

% 6.25 4.46 6.70 8.93 11.61 20.54 41.52 

Bilgi ve beceriler 
f 9 13 9 13 45 95 40 

% 4.02 5.80 4.02 5.80 20.09 42.41 17.86 

Kurumsal engeller  
f 10 16 28 43 79 27 21 

% 4.46 7.14 12.50 19.20 35.27 12.05 9.38 

Tutum ve inançlar  
f 16 23 26 76 27 19 37 

% 7.14 10.27 11.61 33.93 12.05 8.48 16.52 

Değerlendirme 
f 60 46 61 27 10 10 10 

% 26.79 20.54 27.23 12.05 4.46 4.46 4.46 

Konu alanı kültürü 
f 35 81 41 28 20 11 8 

% 15.63 36.16 18.30 12.50 8.93 4.91 3.57 

Habitus 
f 80 35 44 17 17 16 15 

% 35.71 15.63 19.64 7.59 7.59 7.14 6.70 
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Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu araştırmada öğretmen adaylarının görüşlerine göre teknoloji entegrasyonunun önündeki 
engeller incelenmiştir. Araştırma kapsamında öğretmen adaylarının görüşlerine göre teknoloji 
entegrasyonun önündeki engeller (i) kaynaklar, (ii) bilgi ve beceriler, (iii)kurum, (iv)tutumlar ve inançlar, 
(v)değerlendirme, (vi)konu alanı kültürü ve (vii) habitus olmak üzere 7 tema altında incelenmiştir.  

Öğretmen adaylarının görüşlerinin kaynaklar, bilgi ve beceriler, tutum ve inançlar temalarında 
yoğunlaştığı görülmektedir. Bu açıdan öğretmen adaylarının hem içsel hem de dışsal engellerin 
varlığından haberdar oldukları söylenebilir. Özellikle ülkenin teknolojik altyapısının yetersizliği 
konusunda görüşleri ve deneyimlerini açıklamışlardır. Ancak yine katılımcıların birçoğu, öğretmenlerin 
özellikle değişime direnç, yeniliklere kapalılık ve alışkanlıklar nedeniyle teknoloji kullanımını tercih 
etmediklerini ifade etmektedir. Benzer şekilde, Ertmer (1999), dışsal faktörlerin tespit edilmesinin ve 
ortadan kaldırılmasının içsel faktörlere göre daha olası olduğunu belirtmektedir. Ancak altyapı ve 
erişim sorunları ortadan kalkmasına rağmen, entegrasyonun sağlanamaması ise öğretmenlerin 
pedagojik inançları (Ertmer et al., 2012, Inan & Lowther, 2010; Lim & Chai, 2008), epistemolojik 
inançları (Kim et al., 2013), öz yeterlik inançları (Inan & Lowther, 2010), tutumları (Lim & Chai, 2008) 
ve değişime dirençleri (Gomes, 2005) gibi birçok içsel faktörden kaynaklanmaktadır.  

Öğretmen adayları, öğretmenlerin teknoloji bilgisinin eksikliğine vurgu yapmıştır. Ancak bu 
yetersizliklerin öğretmenin veya sistemin sorumluluğunda olduğuna dair görüşleri farklılaşmaktadır. Bir 
kısım görüşe göre bilgi ve becerilerin yetersizliği kaynaklar ve imkansızlıklar sonucunda meydana 
gelebilmektedir ve öğretmenler bilmediğinden ya da yetersiz hissettiğinden kullanmama yönünde bir 
tercih yapabilmektedir.  Tutum ve inançlar, derinlemesine incelendiğinde ise öğretmenlerin bilgi ve 
becerilerinden yetersizliğinden kaynaklanan endişe ve güvensizlik nedeniyle teknoloji kullanımı tercih 
etmedikleri sonucuna ulaşılmıştır (Wachira & Keengwe, 2011). Bir yandan da teknoloji erişimin 
kolaylaştığına dikkat çekilerek, teknoloji bilgisine sahip olmamanın öğretmenlerin ilgisizlik ve 
önyargıları sonucunda ortaya çıktığı vurgulanmıştır. Bu nedenle dışsal engeller aşılsa dahi, 
öğretmenlerin kendi içsel engellerini aşamayacaklarını öngörmektedirler. 

Özellikle ulusal, merkezi sınavlardan kaynaklanan baskı, kaygı vb. nedenlerle teknoloji 
entegrasyonunun sağlanamaması şeklinde ele alınan değerlendirme temasına yönelik çok sınırlı 
görüş ortaya konulmuştur. Literatür incelendiğinde ulusal sınavların baskısıyla öğretmenlerin 
teknolojiyle öğretim uygulamalarına zaman ayıramaması ya da teknolojinin yüksek düzeyde başarı 
getireceğine inancı eksik olması nedeniyle geleneksel yöntemleri tercih ettikleri görülmüştür (Butzin, 
2004; Fox & Henri, 2005). Ulusal sınavların oldukça ön planda olduğu Türkiye’de benzer bir etki 
beklense de öğretmen adaylarının öğretmenlerin bakış açısından bu durumun farkına varamadıkları 
söylenebilir.  

 Katılımcılar çeşitli branşların teknoloji entegrasyonu konusunda dezavantajlı olduğunu ve 
öğretmen eğitimi süresince teknoloji ile öğretime dair daha fazla yönlendirilme yapılması gerektiği 
ifade etmektedirler. Çeşitli branşlarda; teknolojik materyal ve yazılımlara erişim, değişime karşı direnç, 
teknolojinin kullanım amacı, meslektaşların birbirine olan desteğinin farklılaştığı bilinmektedir 
(Hennesy, Ruthwen, & Brindley, 2005; Howard, Chan, Mozejko, & Caputi, 2015). Bu açıdan konu 
alanının özünden kopmadan, niteliği düşürmeden teknoloji kullanılabileceğine dair bilinç 
kazandırılması ve örnek uygulamaların planlanması yerinde olacaktır. Öğretmenlerin alışkanlıkları ve 
deneyimleri doğrultusunda var olanı devam ettirme eğiliminde oldukları görülmektedir. Açıkçası bu 
bağlamda da öğretmen eğitimi, öğretmenlere istenen alışkanlıkların kazandırılmasında anahtar rol 
oynamaktadır. Öğretmenlerin mesleki gelişimlerinde rutin oluşturmalarını sağlayacak uygulamalar 
tasarlanabilir. Önem sıralaması incelendiğinde de öğretmen adaylarına göre en önemli engel, 
öğretmenlerin alışkanlıklarını sürdürme konusunda ısrarcı tutumudur. Öğretmenlerin hizmet öncesi ve 
hizmet içi eğitimlerinde temel teknoloji bilgileri, teknolojiyi entegre etme açısından yetersiz 
kalmaktadır. Teknoloji ve pedagoji entegrasyonu etkinlikler ve uygulama örnekleri üzerinden 
sağlandığında, öğretmenlerin rutinler geliştirmesi sağlanabilir. Merkezi ve yerel düzeyde destek 
sağlanmadığı durumlarda, diğer engellerin aşılmasının öneminin kalmadığı söylenebilir.  Bu açıdan 
ülke politikalarının ve yöneticilerin teknoloji entegrasyonuna ait bir vizyona sahip olması önem arz 
etmektedir.   
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Öğretmen Adaylarının Öğretme-Öğrenme Ortamı Algıları ile 
Öğretmenliğe Hazır olma Düzeylerinin İncelenmesi 
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Aytunga OĞUZ, Kütahya Dumlupınar Üniversitesi, Türkiye, aytunga.oguz@dpu.edu.tr   

Öz 
Bu çalışmada öğretmen adaylarının öğretme-öğrenme ortamı algıları (ÖÖOA) ile öğretmenliğe 

hazır olma (ÖHO) düzeyleri çeşitli değişkenler açısından ele alınarak incelenmiştir. Çalışma Burdur 
Mehmet Akif Ersoy Üniversitesinin tüm programlarının dördüncü sınıflarında öğrenim gören 836 
öğretmen adayından random yolla seçilen 461’inin katılımı ile gerçekleşmiştir. Veri toplama aracı 
olarak Yıldırım ve Kalman (2017) tarafından Türkçe’ye uyarlanıp geçerlik ve güvenirlik çalışması 
yapılan “Öğretmenliğe Hazır Olma Ölçeği” ile Ekinci (2008) tarafından geliştirilen “Öğretmen 
Adaylarının Öğretme-öğrenme ortamı Algısı ” ölçeği birlikte kullanılmıştır.  Elde edilen verilerin 
analizinde parametrik testlerin kullanılma koşulları sağlandığı için alt problemlerin ve değişkenlerin 
özellikleri göre t testi, ANOVA, Tukey HDS ve Pearson korelasyon testleri kullanılmıştır. Verilerin 
analizi sonunda öğretmen adaylarının ÖÖOA ile bazı yaş düzeyi grupları, cinsiyet, program 
değişkenleri açısından arasındaki fark anlamlı bulunmuştur. Öte yandan ÖÖOA ile mezun olunan lise 
türü, önceden öğretmen olarak çalışma, öğretmen adaylarının önceden bir başka lisans eğitimi alma 
durumları, öğretmen adaylarının öğretmenliği isteyerek tercih etmeleri, öğretmen adaylarının mesleğe 
atanma inançlarına ilişkin puanlar arasındaki anlamlı fark bulunmamıştır.Öğretmen adaylarının ÖHO 
düzeyleri ile bazı yaş düzeyi grupları,  program, mezun olunan lise türü, önceden öğretmen olarak 
çalışmaları, daha önceden başka bir lisans eğitimi alma durumları, öğretmenliği isteyerek tercih 
etmeleri, mesleğe atanacaklarına olan inançlarına ait puanlar karşılaştırıldığında anlamlı fark 
gözlenmiştir. Ancak cinsiyet değişkeni ile ÖHO arasında anlamlı fark bulunmamıştır. ÖÖOA ile ÖHO 
ölçeklerinin alt boyutları arasındaki ilişki de incelenmiş olmakla birlikte toplam puanlar açısından her iki 
değişken arasında pozitif yönde ve çok düşük düzeyde bir ilişki olduğu görülmüştür.  

Anahtar Kelimeler: Öğretme-öğretme ortamı algısı,  öğretmenliğe hazır olma, derin öğrenme 
yaklaşımı. 

Abstract 

This study examines pre-service teachers' perceptions of teaching-learning environment and their 
levels of preparedness to teach in terms of various variables. The study was conducted with 461 
participants who were randomly selected among 836 pre-service teachers studying in the fourth grade 
of all teacher training departments of Burdur Mehmet Akif Ersoy University. Preparedness to Teach 
Scale adapted to Turkish by Yıldırım and Kalman (2017) who carried out its validity and reliability 
study, and Teaching-Learning Environment Perception Inventory developed by Ekinci (2008) were 
used together as data collection tools. Since the conditions that are necessary tests for parametric 
tests were met in the analysis of the obtained data, t test, ANOVA, Tukey HDS and Pearson 
correlation tests were used based on the characteristics of sub-problems and variables.The analyses 
showed that there is a significant difference in teachers' perceptions of teaching-learning environment 
in terms of some age groups, gender and department variables. On the other hand, no significant 
difference was found between their perceptions of the teaching-learning environment and the type of 
high school they graduated, having the experience of teaching, being a graduate student of another 
undergraduate education, their beliefs on being recruited and the fact that they preferred teaching 
department willingly.  It was also revealed that there is a significant difference in pre-service teachers’ 
preparedness level to teach in terms of some age groups, department, the type of high school they 
graduated, having the experience of teaching, being a graduate student of another undergraduate 
education, their beliefs on being recruited and the fact that they preferred teaching department 
willingly. However, no relationship was found between pre-service teachers’ preparedness level to 
teach and their gender. The relationship between the sub-dimensions of Preparedness to Teach Scale 
and Teaching-Learning Environment Perception Inventory was examined; however, it was observed 
that there was a very low level of positive relationship between the two variables in terms of total 
scores.  
Key Words: Teaching-learning environment perception, preparedness to teach, deep learning 
approach. 
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Giriş 

Çağımızda bireylerin bilgi ve becerilerini ortaya koyabilmeleri ve hızlı değişimlere uyum 
sağlayabilmeleri 21. yy becerilerini geliştirmelerini gerekli kılmaktadır. Bu becerilerden bazıları çeşitli 
kaynaklardan bilgiye ulaşma, onları etkili kullanma ve sorgulama; yaratıcı, yansıtıcı ve eleştirel 
düşünme, problem çözebilme, yeni bilgiler üretme olarak sayılabilir. Bu beceriler okullarda öğrencilere 
uygun öğrenme ortamları düzenlenerek kazandırılabilir. Eğitim programlarında öğrencilerin bilgileri 
sorgulayabilmeleri, analiz ve sentez yapabilmeleri, yaratıcılıklarını ortaya koyabilmelerine olanak 
verebilen öğrenci merkezli, yapılandırmacı, etkin öğretme öğrenme ortamlarının düzenlenmesi önem 
taşımaktadır. Bu olanakları sağlayabilecek öğretme öğrenme ortamlarını düzenlenmesinde ise 
öğretmenler büyük sorumluluk taşımaktadır   (Fry, Ketteridge & Marshall, 2009).  

Öğretme öğrenme ortamında hem öğretmen davranışlarını içeren öğretme sürecinden hem de 
öğrenci davranışlarını oluşturan öğrenme sürecinden söz edilebilir. Öğretme ve öğrenme olmak üzere 
iki temel boyuttan oluşan (Özçelik, 1987) bu süreçte öğrencilere belirlenen hedefleri kazandırmak için, 
geçirmeleri gereken öğrenme yaşantılarını gerçekleştirecek çevresel koşullar düzenlenir ve işe koşulur 
(Erden, 1995; Sönmez, 2003). Bu durumda bu sürecin öğrenme öğesi öğrenenin etkinliklerini, öğretme 
öğesi de, öğrenenlerde istenen davranışları meydana getirme amacında olan öğretici etkinliklerini 
kapsamaktadır (Özbek, 2018). Dolayısıyla bireylerin sahip olması gereken davranışları kazandırıcı 
etkinlikler bu süreçte gerçekleştirilir. Bu sürecin etkili bir biçimde düzenlenmesi öğretmenin en temel 
görevlerinden birisi olarak görülmektedir. Bu nedenle öğretmen eğitim programlarında öğretmen 
adaylarına öğretme-öğrenme ortamının düzenlenmesi ve yönetilmesine yönelik mesleki yeterlikler 
kazandırılması hedeflenir. Öğretmen adaylarının kazanması gerekli yeterlikler öğretmen yetiştirme 
programlarının öğretme-öğrenme süreçlerinde; içerik, öğretme-öğrenme strateji, yöntem, teknik ve 
araç-gereçler gibi ögelerle etkileşime girerek kazandırılmaya çalışılır. Böylece öğretmen adaylarının 
öğretmenden beklenen davranışları göstermeye hazır duruma gelmeleri sağlanmaktadır. Öğretmen 
adaylarının bu süreçteki öğrenmelerini etkileyebilen bireysel özelliklerinden birisi de öğrenme 
yaklaşımlarıdır.  

Öğrenme yaklaşımı; öğrenenin, içindeki bağlama göre oluşturduğu algılama sonucu öğrenme 
görevine yönelik girişimini, niyetini ve davranış değişikliğini belirtmektedir (Beyaztaş ve Senemoğlu, 
2015). Öğrenmeye atfedilen önemi ve beklentiyi ifade eden (Purdie ve Hattie, 2002) öğrenme 
yaklaşımının; öğrenmenin gerçekleşme amacı ve biçimi dikkate alındığında alanyazında yüzeysel, 
stratejik ve derin öğrenme olmak üzere üç farklı çeşidinden söz edilmektedir (Aharony, 2006; akt. 
Oğuz ve Karakuş, 2017; Ekinci, 2015). Buna göre, yüzeysel öğrenme yaklaşımına sahip öğrenenlerin 
bilgiyi sorgulamadan aynen tekrarlayarak, ezberleyerek, sorgulamadan kısa sürede öğrenmeye 
odaklandıkları; derin öğrenme yaklaşımını benimseyenlerin içsel motivasyona sahip oldukları, 
anlamlandırarak, sorgulayarak, bilgileri ilişkilendirerek ve özümseyerek öğrenmeye odaklandıkları, 
stratejik öğrenenlerin ise hem derin hem de yüzeysel öğrenme yaklaşımıyla hareket edebildikleri, 
başarılı olabilmek için duruma göre çaba gösterdikleri, zamanı ve koşulları yönetmeye çalıştıkları 
belirtilmektedir (Entwistle 1991, Houghton, 2009; Ramsden, 2000; akt. Ekinci, 2015; Beyaztaş ve 
Senemoğlu, 2015). Dolayısıyla öğrenciler öğretme-öğrenme süreçlerinde içinde bulundukları duruma 
göre farklı öğrenme yaklaşımlarıyla öğrenme çabası gösterebilirler. 

 Örneğin, Diseth,  Pallesen, Brunborg,  Larsen (2010); Sun ve Richardson (2016) çalışmalarında 
olumlu bir öğrenme ortamı ile öğrencilerin derin ve stratejik çalışma yaklaşımlarını kullanmaları 
arasında bir ilişki olduğu sonucuna ulaşmıştır. Entwsitle’e (1986) göre öğrenci, öğrenme ortamını 
olumlu yönde algıladığında derin, olumsuz yönde algılandığında ise yüzeysel öğrenme yaklaşımı 
oluşmaktadır (Akt. İlkörücü-Gökmençelebi, 2014). Bu durumda öğrencinin benimsediği öğrenme 
yaklaşımının öğrenme ortamının özellikleriyle ilişkili olduğu düşünüldüğünde öğretmenlerin, öğretme-
öğrenme ortamını öğrencinin olumlu algılamasını sağlamaları gerekir. Ancak bu şekilde düzenlenmiş 
öğretme-öğrenme ortamlarında öğrencilerde etkili ve niteliği yüksek öğrenme ürünleri meydana 
gelebilir. Bunun için öğretmen adaylarının hizmet öncesi eğitim dönemlerindeki öğretme-öğrenme 
ortamlarına yönelik edindikleri algıların niteliği önemli hale gelmektedir. Cüceloğlu (1997) algıyı, 
duyular yoluyla elde edilen verileri bütüncül şekilde yorumlayıp çevredeki obje ve olayların 
anlamlandırılması süreci olarak tanımlamaktadır. Bu tanımdan yola çıkıldığında öğretmen adaylarının 
öğretme-öğrenme ortamı algısı bu ortamda etkileşimde bulundukları nesneler ve olayları nasıl 
anlamlandırdıklarını ortaya koyar.  
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Öğretmen adaylarının hazırlık konusundaki algıları öğretmenlik uygulamalarını anlamlı bir şekilde 
etkilediğinden (Brown, Lee ve Collins, 2015) etkili bir öğretmen olarak öğretme-öğrenme ortamında 
hangi etkinliklerin, ne zaman ve nasıl yapılacağının bilincinde olarak bu ortamla ilgili değişkenleri 
yönetebilmesi gerekir (Harlen, 1998,  Woolfolk, 1998, Gordon, 1999). Bu nedenle etkili bir öğretim için 
öğretmenin mesleki bilgi ve becerilere (formasyona) sahip olmaları ve öğretmenlerin bu alanlarda 
kendilerini geliştirmeleri temel öncelik olarak değerlendirilmektedir (Shulman, 2000; Atasoy, 2004). 
Darling-Hammond (2000) göre iyi eğitimli öğretmenlerin, öğrencileri genelde daha başarılı olurken, 
eğitim yetersizliği alan öğretmenler, dersi planlama, öğrencilerin bireysel ilgi ve ihtiyaçlarını dikkate 
alma, sınıf yönetimi vb. konularda daha fazla sorun yaşamaktadır. Dolayısıyla öğretim elemanlarının, 
hizmet öncesi eğitim dönemlerinde öğretmen adaylarının mesleki bilgi ve beceriler kazanarak mesleğe 
hazırlandıkları öğretme-öğrenme ortamlarını olumlu algılamasını sağlamalıdır. Bunun için öğretim 
elemanları öğretmelerin hizmet öncesi öğretme-öğrenme ortamlarının etkili öğretim yaklaşımları 
kullanarak model olması, eğitim uygulamalarının niteliğini sürekli kılma ve geliştirmede önemli bir rolü 
vardır (European Commission  Directorate General for Education and Culture, 2010; akt. Yavuz, 
Özkaral ve Yıldız, 2015).  

Bu eğitim sürecinde öğretmen adayı, öğrenme ortamını düzenleme, materyal hazırlama, ders dışı 
etkinlikleri düzenleme, uygun ve farklı öğretim yöntem ve teknikleri kullanma, öğretim teknolojisi 
kullanma, öğrencilerin bireysel farklılıklarını ve  ihtiyaçlarını dikkate alarak öğretimi çeşitlendirme, vb. 
konularda yeterlikler kazanmalıdır (YÖK, 1998; Çeliköz, 2003; Milli Eğitim Bakanlığı, MEB, 2006; YÖK, 
2007; MEB 2017; YÖK, 2018). Öğretmen adaylarının, öğretmen eğitimi programlarındaki vizyonlara 
sahip ve MEB’in tanımladığı mesleki yeterlikleri hizmet öncesi eğitimde kazanarak mesleğe 
hazırlanmaları kadar,  bu mesleki yeterlikleri yerine getirme konusunda kendilerini hazırlamaları 
açısından önemli olduğu düşünülmektedir. Bu nedenle öğretme-öğrenme ortamı oluşturmada 
öğretmenin geçmiş yaşantıları ve almış olduğu hizmet öncesi eğitim önemli bir yer tutmaktadır 
(Stronge, 2002).Bu amaçla eğitim fakültelerinde öğrenim gören öğrenciler farklı öğretim yaklaşım, ilke, 
yöntemlerinin uygulanışını gözlemeli ve uygulamalıdırlar. Bu süreçte böylece öğretmen adayları, hem 
öğretim elemanlarının kullandığı öğretim strateji, yöntem-tekniklerini gözlerken, hem de kendilerine 
özgü öğretim yaklaşımları ve yargılarını oluşturma imkânı bulur. (Işık, Çiltaş ve Baş, 2010). Bu sürecin 
önemini Johnson (1992), öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine ilişkin yeterliklere sahip 
olmalarını, onların mesleğe hazır olma düzeylerini, gelecekte düzenleyecekleri öğrenme ortamlarına 
ilişkin kararlarını ve öğrencilerinin öğrenme yaklaşımlarını etkilediğini belirterek dile getirmektedir. 

Alanyazında öğretmenlikle ilgili olmak üzere hazır olma, hazırbulunuşluk, mesleki yeterlik, yeterlik 
algısı ve öz yeterlik kavramlarının birbirlerinin yerine kullanıldığı, bu kavramlara ilişkin anlam 
kaymalarının çokça yaşandığı gözlenmektedir. Hazır olma (hazırbulunuşluk); bireyin, her hangi bir 
etkinliği yapmak için gerekli bilişsel, duyuşsal ve devinişsel alanlardaki gelişmişlik düzeyi olarak 
tanımlanmaktadır (Başaran, 1998; Kaya, 2017). Ancak hazırbulunuşluk kavramı, alanyazında daha 
çok “bir öğrenmenin gerçekleşmesi ya da bir öğrenme yaşantısının etkili olabilmesi için gerekli 
yeterliğe sahip olma durumu” (Demirel, 1993) ya da yeni öğrenme için gerekli ön koşul davranışları 
kazanmış olma durumu (Ülgen, 1997) olarak yeni bir öğrenmeye başlamak için öğrenenlerin sahip 
olması gerekli alt yapı özellikleri anlamında kullanılmaktadır. Bu doğrultuda Gibson ve Vinegradoff’a 
(1986) göre hazırbulunuşluk, bireyin etkinliği yapabilmesi için sahip olması gereken olgunlaşma düzeyi 
ile birlikte gerekli önkoşul öğrenmeleri, ilgi, tutum ve yeteneklerini kapsayan bir kavram olarak ele 
alınmaktadır (akt. Senemoğlu, 2018). Mesleki açısından ele alındığında ise hazırbulunuşluk kişilerin 
bir mesleği yapmaya, mesleki görevlerini yerine getirebilmeye yatkınlıkları olarak ifade edilmektedir. 
(Oğan, Oğan ve Kamacı, 2016). Bu çerçevede Black (2003)’e göre öğretmenliğe hazır olma ise 
öğretmen adaylarının, hizmet öncesi eğitimle öğretmenlik mesleğinin gerekliliklerini yerine getirebilmek 
için hazırlık düzeylerini ifade etmektedir. 

Buna göre öğrencinin yeni öğrenmeler için bilişsel, duyuşsal ve devinişsel alanlarda belli yeterlik 
düzeylerine sahip olması kadar, öğretmenin de aynı alanlarda birikime sahip olması gereklidir. Özetle 
hazır olma (hazırbulunuşluk) öğrenci açısından “öğrenebilme yeterliğini”; öğretmen açısından ise 
“öğretebilme yeterliğini” ifade etmektedir. 

Alanyazında öğretmen adaylarının öğretmenliğe hazır olma / hazırbulunuşluk düzeyleri 
konusunun ele alındığı bazı çalışmalara ulaşılmıştır. Bu çalışmalar içinde,  son sınıf öğretmen 
adaylarının (Eret ve Ok, 2012; Akhan, Dolmacı ve Altıntaş, 2019); Coğrafya öğretmen adaylarının 
(Karademir, 2012); Fen Bilgisi öğretmen adaylarının (Güneş ve Güneş 2005; Çelikler ve Aksan, 2011; 
Güven Yıldırım ve Köklükaya, 2017); Türkçe öğretmen adaylarının (Göçer, 2008; Görsev İnceçay ve 
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Dollar-Keşli (2012); İlköğretim matematik öğretmen adaylarının (Rosas, 2011; Mehmetlioğlu ve Haser, 
2013); İlköğretim öğretmenlerinin (Cheung, 2008 ve Mahoe, 2019) öğretmenliğe hazırbulunuşluk 
düzeyleri incelenmiştir. Ayrıca genel olarak öğretmen adaylarının öğretmenliğe hazır olma düzeyleri 
ise (Gore ve Thomas, 2006; Crosswell ve  Beutel, 2012; Gomes, 2017; Karakaya, Uzel,  Gül ve 
Yılmaz, 2019; Koçak Macun, Macun ve Safalı 2019; Yenen ve Durmaz, 2019) tarafından ele 
alınmıştır.  

Öğrencilerin öğrenme yaklaşımlarını ve öğrenme ortamı algıları (Entwistle,1991; 
Entwistle,  Meyer, Tait, 1991; Richardson, 2006; Parpala,  Lindblom-
Ylänne,  Komulainen, Litmanen,  Hirsto, 2010; Parpala,  Lindblom-Ylänne, Komulainen,  Entwistle, 
2013)’ın çalışmalarında incelenirken; öğretmen ve öğretmen adaylarının öğretme ve öğrenme 
sürecine yönelik yeterlikleri / algıları ise Sınıf öğretmenlerinin (Yeşil, 2006 ve Dilci, 2012);  İlköğretim 
öğretmenlerinin (Baş,2014); Fen Bilgisi öğretmen adaylarının (Kubat, 2015) ele alındığı görülmektedir. 
Ayrıca konuyla ilgili olarak öğrencilerin öğrenme-öğretme ortamı algılarının öğrenme yaklaşımlarına 
etkisini (Campbell, Smith, Boulton-Lewis, Brownlee, Burnett, Carrington ve  Purdie, 2001; Wilson ve 
Fowler, 2005; Guo, Yang ve Shi, 2017; Postaref, Mattsson ve Parpala, 2018; Ahmed, Taha, Al-Neel, 
ve Gaffar, 2018) ele alan çalışmalar olarak öne çıkmaktadır.  Bu çalışmalarda, algılanan öğretme-
öğrenme ortamının öğrencilerin öğrenme yaklaşımlarını ve öğrenme ürünlerini etkilediğine yönelik 
sonuçlara ulaşılmıştır.  

Alanyazında hizmet öncesi öğretmen adaylarının eğitimlerine, niteliklerine ve yetiştikleri öğretme-
öğrenme ortamına ilişkin sorunların tespit edildiği çok sayıda çalışma bulunmaktadır. Bu 
çalışmalardan bazılarında;  

 Öğretmen adaylarının öğretim elemanlarını "kısmen yeterli" veya "yetersiz" olarak algıladığını 
(Kavak, 1986; Köseoğlu, 1994; Şen ve Erişen, 2002; Yaman 2002; Semerci, 2004; Gökyer, 
2012); 

 Öğretim içeriği ile öğretim elemanının mesleki davranışları arasındaki tutarlılığın düşük 
olduğunu (Gözütok, 1988); 

 Öğretim elemanlarının ilgi çekici olmayan, öğrencilerini ders öncesi hazırlık yapmaları 
konusunda yönlendirmeyen, not yazdırma vb. öğretme-öğrenme sürecinde çok da etkili 
olmayan etkinliklere ağırlık verdiklerini (Köseoğlu, 1994;  Aksu, Çivitçi ve Duy, 2008; Kumral, 
2009; Yılmaz ve Kazancı Tınmaz, 2016); 

 Öğretim elemanlarının çoğunluğunun “öğretim strateji-yöntem ve tekniklerini kullanma”, “iletişim” 
ve “ölçme-değerlendirme” becerileri açısından yeterli düzeyde olmadıklarını (Arslantaş, 2011); 

 Derslerin öğretme-öğrenme etkinliklerine yönelik olarak öğretim elemanı davranışlarının ezbere 
yöneltme, ders etkinliklerini belli bir plan dâhilinde yapmama, derse hazırlık yapmadan gelme, 
dönüt-düzeltme etkinlilerine yer vermeme, çok fazla ve işlevsel bilgileri öğretme, hızlı konuşma 
vb. çoğunlukla öğretim elemanının aktif olduğu daha çok geleneksel etkinliklerin yapıldığı ortaya 
çıkmıştır. Öğretim elemanlarının dersleri işlerken daha çok kendilerinin konuştuğu, yöntem 
çeşitliliğinin olmadığını, okuma-okutturma, yazma yazdırma etkinliklerini çok sık kullandıkları ya 
da konuları öğrencilere anlattırdıkları, öğrenci seviyesine inemedikleri, ders içi uygulamaların 
sınırlı kaldığı Özdemir ve Uzel, 2010;  Gökyer, 2012; İlter, 2014; Yeler, 2014; Bozpolat,  Uğurlu, 
Usta ve Şimşek, 2016); 

 Öğretmen adaylarının öğrendikleri teorik bilgiyi sınıf içi ve sınıf dışında kullanma imkânlarının 
olmaması ya da yetersizliği (Harmandar, Bayrakçeken, Kıncal, Büyükkasap, ve Kızılkaya, 2000; 
Büyükgöze Kavas ve Bugay, 2009); 

 Derslerin daha çok teorik işlendiği, buna karşılık ders uygulamalarının yeterli olmadığı  (Kılıç, 
2007;Büyükgöze Kavas ve Bugay, 2009; Beşoluk ve Horzum, 2011) vb. sonuçlara ulaşılmıştır. 

Alanyazında ulaşılan bu sonuçlardan öğretmen adaylarının hizmet öncesinde mesleğe 
hazırlandıkları öğretme-öğrenme ortamlarının nitelikli öğrenmeler yaratmaktan ve etkili öğretmen 
davranışları kazandırmaktan uzak olduğu anlaşılmaktadır. Bir başka deyişle Türk Eğitim Derneği’ne 
göre (TED, 2009) hizmet öncesinde öğretmen yetiştirilen öğretme-öğrenme ortamlarının yukarıda 
sıralanan başlıca sorun ve yetersizliklerinden dolayı öğretmen adaylarının çoğunluğu öğretmenlik 
mesleği için gerekli bilgi ve becerilerden bir kısmını kazanamadan mezun olmaktadır.  

Yapılan taramalarda öğretmenlerin ya da öğretmen adaylarının öğretme-öğrenme ortamı algıları 
ile öğretmenliğe hazır olma durumları çok farklı değişkenler açısından ele alınarak incelendiği 
görülmüştür. Ancak bu süreçte öğretmen adaylarının ÖÖOA ile ÖHO birlikte inceleyen bir çalışmaya 
rastlanmamıştır. Dolayısıyla alanyazında bu kadar güçlü bir şekilde vurgulanan öğretmen adaylarının 
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ÖÖOA ve ÖHO düzeyleri arasındaki olası bir ilişkinin varlığı; öğretmen adaylarının mesleki bilgi, 
beceri ve tutumlarını kazandıkları, öğretmenliğe hazırlandıkları öğretme-öğrenme ortamlarının 
niteliğinin geliştirilmesine, etkili öğrenme ortamlarının düzenlenmesine ve öğretmen adaylarının 
yeterliklerinin geliştirilmesine katkı sağlayacağı ön görülmektedir.  

Bu çalışmanın amacı, öğretmen adaylarının öğretme-öğrenme ortamı algıları ile öğretmenlik 
mesleğine hazır olma düzeyleri arasında anlamlı bir ilişkinin olup olmadığını incelemektir. Bunun için 
aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır. 

Alt Problemler: 

1.Öğretmen adaylarının, öğretme-öğrenme ortamı algıları (ÖÖOA) ile öğretmenliğe hazır olmaları 
(ÖHO) ne düzeydedir? 

2.Öğretmen adaylarının öğretme-öğrenme ortamı algılarında (ÖÖOA); 
a. yaş, b. cinsiyet, c. öğrenim görülen program, d. mezun olunan lise türü, e. önceden öğretmen 

olarak çalışma, f. önceden bir başka lisans programını bitirme, g. öğretmenliği isteyerek tercih etme, h. 
mesleğe atanma inançlarına göre anlamlı fark var mıdır? 

3. Öğretmen adaylarının öğretmenliğe hazır olma düzeylerinde (ÖHO);  
a. yaş, b. cinsiyet, c. öğrenim görülen program, d. mezun olunan lise türü, e. önceden öğretmen 

olarak çalışma, f. önceden bir başka lisans programını bitirme, g. öğretmenliği isteyerek tercih etme, h. 
mesleğe atanma inançlarına göre anlamlı fark var mıdır? 

4.Öğretmen adaylarının ÖÖOA ile ÖHO düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?  

 

Yöntem 

Bu araştırmada öğretmen adaylarının öğretme-öğrenme ortamı algıları ile öğretmenlik mesleğine 
hazır olma düzeyleri arasındaki ilişkilerin belirlenmesi amaçlandığından ilişkisel tarama modeli 
kullanılmıştır. Bu model, ikiden fazla değişken arasındaki, değişimin varlığını veya düzeyi belirleme 
amacıyla kullanılabilir (Karasar, 2003). 

Evren ve Örneklem  

Araştırmanın çalışma evreninde, 2018-2019 öğretim yılında Burdur Mehmet Akif Ersoy 
Üniversitesi Eğitim Fakültesinin dördüncü sınıflarında öğrenim gören toplam 836 öğretmen adayı 
bulunmaktadır. Araştırmanın örneklemini ise random yolla belirlenen 461 öğretmen adayı 
oluşturmakta olup örneklemdeki katılımcıların programlara dağılımı ve oranları Tablo 1’de verilmiştir.   

Tablo 1.   

Çalışma Evreni ve Örnekleme İlişkin Betimsel İstatistikler. 

 Çalışma 
evreni (N) 

Örneklem 
Sayısı (n) 

% 

Sınıf Öğrt. 152 101 66 

Okulöncesi Öğrt. 124 65 52 

Türkçe Öğrt. 69 53 77 

Sosyal Bilgiler Öğrt. 62 32 52 

Matematik Öğrt 62 44 71 

Fen Bilgisi 85 37 44 

İngilizce 72 24 33 

Rehberlik ve Psikolojik Danış. 55 31 56 

Bilgisayar ve öğretim teknolojileri 87 35 40 

Resim-iş 36 20 56 

Müzik 32 20 63 

Toplam 836 461 55 

 
Tablo 1’de görüldüğü gibi dördüncü sınıfta öğrenim gören 836 öğretmen adayının 461’ine 

(%55’ine ) ulaşılmıştır. 
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Veri Toplama Aracı  

Bu araştırmada Yıldırım ve Kalman (2017) tarafından Türkçe’ye uyarlanıp geçerlik ve güvenirlik 
çalışması yapılan “Öğretmenliğe Hazır Olma Ölçeği” ile Ekinci (2008) tarafından geliştirilen “Öğretme-
Öğrenme Ortamı Algısı Ölçeği” birlikte kullanılmıştır.  

Yıldırım ve Kalman (2017) tarafından uyarlanan “Öğretmenliğe Hazır Olma” ölçeği “çok 
yetersizden çok yeterliye doğru”  5’li likert tipinde olup Öğrenmeyi Destekleme, Sosyal Gelişme ve 
Eleştirel Düşünmeyi Öğrenme, Teknoloji Kullanımı, Öğrenenleri Anlama ve Eğitimsel Liderliği 
Geliştirme olarak adlandırılan dört alt boyuttan oluşmaktadır. Toplam 20 madde bulunan ölçeğin 
Cronbach’s Alpha güvenirlik katsayısı, 923’tür. Ayrıca  faktörler açısından Cronbach’s Alpha güvenirlik 
katsayılarına bakıldığında ise; birinci faktör,827; ikinci faktör, 806; üçüncü faktör ,838 ve dördüncü 
faktör ,739’dur. Bu çalışmada ise ölçeğin geneline ait Cronbach’s Alpha güvenirlik katsayısı, 934 
bulunmuştur. Ölçeğin alt boyutlarının (α) değerleri ise sırasıyla; ,797; ,833; ,862; ,837 olarak tespit 
edilmiştir. 

Ekinci (2008) tarafından geliştirilen “Öğretme-Öğrenme Ortamı Algısı” ölçeğindeki maddeler ise 
“Hiç yansıtmıyor (1)”, “Az yansıtıyor (2)”, “Biraz yansıtıyor (3)”, “Çok yansıtıyor (4)” ve “Tam yansıtıyor 
(5)” biçiminde de 5’li likert tipinde yapılandırılmıştır. Söz konusu ölçek; Öğretme-öğrenme Etkinlikleri,  
Ölçme ve Değerlendirme ve Algılanan İşyükü olmak üzere üç alt boyuttan ve toplam 31 maddeden 
oluşmaktadır. Ölçeğin geneline ait Cronbach’s Alpha değeri ,86’dir. Bunun yanı sıra üç alt boyuta 
ilişkin Cronbach alpha değerleri birinci boyut için  ,89,  ikinci boyut için ,84 ve üçüncü boyut için ,65 
olarak hesaplanmıştır. Bu çalışma da ise ölçeğin Cronbach’s Alpha güvenirlik katsayısı, 937 
bulunmuştur. Ölçeğin faktörlerine ilişkin (α) güvenirlik katsayıları ise sırasıyla; ,943; ,843;  ,834 olarak 
belirlenmiştir. 

Verilerin Analizi 

Verilerin analiz sürecinde öncelikle ölçeklerden edilen puanların normal dağılım özelliği gösterip 
göstermediği ve varyanslarının eşitliği test edilmiştir. Bu işlemlerin sonucuna göre toplam puanlar ve 
her değişken türünde puanların normal dağılım özelliği gösterdiği varyansların homojen olduğu 
anlaşıldıktan sonra alt problemlerin ve değişkenlerin nitelikleri dikkate alınarak parametrik testlerden, t 
testi, tek yönlü ANOVA ve Pearson korelasyonu kullanılmıştır. ANOVA testinde ikili karşılaştırmalar ise 
Tukey HDS testiyle yapılmıştır. Tüm işlemlerde anlamlılık düzeyi p<.05 seçilmiştir. 

 

Bulgular 

Bu bölümde alt problemlere ilişkin olarak elde edilen veriler istatistiksel olarak analiz edilerek 
ulaşılan bulgular sırasıyla verilmiştir: 

Öğretmen adaylarının, ÖÖOA ve ÖHO yönelik davranışlarının düzeylerine ilişkin bulgular: 

Öğretmen adaylarının ÖÖOA ve ÖHO yönelik davranışlarını gösterme düzeylerine ilişkin betimsel 
istatistikler Tablo 2’ de verilmiştir: 

Tablo 2.  
Öğretmen adaylarının ÖÖOA ve ÖHO Yönelik Davranışlarını Gösterme Düzeylerine İlişkin Betimsel 
İstatistikler. 

 Değişkenler N x̄ ss Düzey (x̄± 1ss) 

 
ÖÖOA 

 

Öğrenme-öğretme 
Etkinlikleri 

461 2,96 ,81 
2,15- 3,77 

Değerlendirme 461 2,98 ,76 2,22- 3,74 

İşyükü 461 3,48 ,94 2,54- 4,42 

Toplam 461 3,05 ,68 2,37- 3,73 

ÖHO 
 
 

Öğreneni Anlama 461 3,91 ,68 3,23- 4,59 

Etkili Öğretim Ortamı 461 3,91 ,61 3,30- 4,52 

Öğretim Süreci Tasarlama 461 3,97 ,64 3,33- 4,61 

Teknopedagojik Yeterlik 461 3,99 ,67 3,32- 4,66 

Toplam 461 3,95 ,55 3,40- 4,50 
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Tablo 2’de gözlendiği gibi ÖÖOA ilişkin öğretmen adaylarının davranışlarının ortalama puanları 
(x̄=3,05, ss=,68) orta düzeyde olup ölçek üzerindeki derecelemeye göre “biraz yansıtıyor” anlamını 
karşılamaktadır.  ÖÖOA’nın alt boyutlarına ilişkin ortalama puanlar ise sırasıyla Öğrenme-Öğretme 
Etkinlikleri (x̄=2,96, ss=,81); Değerlendirme (x̄=2,98, ss=76) ve işyükü (x̄=3,48, ss=,94) olarak 
belirlenmiştir. Öğretmen adaylarının ÖHO ile ilgili davranışlarının ortalama puanları da (x̄=3,95, 
ss=,55) orta düzeyde olup “kısmen yeterli” derecesini yansıtmaktadır. ÖHO’un alt boyutlarında ise 
ortalama puanlar sırasıyla Öğreneni Anlama (x̄=3,91, ss=,68); Etkili Öğretim Ortamı (x̄=3,91, ss=,61);  
Öğretim Süreci Tasarlama (x̄=3,97, ss=,64) ve Teknopedagojik Yeterlik (x̄=3,99, ss=,67) olarak 
gözlenmektedir. 

Öğretmen Adaylarının Öğretme-Öğrenme Ortamı Algıları ile Öğretmenliğe Hazır olma 
Düzeylerinin Çeşitli Değişkenlere Göre Analizlerine İlişkin Bulgular: 

Öğretmen Adaylarının öğretme-öğrenme ortamı algıları ile öğretmenliğe hazır olma düzeyleri yaş, 
cinsiyet, öğrenim görülen program, mezun olunan lise türü, önceden öğretmen olarak çalışma, 
öğretmenliği isteyerek tercih etme, mesleğe atanma inançları değişkenleri açısından analiz edilmiş ve 
elde edilen sonuçlar sırasıyla verilmiştir. 

a. Öğretmen adaylarının yaş düzeyleri ile ÖÖOA puanları arasındaki farkın karşılaştırılmasına 
ilişkin fark [F(3–457)=4,82, p<.05] istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Bu fark, 22 yaş düzeyi (x̄ 
=3,14; s=,62) lehine olmak üzere 22 yaş ile 21(x̄=;2,91; ss=,68) ve 22 ile 24 yaş (x̄ =2,85, ss=,78) 
düzeyleri arasındadır. Ayrıca 23 yaş  (x̄=3,11; ss=,64) ve 24 yaş-üstü (x̄=2,85, ss=,78) grupları 
arasında gözlenen fark ise 23 yaş grubu lehinedir. Öğretmen adaylarının yaş düzeyleri ile ÖHO 
puanları arasındaki farkın karşılaştırılmasında ise [F(3–457)=3,53, p<.05] istatistiksel olarak anlamlı fark 
bulunmuştur. Bu fark, 22 yaş düzeyi (x̄ =3,14, ss=,62) lehine olmak üzere 22 yaş ile 21(x̄=;2,91; 
ss=,68) ve 22 ile 24 yaş (x̄ =2,85, ss=,78) düzeyleri arasındadır. Ayrıca 23 yaş  (x̄=3,11; ss=,64) ve 24 
yaş (x̄=2,85, ss=,78) grupları arasında gözlenen fark ise 23 yaş grubu lehinedir. ÖHH düzeyleri 
arasında istatistiksel olarak 22 yaş (x̄=4,02; ss=,49) ile 24 ve yaş üstü gruplar (x̄=3,81; ss=,66) 
arasında 22 yaş grubu yönünde anlamlı fark gözlenmektedir.  

b. Öğretmen adaylarının cinsiyet ile ÖÖOA puanları karşılaştırıldığında gözlenen farkın erkekler 
lehine anlamlı olduğu tespit edilmiştir [t(459)=2,26; p<.05].  Cinsiyet ile ÖHO düzeylerine ilişkin 
puanlar incelendiğinde ise kadın öğretmen adayları lehine fark görünse de bu fark istatistiksel olarak 
anlamlı değildir [t(459)=2,91;p>.05]. 

c. Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri programlar ile ÖÖOA / ÖHO puanları incelendiğinde 
bazı programlar lehine anlamlı fark bulunmuştur. Programlar ile ÖÖOA puanları arasında  [F(3–

457)=4,78, p<.05] anlamlı fark elde edilmiştir.  Tukey HDS testi ile bu farklılığın Sınıf (x̄=2,81; ss=,72) ve 
Okul öncesi (x̄=3,22; ss=,74 )öğretmenlikleri arasındaki farkın Sınıf öğretmenliği lehine; Fen Bilgisi 
(x̄=3,45; ss=,53) ile Sınıf (x̄=2,81; s=,72), Okul Öncesi (x̄=3,22; ss=,74 ), Sosyal Bilgiler (x̄= 2,86; 
ss=,69) ve Türkçe (x̄=2,94; ss=59) öğretmenlikleri arasındaki farklar ise Fen bilgisi öğretmenliği lehine 
anlamlı bulunmuştur. Öğrenim görülen programlar ile ÖHO puanlarının karşılaştırılmasında da anlamlı 
fark [F(3–457)=3,13, p<.05] ortaya çıkmıştır. Elde edilen bu farkın Tukey HDS testi sonucunda Türkçe 
(x̄=4,16; ss=,49)  ve Fen Bilgisi (x̄=3,72; ss=,53) programlar arasında Türkçe lehine; BÖTE (x̄=4,12; 
ss=,47) ve Fen Bilgisi (x̄=3,72; ss=,53) programlar arasında ise BÖTE lehine olduğu tespit edilmiştir.  

d. Öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türleri ile ÖÖOA arasında anlamı bir fark 
bulunmamıştır [F(3–457)=.624, p>.05]. Öte yandan mezun olunan lise türleri ile ÖHO puanları arasındaki 
fark [F(3–457)=2,93, p<.05]  istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Tukey HDS testiyle yapılan ikili 
karşılaştırmalara göre bu anlamlı farkın Meslek Lisesi ve İmam-Hatip Lisesi mezunlarından yana 
olmak üzere Meslek Lisesi ve İ-H-L (x̄=4,12; ss=,53) ile Anadolu L. (x̄=3,92; ss=,53) ve Genel Lise (x̄= 
3,85; ss=,53) mezunları arasında olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

e. Öğretmen adaylarının önceden öğretmen olarak çalışma durumları ile ÖÖOA / ÖHO ile ait 
puanları incelenmiştir. Bu incelemeye göre öğretmen adaylarının önceden ücretli, vekil ya da kadrolu 
vb. şekillerde alanda bizzat çalışarak öğretmenlik deneyimine sahip olmaları ile ÖÖOA arasında 
[t(459)=.759; p>.05] anlamlı fark gözlenmemiştir. Ancak öğretmen adaylarının önceden alanda bizzat 
çalışarak öğretmenlik deneyimine sahip olmaları ile ÖHO arasında farkın anlamlı olduğu 
gözlenmektedir [t(459)=.2,14, p<.05]. Bu fark, daha önceden öğretmenlik yapmış olan öğretmen adayları 
lehinedir. 
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f. Öğretmen adaylarının önceden bir başka lisans programını tamamlamış olmaları ile ÖÖOA 
arsında anlamlı bir fark bulunmamıştır [t(459)= -1,38; p>.05].  Öte yandan Öğretmen adaylarından 
önceden bir başka lisans programını tamamlayanların ÖHO düzeyleri anlamlı olarak  [t(459)= -2,13; 
p<.05] farklılaşmıştır.  Bu fark, önceden başka bir lisans programını bitirenlerden yanadır. 

g. Öğretmen adaylarının öğretmenliği isteyerek tercih etmeleri ile ÖÖOA puanları 
karşılaştırıldığında elde edilen fark [t(459)=.328; p>.05] istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır. Diğer 
yandan öğretmen adaylarının öğretmenliği isteyerek tercih etmeleri ile ÖHO düzeyleri incelendiğinde 
ise farkın öğretmenliği isteyerek tercih edenlerden yana anlamlı olduğu görülmektedir [t(459)=2,38;   
p<.05]. 

h. Öğretmen adaylarının mesleğe atanma inançları ile ÖÖOA puanları arasında [t(459)=.291;   
p>.05] anlamlı bir fark gözlenmemiştir. Buna karşılık öğretmen adaylarının atanacaklarına ilişkin 
olumlu beklentileri ile ÖHO puanları arasında anlamlı farklılaşma söz konusudur [t(459)=2,90;   p<.05]. 
Bu farklı atanma beklentisinde olanların lehinedir.  

Öğretmen Adaylarının ÖÖOA ile ÖHO Düzeyleri Arasındaki İlişkilere İlişkin Bulgular: 

Tablo 3.  
Öğretmen adaylarının ÖÖOA ve ÖHO Arasındaki İlişki. 
  ÖHO 

Alt boyutlar Öğrenme-öğretme 
Etkinlikleri 

Değerlendirme İşyükü Toplam 

Ö
Ö

O
A

 

Öğreneni Anlama ,131
**
 ,096

*
 ,099

*
  

Etkili Öğretim 
Ortamı 

,082 ,078 ,075 

Öğretim Süreci 
Tasarlama 

,165
**
 ,134

**
 ,092

*
 

Teknopedagojik 
Yeterlik 

,145
**
 ,122

**
 ,133

**
 

Toplam   ,168** 

Tablo 3’te görüldüğü gibi ÖÖOA ölçeğinin Öğreneni Anlama, Öğretim Süresini Tasarlama ve 
Teknopedagojik Yeterlik alt boyutları ile ÖHO ölçeğinin Öğrenme-Öğretme Etkinlikleri, Değerlendirme 
ve İş yükü alt boyutları arasında pozitif yönde çok düşük düzeyde anlamlı bir ilişki belirlenmiştir. ÖÖAS 
ölçeğinin Etkili Öğretim Ortamı alt boyutu ile ÖHO ölçeğinin Öğrenme-Öğretme Etkinlikleri, 
Değerlendirme ve İş yükü alt boyutları arasında anlamlı bir ilişki gözlenmemiştir. Toplam puanlar 
açısından ele alındığında ise her iki ölçek arasında pozitif yönde, ancak düşük düzeyde (,168)  anlamlı 
bir ilişki bulunmuştur. 
 

Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Bu bölümde çalışma ile elde edilen bulgular alt problemler çerçevesinde ele alınarak irdelenmiştir. 
Öğretmen adaylarının derin öğrenme özellikleri taşıyan ÖÖOA “biraz yansıtıyor” anlamını karşılarken; 
ÖHO ile ilgili davranışları ise “kısmen yeterli” derecesini yansıtmaktadır. Bu sonuçlar Erişen ve 
Çeliköz’ün (2003) “öğretmen adaylarının kendilerini “kısmen yeterli” değerlendirdikleri bulguları ile 
benzerlik gösterirken; Seferoğlu’nun  (2004), Konokman ve Yanpar Yelken (2013)’in ulaştığı sonuçla 
örtüşmemektedir. Öğretmen adaylarının ÖÖOA yaş düzeylerine göre anlamlı olarak farklılık 
göstermektedir. Bu farklılıklar 22 ile 21; 22 ile 24 yaş grupları arasında olup 22 yaş grubu lehinedir. 
Ayrıca 23 ve 24 yaş grupları arasında da anlamlı farklılık söz konusu olup bu fark 23 yaş grubundan 
yanadır. Bu farklılıkların 22 ve 23 gibi ara yaş gruplarında gözlenmesi dikkat çekici bulunmuştur. Bu 
farka sebep olabilecek faktörlerin araştırmalarla incelemesi gereği ortaya çıkmıştır. Öte yandan Kaya 
ve Dönmez (2008); Özgür ve Tosun (2012); Senemoğlu, Berliner, Yıldız, Doğan, Savaş ve Çelik 
(2007) yaş düzeylerinin öğretmen adaylarının öğretme-öğrenme ortamı algılarını etkilemediğini 
belirlerken; Tural ve Akdeniz (2008) ile Senemoğlu (2011) ise etkilediği sonucuna ulaşmıştır.  
Öğretmen adaylarının yaş düzeyleri ile ÖHO arasında sadece 22 yaş grubundakilerin diğer yaş 
gruplarına oranla daha kendilerini öğretmenliğe daha hazır hissettikleri görülmüştür.  Bu farklılık, 
çalışmadaki en üst yaş düzeyi olan 24 ve üstü yaş gruplarında ve alt yaş gruplarında gözlenmemiştir. 
Dolayısıyla yaşlar arasında bir aşamalık ve düzey söz konusu değildir. Bu nedenle yaş grupları ile 
öğretmenliğe hazır olma düzeylerinin farklı değişkenlerden etkilenebileceğini düşünülmekte ve 
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araştırılmalarla incelenmelidir. Ayrıca alanyazında yaş grupları ile öğretmenliği hazır olma birlikte ele 
alan bir çalışmaya ulaşılamamıştır. 

Cinsiyet ile öğretmen adaylarının ÖÖOA ilişkin puanları incelendiğinde erkek öğretmen 
adaylarının öğretme-öğrenme ortamı algı düzeylerinin, kadın adaylara göre daha yüksek olduğu 
anlaşılmaktadır. Alanyazın incelendiğinde Ekinci (2008); Özdemir (2008); Üstüner,  Demirtaş, Cömert 
ve Özer (2009); Aktağ (2011); Akengin, Şahin, Kaya, Bengiç ve  Sargın’ın (2010) çalışılmalarında 
ÖÖOA ile  cinsiyet arasında farkın anlamlı olmadığı sonucu elde edilirken; Erişen ve Çeliköz (2003); 
Çapri ve  Çelikkaleli  (2008); Oğuz (2009);  Kurt  ve Ekici’nin (2013) çalışmalarında ise farkın kadın 
öğretmen adaylar lehine çıkarken; Yenen ve Durmaz’ın  (2019) araştırmasında ise erkek öğretmen 
adayları lehine olduğunu belirlenmiştir.  Bununla birlikte bu çalışma ile elde edilen sonuçlar belirtilen 
çalışmaları desteklemektedir. Bu çalışmada cinsiyet ile ÖHO puanları arasında anlamlı bir fark elde 
edilmemiştir. Bu durum, Karademir (2012); Dilci ve Yıldız (2012); Yavuz Konokman ve Yanpar Yelken 
(2013); Balyer (2017); Karakaya, Uzel,  Gül ve Yılmaz (2019); Ahkan, Dolmacı ve Atlıntaş (2019)  
cinsiyet ile öğretmen adaylarının hazırbulunuşluk ve yeterlik düzeyleri arasında farklılaşma olmadığı 
yönündeki bulguları ile tutarlıdır. Öte yandan Lin, Lawrence, ve Gorrell (2003); Çelikler ve Aksan’ın 
(2011) cinsiyet ile hazır olma arasında anlamlı fark bulunduğu sonuçlarını destekler nitelikte değildir. 

Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri programlar ile ÖÖOA puanlarına ilişkin bulgular dikkate 
alındığında Sınıf öğretmenliği öğretmen adayları, Okul öncesi öğretmen adaylarından; Fen bilgisi 
öğretmen adayları da Sınıf, Okul Öncesi Sosyal Bilgiler ve Türkçe öğretmen adaylarında daha yüksek 
öğretme-öğrenme ortamı algısına sahip olduğu söylenebilir. Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri 
programlar ile ÖHO düzeyleri birlikte incelendiğinde Türkçe ve Fen Bilgisi programları arasında Türkçe 
lehine, BÖTE ve Fen Bilgisi programları arasında ise BÖTE lehine olduğu tespit edilmiştir. Bu sonuç, 
genel olarak Balyer (2017); Ahkan, Dolmacı ve Atlıntaş (2019)’ın hazırbulunuşluk ile programlar 
arasında farklılıklar bulunduğu bulgusunu desteklemekle birlikte aralarında farklılık çıkan programlar 
aynı değildir. Yine bu sonuç, Karakaya, Uzel,  Gül ve Yılmaz’ın  (2019) Fen Bilgisi ve Biyoloji anabilim 
dallarında öğrenim gören “Öğretmen Adaylarının Öğretmenliğe Hazır Olma Düzeylerini” belirlemeyi 
amaçladıkları çalışmalarında ÖHO ile öğrenim görülen program arasında Biyoloji anabilim dalında 
öğrenim görenler lehine buldukları anlamlı farkla da tutarlı değildir. Bu sonuca ulaşmada Türkçe 
programında öğrenim göre adaylarının atanabilme şanslarının Fen Bilgisi mezunlarına göre daha 
yüksek olmasının etkisi olabilir. Öte yandan bu sonuca BÖTE öğretmen adayları açısından 
bakıldığında ise çalışma koşullarının sadece öğretmenlikle sınırlı olmaması düşünülebilir. Bu 
çalışmada elde edilen öğrenim görülen programlara göre öğretmen adaylarının ÖHO puanlarındaki 
farklılaşma, Yenen ve Durmaz’ın (2019) çalışmalarında gözlenmemiştir.  

Öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türleri ile ÖÖOA puanları arasında anlamlı bir fark 
bulunmamıştır. Buna göre Anadolu Lisesi, Genel lise, Meslek lisesi vb. gibi farklı lise türlerinin 
öğretme-öğretme süreçlerinden gelen öğretmen adaylarının hem lise düzeyinde hem de eğitim 
fakültesinde derin öğrenme yaklaşımı özelliği göstermeyen benzer öğrenme koşullarında eğitim 
gördükleri düşünülmektedir.  Bu çerçevede öğretmen adaylarının öğretme-öğrenme ortamı algılarının 
farklılaşmadığı yönünde değerlendirilmiştir. Bununla birlikte elde edilen bu sonuç, Özgür ve Tosun 
(2012) derin öğrenme yaklaşımının Anadolu lisesi mezunlarında diğer lise mezunlarına göre daha 
yüksek olduğunu belirtse de bu çalışmanın bulguları ile örtüşmemektedir. 

Öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türleri ile ÖHO düzeyleri birlikte incelendiğinde Meslek 
Lisesi ve İmam Hatip Lisesi mezunu öğretmen adaylarının, Anadolu Lisesi ve Genel Lise mezunu olan 
öğretmen adaylarına göre kendilerini daha çok öğretmenliğe hazır hissettikleri sonucuna ulaşılmıştır. 
Bu durum, Akkuzu ve Akçay (2012) tarafında yapılan çalışmada elde ettiği “öğretmen adaylarından 
Anadolu Lisesi’nden mezun olan öğretmen adaylarının mesleki öz yeterliklerinin daha yüksek olduğu” 
bulgusu ile örtüşmemektedir. Ayrıca bu araştırmada elde edilen bu sonuç, Yılmaz, Gerçek, Köseoğlu 
ve Soran (2006);  Özdemir (2008)’in elde ettikleri sonucu da destekler nitelikte değildir. 

Öğretmen adaylarının önceden bir başka lisans programını bitirmiş olmaları, önceden öğretmen 
olarak çalışma, öğretmenliği isteyerek tercih etme ve öğretmen adaylarının mesleğe atanma inançları 
ile ÖÖOA puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır. Özdemir (2008) tarafından ise 
öğretmenliği isteyerek tercih etmenin öğretmen adaylarının öğretim süreci öz- yeterlik inançlarını 
etkilediği sonucuna ulaşılmıştır.  Bu anlamda öğretim süresine yönelik algılar, öğretmen adaylarının 
davranışlarını belirlediği, hangi durumlarda nasıl davranacaklarına ilişkin kararlarını etkilediği 
söylenebilir. Ancak bu çalışmada derin öğrenme özellikleri taşıyan ÖÖOA ile öncede başka bir lisans 
eğitimi almış olma, önceden öğretmen olarak çalışma, öğretmenliği isteyerek tercih etme ve öğretmen 
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adaylarının mesleğe atanma inançları açısından farklılaşma gözlenememiştir. Bu durum muhtemel 
nedenleri arasında, adayların bu değişkenlerde farklılaşma yaratacak şekilde geçmişteki ve eğitim 
fakültesindeki deneyimler yaşamamış ve farkındalık kazanmamış olmaları düşünülebilir. 

Öte yandan ÖÖOA açısında fark yaratmayan önceden bir başka lisans programını bitirmiş 
olmaları, önceden öğretmen olarak çalışma, öğretmenliği isteyerek tercih etme ve öğretmen 
adaylarının mesleğe atanma inançları değişkenleri; ÖHO ile ilişkili olarak ele alındığında puanlar 
arasında anlamlı farklılıklar belirlenmiştir. Bir başka deyişle önceden lisans eğitimi alanlar, 
almayanlara göre; öğretmen olarak çalışanlar, çalışmayanlara göre; öğretmenliği isteyerek tercih 
edenler, bu şekilde tercih etmeyenlere göre; mesleğe atanma beklentisinde olanlar, bu beklentiye 
sahip olmayanlara göre kendilerini öğretmenliğe daha hazır hissetmektedir. Bu değişkenlerde “bölüme 
isteyerek gelme” Koçak Macun, Macun ve Safalı (2019) tarafından öğretmen adaylarının olumlu sınıf 
ortamı oluşturma, öğrenme sürecini etkili hale getirme, bireye özgü farklılıkları dikkate alma, akademik 
gelişim vb. konularda istekli gelen öğretmen adayları lehine anlamlı fark yarattığına ilişkin bulgusunu 
desteklemektedir.  Bu sonuçların ortaya çıkmasında öğretmen adaylarının geçmiş yaşantıları, 
motivasyon, beklenti düzeyleri, eğitim yaşantılarının farklılığı vb. nedenlerin etkisi olabileceği 
düşünülmektedir. Bu sonuçlar ise Zimmerman (2000 ) ve 
Zusho, Pintrich, ve Coppola ( 2003 )’ın motivasyonun etkisini ortaya koyan çalışmalarla tutarlıdır.  

 
Öğretmen adaylarının ÖÖOA ile ÖHO toplam puanları arasındaki korelasyon katsayısı ,168 

bulunmuştur. Bu sonuca göre iki değişken arasındaki ilişkinin pozitif yönde, ancak çok düşük 
düzeydedir.  Ancak alanyazında yapılmış çalışmalarda;  Gordon ve Debus (2002) öğretmen 
eğitiminin öğretme-öğrenme ortamlarında derin öğrenme yaklaşımının özelliklerini taşıyan öğrenme 
yaşantılarının öğretmen adaylarının öz yeterliklerini arttırdığı gözlenmiştir. Benzer şekilde öğretim 
sürecinde derin öğrenme uygulamaları ile öz-yeterlik düzeyi arasında pozitif yönde bir ilişkiden söz 
edilmektedir (Topkaya, Yaka ve Öğretmen, 2012).  

Bu sonuçlar çerçevesinde özetle öğretmen adaylarının ÖÖOA ile bazı yaş düzeyi grupları, 
cinsiyet, öğrenim görülen program değişkenleri arasındaki fark anlamlı bulunurken diğer bağımsız 
değişkenler (lise türü, deneyimi, lisans mezunu olma vb) ile anlamlı bulunmamıştır. Öğretmen 
adaylarının ÖHO düzeyleri ile sadece cinsiyet arasında anlamlı fark söz konusu değilken;  araştırmada 
incelenen diğer değişkenler (lise türü, deneyimi, lisans mezunu olma vb.) için anlamlı fark gözlenmiştir. 
Öğretmen adaylarının öğretme-öğrenme ortamı algıları ile öğretmenliğe hazır olma düzeyleri 
arasındaki ilişki pozitif yönde ve çok düşük düzeydedir.   

Nicel araştırmanın doğası nedeniyle “sınırlı kalan” öğretmen adaylarının derin öğrenme 
yaklaşımları açısından öğretme-öğrenme ortamı algıları ve öğretmenliğe hazır olma değişkenleri nitel 
araştırma yöntemleri ile daha derin ve çok yönlü araştırılabilir. Bu kapsamda öğretmen adaylarının 
hem öğretme-öğrenme ortamı algıları hem de öğretmenliğe hazır olma açısından çalışmada incelenen 
değişkelere göre anlamlı fark oluşturan ve bu farklılaşmayı engelleyen etkenler araştırılmalıdır. Ayrıca 
bu çalışmada her ne kadar öğretmen adaylarının öğretme-öğrenme ortamı algıları ile öğretmenliğe 
hazır olma düzeyleri ilişki katsayısı düşük düzeyde bulunsa da her iki değişken açısından olası ilişkiler 
farklı veri toplama araçları, farklı değişkenler çerçevesinde tekrar ele alınmalıdır. Öğretme-öğrenme 
ortamlarının özellikle de öğretmen adaylarının mesleğe hazırlanma sürecindeki rolü dikkate 
alındığında bu iki temel değişkenin önemi inkâr edilemez. Bu nedenle öğretmen adaylarının öğrenim 
gördükleri öğretme-öğrenme ortamlarını daha nitelikli hale getirmek için aynı konu (farklı 
üniversitelerde, programlar, sınıflar, vb. değişkenlere göre) hem nicel hem de nitel araştırma 
yöntemleri ile incelenebilir.  
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Öz 

 Bu çalışma “İngilizce öğrenme sürecinde duyuşsal engeller” kavramını tanımlamak ve söz 
konusu kavrama ilişkin bir kuramsal çerçeve sunmak amacıyla yapılmış bir alanyazın tarama 
çalışmasıdır. “İngilizce öğrenme sürecinde duyuşsal engeller” kavramını tanımlamak ve kavrama 
ilişkin kuramsal bir çerçeve sunmak amacıyla “ duyuşsal alan, duyuşsal öğrenme, duyuşsal özellikler, 
yabancı dil öğrenme ve İngilizce öğrenme” konularına ilişkin çalışmalar taranmıştır. Söz konusu 
kavramın tanımlanması için yararlanılan çalışmalar “sınıf ortamı, öğretmen özellikleri, öğretmen kişiler 
arası iletişim özellikleri, sınıf yönetimi konularında yapılmış yüksek lisans tezlerini ve doktora tezlerini, 
ulusal ve uluslararası dergilerde yayınlanmış makaleleri, basılı kitapları ve elektronik ortamda 
yayınlanmış kitapları ve ulusal ve uluslararası düzeyde hazırlanmış raporları içermektedir. Çalışmaya 
dahil edilen araştırmalar yabancı dil öğrenme sürecinde öğrencilerin olumsuz duygular geliştirmesine 
neden olarak öğrenme sürecini duraksatan ya da engelleyen etmenler açısından incelenmiştir. 
Çalışmanın sonucunda öncelikle duyuşsal alanın tanımının ve kapsamının belirlenmesinin ardından 
“İngilizce öğrenme sürecinde duyuşsal engeller” kavramı Anderson and Bourke (2000) tarafından 
önerilen beş ölçütten yararlanılarak tanımlanmıştır.  Ayrıca kavrama ilişkin bir şekil oluşturularak 
kuramsal bir çerçeve çizilmiştir.  

Anahtar Kelimeler: Duyuşsal alan, duyuşsal engeller, İngilizce öğrenme 

Abstract 

 This study is a review article that aims to define the conception of “Affective barriers in the 
process of learning EFL” and offer a theoretical framework in relation to it. A number of existing 
studies concerning affective domain, affective learning, affective factors, foreign language learning 
and English learning have been reviewed in order to well define the conception and offer a theoretical 
framework. The studies benefited in order to define the conception involve the PhD dissertations and 
Master Theses, articles published in national and international journals, printed books and e-books, 
and national and international reports concerning the themes “classroom learning environment, class 
management, teacher-student interpersonal behavior, and teacher dispositions”.  The researches 
included into the study was analyzed in terms of the factors that block the EFL learning of the students 
due to the negative feelings they arouse. As a result of the review study, the conception of “Affective 
barriers in the process of learning EFL” were defined and a figure demonstrating the extent of EFL 
students’ affective barriers along a continuum was created. Also, a body of literature presenting the 
studies that support the suggested definition was offered.  

Keywords: Affective domain, affective barriers, EFL 

 

Giriş 

Yabancı dil öğrenme süreci karmaşık bir süreçtir ve bu süreçte her öğrenci başarıları ve 
başarısızlıklarıyla kendi öğrenme sürecini oluşturur. Bu süreçte, bir öğrencinin edindiği dil yeterliliği 
eğitim politikaları, sınıf ortamı, okulun imkanları ve öğretmen gibi farklı pek çok etkene bağlı olmasına 
rağmen duyuşsal özellikler en önemli belirleyiciler arasındadır (Gillies, 2014; Dörnyei, 2014; Dörnyei 
and Skehan, 2008).  Çünkü bu süreçte öğrencinin geliştirdiği duygular kendisine sunulan uyaranı 
algılama ve işleme süreçlerini etkilemektedir (Williams and Burden, 1999). Çalışmalar öğrencilerin 
yabancı dil öğrenme sürecinde geliştirdikleri olumlu duyguların öğrenme sürecini desteklediğini, 
olumsuz duyguların ise süreci engelleyici bir etkisinin olduğunu kanıtlamaktadır (Krashen, 1986).   

Öğrenme sürecinde duyuşsal etmenler öğrenen için itici güç ya da öğrenmesinin önünde engel 
olarak ortaya çıkabilir. Krashen (1982) bu durumu Duyuşsal Filtre Hipotezi kavramı ile açıklamıştır. 
Krashen’a (1982) göre yabancı dil öğrenme sürecinde duyuşsal değişkenler yabancı dilin öğrenilmesi 
ile yakından ilişkilidir. Yabancı dil öğrenme sürecine karşı duyuşsal olarak hazır olamayan öğrenciler 
hem daha az uyaran arayışında olacaklar hem de sürece karşı daha güçlü duyuşsal engellere sahip 
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olacaklardır. Bu öğrenenler kendilerine gelen uyaranı algılasalar bile yeni bilgiyi uzun süreli belleğe 
kaydetmede, kodlamada ve bu bilgiyi kullanmada zorluk yaşayacaklardır. Kısaca, duyuşsal olarak 
yabancı dil öğrenmeye hazır olan öğrenciler kendilerine gelen uyaranlara daha açık ve bu uyaranları 
kalıcı olarak öğrenmeye daha hevesli olacaklardır. 

Uluslararası alanyazında İngilizce öğretiminde duyuşsal alanla yapılan ilk çalışmalar alanla ilgili 
değişkenleri belirlemeye ve tanımlamaya yönelik olmuştur. Ancak, son yıllarda bu alanda nitel ya da 
karma desenli araştırmaların yoğunluk kazandığı görülmektedir. Bu araştırmalar duyuşsal değişkenleri 
durağan ve değişmeyen etmenler olmak yerine değişken ve bağlamdan ve çevreden etkilenen 
etkenler olarak kabul etmektedir. Duyuşsal özellikler ve öğrenci başarısı arasındaki ilişkiyi inceleyen 
geleneksel yöntemler yerini daha karmaşık ve genelde nitel araştırmalara bırakmıştır (Busse ve 
Walter, 2013; Guilloteaux ve Dörnyei, 2008; Lamb, 2007; Dörnyei, 2001 (a),(b)). 

Türkiye’de yabancı dil öğretimi ve öğreniminde duyuşsal etkenlerle ilişkili araştırmalar 
incelendiğinde, şimdiye kadar yapılan çalışmaların daha çok ölçek çalışmaları olduğu ve öğrencilerin 
yabancı dil öğrenmeye karşı sahip oldukları duyuşsal etmeleri farklı değişkenlere göre incelemeyi 
amaçladıkları görülmektedir (Yurtsever, 2017; Cöbek at al, 2016; Mehdiyev at al, 2016; Kalıpçı, 2015; 
Hamamcı ve Hamamcı, 2015; Pan ve Akay, 2015). Bu çalışmalar arasında nitel yöntemler kullanılarak 
yapılan çalışmaların çok az olduğu söylenebilir (Demir, 2016; Baş, 2014; Babürhan, 2007; 
Özsöz,2007). 

Kaygı düzeyi, güdülenme, tutum ve dikkat toplama İngilizce öğrenme sürecinde duyuşsal 
özelliklere ilişkin en çok çalışılan konular arasındadır. Alanyazın incelendiğinde yabancı dil sürecini 
etkileyen duyuşsal alan özelliklerini araştıran çalışmalarda belirli bir duyuşsal özelliğe odaklanıldığı 
görülmektedir. Diğer bir yaklaşıma göre ise yabancı dil değişkelerini birbirinden ayırmak ve sadece 
nicel yöntemlerle nesnel bir şekilde çalışabilmek neredeyse olanaksızdır. Çünkü duyuşsal alan 
özellikleri olumlu ya da olumsuz yönde olmalarına göre, duygunun yoğunluğuna göre ya da birbirleri 
ile ilişkilerine göre yabancı dil sürecini engelleyici ya da destekleyici role sahip olabilmektedir 
(Anderson ve Bourke, 2000). Amato ve Amato (1988)’ ya göre, yabancı dil öğrenme sürecinde 
güdülenme, kaygı ve tutum ve bu üç değişkenin birbiri ile etkileşimi duyuşsal alanın merkezine 
konumlandırılmalıdır. Ayrıca, bu üç özellik bireyin kişilik özellikleri ve kültürlenme sürecinden 
etkilenmektedir. 

İngilizce öğrenme süreci ve duyuşsal alan arasındaki ilişkiyi daha iyi anlayabilmek için duyuşsal 
alanın tanımının yapılması, kapsamının belirlenmesi ve duyuşsal alan değişkenlerinin ayrıntılı şekilde 
incelenmesi gerekmektedir. Duyuşsal alana ilişkin alanyazında farklı tanımlar bulunmaktadır. Ancak, 
alanyazın incelenmesi sonucunda duyuşsal alanın tam olarak tanımlanabilmesi ve çerçevesinin 
çizilebilmesi için daha çok tartışmaya ve çalışmaya gereksinim duyulduğu görülmektedir (Pierre ve 
Oughton, 2007). Çünkü yapılan tanımlar incelendiğinde duyuşsal alanın farklı açılardan ele alındığı ve 
ortak bir kanıya varılamadığı görülmektedir. Ancak, yapılan bütün tanımlarda duyuşsal alanın öğrenme 
sürecinde öğrenciye eşlik eden duygularla eşleştirildiği söylenebilir.  

Örneğin, Pierre ve Oughton, (2007) duyuşsal alanı değerler, inanç ve tutum ile eşleştirmişlerdir ve 
duyuşsal alanı gözönüne alarak kendi konu alanını öğretmeye çalışan bir öğretmenin öğrencilerde 
etkileyeceği şeyin değerler, inançlar ve tutum olduğundan söz etmişlerdir. Öğrenmede bilişsel ve 
duyuşsal alan birbiri ile bağlantılı ve etkileşim içinde olmasına rağmen duygusal bir tarafı olan her 
davranış duyuşsal alan içinde değerlendirilir.  

Benzer şekilde Krathwohl (1964), duyuşsal alanın tutum, duygular, değerler ve güdülenme gibi 
kavramlara ilişkin olduğunu ve bütün öğrenme ve öğretme süreçlerinin duyuşsal bir tarafının olduğunu 
belirtmiştir. Bilişsel alan bir öğrencinin bir etkinliği gerektiğinde yapıp yapamayacağı ile ilgili iken, 
duyuşsal alan bir öğrencinin bir etkinliği yapmayı öğrendikten sonra yapıp yapmadığı ile 
ilişkilendirilebilir (Krathwohl, 1964). 

Ringness (1975) tarafından yapılan başka bir tanımda ise bilişsel alan vurgulanmadan duyuşsal 
alanın davranışların duygusal yönü ile ilişkili olduğu ve davranışlara yön verdiği belirtilmiştir. Bir bireyin 
hedeflerini belirleyen etmenler ve hedeflere ulaşmada kullandığı araçlar duyuşsal alan kapsamında 
değerlendirilir. Kısaca, duygular, tercihler, tavır ve değerler, hayat felsefesi, karakteristik ve ahlaki 
özellikler duyuşsal alan ile ilişkilidir (Ringness, 1975). 

Duyuşsal alana ilişkin verilen tanımlardan yola çıkarak duyuşsal alan öğrenene öğrenme 
sürecinde eşlik eden duygu ve düşüncelerin etkileşimi olarak ifade edilebilir. Duyuşsal alan öğrenme 
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ve öğretme sürecinin devamlılığını, verimini ve başarısını etkilemesine rağmen duyuşsal alana ilişkin 
değişkenleri belirlemede ve tanımlamada yaşanan zorlukların nedeni duyuşsal alanın 
gözlemlenmesinin, ölçülmesinin ve yönetilmesinin zor bir süreci gerektirmesinden kaynaklanmaktadır. 
Bu durumun nedenleri şu biçimde açıklanmıştır: 

 Duyuşsal alana ilişkin nitelikler sadece davranışlarla ve yapılan tercihler yolu ile 
gözlemlenebilir. İnanç, tavır ve değerleri değerlendirmek zor bir süreçken davranışlar daha 
gözlemlenebilir ve seçilebilirdir. Duyuşsal alana ilişkin ölçeklere verilen cevaplar topluluk ve 
birey bazında değişiklik gösterdiğinden, bu ölçeklere cevap verenler arasında tutarlılık 
sağlamak zor olmaktadır ve nesnellik sorunu yaşanmaktadır (Rike ve Sharp, 2009; Gallavan 
ve Leblanc, 2009; Birbeck ve Andre, 2009). 

 Bazı eğitimcilerin duyuşsal hedeflere yönelik yanlış algıları duyuşsal değişkenleri öğretme 
öğrenme sürecine dâhil etmeyi zorlaştırmaktadır. Duyuşsal hedeflerin gerçekleştirilmesi uzun 
soluklu ve süreklilik isteyen bir uğraştır bu nedenle ders zamanlamalarındaki kısıtlamalar 
(tatiller, ara tatil, yaz tatili… gibi) duyuşsal çıktılara ulaşılmasını olanaksız hale getirmektedir. 
Öğretmenler özellikle değerler ve tutumlar üzerine yapılan tartışmaların yanlış yönlendirme 
olarak algılanabileceği korkusu ile duyuşsal alandan uzak durmayı tercih etmektedir (Martin ve 
Briggs, 1986). 

 Duyuşsal alan sınıflandırılması en zor alandır. Bilişsel alana ilişkin performans ve başarıyı 
değerlendirmek için pek çok materyal bulunabilirken duyuşsal alanı ölçmeye yönelik 
geliştirilmiş materyaller sayıca azdır. Çünkü bilişsel alana yönelik ölçme materyalleri doğru ve 
yanlış olarak puanlanabilirken, duyuşsal alana yönelik geliştirilmiş ölçme materyallerinde 
derecelendirme sistemi kullanılmak zorunludur (Pierre ve Oughton, (2007). 

 Duyuşsal alan odaklı bir sınıf öğretmenler için daha zor bir sınıf olabilmektedir. Duyuşsal alana 
ait özellikler bireyden bireye farklılık göstermektedir. Duygular genel olarak dağınıktır ve 
tahmin edilmesi zordur. Örnek vermek gerekirse, bir öğrencinin sevdiği bir müzik diğeri için 
hoş olmayabilir. Ya da öğrencilerin geçmiş deneyimlerini ve duygularını harekete geçiren bazı 
etkinlikleri sınıfa getirmeyi öğretmenler tercih etmeyebilir. Ayrıca, öğretmenler için bilişsel 
odaklı bir sınıf duyguların rahat ifade edilebildiği bir sınıfa kıyasla daha kontrol edilebilir ve 
tahmin edilebilir bir sınıftır. Bu sınıflarda öğretmenler bilişsel çıktılara ulaşılması ile duyuşsal 
çıktıların kendiliğinden ortaya çıktığını varsaymaktadır. Ancak, duyuşsal ve bilişsel çıktılara 
ulaşabilmek uygun öğrenme deneyimlerinin öğrenciye sağlanması ile olanaklıdır (Birbeck ve 
Andre, 2009; Pierre ve Oughton, 2007). 

 Duyuşsal alanın ne olduğu hala tanımlanamamaktadır. Eğitimciler ve kuramcılar biliş ve 
psikomotor alan ile açıklanamayan bütün davranışları duyuşsal alan içinde birleştirilme yoluna 
gitmektedirler. Duyuşsal alanın tanımlanmasındaki kargaşa bu alana ilişkin geçerli ölçme 
araçlarının geliştirilmesini, değişkenlerin ölçülmesini ve araştırılmasını zorlaştırmaktadır. 
Sonuç olarak, duyuşsal alan tam olarak tanımlanamazsa sınıflara yansıtılması da olanaklı 
olmayacaktır  (Martin ve Briggs, 1986). 

 

Duyuşsal alanı tanımlama ve kapsamını belirleme çabaları kapsamında duyuşsal alanı 
sınıflandırmaya ilişkin çalışmalar alanyazında bulunmaktadır. Bu sınıflandırmalardan en bilineni 
Krathwohl, Bloom and Masia (1964) tarafından yapılmıştır. Bunun dışında Kalusmeier ve Ripple 
(Klausmeier, 1961), Gephart ve Ingle (Gephart, 1976) ve Brandhorst (1978; aktaran Martin ve Briggs, 
1986) tarafından duyuşsal alana ilişkin taksonomik sınıflandırmalar yapılmıştır.  

Ancak, İngilizce öğrenme sürecinde duyuşsal alana ilişkin bazı kavramların tanımlanmasına ve 
açıklanmasına gereksinim duyulmaktadır. Duyuşsal alanla ilgili olarak, kapsamının ve tanımının 
yapılabilmesi için kuramsal bir çerçeve ile desteklenmesi gereken kavramlardan biri “İngilizce öğrenme 
sürecinde duyuşsal engeller” kavramıdır. Bu nedenle, bu çalışma İngilizce öğrenme sürecinde 
duyuşsal alanla ilişkili bir kavram olarak “İngilizce öğrenme sürecinde duyuşsal engeller” kavramını 
alanyazına tanıtmayı ve söz konusu kavramın özelliklerini tanımlamayı amaçlamaktadır.  Başka bir 
deyişle, bu çalışmada “İngilizce öğrenme sürecinde duyuşsal engeller”  kavramının kapsamı varolan 
çalışmaların sonuçlarından yararlanılarak çizilecek ve söz konusu kavram tanımlanacaktır.  

Alanyazında İngilizce öğrenme sürecinde duyuşsal engellere ilişkin yeterli çalışma 
bulunmamaktadır. Cohen ve Norst’a (1989) göre yabancı dil öğrenme sürecinde öğrencilerin 
oluşturdukları korkular ve engeller bilinmeyene karşı duyulan olumsuz duygularla ilgilidir. Mercer 
(2008)’e göre ise bu engeller daha farklı bir açıdan ele alınmıştır. Yabancı dil öğrenme sürecinde 
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öğrencinin kültürel kimliğine karşı algıladığı saldırı onun dil öğrenme sürecinde hedef kültüre, topluma 
ve dile karşı duyuşsal engeller oluşturmasına neden olmaktadır. Başka bir deyişle, başka bir kültüre 
uyum sağlayarak kendi kültürel kimliğini kaybetme korkusu yaşayan bir öğrenci yabancı dil ile 
ilişkilendirdiği kültürel özellikleri, toplumu ve bu yabancı dili öğrenmeyi reddecektir. Böyle bir durumda 
dil öğrenme süreci sekteye uğrayacak ya da verimliliğini kaybedecektir. Bu çalışmada “İngilizce 
öğrenme sürecinde duyuşsal engeller” kavramını tanımlamak için ve kavrama ilişkin kuramsal bir 
çerçeve sunmak için varolan çalışmaların sonuçlarından yararlanılmıştır.   

 

Yöntem 

Bu çalışma “İngilizce öğrenme sürecinde duyuşsal engeller” kavramını tanımlamak ve söz konusu 
kavrama ilişkin bir kuramsal çerçeve sunmak amacıyla yapılmış bir alanyazın tarama çalışmasıdır. 
“İngilizce öğrenme sürecinde duyuşsal engeller” kavramını tanımlamak ve kavrama ilişkin kuramsal bir 
çerçeve sunmak amacıyla “ duyuşsal alan, duyuşsal öğrenme, duyuşsal özellikler, yabancı dil 
öğrenme ve İngilizce öğrenme” konularına ilişkin çalışmalar taranmıştır. Söz konusu kavramın 
tanımlanması için yararlanılan çalışmalar “sınıf ortamı, öğretmen özellikleri, öğretmen kişiler arası 
iletişim özellikleri, sınıf yönetimi konularında yapılmış yüksek lisans tezlerini ve doktora tezlerini, ulusal 
ve uluslararası dergilerde yayınlanmış makaleleri, basılı kitapları ve elektronik ortamda yayınlanmış 
kitapları ve ulusal ve uluslararası düzeyde hazırlanmış raporları içermektedir. Çalışmaya dahil edilen 
araştırmalar yabancı dil öğrenme sürecinde öğrencilerin olumsuz duygular geliştirmesine neden olarak 
öğrenme sürecini duraksatan ya da engelleyen etmenler açısından incelenmiştir. Bu nedenle, 
çalışmaya yabancı dil öğrenme sürecini olumsuz yönde etkileyen etmenlere odaklanan araştırmalar 
dahil edilmiştir. Alanyazında varolan çalışmaların tanımlanması sürecinde eğitim programları ve 
öğretim alanında uzaman olan iki araştırmacı sürekli fikir alışverişinde bulunmuşlar ve araştırma 
boyunca kavramın tanımlanmasına ve kuramsal çerçevenin çizilmesine katkı sağlamışlardır. 

Ayrıca, “İngilizce öğrenme sürecinde duyuşsal engeller” kavramını tanımlayabilmek için Anderson 
and Bourke (2000) tarafından önerilen beş farklı ölçüt kullanılmıştır. Alanyazın tarama çalışmasının 
sonucunda “İngilizce öğrenme sürecinde duyuşsal engeller” kavramı tanımlanarak öğrencilerin 
duyuşsal özelliklerini bir doğru üzerinde gösteren bir şekil oluşturulmuştur. Ayrıca, çalışmanın 
sonucunda kavrama ilişkin kuramsal bir çerçeve sunulmuştur. 

 

Bulgular 

Öğrenme sürecinin en önemli iki değişkeni öğretmen ve öğrencidir. Öğretmenin öğrenme 
ortamında gösterdiği davranışlar öğrencinin süreçteki durumunu olumlu ya da olumsuz yönde 
etkileyebilmektedir. Alanyazında duyuşsal alana ilişkin çalışmalar incelendiğinde araştırmaların 
çoğunlukla öğretmen açısından ele alındığı görülmektedir.   

Duyuşsal alana ilişkin daha önce yapılmış çalışmalar çoğunlukla duyuşsal özellikleri ayrı ele almıştır. 
Ancak bazı eğitimciler duyuşsal alan özelliklerinin birbirini etkilediğinden ve birbiri ile bağlantılı 
olduğundan bu özellikleri genel bir yaklaşımla değerlendirmenin daha doğru olacağını savunmaktadır. 
McCoach at al (2013) ve (Anderson ve Bourke, 2000)  duyuşsal özelliklerinin birbiri ile etkileşim içinde 
olduğunu ve birbirinden bağımsız olarak düşünülmemesi gerektiğini savunan araştırmacılar 
arasındadır. Ancak böyle bir yaklaşımda ele alınan özelliklerin 5 ölçütü karşılaması gerektiği 
belirtilmektedir. Bu ölçütler şu biçimde ifade edilebilir  (Anderson ve Bourke, 2000): 

 Duyguları ifade etmeli 

 Belirli durumlarda ortaya çıkan tipik duyguları tanımlamalı 

 Duyguların yoğunluğu belirlenmeli 

 Duyguların yönü belirlenmeli 

 Duyguların hedefi belirlenmeli 

Anderson ve Bourke (2000) tarafından sunulan yaklaşımı McCoach at al (2013) görsel hale getirmiştir. 
Araştırmacıların görsel sunumundan yararlanılarak öğrencinin öğretmene karşı geliştirdiği duyuşsal 
engeller Şekil 1’de olduğu gibi bir doğru üzerinde gösterilebilir. 
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Şekil 1. Öğretmen kaynaklı duyuşsal engeller (Anderson, L. W. and Bourke, S. F. (2000). 
Assessing affective characteristics in the schools. Routledge. ’den uyarlanmıştır) 

Şekil 1’de duyuşsal engeller doğrunun sol yarısını kapsayan duygular olarak gösterilmiştir. Şekil-
1’de sunulan görselden de hareketle “İngilizce öğrenme sürecinde duyuşsal engeller” İngilizce 
öğrenme sürecinde öğreneni olumsuz yönde etkileyerek sürecin kesintiye uğramasına, yavaşlamasına 
ya da veriminin azalmasına neden olacak kadar güçlü olan ve öğrenciye öğrenme sürecinde eşlik 
eden duygular olarak tanımlanmıştır.  

Anderson ve Bourke (2000) tarafından belirtilen ölçütler gözönüne alındığında yabancı dil 
öğrenme sürecine ilişkin öğrenenin olumsuz duygular geliştirmesine neden olarak bu süreci 
yavaşlatacak, zorlaştıracak veya kesilmesine neden olacak öğretmen davranışları öğretmen kaynaklı 
duyuşsal engeller kapsamında değerlendirilebilir. Öğretmen öğrenenin öğrenme sürecinin farklı 
bileşenlerine yönelik olumlu veya olumsuz duygular geliştirmesine neden olabilir. Bu bağlamda 
öğrencinin duygularının hedefi öğretmen ve öğretmenle ilişkilendirdiği öğrenme sürecinin farklı 
bileşenleridir (öğretmenin kullandığı yöntem ve teknikler, öğretmenin kendi kişisel özellikleri, öğretmen 
öğrenci iletişimi, öğretmenin mesleki yeterliliği… gibi). Öğrencilerin öğretmene veya öğretmenle 
eşleştirdiği bileşenlere karşı duyguların yönü ise genelde olumsuzdur. Ayrıca öğrencinin duyguları 
öğrenme sürecini engelleyecek yoğunluktadır ve öğrenciler belirli durumlarda tipik bazı duygular 
sergilerler.  

Öğrenciler okula ilk başladıklarında okula karşı farklı duygular geliştirmiş olarak gelirler. Daha 
sonra öğrencilerin süreçte kazandıkları duyuşsal özellikler öğrencilerin okulun içinde yapılan etkinlikleri 
nasıl algıladıklarını belirler. Örneğin, öğretmene ilişkin olumlu duygular geliştirmiş bir öğrenci için 
öğretmenin söylediği bir söz ya da yaptığı bir davranış olumlu iken öğretmeni sevmeyen diğer bir 
öğrenci için aynı söz veya davranış olumsuzdur (Anderson ve Bourke, 2000). 

Öğrencilerin öğrenme sürecine ilişkin oluşturdukları duyuşsal engelleri araştıran çalışmaların 
alanyazında yeterli olduğu söylenemez. Ancak, sınıf ortamını araştıran çalışmaların (Fraser ve Tobin, 
1989; Fraser, 1986; Fraser, 1982) sonuçları ve sınıf yönetimine ilişkin çalışmaların (Terzi, 2002; 
Emmer ve Stough, 2001) sonuçları öğrenme sürecinde duyuşsal engellere neden olan etmenlerin 
daha çok öğretmenle ilgili olduğunu göstermektedir. 

Öncelikle, sınıf ortamına ilişkin çalışmalarda (Fraser ve Tobin, 1989; Fraser, 1986; Fraser, 1982) 
sınıf ortamı ve duyuşsal alan arasındaki ilişkiden söz edilmektedir. Bu araştırmaların sonuçlarına göre 
öğrenme sürecinde öğrencilerin duyuşsal özelliklerini etkileyen etmenler arasında öğrenci-öğretmen 
ilişkisinin kalitesi ön plana çıkmaktadır.  

Öğretmen ve öğrenci ilişkisinin niteliği okuldan uzaklaşmayı ya da okulla özdeşleşmeyi 
destekleyen etkenler arasındadır. Öğretmen-öğrenci ilişkisinin öğrenciyi ne şekilde etkilediği iki teori ile 
açıklanabilir. Bunlardan ilki kişilerarası iletişim ile derste dikkat toplama süresi arasındaki ilişkiyi 
açıklayan teorilerdir. Sınıflarda öğretmenler genellikle öğrenciden bekledikleri başarı oranına göre 
onlarla iletişim kurarlar. Öğretmenin başarı beklediği belirli sayıda öğrenci ile ilgilenmesi öğretmenden 
aynı şekilde destek alamayan diğer öğrencilerin dersten soğumasına neden olabilir. Yani güvensiz 
öğretmen öğrenci ilişkisi öğrenci açısından öncelikle öğretmen ile iletişim kurmak için atılacak adımları 
uzun vadede ise olumlu akademik kimlik geliştirebilme yetisini olumsuz yönde etkileyebilir. İkinci teori 

Hedef: Öğretmen öğrenme sürecinde öğrencinin öğretmenle ilişkilendirdiği farklı bileşenler 

Yoğun ötr/belirsiz Yoğun şekilde 

Öğretmen kaynaklı duyuşsal engeller 
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olan özkararlık teorisi insan gereksinimlerini gözönüne alarak öğretmen öğrenci iletişiminin öğrenciye 
etkisini açıklar. Ait olma öğrenme ortamındaki en temel gereksinimdir. Güvenli ve özgür bir sınıf 
ortamını sağlayabilen öğretmen kişiler arası olumlu iletişimin ve aidiyet duygusunun gelişimini 
desteklerken bunu sağlayamayan öğretmen ilişkilerin çözülmesine ve öğrencilerin öğrenme 
ortamından soğumasına neden olabilir. Güvensiz sınıf ortamında öğrenci direnç gösterebilir, derse 
gelmeyebilir ya da öğretmen tarafından yargılanmış ya da etiketlenmiş hissedebilir (McHugh at al, 
2013). 

Sınıf ortamını araştıran çalışmaların sonuçlarına göre öğretmen-öğrenci ilişkisinin kalitesi 
öğrencilerin öğrenme sürecine ilişkin oluşturduğu olumlu ya da olumsuz duyguların belirleyicisi 
olabilmektedir. Öğrenme ortamında öğrencilerin davranışlarına yön verecek kuralların olması, 
demokratik ya da demokratik olmayan sınıf ortamı, öğretmenin öğrencilere adaletli ya da adaletsiz 
davranması öğretmen öğrenci ilişkisin etkileyen etmenlerdendir (Fraser ve Tobin, 1989; Fraser, 1986; 
Fraser, 1982).  

Sınıf ortamı çalışmalarına benzer şekilde öğretmenin kişilerarası davranışlarını inceleyen 
çalışmalar öğretmen-öğrenci ilişkisinin bilişsel alandan çok duyuşsal alanla ilişkili olduğunu ve olumlu 
öğretmen-öğrenci ilişkisinin öğrenci başarısı açısından ve güvenli sınıf ortamı oluşturma açısından 
önemli olduğunu göstermiştir (Telli ve Brok, 2012; Saydam ve Telli, 2011; Telli at al, 2007; Fraser ve 
Walberg, 2005; Goh ve Fraser, 1998). Ayrıca, öğretmenin kişilerarası davranışlarını inceleyen bir 
çalışmada kararsız öğretmen davranışının öğrenci başarısını olumsuz yönde etkilediği ve öğrencilerin 
güvenli sınıf ortamı istemesine rağmen varolan sınıf ortamını yeterince güveli olarak algılamadıkları 
sonucuna ulaşılmıştır (Wei at al, 2009). 

Öğretmenler kendi başlarına öğrenciyi duyuşsal yönden destekleyici ya da onu yıldırıcı özelliklere 
sahip olabilmektedir. Öğretim uygulamalarının ve tercihlerinin öğrencinin güvende hissetme ve 
özgüven duyguları üzerindeki etkisinin farkında olan öğretmenler öğrencileri ile olumlu ilişkiler 
geliştirmeye önem verirken, bazı öğretmenler kendi karakteristik özellikleri ve gereksinimleri nedeniyle 
öğrencide olumsuz duyguların oluşmasına neden olabilmektedirler. Özellikle öğretmenin sahip olduğu 
güvensizlik duygusu, karşılanmamış duygusal beklentiler ile kendi yetenek ve yeterliğine yönelik 
yetersizlik duyguları öğrencilerin sınıfta güvensiz ve gergin hissetmelerine neden olabilmektedirler 
(Ringness, 1975). 

Öğretmen öğrenci ilişkilerini destekleyen ya da engelleyen öğretmen davranışlarının araştırıldığı 
bir çalışmada iletişimi engelleyen üç öğretmen davranışı 1-öğretmenin öğrenciyi önemsememesi ve 
onunla ilgilenmemesi, 2- öğretmenin öğrencileri değerlendirirken genellemelerde (tembel, 
umursamaz…gibi) bulunması ve 3-öğretmen-öğrenci ilişkisinin sınırlarını koruyamaması olarak 
açıklanmıştır. Araştırmanın sonuçları öğrencilerin ulaşılabilir ve iletişim kurulabilir ama öğretmen-
öğrenci ilişkisinin sınırlarını koruyabilen öğretmen ile daha iyi öğrendiklerini göstermiştir (McHugh at al, 
2013). 

Sınıf ortamına ilişkin çalışmaların dışında sınıf yönetimi ile ilgili çalışmalar da öğretmen 
davranışlarının öğrencilerin öğrenme sürecini olumsuz yönde etkileyebildiğini göstermektedir. Sınıf 
yönetimi öğrenci psikolojisi ve öğrenci gereksinimlerinin zamanında karşılanabilmesi ile ilgilidir. Olumlu 
öğretmen öğrenci iletişimi, etkinlikler sırasında öğrencinin dikkat toplamasını sağlayacak grup 
yönetimine ilişkin stratejiler kullanma, sınıfta disiplinin sağlanması, etkili öğretim tekniklerinin 
kullanılması etkili sınıf yönetiminin bileşenleridir (Terzi, 2002; Emmer ve Stough, 2001). Öğrenci 
seçimlerini sınırlayan katı sınıf ortamı, öğretmenin benimsediği yönetim biçiminin ve öğretmenin sınıfa 
getirdiği etkinliklerin öğrenci özellikleri ile uyumlu olmaması, soruna neden olacak davranışların 
önceden fark edilip gerekli önlemlerin alınmaması, anında ve uygun dönütün öğrenciye verilmemesi, 
rekabetçi sınıf ortamını destekleyen davranışlar, derslerin farklı etkinlikler ile zenginleştirilmemesi, 
grup etkinliklerine derste yer verilmemesi ve öğretmen merkezli sınıf ortamları sınıf yönetimi açısından 
olumsuz olarak kabul edilmektedir (Emmer ve Stough, 2001). 

Sınıf yönetimi ile ilgili olarak öğretim yöntem ve teknikleri öğrencilerin öğrenme sürecine ilişkin 
duygularının yönünü etkileyen etmenlerdendir. Öğretim yöntem ve teknikleri kapsamında ele alınan 
konular konunun işlenme hızı, konunun öğrenci seviyesine uygunluğu, etkinlik çeşitliliği, öğrencilerin 
istek ve ilgilerinin süreçte dikkate alınmasıdır. Başka bir deyişle, öğretmenin ders anlatırken 
kullanacağı öğretim yöntem ve tekniklerine ilişkin seçimleri ve kararları öğrencilerin öğrenme sürecini 
destekleyici ya da engelleyici rol oynayabilmektedir (Fraser ve Tobin, 1989; Fraser, 1986; Fraser, 
1982).  
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Türkiye’de öğretmenin öğrencinin duyuşsal özelliklerine etkisini araştıran çalışmaların 
çoğunluğunun öğrenciyi güdüleyen öğretmen özelliklerine odaklandığı görülmektedir (Özdoğdu,2015; 
Kahraman,2014; Vural, 2007; Öztürk, 2002). Ayrıca, öğrencilerin algılarına göre etkili öğretmen 
davranışlarını tanımlamayı amaçlayan araştırmalar da alanyazında bulunmaktadır (Üstün, 2017; 
Canıdar, 2010). Bu çalışmalar sonucunda öğrencileri dil öğrenmeye karşı en çok güdüleyen öğretmen 
özellikleri yedi başlık altında incelenebilir (Üstün, 2017; Özdoğdu,2015; Kahraman,2014; Canıdar, 
2010;Vural, 2007; Öztürk, 2002): 

 Olumlu öğretmen-öğrenci ilişkisi kurabilme becerisi: Öğretmenin destekleyici, arkadaş canlısı 
ve samimi olması; öğrencilerle iyi ilişkiler kurabilmesi, öğrenciler ile duygudaşlık yapabilmesi, 
öğrenciyi birey olarak kabul edip ona saygı duyması, öğrencilere adil davranması, öğrencileri 
iyi tanıması, öğretmenin sabırlı davranması 

 Olumlu sınıf ortamı yaratabilme becerisi: Öğretmenin olumlu pekiştireç kullanması, öğrencinin 
derse yönelik katılımlarını takdir ve teşvik etmesi, hataları düzeltirken öğrenciyi küçük 
düşürmemesi,  

 Alan Bilgisi: Kelime bilgisinin iyi olması, anlattığı konuya hâkim olması, telaffuzunun iyi olması 
 Öğretmenin kullandığı öğretim yöntem ve teknikleri: Öğretmenin etkinlikleri öğrenci seviyesine 

göre ayarlayabilmesi, farklı etkinliklerle dersi ilgi çekici hale getirmesi, ders sırasında öğrenci 
katılımını teşvik etmesi, dilin konuşulduğu kültüre ait özellikleri sınıfa getirmesi, öğrenciler 
zihinsel olarak yorulduğunda kısa aralıklar vermesi, derste mimik ve vücut dilini kullanması, 
dersi ve etkinlikleri planlarken öğrencilerin istek, tercih ve özelliklerini gözönüne alması, derse 
hazırlıklı ve planlı gelmesi 

 Öğretmenin kişisel özellikleri: Dile ve öğretmeye karşı heyecanı ile iyi bir rol model olması, 
enerjik ve canlı olması, öğrenmeye ve yeni fikirlere açık olması, kendine güveninin yüksek 
olması, adil olması, çabuk sinirlenmemesi 

 Değerlendirme: Öğretmenin öğrencinin öğrenmesini takip edecek bir sistem oluşturması 
 Dikkat toplama becerileri: Dersin başında öğrencileri dersin amaçlarından haberdar etmesi, 

ders anlatırken göz teması kurması, derste öğrencileri derse karşı güdülemek için farklı 
teknikler kullanması 

Öğrencileri öğrenme sürecinde olumlu olarak etkileyen öğretmen özelliklerinin yanında 
öğrencilerin İngilizce öğrenme süreçlerini olumsuz yönde etkileyen öğretmen özelliklerini araştıran az 
sayıda çalışma alanyazında mevcuttur. Eskişehir Osmangazi Üniversitesi Hazırlık Sınıflarında yapılan 
bir çalışmaya göre (Aygün,2017) öğrencilerin güdülenme düzeyini düşüren öğretmen özellikleri şu 
biçimde ifade edilmiştir: 

 Öğretmenlerin derse ilginç etkinlikler getirmemesi 
 Öğretim sürecinde öğrenci tercihlerinin dikkate alınmaması 
 Öğretmenin dersi sıkıcı anlatması 
 Öğretmenin dersi karmaşık bir şekilde anlatması 
 Öğretmenin öğrenci katılımını teşvik etmemesi 
 Öğretmenin derste teknolojiyi kullanmaması 

Öğrencilerin güdülenme düzeyini düşüren öğretmen özelliklerini araştıran başka bir çalışmada da 
benzer sonuçlara ulaşılmıştır. Çalışmanın sonuçlarına göre öğrencileri olumsuz yönde etkileyen 
öğretmen özellikleri şu biçimdedir (Sarıyer, 2008): 

 Derste yapılan etkinliklerin gerçek hayatla ilişkisinin kurulmaması 
 Öğrencinin çabasının göz ardı edilmesi 
 Sınıfta disiplin problemlerinin ve gürültünün olması 
 Sınıfta sadece ders kitabı kullanılması 
 Teknoloji kullanılmaması/yetersiz teknoloji kullanımı 
 Öğrenci tercihlerinin önemsenmemesi 
 Ezberci dilbilgisi odaklı öğretim teknikleri 
 Öğretmenin dış görünüşü 
 Sınavlarda öğrenci seviyesinin üzerinde soruların sorulması 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Çalışma kapsamında İngilizce öğrenme sürecine ilişkin duyuşsal engeller kavramı İngilizce 
öğrenme sürecinde öğreneni olumsuz yönde etkileyerek sürecin kesintiye uğramasına, yavaşlamasına 
ya da veriminin azalmasına neden olacak kadar güçlü olan ve öğrenciye öğrenme sürecinde eşlik 
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eden duygular olarak tanımlanmıştır. Alanyazın taraması sonucunda duyuşsal engellerin öğretmen 
açısından ele alınması gerektiği görülmüştür çünkü yapılan çalışmalar incelendiğinde yoğunluklu 
olarak öğretmenle ilişkili etmenlerin öğrencilerin olumlu ya da olumsuz duygular geliştirmesine neden 
olduğu söylenebilir. Ancak, alanyazındaki çalışmalar öğretmenlerin duyuşsal alana ilişkin yeterince 
bilgi sahibi olmadıklarını göstermektedir. Örneğin, Türkiye’de yapılan bir çalışma öğretmenlerin 
duyuşsal alanı tanımlamada ve anlamlandırmada zorluk yaşadığını göstermiştir. İngilizce öğreten Türk 
öğretmenlerin dil öğretiminde duyuşsal alan üzerine algılarını araştıran çalışmaya göre duyuşsal alanı 
öğretim sürecinde önemli bulmalarına rağmen öğretmenler duyuşsal alana yeterince hitap 
edemediklerini düşünmektedirler. Çalışmaya katılan öğretmenler bunun nedenini okul ortamı, 
öğrenciler, öğretmen ve çevreden kaynaklanan etkenler olarak açıklamışlardır (Aydın at al, 2009). 

Bu çalışmaya benzer şekilde,  öğretmenlerin duyuşsal alana ilişkin mesleki davranışlarını 
belirlemenin gerekliliğini kanıtlayan çalışmalar da alanyazında mevcuttur (Gallavan, Peace ve 
Thomason, 2009; Gallavan ve Leblanc 2009). Profesyonel anlamda öğretmenlerin mesleki 
eğilimlerinin ne olması gerektiği ve her öğretmen eğiliminin etkili öğretimi ne yönde desteklediği ve bu 
eğilimlerin öğretmenler için ne ifade ettiği araştırılmalıdır. Öğretmenlerin bilişsel ve psikomotor 
yeterliliğini ölçen maddeler açık ve net olarak belirlenmişken, etkili öğretmen davranışları ile 
ilişkilendirilebilecek olan duyuşsal öğretmen yeterlilikleri henüz tanımlanmış değildir. Bu durum 
öğretmenlerin duyuşsal yeterliliğinin ölçülmesinde ve bu yeterliliklerin öğretmenler tarafında 
anlaşılmasında ve tanımlanmasında sorun yaratmaktadır. Ulusal ve uluslararası düzeyde yapılan bu 
çalışmalarda belirtildiği gibi öğrencileri öğrenme sürecinde duyuşsal olarak destekleyecek ve 
öğrencilerin duyuşsal engeller oluşturmalarını önleyecek öğretmen özelliklerinin araştırılması ve 
öğretmenlerin bu yönde bilgilendirilmeleri gerekmektedir.  

Tüm bunlara ek olarak, öğretmenlerin öğrenme sürecinde öğrencilerin geliştirdikleri duyuşsal 
engeller konusunda bilinçlendirilmeleri gerekmektedir. Özellikle öğretmen-öğrenci ve öğrenci-öğrenci 
iletişiminin yoğun olduğu yabancı dil derslerinde öğrencinin öğretmenle geliştirdiği iletişim şekli ve 
öğretmenin sınıfta sergilediği davranışlar ile öğretime yönelik tercihleri yabancı dil öğrenme sürecinin 
etkililiğini ve süresini belirlemektedir. Öğretmenlerin duyuşsal engeller konusunda bilgilendirilmeleri 
öğretmenlere verilecek öğretmen kaynaklı duyuşsal engellere ilişkin bir hizmet içi eğitim programı ile 
sağlanabilir. Bunun dışında, çalışmanın sonuçları öğrenme sürecinde duyuşsal engellerin öğretmen 
yetiştirme programları kapsamında değerlendirilmesinin önemini göstermektedir. Öğrenme sürecinde 
duyuşsal engeller yaratan etmenler İngilizce öğretmeni yetiştirme programları kapsamında 
incelenmelidir. Son olarak, farklı alanlara ilişkin öğrenmelerde duyuşsal engeller oluşturan etmenler 
tanımlanabilir ve öğretmen yetiştirme programları kapsamında duyuşsal engeller kavramı 
değerlendirilebilir.  
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Öz 

 Havruta, öğrencilerin birbirleri ile birlikte oturarak, metin merkezli olarak bir metni birlikte okuyup, 
önemini tartıştıkları ve bir bakıma metinlerin öncelikle metinlerle bağlantılı olduğu, metinler ile 
öğrencinin metinlerle ilişki kurduğu, metinden kaynaklanan yaşamla ilgili daha geniş soruları keşfettiği 
bir yöntem olarak tanımlanabilir (Kent, 2010). Bu araştırmada Havruta yöntemi, çağdaş eğitim 
yaklaşımları bağlamında temel prensiplerini ortaya koymak ve bir öğretim tekniği olarak kapsamlı bir 
model önermek için doküman analiz tekniği ile incelemek hedeflenmiştir. Sonuçta, Havruta yönteminin 
temel ilkelerinin modern akranlı tartışma yöntemleriyle birçok benzerliği ve farklılığı olduğu 
bulunmuştur. Havruta yönteminin kısmen beyin fırtınası, metin tabanlı öğrenme teknikleri, soru sorma 
ve tartışma yöntemlerini içerdiği sonucuna varılmıştır. Kısmen örnek olay çalışması, karşılıklı öğretimin 
ve akran öğretiminin yanı sıra sınıf içi söyleminin bir alt kümesi olarak ele alınabileceği sonucuna 
varılmıştır. Ayrıca Havruta yöntemi işbirlikli öğrenme yaklaşımlarına ait bir teknik olarak kabul 
edilebileceği söylenebilir. Dahası, Havruta yöntemi için farklı kültürlerde Sokratik sorgulama, Zen 
Koanları ve cedelü'l-Kur'an gibi pek çok benzer teknik olduğu, ancak Havruta'nın öğrenmenin Sokratik 
sorgulamadan farklı olarak gibi akran ve metin etkileşimi gibi özelliklere Zen Koanlarındaki gibi usta-
çırak ilişkisinden bağımsız olma gibi farklılıkları olduğu görülmüştür. Bazı eğitim çalışmaları, 
öğrencilerin başkalarıyla etkileşimli olarak iş birliği yapmalarının daha etkili bir eğitsel deneyim elde 
ettiklerine ve iş birliğine dayalı eğitimin bilginin kalıcılığını artırdığını göstermektedir. Bu nedenle 
Havruta yöntemi bu amaçlara ulaşmak için faydalı olabilir. Bununla birlikte, öğretmenler Havruta'nın 
yöntemin avantaj ve dezavantajları birçok boyutta dikkate almalıdır, çünkü Havruta yöntemi 
öğrencilerin yalnızca bir metinle masaya bırakılması ve istedikleri her şeyi serbestçe konuşmaları 
anlamına gelmediği ayrıca, öğrencilerin başkalarının önerilerine açık olmalarını ve aynı zamanda 
kendileri için argümanlarını geliştirmek ve planlamalarını gerektirdiği de göz önüne alınmalıdır.  

Anahtar Kelimeler: Havruta yöntemi, işbirlikli öğrenme, metin temelli öğrenme 

Abstract 

 Havruta can be defined as a method where pairs sitting with one another, reading the text 
together, discussing its significance, and perhaps exploring broader questions about life arising from 
the text, where texts are primarily linked to textual contexts, in which student engagement with texts is 
central (Kent, 2010). In this research, Havruta method will be examined through document analysis 
technique in order to reveal core principles of it in the context of contemporary educational 
approaches as well as proposing comprehensive model as an instructional technique. It is found that 
the core principles of the Havruta method have many similarities and differences with modern pair 
discussion methods. It is concluded that Havruta method involves partially brainstorming, text based 
learning techniques as well as questioning and discussion methods. It is partially a subset of case 
study methods, reciprocal teaching and peer instruction as well as classroom discourse. It can be 
regarded as technique belonging to cooparative learning approaches. Furthermore, there are many 
similar techniques such as Socratic inquiry, Zen Koans and cedelü’l-Kur’an in different cultures for 
Havruta method, but Havruta learning has also own disntictive natüre such as peer and text interaction 
just as not in Socratic inquiry and being independent from a master just as not in Zen Koans. Some 
education studies suggest that learners are more able to learn if they interactively collaborate with 
others and that cooperative training increases the retention of knowledge. Therefore Havruta method 
can be useful for attaining such aims. However, teachers should take into account the prons and cons 
of Havruta teaching in many dimensions because it is not just leaving students on the table with a text 
and letting them to talk freely whatever they want due to the fact that students need to be open to the 
suggestions of others and at the same time to develop and plan their arguments for themselves. 

Keywords: Havruta method, cooparative learning, text based learning 
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Introduction 

In Jewish tradition, education is of significance that can be regarded as the core of its essence. 
For example, “the word “Torah” comes from the same root as the Hebrew word hora’ah (hoe-rah-ah), 
which means “instruction” or “teaching.” Therefore "teaching," "doctrine" or "instruction" is the meaning 
of the word; the commonly accepted "law" gives a misperception. The Torah’s purpose, simply stated, 
is to provide people with instructions for finding and following the path of God and the path to God”( 
Kurzweil, 2007:1). Therefore, curriculum and instruction seem to be at the foundation of Jewish 
thought since ancient times. Maybe, because of this reason, there are so many jewish scholars and 
scientists in the history of Jewish thought. The teaching of their children, as stated in the 1st 
paragraph of the Shema Yisrael prayer, is one of the fundamental roles of Jewish parents. Therefore, 
instruction whether is secular or not is a key concept in Jewish thought. 4000 years old jewish tradition 
has been owed its preserved presence to its its people’s intense literacy. As pointed out by Mr. 
Schama: “From the beginning of the culture’s own self-consciousness, to be Jewish was to be 
Bookish,” writes.  Altough, Jewish history covers about four thousand years and hundreds of different 
communities scattered all over the World, it still preserves its very existance in every corner of the 
World today thanks to this instructive character. Jews have come so close to annihilation so many 
times but they preserve their traditon. In this regard, Jewish tradition is related to education  in many 
respects.  

Suprisingly, along with the meaning of instruction for torah, the verb תור (tur) which means to 
explore or survey and associates with a broad, circular or sweeping motion is coincided with the latin 
root of the term curriculum, where it meant “running” or “course” (as in “race course”), with words such 
as corridor, courier, and currency. Turkish Word tur and Frech Word tour which is related to its 
meaning from Old French tor, tourn, tourn "a turn, trick, round, circuit, circumference," from torner, 
tourner "to turn" might be also related with the Hebrew word in this regard. Julius Ceaser and his 
troops named the race track in Rome as an oval track as curriculum, and this concept shifted from a 
concrete concept known as a race track to an abstract concept used today in the sense of a syllabus. 
It has provided. In this process, the curriculum started to be used in education in the sense of 
“followed path " (Demirel, 2007: 14). Therefore it can be said that the Word Torah encompasses both 
the meanings of curriculum and instruction in its etymological essence..  

 

Figure 1. The comparison of the Word “torah” and the etymology of  curriculum and instruction. 

Indeed this interpretation is just for showing how such an essential concept in judaism coincided 
to other educational concepts in a suprisingly etymological ways. However, this impllies the strong ties 
between Judaism and education. Therefore, learning and teaching is of significance for Jewish culture. 
One of the methods that is used for the instruction is called as the Havruta method which is though to 
be useful for modern teaching and discussion methods. With Havruta approach, the couples sit 
together and read the text together, explore its meaning and maybe discussing wider questions about 
life, which are posed in texts that are primarily related to Jewish contexts (Kent, 2010: 2). At the core 
of Havruta method, studying texts should be done by a social and communal activity which is 
compatible with the modern education methods such as cooperative leaming method. For example, 
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the 16th century Italian Rabbi Ovadiah Seforno emphasizes pair studies, implying that studying 
together is better than stdying by self since if one makes a mistake, the other will correct him, whereas 
if one learns alone there will be no one to correct him. Therefore it seems that Havruta method has 
many similarities with the principles of modern education techniques such as focusing on cooperation, 
discussion, and analysis of the students. Additionally, it is important to benefit from different 
techniques from different cultures for scientific improvement in this context. Hence, in this study it is 
aimed to investigate the basic principles of the Havruta method in terms of modern education theories 
and principles so the questions given as follows are sought: 

1- What are the core principles of the Havruta method? 

2- What are the similarities and differences of the Havruta method with modern pair discussion 
methods such as brainstorming, case study discussion methods? 

3- Are there any methods in different cultures which is similar to Havruta method? 

4- What kind of a instruction model can be suggested to improve Havruta method? 

 

Method 

The study is a qualitative study based on a document analysis method. Document analysis 
involves the analysis of written materials containing information about any subject or the cases, a 
phenomenon that is targeted for investigation. Document analysis techniques in qualitative research 
data collection methods were used in the collection of research data (Yıldırım & Şimşek, 2008). 
Therefore in this article, it is aimed to investigate the relevant texts related to havruta method through 
text analysis form developed by the researcher based on the research questions. In this context, 
relevant documents are defined as research texts containing havruta method and peer instruction and 
similar techniques in the historical process. Finally, in this research, it is aimed to synthesize data from 
the collected texts so that a synthesized conclusion can be given regarding the Havruta method. 

Findings 

Findings for the first question as “What are the core principles of the Havruta method?” 

Although havruta is most commonly used in Jewish contexts, it can be also used in other contexts 
in which student participation in texts is more outweighed than the other methods (Kent, 2010: 216). A 
typical style of Jewish text analysis is Havruta learning or paired study. The concept itself 
encompasses two parallel learning activities involving Havruta partners: text analysis and partner 
training (Holzer, Kent, 2011: 407). Havrut method include reading the text loud and carefully 
unpacking key ideas in the meanings in the text in a devoted way (Holzer & Kent, 2013).This approach 
allows students to examine the text, communicate with each other and deeply understand and explore 
the meanings and the significances of the text in depth (Shargeli 2019: 5). Havruta encounter provides 
a specially generative atmosphere where students can study to make sense instantenously by reading 
and hearing from their partners (Kent, 2010: 216). 

 

Figure 2. The variables affecting the group size in Havruta learning 

 At the most fundamental level, some people use the term Havruta to refer to a learning 
arrangement involving two people and a text. Others use the word more generally to refer to small-
group study of texts (Holzer, Kent, 2011: 408). The setup of the Havruta learning is therefore 
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depending on the number of individuals present, the content and the difficulty of the text that will be 
used and the aim of the educational context that is aimed to be reached. The content of the text is of 
significance because each partners should use the structure of the text in order to give text-based 
evidence to create their arguments (Shargeli 2019: 7). Similarly, the amount of time allocated to 
Havruta learning includes a wide range of possibilities. For example, a high school teacher may 
allocate 15 minutes (Holzer, Kent, 2011: 409) but a university professor may give 1 hours. There are 
two approaches that can be used in Havruta method. One is quick interpretation regarding the 
meaning of the text and the other is focusing on the text in multiple times in order to figüre out more 
deeply where readers reader are motivated  to endevaur and fill the textual gaps within the text (Kent, 
2010: 232). 

 The traditional focus of the texts that are used in Havruta method include the Talmud and its 
commentators. However, today, it is expanded into wide range of possible texts such as texts of 
Jewish thinkers, Midrash Aggadah, modern Jewish and Israeli writing, including poetry (Holzer, Kent, 
2011: 409). As for the individuals from different cultures and different backgrounds the texts can also 
be changed into more abstract and philosophical materials and different analysis methods can be 
used. For example, The concept of conversation in philosophical hermeneutics, is adopted by Holzer 
(2006) for the purposes of articulating quality of relations between Havruta learners, Havruta learners 
and texts. Therefore, texts required to defend conflicting prospects so that students can assess their 
arguments and evidence on each side in order to arrive a mutual understanding (Shargeli 2019: 22). 

 Havruta learning tasks can be arranged both as open and directed settings. In the open settings, 
students aim to discuss the texts in terms of what they understand from the text. In the directed 
settings, students aim to discuss particular concepts, themes that is emphasized by the text in this 
regard. Therefore, Havruta learning is directed by explicit guidelines or tasks of various degree of 
specificity. It also can be used to serve as the summary of a lesson (Holzer, Kent, 2011: 409). The 
Havruta learning environment doesn’t need any particular, specific place except requiring text and a 
place allowing interaction and communication because main aim is to arise meaning by the interaction 
and relationship among  the three partners of havruta as the two people and the text (Kent, 2010: 
217). 

 Havruta offers potential learning benefits––the affective, the cognitive, and the social (Holzer, 
Kent, 2011: 409). First of all, Havruta learning improve cognitive skills such as problem solving, critical 
thinking, decision making. Many people studying havruta emphasize that they enjoy the havruta 
process, for instance that the report helps them to focus on the text in the company of someone else. 
This space can enable a sense of ownership of the text itself or a sense of being in conversation with 
the text (Kent, 2010: 216). Secondly, it helps individuals to improve their affective skills such as self-
management, valuing, emphaty, mindfullness showing feelings as well as understanding others 
feelings etc. Thirdly, it improves social skills such as leadership,body language, being respectful, 
participating in team work etc because it is characterized by the cultivation of specific dispositions 
such as openness to a different perspective, the ability to view various perspectives, appreciate other 
people’s perspectives and use proof to justify their views and the cultivation of an awareness of one’s 
own limited perspective (Holzer, Kent, 2011: 410; Shargeli, 2019: 8) because it is a social learning 

action including standards, phases, movements and positions (Kent, 2010: 216). The partners must 
listen and be ready to review their misunderstandings and preconceptions (Blumenfeld, 2011: 
115). Tedmon (1991) emphasized that Havruta method enables students can complement each 
other’s learning.  

Findings for the second question as “What are the similarities and differences of the 

Havruta method with modern pair discussion methods such as brainstorming, case study 

discussion methods?” 

 Because learning is socially generated and situated process, social processes such as how we 
interact with people cannot be distinguished from intellectual processes how we conceptualize a 
certain topic (Kent, 2010: 218). Therefore, many modern educational approaches have begun to 
emphasize the socio-cultural character of the learning in education. Havruta learning in this regard 
focus on this kind of socialization of the self in a situated process by requiring constructive and 
collaborative analysis of text. Secondly, just as many modern educational approaches and models 
focus on the processes and experiences rather than the end points of the educational activities, 
Havruta study focus on the process of learning, rather than its product (Shargeli 2019: 7). Thirdly 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

377 
 

Havruta method is of significance because it requires reading and figuring the textual meanings in a 
world where visual information is come to forefront by the internet, TVs and mobile phones. Today, 
values education is getting more attention in the education area and Havruta method provides with the 
opportunities of developing and internalizing values such building trusting relationships with partners 
over time (Bergom, Wright, Brown, & Brooks, 2011) or cultivating  more empathy towards differing  
perspectives or ideas (Shargeli 2019: 19). 

 Debates and Delibrative Discussions are the significant part of the teaching and learning process 
in order to improve communication skills as well as to develop argumentation skills. Debates are kind 
of discussions where students become parties of a particular subject. It usually starts with a 
provocative question from the teacher. The students determine and discuss their opinions around this 
question. In debates  the aim is not to reach the right, but to win the debate. In this sense, the students 
want to discover the other party's weaknesses while reinforcing their own views, but disregard 
arguments which is not in line with their own views. In other words, they do not consider their 
advocates invalid and the advocates valid (Tokdemir, 2013: 35). In this regard, Havruta method is not 
a form of a debate.  Havruta method is similar with many discussion methods in terms of perspective-
taking, as a result of debating based on contradictory perspectives and interpretations.  
Discussions are opposed to recitation because it requires to repeat a usually known fact or idea in a 
written document by students under the guidance of teachers. In this context, Havruta method is 
significantly differed because it focuses on student’s own responsibility in learning as well as it aims to 
re-interpret and to construct meaning rather than memorizing it. The focus in havruta method is on the 
ideas and the thinking, rather than the person contrary to an ordinary monologue where one bouncing 

off ideas of the opponents (Kent, 2010: 241). In debates, even if the discussions come to a 
conclusion, this is not the result of the common agreement of the whole students at the end of the 
debate, but rather the result of more support or acceptance by a higher authority (teacher), and this 
may not be theoretically correct. Therefore, while one of the two alternatives wins, the other side loses 
(Tokdemir, 2013: 35). However, in Havruta method, there is no authority for such discussions and 
there is only text and discussion aiming to reach collective wisdom through interpretive discussion in a 
collaborative environment where success is perceived something to be achieved together hence 
which is interdependent and that requires responsibility for all stakeholders for themselves and each 
other. It requires a commitment of partnering, rather than just sticking to a clinging idea at the 
detriment of all others, to create the most persuasive ideas possible (Kent, 2010: 241). Additionally, 
the questions are not proposed in order to defy or support the argument but are asked to reach a 
conclusion contrary to traditional debates. Hence, the questions should be open ended, having no 
right answer to support the joint work (Kent, 2010: 235). 

 Discussion method, which is a student-centered method, is used to allow students to reflect on 
any subject, to explain the parts of the subject which are not understood, and to reinforce the 
information provided (Demirel, 2005). In this regard, Havruta method is similar to delibrative 
discussion where its collaborative structure enables students to explore collaborative resources and 
improve their understanding in which students practice discussion skills such as working together, 
respecting different ideas, making evidence-based, based claims, defending or counter-asserting, 
listening, speaking, analyzing and synthesizing, making a decision (Tokdemir, 2013: 36). Similarly, 
Havruta method emphasize that the participants build and reconstruct the meaning of the text through 
their interactions moment by moment. Therefore, it demands from learners to engage in (a) listening 
and articulating; (b) wondering and focusing; and (c) supporting and challenging (Kent, 2010: 219). 
Listening requires paying attention to others’ ideas. Therefore, it necessitates to consider the meaning 
of the text from another perspective by proposing  clarifying and critical questions in this regard. In 
Havruta learning, questions are asked in order to grasp the text as well as to 
to broaden their minds and/or add further text-based information (Shargeli 2019: 7). Therefore, 
constructive challenging is come to forefront in Havruta method, However, there are different features 
of the Havruta method from mere delibrative discussions. First important distinction of the Havruta 
method from discussion methods is that it requires to develop reading skills rather than creating 
arguments in order to defend or support some ideas (Shargeli 2019: 7).Second important distinction is 
articulating which means expressing one’s inferences from the text and what the other said out-loud 
by focusing on particular interpretive ideas. Therefore, concentrating attention on the text and what the 
other friend remarks is of significance in Havruta method. Listening in this regard aims to figure 
something out rather than listening to follow the other’s ideas by exploring different options and 

possibilities (Kent, 2010: 224). Finally One of Hevruta's differences renders Havruta unique from 
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collaborative discussion or debate is that students stay with the same participant throughout a term 
(Bergom, Wright, Brown, Brooks, 2011: 20). 

 

Figure 3. The difference between brainstorming and havruta learning 

 The very common point betweeb Havruta learning and brains storming is to encourage students 
to share their ideas and help  them for further shape tby clarifying, strengthening their arguments with 
further evidence (Kent, 2010: 220). Havruta interaction is not ordinary conversation; despite its 
openness to ideas, there is typically a structured series of moves involved in Havruta study through 
recitation, translation, explanation,and discussion (Blumenfeld, 2011: 117).However, Havruta learning 
is different from mere brainstorming because brainstorming includes creating new ideas for a 
particular time by “pair and share” method whereas havruta method emphasize the creation of the 
meaning in a given text by two or more individuals  (Kent, 2010: 219). Havruta learning emphasize in 
this regard constructing ideas and relationships as well as being responsible for their own learning and 
for each other’s learning. Hence, it emphasize reciprocal interdependence for meaning-making to ocur 
among two individuals with a text. In this respect, Havruta learning is different from brainstorming 
because brainstorming focus on creating ideas rather than constructing meaning through ideas, it zero 
on giving authentic ideas rather than meaning making, it is more individualized and therefore it rely on 
being responsible for own learning rather than contructing relationships by being responsible for own 
and other’s learning. Therefore, brainstorming emphsize individual success rather than reciprocal 
interdependence.  

 Questioning is the important part of learning and teaching. There are many advantages of 
questions in learning process including transforming teacher training into learning centered on 
students, improving learner thinking, making it possible for students to review their understanding and 
thoughts, producing new ideas, connecting ideas, promoting understanding, etc (Büyükalan, 2007). It 
is critical that teachers pay attention to the choice of questions in order for this approach to be 
productive in the development of students ' language skills, and that open questions be asked to give 
innovative responses (Durukan, 2011: 70). Therefore, Havruta method encompasses questioning but 
it is not restricted with mere questioning as mentioned above. It encompasses inquiry where student 
chooses a question of their interest based on text and what the other proposed, has the freedom to 
explore their own answers and then has the opportunity to make arguments regarding what s/he 
understands. Therefore, questions are the active part of the Havruta method but they are only means 
to create a colloborative wisdom in this regard.  

 Havruta method can be regarded as method within cooperative learning approaches because it is 
a form of learning that allows students to learn from each other for a common objective without a 
sense of competition. There are five basic principles for cooperative learning to be conducted in 
accordance with the rules: 

1) Positive Interdependence  
2) Face-to-Face Promotive Interaction 
3) Individual and Group Accountability 
4) Interpersonal and Small Group Skills 
5) Group Processing (Ekinci, 2005: 93). 
  

 In this regard, Havruta method can be Havruta provides students the opportunity as a medium of 
textual learning to facilitate interpretive, social and ethical participation and has great potential for a 
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variety of people with different learning objectives in different contexts because it requires skills that 
are beneficiary in interpreting a text and collaborating with another individual when making sense of 
the context of the text without any direct guidance from an educator (Kent, 2010: 219). Havruta 
learning is similar to general collaborative learning by incorporaing the social benefits found in 
activities and engaging students. However, it differs in terms of focusing on the process and 
development of the process rather than on specific measurable results (Blumenfeld, 2011: 131). 

 Reciprocal teaching is a technique developed by Palincsar and Brown (1984) in which students 
work in groups, incorporating strategies that strengthen reading comprehension in the stages given as 
prediction, clarifying, questioning and summarizing. As a collaborative learning technique, it enables 
students to help each other by applying four steps (Selen Kula, 2018: 21). In another definition, 
reciprocal teaching is defined as a teaching approach in which simple and concrete strategies are 
used in the guidance of reading comprehension (Brown and Palincsar, 1989: 413). Altough reciprocal 
teaching is very similar with Havruta method in terms of prediction, explanation, questioning and 
summarizing stages it is different in terms of the guidance of the teachers in order to help students to 
acquire metacognitive thinking skills while using strategies (Karasu, 2013: 76). According to Palincsar 
and Klent (1991: 116), reciprocal instruction is a learning method in which teachers and students 
address the standard text in turn. The aim of the discussions is to reach a common understanding of 
the text by means of the flexible application of four understanding strategies: predicting, clarifying, 
summarizing and generating questions. In this regard, Havruta method is more flexible than the 
reciprocal teaching because it doesn’t have a particular instructional procedure due to fact that it 
doesn’t aim to teach but to create a common wisdom (cited in Dokur, 2017:6). 

 ' Classroom Discourse ' refers to all forms of speech in the classroom, which include both 
linguistic and non-linguistic elements (Tsui, 2008). According to (Chang, 1999: 2-3), discourse in a 
classroom can be divided into four structures as follows: 1. IRF (Initiation-Response-Feedback), 2. 
Instruction, 3. Probing Questions, 4. Argumentation. In this regard, Havruta learning can be regarded 
as the sub-set of classroom discourse in terms of IRF, Probing Questions, 4. Argumentation altough 
the term is mostly related with EFL (Benham, Pouriran, 2009). It includes IRF because rather than the 
teacher  one of the students iask  a question in order to conceptualize to text and it is evaluated with 
feedback from another student. It is different from classical IRF in this regard by centering student as a 
problem poser and as guide giving feedback also. The probing question is also the part of the Havruta 
method in terms of using referential questions for critical thinking. Argumentation which can regarded 
as questioning in order to justify the propositions is also at the center of the Havruta method so that it 
is partially being a sub-set of classroom discourse. 

 

Figure 4. An example for a peer instruction implementation process (Lasry, Mazur ve Watkins., 2008: 
1067) 

 Peer instruction method, which was popularized by Harvard Professor Eric Mazur in the early 
1990s, was a evidence-based, interactive instruction method that had been used in many schools, 
including in Harvard University undergraduate physics courses, Peer instruction method is an 
interactive learning method, given that it increases the interest and participation of the students and 
the effect of peers on each other (Crouch & Mazur, 2001). In terms of this definition, it can be easily 
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inferred that Havruta method can be regarded as a type of peer instruction. However, Havruta method 
differs from peer instructions in many respects. Firstly, there is no specific periods for discussion of 
texts in Havruta method. However, in the peer one hour of courses is split into about 15 minutes 
periods. The remaining 5 to 8 minutes are used to test the degree of understanding of the concept and 
to evaluate the answers of students (Mazur, 1997). Secondly, peer instruction is a teaching method 
that concentrates on conceptual education, focusing on key concepts rather than detailed reading 
notes (Mazur, 1997). On the other hand, in Havruta method, sometimes detailed textual contexts can 
be discussed deeply for the creation of meaning. Thirdly, the role of the instructer is not so well 
defined in Havruta method, whereas instructor reviews student responses and makes a decision 
whether more explanation is needed before moving on to the next concept (Mazur, 1997). However, 
Havruta method is very similar to peer instruction method in terms of students reflections on the 
questions and their commitment to an individual answer. Therefore, it is also similar with peer 
instruction method in terms of the engagement of in active discussions with each other as well as 
encouragement of the active participation of the students in the course (Crouch ve Mazur, 2001). 
However, Havruta method differs from peer instruction because peer instruction aims at improving the 
academic and social skills of individuals in the master-apprentice relationship (Katlav-Önal, 2008) 
whereas there is no apperant master-apprentice relationship in Havruta method. In Havruta study, a 
teacher or Rabbi serves as a guide who have equal responsibilities with the students in the quest for 
knowledge In this respect, it relies on discussion rather than lecture where contradictory propositions 
within the text may be reconciled as students (Blumenfeld, 2011: 113-116). 

 Havruta method is similar to case based learning methods in this respect. The case-based 
learning method is used in classroom case studies to allow students to experience the problems or 
events in their everyday lives. Students thus develop the ability to question, interpret, interact with, and 
learn from these circumstances and events (Demircioğlu, 2014: 4). The main difference between case 
study method with Havruta methos is that case study method encompasses more broad categories 
such as  abbreviated cases, ırregular cases, missing texts,pictures, movies, dramatizations, verbal 
samples,written presentations but Havruta method focus on texts. In case study method it is not 
important whether the problem is real or imaginary, it is important to allow students to learn, interpret 
the knowledge and try to assess the problem in a detailed research document describing the situation 
and to make recommendations for reasons or the problem (Küçükahmet, 2004: 71). In this respect, in 
Havruta method, the degree of the realness of the cases depends on the text because main aim is to 
understand and to create meaning from the text rather than giving solutions to specific cases. 
However Havruta method is similar to case study method in the regard that the aim of the both 
methods is not to discover the exact truths but disposing strategies by using the available data, 
defending them against those who have different ideas, persuading others, trying to create new ideas 
by using others ' ideas (Şimşek, 2005: 18). In Havruta method, in some cases, the students never 
agree on the meaning of the text but instead contradict one another, taunt each other to make their 
understanding simpler and better. In other cases, students work together and establish a synchronous 
understanding. They are supposed to select  and expand each other’s ideas, echo each other’s words, 
and reformulate and clarify each other’s interpretations (Hassenfeld, 2018: 7). 

 

Figure 5. Location of Havruta Method in various learning techniques and methods.  
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 Location of Havruta Method in various learning techniques and methods can be givens as Figure 
5. In this regard, it can be said that Havruta method has own pedagogy and special kind of technique. 
In this regard, there are three dimensions of Havruta pedagody as stance, structure and practices. 
Structure indicates the havruta system and learning's design elements of this framework that can 
encourage havruta training and facilitate it. It includes (a) use of physical environment and space; (b) 
designation of time; (c) student grouping; (d) choice of text and havruta study guide/assignment; and 
(e) providing students’ ability to work independently from their teacher and interdependently with their 
havruta partner. Stance implies the attitudes and convictions that havruta practitioners hold in their 
teachings and their journay with the text. It includes belief in students as individual and group learners, 
belief in the text, belief about the teacher’s role and the value of interpretive discussion to the teaching 
process, belief in core havruta learning practices. Havruta practices is how we distinguish the nature 
of the discussion in havruta that can be given as listening, articulating, wondering, focusing, 
supporting, and challenging (Kent, Cook, 2012).  

 

Figure 6. Havruta Inspired Pedagogy Framework (Kent, Cook, 2012). 

Findings for the third question as “Are there any methods in different cultures which is similar 
to Havruta method?” 

 When considering the existance of the methods which is similar to Havruta learning in different 
cultures, Socratic inquiry can be regarded as first example. Socratic inquiry is a powerful and popular 
technique that guides students to produce qualified thinking by providing deep and meaningful 
questions (Paul and Elder, 2007). In Havruta method, the mode of reasoning based on arguments 
aiming at understanding understand the meaning and purpose of each propositions in order to learn 
how to apply these in new situations just as in the Socratic Method (Blumenfeld, 2011: 113). Just as 
Havruta method, there is no obligation to follow a procedure fort he inquiry process in Socratic inquiry. 
The answer to a question that take the student to another category of questions which the tutorial 
does not predetermine. The task of a well-trained teacher is to train students via following traces and 
to travel with their own map to a viable destination (Paul, 1993). Hence, conversation is characterized 
both by Socratic inquiry and Havruta learning requiring the openness which permits the discussion 
partners to take on the subject  (Holzer, 2006: 8). Therefore, Havruta method and Scoratic method is 
similar in the regard that both of them are based on thought-based speech practice. However, texts as 
modes of expression and communication created by human beings (Holzer, 2006: 6) are central to 
Havruta so that it distinguish it from Socratic method. Havruta method is a Text study engaging the 
learner simultaneously in  studying a text and studying with a partner (Holzer, 2006: 5). Another 
distiction between Havruta and Socratic inquiry is that the main purpose of the Socratic inquiry is to 
attain a correct and universal definition whereas there is no such an aim existing in Havruta method. 
Maybe one aim in the Havruta is to capture the self-existential situation as well as the horizon of text 
and other through text and peer (Holzer, 2006: 8). 

 Another similar approach for Havruta method is Koans in Zen Buddhism. A kôan is a Zen-type 
story, conversation, query or argument. This acts as a measure of the success of a participant of Zen 
(Warren, 2013). The term koan refers to enigmatic and often shocking spiritual expressions based on 
a conversation between the teachers and the disciples, that have been used in the Zen Buddhist 
culture as instructional devices of religious education (Heine, Wright, 2000: 3). It has also commonly 
been referred to a “knotty problem” in Zen Buddhism (Warren, 2013). Studying koans is similar to 
Havruta method in terms of their specialized practice of "contemplating phrases” or a topic requiring 
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increased cognitive focus, which is primarily practiced throughout conjunction with seated 
contemplation by using the passage or part of it ("critical expression") (Foulk, 2000: 16). it is soon 
apparent that logic will not help to solve a Zen koan like “What is the sound of one hand clapping?” or 
“What was your face before your parents were born”? which are against the linear logic which is in line 
with the Asian worldview, that is characterized by a higher tolerance for ambiguity than the Western 
thought (Phillips, 2009). In terms of seeking out meaning, both koans and Havruta teaching are 
similar. However, the distiction between Zen practice with Havruta method is that the conversation 
occurs between peers on the other hand in Zen practice conversation occurs between master and and 
the disciples. Second, distinction is that Koans mostly focus on paradoxes and contradictions within 
the meaning because a koan is a paradox or mystery Zen practitioners use to reveal deeper truths 
about the world and about themselves through contemplation. but in Havruta method there might be 
no contradiction within the text or between peers.  

 In Islamic tradition there is also similar convention for the discussion of Quranic verses and 
hadiths. Cedel was used as the name of the science that talked about the rules of discussing the truth 
or wrongness of a thesis. Throughout the history of Islamic thought, a branch of science called ed 
cedelü’l-Kur’an alan has been formed about the methods of discussion of Quran. The western 
equivalent of Cedel is “dialectic”. The Aristotle's Organon corpus has had a major impact on the 
adoption of grief as a discipline of argument, proof and logic in Islamic philosophy. The first founder of 
İlm-i cedel is Fahru’l-Islam Pezdevi (482/1089), one of the Hanafi imams. Rüknüddîn Abu Hâmid al-
Amidî (615/1218), one of the Hanafi scholars who determined the principles and principles of the 
debate for each science (Erturan, 2012: 241). No surprise best examples is for this that are  the 
discussions of Abu Hanifa (r.a.), who grew up according to the Kelami discipline and reached a level 
of finger competence in this field can be given as an example in logical discourse in reasoning within 
the framework of the Islamic standards. Abu Hanifa (r.a.) went to Basra 20 times to participate in such 
discussions. No matter what the circumstances in which he was present, he would not go beyond the 
Islamic standards. He would not offend his interlocutor, but would make an effort for the right to arise. 
He would not break his noble stance even against those who insulted him. Once, a person he debated 
addressed to him as atheist. He replied: “May Lord forgive you. He knows I'm not what you claim. I 
have not left him since a moment. I only hope for the forgiveness of my Lord. But I fear His 
punishment ”[1]. The discussions between Bâcî and his contemporary Ibn Hazm (456/1065) are one of 
the concrete examples that can be given under this title. At that time, Ibn Hazm had achieved great 
fame in Andalusia. He also had a sweet style against Ibn Hazm's interlocutors. On the other hand, he 
was able to use all kinds of discussion methods skillfully. The fact that the Andalusian fukahas did not 
know the cedel method well caused them to struggle in the struggle with Ibn Hazm and their 
insolvency increased the fame of Ibn Hazm.   In Quran it is also recommended to “argue with the 
People of the Book only virtuously, but tell the injust: "We believe that which was revealed to us and 
what was revealed to you. And our God and your God are One. To him we subject ourselves” 
(Ankebut, 29/46), therefore similar contemplations in Havruta method can be found in islamic culture 
as well. Finally, etymological root of Quran from qara'a "to read." [2] which is compatible with the the 
first verse of the Quran as “Iqra” (to read) implies the significance of the text in discussions just as the 
significance of text in Havruta method.  

Findings for the fourth question as “What kind of a instruction model can be suggested to 
improve Havruta method?” 

 Every instructional model is just a kind of medicine to cure or to remedy the possible problem or to 
enhance the current state of organism. Therefore, there is also need a prospectus for every 
instructional model before they are implemented because they have both pros and cons that are 
sensitive to context and students. Just as every medicine can’t cure every illness, every instructional 
method doesn’t give the right option for better learning and teaching. One can consider the negative 
possibilites that can be encountered with the study of Havruta method given as follows: (Kent, 2010: 
216; Shargeli, 2019: 17): 

- havruta partners may not work well together, 

- get stuck and don’t know what to do next,  

- spend most of their time digressing from the topic at hand 

- the shift of focus from the text to the irrelevant concept 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

383 
 

-  alternative distict readings from the vagueness of the text or learning readiness of the  
 learners, 

- an unequal distribution of work might make students uncomfortable 

-  some students might prefer to work alone and find spending time with another for studying a 
text too time-consuming 

-  some students might be more hesitant to disagree with their friends and the method will  
 not be effective for this reason, 

- too much agreement can also become preventive to learn something new 

-  too much noise simultaneously because of reading and discussing a text in one room  
  might make this method ineffective. 

Therefore, just as planning the peer teaching practices, some questions should be answered in terms 
of Havruta method given as follows (Romito, 2014): 

- Does Havruta method coincide with the goals you want to achieve? 
- Are there any findings that demonstrate the effectiveness of Havruta method or similar method 

on the subject you will teach? 
- Are the subjects in the curriculum suitable for the use of Havruta method? 
- What are the opinions of the students who will participate in Havruta method? 
- Are the students who will participate in Havruta method willingly participate in discussions? 

 Finally, while cooperative training and hevruta may provide many advantages, such as 
strengthened interpersonal skills and better retention of information, it should be focued on how 
havruta studies have allowed learners to improve their understanding and expertise (Bergom, Wright, 
Brown, Brooks, 2011: 21). Therefore, the need for Havruta method is a significant factor deciding to 
use it in educational contexts.  Furthermore, for an effective Havruta, students firstly and willingly 
agree on reading the text cooparatively. They should be open to  interpretative discussion focusing on 
the meanings and context in the text. They can retreat in order to clarify the core ideas of the text 
(Kent, 2010: 221). Therefore, their aim is to create a colloborative wisdom and meaning rather than 
proving something. In this regard, when the havruta instructional model is used, it should be noted that 
it is based on a pedagody as stance, structure and practices. (Kent, Cook, 2012) involving the 
dimensions of recitation, translation, explanation, and discussion (Kent, 2006; Blumenfeld, 2011: 
117).) and the  core practices of Havruta method include listening and articulating, wondering and 
focusing, and supporting and challenging (Kent, 2010). Altough there is no definite order in the 
process of Havruta, natural order should begin from recitation to discussion in Havruta model’s 
dimensions as given in in Figure 7 as well as it begins with listening to challenging in in the core 
practices of Havruta method.  

 

Figure 7. The model of Havruta method based on (Kent, 2006; Kent, 2010Kent, Cook, 2012) 

 As for the evaluation of Havruta activities following questions will be sought in order to make more 
effective Havruta activies as well as to enable students better develop themselves (Shargeli, 2019: 
17): 
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- How were students responding to the text, whether directly, indirectly or not at all ? 

- In a tensioned situations, were students  agreed or disagreed and do they resolve the current 
crisis or remain unresolved about the problem? 

- Were both partners involved in the text equally? If not, who is dominating and how? 

- Was there any partner more leading other? If so, what roles did s/he perform during his/her 
leadership? 

- Did the debate show a proper interpretation of the text or an incomprehension? 

- What markers of commitment or disengagement were there? 

- What was the tone of their conversation? Were they respectful or not? Were they serious or 
humorous? 

- When they laugh, did they ridicule the mission, make jokes, or have a friendly fun with each 
other? 

- How can I build on and use these talks in full group discussions? 

 

Discussion, Conclusion and Recommendation 

 To sum up, in this research, Havruta method will be examined through document analysis 
technique in order to reveal core principles of it in the context of contemporary educational 
approaches as well as proposing comprehensive model as an instructional technique. However, it is 
found that the core principles of the Havruta method have many similarities and differences with 
modern pair discussion methods. It is concluded that Havruta method involves partially brainstorming, 
text based learning techniques as well as questioning and discussion methods. It is partially a subset 
of case study methods, reciprocal teaching and peer instruction as well as classroom discourse. It can 
be regarded as technique belonging to cooparative learning approaches. Furthermore, there are many 
similar techniques such as Socratic inquiry, Zen Koans and cedelü’l-Kur’an in different cultures for 
Havruta method, but Havruta learning has also own disntictive natüre such as peer and text interaction 
just as not in Socratic inquiry and being independent from a master just as not in Zen Koans. Some 
education studies suggest that learners are more able to learn if they interactively collaborate with 
others and that cooperative training increases the retention of knowledge (Bergom, Wright, Brown, 
Brooks, 2011: 19). Therefore Havruta method can be useful for attaining such aims. However, 
teachers should take into account the prons and cons of Havruta teaching in many dimensions 
because it is not just leaving students on the table with a text and letting them to talk freely whatever 
they want due to the fact that students need to be open to the suggestions of others and at the same 
time to develop and plan their arguments for themselves (Bergom, Wright, Brown, Brooks, 2011: 19). 
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Öz 

 Bu çalışmada amaç, yükseköğretim kurumlarının akreditasyon sürecine bağlı olarak kalite 
kavramının nasıl anlaşıldığı, kalite güvencesini sağlamak için dış değerlendirme raporuna yönelik ne 
tür kararlar alındığı ve bu kararları uygulamak için nasıl bir organizasyon oluşturmaya çalıştıklarını 
ortaya koymaktır. Ayrıca, incelemede kurumlar arası karşılaştırma yapılmak suretiyle akreditasyon 
kavramına yüklenilen anlam benzerlikleri ve farklılıkları tanımlanmaya çalışılmıştır. nitel bir durum 
çalışması olarak planlanıp yürütülen bu araştırma ile yorumlayıcı bir yaklaşımla “ne oluyor?” sorusuna 
cevap aranmıştır. Bu araştırmada durum çalışması modeli ile yükseköğretim kurumlarının kurum dış 
değerlendirme ve iç değerlendirme raporlarında “kalite geliştirme politikası” ile “eğitim ve öğretim”  
başlıklarına göre “kalite yaklaşımı” ve “kalite güvencesi” temaları ele alınmıştır. Ayrıca, incelemede 
kurumlar arası karşılaştırma yapılmak suretiyle akreditasyon kavramına yüklenilen anlam benzerlikleri 
ve farklılıkları tanımlanmaya çalışılmıştır. Veriler doküman incelemesi yöntemi ile elde edilmiş olup 
uygulama grubunda özel üniversite olarak Başkent Üniversitesi ve devlet üniversitesi olarak Burdur 
Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi iç ve dış değerlendireme raporları incelenmiştir.  Elde edilen verilere 
göre Başkent Üniversitesi PUKÖ döngüsünü istenildiği şekilde işlettiğini kanıtlayıcı belgeleri ile 
sunmakta iken, Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi’nde buna yönelik sistemde eksikliklerin olduğu, 
özellikle değerlendirme sonuçlarının kuruma tekrar dahil edilmesi sürecinin açıklanamadığı 
görülmektedir 

Anahtar Kelimeler: Yükseköğretim, kalite, akreditasyon 

 

Abstract 

 The aim of this study is; to reveal how the concept of quality is understood in relation to the 
accreditation process of the higher education institutions, what kind of decisions are taken for the 
external evaluation report in order to ensure the quality assurance and how they are trying to form an 
organization to implement these decisions. In addition, the similarities and differences of meaning 
attributed to the concept of accreditation have been tried to be identified by making inter-institutional 
comparisons. This research, which was planned and carried out as a qualitative case study, sought an 
answer to the question “what is happening?” with an interpretive approach. In this research with in 
case study model, “the quality improvement policy” and “the quality approach” are examined in terms 
of quality assurance and education-training topics according to  external evaluation and internal 
evaluation reports of higher education institutions. In addition, the similarities and differences of 
meaning attributed to the concept of accreditation have been tried to be identified by making inter-
institutional comparisons. The data were obtained by document analysis method, internal and external 
evaluation reports of Başkent University as a private university and Burdur Mehmet Akif Ersoy 
University as a public university were examined in the application group. According to the obtained 
data, while Baskent University presents the PUKÖ cycle with proving documents that it operates as 
desired, it is seen that there are deficiencies in the system in this respect at Mehmet Akif Ersoy 
University and the process of reintegration of evaluation results cannot be explained. 

Keywords: Higher education, quality, accreditation 

 

 

Giriş 

Toplumun aynası olması, küreselleşme ve dünya ekonomisinin yani iş dünyasının ihtiyaçlarına 
uygun insan yetiştirmenin söz konusu olmasıyla özellikle son yıllarda eğitim ile kalite kelimesi birlikte 
çok sık telaffuz edilmeye başlanmıştır. Özellikle yükseköğretimin verdiği eğitimin iş dünyasının 
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ihtiyaçlarına uygun olması gerekliliğinden dolayı, yükseköğretim kurumlarında yaygın bir kalite arayışı 
bulunmaktadır. Söz konusu bu arayışta yaygın olarak tercih edilen kalite belirme yöntemi 
“akreditasyon” dur. Akreditasyon kelimesi Latince kökenli Fransızca bir kelimedir. Fransızca 
“accre’ditation=akreditasyon” güvenilir ve inanılır olma hali anlamına gelir. Güvenilir, inanılır olduğunu 
belirtme, güvenilir olmanın izlenmesi yine Fransızca “accre’diter=akredite” kelimesi ile ifade edilir 
(Doğan, 1999). Amerika’ ya özgü bir yöntem olarak bilinen akreditasyon, son on yıldır Dünya’ nın 
birçok yerine yaygınlaşmaktadır. En genel anlamıyla değerlendirme süreci anlamına gelen 
akreditasyon için çeşitli yaklaşımlar öne sürülmektedir. Bu yaklaşımlar uygulandığı kıtalara hatta 
ülkelere göre farklılık göstermektedir.  Amerika’ da amaca uygun ve standartlara dayalı olmak üzere iki 
yaklaşım (IIEP-UNESCO, 2011) varken Avrupa’ da akreditasyona yönelik program mı yoksa kurumsal 
yönelimli yaklaşımların mı seçileceği sorusu yoğun bir şekilde tartışılmaktadır. Amaca uygun yaklaşım, 
yükseköğretimlerin hizmet ettiği amaca dayanan kriterleri karşılaması gereken bir akreditasyon 
şeklidir. Standart tabanlı yaklaşım ise, yerel veya uluslararası ölçütlere dayanan kriterleri temel 
almaktadır. Bu yaklaşımda, standartlar akreditasyonu almak için gereken özellikleri belirler (Tobi & 
Duque, 2015). Programa dayalı kalite güvencesi, yükseköğretim kurumları tarafından sunulan 
programların kalitesini değerlendirmek veya akredite etmekten ibarettir ve henüz yeni uygulandığında 
en uygun olarak kabul edilir, çünkü yükseköğretim kurumlarının ana işi olan programların içeriğinin 
ayrıntılı bir şekilde incelenmesini sağlar. Ancak yüksek maliyetler gerektirmesi, yarattığı ekstra 
bürokrasi veya kurumun öğretme ve öğrenme kalitesi yönetimini geliştirmedeki sınırlı etkisi gibi 
olumsuz yönleri bulunmaktadır. Kurumsal yaklaşımda ise kurum, eğitim ve araştırma faaliyetlerinden 
idari, hukuki ve fonlama yönlerine kadar, faaliyetlerin çoğunu veya bazen hepsini de içeren bir bütün 
olarak görülür ve kalite denetimi, akreditasyon veya değerlendirme şeklinde gerçekleştirilir. İç kalite 
süreçlerinin değerlendirilmesine dayanan kurumsal denetimlerin, özerkliği korumak ve hesap 
verebilirlik ihtiyacını karşılamak arasında bir denge sağlamak için genellikle uygun bir yöntem olduğu 
düşünülmektedir. Bu yaklaşımdaki temel sorulardan biri, öğrencilerin ve kurumların, programların 
yüksek kalitesini sağlama ve gösterme taleplerini ele almalarıdır (ENQA, 2009). ABD, eğitim 
kurumlarının ve programlarının öz değerlendirme (self-evaluation) ve meslektaşlarca değerlendirilmesi 
(peer review) ve gönüllülük esasına dayanan akreditasyon uygulamasını ortaya koymuştur. Kimilerine 
göre Amerikan eğitiminin gösterdiği çarpıcı başarının sırrı akreditasyonun yanı sıra yükseköğretim 
kurumlarında devlet eliyle kısıtlamaların olmamasıdır. Değerlendirme meslektaşların değerlendirmesi 
ile kalite dışsal bir gözle “onlar” tarafından değil “biz” tarafından yapılır. Amaç kurumun veya 
programın kalitesini tespit etmek ve gelişimine katkıda bulunmaktır (NEASC, 2009). Avrupa’ daki 
yükseköğretim sistemlerin de ise son yıllarda büyük reformlar gerçekleştirilmiştir. Bu değişimler Avrupa 
ülkelerinin Bologna süreci içerisinde kalite standartları ve gelişim politikaları belirleme ile 
yükseköğretim sistemleri arasında denklik sağlama çabalarından doğmaktadır (Schwarz & 
Westerheijden, 2004). Batı Avrupa’ da yükseköğretimde kalite temini alanında öncü ülkeler 1985 
yılında İngiltere, Fransa ve Hollanda olmuştur. 1990’ da Danimarka’ nın bu ülkeleri takip etmesiyle 
akımın etkisi diğer batı Avrupa ülkelerine hızla yayılmıştır. Batı Avrupa ülkelerinde kalite temini 
konusunda odaklanılan noktalar ülkelere göre farklılık göstermiştir. Almanya, Hollanda ve İtalya 
verimliliği artırma üzerine odaklanırken İskandinav ülkeleri eğitime erişimin kolaylaştırılması ve fırsat 
eşitliğine odaklanmıştır. İngiltere’ de üniversiteler Avrupa’ nın diğer bölümündeki üniversitelere göre 
daha çok özerkliğe sahip olmuşlardır. Bu da idari yapılarında büyük güç sahibi olduklarını 
göstermektedir. Ancak bu durum eski üniversiteler (1992 öncesi) ve yeni üniversiteler (1992 sonrası) 
arasında farklılık gösterir. Üniversitelerin yönetiminde büyüklük, güç, üyelik gibi konularda oluşan bu 
farklılığı ortadan kaldırmak için Devleti temsilen Üniversite Komisyonu 1990’ da tüzükleri incelemiş ve 
bir model oluşturulmuştur. İngiltere, İskoçya, Galler ve Kuzey İrlanda’dan oluşur. İngiltere 
(Westminster) hükümetinin yanı sıra, İskoçya ve Galler’de yüksek öğretim dahil olmak üzere eğitim 
üzerindeki yetkileri olan kendi hükümetlerine sahiptirler ve Kuzey İrlanda’da da yetkileri olan bir Meclis 
ve eğitim için bir finansman organı vardır. İngiltere'nin ayrı bir ulusal siyasi organı yoktur, ancak 
yükseköğrenim için özel bir finansman organı vardır (Bakioğlu & Baltacı, 2017). 

Türkiye’de akreditasyon kuruluşlarının yetkilendirme ve tanınma faaliyetlerinden sorumlu olan 
Yükseköğretim Kalite Kurulu (YÖKAK) akreditasyonu, bir akreditasyon kuruluşu tarafından belirli bir 
alanda önceden belirlenmiş, akademik ve alana özgü standartların bir yükseköğretim programı 
tarafından karşılanıp karşılanmadığını ölçen değerlendirme ve dış kalite güvence süreci olarak ifade 
etmektedir (YÖKAK, 2019). Bu değerlendirme sürecine “Kurumsal Dış Değerlendirme” ve  “Kurum İç 
Değerlendirme” olarak iki aşamadan oluşmaktadır. Kurumsal Dış Değerlendirme Programına dâhil 
olan her yükseköğretim kurumu için, değerlendirme sürecinin sonunda kurul tarafından görevlendirilen 
dış değerlendiriciler tarafından bir kurumsal geri bildirim raporu hazırlanır. Yükseköğretim kurumu için 
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hazırlanan bu rapor kurumun; yürütülen eğitim-öğretim, araştırma ve geliştirme faaliyetleri, varsa 
bölgesel/ulusal ölçekte öne çıkan toplumsal katkı faaliyetleri ile kurumun idari hizmetlerinin ve 
kurumsal karar alma süreçlerindeki kalite güvencesi sistemi ile kurumun güçlü ve iyileşmeye açık 
alanlarını görmesini sağlar. Bütün yükseköğretim kurumları her yıl Mayıs ayında “Kurum İç 
Değerlendirme” raporunu sistem üzerinden Yükseköğretim Kurumuna sunmak zorundadır. Sunulan bu 
“Kurum İç Değerlendirme” raporuna göre değerlendirme sürecinin kuruma katkısının arttırılması 
amacıyla çalışmalarda kapsayıcılık ve katılımcılığın sağlanması, bürokratik veri yönetiminden daha 
ziyade süreç yönetimi yaklaşımının benimsenmesi, kalite komisyonu çalışmalarında şeffaflığın 
sağlanması ve sürekli eğitim çalışmalarıyla desteklenmesi beklenmektedir (Kurum İç Değerlendirme 
Raporu Hazırlama Kılavuzu, 2017). Gerçekleştirilen bütün bu değerlendirmeler kapsamında kalite 
güvencesi sisteminin, bütün birimleri ve süreçleri kapsayacak şekilde, sistem yaklaşımında yer alan 
döngüye benzer olarak, PUKÖ (Planla- Uygula-Kontrol Et- Önlem Al) döngüsünün göz önünde 
bulundurulması, sistemin sağlam temelli olması açısından vazgeçilmez bir unsuru olarak 
görülmektedir (YÖKAK, 2019). Eğitim, tek bir kurum düzeyinde ya da eğitsel kurumların tümüyle bir 
“sistem” olarak düşünülebilir. Çünkü sistemlerde var olan bir amaca yönelik girdi, süreç, çıktı, geri 
besleme (dönüt) öğeleri eğitim için de geçerlidir (Başaran, 1977; Bursalıoğlu, 1978; Oğuzkan, 1981). 
Bu benzerlik Şekil 1. de gösterilmiştir. 

 

                                                 

Şekil 1.Sistem yaklaşımı ve PUKÖ döngüsü. 

 

Sistem yaklaşımında, örgütler çevreleri ile ilişkili açık yapılar olarak görülür, bir sistem olarak ele 
alınır, sorunlar bütüncül bir bakış açısıyla tespit edilir, örgütsel yapı kararların daha etkili alındığı bir 
şekilde oluşturulur. Bireylere belirli davranışları kazandırma işlevi tarihsel süreç içinde gelişerek 
kurumlaşan eğitim sistemlerine dönüşmüştür. Sistem yaklaşımı ile birlikte örgütler çevreleri ile ilişkili 
açık yapılar olarak görülmeye başlamıştır. Ayrıca sistemi oluşturan parçaların etkileşimine 
odaklanılmıştır. Sistem yaklaşımı, yöneticilere geleneksel yönetim anlayışından farklı olarak; karar 
verme sürecinde yönetim alanındaki birçok unsurun ilişkilendirilmesi sorununa yönelik bir çerçeve 
sunar. Yönetici diğer alt sistemler ve çevre koşullarının da önem kazandığı bir bakış açısı elde eder. 
Kendi alt sisteminin amaçları ile sistemin amaçları arasında ilişki kurma, alt sistemlerin esas sisteme 
olan katkılarını tespit edebilme olanağı sağlanır (Can, 1997; Şimşek & Çelik, 2009; Tortop, İspir & 
Aykaç, 1999; Yamak, 1994;). 

Türkiye’ de akreditasyona yani kalite güvencesi sitemine yönelik ortaya konulan Kalite Yönergesi’ 
nde iki kavram üzerinde durulmaktadır. Bunlardan biri “ Kalite Anlayışı” ve diğeri “ Kalite Güvencesi” 
dir. Kurum dış değerlendirme ve iç değerlendirme raporlarında “Kalite Geliştirme Politikası” ile “Eğitim 
ve Öğretim”  başlıkları ile sınırlandırılan bu çalışmada amaç, yükseköğretim kurumlarının akreditasyon 
sürecine bağlı olarak kalite kavramının nasıl anlaşıldığı, kalite güvencesini sağlamak için dış 
değerlendirme raporuna yönelik ne tür kararlar alındığı ve bu kararları uygulamak için nasıl bir 
organizasyon oluşturmaya çalıştıklarını ortaya koymaktır. Ayrıca, incelemede kurumlar arası 
karşılaştırma yapılmak suretiyle akreditasyon kavramına yüklenilen anlam benzerlikleri ve farklılıkları 
tanımlanmaya çalışılmıştır. 
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Yöntem 

Araştırma nitel bir durum çalışması olarak planlanıp yürütülmüştür. Durum çalışmaları, ‘nasıl’ ve 
‘niçin’ sorularını temel almakta, araştırmacının kontrol edemediği bir olgu ya da olayı derinliğine 
incelenmesine olanak vermektedir (Yıldırım & Şimşek, 2011). Yürütülen bu araştırma ile yorumlayıcı 
bir yaklaşımla “ne oluyor?” sorusuna cevap aranmıştır. Bu araştırmada durum çalışması modeli ile 
yükseköğretim kurumlarının kurum dış değerlendirme ve iç değerlendirme raporlarında “kalite 
geliştirme politikası” ile “eğitim ve öğretim”  başlıklarına göre kurumların kalite kavramını nasıl 
algıladıkları, sistem yaklaşımı olarak neler yaptıkları, kalite güvencesi açısından kaliteyi geliştirmek 
için ne tür yapısal bir organizasyon kurmaya çalıştıkları ortaya koyulmaktadır. Ayrıca, incelemede 
kurumlar arası karşılaştırma yapılmak suretiyle akreditasyon kavramına yüklenilen anlam benzerlikleri 
ve farklılıkları tanımlanmaya çalışılmıştır. 

Durum çalışması modeline göre yürütülecek çalışmada veriler, “doküman incelemesi” yöntemi ile 
elde edilmiştir. Bunun için üniversitelerin ve Yüksek Öğretim Kurumunun web sayfalarında yayımlamış 
oldukları raporlar incelenmiştir. İncelemeye bir özel bir devlet üniversitesi olmak üzere iki üniversite  
dahil edilmiştir. Bu uygulama grubunun belirlenmesinde amaçlı örneklem yöntemlerinden kolay 
ulaşılabilir durum örneklemesi kullanılmıştır. Buna göre uygulama grubu özel üniversite olarak Başkent 
Üniversitesi ve devlet üniversitesi olarak Burdur Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi belirlenmiştir. Bu 
kurumların belirlenmesinin sebebi; Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi araştırmacıların görev yaptığı 
kurum olması, Başkent Üniversitesi’ nin belgeleri üzerinde başka bir çalışma kapsamında çalışılmış 
olmasıdır. Bu üniversitelerin 2017 Yılı Dış değerlendirme raporu ve 2018 yılı iç değerlendirme 
raporlarından veriler elde edilmiştir. Veri kaynaklarından elde edilen veriler betimsel analiz 
yaklaşımıyla analiz edilmiştir. Bu yaklaşıma göre elde edilen veriler, daha önceden belirlenen temalara 
göre özetlenir ve yorumlanır. Bunun için elde edilen verilerin analiz süreci, verilerin analiz için 
hazırlanması ve düzenlenmesi, verilerin okunması ve incelenmesi, kodların ve temaların belirlenmesi 
ve bulguların yorumlanması aşamalarından oluşmaktadır (Creswell, 2007; Yıldırım & Şimşek, 2013). 
İlk olarak betimleme yapılmış ve yaklaşımlar açısından akreditasyon kavramının içeriğine yönelik 
doküman incelemesi ile toplanan veriler tanımlanmıştır. Bu aşamada veriler, yükseköğretim 
kurumlarında akreditasyon sürecine bağlı olarak kalite kavramının nasıl anlaşıldığı, kalite güvencesini 
sağlamak için dış değerlendirme raporuna yönelik ne tür kararlar alındığı ve bu kararları uygulamak 
için nasıl bir organizasyon oluşturmaya çalıştıkları, kurumlar arası anlam benzerlikleri ve farklılıkları 
“Kalite Anlayışı” ve “Kalite Güvencesi” temaları altında toplanmıştır. İkinci aşamada kodlamalar 
yapılmak üzere bu veriler temalar altında sınıflandırılmıştır. Bu sınıflamada oluşturulan temalar ve 
kodlar Tablo 1’de verilmiştir: 

 
Tablo 1.  
Temalar ve Kodlar 

Temalar Kodlar 

Kalite Anlayışı gelişim/iyileştirme 

sistem 

erişilebilirlik 

içselleştirme 

Kalite Güvencesi planla 

uygula 

kontrol et 

önlem al 

  

 

Bulgular 

Kurum dış değerlendirme ve iç değerlendirme raporlarında “kalite geliştirme politikası” ile “eğitim 
ve öğretim”  başlıkları ile sınırlandırılan bu bildiride amaç, yükseköğretim kurumlarının akreditasyon 
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sürecine bağlı olarak kalite kavramının nasıl anlaşıldığı, kalite güvencesini sağlamak için dış 
değerlendirme raporuna yönelik ne tür kararlar alındığı ve bu kararları uygulamak için nasıl bir 
organizasyon oluşturmaya çalıştıklarının belirlenmesidir. Aştırmada, elde edilen bulgular “Kalite 
Anlayışı” ve “Kalite Güvencesi” başlıklarında sunulmuştur. Doküman incelemesi ile toplanan verilerin 
çözümlenmesi doğrultusunda elde edilen bulgulara, doğrudan alıntılar yapılarak yer verilmiş ve 
yorumlanmıştır. Ayrıca, kurumlar arası karşılaştırma yapılmak suretiyle akreditasyon kavramına 
yüklenilen anlam benzerlikleri ve farklılıkları da tanımlanmaya çalışılmıştır. 

Kalite Anlayışı  

Yükseköğretim Kurumu kalite arayışını kurum içerisinde bulunan bütün birimlere ve eğitim-
öğretim, araştırma ve idari süreçlere yayılmış olmasını, buna yönelik çalışmaların yapıldığını, 
sistemlerin oluşturulduğunu ve kaliteyi yakalama adına adımların atıldığını “kurum iç değerlendirme” 
raporlarında ve saha ziyaretlerinde somut kanıtları ile görmek istemektedir (YÖKAK, 2019). Mehmet 
Akif Ersoy Üniversitesi ve Başkent Üniversitesi’ nin ortaya koyduğu kalite anlayışını görebilmek için 
öncelikle belirledikleri kalite politikalarına bakılmıştır. Bu politikalara Tablo 2’ de yer verilmiştir.  

Tablo 2.  
Üniversitelerin Kalite Politikaları. 

Üniversiteler Kalite Politikaları 

Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Üniversitemizin misyonu, vizyonu ve değerleri 
doğrultusunda, ulusal ve bölgesel kalkınmaya odaklanmış, 
uluslararası tanınırlığa ve saygınlığa sahip girişimci bir 
üniversite olmak için toplam kalite yönetim anlayışı 
çerçevesinde tüm eğitim, araştırma ve yönetim 
süreçlerimizi iç ve dış paydaşlarımızın katkılarıyla 
iyileştirerek sürekli gelişimi sağlamaktır (MAKÜ İç 
Değerlendirme Raporu, 2018-s:17) 

Başkent Üniversitesi Yüksek eğitim-öğretim, bilimsel araştırma-geliştirme 
faaliyetlerini nitelikli bir düzeyde yürütmenin yanı sıra 
evrensel kalite düzeyini yakalamış, felsefesini özümsemiş, 
kurum ilke ve süreçlerini bir bütün olarak görebilen, 
öğrenmenin sürekliliğine inanmış bireylerin yetişmesini ve 
çalışmasını sağlamak; müşteri odaklı etkin, sürekli 
iyileştirmeyi ön planda tutan risk tabanlı proses 
yaklaşımına dayanan bir kalite yönetim sistemi 
gerçekleştirmek (Başkent Üniversitesi İç Değerlendirme 
Raporu, 2018-s:4). 

 

Kalite politikasından anlaşılacağı üzere Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi kaliteyi bir süreç olarak 
görmekte ve bu süreçte sürekli gelişimi ve iyileşmeyi vurgulamaktadır. Sistem olarak organizasyonu iç 
ve dış paydaşlarının beraberinde eğitim, araştırma ve yönetim birimleri olarak bütün görmektedir. 
Ulusal ve bölgesel kalkınma, tanınırlık ve saygınlık kurumsal amaç olarak göze çarpmaktadır. İç 
değerlendirme raporunda kurumun “kalite politikası ile ilgili duyurularını tüm paydaşlarının geneline 
(Genel Bilgi) alanından” duyurulduğu belirtilerek erişilebilirliğin sağlandığı vurgulanmıştır (Makü İç 
Değerlendirme Raporu, 2018-s:18). Ancak ilgili alana bakıldığında Üniversitenin kalite politikası ile ilgili 
duyuru ya da yapılan çalışmaların yerine üniversite ile ilgili genel bilginin yer aldığı görülmüştür. 
Misyon, vizyon ve toplam kalite yönetimi anlayışının önemsenmesi ile kalite anlayışının 
içselleştirilmesi sağlanacağı söylenebilir. Başkent Üniversitesi’ nde ise sürekli iyileştirmeyi ön planda 
tutan risk tabanlı proses yaklaşım benimsenerek gelişim ve iyileşmenin sağlanacağı belirtilmiştir. 
Kurum ilke ve süreçlerini bir bütün olarak görebilme durumu ise sistemin bir göstergesidir. Başkent 
Üniversitesi İç Değerlendirme Raporu’ nda (2018) “kalite politikası ilan edilmiş olup, stratejik plan ve 
performans program göstergeleri ile kalite güvencesi süreçleri ilişkilendirildiği” belirtilmiş böylece 
erişilebilirliğin sağlandığı görülmüştür. Yine kalite politikasında bilimsel araştırma-geliştirme 
faaliyetlerini nitelikli bir düzeyde yürütmenin yanı sıra evrensel kalite düzeyini yakalamış, felsefesini 
özümsemiş, kurum ilke ve süreçlerini bir bütün olarak görebilen, öğrenmenin sürekliliğine inanmış 
bireylerin yetişmesini ve çalışmasını sağlamak yaklaşımı içselleştirmenin bir göstergesi olarak 

https://www.mehmetakif.edu.tr/icerik/10/2/genel-bilgi
https://www.mehmetakif.edu.tr/icerik/10/2/genel-bilgi
https://www.mehmetakif.edu.tr/icerik/10/2/genel-bilgi
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görülebilir. Bununla birlikte kalite yönetim sisteminin müşteri odaklı kurgulanması dış paydaşların 
beklentilerinin öncelikli olarak yer aldığı şeklinde yorumlanabilir. 

 Kalite Güvencesi 

Yüksek Öğretim Kurumunun gerçekleştirilen iç ve dış değerlendirmeler kapsamında kalite 
güvencesi sisteminin, bütün birimleri ve süreçleri kapsayacak şekilde, sistem yaklaşımında yer alan 
döngüye benzer olarak, PUKÖ (Planla- Uygula-Kontrol Et- Önlem Al) döngüsünün göz önünde 
bulundurulması, sistemin sağlam temelli olması açısından vazgeçilmez bir unsuru olarak görüldüğü 
(YÖKAK, 2019) giriş bölümünde açıklanmıştır. Bu durum ayrıca kurumlara sunulan dış değerlendirme 
raporlarında vurgulanmıştır (MAKÜ Dış Değerlendirme Raporu, 2017-s:6). Mehmet Akif Ersoy 
Üniversitesi dış değerlendirme raporuna göre  kalite güvencesi sisteminin bütün birimleri ve süreçleri 
kapsayacak şekilde henüz tanımlanamamış ve sistematik hale getirilememiştir. Bu da PUKÖ 
döngüsünün bir yerde tıkanmasına sebep olmakta ve gelişmeye açık alan olarak görülmektedir.  

“…..kalite güvencesi sisteminin bütün birimleri ve süreçleri kapsayacak şekilde henüz 
tanımlanamamış ve sistematik hale getirilememiş̧ olmasıdır…. eğitim-öğretim uygulamalarında gözden 
geçirme, değerlendirme ve sonuçların programın güncellenmesi ve sürekli iyileştirilmesi için 
kullanıldığına dair bir bulguya ulaşılamamıştır. Bu kapsamda PUKÖ döngülerinin tanımlanması ve 
periyodik olarak işletilmesine yönelik süreçlerin tanımlanması gelişmeye açık alan olarak 
düşünülmektedir…” (MAKÜ Dış Değerlendirme Raporu, 2017-s:12). 

İç Değerlendirme Raporunda (2018) kurumun oluşturmuş olduğu stratejik plana dayalı olarak 
süreci yönettiği vurgulanmakla beraber planlama ve uygulama bu plana göre yapılmaktadır. Yine 
değerlendirme için amaçlara yönelik belirlenen hedeflerin performans göstergeleri ile yapıldığı 
belirtilmiştir. Ayrıca bu göstergelerin izlenme sıklığı ve hedef değerleri belirlenmiştir. Sürecin izlenmesi 
ve değerlendirilmesi “Stratejik Plan İzleme ve Değerlendirme Raporları” ile yapılmaktadır.  

Dış değerlendirme raporuna göre Başkent Üniversitesinde de Stratejik Plan odaklı bir Kalite 

anlayışının oluşturulduğu görülmektedir. Başkent Üniversitesi Kalite politikası hem standartlara hem 

de amaca uygunluk göz önünde bulundurularak belirlenmiştir. Süreç yönetiminin gereği olarak 

sorunların tespiti, değerlendirilmesi ve çözümü adımlarında tüm alt birimler teklif verme ve iyileştirme 

süreçlerini çalıştırma hakkına sahiptirler. İç değerlendirme raporunda bu durum şu şekilde 

tanımlanmaktadır: 

“…Kurumun kalite güvence süreçleri; kalite komisyonu, rektörlük, kalite yönetim 

temsilciliği ve akademik ve idari birimlerin koordinasyonu ile Stratejik Plan (Kanıt KA 2018 

2-1-1), Faaliyet Raporu, paydaş değerlendirmeleri ve ilgili diğer raporlar kullanılarak 

PLANLAnan ve akademik ve idari birimlerde Kalite Güvencesi Yönergesi çerçevesinde 

UYGULAnan süreç STRASIS (Kanıt İK 2018 2-1-1), FARSIS (Kanıt KA 2018 2-1-6), ABTA 

(Kanıt KA 2018 2-1-5), paydaş anketleri ve üst yönetimin "Öğrenci Analiz ve Değerlendirme 

Toplantıları” ile izlenerek KONTROL edilmekte, elde edilen veriler kapsamında ihtiyaç 

duyulan iyileştirme faaliyetleri; Üst Yönetim, Kalite Komisyonu ve Eğitim Planlama ve İş 

Geliştirme Birimi tarafından değerlendirilerek ve ÖNLEMler alınarak yürütülmektedir…(s:6)” 

Kanıt olarak sürülen belgeler incelendiğinde, belirtilen bilgilerin açıklayıcı şekilde yer aldığı 

görülmektedir. Ayrıca, Stratejik Plan çerçevesinde “Beyaz Kitap” olarak adlandırılan ve her bir eylem 

için ayrı ayrı oluşturulan ve “Eylem Kartı” olarak tanımlanmış süreçleri içeren belge ile sistemin 

uygulamasının sağlanması amaçlanmıştır. Bu hazırlanan yöntemle bütçe ve insan kaynakları yönetimi 

ve performans göstergeleri, misyon odaklı yaklaşımla uyumlu hale getirilmiştir. kalite güvence sistemi 

kapsamında hazırlanan Beyaz Kitap kurumun her bir biriminde geniş esaslı katılım yöntemiyle 

hazırlandığından kurumun yöneticilerinde kalite çevrimleri konusunda farkındalık, sahiplenme ve 

motivasyon düzeyi yükseltmiştir. Dış Değerlendirme Raporunda (2017) “…kurumsal web sayfasında, 

kalite komisyonunun organizasyon yapısı ve kalite komisyon üyeleri tanımlıdır. Kalite komisyonunun 

yetki, görev ve sorumluluklarının tanımlanarak web sayfasında yayınlanması…(s:10)” önerilmektedir. 

İç değerlendirme raporunda buna yönelik adımın atıldığı belirtilmiştir:  
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“…Üniversite Kalite Komisyonu, (Kanıt KA 2018 2-2-1) Yükseköğretim Kalite 

Güvencesi Yönetmeliği uyarınca iç ve dış değerlendirme ve kalite geliştirme çalışmalarını 

yürütmek üzere hazırlanan Başkent Üniversitesi Kalite Güvence Yönergesi kapsamında 

faaliyetlerini sürdürmeye devam etmektedir (http://kgs.baskent.edu.tr) (Kanıt KA 2018 2-2-

2).(s:5)” 

Eğitim-Öğretim başlığına bakıldığında; Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi dış değerlendirme 

raporunda (2017) planlamaya yönelik geliştirilmesi gereken bir yön programların tasarımı ve onayını 

tanımlayan kurumsal yönergeler ve paydaşlarla paylaşılması ile ilgili süreçler olarak belirlenmiştir. İç 

değerlendirme raporuna (2018) göre buna yönelik programların eğitim amaçlarının belirlenmesi ve 

tasarımında ülkemizin imkân ve ihtiyaçlarının yanı sıra “Bölgesel Kalkınma Odaklı Misyon 

Farklılaşması Projesi” nin gereksinimleri de göz önünde bulundurulması ve eğitim-öğretim 

programlarına yönelik standartlar 2547 sayılı Yükseköğretim Kanunu ile bu kanunla ilişkili diğer 

yükseköğretim kanunlarına uygun olarak yönetmelik ve yönergeler vasıtası ile tanımlanması (s:23) 

olmuştur. Başkent Üniversitesi dış değerlendirme raporuna (2017) göre planlama sürecinde 

bünyesindeki tüm programların tasarım ve onayı tanımlı süreçler ile belirlenmiş ve paydaşlarla 

paylaşılmıştır. Programların eğitim amaçlarının belirlenmesinde ve müfredatın tasarımında öncelikle 

ilgili programlardaki kurullar yetkilidir (s:2). İç Değerlendirme Raporunda (2018) bu durum şu şekilde 

yer almaktadır:  

“…Üniversitede eğitim-öğretim programları, eğitim-öğretim politikası (Kanıt İK 2018 3-

1-1) ve stratejik amaçlar (Kanıt KA 2018 3-1-1) önceliği ile tasarlanarak yürütülmektedir. 

Üniversitede programların tasarımında, endüstrilerin gelişimine koşut ortaya çıkan yeni 

akademik çalışma alanları göz önünde bulundurulmakta, dünyadaki eğilimler takip 

edilmekte, işgücü ve sektörel ihtiyaçlar dikkate alınmaktadır …”(s:7) 

 Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Dış Değerlendirme Raporunda (2017) uygulama sürecine 

ilişkin “yürütülen öğretim programı için ders bilgi paketlerinin etraflıca ve beklenen düzeyde 

hazırlanmamış olduğu, hazırlanan bazı bilgi paketlerinde eksiklikler olduğu, bazı bilgi 

paketlerinin sadece Türkçe olarak hazırlandığı, İngilizcelerinin bulunmadığı izlenmiştir. Bilgi 

paketleri MAKÜ ana web sayfasında kolay erişilebilir bir link olarak yer almamaktadır...(s:10)” 

değerlendirmesi bulunmaktadır. Buna karşılık İç Değerlendirme Raporunda (2018) atılan adım 

olarak “…bölüm/ana bilim dalı/programın kendine özgü yapısı ele alınarak düzenlenmektedir 

(Kanıt-Cl). ..Önlisans, lisans ve lisansüstü programlarda 2017 yılından itibaren akademik 

birimlerimizde oluşturulan iç ve dış paydaşlardan müteşekkil olan “Birim Danışma Kurul” 

toplantılarında alınan tavsiye kararları da dikkate alınmaktadır (Kanıt-C2) (s:24)” yer almıştır. 

Kanıt belgesi incelendiğinde toplantıda paydaş görüşlerinden ziyade, yapılan değerlendirmeler 

yer almaktadır, atılacak adımlar ya da kurumsal yönergeler ile organizasyonda nasıl bir 

işleyişinin izleneceğine, müfredatın oluşturulmasında yada güncellenmesinde nasıl bir yol 

izleneceğine yer verilmemiştir. 

 Uygulamaya yönelik Başkent Üniversitesi Dış Değerlendirme Raporunda (2017) 

“Programların eğitim amaçları ve kazanımları kamuoyuna açık bir şekilde ilan edilmektedir. 

Program, öğrencilerin staj ve iş yeri eğitimi gibi kurum dışı deneyim ve destek bileşenlerini 

tanımlı süreçlerle garantiye almaktadır. Programlarda yer alan derslerin Çalışma Yüküne (Work 

Load) dayalı kredi değerleri (AKTS) belirlenmiştir (s:12).” Değerlendirmesi yer almaktadır. İç 

Değerlendirme Raporunda bu süreç “Öğrencilerin öğrenme merkezli sürecin her aşamasında 

aktif olarak yer almasının sağlanması için, öğrenci çalıştayı, kolokyum, seminer, proje sergisi, 

atölye, yarışma gibi etkinlikler düzenlenmekte, konularına göre bu faaliyetlere dış paydaşların 

katkısı da sağlanmaktadır. Ayrıca, ders kapsamında öğrencilere bu nitelikleri kazandırmak 

üzere vaka çalışması, beyin fırtınası, rol yapma gibi farklı yöntemler de kullanılmaktadır (Kanıt 

KA 2018 3-1-9). (s:7)” ayrıntılandırılmaktadır.  
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Mehmet Akif Ersoy Üniversiteesi’ nde sistem olarak sürecin kontrol etme aşamasına yönelik 
olarak organizasyonun çevresi açısından paydaşlara yönelik yapılan çalışmalar ise anketler ile 
sınırlandırılmıştır. Kanıt belge incelendiğinde anketlerin memnuniyet anketleri olduğu görülmüştür. Bu 
şekilde yapılan süreç değerlendirmesinin işlevselliğinin nasıl sağlandığına yönelik bir ayrıntı yer 
almamaktadır: 

“…iç paydaşlarımız olan personel ve öğrencilerimizin istek ve şikâyetlerine yönelik 
yıllık anketler yapılmakta, anket sonuçlarına göre iyileştirme çalışmaları yürütülmektedir…” 

Ayrıca Dış Değerlendirme Raporuna (2017) göre eğitim-öğretim başlığında “Program öğrenme 

çıktılarının TYYÇ ile ilişkilendirilmesi konusundaki bilincin tüm programlarda arttırılması, ölçme ve 

değerlendirmenin TYYÇ ve çekirdek eğitim programındaki öğrenme çıktı ve yeterliliklerinin dikkate 

alınarak yapılması ve bunun güvence altına alınması (s:11)” geliştirilmeye ve iyileştirilmeye açık 

alanlar olarak tespit edilmiştir. İç Değerlendirme Raporunda (2018) bu duruma ilişkin atılan adım 

“…program çıktılarına dayalı öğreneceklerini ölçülebilir biçimde sunmak üzere planlanmaktadır. İş 

yükü üzerinden belirlenen AKTS’ler kamuoyuna açık olarak Üniversitemiz resmi web sayfasında yer 

alan “AKTS Bilgi Paketi” adı altında duyurulmakta… hedeflerine ulaşma düzeyi ve eğitim 

kazanmalarının çıktıları dönem sonlarında yapılan öğrenci anketleri ve mezun söyleşileri ile 

değerlendirilmektedir. (s:36)” şeklinde açıklanmıştır. 

Kontrol etme adımına ilişkin Başkent Üniversitesi Dış Değerlendirme Raporunda “…Programların 

yeterlilikleri ile ders öğrenme çıktıları arasındaki ilişkilendirmenin ders programı kazanımları matrisi ile 

gösterilmesi (s:12)…” olumlu bir yan olarak görülmüştür. İç Değerlendirme Raporunda (2018) bu süreç 

“…programlarının eğitim amaçları ve öğrenme çıktıları ‘Ders-Program Kazanımları Matrisi’ ile 

belirlenmektedir. Dersi veren öğretim elemanları derslerinin program öğrenme çıktılarını karşılama 

oranlarını izlemektedir. …Her ders için Avrupa Kredi Transfer Sistemine (AKTS) göre öğrencilerin iş 

yükü kredileri tanımlanmış ve Üniversite web sayfasında bulunan bilgi paketinde tüm paydaşlarla 

paylaşılmaktadır…(s:7)” şeklinde açıklanmaktadır. 

Başkent Üniversitesinde kurum iç ve dış paydaşlarının belirlendiği, kalite sürecine dahil edildikleri, 
bunun için uygulanan adımların kanıtlayıcı belgeleri ile açıklanarak sunulduğu, bu durumun dış 
değerlendirme raporunda güçlü bir yön olarak vurgulandığı görülmektedir. Paydaşların görüşlerinin 
hem süreç içerisinde hem sonunda ayrı ayrı değerlendirildiği bir sistem oluşturulmuş ve bu görev 
olarak organizasyonun birimine tanımlanmıştır. Örneğin: 

“Öğrencilerin sürece katılımı her dönem sonunda yapılan Ders ve Ders Sorumlusu 
Değerlendirme Anketi ile değerlendirme yöntemi (Kanıt İK 2018 2-3-1) ve belirli aralıklarla 
yapılan Öğrenci Memnuniyet anketlerinin (Kanıt İK 2018 2-3-2) 2018 yılında güncelleme 
çalışmaları yapılmıştır. Her akademik birimin temsilcilerinden oluşan Öğrenci Konseyi 
Başkanı, Konseyi temsilen Üniversitenin yönetim süreçlerinde aktif rol almakta ve 
Senatoda oy kullanabilmektedir (Kanıt KA 2018 2-3-1). Ayrıca, 2018 yılında bazı akademik 
birimlerde kendi geliştirdikleri, iç ve dış paydaşlara yönelik anketler uygulanarak iyileştirme 
kapsamında kullanılmıştır (Kanıt İK 2018 2-3-4). (Kanıt İK 2018 2- 3-5) (Kanıt İK 2018 2-3-
6) (Kanıt KA 2018 2-3-4).” 

Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Kontrol etme aşamasında Dış Değerlendirme Raporuna (2017) 

göre “…her yıl güncelleme çalışmalarının yapıldığı yapılan görüşmelerde belirtilmiştir…. Ancak bu 

süreçlerin temeli genellikle sözlü iletişime dayalıdır, güncellemeye ilişkin kurumsal yöntemler 

tanımlanmamış yazılı dokümanlar üretilmememiştir. Öğrencilerin program düzeyinde eğitim öğretimin 

tartışılması/iyileştirilmesi ile ilgili toplantılara katılımı konusunda bir kural ve süreklilik bulunmamaktadır 

(s:11)...” İç Değerlendirme Raprunda buna ilişkin, eğitim hedeflerinin belirleyicisi olarak akademik 

personel ve ilgili birim kurulları tarafından sürekli izleme ve güncellenme yapıdığı; Üniversite 

yönetiminin, ilin çeşitli sektör ve temsilci görüşlerini almaya özen gösterdiği, sektörün eğitim-öğretim 

faaliyetleri, bilimsel ve kültürel/sosyal etkinlikler ile ilgili görüş ve talepleri, Araştırma ve Uygulama 

Merkezleri tarafından düzenlenen sektör toplantıları ile de alındığı .(Kanıt-C8)(s:36) şeklinde 
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açıklamaya yer verilmiştir. Başkent Üniversitesi’ nde kontrol etme adımı Dış Değerlendirme 

Raporunda (2017) “…program değerlendirme sonuçlarına dayanılarak program güncellemeleri ve 

sürekli iyileştirmeler yürütülmektedir. Değerlendirme sonuçlarına göre program yeterliliklerine 

ulaşılamadığının tespiti halinde gerekli iyileştirmeler yapılmaktadır. ..bilgisayar yazılım destekli 

istatistiksel veriler ışığında programların tercih edilme oranları, kontenjan doluluk oranları takip 

edilerek gerekli düzenlemeler yapılmaktadı. (s:12)…” şeklinde değerlendirilmişitir. Bu durum İç 

Değerlendirme Raporunda (2018) tekrar ele alınarak “…Öğretim elemanlarının program 

güncellemelerine yönelik önerileri Akademik Kurul toplantılarda değerlendirilmekte ve onaylanan 

öneriler Üniversite Eğitim Komisyonu tarafından incelenip uygun görüldüğü takdirde Senatoya 

sunulmaktadır. Ayrıca, Öğrenci Konseyi Temsilcileri, öğrencilerden gelen akademik talepleri üst 

yönetime aktarmaktadır.(s:8)…” şeklinde açıklanmıştır. 

  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

 Yükseköğretim kurumları yaygın olarak bir kalite arayışı içindedir. Green’ e (1994) göre 90’ lı 
yıllarda kalite sözcüğü, 80’li yıllarda kullanılan verimlilik kelimesinin yerini almıştır ve halen ortak bir 
tanım yapılamamakla birlikte yükseköğretimde kalite konusunda ortak bir görüş bulunmamaktadır. Söz 
konusu bu arayışta yaygın olarak kullanılan ve tercih edilen yöntem akreditasyondur. Genel anlamıyla 
süreç değerlendirmesi olan akreditasyonun, yaklaşımlar açısından değerlendirildiğinde ülke ve hatta 
kıtalara göre farklılık gösterdiği görülmektedir. Ülkemizde uygulandığı boyutuyla değerlendirildiğinde, 
değerlendirme sürecinin kuruma katkısının arttırılması amacıyla çalışmalarda süreç yönetimi 
yaklaşımının benimsenmesi beklendiğinden (Kurum İç Değerlendirme Raporu Hazırlama Kılavuzu, 
2017), akreditasyonun sistem yaklaşımı temelli olduğu söylenebilir. Çünkü kalite güvencesi sisteminin 
kalbi, PUKÖ (Planla- Uygula-Kontrol Et- Önlem Al) döngüsüdür (Kalaycı, 2008; YÖK, 2019).  Bu 
döngü sistem yaklaşımında yer alan girdi, süreç, çıktı, geri besleme (dönüt) öğeleri ile benzerlik 
göstermektedir. Kimilerine göre Amerikan eğitiminin gösterdiği çarpıcı başarının sırrı akreditasyonun 
yanı sıra yükseköğretim kurumlarında devlet eliyle kısıtlamaların olmamasıdır. Değerlendirme 
meslektaşların değerlendirmesi ile kalite dışsal bir gözle “onlar” tarafından değil “biz” tarafından yapılır 
(Bakioğlu & Baltacı, 2017). Türkiye’de akreditasyon kuruluşlarının yetkilendirme ve tanınma 
faaliyetlerinden Yükseköğretim Kalite Kurulu (YÖKAK) sorumludur ve Bütün yükseköğretim kurumları 
her yıl Mayıs ayında “Kurum İç Değerlendirme” raporunu sistem üzerinden Yükseköğretim Kurumuna 
sunmak zorundadır. Bu uygulama ile kalite komisyonu çalışmalarında şeffaflığın sağlanması ve sürekli 
eğitim çalışmalarıyla desteklenmesi hedeflenmektedir. Ancak sürecin zorunlu tutulması daha çok 
merkeziyetçi bir yaklaşımı içinde barındırmaktadır. Bu durum SETA’ nın (2010) yayınlamış olduğu 
Yükseköğretimde Kalite Güvencesi isimli raporunda da benzer şekilde yer almıştır. 

 Kurumsal dış değerlendirme, yükseköğretim kurumlarının fonksiyonlarına ilişkin daha çok izleme 
ve elde edilen sonuçlara göre önlem alma aşamalarına odaklanma düzeylerini anlamaya çalışır. Bu 
kapsamda düşünüldüğünde yükseköğretim kurumlarının izleme ve iyileştirme çalışmalarını 
yönetebilmek üzere bir sistem kurmaları önemlidir (YÖK, 2019). Araştırmada yer alan iki üniversitenin 
dış ve iç değerlendirme raporlarından elde edilen verilere göre yükseköğretim kurumlarında kalite 
güvencesi sistemi ile ilgili farkındalık oluştuğu, kalite komisyonlarının yapılanmasının tamamlandığı 
ancak bu komisyonların görev, yetki ve sorumluluklarının tanımlanmasında eksikliklerin olduğu 
görülmektedir. Ayrıca kurumların kalite politikalarını hazırlayarak kamuoyu ile paylaştıkları 
görülmektedir. Araştırmamız sonucu Yükseköğretim Kurumunun 2018 yılı durum raporu (YÖK, 2019) 
değerlendirmesi ile birebir örtüşmektedir. Bununla birlikte kurumda sürdürülebilir ve kendini yenileyip 
geliştiren bir kalite güvence sistemi için; eylemlerin ve süreç mekanizmalarının üst yönetimi, akademik 
ve idari birimleri, öğretim elemanlarını, idari personeli ve öğrencileri nasıl kapsadığının kanıtlarla 
birlikte belirlenmesi; geri bildirim, izleme ve içselleştirme mekanizmaları ile üst yönetimin bunlara 
katkısının değerlendirilmesi gerekmektedir. Uçar ve Levent’ in (2017), yükseköğretimde uluslararası 
akreditasyon sürecini deneyimlemek üzere yapmış oldukları araştırmada ortaya koydukları;  
akreditasyona ulaşabilme noktasındaki hassas algının ve dolayısıyla da inancın etkili olduğu, tüm 
akreditasyon sürecinde en kritik noktanın sürece dönük algının ve inancın sürekli olarak kuvvetli 
tutulması olduğu görüşü içselleştirmenin önemini vurgulamaktadır. Bu açıdan elde edilen veriler 
değerlendirildiğinde Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi’ nin kalite anlayışının üst birim düzeyinde kaldığı, 
tüm birimler tarafından içselleştirme açısından eksikliklerinin olduğu, Başkent Üniversitesi’ nin özellikle 
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paydaşları ile ilgili oluşturmuş olduğu mekanizmanın program tasarım ve onaylanması safhasında 
işlerliği örnek teşkil edecek düzeyde olduğu söylenebilir.  

 Yükseköğretim Kurumu, üniversitelere yönelik sunduğu dış değerlendirme raporuna göre, 
üniversitelerin etkinliklerini kapsayan eylemlerinin, uygulama, izleme ve önlem alma süreçleri ile 
kurumsal performans göstergelerini tanımlamasını (PUKÖ döngüsünün işletilmesi); bu göstergelerin 
yıllar içinde değişimini izlemesini ve diğer kurumlar ile kıyaslamasını beklemektedir. Uygulanan 
programın kalitesi için mezunlarının kalitesi, sektörün/işverenin memnuniyeti ve öğretim elemanlarının 
görüşleri temel alınarak değerlendirmeler yapılmalı ve dönüt tekrar programa yansıtılmalıdır. Bölümler 
kendi programlarının kaliteli hazırlanmış olduğuna masa başında karar verseler de başarıya ulaşıp 
ulaşmadığını görmek için sonuçları ölçmek ve bunu kanıtlamak durumundadırlar (Kalaycı, 2008). Elde 
edilen verilere göre Başkent Üniversitesi PUKÖ döngüsünü istenildiği şekilde işlettiğini kanıtlayıcı 
belgeleri ile sunmakta iken, Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi’nde buna yönelik sistemde eksikliklerin 
olduğu, özellikle değerlendirme sonuçlarının kuruma tekrar dahil edilmesi sürecinin açıklanamadığı 
görülmektedir (MAKÜ Dış Değerlendirme Raporu, 2017). Bu durumun sistem yaklaşımına göre 
işleyişin dönüt sonrasında tıkanmasına ve kalitesinin sürekliliğini sağlamada sorun yaşanmasına 
sebep olacağı söylenebilir.  

 Kalite geliştirme uygulamalarının, kaliteli olabilmesi için, üniversitelerde adı ne olursa olsun 
öğretim odaklı merkezlerin kurulması bir gerekliliktir (Kalaycı, 2008). Yükseköğretim kurumlarında 
kalite güvencesi sisteminin en önemli boyutu; öğretim programlarına kayıtlı öğrencilerin hedeflenen 
yeterliliklere ulaşabilmesinin güvence altına alınmasıdır. Eğitim ve öğretim süreçlerinde kalite 
güvencesi sisteminde; program yeterliliklerinin ulusal gereksinimlere, dünyadaki gelişmelere ve 
kurumun misyonuna uygun belirlenmesi, bu yeterliliklere uygun program tasarımının yapılması, 
hedeflenen öğrenme çıktılarının kazanıldığının garantiye alınması ve mezunların izlenmesi ile sürekli 
iyileştirme döngüsünün kapatılması yine Yükseköğretim Kurumu tarafından kalite güvence sistemi 
kapsamında beklenmektedir (Yükseköğretim Değerlendirme ve Kalite Güvencesi Durum Raporu, 
2018). Bu beklenti doğrultusunda üniversitelerin dış değerlendirme raporlarında eğitim-öğretim 
süreçlerine diğer alanlara göre daha çok odaklanıldığı söylenebilir. Bu raporlarda özellikle üzerinde 
durulan nokta ise uygulanan programların izlenmesi ve iyileştirilmesi mekanizmaları olduğu, bunların 
yetersizliğinin giderilmesinin gerekliliğine yönelik önerilerin yer aldığı görülmektedir. Ayrıca Başkent 
Üniversitesi’ nin dış değerlendirme raporuna göre kalite aracı olarak akreditasyonun, akredite olmuş 
programları dışındaki etkisi yetersizdir (Başkent Üniversitesi Dış Değerlendirme Raporu, 2017). 
Oysaki program akreditasyonunun desteklenmeye devam edilmesi; program akreditasyonunun 
olmadığı programlarda kalite ajansı gibi faaliyet yürütecek kurum içi “program değerlendirme” 
mekanizmalarının oluşturulması bu etkiyi artıracaktır (Yükseköğretim Değerlendirme ve Kalite 
Güvencesi Durum Raporu, 2018). 
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Öz 

Bu araştırmanın amacı, mantıksal düşünme ile ilgili yapılan çalışmaları değerlendirmek ve 
bütüncül sonuçlar elde etmektir. Bu nedenle betimsel araştırma modellerinden biri olan meta sentez 
yöntemi kullanılmıştır. Araştırmaya doktora ve yüksek lisans tezleri ile makalelerden oluşan toplam 33 
adet çalışma dâhil edilmiştir. Veri toplama sürecinde Ulusal Tez Merkezi ile Google Akademik, 
Ebscohost gibi veri tabanları taranmış ve Türkiye sınırları içinde 2000 yılı sonrasında, eğitim ve 
öğretim alanında yapılmış çalışmalar araştırmaya dâhil edilmiştir. Çalışmaları analiz etmek için 
çalışmaların kodlaması yapılmış ve her çalışmanın adı, yazarı, yayın yılı ve türü, konu alanı, amacı ve 
yöntemine ilişkin bilgilerin yer aldığı bir tablo oluşturulmuştur. Araştırmanın sonucunda, mantıksal 
düşünmenin son yıllarda araştırmacıların dikkatini çeken bir konu olsa da hala yeterli sayıda 
çalışmanın olmadığına, alanda yapılan çalışmaların sayısal temeli olan konu alanları üzerinde 
yoğunlaştığına, çalışmaların çoğunun nicel desenli olması nedeniyle sayısal veri kaynaklı 
araştırmaların fazla olduğuna, çalışmaların ağırlıklı olarak farklı kuram, öğrenme yaklaşımı, 
uygulamalar ve yöntemlerle mantıksal düşünme becerisi arasındaki ilişkiyi inceleme amacı taşıdığına 
ulaşılmıştır. Ele alınan çalışmaların sonuçları değerlendirildiğinde ise, mantıksal düşünme becerisinin 
akademik başarıyı artırdığına, çeşitli kuram, yaklaşım, model ve tekniklerden olumlu olarak 
etkilendiğine, kavram kazanımını etkileyen becerilerden biri olduğuna ulaşılmıştır.   

Anahtar kelimeler: Mantıksal düşünme, mantıksal düşünme becerisi, meta-sentez  

 

Abstract 

The aim of this research is to evaluate the studies about logical thinking and achieve holistic 
results. The meta-sythesis method, one of the descriptive research models, was used during the 
research. A total of 33 studies including doctoral and master theses and articles were included in the 
research. The data of the research were obtained from National Thesis Center and the databases 
such as Google Scholar, Ebscohost. The studies published after 2000 in Turkey in the education and 
training field were included. In order to analyse the studies, the studies were coded and a table with 
each work’s name, researcher, year and type of publication, subject area, purpose and method was 
prepared.  The findings of the research show that logical thinking is a topic that attracts researchers' 
attention in recent years, there are many studies on the subject areas which are the numerical basis, 
most of the studies are quantitative, most of the studies’ aim is to examine the relationship between 
different theories, learning approaches, applications, methods and logical thinking skill. When the 
results of the studies are evaluated, these following results were reached: logical thinking skill 
increases academic achievement, logical thinking skill is positively influenced by various theories, 
learning approaches, methods and techniques, logical thinking skill is one of the skills that affect 
concept acquisition significantly.  

Keywords: Logical thinking, logical thinking skill, meta-synthesis 

 
 

Giriş 

İnsanı diğer canlılardan ayıran en önemli yetisi düşünebiliyor olmasıdır. İnsan bu özelliğiyle kendi 
bilincinin farkına varır, iradenin ne olduğunu anlar, yaptığı eylemlerin değerini ortaya koyar, özetle 
kendi doğasına uygun olarak çevresi ile uyum içinde yaşamanın yollarını bulur. TDK (2019)’ya göre 
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düşünme; bir sonuca varmak amacıyla bilgileri incelemek, karşılaştırmak ve aradaki ilgilerden 
yararlanarak düşünce üretmek, zihinsel yetiler oluşturmak, muhakeme etmek, zihniyle arayıp bulmak 
anlamlarına gelmektedir.  Fisher (1990, s.4) ise düşünmenin beyinde gerçekleşen işlemlerle çok 
yakından ilişkili olduğunu ve düşünmenin ürünü olan düşüncelerin görselleştirilebileceğini, 
gözlemlenebileceğini ve paylaşılabileceğini ifade etmektedir.  

Düşünebilen, sorgulayabilen, muhakeme yeteneği olan canlılar olarak dünya üzerinde en 
kapsamlı etkileri yapabilme gücüne sahibiz. Düşünme yetisine sahip tek varlık olmasıyla ön plana 
çıkan insan düşünme yetisini ne kadar kullanabilmektedir? Birçok kişi için, bu soruya verilen cevap 
değişken olup ‘Tamamını veya bir kısmını kullanabilmektedir’ şeklindedir. Hitler bu gerçeği şu 
sözleriyle dile getirmektedir: ‘Dünya üzerinde yaşayan insanların çoğunluğunun muhakeme 
yeteneğinin olmaması muktedirler için ne büyük nimettir.’ (Arendt, 2015). Bu durumda açıklanması 
gereken nokta muhakeme yeteneğinin ne olduğudur. 

Muhakeme, bir sorunu çözmek için çıkar yol arama anlamına gelmektedir (TDK,2019). Bu 
yönüyle muhakeme, bireyin bir problem karşısında deneme yanılma yoluyla veya ezbere çözüm 
üretmesi değil, düşünme sürecinin en etkin boyutlarından biridir. Muhakeme eden bireyin mantığını 
kullanması gerekmektedir. Mantıksal düşünme becerilerini etkin kullanabilen birey neden sonuç 
ilişkisini anlamakta ustadır ve bu kabiliyet ona problem çözme konusunda yardımcı olacaktır.  

Mantıksal düşünme, doğru sonuca ulaşmak için yargıya varma, sebepleri bulma veya diğer 
dinamik düşünme biçimlerinden oluşan bir zihinsel süreç olarak tanımlanabilir (Aminah, Kusumah, 
Suryadi ve Sumarmo, 2018). Bu düşünme biçimi, içinde farklı türlerde akıl yürütme yöntemlerini 
barındıran bir anlama yeteneğidir. Kararlı bir biçimde düşünmeyi gerektiren mantıksal düşünme, 
bilimsel hipotezi sınıflandırma, öngörü, öncelik verme ve oluşturma, neden sonuç ilişkilerini anlama 
becerilerini içerir (Aksu, 2012; Bümen, 2005).  

Üst düzey zihinsel becerileri kazanmada bir adım olarak kabul edilen mantıksal düşünme, ardışık 
düşünme becerisini gerektirir. Bu işlev problemin nedenlerini, sonuçlarını ve gerçeklerini bir sıraya 
koymayı gerektirir (Çıbık Sert ve Emrahoğlu, 2008). Mantıksal düşünme becerisi, bireylere 
problemlerle baş edebilme ve problemi çözme noktasında kolaylık sağlar (Göçer, 2014).  

Bireyin gündelik hayatından akademik hayatına, karşılaştığı basit problemlerden üst düzey 
düşünme becerisi gerektiren zorlu sorunlara kadar hayatın bu denli içinde olan bir düşünme türünün, 
eğitim sürecine dâhil olması kaçınılmazdır. Eğitim sisteminin hedeflediği bireye ait davranışların 
başında, bireyin akıl yürütme sürecini eksiksiz tamamlayarak doğru sonuçları elde etme becerisi 
vardır. Bireyin neden-sonuç ilişkilerini analiz ederek doğru sonuçlara ulaşması ise mantıksal düşünme 
becerisi elde etmesiyle gerçekleşecektir. Mantıksal düşünme, problem çözme, yaratıcılık, eleştirel 
düşünme gibi 21. Yüzyıl becerileri olarak adlandırılan birtakım becerilerin öğretimi bilimsel 
gelişmelerde söz sahibi olmak isteyen tüm ülkeler için vazgeçilmezdir (Saygıner, 2017). Bu nedenle, 
öğrenme ve öğretme süreçlerinde mantıksal düşünme becerisi eğitiminin önemli bir yeri vardır.  

Yıllar içerisinde yapılan çalışmalarda mantıksal düşünmenin etkilediği ve etkilendiği birçok 
öğrenme yaklaşımı, öğretim tekniği, konu alanı vb. olduğu bilinmektedir. Farklı alanlarda yapılan 
çalışmalar bütüncül bir yapıyla ele alınarak bu beceriye dair bir sentezleme çalışması yapılması 
ihtiyacı bu araştırmanın problemini oluşturmaktadır. Bu yönüyle, yapılan çalışma, düşünme 
biçimlerinden biri olan mantıksal düşünme ile ilgili çalışmaların bir sentezini ortaya koyması açısından 
önemlidir. Ayrıca elde edilen sonuçlardan bir kısmının (araştırmaların hangi öğretim kademelerinde 
yapıldığı ve mantıksal düşünme ile öğrenme-öğretme yaklaşımları ilişkisi, konularında), gelecekte 
öğretim programlarımızda yapılacak mantıksal düşünme ile ilgili düzenlemelere de yol göstermesi 
umulmaktadır. 

Araştırmanın Amacı 

Bu çalışmanın temel amacı, mantıksal düşünme ile ilgili yapılan çalışmaları değerlendirmek ve 
bütüncül sonuçlar elde etmektir.  

Bu temel amaç çerçevesinde, aşağıdaki sorulara yanıtlar aranmıştır: 

1. Yapılan çalışmaların yıllara göre dağılımı nedir? 
2. Hangi konu alanları üzerine çalışmalar yapılmıştır? 
3. Çalışmaların örneklemlerinin büyüklükleri nasıldır? 
4. Örneklem için hangi öğretim kademeleri tercih edilmiştir? 
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5. Çalışmalarda kullanılan araştırma desenleri nelerdir? 
6. Çalışmalarda kullanılan veri toplama araçları nelerdir? 
7. Çalışmalar hangi veri analiz yöntemleri ile analiz edilmiştir? 
8. Çalışmalarda ele alınan öğrenme yaklaşımları nelerdir? 
9. Amaçlarına göre, çalışmalar nasıl dağılım göstermektedir? 
10. Nasıl sonuçlar elde edilmiştir? 

 
 

Yöntem 

Bu çalışmada, betimsel araştırma modellerinden biri olan meta sentez kullanılmıştır. Meta sentez 
çalışmalarında, araştırmaların bulguları, nitel bir anlayışla ele alınarak değerlendirilir, benzerlik ve 
farklılıkları ortaya konarak bütüncül sonuçlara ulaşılır (Deniz, 2018, s.48).   

Meta sentez ne literatüre sistematik bir bakış ne de araştırma bulgularının karşılaştırılmasıdır. 
Ayrıca sadece araştırma bulgularını birleştirme işlemi de değildir. Meta sentez, bulguları bir araya 
getirerek ayrıntılı bir şekilde analiz etmek, önemli özellikleri keşfetmek ve bu bilgilerden yola çıkarak 
bütüncül yapılara ulaşmaktır (Fingeld, 2003).  

Verilerin Toplanması 

Meta sentez yöntemi belli bir konuya ait çalışmaların bulgularının sentezlenerek yorumlanması 
işlemini içerdiği için, öncelikle konuya dair çalışmalara ulaşılması gerekmektedir. Bu noktada Ulusal 
Tez Merkezinde yayınlanmış olan yüksek lisans ve doktora tezlerine, Ebschost, Google Akademik gibi 
veri tabanlarından edinilen makalelere ulaşılmıştır. Ayrıca Ulusal Tez Merkezinde yayınlanma izni 
bulunmayan ancak üniversite kütüphanesi aracılığıyla erişime açılan 2 yüksek lisans ve 1 doktora tezi 
de çalışmaya dâhil edilmiştir. Konuya ait çalışmalar bulunduktan sonra belli kriterlere göre analiz 
edilmiş ve sonuca göre araştırmanın bu çalışmaya dâhil edilip edilmemesine karar verilmiştir. 

Bu çalışmaya dâhil edilen araştırmaların ölçütleri aşağıda sıralanmıştır:  

 Araştırmanın eğitim ve öğretim alanında yapılmış olması 

 Mantıksal düşünmeye dair bulgularının olması 

 Yüksek lisans, doktora ya da makale olması 

 Araştırmanın 2000 yılından itibaren yapılmış olması 

 Standart bir nitel veya nicel araştırma çerçevesinde problem durumunu, hipotezleri, yöntemi, 
veri toplama tekniklerini, verilerin analizini, tartışma, bulgular ve sonuçları içerecek şekilde 
açıkça yürütülmüş ve yazılmış olması 

 Araştırmanın Türkiye Cumhuriyeti sınırları içerisinde yapılmış olması 
 

Verilerin Analizi 

Bu çalışmaya dahil edilen 33 çalışma, doktora tezleri için D1, D2…., yüksek lisans tezleri için Y1, 
Y2… ve makaleler için M1, M2… olarak kodlanmış ve kodlanan bu çalışmalar, çalışmaların yılları, 
konu alanları, örneklem büyüklükleri, öğretim kademeleri, araştırma desenleri, veri toplama araçları, 
veri analiz yöntemleri, ele alınan öğrenme yaklaşımları, amaçları ve sonuçları açısından analiz 
edilmiştir. 

 

Bulgular 

Çalışmanın bu bölümünde, alt problemlere göre elde edilen bulgulara ve bu bulguların 
yorumlarına yer verilmiştir. 

Çalışmaların Yıllara Göre Dağılımı ile İlgili Bulgular  

Araştırmaların yayın yıllarına göre dağılımı Tablo 1’de gösterilmiştir. Tablo 1’de de görüldüğü 
üzere mantıksal düşünme ile ilgili en fazla çalışma 2018 yılında yayınlanmıştır. Buna karşın 2000-
2003 yılları arasında ve 2011 yılında mantıksal düşünme becerisine ait hiçbir çalışma yapılmadığı 
gözlenmiştir. Diğer bir düşünme türü olan eleştirel düşünme ile ilgili sadece tezlerin sayısı 354 iken 
mantıksal düşünme becerisine ilişkin çalışmaların tümünün sayısı 50’yi geçmemektedir. Çalışmaların 
sayısı oldukça kısıtlıdır. Mantıksal düşünme becerisi son yıllarda araştırmacıların dikkatini çeken bir 
konu olsa da bu alanda yapılmış az sayıda çalışma olduğu göze çarpmaktadır.  
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Tablo 1. 
 Çalışmaların Yıllarına İlişkin Bulgular. 

Yıllar                                                                                      f 

2018 5 
2017 3 
2016 1 
2015 3 
2014 2 
2013 2 
2012 2 
2010 1 
2009 2 
2008 1 
2007 3 
2006 3 
2005 3 
2004 1 
2003 1 
Toplam 33 

 

Çalışmaların Konu Alanları ile İlgili Bulgular  

 Çalışmaların yapıldığı konu alanlarının dağılımları Tablo 2’de yer almaktadır. 

Tablo 2. 
 Çalışmaların Konu Alanlarına İlişkin Bulgular. 

Konu alanı f 

Fen Bilimleri (İlköğretim) 15 
Biyoloji 2 
Kimya 3 
Matematik 3 
Bilgisayar 2 
Okul Öncesi Bölümü 1 
Üstün Yetenekliler 1 
Diğer  6 
Toplam 33 

Tablo 2’de görüldüğü üzere mantıksal düşünmeye ait çalışmalar farklı konular üzerinde 
yürütülmüştür. Mantıksal düşünme becerisine ait çalışmalar en çok İlköğretim Fen Bilimleri alanında 
yapılmıştır. Matematik ve Kimya alanında yapılan çalışmalarda eşitlik vardır. Mantıksal düşünme 
becerisi ile ilgili en az çalışmanın ise okul öncesi ve üstün yetenekliler alanında yapıldığı 
görülmektedir. Çalışmaların yapıldığı konu alanlarına bakıldığında sayısal temeli olan branşlarda 
ağırlıklı olduğu görülmektedir. Bundan dolayı mantıksal düşünme becerisinin sayısal bilgi ve birikim 
isteyen derslerle daha çok ilişkili olduğu düşünülebilir. Oysaki mantıksal düşünme becerisi yabancı 
dilden müzik dersine kadar birçok derste kullanılan bir beceridir. Çalışmalarda mantıksal düşünme 
becerisinin bu yönünün eksik kaldığı söylenebilir.  Diğer olarak adlandırılan çalışmalar ise mantıksal 
düşünmeye ait bazı değişkenlerin ele alındığı çalışmalardır.  

Çalışmaların Örneklem Büyüklükleri ile İlgili Bulgular  

Bu çalışma kapsamında ele alınan araştırmaların örneklem büyüklüklerine göre dağılımı Tablo 
3’te verilmiştir.  

Tablo 3. 
 Çalışmaların Örneklem Büyüklüklerine İlişkin Bulgular. 

Örneklem büyüklüğü f 

0-100 arası 13 
101-300 arası 7 
301 ‘den fazla 13 
Toplam  33 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

402 
 

Tablo 3’teki bulgular incelendiğinde, 0-100 arasında ve 301’den fazla örneklemi olan çalışmaların 
eşit sayıda ve yoğunlukta olduğu görülmektedir.  Bu durum 0-100 arasındaki yoğunlaşmanın deneysel 
modelin fazla kullanılmasından, 301’den fazla örneklem büyüklüğüne sahip çalışmalarda ise betimsel 
modelin yoğunlukta olmasından kaynaklanıyor olabilir. Betimsel çalışmalarda örneklem sayısının 
olabildiğince yüksek olmasına, deneysel modelde ise çalışmanın yürütülebileceği uygun örneklem 
sayısına dikkat edildiği söylenebilir. 101-300 arasında örneklem sayısına sahip toplam 7 çalışmadan 
6’sının betimsel modelde yapıldığı görülmüştür. Kalan 1 çalışma ise nitel desenli olup, örneklemini 
çizgi film bölümlerinin oluşturduğu bir çalışmadır. Ayrıca nitel ve karma desenli yapılan çalışmaların da 
olduğu ve bunların uygun örneklem büyüklüğüne sahip olduğu söylenebilir.  

Çalışmaların Yapıldığı Öğretim Kademeleri ile İlgili Bulgular  

Bu çalışma kapsamında ele alınan araştırmalar ilköğretim, ortaöğretim, yükseköğretim ve diğer 
olarak kategorize edilmiş ve bulgular Tablo 4’te gösterilmiştir. 

Tablo 4.  
Çalışmaların Yapıldığı Öğretim Kademesine İlişkin Bulgular. 

Öğretim kademesi f 

İlköğretim 15 
Ortaöğretim 6 
Yükseköğretim   11 
Diğer 1 
Toplam  33 

 

Mantıksal düşünme becerisi üzerine yapılmış araştırmaların çoğunda çalışma grubunu ilköğretim 
(ağırlıklı olarak 7. ve 8. Sınıf) öğrencileri oluşturmaktadır. Yapılan çalışmaların ilköğretim kademesinde 
yoğunluk göstermesinin nedeni, mantıksal düşünme becerisinin yaşa göre değişkenlik göstermesi ve 
bu becerinin tam olarak kullanılmaya başlandığı yaşın tespitinin yapılması olduğu söylenebilir. 
Yükseköğretim düzeyinde yapılan 11 çalışmanın 9’unda öğretmen adayları ile çalışılmıştır. Öğretmen 
adayları ile yapılan çalışmaların sayısının bu kadar fazla olmasının nedeni, eğitim alanında ve 
bireylere mantıksal düşünme becerisini kazandırmada önemli rolü olan kişilerin bu beceriye ne derece 
sahip olduklarını belirleme isteğinden kaynaklanıyor olabilir. Diğer kategorisindeki tek çalışmada ise 
örneklem olarak 230 adet çizgi film bölümü seçilerek bu bölümlerin analizi yapılmıştır.  

 

 

Çalışmaların Araştırma Desenleri ile İlgili Bulgular  

Ele alınan çalışmaların araştırma desenlerine göre dağılımları Tablo 5’de gösterilmiştir. 

Tablo 5.  
Çalışmaların Araştırma Desenlerine İlişkin Bulgular. 

Araştırma Deseni Çalışmalar f 

                 Betimsel 
 
 
Nicel 
 
                 Deneysel                        

D2, D4, Y3, Y7, Y8, Y10, 
Y11, Y12, Y13, Y14, 
Y18, Y19, M1, M2, M3, 
 M4, M5, M7, M8, M9  
 
D5, Y4, Y5, Y6, Y9, Y15, 
Y17, M6 

20 
 
 
 
 

8 
 
 
 

Nitel D3, Y2 2 
Karma D1, Y1, Y16 3 
Toplam  33 

 

Tablo 5’de görüldüğü üzere mantıksal düşünme üzerine yapılan çalışmaların büyük bir kısmını 
nicel araştırmalar oluşturmaktadır. Nicel araştırma yöntemlerinden ise özellikle betimsel model tercih 
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edilmiştir. Bunun nedeninin mantıksal düşünme becerisinin farklı değişkenlerle ilişkisini ortaya koymak 
ve farklı durumlarda bireyin bu beceriyi ne derece elde edebileceğine ilişkin çıkarımlar yapmak olduğu 
söylenebilir. Deneysel modelin kullanıldığı çalışmalarda ise mantıksal düşünme becerisi ile belli 
kuram, yaklaşım, model ya da uygulamalar arasındaki ilişkiye bakılmıştır. Bu çalışmaların çoğunda 
mantıksal düşünme becerisi bağımlı değişken konumundadır. Buradan, mantıksal düşünme 
becerisinin etkileyen konumunda olduğu çalışmaların fazla yapılmadığı söylenebilir. Ayrıca bu 
alandaki 2 adet nitel araştırma ise içerik analizi ve temel yorumlayıcı model kullanılarak yapılmıştır.  

Çalışmalarda Kullanılan Veri Toplama Araçları ile İlgili Bulgular  

İncelenen araştırmaların veri toplama araçlarına göre dağılımı Tablo 6’da verilmiştir.  

Tablo 6.  
Çalışmalarda Kullanılan Veri Toplama Araçlarına İlişkin Bulgular. 

Veri toplama aracı f 

Test  31 
Envanter  3 
Ölçek(anket) 17 
Gözlem Formu 2 
Görüşme 3 

 

Tablo 6’da görüldüğü üzere veri toplama araçlarının sayısı incelenen araştırmalar toplamından 
farklıdır. Bu durum, bir araştırmada birden fazla veri toplama aracı kullanımından kaynaklıdır. Ele 
alınan çalışmalarda veri toplama aracı olarak en çok testlerden en az ise gözlem formundan 
yararlanılmıştır. Araştırmalarda mantıksal düşünme testlerinden, başarı testlerine bilimsel süreç beceri 
testlerinden erişi testlerine kadar birçok farklı türde testler kullanılmıştır. Bu çalışmada mantıksal 
düşünme becerisiyle ilgili çalışmaların meta sentezi yapıldığı için, araştırmaların çoğunda mantıksal 
düşünme testi kullanılmıştır. Gözlem formlarının bu kadar az kullanılmasının, nicel desenlerde test ve 
ölçeklerin; nitel desenlerde ise görüşme formlarının kullanılmasından kaynaklandığı söylenebilir. 

 

Çalışmalarda Kullanılan Veri Analiz Yöntemleri ile İlgili Bulgular  

İncelenen araştırmaların veri analiz yöntemlerine göre dağılımı Tablo 7’de verilmiştir.  

Tablo 7. 
Çalışmalarda Kullanılan Veri Analiz Yöntemlerine İlişkin Bulgular. 

Veri analiz yöntemi f 

Anova 15 
Ancova 3 
T testi  18 
Regresyon analizi 10 
Korelasyon analizi 9 
İçerik analizi 2 
Betimsel analiz 3 
Manova  1 
Mancova  1 

 

 Tablo 7’de görüldüğü üzere, mantıksal düşünme ile ilgili yapılan çalışmaların çoğunda analiz 
yöntemi olarak t testi ve Anova kullanılmıştır. Buna karşın en az kullanılan veri analiz yöntemi ise 
Manova ve Mancova’dır. Bunun nedeninin farklı yöntem, teknik, yaklaşım ve uygulamalarla yapılan 
öğrenme süreci ile bunların kullanılmadığı bir eğitim ortamı arasında mantıksal düşünme becerisi 
açısından anlamlı bir farkın olup olmadığının belirlenmesi olduğu söylenebilir. Belirtilen veri analiz 
yöntemlerinin yanı sıra regresyon analizinin de kullanıldığı görülmektedir. Yapılan çalışmalar çok 
boyutlu olduğu ve birden çok değişkene sahip olduğundan bu değişkenler arasındaki ilişkiyi incelemek 
amacıyla regresyon analizinin de kullanıldığı söylenebilir. 
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Çalışmalarda Ele Alınan Öğrenme Yaklaşımları ile İlgili Bulgular  

Çalışmalarda ele alınan öğrenme yaklaşımlarının dağılımı Tablo 8’de verilmiştir. 

Tablo 8. 
Çalışmalarda Ele Alınan Öğrenme Yaklaşımlarına İlişkin Bulgular. 

Öğrenme yaklaşımı f  

Proje tabanlı öğrenme 1 
Bilgisayar destekli öğretim 1 
Argümantasyona dayalı öğretim 1 
Öğrenme Halkası 1 
Algo-heuristik kuram 1 

 

Tablo 8’de görüldüğü üzere, incelenen araştırmalarda proje tabanlı öğrenme yaklaşımı, bilgisayar 
destekli öğretim, argümantasyona dayalı öğretim, öğrenme halkası ve algo-heuristik kuramın ele 
alındığı 1’er çalışma vardır. Öğrenme yaklaşımları ile mantıksal düşünme becerisi arasındaki ilişkiyi 
ele alan çok az sayıda çalışmanın olduğu göze çarpmaktadır. Mantıksal düşünme ile belirli bir 
öğrenme yaklaşımı arasındaki ilişkinin ele alındığı birçok çalışmanın olması alanda daha geniş 
bilgilere ulaşmak için gerekli iken, çoğu yaklaşım bu beceri açısından hiç ele alınmamış bazıları ise 
sadece bir kez çalışılmıştır. Mantıksal düşünme becerisinin diğer düşünme türlerine göre bir adım 
geride kalmasından dolayı yaklaşımlar ile bu beceri arasındaki ilişkiyi ele alan az sayıda çalışma 
olduğu söylenebilir.   

 

Çalışmaların Amaçları ile İlgili Bulgular  

İncelenen araştırmaların amaçlarının dağılımı Tablo 9’da verilmiştir. 

Tablo 9’da da görüldüğü gibi, bu çalışmaya dahil edilen araştırmaların amaçlarından temalar 
oluşturulmuş ve amaçlar bu temalara göre kategorize edilmiştir. Çalışmaların çoğu mantıksal 
düşünme ile farklı öğrenme yaklaşımı, tekniği ve uygulamaları arasındaki ilişkileri inceleme amacı 
taşımaktadır. Becerilerin bireysel farklılık gösteren bir alan olması ve farklı ortam ve durumlardan 
pozitif ya da negatif olarak etkilenmesi mantıksal düşünme becerisi ile ilgili çalışmaların çoğunun bu 
ilişkiyi inceleme amacı taşımasından kaynaklanabilir. Bunun yanı sıra, derse ilişkin tutum ile mantıksal 
düşünme becerisi arasındaki ilişkiyi inceleyen 1 araştırma bulunmuştur ve bu çalışmada başka 
değişkenler de ele alınmıştır. 

Tablo 9. 
Çalışmaların Amaçlarına İlişkin Bulgular. 

Amaçlar  Çalışmalar f 

Derse ilişkin tutum ile                
mantıksal düşünme becerisi arasındaki 
ilişkiyi incelemek 

 
Y16 

 
1 

 
Öğretmen adaylarında mantıksal 

düşünme becerisini çeşitli değişkenler 
açısından incelemek 

 
Y3, Y7, Y8, M1, M2,  

M3, M7 

 
7 

 
Öğrencilerin mantıksal düşünme 

becerilerini çeşitli değişkenler açısından 
incelemek 

 
D2, Y10, Y11, Y13,  

M5, M8 

 
6 

 
Farklı kuram, öğrenme yaklaşımı, 

tekniği ve uygulamaları ile mantıksal 
düşünme becerisi arasındaki ilişkiyi 
incelemek 

 
D1, D3, D4, D5, Y1, Y4, 
Y5, Y6, Y9, Y14, Y15, 
Y16, Y17, Y18, Y19, 

M4, M6, M9 

 
18 
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Çalışmaların Sonuçları ile İlgili Bulgular  

Yapılan araştırmaların sonuçları ile ilgili bilgiler Tablo 10’da verilmiştir.  

Tablo 10.  
Çalışmaların Sonuçlarına İlişkin Bulgular. 

Sonuçlar Pozitif Nötr f (pozitif)     f (nötr) 
  

Akademik başarıya etki Y7, Y11, Y12  3                  0 
  

Okul türünden etkilenme Y11, M5, M7 Y8, M4 3                  2 
 

Kuram, model, yaklaşım ve 
teknikten etkilenme 

D1, D5, Y4, Y5,  
Y9, Y13, Y14,  
Y15, Y17, M6 

Y1, Y6        10                 2 
 

 

Kavram anlama düzeyine etki D4, Y16, Y18 M9 3                  1 

Cinsiyetten etkilenme M2, M5, M8 Y8, Y10, Y11,  
Y13, Y15, M3,  
M7 

3                  7 

Öğretim kademesinden etkilenme Y3, Y8, Y10, 
M8 

M1 4                  1 
 

Düşünme becerilerine etki D2, Y11  2                   0  
 

Problem çözme performansı  D2 Y19 1                  1 
 

Anne-baba eğitim durumu Y13 Y10 1                  1 
 

Öğrenim görülen program Y11, M2, M4, 
M7 

 4                   0  
 

 

Tablo 10’da görüldüğü üzere, mantıksal düşünme becerisinin farklı kuram yaklaşım, model ve 
tekniklerden pozitif yönde etkilendiği söylenebilir. Mantıksal düşünme becerisinin çoğunlukla fen bilgisi 
kavram anlama düzeylerine de olumlu etki ettiği yorumu yapılabilir. Mantıksal düşünme becerisinin 
öğretim kademesinden pozitif etkilenmesi, bu becerinin yaşla birlikte kazanılan bir özelliğe sahip 
olmasından kaynaklanabilir. Aynı zamanda mantıksal düşünme sonradan kazanılan bir beceri olduğu 
için öğrenim görülen programın içeriğinin ve okul türünün mantıksal düşünme becerisini etkilediği 
söylenebilir. Bu becerinin özellikle sayısal temeli olan derslerde akademik başarıyı da olumlu yönde 
etkilediği söylenebilir. Buna karşın, cinsiyetin mantıksal düşünmeye pozitif bir etki yapmadığı dikkate 
alınırsa, cinsiyetle mantıksal düşünme arasında bir ilişkinin olduğunu ileri sürmek hatalı olabilir. 
Mantıksal düşünme becerisinin diğer düşünme becerileri ile de ilişkili olduğu söylenebilir. Mantıksal 
düşünme becerisinin problem çözme performansı ve anne-baba eğitim durumundan etkilenip 
etkilenmediği konusunda yapılan çalışmaların azlığı dikkate alındığında, bu düşünme becerisi anılan 
değişkenlerden pozitif ya da negatif olarak etkilenmektedir şeklinde bir yorum yapmak doğru 
olmayabilir. 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Araştırmadan elde edilen sonuçlar alt problemlere göre aşağıda sıralanmıştır: 

5 çalışma ile en fazla çalışmanın 2018 yılında yapıldığı ve bundan dolayı mantıksal düşünmenin 
son yıllarda araştırmacıların dikkatini çeken bir konu olsa da bu alanda yapılmış az sayıda çalışma 
olduğuna ulaşılmıştır. Bu durumun, mantıksal düşünme becerisinin diğer üst düzey düşünme becerileri 
arasında arka planda kalmasından kaynaklı olduğu söylenebilir. 

İlköğretim Fen Bilimleri alanında yapılan 15 çalışma,3’er adet biyoloji, kimya ve matematik 
çalışması ile konu alanının sayısal alanda yoğunluk gösterdiğine ve diğer alanların ihmal edildiğine 
ulaşılmıştır. Bu durum, mantıksal düşünme becerisinin sayısal alanda daha kolay 
kurgulanabilmesinden kaynaklı olabilir. 
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Yapılan çalışmalarda genellikle mantıksal düşünme ile çeşitli değişkenler arasında ilişkisel 
analizlere yer verildiği için, deneysel modelin kullanıldığı durumda örneklem büyüklüğü 0-100 
arasında; betimsel modelin kullanıldığı durumda ise çoğunlukla 301 ve daha fazla alınmıştır. Bu 
sonuç, araştırma modellerine göre, alan yazında kabul gören örneklem büyüklükleri dikkate alınarak 
çalışmaların yapıldığını göstermektedir. 

Yapılan çalışmaların ilköğretim alanında yoğunlaşırken, az bir kısmının ise ortaöğretim alanında 
yapıldığına ve yükseköğretim düzeyinde yapılan çalışmaların çoğunda mantıksal düşünme becerisini 
kazandırma görevini üstlenen öğretmen adayları üzerinde yapıldığına ulaşılmıştır. Bunun nedeninin, 
bireyin mantıksal düşünme becerisini hangi yaş aralığında etkin şekilde kullanmaya başladığını 
öğrenme isteğinden doğduğu söylenebilir.  

33 çalışmadan 28’inin nicel desenli olduğu; ulaşılan çalışmaların sayısal veri kaynaklı olarak 
yapıldığı ve çoğunlukla deneysel modelde gerçekleştirildiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Mantıksal düşünme ile ilgili yapılan çalışmalarda veri toplama aracı olarak çoğunlukla test ve 
ölçek kullanılmıştır. Bu sonuç düşünme becerilerinin ölçülmesinde test ve ölçeklerin kullanıldığı 
sonucu ile de örtüşmektedir.  

Çalışmalardan çoğunun farklı kuram, öğrenme yaklaşımı, tekniği ve uygulamalarının mantıksal 
düşünme becerisi ile ilişkisini incelemek amacıyla yapıldığına, fakat bu çalışmaların sadece 1’er adet 
olduğu dikkate alındığında, sayıca yetersiz olduğuna ulaşılmıştır. 

Çalışmaların sonucunda mantıksal düşünme becerisinin farklı kuram, yaklaşım, model ya da 
tekniklerden pozitif yönde etkilendiğine, kavramların edinilmesi konusunda önemli role sahip olduğuna, 
cinsiyetten etkilenen bir beceri olmadığına, öğrenim görülen program, okul türü ve öğretim 
kademesinden olumlu şekilde etkilendiğine, akademik başarıyı ise pozitif yönde etkilediğine 
ulaşılmıştır. 

Bu çalışmadan elde edilen sonuçlar ışığında geliştirilen öneriler şu şekilde sıralanabilir: 

 Mantıksal düşünme ile ilgili çalışmalar Fen Bilimleri alanında yoğunlaştığından, özellikle Fen 
Bilimleri öğretmenleri kavram edinme sürecini etkili biçimde tamamlamak ve öğrencilerin 
akademik başarılarını artırmak için mantıksal düşünme becerisini işe koşan etkinliklere 
yönelebilirler. 

 Mantıksal düşünmeye dair literatür taraması yapıldığında, bu alanda daha ayrıntılı çalışmalar 
olan doktora tezlerine çok az rastlanmaktadır. Mantıksal düşünme becerisinin kapsamlı olarak 
ele alınması için bu konuyla ilgili daha çok doktora tezleri yazılabilir. 

 Mantıksal düşünme becerisine ait çalışmaların ağırlıkla sayısal alt yapısı olan konu 
alanlarında yapıldığı görülmüştür. Mantıksal düşünme neden sonuç ilişkilerinden yola çıkarak 
doğru sonuçlar elde etmeyi sağlayan bir beceri olduğu için, bu alandaki çalışmalar daha farklı 
konu alanlarında da (yabancı dil, sosyal bilimler vb.) yapılabilir. 

  Mantıksal düşünme becerisinin bazı değişkenlerle (problem çözme performansı, anne-baba 
eğitim durumu vb.) ilişkili olup olmadığı hakkında bir sonuca varılamadığı için, bu alanları 
aydınlatacak çalışmalar yapılabilir.  

  Mantıksal düşünme becerisi çeşitli kuram, yaklaşım, model ve tekniklerden olumlu olarak 
etkilendiği için, uygulayıcılar bu beceriyi geliştirmek için öğrenme süreçleri içerisinde farklı 
kuram, yaklaşım, model ve teknikler kullanabilir. 
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Views of Teachers Related to Effects of Globalization on 
Educational Process 

Şenol ORAKCI, Aksaray Üniversitesi, Türkiye, senolorak@gmail@mail.com 

 

Abstract 

 The present study aims to find out the meanings that secondary school teachers attributed to the 
concept of globalization and determine their views on how globalization affects the education process 
in the secondary school level. To serve this purpose, the questions “What are the meanings that 
teachers attribute on the concept of globalization?” and “What are the teachers' views on the effects of 
globalization on the educational process in secondary school?” were sought. In this study, a 
phenomenological design, as a type of qualitative research, was employed. 11 volunteer teachers 
working in two secondary schools in Ankara were selected based on purposeful sampling. A semi-
structured interview form was used as a data collection tool. Descriptive analysis technique was 
employed to analyze the data. To ensure the validity of qualitative data, two experts were consulted 
about the analysis of data and the coding process. In order to ensure reliability, a confirmation review 
by an expert was conducted on the coherence between the results obtained in the study and the raw 
data. In this study, teachers' opinions were grouped as the themes of “the understandings of 
globalization concept”, “the positive effects of the globalization process on secondary education” and 
“the negative effects of the globalization process on secondary education”. 

Keywords: globalization, teachers' opinions, education. 

 

Özet 

 Bu çalışma, ortaöğretim öğretmenlerinin küreselleşme kavramına yükledileri anlamları ortaya 
çıkarmayı ve küreselleşmenin ortaöğretim düzeyinde eğitim sürecini nasıl etkilediğine ilişkin 
öğretmenlerin görüşlerini ortaya çıkarmayı amaçlamaktadır. Bu amaca hizmet etmek için 
“Öğretmenlerin küreselleşme kavramına yüklediği anlamlar nelerdir?” ve “Küreselleşmenin ortaöğretim 
düzeyinde eğitim sürecine etkileri üzerine öğretmenlerin görüşleri nelerdir?” sorularına yanıt 
aranmıştır. Bu çalışmada, nitel araştırma desenlerinden birisi olan olgu bilim deseni kullanılmıştır. Bu 
kapsamda öğrencilerle derinlemesine, birebir görüşme yapılabilmesi için yarı yapılandırılmış bir 
görüşme formu hazırlanmıştır. Araştırmada veri toplaması kolay olması açısından amaçlı örneklem 
yöntemi kullanılmıştır. Görüşmeler ise Ankara'da iki ortaokulda çalışan 11 öğretmen ile gönüllülük 
esaslı gerçekleştirilmiştir. Verilerin analizinde betimsel analiz tekniği kullanılmıştır. Nitel verilerin 
geçerliliğini sağlamak için, verilerin analizi ve kodlama süreci hakkında iki uzmana danışılmıştır. 
Güvenilirliği sağlamak için ise, çalışmada elde edilen sonuçlar ile ham veriler arasındaki tutarlılık 
konusunda bir uzman tarafından teyit incelemesi yapılmıştır. Bu çalışmada öğretmenlerin görüşleri, 
“küreselleşme kavramına yüklenen anlamlar”, “küreselleşme sürecinin ortaöğretim düzeyinde eğitim 
sürecine olumlu etkileri” ve “küreselleşme sürecinin ortaöğretim düzeyinde eğitim sürecine olumsuz 
etkileri” teması olarak gruplandırılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Küreselleşme, öğretmen görüşleri, eğitim. 

 

Introduction 

Today, the fact that countries have been collaborating each other in the economic, social and 
technological fields has strengthened the cooperation between them and brought the necessity to act 
jointly. The necessity of acting together with the countries in the world emerged as a result of the 
globalization process. According to Power (2000), globalization is a multifaceted group of functions 
involving changes occurring with the emergence of new information technologies. Globalization is 
defined as a collection of concepts “shrinking space, shortened time and disappearing boundaries”. 
Globalization, which means the intensification of social relations in the world (Giddens, 2009), can be 
expressed as a change in many fields from economy to culture, from politics to work life, and the 
process of convergence between countries (Perşembe, 2005). Globalization also refers to an increase 
and intensification of cross-border interactions that attract nearly all societies, countries, organizations 
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and individuals into the complex system of bilateral dependencies with different value judgments 
(Kennedy, Messner & Nusscheler, 2002). Globalization has a close relationship with education (Çelik 
& Gömleksiz, 2000). Because educating creative and innovative people is the main aim of knowledge 
age education. In this respect, it is important to teach an individual how to access the information they 
need instead of directly transferring information to him/her (Çalık & Sezgin, 2005). According to 
Kirkwood (2001), the fact that the world is becoming a shrinking and global village has reflected in the 
education process. For this reason, education in the process of globalization is seen as a process that 
aims to educate individuals who constantly fulfill the requirements of globalization such as continuous 
learning, being knowledgeable, producing knowledge, living with knowledge (Dağlı, 2007, Titrek, 
Güneş & Sezen, 2013). In the field literature, there are studies investigating globalization and its 
dimensions. Some of these studies focused on Turkey, cultural globalization and its reflections 
(Kaypak, 2009; Türkkahraman, Şahin & Fidan, 2009), whereas some of them examined the effects of 
globalization on education and teacher education (Balay, 2004; Çalık & Sezgin, 2005; Eskici & Çayak, 
2018; Çelik & Gömleksiz, 2000). In addition, there are studies on the impact of globalization on 
educational programs (Gömleksiz & Kılınç, 2017; Özdemir, 2011).  

In line with many other countries that have rearranged their own education system, Turkey has 
also sought to make changes in the education system in order to become an information society in the 
process of globalization. For example, responding to new developments and changes, Turkey has 
made radical changes in the new curriculum and increased the duration of compulsory education as 
12-year instead of 8-year in order to increase the quality of education.  

In this research, it is aimed to determine the meanings attributed to the concept of globalization 
by secondary school teachers and their views on how globalization affects the education process in 
the secondary school level. For this purpose, the following questions were sought: 

1. What are the meanings that teachers attribute on the concept of globalization? 

2. What are the teachers' views on the effects of globalization on the educational process in 
secondary school? 

 

Method 

In this study, a phenomenological design was used. A phenomenology design based on 
qualitative research approach focuses on phenomena that we are aware of but do not have in-depth 
knowledge of. Phenomena can present in different forms such as event, experience, perception, 
orientation, concept and situation (Yıldırım & Şimşek, 2008). Self-experience gained by the 
participants during their professional life is the main basis of the data presented in this study. 

Participants 

In this study, 11 volunteer teachers working in two secondary schools in Ankara in the second 

term of 2019 were selected based on purposeful sampling. Six of the participant teachers are females 

and five are males. Four of the participant teachers are Turkish teacher, three are maths, two are 

social studies and one is English teacher. 

Data collection tool 
 In the research, a semi-structured interview form based on two expert opinions was used as a data 
collection tool. Interviews with participant teachers lasted approximately 15-30 minutes. Each 
participant of the research was given a number and their answers to the research questions were 
noted together with these numbers. 
 
 
Analysis of data 

 After the interviews with participants were recorded with voice recorder and short notes, they were 
then transcribed and arranged with regard to the sub-problems of the research. Descriptive analysis 
technique was employed to analyze the data. The data related to the participant teachers' views on 
globalization were obtained as themes, codes and frequencies by use of descriptive analysis 
technique and the findings of the research were obtained. The findings were arranged and defined in 
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accordance with predetermined themes. Later, comments based on these themes were made. The 
data were coded and analyzed individually by two different researchers. A common decision was 
reached based on the comparison of these analyzes. 
 
Reliability and validity 
 
 To ensure the validity of qualitative data, two experts were consulted about the analysis of data and 
the coding process. The themes and codes formed in accordance with the collected data and the 
research questions were confirmed by three participants. In order to ensure reliability, a confirmation 
review was conducted on the coherence between the results obtained in the study and the raw data. 
 

Findings  

 In this part, according to the views of the participant teachers, the findings about the 
understandings of globalization concept and the positive and negative effects of the globalization 
process on secondary education were given. 

Findings on the theme of “the understandings of globalization concept”  

When teachers' opinions about what they understand from the phenomenon of globalization were 
evaluated in general, it was determined that their views “The understandings of globalization concept” 
(f=11) were related to “economy” (f=11), “culture” (f=9), and “policy” (f=8). The views of some teachers 
on this theme were given below: 

T1: “The first thing that comes to my mind when it comes to globalization is to create a global 
economic market. I associate globalization with economic situations.’’ (Economy) 

T4: “First of all, it means the easing and expansion of capital flow between countries.’’ (Economy) 

T8: “I understand from the concept of globalization that it is associated with cultural, political and 
economic integration between countries.” (Economy, Culture, Politicy) 

Findings on the theme of “the positive effects of the globalization process on secondary 
education” 

 Teachers' opinions about the positive effects of the globalization process on secondary education 
were collected as four categories. These are “Improving student qualifications” (f=8), “Improving the 
teaching process” (f=8), “Making foreign language learning compulsory”  (f=6), and “Raising 
awareness for different cultures” (f=4). 

T1: “With globalization, students are expected to be democratic and respectful of human rights. These 
were the qualities that students were required, but it became more important with globalization.” 

(Improving student qualifications) 

T3: “Depending on globalization, the methods we use in classes change. These methods are the ones 
used to make students more active in the lesson and to think and produce information rather than 

memorizing.” (Improving the teaching process) 

T7: “The most important impact of globalization on the education system is that learning English 
becomes more important. Even knowing English is not acceptable. Learning other languages has also 
become important.” (Making foreign language learning compulsory) 

Findings on the theme of “the negative effects of the globalization process on secondary 
education” 

 Teachers' opinions about the negative effects of the globalization process on secondary 
education were collected as three categories. These are “Ignoring national values” (f=8), “Causing 
information pollution” (f=7), and “Giving almost no importance to Turkish language” (f=7), 

T5: “I have fears. It is sad to see that our students are gradually losing their self values. Families and 
education should be responsible for that. ” (Ignoring national values) 
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T8: “I think the most negative impact of globalization is the existence of uncontrolled learning and the 
negative impact of it on future learning.” (Causing information pollution) 

T11: “It is very sad that the importance given to Turkish has gradually decreased. Even knowing 
English is considered as more important than using Turkish properly.” (Giving almost no importance to 

Turkish language) 

 

Discussion, Conclusion and Recommendations 

 In this study, teachers' opinions were grouped as the themes of “the understandings of 
globalization concept”, “the positive effects of the globalization process on secondary education” and 
“the negative effects of the globalization process on secondary education”. These findings of the study 
are largely in line with those of Balkar and Özgan (2010). Teachers' understandings of globalization 
concept revealed that they were related to economy, culture and and policy. However, in the field 
literature, dimensions of globalization were divided into four basic categories. These are economic, 
technological, political and cultural dimensions (Çınar, 2009). Under the theme of “the positive effects 
of the globalization process on secondary education”, the teachers emphasized that globalization 
process improved student qualifications, teaching process and made foreign language learning 
compulsory. Similarly, Balkar & Özgan (2010) and Çalık & Sezgin (2005) also stated that individuals in 
the information society should have creative and questioning characteristics and education aims to 
raise innovative people. Under the theme of “the negative effects of the globalization process on 
secondary education”, “Ignoring national values”, “Causing information pollution”, and “Giving almost 
no importance to Turkish language” were determined as categories. The finding of “Ignoring national 
values” coincides with the findings of the study conducted by Kalçık (2017). He emphasized that 
students sometimes adopt other cultural values more and therefore become alienated from their own 
cultural values. The finding of “Giving almost no importance to Turkish language” is in line with the 
study of Balkar and Özgan (2010). 

 Given the fact that it is not possible to avoid the effects of globalization, it is an undeniable fact 
that teachers play an important role in this field. For this reason, all aspects of globalization in both 
pre-service and in-service teacher training education should be introduced to teachers in order to 
enable them to have a multidimensional perspective towards globalization by informing them about the 
process of globalization and the effects of globalization on the education system. 
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Öğretmenlerin Program Özerkliği Hakkındaki Görüşlerinin 
İncelenmesi 

Muhammet Esad Kuloğlu, Karabük Üniversitesi, Türkiye, mekuloglu@karabuk.edu.tr 

 

Öz 

 Program özerkliği; öğretmenlerin, okulların ve eğitimdeki yerel yönetimlerin okullarda uygulanan 
öğretim programları hakkında inisiyatif alabilmeleridir. Ülkemizde (Türkiye) programlar her ne kadar 
merkezi olsa da öğretmenlere uygulamada bazı esneklikler sağlanmıştır. Bu çalışma ile ülkemizde 
daha önce irdelenmemiş olan öğretmenlerin program özerkliği hakkındaki görüşlerinin incelenmesi 
amaçlanmıştır. Araştırmada nitel araştırma yöntemi ve görüşme tekniği kullanılmıştır. Ülkemizin Batı 
Karadeniz bölgesinde yer alan bir ortaokulda görev yapan ve gönüllülük esasına göre çalışmaya 
katılan 11 öğretmenle gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış görüşmelerden elde edilen veriler iki ayrı 
değerlendirici tarafından analiz edilmiştir. Elde edilen sonuçlara göre araştırmaya katılan 
öğretmenlerin tamamı program özerkliği fikrini kısmen veya tamamen desteklemekte; fakat bir kısım 
öğretmen ise bu durumun getirebileceği iş yükü ve sorumluluklardan dolayı çekincelerini dile 
getirmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Program, özerklik, merkezi, öğretmen 

 

Abstract 

 Curriculum autonomy is the ability of teachers, schools and local authorities in education to take 
initiatives on the curricula implemented in schools. Although the curriculums are centralized in our 
country (Turkey), some flexibility has been provided to teachers in practice. The aim of this study is to 
examine views on curriculum autonomy of teachers, which hasn’t been examined yet in Turkey so far. 
Data, which is obtained from semi-structured interviews with 11 teachers working in a secondary 
school in the Western Black Sea region of Turkey and participating in the study on a voluntary basis, 
were analyzed by two separate evaluators. According to the results, all the teachers participating in 
the research support the idea of curriculum autonomy partially or completely. However, some teachers 
express their drawbacks about the workload and responsibilities that this situation may bring. 

Keywords: Curriculum, autonomy, centralized, teacher 

 

Giriş 

Program; bir kurumun çatısı altında olsun veya olmasın, öğrenenlerin sıralı eğitsel yaşantılar 
aracılığıyla seyahat ettiği bir yoldur (Council of Europe, 2016). Bu yolda öğrenenlerin ve öğretenlerin 
takip etmek zorunda oldukları birtakım kurallar ve prosedürler bulunmaktadır. Bu kurallar ve 
prosedürler kimi ülkelerde üst bir otorite tarafından konulmakta ve sıkı sıkıya takip edilmekteyken kimi 
ülkelerde ise öğrenen ve öğretenlerin inisiyatif alma hakları vardır. Program özerkliği, bireylere veya 
gruplara verilen -özellikle öğretmenlere ve okulların yönetim organlarına- öğrencilere ne öğretileceği 
konusundaki karar verme gücünün derecesidir (Morgado & Sousa, 2010). Bu güç, eğitim sisteminin 
tepe noktasına daha çok verilirse merkeziyetçilik; okullar ve öğretmenlere doğru artar ise ademi 
merkeziyetçilik (özerklik) ön plana çıkmış olur.  

Öğretmenlerin sınıf içindeki ve dışındaki eğitim faaliyetlerini yürütürken yerel ve ulusal otoritelerin 
beklentilerini karşılamaları ve belirli çerçeveler içerisinde hareket etmeleri beklenir. Öğretmenlerin bu 
düzen içerisinde kendilerine özgü olarak oluşturduğu alanlara öğretmen özerkliği denir. Öğretmen 
özerkliği; pedagojik faaliyetler ile otoritelerin kısıtlamaları arasındaki değiş tokuşu içerir (Wermke ve 
Höstfält, 2014). Program açısından öğretmen özerkliği ise programın uygulanmasında öğretmenlere 
rahatça hareket imkânı sağlayan bir açık kapının bırakılmasını ve öğretmenlerin bu “akıntı payını” 
kullanabilmelerini ifade eder (Erss, 2017). Morgado ve Sousa’nın (2010) McCutcheon’dan (1997) 
aktardığına göre özerk öğretmen “sınıfında uygulanan program hakkında pek çok kararlar veren bir 
düşünür” iken; özerk olmayan öğretmen ise “programın uygulanmasında daha pasif rolü olan” kişidir. 
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Türkiye’de öğretim programları doğrudan Millî Eğitim Bakanlığı tarafından geliştirilip taşraya ve 
eğitim kurumlarına iletilmekte, dolayısıyla merkeziyetçi bir anlayış izlenmektedir. Bu anlayış, Türkiye 
gibi geniş topraklara sahip ulus devletlerin genel politikası olmakla birlikte yakın zamanda pek çok 
ülkede yerini ademi merkeziyetçi bir anlayışa bırakmaya başlamıştır. Son yıllarda Estonya, Finlandiya, 
Fransa, Almanya, Macaristan, İrlanda, Hollanda, Norveç, Portekiz, İskoçya, İngiltere, Slovenya ve 
İsveç gibi pek çok Avrupa ülkesinde programların özerkleşmesi konusunda çalışmalar yapılmaktadır 
(Kuiper & Berkvens, 2013). Bu ülkelerden özellikle Belçika, Hollanda ve Birleşik Krallık, programların 
özerkleşmesi konusunda köklü geleneklere sahiptir. İtalya, Çekya ve Fransa gibi ülkelerin 
programlarındaki özerkleşme çalışmaları ise 2000’li yıllardan sonra hız kazanmıştır (Desurmont, 
Forsthuber, & Oberheidt, 2008). Ülkemizde programlar her ne kadar merkezden hazırlansa da 
programların uygulanmasında bazı esneklikler sağlanmıştır. Programların hedefleri ve içerikleri 
değiştirilemez olsa da özellikle eğitim durumlarındaki ve ölçme-değerlendirme araçlarındaki tercihlerin 
belirli kısımları öğretmenlere bırakılmıştır. Bu da öğretmenlerin eğitsel faaliyetlerde belirli oranda takdir 
yetkilerini kullanabilmelerine olanak sağlamıştır. Bu durumun programların uygulayıcısı olan 
öğretmenlerin gözlerinden değerlendirilmesi, araştırılması gereken bir problem durumu olarak ortaya 
çıkmaktadır. Literatür taraması yapıldığında program özerkliği konusunun Türkiye’de hiç 
incelenmediği, yapılan sayılı çalışmaların da öğretmen ve öğrenci özerkliği gibi konularda yoğunlaştığı 
görülmektedir (Bütüner & Sert, 2007; Ergür, 2010; Öztürk, 2011a; Öztürk, 2011b). Bu bağlamda, 
öğretmenlerin program özerkliği konusundaki görüşlerinin incelenmesi önemli görülmektedir. Ayrıca, 
programların merkezden tasarlanarak taşraya iletildiği Türkiye’de özerkleşme konusunun ele alınması 
ilgili literatürü zenginleştirmek adına faydalı bulunmaktadır. Bu çalışmanın amacı, Türkiye’nin Batı 
Karadeniz Bölgesi’nde bir ortaokulda görev yapmakta olan öğretmenlerin program özerkliği hakkındaki 
görüşlerinin incelenmesidir. Bu bağlamda aşağıdaki araştırma sorularına cevap aranmıştır: 

1. Öğretmenlerin mevcut öğretim programları hakkındaki düşünceleri nelerdir? 
2. Öğretmenlerin program geliştirme sürecinde görev isteme durumları nelerdir? 
3. Öğretmenlerin program özerkliği hakkındaki görüşleri nelerdir? 
4. Öğretmenlerin mevcut programları ve bu programların ögelerini takip etme durumları nelerdir? 

a. Öğretmenlerin mevcut programlarda yer alan hedefleri takip etme durum nedir? 
b. Öğretmenlerin mevcut programlarda ve ders kitaplarında yer alan içerikleri takip etme 

durumu nedir? 
c. Öğretmenlerin öğretim faaliyetlerinde benimsemiş oldukları yaklaşım ve derslerde 

kullandıkları materyaller ve etkinlikler programda önerilenler ile uyumlu mudur? 
d. Öğretmenlerin kullanmış olduğu ölçme-değerlendirme araçlarının mevcut programlar 

içerisindeki yeri nedir? 

Varsayımlar ve Sınırlılıklar 

Çalışmaya katılan öğretmenlerin branşları ile ilgili olan öğretim programlarını okudukları ve 
inceledikleri varsayılmıştır. Çalışmanın nitel olması dolayısı ile tek bir ortaokulda gerçekleştirilmiş 
olması ve çalışma grubunun her branştan öğretmen barındırmaması ise araştırmanın sınırlılıkları 
arasında yer almaktadır. 

 

Yöntem 

Nicel araştırmalar eğitim-öğretim ortamlarındaki olguları açıklamada yetersiz kalmakta, bu 
olguları açıklamak için insan davranışlarının esnek ve bütüncül bir bakış açısıyla incelenmesi gerekli 
görülmektedir (Şimşek & Yıldırım, 2000). Program özerkliği konusunun Türkiye eğitim sistemi 
bağlamında yeterince yer almıyor olmasından dolayı katılımcıların bu konu hakkında detaylı bilgiye 
sahip olmadıkları düşünülebilir. Bu nedenle, katılımcılar ile birebir görüşülerek hem kavram 
yanılgılarının önüne geçilmesi hem de konu hakkında mütalaa edilmesi amaçlandığı için çalışmada 
nitel araştırma yöntemlerinden görüşme tekniği tercih edilmiştir. Araştırmanın çalışma grubu her ne 
kadar küçük olsa da araştırmada tarama modeli tercih edilerek var olan durumun değiştirilmeden 
açıklanması amaçlanmıştır. 

 

 

 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

415 
 

Katılımcılar 

Araştırmanın çalışma grubunu Türkiye’nin Batı Karadeniz Bölgesi’nde yer alan bir ortaokulda 
görev yapan ve gönüllük esasına göre çalışmaya katılan 11 öğretmen oluşturmaktadır. Çalışma 
grubuna ait bazı demografik bilgiler Tablo 1’de görülmektedir. 

Tablo 1.  
Çalışma Grubuna Ait Bazı Bilgiler. 

Takma İsim  Kod Cinsiyet Branş  Çalışma Süresi (Yıl) 

Turan  T Erkek Fen Bilimleri  36 
Kübra  K Kadın Türkçe  30 
Ramazan  R Erkek Beden Eğitimi  20 
Nuray  N Kadın Sosyal Bilgiler  18 
Cemal  C Erkek Matematik  18 
Yalçın  Y Erkek İngilizce  16 
Halil  H Erkek Türkçe  16 
Emre  E Erkek Bilişim Teknolojileri  14 
Fatma  F Kadın Matematik  7 
Merve  M Kadın Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi  7 
Ayşe  A Kadın Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi  4 

 
Tablo 1’de görüldüğü üzere çalışmaya katılan 11 öğretmenin 5’i erkek, 6’sı ise kadındır. Bu 

öğretmenlerin 2’si Türkçe, 2’si Matematik, 2’si Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi, 1’i Fen Bilimleri, 1’i Sosyal 
Bilgiler, 1’i İngilizce, 1’i Bilişim Teknolojileri ve 1’i de Beden Eğitimi öğretmenidir. Yine bu 
öğretmenlerin meslekteki çalışma süreleri incelendiğinde 3’ünün 10 yıl altı, geri kalan 8 öğretmenin ise 
10 yıl ve üzeri tecrübeye sahip oldukları görülmektedir. Ayrıca çalışmaya katılan öğretmenlere tabloda 
görüldüğü üzere takma isimler verilmiştir. Bu isimler, çalışmanın bazı yerlerinde sadece ilk harfleriyle 
kullanılmıştır. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmada yarı yapılandırılmış görüşme tekniği kullanılarak 7 sorudan ve görüşmenin 
ilerlemesine göre katılımcılara yöneltilecek alt sorulardan oluşan bir görüşme formu hazırlanmıştır. 
Görüşme formundaki sorular, araştırmanın kuramsal temelleri göz önünde bulundurularak 
oluşturulmuştur.   

Verilerin Toplanması ve Analizi 

Veriler, 11 öğretmenle birebir görüşülerek toplanmıştır. Görüşmeden önce öğretmenlerin rızası 
alınarak görüşmeler sesli olarak kayıt alına alınmıştır. Daha sonra ses kayıtları metne dökülmüş ve 
elde edilen veriler kategorize edilerek analiz edilmiştir. Verilerin analiz edilmesi esnasında başka bir 
değerlendiriciden de yardım alınmış, iki analizden elde edilen veriler bir araya getirilerek temalar ve 
kategoriler oluşturulmuştur. Analizlerin iki ayrı değerlendirici tarafından yapılması, analizin geçerlik ve 
güvenirliğini artırıcı etkenler olarak düşünülmektedir.  

 

Bulgular 

Bu bölümde, araştırma sorularına verilen cevapların analiz edilmesi ile elde edilen bulgular 4 
başlık altında sınıflandırılarak sunulmuştur. Bu başlıklar sırasıyla şu şekildedir: öğretmenlerin mevcut 
programlar hakkındaki düşünceleri, programların geliştirilme sürecinde görev isteme durumları, 
program özerkliği hakkındaki görüşleri ve programları/program ögelerini takip etme durumları. 

Çalışmaya Katılan Öğretmenlerin Mevcut Programlar Hakkındaki Düşünceleri 

 Turan öğretmen, mevcut Fen Bilimleri öğretim programını genel olarak sığ ve yetersiz 
bulmaktadır. Ayrıca programın ülke koşullarına uygun olmadığını, toplumun beklentilerine cevap 
vermediğini ve bu nedenle pek çok bölümünün değiştirilmesi gerektiğini belirtmiştir. 

 Kübra öğretmen, mevcut Türkçe öğretim programında hazırcılığa kaçıldığını belirtmiş; programın 
öğrencileri okumaya teşvik etmesi gerektiğini ve araştırmaya yönlendirmesini beklediğini ifade etmiştir. 
Halil öğretmen ise mevcut Türkçe öğretim programında önceki programlara göre dil bilgisi konularında 
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sadeleştirilmeye gidildiğini, mevcut programın ezbere dayalı olmadığını, okuma-yazmaya yönelik 
olduğunu ve öğrencilerin yorum kabiliyetini geliştirdiği için başarılı olduğunu öne sürmüştür. 

 Ramazan öğretmen, mevcut Beden Eğitimi ve Spor öğretim programının yüzeysel kaldığını, 
alanın fazla uygulama gerektirmesinden dolayı ders sürelerinin yetersiz kaldığını dile getirmiştir. 

 Nuray öğretmen, mevcut Sosyal Bilgiler öğretim programının yaparak yaşayarak öğrenmeye izin 
vermediğini, bu nedenle programı uygulamakta güçlük çektiğini belirtmiştir. 

 Cemal öğretmen, mevcut Matematik öğretim programının öncekilere göre çok daha iyi olduğunu, 
programın basitleştirilmesinin doğru bir hamle olduğunu düşünmektedir. Fatma öğretmen ise mevcut 
Matematik öğretim programının genel olarak güzel olduğunu fakat 7.sınıf Matematik dersi öğretim 
programının çok zor ve soyut olduğunu, bu nedenle 8.sınıf programının da basit ve uygun olmasına 
rağmen aradaki bağlantısızlıktan olumsuz etkilendiğini belirtmektedir. 

 Yalçın öğretmen, mevcut İngilizce öğretim programının dil bilgisi konularına gereken önemi 
vermediğinden şikayetçi olduğunu belirtmiş ve bu haliyle programı yetersiz, sınırlayıcı ve yüzeysel 
bulduğunu ifade etmiştir. 

 Emre öğretmen, mevcut Bilişim Teknolojileri öğretim programının programlama ve kodlama gibi 
konulara yer vermiş olmasından oldukça memnun olduğunu dile getirmektedir. Ayrıca mevcut 
programın çok geç kalmış olduğunu, daha önceden bu değişikliklerin yapılması gerektiğini, Avrupa’da 
kodlama ve programlama gibi konuların çok daha küçük yaşlarda verilmeye başlandığını, ülkemizde 
de böyle olması gerektiğini savunmaktadır. 

 Merve öğretmen, mevcut Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi öğretim programının güncel olmadığını ve 
güncel meselelere cevap veremediğini belirtmektedir. Ayrıca programın ahlaktan ziyade ezbere ve 
bilgiye dayalı olduğunu, bunun ağırlığının değiştirilmesi gerektiğini düşünmektedir. Ayşe öğretmen ise 
mevcut Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi öğretim programının birleştirici olduğunu, özel olarak 7.sınıf 
öğretim programının ise öğrenciler için zor ve soyut kaldığını ifade etmektedir. 

 Özetle, çalışmaya katılan öğretmenlerin mevcut öğretim programları hakkındaki görüşleri 
memnuniyet açısından ele alınarak Tablo 2’de gösterilmiştir. 

Tablo 2.  
Öğretmenlerin Mevcut Öğretim Programları Hakkındaki Görüşleri. 

Mevcut Öğretim Programları Hakkındaki Görüşler Kod 

Memnun H, C 

Memnun değil T, K, R, N, Y, M 

Kısmen memnun F, E, A 

 

 Tablo 2’de görüldüğü üzere çalışmaya katılan öğretmenlerin 2’si (Halil ve Cemal) genel olarak 
mevcut öğretim programlarından memnun olduğunu, 3’ü (Fatma, Emre ve Ayşe) kısmen memnun 
olduğunu, 6’sı (Turan, Kübra, Ramazan, Nuray, Yalçın ve Merve) ise memnun olmadığını ifade 
etmişlerdir. 

 

Çalışmaya Katılan Öğretmenlerin Program Geliştirme Sürecinde Görev İsteme Durumları 

Tablo 3.  
Öğretmenlerin Program Geliştirme Sürecinde Görev İsteme Durumları. 

Program Geliştirme Sürecinde Görev İsteme Durumu Kod 

Evet T, K, R, C, Y, H, A 

Hayır N, E, F, M 
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 Tablo 3, öğretmenlerin program geliştirme sürecinde görev isteme durumlarını göstermektedir. Bu 
tabloya göre Turan, Kübra, Ramazan, Cemal, Yalçın, Halil ve Ayşe öğretmenler (7) program geliştirme 
sürecinde görev almak istediklerini belirtmişlerdir. Kübra öğretmen bu durumu “sürecin ne kadar çok 
aşamasında yer alırsak o kadar çok katkımız olur” diyerek, Ramazan öğretmen de “sahada olan biziz, 
dolayısıyla tasarlamada da yer almamız lazım” diyerek dile getirmiştir. Program geliştirme sürecinde 
görev almak istemeyip sadece uygulama aşamasında yer almak isteyen 4 öğretmenden (Nuray, 
Emre, Fatma ve Merve) Nuray öğretmen, “tasarlama işi uzmanlara verilmeli, bana uygulamanın 
mantığı anlatılsın yeterli” diyerek Fatma öğretmen ise “çok fazla sorumluluk almak istemiyorum” 
diyerek bu durumun nedenini dile getirmiştir. 

Çalışmaya Katılan Öğretmenlerin Program Özerkliği Hakkındaki Görüşleri 

 Tablo 4, çalışmaya katılan öğretmenlerin programların özerkliği hakkındaki görüşlerini 
içermektedir. Bu tabloya göre programların tamamen merkezi olmasını isteyen öğretmen 
bulunmamaktadır. 6 öğretmen (Kübra, Ramazan, Cemal, Yalçın, Emre ve Ayşe) programların 
özerkleşmesi gerektiğini, 5 öğretmen (Turan, Nuray, Halil, Fatma ve Merve) ise kısmen merkezi 
kısmen özerk olması gerektiğini düşünmektedir. 

 Programların tamamen özerk olmasını isteyenlerden Kübra öğretmen gerekçe olarak merkezi 
programların bölgenin ve yörenin özelliklerini içermediğini belirtmiştir. Ramazan öğretmen ise 
bölgeden bölgeye öğrencilerin ilgi, yetenek ve kabiliyetlerinin değişebildiğini öne sürmüştür. Cemal 
öğretmen, programların öğretmenler tarafından tasarlanabilmesini savunmakta fakat merkezi 
sınavlardan dolayı bunun zor olduğunu dile getirmektedir. Yalçın öğretmen ise Türkiye’nin pek çok 
yerinde farklı seviyede okulların bulunduğunu, hepsine aynı programın uygulanmasının doğru 
olmadığını, bu nedenle özerklik sağlanması gerektiğini ifade etmiştir. Emre öğretmen de benzer 
şekilde merkezi ve taşra okullar arasında büyük farklılıkların olduğunu ve hepsine aynı programın 
uygulanmasının doğru olmadığı belirtmiştir. Programların özerk olmasını isteyen Emre öğretmen, 
program geliştirme işinin öğretmenlere yüklenmemesi gerektiğinin de altını çizmektedir. Ayşe 
öğretmen ise bölgesel farklılıklara dikkat çekerek program geliştirme sürecinde okulların aktif rol 
almasının gerekliliğinden bahsetmiştir. 

 Programların kısmen merkezi kısmen özerk olmasını savunanlardan Turan öğretmen, eğitim 
birliği açısından programların merkezi olmasını fakat bölgesel ve yöresel farklılıkların da dikkate 
alınarak bazı esnekliklerin sağlanması gerektiğini belirtmiştir. Nuray öğretmen de benzer şekilde 
programların merkezi olmasının güzel olduğunu fakat kırsalın kendine özgü özelliklerinin de dikkate 
alınması gerektiğini belirtmiştir. Halil öğretmen, programların tamamen özerk olmasının Doğu ve 
Güneydoğu gibi bazı bölgelerdeki ayrılıkçı düşüncelerden dolayı sıkıntı oluşturabileceğini öne 
sürmüştür. Fatma öğretmen, merkezi sınavlar olduğu için programların da merkezi olması gerektiğini 
ancak her bölgenin yaşayışının farklı olması, öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarının bölgeden bölgeye 
farklılık göstermesi gibi nedenlerden dolayı esneklik sağlanması gerektiğini dile getirmiştir. Merve 
öğretmen ise din öğretiminde esnekliğin ipin ucunu kaçırabileceğini, bu nedenle programların 
birleştirici olması gerektiğini belirtmiş; programlardaki özerkliğin %20’yi geçmemesi gerektiğini 
savunmuştur. 

Tablo 4.  
Öğretmenlerin Programların Özerkliği Hakkındaki Görüşleri. 

Program Özerkliği Hakkındaki Görüşler Kod 

Merkezi - 

Özerk K, R, C, Y, E, A 

Kısmen merkezi kısmen özerk T, N, H, F, M 

 

 Tablo 5, öğretmenlerin “her okul/öğretmen kendi öğretim programlarını tasarlamalı” fikrine katılma 
durumlarını göstermektedir. Bu tabloya göre fikre katıldığını belirten üç öğretmenden (Cemal, Emre ve 
Ayşe) Cemal öğretmen neden olarak algının ilçeden ilçeye hatta mahalleden mahalleye bile değiştiğini 
belirtmiştir. Emre öğretmen ise fikre katıldığını fakat öğretmenlerin isteksizliğinden dolayı fikrin “ütopik” 
olduğunu ifade etmiştir. Ayşe öğretmen de fikre katıldığını fakat program tasarlama konusunda 
öğretmenlere hizmet içi eğitim verilmesi gerektiğini dile getirmiştir. Fikre katılmayanlardan (Nuray ve 
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Merve) Nuray öğretmen, merkezden uzak işlerde niteliğin önemsenmediğini ve iltimasın ön plana 
çıktığını, bu nedenle bu fikre katılmadığını dile getirmiştir. Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi dersini veren 
Merve öğretmen ise ülkemizde pek çok dinî yapının ve mensubunun olduğunu, özerk programların din 
eğitimi işini çıkmaza sokabileceğini, bu nedenle bu fikre katılmadığını ifade etmiştir.  Fikre kısmen 
katılanlardan (Turan, Kübra, Ramazan, Yalçın, Halil ve Fatma) Turan öğretmen, programların konu 
seçimi vb. konularda öğretmenlere esneklik sağlaması gerektiğini dile getirmiştir. Kübra, Ramazan ve 
Fatma öğretmenler ise merkezi bir çerçevenin olması gerektiğini ancak bu şartla fikre katıldıklarını 
belirtmiştir. Yalçın öğretmen ise farklı olarak isteyenin merkezi programı kullanmasını, isteyenin de 
kendi programını tasarlayabilmesini savunmaktadır. Halil öğretmen de her okulun kendi şartları olduğu 
için program geliştirme sürecinde söz sahibi olmalarının doğru olacağını fakat bu işin uzmanlık 
gerektirdiği için tamamen okullara bırakılamayacağını ifade etmiştir 

 

Tablo 5.  
Öğretmenlerin Programların Özerkliği Hakkındaki Görüşleri. 

“Her okul / öğretmen kendi öğretim programlarını 
tasarlamalı” Fikrine Katılma Durumu 

Kod 

Evet C, E, A 

Hayır N, M 

Kısmen T, K, R, Y, H, F 

 

Çalışmaya Katılan Öğretmenlerin Programları ve Ögelerini Takip Etme Durumları 

 Tablo 6, öğretmenlerin programda yer alan önerileri, kazanımları ve içerikleri takip etme 
durumlarını göstermektedir. Bu tabloya göre çalışmaya katılan öğretmenlerin hemen hemen hepsi 
programları ve ögelerini kısmen veya tamamen takip etmektedirler.  

Tablo 6.  
Öğretmenlerin Programları Ve Programın Ögelerini Takip Etme Durumu. 

Takma İsim Programı ve Program Ögelerini Takip Etme Durumu 

 Program Önerileri Hedefler/Kazanımlar İçerikler 

Turan Evet Evet Evet 
Kübra Kısmen Kısmen Kısmen 
Ramazan Kısmen Kısmen Kısmen 
Nuray Kısmen Evet Evet 
Cemal Kısmen Kısmen Evet 
Yalçın Kısmen Evet Evet 
Halil Kısmen Kısmen Evet 
Emre Hayır Evet Kısmen 
Fatma Hayır Kısmen Kısmen 
Merve Evet Kısmen Kısmen 
Ayşe Kısmen Kısmen Kısmen 

 

 Programda yer alan önerileri kısmen takip ettiğini belirtenlerden Ramazan öğretmen bu durumu 
“herkesin kendine özgü bir yöntemi vardır” diyerek Nuray öğretmen ise “sadece mantığıma yatanları 
ve işlevsel olanları uyguluyorum” diyerek dile getirmiştir. Programda yer alan önerileri takip etmediğini 
söyleyen iki öğretmenden Fatma öğretmen, meslekteki ilk yıllarında programı sıkı sıkıya takip ettiğini, 
tecrübe kazandıkça programa bağlılığının azaldığını dile getirmiştir. 

 Programdaki kazanımları takip ettiğini belirtenlerden Nuray, Cemal, Yalçın, Halil ve Emre 
öğretmenler süre kısıtlaması olduğu için programa fazladan kazanım eklenemeyeceğini belirtmişlerdir. 
Programda yer alan kazanımları kısmen takip ettiğini belirtenlerden Ramazan öğretmen programın 
kendilerini sınırlandırdığını; öğrencilere grup halinde hareket etme bilinci, özel ihtiyaç sahibi bireylere 
saygı gösterme ve yardımseverlik gibi kazanımları vermeye çalıştığını ifade etmiştir. Merve öğretmen 
de programda ahlaki kazanımların daha çok yer almasını, programın birleştirici olmasını ve daha çok 
kültürlerarası becerilere yer vermesini istemektedir. Benzer şekilde Ayşe öğretmen de programdaki 
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kazanımlara verilen süreler içerisinde ulaşılamayacağını (örneğin “anne-babasına karşı saygılı olur” ve 
“yalan söylememeyi öğrenir” gibi) dile getirmiş, bunlara erişebilmek için eğitim sürecine fazladan 
kazanım dahil ettiğini ifade etmiştir. 

 Programdaki ve ders kitabındaki içerikleri takip ettiğini belirtenlerden Turan ve Yalçın öğretmenler 
gerekçe olarak buna zorunlu olduklarını; Nuray, Cemal ve Halil öğretmenler ise mevcut programları ve 
ders kitaplarını beğendikleri için takip ettiklerini dile getirmişlerdir. Programdaki ve ders kitabındaki 
içerikleri kısmen takip ettiğini belirtenlerden Kübra öğretmen, zaman zaman içerik olarak yerel ögeleri 
kullandığını; Fatma öğretmen ise derslerin giriş kısmında ders kitabını, gelişme ve sonuç kısımlarında 
ise kendi içeriklerini kullandığını belirtmiştir. Yine Merve öğretmen de okuduğu kitaplardan “ufuk açan” 
metinleri öğrencilerine içerik olarak verdiğini; Ayşe öğretmen ise programda/ders kitabında yer alan 
içerikleri öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarına uygun olmadığı için fazla kullanmadığını, yerine kendi 
içeriklerini ürettiğini ifade etmiştir. 

 Tablo 7, öğretmenlerin eğitim-öğretim etkinliklerinde istedikleri yöntem ve teknikleri, etkinlikleri ve 
materyalleri kullanabilme durumlarını göstermektedir. Bu tabloya göre çalışmaya katılan öğretmenlerin 
tamamı eğitim sürecinde istediği yöntem ve tekniği kullanabildiğini; yine çalışmaya katılan 
öğretmenlerin büyük bir kısmı ise bazı kısıtlamalar ve sınırlılıklardan dolayı istedikleri etkinlik ve 
materyalleri kısmen kullanabildiklerini ifade etmişlerdir. 

Tablo 7.  
Öğretmenlerin Eğitim Sürecinde İstediklerini Gerçekleştirebilme Durumları. 

Takma İsim Eğitim Sürecinde İstediğini Gerçekleştirebilme Durumu 

 Yöntem ve Teknik Etkinlikler Materyaller 

Turan Evet Evet Evet 

Kübra Evet Kısmen Kısmen 

Ramazan Evet Evet Kısmen 

Nuray Evet Evet Evet 

Cemal Evet Kısmen Kısmen 

Yalçın Evet Kısmen Kısmen 

Halil Evet Evet Evet 

Emre Evet Kısmen Kısmen 

Fatma Evet Evet Evet 

Merve Evet Kısmen Kısmen 

Ayşe Evet Kısmen Evet 

 

 İstedikleri etkinlik ve materyalleri bazı sınırlılık ve kısıtlamalardan dolayı kısmen kullanabildiklerini 
belirtenlerden Kübra öğretmen, gerekçe olarak okullarının konferans salonunun olmaması, tiyatro 
gösterisi yapılacak alanın bulunamaması ve ses düzeni oluşturmak için gerekli araç-gereçlerin 
bulunmamasını göstermiştir. Ramazan öğretmen ise Beden Eğitimi ve Spor dersinde her etkinliğin 
materyal üzerinden gerçekleştiğini, okulların kısıtlı bütçesinden dolayı materyal bulunamadığı zaman 
istediklerini gerçekleştiremediklerini ifade etmiştir. Cemal öğretmen, okulların etkileşimli tahtalarla 
donatılmasının çok güzel olduğunu fakat bu tahtalarda kullanılabilecek uygulama sayısının yetersiz 
olduğunu ve bakanlığın bu alana yatırım yapması gerektiğini belirtmiştir. Yalçın öğretmen ise 
öğrencilerin maddi imkansızlıkları nedeniyle bazı materyalleri kullanamadıklarını dile getirmiştir. Merve 
ve Ayşe öğretmenler ise öğrencilerle okul dışı etkinlikler gerçekleştirmek istediklerini fakat gerek izin 
prosedürlerinin çok oluşu gerekse bu etkinliklerin riskli oluşu nedeniyle yapamadıklarını belirtmiş; okul 
dışı etkinliklerinin kolaylaştırılması ve bu konuda öğretmenlerin üzerindeki baskının kaldırılması 
gerektiğini ifade etmişlerdir. 
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 Tablo 8, çalışmaya katılan öğretmenlerin kullandıkları ölçme-değerlendirme araç türlerini 
göstermektedir. Bu tabloya göre öğretmenlerin en çok tercih ettiği yöntemler çoktan seçmeli 
sorulardan oluşan testler ve klasik yazılı sınavlardır. Kübra öğretmenin kullanmış olduğu şiir dinletisi, 
kitap okuma ve tiyatro gösterimi gibi değerlendirme türleri, Ramazan öğretmenin kullanmış olduğu 
uygulama ile Ayşe öğretmenin kullanmış olduğu oyunlar diğer öğretmenlerden farklılaşmaktadır. 
Ayrıca çalışmaya katılan bütün öğretmenler kullanmış oldukları ölçme-değerlendirme araçlarını hem 
kendileri geliştirdiklerini hem de hazır olanları kullandıklarını belirtmişlerdir.  

Tablo 8.  
Öğretmenlerin Kullandıkları Ölçme-Değerlendirme Araçları. 

Ölçme-Değerlendirme Araçları Frekans 

Çoktan seçmeli test 8 

Klasik yazılı sınav 7 

Boşluk doldurma, doğru/yanlış, eşleştirme 2 

Şiir dinletisi, kitap okuma, sahne performansı 1 (K) 

Uygulama 1 (R) 

Oyun 1 (A) 

  

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

 Mevcut programlar hakkında öğretmenlerin görüşleri sorulduğunda bir kısmının genel olarak 
programlardan memnun olmadıkları bir kısmının da kısmen memnun oldukları ortaya çıkmaktadır. 
Buna rağmen bazı öğretmenlerin program geliştirme sürecinde yer almak istememesi ve programın 
sadece uygulayıcısı konumunda olma arzusu dikkate değer önemli bir sonuç olarak görülmektedir. 
Öğretmenlerin ifadelerinden yola çıkarak program geliştirme konusunda kendilerini yetersiz 
hissetmeleri ve çok fazla sorumluluk almak istememeleri bu durumun nedeni olarak düşünülebilir. Bu 
çalışmanın sonuçlarına benzer şekilde Flores’in (2005) çalışmasına katılan öğretmenlerin yarısından 
fazlası da program tasarlama ve geliştirme konusunda yeterli bilgilerinin olmadığını ve bu konuda 
herhangi bir eğitim almadıklarını belirtmişlerdir. 

 Araştırmaya katılan öğretmenlerin hepsi programların kısmen veya tamamen özerk olması 
gerektiğini dile getirmektedirler. Buna karşılık “her okul / öğretmen kendi öğretim programını 
tasarlamalı” fikrini bazı öğretmenler desteklerken bazı öğretmenler de karşı çıkmaktadır. Fikre karşı 
çıkan öğretmenler neden olarak merkezi sınavların varlığını, program geliştirme konusunda yeterli 
eğitim almadıklarını ve çok fazla sorumluluk yüklenmek istemediklerini belirtmişlerdir.  Flores’in (2005) 
çalışmasına (Portekiz) katılan öğretmenlerin yarısı program özerkliğini desteklerken yarısı da 
karşısında yer almaktadır. Program özerkliğinin karşısında yer alan öğretmenler neden olarak iş 
yükünü ve oldukça fazla olan evrak işlerini göstermektedirler. Sousa (2013) da benzer şekilde ulusal 
sınavların belirleyici olduğu eğitim sistemlerinde program özerkliğinin bir serap olmaktan öteye 
geçemeyeceğini ifade etmiştir. Bütün bu sonuçların aksine teftişin ve merkezi sınavların olmadığı 
Finlandiya eğitim sisteminin başarısı dikkate değer görülmektedir. Tek amacı öğretmenler ve 
öğrenciler arasındaki etkileşimi artırmak ve öğrenmeyi desteklemek olan Finlandiya eğitim sisteminde 
öğretmenlerin büyük çoğunluğu yüksek lisans derecesine sahiptir ve program ve bileşenleri hakkında 
söz hakları oldukça fazladır (Halinen & Holappa, 2013). Buradan yola çıkarak program özerkliği ile 
merkezi sınavlar arasında bir ilişki olup olmadığının ve var ise ne yönlü olduğunun incelenmesi 
araştırılması gereken bir problem durumu olarak ortaya çıkmaktadır. Ayrıca, öğretmenlerin iş 
yüklerinin ve halihazırda çok fazla olan sorumluluklarının onları eğitim ortamlarında inisiyatif alma 
konusunda engellediği söylenebilir.  

 Araştırmaya katılan öğretmenlerin tamamı programda yer alan önerileri, programın hedef ve 
içeriklerini kısmen veya tamamen takip ettiklerini; eğitim sürecinde istedikleri yöntem-teknik, etkinlik ve 
materyalleri kısmen veya tamamen kullanabildiklerini ve dolayısıyla bu alanlarda özerk olduklarını 
belirtmişlerdir. Kullanılan yöntem-teknik, etkinlik ve materyallerde kısmen özerk olduklarını belirten 
öğretmenler ise neden olarak maddi ve prosedürel kısıtlamaları göstermektedir. Ayrıca öğretmenler 
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kullanmış oldukları ölçme-değerlendirme araçlarında da özerk olduklarını, bu araçları kısmen 
kendilerinin hazırladıklarını kısmen de hazır olanları kullandıklarını ifade etmişlerdir. Öğretmenlerin en 
çok kullandığı ölçme-değerlendirme aracı olarak “çoktan seçmeli testler” ve “klasik yazılı sınavlar” ön 
plana çıkmaktadır. Bu çalışmanın sonuçlarına benzer şekilde Erss, Kalmus ve Autio (2016) da 
Finlandiya, Almanya ve Estonyalı öğretmenlerle yapmış oldukları çalışmalarında programdaki 
hedefleri onaylayan ve takip eden öğretmenlerin, daha çok program özerkliğine sahip olduklarını 
düşündüklerini belirtmişlerdir.  Tuul, Mikser, Neudorf ve Ugaste’nin (2015) çalışmalarına katılan 
öğretmenlerin (Estonya) büyük bir çoğunluğu da genel anlamda program özerkliğini tercih ettiklerini 
belirtirken özel amaçlar, yöntemler ve eğitsel içerikler söz konusu olduğunda belirli yönlendirmelere 
ihtiyaç duyduklarını ifade etmişlerdir. Yine Kärner, Jürimäe, Jaani ve Kõiv (2013) de Estonyalı 
öğretmenlerin ulusal programda sağlanan tercih özgürlüklerine rağmen öğrencilerinin merkezi 
sınavlarda başarılı olabilmeleri için ders kitaplarını takip ettiklerini belirtmişlerdir. 

 Özetle, program özerkliği kavramının ülkemiz için yeni bir olgu olması, öğretmenlerin program 
özerkliği hakkındaki görüşlerini inceleyen çalışmaların neredeyse tamamının yurtdışı kaynaklı olması 
gibi nedenlerden dolayı bu alanda yapılan çalışmaların sayılarının artırılması bir gereklilik olarak 
ortaya çıkmaktadır. Bu doğrultuda araştırmacılara, Türkiye’de öğretmenlerin program özerkliğine dair 
görüşlerinin incelendiği daha geniş kapsamlı ve karma yöntemli çalışmaların yürütülmesi bir öneri 
olarak verilebilir. Ayrıca, yine öğretmenlerin program özerkliğine ilişin tutumlarının altında yatan 
nedenleri ortaya çıkarmak üzere ve program özerkliğine dair görüşlerin çalışma ortamı, akademik 
kabiliyet, hizmet öncesi eğitimin kalitesi ve tecrübe gibi değişkenler açısından incelendiği bir araştırma 
da yapılabilir. Program özerkliğinin önünde bir engel olarak görülen merkezi sınavların özerklik ile 
ilişkisinin olup olmadığı, varsa bu ilişkinin ne yönlü olduğu da bir araştırma ile incelenebilir; PISA gibi 
uluslararası sınavlarda her sene yüksek puanlar elde eden Finlandiyalı öğrencilerin başarıları ile 
program politikaları ve özerklik arasındaki ilişki de derinlemesine ve karşılaştırmalı çalışmalar ile analiz 
edilebilir. 
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Öz 

 Bu araştırma, ilkokul Türkçe, Matematik, Hayat Bilgisi, Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler 
programlarındaki çokkültürlü eğitimin yansımalarını ortaya çıkarmayı ve çokkültürlü eğitim anlayışını 
yansıtma açısından dersler arasında farklılık olup olmadığını belirlemeyi amaçlamaktadır. Araştırmada 
temel nitel araştırma yöntemi benimsenmiş, veri toplama yöntemi olarak doküman incelemesinden 
yararlanılmıştır. Araştırmada incelenen program dokümanları Milli Eğitim Bakanlığının internet 
sayfasından elde edilmiştir. Verilerin analizinde ise içerik analizi yöntemi kullanılmıştır. Araştırmanın 
sonucunda, programların giriş bölümlerinde çokkültürlü eğitim anlayışını ile örtüşen ifadelerin 
bulunduğu, ancak bu ifadelerin kazanımlara büyük ölçüde yansımadığı belirlenmiştir. İncelenen 724 
kazanımdan sadece 31’inin (%4.28) çokkültürlü eğitimle ilişkili olduğu, çokkültürlülükle ilişkili 
kazanımların ise büyük ölçüde Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler programında yer aldığı ortaya 
çıkarılmıştır. Ayrıca, Matematik ve Fen Bilimleri programlarında ise çokkültürlü eğitimle 
ilişkilendirilebilecek hiçbir kazanımın yer almadığı görülmüştür. Çokkültürlü eğitim anlayışını yansıtan 
kazanımların farklılıkları fark etme ve tanıma, kendi kültürel özelliklerini keşfederek sınıfa taşıma ve 
değerler (saygı, demokrasi, empati vb.) temalarında birleştirilebileceği belirlenmiştir. Sonuç olarak, 
Türkiye’de ilkokul programlarına çokkültürlü eğitim anlayışının henüz yeterli bir biçimde 
yansıtılamadığı, çokkültürlülüğe yer verme açısından ders programlarının birbirinden farklılaştığı 
sonucuna ulaşılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Çokkültürlülük, çokkültürlü eğitim, küreselleşme, ilkokul, program. 

 

Abstract 

 This research aims to reveal the reflections of multicultural education on primary Turkish, 
Mathematics, Science, Social Sciences and Life Sciences curricula and to determine whether these 
course curricula differ from each other in terms of how they embrace multicultural education. This 
research utilizes basic qualitative research method. As a data collection method, document analysis is 
used. The documents regarding the curricula to be analyzed are downloaded from the website of 
Ministry of National Education. The documents are examined through content analysis. As a result of 
this research, it is found out that there are a few statements reflecting multicultural education in the 
introductory part of the curricula; however these statements are not mostly reflected on the course 
objectives. Out of 724 objectives that are analyzed by the researchers, only 31 (4.28%) are related to 
multiculturalism. The objectives that reflect multicultural education approach (f=31) are mostly of Life 
Sciences and Social Sciences curricula. Moreover, it is found out that none of the objectives in 
Mathematics and Science curricula reflected multicultural education. It is determined that the 
objectives reflecting multicultural education can be categorized under 3 main themes: noticing and 
accepting differences, exploring his/her own culture and bringing it to the classroom and values (such 
as respect, democracy, empathy etc.). To sum up, it can be deduced that multicultural education has 
not yet been reflected in primary school curricula in Turkey and primary course curricula differ from 
each other in terms of how they embrace multiculturalism. 

Keywords: Multiculturalism, multicultural education, globalization, primary school, curriculum. 

 

 

Giriş 

Çokkültürlü eğitim (ÇE), yaş, cinsiyet, cinsel yönelim, dil, din, sosyoekonomik düzey, etnik köken, 
engellilik durumu veya herhangi bir bireysel ya da kültürel farklılıklarına bakılmaksızın tüm öğrencilere 
eşit eğitim hakkı ve kaliteli eğitim yaşantıları sunmayı amaçlayan bir eğitim reform hareketi, süreci ve 
yaklaşımıdır (Banks, 2008). Kökleri ABD’deki 1960’ların sosyal haklar hareketine dayanan çokkültürlü 
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eğitim, küreselleşmenin gittikçe artan etkisiyle beraber dünyada birçok eğitim sistemini ve eğitim 
programlarını etkisi altına almıştır (Çelebi, 2016). Çokkültürlü eğitimin temel amaçları, farklı 
arkaplanlardan gelen tüm öğrencilere yüksek kalitede bir eğitim süreci sunmak, eğitim sisteminin 
genel başarısını artırmak, çocuklara bireysel ve kültürel farklılıkları tanıma ve saygı duymanın önemini 
öğreterek sosyal adalet ve barışa katkıda bulunmak olarak sıralanabilir (Banks, 2009; Bennett, 2007). 
Küreselleşme ve sosyal hareketliliğin toplumların sosyal yapılarının özelliklerini geri dönülmez bir 
şekilde değiştirmesinden dolayı, birçok ülke farklı grupların eğitim ihtiyaçlarının karşılanmasına yönelik 
sorunların üstesinden gelme amacıyla ÇE yaklaşımına önem vermeye başlamıştır (Acar-Çiftçi ve 
Aydın, 2014; Gay, 2014; Özensel, 2012;).   

Türkiye’de göreceli olarak yeni bir konu olan çokkültürlü eğitim son 20 yılda eğitimcilerin 
dikkatlerini üzerinde toplamış ve eğitim araştırmacılarının gündemine girmeyi başarmıştır. Türkiye’deki 
dilsel, etnik, dini ve sosyo-ekonomik çeşitlilik ile engelli çocuklar başlı başlına çokkültürlü eğitimi 
gerekli kılarken son yıllarda artan mülteci sayıları ve beraberinde getirdiği sorunlar da çokkültürlü 
eğitim konusunun Türkiye bağlamında daha sık bir şekilde tartışılmasına yol açmıştır. Buna bağlı 
olarak Türkiye’de çokkültürlü eğitimin gerekliliğini ortaya koyan (Acar-Çiftçi ve Aydın, 2014), 
eğitimcilerin çokkültürlü eğitime yönelik görüşlerini, algılarını, tutumlarını, yeterliklerini ortaya çıkarmayı 
amaçlayan, eğitim programlarını ve/veya öğretimsel süreçleri çokkültürlülük açısından inceleyen 
çalışmalar yapılmıştır. Türkiye’de eğitim programlarını çokkültürlü bir bakış açısından inceleyen bazı 
araştırmalar yapılmış olmasına karşın, bu çalışmalar sadece Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler ders 
programlarına yoğunlaşmış ve ilkokul programlarındaki diğer temel dersler hakkında bir içgörü 
sağlayamamıştır (Akar ve Keyvanoğlu, 2016; Akar ve Yalçın, 2017; Keskin ve Yaman, 2014). Yurtiçi 
ve yurtdışı alanyazın incelendiğinde, program uzmanları ve öğretmenlerin çokkültürlü eğitim 
konusunun sadece Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler gibi derslerle ilişkili olduğunu düşündükleri ve 
Matematik, Fizik, Kimya gibi sayısal derslerle ilişkilendirilemeyeceği görüşünde oldukları belirlenmiştir 
(Huerta, 1999; Banks, 2008; Tonbuloğlu vd. 2016). Oysaki çokkültürlü eğitim sadece öğrencilere 
farklılıklara duyarlı olmanın öğretildiği bir eğitim anlayışı değildir. Çokkültürlü eğitim sürecinde, tüm 
kazanımlar öğrenenlerin sosyal çevrelerinde karşılaştıkları sorunlara çözüm üretebilmeleri, kültürel 
özelliklerine duyarlı içerikler, materyaller ve öğretim yöntem/tekniklerinin seçilmesi yoluyla her sosyal 
gruptan öğrencinin yüksek akademik başarı gösterebilmesi hedeflenir (Gay, 2014). Araştırmacılar 
tarafından kapsamlı bir şekilde gerçekleştirilen alanyazın taraması sonucunda, ilkokul programındaki 
temel derslerin çokkültürlü eğitim yaklaşımını nasıl içerdiği ve ilkokul programındaki derslerin 
amaçlarının çokkültürlülüğü içerme bakımından birbirlerinden farklılaşıp farklılaşmadığına ilişkin 
herhangi bir çalışmaya rastlanmamıştır. Bu araştırmanın en önemli gerekçesi de böyle bir çalışmayla 
karşılaşılamamış olunması ve kültürel farklılıklara duyarlılık yoluyla akademik başarıyı ve toplumsal 
adaleti artırmayı amaçlayan çokkültürlü eğitime ilkokul programlarında ne derecede önem verildiğinin 
bilinmemesidir. Bu nedenle, bu araştırma çokkültürlü eğitim anlayışının ilkokul programlarına nasıl 
yansıdığını ortaya çıkarmayı amaçlamaktadır. Bu amaç doğrultusunda araştırmacılar şu soruları 
yanıtlamaya çalışmışlardır: (1) Çokkültürlü eğitim anlayışı, ilkokul programlarının giriş bölümüne nasıl 
yansımıştır? (2) Türkçe, Matematik, Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler ve Fen Bilimleri derslerinin 
amaçlarından hangileri çokkültürlü eğitim anlayışını yansıtmaktadır? (3) Çokkültürlü eğitim anlayışını 
yansıtma bakımından bu dersler arasında farklılık var mıdır? 

 

Yöntem 

Bu araştırma, temel nitel araştırma deseninde gerçekleştirilmiştir (Merriam, 2013). Veri toplama 
yöntemi olarak doküman analizi yöntemi benimsenmiştir. Analize tabi tutulan dokümanlar, ilkokul 1., 
2., 3. ve 4. sınıf Türkçe, 1., 2., 3. ve 4. sınıf Matematik, 1., 2. ve 3. sınıf Hayat Bilgisi, 4. sınıf Sosyal 
Bilgiler ve 3. ve 4. sınıf Fen Bilimleri Ders Programlarından oluşmuştur. Dokümanlar, Milli Eğitim 
Bakanlığı’nın internet sayfasından elde edilmiştir. Verilerin analizinde içerik analizinden yararlanılmıştır 
(Yıldırım ve Şimşek, 2013). Öncelikle, dokümanlar okunmuş ve dokümanlardaki çokkültürlü eğitimle 
ilişkilendirilebilecek sözcükler ve kazanımlar araştırmacılar tarafından ayrı ayrı işaretlenmiştir. Bu 
süreç herhangi bir noktanın gözden kaçırılmaması için iki kez tekrarlanmıştır. Ardından araştırmacılar 
bir araya gelerek yaptıkları analizi karşılaştırmışlardır. Güvenilirliği artırmak amacıyla farklı biçimlerde 
kodladıkları sözcük, ifade ya da cümleler üzerinde görüş birliğine varana dek tartışmalar 
sürdürmüşlerdir. Son olarak, çokkültürlü eğitim anlayışını yansıtan ifade ve kazanımlar için temalar 
oluşturmuşlardır. Elde edilen kodlar ve temaların güvenirliğini artırmak amacıyla dokümanların bir 
bölümü başka bir uzman tarafından yeniden kodlanmış, araştırmacıların ve uzmanın kodlamaları 
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arasındaki güvenilirliği hesaplamak için Miles ve Huberman’ın (1994) formülünden yararlanılmıştır. 
Hesaplamalar sonucunda araştırmacılar ve uzman arasında %93 oranında görüş birliğine varıldığı 
belirlenmiştir. 

 

Bulgular 

İlkokul programlarına çokkültürlü eğitim anlayışının nasıl yansıdığını belirlemeyi amaçlayan bu 
araştırma kapsamında yapılan analizler sonucunda, ilkokul programlarının giriş bölümünün çokkültürlü 
eğitim anlayışını kısmen yansıttığı belirlenmiştir. Türkçe, Matematik, Fen Bilimleri, Sosyal Bilgiler ve 
Hayat Bilgisi programlarının ön bölümlerinde yer alan ve bu çalışmada “giriş bölümü” olarak 
adlandırılan kısımları bütün programlarda aynıdır. Bahsedilen “giriş bölümü”nde çokkültürlü eğitim 
anlayışını yansıtan ifadeler 2 tema altında toplanmıştır. Oluşturulan ilk tema “farklılıklara duyarlı 
öğrenme-öğretme süreci ve ölçme-değerlendirme”, ikinci tema ile “Çokkültürlülükle ilgili değer ve 
yetkinlikler”dir. Ders programlarında yer alan ve çokkültürlü eğitim anlayışını yansıtan kazanımlar ise 3 
tema altında toplanmıştır. Bu temalar, “farklılıkları fark etme ve tanıma”, “kendi kültürel özelliklerini 
keşfetme ve sınıfa taşıma” ile “değerler” temalarıdır. Bu bağlamda bulgular bölümü “ilkokul ders 
programlarının giriş bölümlerinde çokkültürlü eğitimin yansımaları” ve “ilkokul ders programlarının 
kazanımlarında çokkültürlü eğitimin yansımaları” başlıkları altında yapılandırılmıştır. 

İlkokul Ders Programlarının Giriş Bölümlerinde Çokkültürlü Eğitimin Yansımaları 

 İlkokul ders programlarının giriş bölümlerinde çokkültürlü eğitim anlayışını yansıtan ifadeler 
“farklılıklara duyarlı öğrenme-öğretme süreci ve ölçme-değerlendirme” ile “çokkültürlülükle ilgili değer 
ve yetkinlikler” olarak iki tema altında sunulmuştur. 

 Farklılıklara Duyarlı Öğrenme-Öğretme Süreci ve Ölçme-Değerlendirme Teması Altında Yer 
Alan Çokkültürlü Eğitim ile İlgili İfadeler 

İncelenen ders programlarının giriş bölümlerinde öğrenme-öğretme ve ölçme-değerlendirme 
süreçlerinin bireysel ve kültürel farklılıklara duyarlı bir biçimde gerçekleştirilmesi gerektiğini belirten 
ifadelere rastlanmıştır. Örneğin, “ilkokul programı bireysel farklılıkları dikkate alan bir şekilde 
hazırlanmıştır… iletişim ve empati becerilerine sahip öğrenciler yetiştirmeyi amaçlar” ifadesi 
çokkültürlü eğitim anlayışını yansıtmaktadır. “Bireysel gelişim ve öğretim programları” bölümünde 
“Öğretim programları bireysel farklılıklara ilişkin hassasiyetler göz önünde bulundurularak 
yapılandırılmıştır. Kalıtımsal, çevresel ve kültürel faktörlerden kaynaklanan bireysel farklılıklar ilgi, 
ihtiyaç ve yönlenme açısından da kendini belli eder.” ifadesi yer almıştır. Ancak programlarda bireysel 
ve kültürel farklılıklara duyarlı olarak öğretim sürecinin nasıl tasarlanacağı, ölçme-değerlendirme 
araçlarının hazırlanması ve uygulanmasında bu duyarlılığın nasıl gerçekleştirilebileceği konusunda 
açıklamalara rastlanamamıştır. 

 Çokkültürlülükle ilgili değer ve yetkinlikler 
İlkokul programlarının giriş bölümünde bütün programlarda vurgu yapılması beklenen 10 kök 

değer ve 8 yetkinlik yer almıştır. Bu 10 kök değerden 3’ü çokkültürlülükle ilişkilidir. Çokkültürlü eğitim 
anlayışında oldukça önemli olan adalet, dostluk, saygı ve vatanseverlik değerleri ilkokul 
programlarının giriş bölümünde kendine yer bulmuştur. 8 yetkinlikten 2’si ise çokkültürlü eğitim ile 
ilişkili bulunmuştur. Bu yetkinlikler şu biçimdedir:  

“Sosyal ve vatandaşlıkla ilgili yetkinlikler: Kişilerarası ve kültürlerarası yetkinlikler, demokratik ve 
aktif katılım  

Kültürel farkındalık ve ifade: kitle iletişim araçları kullanarak görüş, deneyim ve duyguların yaratıcı 
bir şekilde ifade edilmesi” 

Bu bulgulara dayalı olarak, ilkokul programlarının giriş bölümünde çokkültürlü eğitim anlayışını 
yansıtan birtakım ifadelere yer verildiği söylenebilir. Ancak, bu ifadelerin kazanımlara yeterince 
yansıtılamadığı görülmüştür. Kazanımlarla ilgili bulgular incelendiğinde bu durum kolaylıkla 
görülmektedir. 
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İlkokul Ders Programlarının Kazanımlarında Çokkültürlü Eğitimin Yansımaları 

 İlkokul Türkçe, Matematik, Fen Bilimleri, Sosyal Bilgiler ve Hayat Bilgisi ders programlarının 
kazanımları, çokkültürlü eğitim anlayışını nasıl yansıttığına ilişkin olarak içerik analizine tabi 
tutulmuştur. Çokkültürlü eğitimle ilişkili kazanımlara ilişkin sayılar Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1.  

İlkokul Ders Programlarında Çokkültürlü Eğitimle İlişkili Kazanımlar. 

 Toplam 
kazanım 

sayısı 

Farklılıkları 
fark etme ve 

tanıma 

Kendi 
kültürünü 

keşfetme ve 
sınıfa 

taşıma 

Değerler ÇE ile ilgili 
toplam 

kazanım 
sayısı 

ÇE ile ilgili 
kazanım 
yüzdesi 

Türkçe 235 1 2 1 4 %1.7 
Matematik 229 - - - 0 % 0 
Hayat Bilgisi 148 6 3 7 16 %10.8 

Sosyal Bilgiler  33 4 1 6 11 %33.3 
Fen Bilimleri 79 - - - 0 % 0 
Toplam  724 11 6 14 31 %4.28 

 

Tablo 1’de görüldüğü gibi, Türkçe programındaki 235 kazanımdan sadece 4’ünün çokkültürlü 
eğitim anlayışını yansıttığı belirlenmiştir. Hayat Bilgisi programındaki 148 kazanımdan 16’sı, Sosyal 
Bilgiler programındaki 33 kazanımdan 11’i çokkültürlü eğitimle ilişkilidir.  Matematik ders 
programındaki 229 kazanım ve Fen Bilimleri ders programındaki 79 kazanımdan hiçbiri ise çokkültürlü 
eğitimle ilişkili bulunmamıştır. İlkokul ders programlarında çokkültürlü eğitimle ilişkili bulunan 
kazanımlar 3 tema altında toplanmıştır. 

 Farklılıkları fark etme ve tanıma ile ilişkili kazanımlar 
 İlkokul ders programlarındaki 724 kazanımın incelenmesi sonucunda, farklılıkları fark etme ve 

tanıma ile ilişkili olarak 11 kazanım olduğu belirlenmiştir. Bu kazanımlardan 1’i Türkçe programında, 

4’ü Hayat Bilgisi programında, 6’sı ise Sosyal Bilgiler programında yer almaktadır. İlgili kazanımlara 

örnekler, aşağıdaki gibidir: 

“T.2.3.19. Şekil, sembol ve işaretlerin anlamını kavrar.-Özel gereksinimli bireylere yönelik 

semboller üzerinde durulur.” 

“HB.1.1.2. Kendisiyle akranları arasındaki benzer ve farklı yönleri ayırt eder.-Öğrencilerin 

fiziksel özellikleri üzerinde durularak özel gereksinimli bireylerin farkına varma, onların 

kullandığı cihaz ve protezlere dikkat etme gibi unsurlar da vurgulanır.” 

“HB.1.5.4. Ülkemizde, farklı kültürlerden insanlarla bir arada yaşadığını fark eder.- 

Ülkelerinden zorunlu veya isteğe bağlı göç etmiş kişilerden hareketle konu açıklanır.” 

“SB.4.3.5. Yaşadığı yer ve çevresindeki yer şekilleri ve nüfus özellikleri hakkında çıkarımlarda 

bulunur.” 

 Bu kazanımlar incelendiğinde öğrencilerin toplumdaki engelli bireyleri ve göçmen ya da 

mültecileri fark etmelerinin amaçlandığı görülmektedir. Buna dayalı olarak ilkokul programlarının 

kültürel farklılıkları sınırlı bir şekilde ele aldığı söylenebilir. 

 Kendi kültürel özelliklerini keşfetme ve sınıfa taşıma ile ilgili kazanımlar 
 

 Öğrencilerin kendi kültürel özelliklerini keşfederek sınıfa taşımalarıyla ilgili olarak ilkokul ders 

programlarında 6 kazanım olduğu ortaya çıkarılmıştır. Bu kazanımlardan 2’si Türkçe, 1’i Sosyal 

Bilgiler, 3’ü ise Hayat Bilgisi ders programında yer almaktadır. Bu kazanımlara örneklere aşağıda yer 

verilmiştir: 
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“T.1.2.3. Çerçevesi belli bir konu hakkında konuşur.-Öğrencilerin, kendilerini, çevrelerini ve 

çevrelerindeki kişileri tanıtmaları sağlanır.” 

“HB.2.1.1. Kendini farklı özellikleriyle tanıtır.” 

“HB.2.2.1. Yakın akrabalarını tanıtır.” 

“SB.4.2.2. Ailesi ve çevresindeki milli kültürü yansıtan ögeleri araştırarak örnekler verir.” 

 Görüldüğü gibi bu tema altındaki kazanımlar, öğrencilerin sosyal ve kültürel çevrelerini tanıyarak 

bu bilgileri sınıfa getirmelerini amaçlamaktadır. Ancak Türkçe ve Hayat Bilgisi derslerindeki 

kazanımlardan da görülebileceği gibi öğrencilerin kendilerine ya da ailelerine yönelik olarak hangi 

özelliklerden bahsetmelerinin beklendiği açık değildir. Böyle bir kazanımın öğrenme-öğretme sürecine 

yansımasında, kültürel özelliklerin konu edilip edilmeyeceği belli değildir. Sosyal Bilgiler dersindeki 

kazanımda ise sadece milli kültür vurgulanmıştır. Ancak öğrencilerin sosyal ve kültürel çevresinde 

sadece milli kültür değil, alt kültürü de yansıtan birçok öge bulunabilir. Dolayısıyla bu kazanımın 

öğrenme-öğretme sürecinde alt kültürlere de vurgu yapılmasına açık bir kazanım olduğu fikrinden 

hareketle, bu kazanım da çokkültürlülükle ilişkilendirilmiştir. 

 Değerler ile ilgili kazanımlar 
 İlkokul ders programlarının kazanımları incelendiğinde 724 kazanımdan 14’ünün çokkültürlü 

eğitimin de önem verdiği saygı, eşitlik, demokrasi ve sosyal katılım gibi değerlerin kazandırılmasına 

yönelik olduğu görülmüştür. Değerlerle ilişkili 14 kazanımdan 1’i Türkçe, 6’sı Sosyal Bilgiler, 7’si ise 

Hayat Bilgisi ders programında yer almaktadır. Bu kazanımlar şu biçimde örneklendirilebilir: 

“T.4.2.5. Sınıf içindeki tartışma ve konuşmalara katılır.-Farklı bakış açılarına anlayışla 

yaklaşmanın önemi vurgulanır. (saygı ve anlayış değerleri)” 

“HB.1.1.11. Sınıf içi kuralları belirleme sürecine katılır. (demokrasi değeri) 

“HB.2.1.2. Bireysel farklılıklara saygı duyar.” (saygı değeri) 

“HB.2.5.7. Ülkemizde yaşayan farklı kültürdeki insanların yaşam şekillerine ve alışkanlıklarına 

saygı duyar.” (saygı değeri) 

“SB.4.1.4. Kendisini farklı özelliklere sahip diğer bireylerin yerine koyar. (dezavantajlı bireyler 

ve empati değeri vurgusu)” 

“SB.4.6.3. Okul yaşamında gerekli gördüğü eğitsel sosyal etkinlikleri önerir. (demokrasi/sosyal 

katılım değeri)” 

 Görüldüğü gibi, ilkokul programlarında çokkültürlü eğitimin önem verdiği saygı, duyarlılık, 
empati, sosyal katılım ve demokrasi gibi değerlerin kazandırılmasına önem verilmiştir. Ancak 
programların giriş bölümünde ön plana çıkarılan adalet değerinin kazanımlarda yer almadığı 
görülmüştür. Tüm bulgulara dayalı olarak ilkokul ders programlarının çokkültürlü eğitim anlayışını 
yeterince yansıtamadığı söylenebilir. Buna ek olarak, ilkokul ders programlarının kazanımlarında 
çokkültürlü eğitim anlayışına yer verme bakımından birbirinden farklılaştığı öne sürülebilir. 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Araştırmanın sonucunda çokkültürlü eğitim anlayışının ilkokul ders programlarına yeterince 
yansıtılamadığı ortaya çıkarılmıştır. Çokkültürlü eğitim anlayışını benimseme bakımından dersler 
arasında farklılıklar olduğu;  Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler programının çokkültürlü eğitim anlayışını 
gerçekleştirme görevini neredeyse tek başına üstlendiği ve Fen Bilimleri ile Matematik programlarının 
“bireysel farklılıklara duyarlı olma” açıklaması dışında çokkültürlü eğitim anlayışını yansıtmadığı 
görülmüştür. Bu bulgu ise alanyazındaki diğer çalışmaların bulgularıyla örtüşmektedir (Huerta, 1999; 
Banks, 2008; Tonbuloğlu vd. 2016). Ayrıca, ortak giriş bölümünde yer alan ÇE ile ilgili ifadeler, değer 
ve becerilerin, derslerin kazanımlarından farklılık gösterdiği, hatta çoğunlukla bağlantılı olmadığı 
saptanmıştır. 
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İlkokul programlarında yer alan Türkçe, Matematik, Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler ve Fen Bilimleri 
derslerinin öğretim programları incelendiğinde, değerlerimiz, yetkinlikler, ölçme ve değerlendirme, 
bireysel gelişim ve öğretim programları ve uygulamada dikkat edilecek hususlar bölümlerinde 
çokkültürlülükle ve çokkültürlü eğitim anlayışıyla ilişkili kavram, değer ve ifadelerle karşılaşılmıştır. 
Ancak öğretim programlarının sınıflar bazında “kazanımlar” listeleri incelendiğinde bu ifade ve 
değerlerin kazanımlara yansıtılamadığı görülmüştür. Bunun da ötesinde, programlarda yer alan 
kazanımların sadece çokkültürlülükle ilgili değer ve becerilere değil, üst düzey düşünme becerileri 
dışında diğer değer ve becerilere yer vermediği, çoğunlukla konu alanına özgü kazanımları içerdiği 
görülmüştür. Bu bağlamda, öğretim programlarının giriş bölümü sayılabilecek bölümlerinde 
yetiştirmeyi vaat ettiği öğrenci özelliklerini kazanımlarla ilişkilendiremediği, bu nedenle de bu beceri ve 
değerlerin kazandırılmasının yeterince olası olmadığı söylenebilir.  

Kazanımlar incelendiğinde öğrencilerin kendi özelliklerini keşfetmeleri ve bunları sınıfa 
yansıtmaları, diğer bireylerin farklılıklarını tanımaları ve saygı, demokrasi, empati gibi değerleri 
benimsemelerinin amaçlandığı görülmüştür. Giriş bölümünde belirtilen “saygı” ve “vatandaşlık” 
değerleri ile “sosyal ve vatandaşlıkla ilgili yetkinlikler”in Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler programının 
kazanımlarına yansıdığı ancak Türkçe, Matematik ve Fen Bilimleri programlarında neredeyse hiç 
vurgulanmadığı görülmektedir. Giriş bölümünde yer alan “adalet” değerinin kazanımlara 
yansıtılamadığı belirlenmiştir. Programların içerik boyutu neredeyse hiç ele alınmadığından dolayı, ÇE 
anlayışının programların içerik boyuna nasıl yansıtıldığı ve ÇE ile ilişkili kazanımların ilgili içerikle ne 
kadar örtüştüğü sorusu yanıtsız kalmıştır. 

Kazanımlarda yer almayan değer, beceri ve yetkinliklerin öğretmenlerin ders planlarında da yer 
alamayacağı görüşünden hareketle, birçok öğretmenin bu beceri, değer ve yetkinliklere öğretim 
sürecinde yeterince yer veremeyeceği ihtimali oldukça yüksektir. Bu nedenle, bu çalışmanın 
devamında, yıllık planların, ders kitaplarının ve öğretim sürecinin incelenerek çokkültürlülük ve 
çokkültürlü eğitim anlayışının ülkemizdeki ilkokullarda nasıl yer bulduğu sorusuna yönelik daha derin 
bir anlayış ve içgörü elde edilmelidir. 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Tamamlayıcı Ölçme-
Değerlendirme ile İlgili Görüşlerinin İncelenmesi  

Serkan Aslan, Süleyman Demirel Üniversitesi, Türkiye, serkanaslan@sdu.edu.tr 

 

Öz 

 Bu çalışmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının tamamlayıcı ölçme değerlendirme ile ilgili 
görüşlerini incelemektir. Araştırmada nitel araştırma desenlerinden biri olan fenomenolojik desen 
kullanılmıştır. Araştırmanın katılımcılarını 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Süleyman Demirel 
Üniversitesi'nde fen bilgisi öğretmenliğinde, üçüncü ve dördüncü sınıflarda öğrenim gören 47 
öğretmen adayı oluşturmaktadır. Araştırmanın katılımcıları belirlenirken ölçüt örnekleme yöntemi 
kullanılmıştır. Veri toplama aracı olarak yazılı görüş alma formu kullanılmıştır. Verilerin analizinde 
betimsel analiz kullanılmıştır. Araştırma sonucunda öğretmen adayları, tamamlayıcı ölçme-
değerlendirme araçlarının öğrenci merkezli olduğunu, öğrenciyi tanımada kolaylık sağladığını, hem 
öğrenciye hem veliye hem de öğretmene dönüt sağladığı, öğrencinin ölçme-değerlendirme sürecine 
aktif bir şekilde katılmalarını sağladıklarını vb. belirtmişlerdir. Öğretmen adayları göreve 
başladıklarında daha çok performans görevi, kavram haritası, tanılayıcı dallanmış ağaç, rubricler gibi 
ölçme değerlendirme araçlarını kullanacaklarını belirtmişlerdir. Bu araçların seçilmesinin temel 
sebepleri ise, öğrenci merkezli olması, öğrencilerin eğlenerek yapmaları, kendi öğrenmelerinin 
farkında olmasıdır. Öğretmen adayları fen eğitiminde tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçları 
uygulanırken zamanın yetmemesi, öğrencilerin sorumluluklarını yerine getirmemesi, puanlamada 
objektifliğin olmaması gibi sorunlarla karşılaşabileceğini belirtmişlerdir. Öğretmen adayları tarafından 
fen öğretiminde kullanacakları tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarında karşılaşabilecekleri 
sorunlara yönelik, öğrencilerin özellikleri ve seviyeleri dikkate alınarak ölçme-araçları kullanılmalı, 
öğretmenlerin tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçları ile ilgili bilgi sahibi olmalı, öğrencilere farklı 
tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçları kullanılmalı gibi öneriler geliştirilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Ölçme-değerlendirme, tamamlayıcı ölçme-değerlendirme, öğretmen adayları. 

Abstract 

 The aim of this study is to examine the views of prospective science teachers about 
complementary assessment and evaluation. Phenomenological design, one of the qualitative research 
designs, was used in the study. The participants of the study consisted of 47 prospective teachers in 
the third and fourth grades of science teaching at Süleyman Demirel University in the 2018-2019 
academic year. Criterion sampling method was used to determine the participants of the study. Written 
feedback form was used as data collection tool. Descriptive analysis was used for data analysis. As a 
result of the research, prospective teachers stated that complementary assessment and evaluation 
tools were student-centered, facilitating the recognition of the student, providing feedback to both the 
parent and the teacher, and enabling the student to actively participate in the assessment and 
evaluation process. stated. Pre-service teachers stated that they would use measurement and 
assessment tools such as performance task, concept map, diagnostic branched tree and rubrics when 
they started to work. The main reasons for choosing these tools are that they are student-centered, 
students have fun and are aware of their own learning. Pre-service teachers stated that they could 
face problems such as lack of time, failure to fulfill their responsibilities and lack of objectivity in 
scoring when applying complementary assessment and evaluation tools in science education. 
Suggestions have been developed for the problems that may be encountered by prospective teachers 
in complementary assessment and evaluation tools that will be used in science teaching, taking into 
consideration the characteristics and levels of the students, teachers should have information about 
complementary assessment and evaluation tools, and different complementary assessment and 
evaluation tools have been developed for the students. 

Keywords: Measurement-evaluation, complementary measurement-evaluation, pre-service teachers. 

Giriş 

Bilim ve teknolojideki gelişme hayatın her alanını etkilemektedir. Eğitim kurumları da bilim ve 
teknolojideki gelişmelere dayalı olarak değişmektedir. Toplumun ve bireylerin bu gelişmelere ayak 
uydurması son derece önem arz eden bir konu haline gelmiştir. Bu bakımdan eğitim kurumlarına 
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önemli bir görev düşmektedir. Eğitim ile bireylerin bilim ve teknolojideki gelişmelere ayak uydurulması 
sağlanabilir. Bu açıdan Batı’da öğretim programları bilim ve teknolojideki değişmelere uygun bir 
şekilde düzenlenmeye başlanmıştır. Türkiye’de ise 2005 eğitim-öğretim yılından itibaren çağın 
gereklerine uygun bir şekilde öğretim programları güncellenmeye başlanmıştır. Öğretim programları 
incelendiğinde çağdaş yaklaşımların öğretim programlarında yer aldığı görülmektedir. Öğretim 
programlarında ölçme-değerlendirmede de çağdaş yaklaşımlara uygun olarak tamamlayıcı ölçme-
değerlendirme araçlarının önerildiği görülmektedir (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2017a; 2017b). 

Tamamlayıcı ölçme-değerlendirme teknikleri alanyazında alternatif ölçme değerlendirme, otantik 
ölçme-değerlendirme, sürece dayalı olarak ölçme-değerlendirme olarak isimlerle ifade edilmektedir 
(Russell & Airasian, 2012). Bu araştırmada ise tamamlayıcı ölçme-değerlendirme olarak kullanılmıştır. 
Tamamlayıcı ölçme-değerlendirme teknikleri geleneksel ölçme-değerlendirmenin eksik kaldığı 
noktaları tamamlayıcı görev üstlenmektedir (Bilgen-Bıkmaz, 2019). Tamamlayıcı ölçme-
değerlendirme, öğrenme süreci ile iç içe, anlamlı ve gerçekçi görevlere dayanan, gerçek yaşam 
koşullarına benzer ortamlarda düzenlenen öğrenmelere odaklanan, öğrencinin aktif olarak 
değerlendirme sürecinde yer aldığı ölçme-değerlendirme yaklaşımıdır (Johnson, Penny & Gordon, 
2009). Eğitimde kullanılan tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarından bazıları şunlardır: 
Görüşme, gözlem, sözlü sunum, projeler, grup, öz ve akran değerlendirme, portfolyo, dereceli 
puanlama anahtarı, kavram haritaları, tanılayıcı dallanmış ağaç, yapılandırılmış grid, kelime 
ilişkilendirme testleri (Bahar, Nartgün, Durmuş & Bıçak, 2014; Uysal, Öztürk & Döş, 2015). 

Ölçme ve değerlendirme eğitim sisteminin vazgeçilmezidir. Ölçme ve değerlendirme, öğrenciyi 
tanıma ve yönlendirmede, eğitim ortamını kontrolde, eğitim problemlerini tespitte ve program 
geliştirmede en önemli çıkış noktasıdır (Kıcır-Deral, 2016: 748). Ülkemizde de yaratıcı, eleştirel 
düşünebilen ve özgüveni yüksek nesil yetiştirebilmek günümüz programlarının var olan temel amaçları 
arasındadır. Bunun bir sonucu olarak temelini “yapılandırmacılık” (Tuncer & Özeren, 2015: 374), 
anlayışının ortaya çıktığı yeni bir program anlayışı benimsenmiş ve uygulanmaya çalışılmıştır. MEB 
özelikle yeni öğretim programlarıyla; ölçme ve değerlendirme uygulamalarında öğrenme sürecine 
dayalı değerlendirme anlayışını, performans ve proje değerlendirme yaklaşımını, öz ve akran 
değerlendirmeyi ve portfolyo (Birgin & Gürbüz, 2008:164) gibi değerlendirme ölçütlerini tamamlayıcı 
ölçme-değerlendirme adı altında öne sürmüştür. 2017 yılında güncellenen öğretim programları 
incelendiğinde de, tamamlayıcı ölçme değerlendirme araçlarının önerildiği görülmektedir.  

Ülkemizde 2005 yılından itibaren öğretim programlarında önerilen tamamlayıcı ölçme 
değerlendirme araçlarının kullanımında sorunların yaşandığı bilinmektedir. Nitekim yapılan çalışmalar 
incelendiğinde (Çoruhlu, Nas & Çepni, 2009; Özenç, Doğan & Çakır, 2017; Topkaya & Yılar, 2016) 
öğretmenlerin tamamlayıcı ölçme ve değerlendirmede birçok sorunla karşılaştığı görülmüştür. 
Yaklaşık 15 yıldır öğretim programlarında tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarının önerilmesine 
karşın uygulamada halen benzer sorunların yaşanması oldukça ilgi çekicidir. Bu sorunların 
kaldırılması için öğretmen yetiştirme programlarında ölçme-değerlendirme dersinin nitelikli bir şekilde 
verilmesi önem arz etmektedir. Tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçları ile ilgili bilgi sahibi olan 
öğretmen adaylarının, göreve başladıklarında ölçme-değerlendirme konusunda sorun 
yaşamayacakları düşünülmektedir. Bu ölçme-değerlendirme araçlarına yönelik öğretmen adaylarının 
görüşlerinin alınması önem arz eden bir konudur. Çünkü lisans dönemlerinde öğretmen adaylarının 
tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarına yönelik görüşlerinin alınması bu ölçme-değerlendirme 
araçlarını göreve başladıklarında nasıl uygulayacakları hakkında bilgi verecektir. Bu nedenle yapılan 
bu çalışmada fen bilgisi öğretmen adaylarının tamamlayıcı ölçme-değerlendirme ile ilgili görüşleri 
alınmıştır. Yapılan bu çalışmanın öğretmen yetiştirme programlarına yol göstereceği umulmaktadır. Bu 
çalışmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının tamamlayıcı ölçme değerlendirme ile ilgili 
görüşlerini incelemektir. Bu kapsamda aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır:  

7. Öğretmen adaylarının tamamlayıcı ölçme değerlendirme ile ilgili görüşleri nelerdir? 
8. Öğretmen adayları göreve başladıklarında hangi tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarını 

kullanacaklardır? Neden bu tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarını seçmişlerdir? 
9. Öğretmen adaylarının fen eğitiminde kullanacakları tamamlayıcı ölçme değerlendirme araçları 

ile ilgili karşılaşabilecekleri sorunlar nelerdir? 
10. Öğretmen adaylarının fen eğitiminde kullanacakları tamamlayıcı ölçme değerlendirme araçları 

ile ilgili karşılaşabilecekleri sorunlara yönelik önerileri nelerdir? 
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Yöntem 
 

Araştırmanın Modeli 

Araştırmada nitel araştırma modeli kullanılmıştır. Nitel araştırma, araştırdığı konuya yorumlayıcı 
ve doğal olarak yaklaşan ve birden fazla metoda odaklanan araştırmadır. Nitel araştırma, araştırılan 
problemin miktarı, sayısı, sıklığı ve yoğunluğundan ziyade problemin ölçülemeyen ya da ölçülmesi 
kolay olmayan yönleri yani problemin süreci ve anlamıyla yakından ilgilenir (Denzin & Lincoln, 2012). 
Araştırmada nitel araştırma desenlerinden biri olan fenomenolojik desen kullanılmıştır. Creswell'e 
(2007) göre fenomenoloji, birkaç kişinin bir fenomen veya kavramla ilgili yaşanmış deneyimlerinin 
ortak anlamını tanımlar. Johnson ve Christensen'e (2012) göre fenomenolojik araştırmanın amacı, 
araştırmadaki katılımcıların yaşam dünyalarına ilişkin bir bakış açısı kazanmak ve onların deneyimleri 
ile yapılandırdıkları kişisel anlamları ortaya çıkarmaktır. Bu araştırmada da, öğretmen adaylarının 
tamamlayıcı ölçme-değerlendirme ile ilgili deneyimlerinden yola çıkarak görüşleri ortaya çıkarılmaya 
çalışıldığından fenomenolojik desen kullanılmıştır.  

Katılımcılar 

Araştırmanın katılımcılarını 2018-2019 eğitim-öğretim yılında güz döneminde Süleyman Demirel 
Üniversitesi'nde fen bilgisi öğretmenliğinde, üçüncü ve dördüncü sınıflarda öğrenim gören 47 
öğretmen adayı oluşturmaktadır. Araştırmanın katılımcıları belirlenirken ölçüt örnekleme yöntemi 
kullanılmıştır. Bu örnekleme yöntemindeki temel anlayış önceden belirlenmiş bir dizi ölçütü karşılayan 
bütün durumların çalışılmasıdır. Burada sözü edilen ölçüt(ler) araştırmacı tarafından hazırlanmaktadır 
(Yıldırım & Şimşek, 2016). Bu araştırmada katılımcılar belirlenirken 3 ve 4. sınıflarda öğrenim 
görmeleri ölçüt olarak seçilmiştir. Bunun nedeni ise bu sınıflarda öğrenim gören öğretmen adaylarının 
ölçme-değerlendirme dersini almış olmalarıdır. Bu öğrencilerden tamamlayıcı ölçme-değerlendirme ile 
ilgili daha sağlıklı bilginin alınacağı düşünülmüştür. Katılımcıların 39’u kadın, 8’i erkektir. Katılımcıların 
28’i üçüncü sınıfta, 19’u dördüncü sınıfta öğrenim görmektedir. Katılımcıların araştırmaya dahil 
edilmesinde gönüllülük ilkesine dikkat edilmiştir. 

Veri Toplama Aracı 

Veri toplama aracı olarak yazılı görüş alma formu kullanılmıştır. Öğretmen adaylarına araştırmacı 
tarafından hazırlanan yazılı görüş alma formu dağıtılarak tamamlayıcı ölçme-değerlendirme ile ilgili 
görüşlerini bu forma yazmaları istenilmiştir. Yazılı görüş alma formunda iki adet kişisel bilgilerini içeren 
soru ile dört adet tamamlayıcı ölçme değerlendirme ile ilgili soru bulunmaktadır. Yazılı görüş alma 
formunda yer alan sorular hazırlanırken eğitim programları ve öğretim ile ölçme-değerlendirme 
alanlarında görev yapan ve nitel araştırma deneyimine sahip iki öğretim üyesinden görüş alınmıştır. 
Öğretim üyelerinden gelen dönütler neticesinde yazılı görüş alma formunda gerekli revizeler 
yapılmıştır. Daha sonra farklı bölümlerde son sınıflarda öğrenim gören öğretmen adaylarına pilot 
uygulama yapılmıştır. Pilot uygulamadan sonra yazılı görüş alma formuna son şekli verilmiştir.  

Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde nitel veri analizlerinden biri olan betimsel analiz kullanılmıştır. Betimsel analiz, 
elde edilen verilerin daha önceden belirlenen temalara göre özetlendiği ve betimlendiği bir nitel veri 
analizi tekniğidir. Betimsel analiz, elde edilen sözel verilerin, araştırma sorularına cevap vermesi için, 
ilgili araştırma soruları bağlamında doğrudan verilmesi ile sağlanabilir (Sığrı, 2018). Bu araştırmada 
da, elde edilen bulgular araştırma sorularına göre temalaştırılıp sunulduğundan betimsel analiz 
kullanılmıştır. Verilerin analizinde Nvivo 11 programı kullanılarak elde edilen bulgular şekillerle 
sunulmuştur. 

Araştırmada Geçerlik ve Güvenirlik 

Araştırmanın geçerlik ve güvenirliğini sağlamak üzere aşağıdaki stratejiler uygulanmıştır: 

1. Araştırmanın tüm aşamaları ayrıntılı bir şekilde verilmiştir (Sığrı, 2018). 
2. Verilerin analizi sürecinde farklı araştırmacılardan teyit alınmıştır (Sığrı, 2018). 
3. Araştırma sonuçları raporlaştırılırken katılımcı teyidi alınmıştır (Güler, Halıcıoğlu & Taşğın, 

2013). 
4. Katılımcıların görüşlerine doğrudan alıntılar yapılarak yer verilmiştir (Güler, Halıcıoğlu & 

Taşğın, 2013). Alıntılar yapılırken ÖA: Öğretmen adayı, K ve E cinsiyetlerini ve 3 ile 4 ise sınıf 
düzeylerini ifade etmektedir. 
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Bulgular 

Araştırmanın bulguları alt problemlere dayalı olarak sunulmuştur. Öğretmen adaylarının 
tamamlayıcı ölçme-değerlendirme ile ilgili görüşleri Şekil 1'de sunuluştur. 

 

Şekil 1. Öğretmen adaylarının tamamlayıcı ölçme-değerlendirme ile ilgili görüşleri 

 

Öğretmen adayları tarafından tamamlayıcı-ölçme değerlendirme ile ilgili olarak tamamlayıcı 
ölçme-değerlendirmenin kalıcılığı ölçtüğü, öğrencilerin farklı özelliklerini ölçtüğü, öğrencilerin 
bilgilerinin farkında olmasını sağladığı, öğrenciyi aktif kıldığı, eğlenceli olduğu, süreci ölçtüğü, 
öğrencilerin kendi gelişimlerini gördükleri, öğrenci merkezli olduğu, psiko-motor becerileri ölçtüğü, 
yaparak yaşayarak öğrenmeye imkan tanıdığı, üst düzey düşünme becerilerini ölçtüğü, birbirlerine 
saygı duymalarını sağladığı, bilgi eksikliklerini giderdiği, işbirliği yapma imkanı tanıdığı, konuları 
pekiştirdiği, öğrenmede etkili olduğu, öğrencileri doğru ölçtüğü, öğrenci hakkında bilgi sahibi olunduğu 
ve öğrencilere dönüt verdiği belirtilmiştir. Bazı öğretmen adaylarına ait görüşlere aşağıda yer 
verilmiştir. 

“Tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçları öğrencilere ve öğretmenlere daha çok dönüt 
sağlamaktadır. Bu bakımdan bu ölçme-değerlendirme araçları önemlidir. Öğrenci ne kadar öğrendiği, 
öğretmende ne kadar öğrettiği hakkında dönüt almaktadır.” (ÖA: K, 4) 

“Tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçları öğrenciyi sürekli aktif kılmaktadır. Öğrencilerin 
öğrendiklerinin kalıcı olup olmadığını ölçmede yarar sağlamaktadır.” (ÖA: E, 4) 

“Eğitimde sonuca değil, süreci de göz önünde alarak bir değerlendirme yaptığından tamamlayıcı 
ölçme-değerlendirme araçlarının etkili olduğunu düşünüyorum.” (ÖA: K, 3) 

Öğretmen adaylarının göreve başladıklarında hangi tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarını 
ve neden bu ölçme-değerlendirme araçlarını kullanacaklarına yönelik görüşleri Şekil 2'de verilmiştir. 
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Şekil 2. Öğretmen adaylarının göreve başladıklarında kullanacakları tamamlayıcı ölçme-
değerlendirme araçları ve nedenleri 

 

Öğretmen adayları tarafından göreve başladıkları takdirde daha çok performans görevinin 
kullanılacağı belirtmiştir. Bunun nedeni olarak; fen bilimleri dersindeki deneylerin bu tamamlayıcı 
ölçme-değerlendirme aracına uygun olması, bu ölçme-değerlendirme aracının üst düzey düşünme 
becerilerini ölçmesi, öğrencilerin ürün ortaya koyması, gerçek yaşamla ilişkinin kurulması, psiko-motor 
becerileri ölmesi ve öğrencinin bilgiyi transfer edebilmesi olarak belirtilmiştir. Öğretmen adayları 
portfolyoyu kullanacaklarını ve bunun nedeni olarak öğrencilere çok yönlü bakış açısını 
kazandıracağını, kendi eksikliklerini göreceklerini, kendi gelişimlerini göreceklerini ve konuları günlük 
yaşamla ilişkilendireceklerini; proje çalışması yaptıracaklarını ve bunun nedeni olarak yaratıcı 
düşünmelerini gelişeceğini, sorumluluk alacaklarını ve birbirleriyle paylaşımda bulunacaklarını; kavram 
haritası kullanacaklarını ve bunun nedeni olarak, öğrencilerin kavramlar arasında bağ kuracaklarını, 
öğrendikleri bilgilerin kalıcılığını sağlayacağını, kavram yanılgılarını gidereceğini ve karmaşık 
konuların öğrenilmesini kolaylaştıracağını belirtmişlerdir. Ayrıca öğretmen adayları tarafından rubric, 
öz ve akran değerlendirme, gözlem, tanılayıcı dallanmış ağaç, yapılandırılmış grid ve kelime 
ilişkilendirme testi gibi tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarını da kullanacakları belirtilmiştir. Bazı 
öğretmen adaylarına ait görüşlere aşağıda yer verilmiştir. 

“Performans ve portfolyoyu kullanırım. Performans görevi ile öğrencilerin üst düzey düşünme 
becerilerini geliştireceği için bu ölçme aracını kullanırım. Portfolyoyu ise öğrencilerin gelişimlerini 
gösterdiği için kullanırım.” (ÖA: K, 3) 

“Ben öğretmen olarak göreve başladığımda dersimde kesinlikle kavram haritalarını kullanırım. Bu 
şekilde öğrencilerim ünitelerdeki kavramlar arasındaki ilişkiyi görür ve sahip oldukları kavram 
yanılgılarını giderebilirler.” (ÖA: K, 4) 

“Tanılayıcı dallanmış ağaç, yapılandırılmış grid ve kelime ilişkilendirme testini kullanırım. Çünkü 
bu ölçme araçlarının öğrencilere eğlenceli geleceğini düşünüyorum. Ölçme araçlarını zevkle 
yapacaklardır. Nitekim bizde dersimizde bu araçları yaptığımızda çok eğlendik.” (ÖA: E, 3) 

Öğretmen adaylarının göreve başladıklarında kullanacakları tamamlayıcı ölçme-değerlendirme 
araçlarını uygularlarken karşılaşabilecekleri sorunlar ile ilgili görüşleri Şekil 3'te sunulmuştur. 
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Şekil 3. Öğretmen adaylarının göreve başladıklarında kullanacakları tamamlayıcı ölçme-
değerlendirme araçlarını uygularlarken karşılaşabilecekleri sorunlar 

 

Öğretmen adayları tarafından göreve başladıkları takdirde kullanacakları tamamlayıcı ölçme-
değerlendirme araçları ile ilgili olarak zamanın yetersiz olması, öğretmenin tamamlayıcı ölçme-
değerlendirme ile ilgili bilgisinin olmaması, öğrenci çalışmalarını değerlendirmede zorlanma, ölçmede 
hata yapılması, öğrencilerin ölçme araçlarını anlamamaları, öğretmenlerin öğrencilere ölçme araçları 
ile ilgili yeterli bilgi vermemesi, ölçme araçlarının öğrencilere yüklü maliyet getirmesi, proje ve 
performans görevlerinin öğrenci seviyelerine uygun olmaması, öğrencilerin kendilerini ve akranlarını 
yanlı değerlendirmeleri ve öğrencilerin görevlerini yerine getirmemesi gibi sorunlarla 
karşılaşabilecekleri belirtilmiştir. Bazı öğretmen adaylarına ait görüşlere aşağıda yer verilmiştir. 

“Açıkçası bu ölçme araçlarını kullanırsam zaman konusunda sıkıntı yaşayacağımı düşünüyorum. 
Örneğin proje ve performans görevlerinde uzun süreceğinden zamanın yetersiz olabileceğini 
düşünüyorum.” (ÖA: K, 4) 

“Bence tamamlayıcı ölçme değerlendirme araçlarından en çok proje ve performans görevleri ile 
ilgili etkinlikler yaptığımda sorunla karşılaşacağım. Öğrenciler sorumluluklarını yerine getirmeyecekler 
ve bu da sorunlara neden olacaktır.” (ÖA: 3, K) 

Öğretmen adaylarının göreve başladıklarında kullanacakları tamamlayıcı ölçme-değerlendirme 
araçlarını uygularlarken karşılaşabilecekleri sorunlara yönelik çözüm önerileri ile ilgili görüşleri Şekil 
4'te sunulmuştur. 
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Şekil 4. Öğretmen adaylarının göreve başladıklarında kullanacakları tamamlayıcı ölçme-
değerlendirme araçlarını uygularlarken karşılaşabilecekleri sorunlara yönelik çözüm önerileri 

 

Şekil 4 incelendiğinde öğretmen adayları tarafından göreve başladıklarında kullanacakları 
tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarını uygularlarken karşılaşabilecekleri sorunlara yönelik 
öğrenci seviyesine uygun araçlar seçilmeli, farklı tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçları 
kullanılmalı, bütçeye uygun olmalı, her konuya uygun ölçme araçları seçilmeli, ölçme araçları 
karmaşık olmamalı, öğrenci sürekli aktif olmalı, öğretmenlere tamamlayıcı ölçme-değerlendirme 
araçları ile ilgili öğretmenler tarafından öğrencilere bilgi verilmeli, tamamlayıcı ölçme-değerlendirme 
araçları öğrencilerden korkuya neden olmamalı, ilgi çekici olmalı, öğrenci seviyesine uygun 
tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçları seçilmeli önerileri geliştirilmiştir. Bazı öğretmenlere ait 
görüşlere aşağıda yer verilmiştir. 

“Kullanacağım ölçme araçları öğrencilerin seviyelerine uygun olmalı, aksi takdirde doğru ölçme 
yapamayacağım gibi öğrencilerde zorlanırlar.” (ÖA: K, 4) 

"Tamamlayıcı ölçme-araçları karmaşık olmamalı. Öğrencilerin anlayacağı bir şekilde olmalı. 
Öğrenciler anlayamazsa bu ölçme araçlarını yapmak istemezler.” (ÖA: K, 3) 

 

 

Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Araştırma sonucunda öğretmen adaylarının tamamlayıcı ölçme-değerlendirme ile ilgili bilgilerinin 
yeterli olduğu söylenebilir. Nitekim tamamlayıcı ölçme-değerlendirmeye yönelik görüşleri 
incelendiğinde bunu destekler sonuçlar elde edilmiştir. Bu durum araştırmacı tarafından olumlu bir 
sonuç olarak görülmektedir. Öğretmen adaylarının bu ölçme-değerlendirme ile ilgili doğru bilgilere 
sahip olmaları, göreve başladıklarında tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarını etkili bir şekilde 
uygulayacaklarını düşündürmektedir. Ayrıca bu sonuca dayalı olarak, öğretmen adaylarının 
tamamlayıcı ölçme-değerlendirmeye yönelik kavramsal açıdan yeterli düzeyde olduğu söylenebilir. 
Yaralı (2017) tarafından yapılan araştırmada, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirmeye yönelik 
temel kavramlar açısından yeterli olmaları sonucu bu yorumu destekler niteliktedir. Aynı şekilde 
Şimşek (2018) tarafından yapılan araştırmada da benzer sonuçlar elde edilmiştir. Öğretmen adayları 
tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarının öğrenci merkezli olduğunu, öğrenciyi tanımada kolaylık 
sağladığını, hem öğrenciye hem veliye hem de öğretmene dönüt sağladığı, öğrencinin ölçme-
değerlendirme sürecine aktif bir şekilde katılmalarını sağladıklarını vb. belirtmişlerdir. Öğretmen 
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adaylarının tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarına yönelik bu görüşleri yukarıda da belirtildiği 
gibi bu ölçme-değerlendirme araçlarına olumlu bir bakış açılarının olduğunu destekler niteliktedir.  

Öğretmen adayları göreve başladıklarında daha çok performans görevi, portfolyo kavram haritası, 
tanılayıcı dallanmış ağaç, rubricler gibi ölçme değerlendirme araçlarını kullanacaklarını belirtmişlerdir. 
Özenç ve Çakır (2015) tarafından yapılan araştırmada da sınıf öğretmenleri sınıflarında en çok 
performans görevi, proje, portfolyo ve öz değerlendirme gibi tamamlayıcı ölçme-değerlendirme 
araçlarını sık kullandıklarını belirtmişlerdir. Aynı şekilde Anıl ve Acar (2008) tarafından yapılan 
araştırmada da öğretmenlerin daha çok performans görevlerini kullandıkları sonucuna ulaşılmıştır. 
Fidan ve Sak (2012) tarafından yapılan araştırmada da benzer sonuçlar elde edilmiştir. Bu sonuçlar 
dikkate alındığında öğretmen adayları ile öğretmenlerin benzer tamamlayıcı ölçme-değerlendirme 
araçlarını tercih ettikleri söylenebilir. Bu araçların seçilmesinin temel sebepleri ise, öğrenci merkezli 
olması, öğrencilerin eğlenerek yapmaları, kendi öğrenmelerinin farkında olmasıdır. Öğretmen adayları 
fen eğitiminde daha çok performans görevinin uygulanması gerektiğini belirtmiştir. Bunun sebebi ise, 
performans görevleri ile öğrencilerin bireysel farklılıkları dikkate alındığı, günlük hayatta kullanacakları 
bilgileri performans görevlerinde kullandıkları şeklinde ifade edilmiştir. Öğretmen adaylarının 
derslerinde kullanmak istedikleri tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarının amaçlarına uygun bir 
şekilde kullanacakları bu ifadelerden anlaşılmaktadır. Bu bakımdan araştırmanın bu sonucu son 
derece önemlidir. Ülkemizde özellikle öğretmenlerin ölçme-değerlendirme alanında sorun yaşadıkları 
ve amacına uygun ölçme-değerlendirme araçları kullanamadıkları düşünüldüğünde, öğretmen adayları 
tarafından kullanacakları bu tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarına yönelik gerekçeleri gelecek 
açısından ümit vadetmektedir. 

Öğretmen adayları fen eğitiminde tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçları uygulanırken 
zamanın yetmemesi, öğrencilerin sorumluluklarını yerine getirmemesi, bütçeye uygun olmaması gibi 
sorunlarla karşılaşabileceğini belirtmişlerdir. Anıl ve Acar (2008) tarafından yapılan araştırmada da 
sınıf öğretmenleri tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarını kullanırlarken zamanın 
yetmemesinden, hizmet içi eğitimin olmamasından vb. sorunlarla karşılaşıldığı sonucuna ulaşılmıştır. 
Kilmen ve Beyhan (2011) tarafından yapılan araştırmada da en çok zaman yetersizliğinden dolayı 
tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarının uygulanmasına sorun yaşandığı sonucu elde edilmiştir. 
Bu sonuçlara dayalı olarak, öğretmen ve öğretmen adaylarının tamamlayıcı ölçme-değerlendirme 
araçları uygulanırken benzer sorunlarla karşılaştıkları/karşılaşacakları ortaya çıkmaktadır. Yeşilyurt 
(2012) tarafından yapılan araştırmada fen ve teknoloji öğretmenleri yapılan bu araştırmanın bu 
sonuçları dışında tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarını uygularlarken öğrencilerin ödevleri 
internetten hazır aldıkları, ailelerin görevleri yerine getirdikleri, özgün bir ürün ortaya koyamadıkları 
sorunlarıyla karşılaştıkları sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuçlar yapılan bu araştırmanın sonuçlarının 
dışında elde edilen farklı sonuçlardır. 2005 eğitim-öğretim yılından itibaren öğretim programlarında 
tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarının uygulanması önerilmektedir. Yaklaşık 15 yıldır öğretim 
programlarında tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarının uygulanmasında öğretmen ve öğretmen 
adayları tarafından benzer sorunların yaşandığının/yaşanabileceğinin belirtilmesi araştırmanın ilgi 
çekici bir sonucudur.  

Öğretmen adayları tarafından fen öğretiminde kullanacakları tamamlayıcı ölçme-değerlendirme 
araçlarında karşılaşabilecekleri sorunlara yönelik, öğrencilerin özellikleri ve seviyeleri dikkate alınarak 
ölçme-araçları kullanılmalı, öğretmenlerin tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçları ile ilgili bilgi 
sahibi olmalı, öğrencilere farklı tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçları kullanılmalı gibi öneriler 
geliştirilmiştir. Geliştirilen öneriler incelendiğinde öğretmen adaylarının göreve başladıklarında 
tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarını uygularlarken karşılaşabilecekleri sorunlarla ilgili olduğu 
görülmüştür. Bu araştırmacı tarafından olumlu bir sonuç olarak görülmektedir. Öğretmen adayları 
göreve başladıklarında muhakkak tamamlayıcı ölçme-değerlendirme araçlarının uygulanmasında 
sorunlarla karşılaşacakladır. Bu öneriler çerçevesinde öğretmen adaylarının karşılaşacakları sorunları 
anında çözebilecekleri düşünülmektedir. 

Araştırmada elde edilen sonuçlar çerçevesinde aşağıdaki öneriler geliştirilmiştir: 

1. Öğretmen adayları tarafından tamamlayıcı ölçme-değerlendirmeye yönelik belirtilen görüşler 
ile ilgili olarak öğretmenlerle karşılaştırmalı araştırmalar yapılabilir. 

2. Tamamlayıcı ölçme-değerlendirmeye yönelik diğer bölümlerde öğrenim gören öğretmen 
adaylarının görüşlerini almaya yönelik araştırmalar yapılabilir. 

3. Diğer araştırma modelleri (Karma, nicel, durum çalışması, eylem araştırması vb.) ile ilgili 
araştırmaların yapılması alanyazına katkı sağlayacaktır. 
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Öz 

 Bu araştırmanın amacı; öğretmenlerin, öğretme yaklaşımları ile sınıf yönetimi algıları arasındaki 
ilişkiyi incelemektir. Araştırma, ilişkisel tarama modelinde desenlenmiştir. Araştırmanın çalışma 
grubunu, Türkiye’nin Karaman ilinde kamuya bağlı ilköğretim ve ortaöğretim kurumlarında görev 
yapmakta olan öğretmenler (n = 351) oluşturmaktadır. Veri toplama araçları olarak “öğretme 
yaklaşımları ölçeği” ve “sınıf yönetimi algısı ölçeği” kullanılmıştır. Araştırmada, öğretmenlerin, 
öğretmen merkezli öğretme yaklaşımları ile sınıf yönetimi algıları arasında negatif yönde anlamlı ilişki 
olduğu sonucu elde edilirken; öğretmenlerin, öğrenci merkezli öğretme yaklaşımları ile sınıf yönetim i 
algıları arasında pozitif yönde anlamlı ilişkinin olduğu sonucuna varılmıştır. Ayrıca regresyon analizine 
göre modelin bir bütün olarak anlamlı olduğu ve öğretmenlerin öğretme yaklaşımları ile sınıf yönetimi 
algılarının anlamlı bir biçimde ilişkili olduğu görülmüştür. Öğretmenlerin öğretme yaklaşımlarının, sınıf 
yönetimi algılarının %57’sini açıkladığı anlaşılmıştır. Bu sonuçlar dikkate alındığında öğretmenlerin 
öğrenci merkezli öğretme yaklaşımı sergilemelerinin sınıf yönetimi becerilerine pozitif etki sağlayacağı 
anlaşılmaktadır. Araştırmanın sonuçlarına göre eğitim ortamlarında yapılandırmacı yaklaşım 
doğrultusunda öğrenci merkezli öğretme yaklaşımı sergilemenin önemli olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Öğretme yaklaşımları, sınıf yönetimi algıları, öğretmen, ilişkisel araştırma 

 

Abstract 

 The purpose of this research was to examine the relationship between teachers' teaching 
approaches and classroom management perceptions. The research was designed in relational survey 
model. The study group of this research consisted of teachers (n = 351) working in public elementary 
and secondary schools in the province of Karaman, Turkey. In the research, “teaching approaches 
scale” and “classroom management perceptions scale” were used as data collection tools. In the 
research, while it was found out that there is a negative significant relationship between teacher 
centered teaching approaches and classroom management perceptions, it was concluded that there is 
a positive significant relationship between student centered teaching approaches and classroom 
management perceptions. In addition, according to the regression analysis, the model was found to be 
significant as a whole and teachers’ teaching approaches and classroom management perceptions 
were found to be significantly related. It was understood that teaching approaches explained 57% of 
classroom management perceptions. When these results were taken into consideration, it was 
understood that teachers’ student centered teaching approaches would have a positive effect on their 
classroom management skills. According to the results of the study, it was revealed that it is important 
to exhibit student centered teaching approaches in the context of constructivist approach in 
educational environments. 

Keywords: Teaching approaches, classroom management perceptions, teacher, relational research 

 

Giriş 

Öğretme yaklaşımı, bir öğretimin nasıl yapılacağını açıklayan, öğretimin planlanması, 
uygulanması ve değerlendirilmesi süreçlerinde temel alınan felsefeyi içinde barındıran bakış açısını 
ifade etmektedir (Koçak, 2014). Genel olarak alanyazın incelendiğinde öğretme yaklaşımları 
geleneksel öğretimin uygulandığı öğretmen merkezli öğretme yaklaşımı ve yapılandırmacı öğretimin 
uygulandığı daha çok öğretmeden öğrenmeye doğru bir dönüşümün yaşandığı öğrenci merkezli 
öğretme yaklaşımı olarak iki grupta ele alınmaktadır (Aksoy, Akbaş & Seferoğlu, 2018). 

Geleneksel öğretme temelinde ele alınan öğretmen merkezli öğretme yaklaşımında öğrenciler 
pasif konumdadır. Bu yaklaşımda öğrenciler, edilgen bir konumda öğretmenin aktardığı bilgileri alırlar, 
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tekrar ederler ve ezberlerler. Bu öğretme yaklaşımı öğretmen merkezlidir ve öğretmenin görevi, ilgili 
içeriği öğrencilere somut, parçalara ayrılmış, basitten karmaşığa aktarmak olarak görülür. Bu öğretme 
yaklaşımına göre öğrenme, daha sonra hatırlamak üzere bilgiyi depolama olarak görülmektedir. Yine 
bu yaklaşıma göre öğrencilerin ilgileri, becerileri, yetenekleri bilişsel, duyuşsal ve psikomotor giriş 
davranışları vb. dikkate alınmaz. Öğretmen merkezli öğretme yaklaşımında öğrencilerden belirli bir 
olayı ya da kavramı nasıl algıladıklarına ilişkin yorumlar yapmaları istenmez. Konuyla ilgili “tek” 
yorumu öğretmen ya da kaynaklar sunar ve bu yorum öğretim içeriğinde bir biçimde yer alır. Bu 
yaklaşımda öğrencilerin bireysel farklılıklarından çok dış çevrenin düzenlenmesi üzerinde durulur. 
Ayrıca bu yaklaşımda öğretim süreci boyunca öğrenci davranışlarının biçimlendirilmesi üzerine 
odaklanılır. Öğretmen merkezli öğretme yaklaşımını benimseyen öğretmenler sınıfta öğretmen 
merkezli öğretim model, strateji, yöntem ve tekniklerini kullanırlar (Barut, 2012; Brooks & Brooks, 
1999; Jonassen, 2009; Schunk, 2012). 

Yapılandırmacı öğretme temelinde ele alınan öğrenci merkezli öğretme yaklaşımında öğretmeden 
ziyade öğrenme, öğretmenden ziyade öğrenci ön plandadır. Öğrenciler öğrenmenin sorumluluğunu 
üzerlerine alırlar. Öğretmen merkezli öğretme yaklaşımının tersine öğrenci bilginin pasif konumda 
alıcısı değil, bilgiyi anlamlandıran, işleyen, yorumlayan, sorgulayan, araştıran ve bilgilerden yeni 
bilgiler üreten konumdadır. Diğer yandan öğrenci merkezli öğretme anlayışında eğitim ortamlarında 
öğrenci merkezli etkinlikler düzenlenir. Zengin öğrenme faaliyetlerini içeren bu ortamlarda, öğretmen 
bilginin tek ve değişmez kaynağı olarak görülmez. Öğretmen, öğrencilerini bilgiyi arama ve alternatif 
bilgi kaynaklarına ulaşma konusunda teşvik eder. İhtiyaç duyduklarında onları cesaretlendirir, işbirlikli 
çalışmalar için onları motive eder ve onların başarılarını takdir ederek onlarla çok yönlü iletişim kurar. 
Öğrenme-öğretme süreçlerinde öğrenciler yaparak yaşayarak günlük yaşamla ilişkili öğrenmeler 
gerçekleştirirler. Bu yaklaşıma sahip öğretmen ise eğitim ortamlarında sınıf ortamını ve öğrenci 
yerleşimini iletişimin yönü, “öğretmenden öğrenciye, öğrenciden öğretmene ve öğrenciden öğrenciye” 
olacak şekilde çok yönlü olarak düzenler. Öğrenme sürecini, öğrencinin ilgi, ihtiyaç, beklenti ve 
yetenekleri etrafında yoğunlaştırır. Öğrenci merkezli yapılandırmacı öğretme yaklaşımı sergileyen bir 
öğretmenin, öğrencilere zengin öğrenme yaşantıları geçirebilecekleri ortamları sağlaması ve onlara 
anlam oluşturma sürecinde rehber olması beklenir (Brooks & Brooks, 1999; Oliver, 2000; Panasuk & 
Lewis, 2012; Plourde & Alawiye, 2003).  

Sınıf Yönetimi, etkili bir öğrenmenin gerçekleşmesini sağlayacak şekilde sınıf etkinliklerinin 
öğrencilerle birlikte öğrenciler için yönetilmesidir (Balay, 2012, s.19). Wong ve Wong’a (2018) göre 
sınıf yönetimi, öğretmenin öğrencileri öğrenme ortamındaki zaman, mekân, materyal gibi unsurları 
düzenlemek için yaptığı her şeydir. Çağdaş sınıf yönetimi yaklaşımlarında öğrencilerin ilgi, ihtiyaç, 
beklenti ve yetenekleri ile bireysel farklılıkları doğrultusunda öğrenme-öğretme süreci planlanır ve 
yürütülür. Çağdaş sınıf yönetimi yaklaşımında öğretmen, öğrenci, müfredat, eğitim ortamı gibi sınıf içi 
unsurlar ve aile, okul, çevre gibi sınıf dışı unsurların etkileşimi sağlanır. Eğitim ve öğretim ile ilgili 
etkinlik plan program ve uygulamalarda öğrenci merkeze alınır. Bunların yanı sıra kurallar, kararlar ve 
etkinlikler demokratik yollar ile belirlenir. Çağdaş yaklaşımlara sahip bir öğretmen, sınıf yönetimi 
sürecinde öğrenci katılımını sağlayarak çok sesliliğe ve renkliliğe önem verir (Aydın, 2013; Bakioğlu, 
2014). Bu bakımdan öğrenci merkezli öğretme yaklaşımını benimseyen ve sergileyen bir öğretmenin, 
çağdaş sınıf yönetimi yaklaşımına da sahip olacağı ifade edilebilir.  

Öğrenmeyi öğrenmenin öne çıktığı 21. yüzyılda öğrenci merkezli çağdaş öğretme yaklaşımlarının 
ve sınıf yönetimi anlayışlarının eğitim ortamlarında sergilenmesi son derece önem kazanmıştır. 
Dünyadaki eğitim sistemlerinde ve öğretme anlayışlarında meydana gelen dönüşümler doğrultusunda 
Milli Eğitim Bakanlığı da 2004 yılından itibaren ilköğretim programlarından başlayarak tüm öğretim 
programlarını ilerlemecilik felsefesi temelinde yapılandırmacı yaklaşıma dayalı olarak yeniden 
hazırlamıştır (OGM, 2015). En son 2018 yılında revize edilen öğretim programları, öğrenci merkezli 
öğretme yaklaşımını ve çağdaş sınıf yönetimi anlayışını temele almaktadır. Bu bakımdan 
öğretmenlerin, bu yaklaşım ve anlayış doğrultusunda öğrenme-öğretme süreçlerini yürütmeleri 
beklenmektedir.  

İlgili alanyazında, öğretmenlerin öğretme yaklaşımlarının ve sınıf yönetimi algılarının ayrı ayrı 
incelendiği araştırmalar bulunmasına rağmen, bu iki fenomen arasındaki ilişkinin araştırıldığı bir 
çalışmaya rastlanılmamıştır. Alanyazında, öğretmenlerin öğretme anlayışlarının/yaklaşımlarının ve 
sınıf yönetimi algılarının yakın bir ilişki içerisinde olduğu dile getirilse de bu durumun yapılan bu 
araştırma ile somut bir biçimde ortaya konulması amaçlanmıştır. Bunun yanı sıra, öğretmenlerin 
öğretme yaklaşımları ve sınıf yönetimi algıları arasında nasıl bir ilişkinin var olduğunun ortaya 
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çıkarılması, ileride hem öğretmenlerin bu iki fenomene ilişkin sahip oldukları yaklaşımların ve algıların 
daha iyi anlaşılmasına, hem de öğretmen yetiştirme sürecinde çağdaş yaklaşımlara ve anlayışlara 
sahip öğretmen adaylarının yetiştirilmesine yönelik çalışmalara yön vereceğine inanılmaktadır. Bu 
bağlamda, yapılan bu araştırmanın amacını, öğretmenlerin öğretme yaklaşımları ve sınıf yönetimi 
algıları arasındaki ilişkinin araştırılması teşkil etmiştir. 

 

Yöntem 

Yapılan bu çalışmada korelasyonel (ilişkisel tarama) araştırma modeli işe koşulmuştur. 
Korelasyonel araştırma, herhangi bir manipülasyonda bulunmaksızın iki veya daha fazla değişken 
arasındaki ilişkinin yönünün ve şiddetinin ortaya konulmaya çalışıldığı bir yaklaşıma sahiptir (Creswell, 
2012; Johnson & Christensen, 2010). Bu tip araştırmaların temel amacı ise, değişkenler arasındaki 
ilişkileri ortaya çıkararak, önemli fenomenler hakkındaki anlayışları açıklığa kavuşturmaktır (Fraenkel 
& Wallen, 2006). Mevcut araştırmada, öğretmenlerin öğretme yaklaşımları ve sınıf yönetimi algıları 
arasındaki ilişki incelenmiştir. 

Katılımcılar 

Araştırmanın katılımcılarını, Karaman ili Merkez ilçesinde kamuya bağlı ilköğretim ve ortaöğretim 
kurumlarında görev yapmakta olan öğretmenler (n = 351) teşkil etmiştir. Bu öğretmenlerin, %50,1’i 
kadın (n = 176); %49,9’u (n = 175) erkektir. Çalışmaya katılan öğretmenlerin; %10’unun (n = 35) 1-5 
yıl, %15,1’inin (n = 53) 6-10 yıl, %17,4’ünün (n = 61) 11-15 yıl, %29,9’unun (n = 105) 16-20 yıl ve 
%27,6’sının ise (n = 97) 21 yıl ve üzeri mesleki deneyime sahip olduğu tespit edilmiştir. Bunun yanı 
sıra araştırmaya katılan öğretmenlerin çalıştığı kurumlara bakıldığında; %32,2’sinin (n = 113) 
ilkokullarda, %33,3’ünün (n=117) ortaokullarda ve %34,5’inin (n = 121) ise liselerde görev yaptığı 
anlaşılmaktadır. Ayrıca öğretmenlerin öğrenim durumlarına bakıldığında %87,2’sinin (n = 306) lisans 
ve %12,8’inin (n = 45) ise lisansüstü eğitim düzeyinde oldukları anlaşılmıştır.  

Veri Toplama Araçları 

Yapılan bu araştırmada, verilerin toplanması sürecinde Aksoy, Akbaş ve Seferoğlu (2018) 
tarafından geliştirilen “Öğretme Yaklaşımları Ölçeği” ile Özenç-İra ve İra (2018) tarafından geliştirilen 
“Sınıf Yönetimi Algısı Ölçeği” kullanılmıştır. Çalışmada kullanılan bu ölçme araçlarına ilişkin bilgiler 
aşağıda kısaca sunulmuştur. 

Öğretme yaklaşımları ölçeği 

Araştırmada, öğretmenlerin öğretme yaklaşımlarını inceleyebilmek için Aksoy, Akbaş ve 
Seferoğlu (2018) tarafından geliştirilen “Öğretme Yaklaşımları Ölçeği” kullanılmıştır. Ölçek, toplam 22 
maddeden meydana gelmekte olup, maddelerin tümü 5’li likert tipindedir (1 = neredeyse hiçbir zaman 
doğru değildir; 2 = nadiren doğrudur; 3 = bazen doğrudur; 4 = sıklıkla doğrudur; 5 = neredeyse her 
zaman doğrudur). Bunun yanı sıra, ölçek iki alt boyuttan oluşmaktadır. Bu boyutlar; (a) Öğretmen 
merkezli öğretme yaklaşımı (11 madde; örn., “Öğrencilerin, yalnızca benim öğrettiğim konulara 
çalışmalarını isterim.”; α = .91), (b) Öğrenci merkezli öğretme yaklaşımı (11 madde; örn., 
“Öğrencilerin, mevcut bilgilerini yeniden yapılandırarak düşünme biçimlerini geliştirmelerine yardımcı 
olurum.”; α = .81) şeklinde sıralanmaktadır. Ayrıca, ölçeğe uygulanan doğrulayıcı faktör analizi 
sonuçları da (X

2
/sd = 224.83/208; GFI = .87; AGFI = .84; RMSEA = .020; CFI = .99; NFI = .91; RMR = 

.090 ve SRMR = .060) ölçeğin kullanılabilmesi için kabul edilebilir değerlere sahip olduğunu 
göstermiştir (Aksoy, Akbaş & Seferoğlu, 2018). Dolayısıyla Öğretme Yaklaşımları Ölçeği’nin, 
öğretmenlerin öğretme yaklaşımlarının belirlenmesinde kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir ölçme 
aracı olduğu belirtilebilir. 

Sınıf yönetimi algısı ölçeği 

Çalışmada bir diğer ölçek olarak, öğretmenlerin sınıf yönetimi algılarını inceleyebilmek amacıyla 
Özenç-İra ve İra (2018) tarafından sınıf yönetimini yapılandırmacı bakış açısıyla çağdaş sınıf yönetimi 
yaklaşımları doğrultusunda geliştirilen “Sınıf Yönetimi Algısı Ölçeği” kullanılmıştır. Ölçek, toplam 50 
maddeden meydana gelmekte olup, maddelerin tümü 5’li likert şeklindedir (1 = asla katılmıyorum; 2 = 
katılmıyorum; 3 = kararsızım; 4 = genellikle katılıyorum; 5 = tamamen katılıyorum). Bunun yanı sıra 
ölçek tek boyuttan oluşmaktadır (50 madde; örn., “Öğretmenler öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarına göre 
etkinlikleri planlamalıdır.”; α = .97). Ölçekte yer alan maddelerin faktör yükleri “.840” ile “.326” arasında 
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değişmektedir (Özenç-İra & İra, 2018). Bu sonuçlara göre Sınıf Yönetimi Algısı Ölçeği’nin, 
öğretmenlerin sınıf yönetimi algılarının belirlenmesinde kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir ölçme 
aracı olduğu belirtilebilir. 

Veri Toplama Süreci 

Araştırmada verilerin toplanabilmesi için, öncelikle, ilgili ilin İl Milli Eğitim Müdürlüğünden gerekli 
olan izinler alınmıştır. Gerekli izinlerin alınmasını müteakiben, araştırmacılardan biri araştırmanın 
gerçekleştirileceği okulları bizzat ziyaret ederek, ölçekleri öğretmenlere uygulamıştır. Araştırmada, 
ölçeklerin sağlıklı bir biçimde uygulanabilmesi için öğretmenlere gerekli açıklamalar yapılmıştır. Bu 
kapsamda, öğretmenlere araştırmanın amacı, ölçme araçlarının niteliği ve bunların nasıl doldurulacağı 
ile ilgili bilgiler sunulmuştur. Ayrıca, öğretmenlere ölçeklere verdikleri yanıtların araştırma kapsamı 
dışında herhangi bir amaçla kesinlikle kullanılmayacağı ifade edilmiştir. Ölçeklerin öğretmenlere 
uygulanması yaklaşık olarak üç haftalık bir süreç içerisinde tamamlanmıştır. Araştırmada, veri toplama 
araçlarının uygulanmasında öğretmenlerin gönüllü katılımları dikkate alınmıştır. 

Verilerin Analizi 

Yapılan çalışmada ilk etapta öğretmenlerin, öğretme yaklaşımları ve sınıf yönetimi algılarını 
belirleyebilmek için aritmetik ortalama, standart sapma, t ve F testi gibi betimsel istatistikler 
kullanılmıştır. Bir sonraki etapta ise öğretme yaklaşımları ve sınıf yönetimi algıları arasındaki ilişkiler, 
Pearson Momentler Çarpımı Korelâsyon tekniği yoluyla incelenmiştir (Cohen, West & Aiken, 2014). 
Araştırmanın bir sonraki aşamasında ise öğretmenlerin öğretme yaklaşımlarının, sınıf yönetimi algıları 
üzerindeki etkisini inceleyebilmek için ise çoklu regresyon analizi gerçekleştirilmiştir (Gelman & Hill, 
2006). Yapılan bu çalışmada, regresyon analizine başlamadan önce, Mahalanobis uzaklık değerleri ile 
çarpıklık ve basıklık değerleri kontrol edilmiştir (Büyüköztürk, 2010). Gerçekleştirilen analizin 
neticesinde, verilerde doğrusallığı ve normallik varsayımlarını engelleyen bir değer olmadığı tespit 
edilmiş olup, böylece doğrusallık ve normallik hipotezlerinin karşılandığı sonucuna ulaşılmıştır. 
Bununla birlikte, veri setinin doğrusallık varsayımını karşılayıp karşılamadığı bağımlı ve bağımsız 
değişkenlerin toplu serpinti matrisi grafiği incelenerek kontrol edilmiştir. Elde edilen sonuçlar, 
standardize edilmiş artık değerler ile standardize edilmiş yordanan (açıklanan) değerler için 
oluşturulan saçılma diyagramlarının doğrusal bir ilişkiyi ortaya koyduğunu göstermiştir. Aynı zamanda, 
regresyon analizine dâhil edilen değişkenler arasında otokorelasyon olup olmadığı da incelenmiş 
(Tabachnick & Fidell, 2007) ve Durbin-Watson değerine bakılarak (D-W = 1.66), otokorelasyon 
olmadığı tespit edilmiştir. Ayrıca, veri seti çoklu doğrusallık varsayımı açısından da incelenmiş ve 
bağımsız değişkenler arasında çoklu doğrusallık bulunmadığı görülmüştür. Bu çalışmada, varyans 
artış faktörü (VIF) ile durum indeksi (CI) incelenmiş olup, değişkenlerin varyans artış faktörü değerleri 
0.987-1.013 ve durum indeksi değerleri ise 1.00-19.58 olarak bulunmuştur. Bu bağlamda, elde edilen 
değerler bağımsız değişkenler arasında çoklu bağıntı probleminin olmadığını göstermiştir. Bütün bu 
incelemelerden sonra veri setinin çoklu regresyon analizine uygun olduğu görülmüş ve ilgili analizler 
gerçekleştirilmiştir. 

 

Bulgular 

 Çalışmanın bu bölümünde, araştırma bulguları verilmektedir. Araştırmanın bulguları üç başlık 
altında ele alınmış olup, ilk başlık altında betimsel analizlere, ikinci başlık altında korelasyon 
analizlerine, son başlık altında ise regresyon analizlerine ilişkin bulgular paylaşılmıştır. 

 

Betimsel Analizlere İlişkin Bulgular 

 Araştırmanın bu kısmında, aritmetik ortalama ve standart sapma gibi değerleri içeren betimsel 
analizlere ilişkin bulgular verilmiştir. Bu anlamda, değişkenlere ilişkin betimsel istatistikler Tablo 1’de 
sunulmuştur. 
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Tablo 1.  
Araştırma Değişkenlerine İlişkin Betimsel İstatistikler. 

Değişkenler M SD Min. Max. SE 

Öğretmenlerin Öğretme Yaklaşımları      

 a. Öğretmen Merkezli Öğretme Yaklaşımı 2.32 .635 1.18 4.45 .033 

 b. Öğrenci Merkezli Öğretme Yaklaşımı 3.43 .460 1.64 5.00 .024 

Öğretmenlerin Sınıf Yönetimi Algıları 3.30 .342 1.88 4.62 .018 

 Tablo 1.’de sunulan betimsel istatistiklere bakıldığında, araştırmaya katılan öğretmenlerin düşük 
düzeyde öğretmen merkezli öğretme yaklaşımı sergiledikleri (M = 2.32, SD = 0.635) ve orta düzeyde 
öğrenci merkezli öğretme yaklaşımı sergiledikleri (M = 3.43, SD = 0.460) ortaya çıkmıştır. Ayrıca 
araştırmaya katılan öğretmenlerin orta düzeyde sınıf yönetimi algısına sahip oldukları (M = 3.30, SD = 
0.342) görülmektedir. Öğretmenlerin hem öğretme yaklaşımlarında hem de sınıf yönetimi algılarında 
cinsiyet, mesleki kıdem, görev yapılan okul türü değişkenlerine göre anlamlı farklılık elde edilmemiştir. 

Korelasyon Analizine İlişkin Bulgular 

 Araştırmada, öğretmenlerin öğretme yaklaşımları ve sınıf yönetimi algıları arasındaki ilişkilerin 
ortaya konulması sürecinde Pearson momentler çarpımı korelasyon analizi işe koşulmuş olup, elde 
edilen analize ilişkin sonuçlar Tablo 2’de sunulmuştur. 

Tablo 2.  
Araştırma Değişkenleri Arasındaki Korelasyon Matrisi. 

Değişkenler 1 2 3 

Öğretmen Merkezli Öğretme Yaklaşımı - -.112* -.218** 

Öğrenci Merkezli Öğretme Yaklaşımı  - .746** 

Sınıf Yönetimi Algıları   - 

*p < .05, **p < .001 

 Araştırmada elde edilen bulgulara göre, öğretmenlerin öğretmen merkezli öğretme yaklaşımları ile 
sınıf yönetimi algıları arasında negatif yönde ve düşük düzeyde anlamlı ilişki olduğu görülürken (r = -
.218, p< .05); öğretmenlerin öğrenci merkezli öğretme yaklaşımları ile sınıf yönetimi algıları arasında 
pozitif yönde ve yüksek düzeyde anlamlı ilişkinin olduğu görülmektedir (r = .746, p < .001),  

Regresyon Analizine İlişkin Bulgular 

 Araştırmada ayrıca, öğretmenlerin öğretme yaklaşımları ile sınıf yönetimi algılarına yönelik 
doğrusal regresyon analizi işe koşulmuştur. Gerçekleştirilen doğrusal regresyon analizine ilişkin 
sonuçlar Tablo 3.’te sunulmuştur. 

Tablo 3.  
Öğretmenlerin Öğretme Yaklaşımlarının Sınıf Yönetimi Algılarını Yordama Düzeyi. 

Yordayıcı Değişken B Std. Hata β t p 

Sabit 1.614 .105  15.351 .000** 

Öğretmen Merkezli Öğretme Yaklaşımı -.074 .019 -.137 -3.880 .000** 

Öğrenci Merkezli Öğretme Yaklaşımı .543 .026 .730 20.760 .000** 

R = .758, R
2
 = .575, F[2-348] = 234.990, **p < 0.001 

 Tablo 2. öğretmenlerin öğretme yaklaşımlarının, sınıf yönetimi algılarını yordama düzeyine ilişkin 
bulguları göstermektedir. Yapılan regresyon analizine göre modelin bir bütün olarak anlamlı (F[2-348] = 
234.990, p < 0.01) olduğu ve öğretmenlerin öğretme yaklaşımları ile sınıf yönetimi algılarının anlamlı 
bir biçimde ilişkili olduğu görülmüştür (R = .758, R

2
 = .575). Öğretmenlerin öğretme yaklaşımlarının, 
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sınıf yönetimi algılarının %57’sini açıkladığı anlaşılmıştır. Bu sonuç öğretmenlerin öğretme 
yaklaşımlarının, sınıf yönetimi algılarının güçlü bir yordayıcısı olduğunu göstermektedir. 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

 Bu araştırmanın amacını, öğretmenlerin öğretme yaklaşımları ile sınıf yönetimi algıları arasındaki 
ilişkinin incelenmesi teşkil etmiştir. Yapılan araştırmada, öğretmenlerin sınıf yönetimi algılarının nasıl 
şekillendiği yönünde önemli ipuçlarına ulaşılmıştır. Araştırmada ulaşılan ilk bulguya göre araştırmaya 
katılan öğretmenlerin düşük düzeyde öğretmen merkezli öğretme yaklaşımı sergiledikleri ve orta 
düzeyde öğrenci merkezli öğretme yaklaşımı sergiledikleri anlaşılmaktadır. Ayrıca öğretmenlerin orta 
düzeyde sınıf yönetimi algısına sahip oldukları ortaya çıkmıştır. Öğretmenlerin hem öğretme 
yaklaşımlarında hem de sınıf yönetimi algılarında cinsiyet, mesleki kıdem, görev yapılan okul türü 
değişkenlerine göre anlamlı farklılık elde edilmemiştir. Çayak (2014), yaptığı araştırmada 
öğretmenlerin yapılandırmacı yaklaşımı uygulamaya yaklaşımı uygulamaya yönelik özyeterlik 
inançlarının orta düzeyde olduğu sonucunu elde etmiştir. Bu araştırmada da öğretmenlerin orta 
düzeyde öğrenci merkezli yaklaşımı sergiledikleri görülmektedir. Hâlbuki Milli Eğitim Bakanlığı 2004 
yılından başlayarak kademeli olarak öğretim programlarında öğrenci merkezli öğretme yaklaşımını 
benimseyen yapılandırmacı yaklaşıma doğrultusunda düzenlemiştir. Bu bakımdan öğretmenlerin daha 
üst düzey öğrenci merkezli öğretme yaklaşımı sergilemeleri beklenmektedir. Gelecek araştırmalarda 
öğretmenlerin neden daha üst düzeyde öğrenci merkezli öğretme yaklaşımları sergilemedikleri, bazı 
öğretmenlerin neden öğretmen merkezli yaklaşımları devam ettirdikleri nicel, nitel ve karma araştırma 
yöntemleri ile ele alınarak kapsamlı bir şekilde ortaya konulabilir. 

 Araştırmada ulaşılan ikinci bulguya göre, öğretmenlerin öğretmen merkezli öğretme yaklaşımları 
ile sınıf yönetimi algıları arasında negatif yönde ve düşük düzeyde anlamlı bir ilişki bulunmaktadır. 
Elde edilen bu bulgu, genel anlamda, öğretmenlerin öğretmen merkezli öğretme yaklaşımlarını 
kullandıkça, sınıf yönetimi algılarının düştüğü noktasında yorumlanabilir. Geleneksel sınıflar, daha çok 
öğretmen merkezli uygulamaların söz konusu olduğu ortamlar olmakla birlikte, bu ortamlarda tek düze 
bir sınıf yönetimi anlayışı hâkimdir (Şişman & Turan, 2004). Bu sınıflarda öğretmenler bilginin tek 
kaynağı olarak görülmekte ve bilginin öğretmenden öğrenciye geçen basit bir emilim olduğuna 
inanılmaktadır (Brooks & Brooks, 1999). Bu tarz sınıflarda, ayrıca, öğretmenler sınıf yönetimini ödül, 
ceza, tehdit ve sıkı kontrol gibi geleneksel yollarla sağlamakta (Aksoy, 2001); katı disiplin kurallarının 
uygulanmasıyla öğrencilerin disipline olabileceklerine inanmaktadırlar (Küçükahmet, 2011). Böyle bir 
öğretme yaklaşımına sahip öğretmenler, öğrenciler hakkında keskin önyargılara sahip olmakla birlikte, 
öğrencileri disiplini bozan ve sürekli olarak kontrol altında tutulmaları gereken kişiler olarak 
görmektedirler (Leriche, 1991). Dolayısıyla, bu tarz sınıflarda öğretmenler öğretme yaklaşımlarını 
bilginin aktarılması üzerine kurmakta ve sınıf yönetimi anlayışını da buna göre oluşturmaktadırlar. 
Öğretmen merkezli olarak da nitelendirilen geleneksel sınıflarda öğretmenler sınıf yönetimini önceden 
öngörülebilir olarak algılamakta ve istenmedik davranışlar karşısında ödül, ceza, tehdit ve sıkı kontrol 
gibi araçların sınıf içi sorunları çözeceğine inanmaktadırlar (Akar, Erden, Tor & Şahin, 2010). Bu 
anlamda, öğretmen merkezli yaklaşımın hâkim olduğu bir sınıfta öğretmenler sınıf yönetimi anlayışını 
oluşturma sürecinde geleneksel yolları kullanmakta; sınıf içi disiplini sağlamada ödül, ceza, tehdit ve 
sıkı kontrol gibi araçların ötesinde bir yaklaşımı benimsememektedirler. Bu durum, öğretmenlerin 
öğretmen merkezli yolların dışında alternatif yaklaşımlarla öğretimi düzenlemesini engellemekte ve 
buna göre sınıf yönetimi anlayışını oluşturmalarını sağlamaktadır. Sonuçta, öğretimin bilginin 
aktarılması üzerine kurduğu sınıflarda öğretmenler otoritenin hâkim olduğu bir sınıf yönetimi anlayışını 
benimsemekte; bu da, onların sınıf yönetimini tek düze olarak görmelerini sağlamakta ve sınıf yönetimi 
algılarının düşmesine sebep olabilmektedir. Nitekim öğretmen merkezli öğretme yaklaşımının 
uygulandığı sınıflarda öğretmenler, sınıf yönetimini sağlamada geleneksel yolları tercih ederken, 
kendilerini alternatif yollar aramaya iten ve zorlayıcı sınıf yönetimi pratiklerini görmezden 
gelmektedirler. Bu ise, öğretmenlerin sınıf yönetimi anlayışlarını basitleştirmekte ve otoriter yönelimli 
bir yönetimin aksine alternatif pratiklerin hayata geçirilmesini engellemektedir.  

 Araştırmada ulaşılan üçüncü bulguya göre, öğretmenlerin öğrenci merkezli öğretme yaklaşımları 
ile sınıf yönetimi algıları arasında pozitif yönde ve yüksek düzeyde anlamlı bir ilişki bulunmaktadır. 
Ulaşılan bu bulgu, genel anlamda, öğretmenlerin öğrenci merkezli öğretme yaklaşımlarını kullandıkça, 
sınıf yönetimi algılarının yükseldiği noktasında açıklanabilir. Öğrenci merkezli sınıflar, aynı zamanda, 
öğretmenler tarafından yapılandırmacı öğretim uygulamalarının hayata geçirildiği sınıflar olarak 
nitelendirilmektedir (Brooks & Brooks, 1999). Bu sınıflarda öğretmenler, bilginin birey tarafından basit 
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bir biçimde alındığı öğretme yaklaşımlarını kullanmaktan ziyade, bireyin etkin bir biçimde bilginin 
oluşturucusu olduğu öğretme yaklaşımlarını tercih etmektedirler (Marlowe & Page, 2005). 
Yapılandırmacı sınıflar, daha çok öğrenci merkezli uygulamaların söz konusu olduğu ortamlar olmakla 
birlikte (Taylor, Fraser & Fisher, 1997), bu sınıflarda sınıf yönetimi anlayışı çok boyutlu bir yapı arz 
etmektedir (Wilson, 1996). Bu sınıflarda, bilginin yegâne kaynağı olarak öğretmenler görülmemekte, 
aksine öğrencilerin bilginin etkin birer oluşturucusu olduklarına ilişkin bir anlayış hâkim bulunmaktadır 
(Perkins, 1991). Bu tarz sınıflarda aynı zamanda öğretmenler; ödül, ceza, tehdit ve sıkı kontrol gibi 
geleneksel sınıf yönetimi araçlarının aksine, öğrencilerin özdenetim sağlayabilecekleri ve içsel 
motivasyonla öğrenme etkinliklerini gerçekleştirebilecekleri doğrultuda çağdaş sınıf yönetimi 
enstrümanlarını kullanmaktadırlar (Paris & Byrnes, 1989). Dolayısıyla, öğrenci merkezli öğretme 
yaklaşımına sahip öğretmenler, bilginin öğrenciler tarafından keşfedilmesine ve sosyal bağlam 
içerisinde oluşturulmasına yoğunlaşırken, sınıf yönetimi anlayışını da bu doğrultuda 
düzenlemektedirler. Bu tarz öğretme yaklaşımına sahip öğretmenler gerek öğretimin planlanması, 
uygulanması ve değerlendirilmesine yoğun bir çaba harcarlarken, gerekse buna uygun olarak sınıf 
yönetiminde de öğrencilerin ödül ve ceza bağlamında disipline edilmesinden ziyade özdenetim 
kazanmalarına çalışmaktadırlar. Bu bakımdan, öğrenci merkezli öğretme yaklaşımına sahip 
öğretmenlerin sınıf yönetimi algılarının daha yüksek olduğu ifade edilebilir. Öğretme öğrenme sürecini 
öğrencilerin etkin ve çoklu öğrenme deneyimlerine sahip olabilecekleri bir biçimde tasarlayan 
öğretmenler, sınıf yönetimini benzer bir anlayışla kurgulamakta; sınıf yönetimini benzer bir anlayışla 
tasarlama yoluna gitmektedirler. Bu durum ise, öğrenci merkezli öğretme yaklaşımına sahip 
öğretmenlerin sınıf yönetimi algılarının, öğretmen merkezli öğretme yaklaşımına sahip öğretmenlere 
nazaran, daha yüksek olmasını sağlamaktadır. Öğrenci merkezli öğretme yaklaşımına sahip 
öğretmenler sınıf yönetimini, geleneksel anlayışın aksine karmaşık olarak görmekte; insancıl bir 
perspektif ile sınıf yönetimi süreçlerini düzenlemektedirler.  

 Sonuç olarak, yapılan araştırma öğretmenlerin öğretme yaklaşımlarının sınıf yönetimi algısıyla 
nasıl bir ilişki ortaya koyduğunu gösterme açısından önemli ipuçları sunmuştur. Araştırmada, 
öğretmen merkezli öğretme yaklaşımının sınıf yönetimi algısıyla negatif yönde ilişkili olduğu, aksine 
öğrenci merkezli öğretme yaklaşımının ise sınıf yönetimi algısıyla pozitif yönde ilişkili olduğu sonucuna 
varılmıştır. Elde edilen bu sonuçlar, öğretmenlerin sınıf yönetimi algılarının oluşmasında öğretme 
yaklaşımlarının rolüne ilişkin kayda değer ipuçları sunmaktadır. Ayrıca öğretmenlerin sınıf yönetimi 
algılarının şekillenmesinde öğretme yaklaşımları anlamlı bir yordayıcı olarak ortaya çıkmış olup bu 
yordayıcılığın iyi düzeyde olduğu ifade edilebilir. Ancak bu konuda daha sağlıklı tartışma ve yorumlar 
yapabilmek için ileri araştırmaların yapılmasına ihtiyaç duyulmaktadır. Yapılacak daha çok sayıda 
araştırma ile öğretmenlerin öğretme yaklaşımları ile sınıf yönetimi algısı arasındaki ilişki geniş bir 
çerçevede ele alınarak açıklanabilir.   
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Eğitim Teknolojisi Araştırmalarında Yanlış Kullanılan Değişkenler 

Serkan DİNÇER, Çukurova Üniversitesi, Türkiye, dincerserkan@cu.edu.tr 

 

Öz 

 Eğitim/öğretim ve teknoloji ilişkisi, günümüzün en popüler araştırma konularından birisidir. Dijital 
teknolojilerin gelişmesi ile birlikte bu araştırma konularının daha detaylı ele alınması gerekmektedir. 
Eğitimde teknolojinin kullanımını inceleyen birçok araştırmada olumlu sonuçlar elde edilmesine karşın 
bazı çalışmaların sonuçları tartışmalıdır. Tartışmalı çalışmaların belirttiği farklılıklardan yola çıkarak 
eğitim teknolojileri araştırmalarına ait yöntemlerin incelenmesi bulguların ne kadar doğru 
yorumlandığına ışık tutacağı düşünülmektedir. Bu çalışma Türkiye’de eğitim teknolojileri alanında 
yapılan araştırmaların inceledikleri değişkenleri, yöntemleriyle birlikte analiz etmek amacıyla 
yapılmıştır. Yapılan analizle “Türkiye’de eğitim teknolojileri alanında yapılan araştırmalarda sıklıkla 
kullanılan değişkenler nelerdir?”, “Türkiye’de eğitim teknolojileri alanında yapılan araştırmaların 
sonuçlarındaki yanılgılar nelerdir?” sorularına yanıt aranmıştır. İlgili araştırma sorularına cevap 
verebilmek için bu çalışma içerik analizi yöntemi ile kurgulanmıştır. Bu kapsamda ulusal alanda son 
beş yılda yayımlanan makaleler doküman analizi yöntemi ile incelenmiştir. Araştırma için TR Dizin veri 
tabanında son beş yılda taranan makaleler “eğitim teknolojileri”, “öğretim teknolojileri” anahtar 
kelimeleri ile taranmıştır. İncelenen çalışmaların hemen hemen hepsinin kısa süreli (sekiz hafta veya 
daha az) çalışmalar olduğu belirlenmiştir. Ayrıca akademik başarıyı inceleyen çalışmaların genelinde 
yeni bir yöntemin geleneksel yöntemle karşılaştırıldığı anlaşılmıştır. Bu çalışmalarda ise motivasyonun 
kontrol değişkeni olarak ele alınmamış oluşu, yöntemin akademik başarıya doğrudan mı yoksa 
motivasyonun artması nedeniyle dolaylı bir etkisinin olduğu anlaşılamamıştır. Eğitimde teknoloji 
kullanımı ile ilgili çalışmalarda tutumun ölçülmesi için uzun süreli çalışmalar yapılması, kontrol 
değişkenlerinin işe koşulması gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Eğitim teknolojileri, ölçme ve değerlendirme, değişken.  

 

Abstract 

 Nowadays, the relationship between education and technology is one of the most popular 
research topics. This research topic still needs to be handled in more detail as digital technologies 
continue to develop. Although positive results have been obtained in many researches about 
technology use in education, these results are not compatible with statements in some studies. Based 
on these statements and differences among the studies, it is thought that examining the 
methodologies of educational technology research would shed light on understanding how correctly 
the results are commented. This study was conducted to analyze variables examined and 
methodologies used by studies of educational technology in Turkey. The study has sought answers, 
with analysis, to the questions “what are the variables which are frequently used in educational 
technology research in Turkey?” and “what are the errors in the results of educational technology 
research in Turkey?” For this study, articles from the last five years were searched on TR Dizin with 
keywords “educational technologies”, “instructional technologies”. When methodologies were 
examined, almost all studies were determined to be ones with short time implementation. It was 
understood that a new method was compared with traditional one in most studies investigating 
academic achievement. In these studies, it was not possible to understand whether the method had 
direct effect on academic achievement given the fact that motivation was considered as control 
variable or indirect effect on it by the fact that motivation increased. The studies concluded that control 
variables must be put into practice and studies with long time application must be carried out in order 
to measure attitudes. It was suggested that attitude variables should not be used in studies with short 
time implementation. 

Keywords: Educational Technology, measure and evaluation, variables. 

 

Giriş 

Eğitim/öğretim ve teknoloji ilişkisi, günümüzün en popüler araştırma konularından birisidir. Dijital 
teknolojilerin gelişmesi ile birlikte bu konuların daha detaylı ele alınması gerekmektedir. Genel olarak 
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bakıldığında bu ilişkileri inceleyen çalışmaların öncelikli olarak akademik başarıya odaklanması, 
akademik başarının artırılması için değişkenler arası ilişkilerin doğru ve eksiksiz incelenmesi 
gerekmektedir.  

UK Digital Education Organisation JISC tarafından yayımlanan bir raporda teknoloji faydalarının 
eğitimde tam kullanılamadığı belirtilmektedir (Newman & Beetham, 2017). Eğitimde teknolojinin 
kullanımını inceleyen birçok araştırmada olumlu sonuçlar elde edilmesine karşın (Dinçer, 2017; 
Mumtaz, 2001; Valentine, DuBois, & Cooper, 2004) bu sonuçlar ile rapordaki ifadelerin tam 
örtüşmemesi dikkat çekicidir. Literatürde bu farklılığın nedenlerini açıklayabilecek bazı çalışmalar 
mevcuttur. Örneğin Dinçer (2017) araştırmasında değişkenleri araştırmanın uygulama süresi ve 
kontrol değişkenleri ile değerlendirmiş, bu değerlendirme sonrasında farklı bulgular elde ettiğini 
raporlaştırmıştır. Benzer olarak Dinçer ve Doğanay (2017) uyarladıkları ölçeğin orijinal halinin tutumu 
ölçmek için hazırlandığını belirtmelerine rağmen bu ölçeğin tutumu değil algıyı ölçtüğü sonucuna 
ulaştıklarını belirtmişlerdir. Bu sonuca da tutum gibi değişkenlerin ölçülebilmesi için, ilgili durumun 
davranışa dönüşmesi, bunun içinde bir yıl kadar sonra tekrar ölçülmesi gerektiğini Ajzen ve Fishbein 
(1977) çalışmasını kaynak göstererek ifade etmişlerdir.  

Tutum gibi motivasyon, algı, öz yeterlilik, hazırbulunuşluk, özgüven gibi değişkenlerin de 
kendilerine özgü durum ve ölçülme standartları mevcuttur. Örneğin algı, psikoloji ve bilişsel bilimlerde 
duyusal bilginin alınması, yorumlanması, seçilmesi ve düzenlenmesi anlamına gelirken; motivasyon, 
bireyin içsel gücü ile davranışa hazır hale gelmesi anlamına gelmektedir. Tanımlardan da anlaşılacağı 
üzere algı ve motivasyon bir birinden olduğu ve farklı ölçülmesi gerektiği anlaşılmaktadır. Ancak 
araştırma bulguları ile rapor sonuçlarının örtüşmeme nedenlerinin başında, araştırmalarda ki bu 
standartlara uyulmaması geldiği düşünülmektedir.  

Yukarıdaki tanımlardan, ifadelerden ve raporlar arasındaki farklılıklardan yola çıkarak eğitim 
teknolojileri araştırmalarının yöntemlerinin incelenmesi, bulguların ne kadar doğru yorumlandığına ışık 
tutacağı bir gerçektir. Bu nedenle çalışmanın amacı “Türkiye’de eğitim teknolojileri alanında yapılan 
araştırmaların inceledikleri değişkenleri araştırma yöntemleriyle birlikte analiz etmek” olarak 
belirlenmiştir. Yapılan analizle “Türkiye’de eğitim teknolojileri alanında yapılan araştırmalarda sıklıkla 
kullanılan değişkenler nelerdir?”, “Türkiye’de eğitim teknolojileri alanında yapılan araştırmaların 
sonuçlarındaki yanılgılar nelerdir?” sorularına yanıt aranmıştır. 

 

Yöntem 

İlgili araştırma sorularına cevap verebilmek için bu çalışma içerik analizi yöntemi ile 
kurgulanmıştır. Bu kapsamda ulusal alanda son beş yılda yayımlanan makaleler, doküman analiziyle 
incelenmiştir. Araştırma için TR Dizin Sosyal ve Beşeri Bilimler veri tabanında son beş yılda taranan 
makaleler “eğitim teknolojileri”, “öğretim teknolojileri” anahtar kelimeleri ile taranmış ilk tarama da 264 
adet makaleye erişilmiştir. Yöntemleri içerik analizi, ölçek geliştirme, teorik ve betimsel tarama 
modelleri olan makaleler araştırma dışında tutularak 103 makale analiz için kullanılmıştır.  

 

Bulgular 

İncelenen makalelerde en sık kullanılan bağımsız değişkenlerin öğretim yöntemi (f=61), cinsiyet 
(f=30), yaş (f=28), okul türü (f=5) olduğu belirlenmiştir. Ayrıca akademik başarı (f=92), motivasyon 
(f=81), tutum (f=40), algı (f=12), öz yeterlilik (f=12) değişkenlerinin ise en sık incelenen bağımlı 
değişkenler olduğu belirlenmiştir. 

Araştırmaların yöntemleri incelendiğinde araştırmaların hemen hemen hepsinin iki saat ile sekiz 
hafta aralığında uygulama sürelerinin olduğu belirlenmiştir. Çok az sayıdaki araştırmada (f=10) 
uygulamaların üç ay ve daha fazla sürede yapıldığı belirlenmiştir.  

Analiz edilen makalelerde kontrol değişkeni kullanılma durumları incelendiğinde sadece beş 
makalede kontrol değişkeni kullanıldığı belirlenmiştir. Motivasyon, algı ve tutum değişkenlerini 
inceleyen çalışmaların yapısı incelendiğinde özellikle tutum değişkeninin algı ve motivasyon 
değişkenleri ile karıştırıldığı belirlenmiştir. Buna ek olarak akademik başarıyı inceleyen çalışmaların 
genelinde yeni bir yöntemin geleneksel yöntemle karşılaştırıldığı anlaşılmıştır.  
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Analiz edilen çalışmaların ölçme araçları incelendiğinde ölçme araçlarının neden, nasıl ve hangi 
kuramlara dayandırılarak seçildiğini belirten, üç çalışmaya erişilmiştir. Akademik başarının ölçüldüğü 
durumlarda ise başarı testi geliştirme sürecine ve güvenilirlik katsayısının hesaplanmasına ilişkin 
sadece iki çalışma olduğu belirlenmiştir.  

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmadaki araştırma bulguları az olarak görünse de önemli sonuçlara erişebilmeye olanak 
sağladığı düşünülmektedir. Örneğin akademik başarıyı inceleyen çalışmaların hemen hemen hiç 
birinde kontrol değişkenleri ele alınmamıştır. Literatürde kontrol değişkenlerinin işe koşulması ile 
birlikte akademik başarı bulgularının farklı sonuçlara yol açabilecek durumlara yol açabileceğini 
belirten araştırmalar bulunmaktadır. Dinçer (2017) araştırmasında, yeni bir yöntemin akademik 
başarıya doğrudan mı yoksa motivasyonun artması nedeniyle dolaylı bir etkisinin olduğunu incelemiş 
ve motivasyonun kontrol değişkeni olarak kullanılması durumunda bulguların farklılaştığı sonucuna 
erişmiştir. Bu araştırmada farklı bulgular elde edilmesi içerik analizi kapsamında incelenen 
çalışmalarında kontrol değişkenleri ile farklı sonuçlara erişeceği şeklinde yorumlanmış ve bu 
çalışmaların bulgularında sorun olabileceği şeklinde algılanmıştır. 

Dinçer (2017) çalışmasında araştırma süresinin uzun olması gerekliliğini belirtmesine rağmen, 
incelenen çalışmaların büyük bir çoğunluğunun kısa süreli olması da bu araştırmaların geçerliliği ile 
sınırlılıkların olduğu düşünülmektedir. Teknoloji gibi yenilik içeren çalışmalarda araştırma/uygulama 
sürelerinin uzun olması gerektiğini birçok çalışmada (Chauhan, 2017; Cheung & Slavin, 2013) 
belirtilmiş olması, sınırlılık ile ilgili yapılan bu yorumu desteklemektedir. 

Son olarak değişkenlerin adlandırılmasında sorunlar olduğu anlaşılmıştır. Örneğin yukarıda 
tanımı verilen tutum değişkeninin, aslında birçok çalışmada motivasyon ya da algı yerine kullanıldığı 
anlaşılmıştır. Tutumun oluşabilmesi için bir süre geçmesi gerektiği ve bunun genellikle bir yıl sonra 
ölçülmesi gerektiği belirtilmiş olmasına rağmen (Ajzen & Fishbein, 1977) incelenen çalışmaların büyük 
çoğunluğunda katılımcıların bağımsız değişkenle tanışmasıyla bağımlı değişkenin (tutum olduğu ifade 
edilen) ölçülmesi arasında ki sürenin kısa olması, ölçülenin tutum değil motivasyon ya da algı olması 
gerektiğini düşündürmüştür.  

Özetle ulusal alanda eğitim teknolojileri alanında özellikle deneysel araştırmaların büyük 
çoğunluğunda değişkenlerin yanlış kullanıldığı, kullanılması gerekirken kontrol değişkenlerinin 
kullanılmadığı; uygulama sürelerinin kısa olduğu ve bunun bulguları değiştirebileceği sonucuna 
ulaşılmıştır. Bu nedenle teknoloji içerikli özellikle deneysel çalışmalarda değişkenlerin doğru isimle 
kullanılması, araştırma sürelerinin daha uzun tutulması ve kontrol değişkenlerinin işe koşulması 
önerilmektedir. 
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ARCS Modeline Göre Tasarlanan Materyallerin Dikkat Faktörü 
Üzerindeki Etkisi 

Serkan DİNÇER, Çukurova Üniversitesi, Türkiye, dincerserkan@cu.edu.tr 

 

Öz 

 Motivasyonun birçok alt bileşeni bulunmaktadır. Motivasyonu en çok etkileyen ve önemli 
bileşenlerin başında dikkat faktörü gelmektedir. Dikkat boyutunda, materyallerin öğrenenin dikkati 
çekildiğinde öğrenenlerin öğretime karşı merak ve ilgilerinin uyanacağını buna bağlı olarak da 
motivasyonlarının artacağı vurgulanmıştır. Motivasyon ile ilgili birçok kuram bulunmasına rağmen 
dikkat faktörünü detaylı ele alan modellerin başında ARCS Modeli gelmektedir. Bu çalışmada 
materyalin öğrencilerin motivasyonundaki dikkat faktörüne etkisinin meta-analiz yöntemiyle 
incelenmesi amaçlanmıştır. Bu amaç doğrultusunda “ARCS modeline göre tasarlanan bir materyalin 
öğrencilerin motivasyonundaki dikkat faktörüne etkisi nedir?” araştırma sorusuna yanıt aranmıştır. 
15.03.2018 tarihinde Google Scholar, Science Direct ve Web of Science’da tarama yapılmış, 562 
çalışma ilk incelemeye alınmıştır. Eleme kriterleri sonucunda 21 çalışmadaki bulgular ile 23 etki 
büyüklüğü katsayısı hesaplanmıştır. İncelenen araştırmaların hepsinde materyal olarak dijital 
teknolojilerin kullanıldığı belirlenmiştir. 21 çalışmadaki 23 etki büyüklüğü -0.30 ile 3.13 arasında 
değişmektedir. Bu çalışmalara ait genel etki büyüklüğü hesaplandığında, ARCS Modeline göre 
tasarlanan bir materyalin Dikkat faktörünü orta düzeyde etkilediği (g=0.55) bulgusuna erişilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: ARCS, motivasyon, dikkat, meta-analiz. 

 

Abstract 

 Motivation has many sub-components. Attention factor is one of the most important components 
which affect motivation the most. In the attention dimension, it has been emphasized that if materials 
attract learners’ attention, learners’ curiosity and interest arise and accordingly their motivation 
increases. In order to attract learners’ attention, the strategies which involve perceptual arousal, 
inquiry arousal and variability should be identified. Although there are many theories about motivation, 
few theories deal particularly with the attention factor. ARCS Model is one of the main models 
addressing the attention factor in detail. In this study, the effect of materials designed according to the 
ARCS model on attention factor in the motivation of students was examined by meta-analysis method. 
In this respect, research questions were stated as: What is the effect of the materials designed based 
on ARCS Model on the attention factor? On 15.03.2018, keywords were searched on Google Scholar, 
Science Direct and Web of Science. 562 studies obtained at the end of the survey were included in 
first examination. After excluding, two of 21 studies used more than one experimental group, 23 effect 
size coefficients were calculated. It was determined that digital technologies were used as material in 
all of the studies examined. 23 effect sizes found out varying from -0.30 to 3.13. When the overall 
effect size of attention factor in the studies was analyzed, it was found out that the material, which was 
designed based on ARCS Model, affected attention Factor at medium-level (g=0.55). 

Keywords: ARCS, motivation, attention, meta-analysis. 

 

Giriş 

Motivasyon isteklendirme ve güdüleme olarak ifade edilse de alanyazında motivasyonun birçok 
tanımı bulunmaktadır. Örneğin Keller (1983) tarafından “davranışın yönü ve büyüklüğü; çabanın 
göstergesi” şeklinde tanımlamıştır.  

Motivasyonun birçok alt bileşeni bulunmaktadır. Motivasyonu en çok etkileyen ve önemli 
bileşenlerin başında dikkat faktörü gelmektedir. Dikkat boyutunda, materyallerin öğrenenin dikkati 
çekildiğinde öğrenenlerin öğretime karşı merak ve ilgilerinin uyanacağını buna bağlı olarak da 
motivasyonlarının artacağı vurgulanmıştır.  

Öğrenenlerin dikkatini çekebilmek için algısal uyarılma, sorgulama, uyarılma ve değişebilirlik 
ilkelerini içeren stratejilerin belirlenmesi gerekmektedir (Keller, 2010). Motivasyon ile ilgili birçok kuram 
bulunmasına rağmen dikkat faktörünü detaylı ele alan modellerin başında ARCS Modeli gelmektedir. 
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ARCS Modeli ismini temel boyutları olan attention (dikkat), relevance (ilgi), confidence (güven), 
satisfaction (memnuniyet) kelimelerinin baş harflerinden almaktadır. Keller 1979 yılında bu modelin ilk 
boyutlarını yayınlamış, 1987 yılında ARCS Modeli’ni oluşturmuştur. Son olarak 2008 yılında, bu 
modele volition (istem) ve self-regulation (öz düzenleme) ilkelerini ekleyerek beşinci boyutunu 
oluşturmuştur (Keller, 2008). Modelin dikkat boyutunda, materyallerin öğrenenin dikkati çekildiğinde 
öğrenenlerin öğretime karşı merak ve ilgilerinin uyanacağını buna bağlı olarak da motivasyonlarının 
artacağı vurgulanmıştır. Öğrenenlerin dikkatini çekebilmek için algısal uyarılma, sorgulama uyarılması 
ve değişebilirlik ilkelerini içeren stratejilerin belirlenmesi gerekmektedir (Keller, 2010).  

Materyal tasarımı ile motivasyonu inceleyen araştırmalarda dikkat faktörünün daha detaylı ele 
alınması gerektiği gibi materyal tasarımında da bu faktöre önem verilmesi gerektiği araştırmalarda 
vurgulanmaktadır (Arnone, 2003; Jacobson & Xu, 2002). Materyal tasarımının Dikkat faktörüne gerçek 
etkisinin belirlenmesi bu vurguların doğruluk oranını ortaya çıkarmanın en doğru yolu olacaktır. 
Yukarıda özetlenen bilgilerden yola çıkarak, materyalin öğrencilerin motivasyonundaki dikkat faktörüne 
etkisinin meta-analiz yöntemiyle incelenmesi, bu çalışmanın amacı olarak belirlenmiştir. Bu amaç 
doğrultusunda “ARCS modeline göre tasarlanan bir materyalin öğrencilerin motivasyonundaki dikkat 
faktörüne etkisi nedir?” araştırma sorusuna yanıt aranmıştır.  

 

Yöntem 

Nicel verilerin referans alınarak içerik analizi yapan, çalışmaların bulgularını karşılaştırmaya 
ve/veya birleştirmeye olanak sağlayan meta-analiz, bu araştırmanın yöntemi olarak belirlenmiştir. 
Meta-analiz çalışmalarına getirilen eleştirilerden başında elma ve portakallar olarak ifade edilen farklı 
değişkenlere sahip ve/veya farklı ölçme araçları kullanan bireysel çalışmaların karşılaştırılması 
gelmektedir. Araştırmada bu eleştirinin önüne geçmek için ARCS Modeli’ni değerlendiren ölçme 
araçları içinden sadece biri (IMMS) referans olarak seçilmiştir.  

15.03.2018 tarihinde Google Scholar, Science Direct ve Web of Science’da "Instructional 
Materials Motivation Survey" ve “Instructional Materials Motivation Scale" anahtar kelimeleri ile tarama 
yapılmıştır. Tarama sonunda elde edilen 562 çalışma ilk incelemeye alınmıştır. Erişim sorunu ve yayın 
dilinin İngilizce dışındaki diller olan 158 çalışma analiz edilememiş ve 404 çalışma içerik anlamında 
incelenmek üzere listelenmiştir. Bu çalışmalardan sadece ölçme aracı olarak 36 maddelik IMMS’i 
kullanan 21 çalışma analize dahil edilmiştir. 21 çalışmadaki iki makalede birden fazla deney grubu 
kullanması nedeniyle, 23 etki büyüklüğü katsayısı hesaplanmıştır. Araştırmada yayın yanlılığı The 
classic fail-safe N (Rosenthal, 1991), Orwin's fail-safe N (Orwin, 1983), Egger's regression Test 
(Egger, Davey Smith, Schneider, & Minder, 1997) testleri ile incelenmiş, bir yayın yanlılığı olmadığı 
tespit edilmiştir. 

 

Bulgular 

Dikkat faktörü için yapılan incelemeler sonucunda 21 makalede 23 etki büyüklüğü hesaplanmıştır. 
Borenstein, Dedges, Higgins ve Rothstein (2009) tarafından bir çalışmada birden fazla etki büyüklüğü 
olması durumunda bu çalışmalardaki etki büyüklüğü birleştirilerek tek bir etki büyüklüğünün analize 
dahil edilmesi önerilmektedir. Dikkat faktörü için analize dahil edilen bu çalışmalara ilişkin betimsel 
istatistikler ve etki büyüklükleri Tablo 4’de verilmiştir.  

Tablo 4’de görüldüğü üzere 21 çalışmadaki 23 etki büyüklüğü -0.30 ile 3.13 arasında 
değişmektedir. Bu çalışmalardaki dikkat faktörü için toplam etki büyüklüğü hesaplandığında, ARCS 
Modeline göre tasarlanan bir materyalin Dikkat faktörünü orta düzeyde etkilediği (g=0.55) bulgusuna 
erişilmiştir. Q istatistiği sonucunda bu çalışmaların heterojen bir yapıda olduğu anlaşılmıştır (Q toplam = 
101.42, z =5.15, p = 0.00).  
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Tablo 4. 
Dikkat Faktörü İçin Bireysel Çalışmaların Etki Büyüklüğü. 

 
 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Birçok öğretim modelinde dikkat faktörünün ilk basamakta yer alması, motivasyonun artırılması 
ve öğretim açısından daha başarılı sonuçlar elde edilmesi için materyal tasarımlarında Dikkat 
faktörüne önem verilmesi önerilmektedir. Bu önerinin incelenmesi amacıyla yapılan araştırmada, 
ARCS Modeline göre tasarlanan bir materyalin Dikkat faktörünü orta düzeyde etkilediği sonucuna 
erişilmiştir. Ayrıca bu faktörün motivasyonu en fazla etkileyen faktör olduğu sonucuna erişilmiştir.  

İlgili alan yazında da dikkatin sağlanamadığında motivasyonun sağlanamayacağını (Dinçer & 
Doğanay, 2017; Keller, 2010; Lang, 1995), motivasyonun sağlanamaması durumunda da akademik 
başarının oluşamayacağını belirten birçok çalışma (Amrai, Motlagh, Zalani, & Parhon, 2011; Dinçer & 
Doğanay, 2017) bulunmaktadır. Dolayısıyla akademik başarının artması için motivasyonun sürekli 
yüksek tutulması, bunun içinde Dikkat faktörüne odaklanılması gerektiği düşünülmektedir. Malone 
(1981) merak duygusunun gelişip öğrenme ortamının eğlenceli hale geldiğinde motivasyonun 
artacağını belirtmesi bu düşünceyi desteklemektedir. Dikkat çeken materyallerin olumlu etki gösterdiği 
birçok araştırmada (Alessi & Trollip; 2001; Lowe & Schotz, 2008) vurgulanması da bu düşünceyi 
destekleyici diğer bir durumdur. Özetle materyalin dikkat çekici özelliğe sahip olması onun en önemli 
özelliği olduğu, dikkati çekemeyen bir materyalin çoğunlukla motivasyonu sağlamada başarısız 
olacağı, bu durumda da akademik başarı açısından olumsuz sonuçlar elde edileceği düşünülmektedir. 

Analize dahil edilen çalışmalara ilişkin bulgular incelendiğinde Dikkat faktörü için etki 
büyüklüklerinin hemen hemen normal bir dağılımda olduğu anlaşılmıştır. Ancak bir çalışmada aşırı 
düzeyde bir etki gösterdiği buna karşın iki çalışmada negatif bir etki hesaplanması dikkati çekmiştir. Bu 
iki çalışma incelendiğinde çalışmalarda materyal olarak daha önceden öğrencilerin kullandıkları 
materyallerin kullanıldığı anlaşılmıştır. Bu tespitten yola çıkarak materyal olarak sadece dijital 
teknolojilerin kullanılmasının doğrudan motivasyonun dikkat faktörünü artırmadığı, yenilik etkisi 
gösterecek materyallerin tasarlanması gerektiği şeklinde yorumlanmıştır. 

Özetle motivasyonun artırılması için materyal tasarımında özellikle dikkat faktörüne önem 
verilmesi; buna ek olarak materyal tasarımında dikkati sürdürecek noktalara da önem verilmesi 
önerilmektedir. 

 

Study name Statistics for each study Hedges's g and 95% CI

Hedges's Standard Lower Upper 
g error Variance limit limit Z-Valuep-Value

Chen (2012) 0,23 0,23 0,05 -0,22 0,67 1,00 0,32

Chin et al.(2015) 0,32 0,29 0,08 -0,25 0,88 1,10 0,27

Choi & Johnson(2005) 0,92 0,36 0,13 0,21 1,63 2,54 0,01

Cook et al.(2009) 0,22 0,18 0,03 -0,14 0,58 1,20 0,23

Di Serio et al.(2013) 0,74 0,20 0,04 0,36 1,13 3,80 0,00

Gleixner et al.(2008) 0,39 0,22 0,05 -0,03 0,82 1,82 0,07

Hu et al.(2016) 0,40 0,20 0,04 0,00 0,79 1,97 0,05

Hung & Yung (2017) 0,42 0,19 0,03 0,06 0,79 2,26 0,02

Hung et al. (2017) 0,43 0,13 0,02 0,17 0,69 3,19 0,00

Jing et al.(2016) 1,09 0,28 0,08 0,53 1,64 3,85 0,00

Juan & Chao (2015) 0,90 0,24 0,06 0,42 1,38 3,67 0,00

Katsa et al.(2016) 1,28 0,34 0,12 0,61 1,95 3,74 0,00

Kostaris et al.(2017) 3,13 0,44 0,19 2,27 3,98 7,17 0,00

Lee et al.(2016) 0,61 0,24 0,06 0,13 1,08 2,52 0,01

Proske et al.(2014) 0,17 0,22 0,05 -0,26 0,59 0,75 0,45

Proske et al.(2014)b -0,30 0,21 0,05 -0,72 0,12 -1,41 0,16

Proske et al.(2014)c -0,15 0,21 0,05 -0,57 0,26 -0,71 0,48

Mumtaz et al.(2017) 0,48 0,30 0,09 -0,11 1,06 1,60 0,11

Podges & Kommers (2013) 0,84 0,38 0,14 0,10 1,58 2,21 0,03

Skromme et al.(2013) 0,89 0,36 0,13 0,19 1,59 2,49 0,01

Stefaniak & Tracey (2015) 0,11 0,19 0,04 -0,26 0,49 0,59 0,56

Stepan et al.(2017) 1,19 0,26 0,07 0,68 1,71 4,52 0,00

Yoon & Kim (2011) -0,19 0,25 0,06 -0,68 0,30 -0,75 0,45

0,55 0,11 0,01 0,34 0,76 5,15 0,00

-2,00 -1,00 0,00 1,00 2,00

Favours A Favours B

Meta Analysis

Meta Analysis
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Türkçe Dersi Öğretim Programının Üst Düzey Düşünme Süreçleri 

Bakımından İncelenmesi 

Erkan ÇER, Amasya Üniversitesi, Türkiye, erkan.cer@amasya.edu.tr 

 

Öz 

 Bu çalışmanın amacı, Türkçe dersi öğretim programında yer alan kazanımları üst düzey 
düşünme süreçleri bakımından incelemektir. Bu durum, öğretim programında yer alan kazanımların 
üst düzey düşünsel süreçleri yansıtıp yansıtmadığını ortaya çıkartabilir. Özellikle Türkçe dersi öğretim 
programında yer alan kazanımların üst düzey düşünme süreçleri bakımından incelenmesi, Türkçe 
öğretimi sürecinin niteliğini olumlu yönde etkileyebilir. Betimsel nitelikte olan bu araştırmanın verileri 
doküman incelemesi yoluyla ilkokul ve ortaokul 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. sınıflara yönelik hazırlanan 
“Türkçe Dersi Öğretim Programı”ndan elde edilmiştir. Bu çalışmada, Türkçe dersi öğretim 
programından elde edilen verilere içerik analizi uygulanmıştır. Sonuç olarak, bu çalışma Türkçe dersi 
öğretim programında yer alan kazanımların üst düzey düşünme süreçlerine göre hazırlanmadığını 
ortaya koymaktadır. Bu çalışmanın sonuçlarından yola çıkarak ilerideki araştırmalara sunulacak öneri, 
Türkçe dersi öğretim programının üst düzey düşünme süreçleri bakımından alan uzmanlarının 
görüşleri doğrultusunda değerlendirilmesidir. Bununla birlikte araştırma sonuçlarından yola çıkılarak 
uygulama sürecine yönelik öneri ise, öğretim programında yer kazanımlar üst düzey düşünme 
süreçleri bakımından incelenirken nitel bir program üzerinden en az iki alan uzmanıyla kodlamaların 
yapılmasıdır. 

Anahtar Kelimeler: Türkçe dersi öğretim programı, üst düzey düşünme süreçleri, kazanım. 

 

Abstract 

 The aim of this study is to examine the high-order thinking processes of the gains in Turkish 
curriculum. This may reveal whether the gains in the curriculum reflect high-order thinking processes. 
Examining the gains in the Turkish curriculum in terms of high-order thinking processes may positively 
affect the quality of the Turkish teaching process. The data of this descriptive study is obtained from 
the “Turkish Language Teaching Program” prepared for primary and secondary grades 1, 2, 3, 4, 5, 6, 
7 and 8. In this study, content analysis is applied to the data obtained from Turkish curriculum. As a 
result, this study reveals that the gains in the Turkish curriculum are not prepared according to high-
order thinking processes. Based on the results of this study, the suggestion to be presented for further 
research is to evaluate the Turkish curriculum in accordance with the opinions of the field experts in 
terms of high-order thinking processes. However, based on the results of the research, the suggestion 
for the implementation process is that while the gains in the curriculum are examined in terms of high-
order thinking processes, coding is done with at least two experts through a qualitative program. 

Keywords: Turkish curriculum, high-order thinking processes, gain.  

 

Giriş 

Üst düzey düşünme, eleştirel, analitik ve yaratıcı düşünmenin temelinde oluşan (De Bono, 2010; 
Lipman, 2003), problem çözme, sistemli düşünme, soru sorma, çözümleme ve değerlendirme yapma, 
karar verme ve yeni bilgiler ortaya çıkarma süreçlerine dayanan (Zoller, Tsaparlis, Fastow, & Lubezky, 
1997), akıl yürütme ile üretici düşünmeye dayalı olarak bilgiler arasında bağlantı, tutarlılık ve derin 
kavrayış gerektiren bir düşünme biçimidir (Halpern, 1996; Maier, 1937). Başka bir söyleyişle üst düzey 
düşünme, önceden belleğe alınmış bilgilerin anımsanması ya da listelenmesi gibi daha önceden 
edinilmiş bilgilerin salt mekanik olarak uygulanmasından öte, bilginin yorumlanması, çözümlenmesi ve 
değerlendirilmesi süreçlerini kapsamaktadır (Newmann, 1990). Bununla birlikte üst düzey düşünme, 
olguları ezberlemenin ya da aynen aktarmanın ötesine geçerek olguları anlamayı, gerçeklere ve 
kavramlara bağlamayı, sınıflandırmayı, yeni durumlarda kullanmayı, problemlere özgün çözümler 
getirmeyi ve onlardan sonuç çıkarmayı gerektirir (Thomas & Thorne, 2009). Bütün bu yönleriyle üst 
düzey düşünme, tek ve doğru çözüm yolu yerine birden çok çözüm yolunun ortaya çıkmasını, farklı 
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yargılama ve yorum yapmayı, görünür düzensizlikten örüntü bulmayı ve anlam oluşturmayı, 
değerlendirme ve çeşitli ayrıntılarla ilgili önemli bilişsel çalışmaları, düşünme sürecinin kendi kendini 
düzenlenmesini ve bazen birbiriyle çelişebilen çoklu ölçütlerin uygulanmasını ortaya koyar (Resnick, 
1987). 

Öğretim programı hem öğrenme hem de değerlendirme sürecine yönelik karar vermeye olanak 
tanıyan öğrenme ürünleri dizgesi (Posner, 1995; Scott, 2014, 2016), öğrenene, okul içinde ya da okul 
dışında planlanmış etkinlikler biçiminde ortaya konan öğrenme yaşantılarıdır (Demirel, 2015; Sönmez, 
1999). Bu yönüyle öğretim programı bireylere kazandırılacak kazanımları, bu kazanımları 
gerçekleştirmek için seçilen içeriği, içeriğin öğrenciye nasıl verileceğini gösteren öğrenme-öğretme 
süreçlerini ve değerlendirme etkinliklerini içine alan kapsamlı ve çok boyutlu bir çalışma alanı olarak 
kabul edilmektedir (Doğan, 1997; Erden, 1998). Bu bakımdan Türkçe öğretimi ders programının temel 
amacı, öğrenenlerin okuma, konuşma, yazma, dinleme ve dilbilgisi becerilerini; bilgiyi keşfetme, 
araştırma, bilişte yapılandırma ve yorumlama becerilerini; sınıflama, ilişki kurma, sıralama, çıkarım 
yapma, sorgulama, kestirimde bulunma, değerlendirme, çözümleme  ve bireşim yapma gibi üst düzey 
düşünme becerilerini geliştirmektir (Kavcar, 1996; Kilimci, 1998; Milli Eğitim Bakanlığı, 2019; Özdemir, 
1983; Sever, 2004). Bu bakımdan, Türkçe dersi öğretim programının içerik, kazanım, değerlendirme 
ve öğrenme-öğretme süreci boyutlarının üst düzey düşünme süreçleri bakımından geliştirilmesi 
gerekmektedir (Hirst, 2010; Richards, 2001). Türkçe dersi öğretim programında yapılacak bu tür bir 
gelişim, Türkçe öğretiminin niteliğini artıracağı gibi öğrencilerin de üst düzey düşünmesine olanak 
tanıyabilir. 

Bu çalışmanın problemi, Türkçe dersi öğretim programında yer alan kazanımları üst düzey 
düşünme süreçleri bakımından incelemektir. Bu probleme dayalı olarak bu çalışmanın yapılma nedeni, 
Türkçe dersi öğretim programı; öğretmen görüşleri, kültür aktarımı, yazma öğrenme alanının etkililiği, 
ders kitaplarına metin seçimi, anlama ve anlatma becerileri, medya okuryazarlığı, ara disiplin alan 
kazanımları, ölçme ve değerlendirme yöntemleri, dilbilgisi öğretimi ve duygusal zeka bakımından 
incelenmiş olmasına karşın (Çakmak & Altun, 2013; Coşkun & Taş, 2008; Epçaçan & Erzen, 2008; 
Gök & Erdoğan, 2009; Gömleksiz, Sinan, & Demir, 2010; Güven, 2011; Kansızoğlu, 2014; Karadağ, 
2012; Melanlıoğlu, 2008; Ömeroğlu, 2018) alanyazında Türkçe dersi öğretim programı ile üst düzey 
düşünme arasında çok az araştırma yapılmış olmasıdır (Aslan & Atik, 2018; Gömleksiz & Kan, 2007). 
Bu durum, Türkçe dersi öğretim programının üst düzey düşünme süreçleri bakımından incelenmesini 
gerekli kılmaktadır. Bütün bu yönleriyle, Türkçe dersi öğretim programında yer alan kazanımların üst 
düzey düşünme süreçleri bakımından incelenmesi Türkçe öğretimi sürecine önemli katkılar sunabilir. 

Araştırmanın Amacı 

Bu çalışmanın genel amacı, Türkçe dersi öğretim programında yer alan kazanımları üst düzey 
düşünme süreçleri bakımından incelemektir. Bu çerçevede, bu araştırmada aşağıdaki sorulara yanıt 
aranmıştır: 

 Türkçe dersi 1. sınıf öğretim programında yer alan kazanımlar üst düzey düşünme becerilerini 
yansıtmakta mıdır? 

 Türkçe dersi 2. sınıf öğretim programında yer alan kazanımlar üst düzey düşünme becerilerini 
yansıtmakta mıdır? 

 Türkçe dersi 3. sınıf öğretim programında yer alan kazanımlar üst düzey düşünme becerilerini 
yansıtmakta mıdır? 

 Türkçe dersi 4. sınıf öğretim programında yer alan kazanımlar üst düzey düşünme becerilerini 
yansıtmakta mıdır? 

 Türkçe dersi 5. sınıf öğretim programında yer alan kazanımlar üst düzey düşünme becerilerini 
yansıtmakta mıdır? 

 Türkçe dersi 6. sınıf öğretim programında yer alan kazanımlar üst düzey düşünme becerilerini 
yansıtmakta mıdır?  

 Türkçe dersi 7. sınıf öğretim programında yer alan kazanımlar üst düzey düşünme becerilerini 
yansıtmakta mıdır?  

 Türkçe dersi 8. sınıf öğretim programında yer alan kazanımlar üst düzey düşünme becerilerini 
yansıtmakta mıdır? 
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Yöntem 

Türkçe dersi öğretim programında yer alan kazanımların üst düzey düşünme süreçleri 
bakımından incelenmesine yönelik olan bu araştırma betimsel nitelikte bir araştırmadır. Betimsel 
araştırmalar, var olan durumu belirlemeye çalışan ve  olayı olduğu gibi betimleyen araştırmalardır. Bu 
araştırma türünde ortaya çıkartılmaya çalışılan durumlar ve olaylar kapsamlı bir biçimde araştırılmakta 
ve daha önce ortaya konan durum ve olaylarla ilişkisi betimlenmeye çalışılmaktadır (Erkuş, 2005). 
Bununla birlikte, betimsel araştırmalarda üzerinde çalışılan olgu, olay ya da durumları denetim altına 
alma söz konusu değildir. Araştırmacılar, ele alınan değişkenlere müdahale etmeyerek olayların 
akışını engelleyecek davranış ve tutum içinde olmazlar (Creswell, 2013). Bu yönüyle, Türkçe dersi 
öğretim programı üst düzey süreçleri bakımından inceleneceği için bu araştırmada betimsel yöntem 
kullanılmıştır. 

Veri Toplama Araçları 

Bu çalışmada veriler doküman incelemesi ile toplanmıştır. Dokümanlar, nitel araştırma sürecinde 
etkili bir biçimde kullanılan önemli ve değerli bilgi kaynaklarıdır. Bu tür çalışmalarda araştırmacı, 
gereksinmesi olan veriyi, görüşme ya da gözlem yapmaya gerek kalmadan elde edebilir. Doküman 
incelemesi, araştırılması amaçlanan olgu ya da olaylar hakkında bilgi içeren materyallerin 
çözümlenmesini kapsamaktadır (Yıldırım & Şimşek, 2013). Bu yönüyle, bu çalışmada veriler ilkokul ve 
ortaokul 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. sınıflara yönelik hazırlanan “Türkçe Dersi Öğretim Programı”ndan elde 
edilmiştir. Başka bir söyleyişle, her bir sınıf düzeyine göre hazırlanmış olan öğretim programı kazanım 
boyutunda üst düzey düşünme süreçlerini yansıtma durumu bakımından incelenmiştir. Bununla 
birlikte, alanyazın tarandığında üst düzey düşünme süreçlerinin yeterince açık olmadığı görülmüştür. 
Bu durum araştırmacıyı, derinlemesine bir alanyazın taramasıyla önce Bloom, Engelhart, Furst, Hill, & 
Krathwohl (1956) tarafından oluşturulan taksonomiye ve daha sonra ise yeniden gözden geçirilmiş 
olan taksonomiye götürmüştür (Anderson et. al., 2001). Bu taksonomide Anderson et. al. (2001), 
“hatırlama, anlama ve uygulama”yı alt düzey düşünme; “analiz, değerlendirme ve yaratma”yı üst 
düzey düşünme olarak ele almışlardır. Bu bakımdan, bu araştırmada Anderson et. al. (2001) 
tarafından ortaya çıkartılan alt ve üst düzey düşünme süreçleri göz önünde bulundurularak Türkçe 
dersi öğretim programı kapsamlı bir biçimde incelenmiştir. 

Verilerin Çözümlenmesi 

Bu çalışmada, Türkçe dersi öğretim programından elde edilen verilere içerik analizi uygulanmıştır. 
İçerik analizinde amaç, birbirleriyle ilişkili verileri oluşturulacak kategori ve temalar çerçevesinde bir 
araya getirmektir (McMillan & Schumacher, 2014; Yıldırım & Şimşek, 2013). Aynı zamanda, içerik 
analizi verilerin ve bu verilerin içerdiği iletilerin düzenli bir biçimde özetlenmesi ve raporlanması 
sürecidir (Cohen, Manion, & Morrison, 2007). Bununla birlikte, içerik analizi verilerin kodlanması, 
kategorilerin oluşturulması, alt ve ana temaların belirlenmesi, kodların ve alt ve ana temaların 
düzenlenmesi, bulguların yorumlanması olmak üzere dört düzeyde gerçekleştirilir (Denzin & Lincoln, 
2005). Bu yönüyle, bu araştırmada ilk olarak Türkçe dersi öğretim programı 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. 
sınıf düzeylerine göre ayrılmış ve nitel çözümleme program olan MAXQDA 10’a yüklenmiştir. İkinci 
olarak, öğretim programında yer alan sınıf düzeylerine göre farklılaşan kazanımların üst düzey 
düşünme süreçlerini yansıtıp yansıtmadığına yönelik inceleme yapılmıştır. Bu incelemede, öğretim 
programında bulunan kazanım boyutundaki “eylem”ler birim olarak seçilmiş ve bu eylemler üzerinden 
kodlama yapılmıştır. Örneğin Türkçe dersi 1. sınıf öğretim programında yer alan “Şekil, sembol ve 
işaretlerin anlamlarını kavrar.” kazanımı eylem olarak incelenirken Anderson et. al. (2001) tarafından 
ortaya konan alt ve üst düzey düşünme süreçlerini yansıtma durumuna bakılmıştır. Örnekte 
gösterildiği gibi yapılan kodlama Türkçe dersi öğretim programında yer alan kazanımların tamamı için 
gerçekleştirilmiştir. Üçüncü olarak, yapılan kodlamaların güvenirliğini sağlamak amacıyla elde edilen 
kodlamalar araştırmacı dışında başka bir araştırmacı tarafından yeniden kodlanmış ve daha sonra bu 
kodlamalar üzerinde karşılaştırma yapılmıştır. Yapılan kodlamaların güvenirliği [Görüş Birliği / (Görüş 
Birliği + Görüş Ayrılığı) x 100] formülüne göre hesaplanmış (Miles & Huberman, 2014) ve kodlamaların 
güvenirliği %86 olarak bulunmuştur. Dördüncü olarak, araştırmacı Türkçe dersi öğretim programından 
elde edilen verilerin kategori ve temalarını oluştururken açık, eksen ve seçici kodlama yapmıştır 
(Punch, 2005). Açık kodlama ile eylem düzeyindeki verilerden birbirine benzer olanlar bir araya 
getirilerek kategoriler biçiminde sınıflandırılmıştır. Açık kodlama ile oluşturulmuş kategorilerin eksen 
kodlamasıyla birbirleriyle bağlantıları ortaya çıkartılarak alt temalar elde edilmiştir. Eksen kodlamasıyla 
oluşan ilişkiyi bütünleştirmek ve bir araya getirmek için ise seçici kodlamayla ana temalar 
oluşturulmuştur. Son olarak, araştırmacı kategori, alt tema ve ana temaların oluşmasını sağlayan 
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kodlamaları derinlemesine bir biçimde yeniden incelemişlerdir. Kodlayıcılar arasında tutarsızlık olduğu 
belirlenen birkaç kodlamaya geri dönülerek yeniden kodlama yoluna gidilmiştir. Bütün bu işlemler 
gerçekleştirildikten sonra ise, içerik analizi ile elde edilen bulgulara yer verilmiştir.   

 

Bulgular 

Bu çalışmada, Türkçe dersi öğretim programında yer alan kazanımların üst düzey düşünme 
süreçlerini yansıtıp yansıtmadığı ile ilgili içerik analizi sonucunda elde edilen bulgular araştırma 
soruları doğrultusunda sunulmuştur. 

Tablo 1.  
Türkçe Dersi 1. Sınıf Öğretim Programında Yer Alan Kazanımlara Yönelik Kodlamalar. 

 
Kodlamalar Alt Temalar     Ana Tema  

Anlatır (2) Hatırlama  
Cevap verir (1)   
Cevaplar (2)   

Tanır (2)    

Tahminde bulunur (2) Anlama  
Tahmin eder (3)   
Belirler (3)   
Kavrar (2)   

Uygular (5) Uygulama Alt Düzey Düşünme 

Kullanır (2) 
Yapar (2) 
Konuşmalar yapar (1) 
Konuşur (1) 
Seslendirir (1) 
Okur (7) 
Yazar (5) 
(Boşluk) bırakır (1) 
Taklit eder (1) 
(Görsel unsurlarla) destekler (1) 
(Yazdıklarını) paylaşır (1)  

  

 

Tablo 1 incelendiğinde, Türkçe dersi 1. sınıfta yer alan “47” kazanımın 45’inin alt düzey düşünme 
süreçlerini yansıttığı görülmektedir. Türkçe dersi 1. sınıfta yer alan kazanımlar arasında salt “Gözden 
geçirir (1)” ile “Ayırt eder (1)” kazanımları Anderson et. al. (2001) göre “Analiz” düzeyine gönderme 
yapmaktadır 

Tablo 2.  
Türkçe Dersi 2. Sınıf Öğretim Programında Yer Alan Kazanımlara Yönelik Kodlamalar. 

 
Kodlamalar Alt Temalar     Ana Tema  

Anlatır (2) Hatırlama  
Cevap verir (1)   
Cevaplar (2)   

Tanır (2)    

Tahminde bulunur (1) Anlama  
Tahmin eder (5)   
Belirler (5)   
Kavrar (3) 
Önerir (1) 

  

Uygular (5) Uygulama Alt Düzey Düşünme 
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Kodlamalar Alt Temalar     Ana Tema  

Kullanır (2) 
Yapar (1) 
Konuşmalar yapar (1) 
Konuşur (1) 
Okur (4) 
Yazar (5) 
(Boşluk) bırakır (1) 
Taklit eder (1) 
(Boşluk) bırakır (1) 
(Görsel unsurlarla) destekler (1) 
(Yazdıklarını) paylaşır (1) 
(Formları) doldurur (1)  

  

 
Tablo 2 incelendiğinde, Türkçe dersi 2. sınıfta yer alan “46” kazanımın 45’inin alt düzey düşünme 

süreçlerini yansıttığı görülmektedir. Türkçe dersi 2. sınıfta yer alan kazanımlar arasında salt “Düzenler 
(1)” kazanımı Anderson et. al. (2001) göre “Analiz” düzeyine gönderme yapmaktadır. 

Tablo 3.  
Türkçe Dersi 3. Sınıf Öğretim Programında Yer Alan Kazanımlara Yönelik Kodlamalar. 

 
Kodlamalar Alt Temalar     Ana Tema  

Anlatır (2) Hatırlama  
Cevap verir (1)   
Cevaplar (3)   

Tanır (2) 
İfade eder (1)  

  

Tahminde bulunur (1) Anlama  
Tahmin eder (4)   
Belirler (7)   
Kavrar (4) 
Önerir (1) 
Bulur (2) 

  
Alt Düzey Düşünme 

Uygular (5) Uygulama  

Kullanır (6) 
Konuşmalar yapar (1) 
Konuşur (1) 
Okur (4) 
Yazar (8) 
(Yazdıklarını) paylaşır (1) 
(Formları) doldurur (1) 
(Tartışma ve konuşmalara) 
katılır (1) 
Canlandırır (1)  

  

 

Tablo 3 incelendiğinde, Türkçe dersi 3. sınıfta yer alan “64” kazanımın 58’inin alt düzey düşünme 
süreçlerini yansıttığı görülmektedir. Türkçe dersi 3. sınıfta yer alan kazanımlar arasında salt “Ayırt 
eder (3)”, “Soru sorar (1)”, “İlişkilendirir (1)” ve “Düzenler (1)” kazanımları Anderson et. al. (2001) göre 
“Analiz ve değerlendirme” düzeylerine gönderme yapmaktadır. 
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Tablo 4.  
Türkçe Dersi 4. Sınıf Öğretim Programında Yer Alan Kazanımlara Yönelik Kodlamalar. 

 
Kodlamalar Alt Temalar     Ana Tema  

Anlatır (3) Hatırlama  
Cevap verir (1)   
Cevaplar (3)   

Tanır (1) 
İfade eder (2)  

  

Tahminde bulunur (1) Anlama  
Tahmin eder (4)   
Belirler (8)   
Kavrar (6) 
Önerir (1) 
Bulur (2) 

  
Alt Düzey Düşünme 

Uygular (4) Uygulama  

Kullanır (9) 
Konuşmalar yapar (2) 
Okur (5) 
Yazar (9) 
(Yazdıklarını) paylaşır (1) 
(Formları) doldurur (1) 
(Tartışma ve konuşmalara) 
katılır (1) 
İmza atar (1) 
Canlandırır (1)  

  

 
Tablo 4 incelendiğinde, Türkçe dersi 4. sınıfta yer alan “78” kazanımın 66’sının alt düzey 

düşünme süreçlerini yansıttığı görülmektedir. Türkçe dersi 4. sınıfta yer alan kazanımlar arasında salt 
“Ayırt eder (3)”, “Düzenler (1)”, “Soru sorar (1)”, “İlişkilendirir (1)”, “Değerlendirir (2)”, “Karşılaştırır (1)”, 
“Karşılaştırma yapar (1)”, “Çıkarımlar yapar (1)” ve “Sorgular (1)” kazanımları Anderson et. al. (2001) 
göre “Analiz, değerlendirme ve yaratma” düzeylerine gönderme yapmaktadır. 

 
Tablo 5.  
Türkçe Dersi 5. Sınıf Öğretim Programında Yer Alan Kazanımlara Yönelik Kodlamalar. 

 
Kodlamalar Alt Temalar     Ana Tema  

Cevap verir (2) Hatırlama  
Cevaplar (2)   

Tahminde bulunur (1) Anlama  
Tahmin eder (3)   
Belirler (7)   
Kavrar (2) 
Önerir (1) 
Tespit eder (2) 
Özetler (2) 
(Görüş) bildirir (1) 
Bulur (2) 
Açıklar (1) 

  

Uygular (3) Uygulama Alt Düzey Düşünme 

Kullanır (11) 
Konuşmalar yapar (2) 
Okur (3) 
Yazar (6) 
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Kodlamalar Alt Temalar     Ana Tema  

(Yazdıklarını) paylaşır (1) 
(Yönergeleri) doldurur (1) 
(Canlandırır (1)  

 
Tablo 5 incelendiğinde, Türkçe dersi 5. sınıfta yer alan “68” kazanımın 53’ünün alt düzey 

düşünme süreçlerini yansıttığı görülmektedir. Türkçe dersi 5. sınıfta yer alan kazanımlar arasında salt 
“Ayırt eder (5)”, “Düzenler (1)”, “Soru sorar (1)”, “İlişkilendirir (1)”, “Değerlendirir (3)”, “Karşılaştırma 
yapar (1)”, “Çıkarımda bulunur (1)”, “Sorgular (1)”, “Çözüm üretir (1)” ve ”Yorumlar (1)” kazanımları 
Anderson et. al. (2001) göre “Analiz, değerlendirme ve yaratma” düzeylerine gönderme yapmaktadır. 

Tablo 6.  
Türkçe Dersi 6. Sınıf Öğretim Programında Yer Alan Kazanımlara Yönelik Kodlamalar. 

 
Kodlamalar Alt Temalar     Ana Tema  

Cevap verir (1) Hatırlama  
Cevaplar (2)  

Tahminde bulunur (1) Anlama  
Tahmin eder (3)  
Belirler (7)  
Kavrar (2) 
Tespit eder (2) 
Önerir (1) 
Özetler (2) 
(Görüş) bildirir (1) 
Açıklar (5) 

  
 
 
 
Alt Düzey Düşünme 

Uygular (3) Uygulama  

Kullanır (10) 
Konuşmalar yapar (2) 
Okur (3) 
Yazar (5) 
(Yazdıklarını) paylaşır (1) 
(Yönergeleri) doldurur (1) 
(Canlandırır (1)  

  

 
Tablo 6 incelendiğinde, Türkçe dersi 6. sınıfta yer alan “68” kazanımın 53’ünün alt düzey 

düşünme süreçlerini yansıttığı görülmektedir. Türkçe dersi 6. sınıfta yer alan kazanımlar arasında salt 
“Ayırt eder (4)”, “Düzenler (1)”, “Soru sorar (1)”, “Değerlendirir (3)”, “Karşılaştırma yapar (1)”, 
“Çıkarımda bulunur (1)”, “Sorgular (1)”, “Çözüm üretir (1)” ve ”Yorumlar (2)” kazanımları Anderson et. 
al. (2001) göre “Analiz, değerlendirme ve yaratma” düzeylerine gönderme yapmaktadır. 

Tablo 7.  
Türkçe Dersi 7. Sınıf Öğretim Programında Yer Alan Kazanımlara Yönelik Kodlamalar. 

 
Kodlamalar Alt Temalar     Ana Tema  

Cevap verir (1) Hatırlama  

Tahminde bulunur (1) Anlama  
Tahmin eder (3)   
Belirler (11)   
Kavrar (3) 
Tespit eder (3) 
Önerir (1) 
Özetler (2) 
(Görüş) bildirir (1) 
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Kodlamalar Alt Temalar     Ana Tema  

Fark eder (1) 
Açıklar (5) 

Alt Düzey Düşünme 
 

Uygular (3) Uygulama  

Kullanır (12) 
Konuşmalar yapar (2) 
Okur (3) 
Yazar (5) 
(Yazdıklarını) paylaşır (1) 
(Yönergeleri) doldurur (1) 
(Yazılı olarak) sunar (1) 
(Canlandırır (1)  

  

 
Tablo 7 incelendiğinde, Türkçe dersi 7. sınıfta yer alan “75” kazanımın 58’inin alt düzey düşünme 

süreçlerini yansıttığı görülmektedir. Türkçe dersi 7. sınıfta yer alan kazanımlar arasında salt “Ayırt 
eder (4)”, “Düzenler (1)”, “Soru sorar (1)”, “Düzenler (1)”, “Değerlendirir (3)”, “Karşılaştırma yapar (1)”, 
“Karşılaştırır (1)”, “Çıkarımda bulunur (1)”, “Sorgular (2)”, “Çözüm üretir (1)” ve ”Yorumlar (2)” 
kazanımları Anderson et. al. (2001) göre “Analiz, değerlendirme ve yaratma” düzeylerine gönderme 
yapmaktadır. 

Tablo 8.  
Türkçe Dersi 8. Sınıf Öğretim Programında Yer Alan Kazanımlara Yönelik Kodlamalar. 

 
Kodlamalar Alt Temalar     Ana Tema  

Cevap verir (1) 
Cevaplar (2) 
Tanır (1) 

Hatırlama  

Tahminde bulunur (1) Anlama  
Tahmin eder (3)   
Belirler (10)   
Kavrar (5) 
Tespit eder (4) 
Önerir (1) 
Özetler (2) 
(Görüş) bildirir (1) 

  
 
 
Alt Düzey Düşünme 

Uygular (3) Uygulama  

Kullanır (12) 
Konuşmalar yapar (2) 
Okur (6) 
Yazar (3) 
(Yazdıklarını) paylaşır (1) 
(Yönergeleri) doldurur (1) 
(Yazılı olarak) sunar (1) 
(Canlandırır (1)  

  

 
Tablo 8 incelendiğinde, Türkçe dersi 8. sınıfta yer alan “76” kazanımın 60’ının alt düzey düşünme 

süreçlerini yansıttığı görülmektedir. Türkçe dersi 8. sınıfta yer alan kazanımlar arasında salt “Ayırt 
eder (3)”, “Düzenler (1)”, “Soru sorar (1)”, “Düzenler (1)”, “Değerlendirir (1)”, “Karşılaştırma yapar (1)”, 
“Karşılaştırır (1)”, “Çıkarımda bulunur (1)”, “Sorgular (2)”, “Çözüm üretir (1)”, ”Yorumlar (2)” ve “Analiz 
eder (1)” kazanımları Anderson et. al. (2001) göre “Analiz, değerlendirme ve yaratma” düzeylerine 
gönderme yapmaktadır. 
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Tablo 9.  
Üst Düzey Düşünme Süreçlerini Yansıtan Kazanımların Sınıf Düzeylerine Göre Dağılımı. 

 
1. Sınıf 

 
2. Sınıf 

 
3. Sınıf 4. Sınıf 5. Sınıf  6. Sınıf 7. Sınıf 8. Sınıf 

Gözden 
geçirir (1) 

       

Ayırt  
eder (1) 

 Ayırt eder 
(3) 

Ayırt eder 
(3) 

Ayırt eder 
(5) 

Ayırt eder 
(4) 

Ayırt eder (4) Ayırt eder (3) 

 Düzenler 
(1) 

Düzenler 
(1) 

Düzenler 
(1) 

Düzenler 
(1) 

Düzenler 
(1) 

Düzenler (1) Düzenler (1) 

  Soru 
sorar (1) 

Soru sorar 
(1) 

Soru sorar 
(1) 

Soru sorar 
(1) 

Soru sorar (1) Soru sorar 
(1) 

  İlişkilen-
dirir (1) 

İlişkilendirir 
(1) 

    

   Değerlen-
dirir (2) 

Değerlen-
dirir (3) 

Değerlen-
dirir (3) 

Değerlendirir 
(3) 

Değerlendirir 
(2) 

   Karşılaştırır 
(1) 

  Karşılaştırır 
(1) 

Karşılaştırır 
(1) 

   Karşılaştır-
ma yapar 
(1) 

Karşılaştır-
ma yapar 
(1) 

Karşılaştırm
a yapar (1) 

Karşılaştırma 
yapar (1) 

Karşılaştır-
ma yapar (1) 

   Çıkarımlar 
yapar (1) 

Çıkarımda 
bulunur (1) 

Çıkarımda 
bulunur (1) 

Çıkarımda 
bulunur (1) 

Çıkarımda 
bulunur (1) 

   Sorgular (1) Sorgular (1) Sorgular (1) Sorgular (2) Sorgular (2) 

    Çözüm 
üretir (1) 

Çözüm 
üretir (1) 

Çözüm üretir 
(1) 

Çözüm üretir 
(1) 

    Yorumlar 
(1) 

Yorumlar 
(2) 

Yorumlar (2) Yorumlar (2) 

       Analiz eder 
(1) 

 

Tablo 9 incelendiğinde, Türkçe dersi öğretim programında 1. sınıftan 8. sınıfa kadar olan 
kazanımların üst düzey düşünme süreçlerini çok fazla yansıtmadığı görülmüştür. Daha farklı bir 
söyleyişle, Türkçe dersi öğretim programı incelendiğinde 1. sınıfta “2”, 2. sınıfta “1”, 3. sınıfta “6”, 4. 
sınıfta “12”, 5. sınıfta “15”, 6. sınıfta “15”, 7. sınıfta “17”, 8. sınıfta “16” olmak üzere üst düzey düşünme 
süreçlerini yansıtan kazanım olduğu belirlenmiştir. Türkçe dersi öğretim programında yer alan alt 
düzey düşünme süreçlerini yansıtan kazanım sayısının “438” olduğu göz önüne alındığında öğretim 
programında yer alan üst düzey düşünme süreçlerini yansıtan kazanımların “84” çok fazla olmadığı 
görülmektedir.  

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Türkçe dersi öğretim programı, öğrencilerin anlama, anlatma ve dilbilgisi becerilerini geliştirmek, 
öğrencilere okuma, dinleme alışkanlığı ve zevki vermek; öğrencilerin sözcük dağarcıklarını 
zenginleştirmek, Türkçeyi sevdirmek, bilimsel, yaratıcı ve eleştirel düşünebilen bireyler yetiştirmek gibi 
genel amaçları vardır (Öz, 2006; Ünalan, 2006). Bu yönüyle, Türkçe dersi öğretim programı, 
öğrencilerin yaşam boyu kullanabilecekleri konuşma, dinleme/izleme, yazma ve okuma ile ilgili dilsel 
becerileri ve bilişsel becerileri kazanmaları, bu becerileri kullanarak etkili iletişim ve etkileşim 
kurmaları, kendilerini sosyal ve bireysel yönden geliştirmeleri, Türkçe sevgisiyle istek duyarak yazma 
ve okuma alışkanlığı edinmelerini ortaya çıkartacak biçimde beceri, değer ve bilgileri içeren bir 
bütünlük içinde yapılandırılmıştır (Milli Eğitim Bakanlığı, 2019). Bu bakımdan, Türkçe dersi öğretim 
programının, öğrencilerin dili kullanma becerisini ve üst düzey düşünme süreçlerini geliştiren bir 
anlayışla oluşturulması gerekir. Başka bir söyleyişle, öğrencilerin Türkçeyi düşünme ve iletişim aracı 
olarak etkili ve doğru kullanabilmeleri için (Sever, 2001, 2003, 2008) Türkçe dersi öğretim 
programında yer alan kazanımların üst düzey düşünme süreçlerini geliştirmesi gerekmektedir. Çünkü 
üst düzey düşünen birey bilgileri toplama, çözümleme, birleştirme, değerlendirme, problem çözme ve 

karar verme süreçlerini ortaya çıkartır (De Bono, 2010; Halpern, 1996; Lipman, 2003; Newmann, 

1990; Resnick, 1987; Thomas & Thorne, 2009). 

Bu çalışmada, Türkçe dersi 1, 2, 3, ve 4. sınıf düzeylerine göre oluşturulan öğretim programı üst 
düzey düşünme süreçleri bakımından incelendiğinde salt “Gözden geçirir (1)”, “Düzenler (3)”, “Ayırt 
eder (6)”, “Soru sorar (2)”, “İlişkilendirir (2)”, “Değerlendirir (2)”, “Karşılaştırma yapar (1)”, “Karşılaştırır 
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(1)”, “Çıkarımda bulunur (1)”, “Sorgular (1)” olmak üzere birbirini yineleyen ve toplam kazanım 
durumuna göre “235” oldukça az olan üst düzey düşünme süreçlerini yansıttığı görülmüştür. Daha 
farklı bir söyleyişle, bu çalışmada Türkçe dersi 1. sınıfta yer alan “45”, 2. sınıfta yer alan “45”, 3. sınıfta 
yer alan “58” ve 4. sınıfta yer alan “66” kazanım incelendiğinde, bu kazanımların daha çok “Anlama ve 
uygulama” düzeylerine yoğunlaştığı görülmüştür. İlköğretim döneminde yer alan Türkçe derslerinin 
öğrencilerin dilsel becerilerini geliştirmesi, onlara çok boyutlu düşünme alışkanlığı kazandırması 
gerekir (Sever, 2008). Bu bakımdan, ilköğretim döneminde öğrencilerin dilsel ve düşünsel becerilerinin 
geliştirilebilmesi için Türkçe dersi öğretim programında yer alan kazanımların üst düzey düşünme 
süreçlerine göre yeniden yapılandırılması gerekmektedir. 

Bu çalışmada, Türkçe dersi 5, 6, 7, ve 8. sınıf düzeylerine göre oluşturulan öğretim programı üst 
düzey düşünme süreçleri bakımından incelendiğinde salt “Düzenler (4)”, “Ayırt eder (16)”, “Soru sorar 
(4)”, “Değerlendirir (11)”, “Karşılaştırma yapar (4)”, “Karşılaştırır (2)”, “Çıkarımda bulunur (4)”, 
“Sorgular (6)”, “Çözüm üretir (4)”, “Yorumlar (7)” ve “Analiz eder (1)” kazanımlarının üst düzey 
düşünme süreçlerini yansıttığı görülmektedir. Ortaokul sınıf düzeylerine göre oluşturulan Türkçe dersi 
öğretim programında toplam “289” kazanımın olduğu düşünülürse, 5, 6, 7, ve 8. sınıf düzeylerine göre 
hazırlanan üst düzey düşünme süreçlerini yansıtan kazanımların çok fazla olmadığı görülecektir. 
Türkçe dersi 1, 2, 3, ve 4. sınıf düzeylerine göre oluşturulan öğretim programında yer alan 
kazanımların tamamı incelendiğinde ise, bu kazanımların çok fazla değişikliğe uğratılmadan 5, 6, 7, ve 
8. sınıf düzeylerine göre oluşturulan öğretim programına aktarıldığı görülmektedir (MEB, 2019). Bu 
durum, Tablo 9’da gösterilen üst düzey düşünmeyi yansıtan eylemlerin neden birbirlerini yinelediğini 
ortaya çıkardığı gibi 5, 6, 7, ve 8. sınıf düzeylerine göre oluşturulan kazanımların neden aynı olduğunu 
da açıklamaktadır. Bununla birlikte, bu çalışmada Türkçe dersi 5. sınıfta yer alan “68”, 6. sınıfta yer 
alan “68”, 7. sınıfta yer alan “75” ve 8. sınıfta yer alan “76” kazanım incelendiğinde, bu kazanımların 
daha çok “Anlama ve uygulama” düzeylerine yoğunlaştığı görülmüştür. Bu bağlamda 
düşünüldüğünde, ortaokul dönemine yönelik hazırlanan Türkçe dersi öğretim programının 
yinelemelerden arındırılarak öğrencilerin gelişimsel düzeylerini önceleyen bir anlayışla dilsel beceriler 
ile üst düzey düşünme süreçlerini geliştirecek kazanımlara göre hazırlanması gerekmektedir. 

Bu çalışmanın ilk sınırlılığı, bu araştırmada üst düzey düşünme süreçlerini yansıtan “eleştirel, 
yaratıcı, analitik, yansıtıcı, yanal ya da bilimsel düşünme”nin özellikleri öncelenmeyerek Anderson et. 
al. (2001) tarafından ortaya konan alt ve üst düzey düşünme süreçlerine göre veri toplanmıştır. İkinci 
olarak, bu çalışmada önceki yıllarda hazırlanan Türkçe dersi öğretim programları üst düzey düşünme 
süreçleri bakımından karşılaştırmalı olarak incelenmemiştir. Konuyla ilgili daha sonra yapılacak 
çalışmalarda bu durum göz önünde bulundurulmalıdır. Son olarak ise, bu çalışma salt Türkçe dersi 
öğretim programıyla sınırlı tutulmuştur. İlerleyen çalışmalarda, farklı disiplinlere yönelik öğretim 
programları incelenerek bu programların üst düzey düşünme süreçlerini yansıtıp yansıtmadığına 
bakılmalıdır. 

Sonuç olarak, bu çalışma Türkçe dersi öğretim programında yer alan kazanımların üst düzey 
düşünme süreçlerine göre hazırlanmadığını ortaya koymaktadır. Türkçe dersi öğretim programı PISA 
2015’te başarılı olmuş ülkelerin anadili programlarıyla karşılaştırıldığında ise, Güney Kore’nin “137”, 
Hong Kong-Çin’in “154”, Singapur’un “166”, Şangay-Çin’in “154” üst düzey düşünme süreçlerini 
yansıtan kazanıma sahip olduğu düşünülürse (Çer, 2018), bu çalışmada Türkçe dersi öğretim 
programında yer alan kazanımların üst düzey düşünme süreçlerini çok fazla yansıtmadığı 
görülmektedir. Bununla birlikte, 2018-2019 öğretim yılında Türkçe dersi öğretim programının 3 kez 
değiştirildiği göz önüne alındığında öğretim programını değiştirmekten öte, programı hazırlayan alan 
uzmanlarının üst düzey düşünme süreçlerini önceleyerek Türkçe dersi öğretim programını 
değerlendirmesi ve bu yönde değişiklik yapması gerekmektedir. Türkçe öğretmeninin program temelli 
dersleri yürütmesi gerektiği bilindiğine göre bu durum, Türkçe derslerinde öğrencilerin dilsel ve 
düşünsel becerilerinin salt hatırlama, anlama ve uygulamaya yönelik yapılandırılmasına, Türkçe 
öğretmeninin programda yer alan alt düzey düşünme süreçlerini yansıtmaya yönelik etkinlikler 
planlamasına, uyaranlar oluşturmasına ve değerlendirme sürecinde programda yer alan kazanımlara 
göre sınav hazırlamasına yol açabilir. Bu çalışmanın sonuçlarından yola çıkarak ilerideki araştırmalara 
sunulacak öneri Türkçe dersi öğretim programının üst düzey düşünme süreçleri doğrultusunda alan 
uzmanlarının görüşleri doğrultusunda değerlendirilmesidir. Bununla birlikte, araştırma sonuçlarından 
yola çıkılarak uygulama sürecine yönelik öneri ise, öğretim programında yer kazanımlar üst düzey 
düşünme süreçleri bakımından incelenirken nitel bir program üzerinden en az iki alan uzmanıyla 
kodlamaların yapılmasıdır 
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Matematik Sorularının Yenilenmiş Bloom Taksonomisi ve Matematik 

Dersi Öğretim Programına Göre Değerlendirilmesi 
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Öz 

Bu araştırmada 2017-2018 eğitim öğretim yılında uygulanan LGS merkezi ortak sınavı matematik 

testi sorularının 8. sınıf matematik öğretim programında bulunan kazanımlara uygunluğunun yenilenmiş 

Bloom taksonomisine göre incelenmesi amaçlanmıştır. Böylece sınav soruları yenilenmiş Bloom 

taksonomisi ve öğretim programı boyutunda değerlendirilmeye çalışılmıştır. Araştırma durum çalışması 

deseninde betimsel nitelikte bir çalışma olup veriler doküman inceleme yöntemi ve öğretmen görüşmeleri ile 

toplanmıştır. Doküman analizinde sınavda yer alan matematik testi soruları ve 8.sınıf matematik öğretim 

programı incelenmiştir. Görüşme verileri ise araştırmacılar tarafından hazırlanan yarı yapılandırılmış 

görüşme formları kullanılarak elde edilmiştir. Elde edilen veriler tümden gelimsel içerik analizi tekniği ile 

çözümlenmiştir. Araştırma sonucunda, 2018 yılı LGS merkezi ortak sınavı matematik testi sorularının 8. 

Sınıf matematik dersi öğretim programında yer alan tüm kazanımları ölçmede yetersiz kaldığı tespit 

edilmiştir. Bu durum sınavın kapsam geçerliği açısından olumsuz bir sonuç olarak değerlendirilmiştir. Sınav 

soruları Yenilenmiş Bloom Taksonomisi’ nin bilişsel süreç boyutuna göre incelendiğinde soruların 

çoğunluğunun uygulama düzeyinde yığıldığı, değerlendirme ve yaratma basamağında hiçbir sorunun 

bulunmadığı, bilgi boyutuna göre incelendiğinde ise hiçbir sorunun olgusal bilgi ve üstbilişsel bilgi düzeyinde 

olmadığı, işlemsel bilgi düzeyindeki soruların çoğunlukta olduğu görülmüştür. Ayrıca yapılan görüşmelerde 

öğretmenlerin çoğu sınavda kazanım dışı herhangi bir soru bulunmadığı, soruların programda yer alan 

işleniş sırasının uygun olduğu ve öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerini ölçtüğü yönünde görüş 

bildirmiştir.  

Anahtar Kelimeler: Liselere geçiş sistemi (LGS), matematik öğretim programı, yenilenmiş Bloom 

Taksonomisi 

 

Abstract 

In this study, it is aimed to investigate the appropriateness of the LGS central joint exam math test 

questions applied in the 2017-2018 academic year according to the renewed Bloom taxonomy. Thus, the 

exam questions were tried to be evaluated in the scope of Bloom Taxonomy and Curriculum. The research 

was a descriptive study in the case study design and the data were collected by document analysis method 

and teacher interviews. In document analysis, mathematics test questions and 8th grade mathematics 

curriculum were examined. Interview data were obtained by using semi-structured interview forms prepared 

by the researchers. The data obtained were analyzed by means of an advanced content analysis 

technique.As a result of the study, it was found that the mathematics test questions of the LGS central joint 

exam in 2018 were insufficient to measure all the gains in the 8th grade mathematics curriculum. This was 

considered as a negative result in terms of the content validity of the exam. When exam questions were 

examined in the cognitive process dimension of Revised Bloom Taxonomy, it was seen that the majority of 

the questions were stacked in the application cell, there were no problems in the evaluation and creation 

step, and when the information dimension was examined, it was seen that the questions were not in factual 

and metacognitive knowledge level and the questions in the procedural knowledge level were in the 

majority. In addition, in the interviews, most of the teachers stated that there were no non-gain questions in 

the exam, that the order of instruction in the program was appropriate and that the questions measured the 

students' high-level thinking skills.  

Keywords: High school transition system (LGS), mathematics curriculum, revised Bloom taxonomy. 
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Giriş 

Okullarda öğrencilerin belirlenen hedeflere ulaşabilmeleri için gerekli olan öğrenme yaşantıları 

öğretim programlarına dayalı olarak gerçekleştirilmekte, öğrencilere kazandırılmak istenen 

davranışlar, öğrenme-öğretme etkinlikleri ve değerlendirme durumları öğretim programlarında 

önceden belirlenerek eğitimin ortak amaçlar doğrultusunda gerçekleştirilmesi sağlanmaktadır (Ertürk, 

2013). Bununla birlikte öğretim programları; amaca uygun yöntem ve tekniğin seçimi, etkili öğrenme 

ortamlarının oluşturulması ve öğrenmelerin değerlendirilmesi gibi konularda öğretmenlere rehberlik 

etmektedir (Demirel, 2011; Özçelik, 2010). Uygulama sürecinde öğretim programlarının öğretmenlere 

rehberlik edebilmesi için, program geliştirme çalışmaları ile programı oluşturan ögeler arasındaki 

sürekli ilişkinin kurulması gerekmektedir (Demirel, 2011; Varış, 1996). Özellikle programın ilk ögesi 

olan hedefler eğitim faaliyetlerinin belirlenmesinde yol gösterici, değerlendirme durumlarının 

belirlenmesinde ise ölçüt olarak kabul edildiğinden öğrencilere kazandırılmak istenilen bilgi, beceri, 

tutumlar ile bunların hangi düzeyde olması gerektiği önceden belirlenmeli, farklı düzey ve özelliklere 

göre aşamalı olarak sınıflandırılmalıdır (Arı, 2013; Tutkun, 2012). 

Alan yazında program hedeflerinin belirlenmesinde kolaylaştırıcı ve yol gösterici olması amacıyla 

çeşitli taksonomilerin yapıldığı bunlar arasında en çok kabul gören taksonominin ise Bloom ve 

arkadaşları (1956) tarafından hazırlanan Bilişsel Alan Taksonomisi olduğu görülmektedir (Yüksel, 

2007). Bu taksonomide bilişsel süreçlere ilişkin hedefler belli bir hiyerarşik yapıya göre; bilgi, kavrama, 

uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme olmak üzere altı kategoride sıralanmıştır. Ancak bu 

taksonomi zamanla eleştirilmiş ve 2001 yılında yenilenmiştir (Bümen, 2006). Yenilenen taksonomide 

bilgi ve bilişsel süreç boyutu olmak üzere iki boyut yer almaktadır. Ayrıca yenilenen taksonomide bilgi, 

kavrama ve sentez kategorilerinin isimleri değiştirilirken (bilgi yerine hatırlama- kavrama yerine 

anlama-sentez yerine yaratma) yaratma ve değerlendirme basamağının da yerleri değiştirilmiştir 

(Bümen, 2006; Tanık & Saraçoğlu, 2011; Tutkun, 2012). 

Yenilenmiş Bloom taksonomisinin dikey boyutunu oluşturan bilgiler olgusal bilgi, kavramsal bilgi, 

işlemsel bilgi ve üst bilişsel bilgi olmak üzere dört alt basamaktan oluşmaktadır. Olgusal bilgi, 

öğrencinin bir konu alanındaki problemleri çözebilmesi için gerekli olan temel ögeleri içermektedir. 

Kavramsal bilgi sınıflama, kategori, ilke ve genellemeleri içeren bir yapıyı oluşturan ögeler arasındaki 

ilişkiler olarak düşünülmektedir. İşlemsel bilgi, bir şeyin nasıl yapılacağına, konu alanında belirlenen 

teknik ve yöntemlerin nasıl kullanılacağına ilişkin ölçütler bilgisidir. Üstbilişsel bilgi ise, kişinin kendi 

bilişinin farkında olması, öğrenmeye ilişkin güçlü ve zayıf yönlerini tanıması anlamına gelmektedir 

(Anderson, Krathwohl, vd., 2001; Akt. Keskin & Aydın, 2011).  Yenilenmiş Bloom taksonomisinin 

bilişsel süreç olarak bilinen yatay boyutunda ise hatırlama, anlama, uygulama, çözümleme, 

değerlendirme ve yaratma olmak üzere altı alt boyut yer almaktadır. Krathwohl (2002) bu boyutları şu 

şekilde özetlemektedir: 

Hatırlama basamağı, bilginin fark edilmesi uzun süreli bellekte bulunan bilginin geri çağrılmasıdır. 

Anlama basamağı ise sözlü, yazılı veya grafik biçiminde sunulan iletilerden anlam çıkarma, bilgiyi 

yorumlama, açıklama olarak düşünülmektedir. Uygulama basamağı işlem yolunu kullanma 

çözümleme basamağı ise bütünü oluşturan parçalar arasındaki ilişkileri belirleme olarak 

tanımlanmıştır. Değerlendirme basamağında belirlenen ölçütlere göre yargıya ulaşma var iken, 

yaratma basamağında ise özgün ürün oluşturma, üretme esas alınmaktadır (Akt. Korkmaz &Ünsal, 

2016). 

Yenilenmiş Bloom taksonomisi programın hedefleri ile eğitim ve sınama durumlarını bilgi ve 

bilişsel süreç boyutunda sınıflandırılmasına olanak sağlayarak hem eğitimciler arasında ortak bir dil 

oluşturulmasına hem de ölçme araç ve yöntemlerinin geliştirilmesine katkıda bulunmaktadır 

(Arı,2013). Bu nedenle üst düzey bilişsel süreçleri ön plana çıkaran yenilenmiş Bloom taksonomisi 

program geliştirme çalışmalarında sıklıkla kullanılmaktadır (Gökler, Aypay & Arı, 2012). 
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Türkiye’deki matematik öğretim programlarında da eğitim alanındaki değişimlere bağlı olarak 

zaman zaman geliştirme ve güncelleme çalışmaları yapılmaktadır (Bal, 2008). Yenilenen matematik 

öğretim programı ile matematiği günlük yaşamla ilişkilendirebilen, sorgulayan, araştıran ve üst düzey 

düşünme becerileri sergileyebilen bireylerin yetiştirilmesi amaçlanmaktadır (Milli Eğitim Bakanlığı 

[MEB], 2018). Matematik öğretim programında bu becerilere sahip bireylerin yetiştirilmesi 

amaçlanmasına rağmen matematik dersi kazanımlarına istenilen düzeyde erişilemediği yapılan ulusal 

ve uluslararası sınavlarda açıkça görülmektedir (PISA, 2016; TIMMS 2016; Çıkrıkçı-Demirtaşlı, 2009). 

Öğrencilerin matematiği gerçek yaşamla ilişkilendirememesi, sadece dersten ibaret görmesi, 

matematik dersine karşı ön yargı, korku ve kaygı geliştirmesi, ailelerin yeterli duygusal ve toplumsal 

etkileşimi sağlayamaması; öğretmenlerin bilgiyi aktarma, öğrenme etkinliklerini yönlendirme sürecinde 

yetersiz kalması matematik öğretiminde sorunlara neden olmakta ve öğrencilerin matematik dersi 

başarısını düşürmektedir (Taşdemir, 2015). 

Türkiye’de her okulda öğrencinin programlarda belirlenen hedeflere/kazanımlara ulaşıp 

ulaşamadığı yapılan sınavlarla ölçülmekte, öğrencilerin hangi üst öğretim kademesine yerleştirileceği 

ulusal düzeyde düzenlenen sınav sonuçlarına göre belirlenmektedir (Baştürk, 2014;  Baykul, 2014; 

Büyüköztürk, 2016). Öğrenciler için oldukça önemli olan bu sınavların neredeyse tümü yıllar içerisinde 

isim değişikliğine uğramış önceleri ilköğretimden ortaöğretime geçişte uygulanan Ortaöğretim 

Kurumları Seçme ve Yerleştirme Sınavı (OKS) 2007 yılından itibaren yerini Seviye Belirleme 

Sınavlarına (SBS) bırakmıştır. 2013 yılından itibaren Temel Eğitimden Ortaöğretime Geçiş Sınavı 

(TEOG) ile ortak sınav uygulaması hayata geçirilmiştir. Son olarak ise 2017-2018 eğitim-öğretim 

yılından itibaren TEOG kaldırılmış ve yerine nitelikli okul kapsamında belirlenen ortaöğretim 

kurumlarına öğrenci seçmek amacıyla yapılan LGS merkezi ortak sınavı getirilmiştir (MEB, 2018). 

Sınavda Türkçe, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi, TC. İnklap Tarihi ve Atatürkçülük ile İngilizce derslerinin 

yer aldığı sözel bölüm ile Matematik ve Fen- Teknoloji derslerinin bulunduğu sayısal bölüm 

bulunmaktadır  (LGS e-kılavuz, 2018). 

Liselere Geçiş Sistemi merkezi ortak sınavı sonunda elde edilen sonuçlar, öğrencilerin nitelikli bir 

ortaöğretim kurumuna geçişini ve devamında iyi bir üniversite eğitimi iyi bir meslek sahibi olmasını 

etkilediğinden bu durum Türkiye’deki tüm ortaokul öğrenci ve velileri için sınavın önemini artırmaktadır 

(Koç, Yıldırım & Bal, 2008). Bununla birlikte öğrencilerin merkezi sınavlarda elde ettiği sonuçlar 

öğretim programının kazanımlarına erişme düzeyi ile uygulanmakta olan öğretim programının etkililiği 

konusunda veri olarak değerlendirilebilmektedir  (Tekin, 2010). Bu nedenle öğrencilerin geleceklerini 

belirlemede büyük önem taşıyan sınavların uygulanan program doğrultusunda titizlikle planlanıp 

uygulanması gerekmektedir. Bu da ancak matematik öğretim programında yer alan tüm kazanımları 

ölçebilecek nitelikteki sorularla ve kazandırılmak istenen bilgi, beceri ve tutumların aşamalı olarak 

sınıflandırılması ile mümkün olabilir (Ardahanlı, 2018).  

Konu ile ilgili alınyazında matematik öğretim programlarının kazanımlar ve öğrenme alanları 

bağlamında karşılaştırılması, tüm sınıf düzeylerinde yer alan Matematik öğretim programı 

kazanımlarının bilişsel süreç boyutunda incelenmesi ve kazanımların TIMSS bilişsel alanlarına göre 

değerlendirilmesine ilişkin çalışmalar yapılmıştır (Danişman &Karadağ, 2015; İncikabı vd.,2016; 

Kablan, Baran & Hazer, 2013). Matematik öğretmenlerinin yazılı soruları ile farklı yıl ve dönemlerdeki 

TEOG soruları farklı boyutlarda değerlendirilmiştir (Ardahanlı,2018; Dalak, 2015; Karaman, 2016; 

Karaman& Bindak, 2017; Yakalı, 2016). Ancak LGS merkezi ortak sınavındaki matematik testi 

sorularının uygulanan matematik öğretim programına uygunluğu, yenilenen Bloom taksonomisi 

kapsamında değerlendirilmemiştir. Bu gerekçelerden hareketle yeni uygulanan LGS matematik 

sorularının 8. sınıf Matematik öğretim programında yer alan kazanımlara uygunluğunun yenilenmiş 

Bloom taksonomisine göre incelenmesine gerek duyulmuştur. Bu araştırmanın amacı 2017-2018 

eğitim öğretim yılı LGS merkezi ortak sınavında yer alan matematik sorularının aynı yıl uygulanmakta 

olan 8. sınıf matematik öğretim programında yer alan kazanımlara uygunluğunu yenilenmiş Bloom 

taksonomisi kapsamında ortaya koymaktır. Bu amaç doğrultusunda aşağıdaki sorulara yanıt 

aranmaktadır: 
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1. Ortaokul 8. Sınıf matematik dersi öğretim programının kazanımları ile 2017-18 öğretim yılında 

uygulanan LGS sorularının 8.sınıf Matematik dersi öğretim Programının alt öğrenme 

alanlarına göre dağılımı nasıldır?  

2. 2017-2018 eğitim öğretim yılı Liselere Geçiş Sistemi merkezi ortak sınavı matematik 

sorularının 8. Sınıf Matematik Öğretim Programında yer alan kazanımlara göre dağılımı 

nasıldır?  

3. 2017-2018 eğitim öğretim yılı Liselere Geçiş Sistemi merkezi ortak sınavı matematik testinde 

ölçülen kazanımlar yenilenmiş Bloom Taksonomisine göre bilgi boyutu ile bilişsel boyutta nasıl 

bir dağılım göstermektedir? 

4. LGS merkezi ortak sınavında yer alan matematik sorularının 8. Sınıf matematik öğretim 

programına uygunluğuna ilişkin Matematik öğretmenlerinin görüşleri nelerdir? 

Araştırmadan elde edilecek sonuçların; matematik öğretim programı kazanımlarıyla uyumlu 

ölçme ve değerlendirme yapılabilmesi açısından program geliştirme ve ölçme değerlendirme 

süreçlerine rehberlik edebileceği umulmakta, çalışmanın bu sınava giren öğrencilerin Matematik sınav 

sorularındaki başarılarına katkısı olabileceği düşünülmektedir 

 

Yöntem 

Bu araştırma durum çalışması deseni kullanılmıştır. 2017 – 2018 eğitim öğretim yılında 

uygulanan LGS sınavı matematik testi sorularının aynı yıl uygulanan 8. sınıf matematik dersi öğretim 

programına uygunluğu ve Yenilenmiş Bloom Taksonomisine göre sınıflandırılmasının var olduğu 

şekliyle betimlenmesi amaçlanmıştır. Nitel araştırmaların temelinde mevcut yapıyı herhangi bir şekilde 

değiştirme çabası olmaksızın verileri derinlemesine analiz etme ve derinlemesine sonuçlar elde etme 

yer alır. Bu sebeple araştırma da nitel araştırma yaklaşımı benimsenmiştir. Araştırmada veriler 

doküman analizi ve görüşme yöntemi kullanılarak elde edilmiştir. Verilerin geçerliliğini artırmak 

amacıyla farklı veri toplama yöntemleri tercih edilmiştir (Yıldırım & Şimşek, 2016).  

Katılımcılar 

Araştırmada görüşmelerin yapıldığı katılımcı grubunu Kütahya ili merkez ilçesinde bulunan 

Dumlupınar Ortaokulundaki 5 matematik öğretmeni oluşturmaktadır. Bu öğretmenler araştırmaya hız 

ve pratiklik kazandırması sebebiyle amaçlı örnekleme yöntemlerinden kolay ulaşılabilir durum 

örneklemesi yöntemi kullanılarak seçilmiştir. Görüşme yapılan öğretmenlerin hepsi kadın olup 4’ü 

eğitim fakültesi,1’i fen edebiyat fakültesi mezunudur. Öğretmenlerin ikisi 1-5 yıl, ikisi 6-10 yıl,1’i 16-20 

yıl arası öğretmenlik deneyimine sahiptir. 

Araştırma Kapsamında İncelenen Dokümanlar 

Doküman incelemesi kapsamında analiz edilen dokümanları; 2017 – 2018 eğitim öğretim yılında 

öğrencilere yöneltilen LGS sınavı matematik testi soruları ile aynı yıl uygulanan 8. sınıf Matematik 

dersi öğretim programı oluşturmaktadır.  

Veri Toplama Araçları 

Araştırmanın veri toplama aşamasında doküman incelemesi ve görüşme yöntemi kullanılmıştır. 

Yapılan görüşmelerde araştırmacılar tarafından hazırlanan yarı yapılandırılmış görüşme formlarından 

yararlanılmıştır. Görüşme formlarının oluşturulması aşamasında geçmişten bugüne kadar yapılan 

ortaöğretime geçiş sınavlarına ilişkin literatür taraması yapılarak açık uçlu altı soru hazırlanmıştır. 

Hazırlanan soruların anlaşılırlığı ve amaca uygunluğunu belirlemek amacıyla uzman görüşleri 

alınmıştır. Alınan görüşler doğrultusunda görüşme sorularına son hali verilmiş ve görüşme formlarının 

pilot uygulaması yapılmıştır. Yapılan pilot uygulama sonrasında görüşme formunda yer alan bazı 
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sorular sadeleştirilmiş, amaca hizmet etmediği düşünülen üç soru görüşme formundan çıkarılarak 

forma son şekli verilmiştir. 

Verilerin Analizi 

Araştırmada ilk olarak 2017 – 2018 eğitim öğretim yılı sonunda yapılan LGS merkezi ortak sınavı 

matematik sorularının aynı yıl uygulanmakta olan 8. sınıf Matematik Öğretim Programı’na 

uygunluğunu ortaya koymak için tümdengelimsel içerik analizi yapılmıştır. 8. Sınıf matematik öğretim 

programında yer alan kazanımlar listelenerek sınav soruları ile kazanımlar eşleştirilmiş, birden fazla 

kazanımla eşleşen sorularda ise sorunun içerdiği kazanımların tümü dikkate alınmıştır. Bu süreçte biri 

MEB’de matematik öğretmeni olan üç eğitim programları ve öğretimi programı yüksek lisans 

öğrencisinin görüşü alınmış, alınan görüşler doğrultusunda da sınıflamaya son şekli verilmiştir. Daha 

sonra çalışma grubunda yer alan öğretmenlerle görüşme yapılarak LGS sınavında yer alan matematik 

testi sorularının programa uygunluğu hakkındaki görüşleri alınmıştır. Görüşmelerden elde edilen 

verilerle ham veri dokümanı oluşturulup tümdengelimsel içerik analizi tekniği ile analiz edilmiştir. Tüm 

öğretmenlerin görüşme sorularına verdikleri yanıtlar her soru için ayrı ayrı ele alınmıştır. Verilen 

yanıtlar doğrultusunda kategoriler belirlenmiştir. Belirlenen kategorilere yönelik kodlama anahtarı 

oluşturulmuştur. Analiz sonucunda elde edilen veriler frekansları (f) ile birlikte tablolarda gösterilip 

açıklanmıştır. 

 

Bulgular  

Araştırmanın bu bölümünde elde edilen bulgular alt problemlere göre sırasıyla sunulmuştur. 

Sekizinci Sınıf Matematik Öğretim Programı Alt Öğrenme Alanlarına göre Kazanımların ve LGS 

Matematik Sorularının Dağılımına İlişkin Bulgular 

Sekizinci sınıf matematik öğretim programında 12 alt öğrenme alanı bulunmaktadır. Programın alt 

öğrenme alanlarında yer alan kazanımlar ve bu kazanımlara göre LGS sınavında ölçülen kazanım 

sayıları ile bu kazanımlara ilişkin LGS sınavında sorulan soru sayısının dağılımı Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1.  

Matematik Öğretim Programının Alt Öğrenme Alanlarına Göre Kazanımların ve LGS Matematik 

Sorularının Dağılımı. 

Alt Öğrenme Alanı 
 
Çarpanlar ve Katlar 
Üslü İfadeler 
Kareköklü Sayılar 
Cebirsel İfadeler ve Özdeşlikler 
Doğrusal Denklemler 
Eşitsizlikler 
Üçgenler 
Dönüşüm Geometrisi 
Eşlik ve Benzerlik 
Geometrik Cisimler 
Basit Olayların Olma Olasılığı 
Veri Analizi 
 

Kazanım Sayısı 
         
        3 
        5 
        8 
        4 
        6 
        3 
        5 
        3 
        2 
        6 
        5 
        2 
    

LGS Ölçülen Kazanım Sayısı 
 
2 (8.1.1.1;8.1.1.3) 
2 (8.1.2.1; 8.1.2.4) 
3(8.1.3.1; 8.1.3.2.; 8.1.3.5) 
2 (8.2.1.2; 8.2.1.4) 
2 (8.2.2.1; 8.2.2.5) 
2 (8.2.3.1; 8.2.3.3) 
3 (8.3.1.2; 8.3.1.3; 8.3.1.5) 
1 (8.3.2.1) 
1 (8.3.3.2) 
3 (8.3.4.1; 8.3.4.4; 8.3.4.5) 
1 (8.5.1.3) 
0 
 

Toplam          52 
 

22 
 

Tablo 1 incelendiğinde 8. Sınıf matematik öğretim programında; üçü “Çarpanlar ve Katlar”, beşi 

“Üslü İfadeler” sekizi “Kareköklü Sayılar” dördü “Cebirsel İfadeler ve Özdeşlikler” altısı “Doğrusal 

Denklemler” üçü “Eşitsizlikler” beşi “Üçgenler”, üçü “Dönüşüm Geometrisi” ikisi “Eşlik ve Benzerlik” 
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altısı “Geometrik Cisimler”, beşi “Basit Olayların Olma Olasılığı” ve ikisi “Veri Analizi” alt öğrenme 

alanına yönelik toplam 52 kazanım bulunmaktadır. 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından yapılan LGS merkezi ortak sınavında “Çarpanlar ve Katlar”, “Üslü 

İfadeler”, ”Cebirsel İfadeler ve Özdeşlikler”, ”Doğrusal Denklemler” ve  “Eşitsizlikler” alt öğrenme 

alanlarından ikişer, “Kareköklü Sayılar”, “Üçgenler” ve “Geometrik Cisimler” alt öğrenme alanlarından 

üçer, ”Dönüşüm Geometrisi”, “Eşlik ve Benzerlik” ve “Basit Olayların Olma Olasılığı” alt öğrenme 

alanlarından ise birer kazanım olmak üzere toplam 22 kazanım yer almaktadır. Sınavda “Veri Analizi” 

alt öğrenme alanına yönelik sorunun bulunmadığı, bazı soruların ise birden fazla kazanıma yönelik 

olduğu görülmüştür. Sınav kapsamındaki soruların büyük bir kısmının “Kareköklü Sayılar” (f=3), 

“Doğrusal Denklemler” (f=3), “Üçgenler” (f=3) ve “Geometrik Cisimler” (f=3) alt öğrenme alanlarına 

ilişkin olduğu tespit edilmiştir. 

LGS Matematik Sorularının 8. Sınıf Matematik Öğretim Programında Yer Alan Kazanımlara Göre 

Dağılımına İlişkin Bulgular 

Kazanım ve soruların alt öğrenme alanlarına göre incelenmesinin ardından, araştırmanın ikinci alt 

problemi doğrultusunda LGS Merkezi Ortak Sınavında yer alan soruların dağılımı,  programda yer 

alan kazanımlara göre incelenmiş ve Tablo 2’ de sunulmuştur. Sınavda yer alan soruların bazıları 

birden fazla kazanıma yönelik olduğu için,  belirtilen kazanımın ölçüldüğü soru sayısı Tablo 2’de “f” 

değeri ile gösterilmektedir. 

Tablo 2. 

LGS Merkezi Ortak Sınavında Yer Alan Soruların Kazanımlara Göre Dağılımı. 

Kazanımlar Soru(f)              

8.1.1.1: Verilen pozitif tam sayının çarpanlarını bulur 
8.1.1.2: Verilen iki doğal sayının aralarında asal olup olmadığını belirler. 
8.1.1.3: İki doğal sayının EBOB ve EKOK’ unu hesaplar; ilgili problemleri çözer. 
8.1.2.1: Tam sayıların, tam sayı kuvvetlerini hesaplar. 
8.1.2.2: Sayıların ondalık gösterimlerini 10’un tam sayı kuvvetlerini kullanarak çözümler. 
8.1.2.3: Üslü ifadelerle ilgili temel kuralları anlar, birbirine denk ifadeler oluşturur. 
8.1.2.4: Verilen bir tam sayıyı 10’un farklı tam sayı kuvvetlerini kullanarak ifade eder. 
8.1.2.5: Çok büyük ve çok küçük sayıları bilimsel gösterimle ifade eder ve karşılaştırır. 
8.1.3.1: Tam kare pozitif tam sayılarla bu sayıların karekökleri arasındaki ilişkiyi belirler. 
8.1.3.2: Tam kare olmayan kareköklü bir sayının hangi iki doğal sayı arasında olduğunu 
belirler. 
8.1.3.3: Gerçek sayıları tanır, rasyonel ve irrasyonel sayılarla ilişkilendirir.                                                                

8.1.3.4: Kareköklü bir ifadeyi a√𝑏  şeklinde yazar ve a √𝑏 şeklindeki ifadede katsayıyı kök 

içine alır.                   
8.1.3.5: Kareköklü ifadelerde çarpma ve bölme işlemi yapar.                                                               
8.1.3.6: Kareköklü ifadelerde toplama ve çıkarma işlemlerini yapar.   
8.1.3.7: Kareköklü bir ifade ile çarpıldığında, sonucu bir doğal sayı yapan çarpanlara örnek 
verir.                                                                                                                                                    
8.1.3.8:  Ondalık ifadelerin kareköklerini belirler.                                                                                   
8.2.1.1: Basit cebirsel ifadeleri anlar ve farklı biçimlerde yazar.                                                                             
8.2.1.2: Cebirsel ifadelerin çarpımını yapar.      
8.2.1.3: Özdeşlikleri modellerle açıklar.                                                                                                 
8.2.1.4: Cebirsel ifadeleri çarpanlarına ayırır.                                                                                        
8.2.2.1: Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri çözer.                                                                
8.2.2.2: Koordinat sistemini özellikleriyle tanır ve sıralı ikilileri gösterir.                                                                                   
8.2.2.3: Aralarında doğrusal ilişki bulunan iki değişkenden birinin diğerine bağlı olarak nasıl 
değiştiğini tablo ve denklem ile ifade eder.      
8.2.2.4: Doğrusal denklemlerin grafiğini çizer.                                                                                       
8.2.2.5: Doğrusal ilişki içeren gerçek hayat durumlarına ait denklem, tablo ve grafiği oluşturur 
ve yorumlar.    
 8.2.2.6: Doğrunun eğimini modellerle açıklar, doğrusal denklemleri ve grafiklerini eğimle 
ilişkilendirir.                                                         

1 
1 
0 
1 
0 
0 
1 
1 
2 
  
1 
0 
  
0 
1 
0 
 
0 
0 
0 
0 
1 
1 
3 
0 
 
0 
0 
1 
 
0 
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Tablo 2. (Devam) 

LGS Merkezi Ortak Sınavında Yer Alan Soruların Kazanımlara Göre Dağılımı 

Kazanımlar Soru (f)     

8.2.3.1: Birinci dereceden bir bilinmeyenli eşitsizlik içeren günlük hayat durumlarına uygun 
matematik cümleleri yazar.                                                                                                                  3 
8.2.3.2: Birinci dereceden bir bilinmeyenli eşitsizlikleri sayı doğrusunda gösterir.                              0 
8.2.3.3: Birinci dereceden bir bilinmeyenli eşitsizlikleri çözer.                                                             3 
8.3.1.1: Üçgende kenarortay, açıortay ve yüksekliği inşa eder.                                                          0 
8.3.1.2: Üçgenin iki kenar uzunluğunun toplamı veya farkı ile üçüncü kenarının uzunluğunu ilişkilendirir.           2 

8.3.1.3: Üçgenin kenar uzunlukları ile bu kenarların karşısındaki açıların ölçülerini ilişkilendirir.        1 
8.3.1.4: Yeterli sayıda elemanının ölçüleri verilen bir üçgeni çizer.                                                     0 
8.3.1.5: Pisagor bağıntısını oluşturur; ilgili problemleri çözer.                                                             1 
8.3.2.1: Nokta, doğru parçası ve diğer şekillerin öteleme sonucunda oluşan görüntülerini çizer.       1 
8.3.2.2: Nokta, doğru parçası ve diğer şekillerin yansıma sonucu oluşan görüntüsünü oluşturur.      0 
8.3.2.3: Çokgenlerin öteleme ve yansımalar sonucunda ortaya çıkan görüntüsünü oluşturur.           0 
8.3.3.1: Eşlik ve benzerliği ilişkilendirir, eş ve benzer şekillerin kenar ve açı ilişkilerini belirler.          1 
8.3.3.2: Benzer çokgenlerin benzerlik oranını belirler; bir çokgene eş ve benzer çokgenler oluşturur.                 1 

8.3.4.1: Dik prizmaları tanır, temel elemanlarını belirler, inşa eder ve açınımını çizer.                       2 
8.3.4.2: Dik dairesel silindirin temel elemanlarını belirler, inşa eder ve açınımını çizer.                      0 
8.3.4.3: Dik dairesel silindirin yüzey alan bağıntısını oluşturur; ilgili problemleri çözer.                      0 
8.3.4.4: Dik dairesel silindirin hacim bağıntısını oluşturur; ilgili problemleri çözer.                            
8.3.4.5: Dik piramidi tanır, temel elemanlarını belirler, inşa eder ve açınımını çizer.                          0   
8.3.4.6: Dik koniyi tanır; temel elemanlarını belirler, inşa eder ve açınımını çizer.                              0 
8.4.1.1: En fazla üç veri grubuna ait çizgi ve sütun grafiklerini yorumlar.                                            0 
8.4.1.2: Verileri sütun, daire veya çizgi grafiği ile gösterir ve bu gösterimler arasında uygun olan 
dönüşümleri yapar.                                                                                                                              0 
8.5.1.1: Bir olaya ait olası durumları belirler.                                                                                       0 
8.5.1.2: “Daha fazla”, “eşit”, “daha az” olasılıklı olayları ayırt eder, örnek verir.                                  0 
8.5.1.3: Eşit şansa sahip olan olaylarda her bir çıktının olasılık değerinin eşit olduğunu açıklar.       1 
8.5.1.4: Olasılık değerinin 0 ile 1 arasında (0 ve 1 dâhil) olduğunu anlar.                                           0 
8.5.1.5: Basit bir olayın olma olasılığını hesaplar.                                                                               0 

 
 

 

Tablo 2 incelendiğinde, sınavda “Tam kare pozitif tam sayılarla bu sayıların karekökleri arasındaki 

ilişkiyi belirler.”, “Üçgenin iki kenar uzunluğunun toplamı veya farkı ile üçüncü kenarının uzunluğunu 

ilişkilendirir.” ve “Dik prizmaları tanır, temel elemanlarını belirler, inşa eder ve açınımını çizer.” 

kazanımlarına yönelik ikişer sorunun olduğu görülmektedir. Bununla birlikte ”Birinci dereceden bir 

bilinmeyenli denklemleri çözer.”, “Birinci dereceden bir bilinmeyenli eşitsizlik içeren günlük hayat 

durumlarına uygun matematik cümleleri yazar.” ve “Birinci dereceden bir bilinmeyenli eşitsizlikleri 

çözer.” kazanımlarının üç farklı soruda sınandığı belirlenmiştir. Ayrıca programda yer aldığı halde LGS 

sınavında test edilmeyen otuz kazanımın olduğu görülmüştür.  

2017-2018 Eğitim Öğretim Yılı Liselere Geçiş Sistemi Merkezi Ortak Sınavı Matematik Testinde 

Ölçülen Kazanımların Yenilenmiş Bloom Taksonomisine Göre Dağılımı 

Araştırmanın üçüncü alt problemi doğrultusunda 2017-2018 eğitim öğretim yılında uygulanan 

LGS merkezi ortak sınavı matematik sorularını oluşturan kazanımlar Yenilenmiş Bloom 

Taksonomisine göre incelenmiştir. Kazanımların taksonomiye göre dağılımı Tablo 3’te sunulmuştur. 
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Ö5 =” Öğretim programındaki içerik oldukça yoğun. Kazanımları istenilen sürede yetiştirme konusunda 

sorun yaşıyorum.   Seçmeli dersler olmasa konuları yetiştiremeyeceğim.” 

Ayrıca öğretmenlerin büyük bir çoğunluğu, 8. Sınıf matematik dersi öğretim programındaki 

kazanımlarla içeriğin işleniş sırasının uygun olduğunu belirtmiştir. Bu ifadeyi yansıtan örnek öğretmen 

görüşleri şöyledir.  

Ö2= “Matematik öğretim programındaki kazanımlarla sınavda çıkacak içerik sırası gayet uygundur, sınıf 

içinde ders kitaplarındaki etkinlikleri takip ederken sorun yaşamıyorum.” 

Ö1=” 8. Sınıf öğretim programındaki kazanımlar ile sınavda çıkacak içeriğin işleniş sırası uygundur. İçeriği 

işlerken sıralamada kendime ve öğrencilerime göre değişiklik yapmamı gerektirecek bir durum yoktur.” 

Öğretmenlerden biri ise işleniş sırasının plana göre yeniden düzenlenmesi gerektiğini şöyle dile 

getirmiştir. 

Ö5 =” Ders kitabındaki işleniş sırasına göre en son sırada geometrik cisimler konusu gelmektedir. Bu konu 

üst düzey düşünme becerisi gerektiren farklı tarzda pek çok sorunun bulunduğu oldukça geniş bir konu 

olmasına rağmen öğrencilerin dönem sonuna doğru motivasyonlarının düşmesinden kaynaklı sıkıntılar 

yaşanmaktadır. Bu nedenle ders kitaplarındaki işleniş sırası yeniden düzenlenmelidir .” 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

2017-2018 eğitim öğretim yılından itibaren Türkiye’de ilköğretimden ortaöğretime geçişte LGS 

sınavları uygulanmaya başlanmıştır. Öğrenci ve velileri yakından ilgilendiren bu sınavlarda öğrencilere 

sunulan soruların belli ölçütlere göre hazırlanmış olması gerekmektedir. Araştırmaya konu olan LGS 

matematik testi soruları bu kapsamda incelenmiştir. 2017-2018 öğretim yılında ilk kez yapılan LGS 

merkezi ortak sınavındaki matematik sorularının 8. Sınıf matematik öğretim programına uygunluğunun 

yenilenmiş Bloom taksonomisinde yer alan bilişsel süreç boyutu ve bilgi boyutu basamaklarına göre 

incelenmiştir.  

LGS’de yer alan matematik testinde 8. Sınıf matematik programının kazanımları dışında soru 

bulunmadığı, ancak öğretim programında yer alan tüm kazanımları ölçmede yetersiz kaldığı tespit 

edilmiştir. Matematik öğretim programında yer alan kazanımların tamamından soru sorulmamış olması 

sınavın kapsam geçerliği açısından olumsuz bir sonuç olarak değerlendirilebilir. Öğrencilerin bir üst 

öğretim kurumuna yerleşmesinde etkili olan bu sınavın matematik gibi önemli bir dersin hedeflenen 

davranışlarını ölçmede yetersiz olmasının önemli bir sorun olduğu düşünülmektedir. Çalışmadan elde 

edilen bu sonuç, Dalak’ ın  (2015)  TEOG Matematik sorularını incelediği çalışmasında da soruların 

programda yer alan bütün üniteleri kapsamadığı sonucu ile benzerlik göstermektedir. 

2017- 2018 eğitim öğretim yılında yapılan LGS merkezi ortak sınavı matematik sorularının 

Yenilenmiş Bloom Taksonomisi’nde yer alan bilişsel süreç basamaklarına dağılımı incelendiğinde 

soruların çoğunluğunun uygulama düzeyinde yığıldığı; ancak değerlendirme ve yaratma 

düzeylerindeki bir kazanımı yoklayan hiçbir sorunun bulunmadığı görülmektedir. Ayrıca sonuçlara 

bakıldığında soruların bilişsel süreç boyutlarında dengesiz olarak dağıldığı söylenebilir. Bu durum, 

daha önceden yapılmış pek çok araştırmanın ulusal sınavlarda yer alan matematik sorularının üst 

düzey zihinsel becerileri ölçmekte yetersiz olduğu, sınavlardaki matematik sorularındaki bilişsel 

dağılımın dengesiz olduğu sonucu ile paralellik göstermektedir (Bıçak & Çevik, 2010; Çevik, 2009; 

Dalak,2015; Delil & Yolcu Tetik, 2015; Erman,2008). 

 2017- 2018 eğitim öğretim yılında yapılan LGS merkezi ortak sınavı matematik sorularının 

dağılımı yenilenmiş Bloom taksonomisinin bilgi boyutuna göre incelendiğinde ise soruların işlemsel 

bilgi düzeyinde yığıldığı,  sorulardan hiç birinin olgusal bilgi ve üst düzey zihinsel etkinlikleri gerektiren 

üstbilişsel bilgi düzeyinde olmadığı görülmektedir. Oysa matematik öğretim programında üst düzey 

bilişsel süreçlerin geliştirilmesi gereği vurgulanmaktadır.  
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 Matematik öğretmenleriyle yapılan görüşmelerde öğretmenlerin çoğu LGS sınavında yer alan 

matematik testi sorularında kazanım dışı herhangi bir soru bulunmadığı, programda yer alan işleniş 

sırasının uygunluğu ve soruların öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerini ölçtüğü konusunda 

hemfikirdir. Bu görüşler Yakalı’nın (2016) araştırma bulgularını destekler niteliktedir. Ayrıca, 

öğretmenler içeriğin yoğun olması sebebiyle kazanımları istenilen sürede yetiştirmekte zorlandıklarını 

belirtmektedir. Bu sonuç Gömleksiz ve Bulut’un (2007) araştırma bulguları ile benzerlik 

göstermektedir. 

Sonuç olarak yapılan araştırmada, 2018 yılı LGS merkezi ortak sınavı matematik testi sorularının 

8. Sınıf matematik dersi öğretim programında yer alan tüm kazanımları ölçmede yetersiz kaldığı tespit 

edilmiştir. Bu durum sınavın kapsam geçerliği açısından olumsuz bir sonuç olarak değerlendirilmiştir. 

Sınav soruları Yenilenmiş Bloom Taksonomisi’ nin bilişsel süreç boyutuna göre incelendiğinde 

soruların çoğunluğunun uygulama düzeyinde yığıldığı, değerlendirme ve yaratma basamağında hiçbir 

sorunun bulunmadığı, bilgi boyutuna göre incelendiğinde ise hiçbir sorunun olgusal bilgi ve üstbilişsel 

bilgi düzeyinde olmadığı, işlemsel bilgi düzeyindeki soruların çoğunlukta olduğu görülmüştür. Ayrıca 

yapılan görüşmelerde öğretmenlerin çoğu sınavda kazanım dışı herhangi bir soru bulunmadığı, 

soruların programda yer alan işleniş sırasının uygun olduğu ve öğrencilerin üst düzey düşünme 

becerilerini ölçtüğü yönünde görüş bildirmiştir.  

Araştırmanın bulgularından elde edilen sonuçlar çerçevesinde geliştirilen öneriler şu şekilde 

sıralanabilir; 

1. LGS merkezi ortak sınavı matematik testinde bulunan sorular 8. Sınıf matematik dersi öğretim 

programındaki kazanımların tamamını kapsayacak şekilde oluşturulabilir. 

2. LGS merkezi ortak sınavı matematik testinde yer alan sorular belli basamaklarda 

yoğunlaşmamalı, sorular farklı bilgi ve bilişsel süreç düzeylerine yönelik hazırlanmalıdır. 

3. Öğretmenler 8.sınıf matematik öğretim programında yer alan içerik yoğunluğunun üst düzey 

düşünme becerileri kazandırmak için ayrılan süreyi azalttığını belirtmişlerdir. Bu bağlamda 

program içeriğinin gözden geçirilerek yeniden düzenlenmesi önerilebilir. 

Araştırmacılara yönelik öneriler: 

1. 2018 yılından itibaren uygulanan bütün LGS merkezi ortak sınavı matematik sorularının 

yenilenmiş Bloom taksonomisi' ne göre dağılımı incelenebilir. 

2. LGS merkezi ortak sınavı matematik testi sorularının 8. Sınıf öğretim programına uygunluğu 

daha fazla öğretmen görüşü alınarak çalışılabilir. 

3. LGS merkezi ortak sınavı kapsamına alınmayan matematik kazanımlarına yönelik detaylı bir 

çalışma yapılabilir ve nedenleri ortaya konulabilir. 

4. LGS merkezi ortak sınavı matematik testi sorularının 8. Sınıf öğretim programına uygunluğu 

öğrenci görüşleri doğrultusunda çalışılabilir. 

5. LGS merkezi ortak sınavında yer alan diğer derslerin soruları da Yenilenmiş Bloom 

taksonomisine göre incelenerek derslere göre karşılaştırma ve sınavın bütünüyle ilgili 

değerlendirmeye imkân sağlayacak bir çalışma yapılabilir. 
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Öz 

  Bu çalışmada, öğrencilerin STEM motivasyonu üzerine alınan öğretmen görüşlerinin beklenti-
değer teorisi bağlamında değerlendirilmesi amaçlanmıştır. Bu bağlamda çalışmamızda nitel araştırma 
yöntemlerinden fenomenoloji araştırması kullanılmıştır. Daha öncesinde STEM eğitimi almış ve 
derslerinde bunu uygulayan öğretmenler ölçüt örnekleme yoluyla seçilmiştir. Çalışmanın örneklemini 
12’si fen bilimleri öğretmeni 5’i farklı branşlardan olmak üzere toplam 17 öğretmen örneklemi 
oluşturmuştur. Öğretmen görüşleri toplanırken demografik özellikler ve yapılandırılmış sorulardan 
oluşan iki kısımlı form kullanılmıştır. Beklenti-değer teorisi bileşenleri doğrultusunda oluşturan 
temalardan yola çıkarak öğretmenlerden alınan görüşlerin betimsel analizi gerçekleştirilmiştir.  

Öğretmen görüşlerinin analizi sonucunda STEM’e katılımı, gösterilen performansı ve sürekliliği 
etkileyen faktörlerin beklenti-değer teorisinin alt bileşenleri olan başarı beklentisi ve görev değerini 
(fayda, önem, içsel ve maliyet) etkileyen değişkenlerle örtüştüğü bulgusu elde edilmiştir. Bu 
bulgulardan aile, gelecek hedefi, etkinlikten duyulan zevk, öz yeterlik algısı, etkinliğin öz kimliğe 
uygunluğu ve bu alanda çalışırken nelerin feda edileceği gibi birçok değişkenin öğrencilerin STEM 
motivasyonunu olumlu ya da olumsuz etkilediği sonucuna ulaşılmıştır. Bu açıdan öğrencilerin ve 
öğretmenlerin STEM’e yönelik motivasyonlarının hem beklenti-değer teorisi çerçevesinde geliştirilecek 
ölçekler yoluyla hem de nitel olarak incelenmesi önerilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: STEM, Motivasyon, Beklenti-Değer Teorisi 

 

Abstract 

In this study, it is aimed to evaluate the teachers’ opinions about STEM motivation of students in 
the context of expectancy-value theory. For this, one of the qualitative research methods, 
phenomenology research was used in our study. Teachers who had STEM training before and who 
applied it in their lessons were selected through criterion sampling. The sample of the study consisted 
of 17 teachers, 12 of whom were science teachers and 5 of them were from different branches. The 
two-part form used to collect teachers’ opinions consist of demographic characteristics and structured 
questions. The descriptive analysis of the opinions received from the teachers was carried out based 
on the themes formed in line with the expectations-value theory components.   

As a result of the analysis of the teachers' opinions, it was found that the factors affecting STEM 
participation, performance and continuity coincided with the variables affecting success expectation 
and task value (utility, attainment, intrinsic and coast) which are the sub-components of the 
expectation-value theory.  Based on these findings, it has been concluded that many variables such 
as family, future goal, satisfaction from activity, perception of self-efficacy, suitability of the activity to 
the self-identity and what to sacrifice when working in this field affect the STEM motivation positively 
or negatively. In this respect, it was suggested that students and teachers’ STEM motivation should be 
examined both in terms of scales to be developed within the framework of expectancy-value theory 
and qualitatively.  

Keywords: STEM, Motivation, Expectancy-Value Theory 

 

 

Giriş 

Bilgi ve teknoloji bakımından zengin günümüz dijital çağının, ilerlemelerine ve değişimlerine ayak 
uydurabilmesi için bireylerin 21. yüzyıl becerilerine sahip olmaları gereklidir (Kızılay, Yamak & Kavak, 
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2019). Klasik eğitim sistemleri ile kazandırılması mümkün olmayan bu beceriler ancak temel bilimlerin 
mühendislik ve teknoloji ile harmanlandığı yenilikçi eğitim sistemleri ile bireylere kazandırılabilir 
(Akgündüz et al., 2015). Bu yüzden temel bilimlerin (matematik, doğa bilimleri) yanı sıra mühendislik 
ve bilgisayar bilimleri gibi geniş bir disiplin alanına sahip günümüz yenilikçi eğitim yaklaşımı olan 
STEM eğitimine yönelim büyük bir ivme kazanmıştır (Çepni, 2018). Ekonomik üretkenliğin, güvenliğin 
ve sosyal refahın geleceğini güvence altına almak için yüksek nitelikli bilim adamlarının, teknoloji 
uzmanlarının, mühendislerin ve matematikçilerin artan arzının karşılanmasının hayati öneme sahip 
olduğu düşünen başta gelişmiş ülkeler olmak üzere birçok ülkede bu yönde büyük atılımlar 
gerçekleşmiştir (Bell, 2016; Yıldırım & Selvi, 2017). 

Yapılan çalışmalar, son yirmi yıldır dünya çapında gerçekleşen bütün atılımlara rağmen 
öğrencilerin STEM alanlarına yönelik ilgilerinin azaldığını ve bu alanlardan uzaklaştıklarını göstermiştir 
(Julia & Antoli, 2019; Romine & Sadler, 2016; Van den Hurk, Meelissen & Van Langen, 2019; Wang, 
2013). Benzer şekilde ülkemizde de STEM eğitimine olan ihtiyaç üzerine hazırlanan raporlarda 
(Altunel, 2018; Akgündüz et al. 2015; MEB, 2017; TÜSİAD, 2017; Yıldırım, 2018) STEM alanlarına 
yönelimin azaldığı yönünde bulgular bulunmaktadır. Öyle ki bu raporlarda günümüzde hızla büyüyen 
mesleklerin dörtte üçünün STEM alanı yetkinlikleri gerektirmesine rağmen başarılı öğrencilerin STEM 
alanlarındaki bir kariyere yöneliminin azaldığı bu yüzden de 2023 yılında STEM alanlarında oluşacak 
istihdamın yüzde 30’dan fazlası karşılanamayacağı belirtilmiştir (Akgündüz et al., 2015; TÜSİAD, 
2017). Bütün çabalara karşın gerek ülkemizde gerekse dünya ülkelerinde öğrencilerin STEM 
kariyerlerine yöneliminin azalması ya da bu alandan uzaklaşması STEM’in en ciddi problemlerinden 
biridir (NSF, 2011).  

STEM alanlarına yönelik ilginin azalması ve sürekliliğin sağlanamamasının en önemli 
nedenlerinden biri, çağın liderlik konumunu korumak için gereken bilgi ve beceriye sahip olma 
konusunda öğrencilerin yeterince motive edilememesidir (Hossain & Robinson, 2012; Romine & 
Sadler, 2016). Öğrencilerin STEM alanına yönelik motivasyonu, bu alana gösterilen ilgi, alanda 
devamlılık ve kariyer seçimlerinde önemli bir paya sahiptir (Robnett & Leaper, 2012; Wang, 2013; 
Wang & Degol, 2013). Çünkü öğrenme eylemenin gerçekleşmesi için gerekli faktörlerden biri olan 
motivasyon, öğrencilerin öğrenme ve okul deneyimlerine katılma istekleri ve ilgilerini doğrudan etkiler 

(Joseph, Anikelechi & Marumo, 2019; Wu, 2019). Bu yüzden öğrencilerin başarı motivasyonu eğitim 

çalışmalarında öncelikle dikkate alınması gereken faktörlerden biridir.  

Birçok kavram (ilgi, özyeterlilik, süreklilik vb.) ile ilişkili olan motivasyon üzerine çalışma yapanlar, 
bu kavramın seçim, kararlılık ve performansı nasıl etkilediğini üzerine içsel ve dışsal faktörleri temel 
alan pek çok kuram oluşturmuştur. Bu kuramlardan Ecless’in beklenti-değer teorisi, başarı 
motivasyonu üzerine en önemli kuramlardan biri olarak görülmektedir (Wigfield, 1994). Bu kurama 
göre, öğrencilerin bir dersi tercih etmesi, devam etme kararı, algıladıkları seçeneklere verdikleri 
göreceli değer inançları ve başarı olasılığına ilişkin değerlendirmeleri ile belirlenir (Andersen & Ward, 
2014). Bu bağlamda başarı beklentisi ve göreve ilişkin değer inancı olmak üzere iki yapı bu kuramın 
temel taşlarını oluşturur.  

Bu kuramın temel bileşenlerinden başarı beklentisi bir alanda sahip olunan özyeterlilik ile 
açıklanır. Öğrencilerin sahip olduğu başarı beklentisi, bir etkinlik konusunda ne kadar başarılı 
olacaklarına dair inançlarını içerir (Meyer, Fleckenstein & Köller,  2019). Kuramın diğer bileşeni olan 
sübjektif görev değeri ise önem değeri, içsel değer, fayda değeri ve maliyet değeri olmak üzere dört 
bileşenden oluşmaktadır (Ecless, 2009). Bu bileşenlerden önem değeri, bir görevde başarılı olmak için 
atfedilen kişisel önemdir ve bu görevin öğrenci kimliğine uygunluğu ile açıklanır. İçsel değer, 
eğlenceye dayalı değerdir ve öğrencinin verilen göreve katılmasından dolayı duyduğu memnuniyeti 
ifade eder. Fayda değeri, öğrencinin gelecekteki hedefleri ile ilgilidir. Öğrenci bir görevi kendi geleceği 
adına faydalı buluyorsa bu değer yükselir. Maliyet değerinde ise bir görevin yerine getirilmesi 
sırasında gösterilecek çaba (enerji) ya da görevi yerine getirirken mahrum kalınacak eğlence öğrenci 
için bir maliyettir. Bu değer öğrenci motivasyonunu olumsuz olarak etkiler (Ecless, 2009; Meyer, 
Fleckenstein & Köller,  2019).  

Araştırmanın Önemi ve Amacı 

STEM alanına yönelik başarı beklentisi yüksek birey bu alanda görevi yerine getirecek becerilere 
sahip olma konusunda kendine güven duyar. Benzer şekilde bireyin bu alanda göreve atfettiği değer, 
göreve ilişkin performansını ve görevde sürekliliğini doğrudan etkilemektedir. Bu bakımdan 
öğrencilerin STEM alanına katılımı, bu alandaki performansı ve sürekliliği alana yönelik başarı 
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beklentisi ve gösterdiği değerin bir bütünü olarak ifade edilebilir. Bu yüzden öğretmenlerin STEM’e 
yönelik gerçekleştirdiği faaliyetlerde gözlemleyeceği öğrenci davranışları bu alana yönelik başarı 
beklentilerinin ve verilen değerin bir yordayıcısıdır. Bu konu ile ilgili alan yazın incelenmesinde STEM 
eğitimi kapsamında beklenti-değer teorisini temel alan herhangi bir çalışmaya rastlanmamıştır. 
Öğrencilerin beklenti-değer teorisi bağlamında değerlendirilmesi günümüzün önemli bir eğitim 
yaklaşımı olan STEM alanlarına ilgilinin arttırılması, bu alanlarda katılımın ve sürekliliğin sağlanması 
adına öğretmenlere bir yol gösterici olmasının yanında alan yazına da katkı sağlayacaktır.  

Araştırmanın Amacı 

Bu çalışmada, STEM etkinliklerinin gerçekleştirildiği sınıflardaki öğrencilerin STEM’e katılımı, 
performansı ve sürekliliği üzerine alınan öğretmen görüşlerinin beklenti-değer teorisi bağlamında 
değerlendirilmesi amaçlanmıştır. Çalışma için belirlenen araştırma problemleri aşağıda belirtilmiştir. 

1. Başarı beklentisinin öğrencilerin STEM’e katılımı, performansı ve sürekliliği üzerine etkileri 
nelerdir? 

2. Görev değerinin öğrencilerin STEM’e katılımı, performansı ve sürekliliği üzerine etkileri 
nelerdir? 

 

Yöntem 

Bu çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden fenomenoloji araştırması kullanılmıştır. 
Fenomenolojinin temel amacı bir fenomenle ilgili bireysel deneyimleri evrensel nitelikteki bir 
açıklamaya indirgemektir. Araştırmacı fenomen ile ilgili deneyimlere sahip olan kişilerden veri 
toplayarak deneyimleri ortak paydada betimler (Creswell, 2018). Araştırmada STEM konusunda 
deneyim sahibi olup okullarında STEM eğitimi gerçekleştiren öğretmenlerin, öğrencilerin katılımına ve 
performansına yönelik görüşleri alınarak, bu durumları etkileyen faktörlerin beklenti-değer teorisi 
kapsamında değerlendirmesi yapılmıştır.  

Örneklem Seçimi 

Araştırmada amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme kullanılmıştır. Ölçüt örnekleme, 
önceden belirlenmiş ölçütleri karşılayan durumların çalışılmasıdır (Yıldırım & Şimşek, 2013). Bu 
araştırmada örneklem seçilirken görüşleri alınacak öğretmenlerin STEM konusunda eğitim almış ve 
STEM etkinlikleri gerçekleştirmiş olma durumları ölçütleri oluşturmuştur.  

Katılımcılar  

Ölçüt örnekleme yoluyla Konya ilinde görev yapmakta olan ve üniversitede lisansüstü eğitim 
gören 12’si fen bilimleri 5’i farklı branşlarda 17 öğretmenin görüşlerine başvurulmuştur. Çalışmaya 
katılan öğretmenlere verilen kodlar ve demografik özellikler Tablo 1’de verilmiştir.  

Tablo.1  
Katılımcı Profili  

Katılımcı Branşı Mesleki Deneyim STEM Deneyimi Aldığı STEM 
Eğitimi Sayısı 

Ö1 Fen Bilimleri 25 yıl 2 yıl 3 

Ö2 Fen Bilimleri 16 yıl 6 ay 2 

Ö3 Teknoloji Tasarım 13 yıl 6 ay 2 

Ö4 Fen Bilimleri 11 yıl 3 yıl 3 

Ö5 İlköğretim Matematik 13 yıl 2 yıl 6 

Ö6 Fen Bilimleri 20 yıl 1 yıl 2 

Ö7 Bilişim Teknolojileri 9 yıl 1 yıl 2 

Ö8 Fen Bilimleri 14 yıl 6 ay 2 

Ö9 Matematik 18 yıl 6 ay 3 

Ö10 Fen Bilimleri 2 yıl 1 yıl 1 
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Veri Toplama Araçları ve Verilerin Analizi 

Öğrencilerin STEM’e katılımı, bu alandaki performansı ve sürekliliğinin beklenti-değer teorisi 
bağlamında değerlendirilmesi için birinci kısımda demografik özelliklerin yer aldığı ikinci kısımda 8 
adet yapılandırılmış sorunun bulunduğu iki bölümden oluşan form kullanılmıştır. Formun ilk bölümünde 
bulunan demografik özelliklerde öğretmenlerin mesleki ve STEM alanında deneyim süreleri, aldıkları 
STEM eğitimleri, STEM uygulamaları yapıp yapmadıkları sorulmuş ve STEM alanında kendilerini 
değerlendirmeleri istenmiştir. İkinci bölümde ise beklenti-değer bileşenlerini kapsayacak 8 adet 
yapılandırılmış soru ile görüşleri alınmıştır.  

Öğretmenlerin deneyimlerinden yola çıkarak cevaplayabilecekleri şekilde beklenti-değer teorisi 
bağlamında hazırlanmış sorulardan soru havuzu oluşturulmuş, hazırlanan sorular bir akademisyen 
tarafından kapsam açısından incelenmiştir. İnceleme sonrasında kapsama uymayan sorular çıkarılmış 
ve birbirine benzer olan sorular bütünleştirilmiştir. İnceleme sonrası kalan 8 soru ile hazırlanan taslak 
formun redaksiyonu bir Türkçe öğretmeni tarafından gerçekleştirilmiştir. Soruların yanlış anlaşılma 
durumuna karşın iki doktora öğrencisine uygulanarak anlaşılabilirliği değerlendirilmiş ve forma son 
şekli verilerek öğretmenlere uygulanmıştır.  

Öğretmenlerden alınan formlarda yer alan görüşlerin bir bütün olarak betimsel analizi 
gerçekleştirilmiştir. Betimsel analizde öğretmen görüşlerinden elde edilen veriler öncelikle iki doktora 
öğrencisi tarafından açık bir biçimde betimlenmiş, daha sonra bu betimlemeler bir akademisyen 
yardımıyla beklenti-değer teorisi bileşenleri doğrultusunda oluşturulan temalara göre özetlenmiş ve 
yorumlanmıştır. Bulgular ortaya koyulurken öğretmen görüşleri doğrudan verilmiş, her bileşen altında 
o bileşen ile ilgili bulgulardan yola çıkarak yorumlama yapılmıştır.  

 

Bulgular 

Bu bölümde öğretmenlerin görüşme formunda yer alan sorulara verdikleri cevapların beklenti-
değer teorisi bileşenleri bağlamında yapılan analizden elde bulgular ve bu bulgulara ait yorumlar 
bulunmaktadır. 

Başarı Beklentisine Yönelik Bulgular 

Çalışmaya katılan öğretmenlerden üç öğretmen hariç (Ö3, Ö12, Ö17) diğer bütün öğretmenler 
verdikleri cevaplarda öğrencilerin STEM alanlarına katılımı ve performansı konusunda başarı 
beklentilerine yönelik ifadelere yer vermiştir. Öğrencilerin özgüven eksikliğinin (Ö1, Ö11) ve öz 
yeterlilik algılarının (Ö8, Ö13, Ö16) STEM katılımı ve performansını etkilediği ifade edilmiştir. 
Öğretmen görüşlerine ilişkin örnekler aşağıda verilmiştir.  

…öz yeterlilik algıları aktif ya da pasif olmalarını etkileyebiliyor. Öz yeterlilik inancı olmayınca 
gerekli yürütücü güce sahip olamıyorlar. (Ö13) 
Özgüven eksikliği çaba sarf etme konusunda bir engel… (Ö11) 

Bunun yanı sıra STEM etkinliklerine katılmadaki isteklerini ve etkinliklerdeki performanslarını olumsuz 
etkileyen diğer durumlar, öğrencilerin yapamama korkusu (Ö6, Ö7, Ö13, Ö14) ve daha öncesinde bu 
alan ile herhangi bir bilgi ve deneyimlerinin olmayışı (Ö2, Ö4, Ö10, Ö14, Ö16) olarak belirtilmiştir.  

Öğrenciler süreci yönetememe kaygısı taşıyor. (Ö6) 
…problemi çözmede yapamama korkuları oluyor. (Ö14) 

Ö11 Fen Bilimleri 3 yıl 6 ay 2 

Ö12 Fen Bilimleri 10 yıl  3 yıl 2 

Ö13 Fen Bilimleri 5 yıl 2 yıl 2 

Ö14 Fen Bilimleri 4 yıl 2 yıl 2 

Ö15 Sınıf Öğretmenliği 5 yıl 4 yıl 3 

Ö16 Fen Bilimleri 10 yıl 2 yıl 3 

Ö17 Fen Bilimleri 12 yıl  6 ay 1 
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Öğrencilerin STEM konusunda belirli bir alt yapısı bulunmamakta… (Ö4) 
…ezbere dayalı bilgiler verilerek çalışmaya alışmışlar, STEM’de bu biraz farklı… (Ö10) 

Ayrıca gerçekleştirilen STEM etkinliklerinde (Ö1, Ö6, Ö9), öğretmen yönlendirmesinin (Ö2, Ö5, Ö9) ve 
deneyimlerin (Ö10, Ö14) öğrencilerin katılımını ve performansını etkileyeceği yönünde bulgular elde 
edilmiştir.  

…kendilerini kanıtlamak için çaba harcıyorlar. (Ö1)  
…kaygılarından kurtulduklarında doğru rehberlikle bütün öğrenciler aktif katılım sağlayacaktır. 

(Ö9) 
Öğrenciler o kişileri örnek aldıkça, olayları duyup mesleğin güzelliklerini duydukça ilgileri artar 

(Ö10) 
STEM etkinliklerine katılmış bireylerin kötü bir deneyimi varsa olumsuz bir durum söz konusu 

oluyor (Ö14) 

Öğrencilerin başarı beklentisini etkileyen faktörler genel olarak düşünüldüğünde, STEM 
etkinliklerine katılan öğrencilerin öz yeterlilik algılarının düşük olması, kendilerine güvensiz olmaları, 
STEM’e yönelik bilgilerinin olmaması gibi faktörlerin bu bileşenin motivasyon üzerindeki etkisini 
azalttığı söylenebilir. Öz yeterlilik inancını etkileyen sözlü ikna (öğretmen rehberliği), doğrudan veya 
dolaylı deneyim gibi unsurlar ise öğrencilerin katılımında ve performansında olumlu değişikliğe sebep 
olmaktadır.  

Görev Değerine Yönelik Bulgular 

Fayda değerine yönelik bulgular 

Görüşleri alınan öğretmenlerin hepsi fayda değerine ilişkin ifadeler kullanmışlardır. Fayda değeri 
görev değerini oluşturan bileşenler altında öğretmenlerin en çok değindiği değer bileşenidir. Bu 
bileşene yönelik ifadelerde öğretmenlerin birçoğu (Ö1, Ö12, Ö17 hariç) aile faktörünün öğrencilerin 
gelecekte STEM alanlarına yöneliminde etkili olduğunu vurgulamıştır. Öğretmen görüşlerine ilişkin 
örnekler aşağıda verilmiştir.  

Ailenin STEM’e bakış açısı öğrenciye olumlu katkı sağlıyor. (Ö4) 
…bir an önce işim olsun ki ailemi mutlu edeyim düşüncesi var. (Ö10) 
Aile çocuklarda çok etkili çünkü aile çocuk üzerinde karar verici olarak bulunuyor. (Ö13) 
Ailelerin bu konuda çok bilinçli olduğunu düşünmüyorum. (Ö16) 

Öğrencilerin gelecekte edinmek istediği mesleğin maddi getirisi ile statüsünü dikkate almasının (Ö1, 
Ö4, Ö9, Ö10, Ö13, Ö14, Ö15, Ö17) ve sahip oldukları sınav odaklı yaklaşımlarının (Ö5, Ö7, Ö8, Ö13) 
STEM etkinliklerine katılım ve devamlılık noktasında olumsuz bir durum oluşturduğu belirtilmiştir.  

Ülkemizde geliri yüksek meslek grupları tıp, hukuk gibi alanlar görüldüğü için… (Ö17) 
…benimsedikleri yaklaşım itibar sahibi olan bir mesleğe yönlendiriyorsa devamlılık geliyor. (Ö14) 
…sınav ve test odaklı bir öğrenci STEM eğitimi anlamıyor. (Ö5) 
Daha çok sınav odaklı düşündükleri için içselleştiremiyorlar. (Ö7) 

Bunun dışında bazı öğrencilerin sıklıkla sorduğu “ne işimize yarayacak?” sorusuna STEM etkinliklerine 
katıldıktan sonra cevap bulmalarının (Ö3, Ö7, Ö9, Ö17) STEM’e yönelim noktasında olumlu bir durum 
oluşturduğu ifade edilmiştir.  

Öğrenciler kendi ulaştıkları ve başka disiplinlere uyguladıkları bilgilere değer veriyor. (Ö17) 
… öğrendikleri bilgileri diğer derslerde kullanabileceğini görüyor. (Ö3) 

Öğrencilerin gelecekteki hedeflerine uygunluğu ile ifade edilebilecek olan STEM’e yönelik fayda 
değerinin, ailenin farklı alanlara yönlendirmesi, sahip olacakları meslekler konusunda statü arayışı ve 
maddi kaygılar ile sınav odaklı yaklaşım sebebi ile olumsuz yönde, STEM etkinlikleri sonucunda 
oluşan gelecek hedeflerine fayda sağlayacağı inancı ile olumlu yönde etkilendiği görülmektedir.  

Önem değerine ilişkin bulgular  

Öğretmenlerden üçü hariç (Ö4, Ö6, Ö8) verdikleri cevaplarda önem değerine ilişkin ifadelere yer 
vermişlerdir. Önem değerine ilişkin ifadelerin büyük bir kısmında (Ö1, Ö3, Ö7, Ö13, Ö14, Ö15, Ö16, 
Ö17) STEM etkinliklerine katılımın ya da performansın, bu etkinliklerin öğrenciye uygunluğu (ilgi çekici 
bulmaları, zekâ alanlarına hitap etmesi, yeteneklerine ya da becerilerine uygunluğu) ile değişebileceği 
ifade edilmiştir. Öğretmen görüşlerine ilişkin örnek ifadeler aşağıda verilmiştir.  
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 …ilgilerini çeken bir konu ise istekleri üst düzeyde oluyor. (Ö1) 
 Dersleri arasındaki başarı oranı ya da derslere duyulan ilginin aynı olmaması… (Ö3) 

…istediğim bölüm ile ilgili pek içerik görmediğimden katılmayı tercih etmiyorum diyor. (Ö7) 
Etkinliğin öğrencilerin ilgisini çekmemesi önemli bir faktör… (Ö13) 
STEM yaklaşımı çocukların potansiyeli ile de ilgili… (Ö15) 
STEM etkinlikleri günümüzde daha ağırlıklı sayısal derslere uygulandığı için sözel dersleri 
daha iyi olan öğrenciler için kaygı barındırıyor. (Ö17) 

Öğretmenlerin bir kısmı (Ö2, Ö10, Ö11) önem değerine ilişkin ifadelerinde, öğrencilerin STEM 
etkinliklerine aktif katılımını sağlamak için öğrenci özelliklerini dikkate almak gerektiğinden 
bahsetmiştir.  

 Etkinlik ve planların öğrencilerin ilgi ve düzeylerine uygun olması gerekiyor. (Ö2) 
 …öğrencilerimin ilgi alanlarını bilmem gerekir. (Ö10) 
 Konular ilgi çekici ve basit bir dille verilmelidir. (Ö11) 

Öğrencinin bir etkinliğe ya da alana yönelik yatkınlığı ile oluşan önem değeri için öğretmen 
ifadelerinde de anlaşılacağı gibi eğer öğrenci etkinliği ya da alanı kendine uygun görmezse önem 
değerinde bir azalma meydana gelmektedir. STEM’e katılım ve performansın artması için etkinliğin 
öğrenciye hitap ediyor olması, ilgi çekici gelmesi ya da öğrencinin bunu yararlı bulması gereklidir. 

İçsel değere ilişkin bulgular 

Öğretmenlerin hepsi verdikleri cevaplarda içsel değer bileşenine vurgu yapmışlardır. 
Öğretmenlerden Ö17, STEM anlayışının yeni olması, Ö7 ise sınav kaygısı nedeniyle öğrencilerin bu 
alanı içselleştiremediğine vurgu yaparken diğer öğretmenler ise bir etkinlik sonrasında öğrencilerin 
memnuniyetlerinin arttığını belirtmişlerdir.  

Etkinlikleri çok heyecanlı ve öğretici bulduklarını dile getiriyorlar (Ö4) 
Dersin daha güzel ve eğlenceli olduğu konusunda hemfikirler. (Ö3) 
…STEM ile işlenen dersin daha zevkli ve eğlenceli olduğunu söylüyorlar. (Ö10) 
…süreç boyunca çok eğlendiklerini söylüyorlar. (Ö16) 

Fazla sevmekteler ders etkinliği gibi gelmediği için…eğlenerek öğrendikleri için zevk alıyorlar. 

(Ö11) 

Öğretmenlerden Ö2, Ö8 ve Ö13 öğrencilerin katıldıkları STEM etkinlikleri sonucunda ortaya ürün 
koymalarının onlar için değerli olduğunu ve bunun onlara memnuniyet verdiğini ifade etmişlerdir.  

Bir şey ortaya koydukları için mutlular, ürünü sahipleniyorlar ve sunumda özgüvenliler (Ö1) 
Bir ürün elde ediyor olmaktan keyif alıyorlar. (Ö13) 

Ö1 ve Ö6 bir STEM etkinliği sırasında öğrencilerin başlangıçta eğlendiklerini fakat süreç sonuna doğru 
memnuniyetlerinin azaldığını vurgulamıştır.  

Ürünü tasarımdan gerçeğe doğru şekillendirme aşamasına gelindiğinde katılımcı sayısı azalıyor 
(Ö1) 

Başlangıçta eğlenceli, bir şeyler üretmek isteselerde bilgi eksikliği soğumalarına neden oluyor 
(Ö6) 

Öğrencilerin yapılan etkinlikten zevk alması, etkinlik sonucunda bir ürün ortaya koyabilmesi ve 
diğer eğitim yaklaşımlarına kıyasla bu yaklaşımdan memnuniyet duyması STEM’e katılımda ve 
performansta olumlu sonuçlar doğurmaktadır. Ö17’nin belirttiği gibi STEM anlayışının yeni olması 
sebebiyle etkinlikten alınacak zevkin farkında olmayacak daha önce hiç etkinliğe katılmamış bir 
öğrencinin içsel değeri daha düşük olacaktır.  

Maliyet değerine ilişkin bulgular 

Ö5 ve Ö8 hariç bütün öğretmenler verdikleri cevaplarda maliyet değeri ile ilgili ifadeler 
kullanmışlardır. Özellikle bir STEM etkinliği gerçekleştirilirken akranların ya da oluşturulan gruplardak i 
dağılım neticesinde grup arkadaşlarının STEM’e katılım noktasında öğrencileri etkilediğine (Ö3, Ö4, 
Ö6, Ö7, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13, Ö14, Ö15, Ö16, Ö17) vurgu yapılmış, Ö1 ve Ö2 genel olarak bütün 
çevrelerden gelecek eleştirilerin katılımı ve performansı etkileyeceğini belirtmiştir. Öğretmenlerin 
ifadelerine ilişkin örnekler aşağıda verilmiştir.  
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Lider nitelikli öğrenciler bütün sorumluluğu alıyor ve diğer öğrenciler üzerinde baskı kuruyor. (Ö3) 
Aynı nitelikte öğrencilerin tek bir grupta birikmesi diğerlerinin pasif olmasına neden olabiliyor (Ö4) 
Akran grupları birbirlerini olumsuz etkiliyor. (Ö6) 
Grup arkadaşları aktif ya da pasif olmalarına neden oluyor. (Ö13) 
…eleştirilme korkusu biraz engelliyor (Ö1) 

Öğretmenler (Ö6, Ö14, Ö15, Ö16) verdikleri cevaplarda öğrencilerin daha kolay ulaşılabilir alanlara 
yöneldiğini, STEM alanlarına ulaşmanın daha fazla emek çaba gerektirdiğini düşündüklerini bu yüzden 
öğrencilerin katılımının ve performansının etkilediğini ifade etmişlerdir.  

STEM temelli mesleklerin daha geniş bilgi ve donanım gerektirmesinden dolayı daha kolay 
buldukları alana yönelmeyi ediyorlar. (Ö6) 
Bazı öğrenciler… bunları zaman kaybı olarak görüyor. (Ö14) 
Bu sürecin maliyeti ne olacak düşüncesi… (Ö15) 

Öğrencilerin STEM alanlarında devam etmesi için neleri feda edeceği ile ilişkili olan maliyet değeri, 
öğrencinin harcayacağı zaman, başka bir etkinlikten alacağı zevkten mahrum kalması gibi durumlar 
sonucunda artış göstermektedir. Ayrıca uygulanan bir STEM etkinliği sırasında akran gruplarının 
baskısı bu değeri olumsuz olarak etkilemektedir.  

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

 Günümüzde 21. Yüzyıl becerilerinin kazandırılmasında önemli bir yaklaşım olan STEM’e 
yönelimin azalması ve öğrencilerin bu alandan uzaklaşmasının en önemli nedenlerinden biri olarak 
görülen başarı motivasyonun, STEM eğitimi veren öğretmenler gözünden araştırılması amaçlanmıştır. 
Bu çalışmada öğrencilerin motivasyonun STEM’e katılım, bu alandaki performans ve sürekliliği etkisi, 
bir motivasyon teorisi olan beklenti-değer teorisinin her bir bileşeni, STEM eğitimi veren öğretmenlerin 
görüşlerinden elde edilen veriler doğrultusunda değerlendirilmiştir.  

 Başarı beklentisi, öz yeterlilik ile örtüşmekte olup öğrencilerin bir görevi başarıyla tamamlayıp 
tamamlayamayacağı inançlarını içerir. Beklentileri düşük olan öğrencilerin akademik görevleri 
erteleme olasılıkları daha yüksektir (Wu & Fun, 2017). Araştırmada da kendine güveni olmayan, öz 
yeterliliği düşük ve STEM konusunda bilgisi olmayan öğrencilerin STEM’e katılımları ve bu alanda 
gösterecekleri performansı olumsuz etkilediği, öğrencilerin geçirdikleri olumlu deneyimlerin ve onlara 
aşılanacak başarı inancının ise olumlu etki göstereceği sonucu ortaya çıkmaktadır.  

 Sübjektif görev değer bileşenlerinden fayda değeri, öğrencilerin STEM’i geleceklerinde ne kadar 
önemli gördükleri ile ilgilidir. En dışsal müdahalelere açık değer kabul edilen fayda değerinin 
arttırılması öğrenci motivasyonunu ve performansını arttırmaktadır (Shin et al. 2019). Bu değere ait 
bulgulardan elde edilen sonuçlarda da gelecek kariyer seçeneklerinde ailelerin olumsuz telkini, 
öğrencilerin toplumda kabul gören statülere yönelimi, maddi kaygıları ve sınav odaklı yaklaşımları gibi 
unsurların bu değeri olumsuz etkilediği sonucuna ulaşılmıştır.  

 Önem değeri bileşeni öğrencinin öz kimliğine uygunluğu ile ifade edilebilir. Öğrencinin sahip 
olduğu önem değeri yüksekse başarı beklentisi düşük bile olsa etkinliklere ya da verilen göreve daha 
çok katılım sağlar (Putwain, Nicholson, Pekrun, Becker & Symes, 2019).  Bu bileşene ait bulgulara 
göre de öğrencinin alanı ya da etkinliği kendine uygun bulmaması STEM’e katılımını ve performansını 
azalttığı, ilgi çekici gelmesi, kendi kabiliyetlerine uygun görmesi ya da zekâ alanına hitap etmesi 
durumunda arttığı sonucuna ulaşılmıştır.  

 İçsel değer bileşeni gerçekleştirilen görev sırasında ya da sonucunda elde edilen memnuniyeti 
ifade eder ve içsel motivasyona yakın bir özellik gösterir. Bu değer özünde öğrencileri uzun süre bir 
faaliyette kalmaya motive eder (Ball, Huang, Cotton & Ricard, 2017). Öğretmenlerden elde edilen 
bulgularda da STEM’e katılımda ve performansın öğrencilerin yaptıkları etkinlikten memnuniyet 
duyması ve sonucunda bir ürün elde edebilmesi ile doğru orantılı olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

 Maliye değeri, bir etkinlik ya da göreve katılmak için nelerin feda edildiği (emek, zaman) ya da 
neleri geride bırakmak gerektiği ile ilgili olan bileşendir. “Neden bunu istemiyorum?” sorusu verilen 
cevapta algılanan maliyet yüksek ise STEM kariyerini izleme noktasında olumsuzluk görülür (Perez et 
al. 2019). Bu bileşene ait bulgularda da öğrencilerin bazılarının harcadıkları zamanı kayıp olarak 
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gördüğü, STEM faaliyetlerini uzun, geniş kapsamlı ve zor bulduğu, ayrıca akran ya da çevre 
baskılarının STEM’e katılım ve gösterilecek performansı azalttığı sonucuna ulaşılmıştır.  

 Bütün bileşenlerden elde edilen sonuçlar genel olarak değerlendirildiğinde, öğrencilerin STEM’e 
katılımlarının, bu alanda gösterdiği performanslarının ve sürekliliklerinin birçok değişkenden etkilendiği 
görülmektedir. Bu açıdan beklenti-değer teorisi açısından yapılan değerlendirmede her bileşenin ayrı 
ayrı incelenmesi bir gerekliliktir. Çünkü, motivasyon ancak hem beklenti hem de değer inancının 
yüksek olması durumunda güçlü olabilir. Düşük görev değeri yüksek beklenti inançlarıyla ya da düşük 
beklenti inançları yüksek görev değeri ile telafi edilemez (Meyer, Fleckenstein & Köller, 2019).  Bu 
yüzden öğrencilerin ve onların motivasyonlarında önemli bir paya sahip olan öğretmenlerin STEM’e 
yönelik motivasyonlarının belirlenmesi için beklenti-değer teorisi bağlamında yapılacak çalışmaların 
arttırılması ve daha detaylı değerlendirmelerin yapılabilmesi için uygun ölçeklerin alan yazına 
kazandırılması gereklidir.  
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Öz 

 Araştırmanın amacı, eleştirel düşünme taksonomisinin ortaya konulmasıdır. Eleştirel düşünme 

aşamalı bir sınıflama olarak ele alınmıştır. Bu çalışmada araştırmacı 30 yıllık deneyimlerinden de 

yararlanarak eleştirel düşünmeyle ilgili taslak bir taksonomi oluşturmuş ve bu taslak üzerinden 

görüşler alınmış ve analiz edilmiştir. Taksonomi, hissetmeden başlayıp özümsemeye kadar altı 

aşamadan oluşmaktadır. Alanında uzman öğretim üyelerinin bilgi, akıl ve deneyimlerinden 

yararlanılmıştır. Konu dışına çıkılmamıştır. Ortak görüşlerden yararlanılmıştır. Öğretim üyelerinin ortak 

görüş ve düşünceleri dikkate alınmıştır. Öğretim üyelerine mailler gönderilmiş ve süreç mail üzerinden 

yazılı olarak yürütülmüştür. Türkiye’de bulunan 20 üniversitenin Eğitim Fakültesi Eğitim Bilimleri 

Bölümleri’nde görevli 82 öğretim üyesine mail gönderilmiştir. Geri dönen mailler (%29, 24 öğretim 

üyesi) toplanarak betimsel analiz yapılmıştır. Öğretim üyelerinin yarısı olduğu gibi onaylarken diğer 

yarısı da bazı düzeltme ve önerilerde bulunmuşlardır. Araştırmacı (Semerci) tarafından oluşturulan 

eleştirel düşünme taksonomisi, aşamalı bir sınıflamadır. a: Hissetme, harekete geçme ve konu/olayı 

tanımlama, a+b: Doğru bilgiye ulaşma, toplama, okuma ve anlama, a+b+c: Yöntem veya etkinlik 

kullanma, beyin fırtınası, soru cevap vb. ile uygulama, a+b+c+d: Çıkarımlar yapma, çıkarımları 

sınıflama, a+b+c+d+e: Özdüzenleme ve değerlendirme, a+b+c+d+e+f: Özümseme, iç karar ve yeni 

durumlara uyarlama. 

Anahtar kelimeler: Eleştirel düşünme, eleştirel düşünmenin taksonomisi,  nitel çalışma. 

 

Abstract 

 The aim of this study is to introduce the taxonomy of critical thinking. Critical thinking is 

considered as a gradual classification. A qualitative method and case study design was used in the 

study. Firstly, domestic and foreign sources were examined. In this study, the researcher created a 

draft taxonomy of critical thinking by taking advantage of his 30 years of experience, and opinions 

were taken and analyzed on this draft. Taxonomy consists of six stages, starting from feeling and 

assimilating. The knowledge, wisdom and experience of faculty members who are experts in their 

fields were utilized. There is no exception. Common views were used. The common views and 

opinions of the faculty members were taken into consideration. E-mails were sent to the faculty 

members and the process was carried out in writing via e-mail. 20 universities in Turkey Departments 

Department of Educational Sciences at the 82 faculty members were sent an email to officials. 

Returning mails (29%, 24) were collected and descriptive analysis was performed. While half of the 

faculty members approved it, the other half made some corrections and suggestions. The taxonomy of 

critical thinking created by the researcher (Semerci) is a graded classification: a: Feeling, acting and 

defining the event, a + b: Reaching, gathering, reading and understanding the right information, a + b 

+ c: Using methods or activities, brainstorming, question and answer, etc., a + b + c + d: Making 

inferences, classifying inferences, a + b + c + d + e: Self-regulation and evaluation, a + b + c + d + e + 

f: Assimilation, internal decision and adaptation to new situations 

Keywords: Critical thinking, taxonomy of critical thinking, qualitative study. 
 

Giriş 

Eğitimin en önemli hedeflerinden biri eleştirel düşünmeyi öğretmek ve buna teşvik etmektir (Clark 

and Starr, 1991; Carin ve Sund, 1985). Bunu yaparken sıradan ve eleştirel düşünen bireyler arasında 
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bazı belirgin farkların bulunduğu unutulmamalıdır. Sıradan düşünen bireyler tahmin eder, tercih eder, 

sınıflandırır, inanır, anlar, zanneder, sebepsiz alternatifler sunar ve ölçütsüz yargılar. Oysa, eleştirel 

düşünenler kestirir, değerlendirir, varsayar, mantık yürütür, bağlantılar arasındaki ilişkileri fark eder, 

alternatifleri sebepleriyle beraber sunar ve ölçütlerle yargılar.  

Brookfield’a (1987, 25-28) göre, eleştirel düşünmenin aşamaları tetikleyici olay, değerlendirme, 

keşfetme, alternatif bakış açısı geliştirme ve birleştirme şeklindedir. Burada özellikle beklenmedik 

olayların iç rahatsızlık ve karmaşanın oluşturduğu belirtilmektedir. Özellikle olumsuz şeyler (boşanma, 

engellilik, işsizlik, mevcut işini değiştirme vb) eleştirel düşünmenin tetikleyicisi olabilmektedir. 

Eleştirel düşünmenin beş anahtar kelimesi, pratik (uygulamalı), yansıtıcı, mantıklı (makul), inanç 

ve eylem şeklindedir. Bu kavramlardan hareketle eleştirel düşünme, mantıklı yansıtıcı düşünme olan 

ne yaptığına ve neye inandığına karar vermeye odaklanmadır. Eleştirel düşünme eğilimlerinden 

bazıları şunlardır: Bir tez veya soruyu açık bir şekilde araştırma, nedenleri araştırma, bilgili olmak için 

çabalamak, güvenilir kaynaklar kullanma, genel durumu hesaba katma, alternatifleri arama, açık fikirli 

olma, ön araştırmalar yapma, bireyin eleştirel düşünme yeteneklerini kullanma ve benzerleridir. Diğer 

taraftan, eleştirel düşünme yeterlikleri 12 madde şeklinde sıralanabilir: Bir soruya odaklanma, 

argümanları analiz etme, soru sorma ve cevaplama, bir kaynağın güvenirliğini yargılama, gözlemek ve 

gözlem raporlarını yargılamak, sonuç çıkarma ve sonuçları yargılama, tüme varma ve tümevarımları 

yargılama, değer yargıları oluşturma, terimleri tanımlama ve yargılama, varsayımları tanımlama, bir 

eylemin karar sürecine uyma ve diğer insanlarla etkileşim içinde olmaktır (Ennis, 1987, 10-15). Ennis, 

1987 yılındaki ilgili yazılarından da yararlanarak, eleştirel düşünmenin altı temel unsurunu FRISCO 

(Focus, Reasons, Inference, Sitution, Clarity ve Overview) kısa adıyla belirlemiştir. Bunlar odaklanma, 

nedenler, çıkarım, durum, netlik ve genel bakıştır (Ennis, 1996, 4-8). 

Paul’a 1988) göre, eleştirel düşünme gözlem ve bilgiden hareketle sonuçlara ulaşmadır (Akt. 

Demirel, 2008, 226).  Demirel, eleştirel düşünmenin beş temel kuralından bahsetmektedir. Bunlar 

tutarlılık, birleştirme, uygulayabilme, yeterlilik ve iletişim kurabilmedir (Demirel, 2008, 227). Bu temel 

kuralların açıklaması aşağıda verilmiştir: 

“Tutarlılık:  Eleştirel düşünen, düşüncedeki tezatlıkları ortadan kaldırabilmelidir. 

Birleştirme:  Eleştirel düşünen, düşüncenin tüm boyutlarını ele alabilmelidir. 

Uygulanabilme:  Kişi anlayabildiklerini de ekleyerek anladıklarını bir modelde 

uygulayabilmelidir. 

   Yeterlilik:  Eleştirel düşünen kişi, deneyimlerini ve sonuçlarını sağlam bir 

şekilde oturtabilmelidir. 

   İletişim kurabilme:  Eleştirel düşünen kişi düşündüklerini birleştirerek  

   anladıklarını çevresine anlaşılabilir bir şekilde iletebilmelidir” (Demirel, 2008, 227). 

 

 

McMillan (2007,199-200), Ennis’in 20 yıl öncesinde (1987) yazdığı eleştirel düşünme eğilim ve 

yeterliklerini toplayarak ve birleştirerek bir çıkarımla beş aşamada verilebileceğini vurgulamıştır. Bunlar 

problemi ortaya koyma, bilgi toplama, çıkarım yapma, ileri düzeyde ortaya koyma ve yargıya varma 

şeklindedir. Bu beş aşama Tablo 1’de verilmiştir. 

Eleştirel düşünmenin Bloom’un bilişsel alan taksonomisindeki yeri daha çok analiz, değerlendirme 

ve yaratma basamaklarında olmasına karşın birey bilgiyi bilmiyorsa ve anlamamışsa söz konusu 

konuyla ilgili eleştirel düşünmesi beklenemez. Bu anlamda, konuyla veya bir durumla ilgili tutarlı, 

birleştirme, uygulama, yeterlilik ve iletişim boyutlarında yetersiz kalabilecektir. 
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Tablo 1.  

Eleştirel Düşünme Aşamaları, Yetenekleri ve Örnekleri. 

Aşamalar Yetenekler Örnekler 

Probleme ortaya koyma Bir soruyu formüle etme ve tanımlama, 

problem doğru çerçeveye koyma, soruları 

sorma veya problemi ortaya koymak için 

bilgiyi araştırma 

Troy, hangi ilacı seçmelidir? 

Troy’un tercihini ne gibi faktörler 

etkiler? 

Bilgi toplama Bulunan bilginin güvenirliğine/inanırlığına 

bakılmalıdır. Gerekli bilginin boş bilgiden 

ayrılması gerekir. Yararlı/yararsız bilgiye 

karar verilmelidir. 

Bu ilaçlar neye göre seçilir? Gerekli 

yerlerde ilaç firmalarından bilgi mi 

alınmalıdır? Hangi bilgilere 

değinilmelidir? 

Çıkarım yapma Mantıktaki tutarsızlıkları çıkarma, 

tümdengelimdeki tutarsızlıkların fark 

edilmesi gerekir. Aynı zamanda 

tümevarımla ilgili genellemelerin de 

garantisi olmayan iddiaların farkına 

varılması gerekir. 

Bu ilaçlar yetişkinler için ne işe 

yaradı? Çocuklar için işe yarayacak 

mı? Büyükler için kullanılmayan bir 

şeyin çocuklar için de 

kullanılmaması gerektiğinin bir 

göstergesi midir? 

İleri düzeyde ortaya 

koyma 

Tanımlanmamış varsayımlar açıklanmalı, 

mantıksız olan argümanlar ortaya 

konmalıdır. Bir argümanın güçlüklerinin 

ortaya konması, tutarsızlıklarının ortaya 

konması alternatif yargıların 

değerlendirilmesi sebep sonuç ilişkilerinden 

ayırmaktır. 

Belirli bir ilacın etkili olacağının 

vurgusuna ne kadar güvenebiliriz? 

İlaç ne keder etkilidir? İlaçla ilgili 

olan argümanlar doğru mudur? Her 

bir ilacın avantajları ve 

dezavantajları nelerdir?  

Yargıya varma Bir cevaba, çözüme veya hareket tarzı 

konusunda karar veriniz. 

İlacı seçme sebepleriniz nedir? 

Hangi ilaç ve neden seçildi? 

Kaynak: McMillan’a (2007,199-200). 

 

Araştırmanın Amacı 

Bu bilgilerden hareketle çalışmanın amacı, eleştirel düşünme taksonomisinin ortaya konulmasıdır. 

Bu amaç kapsamında; 

1. Eleştirel düşünme taksonomisi aşamaları nelerdir? 

2. Eleştirel düşünme taksonomisi aşamalarının açıklamaları ve örnekleri nelerdir? 

      

 

Yöntem 

Araştırmada nitel bir yöntem kullanılmıştır. Öncelikle yerli ve yabancı kaynaklar incelenmiştir. 

Crossman’ın dediği gibi, niteliksel araştırmacıların hedef kitlenin algılarını ve açıklamalarını toplamak 

için kendi gözlerini, kulaklarını ve zekasını kullanır (Crossman, 2019) sözünden hareketle bu 

çalışmada araştırmacı 30 yıllık deneyimlerinden de yararlanarak eleştirel düşünmeyle ilgili taslak bir 

taksonomi oluşturmuş ve bu taslak üzerinden görüşler almış ve analiz etmiştir. 

Türkiye’de Eğitim Bilimleri alanında çalışan öğretim üyeleriyle bir araya gelmeden nitel bir çalışma 

ile eleştirel düşünmenin taksonomisi ortaya konulmaya çalışılmıştır. Taksonomi, hissetmeden başlayıp 

özümsemeye kadar altı aşamadan oluşmaktadır. Alanında uzman öğretim üyelerinin bilgi, akıl ve 

deneyimlerinden yararlanılmıştır. Konu dışına çıkılmamıştır. Ortak görüşlerden yararlanılmıştır. 

Öğretim üyelerinin ortak görüş ve düşünceleri dikkate alınmıştır. Öğretim üyelerine mailler gönderilmiş 

ve süreç mail üzerinden yazılı olarak yürütülmüştür. Türkiye’de bulunan 20 üniversitenin Eğitim 

Fakültesi Eğitim Bilimleri Bölümleri’nde görevli 82 öğretim üyesine mail gönderilmiştir. Öğretim 
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üyelerine mail yoluyla, “Eleştirel düşünme taksonomisi geliştirilmeye çalışılmaktadır. Sizlerin bu 

taksonomiyi Şekil 1 ve Tablo 1 bağlamında inceleyip eleştiri ve önerilerinizi yazarsanız mutlu olurum” 

şeklinde bir soru yöneltilmiştir. Geri dönen mailler (%29, 24 öğretim üyesi)  toplanarak betimsel analiz 

yapılmıştır. Öğretim üyelerinin yarısı olduğu gibi onaylarken diğer yarısı da bazı düzeltme ve 

önerilerde bulunmuşlardır. 

 

Bulgular 

Aşağıda eleştirel düşünme taksonomisinin düzeltmelerden sonraki hali sunulmuştur. 

                                            Şekil 1. Eleştirel düşünme taksonomisi 

Araştırmacı (Semerci) tarafından oluşturulan eleştirel düşünme taksonomisi, aşamalı bir sınıflama 

olup a, a+b, a+b+c, a+b+c+d, a+b+c+d+e, a+b+c+d+e+f şeklinde sembolleştirilmiştir. Her üst 

aşamaya geçildiğinde alttakiler toplamlı aşama halinde düşünülmüştür.  

a: Hissetme, harekete geçme ve konu/olayı tanımlama 
 
a+b: Doğru bilgiye ulaşma, toplama, okuma ve anlama 
 
a+b+c: Yöntem veya etkinlik kullanma, beyin fırtınası, soru cevap vb. ile uygulama 
 
a+b+c+d: Çıkarımlar yapma, çıkarımları sınıflama 
 
a+b+c+d+e: Özdüzenleme ve değerlendirme 
 
a+b+c+d+e+f: Özümseme, iç karar ve yeni durumlara uyarlama 

 

Araştırmacı (Semerci) tarafından oluşturulan Şekil 1’deki eleştirel düşünme taksonomisi bir 

aşamalı sınıflama olup a, a+b, a+b+c, a+b+c+d, a+b+c+d+e, a+b+c+d+e+f şeklinde 

sembolleştirilmiştir. Her üst aşamaya geçildiğinde alttakiler toplamlı aşama halinde düşünülmüştür. 

Eleştirel düşünme, problem çözmeye yardımcı olmakla birlikte, bilgiyi öğrenmede ve bilgiyi 

araştırmada/sorgulamada fayda sağlamaktadır. Aşağıdaki tabloda eleştirel düşünme taksonomisinin 

aşamaları, açıklamaları ve örnekleri verilmiştir. 

 

 

 

 

 

 
    a+b+c+d+e+f 

Özümseme, iç karar 

ve yeni durumlara 

uyarlama 

         a+b+c+d+e Özdüzenleme ve değerlendirme 

      a+b+c+d Çıkarımlar yapma, çıkarımları sınıflama 

     a+b+c 
Yöntem veya etkinlik kullanma, beyin fırtınası, soru cevap vb. ile 

uygulama 

   a+b 
Doğru bilgiye ulaşma, toplama, okuma ve anlama 

  

 a Hissetme, harekete geçme ve konu/olayı tanımlama 
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Tablo 2.  

Eleştirel Düşünme Taksonomisinin Aşamaları, Açıklamaları Ve Örnekleri. 

Aşamalar Açıklamalar Örnekler (Bir bilim insanı) 

Hissetme, harekete 

geçme ve konu/olayı 

tanımlama: a 

Tetikleyici faktörlerin etkisiyle hissetme 

sonucunda bilgiyi alanyazından alma, 

doğru alma, bilginin doğruluğunu teyit 

etme, bilgi öğretmenden bile alınsa 

(öğretmen bilgide tek otoriter olarak 

görünmemelidir) doğruluğu teyit 

edilmelidir. Bu durum öğretmenin 

saygınlığını zedelemez, daha dikkatli 

olmasını sağlar. Bilgi toplayan birey, iyi 

bir araştırmacı niteliğine sahip olmalıdır. 

İnternette eğitimle ilgili araştırma 

yaparken Silgisiz eğitim kavramına 

rastladım. Silgisiz eğitimle ilgili bir 

araştırma yapmalı mıyım? 

Alanyazında bir proje ve öngörüler 

bulunmaktadır. Silgisiz eğitim, 

derslerde ve sınavlarda silgi 

kullanmadan yanlışın üzerinin çizilip 

yazmaya devam edilen bir eğitim 

şeklidir. 

Doğru bilgiye ulaşma, 

toplama, okuma ve 

anlama: a+b 

Bir kişi veya tek kaynaktan elde edilen 

bilgi kuşkulu bilgidir. Çoklu kaynaklardan 

elde edilen bilgilerin okunması ve 

kavranması gerekir. 

Alanyazın taraması yapıldı. Temeli 

oluşturulmamış bazı öngörüler 

bulunmaktadır. Silgisiz eğitim zeka 

gelişimini sağlar gibi. 

Yöntem ve etkinlik 

kullanma, beyin fırtınası, 

soru cevap vb.: a+b+c 

Konunun veya olayın bireyin kendi 

kendine ve/veya konuyla ilgili paydaşlarla 

beyin fırtnası, 6 şapka düşüncesi, soru 

cevap gibi en az bir yöntem kullanarak 

tartışılması veya en az bir bireysel veya 

grupla etkinlik yapılması gerekir. 

Sınıftaki 15 öğrenciye temel bilgi 

verilmiş ve beyin fırtınası tekniğini 

kullanarak silgisiz eğitimin olumlu ve 

olumsuz yönleri tartışıldı. Önemli 

olanları sıraya kondu. 

Çıkarımlar yapma, 

çıkarımları sınıflama: 

a+b+c+d 

Ortaya çıkan bilgi, veri, durum, ilke, kanıt, 

düşünce ve inançlardan hareketle akılcı 

sonuçlara ulaşılması, sonuçlar arasında 

karşılaştırma yapılması ve 

sınıflandırılmasıdır.  

Her ne kadar ilkokul birinci sınıftan 

itibaren uygulanmasının uygun 

olduğu düşünülüyorsa da 

yükseköğretimde sınavlarda 

kullanılabilir. Öğrenciler ilk etapta 

tedirgin olabilir. Silgisiz eğitim 

derste mi yoksa sadece sınavlarda 

mı kullanılacak şekilde bir 

sınıflandırma yapılmıştır. 

Özdüzenleme ve 

değerlendirme: 

a+b+c+d+e 

Bireyin duygu, düşünce ve 

davranışlarının kontrol altına alınmasıdır. 

Bireyin algılarına, düşüncelerine ve 

inançlarına inanırlık ve güvenirlik 

açısından bir değer biçmedir. 

Çıkarımlarım akıl yürütme yoluyla 

sorgulanması ve düzeltilmesini içerir. 

Sınav için başarısızlık 

sorumluluğunu öğretim üyesi 

üzerine aldı. Sizgisiz eğitimden 

kaynaklı başarısız olanların telafi 

sınavına girebileceği söylendi. 

Sınavda birden çok istenildiği kadar 

boş kağıt alınabileceği söylendi. 

Sınav süresi artırıldı. 

Özümseme ve iç karar ve 

yeni durumlara 

uyarlama: a+b+c+d+e+f 

Bireyde oluşan konu/olayla ilgili yargılar 

özümsenerek iç mekanizmada karar 

süzgecinden geçirilir. 

Bilim insanı, konuyu özümsendi ve 

silgisiz eğitimle ilgili sınavlarda 

deneme yapılmasına karar verdi. 

Muhtemelen 2019 yılındaki bir 

kongrede sunacaktır. 

 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Araştırmada, eleştirel düşünme taksonomisinin taslak olarak ortaya konulması amaçlanmıştır. 

Çalışmalarda, birinci sınıf öğrencilerinin eleştirel düşünme becerilerinin düşük olduğu söylenebilir 

(Mines vd., 1990). Bu beceriler araştırmacı tarafından oluşturulan eleştirel düşünme taksonomisi 

kullanılarak bir öğretim programı geliştirilerek artırılabilir. Araştırmacı (Semerci) tarafından oluşturulan 
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eleştirel düşünme taksonomisi a, a+b, a+b+c, a+b+c+d, a+b+c+d+e, a+b+c+d+e+f şeklinde 

sembolleştirilerek aşamalı sınıflama anlamına gelen bir taksonomi mantığı geliştirilmiştir. Her üst 

aşama alt aşamaları kapsamaktadır. Bu aşamalar şunlardır. a: Hissetme, harekete geçme ve 

konu/olayı tanımlama, a+b: Doğru bilgiye ulaşma, toplama, okuma ve anlama, a+b+c: Yöntem veya 

etkinlik kullanma, beyin fırtınası, soru cevap vb. ile uygulama, a+b+c+d: Çıkarımlar yapma, çıkarımları 

sınıflama, a+b+c+d+e: Özdüzenleme ve değerlendirme, a+b+c+d+e+f: Özümseme, iç karar ve yeni 

durumlara uyarlama. 

Eleştirel düşünme her yaştaki insana öğretilebilir (Demirel, 2008, 227). Yukarıda verilen 

taksonomi, her sınıf düzeyinde her yaşa uygulanabilir. Yukarıdaki eleştirel düşünme taksonomisiyle 

ilgili bir bilim insanın yapacağı “Silgisiz eğitim” üzerine oluşturulmuş bir örnektir. Bu örnek taksonomi 

aşamalarına göre anlatılmış olup gerçek bir araştırmadır. Bu tür örnekler ilkokuldan üniversiteye kadar 

oluşturulabilir. Eleştirel düşünme taksonomisi taslak olarak ortaya konulmuştur. Bu taksonomi, ilkokul, 

ortaokul, lise ve üniversite düzeylerinde farklı derslerde denenip uygulanması gerekir. 
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Eleştirel Düşünmenin Öğretim Yolları ve Paradoksları: Öğretmenlik 
Uygulaması Deneyimleri 

Çetin SEMERCİ, Bartın Üniversitesi, Türkiye, ctnsem@gmail.com 

 

Öz 

 Bu çalışmanın amacı, eleştirel düşünmenin öğretim yolları ve paradokslarının öğretmenlik 

uygulamasına giden öğretmen adaylarının deneyimleriyle ortaya koymaktır. Araştırmanın yöntemi nitel 

araştırma şeklindedir. Bu yöntem içerinde durum çalışması deseninden yararlanılmıştır. Çalışma 

grubunu, bir devlet üniversitesinde pedagojik formasyon dersini alan toplam 92 öğretmen adayı 

oluşturmaktadır. Örnekleme yöntemi kolay ulaşılabilir örneklemedir. Araştırma bulgularından bazıları 

şunlardır. Eleştirel düşünmenin öğretim yolları olarak; Derste ayrı bir zamanda verilmesi, eleştirel 

düşünme dersinin konulması, eleştirel düşünmenin anlatılan konu içine yedirilmesi ve etkinliklerle 

verilmesidir. Eleştirel düşünmenin paradoksları olarak; Otorite paradoksu, ders ve ders öncesinde 

kesin bilgi paradoksu, zamanı kullanma paradoksu, eleştirel düşünme engelleri paradoksu ve kişisel 

gelişim ve odaklanma paradoksudur. Öğretmen adayları derslerde eleştirel düşünme için ağırlıklı 

olarak soru sorma tekniğini kullanmaktadır. Dersin püf noktası denilen en önemli kısmı, özü 

anlatılırken öğretmen soru yöneltmeli, yönlendirici ve rehber olmalıdır. Soru sorma işi öğrenciye 

bırakılmamalıdır. Çünkü konudan sapmalar olur ve öğrencinin ne düşüneceği konusunda bocalama 

ihtimali artar. 

Anahtar kelimeler: Eleştirel düşünme, eleştirel düşünmenin öğretimi, eleştirel düşünmenin 

paradoksları. 

 

Abstract 

 The aim of this study is to present the teaching paths and paradoxes of critical thinking through 

the experiences of prospective teachers who go to teaching practice. The research method is 

qualitative research. In this method, case study design was used. The study group consisted of 92 

pre-service teachers who took pedagogical formation courses at a state university. The sampling 

method is easily accessible sampling. Some of the research findings are as follows. As teaching ways 

of critical thinking; Giving at a separate time in the cours, the course of critical thinking, to introduce 

critical thinking into the subject and giving with activities. As the paradoxes of critical thinking; 

Authority paradox, the paradox of definite knowledge before the course and the course ,the paradox of 

using time, the paradox of critical thinking barriers and the paradox of personal development and 

focus. Pre-service teachers mostly use the technique of asking questions for critical thinking. The most 

important part of the course called the key, the teacher should ask questions while explaining the 

essence, should be guiding and guidance. Asking questions should not be left to the student. Because 

there are deviations from the subject and the possibility of confusion about what the student thinks. 

Keywords: Critical thinking, teaching critical thinking, paradoxes of critical thinking. 

 

Giriş 

Eğitim-öğretimde kazandırılması gereken becerilerden biri eleştirel düşünmeyi öğretmektir (Clark 

and Starr, 1991; Carin ve Sund, 1985). Eleştirel düşünme üst düzey düşünme becerilerini kapsayan 

analiz, sentez, değerlendirme ve yaratma gibi zihinsel süreçlerden oluşan bir düşünme biçimidir. 

Öğrencinin eleştirel düşünme becerisi, bilginin etkili bir şekilde elde edilmesi ve kullanılmasına 

bağlıdır. Eleştirel düşünen bir birey, herhangi bir konuyu anlatır veya bir tartışmada tahminde bulunur,  

önemli bağlantılar keşfeder, verileri doğru yorumlar, sonuç çıkarır ve belgeleri değerlendirir. 
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Ennis (1996, 4-7), Eleştirel düşünmede altı temel unsurun önemine dikkat çekmektedir: 

Odaklanma, sebepler, çıkarım, durum, netlik ve genel bakıştır (FRISCO). Bu temel unsurlarla 

vurgulanmak istenen şunlardır: 

Odaklanma: Zamanı iyi kullanmak için herhangi bir durumla ilgili yapılacak ilk şey, ana konuyu, 

sorunu veya soruyu bulmaktır.  

Sebepler: Sebep veya sebepler hakkında oldukça iyi bir fikir edinmeye çalışmalısınız. Bir sonucu 

desteklemek için sunulan sebepleri bilmek önemlidir ve bunların kabul edilebilir olup olmadığına karar 

vermek zorundasınız. 

Çıkarım: Kabul edilebilir olan sebeplerden ve eldeki verilerden doğru çıkarımlar yapılmalıdır.  

Durum: Düşünce inanç ve karara odaklandığında, durum iyi analiz edilmiş olmalıdır. 

Açıklık: Yazarken ve konuşurken, açık olmak önemlidir.   

Genel Bakış: Eleştirel düşünmede keşfettiğiniz, karar verdiğiniz, düşündüğünüz, öğrendiğiniz ve 

çıkarımı yaptığınız konuların bir bütün olarak değerlendirilmesi gerekir. 

Brookfield’a (1987, 25-28) göre, eleştirel düşünmede bir tetikleyici olay bulunur. Ennis’in 20 yıl 

öncesinde (1987) yazdığı eleştirel düşünme bilgi ve deneyimlerinden hareketle, problemi ortaya 

koyma, bilgi toplama, çıkarım yapma, ileri düzeyde ortaya koyma ve yargıya varma şeklinde bir 

sınıflama yapılmıştır (McMillan, 2007,199-200),  Bu tür bilgilerden eleştirel düşünmenin öğretilmesinde 

yararlanılmalıdır. 

Eleştirel düşünme becerilerinin öğretiminde genel olarak üç yol bulunmaktadır. 1. Bir konu 

içerisine koymaktır. 2. Konudan bağımsız vermedir. 3. Karma model şeklinde verilmesidir 

(McKendree, vd, 2002).  Kökdemir’e (2003) göre, eleştirel düşünme dersinin konulması ve genel bilim 

eğitiminin eleştirel düşünme tabanında verilmesi gerekir. 

Kökdemir’e  (2003, 4) göre, eleştirel düşünmenin öğretimi ile ilgili iki temel yaklaşım 

bulunmaktadır. Bunlar: 

a. “Genel yaklaşım öğretisi: Eleştirel düşünme egzersizleri tek bir derse ya da konuya bağlı 

olmamalıdır. Genel bilim eğitiminin eleştirel düşünme tabanında verilmesi gerekir… 

b. Eleştirel düşünme dersi: Özellikle, üniversiteye gelen öğrencilerin lise eğitiminde genel olarak 

klasik yöntemleri benimsemiş olmaları (özel okul olsalar bile) ve eğitimcilerin de genel olarak bu tür 

uygulamaya uzakta durmaları genel bir yaklaşım öğretisinin gerçekleşme olasılığını düşürüyor. Bu 

yüzden ikinci bir alternatif…” s.4 

Diğer taraftan eleştirel düşünmenin öğretilmesinde bazı paradokslar bulunmaktadır. (1) Otorite 

paradoksunun bulunmasıdır, (2) Sınıfa girmeden önce öğrencilere verilmesi planlanan kesin bilgi, 

çekirdek beceriler gerçeği paradoksudur (McKendree, vd, 2002).  Bu çalışmanın amacı, eleştirel 

düşünmenin öğretim yolları ve paradokslarının öğretmenlik uygulamasına giden öğretmen adaylarının 

deneyimleriyle ortaya koymaktır. Araştırmanın alt amaçları şunlardır: 

1. Eleştirel düşünmenin öğretim yolları nelerdir? 

2. Eleştirel düşünmenin paradoksları nelerdir? 

 

 

Yöntem 

Araştırmanın yöntemi nitel araştırma şeklindedir. Nitel çalışanlar, çalışma grubunda katılımcıların 

algılarını ve açıklamalarını toplamak için kendi gözlerini, kulaklarını ve zekasını (Crossman, 2019) 

kullanır. Nitel araştırma çerçevesinde durum çalışması deseninden yararlanılmıştır. Çalışma grubunu, 

bir devlet üniversitesinde pedagojik formasyon dersini alan 48’i felsefe grubu ve 44’i Türk Dili ve 
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Edebiyatı (TDE) öğretmen adayları olmak üzere toplam 92 öğretmen adayı oluşturmaktadır. 

Örnekleme yöntemi kolay ulaşılabilir örneklemedir. 

Öğretmen adayları haftada altı saat öğretmenlik uygulamasına gitmekte ve mikro öğretim 

tekniğinin uygulandığı Özel Öğretim Yöntemleri dersini almaktadır. Öğretmen adaylarına eleştirel 

düşünmenin nasıl öğretilebileceğine ve paradokslarına ilişkin teorik bilgiler verilmiştir. Öğretmen 

adayları bu bilgilerin öğretmenlik uygulamasında ders anlatımlarında ve öğretmenlik uygulamasının 

teorik dersleri ile Özel Öğretim Yöntemleri dersinin küçük beceriler ve genel sunularında uygulamasını 

yapmışlardır. 

Veri toplama aracı olarak sınav kullanılmıştır. Sınavda sorulan sorulardan birisi araştırma 

amacına uygun olarak oluşturulmuştur. Öğrencilere “Derste bir konuyu anlatırken eleştirel düşünme 

yeteneğinin sınıfta öğretim yolları nelerdir ve bu yetenek öğretilirken karşılaştığınız paradokslar 

nelerdir?” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden gelen cevaplar betimsel analizle çözümlenmiştir. 

 

Bulgular 

Araştırmada, eleştirel düşünmenin öğretim yolları ve paradoksları nitel araştırmayla bulunmaya 

çalışılmıştır. Bu çerçevede Tablo 1 ve Tablo 2 oluşturulmuştur.  

Eleştirel düşünmenin öğretim yollarına ilişkin nitel verilerden oluşturulan bulgular incelendiğinde, 

hangi ders olursa olsun eleştirel düşünmeyle ilgili hazırlanan programlar “Konu içerisinde” verilmesi 

sağlanmalıdır (%78.26). Eleştirel düşünmenin öğretimi hem konu içerisine hem de etkinliklerle 

sağlanırsa başarı oranı %91.3 olacaktır. Diğer taraftan eleştirel düşünmenin “Derste ayrı bir zamanda 

verilmesini isteyenlerin oranı %3.26’dır. Aşağıda paradokslara ilişkin bulgular verilmiştir: 

Eleştirel düşünmenin öğretim paradokslarına ilişkin nitel verilerden oluşturulan bulgular 

incelendiğinde, “Eleştirel düşünme engelleri paradoksu” (%34.78) ön plana çıkmaktadır. Eleştirel 

düşünme engelleri mantık yürütememe, ben merkezlilik, otoriteye inanç, aşırı güven, farklı 

düşüncelere tahammül edememe, batıl inançlar, medyayı sorgulamama ve benzerleridir. Katılımcıların 

%26.09’u otorite paradoksunu öne sürmüşlerdir. Her şeyi yönetenlerin bir başka değişle otoritenin 

bildiği düşünülür. Bilgi ve teknolojinin hızla geliştiği dünyamızda “Ders ve ders öncesinde kesin bilgi 

paradoksu” (%18.48) da öne sürülmüştür. 

 

Tablo 1.  

Eleştirel Düşünmenin Öğretim Yollarına İlişkin Nitel Verilerden Oluşturulan Bulgular. 

Eleştirel 

Düşünmenin 

Öğretim Yolları 

Kadın Erkek Toplam  % 

Derste ayrı bir 

zamanda 

1 2 3 3.26 

Eleştirel düşünme 

dersi konulmalı 

3 2 5 5.44 

Konu içine 

yedirilmeli 

50 22 72 78.26 

Etkinliklerle 11 1 12 13.04 

Toplam 65 27 92 100.0 

 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

501 
 

 

Tablo 2.  

Eleştirel Düşünmenin Öğretim Paradokslarına İlişkin Nitel Verilerden Oluşturulan Bulgular. 

Eleştirel Düşünmenin 

Öğretim Paradoksları 

Kadın Erkek Toplam % 

Otorite paradoksu 20 4 24 26.09 

Ders ve ders öncesinde 

kesin bilgi paradoksu 

10 7 17 18.48 

Zamanı kullanma paradoksu 6 2 8 8.69 

Eleştirel düşünme engelleri 

paradoksu 

28 4 32 34.78 

Kişisel gelişim ve odaklanma 

paradoksu 

8 3 11 11.96 

Toplam 72 20 92 100.0 

 

Eleştirel düşünmenin öğretim yollarıyla ilgili Ö8 kodlu öğrencinin bir cümlesi şu şekildedir: 

Ö8: “…üç adet seçenek vardır. 1) Ders esnasında, 2) Dersten sonra, 3) Konunun püf 

noktalarında. Bence en verim alınabilecek olan konu ile birlikte sorulan sorulardır. Bilgi felsefesini 

anlattığımız bir derste bilginin tanımını yaptıktan sonra bilginin sizce bir sınırı var mı? yada sınırları 

nelerdir? Gibi sorular sorulabilir.” 

 

Ö18: “Eleştirel düşünme öğretilirken soru cevap tekniği gibi tekniklerin etkili kullanılması eğitimin 

daha kalıcı olmasını sağlar…” 

Ö5:”…Sınıfta öğretmen otoritesini kullanmak istiyor ama daha ağır gelen eleştirel düşünmek için 

önyargılarımız, gelenek ve göreneklerimizdir…” 

Ö58: … Ben bir şeye inanmışsam onu mutlak doğru gibi kabul ederim yani benmerkezci 

düşüncelerimizin bir paradoks olduğunu düşünüyorum…” 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Araştırmada, eleştirel düşünmenin öğretim yolları ve paradokslarının belirlenmesi amaçlanmıştır. 

Öğretmenlik uygulamasına giden öğretmen adaylarının deneyimleriyle eleştirel düşünmenin öğretim 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

502 
 

yolları ve paradokslarının alanyazında bilinenlere ilave olarak yenilerinin eklendiği görülmektedir. 

Eleştirel düşünmenin öğretim yolları şunlardır: (1) Derste ayrı bir zamanda verilmesi, (2) Eleştirel 

düşünme dersinin konulması, (3) Eleştirel düşünmenin anlatılan konu içine yedirilmesi, (4) Etkinliklerle 

verilmesidir. Eleştirel düşünmenin öğretimiyle ilgili katılımcılar, ayrı bir ders olarak konulmasını %5.44 

oranında önermişlerdir. Ancak,  eleştirel düşünmenin öğretiminin hem konu içerisine yedirilmesi 

şeklinde hem de etkinliklerle yapılması hususunu katılımcıların  %91’i onaylamaktadır. 

Eleştirel düşünmenin paradoksları şunlardır: (1) Otorite paradoksu, (2) Ders ve ders öncesinde 

kesin bilgi paradoksu, (3) Zamanı kullanma paradoksu, (4) Eleştirel düşünme engelleri paradoksu ve 

(5)Kişisel gelişim ve odaklanma paradoksudur. “Eleştirel düşünme engelleri paradoksu” (%34.78) ilk 

sırada yer almıştır. Eleştirel düşünmede mantık yürütemezseniz, ben merkezli iseniz, farklı 

düşüncelere tahammülünüz yoksa, batıl inançlarınız varsa eleştirel düşünmenin öğretiminde önemli bir 

paradoksunuz var demektir. Katılımcıların %26.09’u otorite paradoksunun da bu konuda önemli 

olduğunu vurgulamışlarıdır. 

Öğretmen adayları derslerde eleştirel düşünme için ağırlıklı olarak soru sorma tekniğini 

kullanmaktadır. Dersin püf noktası denilen en önemli kısmı, özü anlatılırken öğretmen soru yöneltmeli, 

yönlendirici ve rehber olmalıdır. Eleştirel düşündürme anlamında soru sorma işi öğrenciye 

bırakılmamalıdır. Çünkü, konudan sapmalar olur ve öğrencinin ne düşüneceği konusunda bocalama 

ihtimali artar. Bu sonuçlardan hareketle öğretim programları hazırlanırken eleştirel düşünmenin yolları 

ve paradoksları dikkate alınarak hazırlanmalıdır. 
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Öz 

Ülkemiz son yıllarda çeşitli sebeplerden dolayı çok sayıda göç almaktadır. Bunun en yakın örneği 
komşu ülkelerimizden olan Suriye’de yaşanan iç savaştır. 2010 yılında Arap Ülkeleri’nde başlayan 
Arap Baharı adı altındaki halk ayaklanmasının 2011 yılında Suriye’ye sıçraması sonucu ülkemiz bu 
tarihten bu yana göç almaktadır. Ülkemizde kayıtlı yaklaşık 3 milyon Suriyeli göçmen yaşamaktadır. 
Ülkemize gelen Suriyeli bireylerin büyük bir çoğunluğu da genç nesilden (5-18 yaş) oluşmaktadır. Göç 
eden bireylerin eğitimlerine ülkemizde de devam etmeleri devletimizin izlemiş olduğu politika ile de 
sağlanmaya çalışılmaktadır. Ülkemize gelen bireylerin uyum sorunlarından sonra derslerde 
gösterdikleri başarılar ve istekleri de merak konusudur. Özellikle doğa ve bilim ile ilgilenip 
ilgilenmemeleri de oldukça önemlidir. Bu sebeple bu çalışmanın amacı Türkiye’de öğrenim gören 
Suriyeli öğrencilerin Fen’e yönelik tutumların belirlenmesidir. Bu amaç doğrultusunda Ankara ve 
Konya illerinde eğitimine devam eden 10 Suriyeli öğrenci ile nitel bir çalışma yapılmış ve içlerinden 3’ü 
ile görüşme yapılmıştır. Görüşmeler ve çalışma sonucunda, Suriyeli öğrencilerin Fen derslerini 
sevdikleri ve ilgi çekici buldukları bunun yanında bazen dil konusunda zorluk yaşadıkları sonucuna 
ulaşılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Suriye, fen, tutum, göç, nitel. 

 

Abstract 

Our country has been receiving a large number of immigrants in recent years due to various reasons. 
The closest example of this is the civil war in Syria, one of neighboring countries. Since the popular 
uprising under the name of the Arab Spring, which started in the Arab countries in 2010, our country 
has been receiving immigration since 2011. There are approximately 3 millions Syrian migrants 
registered in our country. The majority of the Syrian individuals who come to our country are young 
generation (5-18 years). It is tired to ensure that the migrants continue their education in our country 
with the policy pursued by our state. The success and aspirations of individuals coming to our country 
after the adaptation problems are also a matter of curiosity. It is especially important whether they are 
interested in nature and science. Therefore, the purpose of this study is to determine the Syrian 
attitude towards science students studying in Turkey. For this purpose, a qualitative study was 
conducted with 10 Syrian students studying in Ankara and Konya and 3 of them were interviewed. As 
a result of the interviews and studies, it was concluded that Syrian students likes Science lessons and 
found them interesting and sometimes they had difficulty in language. 

Keywords: Syria, science, attitude, migration, qualitative   

 

Giriş 

Günümüz dünyasının özellikle son yıllarda en önemli sorunlarından birisi de “hareketlilik” 
anlamına gelen göçtür. Göç, savaşların ya da doğal afetlerin sonucunda bireylerin hayatta kalmak için 
yaptıkları yer değiştirmedir. Ülkemiz gerek jeopolitik konumu gerekse göç yolları üzerinde bulunması 
sebebiyle pek çok kez göç almıştır ve almaya devam etmektedir. Özellikle son yıllarda yaşanan ve 
hala etkileri devam eden Suriye’deki iç savaş sebebiyle Türkiye Suriyelilerin hayatta kalabilmeleri için 
önemli bir sığınak olmuştur. Bunun yanında Özüdoğru, Kan, Uslu ve Yaman’a (2018) göre hem 
Türkiye’nin uygulamakta olduğu Açık Kapı Politikası sebebiyle hem de vicdani sorumluluk sebebiyle 
çok sayıda Suriyeli göçmen Türkiye’de iltica etmektedirler. Yapılan araştırmalar sonucunda Suriye’den 
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göç eden göçmen sayısının üç milyona yakın olduğu belirlenmiştir (Aktekin, 2017: 6). Bu sayının 
büyük bir çoğunluğunu ise çocuklar oluşturmaktadır. 

Türkiye’de 2016 yılının sonlarına doğru ülkedeki Suriyeli mülteci sayısı 2.834.441’tır. Bu 
sayının 719.908’i (% 25,40’ı) 5-14 yaş grubundadır. Bu da mecburi ilköğretim çağındaki çocuklara 
işaret etmektedir. İçişleri Bakanlığı Göç İdaresi Müdürlüğü’nün 16 Mayıs 2019 tarihinde yaptığı 
açıklamada bu sayının 3.606.737 olduğu belirtilmiştir. Yine bu verilere göre Türkiye’de bulunan 
Suriyelilerin 1.662.753’ü (%46,1’i) 0-18 yaş aralığındadır (Mülteciler Derneği, 2019). Bu bağlamda 
Suriyelilerin eğitim hakkına yönelik düzenlenen  “2014/21 Sayılı Yabancılara Yönelik Eğitme ve 
Öğretme Hizmetleri Genelgesi” ile ülkede resmi kaydı bulunan Suriyeli çocukların, MEB’e bağlı ve 
yaşlarına uygun okullarda veya Suriyelilerin eğitim gereksinimlerini karşılamaları için oluşturulmuş 
Geçici Eğitim Merkezleri’nde eğitim alabilecekleri belirlenmiştir. (Ertaş ve Çiftçi Kıraç, 2017: 102-103). 

2010 yılının son aylarında ortaya çıkan “Arap Baharı” adı verilen savaş ortamının Suriye’ye 
sıçramasının etkileri ülkemiz açısından halen devam etmektedir. Suriye’den göç edip ülkemizde eğitim 
gören Suriyeli bireylerin eğitim düzeylerinde ve başarılarında kayda değer bir ilerleme görülmektedir 
(Emin, 2016). Bu çalışma ile birlikte savaş ortamından kaçan zorunlu eğitim düzeyindeki bireylerin 
Fen’e yönelik tutumlarını belirlemek ve bireylerin Fen Bilimleri ve Doğa ile alakalı yaşadığı sorunların 
belirlenmesi amaçlanmaktadır. Bireylerin yaşadıkları çevrede karşılaştıkları sorunları çözebilmeleri, 
eleştirel düşünebilmeleri ve analitik düşünebilmeleri Fen Bilimleri dersi ile sağlanabilmektedir. Çalışma 
bu sebeple oldukça önemlidir. Bu sebeple bu çalışmanın amacı ortak yaşam alanlarımızın ve 
eğitimlerimizin olduğu Suriyeli öğrencilerin, Fen’e yönelik tutumlarının belirlenmesidir. Yapılan bu 
çalışmanın, ilgili literatür için iyi bir destek sağlayacağı öngörülmektedir. Yine bu çalışma ile 
olabildiğince çok Suriyeli öğrenciye ulaşarak bireylerin karşılaştığı sorunlar ve geçirdikleri zor 
süreçlerle Fen’e yönelik tutumlarının olumlu yönde geliştirilmesi için bir ışık olacaktır. 

Araştırmanın Önemi 

Tutum, davranışı etkileyen bir eğilimdir. Fen’e yönelik tutum ise etkili ve kalıcı öğrenmeyi 
etkileyen en önemli etkenlerden biridir. Ülkemiz son yıllarda oldukça fazla göç almış ve göç eden 
bireylerin büyük bir çoğunluğu 0-18 yaş grubundadır. Bu sebeple ülkemizin genç eden bireylerle ilgili 
politikası da onların hem yaşamlarını hem de eğitimlerini almalarını desteklemeye yöneliktir. Bu 
sebepten ötürü bu çalışma ülkemizdeki Suriyeli bireylerin derslere, özellikle fen derslerine karşı olan 
tutumunu belirlemeye ve diğer Suriyeli bireyler ile ilgili çalışmalara ışık tutacaktır. Buna ek olarak alan 
yazında Suriyeli ve Türk öğrencilerin Fen’e yönelik tutumları ile ilgili çalışmalara da yol gösterici olarak 
katkı sağlayacaktır. 

Araştırmanın Amacı 

Araştırmada, ülkemizde yaşam alanlarımızı ve eğitimlerimizi paylaştığımız Suriyeli 
öğrencilerimizin doğayı anlama, analitik düşünme ve problem çözme gibi becerileri kazanabileceği en 
önemli disiplin alanı olan Fen Bilimleri’ne yönelik tutumlarını belirlemek amaçlanmıştır. Bu amaç 
doğrultusunda Suriyeli bireylerin Fen’e yönelik tutumlarını ve düşüncelerini belirlemeye yönelik 
aşağıdaki araştırma problemleri belirlenmiştir: 

1. Suriyeli öğrencilerin Fen’e yönelik tutumlarını etkileyen değişkenler nelerdir? 
2. Suriyeli öğrencilerin Fen’e yönelik tutumlarında Türkçe konuşma ve anlamanın etkisi var mı? 

 

Yöntem 

Araştırma, nitel durum araştırmasıdır. Araştırmanın örneklem seçiminde, veri toplama ve 
analiz süreçlerinde nitel araştırma yöntemlerinden faydalanılmıştır. Literatür incelendiğinde nitel 
araştırmalar nicel olanlara göre daha derinlemesine bilgi, kavrama ve anlayış sağlamaktadır (Patton, 
1987; Yıldırım ve Şimşek, 2005; Yıldırım ve Şimşek,2013). Örnekleme yönteminde ise amaçlı 
örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Araştırmacıların görev yaptığı okullarda öğrenim gören Suriyeli 
öğrenciler belirlenerek çalışma yürütülmüş ve veriler elde edilmiştir. 

Katılımcılar 

 Araştırmada katılımcılar Ankara ve Konya illerinde eğitimine devam eden 10 Suriyeli 
öğrenciden oluşmaktadır. Katılımcıların 3’ü 6. Sınıf, 4’ü 7 ve 3’ü 8.sınıf öğrencilerinden oluşmaktadır. 
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Öğrencilerin ders notları dikkate alınmadan okulda öğrenim gören tüm Suriyeli öğrenciler başlığı altıda 
seçilmiş ve araştırma yapılmıştır. Araştırmanın devamında 10 öğrenciden 3’ü ile derinlemesine 
görüşme (mülakat ) yapılmış ve Fen’e yönelik tutumları incelenmiştir.  

Veri Toplama Araçları 

 Veri toplamak amacıyla bireylere iki farklı görüşme yöntemi uygulanmıştır. İlk olarak 10 
öğrenciye yarı yapılandırılmış görüşme formu uygulanmış, daha sonra aralarından 3 öğrenciyle 
derinlemesine görüşme (mülakat) gerçekleştirilmiştir. Öğrencilere verilen yarı yapılandırılmış görüşme 
formunun ilk bölümünde öğrencileri tanımaya yönelik kişisel bilgilere yönelik sorular yer alırken, 
formun ikinci bölümünde Fen’e yönelik tutumlarını belirlemeye yönelik açık uçlu sorular yer almaktadır.  

 Sorular hazırlanırken araştırmanın kapsam geçerliğini sağlamak amacıyla hazırlanan sorular, 
1 akademisyen ve 3 öğretmen tarafından incelenmiştir. İnceleme sonunda gerekli düzeltmeler 
yapıldıktan sonra öğrencilere sorulmak üzere kişisel bilgiler ve 11 açık uçlu soru hazırlanmış ve 
sorulmuştur. Öğrencilerin cevaplarından sonra öğrencilerin Fen ile ilgili derinlemesine görüşlerini 
almak amacıyla rastgele yöntemle 3 öğrenci belirlenmiş ve mülakat gerçekleştirilmiştir. 

 

Bulgular ve Yorum 

Bu bölümde Türkiye’de öğrenim gören Suriyeli öğrencilerin Fen Bilimleri dersine ve konularına 
ilişkin görüşleri yer almaktadır.  10 Suriyeli öğrenciye uygulanan görüşme formu ve 3 kişiyle 
gerçekleştirilen mülakata dair bulgular aşağıda yer almaktadır. Bulguların devamında bulgular ile ilgili 
yorumlar yer almaktadır. 

 Görüşme Formuna Dair Bulgular 

Suriyeli öğrencilerin yaşadıkları savaş ortamından kurtularak ülkemize yerleşmelerinin ardından 
onlarla ilgili çalışmalar devam etmektedir. Bunun devamında öğrenciler doğayı anlayabilecekleri ve 
sorunlarını çözebilecekleri beceriler kazandıkları Fen Bilimleri dersine daha fazla ilgi duymaktadırlar. 
Öğrencilere uygulanan görüşme formları ve öğrencilerin vermiş oldukları genel yanıtlar tabloda 
verilmiştir. Araştırmada güçlük çekilen nokta öğrencilerin iyi seviyede Türkçe bilmiyor olmalarıdır. 
Dolayısıyla öğrencilere yardımcı olmak için Türkçesi daha iyi olan diğer arkadaşları yardımcı olmuştur. 
Öğrencilere verilen görüşme soruları aşağıdaki gibidir: 

 S1: Fen Bilimleri dersi senin için ne ifade etmektedir? 

 S2: Suriye’deki Fen Bilimleri dersleri ile Türkiye’de gördüğün Fen Bilimleri dersi arasında nasıl bir fark 

vardır? 

 S3: Fen konuları sana ilginç ve ilgi çekici geliyor mu? 

 S4: Fen Bilimleri dersinde öğrendiğin bilgiler günlük hayatta nasıl karşına çıkar? 

 S5: En çok hangi Fen konularını seviyorsun? Neden? 

 S6: İleride yapmak istediğin meslek ile Fen’in bir bağlantısı olacak mı? Fen ile ilgili bir meslek edinmek 

ister miydin? 

 S7: Fen’i anlama konusunda yaşadığın zorluklar neler? 

 S8: Fen öğretmenini sevmen ile fen dersini sevmen arasında bir bağlantı var mı? 

 S9: Günlük hayatta fen konuları ile ilgili araştırma yapar mısın? Neler? 

 S10: Suriye’den geldikten sonra fen derslerini anlamada yaşadığın zorluklar neler? 

 S11: Arapça yayın yapan Fen Bilimleri ile ilgili TV programları var mı? Ne sıklıkla seyredersin? 

Suriyeli öğrencilerin yukarıda yer alan sorulara ilişkin cevapları ve elde edilen bulgular birbirine 
yakın ifadelerdir. Bunun yanında çalışmanın alt problemlerinde yer alan Türkçe dili konusunda 
öğrencilerin zorluk yaşamaları derse yönelik tutumlarını da olumsuz yönde etkilemektedir. Kültürel 
farklılıklar, yaşanan zorluklar, öğretmen, dil vb. gibi değişkenler öğrencilerin Fen’e yönelik tutumlarını 
etkilemektedirler. Bu sebeple araştırmaya katılan Suriyeli öğrencilerin her birinin sorulara vermiş 
olduğu ayrı ayrı cevaplar Tablo 1’de yer almaktadır: 
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Tablo1.  
Suriyeli Öğrencilerin Sorulara Verdikleri Genel Cevaplar. 

 

Tablo 1 incelendiğinde öğrencilerin Fen’i anlamada zorlandıklarını çünkü Türkçelerini iyi 
olmadığını belirtmişlerdir. Öğrencilerin çoğu Fen derslerini günlük hayatta sürekli karşılaştıkları 
kavramlarla ilişkilendirmeleri, deneylerle dersleri zenginleştirmeleri ve öğretmenlerini sevmeleri Fen’e 
karşı olumlu tutum geliştirdiklerini ortaya koymaktadır. Araştırma sonucunda bireylerin vücudumuz 
konusunu sevdikleri ancak dil probleminden dolayı kendilerini ifade edemedikleri sonucuna 
ulaşılmıştır. 

 Mülakata Dair Bulgular 

Suriyeli öğrencilerle gerçekleştirilen görüşme formunun ardından sorular cevap veren öğrenciler 
arasından Türkçesi diğer öğrencilere göre daha iyi olan 3 öğrenci belirlenmiş ve Fen ile ilgili 
tutumlarını belirlemek amacıyla derinlemesine görüşme (mülakat) gerçekleştirilmiştir. Alan yazın 
incelerek nitel araştırma çalışmalarında ve analizlerinde konunun tema ve alt boyutlarına göre 
öğrencilere sorular yöneltilmiştir. Mülakat sonucunda öğrencilerin verdikleri cevaplar aşağıdaki gibidir. 

 Fen Dersinin Amacına Yönelik Bulgular: Sizce Fen dersinin amacı ne olabilir? Sorusuna Ö1,Ö2 ve 
Ö3’ün vermiş oldukları cevaplar birbirine benzer cevaplardır. Genel bir ifadeyle öğrenciler Fen dersinin 
amacını az da olsa anladığını ve bunu ifade edebildiğini dile getirmişler. Öğrencilerin soruya verdiği 
cevaplar aşağıdaki gibidir. 
 

…Fen’i anlamak, doğayı ve olayları anlamaktır. (Ö1) 

…deneyler yapmak ve nasıl yapıldığını öğrenmek (Ö2) 

 …canlıları tanımak (Ö3) 

 

 

 S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 S11 

Ö1 Deney Suriye’d
e Zordu 

Dersle
rimiz 
Güzel 

Hastanede Vücudu
muz 

Bilmiyoru
m 

Anlamak Öğretmeni
mi 
Çok 
Seviyorum 

Yaparı
m 

Türkçe Bazen 

Ö2 Canlı Aynı - Doğada Vücudu
muz 

İstiyorum Türkçe 
anlamak 

Seviyorum Hayır Türkçe Arada 

Ö3 Deney Türkiye 
Kolay 

Heyec
anlı 

Vücudumda Elektrik Fen 
Öğretmeni 
olacağım 

Dil Çok 
Seviyorum 

Yaparı
m  

Türkçe Seyre
derim 

Ö4 Video Kolay - Kemiklerim Vücudu
muz 

Doktor 
olacağım. 
Evet. 

Yok Anlamıyor
um 

Yaparı
m 

Türkçe Bazen 

Ö5 Element Kolay Evet Süt içmek Güneş 
Sis. 

Bilim 
insanı 
olacağım 

Türkçe Seviyorum Araştr
macıyı
m 

Anlam
ıyorum 

Bazen 

Ö6 Çevre 
(Doğa) 

Farksız Güzel Oyun 
oynarken 

Gezege
nler 

Hayır Anlamak Seviyorum Bilmiy
orum 

Üzgün
üm 

Seyret
mem 

Ö7 Önemli Suriye 
Zor 

Evet Çevrede Vücudu
muz 

Hayır - - Hayır Üzgün 
olmam 

Çizgifil
m 

Ö8 Herşey Kolay Güzel Hasta 
olunca 

Elektrik Evet - - Evet Anlam
ıyorum 

Seyre
derim 

Ö9 Deney Daha 
Güzel 

Zevkli Doğada Elektrik  Fen 
Öğretmeni 
olacağım 

- Kızıyor - - - 

Ö 
10 

Hayvanl
ar 

Kolay - Canlılarda İnsanlar 
ve 
Hayvanl
ar 

Evet Türkçe Evet Evet Türkçe Bazen 
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 Fen Dersinde Yaşadığı Zorluklara Yönelik Bulgular: Fen dersini anlamada yaşadığın zorluklar 
neler? Sorusuna Ö1 ve Ö2 dil konusunda zorluk yaşadığını bunun yanında Ö3’ün ise bazı konuların 
zor olduğunu ve anlayamadığını dile getirmiştir. 
 
…..Türkiye’de daha kolay ve anlaşılır anlatılıyor. Suriye’de çok daha zordu (Ö1) 
…. Suriye’den ilk gediğimde çok Türkçe bilmiyordum ve dersleri anlamakta zorlanıyordum. Şimdi ise 
bazı konuları anlayamıyorum. (Ö2) 
…. Bazı konuları gerçekte hayal edemediğim için zor anlıyorum. (Ö3) 

 

 Öğrendiklerini Gelecekte Nerelerde Kullanabileceklerine İlişkin Bulgular: Fen dersinde 
öğrendiklerinin gelecekte nasıl işine yarayacağını düşünüyorsun? Sorusu öğrencilere yöneltildiğinde 
Ö3 elektrik konusunda öğrendiği bilgileri gelecekte yapacağı meslekte kullanmak istediğini belirtirken 
Ö1 insan vücudu ile ilgili öğrendiği bilgileri kullanmak istediğini ve Ö3 de Canlılar ve Hayat ünitesinde 
öğrendiği bilgileri gelecekte kullanmak istediğini belirtmiştir. Bu da öğrencilerin Fen derslerini diğer 
derslere oranla daha çok benimsediğini ve gelecekte yapacağı mesleklerde bu bilgileri kullanacaklarını 
ifade etmişlerdir. Öğrencilerin bu soruya verdikleri cevaplar aşağıda verilmiştir: 
 
….. Fen dersinde vücudumuz ve canlıları öğreniyoruz. Ben doktor olmak istiyorum. Olamasam bile 
vücudumu tanımak her zaman işime yarar.(Ö1) 
….. Biz doğada yaşıyoruz ve doğadaki şeyleri bilmek gelecekte yapacağım meslekte de işime 
yarayacak.(Ö2) 
…. Ben mühendis olmak istiyorum ve bunun yolu da fen öğrenmek. Yoksa lambaların yandığını nasıl 
anlayabilirdim? (Ö3) 

 

 Fen Dersini Sevip Sevmeme Nedenlerine İlişkin Bulgular: Fen dersini sevme ya da sevmeme 
nedenlerin neler? Sorusuna öğrencilerin hepsi (Ö1, Ö2 ve Ö3) Fen dersinin işleyişine yönelik ifadeler 
kullanmışlardır. Bu ifadeler de Fen öğretmenlerine işaret etmektedir. Fen öğretmenleri dersleri daha 
etkili ve eğlenceli işlerlerse öğrencilerin Fen’e yönelik tutumları olumlu yönde gelişecektir. Bunun 
yanında öğrencilerin Fen’i sevmelerinde de konuşma diline vurgu yaptıkları gözlenmiştir. Buna ilişkin 
öğrencilerin ifadeleri aşağıda yer almaktadır. 
 
… Fen derslerini seviyorum çünkü öğretmenimiz çok eğlenceli ders yapıyor. Sadece yazı yazmıyoruz 
bazen film bazen deney yapıyoruz. Bu yüzden fen dersini çok seviyorum. (Ö1) 
… Fen dersleri diğer derslere göre çok güzel. Çünkü deneyler yapıyoruz ve laboratuvara gidiyoruz. 
(Ö2) 
… Seviyorum ama bazen anlamıyorum. (Ö3) 
 

 Fen’in Günlük Hayattaki Uygulama Alanlarına Yönelik Bulgular: Fen dersinde öğrendiklerini 
günlük hayatta nerelerde uyguluyorsun? Sorusuna öğrenciler Fen dersinin hem özel hem de genel 
amaçlarına atıfta bulunduğu, ders kapsamında öğrenilen konuların yanında örtük olarak öğrenilen 
davranışların da etkili olduğu ortaya çıkmıştır. Öğrencinin dersi sevmesi o dersin kapsamında 
öğrendiği örtük davranışların da iyileşmesini ortaya çıkarmıştır. Öğrencilerden Ö1 besinlerin vücuda 
etkisini, Ö2 doğayı korumayı ve Ö3 örtük olarak kazandığı yardımseverliği benimsemiştir Dolayısıyla 
öğrencilerin Fen’e yönelik olumlu tutum geliştirecekleri öngörülmektedir. Öğrencilerin sorulara ilişkin 
ifadeleri aşağıda yer almaktadır. 
 
…Birçok yerde kullanıyorum ama mesela süt içersem kemiklerimin gelişeceğini öğrendim ve hep süt 
içiyorum. (Ö1) 
…Çevreyi kirletmenin çok kötü olduğunu öğrendim. Herkesi uyarıyorum.(Ö2) 
…Evde anneme yardım ediyorum. Canlılara zarar vermiyorum. (Ö3) 

Yapılan görüşmeler sonucunda Suriyeli öğrencilerin fen derslerini sevdikleri ve dersin ilgi çekici 
olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Savaş bölgesinden göç ettikleri için başlangıçta zorlansalar da sınıf 
arkadaşlarının ve öğretmenlerinin de desteğiyle derslerine ve özellikle fen konularına ilgi duymaya 
başlamışlardır. 
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Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Son yıllarda göç olayları oldukça artmıştır. Bunun en yakın örneği Suriye’de gerçekleşen 
savaş sebebiyle ülkemize göç eden Suriyelilerdir. Suriye’den göç eden bireylerin büyük bir bölümünü 
ilk ve ortaokul seviyesindeki çocuklar (0-18 yaş) oluşturmaktadır. Bu sebeple Suriyeli bireylerle ilgili 
yapılan çalışmalar oldukça önem kazanmıştır. Bu çalışmada da Suriyeli bireyler ile ilgili nitel bir 
çalışma yapılmıştır. Yapılan araştırmanın amacı ortak yaşam alanlarımızın ve eğitimlerimizin olduğu 
Suriyeli öğrencilerin, Fen’e yönelik tutumlarının belirlenmesidir. Bu amaç doğrultusunda Türkiye’de 
öğrenim gören Suriyeli öğrencilerin Fen’e yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla görüşme formu ve 
mülakat yapılmıştır. 

 Araştırma sonucunda elde edilen bulgular ışığında Suriyeli bireylerin Fen’e yönelik 
tutumlarının olumlu olduğu söylenebilir. Ancak öğrencilerin verdikleri cevaplara bakıldığında Türkçe 
konusunda oldukça zorlandıkları ve bireylerin Türkçe’yi anlayabildiklerinde Fen’e karşı tutumlarının 
olumlu yönde artacağı düşünülmektedir. Dolayısıyla Suriyeli öğrencilerin Türkçe konuşması ve 
anlaması ile ilgili çalışmaların arttırılması önerilmektedir. Bunun yanında Suriye’de gördükleri Fen 
dengindeki derslerin daha zor olduğunu Türkiye’de daha eğlenceli ve anlaşılır ders işlendiğini 
belirtmişlerdir. 

 Abd-El Khalick, Summers, Said ve Wang’ın (2015) yapmış oldukları Arapça konuşan 
öğrencilerin Fen’e yönelik tutumlarının belirlenmesinde geliştirdikleri ölçekte öğrencilerin Fen’e yönelik 
tutumlarında olumlu, olumsuz, davranış inançları ve hedeflerinin etkili olduğu ve öğrencilerin Fen’e 
yönelik olumlu tutum geliştirdikleri belirtilmiştir. Bu araştırma da Türkiye’de yaşayan Suriyelilerin Fen’e 
yönelik tutumlarını araştıran daha kapsamlı ve geniş çaplı bir araştırmanın ilk basamağı olacaktır. 

 Taştan ve Çelik’in (2017) yapmış olduğu araştırmanın sonucunda Suriyeli öğrencilerin 
yaşamış oldukları en büyük sorunlardan biri dil sorunudur. Bu sebeple buna paralel olarak 
araştırmamızın sonucunda da öğrencilerin Fen’e yönelik tutumları da yaşadıkları dil sorunundan 
etkilendikleri ve olumlu tutum geliştirmenin önünde bir engel olarak ortaya çıkmaktadır. Levent ve 
Çayak’ın (2017) yapmış olduğu çalışma da burada elde edilen sonucu desteklemektedir. 

 Sonuç olarak Suriye’den göç etmiş ve ülkemizde iltica eden bireylerin “Açık Kapı Politikası” 
sonucu milli ve manevi duygularımızın ışığında bu bireylere sahip çıkmak, vatandaşımız olarak 
görmek ve eğitimleri konusunda gerekeni yapmak durumundayız. Dolayısı ile bu vatandaşlarımızın 
araştırma ile ilgili olan kısmı için bireylerin Fen’e karşı olumlu tutum sahibi oldukları ve dil problemlerini 
çözdükleri zaman daha olumlu tutuma sahip olacakları elde edilmiştir. Diğer araştırmacılar için Suriyeli 
öğrencilerin diğer dersler ile ilgili ilgi, tutum ya da motivasyonları ölçülerek literatüre katkı sağlanabilir. 
Bunun yanında Suriyeli öğrencilerin akranlarıyla ilişkileri, sosyal becerileri ve problem çözme becerileri 
de aynı doğrultuda ölçülerek karşılaştırma çalışmaları yapılabilir. 
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Öz 

Bu araştırmanın temel amacı; destek eğitim odasında görev yapan öğretmenlerin destek eğitim odası 
uygulamasına yönelik görüşlerini belirlemektir. Araştırma kapsamında nitel araştırma yönteminden 
yararlanılmıştır. Araştırmanın verilerini elde etmek için olgubilim modeli kullanılmıştır. Araştırmada, 
araştırmacı tarafından geliştirilen yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Araştırmanın 
çalışma grubu 2017-2018 Eğitim-Öğretim yılında Siirt İlinde destek eğitim odalarında görev yapan 60 
öğretmenden oluşmaktadır. Verilerin analizinde içerik analizi tekniği kullanılmıştır. Araştırmadan elde 
edilen bulgulara göre, öğretmenlerin destek eğitim odasının amacının farkında oldukları, kazanımları 
belirlemede en fazla ihtiyaçlara göre hareket ettikleri görülmüştür. Öğretim yöntem ve tekniklerde 
ağırlıklı olarak anlatım ve soru-cevap, ölçme ve değerlendirme araçlarında ise testler ve yazılı 
sınavlardan yararlandıkları belirlenmiştir. Destek eğitim odasının avantajlarına yönelik en fazla verilen 
cevap bireysel eğitim imkânı olurken, dezavantaj olarak sosyalleşme sorunu olmuştur. Uygulamada 
karşılaşılan sorunların başında motivasyon eksikliği ve fiziki koşullar gelirken, sorunlara yönelik çözüm 
bulma konusunda öğrencileri motive edici faaliyetlerde bulundukları görülmüştür. Öğretmenlerin 
destek eğitim odası uygulamasına yönelik önerileri olarak materyal temini ve fiziki koşulların 
iyileştirilmesi sonucu elde edilmiştir. 
 
Anahtar Kelimeler: Özel Eğitim, Kaynaştırma, Destek Eğitim Odası, Öğretmen Görüşleri 
 

Abstract 

 The main purpose of this research is; to determine the views of teachers working in the support 
training room about the support training room implementation. Qualitative research method was used 
in the research. Phenomenology model was used to obtain the data of the study. In the research, 
semi-structured interview form developed by the researcher was used. The study group of the 
research consists of 60 teachers working in support education rooms in Siirt province in 2017-2018 
academic year. Content analysis technique was used for data analysis. According to the findings of 
the study, it was observed that teachers were aware of the purpose of the support education room, it 
was observed that they act according to the needs in determining the gains. Lecturing and question-
answer in teaching methods and techniques, in the assessment and evaluation tools, they were found 
to benefit from tests and written exams. The most answer given to the advantages of the support 
training room is individual training, disadvantage has been the problem of socialization. Lack of 
motivation and physical conditions are the main problems encountered in practice, it was seen that 
students engaged in motivating activities in finding solutions to problems. It was obtained as a result of 
material supply and improvement of physical conditions as teachers' suggestions for support training 
room application. 

Keywords: Special Education, Inclusive, Support Training Room, Teacher Opinions 

 

Giriş 

Dünyaya gelen her birey çeşitli özellik ve farklılıklarla yaratılmaktadır. Bu özellik ve farklılıklar kimi 
bireylerde üstünlüğe, kimi bireylerde normal kabul edilen özelliklere, kimi bireylerde ise yetersizliğe 
sahip olma durumu olarak görülmektedir. Üstün ya da yetersizliğe sahip olarak kabul edilen bireyler 
için verilen eğitim özel eğitim alanına girmektedir. Özel eğitim; özel eğitim ihtiyacı olan bireylere 
sunulan, üstün özelliklere sahip olanları yetenekleri doğrultusunda kapasitelerini en üst seviyeye 
ulaşmasını sağlayan, yetersizliğin engele dönüşmesini önleyen, yetersizliğe sahip bireyi kendine 
yeterli hale getiren, toplumla kaynaşmasını sağlayan ve üreten bireyler olmasını sağlayan eğitimdir 
(Ataman, 2011). Özel eğitim hizmetlerinden faydalanan özel eğitime ihtiyaç duyan bireyler ise; farklı 
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eğitim ihtiyaçları olan ve bu ihtiyaçlarına bağlı olarak bireysel olarak planlanan, eğitim programlarını 
gerekli kılan bireyler olarak tanımlanmaktadır (Eripek, 2005).  

 19. yüzyılın sonlarına doğru özel eğitime ihtiyaç duyan bireyler için oluşturulan ayrı sınıf 
ortamları ve ayrı eğitim programları başlangıçta bu hizmetlerden yararlanan bireyler için yapılan bir 
devrim olarak değerlendirilmiştir. Ancak hazırlanan eğitim programları uygulandıkça bu hizmetten 
faydalanan bireylerin toplumdan ayrıştırıldığı görülmüştür. Bu durumun fark edilmesinden sonra özel 
eğitime ihtiyaç duyan bireylerin toplumla birlikte yaşamayı öğrenmeleri ve sosyalleşmeleri düşüncesi 
ortaya çıkmıştır (Metin, 2017). Kaynaştırma yoluyla eğitim uygulaması olarak adlandırılan bu düşünce 
her bireyin yaşıtlarıyla bir arada olarak, eşit şartlar altında ve deneyimlerini paylaşma hakkına sahip 
olması, tüm bireylerin öğrenebileceği, eğitim hizmetlerinden faydalanabilecekleri ve her öğrencinin 
eğitim sistemi içerisinde yer alması gerektiği düşüncesine dayalıdır (Sucuoğlu, 2006). Yetersizlikten 
etkilenmiş bireylerin eğitim ortamlarına yerleştirilmesinde yetersizlik türü ve yetersizlikten etkilenme 
düzeyi etkili olmaktadır. Ülkemizde yetersizliği olan bireylerin eğitim ortamları ayrı eğitim ortamları ve 
birlikte eğitim ortamları olmak üzere ikiye ayrılmaktadır (Semiz, 2018). Ayrı Eğitim Ortamı: Özel 
eğitime ihtiyaç duyan bireylerin normal gelişim gösteren akranlarının bulunduğu eğitim ortamlarından 
ayrı, özel eğitim öğretmenleri ve özel olarak geliştirilmiş eğitim programlarının hazırlandığı kurumlar 
olarak açıklanmaktadır (Batu & Kırcaali İftar, 2010).  

Birlikte Eğitim Ortamı:  Ayrı eğitim ortamlarının insan haklarına aykırı olması, özel eğitime ihtiyaç 
duyan bireylerin toplum yaşamına uyum sağlamada sorunlar yaşaması, özel eğitime ihtiyaç duyan 
bireylerin eğitim ihtiyaçlarını normal eğitim ortamlarında karşılayabilecekleri düşünceleri birlikte eğitim 
ortamı düşüncesini ortaya çıkarmıştır. Birlikte eğitim ortamı; yetersizlikten etkilenmiş bireyin normal 
gelişim gösteren akranlarıyla aynı ortamda aldığı eğitim ortamı olarak ifade edilmektedir (Kırcaali İftar, 
1998).  Özel eğitime ihtiyaç duyan öğrencilerin özellikleri göz önünde bulundurularak öğrencilerin 
eğitim gereksinimlerinin en üst seviyede karşılanabileceği en az kısıtlayıcı eğitim ortamına 
yerleştirilmesi esastır (Diken & Batu, 2010). En az kısıtlayıcı eğitim ortamı; özel eğitime ihtiyaç duyan 
bireylerin normal eğitim kurumlarında akranları ile beraber bulundukları ortam olarak tanımlanmaktadır 
(Sucuoğlu, 2006). En az kısıtlayıcı eğitim ortamı ayrıca öğrencinin en yakın ortamda ya da kurumda 
eğitim alması anlamını da taşımaktadır (Salend & Garrick Duhaney, 1999).  Yetersizlikten etkilenmiş 
bireyler için en az kısıtlayıcı eğitim ortamı kaynaştırma eğitimi olarak kabul edilmektedir. Kaynaştırma 
eğitimi; özel eğitime ihtiyaç duyan öğrencilere yönelik olarak sınıflarındaki öğretmenleri tarafından 
sunulan, normal gelişim gösteren yaşıtlarıyla beraber uygun eğitim programlarıyla faaliyetlerini 
sürdürdüğü eğitim olarak tanımlanmaktadır (Metin, 2017).  

Öğrencilere, öğretmenlere, ailelere ve okulda bulunan diğer personellere sunulan destek eğitim 
hizmetleri kaynaştırma uygulamasının başarıya ulaşmasında önemli rol oynamaktadır. Destek eğitim 
hizmeti; “Özel eğitim ihtiyacı olan bireylerin eğitim ihtiyaçları doğrultusunda kendilerine, ailelerine, 
öğretmenlerine ve okuldaki diğer personele uzman personel ve gerekli araç-gereçlerle sunulan 
danışmanlık hizmetleri” olarak tanımlanmaktadır (MEB, 2018). Destek eğitim hizmeti 
gerçekleştirilmeden yapılan kaynaştırma uygulaması özel eğitime ihtiyaç duyan öğrenciler için 
yalnızca normal eğitim sınıflarına yerleştirmeyle sınırlı kalacaktır. Destek hizmetler sunularak yapılan 
kaynaştırma uygulamasının, tam anlamıyla gerçekleştirilen kaynaştırma uygulaması olduğu 
söylenebilmektedir (Batu, 2000). Kaynaştırma uygulamalarında verilen destek hizmetler özel eğitim 
danışmanlığı, sınıf-içi yardım ve destek eğitim odası şeklindedir (Foster&Cue, 2009). Ülkemizde halen 
uygulanmakta olan destek eğitim odası; “Kaynaştırma uygulamaları yoluyla eğitimlerine devam eden 
öğrenciler ile üstün yetenekli öğrencilere ihtiyaç duydukları alanlarda destek eğitim hizmetlerinin 
verilmesi için düzenlenmiş ortam” olarak açıklanmaktadır (MEB, 2018). 

Alanyazın incelendiğinde destek eğitim hizmetlerine yönelik çalışmalara rastlanmaktadır. Destek 
eğitim hizmetlerinden biri olan destek eğitim odası uygulamasına ilişkin çalışmalara bakıldığında 
özellikle uygulamaya ilişkin okul yöneticileri, öğretmen ve aile görüşleri üzerinde araştırmalar yapıldığı 
görülmektedir. Bunun yanında destek eğitim odası sürecinde yapılan etkinliklerin etkililiği, karşılaşılan 
sorunlar ve çözüm önerilerine ilişkin araştırmalara rastlanmaktadır (Kırcaali İftar & Uysal, 1999; Ülker, 
2009;  Gürgür, Kış, & Akçamete, 2012; Kış, 2013; Akay, Uzuner, & Girgin, 2014; Aydın, 2015; Bedur, 
Bilgiç, & Taşlıdere, 2015; Akay, 2016; Talas vd., 2016; Tortop & Dinçer, 2016; Semiz, 2018). Ancak 
destek eğitim odasında eğitim alan özel eğitime ihtiyaç duyan öğrencilerin çoğunu kapsayan ve destek 
eğitim odası uygulamasının işleyişinin yer aldığı öğretmen görüşlerinin olduğu çalışmaya 
rastlanmamıştır. Bu çalışmanın alanyazına çeşitli açılardan katkı sağlayacağı düşünülmektedir.  

 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

512 
 

Yöntem 

Bu araştırma nitel bir araştırma örneğidir. Araştırmanın verilerini elde etmek içinse olgubilim 
modeli kullanılmıştır. Bu modelde farkında olduğumuz ancak derinlemesine ve ayrıntılı bir anlayışa 
sahip olmadığımız olgulara odaklanılmaktadır. Olgular yaşadığımız dünyada deneyimler, olaylar, 
yönelimler, algılar, durumlar ve kavramlar gibi çeşitli biçimlerde karşımıza çıkabilmektedir (Yıldırım & 
Şimşek, 2013). Verilerin analizinde içerik analizi tekniği kullanılmıştır. İçerik analizinin temel amacı, 
çok sayıdaki metinsel yığından, araştırma sorusu açısından önemli olan ortak bilgileri belirleyip, 
değerlendirerek elde edilen verileri açıklayabilecek ilişkilere ve kavramlara ulaşmaktır. İçerik 
analizinde temel olarak yapılan işlem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar 
çerçevesinde bir araya getirmek ve bunları okuyucunun anlayacağı biçimde düzenleyerek 
yorumlamaktır (Yıldırım ve Şimşek, 2013). Bu araştırmada destek eğitim odasında görev yapan 
öğretmenlerin destek eğitim odasına ilişkin görüşlerine ait veriler bir çerçeve oluşturma aşamasında, 
analiz için öğretmenlerin verdikleri cevapların bilgisayar ortamına aktarımı yapılmıştır. Daha sonra 
görüşme formundaki sorulardan yola çıkarak verilerin analizi için bir çerçeve oluşturulmuş ve 
oluşturulan çerçeveye göre verilerin hangi temaların ve kategorilerin altında organize edileceği 
belirlenmiştir. Tematik çerçeveye göre verilerin işlenmesi aşamasında, öğretmenlerin görüşme 
sorularına verdikleri yanıtlar doğrultusunda görüşülen her kişi için ayrı ayrı görüşme kodlama anahtarı 
(K1, K2, K3…) oluşturulmuştur. Tanımlanan veriler doğrudan alıntılara yer verilerek desteklenmiştir. 
Elde edilen araştırma verileri sayısal değerlerle ifade edilip verilerin sayısal analizinde frekans ve 
yüzde hesabı kullanılmıştır. 

Katılımcılar 

Araştırmanın evreni Siirt ilinde destek eğitim odalarında görev yapan öğretmenlerdir. 
Araştırmanın örneklemi ise 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Siirt il merkezinde destek eğitim 
odalarında görev yapan basit seçkisiz örnekleme yöntemiyle seçilen 60 öğretmenden oluşmaktadır. 
Araştırmaya katılan öğretmenlerin kişisel özelliklerine ilişkin bilgiler Tablo 1.’de verilmiştir. 

Tablo 1.  
Çalışma Grubundaki Öğretmenlere İlişkin Kişisel Bilgiler. 

Değişken Düzey f % 

Cinsiyet Kadın 
Erkek 

14 
46 

23.3 
76.7 

Toplam  60 100 

Hizmet Yılı 1-5 Yıl 
6-10 Yıl 
11-15 Yıl 
16-20 Yıl 
20 Yıl ve Üzeri 

13 
17 
21 
7 
2 

21.6 
28.4 
35.0 
11.7 
3.3 

Toplam  60 100 

Branş Sınıf Öğretmenliği 
Türkçe Öğretmenliği 
Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 
Matematik Öğretmenliği 
Özel Eğitim Öğretmenliği 

42 
3 
2 
2 
11 

70.0 
5.0 
3,3 
3,3 
18.4 

Toplam  60 100 

Görev Yapılan Kademe İlkokul 
Ortaokul 
Lise  

44 
11 
5 

73.3 
18.3 
8.4 

Toplam  60 100 

Çalışılan Yetersizlik Türü Öğrenme Güçlüğü 
Hafif Düzeyde Zihinsel Yetersizlik 
İşitme Yetersizliği 
Görme Yetersizliği 
Bedensel Yetersizlik  

40 
12 
3 
4 
1 

   66.7 
   20.0 
   5.0 
   6.7 
   1.6 

Toplam  60 100 
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Tablo 1’de görüldüğü gibi araştırmaya katılan öğretmenlerin 14’ü kadın (%23.3) 46’sı (%76.7)  
erkektir. Öğretmenlerin hizmet yılına göre frekans ve yüzde dağılımları 1-5 yıl arası hizmet süresi 
olanlar 13 (%21.6) kişi, 6-10 yıl arası hizmet süresi olanlar 17 (%28.4) kişi, 11-15 yıl arası hizmet 
süresi olanlar 21 (%35) kişi, 16-20 yıl arası hizmet süresi olanlar 7 (%11.7) kişi, 20 yıl ve üstü hizmet 
süresi olanlar ise 2 (%3.3) kişi şeklindedir. Branşlara göre öğretmen dağılımları Sınıf Öğretmenliği 42 
(%70), Türkçe Öğretmenliği 3 (%5.0), Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 2 (%3.3), Matematik Öğretmenliği 2 
(%3.3) Özel Eğitim Öğretmenliği 11 (%18.4) şeklindedir. Görev yapılan kademeye göre dağılımlar ise 
İlkokul kademesinde 44 (%73.3) kişi, Ortaokul kademesinde 11 (%18.3) kişi ve Lise kademesinde 5 
(%8.4) kişidir. Çalışılan yetersizlik türüne göre öğretmenlerin dağılımı ise öğrenme güçlüğü 40 (%66.7) 
kişi, hafif düzeyde zihinsel yetersizlik 12 (%20) kişi, işitme yetersizliği 3 (%5.0) kişi, görme yetersizliği 4 
(%6.7) kişi, bedensel yetersizlik 1 (%1.6) kişiden oluşmaktadır.    

 

Veri Toplama Araçları 

Çalışmada nitel verilerin toplanması aşamasında araştırmacı tarafından geliştirilen 2 bölümden 
oluşan yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Görüşme formunun ilk bölümünde 
araştırmaya katılan öğretmenlerin kişisel özelliklerine ait bilgilere, ikinci bölümünde ise destek eğitim 
odası uygulamasına ilişkin öğretmen görüşlerine yer verildiği açık uçlu sorular yer almaktadır. 
Uygulama öncesinde uzman geçerliğini belirlemek için görüşme formu sorularının anlaşılırlığı ve 
uygunluğu açısından dört alan uzmanı tarafından incelenmiş ve forma son şekli verilmiştir. Yapılan 
inceleme sonunda formda uygulanacak soruların araştırma konusunu kapsadığını, soruların açık ve 
anlaşılır olduklarını ve araştırma sonucunda gereken bilgileri elde etmeye uygun olduğunu 
bildirmişlerdir. Soruların anlaşılır olup olmadığını belirlemek amacı ile 3 öğretmen ile pilot uygulama 
yapılmıştır. Bu uygulama sonucunda görüşme formunda bir değişiklik yapma ihtiyacı duyulmamış ve 
destek eğitim odası öğretmenlerine 9 açık uçlu görüşme soru formu hazırlanmıştır. Soru formunda yer 
alan sorular aşağıda listelenmiştir.  

1. Destek eğitim odasında verilen eğitimin amacı nedir? 
2. Destek eğitim odasında verilecek eğitime ait kazanımları neye göre belirlemektesiniz? 
3. Destek eğitim odasında etkili öğretim yapabilmek için hangi yöntem ve teknikleri 

kullanıyorsunuz? 
4. Destek eğitim odasında ölçme ve değerlendirme sürecini nasıl yapıyorsunuz? 
5. Destek eğitim odasının avantajları nelerdir? 
6. Destek eğitim odasının dezavantajları nelerdir? 
7. Destek eğitim odasında karşılaştığınız sorunlar nelerdir? 
8. Destek eğitim odasında karşılaştığınız sorunlara yönelik çözüm bulma konusunda neler 

yaptınız? 
9. Destek eğitim odasında verilen eğitimin daha verimli olabilmesi için neler önerirsiniz? 
 

Yıldırım ve Şimşek (2013) nitel araştırmalarında katılımcı teyidi, uzman görüşü ve ayrıntılı 
betimleme yöntemleriyle araştırmanın geçerliğinin; tutarlık ve teyit incelemesiyle de araştırmanın 
güvenirliğinin sağlanacağını vurgulamıştır. Araştırmanın geçerliğini sağlamak için ortaya çıkan 
sonuçlar çalışma grubunda yer alan on katılımcının teyidi ile teyit edilmiştir. Araştırmanın güvenirliğini 
sağlamak için dışarıdan bir uzmana araştırmanın ham verileri verilerek onun ulaştığı sonuçlar ile bu 
araştırmadan ortaya çıkan sonuçların tutarlığı incelenmiştir. Bulguların yorumlanması aşamasında ise 
elde edilen bulgular hazırlanan görüşme sorularının sırasına göre açıklanmış ve alanyazında yapılmış 
araştırma bulguları ile tartışılmıştır. 

 

Bulgular 

Araştırmanın birinci alt problemi “Destek eğitim odasında verilen eğitimin amacı öğretmen 
görüşlerine göre nelerdir?” şeklinde ifade edilmiştir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin, destek eğitim 
odasında verilen eğitimin amacına ilişkin “Uygulamanın Amacı” temasına ait görüşleri 4 kategori 
altında toplandığı görülmektedir. Elde edilen bulgular Tablo 2.’ de sunulmuştur. 
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Tablo 2.  

Öğretmenlerin Destek Eğitim Odası Uygulamasının Amacına Yönelik Görüşleri. 

Tema Kategori f % 

 
 

Uygulamanın Amacı 
 

Akranlarına Yaklaştırma 28 47,4 

Bireysel Eğitim 14 23,7 

Akademik Başarı Sağlama 10 16,9 

İhtiyaç Duyma 7 11,9 

 

Destek eğitim odasında görev yapan öğretmenlerin, destek eğitim odası uygulamasının amacına 
yönelik “Uygulamanın Amacı” teması altında, “Akranlarına Yaklaştırma”, “Bireysel Eğitim”, “Akademik 
Başarı Sağlama”, “İhtiyaç Duyma” kategorileri oluşturulmuş ve bulgular analiz edilmiştir. Bu kategoriler 
içerisinde öğretmenlere ait görüşler doğrudan alıntılar yoluyla aşağıda ifade edilmiştir. 

“Öğrencinin aşama kaydetmesini sağlamak, hem eğitim hem sosyal yönden akranlarına 
yaklaştırmak.”(K1) 

“Kalabalık sınıf ortamında alamadığı eğitimi destek eğitim odasında bireysel olarak verilir.”(K29) 

 “Destek eğitim odasında verilen eğitimin amacı bire bir alınan eğitimde akademik başarının 
artmasını hedefler. Temel okuma-yazma ve matematik becerilerin arttırılması hedefine 
ulaşmasını kolaylaştırır.” (K20) 

Araştırmanın ikinci alt problemi “Destek eğitim odasında verilecek eğitime ait kazanımları neye 
göre belirlemektesiniz?” şeklinde ifade edilmiştir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin, destek eğitim 
odasında verilen eğitimdeki kazanımları neye göre belirlediklerine ilişkin “Eğitim İçeriği” temasına ait 
görüşleri 6 kategori altında toplandığı görülmektedir. Elde edilen bulgular Tablo 3.’te sunulmuştur. 

Tablo 3.  
Öğretmenlerin Destek Eğitim Odası Uygulamasının Eğitim İçeriğine İlişkin Görüşleri. 

Tema Kategori f % 

 
 
 
 

Eğitim İçeriği 

İhtiyaçlara Yönelik 23 34.8 

Performans Düzeyine Göre 23 34.8 

Bireyselleştirilmiş Eğitim Programlarına 
Göre 

7 10.6 

Mevcut Öğretim Programlarına Göre 6 9 

İlgi ve Yeteneğe Uygun  5 7.5 

Çevresel Faktörler  2 3 

 
Destek eğitim odasında görev yapan öğretmenlerin, destek eğitim odası uygulamasında verilen 

eğitime yönelik kazanımları “Eğitim İçeriği” teması altında, “İhtiyaçlara Yönelik”, “Performans Düzeyine 
Göre”, “Bireyselleştirilmiş Eğitim Programlarına Göre”, “Mevcut Öğretim Programlarına Göre”, “ İlgi ve 
Yeteneğe Uygun” ve “Çevresel Faktörler” kategorileri oluşturulmuş ve bulgular analiz edilmiştir. Bu 
kategoriler içerisinde öğretmenlere ait görüşler doğrudan alıntılar yoluyla aşağıda ifade edilmiştir. 

“Destek eğitim odasında verilecek eğitime ait kazanımları tamamen bu eğitime ihtiyacı olan bireye 
yönelik belirlerim. Öğrenci okuma yazma sorunu yaşıyorsa okuma yazmaya yönelik çalışmalar 
yaparım. Matematikte sorun yaşıyorsa temel matematik kavramları üzerinde dururum.”(K20) 

“Bireyin performans değerlendirmesi sonucu başarılı olduğu son basamaktan sonrası için 
planlama yapıyorum.” (K3) 

“Kazanımları BEP ve destek eğitim alacak öğrencinin durumuna göre belirlemekteyim.” (K4) 

“MEB’in belirlediği kazanımlarla birlikte çocuğun durumu göz önünde bulundurularak bazı özel 
kazanımlar belirlenir.” (K5) 

“Kazanımlar öğrencinin ilgi ve yeteneğine göre ve öğrencinin konuyu kavrayabilip 
kavrayamadığına göre belirlenmektedir. (K19)” 
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Araştırmanın üçüncü alt problemi “Destek eğitim odasında etkili öğretim yapabilmek için hangi 
yöntem ve teknikler kullanılmaktadır?” şeklinde ifade edilmiştir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin, 
destek eğitim odasında hangi öğretim yöntem ve teknikleri kullandıklarına ilişkin “Öğretim Yöntemleri” 
temasına ait görüşleri 8 kategoride ve “Öğretim Teknikleri” temasına ait görüşleri 5 kategori altında 
toplandığı görülmektedir. Elde edilen bulgular Tablo 4’te sunulmuştur. 

Tablo 4.  
Öğretmenlerin Destek Eğitim Odası Uygulamasında Kullandıkları Öğretim Yöntemleri ve Öğretim 
Tekniklerine İlişkin Görüşleri. 

Tema Kategori f % 

 
 
 

 
Öğretim Yöntemleri 

Anlatım 32 27.5 
Soru-Cevap 31 26.7 
Gösterip Yaptırma 15 12.9 
Bireysel Öğretim 8 6.8 
Örnek Olay İncelemesi 6 5.1 
Tartışma 5 4.3 
Oyunla Öğretim 3 2.5 
Problem Çözme 3 2.5 

 
 

Öğretim Teknikleri 

Bilgisayar Destekli Öğretim 5 4.3 
Drama 4 3.1 
Beyin Fırtınası 2 1.7 
Benzetim 1 0.8 
Gösteri 1 0.8 

Destek eğitim odasında görev yapan öğretmenlerin, destek eğitim odasında hangi öğretim 
yöntem ve teknikleri kullandıklarına ilişkin “Öğretim Yöntemleri” teması altında, “Anlatım”, “Soru-
Cevap”, “Gösterip Yaptırma”, “Bireysel Öğretim”, “Örnek Olay İncelemesi”, “Tartışma”, “Oyunla 
Öğretim”, “Problem Çözme”,  “Öğretim Teknikleri” teması altında ise “Bilgisayar Destekli”, “Drama”, 
“Beyin Fırtınası”, “Benzetim” ve “Gösteri” kategorileri oluşturulmuş ve bulgular analiz edilmiştir. Bu 
kategoriler içerisinde öğretmenlere ait görüşler doğrudan alıntılar yoluyla aşağıda ifade edilmiştir. 

“Destek eğitim odasında ağırlıklı olarak anlatım yöntemini kullanıyorum.”(K9) 

“Konunun daha çabuk kavranması için soru-cevap yöntemini tercih ediyorum”(K2) 

“Öğrenmelerin kalıcı olması açısından önce konuyu ilişkin bilgi ve becerileri gösterip sonrasında 
öğrenciden yapmasını istiyorum”(K4) 

“Öğrenciyi merkeze alan, örnek olaylarla destekleyici öğretme yöntemini kullanıyorum.” (K22) 

“Öğretimin etkili olabilmesi için verilecek bilgi ve kavramları görüntü, video ile destekliyorum.” 
(K27) 

“Türkçe dersinde “drama” yöntemini kullanıyorum.”(K36) 

“Soru-cevap, anlatım, beyin fırtınası tekniği kullanırım. (K55) 

“Bireysel eğitim verilebilmesinden dolayı gösteri tekniğini rahatça kullanıyorum” (K3)  

Araştırmanın dördüncü alt problemi “Destek eğitim odasında ölçme ve değerlendirme süreci nasıl 
ve hangi ölçme-değerlendirme araçlarıyla yapılmaktadır?” şeklinde ifade edilmiştir. Araştırmaya katılan 
öğretmenlerin, destek eğitim odası “Ölçme ve Değerlendirme Araçları” temasına ilişkin görüşleri 6 
kategori altında toplandığı görülmektedir. Elde edilen bulgular Tablo 5’ te sunulmuştur. 
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Tablo 5.  
Öğretmenlerin Destek Eğitim Odası Uygulamasında Kullanmış Oldukları Ölçme ve Değerlendirme 
Araçlarına Yönelik Görüşleri. 

Tema Kategori f % 

 
 
 

Ölçme ve Değerlendirme 
Araçları 

Testler/Yazılı Sınav 26 36.1 

Soru-Cevap/Sözlü 20 27.7 

Gözlem 12 16.6 

Alternatif Sınav 9 12.5 

Farklı Bir Ölçme Aracı 
Kullanmama  

3 4.1 

Ödev/Uygulamalı Değerlendirme 2 2.7 

 

Destek eğitim odasında görev yapan öğretmenlerin, destek eğitim odası uygulamasında verilen 
eğitime yönelik kazanımları “Ölçme ve Değerlendirme Araçları” teması altında, “Testler/Yazılı Sınav”, 
“Soru-Cevap/Sözlü”, “Gözlem”, “Alternatif Sınav”, “ Farklı Bir Ölçme Aracı Kullanmama” ve 
“Ödev/Uygulamalı Değerlendirme” kategorileri oluşturulmuş ve bulgular analiz edilmiştir. Bu kategoriler 
içerisinde öğretmenlere ait görüşler doğrudan alıntılar yoluyla aşağıda ifade edilmiştir. 

“Hem öğretim esnasında hem de öğretim sonrasında hazırlamış olduğum testlerle yapıyorum.” 
(K1) 

“Yazma güçlüğü olan öğrenciler için değerlendirmeyi sözlü ve soru-cevap olarak değerlendirme 
yapıyorum.” (K32) 

“Her hafta son destek eğitim saatinde o hafta çalışılan kazanımları bazen okuma setlerinde yer 
alan metinlerle, bazen de kendi hazırladığım metinlerle kontrol ederek gözlemleyerek 
değerlendiriyorum.” (K23) 

“Kazanımlardan sonra öğrencinin anlayabileceği kısa cevaplı yazılılar hazırlıyorum.” (K14) 

Araştırmanın beşinci alt problemi “Öğretmen görüşlerine göre destek eğitim odası uygulamasının 
avantajları nelerdir?” şeklinde ifade edilmiştir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin, destek eğitim odası 
uygulamasının avantajları  “Destek Eğitim Odası Avantajları” temasına ilişkin görüşleri 7 kategori 
altında toplandığı görülmektedir. Elde edilen bulgular Tablo 6’da sunulmuştur. 

Tablo 6.  
Öğretmenlerin Destek Eğitim Odası Uygulamasının Avantajlarına Yönelik Görüşleri. 

Tema Kategori f % 

 
 
 
 
 

Destek Eğitim Odası 
Avantajları 

 

Bireysel Eğitim İmkânı 37 40.2 

Akademik Başarı Sağlama  19 20.6 

Özgüveni Arttırma 15 16.3 

Sınıf Düzeyine Çıkarma 10 10.8 

Öğrenciye Önem Verme 5 5.4 

Sosyalleşmeyi Arttırma 3 3.2 

Ayrı Eğitim Ortamı Sunma 3 3.2 

 

Destek eğitim odasında görev yapan öğretmenlerin, destek eğitim odası uygulamasının 
avantajlarına yönelik “Destek Eğitim Odası Avantajları” teması altında, “Bireysel Eğitim İmkânı”, 
“Akademik Başarı Sağlama”, “Özgüveni Arttırma”, “Sınıf Düzeyine Çıkarma”, “Öğrenciye Önem 
Verme”, “Sosyalleşmeyi Arttırma” ve “Ayrı Eğitim Ortamı Sunma”  kategorileri oluşturulmuş ve bulgular 
analiz edilmiştir. Bu kategoriler içerisinde öğretmenlere ait görüşler doğrudan alıntılar yoluyla aşağıda 
ifade edilmiştir. 
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“Destek eğitim odasında öğrenci normla akranlarıyla beraberken genellikle gözden kaçıyor veya 
önemsenmiyor. Ama destek eğitim odasında birebir eğitim verildiği için öğrencinin kazanımını 
kavraması daha kolay oluyor, iletişim daha samimi oluyor.” (K5) 

“Normal sınıfta anlamakta güçlük çektikleri konuları anlamaları, öğrenmeleri kolaylaşmaktadır.” 
(K7) 

“Öğrenci bire bir eğitim görüp kendini rahatlıkla ifade edebileceği bir ortamdadır. Temel okuma-
yazma becerilerini öğrenmesi hızlanacak ve öğrenci özgüveni artacaktır. (K17) 

“Destek eğitim odasının büyük avantajları vardır. Bu sayede öğrenci okuma-yazma 
öğrenmektedir. Akranlara yetişebilmektedir. Kısaca yararı çok zararı ise yoktur.” (K9) 

Araştırmanın altıncı alt problemi “Öğretmen görüşlerine göre destek eğitim odası uygulamasının 
dezavantajları nelerdir?” şeklinde ifade edilmiştir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin, destek eğitim 
odası uygulamasının dezavantajları  “Bireysel Dezavantajlar” ve “Çevresel Dezavantajlar” temalarına 
ilişkin görüşleri 8 kategori altında toplandığı görülmektedir. Elde edilen bulgular Tablo 7’ de 
sunulmuştur. 

Tablo 7.  
Öğretmenlerin Destek Eğitim Odası Uygulamasının Dezavantajlarına Yönelik Görüşleri. 

Tema Kategori f % 

 
 

Bireysel Dezavantajlar 

Dezavantaj Yok 21 30.4 

Motivasyon Kaybı Kaynaklı 9 13 

Eğitim Zamanı Kaynaklı 6 8.7 

Bireysel/Grup Eğitimi Kaynaklı 5 7.2 

Fizyolojik Yorgunluk 5 7.2 

Olumsuz Etiketlenme 5 7.2 

Çevresel Dezavantajlar Sosyalleşme Sorunu 14 20.3 

Ortam/Mekân Kaynaklı 4 5.8 

 

Destek eğitim odasında görev yapan öğretmenlerin, destek eğitim odası uygulamasının 
dezavantajlarına yönelik “Bireysel Dezavantajlar” teması altında, “Dezavantaj Yok”, “Motivasyon Kaybı 
Kaynaklı”, “Eğitim Zamanı Kaynaklı”, “Bireysel/Grup Eğitimi Kaynaklı”, “Fizyolojik Yorgunluk”, 
“Olumsuz Etiketlenme” ve “Çevresel Dezavantajlar” teması altında “Sosyalleşme Sorunu” ve 
“Ortam/Mekân Kaynaklı” kategorileri oluşturulmuş ve bulgular analiz edilmiştir. Bu kategoriler 
içerisinde öğretmenlere ait görüşler doğrudan alıntılar yoluyla aşağıda ifade edilmiştir. 

“Destek eğitim odasında eğitim alan öğrencinin başarısı arttığı için destek eğitim odasının 
herhangi bir dezavantajı olduğunu düşünmüyorum.”(K37) 

“Fazladan eğitime zaman ayırdığı için öğrenci sıkılabilir.” (K32) 

 “Öğrenci destek eğitim odasına gün sonunda gelmektedir. Bütün gün ders görüp tekrar derse 
giriyor olması öğrencide yorgunluk ve isteksizliğe yol açmaktadır.” (K17) 

 “Öğrenci başarılarıyla kendisini olduğundan daha iyi görmeye başlayabiliyor. Rekabet 
duygusunun yoksulluğu öğrenciyi hızlanmaktan alıkoyuyor.”(K12) 

“Okul saatleri sonrası uygulanan destek eğitim kurslarından öğrencinin yeterli düzeyde 
yararlanmaması. Çünkü okul çıkışı öğrencinin fazlasıyla yorgun olması derse karşı 
motivasyonunu düşürmektedir.” (K3)  

 “Kendi arkadaşlarından ayrı bir ortamda eğitim gördüğü için öğrenci kendini soyutlanmış gibi 
görecektir. Kendini eksik yetersiz hissedecektir.”(K20) 

 “Tam anlamıyla uygun sabit bir ortamın olmaması dezavantaj olarak söylenebilir.”(K5) 

Araştırmanın yedinci alt problemi “Öğretmen görüşlerine göre destek eğitim odası uygulamasında 
karşılaşılan sorunlar nelerdir?” şeklinde ifade edilmiştir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin, destek 
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eğitim odası “Uygulamada Karşılaşılan Sorunlar” temasına ilişkin görüşleri 10 kategori altında 
toplandığı görülmektedir. Elde edilen bulgular Tablo 8’ de sunulmuştur. 

Tablo 8.  
Öğretmenlerin Destek Eğitim Odası Uygulamasında Karşılaşılan Sorunlara Yönelik Görüşleri. 

Tema Kategori f % 

 
 
 
 
 

Uygulamada Karşılaşılan 
Sorunlar 

Motivasyon Eksikliği/İsteksizlik 18 26.4 

Herhangi Bir Sorun Yok 14 20.5 

Fiziki Koşullar 9 13.2 

Materyal Eksikliği 6 8.8 

Aile Desteği 6 8.8 

Fizyolojik Durum 5 7.3 

Yalnızlık 4 5.8 

Süre 4 5.8 

Olumsuz Tutum 1 1.4 

Programa Bağlılık 1 1.4 

 

Destek eğitim odasında görev yapan öğretmenlerin, destek eğitim odası uygulamasında 
karşılaşılan sorunlara yönelik görüşlerine bakıldığında, “Motivasyon Eksikliği/İsteksizlik”, “Herhangi Bir 
Sorun Yok”, “Fiziki Koşullar”, “Materyal Eksikliği”, “Aile Desteği”, “Fizyolojik Durum”, “Yalnızlık”, “Süre”, 
“Olumsuz Tutum” ve “Programa Bağlılık” kategorileri oluşturulmuş ve bulgular analiz edilmiştir. Bu 
kategoriler içerisinde öğretmenlere ait görüşler doğrudan alıntılar yoluyla aşağıda ifade edilmiştir. 

 “Öğrencinin isteksiz olması, Aynı kazanım için uzun süre beklememiz sorunlarımızdan 
başlıcalarıdır.”(K8) 

“Destek eğitim odası imkânlarımızın elverişli olmasından dolayı bir sorunla karşılaşmadım.” (K41) 

“Herhangi bir yerin destek eğitim odası olarak kullanılması.”(K4) 

 “Çocuğun öğrenme türüne uygun ortamın sağlanamaması, materyal eksikliği genel olarak 
karşılaştığımız sorunlardır.” (K11) 

“Genel itibari ile öğrencinin bilgiyi alması ve pekiştirmesi yanımızda oluyor. Okuldan sonra tekrar 
olmadığı için sıkıntı oluyor.” (K19) 

 “Öğrencinin yorgun olması en büyük problemimiz. Dersin sonlarına doğru öğrencinin dikkatini 
toparlamak ve derse çekmek güçleşmektedir.” (K17) 

“Öğrencinin kendini diğer arkadaşlarından ayrı görmesi, yalnızlık hissetmesi” (K57) 

 

Araştırmanın sekizinci alt problemi “Destek eğitim odasında karşılaşılan sorunlara yönelik çözüm 
bulma konusunda neler yapıldığına ilişkin öğretmen görüşleri nelerdir?” şeklinde ifade edilmiştir. 
Araştırmaya katılan öğretmenlerin, destek eğitim odasında karşılaştıkları sorunların çözümüne yönelik 
“Çözüm Yolu” temasına ilişkin görüşleri 10 kategori altında toplandığı görülmektedir. Elde edilen 
bulgular Tablo 9.’ da sunulmuştur. 
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Tablo 9.  
Öğretmenlerin Destek Eğitim Odası Uygulamasında Karşılaştıkları Sorunlara Yönelik Çözüm Bulmaya 
Yönelik Görüşleri. 

Tema Kategori f % 

 
 
 
 
 
 
 
 

Çözüm Yolu 

Çözüm Yoluna Gerek Duymama 14 22.5 

Motivasyonu Sağlama 13 20.9 

İşbirliği Sağlama 10 16.1 

Materyal Temini 6 9.6 

Okul Yönetimi 4 6.4 

Öğretim Sürecinde Uyarlama 4 6.4 

Fiziki Yer Temini 3 4.8 

Uygun Zamanlamayı Sağlama 3 4.8 

Ödüllendirme 3 4.8 

Kişisel Gelişimi Sağlama 2 3.2 

 

Destek eğitim odasında görev yapan öğretmenlerin, destek eğitim odası uygulamasında verilen 
eğitime yönelik kazanımları “Çözüm Yolu” teması altında, “Çözüm Yoluna Gerek Duymama”, 
“Motivasyonu Sağlama”, “İşbirliği Sağlama”, “Materyal Temini”, “Okul Yönetimi”, “Öğretim Sürecinde 
Uyarlama”, “Fiziki Yer Temini”, “Uygun Zamanlamayı Sağlama”, “Ödüllendirme” ve “Kişisel Gelişimi 
Sağlama” kategorileri oluşturulmuş ve bulgular analiz edilmiştir. Bu kategoriler içerisinde öğretmenlere 
ait görüşler doğrudan alıntılar yoluyla aşağıda ifade edilmiştir. 

 “Herhangi bir sorunla karşılaşmadığım için sorunlara yönelik çözüm bulma konusunda hiçbir 
girişimde bulunmadım.” (K20) 
 “Dersten önce eğlenmesi için çeşitli etkinlikler(çizgi film, oyun vb.) yaparak çözüm bulmaya 
çalışıyorum.” (K2) 
 “Normal sınıflarında derslere giren öğretmenleri ile görüşerek çalışmalar hakkında bilgilendirdim.” 
(K3) 
 “Kaynak kitap ve materyaller temin edilerek çocuğun öğrenmesi sağlandı.” (K11) 
“Destek eğitim odasının düzenlenmesi için okul idaresiyle görüşmeler yaptım.” (K1) 

Araştırmanın dokuzuncu alt problemi “Daha etkili destek eğitim uygulaması için öğretmenlerin 
önerdiği görüşler nelerdir?” şeklinde ifade edilmiştir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin, destek eğitim 
odasın uygulamasına yönelik önerilerine ilişkin “Uygulamaya Yönelik” temasına ait görüşleri 5 
kategoride, “Öğretmenlere Yönelik” temasına ait görüşleri 3 kategoride, “Öğrenciye Yönelik” temasına 
ait görüşler 2 ve “Aileye Yönelik” temasına ait görüşleri 1 kategori altında toplandığı görülmektedir. 
Elde edilen bulgular Tablo 10’ da sunulmuştur. 

Tablo 10.  

Öğretmenlerin Destek Eğitim Odası Uygulamasına Yönelik Önerileri. 

Tema Kategori f % 

 
Uygulamaya Yönelik 
Öneriler 

Materyal Temini 23 26.1 

Fiziki Ortam  15              17 

Destek Eğitim Süresi/Zamanlama  11           12.5 

Yaygınlaştırma 3 3.3 

Denetim Mekanizması 1 1.1 

Öğretmenlere Yönelik 
Öneriler 

İşbirliği 7 7.9 

Öğretmen Eğitimi  3 3.3 

Maddi Destek 3 3.3 

Öğrenciye Yönelik 
Öneriler 

Öğrenci Seviyesine Uygun Etkinlik 11 12.5 

Ödüllendirme 2 2.2 

Aileye Yönelik Öneriler Aile Desteği 9 10.2 
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Destek eğitim odasında görev yapan öğretmenlerin, destek eğitim odasın uygulamasına yönelik 
önerilerine ilişkin “Uygulamaya Yönelik” teması altında, “Materyal Temini”, “Fiziki Ortam”, “Destek 
Eğitim Süresi/Zamanlama”, “Yaygınlaştırma” ve “ Denetim Mekanizması” kategorileri oluşturulmuştur.  
“Öğretmenlere Yönelik” teması altında ise “Öğretmen Eğitimi”, “İşbirliği” ve “Maddi Destek” kategorileri 
oluşturulmuştur. “Öğrenciye Yönelik” teması altında ise “Öğrenci Seviyesine Uygun Etkinlik” ve 
“Ödüllendirme” kategorileri oluşturulmuştur. “Aileye Yönelik” teması altında ise “Aile Desteği” 
kategorisi oluşturulmuş ve bulgular analiz edilmiştir. Bu kategoriler içerisinde öğretmenlere ait görüşler 
doğrudan alıntılar yoluyla aşağıda ifade edilmiştir. 

“Ders materyallerinin zenginleştirilmesini önerebilirim.” (K24) 

“Bu eğitim için özel bir oda ya da sınıf açılması daha iyi olacaktır.” (K18) 

“Öğrencinin fiziksel özellikleri (yorgunluk, uykusuzluk, açlık vb.) dikkate alınarak ders saatleri 
belirlemek daha verimli ve istekli bir derse dolayısıyla da daha kalıcı bilgilenmelere olanak 
sağlayacaktır.” (K17) 

“Okul-aile-öğretmen bu çalışmaların daha çok yaygın ve verimli olması için birlikte çalışmalı.” 
(K14) 

“Öğrencinin ihtiyaçları net olarak belirlenmeli ve eğitimi verecek olan öğretmenin bu konuda bilgili 
ve tecrübeli olması gerektiğine inanıyorum.” (K16) 

“Öğrenci ödüllendirmelerine sıkça yer verilmesi gerekir diye düşünüyorum.” (K22) 

“Velinin de öğretmene ve öğrenciye destek olması gerekir.” (K8) 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin, “Destek Eğitim Odası Uygulamasının Amacı” temasına ilişkin 
görüşleri incelendiğinde; öğrencide öncelikli olarak akademik açıdan akranlarına yaklaştırma ve bunu 
bireysel eğitimle sağlama görüşünde oldukları söylenebilir. Araştırmada elde edilen bulguların MEB 
(2015) tarafından yayınlanmış Destek Eğitim Odası Açılması Genelgesi’nde yer alan destek eğitim 
odası uygulamasının amacına uygun olduğu görülmektedir. Talas ve arkadaşlarının (2016) yapmış 
olduğu araştırmada da destek eğitim odası uygulamasının amacının geri kalmış öğrencileri yaşıtlarının 
seviyesine ulaştırma sonucuna ulaşmışlardır. Bu sonuç araştırmada elde edilen bulgularla 
örtüşmektedir.  

Araştırmaya katılan öğretmenlerin, “Destek Eğitim Odası Uygulamasının Eğitim İçeriği” temasına 
ilişkin görüşleri incelendiğinde; öğretmenlerin çoğunluğunun “İhtiyaçlara Yönelik ve Performans 
Düzeylerine Göre” kazanımları belirlediklerini ifade etmişlerdir. Araştırma bulgularından öğretmenler 
kazanımları belirlerken öğrencilerin gereksinimlerini ve hazır bulunuşluklarını göz önünde 
bulundurdukları söylenebilir. Avcıoğlu (2011) tarafından yapılan araştırmada özel eğitime ihtiyaç 
duyan öğrenciler için gereksinimlerine ve performans düzeylerine göre kazanımların belirlenmesi 
gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuç araştırma bulgularını desteklemektedir. Öğretmenler 
kazanımları belirlerken ayrıca ilgi ve yeteneklere göre ve normal sınıf düzeyleri için belirlenmiş eğitim 
programlarından yararlandıklarını belirtmişlerdir. Öğrencilerin akademik başarı düzeylerinin 
akranlarından geride olmadığı durumlarda uygulanması gereken programın sınıf düzeyindeki eğitim 
programı olması gerekliliği öğretmenlerin kazanım belirlemede doğru bir süreç izledikleri söylenebilir. 
Bedur, Bilgiç ve Taşlıdere (2015), eğitim içeriği oluşturulurken öğrencilerin ilgi ve yeteneklerinin göz 
önünde bulundurulduğu sonucuna ulaşmışlardır. Bu durum araştırmanın bulgularıyla örtüşmektedir.  

Araştırmaya katılan öğretmenlerin destek eğitim odalarında kullandıkları öğretim yöntem ve 
teknikleri çeşitlilik göstermektedir. Öğretmenlerinin çoğunluğunun tek bir yöntem ya da tekniği 
kullanmaktan çok aynı anda öğretim sürecinde kazanıma uygun birden fazla yöntem ve tekniğe yer 
verdikleri söylenebilir. Öğretmenlerin bu kadar fazla yöntem ve tekniğin kullanılabilmesinde destek 
eğitim odasındaki eğitimin bireysel olarak verilmesinin getirdiği bir avantaj olduğu söylenebilir. Talas 
ve arkadaşlarının (2016) yaptıkları araştırmada öğretmenlerin destek eğitim odasında en fazla 
kullandıkları yöntemlerin anlatım, soru-cevap, gösterip yaptırma ve örnek olay olduğu sonucuna 
ulaşmışlardır. Bu durum araştırma bulgularını desteklemektedir. Ancak Tekin (1999) özel eğitime 
ihtiyaç duyan öğrenciler için kullanılan yanlışsız öğretim yöntemlerinin (Sabit Bekleme Süreli Öğretim 
Yöntemi, Artan Bekleme Süreli Öğretim Yöntemi, Davranış Öncesi İpucu ve Sınama Öğretim Yöntemi 
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vb.) kullanılmasının yararlı olacağını önermektedir. Araştırma bulgularında öğretmenlerin özel eğitime 
yönelik yanlışsız öğretim yöntemlerini kullanmadıkları görülmektedir. Bu durum öğretmenlerin özel 
eğitimde kullanılan yöntemler hakkında bilgi sahibi olmadıkları şeklinde yorumlanabilir. Öğretim 
tekniklerinde en fazla kullanılan tekniğin bilgisayar destekli öğretim olduğu görülmektedir. Alanyazın 
incelendiğinde teknolojik uygulamaların ve cihazların özel eğitime ihtiyaç duyan öğrencilerin başarısını 
arttırdığı çalışmalar söz konusudur (Cerasale, 2009; Özbek, 2014). Bu bulgular öğretmenlerin 
kullandığı teknikleri desteklemektedir.  

Öğretmenler tarafından destek eğitim odalarında belirlenen kazanımları ölçme ve değerlendirme 
için çeşitli araçlar kullanılmaktadır. Öğrencilerin öğrenim gördükleri öğrenim kademesinin farklı olması, 
bireysel farklılıklar, öğrenci özellikleri, maddi olanaklar ve öğretmenlerin tercih durumları bu çeşitliliğin 
nedenleri arasında gösterilebilir. “Ölçme ve Değerlendirme Araçları” temasında “Testler/Yazılı Sınav” 
ve “Soru-Cevap/Sözlü” en fazla kullanılan ölçme araçlarıdır. Bu bulgulardan öğretmenlerin ağırlıklı 
olarak geleneksel ölçme ve değerlendirme araçlarını kullandıkları söylenebilir. Bedur, Bilgiç ve 
Taşlıdere (2015), destek eğitim odasında öğretmenlerin en fazla sınav ve testlerle ölçme ve 
değerlendirme yaptıklarını, Talas ve diğerleri (2016) öğretmenlerin öğrenciler için alternatif sınavlar 
yaptıklarını, Aydın (2015) ise öğretmenlerin gözlem yoluyla değerlendirmeler yaptıkları sonuçlarına 
ulaşmışlardır. Çepni ve Çoruhlu (2010) yapmış oldukları araştırmada öğretmenlerin ağırlık olarak soru-
cevap ve alternatif ölçme ve değerlendirme araçlarından fazla zahmet gerektirmeyenleri tercih ettikleri 
sonucuna ulaşmışlardır. Tüm bu bulgular araştırmadan elde edilen bulguları desteklemektedir. 
Öğretmenlerin öğrenciler için farklı ölçme ve değerlendirme araçlarını kullanmaları olumlu bir yaklaşım 
olarak düşünülebilir. Ayrıca öğretmenlerin öğrencinin bağlı olduğu sınıf düzeyi için kullandıkları ölçme 
ve değerlendirme araçlarını kullanmaları öğrencinin akademik başarısı açısından seviyesinin iyi 
olduğu şeklinde yorumlanabilir.   

Araştırmaya katılan öğretmenlerin “Destek Eğitim Odası Avantajları” temasına ilişkin görüşleri 
incelendiğinde; ağırlıklı olarak “Bireysel Eğitim İmkânı” sağladığını belirtmişlerdir. Araştırmadan elde 
edilen öğretmen görüşlerine göre destek eğitim odasının çeşitli açılardan yararlı bir uygulama olduğu 
söylenebilir. Öğrenci açısından doğrudan yararları olduğu gibi, dolaylı yönlerden öğretmenlere, ailelere 
akranlarına yönelik yararları da söz konusudur. Özellikle öğrenciye bireysel eğitim imkânının 
sunulması buna bağlı olarak akademik başarıyı ve özgüven duygusunu arttırdığı için öğrencilerin 
kendilerini daha yeterli görmelerini sağlayacaktır. Literatür incelendiğinde destek eğitim odası 
uygulamasının akademik, sosyal, iletişimsel gibi birçok alanda öğrencilere katkılarının olduğu 
sonuçlarına ulaşılmıştır (Gürgür, Kış, & Akçamete, 2012; Akay, Uzuner, & Girgin, 2014; Aydın, 2015; 
Tortop & Dinçer, 2016). Bu sonuçlar araştırma bulgularını desteklemektedir. Ayrıca akademik başarıyı 
arttırma, öğrenci seviyesini sınıf düzeyine çıkarma gibi avantajlarının söz konusu olmasından dolayı 
destek eğitim odasının amaçlarına uygun şekilde sonuçların elde edildiği söylenebilir. Ancak Güven ve 
Aydın (2007) tarafından yapılan araştırmada özel eğitime ihtiyaç duyan öğrenciler için akran 
öğretiminin önemli olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bireysel eğitim imkânı, destek eğitim odasından 
yararlanan öğrencileri akran öğretiminden mahrum bırakacağı şeklinde yorumlanabilir.  

Araştırmaya katılan öğretmenlerin destek eğitim odası uygulamasının dezavantajlarına yönelik 
görüşleri çeşitlilik göstermektedir. “Bireysel Dezavantajlar” temasında en fazla “Dezavantaj Yok” 
sonucu elde edilmiştir. Araştırma bulgularında en fazla uygulamanın dezavantajının olmadığının 
sonucunun elde edilmesi uygulamanın yararlı bir uygulama olduğunu göstermektedir. Ancak bunun 
yanında diğer bulguların birbiriyle ilişkili olmasından dolayı birbirini etkileyen dezavantajlar söz 
konusudur. Bu dezavantajlardan eğitim zamanı kaynaklı, fizyolojik yorgunluk, olumsuz etiketlenme ve 
ortam/mekân kaynaklı gibi dezavantajlara uygulamayı yürüten öğretmenlerin çok fazla müdahale etme 
şanslarının olmamasından dolayı öğretmenler tarafından ifade edildiği söylenebilir.    

Araştırmaya katılan öğretmenlerin “Uygulamada Karşılaşılan Sorunlar” temasına ilişkin görüşleri 
incelendiğinde; ağırlıklı olarak “Motivasyon Eksikliği/İsteksizlik (f=18) ve Herhangi Bir Sorun Yok 
(f=14)” cevaplarını verdikleri görülmüştür. Öğrencilerde oluşan motivasyon eksikliği ve isteksizliği 
öğrencilerin destek eğitim odalarından genellikle ders bitiminden sonra yararlanmasından dolayı 
oluşan fiziki yorgunluk bu durumun temel sebebi olarak ifade edilebilir. Bunun yanında öğrencilerin 
destek eğitim odalarından bireysel olarak yararlanmaları iletişim kurabilecekleri akranlarının ortamda 
bulunmaması ve buna bağlı olarak yalnızlık hissetmeleri bu durumu etkileyen diğer bir faktör olarak 
söylenebilir. Öğrenme-öğretme süreçlerinde etkili olan faktörlerden birinin motivasyon olduğunu ifade 
edilmektedir (Akbaba, 2006; Vatansever Bayraktar, 2015). Destek eğitim odalarında yürütülen 
öğrenme-öğretme süreçlerinde öğrenci motivasyonunun göz önünde bulundurularak eğitim 
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verilmesinin önemli olduğu söylenebilir. Araştırmaya katılan öğretmenlerden herhangi bir sorunla 
karşılaşmayanların sayısının fazla olması uygulamanın bazı okullarda sağlıklı bir şekilde 
yürütüldüğünü göstermektedir. Aile desteğinin olmamasından dolayı öğrencilerin akademik ve 
davranışsal açıdan yetersiz kaldıkları bu durumlar öğretmenler tarafından sorun olarak görülmektedir. 
Destek eğitim odalarının fiziki koşullarının uygun olmaması ve materyal eksikliğinin olması okulların 
fiziki şartlarının ve materyal temini konusunda bütçelerinin yetersiz olmasından dolayı bu sorunların 
yaşandığı şeklinde ifade edilebilir. Gürgür, Kış, & Akçamete (2012) yapmış oldukları araştırmada 
yaşanan sorunlara benzer sonuçlar elde etmişlerdir. Bu durum araştırma bulgularını desteklemektedir. 
Ayrıca destek eğitim odalarından yararlanma süreleri ve zamanı konusunda öğretmenler sorun 
yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Bu durumun sebebi olarak yasal mevzuatta (MEB, 2016) öğrencilerin 
destek eğitim odasında ders saatleri dışında bu eğitimden yararlanmaları gerekliliğinden dolayı bu 
sorunlar karşılaştıkları ifade edilebilir.  

Araştırmaya katılan öğretmenlerin “Çözüm Yolu” temasına ilişkin görüşleri incelendiğinde; 
yaşanan sorunlara yönelik olarak öğretmenlerin öğrenci motivasyonunu sağlama, paydaşlarla işbirliği 
yapmaları, ödüllendirme yoluna gitmeleri uygun çözüm yolu buldukları şeklinde yorumlanabilir. Ayrıca 
imkânlar dahilinde materyal ve fiziki ortamı sağlamaya yönelik çabalarının olumlu uygulamalar olduğu 
söylenebilir. Öğretmenlerin karşılaştıkları sorunlara yönelik olarak ilgili kişi ya da kurumlardan yardım 
alma yoluna gitmeleri sürecin sağlıklı bir şekilde yürütülmesi konusunda önemlidir. Akay, Uzuner ve 
Girgin (2014) destek eğitim konusunda yaşanılan sorunlara ilişkin olarak uzman desteğinin alınması 
gerektiği sonucuna ulaşmışlardır. Bu sonuç destek eğitim odasında karşılaşılan sorunlara yönelik 
uygun bir çözüm olarak araştırma bulgularını desteklemektedir.  

Araştırmaya katılan öğretmenlerin destek eğitim odalarına ilişkin önerileri birçok açıdan ele 
alınmaktadır. Öğretmenler tarafından en fazla öneri “Uygulamaya Yönelik Öneriler” temasında 
oluşmuştur. Öğretmenlerin destek eğitim odalarına yönelik önerilerinin öncelikle, destek eğitim 
odasının fiziki koşullarının ve materyal açısından daha donanımlı hale getirilmeleri gerektiği önerileri 
sunulmuştur. Gerekli koşulların sağlandığı destek eğitim odalarının eğitim açısından daha yararlı 
olacağı söylenebilir. Eğitim süresi ve zamanlamaya ilişkin olarak yaşanan sorunlar bu durumun 
düzeltilmesi gerekliliği şeklinde yorumlanabilir. Ayrıca destek eğitim odalarının yaygınlaştırılması 
düşüncesi uygulamanın yararını ortaya koymaktadır. Destek eğitim odalarında görev yapan 
öğretmenlere yönelik eğitimlerin verilmesi, ilgili paydaşlarla işbirliğinin sağlanması diğer öneriler olarak 
ifade edilmektedir. Öğretmenlerin özel eğitime ihtiyaç duyan öğrencilere nasıl eğitim vereceklerini 
bilmeleri destek eğitim odasının amacına ulaşma konusunda yarar sağlayacağı söylenebilir. Maddi 
anlamda katkısı olan bu uygulamanın, maddi koşullarının daha da iyileştirilmesi önerisi öğretmenlerin 
bu uygulamada daha fazla görev almalarını ve daha fazla ihtiyaç duyan öğrenciye ulaşmayı 
sağlayacaktır. Destek eğitim odalarındaki öğrenme-öğretme süreçlerine yönelik uygun etkinliklerin yer 
aldığı basılı ya da elektronik dokümanların hazırlanması öğretmenlerin ve öğrencilerin bu 
uygulamadan daha fazla yarar sağlayacakları şeklinde yorumlanabilir. Bunun yanında destek eğitim 
odasından yararlanan öğrencilerin elde etmiş oldukları başarıların ödüllendirilmesi önerisi 
uygulamanın devamlılığı açısından önemli olarak görülebilir. Tüm bu önerilerin yanında ailelerin 
gerekli desteği sağlaması, öğretmenlerin ve öğrencilerin uygulamadan daha fazla yarar sağlayacağı 
şeklinde yorumlanabilir. Alanyazın incelendiğinde (Gürgür, Kış, & Akçamete, 2012) benzer önerilerin 
getirildiği sonucu görülmektedir. Bu öneriler araştırmadan elde edilen bulguları destekler niteliktedir.  

Araştırmanın yukarıda sunulan sonuçlarından hareketle aşağıdaki öneriler geliştirilmiştir. 

1. Destek eğitim uygulamasına ilişkin öğretmenlerin olumlu düşüncelerinden yaygınlaştırılması 
önerilebilir. 

2. Destek eğitim odalarında materyal eksikliğinden dolayı kılavuz kitaplar hazırlanıp, dağıtılabilir.  
3. Destek eğitim odalarındaki öğrenme ve öğretme süreçlerine yönelik daha kapsamlı 

araştırmalar yapılabilir.  
4. Destek eğitim odalarının standardizasyonunun sağlanmasına yönelik çalışmalar yapılabilir.  
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Öz 

 Bu çalışmanın amacı Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi (BÖTE) bölümü öğretmen 
adaylarının mesleki yeterliklerine yönelik algılarının belirlenebilmesi için bir ölçek geliştirmektir. Ölçek 
geliştirilirken ISTE Bilgisayar Bilimi Eğitimcileri Standartları temel alınmıştır. ISTE mesleki 
standartlarının İngilizceden Türkçeye çevrilmesinden sonra, İngilizce ve Türkçe sürümleri arasındaki 
eşdeğerlik incelenerek teyit edilmiştir. Maddelerin uygunluğuna ilişkin Türkçe, Ölçme ve değerlendirme 
ile Bilgisayar eğitimi uzmanı görüşlerine başvurulmuş ve bu görüşler doğrultusunda düzeltmeler 
gerçekleştirilmiştir.10 BÖTE bölümü lisans, yüksek lisans ve doktora öğrencisinin katılımı ile ölçeğin 
pilot uygulaması gerçekleştirilmiştir. Ölçeğin nihai formu 29 farklı üniversiteden BÖTE bölümü 3 ve 4. 
sınıflarda okuyan 320 öğrenciye uygulanmıştır. Ölçeğin yapı geçerliğini incelemek için doğrulayıcı 
faktör analizi yapılmıştır. Birbiri ile yüksek ilişkisi olan maddeler belirlenerek ölçekten çıkarılmıştır. Bu 
analizler sonucunda 3 faktör altında toplanan 30 maddeden oluşan beşli likert bir ölçek 
oluşturulmuştur. Ölçek güvenirliğini ölçmek amacıyla Cronbach’s Alpha testi uygulanmıştır. Bu test 
sonucuna göre İçerik Bilgisi faktörünün güvenirliği α=0.920, Öğretme ve Öğrenme Stratejileri 
faktörünün güvenirliği α=0.949 ve Mesleki Bilgi ve Beceriler faktörünün güvenirliği α=0.892 olarak 
hesaplanmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Öğretmen yeterlikleri, BÖTE öğretmen adayları, mesleki yeterlilik algısı, ISTE 
standartları 

 

Abstract 

 The purpose of this study is to develop a scale to determine pre-service Computer Education and 
Instructional Technology (CEIT) teachers’ perception of their professional competency. The scale was 
developed based on the International Society for Technology in Education (ISTE) standards for 
Computer Science Educators. After translation of ISTE professional standards from the English into 
Turkish, equivalency between English and Turkish versions were examined and confirmed. Then, 
these items were evaluated by Turkish, Measurement and evaluation, Computer education experts 
and corrections have been made in line with these opinions. The pilot implementation of the scale was 
carried out with the participation of 10 CEIT department undergraduate, graduate and doctorate 
students. The final scale was administered to 320 students studying in the 3rd and 4th grades of CEIT 
departments from 29 universities. Confirmatory factor analysis was conducted to examine the scale's 
structure validity. Highly correlated items were identified and removed.  As a result of these analyses, 
a five-point likert type scale consists of 30 items assigned to three factor was developed. Cronbach's 
Alpha test was used to measure the reliability of the scale. According to this test, the reliability of 
Content Information factor was α = 0.920, the reliability of Teaching and Learning Strategies factor 
was α = 0.949 and the reliability of Professional Knowledge and Skills factor was α = 0.892.  

Keywords: Teacher competencies, pre-service CEIT teacher, professional competence, ISTE 
standards 
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Giriş 

Bu çalışmanın amacı Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi (BÖTE) bölümü öğretmen 
adaylarının mesleki yeterliklerine yönelik algılarının belirlenebilmesi için bir ölçek geliştirmektir. Ölçek 
geliştirilirken teknoloji entegrasyonu için belirlenen ISTE (International Society for Technology in 
Education) Bilgisayar Bilimi Eğitimcileri Standartları (Computer Science Educators Standards) temel 
alınmıştır.  

ISTE, eğitim teknolojilerinin kullanımı konusunda öğretmen, öğrenci ve yöneticilere rehberlik 
sağlamak için çalışmalar gerçekleştiren bir organizasyondur (Çoklar ve Odabaşı, 2009). ABD’de 
teknoloji deneyimlerinin öğretmen eğitimi programlarına dâhil edilmesini yönlendirecek kural ve 
standart eksikliğinin giderilmesi amacıyla ISTE 'nin Akreditasyon ve Profesyonel Standartlar Komitesi 
Öğretmenlik Eğitiminin Akreditasyonu Ulusal Konseyinin (NCATE) akreditasyon süreci için standartlar 
geliştirmiştir. Ortaya konan bu ulusal standartlar zamanla tüm dünyada yaygınlaşmış ve kabul 
görmüştür (Handler & Strudler, 1997).  Ulusal Eğitim Teknolojileri Standartları, öğretmenler, öğrenciler, 
yöneticiler, teknoloji koçları ve bilgisayar bilimi eğiticileri olmak üzere beş grupta ele alınmış ve 
bunların hepsi NETS (NETS/National Educational Technology Standard) ailesi olarak tek çatı altında 
toplanmıştır (ISTE, 2011). ISTE bilgisayar bilimi eğiticilerini; “bilgisayar bilimi ile ilgili kavramları etkin 
şekilde bilen ve eğitimle bütünleştirmeye yardımcı olan kişi ” olarak tanımlamaktadır (ISTE, 2011).  
ISTE tarafından bilgisayar bilimi eğiticilerine yönelik NETS-CSE standartları NETS-T, NETS-C ve 
NETS-A yeterlik alanından faydalanılarak oluşturulmuştur (Orhan, Kurt,  Ozan, Vural ve Türkan, 
2014). 2011 yılında ISTE organizasyonu NETS-CSE (Bilgisayar bilimi eğiticileri) için belirlenen yeterlik 
alanlarını İçerik Bilgisi,  Etkili Öğretme ve Öğrenme Stratejileri, Etkili Öğrenme Ortamları ve Mesleki 
Bilgi ve Beceriler olarak dört ana başlıkta toplamıştır (ISTE, 2011). 2013 yılı itibari ile NETS 
standartlarının sadece ABD’de değil dünyanın farklı yerlerinden birçok eğitimci tarafından sıkça 
kullanılmaya başlanılması ile birlikte adı ISTE standartları olarak değiştirilmiştir (ISTE,2019). 

ISTE standartları her ne kadar ABD’deki okullarda teknoloji entegrasyonu için geliştirilen 
standartlar olsa da tüm dünyada çerçeve olarak kabul edilmesi nedeniyle bu standartların bilişim 
öğretmenlerinin yeterliklerini belirlemede önemli bir temel oluşturduğu düşünülmektedir. Türkiye’de 
çağı yakalamak ve öğrencilere 21.yüzyıl becerilerini kazandırmak amacıyla eğitim alanında sürekli 
olarak iyileştirme çalışmaları devam etmektedir. Bu konudaki Milli Eğitim Bakanlığınca yapılan son 
çalışmalardan biri, öğretmen yetiştirme ve geliştirme sürecinde kılavuz niteliği taşıyan "Öğretmen 
Strateji Belgesi" dir. Bu belgede, öğretmen yeterlikleriyle ilgili olarak istihdam edilen tüm 
öğretmenlerin, her 4 yılda bir sınava tabi tutulması yönünde bir planlama yer almaktadır (MEB, 2017). 
Mesleki yeterliklerin değerlendirilmesi ve tabii ki öncesinde yeterlik kriterlerinin belirlenmesi ve 
kazandırılması nitelikli öğretmen yetiştirme sürecinin önemli bir parçasıdır (Seferoğlu, 2004). Bu 
bağlamda,  teknolojiyi hem teorik hem de uygulama olarak iyi bilmesi beklenen Bilişim Teknolojileri 
öğretmenlerinin dünya standartlarına cevap verebilecek şekilde yetişip yetişmediklerinin öğrenilmesi 
ve gerekliyse mesleki yeterliklerinin artırılması için çaba harcanması gerekmektedir. ISTE-CSE 
standartlarının Bilişim Teknolojileri öğretmen adaylarının mesleki yeterliklerini belirlemede kritik bir 
çerçeve sunduğu bilinmektedir. Ancak alan yazında ISTE-CSE standartlarının temel alınarak 
oluşturulan BÖTE öğretmen yeterlikleri ile ilgili bir çalışmaya rastlanmamıştır. Bu nedenle, bu 
çalışmanın ISTE-CSE standartlarının temel alan bir mesleki yeterlik algı ölçeğinin geliştirilmesi 
açısından alana katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

 

Yöntem 

Ölçek Geliştirme Adımları 

BÖTE Öğretmen Adayları Mesleki Yeterlik Algısı Ölçeğinin geliştirilmesi için ilk olarak yeterliklerle 
ilgili önermelerin oluşturulmasında temel alınacak standartları belirleyen ISTE ile yazışmalar 
gerçekleştirilmiştir. Gerekli izinlerin alınması sonrasında ölçeğin geliştirilme sürecinde sırasıyla 
aşağıdaki adımlar izlenmiştir: 

1. Ölçek maddelerinin belirlenmesi,  
2. Türkçe dil uzmanı görüşünün alınması, 
3. Ölçme değerlendirme uzmanı görüşünün alınması,  
4. Alan uzmanının görüşünün alınması,  
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5. Pilot uygulama yapılması  
6. Ölçeğin geçerlik ve güvenirliğinin incelenmesi 

Bu altı aşamada gerçekleştirilen işlemler ilgili başlıklarda açıklanmaktadır. 

 Ölçek Maddelerinin Belirlenmesi 

Maddeler yazılırken ISTE Bilgisayar Bilimi Eğitimcileri Standartları (ISTE Computer Science 
Educators Standards, 2018) temel alınmıştır. Standartlar İçerik Bilgisi, Etkili Öğretme ve Öğrenme 
Stratejileri, Etkili Öğrenme Ortamları ve Mesleki Bilgi ve Beceriler olarak 4 ana başlıkta toplanmış 35 
maddeden oluşmaktadır. İngilizce orijinalinden mütercim tercümanlık mezunu çevirmen yardımı 
alınarak Türkçe’ye çevrilen mesleki standartlarla ilgili maddeler, daha sonra yeniden İngilizce’ ye 
çevrilerek çift yönlü dil uygunluğu kontrolü yapılmıştır. Çift yönlü dil uygunluğu onaylanan standartlarla 
ilgili maddeler, yeterlik algısını gösteren ölçek ifadelerine çevrilmiştir. Örneğin “Basit veri türlerini etkin 
bir şekilde kullanmak (İngilizcesi: Effectively use primitive data types)” standardı “Basit veri türlerini 
etkin bir şekilde kullanabilirim” şeklinde bir ölçek maddesine dönüştürülmüştür. 

Ölçek maddeleri oluşturulurken, birden fazla yeterliliği içeren standartlarda, her bir yeterliliği farklı 
bir ölçek maddesinde sunmak ve anlaşılırlığı artırmak amacıyla bazı maddeler iki ya da üç ayrı 
maddeye bölünmüştür. Bazı maddelerde standart kapsamında yer alan teknik bilgilerin açıklanmasının 
faydalı olacağı durumlar için maddelerin altına bir açıklama alanı eklenmiştir. Örneğin “Basit veri 
türlerini etkin bir şekilde kullanabilirim” maddesinin altına şu şekilde bir açıklama eklenmiştir. 
“Açıklama: Basit veri türleri, programlama dilinin desteklediği önceden tanımlanmış sayısal (int, float 
vb.), metinsel (char) ve mantıksal (boolean), vb. türlerdir. Yeni değişkenlerin oluşturulması sırasında 
programcılar tarafından kullanılan bu veri türleri önceden rezerve edilen anahtar kelimelerle 
adlandırılır.   

Türkçe Dil Uzmanı Görüşünün Alınması 

Mesleki standartlarla ilgili maddelerin önerme cümleleri şeklindeki ölçek maddelerine 
dönüştürülmesinden sonra Türkçe dilbilgisi, yapı ve anlatım açısından değerlendirilmesi amacıyla Gazi 
Üniversitesi Türkçe Eğitimi Ana Bilim Dalında görev yapmakta olan 5 öğretim üyesinin görüşleri 
alınmıştır. Kontrol edilen ölçek maddelerinde uzmanlar tarafından önerilen düzeltmeler 
gerçekleştirilmiştir. 

Ölçme Değerlendirme Uzmanının Görüşünün Alınması 

Ölçek maddeleri Gazi Üniversitesi Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık Anabilim Dalında görev 
yapmakta olan ölçme ve değerlendirme konusunda uzman bir öğretim üyesi tarafından incelenmiştir. 
Maddelerin uygunluğuna ilişkin uzmanının önerileri doğrultusunda düzenlemeler gerçekleştirilmiştir. 
Bu düzenlemeler kapsamında, bazı maddeler tekrar bölünmüş, bazı maddeler başlık ile uygun 
olmadığı gerekçesi ile diğer başlıkların altına taşınmış, faktörlerden biri ise altında sadece 2 madde 
yer alması ve bu maddelerin diğer başlıklara aktarılabilecek olması nedeniyle silinmiştir. Bu 
düzenlemeler sonrasında tekrar uzman görüşleri alınmış ve ölçek maddeleri yeniden düzenlenmiştir. 
Bu süreç sonunda 44 madde ve üç faktörden oluşan bir ölçek geliştirilmiştir. Faktörler; İçerik Bilgisi, 
Öğretme ve Öğrenme Stratejileri ile Mesleki Bilgi ve Beceriler olarak belirlenmiştir. İçerik Bilgisi 
faktörü, BÖTE öğretmen adayları için bilgisayar bilimi İçerik Bilgisi ve bu konudaki önemli ilke ve 
kavramlarla ilişkili standartların maddelere dönüştürülmesi sonucunda oluşmuştur. Bu faktörde yer 
alan maddelerden biri şu şekildedir: “İki veya daha fazla programlama paradigması hakkında bilgi 
sahibiyim.”. Öğretme ve Öğrenme Stratejileri faktörü, BÖTE öğretmen adayları için etkin pedagojik 
stratejilerin uygulanmasına yönelik standartların maddelere dönüştürülmesi sonucunda oluşmuştur. Bu 
faktörde yer alan maddelerden biri şu şekildedir: “Öğrencilerin çoklu ortam biçimleri kullanarak 
geliştirdikleri ürünleri tanıtmalarını sağlayan etkinlikler tasarlayabilirim.”. Mesleki Bilgi ve Beceriler 
faktörü ise BÖTE öğretmen adaylarının kendi alanlarındaki mesleki bilgi ve becerilere hâkim olmaları 
ve bunları uygulamaya hazır olmalarına yönelik standartların maddelere dönüştürülmesi sonucunda 
oluşmuştur. Bu faktörde yer alan maddelerden biri şu şekildedir: “Bilgisayar bilimlerinin öğretimini 
etkileyen mesleki standartları ve gereksinimleri belirleyebilirim.”. 
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Alan Uzmanı Görüşünün Alınması 

Alan uzmanı görüşüne başvurmak amacıyla İhsan Doğramacı Bilkent Üniversitesi, Gazi 
Üniversitesi ve Hacettepe Üniversitesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi bölümlerinde görev 
yapmakta olan yedi öğretim üyesine ulaşılmıştır. İhsan Doğramacı Bilkent Üniversitesi’ndeki üç 
öğretim üyesine ölçek sorularının içeriğinde bulunan bilgisayar bilimi ile ilgili konular hakkındaki 
görüşleri sorulmuştur. Gazi Üniversitesi ve Hacettepe Üniversitesi'nde çalışan beş öğretim üyesinin ise 
bilgisayar bilimi, eğitim bilimleri ve Türkçe alan yazın uygunluğu ile ilgili görüşleri sonucunda ölçek 
üzerinde yeniden düzeltmeler gerçekleştirilmiş, bazı maddelerdeki açıklamalar değiştirilmiştir. 

Pilot Uygulama 

Ölçeğin pilot uygulaması BÖTE bölümü lisans, yüksek lisans ve doktora programlarında öğrenim 
görmekte olan 5 kadın ve 5 erkek olmak üzere toplamda 10 katılımcı ile gerçekleştirilmiştir.  Yaş 
aralığı 20-35 arasında olan katılımcılardan 5’i lisans, 4’ü yüksek lisans ve 1’i doktora öğrencisidir. 
Katılımcılardan lisans ve yüksek lisans öğrencisi olan 9 katılımcı Gazi Üniversitesi’nde eğitim 
görürken, doktora eğitimi gören 1 öğrenci Hacettepe Üniversitesi’nde eğitimine devam etmektedir. 
Pilot çalışma sonucunda, katılımcıların ölçekle ilgili anlamakta zorlandıkları ifadeler belirlenerek, 
gerekli düzeltmeler yapılmıştır. 

Ölçeğin Geçerlik ve Güvenirliğinin İncelenmesi 

Ölçeğin geçerlik ve güvenirlik analizlerinin gerçekleştirilmesinde 29 farklı üniversiteden BÖTE 
bölümü 3 ve 4. sınıflarda okuyan 320 öğrenci yer almıştır. Bu öğrencilerin % 48.43’ü (n=155) kadın, % 
51.57’si (n=165) erkektir. Araştırmada BÖTE öğretmen adaylarının mesleki yeterlik algılarını 
belirlemeyi amaçlayan bir ölçek geliştirilmesi planlandığı için, bölümlerde okuyan 1. ve 2. sınıf 
öğrencileri henüz mesleki dersleri almamaları ve meslekleri ile ilgili yeterli deneyime sahip olmamaları 
gerekçesiyle katılımcı grubuna dahil edilmemiştir.  

Ölçeğin ISTE Bilgisayar Eğitimcileri standartlarındaki ana başlıklara göre oluşturulan faktör 
yapısını doğrulamak için Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) uygulanmıştır. 

DeVellis’e (2003) göre doğrulayıcı faktör analizi için ölçekteki madde sayısının 5 ila 10 katı 
arasında veri olması gerekmektedir. Bu nedenle, 44 maddeden oluşan ölçeğin DFA analizi için en az 
220 öğrenciye uygulanması gerektiği belirlenmiştir. Bu amaçla, BÖTE bölümü 3. ve 4. sınıflarda 
okuyan 340 öğrenciye ölçek uygulanmıştır. Tekrarlı verilerin çıkartılması sonucunda 320 öğrencinin 
anket sorularına verdiği cevaplar elde edilmiş, bu sayının da DFA için yeterli olduğu belirlenmiştir. DFA 
yapmak için Lisrel 8.80 programı kullanılmıştır. Modelin uygunluğunu belirlemek amacıyla Ki-kare / 
serbestlik derecesi (χ²/df), Tahmini hataların ortalamasının karekökü (RMSEA), standartlaştırılmış hata 
kareleri ortalamasının karekökü (SRMR) değerlerine bakılmıştır.  

Ölçeğin güvenirliğini incelemek amacıyla her bir faktör için Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayısı 
hesaplanmıştır. Ayrıca, maddelerin ayırt ediciliğini belirlemek için düzeltilmiş madde toplam 
korelasyonları incelenmiştir. Ek olarak toplam puana göre belirlenmiş üst ve alt %27’lik grupların, 
madde puanları arasında farklılık olup olmadığı t-testi ile analiz edilmiştir.  

 

Bulgular 

DFA 

DFA çözümlemesi sonucunda elde edilen ölçeğin 3 faktörlü modeli için uyum değerleri Tablo 1’de 
verilmiştir. Tablo incelendiğinde, uyum indekslerinin, modelin iyi uyum göstermediğine işaret ettiği 
görülmektedir.  
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Tablo 1 
DFA Sonucu Gözlenen Değerler. 

Uyum İndeksleri İyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Gözlenen Değerler 

p değeri .05 < p ≤ 1.00 .01 ≤ p ≤ .05 0.0000 

χ²/df 0 ≤ χ² / df ≤ 2 2 < χ² / df ≤ 3 5.265 

RMSEA 0 ≤ RMSEA ≤ .05 .05 < RMSEA ≤ .08 0.115 

SRMR 0 ≤ SRMR ≤ .05 .05 < SRMR ≤ .10 0.070 
 

Bu sonuçlara ilişkin değerleri incelendiğinde bazı maddelerin hata kovaryansları arasında yüksek 
düzeyde ilişki olduğu görülmüştür. Aynı özelliği ölçtüğü düşünülen maddelerin belirlenmesi amacıyla 
SPSS 20 programında maddelerin birbiri ile olan ilişkilerine (korelasyon) bakılmıştır. Bu analiz 
sonucunda ise birbiri ile yüksek ilişkisi olan maddeler belirlenmiştir. Yüksek ilişkili olan 1. faktörden 7 
madde (2, 4, 6, 7, 8, 16, 18. maddeler) ile 2. faktörden 7 madde (20, 22, 23, 24, 34, 35, 38. maddeler) 
ölçekten atılmıştır.  

Madde atımı sonrasında DFA yinelenmiştir. DFA çözümlemesi sonucunda elde edilen model 
uyumu değerleri Tablo 2’de, ölçeğin faktöriyel modeli ve faktör-madde ilişkisine dair indeks değerleri 
ise Şekil 1’de sunulmuştur.  

Tablo 2 
DFA Madde Atımı Sonrası Gözlenen Değerler. 

Uyum İndeksleri İyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Gözlenen Değerler 

p değeri .05 < p ≤ 1,00 ,01 ≤ p ≤ ,05 0.000 
χ²/df 0 ≤ χ² / df ≤ 2 2 < χ² / df ≤ 3 2.958 
RMSEA 0 ≤ RMSEA ≤ .05 .05 < RMSEA ≤ .08 0.078 
SRMR 0 ≤ SRMR ≤ .05 .05 < SRMR ≤ .10 0.056 

 

Tablo 2’de görüldüğü gibi analiz sonucunda RMSEA değeri 0.078 olarak bulunmuştur. Madde 
atımı sonrasında Ki-kare/serbestlik derecesi (χ²/df), Tahmini hataların ortalamasının karekökü 
(RMSEA), standartlaştırılmış hata kareleri ortalamasının karekökü (SRMR) değerlerinin kabul edilebilir 
uyum gösterdiği belirlenmiştir.  
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Şekil 1. DFA madde atımı sonrası indeks değerleri 

Şekil1 ‘de görüleceği üzere, maddelerin faktör ağırlıkları 0.64 (madde 1) ile 0.83 (madde 5) 
arasında değişmektedir.  

Ölçek Güvenirliği 

Tablo 3’de maddelerin düzeltilmiş madde toplam korelasyonları ile üst ve alt %27’lik grupların, 
madde puanları arasında yapılan t-testi sonuçları yer almaktadır. Buna göre düzeltilmiş madde toplam 



 

The 7th International Congress on Curriculum and Instruction (ICCI –EPOK 2019) 

 

531 
 

korelasyonları 0.61 ile 0.81 arasında değişmektedir. Ayrıca t testi sonuçları, üst ve alt %27’lik grupların 
ölçekteki tüm madde ortalama puanları arasında anlamlı fark olduğunu (p<.001), diğer bir ifadeyle 
maddelerin ayırt edici olduklarını göstermektedir.   

Tablo 3 

Ölçek Maddelerinin Düzeltilmiş Madde Toplam Korelasyonları ve Üst %27 ile Alt %27 Puanları 
Arasındaki İlişkisiz t- Testi Sonuçları. 

Faktör 
adı 

Madde 
No 

Düzeltilmiş Madde 
Toplam 

Korelasyonu 
Üst  Grup Alt Grup 

t* 

  𝐗 S 𝐗 S 

İç
e
ri
k
 B

ilg
is

i 

M1 0.62 4.44 .643 2.65 .93 14.68 

M2 0.66 4.15 .78 1.96 .84 17.51 

M3 0.61 3.87 1.00 2.11 .93 11.52 

M4 0.73 4.30 .70 1.68 .65 25.22 

M5 0.76 4.24 .68 1.68 .65 23.36 

M6 0.77 4.30 .68 1.84 .69 23.28 

M7 0.70 3.98 .86 1.52 .60 21.68 

M8 0.71 4.27 .74 1.73 .74 22.44 

M9 0.69 3.96 .81 1.71 .62 20.26 

M10 0.69 3.94 .85 1.93 .87 15.18 

M11 0.65 3.52 1.13 1.44 .58 15.11 

M12 0.69 4.27 .74 2.45 .81 15.41 

Ö
ğ
re

tm
e
 v

e
 Ö

ğ
re

n
m

e
 S

tr
a
te

jil
e
ri

 

M13 0.78 3.87 .81 2.03 .80 14.94 

M14 0.79 4.09 .76 2.22 .89 14.73 

M15 0.71 4.11 .83 2.69 1.00 10.07 

M16 0.72 4.13 .81 2.66 1.07 10.13 

M17 0.76 4.40 .71 2.87 .86 12.75 

M18 0.76 4.34 .74 2.79 .98 11.62 

M19 0.73 3.98 .83 2.55 .90 10.88 

M20 0.81 4.15 .71 2.38 .84 14.86 

M21 0.74 4.01 .79 2.52 .98 10.97 

M22 0.76 4.16 .73 2.59 .95 12.13 

M23 0.73 4.01 .77 2.71 .96 10.55 

M24 0.76 4.30 .72 2.55 .89 14.22 

M25 0.73 4.18 .71 2.76 .93 11.24 

M
e
s
le

k
i 

B
ilg

i 
v
e
 

B
e
c
e
ri

le
r 

M26 0.71 3.96 .87 2.52 .84 11.05 

M27 0.72 4.06 .83 2.65 .89 10.71 

M28 0.76 4.06 .83 2.56 .73 12.58 

M29 0.72 4.23 .75 2.73 .86 12.22 

M30 0.71 4.05 .84 2.67 .94 10.11 

*p<.000 

 

Geliştirilen ölçeğin güvenirliğini ölçmek amacıyla Cronbach Alpha değerleri hesaplanmıştır. İçerik 
Bilgisi faktörünün güvenirliği α=0.920, Öğretme ve Öğrenme Stratejileri faktörünün güvenirliği α=0.949 
ve Mesleki Bilgi ve Beceriler faktörünün güvenirliği α=0.892 olarak hesaplanmıştır.  Cronbach Alpha 
değerinin 0.7’nin üzerinde olması  (Bernstein ve Nunnully, 1994) ölçeğin üç faktörünün de güvenirliğini 
göstermektedir. 
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Ölçeğin Puanlanması  

Araştırmada geliştirilen likert ölçek’te öğrencilerin önermelerle ilgili görüşlerini, (5) Çok yeterli, (4) 
Yeterli, (3) Orta Düzeyde Yeterli, (2) Kısmen Yeterli (1) Çok az yeterli şeklinde belirtmeleri 
gerekmektedir. Maddelerden alınan puanın artması öğretmen adaylarının ilgili maddeye ilişkin yeterlik 
algısının arttığını göstermektedir. 

Ölçeğin ilk faktöründe 12, ikinci faktöründe 13, üçüncü faktöründe ise 5 madde yer almaktadır. 
Faktör puanları, o faktörde yer alan maddelerin toplam puanı hesaplanarak elde edilmektedir. Tablo 5, 
geliştirilen BÖTE Öğretmen Adayları Mesleki Yeterlik Algısı Ölçeğinin her bir faktöründeki madde 
sayıları ile faktörden alınabilecek en düşük ve en yüksek puanları göstermektedir. Faktör puanın 
artması, öğretmen adaylarının ilgili faktöre ilişkin yeterlik algısının arttığını göstermektedir.  

Tablo 5 
Faktörlere İlişkin Puan Aralıkları. 

Faktör Madde Sayısı En düşük puan En yüksek puan 

Faktör 1 12 12 60 

Faktör 2 13 13 65 

Faktör 3 5 5 25 

 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmanın amacı, ISTE Bilgisayar Bilimi Eğitimcileri Standartlarını temel alarak Bilgisayar ve 
Öğretim Teknolojileri Eğitimi (BÖTE) bölümü öğretmen adaylarının mesleki yeterliklerine yönelik 
algılarının belirlenebilmesi için bir ölçek geliştirmektir. Ölçeğin geliştirilmesi altı ana basamakta 
gerçekleştirilmiştir: (1) Ölçek maddelerinin belirlenmesi, (2) Türkçe dil uzmanı görüşünün alınması, (3) 
ölçme değerlendirme uzmanı görüşünün alınması, (4) alan uzmanının görüşünün alınması, (5) pilot 
uygulama yapılması, (6) ölçeğin geçerlik ve güvenirliğinin incelenmesi.  

Geliştirilen ölçeğin geçerlik ve güvenirlik analizleri için ölçek 29 farklı üniversiteden BÖTE bölümü 
3 ve 4. sınıflarda okuyan 320 öğrenciye uygulanmıştır. Ölçeğin yapı geçerliliğinin incelenmesi için DFA 
uygulanmıştır. İlk DFA çözümlemesi sonucunda kabul edilebilir uyum değerleri elde edilmemiştir. 
Birbiri ile olan yüksek ilişkili maddelerin ölçekten çıkarılmasından sonra tekrarlanan DFA analizi ise 30 
maddelik ölçeğin 3 faktörlü yapısının doğrulandığını göstermiştir. Ölçeğin 1.faktörü olan içerik 
bilgisinde 12 madde, 2.faktörü olan öğretme ve öğrenme stratejilerinde 13 madde ve 3.faktör olan 
mesleki bilgi ve becerilerde ise 5 madde yer almaktadır. Ayrıca t testi sonuçları, üst ve alt %27’lik 
grupların ölçekteki tüm madde ortalama puanları arasında anlamlı fark olduğunu (p<.001), diğer bir 
ifadeyle maddelerin ayırt edici olduklarını göstermektedir. Hesaplanan Cronbach alfa katsayısı ise, 
ölçeğin ilk faktörü olan İçerik Bilgisi faktörünün güvenirliğinin α=0,920, ikinci faktörü olan Öğretim ve 
Öğrenme Stratejileri faktörünün güvenirliğinin α=0,949 ve üçüncü faktörü olan Mesleki Bilgi ve 
Beceriler faktörünün güvenirliğinin α=0,892 olduğunu ortaya koymuştur.  

Öğretmen yeterliklerinin belirlenmesi; öğretmenlik programlarının iyileştirilmesi, hizmet içi 
eğitimlerin planlanması ve öğretmenlerin yeterliklerinin artırılması için kritiktir. Alan yazında genel 
olarak öğretmen yeterliklerini ve Bilişim öğretmenlerinin yeterliklerini farklı boyutlarda ele alan 
çalışmalar bulunmaktadır (Akdağ, 2016; Temelli, 2011; Numanoğlu & Bayır, 2009; Türk, 2008). Ancak 
bu çalışmaların hiçbirinde ISTE tarafından geliştirilen Bilgisayar Bilimi Eğitimcileri Standartları temel 
alınmamıştır. Bu çalışmada geliştirilen ölçek aracılığıyla dünya çapında kabul gören standartlara göre 
BÖTE bölümü öğretmen adaylarının mesleki yeterlik algısının değerlendirilmesi mümkün olacaktır.  
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Ek 1. 

ÖLÇEK 

BÖTE Öğretmen Adayları Mesleki Yeterlikleri 

Ç
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1 Basit veri türlerini etkin bir şekilde kullanabilirim. 

Açıklama: Basit veri türleri, programlama dilinin desteklediği önceden 

tanımlanmış sayısal (int, float vb.), metinsel (char) ve mantıksal 
(boolean), vb. türlerdir. Yeni değişkenlerin oluşturulması sırasında 
programcılar tarafından kullanılan bu veri türleri önceden rezerve 
edilen anahtar kelimelerle adlandırılır. 

     

2 Dinamik veri yapılarını kullanabilirim. 

Açıklama: Dinamik veri yapısında, yapının boyutu sabit değildir, 

çalışma zamanında (run-time)  gerçekleştirilen işlemler sırasında 
kullanılan bellek miktarı değişebilir. Örneğin elemanların 
eklenebileceği veya çıkarılabileceği rastgele erişimli, değişken boyutlu 
dinamik bir dizi, değişken bir veri yapısıdır.  

     

3 Gerçek dünya problemlerini çözmek için modelleme ve simülasyonu 
kullanabilirim. 

     

4 Gelişmiş veri yapılarını kullanarak farklı bağlamlardaki (metin, sayısal, 
grafik vb.) problemlere algoritma ve programlama çözümleri 
tasarlayabilirim.  

Açıklama: Gelişmiş veri yapıları ile diziler, bağlı listeler, yığınlar ve 
kuyruklar kastedilmektedir. 

     

5 Gelişmiş veri yapılarını kullanarak farklı bağlamlardaki (metin, sayısal, 
grafik vb.) problemler için tasarlanan algoritmaları test edebilirim. 

Açıklama: Gelişmiş veri yapıları ile diziler, bağlı listeler, yığınlar ve 
kuyruklar kastedilmektedir. 

     

6 Algoritmaları; karmaşıklığını, etkinliğini, estetiğini ve doğruluğunu göz 
önüne alarak analiz edebilirim. 

     

7  İki veya daha fazla programlama paradigması hakkında bilgi 
sahibiyim. 

Açıklama: Programlama paradigmaları ile nesne yönelimli, 

fonksiyonel, emir esaslı (imperative) paradigma gibi programlama 
yaklaşımları kastedilmektedir. 

     

8  İki veya daha fazla algoritma geliştirme ortamını etkili bir şekilde 
kullanabilirim. 

Açıklama: Algoritma geliştirme ortamı ile logo, scratch, matlab gibi 
yazılımlar kastedilmektedir. 

     

9 Yazılım geliştirme modelleri hakkında bilgi sahibiyim.      

10 Proje yönetimi stratejileri hakkında bilgi sahibiyim.      

11 Makine dilindeki bileşenler ve karmaşıklık ile ilgili konular hakkında 
bilgi sahibiyim. 

Açıklama: Makine düzeyindeki bileşenler ile tamsayı veri türü, kayan 
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noktalı veri türleri, karakter veri türü, mantıksal değerler ve 
numaralandırıcıların makine düzeyindeki temsilini ve kullanımını 
kastetmektedir.  

12 Bilgisayar ağlarının ve mobil cihazların nasıl çalıştığına ilişkin bilgi 
sahibiyim. 

     

13 Aktif ve otantik öğrenmeyi destekleyen gerçek dünyayla ilişkili proje 
tabanlı yöntemleri seçebilirim. 

     

14 Problem çözme için fırsatlar sağlayan proje tabanlı yöntemleri 
seçebilirim. 

     

15 Ders planlarında / ünitelerinde çeşitli işbirlikli gruplar oluşturabilir ve 
bu gruplardan derslerde faydalanabilirim.  

     

16 Çeşitli işbirlikli gruplar oluşturabilir ve bu gruplardan ders 
değerlendirmelerinde yararlanabilirim. 

     

17 Öğrencilerin bilgisayarı kullanarak ürünler oluşturmaları gereken 
etkinlikler tasarlayabilirim. 

     

18 Öğrencilerin çoklu ortam biçimleri (video, grafik, vb.) kullanarak 
geliştirdikleri ürünleri tanıtmalarını sağlayan etkinlikler tasarlayabilirim. 

     

19 Çeşitli kültür ve dilbilimsel kökenden gelen öğrencilerin katılımını 
sağlayan ve onları güçlendiren etkinlikler tasarlayabilirim. 

     

20 Bilgisayar bilimindeki problemli kavram ve yapıları tanımlayıp, bunlara 
yönelik uygun çözüm içeren uygun stratejiler belirleyebilirim. 

     

21 Tüm öğrencilerin farklı gereksinimlerini destekleyen, gelişimsel olarak 
uygun öğrenme fırsatları tasarlayabilir ve onları uygulayabilirim. 

     

22 Farklı ölçme araçları geliştirebilir ve onları kullanabilirim.       

23 Farklı ölçme araçları ile elde ettiğim verileri sınıf içi öğretimi 
şekillendirmek için kullanabilirim. 

     

24 Bilgisayar donanımı, yazılımı, çevre birimleri ve ağların güvenli ve 
etkin kullanımını teşvik ederim ve bu konuda model olabilirim. 

     

25 Adil ve erişilebilir sınıf, laboratuvar ve çevrimiçi ortamlar için planlama 
yapabilirim. 

     

26 Mesleki gelişim fırsatları ve kaynakları sağlayan eğitim kurumlarını, 
örgütleri ve gruplarını belirleyebilir ve bunlara katılabilirim. 

     

27 Bilgisayar bilimi ve bilgisayar eğitimi ile ilgili gerçekleşen sosyal 
konular ile araştırma konularında bilgi sahibiyim. 

Açıklama: Bilgisayar bilimleri eğitimi ile ilgili sosyal konular derken 
medya okuryazarlığı, bilgi güvenliği gibi konular kastedilmektedir. 

     

28 Bilgisayar bilimlerinin öğretimini etkileyen mesleki standartları ve 
gereksinimleri belirleyebilirim. 

     

29 Bilgisayar kullanıcılarının sorumlulukları ile sosyal, etik ve yasal 
konularda bilgi sahibiyim. 

     

30 Bilgisayar biliminin fen bilimleri, beşeri bilimler, sanat ile ticaret 
alanlarına güncel ve gelecekteki katkılarını analiz edebilirim. 
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Öz 

 Bu çalışmanın amacı ortaokul 5, 6, 7 ve 8. sınıfta okuyan öğrencilerin fen bilimleri dersinde 
verilen ev ödevleri hakkında görüşlerini açığa çıkarmaktır. Çalışma, nitel araştırma çerçevesinde 
olgubilim (fenomenoloji) araştırması olarak desenlenmiştir. Öğrencilerin fen bilimleri dersinde verilen 
ödevler hakkında görüşlerini açığa çıkarmak amacıyla görüşme tekniklerinden yarı yapılandırılmış 
görüşme formu kullanılmıştır. Araştırma 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Osmaniye İli Düziçi 
ilçesinde bir devlet ortaokulunda 5, 6, 7 ve 8. sınıfta eğitim gören 32 öğrenci ile yürütülmüştür. 
Öğrencilerin seçilmesinde rastgele (tesadüfi) örneklem yolu kullanılmıştır. Öğrencilerden elde edilen 
verilerin analizinde betimsel analiz yöntemi kullanılmıştır. Öğrenciler fen bilimleri dersine ait ödevleri 
genellikle düzenli yaptıklarını ifade etmişlerdir. Öğrenciler zor konularda, yapamadıklarında veya ödevi 
yetiştiremeyeceği durumlarda ailelerinden yardım aldıklarını belirtmişlerdir. Öğrenciler ödev yapma 
nedenini ders içi katılım notunu yükseltmek, yüksek not almak, iyi bir lisede okumak, takdir belgesi 
almak, bilgi öğrenmek, başarılı olmak ve kendini gerçekleştirmek şeklinde ifade etmiştir.  

Anahtar Kelimeler: Ev ödevi, fen bilimleri, nitel çalışma 

 

 

Abstract 

 The aim of this study is to reveal the views of the 5th, 6th, 7th and 8th grade students on the 
homeworks given in science course. This study is designed as a phenomenology research within the 
framework of qualitative research. In order to reveal the views of the students on the homeworks given 
in science course, one of the interview methods, a semi-structured interview is used. The study has 
been carried out with 5th, 6th, 7th and 8th grade students, 32 in total, who study at a public school in 
Düziçi, Osmaniye between 2017-2018 academic years. Random sampling path is chosen in the 
selection of the students. Descriptive analysis method is used in the analysis of the data obtained from 
the students. Generally, the students stated that they do the science course homeworks regularly. 
They also stated that they get help from their families for difficult subjects and the subjects that they 
are not able to do or complete on time. The students do their homework in order to increase the note 
of attendance to lesson, get a high note, study in a good high school, get a certificate of merit, learn, 
be successful and develop themselves. 

Keywords: Homework, science course, qualitative research 

 

Giriş 

Fen bilimleri dersi bireyin Dünya’yı ve çevresini tanımasına ve sevmesine katkıda bulunan bir 
ders olmakla beraber öğrencinin etkileşim halinde olduğu çevresiyle etkili bir iletişim kurmasını sağlar. 
Fen becerileri gelişen öğrencilerin günlük yaşamda karşılaştığı problemleri çözebilme yeteneği artar 
(Hançer, Şensoy & Yıldırım, 2003). Bu doğrultuda fen bilimleri dersine ait konuların öğrenilmesi her 
birey için gerekli ve önemlidir. Bu öğrenmeyi sağlayacak etmenlerden birinin de ev ödevi olduğu 
düşünülmektedir.  

Ödev, eğitim kurumlarında öğretimin vazgeçilmez bir parçası olmasının yanında aynı zamanda 
da tartışmalı bir konu olarak gönümüze kadar gelen bir uygulamadır (Demirbaş, 2011). Bu 
tartışmaların biri öğrencilerin akademik başarılarını arttırmasına rağmen onların sosyalleşmesini 
engellediği gerçeği yatmaktadır (Cooper, 1994).  Ödev genel bir tanımla herhangi bir konuya 
hazırlanmak veya öğrendiği bir konuyu pekiştirmek amacıyla öğretmenler tarafından öğrencilere okul 
dışı zamanlarda hazırlanmaları için verilen çalışmalardır (Karatepe, 2003). Öğrenciler okulda öğrenmiş 
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olduğu bilgileri ödevler vasıtasıyla kendi zihin şeması doğrultusunda yapılandırabilir (Şen & Gülcan, 
2012). Öğrencilere ödev vermenin birçok nedeni vardır. Bunlar bir sonraki derse hazırlık, öğrenciye 
ders çalışma alışkanlığı kazandırma, öğretim programının hedeflerine ulaşıp ulaşmadığını belirleme 
ve dersin verimliliğini arttırma şeklinde ifade edilebilir (Türkoğlu, İflazoğlu & Karakuş, 2007). 

 

Türkiye’de ödev üzerine birçok araştırma olduğu görülmektedir (Yapıcı, 1995; Yılmaz, 2013; 
Yücel, 2004). Bu araştırmalarda öğretmenlerin ödeve yönelik görüşleri (Büyüktokatlı, 2009; Turanlı, 
2009), ödevin akademik başarıya etkisi (Özcan, 2003; Tertemiz, 1991), ödev hakkında veli görüşleri 
(Şen & Gülcan, 2012) ve öğrencilerin ev ödevlerine yönelik tutumlarını (Öcal, 2009) araştırmaya 
yönelik olduğu görülmektedir. Örneğin Özcan (2003) tarafından yapılan yüksek lisans tezinde ise 
ortaokulda ödev ve projenin matematik başarısına etkisi araştırılmış ayrıca öğretmen, öğrenci ve 
öğretmen adayı görüşleri alınmıştır. Araştırma bulguları ev ödevlerinin öğretmen, öğrenci ve veliler 
tarafından gerekli görüldüğü tespit edilmiştir. Kaplan (2018) tarafından yapılan yüksek lisans tezinde 
ortaokul öğrencilerine verilen matematik ödevleri hakkında öğrenci, öğretmen ve veli görüşleri 
alınmıştır. Araştırma sonuçları öğretmenlerin ödevlerin olması gerektiğini, velilerin ise ödev konusunda 
karasız kaldıklarını göstermektedir.  

Araştırmanın Önemi ve Amacı 

Öğrencileri okul ortamında planlanan hedeflere ve davranışlara ulaştırmak öğretmenlerin asli 
görevlerinden birisidir (Demirel & Yağcı, 2007). Bu amaçla öğretmenler öğrencilere derste öğrenmiş 
olduğu konuların tekrarı veya bir sonraki derse hazırlık olarak ev ödevi verebilmektedir. Bu doğrultuda 
çalışmanın amacı ortaokul 5, 6, 7 ve 8. sınıfta okuyan öğrencilerin fen bilimleri dersinde verilen ev 
ödevleri hakkında görüşlerini açığa çıkarmaktır. Araştırmanın amacı doğrultusunda öğrencilerin fen 
ödevlerini düzenli yapıp yapmadıkları, fen ödevinin öğrencilerin başarıları üzerine etkisi, ödev yapma 
esnasında yardım alma düzeyleri, ödev yapmanın öğrenciye katkısı ve ödev yapma esnasında dikkat 
ettiği etmenlerin neler olduğunu tespit etmek hedeflenmiştir. 

 

Yöntem 

Bu çalışma, nitel araştırma çerçevesinde olgubilim (fenomenoloji) araştırması olarak 
desenlenmiştir. Olgubilim desenleri farkında olduğumuz ancak derinlemesine ve ayrıntılı bir anlayışa 
sahip olmadığımız olgulara odaklanmaktadır (Yıldırım & Şimşek, 2016).  
 

Örneklem Seçimi 

Araştırmanın örneklemi rastgele örneklem yoluyla seçilmiştir. Araştırmacının çalıştığı kurumdan 
önce izin alınmış, ardından 5, 6, 7 ve 8. sınıflarda eğitim gören 32 öğrenci rastgele (tesadüfi) örneklem 
yoluyla seçilmiştir.  

Katılımcılar  

Katılımcılara ait sınıf, cinsiyet, fen ödevinin yapıldığı ortam, çalışma odasının durumu, ev ödevi 
verilme sıklığı ve ödev kaynağı hakkında demografik bilgiler Tablo 1’de gösterilmiştir. 

Tablo 1 incelendiğinde öğrencilerin %19’u 5. sınıf, %25’i 6 ve 7. sınıf, %31’i ise 8. sınıf 
öğrencilerinden oluştuğu görülmektedir. Cinsiyet yönünden %53’ü erkek ve %47’si kız öğrencilerden 
oluşmaktadır. Öğrencilerin %87’si fen ödevlerini evde yaparken %9’u ev veya okul, %4’ü ise okulda 
yaptığını ifade etmiştir. Araştırmaya katılan öğrencilerin tamamı evlerinde çalışma odası olduğunu 
ifade etmiştir. Ayrıca fen ev ödevi verilme sıklığının haftada bir defa %56, haftada iki defa %25, 
haftada üç ve üçten fazla %19 olduğu görülmektedir. Ödev kaynağı olarak ise %48 ders kitabı, %42 
test ve %10’nun araştırma ödevi olduğu görülmektedir. 
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Tablo 1.  

Öğrencilere Ait Sınıf ve Cinsiyet Özellikleri. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
Veri Toplama Aracı 
 

Araştırmada veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Veri 
toplama aracı iki bölümden oluşmaktadır. Birinci bölümde öğrencilere ait bilgilerinin olduğu kişisel bilgi 
formu (sınıf, cinsiyet, çalışma odasının olup-olmadığı, ödevlerini genellikle nerede yaptığı, ev ödevi 
verme sıklığı, ve ödev kaynağı), ikinci bölümde ise öğrencilerin fen bilimleri ev ödevlerine yönelik 
görüşlerini almak üzere geliştirilen yarı yapılandırılmış görüşme formu bulunmaktadır. Öğrenci 
görüşme formu 5 adet sorudan oluşmuş olup, öğrencilerin fen ödevi hakkında ilgilerini, fen ödevi 
konusuna yaklaşımlarının neler olduğunun belirlenmesi amaçlanmıştır. Öğrenci görüşme formu uzman 
görüşü alınmış gelen dönütler doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılmıştır.  Görüşme formu 3 
öğrenciye uygulanmış ve hatalar düzeltilerek nihai halini almıştır.  

 
1. Fen ödevlerini düzenli yapıyor musunuz? Neden. 
2. Fen ödevini yapmak başarını nasıl etkiliyor?  
3. Fen ödevini yaparken yardım alıyor musunuz? Neden. 
4. Fen ödevini yapmanın senin için yararı nedir? 
5. Fen ödevini yaparken nelere dikkat edersin? 

 

Verilerin Toplanması ve Analizi 
 

Veriler, ilçe Milli Eğitim Müdürlüğü ve velilerin izni alınarak, ders saatini etkilemeyen uygun zaman 
ve mekanda bire bir görüşme yapılarak elde edilmiştir. Görüşmeler 10-15 dakika sürmüştür. 
Öğrencilerden elde edilen verilerin analizinde betimsel analiz yöntemi kullanılmıştır. Bulgular daha 
önce belirlenen temalara göre tanımlanmıştır. Veriler iki araştırmacı tarafından kodlanmış ve analiz 
edilmiştir. Bu analizler incelenerek ortak bir karara varılmıştır. Katılımcıların görüşlerine sıklıkla yer 
verilmiştir. 

 

Bulgular 

Bu çalışma, 2017-2018 eğitim öğretim yılında Osmaniye İli Düziçi ilçede bulunan bir ortaokulda, 
32 öğrenci ile yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılarak yapılmıştır. Araştırmanın bu bölümünde 
öğrencilerin fen ödevlerini düzenli yapma durumları, fen ödevlerinin öğrenci başarısına etkisi, fen 

Demografik Özellik Frekans Yüzde 

Sınıf 

5. sınıf 6 19 

6. sınıf 8 25 

7. sınıf 8 25 

8. sınıf 10 31 

Cinsiyet 
Erkek 17 53 

Kız 15 47 

Fen ödevlerini yaptığı yer 

Ev 28 87 

Ev-okul 3 9 

Okul 1 4 

Çalışma odasının varlığı 
Var 32 100 

Yok 0 0 

Ev ödevi verme sıklığı 

Haftada bir defa 18 56 

Haftada iki defa 8 25 

Haftada üç ve üçten fazla 6 19 

Ödev kaynağı 

Ders Kitabı 32 48 

Test 28 42 

Araştırma 6 10 
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ödevini yaparken yardım alma durumları, fen ödevi yapmanın yararı ve ödev yapma esnasında dikkat 
ettikleri durumların neler olduğu ile ilgili görüşler yer almaktadır.  Öğrencilerden elde edilen bulgular 
sırasıyla sunulmuştur. 

1.  Soru “Fen ödevlerini düzenli olarak yapıyor musunuz? Neden?” şeklindedir. Öğrencilerin 
soruya yönelik görüş, frekans ve yüzdeleri Tablo 2’de gösterilmiştir. 

Tablo 2.  

Öğrencilerin “Fen ödevlerini düzenli olarak yapıyor musunuz? Neden?” Sorusuna Yönelik Görüşler. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 2’ye göre öğrencilerin %33’ü öğrenme isteği, konuyu daha iyi anlama, pekiştirme %20’si 
sorumluluk ve başarı, %16’sı kendini geliştirme isteği, %3’ü sevme, zevkli olma ve not kaygısı ve %1’i 
eksi almamak amacıyla fen ev ödevlerini yaptıklarını belirtmişlerdir. Öğrencilere ait bazı ifadeler 
aşağıda verilmiştir. 

Evet çünkü sorumluluğumu bildiğim için ve bilinçli olduğum için (Ö3) 
…  ödevler bize hem bilgi verdiği hem de tekrar amaçlı olduğu için… (Ö4) 
…konuyu daha iyi anlamama yardımcı oluyor. (Ö5) 
… ödevleri yaparken tekrar etmiş gibi oluyorum ve konuları anlıyorum… (Ö11) 
…okulda örendiklerimi pekiştirmek için… (Ö19) 
… artı eksi aldığım için ödev yapma ihtiyacı duyuyorum …(Ö25) 
Ödev öğrencilerin yapması gerektiği en büyük görev ve sorumluluğudur. (Ö28) 
…Evet yapıyorum. Çünkü gelecekteki mesleğim bu dersten geçiyor. Ve bilimi 
seviyorum. (Ö29) 
…Fen dersi çok eğlenceli, yaparken eğleniyorum. (Ö 30) 
 

2. Soru “Fen ödevini yapmak başarını nasıl etkiliyor?” şeklindedir. Öğrencilerin soruya yönelik 
görüş, frekans ve yüzdeleri Tablo 3’de gösterilmiştir. 

Tablo 3.  

Öğrencilerin “Fen ödevini yapmak başarını nasıl etkiliyor?” Sorusuna Yönelik Görüşler. 

 

 

 

Tablo 3’e göre öğrencilerin görüşlerinin %75’i tekrar fırsatı verdiği için başarımız artıyor, %25’i ise 
eksik öğrendiğim yerleri ödev ile öğreniyorum şeklindedir. Öğrencilere ait bazı ifadeler aşağıda 
verilmiştir. 

… okulda işlediğimiz dersi evde ödev yaparken konu tekrarı yapmış oluyoruz ve o 
konuyu daha iyi anlarız. (Ö7) 
… tam olarak öğrenemediğimiz konuları ödev yaparak öğreniyoruz. (Ö9) 
…tekrar ettiğim için başarım artıyor. (Ö14) 
… çünkü ödev yaparak konuları daha iyi anlıyor ve kavrıyorum. (Ö19) 

Öğrencilerin soruya yönelik görüşleri Frekans Yüzde 

Öğrenme isteği, Konuyu daha iyi anlama, pekiştirme 24 33 

Sorumluluk 15 20 

Başarı 15 20 

Kendini geliştirme isteği 12 16 

Sevme 2 3 

Zevkli olma 2 3 

Not kaygısı 2 3 

Eksi almama 1 2 

Öğrencilerin soruya yönelik görüşleri Frekans Yüzde 

Tekrar fırsatı verdiği için başarımız artıyor 24 %75 

Eksik öğrendiğim yerleri ödev ile öğreniyorum 8 %25 
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Ödevler ders çalışmamı sağlıyor. Ödevler olmasa daha az ders çalışırdım. (Ö24) 
… notum yükseliyor. (Ö26) 
…Ödev sayesinde derste soru sorulduğunda cevap verebiliyorum. (Ö11) 
 

3. Soru “Fen ödevini yaparken yardım alıyor musunuz? Neden?” şeklindedir.  Öğrencilerin soruya 
yönelik görüş, frekans ve yüzdeleri Tablo 4’de gösterilmiştir. 

Tablo 4.  

Öğrencilerin “Fen ödevini yaparken yardım alıyor musunuz? Neden?” Sorusuna Yönelik Görüşler. 

 

 

 

 

 

 

Tablo 4 incelendiğinde öğrencilerin %50’sinin hayır, %31’inin bazen-kısmen ve %19’unun evet 
şeklinde cevap verdiği görülmektedir. Öğrencilere ait bazı ifadeler aşağıda verilmiştir. 

…ödev zorluğuna göre değişiyor. (Ö19) 
…evet alıyorum. Zorlandığım için bazen yardım alıyorum ama çok yardım 
almıyorum. (Ö6) 
…Kısmen. Çünkü bazı anlamadığım etkinlikler oluyor. (Ö14) 
Bazen anlamadığım soruları arkadaşıma soruyorum. (Ö20) 
…ihtiyaç duyduğumda alıyorum. (Ö23) 
Evet, etkinlikli ödevlerde annemden yardım alıyorum. Çünkü el becerim zayıf. 
(Ö24) 

 

4. Soru “Fen ödevini yapmanın senin için yararı nedir?” şeklindedir. Öğrencilerin soruya yönelik 
görüş, frekans ve yüzdeleri Tablo 5’de gösterilmiştir. 

 

Tablo 5.  

Öğrencilerin “Fen ödevini yapmanın senin için yararı nedir?” Sorusuna Yönelik Görüşler. 

 

 

 

 

 

 

Tablo 5 incelendiğinde öğrencilerin %44’ü fen ödevini başarılı olmak için yaparken, %33’ü ders içi 
katılım notunu yükseltmek, %19’u sınav notunu yükseltmek, %2’si ise öğretmenimi mutlu etmek ve 
ailemi mutlu etmek şeklinde cevap verdikleri görülmektedir. Öğrencilere ait bazı ifadeler aşağıda 
verilmiştir. 

…not almak için ve başarılı olmak için, yüksek not almak için fen ödevlerini düzenli 
yapıyorum. (Ö1) 
…arkadaşlarım gibi başarılı olmak için… (Ö13) 
…sınav notumu yükseltmek amacıyla ödevlerimi yapıyorum. (Ö15) 
…notlarımı yüksek tutup geleceğimin iyi olması için… (Ö9) 
…dersteki başarımı arttırır konuyu daha iyi anlamama yardımcı olur. (Ö26) 
…öğretmenimi mutlu etmek ve bir şeyler öğrenmek için. (Ö27) 

 

Öğrencilerin soruya yönelik görüşleri Frekans Yüzde 

Hayır  16 50 

Bazen-kısmen  10 31 

Evet 

Zorlandığımda 

6 19 Yetiştiremediğimde 

Anlamadığım zaman 

Öğrencilerin soruya yönelik görüşleri Frekans Yüzde 

Başarı 18 44 

Ders içi katılım notumu yükseltiyor 14 33 

Sınav notum yükseliyor 8 19 

Öğretmenimi mutlu etmek 1 2 

Ailemi mutlu etmek 1 2 
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5. Soru “Fen ödevini yaparken nelere dikkat edersin?” şeklindedir. Öğrencilerin soruya yönelik 
görüş, frekans ve yüzdeleri Tablo 6’da gösterilmiştir. 

Tablo 6.  

Öğrencilerin “Fen ödevini yaparken nelere dikkat edersin?” Sorusuna Yönelik Görüşler. 

 

 

 

 

 

Tablo 6 incelendiğinde öğrencilerin fen ödevini yaparken % 37’si içerikle uygun olmasına, %30’u 
imla kurallarına, %23’ü görünüş ve %10’u odaklanmaya dikkat ettiğini belirtmiştir. Öğrencilere ait bazı 
ifadeler aşağıda verilmiştir. 

…noktalama işaretlerine, yazı düzenine ve düzenli olmasına dikkat ederim. (Ö2) 
…düzenli ve özenli olmasına dikkat ederim ve içeriği güzel yazmaya. (Ö6) 
…içerikle uyumlu olmasına, yıpranmış olmamasına yazının güzelliğine dikkat 
ederim. (Ö12) 
…konuyla ilgili olmasına ve konuyu özetlemesine… (Ö18) 
Yaptığım ödeve konsantre olmaya çalışırım. Ödevim düzgün şekilde olmasına 
dikkat ederim. (Ö22) 

 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

  Fen ödevleri hakkında öğrenci görüşlerinin alındığı çalışmaya ait bulgular incelendiğinde, 
öğrencilerin genel itibariyle fen bilimleri dersine ait ödevleri düzenli olarak yaptıkları görülmektedir. 
Bunun nedeni ise öğrencilerin konuyu pekiştirmek istemleri, not kaygısı şeklinde olduğu görülmektedir. 
Aladağ ve Doğu (2009) yapmış oldukları çalışmada ödevlerin öğrenilenleri pekiştirmede gerekli ve 
önemli bir rolü olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmenlerin ödev vermekteki amaçlarından birinin de 
konuyu pekiştirmek olduğu görülmektedir (Baynazoğlu, 2018). Bu veriler, çalışmada elde edilen veriler 
ile benzerlik göstermektedir.  

 Araştırma bulguları genel olarak öğrencilerin ödev yapmaya istekli olduğunu göstermektedir. 
Öğrenciler bunun nedenini ise ödevin zevkli olması, ödev yapmayı sevdiklerini ve sorumlulukları 
gereği olduğunu ifade etmişlerdir. Öğrenciler sınavlarda yüksek not almalarında, fen ödevini yapmanın 
önemli olduğunu düşünüyor. Öcal’a (2009) göre öğrenciye verilen ödevler, onların sorumluluk 
duygusunu geliştirmekte ve başarını arttırmada olumlu bir etkiye sahip olduğunu belirtmiştir. Yar 
Yıldırım (2009) tarafından yapılan çalışmada ise öğrenciler fen bilimleri dersini sevdiğini ve bu yüzden 
ödevlerin eğlenceli olduğunu ifade etmişlerdir.  

 Öğrenciler zor konularda, yapamadıklarında veya ödevi yetiştiremeyeceği durumlarda ailelerinden 
yardım aldıklarını belirtmişlerdir. Fakat velilerin öğrencilere yardım etmesi, öğrencilerde yanlış 
kavramların öğrenilmesine yol açabilir. Çünkü velinin yardım etme esnasında kullandığı yöntemi 
öğrencide kafa karışıklığına yol açarak öğrenmeyi güçleştirebilir (Özben, 2006).  

  Öğrenciler ödev yapma nedeni ders içi katılım notunu yükseltmek, yüksek not almak, iyi bir lisede 
okumak, takdir belgesi almak, bilgi öğrenmek, başarılı olmak ve kendini gerçekleştirmek olduğunu 
ifade etmişlerdir. Burada öğretmene düşün rol öğrencilerin ödevlerini düzenli kontrol ederek gerekli 
dönüt ve düzeltmeleri vermesidir. Öğrenci hataları doğru kavramları öğretmek amacıyla bir fırsat 
olarak görülmeli ve gerekli dönüt sağlanmalıdır (Özden, 2011). Ancak bu şekilde ödevler amacına 
ulaşarak öğrenciler üzerinde olumlu bir etki bırakabilir. (Korkmaz, 2004).  

 Ayrıca bazı öğrenciler ailesinden, öğretmeninden korktuğu ve arkadaşlarından utandığı için ödev 
yaptığını belirtmiştir. Buradan Öğrencilerin ödev yapmaya istekli olmadıkları çeşitli sosyal baskılardan 
ötürü ödevlerini yaptıklarını anlaşılmaktadır. Bu durum Öğrencilerin derse karşı tutumunu olumsuz 
etkilemekte ve bıkkınlık oluşmasına sebep olmaktadır (Güneş, 2014). 

Öğrencilerin soruya yönelik görüşleri Frekans Yüzde 

İçerikle uyumlu olmasına 16 37 

İmla kurulları 13 30 

Görünüş  10 23 

Odaklanma 4 10 
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 Araştırmada öğrencilerin ödev esnasında yazı düzeni, içerik ile uyum, noktalama işareti, yanlış 
yapmamaya dikkat ettiklerini belirtmişlerdir. Öğrenciler ödev yapma esnasında Türkçe dil ve imla 
kurallarına önem verdikleri görülmektedir.  

 Öğrencilere verilen ev ödevlerinin verilme sıklığına bakıldığında her hafta en az bir fen bilimleri 
dersinde ödev verildiği bu bazen haftada üç ve üçten fazla olduğu görülmektedir. Ödev kaynağı olarak 
ise ders kitabı ve test %90, %10 araştırma ödevi verildiği görülmektedir. Bu sonuçlar doğrultusunda 
öğrencilerin araştırma-sorgulama, keşfetme, üretme becerilerinden uzak pekiştirme ve tekrar odaklı 
ödevler verildiği görülmektedir. 21 yüzyılda bireyden beklenen niteliklerin değişmesi göz önüne 
alındığında eğitim kurumlarının işlevinin değişmesi kaçınılmaz olmaktadır (Cansoy, 2018). Bu 
kapsamda ev ödevleri öğrencileri 21. yüzyıl becerileri doğrultusunda araştırmaya sevk eden, merak 
duygusunu arttıran ve süreç odaklı ürün ortaya koyabilen nitelikte olması gerekmektedir (Wagner, 
2008). Çalışmadan elde edilen bulgular ışığında aşağıdaki öneriler sunulabilir: 

1. Ödevler ürün yerine süreç odaklı olabilir. 
2. Ev ödevleri öğrencileri araştırmaya sevk edebilecek nitelikte olabilir. 
3. Ödevler öğrencilerin yapabileceği nitelikte olmalıdır. 
4. Nitel çalışma ile nicel çalışmanın beraber yapıldığı karma bir çalışma yapılabilir. 
5. Örneklem genişletilerek çalışma tekrarlanabilir. 
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Öz 

Öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri, öğretmen yetiştiren yükseköğretim kurumlarının 
programlarının düzenlenmesinde, öğretmenlerin mesleğe kabul ve adaylık süreçlerinde, mesleki 
gelişim ihtiyaçlarının tespit edilmesinde ve bu ihtiyaçları gidermeye yönelik faaliyetlerin 
planlanmasında, öğretmenlerin performanslarının değerlendirilmesinde, kariyerlerinin geliştirilmesinde 
ve öğretmenlik mesleğinin statüsünün güçlendirilmesi çalışmalarında dikkate alınacak temel bir 
referans olma özelliği taşımaktadır. Bu araştırma, öğretmenlik mesleği genel yeterliklerine dayalı 
olarak öğretmenlik programlarını eğitsel eleştiri modeline göre değerlendirmesi amacıyla yapılmıştır. 
Araştırma nitel ve nicel tarama modelinde yürütülmüştür. Araştırmanın çalışma kümesini, 2017–2018 
öğretim yılı bahar döneminde, Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesine devam eden toplam 
300 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Katılımcıların yaş ortalaması 22.3, yaş aralığı ise 20-34 yaş 
arasındadır. Araştırmada öğretmenlik programları değerlendirilirken ölçüt olarak MEB Öğretmen 
Yetiştirme ve Geliştirme Genel Müdürlüğü tarafından 2017 yılında hazırlanan öğretmenlik mesleği 
genel yeterlikleri esas alınmıştır. Öğretmenlik mesleği genel yeterliklerine ilişkin veriler, 11 yeterlik 
alanı ve 65 göstergeden oluşmaktadır. Araştırmada elde edilen bulgulara göre; “alan bilgisi eğitimi” 
“mevzuat bilgisi” “eğitim-öğretimi planlama”, “öğrenme ortamları oluşturma”, “milli, manevi değerler” ve 
“öğrenciye yaklaşım” yeterlik alanında anlamlı farklılıklar bulunmuştur. Sonuç olarak alınan ortalama 
puan üzerinden öğretmen adaylarının büyük çoğunluğu, öğretmenlik mesleği genel yeterliklerinde 
kendilerini yeterli olarak değerlendirirken öğretmenlik programlarının bu yeni mesleki yeterliklere göre 
yeniden geliştirilmesi ihtiyacı da ortaya çıkmaktadır.  

Anahtar Kelimeler: Öğretmen yeterlikleri, öğretmen adayları, program değerlendirme, eğitsel eleştiri 
modeli 

 
Abstract 

General competencies of the teaching profession, the regulation of the programs of higher 
education institutions that train teachers, the process of admission and candidacy of teachers to the 
profession, determining the needs of professional development and planning activities to meet these 
needs, evaluating the performance of teachers, improving their careers and strengthening the status 
of the teaching profession. This research was conducted to evaluate teacher training programs 
according to educational critism model based on general competencies of teaching profession. The 
research was conducted with qualitative and quantitative screening model. A total of 300 pre-service 
teachers, attending the Ankara University Faculty of Educational Sciences in the spring semester of 
2017-2018 academic year were included in the study. The mean age of the participants was 22.3 and 
the age range was between 20-34. While evaluating the teaching programs in the research, the 
general competencies of the teaching profession prepared by the Ministry of National Education 
General Directorate of Teacher Training and Development in 2017 were taken as the criteria. Data on 
general competencies of the teaching profession consist of 11 competence areas and 65 indicators. 
According to the findings; "education of field knowledge", “legislation information”, “education and 
training planning”, “creating learning environments”, “national and moral values”, and “approach to the 
students” were found to be significant differences. As a result, while the majority of the pre-service 
teachers evaluate themselves as proficient in the general competencies of the teaching profession, 
there is a need to redevelop the teaching programs according to these new professional 
competencies.  

Keywords: Teacher competencies, prospective teachers, curriculum evaluation, educational criticsm 
model 
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Giriş 
 

Dünya genelinde eğitim sistemlerinin ekonomik ve sosyal baskı altında olduğu ve bilgiye 
bağımlı ekonomilerin artan ihtiyaçlarını karşılayamadığı kabul edilmektedir. Aynı zamanda artan 
rekabet ve küreselleşmenin eğitim alanında yarattığı ihtiyaçlar, öğretim sürecini geleneksel anlayışın 
ötesine taşımaktadır (Kurt, 2006). Son yıllarda birçok meslek için ulusal ya da uluslararası 
standartlardan söz edilmektedir. Özellikle mesleki eğitim alanındaki eğilimlerden biri, meslek 
standartlarına göre program hazırlamak, eğitim vermek ve değerlendirme yapmaktır. Gelişmiş ve 
gelişmekte olan ülkeler bu süreçte, bilgiye dayalı sürdürülebilir kalkınma hedeflerini gerçekleştirmek 
için öğretmenlik mesleğinin nitelik ve yeterliklerinde ortak bir standart oluşturma gayreti içerisine 
girmişlerdir. Bu standartların çoğunun devlet eliyle oluşturulduğu ya da kimi zaman zorunlu kılındığı 
gözlenmektedir.  

Yetiştirme, Performans ve Öğretim Standartları Uluslararası Kurulu (International Board of 
Standards for Training, Performance and Instruction), yeterlik kavramını “bir kişinin belirli bir işle ilgili 
etkinlikleri başarılı biçimde yerine getirmesine ya da beklenen standarda uygun olarak iş görmesine 
olanak tanıyan bilgi, beceri ve tutumlar” olarak tanımlamıştır (Şimşek, 2014). Mesleki yeterlilik, belirli 
bir iş ya da göreve dönük olarak o işi yapma gücünü sağlayan özel bilgi, deneyim, tutum ve becerilere 
gereken düzeyde sahip olma ya da öngörülen işi tam anlamıyla yapabilecek donanımı taşıma 
anlamında kullanılmaktadır. Genel anlamda “yeterli olma durumu” biçiminde tanımlanmaktadır 
(Şimşek, 2014). Yeterlikler çalışma hayatında ise, çalışanların kabul edilebilir bir performans ortaya 
koyduğuna ilişkin göstergeleri değerlendirmede temel alınan ölçüt ya da nitelikler olarak görülmektedir. 
Nitelik sözcük anlamıyla bir meslek adamının o meslekle ilgili iş ve görevleri yapabilme gücü ya da 
yeteneği ile bu gücü sağlayan özel bilgi ve becerilerle ilgili bir kavram olarak algılanmaktadır. Diğer bir 
ifadeyle o meslek alanında bir meslek adamının sahip olması gereken özellikler olarak karşımıza 
çıkmaktadır.  

Belirli meslek alanına ilişkin niteliklerin ya da yeterliliklerin bilinmesinin gereği; her şeyden önce 
o meslek alanını tanıma, o alandaki görev ve sorumlulukların neler olduğunu belirleme, meslek 
adamının performansına etkililik kazandırma, alanda çalışan personel arsında meydana gelebilecek 
görev karmaşıklığını önleme, alanda işbirliği ve ekip çalışması sağlama ve mesleğe uygun nitelikte 
eleman yetiştirme ölçütlerini belirleme gibi gereksinimlerden kaynaklanmaktadır. 

Geleneksel olarak öğretmen nitelik ve yeterliliklerinin genel kültür, alan bilgisi ve meslek bilgisi 
olmak üzere üç alandan oluştuğu genel kabul görmektedir. Oğuzkan (1988) ise öğretmen niteliklerini; 
1) evrensel, 2) ulusal, 3) mesleki olmak üzere üç ana grup altında incelemektedir. Öğretmenlik 
mesleğindeki niteliklerin ve meslek adamında aranacak yeterliklerin belirlenmesinde konuyla ilgili 
ulusal ve evrensel düzeydeki araştırmalar, uzmanların ortaya koyduğu görüşler, ilgili yasa ve 
yönetmelikler yer almaktadır. Uzman görüşleri ve araştırmalara örnek olarak ulusal düzeyde 
Bursalıoğlu (1981), Alkan ve Taymaz (1987), Alkan ve Diğerleri(1994), Karaca(2003), Erbey (2005), 
Gözütok ve Karacaoğlu (2007), Tuğrul ve diğerleri (2007), Kumral (2010), Oskay ve diğerleri (2010), 
Yeşilyurt (2011), Atik Kara (2012), Kozikoğlu, İ. (2016) ve Duman’ın (2019)  yaptıkları çalışmalar 
öğretmen, yönetici, müffettiş ve program yeterlikleriyle ilgilidir.  

Alanda yapılan araştırma bulguları ve önerilerin incelenmesi öğretmenlik mesleği ile ilgili 
yeterliliklerin belirli gruplar altında toplanmakta olduğunu ortaya koymaktadır. Bunlar özet olarak: 1) 
Öğretmenin kişiliği ile ilgili olan nitelikler, 2) Eğitimde hedef alınan öğrenci kitlesi ile ilgili öğretmen 
yeterlilikleri, 3) Toplumla ilgili (ulusal ve uluslararası) nitelikler, 4) Eğitim programı ve süreçleriyle ilgili 
yeterlilikler ve 5) Öğretmenlik mesleği ile ilgili yeterlilikler olmak üzere beş grup altında belirlenebilir. 

Öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri ise, öğretmen yetiştiren yükseköğretim kurumlarının 
programlarının düzenlenmesinde, öğretmenlerin mesleğe kabul ve adaylık süreçlerinde, mesleki 
gelişim ihtiyaçlarının tespit edilmesinde ve bu ihtiyaçları gidermeye yönelik faaliyetlerin 
planlanmasında, öğretmenlerin performanslarının değerlendirilmesinde, kariyerlerinin geliştirilmesinde 
ve öğretmenlik mesleğinin statüsünün güçlendirilmesi çalışmalarında dikkate alınacak temel bir 
referans olma özelliği taşımaktadır (MEB, 2017). Öğretmenlik yeterliklerinin bu kullanım alanlarının 
yanı sıra öğretmenliğin doğasında olması gereken ilkelerin yeterlik olarak tanımlanması ve bazı hukuki 
tartışmalara yol açacak ifadeler içerdiği de değerlendirilmektedir (TEDMEM, 2019). 

MEB tarafından 2017’de Öğretmen Strateji Belgesi (2017-2023) kabul edilmiş ve Öğretmenlik 
Mesleği Genel Yeterlikleri Öğretmen Yetiştirme ve Geliştirme Genel Müdürlüğü tarafından yeniden 
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tanımlanmıştır. Tanımlanan öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri; “meslek bilgisi”, “mesleki beceri” ve 
“tutum ve değerler”den oluşan üç yeterlik alanı ve bunlar altında yer alan “alan bilgisi”, “alan bilgisi 
eğitimi”, “mevzuat eğitimi”, “eğitim-öğretimi planlama”, “öğrenme ortamları oluşturma”, “öğrenme-
öğretme sürecini yönetme”, “ölçme ve değerlendirme”, “milli, manevi değerler” “öğrenciye yaklaşım”, 
“iletişim ve işbirliği” ve “kişisel ve mesleki gelişim” olmak üzere 11 yeterlik ve bu yeterliklere ilişkin 65 
göstergeden oluşmaktadır. 

Öğretmenlik mesleği genel yeterliklerinin hazırlanmasının akabinde YÖK’nun koordinasyonunda 
güncellenen ve 2018-2019 öğretim yılında uygulamaya geçirilen öğretmenlik lisans programları, 
öğretmenlik mesleği ve yeterliklerinin iyileştirilmesine yönelik çalışmalar yürütülmüştür. Ancak mesleki 
yeterlikler açısından asıl önemli olan bu yeterliklerin oluşturulmasında öğretmen katılımı son derece 
sınırlıdır. Bu süreçte öğretmenlerin söz konusu yeterlikleri sahiplenmesi mümkün olmamaktadır. 
Bunların ideal düzeyde hazırlanan standartlar olup, farklı bağlamlarda, farklı koşullarda görev yapan 
öğretmenler için pek anlamlı olmayacaktır (Şişman, 2009). Son yıllarda öğretmenlik mesleği 
alanındaki eğilimlerden biri meslek standartlarına göre program hazırlama, eğitim verme ve 
değerlendirmeler görülmektedir. Bu standartların çoğunun devlet eliyle oluşturulduğu ya da zorunlu 
kılındığı gözlenmektedir. Ancak mesleki yeterlikler açısından asıl önemli olan, bu yeterliklerin özerk 
biçimde işleyen ve kendi kurallarını kendisi oluşturabilen meslek örgütleri tarafından belirlenmesidir. 
Bu araştırmanın amacı, öğretmenlik lisans programlarının, öğretmenlik mesleği genel yeterliklerini ne 
denli karşıladığını eğitsel eleştiri modeline göre değerlendirmesi amacıyla yapılmıştır.  

 

Yöntem 

Araştırma Modeli 

Araştırma tarama modelinde yürütülmüştür. Tarama modelleri, var olan bir durumu var olduğu 
şekliyle betimlemeyi amaçlayan araştırma yaklaşımlarıdır. Araştırmaya konu olan olay, birey ya da 
nesne, kendi koşulları içerisinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalışılır (Karasar, 1991). Araştırmada 
MEB tarafından hazırlanan öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri ile YÖK tarafından 2018 de 
hazırlanan öğretmen yetiştirme lisans programları (BÖTE, SÖ, SBÖ, OOÖ, RPD ve ÖE) arasındaki 
uyumu değerlendirmek amacıyla A.Ü. Eğitim Bilimleri Fakültesinin Bologna süreci kapsamında 
sunduğu öğretmen yetiştirme ve eğitim bilimleri alan yeterlikleri bilgi paketleri incelenmiştir.  

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu, 2017–2018 öğretim yılı bahar döneminde, Ankara Üniversitesi 
Eğitim Bilimleri Fakültesine devam eden % 70.7’si (n=212) kadın, % 29.3’ü ise (n=88) erkek olmak 
üzere mezun aşamasında olan toplam 300 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Katılımcıların yaş 
ortalaması 22.3, yaş aralığı ise 20-34 yaş arasındadır. Katılımcıların % 15.3’ü (n=46) BÖTE, % 18.7’si 
(n=56) OÖÖ, % 15.3’ü (n=46) RPD, % 19’u (n=57) SÖ, % 14.7’si (n=44) SBÖ ve % 17’si (n=51) ZEÖ 
programlarına kayıtlı öğretmen adaylarından oluşmaktadır.  

Veri Toplama Aracı 

Veri toplama aracı olarak MEB Öğretmen Yetiştirme ve Geliştirme Genel Müdürlüğü 
tarafından 2017 yılında hazırlanan öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri ve performans göstergeleri 
esas alınmıştır. Ölçme aracı kişisel bilgiler ve öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri olmak üzere iki 
kısımdan oluşmaktadır. Öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri, “alan bilgisi”, “alan bilgisi eğitimi”, 
“mevzuat eğitimi”, “eğitim-öğretimi planlama”, “öğrenme ortamları oluşturma”, “öğrenme-öğretme 
sürecini yönetme”, “ölçme ve değerlendirme”, “milli, manevi değerler”, “öğrenciye yaklaşım”, “iletişim 
ve işbirliği” ve “kişisel ve mesleki gelişim” olmak üzere 11 yeterlik alanı ve 65 göstergeden 
oluşmaktadır. Yeterlik alan ve göstergeleri 5’li likert türü şeklinde derecelendirilmiş bir ölçeğe 
dönüştürülmüştür.  

Verilerin Çözümlenmesi ve Yorumlanması 

Öğretmen adaylarından toplanan veriler üzerinde; frekans, yüzde, aritmetik ortalama ve 
standart sapma gibi tanımlayıcı istatistik teknikleriyle birlikte t-Testi ve ANOVA testi uygulanmıştır. 
Varyans analizinin anlamlı çıktığı durumda farkların hangi gruplar arasında olduğunu bulmak amacıyla 
LSD tekniği kullanılmıştır. Elde edilen verilerin analizinde α=0.05 anlamlılık düzeyi esas alınmıştır. 
Ayrıca, α=0.01 hata düzeyinde anlamlı çıkan sonuçlar çizelgelerde gösterilmiştir.  
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Araştırmada elde edilen verilerle program değerlendirilirken, program değerlendirme modeli 
olan Eisner’ın “Eğitsel Eleştiri Modeli” esas alınmıştır. Eğitsel Eleştiri Modeli, bir program 
değerlendirme modeli olarak Elliot W. Eisner tarafından oluşturulmuştur. Eisner, modelin boyutlarını 
‘betimleme’, ‘yorumlama’, ‘değerlendirme’ ve ‘temalaştırma’ olmak üzere dört aşamadan oluştuğunu 
belirtmektedir (Kumral 2010; Kumral ve Saracaloğlu, 2011). Bulgular, modelde yer alan “Betimleme”, 
“Yorumlama”, “Değerlendirme” ve “Temalaştırma” boyutları temele alınarak sunulmuştur. 
Temalaştırma adımında ise mezun aşamasında olan öğretmen adaylarının algılarına göre öğretmenlik 
mesleği genel yeterliklerine sahip olma düzeyleri değerlendirilmeye katılmıştır.  

 

Bulgular  

Öğretmenlik mesleği ve yeterliklerine etki eden birçok faktör bulunmasına karşın bu çalışmada 
lisans eğitim programları ve mesleki yeterliklerle sınırlı tutulmuştur.  

Betimleme 

YÖK tarafından 2018 yılında öğretmen yetiştirme ve eğitim/eğitim bilimleri fakültelerinde 25 
branşta öğretmen yetiştirme ile ilgili bazı düzenlemeler yapılmıştır. Yapılan düzenlemeyle eğitim 
bilimleri fakültesinde yürütülen programlarda öğretmenlik meslek bilgisi derslerine %28-35, genel 
kültür derslerine % 15-20 ve alan eğitimi derslerine %46-59 oranında yer verildiği görülmektedir. 
Meslek bilgisi derslerine yönelik yapılan yenileşme programlara yeni derslerin eklenmesi, kuram 
uygulama dengesi ve ders içeriklerinin değiştirilmesi ile sınırlı kalmıştır.  

Yorumlama 

Öğretmen yetiştirme programında yer alan meslek bilgisi dersleri Tablo 1’de verilmiştir. Tablo 
1 incelendiğinde önceki programa göre ders sayılarının arttığını, ancak haftalık ders saati ve 
kredilerinin azaldığı anlaşılmaktadır.  

 
Tablo 1 
Öğretmenlik Meslek Bilgisi Dersleri. 
 

Meslek Bilgisi Dersleri Yarıyıl Saat Kredi 

Eğitime Giriş I 2 2 
Eğitim Felsefesi I 2 2 
Eğitim Psikolojisi II 2 2 
Eğitim Sosyolojisi II 2 2 
Öğretim Teknolojileri III 2 2 
Öğretim İlke ve Yöntemleri III 2 2 
Seçmeli 1 III 2 2 
Türk Eğitim Tarihi IV 2 2 
Eğitim Araştırma Yöntemleri IV 2 2 
Seçmeli 2 IV 2 2 
Sınıf Yönetimi V 2 2 
Eğitimde Ahlak ve Etik V 2 2 
Seçmeli 3 V 2 2 
Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme VI 2 2 
Türk Eğitim Sistemi ve Okul Yönetimi VI 2 2 
Seçmeli 4 VI 2 2 
Öğretmenlik Uygulaması 1 VII 8 5 
Özel Eğitim ve Kaynaştırma VII 2 2 
Seçmeli 5 VII 2 2 
Öğretmenlik Uygulaması 2 VIII 8 5 
Okullarda Rehberlik VIII 2 2 
Seçmeli 6 VIII 2 2 

 
Tüm uygulama yükü derslerden kaldırılıp Öğretmenlik Uygulaması altında toplanmıştır. Meslek 

Bilgisi seçmeli ders oranları ise % 30’un altındadır. Özel eğitim öğretmenliği lisans programında ise 
sadece 3 adet meslek bilgisi seçmeli dersine yer verilirken alan seçmeli 12 adet seçmeli derse yer 
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verilmiştir. Öğretmenlik meslek bilgisi derslerinin haftalık ders saati ve kredilerinin azaltılması ders 
içeriklerinin planlanan sürede işlenememesi ve kuram-uygulama dengesinin değişmesi yeterliklerin 
karşılanamayacağı düşünülmektedir. Bologna süreci kapsamında A.Ü. Eğitim Bilimleri Fakültesinin 
öğretmenlik lisans programların Türkiye Yükseköğretim Yeterlikler Çerçevesi (TYYÇ) ile ilgili yeterlikler 
Tablo 2’de verilmiştir.  

 
Tablo 2 
Öğretmenlik Programlarının TYYÇ Yeterlikleri. 

TYYÇ Yeterlikleri BÖTE OÖÖ ÖE RPD SÖ SBÖ 

Bilgi 2 7 6 7 2 11 

Beceri 6 11 11 13 8 8 

Yetkinlik 16 10 6 10 24 9 

Bağımsız Çalışabilme ve sorumluluk alabilme 2 3 1 3 3  

Öğrenme 2 1 1 1 3 2 

İletişim ve Sosyal 8 3 1 3 5 3 

Programa Özgü 4 3 3 3 11 4 

Toplam 24 28 23 30 34 31 

Programda tanımlanan yeterlik sayısı 26 28 23 26 35 32 

 
Tablo 2’de görüleceği gibi öğretmenlik lisans programların bilgi paketlerinde yer alan yeterlik 

sayıları 25 ile 35 arasında değişmektedir. Öğretmenlik lisans programları 2018 yılında yenilenmesine 
rağmen programlara göre hala TYYÇ yeterliklerinin değişmediği güncellemelerin de yapılmadığı 
gözlenmiştir. Programlara göre TYYÇ yeterlikleri, bilgi, beceri ve yetkinlik alanlarında hetorojen bir 
dağılım göstermekte, bazı yetkinlik alanlarına ilişkin yeterliklere neredeyse yer verilmediği 
görülmüştür. Bologna süreci kapsamında YÖK tarafından akademik ağırlıklı TYYÇ yeterlikleri 
tamamlanmasına rağmen mesleki boyutlu TYYÇ yeterliklerine başlanmamıştır. Öğretmenlik lisans 
programlarının ulusal yeterlik çerçevelerinin öğretmenlik mesleği genel yeterlilikleriyle tutarlı hale 
getirilecek çalışmalara gereksinim duyulmaktadır. 

Değerlendirme 

Eisner’in program planlama modellerine yaklaşımı; bilişsel süreçlere önem veren, akademik 
rasyonalizmi savunan, programlara bireysel açıdan yaklaşan, sosyal yeniden kurmacı ve program 
geliştirmeye teknik açıdan bakan program anlayışlarını (Aygören, 2016) içermektedir. Ayrıca 
Programa estetik açıdan yaklaşılması gerektiğini ve öğretme işinin bir bilimden ziyade sanat olduğunu 
ifade etmektedir. Estetik özellik insanın zevk ve beklentisine uygunluk ile psikolojik yönden doyum 
sağlama, insanı duygusal olarak tatmin etme özelliğidir. Her disiplin ya da programın planlarken bu 
boyutlara özen göstermeli ve bu boyutlar arasında denge sağlanmalıdır. Bilişsel, psikomotor ve 
duyuşsal boyutlu olan insanın programdan beklediğini bulabilmesi ancak bu dengeye bağlıdır. 

Güncellenen öğretmenlik mesleği genel yeterliklerinin 2006 yılındaki öğretmen yeterliklerinden 
farklı olarak, özel alan yeterlikleri belirlenmemiştir. Bunun nedeni ise genel yeterliklere alan bilgisi ve 
alan eğitimi bilgisi yeterliklerinin eklenmesi olarak ifade edilmiştir (TEDMEM, 2019). Öğretmenlik lisans 
programlarında 2018 yılında yapılan düzenleme ile meslek bilgisi derslerinin en az uygulama ve en 
çok kuramsal ders saatine sahip olduğu programlarda öğrenme yerine öğretmenin merkeze alındığı 
göstergesi olarak değerlendirilebilir. Öğretmenlik meslek bilgisi derslerinin planlanmasında YÖK ders 
içeriklerinin ve KPSS’nin etkili olduğuna inanış yüksek olmasına (Duman, 2019) rağmen bunların 
lisans programına yansımadığı (Deryakulu, 2011) görülmektedir. Yine öğretmen yetiştirme ve 
öğretmenlik mesleği genel yeterliklerin eğitim kalitesini belirlemede etkili olmasına rağmen öğretmenlik 
mesleğinin ne olması gerektiği konusu da ilgili çevrelerce ortak bir görüşe ulaşılamadığı ve bir meslek 
kanunun dahi çıkarılmadığı görülmektedir. 

Temalaştırma 

Öğretmenlik mesleği genel yeterliklerine ilişkin tanımlayıcı istatistikler Tablo 3’te verilmiştir. Elde 
edilen bulgulara göre öğretmenlik mesleği genel yeterliliklerinin güvenirlik düzeyi α=.981 olarak 
bulunmuştur. Bu oranın yüksek çıkmasında öğretmen adaylarının kendi algıladıklarından 
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kaynaklanmaktadır. Yeterlik alanlarına göre güvenirlik düzeyleri en düşük “mevzuat eğitimi” (α=.853) 
yeterlik alanı bulunurken en yüksek güvenirlik düzeyi “öğrenme-öğretme sürecini yönetme” (α=.949) 
yeterlik alanı bulunmuştur.  
 
Tablo 3 
Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterliliklerine İlişkin Tanımlayıcı İstatistikler. 

Mesleki Yeterlilik Alanları 
Madde 
Sayısı 

Güvenirlik 
(α) 

Madde 
Ortalaması 

Puan 
Ortalaması 

ss 

Alan Bilgisi 5 .902 3.80 18.98 3.706 
Alan Bilgisi Eğitimi 6 .875 3.79 22.75 3.999 
Mevzuat Eğitimi 5 .853 3.82 19.08 3.713 
Eğitim-Öğretimi Planlama 4 .879 3.96 16.83 2.958 
Öğrenme Ortamları Oluşturma 7 .925 4.03 28.18 5.017 
Öğrenme-Öğretme Sürecini Yönetme 12 .949 4.00 48.03 8.392 
Ölçme ve Değerlendirme 5 .885 3.98 19.89 3.557 
Milli, Manevi Değerler 4 .917 4.29 17.15 2.996 
Öğrenciye Yaklaşım 4 .906 4.23 16.90 3.078 
İletişim ve İşbirliği 6 .904 4.15 24.92 4.229 
Kişisel ve Mesleki Gelişim 7 .925 4.14 28.99 5.164 
Toplam 65 .981 4.01 260.71 38.127 

 

Mesleki yeterlilik alanlarına göre öğretmen adayları en çok “milli, manevi değerler” (  =4.29) ve 

“öğrenciye yaklaşım” ( =4.23) yeterlilik alanında kendilerini her zaman yeterli görürken en az yeterli 

gördükleri “alan bilgisi eğitimi” ( = 3.79) ve “alan bilgisi” yeterlilik alanında ise çoğunlukla yeterli 
görmektedir. Başka bir ifadeyle madde ortalamaları dikkate alındığında öğretmen adayları milli, 
manevi değerler ve öğrenciye yaklaşım yeterlik alanlarında her zaman diğer yeterlik alanlarında ise 
çoğunlukla kendilerini yeterli algılamaktadırlar. Sonuç olarak 11 yeterlik alanı ve 65 performans 

göstergelerinin madde ortalamasına göre öğretmen adayları kendilerini çoğunlukla yeterli (  =4.01) 
görmektedir. 

Öğretmen adaylarının cinsiyete göre öğretmen yeterliklerine ilişkin algıları Tablo 4’te verilmiştir. 
Elde edilen bulgulara göre “mevzuat eğitimi” yeterlilik alanında cinsiyete göre anlamlı bir fark (t= 1.30 
p>0.05) görülmezken diğer tüm yeterlilik alanlarında cinsiyete göre (p<0.01) anlamlı farklılık 
görülmektedir.  

 
Tablo 4 
Öğretmen Adaylarının Cinsiyete Göre Öğretmen Yeterliklerine İlişkin t-Testi Sonuçları. 
 

Faktörler Cinsiyet N   SS 
t-Testi 

t SD P 

Alan Bilgisi Kadın  212 19,40 3,423 3,072 298 ,002** 
Erkek 88 17,98 4,163 

Alan Bilgisi Eğitimi Kadın  212 23,16 4,054 2,766 298 ,006** 
Erkek 88 21,77 3,707    

Mevzuat Eğitimi Kadın  212 19,26 3,560 1,301 298 ,194 
Erkek 88 18,65 4,046    

Eğitim-Öğretimi  
Planlama 

Kadın  212 16,24 2,887 3,801 298 .000** 
Erkek 88 14,84 2,912    

Öğrenme Ortamları 
Oluşturma 

Kadın  212 28,86 5,015 3,713 298 .000** 
Erkek 88 26,55 4,658    

Öğrenme-Öğretme  
Sürecini Yönetme 

Kadın  212 49,15 8,169 3,676 298 .000** 
Erkek 88 45,32 8,345    

Ölçme ve  
Değerlendirme 

Kadın  212 20,38 3,396 3,775 298 .000** 
Erkek 88 18,72 3,676    

Milli, Manevi 
Değerler 

Kadın  212 17,63 2,781 4,428 298 .000** 
Erkek 88 16,00 3,191    
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Öğrenciye  
Yaklaşım 

Kadın  212 17,30 2,973 3,548 298 .000** 
Erkek 88 15,94 3,131    

İletişim ve İşbirliği Kadın  212 25,47 4,096 3,521 298 .000** 
Erkek 88 23,61 4,282    

Kişisel ve Mesleki  
Gelişim 

Kadın  212 29,70 5,053 3,767 298 .000** 
Erkek 88 27,28 5,056    

Toplam Kadın  212 266,55 36,704 4,228 298 .000** 
Erkek 88 246,66 38,027    

**P<0.01 
 

Bu bulgulara göre cinsiyete göre öğretmen adayları “mevzuat eğitimi” yeterlilik alanında kadın 

öğretmen adaylarının puan ortalaması ( = 19.26) erkek öğretmen adaylarının puan ortalamasından (

 = 18.65) fazla olmasına rağmen benzer özellikler gösterirken diğer tüm öğretmen yeterlikleri 
alanında kadın öğretmen adayları erkek öğretmen adaylarına göre kendilerini daha yeterli 
algılamaktadır. Yine öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri toplamında da cinsiyete göre kadın 
öğretmen adayları ile erkek öğretmen adayları arasında kadın öğretmenlerin lehine anlamlı bir farklılık 
(t= 4.228 p<0.01) bulunmuştur. Puan ortalamalarına göre kadın öğretmen adaylarının puan ortalaması 

( = 266.55) erkek öğretmenlerin puan ortalamasından (  = 246.66) fazla olduğu görülmektedir. 
 
Tablo 5. 
Öğretmen Adaylarının Kayıtlı Olduğu Programa Göre Öğretmen Yeterliklerine İlişkin Tek Yönlü 
Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Yeterlikler      Program N   SS 
 

SD* 
F P 

Anlamlı Fark 
( LSD Testi) 

Alan Bilgisi 
 
 

a) BÖTE 46 19,39 3,166 

(5,294) 1,684 ,138 ---- 

b) OÖÖ 56 19,07 3,531 

c) RPD 46 17,74 4,777 

d) SÖ 57 19,75 2,917 

e) SBÖ 44 18,89 4,233 

f) ZEÖ 51 18,86 3,412  

Toplam 300 18,98 3,706  

Alan Bilgisi 
Eğitimi 

a) BÖTE 46 23,33 3,445 

(5,294) 2,609 ,025** 

a>c 
b>c 
d>c 
e>c 
f>c 

b) OÖÖ 56 22,64 4,304 
c) RPD 46 20,93 4,409 
d) SÖ 57 23,40 3,927 
e) SBÖ 44 23,25 4,104 
f) ZEÖ 51 22,84 3,361  
Toplam 300 22,75 3,999  

Mevzuat 
Eğitimi  

a) BÖTE 46 18,91 3,863 

(5,294) 2,780 ,018** 

e>a 
e>b 
e>c 
f>b 

 

b) OÖÖ 56 17,98 3,821 
c) RPD 46 18,61 4,282 
d) SÖ 57 18,95 3,303 
e) SBÖ 44 20,34 3,227 
f) ZEÖ 51 19,92 3,399 
Toplam 300 19,08 3,713 

Eğitim-
Öğretimi  
Planlama 

a) BÖTE 46 16,13 2,156 

(5,294) 3,193 ,008*** 

a>c 
b>c 
d>c 
e>c 

b) OÖÖ 56 16,18 3,347 

c) RPD 46 14,43 3,284 

d) SÖ 57 16,23 2,988 

e) SBÖ 44 16,45 2,680 

f) ZEÖ 51 15,43 2,693 

Toplam 300 15,83 2,958 

*SD’de birinci rakam gruplararası, ikincisi gruplariçinin serbestlik derecesini gösterir 
**P<0.05 ***P<0.01 

 
Öğretmen adaylarının kayıtlı olduğu program türüne göre “alan bilgisi”, “alan bilgisi eğitimi” 

“mevzuat eğitimi” ve “eğitim-öğretimi planlama” yeterliklerine ilişkin tek yönlü varyans analizi sonuçları 
Tablo 5’de verilmiştir. Tablo incelendiğinde öğretmen adaylarının kayıtlı olduğu programa göre “alan 
bilgisi” yeterlik alanında anlamlı farklılık [F(5,294)=1.68 p>0.05] görülmezken “alan bilgisi eğitimi” 
[F(5,294)=2.61 p<0.05], “mevzuat eğitimi” [F(5,294)=2.78 p<0.05] ve “eğitimi-öğretimi planlama” 
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[F(5,294)=3.19 p>0.01]  yeterlik alanında anlamlı farklılıklar olduğu görülmektedir. Farklılıkların hangi 
gruptan kaynaklandığını belirlemek için LSD testi uygulanmıştır. Yapılan analiz sonucuna göre “alan 

bilgisi eğitimi”  yeterlikler alanında BÖTE programı (  = 23.3) ile RPD programı ( = 20.9) arasında 

BÖTE programı öğretmen adayları lehine, OÖÖ programı (  = 22.6) ile RPD programı ( = 20.9) 

arasında OÖÖ programı öğretmen adayları lehine, SÖ programı (  = 23.4) ile RPD programı ( = 

20.9) arasında SÖ programı öğretmen adayları lehine, SBÖ programı (  = 23.3) ile RPD programı (
= 20.9) arasında SBÖ programı öğretmen adayları lehine ve ZEÖ programı (  = 23.3) ile RPD 

programı ( = 20.9) arasında ZEÖ programı öğretmen adayları lehine anlamlı fark olduğu 
bulunmuştur. Bu bulgulara göre RPD programı öğretmen adaylarının meslek bilgisi eğitimi yeterliliği 
alanındaki puan ortalaması diğer programlardan daha düşük olduğu söylenebilir.   

“Mevzuat eğitimi”  yeterlikler alanında yapılan LSD testi analiz sonucuna göre SBÖ programı (  = 

20.3) ile BÖTE programı ( = 20.9), OÖÖ programı ( = 17.98) ve RPD programı ( = 18.6) 

arasında SBÖ programı öğretmen adayları lehine, ZEÖ programı (  = 19.9) ile OÖÖ programı ( = 
17.98) arasında ZEÖ programı öğretmen adayları lehine anlamlı fark olduğu bulunmuştur. Bu 
bulgulara göre “mevzuat eğitimi” yeterlilik alanında OÖÖ programı öğretmen adaylarının puan 
ortalaması diğer programlardan daha düşük olduğu söylenebilir.   

Program türüne göre “eğitim-öğretimi planlama”  yeterlilik alanında RPD programı ( = 14.4) ile 

BÖTE programı ( = 16.1), OÖÖ programı ( = 16.2), SÖ programı ( = 16.2) ve SBÖ programı (
= 16.5) arasında RPD programı öğretmen adayları aleyhine anlamlı fark olduğu bulunmuştur. Diğer 
taraftan ZEÖ programı ile RPD programı arasında anlamlı farklılık görülmezken her iki programın 
“eğitim-öğretimi planlama” yeterlilik alanı ortalama puanın altında kaldığı görülmüştür. Bunun ZEÖ ve 
RPD programı öğretmen adaylarının sınıf içi eğitim-öğretim uygulamalarına en az diğer 
programlardaki öğretmen adayları kadar yoğunlaşmadığının bir göstergesi olarak yorumlanabilir. 

Öğretmen adaylarının kayıtlı olduğu program türüne göre “öğrenme ortamları oluşturma”, 
“öğrenme-öğretme sürecini yönetme”, “ölçme ve değerlendirme” ve “milli, manevi değerler” öğretmen 
yeterliklerine ilişkin tek yönlü varyans analizi sonuçları Tablo 6’da verilmiştir. Tablo  incelendiğinde 
öğretmen adaylarının kayıtlı olduğu programa göre “öğrenme ortamları oluşturma” yeterlik alanı 
[F(5,294)=2.51 p<0.05] ve “milli, manevi değerler”   yeterlik alanında [F(5,294)=2.32 p<0.05] anlamlı 
farklılıklar bulunurken “öğrenme-öğretme sürecini yönetme” [F(5,294)=1.72 p>0.05] ve “ölçme ve 
değerlendirme” [F(5,294)=1.48 p>0.05] öğretmen  yeterlik alanlarında anlamlı farklılıklar olmadığı 
bulunmuştur.   

Farklılıkların hangi gruptan kaynaklandığını belirlemek için LSD testi uygulanmıştır. “Öğrenme 

ortamları oluşturma”  yeterlik alanında yapılan analiz sonucuna göre OÖÖ programı ( = 29.34) ile 

BÖTE programı ( = 28.7) arasında OÖÖ programı öğretmen adayları lehine ve OÖÖ programı (  = 

29.34) ile RPD programı ( = 26.3) arasında OÖÖ programı öğretmen adayları lehine anlamlı fark 

bulunurken diğer taraftan SÖ programı (  = 29.34) ile RPD programı ( = 26.3) arasında SÖ 
programı öğretmen adayları lehine anlamlı fark bulunmuştur. Elde edilen diğer bir bulguya göre OÖÖ, 
BÖTE ve SÖ programlarının öğretmen adayları puan ortalaması “öğrenme ortamları oluşturma” 
yeterlik alanın toplam puan ortalamasının üstünde iken RPD, SBÖ ve ZEÖ programlarının öğretmen 
adayları puan ortalaması toplam puan ortalamasının altında kaldığı görülmektedir. Öğretmen 
adaylarının kayıtlı olduğu program türüne göre anlamlı farklılık gösteren bir diğer yeterlik alını “milli, 

manevi değerler” dir. Yapılan LSD analizi sonucuna göre RPD programı (  = 15.9) ile BÖTE programı 

( = 17.6), OÖÖ programı ( = 17.3), SÖ programı ( = 17.5) ve ZEÖ programı (  = 17.5) arasında 
RPD programı öğretmen adayları aleyhine anlamlı fark olduğu bulunmuştur. Elde edilen bu bulguya 
göre RPD ve SBÖ programı öğretmen adayları “milli, manevi değerler” yeterlik alanında benzer 
özellikler gösterirken puan ortalamaları da diğer programlardan daha düşük ve toplam puan 
ortalamasının altında kaldığı görülmektedir.  
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Tablo 6 
Öğretmen Adaylarının Kayıtlı Olduğu Bölümlere Göre Öğretmen Yeterliklerine İlişkin Tek Yönlü 
Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları.  
 

Yeterlikler           Bölüm N   SS 
 

SD* 
F P 

Anlamlı 
Fark 

(LSD Testi) 

Öğrenme 
Ortamları 
Oluşturma 

a) BÖTE 46 28,70 4,252 

(5,294) 2,512 ,030** 
b>a 
b>c 
d>c 

b) OÖÖ 56 29,34 5,458 
c) RPD 46 26,33 6,022 
d) SÖ 57 28,98 4,466 
e) SBÖ 44 27,57 4,786 
f) ZEÖ 51 27,75 4,542  
Toplam 300 28,18 5,017  

Öğrenme-
Öğretme  
Sürecini 
Yönetme 
 

a) BÖTE 46 48,72 6,500 

(5,294) 1,715 ,131  
b) OÖÖ 56 48,13 9,516 
c) RPD 46 44,93 9,985 
d) SÖ 57 49,53 7,781 
e) SBÖ 44 48,07 8,995 
f) ZEÖ 51 48,37 6,666  
Toplam 300 48,03 8,392  

 
Ölçme ve  
Değerlendirme 
 

a) BÖTE 46 20,26 2,855 

(5,294) 1,475 ,198  

b) OÖÖ 56 19,98 3,887 
c) RPD 46 18,70 4,038 
d) SÖ 57 20,44 3,218 
e) SBÖ 44 19,73 4,048 
f) ZEÖ 51 20,08 3,078 
Toplam 300 19,89 3,557 

 
Milli, Manevi 
Değerler 

a) BÖTE 46 17,63 2,799 

(5,294) 2,321 ,043** 

a>c 
b>c 
d>c 
f>c 

b) OÖÖ 56 17,34 3,364 

c) RPD 46 15,89 3,420 

d) SÖ 57 17,47 2,646 

e) SBÖ 44 16,89 2,951 

f) ZEÖ 51 17,53 2,501 

Toplam 300 17,15 2,996 

*SD’de birinci rakam gruplararası, ikincisi gruplariçinin serbestlik derecesini gösterir. **P<0.05 
 

Program türüne göre “öğrenme-öğretme sürecini yönetme” ve ölçme ve değerlendirme” yeterlik 
alanlarında öğretmen adayları arasında anlamlı farklılık olmamasına rağmen RPD programı öğretmen 
adaylarının puan ortalaması diğer program türündeki öğretmen adaylarının puan ortalamasından daha 
düşük olduğu görülmektedir. 

 
Öğretmen adaylarının kayıtlı olduğu program türüne göre “öğrenciye yaklaşım”, “iletişim ve 

işbirliği”, “kişisel ve mesleki gelişim” yeterlikleri ile öğretmen genel mesleki yeterliklerine ilişkin tek 
yönlü varyans analizi sonuçları Tablo 7’de verilmiştir. Tablo incelendiğinde öğretmen adaylarının 
kayıtlı olduğu programa türüne göre “öğrenciye yaklaşım” yeterlik alanında [F(5,294)=3.60 p<0.01] 
anlamlı farklılık bulunurken “iletişim ve işbirliği” [F(5,294)=.79 p>0.05] ve “kişisel ve mesleki gelişim” 
[F(5,294)=.78 p>0.05]  yeterlikleri alanında anlamlı farklılık bulunmamıştır.  
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Tablo 7 
Öğrencilerin Kayıtlı Olduğu Bölümlere Göre Öğretmen Yeterliklerine İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi 
(ANOVA) Sonuçları. 

Yeterlikler         Bölüm N   SS 
 

SD* 
F P 

Anlamlı 
Fark 

( LSD Testi) 

Öğrenciye  
Yaklaşım 
 

BÖTE 46 17,54 2,554 (5,294) 3,603 ,004*** a>c 
b>c 
d>c 
f>c 

 

OÖÖ 56 16,82 3,491 
RPD 46 15,46 3,532 
SÖ 57 17,77 2,464 
SBÖ 44 16,59 2,944 
ZEÖ 51 17,02 2,936  
Toplam 300 16,90 3,078  

İletişim ve 
İşbirliği 
 

BÖTE 46 25,43 3,311 (5,294) ,794 ,554  
OÖÖ 56 24,96 4,903 
RPD 46 24,09 4,811 
SÖ 57 25,53 3,621 
SBÖ 44 24,57 4,834 
ZEÖ 51 24,80 3,693  
Toplam 300 24,92 4,230  

Kişisel ve 
Mesleki  
Gelişim  

BÖTE 46 30,07 3,642 (5,294) ,782 ,563  
OÖÖ 56 28,61 6,095 
RPD 46 28,37 6,234 
SÖ 57 29,49 4,465 
SBÖ 44 28,89 6,024 
ZEÖ 51 28,53 4,007 
Toplam 300 28,99 5,164 

Meslek 
Genel 
Yeterlilik 
Toplamı 

BÖTE 46 266,11 29,949 (5,294) 2,059 ,071  

OÖÖ 56 261,05 43,741 

RPD 46 245,48 41,755 

SÖ 57 267,54 34,865 

SBÖ 44 261,23 42,451 

ZEÖ 51 261,14 31,731 

Toplam 300 260,71 38,127 
*SD’de birinci rakam gruplararası, ikincisi gruplariçinin serbestlik derecesini gösterir 
***P<0.01 

 
Program türüne göre farklılıkların hangi gruptan kaynaklandığını belirlemek için LSD testi 

uygulanmıştır. Analiz sonuçlarına göre “öğrenciye yaklaşım”  yeterlik alanında RPD programı (  = 

15.5) ile BÖTE programı ( = 17.5), OÖÖ programı ( = 16.8), SÖ programı ( = 17.8) ve ZEÖ 

programı ( = 17.0) arasında RPD programı öğretmen adayları aleyhine anlamlı fark olduğu 
bulunmuştur. Elde edilen bu bulguya göre RPD ve SBÖ programı öğretmen adayları “öğrenciye 
yaklaşım” yeterlik alanında benzer özellikler gösterirken puan ortalamaları da diğer programlardan 
daha düşük ve toplam puan ortalamasının ında kaldığı görülmektedir. Tablo 5.3 incelendiğinde 
öğretmen adaylarının kayıtlı olduğu program türüne göre öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri toplam 
puanlarına göre anlamlı farklılık [F(5,294)=2.1 p>0.05] bulunmamıştır. Ancak RPD programı öğretmen 
adaylarının genel yeterlik toplam puanları diğer program türlerindeki öğretmen adaylarının puan 
ortalamalarından bariz oranda düşük olduğu görülmektedir. 

 
Öğretmen adaylarının bağlı bulundukları programı isteyerek seçme durumuna göre mesleki 

yeterliklerine ilişkin t-Testi sonuçları Tablo 8’de verilmiştir. Tablo incelendiğinde “mevzuat eğitimi” 
yeterlik alanında programı isteyerek seçme durumuna göre anlamlı farklılık (t= 1.301 p>0.05) 
görülmezken “öğrenciye yaklaşım” yeterlilik alanında .05 düzeyinde (t= 1.301 p<0.05) ve diğer 
yeterlikler alanında .01 düzeyinde anlamlı farklılık gösterdiği bulunmuştur. 
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Tablo 8 
Öğretmen Adaylarının Bağlı Bulundukları Programı Seçme Durumuna Göre Öğretmen Yeterliklerine 
İlişkin t-Testi Sonuçları 

Faktörler Seçme 
Durumu 

N   SS t-Testi 

t SD P 

Alan Bilgisi Evet 210 19,53 3,274 3,612 298 ,002** 
Hayır 90 17,70 4,312 

Alan Bilgisi Eğitimi Evet 210 23,38 3,524 3,800 298 ,006** 
Hayır 90 21,30 4,641    

Mevzuat Eğitimi Evet 210 19,62 3,368 3,649 298 ,194 
Hayır 90 17,81 4,165    

Eğitim-Öğretimi  
Planlama 

Evet 210 16,27 2,596 3,600 298 .000** 
Hayır 90 14,80 3,471    

Öğrenme Ortamları 
Oluşturma 

Evet 210 28,92 4,436 3,611 298 .000** 
Hayır 90 26,44 5,831    

Öğrenme-Öğretme  
Sürecini Yönetme 

Evet 210 49,30 7,189 3,622 298 .000** 
Hayır 90 45,04 10,117    

Ölçme ve  
Değerlendirme 

Evet 210 20,42 3,085 3,575 298 .000** 
Hayır 90 18,66 4,235    

Milli, Manevi 
Değerler 

Evet 210 17,49 2,600 2,603 298 .010** 
Hayır 90 16,38 3,661    

Öğrenciye  
Yaklaşım 

Evet 210 17,17 2,780 2,280 298 .023* 
Hayır 90 16,29 3,623    

İletişim ve İşbirliği Evet 210 25,51 3,727 3,373 298 .001** 
Hayır 90 23,54 4,974    

Kişisel ve Mesleki  
Gelişim 

Evet 210 29,75 4,556 3,588 298 .000** 
Hayır 90 27,21 6,021    

Toplam Evet 210 267,37 31,349 4,091 298 .000** 
Hayır 90 245,18 47,193    

*P<0.05  **P<0.01 

 
Tablo 8’deki bulgulara göre dikkati çeken diğer bir nokta yeterlilik alanların tümünde programı 

isteyerek seçenlerin mesleki yeterlik puan ortalaması istemeyerek seçenlere göre daha fazla olduğu 
görülmektedir. 

 
Öğretmen adaylarının mezun olduktan sonra öğretmenlik yapma isteklerine göre mesleki 

yeterliklerine ilişkin algıları Tablo 9’da verilmiştir.  
 
Tablo 9 
Öğretmen Adaylarının Mezun Olduktan Sonra Öğretmenlik Yapma İsteğine Göre Öğretmen 
Yeterliklerine İlişkin t-Testi Sonuçları. 
 

Faktörler Öğretmenlik 
Yapma İsteği  

N   
SS t-Testi 

t SD P 

 Evet 244 268,07 30,152 5,569 298 ,000* 

Toplam Hayır 56 228,64 50,975    

*P<0.01 

 
Elde edilen bulgulara göre mezun olduktan sonra öğretmenlik yapmak isteyen öğretmen 

adayları ile öğretmenlik yapmak istemeyenler arasında öğretmenlik mesleği yeterliklerinin tümünde 
anlamlı farklılık (α =0.01) bulunmuştur. Bu bulgulara göre öğretmenlik yapmak isteyen öğretmen 
adaylarının mesleki yeterlik puanları öğretmenlik yapmak istemeyenlere göre daha fazladır. 
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Tartışma Sonuç ve Öneriler 

Araştırmada elde edilen bulgulara göre; öğretmen adayları “milli, manevi değerler” ve “öğrenciye 
yaklaşım” yeterlik alanında kendilerini her zaman yeterli algılarken öğretmenlik mesleği genel 
yeterliklerinin tümünde ise çoğunlukla yeterli algılamaktadır. Öğretmen adayları üzerinde yapılan bazı 
çalışmalar da bu sonuçları doğrular niteliktedir. Numanoğlu ve Bayır’ın (2009) bilgisayar öğretmen 
adaylarının öğretmenlik mesleği genel yeterliklerinden “öğrenciyi tanıma” yeterliliğini en üst düzeyde 
kazandıkları belirtilmektedir. Cinsiyet değişkenine göre “mevzuat bilgisi” yeterlik alanında öğretmen 
adayları benzer özellikler gösterirken diğer tüm yeterlik alanlarında kadın öğretmen adayları erkek 
öğretmen adaylarına göre mesleki genel yeterliklere daha fazla sahip olduklarını belirtmektedir.   

Program türüne göre öğretmen adayları arasında; “alan bilgisi”, “öğrenme ve öğretme sürecini 
yönetme”, “ölçme ve değerlendirme”, “iletişim ve işbirliği” ve “kişisel ve mesleki gelişim” alanında 
anlamlı farklılık bulunmamıştır. Ancak bu yeterlik alanlarında RPD programına kayıtlı öğretmen 
adaylarının puan ortalaması grup ortalamasının altında kalması dikkat çekmektedir. Bu durumun RPD 
programlarının sınıf içi eğitim-öğretim uygulamalarıyla örtüşmediğini düşündürmektedir. Yine program 
türüne göre “alan bilgisi eğitimi”, “eğitim-öğretimi planlama”, “milli, manevi değerler” ve “öğrenciye 
yaklaşım” yeterlik alanlarında da BÖTE, OÖÖ, SÖ, SBÖ ve ZEÖ programı öğretmen adayları ile RPD 
programı öğretmen adayları arasında PDR programı öğretmen adayları aleyhine anlamlı farklılık 
bulunmuştur. Program değişkeni olarak “mevzuat bilgisi” yeterlik alanında da SBÖ programı öğretmen 
adayları ile BÖTE, OÖÖ ve RPD programı arasında SBÖ programı öğretmen adayları lehine anlamlı 
farklılık bulunmuştur. Öğretmen adaylarının mevzuat bilgisi yeterlik alanıyla ilgili sonuçları 
doğrulayacak nitelikte Tuğrul ve diğerleri (2007) tarafından okul öncesi öğretmenliği son sınıf 
öğrencileri üzerinde mesleki yeterlikler üzerinde yapılan çalışmada mesleki yasa ve yönetmelikler 
konusunda öğretmen adaylarının kendilerini kısmen yeterli buldukları belirlenmiştir. Program türüne 
göre “öğrenme ortamları oluşturma” yeterlik alanında ise OÖÖ programı öğretmen adayları ile BÖTE 
ve RPD programı öğretmen adayları arasında OÖÖ programı öğretmen adayları lehine ve SBÖ 
programı öğretmen adayları ile RPD programı öğretmen adayları arasında SBÖ programı öğretmen 
adayları lehine anlamlı farklılık bulunmuştur.  

Mezun olacakları programı isteyerek seçen öğretmen adaylarının “mevzuat bilgisi” yeterlik alanı 
dışında istemeyerek seçenlere göre meslek bilgisi yeterliklerinde anlamlı farklılıklar bulunmuştur. Yine 
mezun olduktan sonra öğretmenlik yapmak isteyen öğretmen adayları ile yapmak istemeyen öğretmen 
adayları arasında da öğretmenlik yapmak isteyen adayların lehine anlamlı farklılık bulunmuştur. 
Mezun olduktan sonra öğretmenlik yapmak isteyen öğretmen adaylarını öz güveni gelişmiş olarak 
değerlendirilebilir. Yine Numanoğlu ve Bayır’ın (2009) BÖTE öğretmen adayları üzerinde yaptıkları 
çalışma da bu sonuçları doğrular niteliktedir. Tuğrul, B. ve diğerleri (2007) tarafından okulöncesi 
öğretmen adayları üzerinde yaptıkları çalışma ile bu çalışma elde edilen sonuçları doğrular niteliktedir. 

Araştırmacıların deneyimlerine göre ise öğretmenlik lisans programlarının ulusal yeterlik 
çerçevelerinin öğretmenlik mesleği genel yeterliliklerini karşılamaktan uzak olduğu, ağırlıklı olarak alan 
bilgisi, alan bilgisi eğitimi ve eğitim öğretimi planlama yeterliklerinin bilgi ve beceri boyutuna yer 
verildiği görülmektedir. Öğretmenlik lisans programlarının ulusal yeterlik çerçeveleri ise henüz 
sistematik biçimde iş ve görev analizleriyle ortaya konamamış ve bu konuda yeterli standartlar 
belirlenememiş bulunmaktadır. Sonuç olarak öğretmen adaylarının büyük çoğunluğu, öğretmenlik 
mesleği genel yeterliklerinde kendilerini yeterli görürken, araştırmacı deneyimlerine göre öğretmenlik 
lisans programlarındaki mesleki yeterlikler konusundaki boşluğun giderilmesi için alanda bilimsel 
çalışmalara öncelik verilerek gerekli yeterliklerin belirlenmesi ve her öğretmenlik mesleği dalı için 
minimum yeterlilik standartları oluşturulmalıdır. 
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